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WPROWADZENIE

Podsystemy jezyka, ztozonos¢ sprawnosci jezykowych i réznorodnosc grup,
w ktdrych nauczany jest jezyk obcy, wigza kolejny numer Neofilologa. Liczba
nadestanych artykutéw swiadczy o tym, ze temat ,Sprawnosci i podsystemy
w nauce jezyka obcego” budzi duze zainteresowanie badawcze i wskazuje na
to, ze zagadnienie to stanowi wcigz wazny punkt odniesienia w dydaktyce je-
zykéw obcych. Prezentowane w niniejszym tomie artykuty ukazujg wieloa-
spektowosc zagadnienia, jakim w nauce jezykdw obcych jest nauczanie spraw-
nosci i podsystemow jezyka.

Mieczystaw Gajos zauwaza, ze mimo iz kompetencja fonetyczna ma
znaczacy wpltyw na skutecznos$¢ porozumiewania sie w jezyku obcym, jest
w praktyce glottodydaktycznej traktowana — niestusznie —w sposéb dos¢ mar-
ginalny. W artykule przedstawione zostaty przyktady strategii wskazujgce,
w jaki sposdéb wykorzysta¢ kompetencje fonetyczng jezyka ojczystego do
ksztatcenia kompetencji fonetycznej w jezyku obcym i zoptymalizowac w ten
sposdb proces uczenia sie jezyka obcego. Wskazéwki powstaty w oparciu o do-
Swiadczenia Autora w pracy ze studentami uczgcymi sie jezyka francuskiego.

Robert Skoczek podejmuje dyskusje dotyczacy fonetycznych parame-
trow wptywajgcych na oddziatywanie jezyka niemieckiego na odbiorcow, kté-
rzy nie sg niemieckojezycznymi uzytkownikami jezyka. Autor rozpoczyna dys-
kusje od zjawiska fonetycznej stereotypizacji (phonetische Stereotypisierung),
wskazuje na realizacje fonetyczng jako element tozsamosci, by ostatecznie po-
traktowac parametry fonetyczne jak np. tembr gtosu, skala gtosu, akcentowa-
nie jako dystynktywne dla percepcji i recepcji dzwiekéw jezyka niemieckiego.

Anna Jaroszewska, Piotr Milewski i Katarzyna Posiadata wychodzg od
znaczenia kompetencji leksykalnej w nauce jezykéw obcych i podkreslajg jej
silny zwigzek z kompetencjg strategiczng. Badacze rozwazajg, jakie znaczenie
przy doborze strategii uczenia sie stownictwa majg cechy osobowosci. W arty-
kule przedstawiono wyniki badania zwigzku pomiedzy wptywem czynnikéw
osobowosciowych a doborem strategii uczenia sie stownictwa, ktore zostato



przeprowadzone wsrdd ucznidw szkét ponadpodstawowych. Analize wienczy
refleksja na temat roli nauczyciela we wspomaganiu uczniéw w odkrywaniu
i uswiadomieniu sobie swoich cech i preferencji w odniesieniu do procesu
uczenia sie jezyka obcego.

Monika Szymanska koncentruje sie na nauczaniu jezykdw obcych na eta-
pie przedszkolnym dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, m.in. ze spek-
trum autyzmu i zespotem Aspergera. Autorka przedstawia raport ze zrealizowa-
nego badania, ktére potwierdza postawiong w artykule teze o skutecznosci
praktyki pedagogicznej wykorzystujacej koncepcje inteligencji wielorakich Gard-
nera, zadania multisensoryczne i zabawe, by w ten sposéb zmniejszy¢ czestotli-
wos¢ wystepowania momentow krytycznych i wspomdc autonomie ucznia.

Mirostaw Pawlak poswieca swojg uwage miejscu, jakie zajmuje nauczanie
gramatyki jezyka obcego w podejsciu zadaniowym. W obliczu kontrowersji, jakie
budzg dobdr nauczanych struktur i stosowanych technik, moment na rozpoczecie
nauki gramatyki, Autor eksponuje sposdb organizacji lekcji. Przedstawiajgc zasady
podejscia zadaniowego, ze szczegdlnym naciskiem na fenomen zadania komuni-
kacyjnego, Autor koncentruje sie na roli nauczania struktur gramatycznych, sytu-
uje ten proces w polskiej rzeczywistosci komunikacyjnej i przedstawia wtasng pro-
pozycje nauczania gramatyki wspomaganej zadaniami komunikacyjnymi.

Zagadnieniom leku jezykowego, ktéry osobom uczacym sie uniemozliwia
czesto rozwijanie sprawnosci mowienia w jezyku obcym, poswiecony jest artykut
Julii Lipinskiej. Podstawe rozwazan, co stanowi jego najwiekszg przyczyne oraz
w jaki sposdb osoby postugujace sie jezykiem obcym lek jezykowy mogg przezwy-
ciezyé¢, stanowi badanie empiryczne przeprowadzone wsréd ucznidw szkét po-
nadpodstawowych uczacych sie jezyka francuskiego. Analize wiericzy konkluzja,
ze chot¢ leku jezykowego nie da sie w petni wyeliminowac, to pozytywna atmos-
fera na zajeciach oraz brak oceniania mogg by¢ bardzo pomocne.

Rozwojowi kompleksowej sprawnosci pisania w jezyku obcym przygla-
daja sie Monika Grabowska i Agata Zaptotna. Autorki dgzg do oceny samo-
Swiadomosci metakognitywnej studentéw w odniesieniu do sprawnosci pisa-
nia. W ramach przeprowadzonego badania starajg sie m.in. zdiagnozowac
umiejetnosci i potrzeby studentéw w zakresie sprawnosci pisania, dokonac
specyfikacji ich praktyk pisarskich, jak i okresli¢ udziat tej sprawnosci w ich
przysztym zyciu zawodowym.

Rosngce zainteresowanie polskim rynkiem pracy, a co za tym idzie: ucze-
niem sie jezyka polskiego do celdw zawodowych i specjalistycznych, stanowig
kontekst dla rozwazan Pauliny Oczko, ktéra koncentruje sie na nauczaniu pol-
skiego jezyka medycznego. Refleksja wynikajgca z przedstawienia raportu
z przeprowadzonych badan dotyczy potrzeb jezykowych cudzoziemcéw, ktorzy
planujg podjgé prace w polskim sektorze medycznym, i staje sie przyczynkiem



do postawienia jednoznacznej tezy o koniecznosci wigczenia analizy potrzeb
do planowania kurséw jezyka specjalistycznego.

Wobec postepujgcej globalizacji i powszechnosci korzystania z inter-
netu, takze w sferze edukacji, nie sposdéb pomingé form nauczania wykorzy-
stujgcych nowoczesne technologie. Umiejetnosci podejmowania przez ucza-
cych sie interakcji online zostaty dostrzezone i uwzglednione w dokumencie
CEFR Companion Volume. Przeprowadzone przez Anne Pieczke podczas pol-
sko-wtoskiej wymiany wirtualnej badanie ukazuje potencjat sSrodowiska wirtu-
alnego w realizacji dziatan interakcyjnych i rozwijaniu kompetencji komunika-
cyjnych w jezyku docelowym.

Zapraszamy do zapoznania sie z prezentowang w niniejszym tomie te-
matyka i wyrazamy nadzieje, ze prezentowane artykuty beda stanowity dla
Panstwa inspiracje do dalszych pogtebionych badan w tym zakresie.

Monika Janicka
Joanna Pedzisz
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Fonetyka jezyka ojczystego
a ksztaftowanie kompetencji fonetycznej
w jezyku obcym na przyktadzie jezyka francuskiego

Phonetics of the mother tongue and the development of phonetic
competence in a foreign language on the example of French

Correct and effective communication requires the mastery of all language
subsystems. In the process of acquiring foreign languages in the educa-
tional environment, the development of phonetic competence is often
treated as marginal. This is evidenced by the research results quoted in
the paper. The paper is a starting point for a discussion on the usefulness
of mother tongue phonetics in improving phonetic skills in a foreign lan-
guage. The author’s observations and research prove that the phonetics
of the mother tongue should not be treated only as a source of interlin-
gual interference. The knowledge and skills in phonetics acquired in the
mother tongue can play the role of a positive transfer in shaping phonetic
competence in a foreign language as well as help in mastering the correct
perception and articulation of sounds and prosody.

Keywords: phonetics, phonological competence, mother tongue, foreign
language, interference, transfer, comparative procedures, physiological
analysis strategies

Stowa kluczowe: fonetyka, kompetencja fonologiczna, jezyk ojczysty, je-
zyk obcy, interferencja, transfer, procedury poréwnawcze, strategie
analizy fizjologicznej



Mieczystaw Gajos

1. Wprowadzenie

Poprawno$¢ fonetyczna wypowiedzi ma kluczowe znaczenie dla skutecznosci
przekazu w pasmie jezyka méwionego. Zaburzenia aktu komunikacji werbal-
nej wynikajg czesto z nieprawidtowe]j percepcji stuchowej, niepoprawnej arty-
kulacji gtosek lub niewtasciwego postugiwania sie prozodig. Odpowiednio
uksztattowany stuch fonematyczny oraz przyswojone umiejetnosci artykula-
cyjne zarédwno na poziomie elementéw segmentalnych, jak i suprasegmental-
nych majg znaczacy wptyw na skutecznos¢ procesu porozumiewania sie. Tym-
czasem w praktyce glottodydaktycznej, tj. w nauczaniu i uczeniu sie jezykéw
obcych w srodowisku edukacyjnym, obserwujemy tendencje do marginalnego
traktowania komponentu fonetycznego przez autoréw programow szkolnych,
podrecznikdw oraz samych nauczycieli. Dydaktyka fonetyki nie jest tez ulubio-
nym obszarem badan jezykoznawcow czy glottodydaktykéw. Kiedy w latach
2014-2015 przygotowywatem redakcje dwdch toméw ,Neofilologa” (Gajos,
2014 [red.]; Gajos, 2015 [red.]), ktdrych tematyka dotyczyta nauczania i ucze-
nia sie podsystemoéw jezyka, posrdd wielu nadestanych artykutéw dotyczgcych
tej problematyki tylko trzy propozycje odnosity sie do wybranych aspektow
ksztatcenia kompetencji fonetycznej (Piegzik, 2014; Szatek, 2015; Gajos,
2015). Zdecydowana wiekszosc¢ traktowata o przyswajaniu leksyki oraz wybra-
nych zagadnien morfosktadniowych.

Na podstawie przegladu literatury glottodydaktycznej poswieconej zagad-
nieniom akwizycji poszczegélnych podsystemow jezyka, mozna zauwazy¢, ze
w przypadku opanowywania fonetyki jezyka obcego wystepujg dwie skrajne ten-
dencje. Zwolennicy pierwszej, posréd ktérych znajdujg sie miedzy innymi Krashen
i Terrell (1983), sg zdania, ze akwizycja systemu fonicznego powinna przebiegac
w sposob naturalny, wytgcznie poprzez ekspozycje na jezyk, implicytnie, bez ko-
niecznos$ci zorganizowanego, systematycznego, obudowanego wyjasnieniami
i ¢wiczeniami procesu nauczania i uczenia sie. Taka postawa dotyczy zaréwno
ksztattowania stuchu fonematycznego, jak i umiejetnosci artykulacyjnych.

Zwolennicy drugiej opcji, na przyktad: Calbris (1971), Champagne-Mu-
zar i Bourdages (1998), Guimbretiére (1994) czy Lauret (2014), opowiadajq sie
natomiast za wtgczeniem do procesu nauczania i uczenia sie jezyka obcego
tresci fonetycznych, opracowaniem optymalnych programéw systematycz-
nego rozwijania kompetencji fonetycznej poprzez progresywne, ukierunko-
wane ksztattowanie i rozwijanie poprawnej percepcji stuchowej oraz popraw-
nej wymowy. Osobiscie, jestem zwolennikiem opcji drugiej, zwtaszcza w kon-
tekscie opanowywania jezyka obcego w warunkach szkolnych, gdzie input jest
nieporéwnywalnie mniejszy i mniej zrdznicowany anizeli w przypadku akwizy-
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cji jezyka w warunkach naturalnych. W moich dotychczasowych pracach po-
swieconych ksztattowaniu kompetencji fonetycznej w procesie glottodydak-
tycznym, ze szczegdlnym uwzglednieniem fonetyki jezyka francuskiego (Gajos,
2010, 2014 [red.], 2015 [red.], 2017, 2019, 2020) staratem sie zwrdci¢ uwage
na koniecznos¢ szerszego wykorzystania badan jezykoznawczych i glottody-
daktycznych dotyczgcych podsystemu fonetycznego w praktyce szkolnej na
roznych poziomach nauczania.

W niniejszej publikacji chciatbym sprébowac odpowiedzie¢ na pytania
dotyczace wptywu fonetyki jezyka ojczystego ucznia na proces uczenia sie fo-
netyki jezyka obcego.

A mianowicie:

— Czyinaile doswiadczenia fonetyczne jezyka ojczystego majg wptyw
na ksztattowanie kompetencji fonetycznej w jezyku obcym?

— Czy maja one charakter negatywny czy pozytywny?

— Czy mozna zoptymalizowac¢ proces ksztattowania kompetencji fone-
tycznej ucznia w jezyku obcym wykorzystujgc posiadane przez niego
doswiadczenia z jezyka ojczystego?

— Czy bagaz fonetyczny ucznia, z ktédrym rozpoczyna nauke nowego je-
zyka obcego, jest zbednym balastem, ktéry nalezy koniecznie wyelimi-
nowa¢, czy tez mozna go skutecznie wykorzysta¢ w celu opanowania
nowych nawykow percepcyjno-artykulacyjnych?

2. Czym jest kompetencja fonetyczna?

Jak wczesniej wspomniatem nabywanie umiejetnosci fonetycznych w jezyku
nalezy rozpatrywaé¢ w dwéch ptaszczyznach. Pierwsza z nich zwigzana jest
z procesem ksztatcenia percepcji stuchowej, druga natomiast dotyczy procesu
ksztattowania poprawnej wymowy, zaréwno w obszarze artykulacji poszcze-
golnych gtosek, jak i stosowania réznych wzorcéw intonacyjnych i rytmicznych
oraz umiejetnosci akcentowania. W wielu opracowaniach podrecznikowych,
mowa tu o podrecznikach szkolnych do nauczania jezykdw obcych, najczesciej
pomija sie kwestie percepcji dzwiekdéw jezyka i elementéw prozodycznych
i w czesci poswieconej ksztattowaniu kompetencji fonetycznej zamieszcza sie
jedynie ¢éwiczenia repetycyjne.

Tymczasem, petne i optymalne opanowanie podsystemu fonicznego je-
zyka wymaga odpowiednich dziatan i zabiegdw, ktére z jednej strony przetoza
sie na umiejetnosc poprawnego rozrézniania elementéw segmentalnych i su-
prasegmentalnych oraz ich poprawnej interpretacji znaczeniowej, a z drugiej
strony pozwolg na:

— poprawne, samodzielne emitowanie dzwiekdw jezyka,

11



Mieczystaw Gajos

— postugiwanie sie réznymi rodzajami akcentodw,

— nadawanie wypowiedzeniom znaczenia poprzez odpowiednie stoso-
wanie wzorcodw rytmiczno-intonacyjnych (Komorowska, 1993: 88—99),
(Cuq, Gruca, 2002: 73-176).

Kompetencja fonetyczna zostata w sposéb prosty i dosé klarowny zdefinio-
wana przez autordow Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego
(ESOKIJ, 2003; franc. CECRL 2001). Trzeba jednak zauwazyé dos$¢ powierz-
chowne potraktowanie fonetyki w wydaniu z 2001 roku, w poréwnaniu z in-
nymi podsystemami jezyka, ktdrym poswiecono znacznie wiecej miejsca. Warto
w tym miejscu odnotowac, ze w wydaniu CECRL — voulme complémentaire
avec de nouveaux descripteurs z 2018 roku, czes$é fonetyczna zostata zweryfi-
kowana przez autoréw opracowania i wzbogacona o istotne informacje doty-
czace ksztattowania kompetencji fonetycznej.

Aby lepiej dostrzec i przesledzi¢ zaproponowane zmiany, przypomnijmy naj-
pierw, w jaki sposdb byta definiowana kompetencja fonologiczna i jak wyglgdat opis
poziomdéw opanowania tej kompetenciji w swietle dokumentu z 2001 roku.
Kompetencja fonologiczna (tego terminu uzywajg autorzy ESOKJ) zaktada zna-
jomos¢ oraz umiejetnos$¢ odbioru i produkgji:

— jednostek dzwiekowych jezyka (fonemdw) iich realizacji w réznych
kontekstach (alofonéw);

— cech dystynktywnych, ktére pozwalajg na rozrdznianie fonemow:
dzwiecznosci, stopnia otwarcia, labializacji;

— fonetycznej kompozycji stow (struktury sylabicznej, sekwencji fone-
mow, akcentowania wyrazowego, upodobnienia, wydtuzenia.

Jesli chodzi o fonetyke zdania i prozodie zwrécono uwage na koniecznos¢ opa-
nowania:

— akcentu i rytmu zdaniowego,

— intonacji,

— uproszczen fonetycznych,

— redukcji samogtoskowych,

— form stabych i mocnych,

— elizji i taczen miedzywyrazowych.

(CECRL, 2001: 91-92)

Skala umiejetnosci dla poszczegdlnych poziomdw znajomosci jezyka zostata

sformutowana w sposdb dos¢ ogdlnikowy, a jako punkt odniesienia przyjeto
kompetencje fonologiczng rodzimych uzytkownikow jezyka (CECRL, 2001: 92).
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Poziom Al Wymowa bardzo ograniczonego zasobu przyswojonego stownic-
twa i wyrazen — zrozumiata dla rodzimego uzytkownika jezyka,
ktéry jest ostuchany z przedstawicielami grupy jezykowej ucznia.

Poziom A2 Wymowa jest na ogdt dostatecznie wyrazna, aby wypowiedz
byta zrozumiata, mimo obecnosci wyraznego akcentu obcego,
ktéry moze sprawic, ze rozmoéwca musi prosi¢ o powtdrzenie.

Poziom B1 Wymowa jest wyraznie zrozumiata, nawet przy pojawiajgcym
sie czasami obcym akcencie i przy wystepujgcych okazjonalnie
btedach artykulacyjnych.

Poziom B2 Wymowa i intonacja sg wyrazne i naturalne.

Poziom C1 Uczen potrafi zmieniaé intonacje i wtasciwie umiejscawiaé ak-
cent zdaniowy, aby wyrazi¢ delikatne rdznice znaczeniowe.

Poziom C-2 Podobnie jak dla poziomu C1.

Autorzy ESOKJ z 2001 roku, z powodu braku jednoznacznych okreslen na skali
poprawnosci fonologicznej pozostawiajg duzg swobode interpretacyjng uzyt-
kownikom dokumentu, jesli chodzi o ksztattowanie umiejetnosci fonetycznych
i stopien ich poprawnosci. Nawet moment rozpoczecia systematycznego nau-
czania zagadnien fonetycznych pozostawiono osobom organizujgcym proces
nauczania i uczenia sie jezyka, co zostato wyrazone w pytaniu: ,.czy popraw-
nos$¢ fonetyczna i ptynnos¢ stanowig cel nauki juz na wczesnym etapie ksztat-
cenia czy tez majg by¢ rozwijane na nastepnych etapach”. (ESOKJ, 2001: 105)

Zdecydowanie wiecej informacji na temat ksztatcenia kompetencji fonetycz-
nej ucznia znajdziemy w wydaniu ESOKJ z 2018 roku. Juz we wstepie do dokumentu
wida¢ wyraznie, ze autorzy tomu uzupetniajgcego pochylili sie nad fonetyka, zau-
wazyli wezesdniejsze niedostatki oraz brak precyzji w wielu okresleniach i zapropo-
nowali bardziej spdjny, skoncentrowany na uczniu profil ksztatcenia i rozwijania jego
umiejetnosci percepcyjnych i produkcyjnych w jezyku méwionym. Nowym rozwig-
zaniem byto takze przyjecie ,,stopnia zrozumiatosci wypowiedzi, jako gtéwnej pod-
stawy teoretycznej kontroli fonologicznej” (CECRL— VC, 2018: 49).

Kryterium zrozumiatosci zostato natomiast zdefiniowane jako ,wysitek, ktéry
rozmoéwca musi podjagé, aby odkodowac komunikat nadawcy”.

Wedtug autorow nowego opracowania ESOKJ wysitek ten zalezy w du-
zym stopniu od akcentu towarzyszacego catej wypowiedzi, na ktéry moga
mie¢ wptyw inne, wczesniej przyswojone przez ucznia jezyki. Jesli zajrzymy do
tabeli zawierajgcej wykaz deskryptoréw dla poszczegdlnych poziomdw opano-
wania kompetencji fonetycznej, to zauwazymy, ze az do poziomu C2 dopusz-
cza sie mozliwos$¢ zachowania naleciatosci innego akcentu niz akcent jezyka
docelowego. Zaktada sie, ze na poziomie zaawansowanym nie powinien on
jednak utrudnia¢ rozumienia.
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Stopien zrozumiatosci bedgcy wyznacznikiem opisu poziomoéw opano-
wania kompetencji fonetycznej opiera sie takze na poprawnosci artykulacji
dzwiekéw icech prozodycznych. W obszarze elementéw segmentalnych
zwraca sie uwage na opanowanie catego spektrum gtosek jezyka obcego oraz
na stopien precyzji ich artykutowania. Pojeciem kluczowym, ktére pojawia sie
na skali osiggnie¢ w obszarze kompetencji fonologicznej jest stopien wyrazi-
stosci i klarownosci wymawianych dZzwiekdw jezyka obcego. Natomiast w sfe-
rze elementdw suprasegmentalnych podkresla sie skuteczne stosowanie cech
prozodycznych w celu przekazania wtasciwego znaczenia komunikatu. Kluczo-
wymi pojeciami dla ewaluacji prozodii uwzglednionymi na skali kompetencji
fonologicznej sg: stopien przyswojenia akcentu tonicznego, intonacji, rytmu,
a takze umiejetnos¢ postugiwania sie nimi w celu uwypuklenia w przekazie
konkretnej informacji. W edycji ESOKJ z 2018 roku zmienit sie takze sam spo-
sob prezentacji skali umiejetnosci dla poszczegdlnych poziomdéw znajomosci
jezyka. Wykorzystujac o$ pionowa od Al do C2, stworzono o$ poziomg obej-
mujgcg trzy obszary opanowania kompetencji fonetycznej:

— ogodlne opanowanie systemu fonologicznego,
— wymowa gfosek,
— cechy prozodyczne.

Deskryptory w tej wersji opisu ewaluacyjnego sg bardziej precyzyjne i dostar-
czajg o wiele wiecej informacji pozwalajgcych na zobiektywizowang ocene po-
ziomu przyswojenia kompetencji fonetycznej ucznia. Jako przyktad przytocze
zapisy sformutowane dla poziomu B2, ktéry w starej wersji dokumentu byt
okreslony bardzo lakonicznie: ,Wymowa i intonacja sg wyrazne i naturalne”.

Obecnie zas kompetencja fonologiczna na poziomie B2 zostata opisana
W hastepujgcy sposob:

W zakresie ogdlnego opanowania systemu fonologicznego oczekuje sie, ze
uzytkownik jezyka bedzie uzywat poprawnej intonacji, poprawnie akcentowat
i wymawiat dZzwieki jezyka w sposéb wyrazny; w akcencie mozna wyczuwac
wplywy innych jezykéw, ktérymi postuguje sie dana osoba, ale wptyw ten na
rozumienie jest niewielki bgdz nie ma go wcale.

W obszarze wymowy gtosek kompetencja fonologiczna przektada sie na mozli-
wos¢ wyraznego wymawiania duzej ilosci gtosek w dtugich czesciach wypowie-
dzen ustnych. Catos$¢ wypowiedzi pozostaje zrozumiata mimo mozliwosci wyste-
powania statych btedéw artykulacyjnych. Na tym poziomie uzytkownik jezyka
moze z pewng precyzjg postugiwac sie cechami fonologicznymi w stowach, ktére
nie byty wczesniej znane (np. akcent toniczny podczas lektury tekstu).

Jesli chodzi o prozodie to zaktada sie, ze na poziomie B2 uzytkownik jest w stanie
postugiwac sie akcentem, intonacjg, rytmem, aby przekazac¢ tres¢ komunikatu
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zgodnie z intencja nadawcy. Wptyw prozodii innych jezykéw moze by¢ w dal-
szym ciggu odczuwalny.
(CECRL—VC, 2018: 142)

Jak widzimy, jezyk ojczysty i inne jezyki obce sg uwzgledniane w ogdlnej oce-
nie kompetencji fonologicznej, a ich obecnos¢ nie jest demonizowana i nie
stanowi blokady w zdobywaniu ogélnej kompetencji jezykowej. Oczywiscie
dazy sie do minimalizowania skutkéw wptywu naleciatosci fonetycznych z in-
nych jezykéw, oile utrudniajg proces przeptywu informacji, ale w zadnym
punkcie nie ma mowy o ich catkowitym wyeliminowaniu. Dlatego tez warto
zastanowi¢ sie nad tym, jak wykorzystac¢ jezyk ojczysty w ksztatceniu kompe-
tencji fonetycznej ucznia, anizeli traktowac go jak bariere w dochodzeniu do
doskonatosci i perfekcji artykulacyjnej, ktéra nie jest w przypadku nauczania
jezyka w warunkach edukacyjnych celem samym w sobie.

3. Swiadomo$¢ fonetyczna w jezyku ojczystym a nauka jezyka obcego

Zanim omoéwie wyptyw fonetyki jezyka ojczystego ucznia na ksztattowanie kom-
petencji fonetycznej w jezyku obcym, sprébuje odpowiedzie¢ na pytanie o po-
ziom rodzimej kompetencji fonetycznej ucznidéw, ktorzy koncza cykl ksztatcenia
z polskiego i mozliwosc jej wykorzystania w nauce jezyka obcego. Moje rozwa-
Zania na ten temat odniose do studentéw romanistyki Uniwersytetu tddzkiego,
z ktorymi prowadze trzy rodzaje zajec z fonetyki jezyka francuskiego:
— Céwiczenia z fonetyki korektywnej jezyka francuskiego (I rok studiéw —
60 godzin),
— wyktad z gramatyki opisowej poswiecony fonetyce jezyka francuskiego
(I rok studiéw — 15 godzin),
— ¢éwiczenia z fonetyki jezyka francuskiego (Il rok studiéw — 30 godzin).

Przed rozpoczeciem zajec z fonetyki korektywnej zawsze staram sie po-
znac ,,przesztosc fonetyczng” moich studentéw oraz zdiagnozowac ich ,Swia-
domosc fonetyczng”. W tym celu prosze ich o udziat w krétkiej ankiecie, doty-
czacej miejsca fonetyki na zajeciach z jezyka polskiego oraz na lekcjach jezyka
francuskiego. Pojawiajg sie w niej nastepujgce pytania:

— Czy lekcje jezyka polskiego w szkole wyposazyty Cie w wiedze z za-
kresu fonetyki jezyka ojczystego?

— Na jakim poziomie nauczania pojawiaty sie zagadnienia fonetyczne
z jezyka ojczystego?

— Wymien zagadnienia fonetyczne, o ktérych uczytes sie na lekcjach je-
zyka polskiego.
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— Czy pamietasz, jakie typy gtosek wystepujg w jezyku polskim. Wymien
te, ktére znasz.
— Jaka jest ogdlna zasada akcentowania wyrazéw w jezyku polskim?
— Czy na lekcjach jezyka obcego miates zajecia z fonetyki?
— Czyw podreczniku, z ktorego korzystates w szkole byty wyjasnienia fo-
netyczne?
— Czy w podreczniku, z ktérego korzystate$ byty éwiczenia fonetyczne?
— Na jakie elementy jezyka nauczyciel kfadt najwiekszy nacisk na lek-
cjach jezyka obcego? Uporzadkuj od 1do 4
A) fonetyka (4)
B) ortografia (3)
C) stownictwo (2)
D) gramatyka (1)

Wyniki ankiet przeprowadzanych kazdego roku nie napawajg optymi-
zmem. Sg przyttaczajaco pesymistyczne zardwno w odniesieniu do ksztatcenia
fonetycznego z jezyka ojczystego, jak i nauczania fonetyki na lekcjach jezyka
obcego. Nie bede przytaczat tutaj zadnych danych statystycznych, bo ich wa-
hania z roku na rok sg niewielkie, skupie sie raczej na syntetycznej analizie ja-
kosciowej odpowiedzi, aby ukazac utrwalajaca sie tendencje do pomijania tre-
$ci fonetycznych w ogdlnym ksztatceniu jezykowym.

Jesli chodzi ofonetyke jezyka ojczystego, to respondenci wskazuja
szkote podstawowg jako poziom, na ktérym mieli kontakt z zagadnieniami fo-
netycznymi; gimnazjum pojawiato sie zaledwie w kilku odpowiedziach, a li-
ceum w zadnej. Z zagadnien fonetycznych pojawiajgcych sie na lekcjach jezyka
polskiego wymienia sie najczesciej: gtoski, podziat wyrazéw na sylaby i gtosne
czytanie. Pojedyncze osoby wskazujg na akcent czy intonacje zdania.

Z zapamietanych nazw gtosek w jezyku polskim podawano: samogtoski:
ustne i nosowe, spotgtoski: dzwieczne i bezdzwieczne, twarde i miekkie.

Na pytanie dotyczace sposobu akcentowania w jezyku polskim obserwujemy brak
zgodnosci wsrdd respondentdow. Wedtug maturzystow, zgodnie z ogdlng zasadg
akcentowania w jezyku polskim, kazda sylaba w wyrazie moze by¢ akcentowana.

Odpowiedzi udzielane przez respondentéw Swiadczg wiec o dos¢ po-
wierzchowne] znajomosci zagadnien fonetycznych, chociaz zaréwno podstawa
programowa, jak i podreczniki do nauczania jezyka polskiego jako jezyka ojczy-
stego zawierajg w sobie tresci fonetyczne, ktére powinny odnajdowac odzwier-
ciedlenie w ksztattowanej Swiadomosci jezykowej uczniéw (Awramiuk, 2018).

Nie lepiej przedstawia sie sytuacja fonetyki na lekcjach jezyka obcego.
Osoby, ktdre uczylty sie francuskiego w szkole, wskazywaty na gramatyke i leksyke
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jako na podsystemy tratowane w sposob priorytetowy przez nauczycieli. Ortogra-
fia byta na trzecim miejscu i dopiero na samym koncu pojawiata sie fonetyka.
Wiekszo$¢ ankietowanych twierdzi, ze prawie nigdy na zajeciach z jezyka obcego
nie pojawiaty sie zagadnienia fonetyczne. Niewiele oséb wskazywato na obecnosé
w podrecznikach komentarzy czy éwiczen fonetycznych. Wyniki ankiet w znacz-
nym stopniu pokrywajg sie wiec z zaprezentowang na poczatku artykutu opinig
dotyczacg miejsca fonetyki na lekcjach jezyka obcego w szkole, potwierdzong
takze we wczesniejszych badaniach (Jaroszewska, 2009).

Z moich obserwacji wynika tez, ze uczniowie, ktérzy negujg miejsce fo-
netyki na lekcjach jezyka obcego, najczesciej nie uswiadamiajg sobie, ze ksztat-
cenie kompetencji fonetycznej jest zintegrowane z naukg innych podsyste-
mow jezyka. Znajomosé stownictwa to przeciez nie tylko znajomos¢ znaczenia
czy znaczen wyrazow, to takze znajomosc stowoformy fonicznej i stowoformy
graficznej, to takze znajomosc relacji fonogramicznych zachodzacych pomie-
dzy obiema formami. Fonetyka jest rdwniez obecna w nauczaniu gramatyki
jezyka francuskiego, czego dowodem jest na przyktad wymowa koricdwek rze-
czownikow i przymiotnikdéw w rodzaju zeriskim.

Reasumujac: na zajeciach z fonetyki jezyka obcego jest mi raczej trudno
bazowac na wiedzy studentdow z zakresu fonetyki jezyka polskiego, dlatego tez
prébuje odwoftac sie do ich umiejetnosci fonetycznych, ktdre zostaty przyswo-
jonei zinterioryzowane w sposéb naturalny. Biorgc pod uwage funkcjonalnosé
fonetyki, jej pragmatyczne aspekty w procesie komunikowania sie i postugi-
wania innymi podsystemami jezyka uwazam, ze warto pochyli¢ sie nad umie-
jetnosciami fonetycznymi nabytymi w jezyku ojczystym ucznia i wykorzystac
je optymalnie w celu ksztattowania kompetencji fonetycznej w jezyku obcym.

4. Kompetencja fonetyczna jezyka ojczystego w procesie ksztattowania kompetencji
fonetycznej jezyka obcego: interferencja czy transfer pozytywny?

Zestawiajgc systemy fonetyczne jezyka ojczystego i obcego (Gniadek, 1979),
mozna fatwo zauwazy¢ réznice ilosciowe i jakosciowe, ktore mogg by¢ jednym
ze zrédet trudnosci pojawiajgcych sie w procesie nauczania i uczenia sie jezyka
docelowego. W przypadku francuskiego z rozbudowanym systemem samogto-
skowym, interferencje ze strony polskiego dotyczg najczesciej tych samogtosek,
ktére w polszczyznie nie wystepujg lub majg odmienny sposdb artykulacji.

Z rozpoznawaniem i artykulacjg samogtosek jednobrzmieniowych pol-
ski student w zasadzie nie ma trudnosci, poza samogtoska posrednig [y], ktdra
nie wystepuje w naszym jezyku i bywa percypowana i wymawiana jak [i] lub
[u]. Duzo wiecej problemoéw percepcyjno-artykulacyjnych sprawiajg Polakom
samogtoski wielobrzmieniowe, zwtaszcza te, ktore posiadajg we francuskim
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realizacje otwartg lub zamknieta. Polscy uczniowie i studenci, w sposdéb natu-
ralny, zgodny z polska artykulacjg ekwiwalentnych samogtosek maja tenden-
cje do wymawiania ich w sposéb otwarty. Najwiecej ktopotéw maja z percep-
cjg i prawidtowg wymowag tych samogtosek, ktdre sg zblizone do polskiego e.
Bogactwo wokalizmu francuskiego w zakresie wariantéw e sprawia, ze samo-
gtoski [e], [€], [ce], [2], [2] sa rozpoznawane i reprodukowane jak polskie e
otwarte. Nawet jesli student styszy réznice brzmieniowa polskiego e w stosunku
do brzmienia ktdrejs z samogtosek francuskich, to najczesciej nie jest w stanie
jej poprawnie wymowié, co daje mniej wiecej taki efekt:

Monsieur Eugéne ne veut pas travailler a I’étranger.
[mesjeezen nevepatravajealetrodze]

zamiast

[masjg@zen nagpatravajealetraze].

Interferencje na poziomie fonetycznym wystepujg nie tylko w obrebie
wokalizmu, lecz takze konsonantyzmu, na przyktad dzwiecznosé spotgtosek na
koncu wyrazu:

(fr) beige [3] : (pl) bez [f]
(fr) code [d] : (pl) kod [t]

Mozemy je rowniez tatwo wykazac w sferze prozodycznej, czego przyktadem
jest stosowanie akcentu oksytonicznego w wymowie wyrazéw francuskich.

Nawyki fonetyczne z jezyka ojczystego nie zawsze sg zrédtem interfe-
rencji. Odpowiednio wykorzystane w procesie dydaktycznym mogg by¢ bar-
dzo przydatne w ksztattowaniu kompetencji fonetycznej w jezyku obcym, pet-
nigc funkcje transferu pozytywnego. Transfer ten bedzie mozliwy dzieki uswia-
domieniu uczgcym sie fizjologicznych mechanizméw powstawania poszcze-
golnych gtosek w jezyku ojczystym i wykorzystania ich w poprawnej artykula-
cji gtosek w jezyku obcym. Przechodzac zatem od tego co znane do tego co
nieznane, od tego co bliskie do tego co obce, mamy szanse na wykorzystanie
potencjatu fonetycznego, ktéry posiadajg nasi studenci w jezyku ojczystym
i utatwienie im dochodzenia do poprawnosci artykulacyjnej.
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5. Przyktady wykorzystania rodzimej kompetencji fonetycznej w nauce jezyka
francuskiego

W tej czesci postaram sie pokazaé na konkretnych przyktadach, w jaki sposéb
mozna na zajeciach jezyka obcego wykorzysta¢ kompetencje fonetyczng je-
zyka ojczystego i zoptymalizowac w ten prosty sposdb proces ksztatcenia kom-
petencji fonetycznej w jezyku obcym. Ta czes¢ opiera sie na moich doswiad-
czeniach w pracy ze studentami uczacymi sie jezyka francuskiego.

Zacznijmy od prostego przyktadu dotyczacego intonacji zdania pytajacego.
Schematy intonacyjne wykorzystywane w jezyku polskim mozna z powodze-
niem przenie$¢ na jezyk francuski, pokazujac, ze przy ich uzyciu jesteSmy
w stanie zmienia¢ znaczenie pytania. Nie ma zatem jednego obowigzujgcego
schematu intonacyjnego w jezyku francuskim z jednostajnie wznoszaca sie li-
nig melodyczng zdania pytajacego, jak to czesto przedstawia sie uczniom,
omawiajgc zagadnienie wypowiedzen interogatywnych. Wychodzac od pol-
skiego przyktadu pytania: Kupites truskawki?, studenci starajg sie dopasowad
do niego rézne wzorce intonacyjne, ktérymi postuguja sie w swoim jezyku, wy-
razajac przy tym: chec¢ zdobycia informacji i potwierdzenia faktu, zaskoczenie,
zdziwienie, rados¢, obawe, irytacje, znudzenie itp.

Kupites truskawki? (tak, nie)

Kupites truskawki? (o, tej porze roku?)

Kupites truskawki? (super!)

Kupites truskawki? (nie za wczesnie?, na pewno pryskane)
Kupites truskawki? (znowu? lle mozna?)

Kupites truskawki? (przeciez wiesz, ze mam na nie uczulenie) itd.

Na zasadzie transferu pozytywnego przenosimy teraz to, co potrafimy wyrazic
w jezyku ojczystym na pytanie w jezyku francuskim, proszac studenta, aby sta-
rat sie zastosowac te same schematy intonacyjne, ktére stosowat w jezyku oj-
czystym i wyrazit znaczenie pytania poprzez intonacje, zgodnie ze wskazang
intencjg komunikacyjna:

Tu as acheté des fraises?

Procedura poréwnawcza moze by¢ z powodzeniem zastosowana w odniesie-
niu do kazdego typu zdania.

Kolejny przykfad dotyczy uswiadomienia studentom wystepowania w ich
systemie fonetycznym gtosek, ktore sg obecne w jezyku francuskim, a ktére po-
wszechnie sg uznawane za nieistniejgce w polskim. Analizujac realizacje foniczng
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polskich wyrazéw, mozemy w nich z tatwoscig odnalezé wyrazne podobienstwa
z brzmieniem francuskich gtosek. Dotyczy to na przyktad samogtosek noso-
wych. W swiadomosci naszych studentdw istnieje przekonanie, iz w polszczyz-
nie mamy tylko dwie samogtoski nosowe, notowane odpowiednio e i g: kes,
wgs. Tymczasem, kazda polska samogtoska ustna posiada swdj wariant no-
sowy, a stopierl nosowosci samogtoski zalezy od jej otoczenia konsonantycz-
nego (Dtuska, 1983: 53). W jezyku francuskim w wielu wyrazach wystepuje no-
sowe a, ktdre pozostaje w opozycji fonologicznej do nosowego o: lent : long; sang :
son; ambre : ombre, itd. Nieuswiadamianie sobie obecnosci w polskim a noso-
wego, sprawia, ze zamiast transferu pozytywnego, ktéry moglibysmy w spo-
sob naturalny wykorzysta¢, obserwujemy najczesciej interferencje, polegajaca
na zastepowaniu francuskiego a nosowego polskim nosowym o. Wystarczy-
toby zwrdci¢ uwage studentdw na wymowe takich wyrazéw jak: awans, pa-
sjans, fajans, aby utatwic¢ im percepcje i wymowe francuskiego a nosowego:
avance, vacances, patience, faience, France, itd.

Inny problem dotyczacy nosdwek to ich synchroniczna wymowa w je-
zyku francuskim i asynchroniczna w jezyku polskim. Stad tendencja do wyma-
wiania francuskich noséwek ,a la polonaise” z wyraznie styszalnym elemen-
tem ustnym poprzedzajgcym brzmienie nosowe. Oczywiscie sposdb wyma-
wiania polskich noséwek zalezy w znacznym stopniu od ich pozycji w wyrazie.
W pewnych kontekstach ta wymowa jest mniej lub bardziej asynchroniczna.
Autorzy Sfownika wymowy polskiej (Karas, Madejowa, 1977) uwazajg nawet,
ze e i g na kofcu wyrazu majg wymowe synchroniczng, ktéra uznawana jest za
poprawng i zgodng z polskg norma. Mozna to wykorzystaé, ksztatcgc umiejet-
nos$¢ synchronicznej artykulacji francuskich samogtosek nosowych.

Sq sont, son
Mg mon, mont
Tg ton

Te teint, Tintin

Wydtuzenie charakterystyczne dla francuskich samogtosek nosowych akcen-
towanych, po ktérych wystepuje spétgtoska lub grupa spoétgtoskowa: [ké:z],
[pd:s], [nydis], mozna otrzymad, positkujac sie polskimi przyktadami: Ale kes!,
Co za pgs! To tylko niuans!

| na zakonczenie kilka przyktadéw wykorzystania umiejetnosci wymowy
polskich samogtosek w celu osiggniecia brzmienia francuskich samogtosek po-
Srednich, ktdore nie wystepujg w polskim systemie wokalicznym. Tutaj takze
mozemy zastosowac procedury analizy fizjologicznej, ktéra dopuszcza opis sposo-
béw emisji gtosek. Punktem odniesienia bedg oczywiscie samogtoski wystepujace
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w jezyku ojczystym ucznia, ktére postuzg do uzyskania optymalnej artykulacji
gtosek w jezyku obcym.

Samogtoska [y]

Artykulacja samogtoski [y] taczy w sobie elementy wymowy wiasciwe dla
dwéch samogtosek polskich [i] oraz [u]. Mozemy zatem postuzy¢ sie nimi dla
otrzymania poprawnego brzmienia samogtoski [y]. W tym celu zalecamy uto-
zenie ust tak, jak przy wymawianiu znanej samogtoski [u], i nie zmieniajacich
pozycji, prosimy o wymowienie samogtoski [i], ktéra rdwniez znajduje sie pol-
skim systemie samogtoskowym.

Samogtoska [#]

Podobny tok postepowania dydaktycznego mozemy zastosowac dla osiggnie-
cia poprawnej wymowy francuskiej samogtoski [g]. Tym razem punktem wyj-

$cia bedzie artykulacja polskiego [u] oraz polskiego [e]. Prawidtowa artykula-
cja [8] wymaga silnej labializacji ust, ktorg osiggniemy wymawiajac [u] i w tej
pozycji zalecamy wymowe [g], zwracajgc uwage na to, aby czubek jezyka opie-
rat sie przednie dolne zeby.

Samogtoska [ce]

Francuska samogtoska [ce] taczy z kolei sobie cechy artykulacyjne polskich samogto-
sek [g] i [0]. Utozenie warg wymaga ich zaokraglenia jak przy wymowie polskiego [2],
natomiast jezyk jest utozony tak samo, jak przy wymawianiu e otwartego. Potgczenie
tych dwdch cech artykulacyjnych powinno dac w efekcie brzmienie francuskiego [ce].
Procedura analizy fizjologicznej moze by¢ z powodzeniem wykorzystana row-
niez w celu otrzymania brzmienia francuskiego [R]. W tym celu mozemy ,po-
deprze¢ sie” wymowaq polskiej spotgtoski —h, proponujac szybkie, naprze-
mienne wypowiadanie sylab typu:

Aha aha ara ara
Oho oho oro oro.
Ha he hi ho hu
Rarerirorou

6. Podsumowanie
Doswiadczenia fonetyczne nabyte w jezyku ojczystym rzutujg bezposrednio na ksztat-

towany poziom umiejetnosci fonetycznych w jezyku obcym. Dotyczy to zaréwno per-
cepdji, jak i artykulacji elementow segmentalnych oraz suprasegmentalnych. Wptyw
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jezyka ojczystego w przypadku kompetencji fonetycznej nie zawsze ma charak-
ter transferu negatywnego. Odpowiednio zastosowane strategie dydaktyczne
pozwalajgce na wykorzystanie rodzimej kompetencji fonetycznej pozwalaja na
wykorzystanie transferu pozytywnego w ksztattowaniu kompetencji fonetycz-
nej ucznidow w jezyku obcym. Procedury poréwnawcze, zastosowanie elemen-
tow strategii analizy fizjologicznej, odwotywanie sie do wiedzy i umiejetnosci
w jezyku ojczystym moga sprzyjaé optymalizacji ksztattowania sie kompetencji
fonologicznej na kazdym poziomie nauczania i uczenia sie jezyka obcego.
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Wirkung phonetischer Parameter des Deutschen auf
nichtdeutsche Muttersprachler*innen

Effect of phonetic parameters on non-German native speakers

This paper tries to answer the question which phonetic parameters are
particularly responsible for the sound of German. In particular, the ac-
cent-rhythmic structures are discussed. In doing so, we reflect on which
factors also shape attitudes and perception of German

Keywords: German, prosodic, phonetic parameter, foreign language,
perception, impression, stereotype

Stowa kluczowe: niemiecki, prozodia, parametr fonetyczny, jezyk obcy,
percepcja, oddziatywanie, stereotyp

1. Einleitung

Das Interesse an fremdsprachigem Lautklang scheint bis heute nicht nurin der
Linguistik einen besonderen Stellenwert zu haben. Im Internet lassen sich di-
verse Videobeitrage finden, in denen der Klang des Deutschen und seine Wir-
kung auf Nichtmuttersprachler*innen thematisiert wird. Hochfrequentiert
sind bei youtube.com beispielsweise Kurzbeitrage mit Gegeniberstellungen
von Lexemen aus verschiedenen Sprachen, in denen die Lautgestalt des Deut-
schen absichtlich als aggressiv, Gberartikuliert und lautlich entstellt zum Vor-
schein kommt. Ob diese Darbietung wie etwa im Filmbeispiel (Internetquelle
1) berechtigt ist, kann in Zweifel gezogen werden, denn im Vergleich zur betont
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sanften Aussprache der italienischen, spanischen, englischen oder franzosi-
schen Worter werden deutsche Worter willentlich durch Artikulationsscharfe
und Ubertriebene Lautheit karikiert. Zum Beispiel |dsst man das an Sonoran-
ten reiche und dadurch eigentlich melodidse Wort Schmetterling viel harter
klingen als das englische Aquivalent butterfly, das vergleichsweise mehr Obs-
truenten aufweist. Hinsichtlich der akzentrhythmischen Struktur weisen
beide Wérter Ahnlichkeiten auf, sodass sich diese zum Nachteil des Deutschen
ausfallende Bewertung nicht auf objektive phonetische Eigenschaften stiitzt.
Im vorliegenden Beitrag wird versucht, der Frage nachzugehen, welche pho-
netischen Parameter den Klang des Deutschen prdagen und warum seine
Klangwirkung als abgehackt, hammernd, staccatoartig und wenig melodisch
attribuiert, ja stereotypisiert wird.

2. Phonetische Stereotypisierung vs. phonetische Wirkung des Deutschen

In historischen Texten findet man Belege dafiir, dass der Sprachklang unserer
westlichen Nachbarn auch in der Vergangenheit auffiel. So soll Karl V., Kaiser
des Heiligen Romischen Reiches, bereits vor 500 Jahren gesagt haben: ,Ich spre-
che Spanisch zu Gott, Italienisch zu den Frauen, Franzosisch zu den Mannern
und Deutsch zu meinem Pferd.” Schottelius schrieb hinzu: ,Etliche Auslander
halten die Teutschen [...] (und was ihre Sprache betrifft) fiir grobe brummende
Leute, die mit rostigen Wortern daher grummen und mit harten Geleute von
sich knarren [...]“ (Schottelius 1663). Auch in der Redewendung ,gdzie zaba
skrzeczy, tam Niemiec beczy” (Llick, 1938: 194) wurde die Sprache der deut-
schen Kolonisten im Cholmer Land mit dem Schafgebltke gleichgesetzt. Dieses
Klangbild Iasst sich ebenfalls in der jungen Vergangenheit in dem von Andrzej
Rosiewicz gesungenen Lied ,Najwiecej witaminy” wiederfinden. In dem Hit, der
bis heute im polnischen Rundfunk zu horen ist, werden implizit verschiedene
Sprachklange und ihre Wahrnehmung durch Polen angesprochen. So wiirde das
Tschechische in polnischen Ohren niedlich, lustig sowie kindlich, vielleicht sogar
kindisch klingen. Ungarisch gelte als Sprache, mit der man nichts anfangen
kann. Die Verstandigungsprobleme sind wohlweislich aus linguistischer Sicht
auf sprachgenetische Differenzen zwischen der indoeuropaischen und der ugri-
schen Sprachfamilie zurlckfihrbar. Der wiederum als hart wahrgenommene
Sprachklang des Deutschen wird in dem Lied indirekt vermittelt:

Niemki czyste, oczywiste,
dobre sg na zone

Miatbys zawsze wysprzatane
mieszkanie z balkonem
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Lecz jak czutby$ sie w tym domu
czystym, oczywistym

Gdyby w kuchni kto$ przy dziecku
mowit po niemiecku. (Internetquelle 5)

(dt.: Deutsche Frauen sind gepflegt und perfekte Kandidatinnen fiir eine Ehe-
frau. Deine Wohnung mit dem Balkon ware immer blitzblanksauber. Wie wiir-
dest du dich allerdings in dem blitzblanksauberen Haus flihlen, wenn jemand
im Beisein eines Kindes Deutsch sprechen wiirde. — RS)

In den exemplifizierten Texten kommen Beziige auf Klangmerkmale des
Deutschen vor. Grundsatzlich handelt es sich um Stereotype, also um Denk-
schemata, die vereinfachte Deutungsweisen, Generalisierungen und Uberzeu-
gungen liber die Genese verschiedener Erscheinungen, insbesondere in Bezug
auf andere Sozialgruppen enthalten. Stereotype, unabhangig davon ob sie po-
sitiv, neutral oder negativ sind, kdnnen auf eigene Erfahrungen, Erlebnisse zu-
rickgehen, die auf Mitglieder einer Gruppe projiziert werden. Sie kénnen
aber auch als allgemein verbreitete Gedankenkonstrukte Glbernommen wer-
den und in der jeweiligen sozialen Gruppe als kollektive Uberzeugung tiber
andere Ethnien, Nationen, Subkulturen etc. fungieren. Demzufolge fiihren
Stereotype zur Aneignung von selektiven Informationen liber die uns umge-
bende Welt (vgl. Sasinka-Klas Teresa, 2010: 8).

Die Stereotypisierung der deutschen Sprache ist zweifelsohne auch
multifaktoriell bedingt, ihr liegen kognitive, emotionale und behaviorale Kom-
ponenten zugrunde. Das fragliche Image des Deutschen ist noch im Bewusst-
sein vieler Polen und Polinnen mit der Geschichte der deutsch-polnischen Be-
ziehungen verbunden. Diese stereotypen Klangbilder missen allerdings nicht
mit der tatsachlichen Klangwirkung des Deutschen Gbereinstimmen und dem
stereotypen Bild widersprechen und es widerlegen. Als phonetische Sprech-
wirkung wird Folgendes begriffen:

Die phonetische Sprechwirkung in der IK [Interkulturellen Kommunikation —
R.S.] begreift Wirkung operationalisierend als das bewusste und unbewusste,
mit Folgehandlungen verbundene Reagieren des Rezipienten auf paraverbal
fungierende phonetische Formelemente der AuRerung in der kommunikativen
Phase. (Hirschfeld, Neuber, Stock 2010: 60).

Fir den vorliegenden Beitrag sind allerdings das aktuelle Befinden der Spre-
chenden, ihr Verhaltnis zum Redegegenstand und zu den Rezipienten nicht
vordergriindig. Von Belang ist eher die Wirkung des Gesprochenen an sich. Das
Augenmerk wird darauf gerichtet, welche phonetischen Parameter fur diese
Wirkung verantwortlich sind. Soweit mir bekannt ist, liegen keine quantitativen
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Sprechwirkungsuntersuchungen vor, die auf der Gegeniiberstellung von Klang-
proben verschiedener Sprachen basierten und mit Versuchspersonen durch-
gefiihrt worden waren, die diese Sprache nicht kennen. Die erhobenen Daten
wirden somit auf der Wahrnehmung und Wirkung der Sprachsignale basie-
ren. Deswegen beruhen Attribute in Bezug auf das Deutsche wie stoRend,
eckig, bellend und klaffend, aggressiv, hasslich, kalt, herrisch, rau und unme-
lodisch (vgl. Hirschfeld, 2002: 79) auf stereotypen Klangbildern, allgemeinen
Impressionen und nicht auf empirischen Untersuchungen einzelner phoneti-
scher Parameter. Wie ein solches Forschungsunterfangen operationalisiert
und erfolgreich durchgefiihrt werden kdnnte, bedarf selbstverstandlich einer
tiefgriindigen Methodenreflexion.

Nach Stock, Neuber und Hirschfeld (2010: 54) erstreckt sich der Wir-
kungsprozess Uber die prakommunikative, kommunikative und postkommuni-
kative Phase. Die erstgenannte gehort nicht direkt zum Gegenstand der Sprech-
wirkungsforschung, sie erfillt dennoch eine wichtige Funktion. Durch individu-
elle Erfahrungen, Kenntnisstand, Motivation, Zu- bzw. Abneigung, Gemutsver-
fassung der Rezipienten kann die Wirkung desselben Sprechtextes determiniert
werden. Erst in der kommunikativen Phase werden, abgesehen von den vermit-
telten Inhalten, kognitive Prozesse aktiviert, die den Abgleich des akustisch
Wahrgenommenen mit dem eigenen Kenntnisstand oder inneren Einstellungen
und Meinungen herbeifiihren. In der postkommunikativen Phase kénnen diese
Horeindriicke bewusst oder unterbewusst weiterverarbeitet werden und eine
langfristige Verhaltens- und/oder Meinungsveranderung ausldsen. In einem pol-
nischen Internetforum tber den Sprachklang von Fremdsprachen stief8 ich auf ei-
nen interessanten Eintrag, der diesen Prozess teilweise widerspiegelt:

,,Dla mnie niemiecki tez byt kiedys$ okropnym jezykiem, zanim ustyszatam jak uzy-
waja go Niemcy na co dzien. Mysle, ze moze byc¢ to kwestia mocnego polskiego
akcentu wiekszosci naszych nauczycieli, co moze brzmie¢ fatalnie, no i byé moze
jako$ zakorzenionych w naszej swiadomosci urywkéw z ptomiennych przemé-
wien Hitlera, ktéorymi bombardowano nas gdzie$ tam kiedys :)”. (dt.: Fiir mich
war Deutsch einst eine furchtbare Sprache, bis ich die Deutschen im Alltag spre-
chen horte. Ich glaube, der sehr starke polnische Akzent unserer meisten
Deutschlehrer hinterladsst diesen fatalen Horeindruck, teilweise hangt das auch
mit den tief in unserem Bewusstsein fragmentarisch verankerten Reden von Hit-
ler, mit denen wir einst irgendwo bombardiert wurden. — R.S., Internetquelle 2)

Das vorstehende Beispiel illustriert, dass die Stereotypisierung der deutschen
Lautgestalt soziokulturell gepragt sein kann. Untersuchungen von Sprechwir-
kungen des gesprochenen Deutschen kdnnen somit ein anderes Bild liefern
und die Stereotypisierung durchbrechen.
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3. Muttersprachlicher Sprachklang als Teil der Identitat

Nach der Pubertat geht der Erwerb einer fremdsprachigen Aussprache alleine
durch Imitation des Gehorten schrittweise zuriick. Holzer (1994: 126) bezieht
sie auf die bildhafte Erlauterung von Ternes (1976: 21) und vergleicht diese ur-
spriingliche Pradestinierung, jede beliebige Sprache akzentfrei zu sprechen, mit
einer Flache, in die an bestimmten Stellen Rezeptoren eingelassen sind. Die Re-
zeptoren sind in den ersten Lebensjahren auf dieser Flache gleich strukturiert.
Mit wachsendem Alter der Sprachteilhaber*innen werden manche Rezeptoren
zuerst deaktiviert, spater vollstdndig ausgeschaltet. Laut Cauneau (1992: 19)
setzt dieser Spezialisierungsprozess schon mit dem dritten Lebensmonat ein.
Frequenzen, Rhythmen und Intonationsmuster der ersten Sprache(n) richten
Neugeborene danach, was sie bei der Entdeckung ihrer Umwelt vorfinden. Die
verbliebenen aktiven Rezeptoren bilden somit eine Art Raster bzw. Filter, des-
sen Dichte und raumliche Verteilung tber die Fldche von Sprache zu Sprache
unterschiedlich ist. Diese Plastizitdt des Horvermogens und die der Sprechor-
gane, die sich gegenseitig bedingen, ldsst nach und die Perzeptions- und Artiku-
lationsbasis der bislang erlernten Sprachen festigt sich im Gehirn. Andererseits
spezialisiert sich unser Gehor auf die Identifikation der vertrauten Lautklange
und auf deren Herausfilterung aus jeder Menge anderer akustischer Reize, die
fir die Kommunikation als redundant empfunden werden. Im Menschenge-
drénge, umgeben von fremdsprachigen Klangen, kdnnen wir die Prosodie der
Erstsprache ohne Weiteres heraushoren, als waren wir mit Funkantennen aus-
gestattet, die flir bestimmte Wellenldngen ausgerichtet sind. Diese Fertigkeit ist
lebensnotwendig und fiir eine Sprechkommunikation unabdingbar.

Die emotionale Bindung mit dem muttersprachlichen Lautklangistauch
in der Ausspracheschulung ein haufig auftretendes Thema. Oft méchten Ler-
nende ihre personliche Klangidentitdt nicht aufgeben, halten neue Artikulati-
onsbewegungen fir unnatirlich. Modifikationen der etablierten Artikulati-
onsbasis werden zudem mit Scham und grobem Eingriff in das eigene Psycho-
gramm verbunden (vgl. Dieling, 1991: 23-24). Mit welcher Uberwindung das
zusammenhangt, veranschaulicht das YouTube-Video (Internetquelle 3), in
dem zwei Deutsche ihren italienischen Freund Falco darum bitten, dass er
Deutsch ohne Akzent spricht. Dabei geht es eher darum, dass Falco das Deut-
sche imitieren soll, wie es sich fur ihn anhort. ,,Aus Falco wird Frank”, wie einer
der Freunde behauptet, denn ,er wird zu einem ganz anderen Menschen”.
Eine Fremdsprache ohne Akzent zu sprechen, bedeutet das Vertraute aufzu-
geben und das Neue bedingungslos anzunehmen. Falco versucht mit groRer
Anstrengung, mit starker Sprechspannung und kraftiger Dynamik zu artikulieren,
um moglichst ,,Deutsch” zu klingen. Interessant sind seine metasprachlichen
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Reflexionen, in denen er das Deutsche als eine Sprache bezeichnet, in der es un-
moglich ist, freundlich zu sprechen. Falco wird liberdies von seinen Freunden
vorgehalten, er spriache wie ein Diktator. Bei dieser Nachahmung des Deut-
schen scheint die Wirkung der paraverbalen Ausdrucksmittel eine entschei-
dende Rolle zu spielen. Sie sind fiir den Sprachklang pragnant und entschei-
den in erster Linie Gber die Wirkung des Sprachklangs.

,Die grofte Schwierigkeit beim Erlernen einer neuen Sprache liegt nach mei-
nen Erfahrungen im Akzeptieren neuer Intonationsmuster. Eine Begriindung
mag darin liegen, dal} Sprache und Aussprache den ganzen Menschen einbe-
ziehen und Intonationsmuster eng mit der Persodnlichkeit verbunden sind.”
(Cauneau 1992: 20).

Die japanische Schriftstellerin Yoko Tawada vermittelt in ihrem Buch ,akzent-
frei”, wie sie das Deutsche wahrnimmt, und argumentiert, warum sie diese
neue ldentitdt nicht annimmt:

,Die deutsche Sprache bietet mir nicht genug Vokale. , Lufthansa” spreche ich
,Lufutohansa“ aus, damit fast jeder Konsonant mit einem Vokal versorgt ist. Wo
soll ich sonst hin mit meinen Gefiihlen, die nur in den Vokalen zu Hause sind?
Wie wirde die Welt aussehen, wenn es nur Konsonanten gabe? [...] Es ist mir
unangenehm, und ich versuche deshalb, diese Laute mit wenig Druck auszuspre-
chen, und nehme es in Kauf, dass mein japanischer Akzent dadurch verstarkt
wird. Auch die expulsiven Konsonanten ,,p“ und ,b“ bereiten mir Kopfschmer-
zen. Sie klingen verargert, verachtend und abweisend.” (Internetquelle 4)

Hierbei geht sie auf die Unterschiede auf der segmentalen Ebene ein, die zu-
satzlich die Wirkung des Sprachklangs und die Horeindriicke mitbeeinflussen.
Die vom Japanischen abweichende Phonotaktik, die sich im Deutschen u.a.
durch mogliche Konsonantenhadufungen in den Silbenrdandern bemerkbar
macht, kann den Lautsequenzen einen charakteristischen scharfen Klang ver-
leihen. Darauf wird noch im Weiteren eingegangen.

4. Phonetische Parameter des Deutschen als Wirkungsfaktoren

Wie bereits oben exemplifiziert, wird eine Wirkung des Sprachklangs vor al-
lem durch Suprasegmentalia gepragt. Das beweisen u. a. Parodien prominen-
ter Personen durch Komiker. Auch die stereotypen Klangbilder des Deutschen
und seine Attribute gehen vor allem auf prosodische Merkmale zurick. Im
Folgenden wird deswegen die potenzielle Wirkung ausgewahlter phoneti-
scher Parameter besprochen.
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4.1. Sprechstimmlage und Sprechumfang

In den Kommentaren unter dem in Punkt 3 verlinkten Videobeitrag (Internetquelle
3) ist die Anmerkung des Users Doctor Me besonders interessant. Er kommentiert:

»Ich finds so lustig wie deine Stimme dadurch tiefer wird. Das ist so als wiirde
ich englisch sprechen, denn dabei geht meine Stimme nach oben. Da frag ich
mich ob deutsch generell eine tiefere Sprache ist!“ (Originalschreibung).

Die unterschiedlichen Stimmlagen als sprachimmanentes Merkmal wurden
bereits in einigen sprechwissenschaftlichen Forschungsarbeiten untersucht
(vgl. Fredrich 1987, Nebert 2010). Der Sprechstimmumfang, also die Spanne
zwischen den Maximum-Minimum-Ausschldgen, kann einerseits individuell
variieren, andererseits lassen sich in der Fachliteratur Forschungsergebnisse
zu zwischensprachlichen Differenzen in der Nutzung der Sprechtonhéhen
nachverfolgen. Zuerst richteten die Forscher*innen ihr Augenmerk auf die so
genannte mittlere Sprechstimmlage, also die Tonhdéhe, um die sich die Stimme
beim Sprechen bewegt und von der sie kurz nach oben oder unten abweicht.

Indifferenzlage

Gesamtstimmumfang

Sprechbereich

Abb. 1: Gesamtstimmumfang — Sprechbereich (Sprechumfang) — Indifferenzlage (Zacha-
rias 1964: 25).

Die Stimmmittellage ist in der Fachliteratur auch unter dem Begriff Indiffe-
renzlage zu finden. Beide Begriffe werden in der Fachliteratur feiner differen-
ziert (vgl. Nebert 2010). Hier werden sie allerdings synonymisch verwendet.
Der Spielraum der Grundfrequenz des Polnischen und des amerikani-
schen Englisch wurde bereits in der zweiten Halfte des 20. Jh. kontrastiv an ei-
ner Gruppe von mannlichen Studierenden von Majewki, Hollien und Zalewski
(1972) untersucht. Sie wiesen nach, dass Polnisch sprechende Manner im Ge-
gensatz zu amerikanisch sprechenden Mannern generell eine héhere mittlere
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Sprechstimmlage nutzen. Zu einer dhnlichen Erkenntnis kam Fredrich (1987), die
50 Lehramtsstudentinnen im Alter zwischen 18 und 25 Jahren untersucht hat. Sie
stellte die Hypothese auf, dass die Indifferenzlagen der ungarischen und deut-
schen Sprecherinnen einen dhnlichen Stimmtonbereich nutzen, wahrend die
mittleren Sprechstimmlagen der tschechischen, polnischen und russischen Spre-
cherinnen sich deutlich von denen der deutschen Studentinnen unterscheiden.
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Abb. 2: Verteilung der mittleren Sprechstimmlage von deutschen sowie von tschechischen,
polnischen und russischen Studentinnen (Fredrich 1987: 70)

Der berechnete Median bei den deutschen Sprecherinnen ist im Falle der pol-
nischen und russischen Sprecherinnen laut Fredrich deutlich abgesetzt. Die
auditivgewonnenen Tonhohen bestatigen, dass die mittlere Sprechstimmlage
in einzelnen Sprachen auf unterschiedlichem Niveau realisiert wird. Nach den
Ergebnissen der kleinen Stichprobe konnte angenommen werden, dass dieser
phonetische Parameter zur Wirkung des deutschen Sprachklanges auf Polin-
nen und Polen beitragt.

Aktuelle sprachkontrastive Forschungsergebnisse von Nebert (2010),
der Deutsch und Russisch untersucht hat, legen nahe, dass die Indifferenzla-
gen nicht weit voneinander abweichen. Der wahrgenommene Unterschied er-
streckt sich auf den gesamten Bereich des Stimmumfangs. Die Haufigkeit der
Nutzung der einzelnen Frequenzbereiche ist im Sprechstimmumfang sprach-
spezifisch. Zum Ausdruck vergleichbarer Intentionen werden verschiedene
Sprechstimmtone eingesetzt. Sie stellen demzufolge eine potenzielle Wir-
kungskomponente in der interkulturellen Kommunikation und in der Wahr-
nehmung des Sprachklangs dar (vgl. Nebert 2010).

In den Ringvorlesungen zu Stimmidealen, die an der Martin-Luther-Univer-
sitdt Halle-Wittenberg im Wintersemester 2019 gehalten wurden, wurde mehr-
mals darauf hingewiesen, dass sich die Qualitdten von deutschen Frauenstimmen
in den vergangenen Jahrzehnten verandert haben und die tiefen Stimmen bevor-
zugt sowie mit Kompetenz, Selbstsicherheit und Selbstandigkeit verkniipft werden.
Dies wirft ein neues Licht auf Fredrichs Forschungsergebnisse, die mittlerweile an
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Aktualitat verloren haben. Im Zusammenhang damit bestehen Desiderata, Stimm-
mittellagen und Sprechstimmumfange im Sprachvergleich Deutsch — Polnisch
sprachkontrastiv zu verifizieren, weil die angesprochenen Stimmideale auch in Po-
len einem dhnlichen Wandel unterlagen (vgl. Osowicka-Konratowicz 2016).

4.2. Zentralisierender Wortakzent im Deutschen

Der Wortakzent wird in der Fachliteratur (z.B. Stock 1996, Steffen-Bagotowa
2000) in vielerlei Hinsicht behandelt. Dementsprechend kann der Wortakzent
nach der Position im Wort klassifiziert werden. Unter diesem Aspekt sind die
Betonungsregeln fiir die Akzentposition auf der Wortebene in Sprachen wie Ita-
lienisch, Tschechisch, Franzosisch oder Polnisch viel (iberschaubarer als die fiir
das Deutsche. Im Italienischen und Polnischen wird bis auf wenige Ausnahmen
immer die vorletzte Silbe im Wort betont. Das Tschechische kennzeichnet der
initiale Akzent, wohingegen im Franzosischen die letzte Silbe betont wird.

Betrachtet man den Wortakzent als eine akustische Erscheinung, dann
kann sich die Markierung der Akzentsilbe durch eine Kombination verschiede-
ner Eigenschaften im Sprachsignal dufSern. Grundsatzlich entsteht der Akzent
durch gesteigerte Lautheit, temporale Verdanderungen der akzentuierten Laut-
segmente, hohere Dynamik und erhéhten Luftdruck durch Spannung der
Muskulatur im Ansatzrohr. Die einzelnen Komponenten werden in den Spra-
chen unterschiedlich funktional genutzt und miteinander kombiniert.

Den deutschen Wortakzent charakterisieren erhéhte Sprechspannung und die
damit verbundene Dynamik und Expression sowie gesteigerte Lautheit.

Im Gegensatz zum deutschen Wortakzent verteilt sich die Artikulationse-
nergie beispielsweise im Polnischen Giber das gesamte Wort hin fast gleichmaRig.
Hierdurch biiRen unbetonte Vokale kaum an ihrer Qualitat ein. Die akustischen
Eigenschaften variieren in Abhangigkeit von der Lange des Wortes. In Zweisilbern
nimmt der polnische Wortakzent einen dynamischen Charakter an. In langeren
Wértern nimmt stattdessen die Tonhohe (iberhand. Anderungen der Grundfre-
guenz korrelieren oft mit einer geringfligigen Dehnung des Akzentvokals (vgl. Sa-
wicka 1995: 177). Die gleichmaRige Verteilung der Artikulationsenergie fordert
eine ziemlich prazise Aussprache von betonten und unbetonten Silben.

Im Falle des deutschen Wortakzents konzentriert sich die gesamte Arti-
kulationsenergie auf die Akzentsilben, die Uber die ganze Lautsequenz als
akustische Beats emporragen. Sie sind viel dynamischer und lauter im Ver-
gleich zu den unbetonten Silben, denen hingegen die Artikulationsenergie
entzogen wird. Sie werden abgeschwécht und leise. Die Artikulatoren werden
dadurch trdge und die artikulatorischen Bewegungen werden weniger prazise
ausgefiihrt. Betrachtet man das Vokalviereck mit den peripher besetzten Stellen,
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so tendieren die unbetonten Vokale im zentralen Bereich artikuliert zu werden
und nehmen je nach Distribution die Positionen um den Zentralvokal [a] an o-
der werden ganzlich getilgt. Der Entzug der Artikulationsenergie in den unbe-
tonten Silben bewirkt, dass auch Konsonanten und Konsonantenhaufungen da-
von betroffen werden kdnnen. Konsonantenhaufungen werden vereinfacht, in-
dem ihre Artikulationsstellen aneinander angeglichen werden, z. B. hast du Zeit
[h'assa tsagt], oder indem sie reduziert werden, z. B. Marktplatz [m'a:kplats]

Die Unterschiede zwischen betonten und unbetonten Redesequenzen
machen sich auditiv erst besonders bemerkbar, wenn ein Wort einen Wort-
gruppenakzent erhélt, denn derselbe Mechanismus umfasst im Deutschen
nicht nur die Wortebene, sondern erstreckt sich auch auf Syntagmen und
Satze, in denen Synsemantika diesem Energieentzug unterworfen sind. Dies
setzt segment- und silbenverdandernde Prozesse in Gange.

Dieser deutsche Wortakzent als phonetischer Parameter ist fiir die wahr-
nehmbaren Luftdruck- und Lautheitsunterschiede zustandig, die bei nichtdeut-
schen Muttersprachler*innen den ,bellenden” Horeindruck hinterlasst.

4.3. Rhythmische Strukturen

Der starke zentralisierende Wortgruppenakzent pragt die rhythmischen Struktu-
ren im Deutschen. Deutsch gehdrt zu der Gruppe der akzentzahlenden Sprachen.
Polnisch weist dhnlich wie Italienisch oder Spanisch hingegen Merkmale einer sil-
benzdhlenden Sprache auf. In akzentzdhlenden Sprachen fallt der Rhythmus-
schlag in einer AuRerung in etwa zeitgleichen Abstinden. Diese Rhythmus-
schlagpositionen werden meist von Akzentsilben der Wérter mit dem groRten
Sinngehalt besetzt. Damit die zeitlichen Abstdnde zwischen Akzentsilben trotz va-
riierender Anzahl der dazwischen befindlichen unbetonten Silben moglichst
gleich bleiben, werden die Lautsegmente in den nichtakzentuierten Redesequen-
zen quantitativ und qualitativ stark verandert. Die Wortgruppenakzente entzie-
hen analog zu dem Wortakzent den unbetonten Silben und Wortern in der Pro-
und Enklise die Artikulationsenergie. Dies fuihrt zu weitgehenden Modifikationen
auf segmentaler Ebene bis zum volligen Schwund von Einzellauten oder Silben:

In der vorangehenden Abbildung werden mit den groRRen Kreisen Akzent-
silben markiert, um die herum sich die unbetonten Silben gruppieren. Segment-
und Silbenstrukturen in Formwaortern wie Pronomina, Artikel und Prapositionen
werden bei niedrigen Artikulationsprazision und bei schnellem Sprechtempo
qualitativ verdndert. In der polnischen AuRerung jechalismy samochodem kann
es infolge des erhohten Sprechtempos lediglich zur geringfligigen Zentralisie-
rung der Vokale kommen, die sich allerdings auf die rhythmische Struktur der
AuRerung nicht gravierend auswirkt. Alle Silben dauern fast gleich.
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Wir SIND mit dem WAgen geFAHren

hohe Artikulationsprizision

mut dem v'a:gy

niedrige Artikulationsprézision

mim Vv aig

Abb. 3: Reduktion der unbetonten Silbenzahl zwischen zwei Akzentsilben (Diagramm
und Beispiele erstellt vom Autor des vorliegenden Beitrags).

Im Deutschen dominieren also laute und kraftige Akzentsilben den Re-
defluss. Der deutsche Sprechrhythmus erweckt mit den deutlichen Akzent-
schldgen sog. ,,Beats” den Eindruck einer ,hammernden”, eventuell einer als
aggressiv oder streitend wahrgenommenen Sprache. Hirschfeld (2002: 81)
meint: ,Diese Unausgeglichenheit pragt den Klang des Deutschen fir Ler-
nende aus China, Frankreich oder Finnland, es wirkt unruhig, stoSend, hart.“
(Hirschfeld, 2002: 81). Einen dhnlichen Horeindruck hinterldsst Deutsch auch
bei anderen nichtdeutschen Muttersprachler*innen, deren Muttersprache e-
her zum silbenzdhlenden Typus gehort, wie das vorangehende Videobeispiel
des Deutschlernenden aus Italien zeigt. Der zentrierende Wortakzent und der
daraus resultierende deutsche Sprechrhythmus als phonetische Parameter
kdénnen somit bei der Klangwirkung des Deutschen in anderen Sprachgemein-
schaften als besonders markant hervortreten.

4.4. Sonoritadtsprofile in den Silbenrandern

Als wichtiger phonetischer Parameter gilt die Silbenstruktur. Fiir silbenzih-
lende Sprachen ist der einfache Silbenbau typisch. Der Silbenonset besteht
aus einem oder hochsten aus zwei Konsonanten, die Silbenkoda bleibt unbe-
deckt. Die CV-Struktur weisen auch viele asiatische Sprachen auf, deswegen
konnen Konsonantenhaufungen in beiden Silbenrandern den Deutschlernen-
den Ausspracheschwierigkeiten bereiten (vgl. internetquelle 4). Die mit meh-
reren Obstruenten bedeckten Endrander der Silben, wie etwa in Herbst
[he¥pst], kbnnen far Horende mit Herkunftssprachen, in denen offene Silben
vorherrschen, befremdlich wirken. Der irische Komddiant Dylan Moran ver-
glich diesen Klang des Deutschen mit einer ,Schreibmaschine, die eine Alufo-
lie frisst [...]“. Das deutet darauf hin, dass das Vorkommen von Konsonanten-
hdufungen auch ein wichtiges Wirkungsparameter ausmacht.
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Allerdings liegt es wahrscheinlich nicht nur an den Konsonantenhdufun-
gen selbst, sondern es hangt auch von deren phonotaktischen Organisation
der Silbenrander ab, d.h. in welche Abfolge sonore und nichtsonore Lautseg-
mente in einer Lautsequenz auftreten, den die Sonoritat kann auch in Silben-
rander steigend, fallend, gleich, steigend-fallend, steigend-fallend-steigend
sein. Konsonantenhdufungen sind auch im Polnischen stark vertreten, z. B.
ptactw [ptatstf] (dt. der Vogel). Dennoch kdnnen die in beiden Sprachen vor-
handenen Cluster in den Silbenrdandern als akustisches Signal unterschiedlich
wirken. Es fragt sich deswegen, ob die distributionelle Anordnung der Seg-
mente nach deren Sonoritat bzw. Konsonantenstarke im Redefluss den ,hdm-
mernden” Horeindruck des Deutschen zusatzlich fordern kann.

Die phonotaktischen Strukturen des Deutschen sind in den Silbenran-
dern dem allgemeinen Silbenbaugesetz, dem sog. Sonoritdtsprinzip unterwor-
fen. Unter Sonoritdt wird im Allgemeinen die inharente Schallfiille einzelner
Laute verstanden (vgl. Wiese, 2011: 71). Als Korrelat fiir Sonoritat werden ihre
Tragfahigkeit und Lautheit angesehen (vgl. Noack, 2010: 59).

Nach dem Sonoritatsprinzip ,,sollten namlich in der idealen Silbe die Rander
spiegelbildlich so strukturiert sein, dass im Anfangsrand die Sonoritat zum Sil-
benkern hin zunimmt und von diesem weg im Endrand entsprechend ab-
nimmt.” (Grassegger, 2006: 69).

Betrachtet man also diese Anordnung aus auditiver Sicht, kommt es im
Sprachsignal zu einem regelmaRigen Wechsel zwischen Lautgruppen, die so-
noritdtsarm sind und in peripheren Silbenrandern vorkommen, und Lautgrup-
pen, die eine hohe Sonoritidt aufweisen und sich um den Silbenkern herum
anhaufen. Zwischen den sonoren Lautsequenzen treten somit Haufungen von
Obstruenten mit intensiven, starken Friktionen und Explosionen, nicht selten
mit Aspirationen, auf. In Abbildung 5 wird dieser Wechsel mit den Sonoritats-
gipfeln und den dazwischen liegenden Sequenzen von Fortiskonsonanten am
Beispiel des Wortes selbstversténdlich illustriert.

~

L

Sonaoritatsgrad

[zslpst.fém.,['snt.ln;]

Abb. 4: Verteilung der Sonoritédt im Wort selbstverstdndlich (Diagramm erstellt von R.S.).
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Wiahrend die Sprechspannungsunterschiede (Fortis-Lenis-Oppositio-
nen) im deutschen Konsonantismus eine primare Rolle bei der Distinktion der
Worter spielen, werden Obstruenten in romanischen und slawischen Sprache
mit geringerer Sprechspannung realisiert. Die Stimmlippenaktivitdt hat dabei
eine phonologische Relevanz. Im Gegensatz zu deutschen Silbenbau orientiert
sich die Distribution der einzelnen Konsonanten im Polnischen nicht so stark
an dem Sonoritdtsprinzip. Dadurch kénnen in Silbenrdndern Konsonanten un-
terschiedlich miteinander kombiniert werden.

Sonorititsprofil
Silbenrand
steigend fallend gleichbleibend gemischt

brof [brop] rteé [rtente] | mnac [mnonte] drgna¢ [drgnonte]
Onset

Brauch [bgaox] | - —

kadr [kadr] tort [tort] fakt [fakt] semestr [s'emestr]
Koda

- Wort [vo*it] - -

Abb. 5: Sonoritatsprofile in polnischen und deutschen Silbenrandern (Diagramm erstellt
von R.S. in Anlehnung an Szpyra-Kozlowska 2000).

Der Wechsel zwischen der Sonoritdt um den Kern herum und den Fortis-Kon-
sonanten im Anfangs- und Endrand der Silbe kann gewiss fiir die Wirkung des
deutschen Lautklanges mitverantwortlich sein. Die Moglichkeit dieses Wech-
sels besteht im Polnischen auch innerhalb der Silbenrdnder. Dadurch wird der
scharfe Klang der Explosive und Frikative durch die dazwischen distribuierten
Sonoranten durchbrochen. Daraus kann man schliel3en, dass nicht nur Konso-
nantenhaufungen, sondern auch ihre innere Struktur, die o. g. phonotaktische
Organisation der Silbe den Horeindruck beeinflussen kann.

4.5. Silbenschnitte im Deutschen

Das Standarddeutsche gehort zu den Silbenschnittsprachen (vgl. Becker, 2013:
85). Die deutschen Akzentvokale kénnen mit dem Folgekonsonanten auf zwei-
erlei Weise verbunden werden. Zum einen kann der Akzentvokal seinen arti-
kulatorischen Hohepunkt erreichen und dann zum folgenden Konsonanten
abgleiten. Diese Art des Ubergangs wird als sanfter Schnitt oder loser An-
schluss bezeichnet. Zum anderen kann der Abglitt des Vokals auch nicht voll-
standig realisiert werden, d. h. der Ubergang vom Vokal zum folgenden Kon-
sonanten erfolgt kurz vor dem artikulatorischen Héhepunkt des Akzentvokals.
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Dadurch entsteht ein Effekt eines abrupten Vokalabbruchs. Diese Ubergangs-
art erscheint in der Literatur als scharfer Schnitt oder fester Anschluss. ,Die
Zunge erreicht nicht die Peripherie des Vokalraums, daher ist der Artikulati-
onspunkt bei Kiirze ,,zentralisiert”, was durch das Merkmal ,,ungespannt” aus-
gedrickt wird.” (Becker, 2013: 88). Durch Silbenschnittunterschiede kénnen
lange und kurze Akzentvokale auch bei sehr hohem Sprechtempo auseinander
gehalten werden. Bei schnellem Sprechen verkiirzt sich die Dauer der Langvo-
kale. Der Silbenschnitt bleibt erhalten als wichtiges Distinktionsmerkmal.

/7 \
,/ ’ \.\'\ /S
\ /

/ \ 4

poln. rund (loser Anschluss) dt. rund (fester Anschluss)

Abb. 6: Anschlisse des Akzentvokals im polnischen und im deutschen Wort rund (Di-
agramm erstellt von R.S).

Die mit Vierecken symbolisierten Silbenrander und der dazwischen abgebildete
Artikulationsverlauf der Akzentvokale veranschaulichen, dass der betonte kurze
Vollvokal im Deutschen kurz vor der erreichten artikulatorischen Hohe abgebro-
chen wird. Anstelle des sanften Ubergangs zum Folgekonsonanten, wie das der
Fall im Polnischen und in vielen anderen slawischen und romanischen Sprachen
ist, wird die Artikulation des Konsonanten ,voreilig” initiiert. Der scharfe Schnitt
der Vokale mit ihrer oben beschriebenen zentrifugal kumulierten Artikulationse-
nergie hinterldsst noch mehr den Eindruck des Staccato-Rhythmus.

4.6. Vokale und Konsonanten

Die prosodischen Mittel, die jeder Sprache zur Verfligung stehen, pragen
grundsatzlich ihren Klang. Suprasegmentalia tberlagern die Segmente und
beeinflussen sie. Das Wechselspiel zwischen Spannung und Entspannung im
prosodischen Bereich geht mit der gréReren bzw. geringeren Muskelaktivitat
im Ansatzrohr sowie mit dem héheren bzw. niedrigeren Luftdruck einher (vgl.
Causeau, 1992: 35). Dies wirkt sich wiederum stark auf die Realisation der
deutschen Vokale und Konsonanten aus. Stellt man die beiden Lautklassen
einander gegenliber, fallt es auf, dass sich in beiden die phonologischen Dis-
tinktionen auf Spannungsunterschiede stiitzen. So werden die deutschen Vo-
kale in gespannte und ungespannte Phoneme unterteilt. Ahnliches trifft auch
auf deutsche Obstruenten zu, die in Fortis und Lenis unterteilt werden.
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In vielen Sprachen sind die Spannungsunterschiede der Segmente pho-
nologisch nicht relevant und werden als phonetische Mittel funktional anders
verwendet. Die Fortisierung von stimmlosen Konsonanten wird bei der Retar-
dation des Redeflusses z. B. im Polnischen zum Ausdruck von Ungeduld und
Verdrgerung genutzt.

Die oben behandelten phonotaktischen Eigenschaften des Deutschen
und die intervallmaRige Sprechspannungsunterschiede auf der Wort-, Phra-
sen und Satzebene (vgl. ebd.) haben auch zur Folge, dass der deutsche Sprach-
klang als stoRend wahrgenommen werden kann. Die Spannungsunterschiede
im Deutschen korrelieren mit den oben besprochenen Parametern wie zent-
rierender Akzent, Abschwdachung der Dynamik in unbetonten Positionen,
Wechsel zwischen Sonoranten und Obstruenten. So werden beispielsweise
Lenis-Konsonanten in den Endrandern der Silbe desonoriert und fortisiert, um
den erwahnten Wechsel zwischen Sonoritdt und Konsonantenstarke konstant
zu halten. Die Entstimmlichung der Obstruenten kommt auch im absoluten
Silbenanlaut und nach Fortis-Konsonanten vor.

5. Fazit

Die Stereotypisierung eines Sprachklanges kann unterschiedliche Griinde haben.
Wie die Lautgestalt einer Sprache auf Nichtmuttersprachler*innen tatsachlich
wirkt, kann allerdings vom Stereotyp abweichen und individuell bedingt sein.
Der deutsche Sprachklang wird im Allgemeinen als abgehackt und scharf be-
schrieben. Verantwortlich dafir kann ein Komplex zusammenhangender phone-
tischer Parameter sein. Neben phonetischen Eigenschaften kénnen auch psy-
chologische Faktoren diese Wahrnehmung mitbestimmen. Dadurch kénnen
Sprachen, die mit dem Deutschen verwandt sind und auch als ,,hart” bezeichnet
werden kénnten, anders auf dieselben Perzipienten wirken, weil sie durch an-
dere Stereotypisierungen gepragt sind. Auch die internalisierten Perzeptions-
muster der Muttersprachen pragen die Wahrnehmung des Deutschen durch
nichtdeutsche Muttersprachler*innen, denn anders klingt das Deutsche fir ei-
nen Niederlander, anders fur einen Italiener, wieder anders fur einen Polen.

Der Lautklang des Deutschen wird von vielen zusammenhangenden phoneti-
schen Parametern beeinflusst. Die Sprechspannungsunterschiede, die sich
auf den suprasegmentalen und segmentalen Bereich ausdehnen, knnen von
nichtdeutschen Muttersprachler*innen als rau, stofend und hart wahrge-
nommen werden. Weitere Untersuchungen zur phonetischen Wirkung des
Deutschen auf Nichtmuttersprachler*innen, die des Deutschen nicht machtig
sind, kdnnten vielleicht ndher bringen, wie pure akustische Signale auf die Re-
zipienten wirken, die mit den gangigen Sprachklangstereotypen wenig belastet
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sind und welche Parameter besonders den Klang des Deutschen und seine
Wahrnehmung durch Nichtmuttersprachler*innen pragen.
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Analiza korelacji pomiedzy nasileniem cech osobowosci
a strategiami uczenia sie leksyki na przyktadzie
polskich uczqgcych sie jezyka niemieckiego

na trzecim etapie edukacyjnym

Analysis of the correlation between personality traits and
Vocabulary Learning Strategies on the example of Polish learners
of German at the third stage of education

Developing learners’ lexical subsystem is one of the most important
tasks of foreign language didactics. The observable turn towards vocab-
ulary (“Wortschatzwende”) has contributed to an in-depth reflection on
learners’ lexical competence, including their strategic competence. The
aim of this paper is to present results of a correlating research concern-
ing the influence of personality variables (understood according to the
Five-Factor Model) on the range and frequency of strategies used by
Polish high-school students to learn German vocabulary. The research
project described in this paper was conducted in April 2021. The Polish
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adaptation of the NEO Five-Factor Inventory was applied to examine the
learners’ personality traits. The Polish version of Schmitt’s Vocabulary
Learning Strategies Questionnaire (VLSQ) was used to investigate stu-
dents’ preferred strategies for learning German vocabulary. Based on the
conclusions from the research, an attempt was made to formulate prac-
tical guidelines for foreign language teachers concerning the possibilities
of developing learners’ lexical competence. The report is complemented
by a list of open research questions and problems in this field.

Keywords: vocabulary learning strategies, five-factor model of personal-
ity, NEO-FFI, Big Five, Vocabulary Learning Strategies Questionnaire, vo-
cabulary, lexical competence

Stowa kluczowe: strategie uczenia sie stownictwa obcojezycznego, piecio-
czynnikowy model osobowosci, NEO-FFI, Wielka Pigtka, kwestionariusz
strategii uczenia sie stownictwa, stownictwo, kompetencja leksykalna

1. Wstep

Zarowno badacze, jak i praktycy (nauczyciele jezykdw obcych) podkreslajg zna-
czenie rozwijania podsystemu leksykalnego w procesie ksztattowania kompe-
tencji komunikacyjnej uczacych sie. W kazdym dziataniu jezykowym niezbedna
jest bowiem znajomo$¢ stownictwa i jego opanowanie w zakresie recepcji i pro-
dukcji jezykowej (Tschirner, 2010: 242; Targonska, Stork, 2013: 71 nn.).

W podejsciu kognitywnym, komunikacyjnym i interkulturowym, w kto6-
rych zaczeto uwzgledniaé¢ wyniki badan z obszaru pragmalingwistyki, ranga
stownictwa w nauczaniu/ uczeniu sie jezyka obcego niepomiernie wzrosta.
Stownictwo umozliwia bowiem uczgcym sie poznanie przestrzeni socjoseman-
tycznej, Swiata kulturowego uzytkownikéw jezyka docelowego i aktywne
w nim uczestnictwo. Deficyty w zakresie znajomosci stownictwa prowadza
najczesciej do zaburzen komunikacji, blokujg lub znacznie zaktécajg przekaz
jezykowy (Komorowska, 2005: 151).

Analiza badan empirycznych dotyczgca znajomosci stownictwa uczacych
sie jezykéw obcych w Polsce prowadzi do wniosku, iz poziom opanowania pod-
systemu leksykalnego jest niezadowalajgcy i odbiega od rekomendacji dotycza-
cych jego recepcji i produkcji zawartych w ESOKJ dla poszczegdlnych poziomoéw
biegtosci jezykowej oraz przyjetych dla konkretnych etapow edukacyjnych (Tar-
gonska, 2011, 2016). Odnosi sie to rowniez do kandydatéw na studia filolo-
giczne i lingwistyczne. W tym kontekscie w nauce jezyka obcego nabiera zna-
czenia trening strategiczny, ukierunkowany na swiadomy dobdr i zastosowanie
przez uczacych sie strategii uczenia sie sfownictwa obcojezycznego.
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Celem artykutu jest zaprezentowanie wynikéw badan nad korelacjg
zmiennych osobowosciowych, rozumianych zgodnie z paradygmatem cecho-
wym (model , Wielkiej Pigtki”’) i strategiami uczenia sie stownictwa na przykta-
dzie polskich uczacych sie jezyka niemieckiego na trzecim etapie edukacyjnym.

2. Strategie uczenia sie stownictwa obcojezycznego i taksonomia N. Schmitta (1997)

Strategie uczenia sie jezykdw obcych stanowig, przynajmniej od przetomu lat 80.
i 90. XX wieku, istotny temat badan naukowych i rozwazan teoretycznych z za-
kresu dydaktyki obcojezycznej (Rubin, 1981; O’Malley, Chamot, 1990; Oxford,
1990). Punkt wyjscia do badan stanowita obserwacja specyficznych cech i zacho-
wan ucznidw uzdolnionych, ktérzy poprzez okreslone dziatania byli w stanie
usprawniaé proces uczenia sie jezyka (Rubin, 1975; Stern, 1975; Naiman i in.,
1978). Dalsze badania wykazaty, ze wiasciwie przeprowadzony trening strate-
giczny pozwala na jeszcze bardziej efektywne zastosowanie strategii, co w kon-
sekwencji moze przektadac sie na osiggniecie lepszych wynikéw w nauce jezyka
obcego (Chamot, Harris, 2019)*. W ciggu ponad czterdziestoletniej historii badan
nad strategiami uczenia sie jezykdw obcych wielu badaczy proponowato rézne
definicje strategii uczenia sie oraz wiele ich taksonomii (Grenfell, Macaro, 2007).
Dzi$ wiec juz wiadomo, ze strategie sg nie tylko mentalnymi procesami, lecz
mogg mie¢ rdwniez charakter fizyczny, a zatem mozna je obserwowac. Uczgcy
sie czesto wykorzystujg je w sposdb celowy, elastyczny i twdrczy; fgczac je ze
sobg w rézny sposob, np. w ciggi dziatan, w okreslonych celach, aby sprostaé
swoim potrzebom edukacyjnym. Strategii mozna sie nauczy¢. To uczacy sie, w za-
leznosci od danej sytuacji, decyduje, jaka strategie powinien wybrac. Jako ze
przydatnos¢ strategii zalezy od wielu czynnikdw osobistych i kontekstualnych
(Oxford 2017: 48), podejmujac problematyke zwigzang ze stosowaniem strategii
uczenia sie jezykdw obcych, warto skoncentrowac sie na konkretnym podsyste-
mie jezykowym okreslonej grupy uczacych sie (Pawlak, Oxford, 2018).

W centrum zainteresowania opisywanego projektu badawczego znajdo-
wato sie stosowanie strategii uczenia sie stownictwa jezyka niemieckiego w gru-
pie uczacych sie abiturientéw. Strategie te rozumiane sg jako ztozonosc¢ i dyna-
micznos¢ Swiadomych mysli oraz zachowan, ktdre uczacy sie wybiera w sposdb
zamierzony i stosuje w okreslonych kontekstach w celu samoregulacyjnego, au-
tonomicznego rozwoju stownictwa obcojezycznego stuzgcego efektywnemu
wypetnianiu zadan i zmierzajgcego do zwiekszenia biegtosci w jezyku docelo-
wym (Oxford, 2017: 244). Aby dane dziatanie uczacego sie mozna byto nazwac
strategig, powinno ono (Nation, 2001: 217):

1 Dotyczy to réwniez ucznidw o mniejszych uzdolnieniach jezykowych.
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— uwzglednia¢ mozliwos¢ wyboru,

— byé zbiorem czynnosci podejmowanych przez uczgcego sie,

— opierac sie na wiedzy,

— wplywac na zwiekszenie efektywnosci opanowania stownictwa i po-
stugiwania sie nim.

Zagadnieniami zwigzanymi ze strategiami, jakie uczacy sie wykorzy-
stujg, opanowujac leksyke, zajmowano sie juz wczesniej (Rubin, 1975; Oxford,
1990; O’Malley, Chamot, 1990), lecz byty one wigczane w ogdlny nurt badan
nad strategiami uczenia sie jezyka obcego. Tematyka ta stata sie odrebnym
obszarem badawczym za sprawg Schmitta, ktéry w 1997 roku opracowat
pierwsza gruntowng taksonomie strategii uczenia sie stownictwa oraz kwe-
stionariusz Vocabulary Learning Strategies Questionnaire (VLSQ). Taksonomia
ta opiera sie na koncepcji Oxford (1990), jednak wprowadzono do niej mody-
fikacje wynikajace ze specyfiki materiatu jezykowego, jakim jest leksyka.
Schmitt zwrdcit uwage na konieczno$¢ podziatu dziatarh podejmowanych przez
uczacych sie nie tylko w zaleznosci od ich rodzaju, lecz takze od fazy obcowa-
nia z nowym wyrazem. Uczgcy sie muszg najpierw ustali¢, co dane stowo zna-
czy (faza ), nastepnie sprobowac je zapamietac (faza Il) i dopiero wéwczas za-
stosowac taktyki umozliwiajgce opanowanie umiejetnosci aktywnego postu-
giwania sie nim w aktach komunikacji (faza Ill). Strategie uczenia sie stownic-
twa obcojezycznego dzielg sie wiec na strategie:

(I) ufatwiajgce ustalenie znaczenia,
(I1) wspomagajgce zapamietywanie,
(1) pozwalajgce na monitoring postepdw w nauce.

W celu utatwienia ustalenia znaczenia nowego stowa uczacy sie stosujg
strategie poznawcze, ktére obejmujg strategie indywidualne oraz spotfeczne.
Pierwsze odnoszg sie do dziatan, jakie wykorzystujg samodzielnie, aby ustali¢
znaczenie danego stowa (np. analizujg budowe danego stowa, analizujg kon-
tekst, szukajg znaczenia nowego stowa w stowniku). Drugie — to dziatania
o charakterze interakcyjnym podejmowane przez nich w celu ustalenia, co
dane stowo znaczy (np. pytania o znaczenie kierowane do nauczyciela, kole-
gow i kolezanek lub rodzicéw). Stosowanie tych strategii jest uzaleznione od
poziomu kompetencji ogdlnych oraz umiejetnosci jezykowych uczacych sie.

Kolejnym etapem jest zapamietanie nowego stowa. Pomocne w tym za-
kresie sg strategie konsolidacyjne, wspomagajace proces zapamietywania nowych
informacji i pozwalajgce na monitoring postepow. W ich zakres wchodzg strategie
pamieciowe, kognitywne i spoteczne. Pierwsze, wspierajg proces wbudowania
nowych informacji w obreb struktur poznawczych uczacego sie i obejmujg takie
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dziatania, jak np. skojarzenia, grupowanie wyrazdw, faczenie znaczenia z wy-
razem, techniki mnemotechniczne. Podczas gdy strategie kognitywne odnoszg
sie do procedur utrwalajgcych nowe informacje, np. poprzez stosowanie po-
wtérzen ustnych i pisemnych lub tworzenie listy stow czy fiszek jezykowych,
strategie spoteczne obejmujg dziatania o charakterze interakcyjnym, np. ucze-
nie sie i éwiczenie w grupie, kontakt z rodzimymi uzytkownikami jezyka w celu
poznawania i aktywizowania poznanego stownictwa.

Dobdr strategii jest uzalezniony m.in. od czynnikdw indywidualnych, ze-
wnetrznych (spotecznych) i zadaniowych (Seretny, 2015: 243 i 248), nie ist-
nieje bowiem zadna sprawdzona procedura uzycia strategii, ktorej stosowanie
zagwarantowatoby sukces edukacyjny. Do grupy czynnikdw indywidualnych
zalicza sie m.in.: osobowo$¢ uczacego sie, jego wiek, pteé¢, motywacje i samo-
ocene, znajomos¢ innych jezykéw, tto kulturowe, poziom wiedzy pozajezyko-
wej, style uczenia sie i modalnos¢, preferencje kulturowe. Czynniki ze-
wnetrzne dotyczg z kolei sposobu prezentacji nowego materiatu i technik na-
uczania, bogactwa materiatéw wyjsciowych, sSrodowiska uczgcego sie (endo-
lub egzolingwalnego), charakteru materiatu, ktéry uczacy sie muszg opano-
wac. Trzecig grupg czynnikdw s3 te zwigzane z okreslonym zadaniem: z jego
typem, stopniem skomplikowania, poziomem ogdlnosci lub kognitywnej zto-
zonosci (Seretny, 2015: 248).

3. Osobowos¢ i sposoby jej pomiaru

W ujeciu Pervina (2002) osobowos¢ jest ztozong strukturg, obejmujaca catosé
mysli, emocji, zachowan, nadajacg kierunek i wzorzec ludzkiemu zyciu. Sta-
nowi ona zespot proceséw odzwierciedlajgcych dziatanie natury (geny), Sro-
dowiska i kultury. Swoim zasiegiem obejmuje przy tym wszystkie perspektywy
czasowe: wspomnienia, reprezentacje mentalne terazniejszosci, wyobrazenia
i oczekiwania dotyczgce przysztosci.

Osobowos¢, jej rozwdj i sposoby ksztattowania sg przedmiotem zainte-
resowania wielu grup spotecznych, np. rodzicéw, nauczycieli, politykdw, a takze
wielu dyscyplin naukowych, wsrdd nich m.in. pedagogiki, psychologii, socjolo-
gii, politologii. Najwieksze znaczenie osobowos¢ odgrywa w psychologii, gdzie
stata sie jednym z kluczowych pojeé, dotyczy bowiem proceséw psychicznych
zachodzacych w jednostce (Wysocka, 2004: 938-939).

Pomimo ze od lat 30. XX wieku prowadzone sg badania nad osobowo-
$cig, do dzi$ nie opracowano jednej spdjnej definicji tego pojecia. Rdznorod-
nos¢ i wielos¢ definicji wynika stad, ze autorzy pod pojeciem osobowos¢ sta-
rajg sie wyjasnic rdzne zjawiska. We wspdtczesnych badaniach nad osobowo-
$cig mozna wyrdéznic trzy gtdéwne podejscia. W pierwszym z nich punktem wyjscia
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sg réznice indywidualne. Badacze starajg sie uzyskaé¢ odpowiedz na pytanie:
Dlaczego ludzie w sposdb systematyczny rdzniq sie miedzy sobqg w pewnych
sferach? Drugie podejscie koncentruje sie na zatozeniu, ze zachowanie ludzi
charakteryzuje pewna statosé. Celem badan jest tu wyjasnianie czynnikdw,
ktdre te statos¢ warunkujg. Przyjmuje sie przy tym, ze stato$¢ zachowania jest
wynikiem istnienia specyficznych struktur wewnetrznych, tzw. cech psychicz-
nych, ktérych zespdt stanowi wtasnie osobowosé. W podejsciu trzecim osobo-
wos¢ postrzegana jest jako mechanizm, ktéry warunkuje organizacje i kierun-
kowos¢ zachowania jednostek (Wysocka, 2004: 939).

W podejsciach ukierunkowanych na badanie problematyki osobowosci
ludzkie dziatanie jest analizowane z dwdéch réznych perspektyw: statosci i zmien-
nosci. Psychologia osobowosci zajmuje sie tym samym wykrywaniem praw ogol-
nych (usrednianiem) i okreslaniem réznic indywidualnych (Wysocka, 2004: 939).
Metoda badania osobowosci jest kwestionariusz (inwentarz) osobowosci. Jest to
poddany zabiegom standaryzacji i normalizacji zestaw pytan i twierdzen wskazni-
kowych. Odwotuje sie on do samowiedzy i samoopisu, czyli wiedzy jaka posiada
badany na temat samego siebie. Pozwala on opisa¢ osobowos¢ jednostki w spo-
séb kompleksowy i zgodny z przyjetg koncepcja. Punktem wyjscia jest zatozenie,
ze cztowiek w ciggu swojego zycia i kontaktdw z otoczeniem gromadzi pewng
wiedze na swdj temat. Jest Swiadomy m.in. sposobdw swojego postepowania, za-
chowania w danych sytuacjach, wtasnych preferencji czy wartosci. Osoba badana
odgrywa przy tym réznorodne role. Jest nie tylko uczestnikiem badania, lecz takze
obserwatorem, ktory rejestruje fakty i dokonuje ich interpretacji (Wysocka, 2003:
426-427). Sposéb zbierania informacji za pomocg inwentarza osobowosci ma ce-
chy wspdlne z technikg wywiadu standaryzowanego. Réznica dotyczy ujednolice-
nia formy odpowiedzi, ktérych moze udzieli¢ osoba badana.

Pierwszy inwentarz osobowosci zostat skonstruowany w 1906 roku
przez psychologdw holenderskich, Heymansa i Wiersma, prowadzgcych bada-
nia nad temperamentem. Po dwudziestu pieciu latach od tego czasu nastgpit
rozkwit badan kwestionariuszowych, ktére w zmodyfikowanej formie sg wy-
korzystywane do dzi$ (np. Eysenck, 1967; Cattel, 1971; Hathaway, 1982)2.

Metoda kwestionariuszowa nie jest doskonata, gdyz jest podatna na
Swiadome badz nieswiadome manipulacje przez osoby badane. Zastrzezenia
moga dotyczy¢ m.in. (Wysocka, 2003: 430—431):

2 pojecie inwentarza i kwestionariusza bywa w literaturze rozrézniane ze wzgledu na
kryterium liczby zmiennych, ktéra ma by¢ poddana ocenie. Kwestionariusz stuzy do
badania pojedynczych cech osobowosci, inwentarz zas to kwestionariusz wieloczyn-
nikowy (Sanocki, 1981).
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— wieloznacznosci pytan, a przez to subiektywnego ich znaczenia dla ba-
danych i sposobu auto-interpretacji,

— ludzkiej tendencji do przeksztatcania i/lub wypierania faktéw na swoj temat,

— Swiadomego zatajania lub znieksztatcania informacji na swéj temat.

4. Przeglad literatury

Znaczna cze$¢ badan poswieconych strategiom uczenia sie jezykédw obcych kon-
centruje sie na uwarunkowaniach dotyczgcych ich uzycia. Zaktada sie, ze ich sto-
sowanie przez uczacych sie jest determinowane przez szereg réznic indywidual-
nych (Oxford, Nyikos, 1989; Ehrman, Oxford, 1990; Wakamoto, 2000). Wyniki
dotychczasowych badan wskazujg réwniez, ze istotne rdznice w wyborze stra-
tegii obserwuje sie w odniesieniu do typdw osobowosci (wymiar ekstrawersja
vs introwersja oraz wymiar decydowanie vs postrzeganie) (Ehrman, Oxford,
1990, 1995; Wakamoto, 2000; Liyange, 2004; Sharp, 2009). W tych badaniach
pomiaru osobowosci dokonywano za pomocg kwestionariusza Myers-Briggs
Type Indicator (MBTI), ktéry ujmuje ludzkg osobowos¢ w szesnascie typdéw. Ze
wzgledu na zastrzezenia co do rzetelnosci i trafnosci tego narzedzia, uzasad-
nione wydajg sie watpliwosci dotyczgce faktycznej wartosci poznawczej opisy-
wanych wyzej badan (Zimbardo, Johnson, McCann, 2010: 48).

Prowadzone byty rowniez badania poswiecone zwigzkom pomiedzy ce-
chami osobowos$ciowymi uczgcych sie a deklarowanymi strategiami uczenia
sie, ktore wykorzystujg do opisu osobowosci kwestionariusz Eysencka (EPQ).
Pozwala on na jej diagnoze w oparciu o model PEN obejmujacy trzy wymiary:
psychotycznosé, ekstrawersje i neurotycznosé. Dotychczasowe badania suge-
rujg istotny zwigzek pomiedzy poziomem ekstrawersji a korzystaniem z okre-
$lonych grup strategii (w odniesieniu do kwestionariusza strategii uczenia sie
jezykow obcych (SILL) autorstwa Oxford) (Liyanage, Bartlett, 2013).

W celu bardziej szczegétowego opisu osobowosci uczacych sie stosuje sie
kwestionariusze reprezentujgce podejscie oparte na teorii cech. Powszechnie
uznang wspotczesng koncepcjg ujmujgcg osobowosé w kategoriach cech jest
tzw. piecioczynnikowy model osobowosci (Zawadzki i in., 1998). Jednym z naj-
nowszych narzedzi diagnozy cech jest zas inwentarz NEO-FFI, umozliwiajgcy dia-
gnoze osobowosci w zakresie jej pieciu podstawowych wymiaréw: neurotycz-
nosci, ekstrawersji, otwartosci na doswiadczenie, ugodowosci i sumiennosci.

Na przestrzeni lat w licznych badaniach prébowano tez zidentyfikowac
osobowosciowe korelaty osiggniec edukacyjnych (O’Connor, Paunonen, 2007;
Ackerman, Chamorro-Premuzic, Furnham, 2011; Heaven, Ciarrochi, 2012). Ba-
dacze wskazujg na otwartos¢, doswiadczenie oraz sumiennos$¢ jako wymiary
osobowosci, ktére w najwiekszym stopniu wptywajg na proces uczenia sie.
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Najsilniejszym predyktorem osiggnie¢ edukacyjnych na réznych etapach nauki
okazata sie sumiennos¢. Stwierdzono réwniez, ze z sukcesem w nauce jezykdw
obcych negatywnie koreluje wysoki poziom ekstrawersji; ujemng korelacje
z osiggnieciami w nauce wykazuje takze neurotycznos$é z powodu czynnika le-
kowego (Dornyei, Ryan, 2015: 25-26).

Na gruncie polskim prowadzono niewiele badan poswieconych zalezno-
$ciom pomiedzy stosowaniem strategii uczenia sie jezykdw a cechami osobo-
wosci rozpatrywanymi w oparciu o model piecioczynnikowy. Na uwage zastu-
gujg analizy dotyczace powigzan wystepujacych miedzy stosowaniem strategii
uczenia sie jezyka angielskiego przez grupe studentéw Uniwersytetu im. Ad-
ama Mickiewicza oraz Wyiszej Szkoty Bankowej w Poznaniu a szeregiem
zmiennych indywidualnych, m.in. osobowoscig rozumiang zgodnie z paradyg-
matem piecioczynnikowym (Przybyt, 2017). W badaniu tym zastosowano pol-
skg adaptacje Inwentarza Osobowosci NEO-FFI (Zawadzki i in., 1998) oraz pol-
skg wersje kwestionariusza strategii uczenia sie jezykdéw obcych SILL (Oxford,
1990). Wyniki pokazaty istnienie umiarkowanie silnych, istotnych statystycznie
korelacji pomiedzy poziomem otwartosci na doswiadczenie a czestoscig sto-
sowania strategii uczenia sie jako takich oraz pomiedzy poziomem otwartosci
na doswiadczenie a czestoscig uzycia strategii kognitywnych (Przybyt, 2017:
98). Ponadto dowiedziono, ze studentdw rzadko stosujgcych strategie uczenia
sie cechuje stosunkowo niski poziom otwartos$ci na doswiadczenie oraz rela-
tywnie niski poziom ekstrawersji, natomiast osoby czesto wykorzystujgce stra-
tegie wykazujg wzglednie wysokie nasilenie obu tych cech (Przybyt, 2017: 99).

Na podstawie analizy literatury przedmiotu mozna uzna¢, ze wiele
aspektow roli osobowosci w kontekscie wykorzystywanych strategii uczenia
sie jezykéw obcych w dalszym ciggu pozostaje niejasna, za$ wnioski ptyngce
z dotychczasowych badan charakteryzujg sie sporym poziomem ogdlnosci.

5. Projekt badawczy
5.1. Hipoteza i pytania badawcze
Analiza literatury przedmiotu na temat zwigzkdéw cech osobowosciowych
uczacych sie z uzyciem strategii uczenia sie jezykdw obcych przyczynita sie do
postawienia nastepujgcej hipotezy badawczej:

Wybdr strategii/grupy strategii uczenia sie stownictwa obcojezycznego

jest skorelowany z natezeniem réznych cech uczgcego sie w zakresie po-
szczegdlnych wymiarow osobowosci.
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Gtéwne pytanie badawcze brzmiato zas:

Czy istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ pomiedzy osobowosciq ba-
danych w obrebie poszczegdlnych wymiardw ujetych w modelu piecio-
czynnikowym a wybieranymi (preferowanymi) strategiami uczenia sie
niemieckiego stownictwa?

Pytania uzupetniajgce zostaty sformutowane nastepujgco:

Ktore cechy i w jakim stopniu korelujg z wyborem danej grupy strategii?
Jak nasilenie poziomu danej cechy w zakresie poszczegdlnych skal
wplywa na czestos¢ stosowania danej strategii/grupy strategii?

5.2. Uczestnicy badania

Grupe badawczg stanowito 42 abiturientéw, uczacych sie jezyka niemieckiego
jako drugiego jezyka obcego po angielskim i przystepujgcych w 2021 roku do
matury zjezyka niemieckiego na poziomie podstawowym i rozszerzonym.
Dwudziestu z nich to uczniowie Xl Liceum Ogdlnoksztatcgcego im. Mikotaja
Reja w Warszawie. Pozostali to uczniowie z Zespotu Szkét im. K. C. Mrongo-
wiusza w Olsztynku. W badaniu uczestniczyto 42 respondentéw: 23 kobiety
oraz 19 mezczyzn.

5.3. Narzedzia badawcze

W celu udzielenia odpowiedzi na pytania badawcze wykorzystano dwa narze-
dzia badawcze:
— polska wersje kwestionariusza strategii uczenia sie sfownictwa VLSQ
(Schmitt, 1997),
— polska adaptacje Inwentarza Osobowosci NEO-FFI (Zawadzki i in., 1998).

W badaniach nad uzyciem strategii uczenia sie stownictwa niemieckiego wy-
korzystano kwestionariusz autorstwa Schmitta (1997) Vocabulary Learning
Strategies Questionnaire (VLSQ), przettumaczony na jezyk polski (zob. Seretny,
2015), w ktérym, jak wspomniano, wydzielono trzy grupy strategii:

— ufatwiajace ustalenie znaczenia (indywidualne/spoteczne),

— wspomagajgce zapamietywanie (pamieciowe/kognitywne),

— pozwalajgce na monitoring postepow w nauce (metakognitywne).
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Przed przystgpieniem do wypetniania kwestionariusza badani zostali zapo-
znani z instrukcjg, zgodnie z ktérg po uwaznym przeczytaniu danego stwier-
dzenia nalezato zaznaczyd¢ takie strategie, ktore badany/a rzeczywiscie stosuje,
okreslajac, w jakim stopniu dana strategia odnosi sie do niego/niej. W tescie
badani znalezli stwierdzenia typu:
Gdy nie wiem, co dane sfowo znaczy, to:

1. analizuje jego budowe (temat, prefiksy itp.), szukajgc znajomych czesci

2. staram sie ustalic, jaka to czes¢ mowy (rzeczownik, przymiotnik...)

3. zastanawiam sie, czy nie ma w moim jezyku ojczystym stowa, ktore

brzmi podobnie... itd.

Badani przypisali wymienionym dziataniom strategicznym odpowiednig war-
tos¢, postugujac sie pieciostopniowg skalg Likerta: nigdy tak nie robie (1), ra-
czej tak nie robie (2), czasem tak robie (3), czesto tak robie (4), zawsze tak robie
(5). Badanie zostato przeprowadzone z wykorzystaniem platformy PROFITEST
do tworzenia profesjonalnych testéw i ankiet?.

Jednym z wielu kwestionariuszy pozwalajgcych dokonaé kompleksowej
charakterystyki osobowosci wedle przyjetej koncepcji jest Kwestionariusz Oso-
bowosci NEO-FFI (ang. NEO Five Factor Inventory) opracowany przez Coste
i McCrae (1992). Podczas badania zostata wykorzystana polska adaptacja in-
wentarza osobowosci NEO-FFI autorstwa Zawadzkiego, Strelaua, Szczepaniaka
i Sliwiniskiej (1998). Narzedzie to jest rekomendowane przez Pracownie Testéw
Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego. Pozycje kwestiona-
riusza NEO-FFI odnoszg sie do 60 twierdzen o charakterze samoopisowym. Ba-
dany ocenia ich prawdziwosé na skali pieciostopniowe]. Badanie byto przepro-
wadzane bez ograniczenia czasu ($redni czas badania wynosit 15 minut). Test
zostat przeprowadzony w formie e-badania dostepnego na platformie Epsilon*.

5.4. Procedura analizy danych

Uzyskane dane poddano analizie iloSciowej, w ramach ktorej przeprowadzono
pomiar korelacji Pearsona oraz analizy wariancji, regresji krokowej i regresji
wielokrotnej. Wspétczynnik r korelacji Pearsona okresla poziom zaleznosci li-
niowej pomiedzy zmienng niezalezng (nasilenie danej cechy osobowosci)

3 https://profitest.pl/

4 Zakup licencji umozliwiajacej realizacje badania zostat dokonany przez psychologa
dr. Sokotowskiego, pracownika Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych
i Edukacji Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego. Sprawowat on zaréwno meryto-
ryczny, jak i formalny nadzér nad badaniem.
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a zmienng zalezng (czestotliwos$¢ stosowania strategii uczenia sie stownictwa).
Przyjmuje on warto$¢ z przedziatu [-1, 1]. Znak wspodtczynnika korelacji infor-
muje o kierunku korelacji (korelacja dodatnia lub ujemna). Jezeli r jest dodat-
nie, wéwczas wraz ze wzrostem jednej zmiennej wzrastajg wartosci drugie;j.
Jeslir jest ujemne, to wraz ze wzrostem jednej zmiennej, druga ma tendencje
do zmniejszania sie. Wartos¢ bezwzgledna wspétczynnika r informuje o sile
zwigzku. Im bardziej r jest oddalone od zera, tym silniejsza jest liniowa zalez-
nos$¢ miedzy dwiema zmiennymi.

Analiza wariancji pozwala na zbadanie zaleznosci pomiedzy warto-
$ciami zmiennej zaleznej a zespotem predyktoréw. Analiza regresji krokowej
umozliwia wprowadzenie do modelu tylko te zmienne, predyktory, ktére istot-
nie przewidujg zmienng zalezng. Analiza regresji wielokrotnej dla wptywu ze-
spotu predyktoréw na zmienng zalezng pozwala na uzyskanie wspdtczynnika
determinacji okreslajgcego, w jakim stopniu zbudowany model regresji wyja-
$nia zmiennos¢ zmiennej zaleznej. Zmiennos$¢ te okresla sie procentowo.

6. Wyniki badania
6.1. Badanie inwentarzem NEO-FFI

Uzyskane w toku badania wyniki surowe zostaty zinterpretowane w oparciu o 10-
stopniowg skale stenowg, ktérej skrajne wartosci (1 i 10) odpowiadajg przeciwle-
gtym biegunom kazdej z pieciu skal. Przyjmuje sie, ze wyniki mieszczgce sie w gra-
nicach od 1 do 3 stena mozna interpretowac jako wyniki niskie. Wyniki zawiera-
jgce sie w przedziale od 7 do 10 stena sg traktowane jako wysokie, natomiast wy-
niki przyjmujgce wartosci od 4 do 6 stena uznaje sie za zrbwnowazone.

Neurotycznosc (NEU)

Pierwszg z badanych cech osobowosci uczacych sie byta neurotycznosé. Na
dwéch przeciwlegtych biegunach znajdujg sie: przystosowanie emocjonalne
versus emocjonalne niezréwnowazenie. W grupie badanych ponad potowa
miata podwyzszony poziom cech neurotycznych. Osoby o duzym nasileniu tej
cechy sg osobami wrazliwymi, emocjonalnymi, sklonnymi do napie¢ i mar-
twienia sie. Z kolei u 40,47% badanych stwierdzono zréwnowazone cechy
w tym wymiarze, co oznacza, ze osoby te sg ogdlnie spokojne i zréwnowa-
zone, ale czasami doswiadczajg gniewu, smutku i poczucia winy.

Ekstrawersja (EKS)

Kolejng mierzong cechg osobowosci uczacych sie byta ekstrawersja. Podczas
gdy 19,04% badanych miato wysoki poziom cech ekstrawertycznych, to 8,1%
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sposrdéd nich osiggneto jej niski poziom. Najwiecej byto 0oséb o zréwnowazo-
nych cechach (42,86%). S3 one przecietne pod wzgledem towarzyskosci i ak-
tywnosci, lubigce kontakty z innymi ludZmi.

Otwartos¢ na doswiadczenie (OTW)

Trzecig badang grupga cech byta otwartos$¢ na doswiadczenie. 29% badanych
wykazuje cechy duzej otwartosci na doswiadczenie. S3 to osoby ciekawe
Swiata, kreatywne, o szerokich zainteresowaniach, majgce zywg i twdrczg wy-
obraznie. Potowa badanych (50%) otrzymata przecietny wynik testéw w tym
wymiarze. Natomiast 21,42% badanych charakteryzowata sie matg otwarto-
$cig na doswiadczenie. Osoby te sg konwencjonalne w zachowaniu i konser-
watywne w pogladach.

Ugodowosé (UGD)

Ugodowosc jest cechg osobowosci opisujgcg m.in. pozytywne nastawienie do
innych ludzi. Okoto 40,48% badanych ma wysoki wynik w tym wymiarze. Sg to
osoby sympatyczne i sktonne do udzielania innym pomocy. W badanej grupie
potowa badanych ma przecietny wynik cech ugodowosci. Sg to osoby ogdlnie
mite i przyjazne, ale czasami mogg wykazywac zainteresowanie rywalizacj3.
W badanej grupie nie zabrakto tez oséb mato ugodowych — ok. 10%.

Sumiennos¢ (SUM)

Ostatnig badang cechg jest sumiennos¢. Méwi ona m.in. o ukierunkowaniu
jednostki na realizacje zatozonych przez siebie celdéw oraz jej stosunku do
pracy. 30% badanych to osoby o duzej sumiennosci. Okoto potowa badanych
posiadata zrownowazone cechy w zakresie sumiennosci. Natomiast osoby
o stosunkowo niskim poziomie sumiennosci stanowity 21,43% badanych.

6.2. Badanie kwestionariuszem strategii uczenia sie stownictwa (N. Schmitt, 1997)

Uzyskane wyniki pozwalajg stwierdzi¢, wbrew przewidywaniom, ze badani
rzadko stosujg strategie spoteczne, metakognitywne i pamieciowe, czesciej
siegajg zas po strategie z grupy strategii indywidualnych i kognitywnych.

W grupie strategii indywidualnych najczesciej wymienianymi sposo-
bami pozwalajgcymi ustali¢ znaczenie nieznanej jednostki leksykalnej okazaty
sie: analiza kontekstu nowego stowa oraz poszukiwanie stéw brzmigcych/wy-
gladajacych podobnie w jezyku polskim (ryc. 1).
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STRATEGIE INDYWIDUALNE
Srednia czestosé
Gdy nie wiem, co dane niemieckie stowo znaczy to: stosowania
strategii

zastanawiam sie nad jego znaczeniem tylko wtedy, gdy brzmi dziwnie 1,6
sprawdzam jego znaczenie w stowniku niemiecko-niemieckim (np. DUDEN) 2,6
sprawdzam jego znaczenie w stowniku niemiecko-polskim (np. PONS) 2,7
staram sie ustali¢, jaka to cze$¢ mowy (czasownik, rzeczownik itd.) 3,3
sprawdzam jego znaczenie wtedy, gdy spotykam je ktérys raz 3,4
nie zwracam na nie uwagi, jesli mniej wiecej rozumiem komunikat 3,4
analizuje jego budowe (temat, prefiksy itp.), szukajac znajomych czesci (np. Freund,

Freundin, Freundschaft, sich befreunden, freundlich...) 3,6
nie zastanawiam sie nad tym, chyba ze wydaje mi sie to stowo wazne 3,6
sprawdzam jego znaczenie wtedy, gdy wydaje mi sie czeste 3,7
nie zastanawiam sie nad tym, chyba Ze pyta o nie nauczyciel 3,8
zastanawiam sie nad jego znaczeniem tylko wtedy, gdy dziwnie wyglada 3,9
sprawdzam jego znaczenie wtedy, gdy pyta o nie nauczyciel 3,9
sprawdzam jego znaczenie wtedy, gdy pojawia sie w ¢wiczeniach 3,9
analizuje jego kontekst (obrazy, gesty, inne stowa) 4,1
zastanawiam sig, czy nie ma w jezyku polskim stowa, ktére brzmi podobnie (np. Kino,

Radio, Lampe itp.) 4,2

Ryc. 1: Srednia czestosé stosowania strategii indywidualnych utatwiajacych ustalenie
znaczenia (w skali od 1 do 5).

W grupie strategii pozwalajgcej/utatwiajacej ustali¢ znaczenia stowa sg
réwniez strategie spofeczne; byty stosowane czasami w zakresie prosby o przettu-
maczenie przez nauczyciela czy zapytanie kolezanki/kolegi o znaczenie (ryc. 2).

STRATEGIE SPOtECZNE

Srednia

Gdy nie wiem, co dane niemieckie stowo znaczy to: CZeStOt“W(.)SC
stosowania

strategii
pytam o znaczenie tego sftowa mame/tate/cztonka rodziny 1,5
prosze nauczyciela o zbudowanie zdania z nowym wyrazem 1,8
prosze nauczyciela o synonim lub wyjasnienie w jezyku niemieckim 2,2
prébuje ustali¢ znaczenie tego stowa, rozmawiajac z kolegami/kolezankami w grupie 2,2
dowiaduje sie, co znaczy dane stowo, dzieki pracy w grupie 2,4
prosze nauczyciela o przettumaczenie tego stowa na jezyk polski 3,1
pytam o znaczenie tego stowa kolege/kolezanke 3,2

Ryc. 2: Srednia czesto$¢ stosowania strategii kognitywnych utatwiajacych ustalenie
znaczenia (w skali od 1 do 5).

Kolejna faza opanowania stownictwa obcojezycznego obejmuje strate-
gie wspomagajace zapamietywanie — pamieciowe i kognitywne. Badani poda-
wali, Ze najczesciej wykorzystujg strategie zestawienia nowych stéw w jezyku
niemieckim z podobnym stowem w polskim, zapamietujg, jak sie dane stowo
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zapisuje, wymawia czy odmienia, a takze tgczg stowa tematycznie oraz zapa-
mietujg nowe stowo z kontekstem, w ktérym sie ono pojawia. Wbrew oczeki-

waniom badani nie stosowali strategii mnemotechnicznych lub
bardzo rzadko (ryc. 3).

stosowali je

STRATEGIE PAMIECIOWE

Srednia czesto$é

Gdy chce zapamietac znaczenie nowego niemieckiego stowa to: stosowania
strategii

podkreslam pierwszg litere stowa 1,5
wykorzystuje mnemotechnike , kotka” (,haka”) 1,6
robie mapy znaczeniowe stéw (w formie map mysli) 1,6
ucze sie stéw hierarchicznie (np. Tier - Haustier - Hund - Mischling) 1,8
jesli sie da, zapisuje wyrazy na skali, np. zimny - letni - ciepty — gorgcy 1,8
wykorzystuje mnemotechnike , miejsca” (np. patac pamieci) 1,8
podkreslam trudne kombinacje liter w pisowni stowa 19
tworze historyjke z nowym wyrazem/nowymi wyrazami 2,0
postuguje sie zestawieniami cech semantycznych, np. der Tisch (stét) = die Platte (blat),

4 Beine (nogi) itp. 2,0
parafrazuje sobie znaczenie stowa (np. die Umwelt = Menschen, Tiere, Pflanzen...) 2,0
staram sie potgczy¢ doznanie fizyczne/zmystowe (np. smak, zapach) z danym stowem 2,1
tacze znaczenie stowa z ruchem, ktéry wykonuje 2,3
wykorzystuje metode ,,stow kluczy” 2,5
nie ucze sie pojedynczych wyrazéw, lecz catych fraz, zwrotdw, zdan 2,5
zapisuje stowa w specjalny sposéb, robie schematy, uzywam symboli -, # itp. 2,5
staram sie wyobrazi¢ sobie forme/ksztatt stowa 2,5
tacze to stowo z jego antonimem i/lub synonimem 2,6
buduje zdanie z nowym wyrazem 2,6
zapamietuje stowa, tworzac skojarzenia, np. der Vogel (ptak), fliegen (latac), der Fliigel

(skrzydto) itp. 2,7
zapamietuje, jaka czescia mowy jest dane stowo (np. rzeczownikiem, czasownikiem,
przymiotnikiem) 2,7
grupuje stowa, zeby sie ich uczy¢ 2,8
zapamietuje budowe stowa (temat, przedrostki, przyrostki), np. Vor-mittag, Wohn-ung itp. 2,8
wyobrazam sobie znaczenie stowa (tworze obraz stowa w pamieci) 2,9
tacze znaczenie stowa z wtasnym doswiadczeniem 2,9
zapamietuje stowo w zdaniu 2,9
tacze znaczenie stowa z obrazem (patrze na obrazek ilustrujacy znaczenie) 3,0
zapamietuje nowe stowo wraz z kontekstem, w ktérym sie pojawito 3,1
tacze nowe stowa tematycznie (z tymi, ktére juz znam z danego tematu) 3,1
zapamietuje, jak sie to stowo odmienia (np. lesen: ich lese, du liest, er/sie/es liest itd.) 3,5
staram sie zapamietaé, jak sie to stowo wymawia 3,9
staram sie zapamietad, jak sie to stowo pisze 4,0
zestawiam je z podobnym stowem w jezyku polskim (np. die Apotheke — apteka, das The-

ater — teatr) 4,0

Ryc. 3: Srednia czesto$¢ stosowania strategii wspomagajacych zapamietywanie (w skali

od 1dob5).
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Do strategii wspomagajgcych zapamietywanie nalezg takze strategie ko-
gnitywne (ryc. 4). Sposrdd strategii wspomagajacych zapamietywanie najwiek-
szg popularnoscia cieszyly sie: notowanie nowych stéw, ich wielokrotne zapisy-
wanie oraz kilkukrotne powtarzanie na gtos. Rzadziej uczacy sie wymieniali
uczenie sie stoéw ze stowniczka w podreczniku czy tworzenie fiszek jezykowych.

STRATEGIE KOGNITYWNE
Srednia
Gdy chce zapamietac znaczenie nowego niemieckiego stowa to: czestotliwos¢
stosowania strategii
naklejam kartki z nowymi stowami w swoim pokoju 2,1
robie listy wyrazéw, ktére ciggle uzupetniam 2,7
zapisuje niemieckie wyrazy w specjalnym zeszycie z odpowiednikami w jezyku polskim 2,7
robie fiszki (tzw. ,flash cards”) 3,0
ucze sie stéw ze stowniczka w podreczniku 3,4
gtosno powtarzam to stowo kilka razy 3,6
zapisuje to stowo kilka razy 3,8
notuje nowe wyrazy, ktére pojawiaja sie na lekcji niemieckiego 3,9

Ryc. 4: Srednia czesto$¢ stosowania strategii wspomagajacych zapamietywanie (w skali od
1do 5).

Ostatnig grupg strategii sg strategie metakognitywne, ktére przez bada-
nych byty stosowane w bardzo ograniczonym zakresie (ryc. 5). Srednia udzie-
lonych odpowiedzi wskazuje, ze uczacy sie czasem stosujg tylko strategie re-
gularnego powtarzania listy stow.

STRATEGIE METAKOGNITYWNE

Srednia czestos¢
Gdy chce sprawdzi¢, czy znam coraz wiecej niemieckich stéw to: stosowania
strategii

duzo czytam i stucham w jezyku niemieckim 2,0
regularnie powtarzam stownictwo, by sprawdzi¢, czy pamietam 2,3

robie sobie regularne testy stownikowe (w formie papierowej lub z wykorzystaniem apli-

kacji w telefonie) 2,4
staram sie uzywac jak najwiecej nowo poznanych niemieckich stéw w mdwieniu i pisaniu 2,4
regularnie powtarzam stowa w parach —wyraz niemiecki + wyraz polski 3,1

Ryc. 5: Srednia czesto$¢ stosowania strategii pozwalajacych na monitoring postepéw
(w skali od 1 do 5).

6.3. Korelacje pomiedzy cechami osobowosci a stosowaniem strategii uczenia
sie stownictwa

Analize korelacji pomiedzy osobowoscig uczacych sie a stosowanymi przez
nich strategiami uczenia sie stownictwa niemieckiego rozpoczeto od pomiaru
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korelacji pomiedzy poziomem poszczegdlnych cech osobowosci a czestoscig
stosowania strategii ogétem (ryc. 6). Wykazano dodatnig korelacje na granicy
istotnosci statystycznej miedzy poziomem ekstrawersji a czestos$cig stosowa-
nia strategii uczenia sie ogétem. Dodatkowo wystepuje umiarkowanie silny
zwigzek pomiedzy poziomem sumiennosci a czestoscig stosowania strategii
ogdtem. W tej czesci analizy nie wykazano (wbrew oczekiwaniom) istotnej ko-
relacji pomiedzy poziomem otwartosci na doswiadczenie a stosowaniem stra-
tegii ogétem. Na podstawie tych danych mozna wiec stwierdzié, ze osoby wy-
kazujace stosunkowo wysoki poziom ekstrawersji oraz sumiennosci czesciej
wykorzystujg strategie uczenia sie stownictwa.

Korelacje
Zmienna NEU EKS OoTW UGD SUM
Strategie -0,1364 0,2842 0,0329 0,2384 0,2982
ogotem p=0,389 p=0,068 p=0,836 p=0,128 p=0,055

Ryc. 6: Wyniki analizy korelacji Pearsona — poziom cech osobowosci a czestos¢ stosowania
strategii uczenia sie stownictwa ogétem.

Nastepnie zbadano korelacje pomiedzy nasileniem poszczegdlnych
cech osobowosci ucznidw a czestoscig stosowania strategii w obrebie trzech
gtéwnych grup (odpowiadajgcych kolejnym fazom obcowania z nowym sto-
wem) (ryc. 7). Analiza pozwolita wykazaé silng pozytywna korelacje miedzy po-
ziomem sumiennosci a wykorzystywaniem strategii utatwiajacych ustalenie
znaczenia oraz pomiedzy poziomem sumiennosci a czesto$cig stosowania
strategii wspomagajgcych zapamietywanie. Oznacza to, ze uczniowie, ktérych
cechuje wyzszy poziom sumiennosci, cze$ciej wybierajg strategie utatwiajgce
ustalenie znaczenia oraz wspomagajgce zapamietywanie.

Korelacje

Zmienna NEU EKS OoTW UGD SUM
Strategie uta-
| 01924 -0,0788 0,0032 0,1381 0,3612
wiajace ust p=0,222 p=0,620 p=0,984 p=0,383 p=0,019
nie znaczenia
Strategi -
m;a :.g';"::p;’_ -0,1705 0,0622 0,0732 0,186 0,3349
agajace zap p=0,280 p=0,696 p=0,645 p=0,238 p=0,030
mietywanie
ls;r:ct:i': s::)zr:"l’a -0,1434 0,0429 0,1692 0,1246 0,2267
toring postepéw | P03 p=0,787 p=0,284 p=0,432 p=0,149

Ryc. 7: Wyniki analizy korelacji Pearsona — poziom cech osobowosci a czestos$¢ stoso-
wania strategii w obrebie grup odpowiadajgcych kolejnym fazom opanowania
nowego stownictwa.
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W kolejnym etapie przeanalizowano zwigzki pomiedzy nasileniem cech
osobowosci a wykorzystywaniem strategii w odniesieniu do pieciu grup strate-
gii okreslajgcych rodzaj dziatan podejmowanych przez uczacych sie (ryc. 8). Ana-
liza wykazata silng pozytywna korelacje miedzy poziomem ekstrawersji, ugodo-
wosci i sumiennosci a czestoscig stosowania strategii kognitywnych. Mozna na
tej podstawie wysung¢ wniosek, ze badani o wyzszym natezeniu ekstrawers;ji,
ugodowosci i sumiennosci czesciej wybierajg strategie kognitywne.

Korelacje
Zmienna NEU EKS OoTW UGD SUM
Strategie -0,2307 0,2206 0,2256 -0,0797 0,1902
indywidualne p=0,142 p=0,160 p=0,151 p=0,616 p=0,228
Strategie 0,0915 0,2841 -0,1727 0,1466 0,1174
spoteczne p=0,565 p=0,068 p=0,274 p=0,354 p=0,459
Strategie -0,1465 0,1914 0,0413 0,1521 0,2503
pamieciowe p=0,355 p=0,225 p=0,795 p=0,336 p=0,110
Strategie -0,121 0,3437 0,091 0,3318 0,3962
kognitywne p=0,445 p=0,026 p=0,567 p=0,032 p=0,009
Strategie -0,1939 0,1856 0,0792 0,2081 0,1467
metakognitywne p=0,219 p=0,239 p=0,618 p=0,186 p=0,354

Ryc. 8: Wyniki analizy korelacji Pearsona — poziom cech osobowosci a czestos¢ stosowania
strategii indywidualnych, spotecznych, pamieciowych, kognitywnych oraz me-
takognitywnych.

Na koniec sprawdzono, czy istniejg statystycznie istotne korelacje po-
miedzy osobowoscig badanych uczniéw w obrebie pieciu wymiaréw a czesto-
$cig stosowania wybranych strategii. Analiza wykazata istotng statystycznie
pozytywnga korelacje miedzy poziomem sumiennosci a czestoscig wykorzysty-
wania przez uczgcych sie map mysli (ryc. 9). Oznacza to, ze uczniowie bardziej
sumienni czesciej stosujg wspomniane mapy mysli.

Korelacje
Zmienna NEU EKS oTW UGD SUM
Maoy mvei 20,0667 -0,0014 -0,0837 -0,0323 0,3264
Py my p=0,675 p=0,993 p=0,598 p=0,839 p=0,035

Ryc. 9: Wyniki analizy korelacji Pearsona — poziom cech osobowosci a czestotliwosé¢
stosowania map mysli.

Zostat rowniez stwierdzony statystycznie silny zwigzek pomiedzy pozio-
mem sumiennosci a stosowaniem strategii pamieciowe] polegajacej na gru-
powaniu stow pod wzgledem znaczenia (ryc. 10). Uczniowie, ktérzy wykazujg
duzg sumiennos¢ czesciej stosujq te strategie.
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Korelacje
Zmienna NEU EKS OoTW UGD SUM
Grupowanie 0,0176 -0,0188 0,0446 -0,0993 0,3132
stéw p=0,912 p=0,906 p=0,779 p=0,532 p=0,043

Ryc. 10: Wyniki analizy korelacji Pearsona — poziom cech osobowosci a czestos¢ stosowania
strategii polegajacej na grupowaniu stéw pod wzgledem znaczenia.

W wyniku analizy regresji wielokrotnej dla wptywu zespotu predykto-
réw na strategie polegajacg na stosowaniu fiszek w nauce stownictwa uzy-
skano wspétczynnik korelacji na poziomie 0,92 sugerujacy istotng zaleznos¢
stosowania tej strategii od ekstrawersji i ugodowosci (ryc. 11). W wyniku tej
samej procedury uzyskano wspodfczynnik korelacji na poziomie 0,92 sugeru-
jacy istotng zaleznos¢ stosowania fiszek od poziomu otwartosci na doswiad-
czenie i ugodowosci (ryc. 12). Wspoétczynnik determinacji wielokrotnej na po-
ziomie 84,3% poddano korekcie w oparciu o liczebnos$¢ grupy; ostatecznie
model wyjasnia 84% zmiennosci stosowania strategii. Wobec tego badani ucz-
niowie cechujacy sie duzym nasileniem ugodowosci, ekstrawersji i otwartosci
na doswiadczenie czesciej siegaja po fiszki.

Korelacje
Zmienna EKS UGD
Fiszki 0,2308 0,3667
p=0,141 p=0,017

Ryc. 11: Wyniki analizy korelacji Pearsona — poziom cech osobowosci a czestos¢ sto-

sowania fiszek.

Korelacje
Zmienna oTW UGD
Fiszki 0,0191 0,367
p=0,904 p=0,017

Ryc. 12: Wyniki analizy korelacji Pearsona — poziom cech osobowosci a czestos¢ sto-
sowania fiszek.

Ponadto istnieje statystycznie silny zwigzek pomiedzy ugodowoscia
a stosowaniem strategii metakognitywnej polegajgcej na tym, ze uczacy sie
robi sobie regularne testy stownikowe (ryc. 13). Przeprowadzona analiza re-
gresji wielokrotnej dla wptywu zespotu predyktoréw na czestos¢ wykorzysty-
wania testéw stownikowych pozwolita na uzyskanie wspoétczynnika korelacji
na poziomie 0,93, co sugeruje istotng zaleznos¢ stosowania tej strategii od po-
ziomu neurotycznosci i ugodowosci. Wspétczynnik determinacji wielokrotnej
na poziomie 87% poddano korekcie w oparciu o liczebnosé grupy; ostatecznie
model wyjasnia 86% zmiennosci stosowania strategii. W oparciu o wartos¢
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tego wspodtczynnika mozna stwierdzi¢, ze badani uczniowie o wysokim pozio-
mie ugodowosci i neurotycznosci czesciej robig sobie testy stownikowe celem
kontroli postepdw w nauce stownictwa.

Korelacje
Zmienna NEU UGD
Testy stownikowe -0,1393 0,3201
p=0,379 p=0,039

Ryc. 13: Wyniki analizy korelacji Pearsona — poziom cech osobowosci a czestos¢ stosowania
testéw stownikowych.

7. Dyskusja

Uzyskane wyniki — ze wzgledu na matg prébe 42 badanych — nie upowazniajg
do uogdlnien, lecz ukazujg jedynie pewne tendencje. Pozwalajg wnioskowac, ze
w badanej grupie maturzystow natezenie pewnych cech osobowosci moze
wplywac na czesto$¢ stosowania strategii uczenia sie stownictwa niemieckiego.

Najsilniejszym predyktorem stosowania strategii uczenia sie stownictwa
niemieckiego ogdtem oraz strategii kognitywnych (ktdre stanowig najczesciej
stosowang grupe strategii wsréd badanych maturzystéw), moze byé wysoki
poziom sumiennosci i ekstrawersji. Oznacza to, ze ci sposréd badanych abitu-
rientdw, ktérzy sg skrupulatni, dobrze zorganizowani, rzetelni i wytrwali w da-
zeniu do celdw, relatywnie czesciej wykorzystujg ww. strategie. Uzyskane wy-
niki potwierdzajg, ze poziom sumiennosci uczgcych sie moze by¢ uznawany za
predyktor sukcesu w nauce jezyka obcego (por. (Dérnyei, Ryan, 2015). Podob-
nie jest w przypadku uczniéw, ktérzy sg z natury entuzjastami i optymistami,
cechujg sie wysokim poziomem aktywnosci, czesto odczuwajg potrzebe zaan-
gazowania, poszukujg zewnetrznej stymulacji i sg bardziej sktonni do reago-
wania pozytywnymi emocjami. Nie nalezy jednak pomija¢ innych czynnikéw
osobowosciowych, nawet jesli nie wykazano w ich przypadku statystycznie
istotnej korelacji. Jak pokazujg wczesniejsze badania, na szczegdlng uwage
w kontekscie stosowania strategii uczenia sie jezyka moze zastugiwac¢ wymiar
otwartosci na doswiadczenie (Przybyt, 2017: 100). Biorgc pod uwage zaréwno
wyniki badan korelacyjnych, jak i wnioski ptyngce z jakosciowej analizy opisa-
nych powyzej wymiaréw osobowosci mozna z duzg dozg prawdopodobien-
stwa stwierdzi¢, ze rdzne natezenie poszczegdlnych cech moze w mniejszym
lub wiekszym stopniu predysponowac do stosowania strategii uczenia sie.

O powodzeniu w nauce jezyka nie musi decydowad jednak wytgcznie
czestos$¢ stosowania strategii. Kluczowe znaczenie majg réwniez aspekty jako-
Sciowe. Istotne jest, by repertuar strategii mogt by¢ dostosowany do indywi-
dualnego profilu uczacego sie (Pawlak, 2019: 8). W zwigzku z tym zasadniczym

61



Anna Jaroszewska, Piotr Milewski, Katarzyna Posiadata

celem dziatan nauczyciela powinno by¢ zapoznanie uczniéw z jak najszersza
gamg strategii uczenia sie jezyka. Dlatego wskazane jest wiaczenie do pro-
gramu zajeé jezyka obcego kompleksowego treningu strategicznego, ktéry
spetniatby okreslone kryteria jakosciowe. Jak wynika z literatury przedmiotu,
dobrze zaplanowany i przeprowadzony trening strategii powinien miec okre-
$long strukture, tj. obejmowad nastepujgce po sobie fazy:

— identyfikacja wykorzystywanych przez uczniéw strategii;

— prezentacja alternatywnych strategii;

— wyprdébowanie przez uczniéw nowo wprowadzonych strategii;

— ¢éwiczenia obejmujgce stosowanie wybranych strategii w dziataniu;

— ewaluacja.

(Viebrock, 2010: 223)

Tak pomyslany trening, ktérego celem jest wyposazenie uczacych sie w jak naj-
szerszy zestaw odpowiednich strategii, umozliwiajgcy im planowanie, monitoro-
wanie i poddawanie refleksji wtasnego procesu uczenia sie jezyka, zaréwno w kla-
sie, jak i poza nig, nalezy uznad za rodzaj innowacji programowej, ktérej wiasciwe
wdrozenie wymaga od nauczyciela indywidualnego podejscia do ucznia.

Wychodzac z zatozenia, ze stosowane strategie uczenia sie jezyka stano-
wig zmienng posredniczacg pomiedzy osobowoscig uczgcego sie a osiggnie-
ciami w nauce jezyka obcego, mozna wysnuc wniosek, ze wyjasnienie zwigzku
miedzy osobowoscig a preferowanymi strategiami uczenia sie mogtoby istot-
nie przyczyni¢ sie do optymalizacji procesu ksztatcenia jezykowego. W dal-
szym ciggu jednak szereg pytan badawczych w zakresie osobowosciowych
uwarunkowan stosowania strategii uczenia sie jezyka pozostaje otwartych.
Aby mdc na nie odpowiedzie¢, warto, planujac kolejne badania empiryczne
w tym zakresie, fgczy¢ podejscia metodologiczne i uzyskane wyniki ilosciowe
wzbogacac analizg jakosciowa.

8. Zakonczenie

Osobowos¢ jest strukturg, ktérg trudno jest badad i interpretowaé. Wynika to
z jej ztozonosci oraz réznorodnosci czynnikdw, ktére wptywajg na jej rozwdj. Ba-
danie osobowosci dla badacza nie bedgcego z wyksztatcenia psychologiem jest
wyzwaniem nie tylko teoretycznym, koncepcyjnym, metodologicznym, lecz
takze organizacyjnym i finansowym. Tymczasem wiedza na temat osobowosci,
a takze znajomos¢ metodologii w tym zakresie w znaczacy sposdb moze pomac
nauczycielowi (jezyka obcego) w doskonaleniu warsztatu pracy, w zbadaniu
i zrozumieniu potrzeb i preferencji uczeniowych jego podopiecznych.
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Nauczyciel jezyka obcego, niezaleznie od petnionych funkcji i natozonych
nan w szkolnej rzeczywistosci réznorodnych zadan, sam decyduje o kierunku
podejmowanych krokéw dydaktycznych i wychowawczych oraz sposobie osig-
gania zaktadanych celdw. Dopasowuje je do specyficznych witasciwosci ucznia
i do jego potrzeb. Uczen zas, ktory dzieki dziataniom nauczyciela ma mozliwos¢
uswiadomienia sobie swoich cech i preferencji w odniesieniu do procesu ucze-
nia sie jezyka obcego, ktéry ma mozliwosé uczestniczenia w treningu strategii,
a wiec ich poznania i zastosowania, staje sie uczniem swiadomym i refleksyj-
nym. Trening strategii wraz z badaniami poswieconymi ich wykorzystaniu w na-
uce jezyka obcego w powigzaniu z badaniem czynnikdw osobowosci stanowi
cenne zrédto wiedzy o sobie i swoich preferencjach, mocnych i stabszych stro-
nach w tym zakresie. Oba podmioty procesu nauczania i uczenia sie jezyka ob-
cego, a wiec nauczyciel i uczen, moga dzieki nim pozytywnie wptywaé na efek-
tywnosc¢ nauki jezyka obcego. Dodatkowo nauczyciel swiadomy réznic indywi-
dualnych w grupie swoich uczniéw moze zaréwno wspieraé tych, ktdrzy wspar-
cia potrzebujg, jak i rozwijac potencjat uczniéw uzdolnionych.
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Nauczanie podsystemu leksykalnego
w edukacji przedszkolnej dzieci ze spektrum autyzmu
oraz zespotem Aspergera

Lexical repertoire teaching in preschool education of the children
with autism spectrum disorder and Asperger syndrome

Not only special educational needs, but also developmental traits
strongly determine the specificity of lexical repertoire teaching process
of foreign language in preschool education. The aim of this paper is to
present the results of a study carried out among a group of 5-year-old
autistic and Asperger children. The purpose of this particular pedagog-
ical context of preschool education is to discuss some difficulties and
their feasible modifications into methodical possibilities. First of all,
with the aid of neurobiological perspective the specificity of lexical rep-
ertoire teaching among children will be presented. Furthermore, par-
ticular needs and abilities of the children with autism spectrum disor-
der and Asperger syndrome will be discussed. The practical part of this
paper was based on a research conducted in 2018/2019 in Warsaw. The
study enabled us to diagnose whether the application of the multiple
intelligences’ theory, the multisensorial tasks and the didactic game in
the context of preschool special education affects the learning — teach-
ing process of the foreign language
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1. Wstep

W ostatnich latach obserwuje sie tendencje do coraz wczesniejszego rozpo-
czynania przez dzieci nauki jezykéw obcych. Ma to swoje uzasadnienie w prze-
konaniach o plastycznosci mdézgu i, w zwigzku z tym, mozliwosci lepszego opa-
nowania przez maluchy obcojezycznej wymowy, a takze sprawniejszego przy-
swajania przez nie stownictwa dzieki petniejszemu zaangazowaniu prawej pot-
kuli (Kic-Drgas, 2015: 36). Nauczanie jezykdw na tak wczesnym etapie eduka-
cyjnym to proces ztozony, wymagajacy odpowiedzialnego doboru metod
wspotgrajacych z potrzebami oraz cechami rozwojowymi dzieci. Praca najcze-
$ciej koncentruje sie na rozwijaniu znajomosci podsystemu leksykalnego,
ktory ma stanowié rodzaj fundamentu dla przysztej nauki.

Szczegdlng grupga uczacych sie sg dzieci o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, w tym ze spektrum autyzmu oraz zespotem Aspergera. Dzieci te
charakteryzuje niestandardowy typ uwagi, potrzebujg tez, réwniez podczas
nauki, zachowan rutynowych. Lekcje dla nich powinny by¢ wiec skonstruo-
wane w sposdb niezwykle precyzyjny i przemyslany, a nauczyciel musi opero-
wac konkretami, unikajgc wszelkich uogdlnien. Autysci nie posiadajg umiejet-
nosci ttumaczenia swojego toku myslenia, a ich kreatywnos$¢ bywa ograni-
czona (Mottron, 2010: 56). Przy wielu trudnosciach posiadajg jednak zespét
szczegdblnych umiejetnosci, wyrdzniajacych je sposrdd dzieci bez zaburzen.

Kontekst nauczania jezyka obcego dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi na etapie przedszkolnym rzadko poddawany jest pogtebionym
badaniom na gruncie glottodydaktyki. Wynika to ze zréznicowanego profilu
dzieci i rozlegtosci objawdéw mozliwych w spektrum autyzmu. W celu wypet-
nienia powstatej luki, w roku szkolnym 2018/2019 zdecydowano sie na zreali-
zowanie badania w jednym z niepublicznych przedszkoli integracyjnych jezy-
kowo-muzycznych w Warszawie. Obejmowato ono szesnascie jednostek lek-
cyjnych i dotyczyto grupy dzieci piecioletnich. Podczas planowania przebiegu
badan zostaty wykorzystane wieloletnie doswiadczenia zebrane podczas pracy
z uczniami autystycznymi, a uzyskane wyniki wyraznie pokazujg, ze mozna
skutecznie minimalizowaé trudnosci matych uczniéw i tak dopasowywac ist-
niejgce metody do ich potrzeb, by osiggna¢ sukces pedagogiczny.

2. Nauczanie podsystemu leksykalnego uczniéw w wieku przedszkolnym
Koncepcje kursu jezykowego rdznig sie w zaleznosci od wieku uczacych sie.
W przypadku dzieci ponizej 10. roku zycia zaréwno cele nauczania, jak i me-

tody pracy determinowane sg przez ich cechy rozwojowe. Jak trafnie zauwaza
Komorowska (2005: 37), nauka jezyka obcego u dzieci powinna by¢ widziana
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raczej jako rodzaj przygotowania jezykowego o funkcji motywacyjnej niz
ksztatcenie jezykowe per se. Uczniowie w tym wieku nie potrafig bowiem jesz-
cze swobodnie postugiwad sie jezykiem pisanym, mtodsi czesto nie rozpoznaja
liter ani cyfr. Jednoczesnie cechuje ich ogromna potrzeba ruchu, a takze nie-
zwykta pamieé stuchowa’®. Potrafig zapamietac stowa juz po jednej ekspozyciji,
poniewaz podéwiadomie wykorzystujg do tego technike fast mapping?. Stad
celem wiekszosci kurséw w przedszkolu jest przede wszystkim rozwijanie zna-
jomosci stownictwa (zob. Tiefenthal, 2008). Najczesciej proponuje sie rze-
czowniki, w mniejszym stopniu czasowniki i przymiotniki, wszystkie zawsze
skontekstualizowane i dotyczace konkretnych przedmiotéw lub czynnosci
(Vanthier, 2009: 22). Nauczanie zasobdw leksykalnych na samym poczatku na-
uki jest takze uwarunkowane wzgledami praktycznymi. Blokada komunikacji
najczesciej powstaje w skutek niewystarczajgcego opanowania zasobu leksy-
kalnego. Jak wykazujg Milton i Alexiou (2009), aby osiggnac przejscie pomie-
dzy poziomem Al a A2 potrzeba znajomosci 1500 stow, przejscie na poziom
B1 natomiast wymaga kolejnego ich 1000. Wczesna ekspozycja na szerokie za-
soby leksykalne w jezyku obcym i skuteczne ich przyswajanie wptywa zatem
na sukces w nauce na kolejnych poziomach i zwieksza motywacje do pracy
(Alexiou, Milton, Roghani, 2019: 155).

Aby w petni zrozumie¢ koncepcje nauczania jezykowego w przedszkolu,
nalezy rozpocza¢ rozwazania od dwdch podstawowych zatozen. Po pierwsze,
edukacja i wychowanie stanowig, jak zauwaza Piotrowska-Skrzypek (2015:
23), nieroztgczny duet. Na tym etapie rozwojowym przedszkolny opiekun
dziecka staje sie na kilka godzin substytutem rodzica. Musi zatem tgczy¢ obie
te role i skutecznie przekazywad wiedze na temat otaczajacej malucha rzeczy-
wistosci jezykowo-kulturowej. Po drugie, wszystkie dzieci sg zdolne. Z per-
spektywy neurobiologicznej jest to wynikiem istnienia licznych pofaczen neu-
ronalnych, charakterystycznych jedynie dla mtodego organizmu. Jak podkre-
$lajg Hather iHauser (2014), wczesna edukacja powinna cechowad sie
wszechstronnoscig, by jak najwiecej z tych potgczen zostato zachowanych.

Dobierajgc pomoce dydaktyczne do zajeé, nalezy pamietac o koniecz-
nosci wykorzystywania materiatéw wizualnych. Stanowig one doskonate uzu-
petnienie komunikatu jezykowego, wspomagajg rozumienie i utrwalanie nie

1 Z zaje¢, co oczywiste, nalezy zatem wyeliminowa¢ zaréwno odwotania do tekstéw,
jak i prowadzenie notatek w zeszytach.

2 W psychologii poznawczej szybkie mapowanie jest terminem stosowanym do hipo-
tetycznego procesu mentalnego, w ktorym nowa koncepcja jest przyswajana tylko
w oparciu o minimalng ekspozycje na dang jednostke informacji (zob. https://en.wiki-
pedia.org/wiki/Fast_mapping).
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tylko stownictwa, lecz takze wykorzystywanych podczas lekcji struktur (Sowa-
Bacia, 2019: 76). Nie nalezy wystrzegac sie takze materiatow wideo, przezna-
czonych dla mtodych natywnych uzytkownikéw. Bajki ze znanej serii Peppa Pig
stanowig doskonatg okazje do kontekstualizacji wprowadzanego stownictwa
i ksztattowania umiejetnosci rozumienia ze stuchu (Alexiou, Milton, Roghani,
2019: 156). W podobny sposdb wykorzystywaé mozna czytanie ksigzek. Zaleca
sie, aby byly to historie dobrze znane dzieciom, by nie musiaty one catej uwagi
poswiecac fabule i miaty okazje do wstuchiwania sie w stownictwo.

Skutecznos¢ edukacji przedszkolnej uzalezniona jest od elastycznosci i $wia-
domosci nauczyciela, ktéry podczas planowania i realizacji zaje¢ musi uwzgled-
nia¢ cechy rozwojowe swoich podopiecznych. Mate dzieci pozbawione sg mysle-
nia logicznego i abstrakcyjnego, cechuje je natomiast myslenie konkretne i pa-
mie¢ mechaniczna. Szybko zapamietujg nowe elementy, lecz bardzo szybko je za-
pominaja, dlatego tez niezbednym komponentem zajeé jest czeste powtarzanie
i utrwalanie poznawanego przez nie stownictwa. Stata potrzeba ruchu i aktywno-
$ci fizycznej oznaczajg dla nauczyciela czeste zmiany proponowanych aktywnosci
i ich réznicowanie. Najmtodsi uczestnicy zaje¢ czesto rowniez nie nawigzujg kon-
taktu z uczacym, ktéry moze odczuwac zniechecenie. Jest to jednak typowa reak-
cja na kontakt z jezykiem obcym: dziecko podejmuje aktywnos¢, gdy odczuwa go-
towosé, by to zrobié. Warto wiec zrezygnowac z odpowiedzi indywidualnych, na
rzecz wspolnych powtdrzen i imitacji rozmaitych gtoséw. Warto tez pamietac, ze
¢wiczenie wymowy, intonacji i rytmu na nowo poznawanych strukturach leksykal-
nych pozwoli dzieciom na lepsze opanowanie podsystemu fonetycznego,
a w przysztosci na niezaburzong interakcje z innymi uzytkownikami.

3. Zdolnosci i potrzeby oséb ze spektrum autyzmu oraz zespotem Aspergera

Autystyczne spektrum zaburzen obejmuje szeroki profil neurobehawioralnych
nieprawidfowosci w rozwoju (Wolski, 2013: 45). Dotyczg one trudnosci z za-
kresu zachowan spotecznych, komunikacji, a takze specyficznych sztywnych
wzorcow aktywnosci i zainteresowan. Osoby ze zdiagnozowanym spektrum au-
tyzmu majg ograniczong zdolnos$¢ do tworzenia relacji z innymi i uczestniczenia
w interakcjach spotecznych oraz charakteryzujg sie, jak pisze Pisula (2010), ogra-
niczonym repertuarem aktywnosci, wynikajgcym czeSciowo z braku wyobrazni.
Mimo licznych trudnosci i ograniczen w ogdlnym funkcjonowaniu spotecznym,
autysci, jak zauwaza Mottron (2004: 135) ,traktowani jako osoby niepetno-
sprawne, postrzegani sg jako posiadajgcy cos mniej niz nie-autysci. Tymczasem
[...] s3 to osoby inne, przyrownywane do norm dla osdb bez zaburzen”. Autyzm
powinien by¢ zatem postrzegany jako unikatowos¢, umiejetnos¢ spojrzenia na
Swiat w inny sposéb i odmiennego w nim funkcjonowania.
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Osoby ze spektrum posiadajg normalny, a czasem nawet wyzszy poziom
inteligencji niz osoby bez zaburzen. Jako dzieci duzo szybciej opanowujg zdol-
nosci pisania i czytania, a dzieki fiksacjom tematycznym posiadajg ogromng
wiedze zzakresu nietypowych kategorii (Dufréne, Chambres, Chambres,
2009: 60). Ich pamie¢ dtugotrwata jest niezwykle rozwinieta, dlatego z ogromng
precyzjg odtwarzajg wydarzenia z dziecinstwa lub fragmenty przeczytanych
niegdy$ ksigzek. Zawdzieczajg jg takze nietypowemu rodzajowi myslenia,
opartemu na obrazach zamiast stéw. W kontekscie spotecznym sg szczerymi
i wiernymi przyjaciotmi o specyficznym poczuciu humoru.

Mimo tak szerokiego wachlarza cech pozytywnych, autysci na co dzien
mierzg sie z trudnosciami w funkcjonowaniu spotecznym. Brak umiejetnosci
wchodzenia w interakcje z innymi oraz rozumienia i stosowania zasad czy ko-
dow skutkuje czestg izolacjg i samotnym spedzaniem czasu (Dufréne, Cham-
bres, Chambres, 2009: 63). Ich ograniczone, lecz bardzo rozwiniete zaintere-
sowania oraz umiejetnosci pogtebiajg dodatkowo te tendencje. Ponadto
osoby te czesto tworzg rutynowe wzorce zachowan, ktére trudno im przeta-
madé, narzucajg je tez otoczeniu. Czesto w momentach eskalacji emocji stosuja
technike autostymulacji sensorycznej lub angazujg sztywne wzorce zachowan,
wprowadzajac siebie lub przedmioty wokdét w ruch wirowy, podskakujgc lub
wykonujac inne, specyficzne ruchy catym ciatem (Wolski, 2013: 49). Na pozio-
mie jezykowym odznaczajg sie nietypowq intonacjg i wyrafinowanym dobo-
rem stownictwa oraz struktur gramatycznych. Dostrzegalny jest jednak duzy
rozdzwiek pomiedzy umiejetnosciami produktywnymi a receptywnymi, ktére
sprawiajg im wiele trudnosci. Autysci czesto wykorzystujg w komunikacji takze
stereotypie jezykowe, odwotujgc sie do znanych im, utrwalonych na state
struktur. Domagajg sie wielokrotnego powtarzania tych samych historii, czyta-
nia czy ogladania tych samych bajek (Wolski, 2013: 52).

Szczegblne potrzeby i zdolnosci osdb ze spektrum powinny zosta¢ odpo-
wiednio wykorzystane podczas zaje¢ jezykowych. Do zadan nauczyciela nalezy
z pewnoscig powtarzalna organizacja czasu pracy. Zapewnia to uczniom poczucie
bezpieczenstwa i umozliwia petniejszg integracje ze sSrodowiskiem. Ponadto, pod-
stawowym aspektem wymagajacym adaptacji jest sposéb wypowiadania sie
i przekazywania informacji. Stowa, szczegdlnie te w jezyku obcym, powinny by¢
wspierane przekazem wizualnym, sam jezyk musi by¢ natomiast prosty, konkretny
i powtarzalny (Ministere de I'éducation nationale, 2009: 24). Uzywanie dtugich,
skomplikowanych zdan okazuje sie dla uczniéw demotywujace i wptywa na spa-
dek skupienia uwagi. Nauczyciel moze zatem ‘wyposazy¢’ dzieci w rodzaj podrecz-
nych zwrotdw, ktérych bedzie uzywat podczas formutowania polecen.

WSsrdd strategii pedagogicznych dopasowanych do potrzeb osdb ze
spektrum wyrdznia sie m.in. odkrywanie ich zainteresowan i motywacji. W tym
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celu nalezy nawigzac kontakt z rodzicami i ustali¢, co sprawdza sie w przypadku
pracy z konkretnym dzieckiem. Jak napisano w broszurze stworzonej przez fran-
cuskie Ministerstwo Edukacji Narodowej (2009: 25), w celu utatwienia realizacji
¢wiczen warto wspiera¢ ucznia gestami i sprawdzaé, czy jego wzrok skierowany
jest na proponowane materiaty, autysci majg bowiem problem z koordynacjg
wzrokowo-przestrzenng, co wyraza sie poprzez tracenie koncentracji. Wpro-
wadzane tresci nalezy poddac skrupulatnej strukturyzacji, w taki sposéb, by kazde
kolejne ¢wiczenie wprowadzato tylko jedng nowg trudnosé. Zadania oparte na
rywalizacji nie sprawdzg sie w przypadku oséb o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, poniewaz nie majg one potrzeby poréwnywania sie z innymi. Punk-
tem wyjscia do planowania aktywnosci powinny by¢ zatem zawsze indywidu-
alne motywacje uczniow.

4. Praktyczne rozwigzania metodyczne wynikajgce z badania

W roku szkolnym 2018/2019 w jednym z warszawskich niepublicznych przed-
szkoli integracyjnych jezykowo-muzycznych przeprowadzono badanie, ktérym
objeto grupe dzieci piecioletnich o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Po-
dzielono je na trzy etapy, z ktérych pierwszy obejmowat obserwacje grupy
podczas zaje¢ jezykowych prowadzonych wedtug znanego im schematu. Na-
stepnie rozpoczeto zbieranie informacji o dzieciach na podstawie wywiaddéw
z wychowawcami oraz analiz orzeczen o potrzebie ksztatcenia specjalnego
z poradni psychologiczno-pedagogicznych. W ostatnim etapie obserwowano
grupy podczas zaje¢ prowadzonych z wykorzystaniem zadan multisensorycz-
nych, zabawy, a takze teorii inteligencji wielorakich Gardnera. Celem badan
byto sprawdzenie, jak zastosowanie nowego rozwigzania dydaktycznego wpty-
nie na opanowanie stownictwa przez dzieci oraz czy zmieni sie ich nastawienie
do zajeé. Zgodnie z hipotezg, praktyka pedagogiczna wykorzystujgca koncep-
cje inteligencji wielorakich Gardnera, zadania multisensoryczne oraz zabawe
poprawia nastawienie dzieci do zaje¢, wptywa na zmniejszenie czestosci wy-
stepowania momentéw krytycznych oraz wzmaga autonomie uczniéw. Cwi-
czenia wprowadzone do badan dopasowano do specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych uczestnikéw, biorgcych w nim udziat.

W wyniku badania zaobserwowano znaczng poprawe dotyczaca nasta-
wienia dzieci do zajeé. U 90% badanych uczniéw udato sie wyeliminowad wy-
stepowanie incydentdw krytycznych spowodowanych eskalacjg negatywnych
emocji. U 66% badanych zmianie ulegly takze ich przyczyny, ktére nie obejmowaty
juz leku przed porazkg czy wspotpracg w grupie, dotyczyty jedynie doswiadczen
niezwigzanych z zajeciami, np. samopoczucia. W rezultacie dzieci chetniej wyko-
nywaty proponowane zadania, wykazywaty sie wiekszym skupieniem i checia
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wspotpracy. Zwiekszenie efektywnosci w przyswajaniu proponowanych tresci
zaobserwowano takze wsrdd dzieci bez zaburzen. Ponizej zaprezentowano
przyktadowe rozwigzania wdrazane podczas badan.

4.1. Zadania multisensoryczne

Dzieci w wieku przedszkolnym to specyficzna grupa uczniéw, cechujgca sie row-
nie szybkim zapamietywaniem nowych tresci, co ich zapominaniem. Ze wzgledu
na te witasciwos$é, proponowane aktywnosci powinny by¢ krétkie i zréznicowa-
nie, by stymulowaty rézne zmysty. W schemat potrzeb dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych doskonale wpisuje sie wykorzystywanie podczas zajec
zadan multisensorycznych. Integrujg one zaréwno stuch, smak, wzrok i dotyk,
jak i intensyfikuja doznania odbierane przez obie pétkule mézgowe (Wierzcho-
stawska, 2018: 49). Jak zauwaza w swoich rozwazaniach Konderak (2017: 98),
dziafania takie sprzyjajg naturalnemu poznawaniu $wiata, znaczgco wptywaja
tez skutecznosc¢ przyswajania podsystemu leksykalnego, informacje przesytane
do kory mézgowej za pomoca réznych kanatéw sensorycznych sg bowiem trwa-
lej zapamietywane (Kotarba-Kariczugowska, 2010: 44).

Nauczanie multisensoryczne realizowane jest w dwdéch etapach, z kto-
rych pierwszy polega na wielozmystowym wprowadzaniu nowego stownictwa.
W ramach badan dzieci miaty okazje, na przyktad, obcowaé z kwiatami oraz
nasionami roslin, ktérych nazwy poznawaty. Ich zadaniem byto przygladanie
sie materiatowi oraz dopasowanie go do ilustracji roslin. Nastepnie obrazki
byty klasyfikowane wedtug trzech kategorii: koloru, liczby sylab oraz pierwszej
litery. Okazato sie to bardzo przydatne w kontekscie specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych autystéw biorgcych udziat w badaniu. Klasyfikacja i uporzgdkowa-
nie materiatu zapewnity im poczucie bezpieczeristwa i regularnosci dziatan.
Drugim etapem nauczania multisensorycznego jest utrwalanie wprowadza-
nego materiatu umozliwiajgce integracje doznan zmystowych oraz wptywa-
jace na odpowiednie przetwarzanie informacji. W tym celu prowadzacy roz-
ktadat przed uczniami ilustracje, nastepnie wskazywat je kolejno za pomoca
rézdzki, wypowiadajgc ich nazwy. Uzycie wskaznika eliminuje problemy z ko-
ordynacjg wzrokowo-przestrzenng dzieci, natomiast odwotania do ilustracji
porzadkujg proces nauczania. Zadaniem uczniéw byta obserwacja ruchéow
rézdzki, stuchanie stéw nauczyciela i powtarzanie. Dzieki powtarzaniu grupo-
wemu, uczniowie nie obawiajg sie porazki, co skutecznie eliminuje eskalacje
negatywnych emocji i narastanie schematyzmu ruchowego. Gdy nauczyciel
popetnit bfad, zadaniem dzieci byto wskazanie prawidtowej reprezentacji lek-
sykalnej. Jak trafnie zauwaza Wierzchostawska (2018: 49), dzieki aktywnemu
stylowi przyswajania, dzieci rozwijajg podczas zaje¢ umiejetnos¢ wspodtpracy
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w grupie i budowania relacji réwiesniczych, co jest szczegdlnie istotne w przy-
padku ucznidw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

4.2. Zabawa

Zabawa petni w rozwoju dzieci bardzo wazng funkcje, bowiem wspiera nabywa-
nie umiejetnosci niezbednych w zyciu dorostym. Ze wzgledu na swoja range po-
winna zatem stanowi¢ podstawowe medium przekazywania tresci podczas za-
je¢w przedszkolu, nie tylko tych jezykowych, lecz takze edukacyjnych. Aby przy-
nosita ona oczekiwane rezultaty, powinna by¢, jak pisze Cichminska (2015: 14),
swobodnym wyrazem wolnosci, przyjemnoscig, aktywnoscia pozbawiong
stresu i napiecia. Wedtug Mediny (2010), dzieki zabawie dzieci rozwijajg wyob-
raznie, stajg sie twodrcze i Smiate, a takze lepiej zapamietujg. Ze wzgledu na te
cechy stanowi ona doskonate medium przekazu podsystemu leksykalnego dla
dzieci, takze tych o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Wedtug Wdjcik-Gugulskiej (2017: 104) wykorzystywanie podczas zajec
réznych rodzajéw gier dostepnych na rynku wspiera motywacje uczniéw do
aktywnego uczestnictwa w zabawie. Na potrzeby badan zdecydowano sie na
modyfikacje popularnej gry Twister. Na planszy roztozono koperty z zada-
niami, do ktérych dostep uzyskiwato sie po odgadnieciu ilustracji z leksyka
z odpowiedniej kategorii kolorystycznej. Dzieci losowaty kartke z kolorem, wy-
bieraty obrazek z odpowiedniej kategorii i zadawaty pytanie petnym zdaniem,
by otrzymac odpowiedz réwniez petnym zdaniem. Wtedy uzyskiwaty mozli-
wos¢ wykonania zadania z jednej z kopert danego koloru:

— w kopertach oznaczonych ,< >, znajdowaty sie karty do gry, ktére nalezato
uporzgdkowac rosngco (strzatka w gére) lub malejaco (strzatka w dét);

— w kopertach oznaczonych ,?” znajdowata sie jedna karta; jedno
z dzieci zagladato do $rodka, a zadaniem reszty grupy byto odgadnie-
cie numeru na karcie z wykorzystaniem odpowiedniej struktury;

— wkopertach oznaczonych + - = znajdowaty sie karty, z ktérych nalezato
utozy¢ dziatanie matematyczne.

Dzieci chetnie uczestniczyty w zadaniu, w ktérym kazdorazowo wprowadzono
jedng nowa trudnosé. Sprzyjato ono zachowaniu struktury przyjaznej uczniom
o specjalnych potrzebach edukacyjnych i wspomagajgcej utrwalanie stownic-
twa. Niektdrzy z objetych obserwacjg uczestnikdw eksperymentu podjeli sie
modyfikacji aktywnosci. Jak zauwaza Cichminska (2015: 14), nalezy pozwoli¢
dzieciom na urozmaicanie zabaw, zwtaszcza tych, w ktérych czujg sie pewnie.
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4.3. Teoria Howarda Gardnera

Gardner (1983), szukajgc odpowiedzi na pytanie Czym jest inteligencja?, zde-
finiowat j3 jako zdolnos¢ do rozwigzywania problemdw. Stwierdzit tez, ze czto-
wiek nie posiada jednej inteligencji, lecz rozwija osiem jej typéw, nazywanych
przez niektdrych naukowcéw zdolnosciami (Kondrat, 2011: 2). Wsrdd typdow
inteligencji badacz wyrdznit: logiczno-matematyczng, jezykows, przyrodniczg,
muzyczng, przestrzenng, kinestetyczng, intra- i interpersonalna. Inteligencje
te nie funkcjonujg w izolacji, lecz wzajemnie sie uzupetniaja, tworzac jednost-
kowe konstelacje. Wykorzystanie ujecia Gardnera owocuje tworzeniem zréz-
nicowanych aktywnosci ukierunkowanych na rézne rodzaje inteligencji, co
wptywa na zwiekszenie efektywnosci procesu nauczania, w tym opanowywa-
nia sfownictwa. Podczas kazdej jednostki lekcyjnej objetej eksperymentem za-
proponowano uczniom zadania z zakresu jednej z wymienionych przez bada-
cza inteligencji. Przyktadowg aktywnoscig ukierunkowang na rozwijanie inte-
ligencji interpersonalnej byta gra ,Wesote drzewko” firmy Voyager games,
wspomagajaca jednoczednie utrwalanie poznanego wczesniej stownictwa.
Wymagata ona wspotpracy ze wszystkimi uczestnikami zajeé, wspierata zatem
aktywizacje uczniéw wycofanych, nie zwiekszajgc przy tym stresu zwigzanego
z mozliwg porazka. Zadanie to eliminowato réwniez elementy rywalizacji, po-
niewaz dzieci stanowity jedng wspodtpracujaca druzyne. Gra polegata na wy-
cigganiu pojedynczych listkéw z drzewa, w koronie ktdrego ukryte byty owady.
Zadaniem dziecka byto wylosowanie obrazka z puli i spytanie grupy o jego na-
zwe w jezyku angielskim. Uczen wykorzystywat do tego znang, prostg struk-
ture. Dzieki temu nie byto to zadanie demotywujgce i nie wptywato na spadek
skupienia uwagi. Po otrzymaniu poprawnej odpowiedzi dziecko mogto wycig-
gnac¢ jeden z listkéw. Wyciaggniecie fatszywego listka powodowato wystrzele-
nie owadéw w powietrze. Zaskakujgca struktura proponowanej gry pozwolita
na przetamanie rutynowych wzorcéw zachowan dzieci podczas zajec i otwar-
cie ich na nowe doswiadczenia.

5. Podsumowanie

Nauczanie podsystemu leksykalnego dzieci w wieku przedszkolnym ze spek-
trum autyzmu oraz zespotem Aspergera to ztozone zagadnienie, wymagajace
uprzedniej analizy wielu czynnikéw celem ich uwzglednienia podczas plano-
wania zajec. Nalezy wzig¢ pod uwage nie tylko cechy rozwojowe dzieci miedzy
3. a 6. rokiem zycia, lecz takze specjalne potrzeby edukacyjne takich ucznidw,
tj. potrzebe wizualizacji, wsparcia wzrokowo-przestrzennego czy usystematy-
zowanej struktury lekcji. Rozwigzaniem przynoszgcym pozgdane rezultaty jest
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rowniez wprowadzenie do zaje¢ aktywnosci multisensorycznych, elementdéw
zabawy oraz strukturyzacji aktywnosci. Usprawniajg one wspdtprace nauczy-
ciela z podopiecznymi, zapewniajg mozliwos¢ lepszego opanowania nowego
stfownictwa, poprawiajg takze ogdlne funkcjonowanie dziecka.
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Nauczanie gramatyki jezyka obcego a podejscie zadaniowe

Teaching grammar in a foreign language and task-based instruction

While there is a consensus that teaching grammar is now indispensable
in most educational contexts, there still exist numerous controversies as
to how this should most beneficially be done. They concern, among oth-
ers, such issues as the choice of instructional options to be used in order
to introduce and practice grammar structures or to provide corrective
feedback on errors made in the use of such structures (cf. Loewen, 2020;
Nassaji, 2017; Pawlak, 2014, 2020a). On a more general level, a question
arises as to the optimal way of organizing the material to be taught, with
consequences for the overall approach to grammar instruction. One in-
fluential alternative to a structural syllabus, in which case grammar struc-
tures are carefully preselected and sequenced, is task-based language
teaching, which can be conceptualized and implemented in various ways
(cf. Ellis, 2017, 2018). The paper discusses the role of grammar in the task-
based approach, also taking into account techniques and procedures that
can be employed for this purpose. An overview of existing empirical evi-
dence will be presented and an attempt will be made to highlight the way
in which communicative tasks can be used to assist grammar teaching in
the Polish educational context.

Keywords: grammar instruction; task-based language teaching; task-
supported language teaching; communicative tasks

Stowa kluczowe: nauczanie gramatyki; podejscie zadaniowe; podejscie
wspierane zadaniami; zadania komunikacyjne
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1. Wprowadzenie

Rola gramatyki w procesie uczenia sie i nauczania jezyka obcego od wielu lat nie
przestaje budzi¢ licznych kontrowersji (Larsen-Freeman, 2010, 2014; Nassaji,
Fotos, 2011; Pawlak, 2013b, 2014, 2020a). Jedng z najwazniejszych jest niewat-
pliwie pytanie, czy ten podsystem powinien w ogdle by¢ nauczany. Na przyktad
Krashen (1981) i zwolennicy jego teorii stojg na stanowisku, ze o ile gramatyka
w ogdle ma by¢ nauczana, to powinno sie to odbywac jedynie w minimalnym
zakresie (Ellis, 2016; Nassaji, 2017; Pawlak, 2017, 2020a, 2021a). Prawda jest
jednak taka, ze w wielu kontekstach nauczanie gramatyki nigdy nie zostato za-
rzucone i cho¢ oficjalnie zaakceptowano w nich kluczowe zasady podejscia ko-
munikacyjnego (Littlewood, 2011), to ich implementacja nastrecza sporych pro-
blemdw. Nie wynika to zresztg zazwyczaj z braku checi czy ztych intencji, ale po
prostu z faktu, ze ograniczony kontakt z tym czy innym jezykiem docelowym wy-
musza niejako nacisk na rézne elementy systemu jezykowego, tak aby uczacy
sie w ogdle mogli sie nim postugiwad (por. Pawlak, 2021a).

Trzeba zresztg wyraznie zaznaczy¢, ze ciggte przywigzanie do wprowa-
dzania i ¢wiczenia struktur gramatycznych nie jest jedynie wynikiem specyfiki
danego kontekstu edukacyjnego, lecz stanowi takze odzwierciedlenie panujg-
cego wsrdd specjalistéw przekonania, ze nauczanie tego podsystemu jest po
prostu niezbedne (Loewen, 2020; Nassaji, 2017; Nassaji, Fotos, 2011; Pawlak,
2014, 2020a, 20214a, 2021b, 2021c). Po pierwsze, nie wdajac sie w tym miejscu
w zbedne szczegéty, pozytywny wptyw nauczania form jezyka, a w tym oczy-
wiscie gramatyki, jest podkreslany w wielu propozycjach teoretycznych podej-
mujgcych prébe wyjasniania procesu nauki jezyka obcego, takich jak na przy-
ktad hipoteza interakcyjna (Long, 1996), hipoteza produkcji jezykowej (Swain,
1995), teoria uczenia sie sprawnosci (DeKeyser, 1998), teoria przetwarzania
danych jezykowych (VanPatten, 2015), czy nawet teoria dynamicznych syste-
mow ztozonych (Larsen-Freeman, 2015). Po drugie, wyniki badan empirycz-
nych wyraznie pokazujg, ze nauczanie gramatyki jest skuteczne w przypadku
réznych struktur, gdyz pomaga ono nie tylko w lepszym opanowaniu regut,
lecz takze w bardziej poprawnym ich stosowaniu w komunikacji. Dowodza
one rowniez, iz pozytywne efekty takiej interwencji sg w miare trwate (Ellis,
2008, 2016; Hinkel, 2017; Loewen, 2020; Nassaji, 2017; Nassaji, Fotos, 2011;
Pawlak, 2014, 2020a, 2021c).

Pomimo tych wszystkich faktow, jest rzeczg oczywistg, ze skutecznosci
nauczania gramatyki nie mozna w zadnym razie przyjmowac za pewnik, gdyz
uzalezniona jest ona od szeregu decyzji zwigzanych z organizacjg tego pro-
cesu. Nie powinno zatem nadmiernie dziwié, ze wciaz istniejg spore kontro-
wersje co do takich kwestii jak dobdr nauczanych struktur, stosowane techniki
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nauczania, intensywnos¢ interwencji, najlepszy moment na rozpoczecie nauki
gramatyki, czy tez wybdr programu nauczania i sposdb organizacji lekcji czy zajeé
(zob. Ellis, 2006, 2016; Pawlak, 2017). To wiasnie temu ostatniemu zagadnieniu
poswiecony jest niniejszy artykut, ktéry ma celu rozwazenie miejsca, jakie zajmuje
nauczanie gramatyki jezyka obcego w podejsciu zadaniowym oraz wskazanie, jak
to podejscie moze zostac zastosowane w praktyce w polskim kontekscie eduka-
cyjnym. W pierwszej czesci tekstu zostang pokrétce omdwione zagadnienia doty-
czace znajomosci gramatyki oraz sposobdw nauczania tego waznego podsys-
temu. Nastepnie przedstawione bedg kluczowe zasady podejsScia zadaniowego,
ze szczegdlnym naciskiem na samo pojecie zadania komunikacyjnego, a takze wy-
niki badan empirycznych w tym zakresie. Na zakoriczenie podjeta zostanie proba
powigzania zasad podejscia zadaniowego z polskg rzeczywistoscig edukacyjng
przez wskazanie roli, jakg moze odgrywa¢ w nim nauczanie struktur gramatycz-
nych. Zaprezentowana zostanie rowniez autorska propozycja nauczania gramatyki
wspomaganego zadaniami komunikacyjnymi.

2. Znajomos¢ gramatyki

Kiedy postawimy pytanie, czym jest gramatyka i na czym polega jej znajomosé,
zdecydowana wiekszos¢ respondentéw zapewne wspomni o réznego rodzaju
regutach oraz ich opanowaniu na tyle, aby mogty one by¢ poprawnie uzywane
(Jean, Simard, 2011; Larsen-Freeman, 2014; Pawlak, 2020a). Co ciekawe, a jed-
noczesnie bardzo niepokojgce, wyniki prowadzonych badan pokazujg, ze po-
dobnych odpowiedzi mozna sie spodziewac od studentdw filologii, réwniez tych
na specjalizacji nauczycielskiej, ktérzy uczeszczajg na zajecia z metodyki naucza-
nia jezykéw obcych, a w zwigzku z tym powinni by¢ swiadomi, czym jest jezyk
obcy, jak przebiega proces uczenia sie tego jezyka i w jaki sposdb jest on uzy-
wany w réznych sytuacjach. Podobne poglady sg réwniez wyrazane przez do-
Swiadczonych nauczycieli jezyka obcego, ktorzy sg przywigzani do tradycyjnych
sposobdéw nauczania gramatyki, opartych w duzej mierze na wprowadzeniu
i ¢wiczeniu struktur gramatycznych (Jean, Simard, 2011; Pawlak, 2011, 20133,
2020a). Cho¢ trudno zaprzeczy¢, ze gramatyka opiera sie w jakim$ zakresie na
regutach oraz ich poprawnym uzyciu, utozsamianie jej tylko i wytgcznie z tymi
regutami, poprawnoscia, czy tez wiarg w to, ze istnieje jedna poprawna odpo-
wiedz to jeden z mitdow, o ktdrych pisze Larsen-Freeman (2003).
Larsen-Freeman (2003) podkresla, ze gramatyke powinnismy postrzegac
nie tylko jako produkt, ale tez jako proces, czyli jako narzedzie, ktdre daje moz-
liwos¢ wyrazania zamierzonych przez uzytkownika jezyka znaczen w okreslo-
nym kontekscie. Innymi stowy, cho¢ planowany przez nas komunikat mozna prze-
kaza¢ na wiele sposobdw, przy wykorzystaniu réznych struktur gramatycznych, to
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my dokonujemy wyboru jednej z nich. Powoduje to, ze nasz przekaz ma takie,
a nie inne zabarwienie (np. pytanie mozna wyrazi¢ za pomocg bardzo réznych
form jezyka, sygnalizujgc w ten sposdb rdzny poziom naszej wiedzy, oczekiwan
itp.). Larsen-Freeman (2003) twierdzi takze, ze znajomos¢ gramatyki jest wie-
lowymiarowa i w przypadku kazdej przyswajanej struktury obejmuje ona trzy
odrebne, ale scisle ze sobg powigzane elementy, tj.:
e aspekt strukturalny, ktéry dotyczy sposobu, w jaki dana forma jest
konstruowana,
e aspekt semantyczny, ktéry odnosi sie do znaczenia, jakie niesie ze
sobg wykorzystanie tej czy innej struktury,
e aspekt pragmatyczny, ktory dotyczy celu, jaki chcemy osiggnac wybie-
rajac okreslong forme jezyka.

| tak na przykfad strone bierng w jezyku angielskim tworzy sie przy uzyciu cza-
sownikéw to be lub to get, wybierajgc odpowiedni czas i aspekt, oraz imie-
sfowu czasu przesztego. Zastosowanie jej oznacza, ze bardziej interesuje nas
wykonana czynnos¢ anizeli osoba jg wykonujaca, jest ona uzywana miedzy in-
nymi w przypadku, kiedy nie wiemy, kto odpowiada za dane wydarzenie albo
chcemy nadac dyskursowi ton jak najwiekszego obiektywizmu (np. w pracach
naukowych). Jak podkresla Larsen-Freeman (2003), rolg nauczyciela jest okre-
Slenie, ktéry z tych trzech elementdéw stanowi Zrédto najwiekszych proble-
mow dla uczacych sie i skupienie uwagi przede wszystkim na nim. Innymi
stowy, sporym btedem jest préba koncentrowania sie od razu na wszystkich
trzech elementach, czy tez na wszystkich mozliwosciach dotyczacych kazdego
znich (np. formy strony biernej we wszystkich czasach gramatycznych),
o czym bedzie mowa ponize;j.

Kolejng, chyba nawet o wiele wazniejszg, kwestig jest zastugujace na
szczegdlng uwage rozréznienie miedzy wiedzq eksplicytng a wiedzq implicytng
czy tez wysoce zautomatyzowang (DeKeyser, 2010, 2017; Ellis, 2009; Pawlak,
2019). Ta pierwsza jest uswiadomiona, ma charakter deklaratywny, nie pod-
lega w zasadzie ograniczeniom zwigzanym z wiekiem (oczywiscie nie chodzi
tutaj o naturalne procesy starzenia sie) badz naturalnymi procesami przyswa-
jania jezyka (np. etapy rozwojowe, jakie trzeba przejs¢, aby moc uzywac pytan
czy przeczen) i moze zostaé zwerbalizowana, przy czym nie wymaga to zasto-
sowania wyspecjalizowane] terminologii. Taka wiedza jest jednak w wielu
przypadkach mato precyzyjna czy wrecz btedna, a co wazniejsze, dostep do
niej jest mozliwy, kiedy uczacy sie ma na to odpowiednio duzo czasu. Jesli cho-
dzi o wiedze implicytng, to jest ona nieuswiadomiona, ma charakter procedu-
ralny, a jej przyswojenie moze by¢ ograniczone wiekiem uczacego sie (nauka
jezyka po przekroczeniu tzw. wieku krytycznego, por. DeKeyser, Juffs, 2005),
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jak réwniez wspomnianymi juz wyzej naturalnymi sekwencjami w przyswaja-
niu jezyka obcego. Uczacy sie nie sg w stanie opisaé takiej wiedzy, ale jest ona
bardziej stabilna, a kluczowe jest to, ze stanowi ona podstawe spontanicznej
komunikacji, ktéra rzadko umozliwia sSwiadome odwotywanie sie do pozna-
nych regut. Innymi stowy, wiedza eksplicytna moze pozwoli¢ uczgcemu sie na
poprawne uzycie danej struktury podczas wykonywania éwiczen czy rozwigzy-
wania testow (np. wstawianie wyrazow w odpowiedniej formie), ale nie be-
dzie przydatna podczas codziennej rozmowy czy wykonywania zada komuni-
kacyjnych, bo tutaj niezbedna bedzie wiedza implicytna. Jak jednak podkresla
DeKeyser (2017), w przypadku oséb dorostych, ktére nie maja zbyt wielu moz-
liwosci uzywania jezyka docelowego, na przyktad podczas nauki jezyka angiel-
skiego czy hiszpanskiego w Polsce, trudno jest méwié o wiedzy implicytnej
w jej czystej postaci. W takiej sytuacji, nawet bardzo zaawansowani uczacy sie
raczej nigdy nie zapomng poznanych regut, ale mogg je zautomatyzowacé w ta-
kim stopniu, ze beda stanowity podstawe spontanicznych interakcji. Warto w tym
miejscu réwniez nadmienié, ze istniejg rézne poglady na temat relacji miedzy
wiedzg eksplicytng a implicytna. | tak Krashen (1985) stoi na stanowisku, ze ta
pierwsza nie przektada sie na te drugg, Ellis (1997) uwaza, ze jest to mozliwe
pod pewnymi warunkami, podczas gdy DeKeyser (2017) twierdzi, ze jest to
realne, o ile uczacy sie bedg mieli mozliwos¢ wykorzystania regut w zadaniach
komunikacyjnych, co pozwoli na ich automatyzacje. Z perspektywy nauczy-
ciela, ktéry od lat uczy gramatyki iwidzi tego efekty w wypowiedziach
uczniow, tak naprawde racje bytu ma jednak tylko opcja ostatnia.

3. Nauczanie gramatyki

Istnieje bardzo wiele technik i procedur nauczania gramatyki, co sprawia, ze
nie sposdb ich tutaj nawet w wielkim skrécie zaprezentowad i omoéwic (zob.
np. Doughty, Williams, 1998; Ellis, 1997; Loewen, 2011; Pawlak, 2006, 2013b,
2014, 2021b, 2021c). Dlatego tez dyskusja w niniejszej sekcji ogranicza sie je-
dynie do kilku podstawowych wybordow, ktérych moze dokona¢ nauczyciel
i ktdre zaprezentowane zostaty na rys. 1.
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Program nauczania

e strukturalny
¢ zadaniowy

Organizacja lekcji

e tradycyjna (PPP)
¢ zaplanowany nacisk na forme jezyka
* niezaplanowany nacisk na forme jezyka

Wprowadzanie gramatyki

¢ dedukcja
¢ indukcja

Praktyka jezykowa

e produkcja a recepcja
e zadania komunikacyjne a éwiczenia

Korekta btedéw jezykowych

e produkcja a recepcja
¢ bezposrednia a posrednia

Rysunek 1: Sposoby nauczania gramatyki (opracowanie autora).

Na najbardziej ogélnym poziomie niezbedne jest podjecie decyzji doty-
czycej sposobu doboru oraz organizacji materiatu jezykowego. Cho¢ mozna to
oczywiscie robi¢ na rézne sposoby (zob. Robinson, 2003), kluczowe dla obec-
nych rozwazan jest rozréznienie miedzy strukturalnym programem nauczania
i podejsciem zadaniowym. W pierwszym przypadku struktury gramatyczne s3
starannie dobrane i uporzgdkowane wedtug réznych kryteriéw (np. czestotli-
wos¢, przydatnosé, trudnosc), a nastepnie po kolei wprowadzane i ¢wiczone.
W podejsciu zadaniowym natomiast, ktére jest gtdwnym przedmiotem zain-
teresowania niniejszego tekstu i ktére zostanie szerzej omodwione ponizej
(stad wyrdznienie na rys. 1), nauczanie gramatyki w zasadzie powinno sie od-
bywaé¢ w reakcji na antycypowany lub zaistniaty juz problem (Ellis, 2017,
2018). Decyzja o wyborze programu nauczania determinuje poniekad sposéb,
w jaki sg zaplanowane lekcje poswiecone nauczaniu gramatyki. | tak, wybor
programu strukturalnego jest w zasadzie réwnoznaczny z zastosowaniem do-
brze znanej i czesto stosowanej sekwencji, w ktdrej jest podawana reguta,
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a nastepnie dana struktura gramatyczna jest éwiczona, najpierw w kontrolo-
wanych éwiczeniach (np. wstawianie wyrazéw w odpowiedniej formie), a po-
tem przy pomocy aktywnosci, ktére pozwalajg na bardziej swobodne jej uzycie
(ang. presentation — practice — production, PPP). Warto tu jednak nadmienic,
ze ten trzeci element czesto w ogdle sie nie pojawia w praktyce szkolnej, a na-
wet jesli, to zwykle trudno jest méwi¢ o w miare autentycznej, spontanicznej
interakcji. Jesli natomiast stosowane jest podejscie zadaniowe, to nauczenie
struktur gramatycznych jest integralng czes$cig zadan komunikacyjnych. Da sie
to osiagnac przez zaplanowany badz tez niezaplanowany nacisk na forme je-
zyka (ang. planned or unplanned focus on form). W pierwszym przypadku za-
dania sg konstruowane w taki sposéb, aby ich wykonanie wymagato uzycia
konkretnej struktury, czesto kosztem innych. Natomiast w drugim uwaga ucza-
cych sie jest ukierunkowywana na rézne struktury albo przez korekte btedéw
popetnianych w ich uzyciu, albo przez podawanie wyjasnien, ktére pojawienie
sie takich btedéw niejako uprzedzaja.

Kiedy gramatyka jest nauczana systemowo, jak ma to miejsce w przy-
padku programu strukturalnego, nauczyciele majg do wyboru szeroki wa-
chlarz technik i procedur. Przy wprowadzaniu danej struktury mozna bowiem
sie odwotac do dedukcji przez podanie od razu odpowiedniej reguty, lub in-
dukcji, kiedy uczacy sie sami muszg jg odkry¢. W obu przypadkach istnieje tez
wiele réznych mozliwosci, ktére dotyczg na przyktad odwotywania sie do je-
zyka ojczystego, stosowania terminologii gramatycznej czy doboru materiatéw
i modalnosci, przy pomocy ktérych dana reguta jest prezentowana czy odkry-
wana przez uczacych sie. Jesli chodzi o éwiczenie wprowadzonych struktur, to
wykorzystywane w tym celu aktywnosci mogg wymagac od ucznidw ich pro-
dukcji badz ograniczac sie do recepcji przez zwracanie ich uwagi na zwigzek
miedzy dang forma, jej znaczeniem i uzyciem. To pierwsze rozwigzanie jest
stosowane zdecydowanie czesciej, przy czym nacisk moze zostac potozony na
tradycyjne ¢wiczenia (np. ttumaczenie zdan lub ich parafrazowanie) lub zada-
nia komunikacyjne (np. odnajdywanie réznic miedzy obrazkami), z istotnym
zastrzezeniem, ze wiekszo$¢ aktywnosci bedzie sie sytuowata pomiedzy tymi
dwoma ekstremami. | w koncu, niezaleznie od dominujgcego rodzaju praktyki
jezykowej, integralnym elementem nauczania gramatyki jest korekta pojawia-
jgcych sie btedow, ktéra moze przyjgé¢ mniej lub bardziej bezposredni charak-
ter, co oznacza, ze uczacy sie mogg byé mniej lub bardziej Swiadomi, iz sg po-
prawiani. Wybrany sposéb korekty determinuje réwniez to, czy ma zostac
podjeta préba autokorekty (tj. produkcja) czy tez nie (tj. recepcja). Warto tutaj
podkresli¢, ze w zasadzie wszystkie te techniki mogg sie pojawia¢ w réznych
konstelacjach w podejsciu zadaniowym, ktére jest bardziej szczegétowo omo-
wione w kolejnej czesci artykutu.
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4. Charakterystyka podejscia zadaniowego

Przed omdwieniem specyfiki podejscia zadaniowego, trzeba sobie odpowie-
dzieé na pytanie, jak tak naprawde nalezy interpretowac zadanie. Po pierwsze,
zadanie mozna rozumieé zaréwno jako plan, czyli materiaty ktére stanowig
punkt wyjscia do jego wykonania (np. charakterystyka studentdéw, ktoérzy
moga otrzymac stypendium), jak i jako proces, czyli interakcje, ktére odbywajg
sie na podstawie tych materiatéw i moga przyjac rézny charakter, nie zawsze
taki, jak zaplanowano (Breen, 1989). Innymi stowy, zatozenie, ze przygoto-
wane zadanie ma umozliwi¢ spontaniczng komunikacje wcale nie oznacza, ze
taka komunikacja rzeczywiscie nastgpi. Po drugie, zadanie komunikacyjne
musi spetniac kilka kluczowych kryteridow, a mianowicie:

e gldwny nacisk powinien zosta¢ potozony na przekazywanie znaczen,
a nie na ¢wiczenie danej formy jezyka;

e powinno zawierac jasno okreslony cel komunikacyjny, przy czym nie
moze nim by¢ jedynie poprawne uzycie jezyka docelowego;

e powinna w nim pojawiac sie pewna luka informacyjna, tak aby nie-
zbedne byto przekazanie jakiejs informacji, wyrazenie opinii itp.;

e uczacy sie powinni korzystac z wiasnej wiedzy jezykowej czy tez nieje-
zykowej w celu wykonania zadania (np. nie méwimy im wprost, aby
uzywali tej czy innej struktury);

e powinien wystepowac zwigzek miedzy wykonywanym zadaniem a sy-
tuacjami, w ktérych uzywamy jezyka poza klasg;

e ewaluacja zadania powinna sie w pierwszej kolejnosci skupia¢ na osig-
gnieciu zamierzonego celu jezykowego, a nie na poprawnosci uzycia
form jezyka (Ellis, 2003, 2017, 2018; Skehan, 1998).

Po trzecie, cho¢ na podstawie wymienionych kryteriow mozna odnies¢
wrazenie, ze w zadaniach komunikacyjnych w ogéle nie ma miejsca na nau-
czanie gramatyki, to sytuacja wyglada nieco inaczej. Przede wszystkim zadanie
mozna zaprojektowad w taki sposdb, ze wykonanie go jest trudne bez uzycia
danej struktury (np. opis sceny w parku wymaga uzycia konkretnego czasu
gramatycznego i odpowiedniego zestawu przyimkéw), cho¢ uczacy sie mogga
stosowac réznego rodzaju strategie uniku. Jak juz wspomniano wyzej, mozliwe
jest tez zwracanie uwagi na formy jezykowe przed rozpoczeciem wykonywania
zadania, co moze by¢ zainicjowane zaréwno przez nauczyciela, jak i uczacych
sie, a takze poprawianie btedéw w uzyciu tych form podczas trwajacych inte-
rakcji badz po ich zakoniczeniu. Tak czy inaczej, trzeba sobie jasno powiedzie¢,
ze zdecydowana wiekszos¢ aktywnosci stosowanych podczas lekcji jezyka obcego
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na réznych etapach edukacyjnych nie spetnia podanych kryteriéw i dlatego trudno
je uznac za zadania komunikacyjne (np. Pawlak, 2020a). Nie jest nim z catg pew-
noscig odgrywanie rél, gdzie uczacy sie pamieciowo opanowujg swoje sekwencje
czy tez tworzenie pojedynczych zdan na podstawie obrazkdw. Inng kwestig jest
to, czy mozliwe i w ogdle potrzebne jest ,,ukrywanie” przed uczacymi sie faktu, ze
zadanie pozwala na zastosowanie okreslonej struktury w komunikacji.

Podejscie zadaniowe rozwineto sie w ramach podejscia komunikacyjnego
i mozna je uznac za jedna z jego interpretacji (Ellis, 2017). Poczatkowo zadania
odgrywaty w podejsciu komunikacyjnym role pomocniczg jako narzedzia umozli-
wiajgce rozwijanie ptynnosci, ktére stanowity wazne uzupetnienie tradycyjnych
¢wiczen stuzgcych rozwijaniu poprawnosci jezykowej. Z biegiem czasu wytonity
sie jednak dwa warianty tego podejscia, ktére okresla sie czasem mianem ,,sta-
bego” i ,,mocnego” (ang. weak vs. strong CLT; Howatt, 1984). W pierwszym przy-
padku mamy tak naprawde do czynienia ze strukturalnym programem nauczania
oraz wspomniang wyzej sekwencjg PPP, a zadania komunikacyjne majg umozliwi¢
w miare spontaniczng produkcje jezykowa w ostatniej jej fazie. Mozna wiec tutaj
mowic o nauce jezyka obcego dla komunikacji. Natomiast w drugim przypadku to
odpowiednio dobrane oraz uszeregowane zadania stanowig trzon programu na-
uczania, a formy jezykowe majg drugorzedne znaczenie, co sprawia, ze ma tutaj
miejsce nauka jezyka obcego przez komunikacje (Ellis, 2018).

Oba te warianty znalazty takze swoje odzwierciedlenie w kluczowym
rozrdznieniu miedzy podejsciem wspieranym zadaniami a podejsciem zada-
niowym w czystej postaci. Jak pokazuje zestawienie zaprezentowane w tabeli
1, istniejg pomiedzy nimi fundamentalne réznice. W podejsciu wspieranym
zadaniami punktem odniesienia jest lista struktur gramatycznych, gtéwny na-
cisk jest potozony na ich poprawne uzycie, a nauczanie jest ukierunkowane na
formy jezyka, co powoduje, ze wykorzystywane sg zarowno tradycyjne ¢wicze-
nia, jak i zadania komunikacyjne. Mamy wiec do czynienia z transmisjg wiedzy,
uczenie sie ma charakter intencjonalny, a podbudowe koncepcyjng stanowi
teoria uczenia sie sprawnosci (DeKeyser, 2017). Sytuacja wyglada inaczej
w przypadku podejscia zadaniowego, gdyz punktem wyjscia sg tu zadania ko-
munikacyjne, punkt ciezkosci jest potozony na uzycie jezyka dla komunikacji
i to w tym kontekscie nauczyciel moze zwraca¢ uwage uczacych sie na formy
jezykowe. Nie ma tutaj miejsca na tradycyjne ¢wiczenia, uczenie sie ma cha-
rakter incydentalny, a kluczowa role odgrywa w nim doswiadczenie. Uzasad-
nienie takiego sposobu nauczania mozna odnalez¢ w szeroko pojetym podej-
Sciu interakcyjnym (Kim, 2017) oraz w podejsciach akcentujgcych nauke jezyka
przez kontakt z danymi jezykowymi (zob. Ellis, Wulff, 2015).
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Program Strukturalny Zadaniowy

Formy jezykowe Ukierunkowanie na forme Zwracanie uwagi na forme
Aktywnosci Cwiczenia i zadania Tylko zadania

Gtéwny nacisk Poprawne uzycie jezyka Uzycie jezyka dla komunikacji
Uczenie sie Intencjonalne Incydentalne

Teoria uczenia sie¢  Teoria ztozonych sprawnosci Podejscie interakcyjne

Podejscia akcentujace uzycie jezyka
Ogolne podejscie  Transmisja wiedzy Nauka przez doswiadczenie

Tabela 1: Poréwnanie podejscia wspieranego zadaniami i podejscia zadaniowego (Ellis,
2017, 2018).

Prekursorami podejscia zadaniowego byli tacy specjalisci jak Long
(1985), Breen (1989), Prabhu (1987) czy Nunan (1989), ale kazdy z nich pro-
ponowat nieco inng jego operacjonalizacje. Mimo ze nadrzednym celem tego
podejscia jest stworzenie warunkéw, w ktérych nauka jezyka nastepuje w na-
turalny sposéb przez jego uzycie w celu przekazywania znaczen oraz osiggania
autentycznych celdw komunikacyjnych, tego typu rdéznice sg tez doskonale wi-
doczne w bardziej aktualnych jego interpretacjach (np. Ellis, 2003; Long, 2015;
Skehan, 1998; Willis, Willis, 2007). Podstawowe réznice dotyczg takich zagad-
nien jak sposdb planowania kursu, rodzaje wykonywanych zadan, modalnos¢,
jaka te zadania angazujg (tj. produkcja a recepcja), etap, na ktérym prefero-
wane jest zwracanie uwagi uczgcych sie na forme jezyka, ukierunkowanie na
osobe uczacego sie czy tez odrzucenie bardziej tradycyjnych sposobdéw nau-
czania. | tak na przyktad Long (2015), Skehan (1998) oraz Willis i Willis (2007)
przyjmujg za pewnik, ze zadania muszg sie opiera¢ na produkcji jezykowej,
a Ellis (2003) dopuszcza stosowanie takich, ktére ograniczajg sie do czytania
i stuchania, szczegélnie w przypadku mniej zaawansowanych uczacych sie.
Jako jedyny uwzglednia on takze stosowanie zadan komunikacyjnych wyma-
gajacych uzycia danej struktury (np. strony biernej), jak réwniez odgrywanie
przez nauczyciela bardziej dominujacej roli w niektérych sytuacjach. Jesli na-
tomiast chodzi o zwracanie uwagi uczacych sie na formy jezyka, Long (2015)
optuje, za ograniczeniem sie do korekty btedéw podczas wykonywania zada-
nia, Skehan (1998) uwaza, ze powinno sie to odbywac przed przystgpieniem
do jego wykonania, Willis i Willis (2007) twierdzg, ze najlepszym momentem
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jest faza po wykonaniu zadania, podczas gdy Ellis (2003) dopuszcza tego typu
interwencje we wszystkich fazach jego realizacji.

5. Badania empiryczne

Choc istnieje sporo publikacji ksigzkowych poswieconych temu, w jaki sposdb
nalezy implementowaé podejscie zadaniowe (np. Ellis, 2003, 2018; Nunan,
2004; Skehan, 1998; Willis, 1996; Willis, Willis, 2007), niewiele jest badan,
ktore w sposdb holistyczny podejmowatyby prébe oceny jego efektywnosci,
szczegblnie w poréwnaniu z bardziej tradycyjnymi sposobami nauczania.
Wiekszos¢ prowadzonych prac badawczych ogniskuje sie na zadaniach komu-
nikacyjnych, czy to w odniesieniu do sposobu, w jaki wspierajg one proces na-
uki jezyka obcego, czy to pod katem skutecznosci réznych ich rodzajéw oraz
sposobdw implementacji. Jesli chodzi o pierwszg kwestie, istnieje wiele badan
empirycznych, ktére pokazuja, ze wykorzystywanie zadan komunikacyjnych
umozliwia negocjowanie form i znaczen, co prowadzi do przyswojenia okre-
$lonych form jezykowych (Mackay, Goo, 2007). Co wiecej, odpowiednio pro-
wadzona korekta btedéw popetnianych w trakcie spontanicznych interakcji
moze sie przyczyni¢ do rozwoju nie tylko wiedzy eksplicytnej, ale réwniez impli-
cytnej, a jej efekty majg trwaty charakter (por. Ellis, 2016; Nassaji, 2017; Pawlak,
2014). Wiele uwagi poswieca sie tez analizie réznych parametréw zadan, ktére
moggy skutkowaé wiekszg lub mniejszg ich efektywnoscig. Pierwszg wazing
zmienng jest sposob, w jaki tego typu zadania sq skonstruowane, co dotyczy
miedzy innymi tego, czy wymagajg one monologu czy dialogu, liczby elemen-
tow, ktére muszg zosta¢ uwzglednione (np. opis catego mieszkania czy tylko jed-
nego pokoju), rodzaju luki informacyjnej (np. dostep do czesci obrazkéw, na
podstawie ktdrych ma powstac narracja), stopnia znajomosci tematyki zadania,
rodzaju dyskursu (np. podawanie instrukcji to nie to samo, co argumentowanie)
czy charakteru planowanego rozwigzania (np. istnieje okreslona liczba réznic
miedzy rysunkami, ale wyrazane opinie mogg by¢ rozbiezne) (Ellis, 2003, 2017,
2018). Kolejng kluczowg kwestig jest sposdb, w jaki zadanie jest wykonywane.
Chodzi tutaj o mozliwosé planowania przed i w trakcie jego wykonywania, jak
réwniez o to, czy jest ono powtarzane w takiej samej czy tylko nieco zmienionej
formie. Ogdlnie rzecz biorgc, czas na zaplanowanie interakcji czy sposobnos¢
wykonania danej aktywnosci po raz kolejny majg pozytywny, cho¢ zazwyczaj od-
mienny wptyw na charakter wypowiedzi (Ellis, 2009). To wtasnie jakos¢ jezyka
wykorzystywanego podczas wykonywania zadan jest ostatnim zagadnieniem,
na ktorym koncentrujg sie badacze. O ile na poczatku punkt ciezkosci byt poto-
Zony na wystepowanie negocjacji znaczen (tj. rozwigzywanie pojawiajgcych sie pro-
bleméw komunikacyjnych; np. Pawlak, 2004), to obecnie gtéwnym przedmiotem
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zainteresowania sg takie parametry wypowiedzi jak poprawnosé, ptynnosé oraz
stopien jej ztozonosci (np. Michel, 2017; Skehan, 2009).

Zapewne najbardziej interesujace, ale tez najbardziej potrzebne z dy-
daktycznego punktu widzenia sg badania empiryczne, ktére poréwnywatyby
skutecznos¢ podejscia zadaniowego z podejsciem jedynie wspieranym zada-
niami, czy to w odniesieniu do catego programu nauczania czy tez organizacji
pewnej sekwencji zaje¢. Takie badania prowadzone sg jednak niezwykle
rzadko, zapewne z uwagi na ogromne trudnosci zwigzane z odpowiednim ich
zaplanowaniem, implementacja interwencji dydaktycznej czy ewaluacjg po-
stepdw (np. zapewnienie ciggtosci i spdjnego charakteru interwencji przez
dtuzszy czas, zniwelowanie wptywu pewnych zmiennych, choéby takich jak na-
uka we wtasnym zakresie). Problemy tego typu sg zapewne przyczyna sprzecz-
nych czesto rezultatow dotychczasowych projektéw badawczych. Na przyktad
Pawlak (2012) podjat probe oceny efektéw nacisku na forme jezyka, czyliw ja-
kims sensie podejscia zadaniowego, oraz formy jezyka, czyli bardziej tradycyj-
nego podejscia, w przypadku trzeciego trybu warunkowego w jezyku angielskim
podczas o$miu lekcji w polskiej szkole sredniej. Oba rodzaje interwencji miaty
podobny wptyw na rozwdj wiedzy eksplicytnej i implicytnej. Broszkiewicz (2011)
w badaniu, ktérego uczestnikami byli studenci filologii angielskiej, skupita sie na
tej samej strukturze, poréwnujgc w szczegélnosci efektywnosé zadan komuni-
kacyjnych wymagajacych jej uzycia i ¢wiczen, ktére pozwalaty na jej zastosowa-
nie w kontekscie. Skutecznos¢ obu podejs¢ byta podobna w przypadku wiedzy
eksplicytnej, ale mozliwos¢ zastosowania struktury docelowej podczas w miare
spontanicznej komunikacji skutkowata wiekszym rozwojem wiedzy implicytne;.
Natomiast Shintani (2015) wykazata wyzszos$¢ podejscia zadaniowego nad se-
kwencjg PPP, szczegélnie jesli chodzi o incydentalng nauke stownictwaii struktur
gramatycznych. Trzeba jednak pamieta¢, ze w tym badaniu udziat wziety dzieci
uczace sie jezyka angielskiego na poziomie poczatkujgcym, a zadania oparte
byly na recepciji i nie wymagaty produkcji jezykowej. Wydaje sie wiec, ze bardzo
trudno bytoby wycigga¢ daleko idgce wnioski na podstawie badan ogniskuja-
cych sie na rdéznych grupach wiekowych i poziomach zaawansowania, odmien-
nych formach jezyka i réznych rodzajach interwencji dydaktycznej, zwtaszcza, ze
pomiar wiedzy jezykowej odbywat sie w bardzo rézny sposéb.

6. Podejscie zadaniowe a dydaktyka
Trzeba w tym miejscu wyraznie stwierdzi¢, ze jak do tej pory specjalisci nie
przedstawili jednoznacznych wskazéwek co do tego, w jaki sposdb podejscie

zadaniowe miatoby znalez¢ zastosowanie w praktyce, szczegdlnie w tych kon-
tekstach edukacyjnych (takich jak polski), gdzie kontakt z jezykiem docelowym
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jest ograniczony. Istnieje bowiem zasadnicza rdznica pomiedzy wykazaniem, ze
wykonywanie zadan komunikacyjnych przyczynia sie do opanowania elemen-
téw jezyka docelowego, czy tez, ze pewne ich aspekty mogg odgrywac kluczowg
role w tym zakresie a zaproponowaniem optymalnego sposobu organizacji za-
je¢ wykorzystujacych tego typu zadania, nie mdéwigc juz o organizacji catego
kursu, ktory miatby sie odwotywaé do zasad podejscia zadaniowego. Jak trafnie
zauwaza Ellis (2017), istnieje wiec ewidentna rdznica miedzy wynikami badan
empirycznych a tym, co na co dzieni dzieje sie w klasie jezykowej. Nie oznacza to
bynajmniej, ze nie pojawiaty sie propozycje pewnych rozwigzan w tym zakresie.
Na przyktad Ellis (2003) proponuje, aby zadania koncentrujgce sie na recepdji
poprzedzaty te wymagajace produkcji jezykowej. Baralt, Gilabert i Robinson
(2014) przedstawiajq bardzo konkretne rozwigzanie dotyczace tego, w jaki spo-
sob zadania powinny zostac¢ uszeregowane podczas kursu jezykowego, odno-
szgc sie do czynnikow, ktdre determinujg stopien ich ztozonosci pod wzgledem
kognitywnym, co jest zwigzane z naciskiem na formy jezyka i ptynnos¢ wypo-
wiedzi. | tak na przyktad mozliwo$¢ zaplanowania dyskursu oraz brak koniecz-
nosci dokonywania logicznych wyboréw sprawia, ze dane zadanie staje sie fa-
twiejsze, podczas gdy interakcja pod presjg czasu, wymagajaca dogtebnego
przeanalizowania sytuacji w znacznym stopniu zwieksza poziom trudnosci.

Istniejg tez propozycje rozwigzan dotyczacych sposobu organizacji zajec
w podejsciu zadaniowym oraz zaplanowania catego programu nauczania
w oparciu o te koncepcje. Specjalisci sg zgodni w kwestii rozrézniania etapu
poprzedzajgcego wykonanie zadania, etapu jego wykonania oraz etapu, ktory
nastepuje po jego zakoriczeniu (Lee, 2000; Skehan, 1996; Willis, 1996). Na tym
jednak konczy sie konsensus, poniewaz jedynie faza wykonywania zadania jest
uwazana za obligatoryjng i brak jest zgody co do tego, czy powinno sie zwracaé
uwage uczacych sie na formy jezyka na tym witasnie etapie, mimo ze, jak wy-
kazali Ellis i Shintani (2014), jest to w petni uzasadnione. Pojawiajg sie zna-
czace kontrowersje co do tego, czy i w jaki sposéb mozna implementowac tzw.
podejscie modularne, ktére jest prébg integracji podejscia wspieranego zada-
niami z podejsciem zadaniowym w czystej postaci. Na przyktad, podczas gdy
Ellis (2018) stoi na stanowisku, ze to drugie powinno by¢ dominujace i odgry-
wac gtdéwng role na poczatkowych etapach nauki jezyka obcego, Pawlak (2006,
2013b) twierdzi, ze bardziej uzasadniona w wiekszosci kontekstow edukacyj-
nych jest sytuacja, w ktdrej struktury gramatyczne sg w pierwszej kolejnosci
wprowadzane i ¢wiczone, a dopiero potem pojawiajg sie mozliwosci ich uzycia
w spontanicznej komunikacji. Takie mozliwosci muszg jednak zosta¢ zapew-
nione, jesli oczekujemy, ze uczacy sie beda w stanie osigga¢ zamierzone cele
komunikacyjne podczas spontanicznych interakcji, a przeciez wtasnie to jest
istotg uczenia sie i nauczania jakiegokolwiek jezyka obcego.
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7. Rola nauczania gramatyki w podejsciu zadaniowym

Biorgc pod uwage dotychczasowe rozwazania, mozna z catg pewnoscig od-
nie$¢ wrazenie, ze podejscie zadaniowe w swojej radykalnej wersji przypisuje
dos¢ marginalng role nauczaniu gramatyki. Jesli bowiem przyjgé, ze nacisk na
formy jezyka powinien ograniczaé sie do trudnosci doswiadczanych przez
uczacego sie w uzyciu tej czy innej struktury, mozliwosci nauczycieli stajg sie
bardzo ograniczone. Nie wchodzi bowiem w gre strukturalny program naucza-
nia, w ktédrym z géry ustalamy, jakie struktury bedg wprowadzane i ¢wiczone,
choc¢ dopuszczalng opcja jest stworzenie listy form jezyka, ktére powinny by¢
w jakim$ momencie w taki czy inny sposéb wyeksponowane (Larsen-Free-
man, 2003). Taka interwencja moze sie odbywac na bardzo réine sposoby,
przy czym kluczowe znaczenie ma to, jaki jest jej charakter: zaplanowany czy
niezaplanowany. Jesli jest ona zaplanowana, to koncentrujemy sie zwykle in-
tensywnie na jednej formie, a jesli nie, to zwracamy uwage na wiele réznych
struktur. Na przykfad, zajecia mogg by¢ zorganizowane w taki sposéb, ze wy-
konywane jest zadanie, ktére wymaga uzycia danej struktury, a negatywna in-
formacja zwrotna (tj. korekta btedéw) ogranicza sie do przypadkéw, kiedy po-
jawiajg sie btedy w uzyciu tej struktury. Alternatywa jest sytuacja, kiedy sto-
sowane aktywnosci pozwalajg na uzywanie szerokiej gamy struktur, z istotnym
zastrzezeniem, ze w kazdym momencie uczacy sie mogg poprosic¢ o ich wyja-
$nienie. Inicjatywa moze by¢ tez po stronie nauczyciela i w kazdym momencie
moze takze nastgpic korekta btedéw. W koricu nie mozna tez wykluczy¢ inte-
gracji obu tych podejsé, kiedy wykorzystywane sg jednoczesnie odpowiednio
przygotowane zadania, podawane sg wyjasnienia i nastepuje korekta btedow.

W tym miejscu pojawia sie jednak kluczowe pytanie o to, czy i w jakim
zakresie podejscie zadaniowe ma w ogéle racje bytu w sytuacji, kiedy uczacy
sie majg ograniczone mozliwosci wykorzystania jezyka docelowego poza zaje-
ciami, niezaleznie od poziomu edukacyjnego, na jakim zajecia te miatyby by¢
prowadzone. Wydaje sie bowiem, ze mozliwosci aplikacji tego podejscia
W jego czystej postaci sg ograniczone, by¢é moze z wyjgtkiem wyzszych pozio-
mow zawansowania, z ktorymi mamy do czynienia na filologicznych kierun-
kach studiéw (filologia angielska, germanska, francuska itp.). W innych przy-
padkach nieodzowne jest jednak wprowadzanie i ¢wiczenie niezbednych re-
gut, czyli rozwijanie wiedzy eksplicytnej. Nie oznacza to jednak w zadnym wy-
padku, Zze nie powinno sie stwarza¢ uczgcym sie licznych mozliwosci uzywania
nauczanych struktur w komunikacji, gdyz tylko w ten sposéb mozna mie¢ na-
dzieje na automatyzacje tego rodzaju wiedzy, co gwarantuje jej wykorzystanie
podczas w miare spontanicznej komunikacji.
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Rysunek 2: Propozycja wiaczenia zadan komunikacyjnych w nauczanie gramatyki
(opracowanie autora).

Propozycja zastosowania zadan komunikacyjnych w nauczaniu grama-
tyki zostata zaprezentowana na rys. 2 na przykfadzie strony biernej. Tak wiec
struktura ta jest najpierw wprowadzana, czy to przy uzyciu dedukcji czy induk-
cji (Lekcja 1), z waznym zastrzezeniem, ze koncentrujemy sie jedynie na wy-
branych jej aspektach, takich jak jej uzycie w czasie terazniejszym i czasie prze-
sztym. Podczas kolejnych spotkan (Lekcje 2—3) strona bierna jest éwiczona przy
wykorzystaniu tradycyjnych ¢wiczen (np. ttumaczenie, parafrazowanie, two-
rzenie zdan), a popetniane btedy sg konsekwentnie, w jasny sposdb popra-
wiane i wyjasniane. Podczas nastepnych kilku zaje¢ (Lekcje 4-5) wprowadzane
sg zadania komunikacyjne, w ktérych niezbedne jest uzycie strony biernej pod
presjg czasu. Korekta btedéw jest ograniczona w duzej mierze do struktury do-
celowej, najczesciej pojawia sie od razu, tak aby uczacy sie mogt dostrzec luke
w swojej wiedzy i moze ona przyjac bardzo rézne, wspomniane wyzej formy
(np. by¢ bardziej lub mniej transparentna, wymagac autokorekty badz tez nie).
W oczywisty sposéb, z biegiem czasu, niezbedne bedzie skoncentrowanie
uwagi na innych strukturach, podsystemach i sprawnosciach jezykowych, ale
uczacy sie beda nadal prébowali uzywac strony biernej obok innych form je-
zykowych w zadaniach komunikacyjnych, ktére bedg miaty bardziej ogdlny
charakter i nie bedg wymagaty uzycia konkretnej struktury (Lekcja 10). Tutaj
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rowniez pojawiac sie bedzie korekta popetnianych btedow i, jesli bytoby to ko-
nieczne, krétkie wyjasnienia dotyczgce tego, jak funkcjonuje strona bierna.
W konicu nauczana struktura ponownie znajdzie sie w centrum zainteresowa-
nia podczas lekcji powtdrzeniowych (Lekcja 20), jednak nie muszg one polegaé
wytacznie na wykonywaniu tradycyjnych ¢wiczen (np. wstawianie wyrazow
w odpowiedniej formie, ttumaczenie zdan lub ich czesci), ale mogg réwniez
odwotywac sie do réznych zadan o charakterze komunikacyjnym, wymagajg-
cych produkcji i recepcji strony bierne;.

Analizujgc zaprezentowang sekwencje, warto zwrdéci¢ uwage na kilka
kluczowych kwestii. Po pierwsze, mamy tutaj do czynienia z podejsciem mo-
dularnym, w ktérym strukturalny program nauczania oraz sekwencja PPP sg
z czasem w coraz to wiekszym stopniu wspomagane zadaniami komunikacyj-
nymi. Trzeba rowniez podkresli¢, ze kluczowe znaczenie ma spiralny uktad ma-
teriatu, w ktérym okreslona struktura, w tym przypadku strona bierna, poja-
wia sie wielokrotnie w trakcie kursu, przy czym za kazdym razem wprowa-
dzane sg kolejne, bardziej ztozone jej elementy. Po drugie, nauczanie grama-
tyki jest postrzegane nie w odniesieniu do jednej lekcji, podczas ktoérej reali-
zowana jest sekwencja PPP, ale raczej ich sekwencji, co pozwala na ¢wiczenie
danej struktury na rézne sposoby. Po trzecie, proponowane rozwigzanie za-
ktada stosowanie zaleznie od potrzeb réznych sposobdéw organizacji zaje¢,
przy czym nadrzednym celem jest stworzenie licznych mozliwosci uzycia
strony biernej pod presjg czasu, co pozwala na automatyzacje wiedzy ekspli-
cytnej. To z kolei implikuje duzy nacisk na ostatni element procedury PPP,
ktory jest obecnie czesto zaniedbywany. Po czwarte, mozliwe jest wykorzysty-
wanie catej palety technik oraz procedur stuzgcych wprowadzaniu i ¢wiczeniu
gramatyki, biorgc pod uwage réznice indywidulane i specyfike danego kontek-
stu edukacyjnego. Oznacza to rdwniez, ze istnieje przestrzen na nauczanie gra-
matyki nie tylko przez produkcje, ale réwniez recepcje, co moze byc¢ szczegél-
nie wazne w przypadku grup, w ktérych ten podsystem jest zrédtem sporych
probleméw (np. niezaleznie od programu nauczania, nie jest zasadne, aby na-
uczaé produktywnego uzycia mowy zaleznej, jesli uczacy sie nie potrafig po-
prawnie uzywac czaséw gramatycznych). Po pigte, wbrew temu, co mozemy
czesto przeczytaé w poradnikach dla nauczycieli (np. Harmer, 2015), zalecana
jest korekta btedéw w trakcie zadan komunikacyjnych, poniewaz pozwala ona
na natychmiastowe dostrzezenie problemu, sprzyjajgc rozwojowi wiedzy im-
plicytnej lub automatyzacji wiedzy eksplicytnej. Po szdste, zalecana jest
zmiana sposobu prowadzenia lekcji powtdérzeniowych, ktére nie muszg sie
ogranicza¢ w kazdym przypadku do wykonywania kolejnej porcji nudnych ¢wi-
czen, ale mogga stanowi¢ kolejng okazje do uzywania nauczanych struktur
w komunikacji. Po siddme, jak przedstawiono na rys. 2, na wszystkich etapach
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nauczania gramatyki, w tym przypadku strony biernej, niezbedne jest rozwija-
nie autonomii uczacych sie w odniesieniu do uczenia sie gramatyki (Pawlak,
2016). Mozna to miedzy innymi osiggngé przez odpowiednio prowadzony tre-
ning w zakresie strategii uczenia sie gramatyki (Pawlak, 2020b), jak rowniez
podnoszenie Swiadomosci jezykowe] uczgcych sie, na przyktad w odniesieniu
do réznic w funkcjonowaniu gramatyki w jezyku ojczystym i jezyku obcym. Po
6sme w koricu, choé trudno byto to uwzgledni¢ w przedstawionym na rys. 2
modelu, niezbedna jest tez zmiana w sposobie oceniania gramatyki, tak aby
nie opierat sie on tylko i wytgcznie na tradycyjnych testach, ale uwzgledniat
réwniez uzycie struktur gramatycznych w komunikacji (Pawlak, 2005, 2006).

W sSwietle powyzszych rekomendacji nie sposdb nie postawi¢ pytania,
czy te propozycje majg w ogéle racje bytu ze wzgledu na ograniczong ilo$¢
czasu, ktéry nauczyciele majg do dyspozycji, aby zrealizowac zatozenia pod-
stawy programowej. Cho¢ tego typu watpliwosci s3 w petni uprawnione,
warto sie zastanowi¢ nad dwoma kwestiami. Przede wszystkim, pojawia sie
fundamentalne pytanie, czy celem nauki jezyka obcego ma by¢ tylko realizacja
programu nauczania, co wymaga wprowadzenia wszystkich uwzglednionych
w nim struktur, czy moze jednak upewnienie sig, ze uczniowie beda w stanie
uzywac z sukcesem przynajmniej niektdrych z nich w trakcie spontanicznej ko-
munikacji, ktéra stanowi przeciez esencje ksztatcenia jezykowego. Dla piszg-
cego te stowa odpowiedz na to pytanie jest oczywista, bo chyba ksztatcenie
jezykowe nie polega jedynie na tym, aby realizowaé zapisy podstawy progra-
mowej i innych dokumentdw, ale w pierwszej kolejnosci na tym, aby uczacy
sie potrafili wykorzystaé¢ wiedze i umiejetnosci w codziennym zyciu. Nie mniej
wazne jest to, ze zaprezentowany na rys. 2 model pozwala na osiggniecie bar-
dzo wielu celéw, bo przeciez uczacy sie mogg uzywac strony biernej przy roz-
wijaniu wielu innych sprawnosci i podsystemdw. Na przyktad zadanie komuni-
kacyjne wymagajgce jej uzycia moze sie wigzac z czytaniem, stuchaniem, mo-
wieniem czy pisaniem, nie méwigc juz o tym, ze mozna w tym czasie wprowa-
dzac i éwiczy¢ leksyke zwigzang z okreslong tematyka.

8. Zakonczenie

Jak wyraznie wynika z powyzszej dyskusji, podejscie zadaniowe w czystej po-
staci nie jest kompatybilne z nauczaniem gramatyki, cho¢ oczywiscie uwzgled-
nia ono mozliwosci zwracania uwagi uczgcych sie na formy jezyka w réznych
sytuacjach. Biorgc pod uwage specyfike polskiego kontekstu edukacyjnego
mozliwosci jego wykorzystania sg w zwigzku z tym ograniczone, by¢ moze z wy-
jatkiem sytuacji, kiedy mamy do czynienia z uczgcymi sie na wysokim poziomie
zaawansowania, takimi jak studenci wyzszych lat filologii czy tez studenci innych
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kierunkéw bardzo dobrze postugujacy sie danym jezykiem obcym. Nie oznacza
to jednak w zadnym wypadku, ze na innych etapach edukacyjnych nie ma miej-
sca na stosowanie zadan komunikacyjnych, gdyz zawsze jest mozliwa implemen-
tacja podejscia wspieranego zadaniami. Wrecz przeciwnie, jesli chcemy, aby
uczacy sie jezyka potrafili uzywaé nauczanych struktur gramatycznych w komu-
nikacji, czeste wykorzystywanie réznego rodzaju zadan komunikacyjnych staje
sie po prostu nieodzowne. Innymi stowy, cho¢ trudno moéwic¢ w polskim kontek-
$cie edukacyjnym o zupetnym zarzuceniu nauczania gramatyki, na pewno nie-
zbedne jest zapewnienie réwnowagi miedzy rozwijaniem wiedzy eksplicytnej
w postaci znajomosci regut gramatycznych a jej automatyzacja, tak aby takie re-
guty mozna byto wykorzystaé w spontanicznej komunikacji.
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L’anxiete langagiere en classe de frangais :
les attitudes des lyceens polonais envers
I’enseignement/apprentissage de I'oral

Anxiety in French language classroom. The attitudes of Polish high
school students towards teaching/learning speaking

While learning a foreign language, students have to practise speaking
through different in class activities. Unfortunately, speaking is often
a challenge for students not only due to linguistic difficulties, but most
importantly because of the stress caused by using a foreign language in
front of their classmates. This phenomenon, called language anxiety,
makes it impossible for some students to participate actively, thus to
develop their speaking skills. It is therefore important to understand
which types of tasks cause the highest level of anxiety as well as to find
out what can help students overcome their anxiety. To answer these
guestions, we conducted a research among Polish high school students
learning French. They were asked about their attitudes towards differ-
ent speaking activities in class as well as about the atmosphere in the
classroom. The results indicate that students are the most stressed
while speaking in front of their peers and prefer interaction in small
groups. Language games also appear to lower the level of anxiety dur-
ing speaking. In addition, positive atmosphere and lack of judgment
help students overcome their fear, but they do not eliminate it com-
pletely for every person.

Keywords: speaking, language learning, interaction, language anxiety
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1. Introduction

Il est incontestable que le développement des compétences de la production et
de I'interaction orales est crucial dans le processus d’apprentissage d’une langue
étrangeére. L’objectif d’atteindre la capacité a communiquer dans la langue cible
occupe une place primordiale dans le volume complémentaire du Cadre euro-
péen commun de référence pour les langues (2018, désormais le CECR), construit
autour de quatre types d’activités et de stratégies communicatives : réception,
production, interaction et médiation, dans lesquelles se réalisent les compé-
tences productives et réceptives a I'oral et a I'écrit. En effet, il est évident que les
apprenants suivent les cours de langue étrangere avec I’objectif principal de pou-
voir communiquer dans cette langue, aussi bien a I’écrit qu’a I'oral.

Toutefois, nous observons souvent une certaine réticence des appre-
nants a prendre la parole ou a tenir une conversation en classe. Ce phéno-
mene ne devrait pas toujours étre attribué a un manque d’investissement ou
d’intérét pour l'apprentissage. En fait, les apprenants ressentent parfois une
si grande nervosité a faire des erreurs que cela les empéche de parler pendant
le cours. Ce probléme, appelé I'anxiété langagiére (Horwitz et al., 1986), freine
le développement des compétences communicatives a |’oral, rendant le pro-
cessus d’enseignement/apprentissage moins efficace. L’anxiété face aux
taches orales est généralement plus élevée chez les adolescents et les adultes
que chez les enfants. Chez ces derniers, il existe un ego perméable, c’est-a-
dire la capacité a « accepter d’apparaitre comme imparfait et de préter le flanc
a la critique pour son comportement linguistique maladroit, emprunté ou
méme risible » (Klein 1989: 28). En revanche, les adultes et les adolescents
craignent déja de se ridiculiser devant le groupe, ce qui peut les faire renoncer
ala prise de parole (Kalinska-tuszczyriska 2016, tacka-Badura 2020). Il s’ensuit
gu’il serait souhaitable de comprendre dans quelles situations les apprenants
sont réticents a parler, afin de les aider a surmonter leur anxiété.

La nécessité de mieux comprendre les sources de |’anxiété langagiere
chez les apprenants invite a la réflexion sur les représentations qu’ont les ap-
prenants de I'enseignement/apprentissage de |'oral en classe de FLE. Les fac-
teurs suscitant I’'anxiété sont variés et peuvent étre liés aux traits individuels
de I'apprenant, tels que la timidité, le perfectionnisme ou l'introvertisme
(Gregersen et Horwitz 2002, Kalinska-tuszczynska 2016), qu’il est impossible
de modifier durant les cours de langue. Cependant, des facteurs externes,
comme l'attitude de I’enseignant, le type de tache pratiquée et sa modalité,
ainsi que I'ambiance en classe, peuvent étre modifiés afin de diminuer le sen-
timent de stress ou I’anxiété et par la suite, encourager les apprenants a parler
(Kitano 2001, Laustriat 2015, Jochimczyk 2020, Szupica-Pyrzanowska 2021).
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Nous avons ainsi voulu mieux comprendre quels types d’exercices et éléments
d’ambiance en classe suscitent I’anxiété. Répondre a cette question peut nous
aider a déterminer quelles démarches I’enseignant pourrait entreprendre
pour diminuer le risque de blocage et fluidifier la coopération en classe. Afin
d’approfondir notre compréhension de ce phénomeéne, nous avons mené une
recherche empirique auprées de lycéens polonais.

2. L'oral en tant qu’objet d’enseignement/apprentissage

L'interaction et la production orales sont deux compétences séparées décrites
dans le CECR (2001) et dans son volume complémentaire qui met en lumiére
la place de l'interaction (2018). Le CECR met 'oral a I’égalité avec le langage
écrit, en montrant I'importance du travail sur ces deux canaux de communi-
cation. Pourtant, I'oral est souvent dévalorisé dans le processus d’enseigne-
ment/apprentissage dans le contexte scolaire en Pologne. Cela est d{, d’une
part, au fait qu’il a une faible importance a I’'examen du baccalauréat polonais
: méme si les bacheliers sont obligés de passer I’examen oral d’une langue
étrangere choisie, les résultats de cette partie ne sont pas pris en compte lors
du recrutement a l'université. Cela entraine un phénomene de washback né-
gatif, c’est-a-dire la situation ou un examen final met peu de valeur sur I'une
des composantes de la compétence langagiére, et par la suite, cette derniére
est moins pratiquée en classe (Komorowska 2004, Taylor 2005). En effet, |’oral
n’est prioritaire ni pour les apprenants, ni pour les enseignants, du point de
vue de I'évaluation de leur travail. Les deux parties du processus d’apprentis-
sage peuvent donc avoir tendance a préférer la pratique des taches évaluées
a 'examen au détriment de I'oral (Molska 2020). D’autre part, dans le con-
texte scolaire, il y a une tendance a privilégier les réalisations langagieres cor-
rectes et soignées. Or, I’oral par sa nature spontanée suscite |’apparition des
erreurs et des reprises, I'éloignant de la correction linguistique de I'écrit
(Wilczyniska 1993). Il est donc important de se rendre compte que I’oral est un
canal de communication possédant ses propres traits caractéristiques en
fonction desquels il devrait étre travaillé et évalué.

Les auteurs du CECR (2001) énumeérent dans les descripteurs plusieurs
types de taches orales que les apprenants de chaque niveau devraient étre
capable de réaliser. Quant a la production, il s’agit de différents types de dis-
cours, tels que des présentations ou des monologues. Ces discours peuvent
étre préparés a I’avance. Il faut néanmoins tenir compte du fait qu’un discours
a I'oral reste dans une certaine mesure spontané, puisque le locuteur est in-
fluencé par son auditoire : il doit y étre attentif et modifier son discours en
fonction de ses réactions (Vion 2000). Dans cette optique, les productions et
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les interactions orales des apprenants en classe de langue devraient toujours
contenir des éléments d’improvisation. En effet, les activités consistant en une
lecture d’un texte a haute voix, ce qui est souvent le cas des présentations ou
des dialogues préparés par les apprenants, ne peuvent pas étre classifiées
comme relevant de I'oral (Wilczyriska 1993).

D’autre part, il y a des activités relevant de I'interaction, c’est-a-dire con-
sistant a un dialogue entre au moins deux participants (Kerbrat-Orecchioni
2005). Quelgues exemples de ces taches sont la participation a des discussions
formelles ou informelles, a des conversations ou a I’échange des biens et des
services (CECR 2018). Cela nécessite non seulement des connaissances stricte-
ment langagiéres, mais aussi des compétences interpersonnelles et sociocultu-
relles (Kerbrat-Orecchioni 2005). En effet, I'apprenant doit savoir adapter son
comportement a la situation de communication (Hymes 1974), réagir aux pro-
pos de 'autre et respecter I'ordre des tours de parole (Sacks et al. 1974), ou
encore rétablir I'ordre de I'interaction en cas de ratés ou d’incompréhension
(Kerbrat-Orechhioni 1990). Méme si les compétences interpersonnelles et so-
cioculturelles sont également employées dans la langue maternelle des appre-
nants, et donc partiellement acquises, il existe toujours des écarts plus ou moins
grands entre différentes cultures. Par conséquent, les comportements attendus
par les locuteurs natifs de la langue cible peuvent différer de ceux auxquels les
apprenants sont habitués dans leur langue maternelle (Salins 1992). De plus,
I’emploi des stratégies d’interaction dans la langue cible est moins évident,
puisque les apprenants doivent connaitre et savoir utiliser des expressions pré-
cises pour soutenir I'interaction et, le cas échéant, réparer des ratés.

Il s’ensuit que dans le processus d’enseignement/apprentissage de
I’oral, il est nécessaire d’employer des taches permettant non seulement de
pratiquer la production et I'interaction du point de vue purement linguistique,
mais aussi de développer les compétences interpersonnelles et sociocultu-
relles pour que les apprenants puissent participer efficacement a de réelles
situations de communication en langue cible. En outre, pour qu’une tache
orale prépare les apprenants a lacommunication en dehors de la classe, il faut
y introduire un certain degré de spontanéité et d’imprévisibilité présentes
dans l'interaction et la production authentiques. Toutefois, la nécessité d’im-
proviser augmente la difficulté des taches du point de vue des apprenants et
par conséquent, peut susciter plus de stress.

3. Anxiété langagiere en classe de langue étrangere

Certes, il est normal de ressentir de I’angoisse lorsqu’on doit spontanément
parler une langue que I'on est en train d’apprendre, surtout a de bas niveaux.
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Toutefois, il arrive que ce sentiment soit tellement fort que les apprenants
renoncent a la prise de parole. Ce sentiment, appelé l'anxiété langagiere, ap-
parait surtout face aux taches orales, ol I'apprenant peut avoir peur d’étre
jugé par ses pairs et par I’enseignant (Horwitz et al, 1986, Bawej 2017). Il s’en-
suit de cette définition que les taches consistant a parler devant le groupe-
classe sont susceptibles d’étre plus stressantes que celles effectuées en petits
groupes, ou moins de personnes écoutent la production de I’apprenant.
Néanmoins, parler devant la classe a aussi des avantages : cela permet a I'en-
seignant de repérer les erreurs et apprécier les points forts du discours, et
prépare les apprenants aux discours devant le public dans I’avenir. De plus, il
est important de pratiquer la communication en langue cible dans des con-
textes et modalités divers, y compris devant les pairs (Piechurska-Kuciel 2012).
De ce fait, il est nécessaire de savoir quels facteurs sont susceptibles de causer
I"anxiété, afin de diminuer I'ampleur du probleme.

L'une des solutions possibles a ce probleme serait |’établissement d’une
bonne ambiance en classe, ou I'erreur n’est pas considérée comme échec, mais
comme élément naturel d’apprentissage (Laustriat 2015). Une attitude positive
envers les erreurs qui sont pergues comme déclencheur du développement lan-
gagier, est préconisé dans la didactique actuelle, surtout dans le cadre de I’éva-
luation formative (De Vecchi 2012). Toutefois, il n’est pas toujours facile de I’ins-
taurer chez les apprenants, car la perception de I’erreur ne dépend pas unique-
ment du comportement de I’enseignant : les traits personnels de I’apprenant et
I'attitude des camarades de classe sont également importants (Young 1991, Pa-
wlak 2020). En fait, les apprenants ont souvent peur de se ridiculiser devant leurs
pairs en commettant des erreurs a |’oral, surtout s’il y a des écarts de niveau au
sein du groupe. Par conséquent, ils peuvent renoncer a la prise de parole, ce qui
ralentirait leur progression langagiere.

4. Cadre méthodologique de I’étude empirique
4.1. Objectifs de I’étude empirique

L'objectif de notre étude empirique était d’analyser le phénomeéne d’anxiété
langagiere en classe de frangais. Nous avons voulu mieux comprendre quels
types de taches sont percus par les apprenants comme vecteurs de stress. De
plus, puisque I'ambiance en classe et la fagcon de travailler I’oral jouent un role
important dans la limitation de I’anxiété langagiere, nous avons essayé d’analy-
ser comment les apprenants pergoivent ces deux aspects des cours de frangais.

Afin d’atteindre cet objectif, nous nous sommes posée les questions de
recherche suivantes :
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— Quels types de taches orales suscitent le plus de stress chez les apprenants ?

— Comment les apprenants percoivent la facon de travailler I’oral pen-
dant les cours de frangais ?

— Quels sont les facteurs de I'ambiance en classe influengant la prise de parole ?

Suite a une réflexion sur le cadre théorique concernant I’anxiété langa-
giére, nous avons formulé les hypothéses suivantes :
Les taches nécessitant la prise de parole devant la classe sont plus
stressantes que celles effectuées en petits groupes. De plus, la prise
de parole spontanée suscite du stress.
— Lesapprenants pensent que |’oral n’est pas assez travaillé pendant les cours.
— De bonnes relations entre les apprenants et I’enseignant, ainsi qu’une
attitude ouverte aux erreurs, facilitent la prise de parole.

4.2. Outil de recherche

Nous nous sommes servie d’un questionnaire d’enquéte composé de ques-
tions ouvertes et fermées. L’approche quantitative a été utilisée pour évaluer
le niveau de stress chez les apprenants face aux différents types de taches
orales. Ensuite, elle a été employée pour connaitre des tendances générales
concernant la perception de I'ambiance et de la pratique de I'oral en classe,
tandis que I'approche qualitative nous a permis de mieux comprendre les fac-
teurs qui influent cette perception.

4.3. Groupe cible

Notre recherche a été réalisée au début de I’année scolaire 2020/2021 aupres
de 187 lycéens polonais apprenant le francais dans le contexte scolaire. Ce
public nous a semblé intéressant pour plusieurs raisons.

D’abord, la pression des pairs au lycée et I’estime de soi étant en train de se
construire constituent un terrain ol I’anxiété langagiére peut étre un probleme trés
significatif. En effet, les adolescents essaient de trouver leur place dans la société et
dans le groupe, ainsi que de découvrir leur propre identité (Guillon et Crocq 2004).
La vulnérabilité de ce groupe rend la question du stress en classe cruciale pour leur
développement langagier. De plus, dans le contexte scolaire les apprenants con-
naissent bien d’habitude leur groupe-classe et leur enseignant, ils pourraient donc
partager des remarqgues intéressantes sur I'ambiance en classe et sur la maniére de
travailler I'oral. Enfin, les lycéens possédent déja un certain éventail d’expériences
liées a I'apprentissage des langues, grace auxquelles ils étaient susceptibles de con-
naitre la plupart des types de taches mentionnés dans le questionnaire.
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Le groupe cible est hétérogene du point de vue de leur profil de classe,
duquel dépend le nombre d’heures de cours de francais par semaine et le ni-
veau de langue®. Le profil du groupe cible se présente de la maniére suivante :

Aimes-tu apprendre

Sexe Age Profil de classe

le frangais ?
Homme |[21,9% | 15 ou moins | 23% Bilingue 17,6% Oui 33,2%
I - -
Femme | 75,4% 16 38,29 |, Classepreparatoire 19,8% | Plutstoui | 40,1%
a I'apprentissage bilingue

17 21.9% Indifférent 18,2%

Autre 2,7% 27 Autre 62,6% | Plutot non 7,5%
18 ou plus | 20,9% Non 1,1%

Tableau 1 : Le groupe cible (N=187).
5. Résultats de la recherche

5.1. Niveau d’anxiété face aux taches orales

Dans la premiéere question de notre enquéte, nous avons demandé aux appre-
nants s’ils éprouvaient de I'anxiété lorsqu’ils devaient prendre la parole en
francais pendant les cours. 47% des personnes interviewées ont répondu «
oui » ou « plutét oui », tandis que 46% ont répondu « non » ou « plutdét non
». 7% des apprenants interrogés ont choisi I'option « je ne sais pas ». On voit
donc que presque la moitié des apprenants avouent éprouver de I'anxiété lan-
gagiere en classe de francais.

Ensuite, les apprenants ont d{ indiquer leur niveau de stress lié aux dif-
férents types de taches utilisées pour développer la production ou l'interac-
tion orales. Nous avons proposé de diviser les taches selon la possibilité de
préparer la production (spontané/préparé) et selon la modalité (en petits
groupes/en public). Nous avons également pris en considération deux types
d’activités ludiques pratiquées en classe, les jeux langagiers et les jeux inte-
ractifs tels que des quiz en ligne, afin de voir si I’aspect ludique d’une activité
rend la participation moins stressante.

Nous avons demandé aux personnes interrogées de déterminer a quel
point les taches suivantes sont stressantes pour eux. Ensuite, nous avons at-
tribué les chiffres de 1 a 5 a chaque réponse (5 = tres stressant ; 1 = pas du
tout stressant). Les apprenants ont également eu la possibilité d’indiquer

1 Dans certains lycées bilingues, la classe préparatoire a I'apprentissage bilingue per-
met aux débutants complets d’acquérir un niveau langagier permettant I'intégration
d’une classe bilingue (B1+) en un an. Les apprenants de ces classes suivent donc un
programme tres intensif.
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gu’ils n"avaient jamais effectué de taches de ce type (ce choix a été indiqué
dans la colonne n/a du tableau ci-dessous).

Pluté
Tache Type U — Indiférent uat;)t B e n/a
P stressant | stressant str:ssant stressant
R - .
,epon.dre aux questions de Spontar.le 12% 35% 2% 35% 16% )
I’enseignant devant la classe |En public
Participer a une discussion Spontar'le 249% 249% 5% 22% 20% 5%
en classe En public
Prése‘.nter les résultats du Spontar.Ié 16% 28% 7% 21% 19% 8%
travail en groupe En public
Monologue spontané Spontar.\e 32% 20% 7% 22% 10% 0%
devant la classe En public
Jeux de role Spontané g 21% 6% 21% 12% | 11%
En public
Spontané
Jeux langagiers En public 9% 10% 12% 29% 29% 11%
Ludique
Spontané
Jeux interactifs En public 4% 9% 6% 21% 51% 9%
Ludique
Présenter un dialogue Prépare | 119 31% 4% 32% 20% | 2%
préparé en bindbmes En public
Prt]esent]e‘r un dls.cours Prepare. 19% 31% 7% 19% 17% 7%
préparé a la maison En public
Participer a une discussion DL LI
? En petit 6% 14% 6% 36% 34% 4%
en petits groupes o
12

Tableau 2 : L’anxiété des apprenants face aux taches orales (N=187).

Les réponses montrent que les attitudes des apprenants envers les dif-
férentes taches orales sont variées. Néanmoins, nous pouvons apercevoir
guelques tendances générales.

Tout d’abord, les taches jugées comme les moins stressantes étaient les
activités ludiques et la discussion en petits groupes. Dans le dernier cas, les ap-
prenants ne sont pas écoutés, et par la suite jugés par le groupe-classe. Le fait
gu’ils ne ressentent pas beaucoup d’anxiété dans cette situation n’est donc pas
surprenant. En revanche, lors des jeux, il y a d’habitude des perdants et des ga-
gnants, de la méritocratie et un élément de jugement. Néanmoins, il semble
gue le caractere ludique de ces activités permette de surpasser |’anxiété.

Quant aux techniques les plus stressantes aux yeux des apprenants in-
terrogés, le monologue spontané devant la classe et les jeux de réle ont ob-
tenu les scores les plus élevés. Le fait qu’un monologue spontané suscite un
haut niveau d’anxiété est en conformité avec nos attentes, puisque dans ce
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cas, I'apprenant fait face a un triple défi. Premiérement, il n’a pas la possibilité
de préparer son discours ; deuxiéemement, il n’a pas de camarades qui pour-
raient I'aider, comme dans le cas d’une conversation ou d’un dialogue ; enfin,
il est écouté et jugé par I’enseignant et par ses pairs. S’il s’agit des jeux de role,
le défi est semblable, sauf que I'apprenant réalise la tdche en binbme ou en
petit groupe avec ses camarades. Néanmoins, les jeux de réle constituent éga-
lement une situation ol les apprenants doivent parler devant le groupe-classe
et s’exposer au jugement.

5.2. Perception de la maniére de travailler I’oral en classe

Ayant examiné le niveau d’anxiété lié aux activités spécifiques, nous avons
voulu mieux comprendre I'attitude des apprenants envers I'enseignement de
I’oral en général. Pour atteindre cet objectif, nous leur avons posé deux ques-
tions. La premiére consistait a indiquer s’ils considerent qu’ils ont assez d’occa-
sion pour développer |'oral pendant les cours de francais. 76% des apprenants
interrogés y ont répondu « oui » ou « plutdt oui », tandis que 13% ont choisi
I’option « non » ou « plutdét non ». 11% ont répondu « je ne sais pas ». Ce résul-
tat nous a semblé surprenant : en fait, nous avions pensé que le statut peu si-
gnificatif de I’oral aI’examen du baccalauréat influencerait de maniére négative
le temps que les enseignants consacrent au développement de cette compé-
tence. Il faut néanmoins se rappeler que dans le cadre de notre recherche, nous
avons voulu examiner les représentations subjectives qu’ont les éleves de I'en-
seignement de I'oral. Il serait donc imprudent d’en tirer la conclusion que les
enseignants consacrent effectivement beaucoup de temps a la pratique de
I’oral, puisque la perception des apprenants peut étre influencée par plusieurs
variables cachées, tel que leurs expériences antérieures, le niveau d’anxiété lan-
gagiere, etc. Pour cette raison, nous leur avons demandé de justifier leur ré-
ponse, afin de mieux connaitre leurs représentations de la pratique de I'oral.?
Tout d’abord, un type d’exercice que les apprenants mentionnent sou-
vent est la conversation en francgais autour des sujets quotidiens :
— On parle pratiquement tout le temps, on raconte différentes situa-
tions.? (U-4)
—  Le cours commence par une conversation libre en francais.* (U-13)

2 Les personnes interrogées ont rédigé leurs réponses en polonais. Toutes les traduc-
tions ont été faites par 'auteur de I'article.

3 Méwimy praktycznie caty czas, opowiadamy o réznych sytuacjach.

4 Lekcja zaczyna sie luzng konwersacja po francusku.
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— L’enseignant essaie toujours d’engager une conversation avec les
éléves.”> (U-31)

De plus, le frangais est souvent la langue de communication en classe :
— L’enseignante anime le cours en francais et elle attend des réponses
dans cette langue.® (U-104)
— On doit dire en fran¢ais combien de personnes sont présentes ou ab-
sentes et communiquer avec la prof.” (U-164)

Malheureusement, il y a également des cas ou I’enseignant utilise la
langue maternelle des apprenants en tant que langue de communication :
—  On parle surtout polonais.® (U-98)
— On ne parle presque pas francais pendant les cours.’ (U-106)

Bien sdr, le recours a la langue maternelle des éléves est parfois néces-
saire pour bien transmettre les informations importantes ou pour établir de
bonnes relations entre les apprenants et I’enseignant, surtout a de bas ni-
veaux. Néanmoins, il serait bien de veiller a ce que la langue cible soit la pre-
miére langue de communication en classe de langue pour que les éléves pra-
tiquent l'interaction dans une situation quotidienne, c’est-a-dire en commu-
niquant avec leur enseignant et leurs pairs.

Ensuite, plusieurs apprenants mentionnent dans leurs réponses la pra-
tique de la lecture a haute voix, ce qui est une tache visant plutét le dévelop-
pement des compétences phonétique et phonologique, et non pas la produc-
tion ou l'interaction orale :

—  On lit les exercices.*® (U-4)

— On répéte beaucoup et on pratique la prononciation.** (U-33)

— Tout le temps on fait des exercices et on les lit & haute voix.*? (U-36)
—  Pendant les cours, on lit & haute voix.** (U-84)

5 Nauczyciel wciaz stara sie hawigzywaé rozmowe z uczniami.

5 Nauczycielka prowadzi cata lekcje po francusku i liczy na odpowiedzi w tym jezyku.
7 Musimy powiedzie¢ po francusku ile oséb jest ile nie ma i komunikowac¢ sie z pania.
8 Méwimy gtéwnie po polsku.

° Prawie w ogéle nie méwimy na lekcjach po francusku.

10 czytamy éwiczenia.

11 Duzo powtarzamy i éwiczymy wymowe.

12 Co chwile robimy jakie$ zadanie i czytamy na gtos.

13 Na lekcjach czytamy na gtos.
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Il est intéressant qu’un grand nombre d’apprenants interrogés sur la
pratique de I'oral pensent tout de suite a la lecture, ce qui pourrait résulter
d’une quantité insuffisante de taches focalisées sur la production et I'interac-
tion. En effet, les activités ciblées vers le développement de |'interaction ver-
bale n’apparaissent que rarement dans les réponses des apprenants :

— Iy adesscénes a préparer.** (U-102)
—  On fait des discussions en francais.*> (U-128)
—  On présente des dialogues devant la classe.*® (U-131)

Par ailleurs, I'activité consistant a répondre aux questions de |’ensei-
gnant est souvent énumérée :
Le prof nous interroge souvent.'’ (U-7)
L’enseignant pose souvent des questions nécessitant une réponse éla-
borée.'® (U-62)
L’enseignant exige que I’on réponde a des questions.*® (U-92)

Certains apprenants évoquent le fait que I'organisation des cours a un
impact sur la possibilité de pratiquer I’oral. D’une part, les éléves participant
aux cours de francais en petits groupes voient que cela leur permet de pren-
dre souvent la parole pendant les cours :

— Japprends dans un petit groupe, grdce a cela I’enseignant me pose
des questions assez souvent.?° (U-66)

— Dans un petit groupe, tout le monde a la chance de prendre la pa-
role.? (U-130)

D’autre part, ceux qui apprennent dans des groupes plus nombreux le
percoivent comme obstacle a la pratique de |'oral :
— Trop de personnes dans la classe.?* (U-23)
— Les questions ne tombent pas sur moi, les autres éléves sont interro-
gés plus souvent.” (U-6)

14 53 scenki do przygotowania.

15 Robimy dyskusje po francusku.

16 prezentujemy dialogi przed klasa.

7 Pan czesto pyta.

8 Nauczyciel czesto zadaje pytania wymagajgce rozbudowanej odpowiedzi.

1% Nauczyciel wymaga od nas odpowiedzi na pytania.

20 Ucze sie w niewielkiej grupie, dzieki temu nauczyciel pyta mnie stosunkowo czesto.
21 W matej grupie kazdy ma szanse sie wypowiedzieé.

22 7a duzo os6b w klasie.

23 pytanie nie trafia na mnie, inni sg pytania czesciej.
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De plus, plusieurs apprenants relevent le probléme de la nécessité de réaliser
le programme scolaire qui ne laisse pas beaucoup de temps a la pratique de I'oral :
— On fait tout le temps les exercices du manuel et la grammaire et il n’y
a pas de temps pour parler.* (U-117)
— 'y a du matériel a faire et il n’y a pas toujours la chance de débattre
ou converser en francais.?> (U-105)
— Letravail consiste surtout a faire des exercices du manuel. D’habitude
c’est I’enseignant qui parle.?® (U-109)

Enfin, les apprenants avouent que certains types d’exercices oraux sus-
citent de I'anxiété chez eux.

— Lescours se composent surtout de la conversation ce qui est trés stres-
sant pour moi.?’ (U-9)

—  Pendant les cours, on ne fait que parler. A mon avis, on devrait parler
un peu moins, il serait mieux et moins stressant qu’on discute en
groupes.”® (U-22)

— L’enseignant essaie toujours d’engager une conversation avec les
éléves. C’est difficile de se retrouver dans cette situation si on ne parle
pas la langue assez bien.?® (U-31)

— L’enseignant fait plonger les éléves dans le grand bain : je ne com-
prends pas les questions, le sujet de la conversation, ni rien d’autre. Je
n’ai pas le vocabulaire ou la connaissance de la langue nécessaires
pour parler avec une fluidité quelconque. Les cours ne sont que du
stress pour moi, je n’en tire aucun savoir.>° (U-63)

24 Caty czas robimy éwiczenia z podrecznika i gramatyke i nie ma czasu na méwienie.
5 Jest materiat do przerobienia i nie zawsze jest szansa na prowadzenie ,,debat” lub
rozmoéw w jezyku francuskim.

26 Praca polega gtéwnie na przerabianiu kolejnych zadar z podrecznika. Méwi prze-
waznie nauczyciel.

27 Zajecia sg gféwnie rozmowa i jest to dla mnie strasznie stresujgce.

28 Moim zdaniem powinniémy moéwié¢ troche mniej, lepsza i mniej stresujaca forma
jest rozmawianie w grupach.

2% W sytuacji kiedy nauczyciel wcigz stara sie nawigzywaé rozmowe z uczniami. Trudne
jest znalezienie sie w sytuacji gdy nie mowie wystarczajgco dobrze w tym jezyku.

30 Nauczyciel rzuca uczniéw na gfeboka wode - nie rozumiem pytan, tematu rozmowy
ani niczego innego. Nie mam stownictwa ani wiedzy o jezyku rozwinietego natyle, aby
maoc rozmawiac z jakgkolwiek ptynnoscia. Lekcje sg dla mnie tylko stresem, nie wyno-
sze z nich zadnej wiedzy a o wszystko co byto méwione po francusku (praktycznie ca-
tos¢ lekcji) musze zapisywac (z btedami) i ttumaczyé w domu zeby wiedzie¢ cokolwiek.
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Nous pouvons voir dans ces réponses que la conversation en groupe
peut étre démotivante surtout pour les apprenants ayant des difficultés a
suivre ce qui est dit. Méme si un groupe-classe est censé étre au méme niveau
langagier, il y a toujours des éléves qui se débrouillent mieux et d’autres qui
ont besoin de plus de soutien. Il s’ensuit que I'adaptation de la tache orale au
niveau des apprenants est trés importante pour ne pas les décourager de par-
ler. Il serait également souhaitable que les apprenants parlent non seulement
devant tout le groupe-classe, mais également en petits groupes, afin de pou-
voir pratiquer I’oral sans le sentiment d’étre jugés.

5.3. Ambiance en classe

Comme une ambiance positive en classe est I’un des facteurs susceptibles de
baisser le niveau d’anxiété langagiere, nous avons voulu connaitre la facon
dont les apprenants pergoivent cette derniere. Nous leur avons donc de-
mandé d’indiquer si 'ambiance en classe de francais leur semblait bonne et,
par la suite, de justifier leurs réponses. Une grande majorité des apprenants
interrogés, précisément 93%, ont répondu « oui » ou « plutét oui », tandis
que 5% ont choisi I'option « je ne sais pas ». Seulement 2% des apprenants
ont répondu « non » ou « plutdt non ».
Dans les justifications, les apprenants mentionnent surtout I’attitude et

la personnalité de I’enseignant qui crée une bonne ambiance :

— Notre enseignante est une personne trés amicale et gréce a elle I’am-

biance en classe est agréable.?' (U-38)
— La prof a une attitude positive envers les éléves.?* (U-164)
—  Une prof gentille et sympa.* (U-187)

Le niveau des attentes de |’enseignant et les connaissances langagiéres du

groupe sont également un aspect influencant le sentiment d’anxiété langagiere :

—  Parfois des sujets difficiles suscitent du stress, ce qui rend |’ambiance
moins agréable.?* (U-31)

— Dans notre groupe, nous sommes tous a peu prés au méme niveau

langagier, donc on a moins honte de commettre des erreurs.® (U-85)

31 Nasza nauczycielka jest bardzo przyjazng osoba i dzieki niej panuje mita atmosfera.
32 pani jest do uczniéw nastawiona pozytywnie.

33 Mita i sympatryczna Pani.

34 Czasem trudne zagadnienia powodujg stres co utrudnia dobrej atmosferze.

35 Wszyscy w grupie jesteémy na podobnym poziomie jezyka, wiec mniej wstydzimy
sie tego, ze powiemy cos Zle.

113



Julia Lipinska

— Le niveau des attentes bien adapté au groupe combiné avec une
grande indulgence.?® (U-87)

Les apprenants évoquent également les relations entre pairs dont I’atti-
tude envers les erreurs peut faciliter ou empécher la prise de parole en groupe :
—  Parfois les autres éleves me rendent mal a I’aise : quand je parle je ne
sais pas s’ils se moquent de moi ou s’ils ont une autre raison.?” (U-5)
— L’ambiance est assez bonne, je n’ai pas I'impression que quelqu’un se
moque de ma prononciation.®® (U-14)
— La classe est compréhensive envers les erreurs.> (U-96)
— On apprend ensemble et on s’explique les fautes.*® (U-183)

Malheureusement, une bonne ambiance n’est pas toujours suffisante
pour réduire I'anxiété langagiere :

— L’ambiance est bonne mais moi, je suis toujours stressée.** (U-9)

— Le manque de confiance en soi chez certaines personnes (...) est plutét
un probléme individuel (c’est-a-dire une ldcheté incontrélable) qu’un
probléme dii a I'influence de I’environnement qui essaie malgré tout
d’aider cette personne et de I’encourager a participer.** (U-91)

— Nous avons une enseignante trés gentille et un groupe bien intégré,
mon stress ne résulte pas de la pression de leur part, mais de mes
propres blocages pour parler cette langue.*® (U-131)

En effet, certaines personnes éprouvent du stress méme dans un climat
favorable a la prise de parole. Cela montre que I’anxiété langagiére est un pro-
bléme important et pas facile a résoudre. Il serait bien que les enseignants
s’en rendent compte et qu’ils essaient d’aider leurs apprenants a surpasser le
stress, par exemple en variant le type et la modalité des taches orales.

36 Odpowiedni poziom wymagan jest potgczony z wielkg wyrozumiatoscia.

37 Czasami inni uczniowie sprawiajg, ze czuje sie niekomfortowo - kiedy cos mowie to
nie wiem, czy sie Smiejg ze mnie, czy majg jakis inny powadd.

38 Moim zdaniem atmosfera jest w miare dobra, nie czuje zeby kto$ $miat sie z mojej wymowy.
39 Klasa jest wyrozumiata na jakiekolwiek btedy.

40 Uczymy sie wspdlnie i wyjasniamy sobie popetniane btedy.

41 Atmosfera jest w miare dobra, ale ja jestem zawsze zestresowana.

42 Niepewno$¢ niektdrych oséb (...) to raczej kwestia indywidualna - t.j. tchdérzostwo
na skale niekontrolowang - niz wptyw srodowiska dookota nich, ktére mimo to stara
sie tej osobie pomac i zachecaé do udziatu.

43 Mamy bardzo mitg nauczycielke oraz zgrana grupe, moj stres nie wynika z ich presji
tylko z moich wtasnych blokad przed méwieniem w tym jezyku.
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6. Conclusion

Les résultats de notre recherche montrent que I’anxiété liée a la prise de pa-
role en classe est un probléme important qui touche beaucoup d’apprenants.
Vu les causes de ce sentiment évoquées par les apprenants, certaines dé-
marches proposées par I’enseignant peuvent aider a le diminuer. Cette re-
cherche ouvre ainsi une perspective future sur des analyses de I’efficacité des
différentes pratiques de classe ayant pour but la réduction de I’anxiété. Nous
allons proposer ci-dessous quelques pistes possibles méritant une réflexion
de la part des chercheurs et des praticiens, résultant de I’analyse de notre
recherche. La mise en oeuvre des démarches agissant sur les problémes évo-
qués par les apprenants pourrait faire I’objet de futures recherches.

Tout d’abord, nous avons confirmé I’hypothése que les taches nécessi-
tant la prise de parole devant la classe sont plus stressantes que les activités
réalisées en petits groupes. Il s’agit surtout des activités ol seuls certains ap-
prenants effectuent une tache orale devant les camarades, comme dans le cas
d’un monologue, d’une présentation ou d’un jeu de réle. Les différences entre
les niveaux d’anxiété liés a la prise de parole spontanée et aux discours pré-
parés a l'avance ne sont pas significatives. Un enseignant voulant réduire le
sentiment de stress devrait donc penser a I’'amélioration des relations dans le
groupe et I'instauration d’une attitude positive envers les erreurs.

Quant a la perception de I’enseignement/apprentissage de l'oral en
classe de frangais, contrairement a notre hypothése, les apprenants croient
avoir assez d’occasions de parler pendant les cours. Toutefois, ils donnent
comme exemple d’exercice oral la lecture a haute voix, qui ne reléve ni de I’in-
teraction ni de la production. Les techniques pour travailler I’oral énumérées
par les apprenants sont peu variées et consistent surtout a répondre aux ques-
tions ou a participer a une conversation libre. Or, les apprenants devraient dé-
velopper leurs compétences langagiéres dans des taches diversifiées, afin d’ap-
prendre a utiliser la langue dans des situations et contextes différents.

Enfin, une ambiance positive en classe et une approche ouverte aux er-
reurs sont susceptibles de diminuer le sentiment d’anxiété langagiere. Les ap-
prenants voient les avantages de la gentillesse et du soutien entre pairs. Néan-
moins, une bonne ambiance n’est pas suffisante pour éliminer le probléme de
I"anxiété, qui semble étre intrinsequement lié a la personnalité de certains ap-
prenants. Toutefois, il serait souhaitable de varier la modalité des taches orales
et d’introduire la prise de parole petit a petit, a travers des sujets bien maitrisés,
afin d’encourager a parler méme ceux qui sont les plus anxieux et timides.
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Samoswiadomosc¢ metakognitywna w ksztatceniu sprawnosci
pisania na studiach neofilologicznych.
Na przyktadzie italianistyki Uniwersytetu Wroctawskiego

The role of metacognitive self-consciousness in teaching writing skills
at the neophilological faculty. Example of the Italian Studies
at the University of Wroctaw

The paper presents the results of a survey conducted in the academic
year 2018/2019 among students of Italian Studies at the University of
Wroclaw on metacognitive self-consciousness concerning Italian writ-
ing proficiency. The questions concerned the students’ practice of writ-
ten forms of expression in their private lives; the contribution (actual or
anticipated) of writing proficiency in their current and future profes-
sional career; and the evaluation of the teaching of writing proficiency
within the university curriculum of Italian Studies. The study was quali-
tative and conducted from an emic perspective, involving students in
metacognitive reflection. The results of the study indicate limited met-
acognitive self-consciousness on the part of the students of Italian Stud-
ies, who are not, however, devoid of any criticism of the practical Italian
language course curriculum.

Keywords: metacognitive self-consciousness, metacognitive reflexion,
writing skills, Italian studies
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Stowa kluczowe: samoswiadomos¢ metakognitywna, refleksja metako-
gnitywna, sprawnos¢ pisania, italianistyka

1. Przedmiot badan

Przedmiotem artykutu jest ksztatcenie sprawnosci pisania na studiach neofilologicz-
nych na przyktadzie kierunku italianistyka Uniwersytetu Wroctawskiego (UWr).
Tworzenie tekstéw pisemnych jest jednym z najistotniejszych kompo-
nentéw programow neofilologicznych: praktykowanym w kazdym semestrze
studiéw w réznym wymiarze na wiekszosci zajec i podlegajacym regularnej
ocenie. Petni takze funkcje dystynktywna: neofilolog nalezy do elitarnej grupy
uzytkownikow jezyka obcego, ktéra po trzech latach studiéw powinna opano-
wac sprawnos¢ pisania na poziomie C1 Europejskiego Systemu Opisu Ksztatce-
nia Jezykowego (ESOKJ, 2003). Ponadto na progu trzeciego dziesieciolecia
dwudziestego pierwszego wieku obserwujemy rosnacy rozdzwiek miedzy ga-
tunkami i formami akademickimi (ang. academic literacy), a tzw. piSmienno-
$cig dwudziestego pierwszego wieku (ang. 21st century literacy), ktéremu po-
kolenie 7' i kolejne oddaja sie z trudng do zrozumienia przez ich poprzednikéw
intensywnoscig. Pojecie pisSmiennosci dwudziestego pierwszego wieku obej-
muje nie tylko produkcje tekstéw pisemnych, ale implikuje catg réznorodnos¢
form wyrazu oferowang przez media cyfrowe w przestrzeni wirtualnej, ze
szczegdlnym uwzglednieniem ich charakteru multimodalnego, hiperteksto-
wego i tworczej wspotpracy (Hulin, Pélissier, 2014). Ten ostatni aspekt podkre-
Slony jest réwniez przez Wilczyriskg, Mackiewicza i Krajke (2019: 462), ktorzy
za istotng ceche ,,nowych nowych mediéw”? uznajg budowanie spotecznosci
i wspdlne tworzenie tresci, obejmujgce rowniez ,nowe spojrzenie na ochrone wia-
snosci intelektualnej [...] w kontekscie taczenia i przenoszenia tresci z pierwotnych

! Przez pokolenie Z rozumiemy pokolenie ,ludzi urodzonych mniej wiecej w latach
1981-95, ktdre jako pierwsze dorastato w skomputeryzowanym sSwiecie, z mediami
spotecznosciowymi w wymiarze nie tylko zawodowym, ale i towarzyskim. [...]. Inter-
net to ich srodowisko naturalne”

(Wardzata, https://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/spoleczenstwo/1931474,1,20-|
atki-odrzucajaca-konsumpcyjny-styl-zycia-rodzicow.read [DW 02.02.2021]).

2 Wilczyriska, Mackiewicz i Krajka (2019: 461) stosujg ten termin w $lad za badaczami,
ktérzy pragng podkresli¢ innowacyjnos¢ rozwigzan oferowanych przez narzedzia web
2.0 (nowe serwisy spotecznosciowe, nowe blogi takie jak YouTube, Digg, Facebook, Twit-
ter), a jednoczesnie ,,pozbyc sie tej etykiety [web 2.0], ktdra nie zawsze jest dobrze po-
strzegana po kryzysie banki internetowej w latach 2000-2001 (dot-com bubble)”.
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lokacji do wtasnych mikroswiatéw elektronicznych”. Uczniowie i studenci wy-
daja sie kompetentni w zakresie redakcji tekstéw pisemnych przy udziale no-
wych technologii, ale stworzone przez te technologie gatunki (sms, blog, fo-
rum, czat, podcast, portal spotecznosciowy...) nie zawsze sg uznawane za pet-
noprawne w stosunku do gatunkéw obowigzujgcych w programach akade-
mickich, przede wszystkim ze wzgledu na charakter wspdlnotowy tych pierw-
szych, stojgcy w sprzecznosci z wymogami indywidualnej ewaluacji pracy stu-
denta/ucznia w sytuacji nauczania instytucjonalnego.
W tym kontekscie istotne wydaje nam sie zdiagnozowanie:

— samoswiadomosci studentdw w zakresie praktyk pisarskich stosowa-
nych przez nich w ramach dziatan nieformalnych i pozaformalnych —
podejmowanych czy to w procesie uczenia sie pozaakademickiego,
czy dla rozrywki, lub tez w ramach dziatalnosci spotecznej;

— ich wyobrazed dotyczacych udziatu produkcji pisemnej w przysziej
pracy zawodowej;

— ich oceny realizowanego programu nauczania jezyka pisanego (w tym
przypadku wioskiego) przez pryzmat potencjalnej przystawalnosci
tego programu do potrzeb obecnego i przysztego swiata (ze szczegél-
nym uwzglednieniem rynku pracy).

2. Metodologia

Wedtug Prensky’ego (2001a; 2001b) jedyng drogg unikniecia frustracji zwigza-
nej z nauczaniem cyfrowych tubylcéw (ang. digital natives) jest poproszenie ich
samych o zapoznanie nauczycieli, cyfrowych imigrantéw (ang. digital immi-
grants) ze stosowanymi przez nich sposobami funkcjonowania w Swiecie tech-
nologii informacyjnych®. Zgodnie z tym postulatem w semestrze letnim roku
akademickiego 2018/2019 wszyscy studenci wroctawskiej italianistyki wzieli
udziat w badaniu ankietowym, odpowiadajac na szereg pytan dotyczgcych:

— praktykowania pisemnych form wypowiedzi w zyciu prywatnym (w je-
zyku ojczystym i w jezykach obcych);

— udziatu (rzeczywistego badz przewidywanego) sprawnosci pisania w ich
obecnym i przysztym zyciu zawodowym (w jezyku ojczystym i w jezy-
kach obcych);

— oceny nauczania sprawnosci pisania w ramach uniwersyteckiego pro-
gramu zajec na kierunku italianistyka UWr (studia licencjackie)*.

3 ,We need to invent Digital Native methodologies for all subjects, at all levels, using
our students to guide us” (Prensky, 2001a: 6).
4 Ankieta zawarta jest w aneksie do artykutu.
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Zgodnie z myslg Socketta, badacza nieformalnego uczenia sie (ang. in-
formal learning) jezykéw obcych, zastosowana w ankiecie metodologia jako-
$ciowa, analizujgca odpowiedzi na pytania otwarte w perspektywie emicznej
(Pike, 1967), angazuje uczacego sie w refleksje metakognitywng®. Metodolo-
gia jakoSciowa pozwala réowniez unikng¢ przypisania poszczegdlnym ankieto-
wanym najczestszych wynikdéw grupy oraz, przeciwnie, przypisania grupie wy-
nikdw okreslonych oséb.

W naszym badaniu podejs$cie emiczne miato pozwoli¢ na ocene samo-
Swiadomosci metakognitywnej studentéw italianistyki w odniesieniu do bada-
nej sprawnosci. Dodatkowo badanie zaktadato mozliwos¢ okreslenia korzysci
dydaktycznych w odniesieniu do procesu nauczania jezyka wtoskiego: diagnoze
umiejetnosci i potrzeb studentdw w zakresie sprawnosci pisania oraz, w miare
mozliwosci i w dalszej perspektywie, dostosowanie do nich programu zajec.

3. Ramy teoretyczne

Angielski termin metacognition (pl. metakognicja, metapoznanie — stéw tych
bedziemy uzywaé zamiennie®) zostat zaproponowany przez Flavella w latach
siedemdziesigtych dwudziestego wieku na okreslenie planowania, monitoro-
wania i ewaluacji wtasnych proceséw poznawczych. W niniejszej pracy przez
refleksje metakognitywng bedziemy rozumieé¢ za tompiesiem (2018: 138)
,Zbidr czynnosci kognitywnych, kontrolujacych i sterujgcych strategiami ludz-
kiego mys$lenia i dziatania”. Jak zauwaza Zdybel (2015: 55), ,stynne zawotanie
Sokratesa: «wiem, ze nic nie wiem» jest doskonatg ilustracja metapoznaw-
czego wgladu we wiasny umyst”.

Metapoznanie zreguty ukazywane jest jako ,jeden z podstawowych
czynnikdw warunkujgcych sukces w uczeniu sie oraz za jeden z najlepszych
predyktoréw osiggniec¢ szkolnych i akademickich” (Czerniawska, 2005: 56).
Zdaniem Wenden (1998: 519) na swiadomos¢ metakognitywng sktadajg sie
takie kompetencje jak: zdolnos¢ do okreslania roli czynnikéw kognitywnych
i afektywnych we wtasnych procesach akwizycyjnych, zrozumienie celu da-
nego zadania w odniesieniu do witasnych mechanizméw poznawczych oraz

5 ,[...] notre utilisation du terme émique ira au-dela de la simple centration sur I’ap-
prenant évoquée par Larsen-Freeman et Cameron (2008) et engagera les apprenants
directement dans le processus de collecte de données sur leur propre apprentissage”
(Sockett, 2012: §13).

6 W polskiej literaturze przedmiotu mozemy spotkaé réwniez terminy zblizone, o nie-
jasnej relacji w stosunku do metapoznania, takie jak: metauczenie sie, swiadomos¢
strategiczna, refleksyjnosc (szerzej na ten temat: Zdybel 2015).
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wiedza na temat stosowanych w procesie uczenia sie strategii i ich przydatno-
Sci w procesach akwizycyjnych.

Eksploracja dydaktyczna metapoznania moze zostac zaktdcona wskutek
werbalizacji (Zajac, 2009: 178-179). Dzieje sie tak ze wzgledu na fakt, ze, po
pierwsze, stany Swiadomosci i samoswiadomos$é nie sg tozsame, a po drugie,
ta ostatnia jest obarczona btedami wynikajacymi z czterech réznych przyczyn:
samooszukiwania, btednych interpretacji, myslenia zyczeniowego i nieuwagi.
Przeprowadzajac ankiete, bytySmy swiadome niemozliwosci wyeliminowania
tych proceséw, stad tez wnioski traktowac bedziemy w kategoriach wskazo-
wek i tendencji, a nie analizy danych wynikajacych z obiektywnej percepcji.

Metakognicja wptywa na autonomizacje procesu uczenia sie, sprzyjajac po-
stawie Swiadomej, refleksyjnej i proaktywnej. Niemniej jednak tych dwdch pojec
nie nalezy utozsamiac: student moze by¢ w stanie dokonaé pogtebionej analizy
metapoznawczej bez poprawy rezultatdw procesu uczenia sie, moze tez byc
w stanie uczy€ sie skutecznie, nie bedgc swiadomym stosowanych strategii (Gar-
cia, O’Connor, Cappellini, 2007: 72). Tym samym istotne wydaje sie rozréznienie
miedzy refleksjg metakognitywng a kompetencjg metakognitywna, ktéra odnosi
sie do skutecznego postugiwania sie strategiami metakognitywnymi obejmuja-
cymi planowanie, monitoring i ewaluacje procesu uczenia sie’ (por. klasyczne kla-
syfikacje strategii uczenia sie: Oxford, 1990; O’Malley, Chamot, 1990).

Wptyw samoswiadomosci metakognitywnej na skuteczne uczenie sie
jezykdw obcych stat sie przedmiotem szeregu opracowan w réznych kontek-
stach (np. Bucko, 2017; tompies, 2018; Zajgc, 2009) wykazujac istotng korela-
cje z osigganymi wynikami:

Weglad w przebieg procesu poznania jest niemal automatyczny i spontaniczny
u 0so6b inteligentnych, przybiera on wrecz postac ,programu poznawczego”
opartego na selektywnym kodowaniu, kombinowaniu oraz poréwnywaniu da-
nych. Program ten jest nieobecny, lub obecny w niewielkim stopniu, u uczniéw
mato zdolnych. Dla glottodydaktyki 6w program poznawczy, prowadzacy do
efektywnego uczenia sie, ma kapitalne znaczenie. Znajomos¢ jego struktur,
petnionych funkcji i ich zwigzku z procesami poznawczymi, a takze sposobdw
wywotywania i trenowania — powinna w sposéb bardzo intensywny zaistnieé
zarowno w dziataniach dydaktycznych jak i jako refleksja na etapie ksztatcenia
przysztych nauczycieli jezykéw obcych. (Zajgc, 2009: 175)

Ostatni postulat zachecit nas do podjecia préby wglagdu w samoswiadomos¢
metapoznawczg studentéw Instytutu Filologii Romanskiej (IFR) UWr, zasadniczo

7 W sktad umiejetnosci uczenia sie (savoir-apprendre, ESOKJ 2003: 98) wchodzi réwniez wraz-
liwos¢ jezykowa i komunikacyjna, ogdlna sprawnosc fonetyczna i sprawnosci heurystyczne.
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nalezacych do kategorii zdolnych uczniéw?®, w odniesieniu do sprawnosci pisa-
nia i w korelacji z elementami uczenia sie pozaakademickiego odbywajgcego
sie obecnie (takze przed pandemia covid-19) w duzej mierze w srodowisku no-
wych technologii.

4. Profil uczestnikéw badania

W ankiecie wzieto udziat 29 (100%) studentéw w wieku od 19 do 25 lat, w tym
24 kobiety (83%) i 5 mezczyzn (17%). 13 0s6b (45%) zadeklarowato, ze italia-
nistyka jest ich drugim kierunkiem, przy czym ponad jedng pigta badanych
stanowili studenci lub absolwenci innych filologii. Wiekszo$¢ ankietowanych
miata za sobg pierwsze doswiadczenia zawodowe (67%), za$ co trzecia osoba
pracowata juz z jezykiem wtoskim w sektorze edukacji (14%), ttumaczeniach
(10%) lub obstudze klienta (7%).

Z analizy nawykow pisarskich w zyciu prywatnym wytania sie obraz stu-
denta wroctawskiej italianistyki jako aktywnego twdrcy komunikatéw medial-
nych, wysytajgcego od 10 do ,, =" (nieskoriczonej liczby) wiadomosci elektro-
nicznych dziennie. Wszyscy uczestnicy badania utrzymujg regularng korespon-
dencje mailowa (ze srednig 5 wiadomosci tygodniowo), ponadto jedna trzecia
wszystkich ankietowanych systematycznie wyraza opinie za posrednictwem
wpisdow w mediach spotecznosciowych. Cho¢ nieustanna potrzeba tgcznosci
ze Swiatem manifestuje sie gtéwnie w komunikacji cyfrowej, nieobce sg stu-
dentom tradycyjne formy epistolarne takie jak list lub kartka pocztowa — po-
nad potowa badanych wysyfa je srednio cztery razy w roku. Pisarska aktyw-
nos¢ przedstawiciela pokolenia Z nie ogranicza go do roli producenta setek
prywatnych wiadomosci — co druga osoba deklaruje czeste uprawianie form
artystycznych takich jak ttumaczenia (59%), wiersze (18%), scenariusze sztuk
teatralnych (12%) oraz reportaze i opowiadania (11%). Cyfrowi tubylcy unikaja
jednak propagowania swej twdérczosci za posrednictwem blogdéw, ktére we-
dtug ankiet stanowig najrzadziej uprawiang forme (o doswiadczeniach w blo-
gosferze informuje zaledwie co pigty ankietowany). Wsréd piSmiennictwa
uzytkowego studenci wymieniajg natomiast notatki (59%), pisma urzedowe
zwigzane z uczelnig lub praca (21%) oraz prowadzenie pamietnika (14%).

Obok prywatnej twdrczosci na uzytek wtasny, pisanie nalezy do stuzbo-
wych obowigzkéw ponad potowy aktywnych zawodowo studentéw (59%).
WSsrdd najczestszych aktywnosci pisarskich wymieniajg prowadzenie komuni-
kacji mailowej z klientem (41%), wykonywanie ttumaczen (34%), sporzadzanie

8 Swiadczy¢ o tym moze liczba kandydatéw (10,8) na jedno miejsce na kierunku italia-
nistyka w procesie rekrutacji na rok akademicki 2020/2021 na UWr.
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dokumentacji korporacyjnej takiej jak raporty i konspekty (24%) oraz pisanie arty-
kutow (21%). W dalszej karierze zawodowej przewidujg zajmowanie sie dziatalno-
$cig ttumaczeniowa (66%), pisanie raportow i maili (41%), artykutéw (31%) oraz
listéw formalnych (21%). Planujg przy tym pisa¢ po wiosku, polsku oraz w innych
znanych im jezykach (m. in. angielskim, hiszpanskim, rosyjskim i szwedzkim).

5. Analiza badania ankietowego

5.1. Ocena programu przedmiotu Praktyczna Nauka Jezyka Wtoskiego (PNJW)
- Pisanie w kontekscie potrzeb oraz kompetencji jezykowych studentéw

Scharakteryzowany powyzej profil pisarskich praktyk adeptéw wroctawskiej
italianistyki jedynie czesciowo pokrywa sie z ich oczekiwaniami wobec pro-
gramu zajec, przy czym preferencje studentdéw rdznig sie w zaleznosci od roku
studiow. Prawie wszyscy studenci | roku (93%) uwazajg, ze liczba godzin prze-
znaczonych na rozwdéj sprawnosci pisania jest odpowiednia®. Wtéruje im nie-
mal potowa starszych kolegdéw (48%), ktorzy podkreslajg jednak, ze przewi-
dziane tresci programowe nie sg spdjne z pozostatymi aspektami praktycznej
nauki jezyka wtoskiego, co utrudnia osiggniecie zaktadanych efektdw ksztatce-
nia. Pozostali studenci Il i lll roku (62%) uwazajg natomiast, ze italianistyka na
UWr oferuje zbyt mato godzin przewidzianych na zajecia PNJW-Pisanie; we-
dtug nich optymalnym rozwigzaniem bytoby przeznaczenie 2—-3 jednostek za-
jeciowych w tygodniu wytgcznie na rozwdj tej sprawnosci.

Rdznice pomiedzy preferencjami studentéw rdéznych lat sg dostrzegalne
takze wich oczekiwaniach wobec kompetencji rozwijanych na zajeciach. Dla
studentdw | roku kluczowa jest poprawnosc leksykalna, gramatyczna oraz inter-
punkcyjna (64%). W dalszej kolejnosci oczekujg rozwijania kreatywnosci (18%)
oraz umiejetnosci sprawnego konstruowania réznych form pisarskich (18%).
Starszych italianistow charakteryzujg bardziej rozbudowane oczekiwania wzgle-
dem zaje¢ majgcych, ich zdaniem, stanowi¢ okazje do doskonalenia warsztatu
akademickiego i formalnego. Za najwazniejsze uwazajg zatem dbanie o przej-
rzystos¢ tekstu oraz logiczne formutowanie argumentéw (40%), doskonalenie
poprawnosci jezykowej rozumianej takze jako stosownos$¢ socjolingwistyczna
(33%) oraz nauke tworzenia bibliografii i pisania tekstéw naukowych (20%).

Podobna réznica wystepuje réwniez w preferencjach dotyczacych pozg-
danych form nauczanych na zajeciach. Najmtodsi uczestnicy badania za najbar-
dziej przydatne uwazajg pisma formalne (50%) oraz ttumaczenia (43%), natomiast

9 W programie italianistycznych studiéw w IFR na PNJW-Pisanie przewidziane sg dwie
godziny tygodniowo.
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niemal potowa studentéw starszych lat wolataby skoncentrowac sie na tekstach
akademickich takich jak dysertacje lub artykuty naukowe (43%) przy mniejszym
zainteresowaniu komunikacjg urzedowg (29%) oraz przektadami (14%). Wiek-
szo$¢ studentéw | roku nie wskazuje zadnych nieprzydatnych dydaktycznie
form (86%), podczas gdy ich starsi koledzy negatywnie oceniajg wprowadzanie
do programu zajec bajki (33%), pamietnika (20%) oraz bloga (13%).

Ponad potowa italianistow z Il i lll roku podkresla brak korelacji pro-
gramu zaje¢ z wymogami ich przysztego zatrudnienia, krytykujgc poswiecanie
zbyt duzej ilosci czasu na ¢wiczenie mato przydatnych ich zdaniem form, prze-
teoretyzowanie praktycznych z zatozenia zaje¢ (cytujgc komentarze, na zaje-
ciach powinno sie , wiecej pisa¢, mniej mowi¢ o pisaniu”) oraz brak zintegro-
wania poszczegdlnych aspektdw praktycznej nauki jezyka wioskiego. W wy-
mienionych czynnikach badani upatrujg zrédet swojej niewystarczajgcej kom-
petencji pragmalingwistycznej, okreslanej przez nich jako ,,nieumiejetnos¢ do-
stosowania wypowiedzi do sytuacji jezykowej i odbiorcy komunikatu”. We
wfasnej ocenie studenci nie osiggneli zadowalajgcej znajomosci diafazycz-
nych, diastratycznych i diamezycznych wariantéw wtoskiego, co moze w przy-
sztosci negatywnie wptynac na ich zycie zawodowe.

Wiekszo$¢ studentdw w jednoznacznie niekorzystny sposéb ocenia wta-
sne kompetencje jezykowe, jako przyczyne tego stanu podajac niewtasciwie
skonstruowany program studidow. Ponad potowa badanych (55%) przyznaje sie
do probleméw z gramatyky oraz doborem odpowiedniego stownictwa (52%),
zas$ jedna pigta deklaruje brak satysfakcjonujgcej znajomosci konkretnych zwro-
tow stosowanych w poszczegdlnych, przewaznie oficjalnych, formach pisarskich
— studenci zgtaszajg chec otrzymywania gotowych list ze zwrotami i strukturami
uzywanymi w réznych rodzajach tekstéw. Co czwarty italianista zauwaza takze,
ze nieznajomos¢ kontekstu kulturowego uniemozliwia mu uzyskanie poprawno-
Sci stylistycznej. Wiekszos¢ ankietowanych skarzy sie réwniez na brak zintegro-
wania poszczegolnych przedmiotéw modutu PNJW, objawiajacy sie ztg organi-
zacjq zajec (,,na zajeciach z pisania robi sie troche wszystkiego i niczego”), przez
ktdrg ich program , nie jest do konca realizowany”, a caty kierunek jest ,bardzo
mocno oparty na codziennej komunikacji, tak jak zwykty kurs w szkole”.

5.2. Samoswiadomos¢ w uczeniu sie

Studenci italianistyki wykazujg braki w zakresie wiedzy na temat mechani-
zmow akwizycyjnych, a takze roli, jakg petni przejecie odpowiedzialnosci za
wiasny proces uczenia sie. Cho¢ wiekszo$¢ badanych deklaruje niesatysfakcjo-
nujacy poziom wtasnych kompetencji jezykowych, ich pozaakademicki naktad
pracy jest niewielki lub zerowy. Sredni czas poswiecany przez studentéw na
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rozwdj sprawnosci pisania poza zajeciami w IFR to zaledwie dwie godziny ty-
godniowo (wliczajagc w to przygotowanie prac domowych). Za dydaktycznie
nieprzydatng uznawana jest komunikacja nieformalna (elektroniczna i trady-
cyjna) (45% ankietowanych) oraz tworzenie notatek (38%), a zatem formy naj-
czesciej uprawiane przez mtodych italianistéw. Ankieta nie wykazuje takze
wiekszego zainteresowania respondentdw ttumaczeniami, ktére — choé wspo-
minane przez uczestnikdw badania w kontekscie prawdopodobnej dalszej ka-
riery — nie sg uznane za warte formalnego nauczania (zainteresowanie prakty-
kami ttumaczeniowymi deklaruje zaledwie 14% badanych). Przyczyng tego
stanu moze by¢ zbyt waskie pojmowanie sprawnosci pisania: refleksje studen-
téw ograniczajg sie bowiem do przedmiotéw zwigzanych z praktyczng nauka
pisanego jezyka witoskiego i nie dotyczg produkcji pisemnej uprawianej pod-
czas innych zajec¢ przewidzianych w programie studiéw.

Podejmowane przez badanych dodatkowe dziatania wtasne sg chao-
tyczne. Za najwazniejszy czynnik usprawniajgcy sprawnos¢ pisania uwazajg
czytanie w jezyku docelowym (55% odpowiedzi), wybierajg przy tym jednak
teksty niepokrywajgce sie z sygnalizowanymi w ankiecie potrzebami— przykta-
dowo, jak deklaruje jedna z uczestniczek badania, w celu doskonalenia kom-
petencji w zakresie tworzenia pism formalnych czyta krétkie formy arty-
styczne. Jedynie nieliczni (17%) decydujg sie na uprawianie dodatkowej pro-
dukcji pisemnej, takiej jak prowadzenie pamietnika w jezyku kierunkowym,
sporzadzanie notatek oraz utrzymywanie internetowej komunikacji ze znajo-
mymi native speakerami. Znamienna jest takze krytyka dominujacej na zaje-
ciach komunikatywnej metody nauczania okreslanej przez studentéw jako roz-
wigzanie ,niegodne filologii” i odpowiednie dla kursu jezykowego (badani nie
precyzujg przy tym jak powinno wygladac nauczanie ,godne” filologii).

Wspomniany wyzej niewielki naktad pracy witasnej oraz wynikajace
z ankiety krytyczne podejscie studentéw do programu zaje¢ wskazujg na stabo
rozwinietg $wiadomos$¢ metapoznawczg uczestnikdéw badania, przejawiajaca
sie w ograniczonej zdolnosci do autorefleksji w zakresie proceséw akwizycyj-
nych i do samodzielnego doskonalenia (Jaworska, 2020: 198). Studenci nie
przejmujg odpowiedzialnosci za proces uczenia sie, co wynika z niedostrzega-
nia korelacji pomiedzy jakoscig ich produkcji a wiasnym naktadem pracy,
a takze z braku umiejetnosci wyobrazenia wymogoéw rynku pracy. Stabo roz-
winieta zdolnos¢ do zrozumienia celu zadania jezykowego w odniesieniu do
wtasnych potrzeb powoduje, ze studenci niechetnie podejmujg prace z for-
mami regularnie uprawianymi w zyciu codziennym, nie dostrzegajgc korzysci
ptynacych z takich dziatan. Ograniczona swiadomos¢ przydatnosci podejmo-
wanych dziatan powoduje, ze decydujg sie na mato efektywne akwizycyjnie
dziatania oraz postulujg odchodzenie od rozwijania samodzielnosSci na rzecz
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oczekiwania zestawu gotowych zwrotdw, charakterystycznych dla poszczegél-
nych form pisemnych, ktére zostang przekazane przez nauczyciela (Swiadczy¢
to moze o przywigzaniu do podejscia transmisyjnego w nauczaniu). Warto jed-
nak podkresli¢, ze studenci trzeciego roku italianistyki charakteryzujg sie wiek-
szg zdolnoscig do refleksji na temat wiasnych proceséw akwizycyjnych niz ich
mtodsi koledzy, co $wiadczy o tym, ze codzienny kontakt z neofilologicznym
Srodowiskiem rozwija ich swiadomos$¢é metapoznawcza.

Obszarem, ktéry najbardziej stymuluje autorefleksje na temat proceséw
poznawczych, jest wybor pomiedzy produkcjg komputerowg a odreczng. Cho-
ciaz ponad potowa badanych przyznaje, ze pisanie reczne sprzyja szybszej akwi-
zycji nowych struktur, wiekszo$¢ (76%) preferuje pisanie na komputerze. Stu-
denci potrafig przy tym scharakteryzowac przydatnos¢ podejmowanych dziatan:
wsrod zalet produkcji elektronicznej wymieniajg mozliwos¢ sprawnej korekty
bteddw oraz dostosowanie sie do wymogdw rynku pracy opartego na komuni-
kacji cyfrowej. Jednoczesnie rezultaty ankiety odzwierciedlajg powsciggliwos¢
w korzystaniu z rozwigzan wirtualnych — pomimo czestego odwotywania sie do
zrédet internetowych, uczestnicy badania sg nieswiadomi istnienia zasobéw, ta-
kich jak ogdlnodostepne korpusy jezykowe, stowosieci, ustugi Clarin® lub kom-
puterowe narzedzia ttumacza. Zamiast komputerowych rozwigzan wspieraja-
cych prace filologa, najwiekszym zaufaniem darzg tradycyjne zrddta, takie jak
stowniki oraz podreczniki pisania akademickiego.

6. Wnioski

W kontekscie pierwszego z postawionych we wstepie celdw, czyli oceny samo-
Swiadomosci metakognitywnej uczestnikdw badania, nalezy stwierdzi¢, ze an-
kietowani nie wykazujg zaawansowanej samoswiadomosci w zakresie proce-
sow akwizycyjnych oraz gotowosci do uczenia sie w autonomii lub w warun-
kach nieformalnych. Przyczyng tego stanu moze by¢ brak wstepnego kursu do-
tyczacego akwizycji i nauki jezykdw obcych, obowigzkowego w programie filo-
logii francuskiej, fakultatywnego w programie filologii hiszpanskiej IFR UWr —
zaleznos$¢ te warto by zgtebic¢. Nalezy przy tym podkresli¢, ze nawet wysoki
poziom zdolno$ci metapoznawczych ,sam w sobie nie stanowi jeszcze gwa-
rancji wysokich osiggnie¢ w uczeniu sie. [...] Metapoznanie powinno by¢ roz-
patrywane w kategoriach pewnej potencjalnosci, ktéra moze, cho¢ nie musi
zosta¢ uruchomiona w konkretnej sytuacji uczenia sie” (Zdybel, 2015: 56-57).

Ograniczona samodzielno$¢ studentdw w zakresie znajomosci mecha-
nizméw akwizycyjnych objawia sie niewielkim lub zerowym naktadem pracy

10 https://clarin-pl.eu.
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wfasnej poza kontekstem formalnym oraz niezdolnoscig dostrzezenia celu
konkretnych dziatarh dydaktycznych. Niezbedne jest zatem uswiadomienie im
potrzeby przejecia odpowiedzialnosci za wiasny proces uczenia sie; w tym
celu warto zachecad ich do zanurzania sie w jezyku takze poza salg zajeciows.
Cenng praktyke stanowitoby, na przyktad, uzupetnienie programu zaje¢ o mo-
menty sprawozdawczo-dyskusyjne, w czasie ktdrych podzieliliby sie swoimi
praktykami nieformalnego uczenia sie (Sockett 2012, §51). Uczenie sie nieob-
jete formami instytucjonalnymi ma bowiem to do siebie, ze jest najczesciej
nieuswiadomione — dopiero po rozmowie z inng osobg (zwtaszcza wykta-
dowcy) uczacy sie moze dojs¢ do wniosku, ze wczesniejsze doswiadczenia
(takze ludyczne) majg wartos¢ dodang: edukacyjna.

W odniesieniu do drugiego z postawionych we wstepie celéw, czyli do
okresdlenia umiejetnosci i potrzeb studentdw w ramach zaje¢ Praktycznej Na-
uki Jezyka Wtoskiego, warto wzbogaci¢ program zajec praktycznej nauki jezyka
o elementy wtoskich wariantéw diafazycznych, diastratycznych i diamezycz-
nych; o ile bowiem uwrazliwianie studentéw na praktyczne aspekty diatopii
jest nieuniknione (szczegdlnie w formie elementéw dialektalnych wprowadza-
nych w kontekscie nowego stownictwa), analize pozostatych wariantéw jezy-
kowych uniemozliwiajg czesto ograniczenia czasowe. Aspekty te sg zas o tyle
wazne, ze warunkujg nie tylko dobdr leksyki (np. odpowiednich spdjnikéw tek-
stowych), lecz wptywajg takze na wybér konstrukcji gramatycznych (np. kwe-
stia wymiennosci trybdw congiuntivo/indicativo we wspotczesnym jezyku
wioskim)!. Wprowadzanie ich elementdéw zdaje sie wiec szczegdlnie istotne
dla rozwoju kompetencji pisania.

Dostrzegalna w ankietach che¢ koncentrowania sie na pismach urzedo-
wych, a zatem na gatunku najrzadziej uprawianym przez studentéw, jest zna-
mienna w kontekscie rozwoju kompetencji socjolingwistycznych niezbednych
w korespondencji z instytucjami publicznymi. Wobec utrudnien wynikajacych
z ograniczen czasowych, poza oczywistym zachecaniem studentéw do posze-
rzania sprawnosci we wiasnym zakresie, warto zatem — szczegélnie w odnie-
sieniu do diafazji — potozy¢ wiekszy nacisk na elementy grzecznosci jezykowe;.
Lepsza kompetencja w tym zakresie pozwolitaby przysztym italianistom zmie-
rzyC sie z tekstami o wyzszym stopniu sformalizowania, a w dalszej perspekty-
wie stworzytaby baze do planowanej przez wiekszos$¢ respondentéw dziatal-
nosci ttumaczeniowe;.

11 We wioskich zdaniach ztozonych wybdr modalny determinowany jest miedzy in-
nymi stopniem formalnosci komunikatu oraz rodzajem produkcji: tryb tgczacy domi-
nuje w jezyku pisanym i oficjalnym, natomiast w tekstach ustnych i nieformalnych
w tych samych kontekstach preferowany jest tryb oznajmujacy (Bliicher, 2018: 21).
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Wreszcie, jako ze pisanie jest makrosprawnoscia, ktdra integruje inne
komponenty kompetencji komunikacyjnej, warto bytoby wprowadzi¢ do pro-
gramu zalecane przez Komorowskg ¢wiczenia (2002: 209) oparte na sekwen-
cji: odwzorowywanie tekstu — ¢wiczenia wspierajgce — samodzielne préby pi-
sania, ktére — poza oczywistymi korzysciami natury pragmatycznej — pomo-
gtyby studentom dostrzec zwigzek pomiedzy poszczegdlnymi sprawnosciami
jezykowymi oraz czesciami sktadowymi modutu PNJW.

Ostatnim istotnym wnioskiem jest refleksja na temat roli nauczyciela
pracujgcego z pokoleniem Z, ktéry w odniesieniu do zrédet internetowych
i zasobdw elektronicznych powinien pokusi¢ sie takze o petnienie funkcji prze-
wodnika cyfrowego. Warto bowiem pochyli¢ sie nad kompetencjg cyfrowg
studentéw i rozszerzyc jg o nieznane im dotad narzedzia wirtualne przydatne
w pracy filologa. Nalezy zatem upewnic sie, ze przyszli neofilolodzy wiedzg,
w jaki sposéb wzbogacié swdj warsztat zardwno w zakresie humanistyki cyfro-
wej, jak i narzedzi uzywanych w pracy ttumacza.

Na zakoriczenie warto mie¢ nadzieje, ze samo przeprowadzenie ankiety
dotyczacej Swiadomosci i samoswiadomosci studentéw petni funkcje stymu-
lujacg procesy refleksji metakognitywnej — przynajmniej wsrdd zdolnych
ucznidw, a takimi sg z pewnoscia studenci wroctawskiej italianistyki.
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ANEKS
KWESTIONARIUSZ DLA STUDENTOW

1. Pisanie w zyciu prywatnym

1.1. Ktére z ponizszych form pisemnych praktykuje Pani/Pan w zyciu prywatnym? Pro-
sze podac przyblizong liczbe tworzonych tekstow, wybierajac dogodny okres ewalua-
cji, jesli podane sg dwa??:

smsy lub wiadomosci z uzyciem innych komunikatoréw (messanger, whatsapp
itp.): ... dziennie

e-maile: ... dziennie / ... tygodniowo

listy nieformalne (do rodziny i znajomych): ... miesiecznie / ... rocznie

wpisy w mediach spotecznosciowych: ... dziennie / ... tygodniowo

wpisy na wtasnym blogu: ... tygodniowo / ... miesiecznie

komentarze do blogdw: ... tygodniowo / ... miesiecznie

wpisy w pamietniku lub dzienniku: ... tygodniowo/ ... miesiecznie

kartki pocztowe (pozdrowienia z wyjazddw, zyczenia): ... miesiecznie / ... rocznie
notatki: ... dziennie lub ... tygodniowo

pisma urzedowe: jakie? ile rocznie?

formularze i kwestionariusze: jakie? ile rocznie?

formy wyrazu artystycznego (wiersze, opowiadania, reportaze, skecze, wy-
wiady, ttumaczenia itp.): jakie? jak czesto?

inne: jakie? jak czesto?

1.2. Ktorych z ponizszych form nie praktykuje Pani/Pan w ogodle?

smsy lub wiadomosci z uzyciem innych komunikatoréw
e-maile

listy nieformalne

wpisy w mediach spotecznosciowych

wpisy we wiasnym blogu

komentarze do blogéw

wpisy w pamietniku lub dzienniku

kartki pocztowe

notatki

pisma urzedowe

formularze i kwestionariusze

formy wyrazu artystycznego (wiersze, opowiadania, reportaze, skecze, wy-
wiady, ttumaczenia itp.)

innych: jakich?

12 Np. jesli kto$ pisze niewiele listdw, mozna oszacowa, ze jest ich 4-5 w ciggu roku,
zamiast podawac warto$¢ 0,5 miesiecznie.
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1.3. Ktdre z tych form Pani/Pana zdaniem wymagajg nauczania (w szkole lub na studiach)?

1.4. Ktére z tych form Pani/Pana zdaniem nie wymagaja nauczania (w szkole lub na studiach)?
2. Pisanie w zyciu zawodowym

2.1. Czy pracuje Pani/Pan obecnie albo pracowata/pracowat wczesniej? Jesli tak, jaka
to jest/byta praca? (jesli nie, prosze przejs¢ od razu do pytania 2.3).

2.2. Czy Pani/Pana praca wigze sie/wigzata sie z pisaniem? Jesli tak, jakiego rodzaju
sg/byty to zadania (ttumaczenia, artykuty, zamdwienia, oferty, raporty, maile, CV, listy,
opracowania, konspekty, prezentacje, kwestionariusze, ...)? W jakim jezyku?

2.3. Jakie Pani/Pana zdaniem formy pisemne bedzie Pani/Pan praktykowac¢ w przy-
sztym zyciu zawodowym (ttumaczenia, artykuty, zamowienia, oferty, raporty, maile,
CV, listy, opracowania, konspekty, prezentacje, kwestionariusze, ...)? W jakim jezyku?

3. Pisanie w ramach studiéw w IFR
3.1. lle czasu poswieca Pani/Pan srednio w tygodniu na przygotowywanie pisemnych
prac domowych na potrzeby wszystkich zaje¢ na studiach w IFR?

3.2. Z jakich pomocy naukowych Pani/Pan korzysta?

3.3. Czy liczba godzin zajec z pisania w ramach praktycznej nauki jezyka wioskiego (PNJW)
jest Pana/Pani zdaniem odpowiednia? Jesli nie, jaka liczba bytaby Pana/Pani zdaniem sa-
tysfakcjonujaca?

3.4. Na jakie umiejetnosci w zakresie pisania na zajeciach PNJW powinien by¢ Pani/Pana
zdaniem potozony najwiekszy nacisk?

3.5. Jakie formy pisemne powinny by¢ intensywnie(j) ¢wiczone na studiach w IFR?

3.6. Czy jakie$ zadania pisemne wydajg sie Pani/Panu niepotrzebne w ramach studiéw
w IFR? Ktore i dlaczego?

3.7. Jakie sg Pani/Pana najwieksze trudnosci zwigzane z pisaniem w jezyku wtoskim?

3.8. Czy podejmuje Pani/Pan dziatania poza studiami w IFR majgce na celu poprawie-
nie jakosci wypowiedzi pisemnych? Jesli tak, jakie?

3.9. Czy woli Pani/Pan pisa¢ na komputerze czy recznie? Jakie sg Pani/Pana zdaniem
wady i zalety pisania na komputerze?
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Miejsce sprawnosci jezykowych na zajeciach
jezyka specjalistycznego
(na przyktadzie polskiego jezyka medycznego)

The place of language skills in classes of foreign language for specific
purposes (on the example of medical Polish)

The aim of this paper is to present the results of two questionnaires
conducted among thirty-eight participants of a language course in med-
ical Polish for people from Belarus, Russia and Ukraine. The first survey
(conducted before the course started) covered the following issues: (1)
the participants’ self-assessment of their knowledge of general as well
as specialised (medical) Polish, (2) their expectations of the twenty-
hour course they were to attend, (3) their linguistic awareness of the
need to develop the four linguistic skills in specialised language classes.
The second questionnaire focused on the evaluation of the effective-
ness of the classes and participants’ own progress in learning Polish for
professional purposes. The research was of a diagnostic and descriptive
nature, and the findings signalled in this paper have given rise to
broader reflections on the current state of research on the description
of receptive and productive skills in teaching Polish as a foreign lan-
guage for specific purposes.

Keywords: medical Polish , specialized language course, needs analysis,
language skills

Stowa kluczowe: polski jezyk medyczny, kurs jezyka specjalistycznego,
analiza potrzeb, sprawnosci jezykowe
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1. Wprowadzenie

Jeszcze na dtugo przed wybuchem pandemii system opieki zdrowotnej w Pol-
sce borykat sie z powaznymi brakami w kadrze medycznej, ktére wéwczas sza-
cowano na prawie 70 tysiecy etatéw. Kryzys epidemiczny trwajgcy od marca
2020 roku uwydatnit problem niedoboru specjalistéw, lekarzy pierwszego
kontaktu oraz sredniego personelu medycznego, z ktérym musiata zmierzy¢
sie polska stuzba zdrowia. Prébujgc zaradzi¢ sytuacji, podjeto kroki w celu za-
trudnienia lekarzy z Europy Wschodniej. Chociaz zabiegajg o nich réwniez
kraje Europy Zachodniej, szczegdlnie Niemcy, polskim atutem przyciggajgcym
przysztych pracownikéw jest blisko$é kulturowa i jezykowa®.

Mimo dos¢ wygdrowanych wymagan wobec lekarzy z Biatorusi i Ukra-
iny od pewnego czasu odnotowuje sie zwiekszone zainteresowanie pracg
w Polsce ze strony obywateli tych krajéw. To z kolei prowadzi do powstania
osrodkéw (oraz platform internetowych) zajmujgcych sie posrednictwem
pracy w sektorze ochrony zdrowia. Oprécz pomocy w uzyskaniu potrzebnych
informacji oraz dokumentéw zaczeto réwniez organizowac dla nich darmowe
kursy jezyka polskiego, zaréwno ogdlnego jak i specjalistycznego. Mozliwosé
udziatu w bezptatnych zajeciach podwyzszajgcych kompetencje jezykowe
przycigga niemate grono zainteresowanych obywateli panfstw zza naszej
wschodniej granicy. Aby uzyskaé prawo wykonywania zawodu w Polsce, cu-
dzoziemcy spoza Unii Europejskiej sg zobowigzani nie tylko przejs¢ pomysinie
dtugie i skomplikowane procedury majgce na celu nostryfikacje dyplomu. Mu-
szg rowniez uzyskac status imigracyjny oraz zda¢ egzamin z jezyka polskiego
organizowany przez Naczelng Izbe Lekarska. Konieczne jest takze odbycie trzy-
nastomiesiecznego stazu zawodowego.

Wzrost znaczenia polskiego rynku pracy na arenie miedzynarodowej
spowodowat, ze poczatek XXI wieku przynidst wiekszy niz do tej pory wzrost
zainteresowania nauczaniem jezyka polskiego do celéw zawodowych i specja-
listycznych. Sytuacja ta sktania teoretykéw i praktykdéw nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego do refleksji glottodydaktycznej i stawia badaczy przed no-
wymi wyzwaniami metodycznymi oraz teoriotwérczymi. Wspdtczesnie — jak
podkresla Sowa — nie da sie juz oddzieli¢ ksztatcenia jezykowego od potrzeb
i wymagan rynku pracy (por. Sowa, 2013: 5). Potwierdzeniem tej tezy jest Roz-
porzqdzenie MEN w sprawie podstawy programowe;j ksztatcenia w zawodach?

1 https://www.rp.pl/Rynek-pracy/310229902-Ostatnia-szansa-na-lekarzy-ze-Wschodu.html
[DW 24.04.2021].
2 http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20120000184/0/D20120184.pdf
[DW13.04.2021].
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oraz — co jest istotne w kontekscie niniejszego tekstu — Ustawa o zawodach
lekarza i lekarza dentysty®.

Jeszcze do niedawna nauczaniem medycznej odmiany polszczyzny zaj-
mowaty sie gtéwnie osrodki akademickie. Cho¢ do tej pory nauczanie jezyka
polskiego do celéw medycznych nie doczekato sie jeszcze naukowego opraco-
wania, rozwigzania praktyczne w postaci licznych materiatdw glottodydaktycz-
nych wygladaja catkiem obiecujgco®.

2. Przedmiot i cel badawczy

Przedmiotem refleksji niniejszego tekstu sg szeroko pojete potrzeby jezykowe
cudzoziemcow, ktdrzy zamierzajg podjgé prace w polskim sektorze ochrony
zdrowia. Szczegdlne miejsce w prowadzonych przeze mnie badaniach nad na-
uczaniem polskiego jezyka medycznego zajmujg zas sprawnosci jezykowe.

Gtéwnym celem artykutu jest przedstawienie wynikéw dwéch ankiet.
Pierwsza z nich obejmowata analize potrzeb uczestnikéw kursu jezyka specja-
listycznego, druga z kolei dotyczyta oceny przebiegu catego kursu (10 zajec
w wymiarze 90 minut).

W badaniach zastosowano dwa kwestionariusze — pierwszy skfadat sie
z siedmiu otwartych pytan, drugi zas z szesciu. Ankiety zostaty przeprowa-
dzone w odstepie trzech miesiecy — w listopadzie 2020 roku (przed rozpocze-
ciem kursu) oraz w styczniu 2021 roku, po zakoriczeniu zaje¢ i miaty charakter
diagnostyczno-opisowy. Udzielone odpowiedzi nie podlegaty ocenie w kate-
goriach poprawna / niepoprawna.

W pierwszym badaniu wzieto udziat tacznie 38 osdb: 19 z Biatorusi, 17
z Ukrainy i 2 z Rosji. Wielkos¢ préby ankiety koricowej to 33 wypetnione kwe-
stionariusze. Najmtodsza osoba miata 22 lata, a najstarsza biorgca udziat w an-
kiecie byta w wieku 60 lat. Wszystkie miaty wyzsze wyksztatcenie medyczne,
a wsréd najczesciej wymienianych specjalizacji wskazywano neurologie, pe-
diatrie, dermatologie, ginekologie i potoznictwo, psychologie, psychiatrie, kar-
diologie oraz stomatologie. Kazdy z respondentéw miat juz doswiadczenie za-
wodowe (od kilku miesiecy do 35 lat) zdobyte podczas pracy w swoim kraju,
we wiasnym srodowisku jezykowym. Wieloletnia praktyka uczestnikow w wy-
konywanym zawodzie pozwolita wyeliminowac potrzeby wyobrazeniowe do-
tyczace nauczania jezyka specjalistycznego.

3 http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU19970280152/0/D19970152.pdf
[DW13.04.2021].
4 Zob. Oczko (w druku).
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3. Analiza potrzeb i jej miejsce w planowaniu kursu specjalistycznego

Temat analizy potrzeb w ksztatceniu zawodowym byt juz podejmowany przez bada-
czy (por. Kubicka 2010; Lesiak-Bielawa 2013; Gajewska, Sowa 2010, 2014; Kiefer,
Szerszen 2014; Sowa 2016; Sendur 2018). Zdaniem Gajewskiej i Sowy (2010: 248):

Nauczanie jezyka dla celéw zawodowych bardziej niz jakiekolwiek inne wyko-
rzystuje metody analizy potrzeb do konstruowania programéw nauczania, po-
niewaz celem miato by¢ przyswojenie najszybciej jak to mozliwe wiedzy, umie-
jetnosci jezykowych i wiasciwych zachowan w ograniczonym zakresie wystar-
czajacych, aby uczen byt w stanie stawiaé czota sytuacjom, w ktérych sie znaj-
dzie w swoim zyciu zawodowym.

Analize potrzeb definiuje sie jako empiryczny proces identyfikacji sytu-
acji zawodowych uzycia jezyka. Stanowi ona podstawe indywidualnego i in-
strumentalnego planowania kurséw jezykowych oraz zrédto informacji umoz-
liwiajacych interpretacje probleméw i oczekiwan uczestnikéw wobec zajec je-
zykowych (Kiefer, Szerszen, 2015; Niemiec, 2016: 71). Poczgtkowo analiza po-
trzeb byta rozumiana jako prosta procedura, ktérej celem byto oszacowanie
przed kursem docelowej sytuacji komunikacyjnej. Ponadto obejmowata ocene
punktu startowego oraz rozwigzania dydaktyczne, ktére pozwalajg osiggnac
zamierzony cel (por. Krajka, 2015: 222). Wspdtczesnie termin ten jest rozu-
miany znacznie szerzej. Wedtug najnowszych badan nad definicjg analizy po-
trzeb prowadzonych przez Dudley-Evansa i St. Johna (2009), pojecie to nalezy
rozumieé jako zbidr potgczonych ze sobg komponentdéw, ktére dostarczajg in-
formacji na temat uczacego sie: jego umiejetnos¢ jezykowych w zakresie ko-
munikacji zawodowej, doswiadczenia w nauce jezykéw, preferowanych tech-
nik uczenia sie oraz brakach jezykowych. Analiza potrzeb powinna obejmowac
takze dane dotyczgce powoddéw udziatu w zajeciach i poziomu motywacji do
nauki. Istotne sg takze informacje na temat obiektywnych potrzeb jezykowo-
komunikacyjnych wynikajgcych ze specyfiki srodowiska pracy i obowigzkow
zawodowych (Dudley-Evans, St. John, 2009: 125; za Lesiak-Bielawa, 2013:
102-103). Sendur podkresla, iz przeprowadzenie analizy potrzeb powinno po-
kaza¢, ktére sprawnosci majg istotne znaczenie w komunikacji w okreslonych
sytuacjach zawodowych oraz jakie funkcje jezykowe i jaka terminologia sg nie-
zbedne dla realnego wykonywania zadan zawodowych z uzyciem jezyka ob-
cego (Sendur, 2020: 50; por. Gajewska, Sendur, 2015).

Do najczesciej stosowanych metod badawczych stuzgcych pozyskiwaniu
danych na temat oczekiwan oraz potrzeb uczniéw naleza: wywiad, ankieta, ob-
serwacja, testy plasujgce i diagnostyczne oraz réznego rodzaju formy oceniania

138



Miejsce sprawnosci jezykowych na zajeciach jezyka specjalistycznego...

alternatywnego pozwalajace na opisanie kompetencji ucznia (por. Komorow-
ska 2002). Przeprowadzenie ankiety czy tez wywiadu w celu zdobycia informa-
cji na temat potrzeb odbiorcéw kursu jest niezwykle pomocne, zwtaszcza w sy-
tuacji, gdy zajecia (lub blok lekcji) adresowane sg do konkretnych odbiorcow,
czas trwania szkolenia jest ograniczony, a na rynku brakuje gotowych materia-
téw dydaktycznych, ktére mozna wykorzystaé w pracy z dang grupa. W tej sy-
tuacji lektor jest zmuszony do przygotowania catego programu. Cho¢ istnieje
ryzyko, ze prowadzgcy skupi sie bardziej w takiej sytuacji na tym, czego uczy¢,
a nie jak uczy¢, nie zmienia to faktu, ze analiza potrzeb powinna by¢ statym
elementem planowania kurséw jezyka specjalistycznego.

Niezbedng fazg kursu jezyka specjalistycznego jest takze ewaluacja,
ktora moze by¢ przeprowadzana zaréwno w trakcie jego trwania, np. w celu
jego ksztattowania i dopasowywania na biezgco, jak i po zakoriczeniu. Jej ce-
lem jest przede wszystkim ocena efektywnosci procesu nauczania (por. Lesiak-
Bielawa 2013: 108). Ewaluacji mogg zosta¢ poddane takie elementy jak: wy-
korzystywany na zajeciach materiat glottodydaktyczny, przydatnos¢ kursu
w zakresie komunikacji specjalistycznej w zyciu zawodowym czy efektywnosc
podejmowanych w procesie uczenia (sie) dziatan dydaktycznych.

4. Oczekiwania uczestnikow wobec kursu — oméwienie ankiety
4.1. Poziom znajomosci jezyka ogdlnego i specjalistycznego kursantow

Pierwsza cze$¢ ankiety poprzedzajgcej kurs obejmowata cztery pytania fakto-
graficzne dotyczace ptci, wieku, wyksztatcenia oraz kraju pochodzenia. Udzie-
lone na nie odpowiedzi na pozwolity dokona¢ charakterystyki grupy badaw-
czej. Druga czes¢ formularza dotyczyta poziomu znajomosci jezyka ogdlnego
oraz specjalistycznego. Na pytanie o doswiadczenia w nauce jezyka ogdlnego
oraz formy jego nauki ankietowani najczesciej wskazywali prywatne korepety-
cje oraz udziat w kursach jezykowych organizowanych przez zagraniczne szkoty
jezykowe i osrodki polonijne. Respondenci deklarowali znajomosc jezyka pol-
skiego ogdlnego w mowie i pismie na réznych poziomach, od A2 do C1°.
Natomiast, co warto podkresli¢, nikt ze stuchaczy nie uczestniczyt wcze-
$niej w kursie jezyka specjalistycznego. Na pytanie o znajomosé medycznej
odmiany polszczyzny 47% ankietowanych (tj. 18 oséb) zaznaczyto, ze potrafi
przeprowadzi¢ podstawowy wywiad internistyczny z pacjentem, dziewietna-
Scie 0s0b (tj. 52%) zadeklarowato umiejetnos¢ przeczytania i zrozumienia nie-
skomplikowanego tekstu medycznego (w odpowiedziach czesciej pojawiaty

5 Dane te zostaty zweryfikowane na tescie diagnostycznym.
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sie wzmianki o krétkich epikryzach oraz tekstach popularnonaukowych np. na
portalach medycznych niz o tekstach naukowych, jak np. artykuty akademic-
kie, studium przypadku). Natomiast tylko dziewie¢ oséb — czyli w przyblizeniu
24% przysztych kursantéw — oznajmito, ze jest w stanie napisa¢ samodzielnie
skierowanie na badania.

4.2. Oczekiwania wobec kursu

W trzeciej czesci kwestionariusza znalazto sie pytanie otwarte dotyczace ocze-
kiwan wobec kursu, jego przebiegu oraz celu do osiggniecia po zakonczeniu.
Respondenci mogli udzieli¢ wiecej niz jednej odpowiedzi. Najczesciej powta-
rzaty sie nastepujace z nich:

przygotowanie do ptynnej, poprawnej fonetycznie i gramatycznie komunika-
cji w srodowisku zawodowym — w rozmowie z pacjentem oraz innymi leka-
rzami, ale réwniez w trakcie wystgpienia na konferenciji (25 oséb, tj. 65%);
poznanie polskiej terminologii medycznej (20 osdb, tj. 52%);
przygotowanie do egzaminu z jezyka polskiego organizowanego przez
Naczelng Izbe Lekarskg oraz do testéw bedacych czescig procedury
nostryfikacji dyplomu (15 osdb, tj. 39%);

powtdrzenie wiadomosci z zakresu polskiej gramatyki oraz podniesie-
nie kompetencji w jezyku ogélnym (13 osdb, tj. 34%);

zapoznanie sie z polskg dokumentacjg medyczng (11 osdb, tj. 29%);
zdobycie wiedzy na temat funkcjonowania polskiej stuzby zdrowia (6
0so6b, tj. 15%);

pozyskanie informacji na temat podrecznikéw i materiatéw specjali-
stycznych, z ktérych mozna uczyé sie samodzielnie (6 0séb, tj. 15%);
rozwiniecie sprawnosci czytania, aby w przysztosci méc czytac litera-
ture specjalistyczng (4 osoby, tj. 15%);

nabycie umiejetnosci redagowania tekstow naukowych (4 osoby, tj. 10%);
zdobycie wiedzy specjalistycznej z zakresu neurologii oraz ginekologii
(4 osoby, tj. 10%);

uzyskanie wiedzy na temat zatrudniania w sektorze zdrowotnym na
polskim rynku pracy (procedury, potrzebne dokumenty, wynagrodze-
nie) (3 osoby, tj. 7%);

pozyskanie wiedzy i umiejetnosci pozwalajgcych zachowac socjokulturowy
wymiar komunikacji w polskim srodowisku medycznym (2 osoby, tj. 5%).

W pojedynczych wypowiedziach pojawity sie: pragnienie przezwyciezenia

leku przed méwieniem w jezyku obcym, che¢ doskonalenia poziomu znajomosci
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jezyka ogdlnego, mozliwos¢ rozmowy w jezyku polskim, poniewaz na co dzien
jest to niemozliwe. Jedna z 0séb uczestniczacych w kursie byta z zawodu ttu-
maczem, zajmowata sie przektadem ukrainskich tekstéw medycznych na jezyk
angielski. Uczestnictwo w kursie miato poméc jej przede wszystkim w zapo-
znaniu sie z polska dokumentacjg medyczng.

Respondenci zgodnie podkreslali, iz udziat w kursie podniesie ich kwali-
fikacje jezykowe, dzieki czemu beda mieli wiekszg szanse na znalezienie pracy
w polskich placéwkach zdrowia.

5. Sprawnosci receptywne i produktywne a sSwiadomos¢ jezykowa uczestnikéw
kursu jezyka specjalistycznego

We wspotczesnym podejsciu do dydaktyki nauczania jezykdéw podkresla sie, ze wyi-
zolowanie czterech sprawnosci i uczenie ich oddzielnie nie jest zabiegiem natural-
nym (poza wyjgtkowymi sytuacjami, kiedy jest to wrecz wskazane, np. w pracy ze
studentem o okreslonych dysfunkcjach czy zaburzeniach) (por. Chtopek 2016: 4).
Badania nad jezykami specjalistycznymi w Polsce siegajg lat siedem-
dziesigtych ubiegtego wieku. Przez wiele lat podejmowano sie niefatwego za-
dania zdefiniowania ich zakresu znaczenia. Najwiecej miejsca w opisie tychze
jezykdw poswiecano roli terminologii specjalistycznej, znacznie mniej koncen-
trujgc sie na sprawnosciach receptywnych i produktywnych. Dopiero od nie-
dawna stawia sie je w centrum zainteresowania (por. Gajewska, Sowa, 2014:
30). Jednym z powoddw, dla ktérego w ankiecie podjeto zagadnienie rozwija-
nia sprawnosci receptywnych i produktywnych byt fakt, iz w nauczaniu jezyka
do celéw zawodowych — tak jak w nauczaniu jezyka ogdlnego — istotne jest
osiggniecie umiejetnosci naturalnego iskutecznego porozumiewania sie
w obrebie czterech sprawnosci jezykowych (por. Zawadzka, 2004: 140).
Drugim powodem, dla ktérego podjeto probe zbadania Swiadomosci je-
zykowej uczestnikdw kursu jezyka specjalistycznego pod katem koniecznosci
rozwijania sprawnosci jezykowych, jest egzamin z jezyka polskiego jako ob-
cego organizowany przez Naczelng Izbe Lekarskgy. Obecnie jest to jedyny egza-
min specjalistyczny z zakresu medycznej odmiany polszczyzny, a jego zdanie
jest warunkiem koniecznym, aby ubiegac sie o prawo wykonywania zawodu
lekarza lub lekarza dentysty w Polsce. Wedtug Rozporzqdzenia Ministra Zdro-
wia w sprawie zakresu znajomosci jezyka polskiego w mowie i pismie, nie-
zbednej do wykonywania zawodu lekarza, lekarza dentysty na terytorium Rze-
czypospolitej Polskiej z dnia 29 czerwca 2009 roku® na cudzoziemcédw naktada

5 W rozporzadzeniu Ministra Zdrowia w sprawie w sprawie egzaminu ze znajomosci
jezyka polskiego niezbednej do wykonywania zawodu lekarza i lekarza stomatologa
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sie obowigzek opanowania znajomosci jezyka polskiego w odmianie ustnej
i pisemnej w stopniu umozliwiajacym:

— postugiwanie sie w mowie i piSmie bogatym zasobem terminologii
medycznej;

— rozumienie tekstu pisanego, korzystanie ze specjalistycznej literatury
oraz dokumentéw prawnych normujacych wykonywanie zawodu le-
karza lub lekarza dentysty w Polsce;

— sprawne komunikowanie sie z pacjentami i pracownikami sektora me-
dycznego;

— czytelne odreczne prowadzenie dokumentacji medycznej i przygoto-
wywanie poprawnych pod wzgledem gramatycznym i ortograficznym
tekstédw réznego rodzaju.

(Dziennik Ustaw 2009 nr 108 poz. 908)’

Wszyscy lekarze i lekarze dentysci, ktdrzy studiowali w jezyku innym niz
polski, a chcieliby wykonywaé swéj zawdd w Polsce, muszg wykazaé sie umie-
jetnoscig rozumienia tekstéw stuchanych ipisanych oraz opanowaniem
sprawnosci méwienia i pisania. Posiadanie wyzej wymienionych kompetencji
weryfikowane jest przez komisje do poswiadczania znajomosci jezyka pol-
skiego w Naczelnej lzbie Lekarskiej. Zgodnie z Rozporzqdzeniem Ministra
Zdrowia (Dziennik Ustaw 2009 nr 108 poz. 908) egzamin sktada sie z czterech
czesci, zwanych sprawdzianami:

— sprawdzian pisemny — dyktando z nosnika elektronicznego®;
— sprawdzian testowy — rozumienie tekstu stuchanego z nosnika elek-
tronicznego’;

(Dz. U. Nr 205, poz. 1740) z 27 listopada 2002 roku wymieniono konieczno$¢ opano-
wania umiejetnosci rozumienia tekstu pisanego, porozumienia sie z pacjentami, leka-
rzami i pozostatymi pracownikami stuzby zdrowia oraz umiejetnosci pisemnego pro-
wadzenia dokumentacji medycznej. Dopiero w rozporzgdzeniu z 23 lipca 2007 roku
i obowigzujacym do dzi$ rozporzgdzeniu z 29 czerwca 2009 roku dodano wymaog sto-
sowania w mowie i piSmie prawidtowe] terminologii medyczne;j.

7 https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20091080908/0/D20090908.pdf
[DW 13.04.2021].

8 Celem przeprowadzenia czesci A jest sprawdzenie umiejetnosci pisania ze stuchu
w jezyku polskim oraz zweryfikowanie znajomosci polskiej ortografii. Komisja ocenia
czytelnos$¢ pisma, kompletno$¢ tekstu oraz ortografie. https://nil.org.pl/dla-lekarzy/
mlodzi-lekarze/4282-egzaminy-z-jezyka-polskiego [DW 12.04.2021].

9 Sprawdzian testowy w czesci B polega na wystuchaniu tekstu z nosnika elektronicz-
nego i udzieleniu odpowiedzi na 10 pytan testowych dotyczgcych tresci jego tresci.
https://nil.org.pl/dla-lekarzy/mlodzi-lekarze/4282-egzaminy-z-jezyka-polskiego [DW12.04.2021].
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— sprawdzian ustny — gfoéne czytanie i rozumienie tekstu'’;
— sprawdzian praktyczny — przeprowadzenie symulowanego wywiadu
lekarskiego™®.

Majac na uwadze forme egzaminu z jezyka polskiego organizowanego
przez Naczelng lIzbe Lekarska, jedno z pytan w ankiecie dotyczyto miejsca
sprawnosci receptywnych i produktywnych w nauczaniu medycznej odmiany
polszczyzny®. W pierwszej kolejnosci respondenci mieli oceni¢ w skali od 1 do
4, ktore sprawnosci jezykowe ich zdaniem sg najbardziej pozgdane (ocena 1),
a ktére najmniej potrzebne (ocena 4) w zawodzie lekarza (lekarza-stomato-
loga). Nastepnie osoby musiaty uzasadnié przyjetg przez siebie hierarchie.

Zgodnie z przewidywaniami, ktére potwierdzajg réwniez przedsta-
wione powyzej oczekiwania wobec kursu jezykowego, ankietowani za najbar-
dziej pozadang i niezbedng w zawodzie lekarza uznali sprawnosé méwienia
(68%, czyli 26 osdb). Jako drugie w hierarchii najczesciej umieszczano rozu-
mienie tekstow stuchanych (42%, tj. 16 oséb). Na trzecim miejscu znalazto sie
pisanie (36%, tj. 14 osdb), natomiast rozumienie tekstéw pisanych uplasowato
sie na ostatnim, czwartym miejscu (50%, tj. 18 osdb).

Respondenci tak oto uzasadnili swéj wybdrt3:

Moim zdaniem wszystkie umiejetnosci jezykowe sq potrzebne w pracy lekarza.
Mowienie — to pierwsza umiejetnosc, z ktorq spotyka sie pacjent w gabinecie
lekarskim. Dalej lekarz stucha pacjenta, odpowiada na zapytania, wypisuje re-
cepty, i oczywiscie ze wykorzystuje czytanie w swoim kierunku.

[respondent 3]

10 W czesci ustnej (C) zdajacy ma za zadanie gfosno przeczytaé tekst drukowany (stan-
dardowa strona maszynopisu), a nastepnie udzieli¢ odpowiedzi na 5 pytan dotycza-
cych jego tresci. Komisja sprawdza umiejetnosci gtosSnego czytania w jezyku polskim
oraz rozumienie samego tekstu. Przy ocenie brana jest pod uwage umiejetnos¢ czyta-
nia oraz poprawnos¢ udzielonych odpowiedzi. https://nil.org.pl/dla-lekarzy/mlodzi-
lekarze/4282-egzaminy-z-jezyka-polskiego [DW12.04.2021].

11 Egzamin koriczy cze$é praktyczna (D), ktdrej celem jest sprawdzenie umiejetnosci popraw-
nego formutowania pytan i wypowiedzi w jezyku polskim. Zdajgcy zostaje postawiony w me-
dycznej sytuacji komunikacyjnej lekarz — pacjent i musi przeprowadzi¢ stymulowany wywiad
anamnestyczny na podstawie dwdch wylosowanych probleméw medycznych. Ocenie pod-
dane s3: poprawnos¢ formutowania pytan i wypowiedzi, poprawnos¢ wymowy — popraw-
no$¢ formutowania zalecen oraz zaséb stownictwa specjalistycznego. https://nil.org.pl/dla-
lekarzy/mlodzi-lekarze/4282-egzaminy-z-jezyka-polskiego [DW 12.04.2021].

12 Wiecej na temat koncepcji rozwijania sprawnosci jezykowych w nauczaniu polskiego
jezyka medycznego mozna znalez¢ w pracach Oczko (2020a; 2020b).

13 Zachowuje oryginalng pisownie wypowiedzi respondentdw.
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Aby mdc porozumiewac sie z pacjentem, lekarz musi dobrze méwic i rozumiec
mowe przez ucho.
[respondent 8]

Stuchanie i méwienie sq pod n. 1, bo pozwala ocenic rodzaj i rozmiar problemu
i potem odnies¢ do pacjenta, co ma robic dla swego zdrowia. Tlumacz Google
pomoze pisac i czytac.

[respondent 14]

Mysle tak, bo z pacjentem trzeba duzo méwic, trzeba go stuchac, juz potem cos pisac.
[respondent 22]

Modwienie jest bardzo wazne w komunikacji z pacjentami, pisanie tez jest wazne
w prowadzeniu dokumentacji.
[respondent 23]

Pojawity sie tez gtosy kwestionujgce hierarchiczny podziat sprawnosci
w hauczaniu jezyka specjalistycznego. Przyktadowo, ankietowani stwierdzili:

Naprawde to uwazam, Ze wszystko jest wazne i potrzebne dla lekarza.
[respondent 17]

Moim zdaniem wszystkie punkty sq potrzebne w zawodzie lekarza na rowni;bez
stuchania nie ma mdwienia, bez czytania i pisania nie ma pamieci i nawykdw.
[respondent 21]

Ogdlne spojrzenie na pozyskane dane pozwala wywnioskowad, iz re-
spondentom blizsze jest rozumienie nauczanego przedmiotu jako jezyka prak-
tyki medycznej (jezyka klinicznego) — pojecia uzywanego w zwigzku z bezpo-
$rednig opieka lekarska, kontaktem z ludZzmi chorymi — niz jako jezyka nauki
medycznej, bedgcego systemem uznanych twierdzen ogdlnych, wyrazajgcych
wiedze przedmiotowg i metodyczng (por. Doroszewski 2010: 299) 4,

6. Omodwienie ankiety oceniajacej zajecia

Po zakonczeniu kursu uczestnicy zostali poproszeni o wypetnienie ankiety
podsumowujacej przebieg zaje¢. Formularz sktadat sie z szesciu opisowych py-
tan, ktore dotyczyty:

— oceny wtasnych postepdw w nauce,

— atrakcyjnosci zajec (tempa przebiegu lekcji, klarownosci wyjasnien lektora),

— przydatnosci kursu w rozwoju zawodowym,

14 Doroszewski postuguje sie réwniez terminem komunikacja medyczna (por. Doro-
szewski 2007: 43).
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— materiatu, na ktéry poswiecono zbyt wiele czasu,
— materiatu, na ktéry poswiecono za mato czasu,
— materiatu, ktéry powinien zosta¢ wprowadzony na kursach w przysztosci.

Szesnascioro ankietowanych (tj. 48%) ocenito swoje postepy w nauce
jako dobre, jako bardzo dobre dziewie¢ 0sdb (tj. 27%). SzeScioro respondentow
(tj. 18%) byto zdania, ze ich znajomosc¢ jezyka polepszyta sie w stopniu dosta-
tecznym, natomiast dwoje ankietowanych (tj. 6%) nie udzielito odpowiedzi.

Same zajecia zostaty ocenione jako bardzo dobre: zadnych zastrzezen
nie budzity zaréwno tempo lekgji, klarownos$¢ wyjasnien lektora, jak i dobér
materiatu czy liczba i charakter prac domowych. Za najwiekszy walor zajec
uznano wykorzystanie nagran audiowizualnych z udziatem lekarzy réznych
specjalnosci. Ponadto wysoko zostaty ocenione éwiczenia typu case study,
w ktdrych uczestnicy w zespofach trzy-, czteroosobowych mieli opracowac
konkretny przypadek, a nastepnie zaprezentowac go na forum. Za interesu-
jace uznano réwniez ¢wiczenia oparte na autentycznej dokumentacji medycz-
nej takiej jak: wyniki badan, karta operacji, wypis ze szpitala, opis operacji®®,
zwrécono jednak uwage na ich niedostateczng liczbe. Respondenci uwazali
takze, ze czas trwania catego kursu byt zbyt krotki, zgodnie przyznali tez (93%,
tj. 31 oséb), iz jest on bardzo przydatny osobom spoza Unii Europejskiej, ktére
szukajg zatrudnienia w polskiej stuzbie zdrowia. Osoby biorgce udziat w bada-
niu uznaty, ze najwiekszym minusem zaje¢ zorganizowanych w trybie online
byt brak mozliwosci prowadzenia swobodnych rozméw i ¢wiczenia dialogéw
(7 0sdb, tj. 21%). Sprawnoscig, ktérej zdaniem respondentéw lektor poswiecat
najmniej czasu, byto pisanie (10 oséb, tj. 30%).

Co ciekawe, w ankiecie przeprowadzonej przed kursem, poznanie i posze-
rzenie znajomosci polskiej terminologii medycznej byto jedng z trzech najczesciej
wskazywanych potrzeb uczacych sie. W formularzu koricowym ankietowani
wskazali, ze w przysztosci na zajeciach powinna by¢ wprowadzona jeszcze
wieksza ilo$¢ stownictwa specjalistycznego. Dlatego moze dziwic fakt, ze az 14
0s06b (tj. 42%) byto zdania, ze rozwijaniu sprawnosci rozumienia tekstow pisa-
nych poswiecano za duzo czasu. Trudno przeciez wyobrazi¢ sobie lepszg moz-
liwos¢ prezentowania leksyki specjalistycznej niz wtasnie w tekscie. Praca ze
stownikiem jest oczywiscie jak najbardziej wskazana, ale niewystarczajgca w na-
uce jezyka specjalistycznego. Smuk zauwaza (2007: 66): ,,jezyk specjalistyczny (w
tym przypadku medyczny) posiada szereg atrybutdw, a jego specyficzny charakter

15 Dziewiecioro kursantéw, bedacych na bardzo wysokim poziomie jezyka ogdlnego
pracowato dodatkowo z tekstami naukowymi. Ta forma pracy réwniez zostata oce-
niona wysoko.
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nie ogranicza sie tylko i wyfacznie do obecnosci termindéw specjalistycznych.
Jego podstawowym wyréznikiem jest realizacja pisana, a co za tym idzie, bar-
dziej rygorystyczne przestrzeganie norm jezykowych, wieksza spdjnosé i zwar-
tos¢”. Podobna niekonsekwencja pojawita sie w ocenie rozwijania na kursie
sprawnosci méwienia, ktora przez wszystkich zostata wskazana jako najbar-
dziej pozgdana w zawodzie lekarza, a az 65% badanych napisato, ze oczekuje
od zaje¢ rozwiniecia kompetencji sprawnego ustnego komunikowania w $ro-
dowisku zawodowym. Mimo to dwanascioro ankietowanych (tj. 36%) wska-
zato, ze sprawnosci tej poswiecano za duzo czasu. Cztery osoby (tj. 10%) byty
zdania, ze wszystkim sprawnosciom jezykowym (mowieniu, stuchaniu, czyta-
niu, pisaniu) i podsystemom jezyka (gramatyce, stownictwu medycznemu) po-
Swiecano za duzo czasu. Tyle samo oséb twierdzito, ze na rozwijanie wszyst-
kich tych sprawnosci oraz przeznaczano za mato czasu.

7. Implikacje dla glottodydaktyki specjalistycznej

Zagadnienie rozwijania sprawnosci jezykowych w nauczaniu jezykow specjali-
stycznych w czasie nauki zdalnej wykraczajg poza zjawiska przedstawione w ni-
niejszym tekscie. Przeprowadzona analiza potrzeb oraz ankieta ewaluacyjna
przebiegu kursu pozwalajg jedynie na wnioski o ogdlnym charakterze.

W odpowiedziach na pytanie o to, jakie tresci powinny znalez¢ sie w kursie
jezykowym organizowanym w przysztosci, uczestnicy kursu zwrdcili uwage na
kilka kwestii poza powyzej omoéwionymi. Po pierwsze, wedtug 11 osdb (34%) na-
lezy zadbaé o przygotowanie i udostepnienie studentom przed rozpoczeciem
kursu szczegétowego harmonogramu zaje¢ z uwzglednieniem zakresu tematycz-
nego oraz zagadnien gramatycznych. Ankietowani biorgcy udziat w badaniu uza-
sadniali, ze w ten sposdéb bedg wiedzieli, czego spodziewad sie na zajeciachi w jaki
sposdb sie do nich przygotowac. Respondenci zwrdcili takze uwage na maty od-
step czasowy miedzy zajeciami. Ich zdaniem lekcje odbywajace sie wedtug planu:
poniedziatek i sroda lub wtorek i czwartek albo $roda i pigtek sg bardzo nieko-
rzystnym rozwigzaniem, jeden dzien przerwy jest bowiem niewystarczajgcy, aby
powtdrzyé materiat, odrobi¢ prace domowg oraz przygotowac sie do nowej lekgji,
zwtaszcza ze wszyscy uczestnicy kursu byli osobami pracujgcymi.

Jesli chodzi o samg zdalng forme zajeé, ku zaskoczeniu autorki tekstu,
ankietowani nie mieli uwag krytycznych. Mimo pojedynczych gtoséw wskazu-
jacych np. na brak mozliwosci swobodnego wypowiadania sie, nieumiejetnos¢
wiaczenia sie do rozmowy (wytgczone kamery uniemozliwity obserwacje in-
nych oséb), ostatecznie zdalna forma zajec spotkata sie z oceng pozytywna.
Respondenci nie odczuli, aby ktdéras ze sprawnosci jezykowych zostata catko-
wicie pominieta przez lektora bgdz nie mozna byto jej rozwingé.
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Chciatabym takze zwréci¢ uwage na aspekt kompetencji merytorycznej
W nauczaniu jezyka specjalistycznego. Mimo, ze tylko niewielka grupa oséb wy-
petniajacych ankiete oczekiwata, ze zdobedzie specjalistyczng wiedze z zakresu
konkretne]j dziedziny medycyny, to trudno oprzeé sie wrazeniu, ze w przekonaniu
uczestnikéw kursu lektor uczy nie tylko jezyka, ale réwniez przekazuje wiedze spe-
cjalistyczna. Z tego powodu wazne jest uswiadomienie stuchaczom na samym po-
czatku zaje¢, ze nauczyciel jest specjalistg przede wszystkim w ksztatceniu jezyko-
wym. Przekazywanie wiedzy naukowej z zakresu medycyny wykracza dalece poza
jego kompetencje. Wprawdzie wskazane jest, aby osoba prowadzgca lekcje wy-
kazywata zainteresowanie przedmiotem oraz posiadata podstawowg znajomos¢
z obszaru konkretnej dziedziny, ale nie musi by¢ wyktadowca tej dyscypliny. Jak
podkreslajg Gajewska i Sowa, sytuacja, w ktérej uczniowie wystepujg w roli eks-
pertéw w stosunku do nauczyciela-laika, jest w glottodydaktyce specjalistycznej
bardzo czesta (por. Gajewska, Sowa, 2014: 112).

Okreslajgc oczekiwania wobec kursu jezykowego, ankietowani wymie-
nili potrzebe uzyskania wiedzy na temat procedury zatrudniania w sektorze
zdrowotnym na polskim rynku pracy (przebieg nostryfikacji dyplomu, mini-
malne wynagrodzenie dla lekarzy i pielegniarek, czas oczekiwania na kon-
kretne dokumenty). Podobnie jak w kwestii wiedzy z zakresu medycyny, tak
i tutaj moga pojawic sie kwestie, ktore bedg wykraczaty poza kompetencje lek-
tora. Nauczyciel/lektor jest wiec dla kursantéw/stuchaczy osobg, ktéra po-
winna posiadaé wiedze na kazdy temat, aby przygotowa¢ do wykonywania za-
wodu nie tylko w zakresie kompetencji jezykowej, ale rowniez wiedzy specja-
listycznej oraz zawodowej. Zapewne taka postawa wynika z faktu, ze to lektor
jest osobg ,,pierwszego kontaktu w jezyku obcym”, z ktdrg uczen spotyka sie
najczesciej i do ktérej ma najwieksze zaufanie.

Cho¢ w ankiecie wziety udziat osoby z Biatorusi, Rosji oraz Ukrainy, kra-
jéw bardzo zblizonych kulturowo do Polski, dwoje respondentéw zwrdcito uwage
na potrzebe rozwijania kompetencji socjolingwistycznej i socjokulturowej, ktére
pozwalajg zachowac socjokulturowy wymiar komunikacji. Jak wynika z przepro-
wadzonej analizy potrzeb, zagadnienia kompetencji socjolingwistycznej, ale nie
tylko, bo rowniez socjokulturowe;j i realioznawczej, powinny znalez¢ state miej-
sce w nauczaniu polskiego jezyka medycznego®. Jak podkresla Wojnicki:

Reguty socjolingwistyczne [...] réznig sie bardzo w zaleznosci od kraju; rola ich
wydatnie wzrasta w komunikacji bezposredniej, «twarzg w twarz» bad? listo-
wej, i nie sposéb opracowac dzi$ powaznego kursu jezykowego przygotowujg-
cego do takiej komunikacji bez ich uwzglednienia. Jest to zagadnienie duzej

16 7Zob. Oczko (w druku).
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wagi réwniez w nauczaniu jezykdw obcych do celéw zawodowych. W wielu
krajach istniejg bardzo sztywne reguty formutowania korespondencji stuzbo-
wej, handlowej itp., i naruszenie tych regut moze miec istotny wptyw na reali-
zacje celdw merytorycznych.

(Wojnicki, 1991: 68)

W mojej ocenie, mimo prowadzonych obecnie dos¢ licznie kurséw pol-
skiego jezyka dla lekarzy, nadal brakuje publikacji naukowych na temat orga-
nizacji zaje¢ jezyka specjalistycznego (medycznego) oraz potrzeb jezykowych
ich uczestnikdéw. Zaprezentowane w artykule wyniki obejmujg niewielka grupe
badanych, jednak wskazujg na aspekty wazne dla glottodydaktyki polonistycz-
nej, w obrebie ktérej do tej pory zajmowano sie gtéwnie nauczaniem pol-
skiego jezyka medycznego na studiach anglojezycznych.
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Wymiany wirtualne jako forma ksztafcenia wspierajgca
rozwoj umiejetnosci interakcji online

Virtual Exchanges as a Form of Learning which
Supports the Development of Online Interaction Skills

In today’s world interactions between language learners take place not
only in a direct form but also online. Online communication requires
adequate forms of teaching, one of which can be learning through vir-
tual exchanges. This paper shows how this form of learning allows to
use the skills characteristic of online interactions defined in the CEFR
Companion Volume.

The research presented herein is based on data collected during
a Polish-Italian virtual exchange. The quantitative and qualitative anal-
ysis of level Al Italian students’ statements gathered during the project
showed that participation in the virtual exchange was an opportunity
for learners to use various skills related to online conversation and dis-
cussion defined in the CERF Companion Volume. The results also show
that the number of statements created by the learners was significantly
higher than the minimum necessary to complete the assigned tasks.
Furthermore, the students demonstrated many online interaction skills
ascribed to level A2, thus exceeding the level of their Italian language
proficiency. For this reason, it can be concluded that virtual exchanges
are an engaging form of learning for students, even at the beginner
level, which allows them to unlock their potential for communicating in
the target language with the use of online interaction skills.
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Stowa kluczowe: wymiana wirtualna, telewspédtpraca, interakcja online,
jezyk wtoski jako obcy, poziom A1, CEFR Companion Volume

1. Wprowadzenie

W zwigzku z postepujacg globalizacjg $wiata i coraz powszechniejszym doste-
pem do internetu popularnosc¢ zyskujg réznorodne formy nauczania wykorzy-
stujgce nowoczesne technologie. Interakcje miedzy uczgcymi sie jezykéw ob-
cych coraz czesciej zachodzg zatem juz nie tylko w formie bezposredniej, lecz
takze przez internet, stanowigc tym samym nowy obiekt zainteresowania za-
réwno badaczy, jak i nauczycieli praktykow.

Taka forma komunikacji charakteryzuje sie specyficznymi witasciwo-
$ciami i wymaga odmiennych od tradycyjnych form nauczania. Fakt ten zostat
dostrzezony przez autoréw CEFR Companion Volume (2018, 2020): w doku-
mencie tym zostaty zaproponowane deskryptory umiejetnosci podejmowania
przez uczgcych sie interakcji online. W niniejszym artykule ukazano, jak nowo-
czesna forma nauki, jaka jest udziat w wymianach wirtualnych, pozwala na wy-
korzystywanie umiejetnosci charakterystycznych dla interakcji online.

2. Interakcja online w Europejskim systemie opisu ksztafcenia jezykowego oraz
w CEFR Companion Volume

Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego (dalej: ESOKJ: 2003), w kto-
rym okreslono cele, tresci i metody ksztatcenia dla usprawnienia wspotpracy
miedzynarodowej pomiedzy osobami i instytucjami zajmujgcymi sie edukacja
jezykowa, w wielu krajach stat sie punktem odniesienia dla polityki jezykowej.
Innowacyjnos¢ systemu opisu zostata dostrzezona i doceniona na catym swie-
cie, chociaz nie uniknat on tez gtoséw krytyki. Jego nowatorski charakter po-
lega miedzy innymi na wyrdznieniu dziatan jezykowych: produkgji, recepcji, in-
terakcji i mediacji — a wiec na wyjsciu poza tradycyjng perspektywe czterech
sprawnosci jezykowych (North, Piccardo, 2019: 142). Mdwienie, pisanie, stu-
chanie i czytanie pozostajg nieodtgczng czescig zaproponowanego modelu:
w tradycyjnym ujeciu dwie pierwsze sprawnosci odnoszg sie do produkgji,
a dwie kolejne do recepcji. Nowe kategorie — interakcja i mediacja — mogg na-
tomiast wymagac potgczenia wszystkich czterech sprawnosci w celu osiggnie-
cia zamierzonego efektu komunikacyjnego. Na ich odmienng, bardziej ztozong
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nature zwraca uwage Janowska: podczas gdy recepcja i produkcja majg charak-
ter jednokierunkowy, interakcja i mediacja ,,s3 wyraznie dwukierunkowe i (...)
wymagajg roznego podejscia w nauczaniu i ewaluacji” (Janowska, 2015: 24).

Interesujgce w kontekscie niniejszego artykutu sg dziatania interak-
cyjne, ktore — zgodnie z ESOKJ — polegajg na wymianie informacji, ustnej lub/i
pisemnej, pomiedzy przynajmniej dwiema osobami, ktére, przyjmujac naprze-
miennie role autoréw i odbiorcéw komunikatéw, prowadzg dziatania produk-
tywne i receptywne (ESOKJ, 2003: 24). Jak podkreslajg autorzy dokumentu,
»nauka interakcji nie polega jedynie na rozwijaniu umiejetnosci rozumienia
i tworzenia wypowiedzi” (ibidem: 24) — jej istotnym elementem jest reagowa-
nie na komunikaty interlokutora, a czesto takze antycypowanie tresci zawar-
tych w jego wypowiedziach.

W ESOKIJ zostaty wyszczegdlnione dwa typy interakcji — ustna i pisemna,
jednakze taki podziat okazat sie niewystarczajacy. W zwigzku z dynamicznie
zmieniajacy sie sytuacjg jezykowa i kulturowa w wielu krajach, a takze zmienia-
jacymi sie kontekstami uzycia jezyka, dostrzezono potrzebe aktualizacji niektd-
rych elementéw dokumentu. Odpowiedzig na to byto opracowanie CEFR Com-
panion Volume (2018, 2020), ktérego celem, miedzy innymi, byty poprawa ist-
niejgcych deskryptoréw, np. usuniecie pojecia rodzimego uZytkownika jezyka
z opisOw umiejetnosci na poziomie C (zob. North, Piccardo, 2019); dodanie no-
wych elementdéw, np. wprowadzenie poziomu Pre-Al (zob. Janowska, 2020),
a takze doprecyzowanie dziatan jezykowych, takich jak interakcja i mediacja.

Do znanych z ESOKJ interakcji ustnej i pisemnej dodano trzecig — inte-
rakcje online. Wyrdznienie tej dodatkowej kategorii zwigzane jest z dostrzeze-
niem, ze komunikacja, ktéra zachodzi za posrednictwem maszyny, rézni sie
W znaczacy sposéb od bezposredniego porozumiewania sie. Dziataniami ko-
niecznymi do udanej komunikacji przez internet sg bowiem:

— wieksza redundancja informacji,
— konieczno$¢ potwierdzania, ze komunikat zostat wiasciwie odebrany,
— umiejetnos¢ przeformutowywania wiadomosci w celu utatwienia jej
zrozumienia i radzenia sobie z wyniktymi z niej nieporozumieniami,
— zdolno$¢ do zarzadzania emocjonalnymi reakcjami w sieci
(CEFR Companion Volume, 2020: 84)

W CEFR Companion Volume (2018, 2020) dla interakcji online przewidziano dwie
skale opisdw umiejetnosci, jedng dla rozmowy i dyskusji online (online conversation
and discussion), drugg dla ukierunkowanych na cel dziatann transakcyjnych oraz
wspotpracy online (goal-oriented online transactions and collaboration). W pierw-
szej szczegdlng uwage zwrécono na multimodalnosc i interpersonalny charakter ta-
kiej formy interakgcji, w drugiej natomiast, podkreslono element transakcyjnosci
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wielu internetowych dziatan polegajgcych na wymianie doébr iinformacji oraz
wspotpracy rozméwcdw prowadzacej do osiggniecia wspdlnego celu.

W kontekscie telewspodtpracy bedacej punktem wyjscia dla niniejszego

artykutu szczegdlnie interesujgce sg deskryptory umiejetnosci w kategorii
,rozmowa i dyskusja online”. Obejmujg one takie dziatania jak:

A2

Al

Pre-
Al

uczestnictwo w symultanicznej lub konsekutywnej interakcji,

komentowanie, reagowanie na zatgczone multimedia,

tworzenie wpiséw na forach, blogach, w serwisach spofecznosciowych,

postugiwanie sie znakami dodatkowymi, na przykfad emotikonami i emoji,

a takze ilustracjami, w celu nadania wypowiedzi odpowiedniego tonu.
(CEFR Companion Volume, 2020: 84)

INTERAKCJE ONLINE: ROZMOWA | DYSKUSJA ONLINE
Uczacy sie potrafi sie przedstawiac i zarzgdzac¢ prostg wymiang informacji online, zadawac
pytaniai odpowiadac na nie oraz wymienia¢ opinie na przewidywalne codzienne tematy, pod
warunkiem, ze ma wystarczajaca ilos¢ czasu na formutowanie wypowiedzi i ze kontaktuje sie
tylko z jednym rozméwca.
Uczacy sie potrafi zamieszcza¢ w internecie krétkie posty dotyczace codziennych spraw, ak-
tywnosci towarzyskich i odczu¢, wraz z podaniem prostych szczeg6tow.
Uczacy sie potrafi komentowaé posty innych, pod warunkiem, ze sg napisane nieskompliko-
wanym jezykiem, i reagowac na dotgczone multimedia, wyrazajgc w prosty sposéb uczucia za-
skoczenia, zainteresowania lub obojetnosci.
Uczacy sie potrafi uczestniczyé w podstawowych interakcjach spotecznych przez internet (np.
pisa¢ proste wiadomosci na wirtualnych kartkach okolicznosciowych, dzieli¢ sie¢ wiadomo-
$ciami, umawiac sie na spotkania lub je potwierdzac).
Uczacy sie potrafi tworzy¢ w internecie krétkie pozytywne lub negatywne komentarze na te-
mat zamieszczonych linkéw i multimediéw, postugujac sie podstawowym repertuarem srod-
kéw jezykowych, cho¢ zazwyczaj bedzie przy tym korzystaé z internetowych narzedzi ttuma-
czeniowych i innych zasobdw.
Uczacy sie potrafi pisa¢ bardzo proste wiadomosci i osobiste posty w internecie w formie serii
krétkich zdan na temat hobby, upodoban itd., korzystajac z pomocy narzedzi ttumaczeniowych.
Uczacy sie potrafi stosowad typowe wyrazenia i kombinacje stéw do publikacji krétkich pozy-
tywnych lub negatywnych reakcji na proste posty i zatgczone do nich linki lub multimedia,
a takze umie odpowiadac na kolejne komentarze, uzywajac standardowych formut podzieko-
wania lub przeprosin.
Uczacy sie potrafi wysyta¢ proste pozdrowienia online, uzywajac podstawowych, typowych
wyrazen i emotikondéw.
Uczacy sie potrafi publikowaé w internecie proste informacje o sobie (np. status zwigzku, na-
rodowos¢, zawdd), pod warunkiem, ze moze je wybraé z menu lub/i uzy¢ internetowego na-
rzedzia ttumaczeniowego.

Tabela 1: Deskryptory umiejetnosci uczgcego sie na réznych poziomach biegtosci w inte-

rakcjach online w kategorii rozmowy i dyskusji online (ttumaczenie i opracowa-
nie wiasne na podstawie CEFR Companion Volume, Rada Europy, 2020: 85-86).

Szczegdtowe deskryptory umiejetnosci zamieszczono w Tabeli 1. Z uwagi na to, ze
analizowany w kolejnej czesci artykutu materiat badawczy — to jest wypowiedzi

154



Wymiany wirtualne jako forma ksztatcenia wspierajgca rozwéj umiejetnosci...

studentéw — obejmuje poziom podstawowy, ograniczamy sie do przytoczenia
deskryptoréw dla poziomdéw Al.

3. Deskryptory interakcji online w publikacjach naukowych

CERF Companion Volume (2018, 2020) stat sie inspiracjg do powstania licznych
publikacji na temat przedstawionych w nim aktualizacji do ESOKJ (2003). Po-
jawito sie wiele prac traktujacych o nowych skalach dla mediacji czy wieloje-
zycznosci, jednakze stosunkowo niewiele méwigcych o interakcji online. Te
opublikowane, w wiekszosci miaty na celu ewaluacje oraz pilotazowg imple-
mentacje nowych skal dla interakcji online. | tak Cinganotto opisuje proces
ewaluacji wskaznikdw zaproponowanych przez wtoskich nauczycieli, a nastep-
nie —w oparciu o nie — tworzenie zadan i wdrozenie ich w wybranych klasach
szkot srednich we Wioszech (Cinganotto, 2019; Langé, Cinganotto, Benedetti,
2020). Implementacja ta odbywata sie w formie miedzynarodowych projek-
tow, z ktorych czes¢ organizowano w ramach e-Twinningu lub Erasmus+.
Béresova (2019) z kolei, raportuje przebieg podobnego projektu zrealizowa-
nego na Stowacji, ktory skierowany byt do nauczycieli i miat na celu zwieksze-
nie ich $wiadomosci co do zasad funkcjonowania deskryptoréw interakcji
online. Ta sama badaczka opisuje tez stowacko-maltanski projekt, majgcy na
celu przygotowanie nauczycieli do tworzenia zadan wspomagajacych interak-
cje online wsrdd uczacych sie (BéreSova, Micallef, 2020). Na gruncie polskim
Gadomska (2019) nadzorowata pilotazowy projekt wdrazania deskryptoréw
interakcji online w nauczaniu jezykdédw obcych. Pod jej kierunkiem studenci —
przyszli nauczyciele jezyka angielskiego — zapoznawali sie ze wskaznikami
umiejetnosci, a nastepnie w oparciu o nie przygotowywali aktywnosci e-lear-
ningowe na platformie Moodle.

Wszystkie powyzsze publikacje tgczy to, iz celem opisanych w nich pro-
jektéw byto zwiekszanie wiedzy przysztych i obecnych nauczycieli o deskryp-
torach interakcji online oraz przygotowanie ich do tworzenia zadan rozwijaja-
cych odpowiadajacych im umiejetnosci. W niniejszym artykule natomiast zo-
stata przedstawiona odmienna perspektywa — ukazano, jak studenci nieposia-
dajacy wiedzy teoretycznej na temat interakcji online wykorzystujg owe umie-
jetnosci podczas realizacji aktywnosci w ramach wymiany wirtualne;j.

1 Przytoczone deskryptory przewidujg obecno$é grupowych interakcji synchronicz-
nych poczawszy od poziomu B1, a poddany analizie materiat jezykowy pochodzi z za-
dan wykonanych asynchronicznie.
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4. Wymiany wirtualne - definicja

Wymiany wirtualne? zyskujgce w ostatnich dekadach coraz wiekszg popular-
nos$¢ definiowane sg jako:

zaangazowanie grup studentéw w miedzykulturowa interakcje i wspodtprace
odbywajaca sie online z partnerami z odmiennych kulturowych kontekstéw lub
geograficznej lokalizacji, pod przewodnictwem wychowawcéw lub/i przygoto-
wanych do tego celu facylitatoréw?.

(Lewis, O’'Dowd, 2016: 3)

Prowadzone przede wszystkim w Europie i Stanach Zjednoczonych badania po-
twierdzajg liczne korzysci ptynace z udziatu w wymianach wirtualnych. Nalezg do
nich przede wszystkim wzrost kompetencji miedzykulturowych (m.in. Chun,
2011; Fuchs, 2019; Schenker, 2012) i jezykowych (m.in. Cunningham, Vyatkina,
2012; Schenker, 2012) oraz rozwijanie umiejetnosci cyfrowych (m.in. Guth, Helm,
2012; Helm, 2014). Uczestnikami wiekszosci opisywanych w literaturze projektéw
telewspétpracy sg uczniowie na zaawansowanym lub $redniozaawansowanym
poziomie biegtosci jezykowej (Belz, 2003; Dunne, 2014). W niniejszym artykule
natomiast zostat przedstawiony projekt wymiany wirtualnej skierowany do stu-
dentéw rozpoczynajacych nauke jezyka docelowego na poziomie Al.

5. Projekt polsko-wtoskiej wymiany wirtualnej

Polsko-wtoska wymiana wirtualna zostata przeprowadzona w pierwszym se-
mestrze roku akademickiego 2020/2021 pomiedzy uczgcymi sie jezyka pol-
skiego jako obcego na Uniwersytecie w Turynie a uczgcymi sie jezyka wto-
skiego na Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej. W projekcie wzieto udziat
26 studentow pierwszego roku studiéw licencjackich — pietnascioro z Lublina
i jedenascioro z Turynu, z ktérych wiekszosé zaczynata nauke jezyka docelo-
wego od podstaw’. Telewspétpraca trwata w sumie 6 tygodni (od drugiego ty-
godnia listopada do trzeciego tygodnia grudnia 2020) i sktadata sie z serii co-
tygodniowych zadan. Podstawowg platformg komunikacji — tak z nauczycielem,

2 W literaturze okredlane takie jako telewspdtpraca, miedzykulturowa wymiana
online lub e-tandem.

3 Ttumaczenie wiasne.

4 Po stronie polskiej dwie osoby byty dwujezyczne i miaty za soba przynajmniej kilku-
letnie okresy zamieszkiwania we Wtoszech, a dwie inne uczyly sie jezyka wtoskiego na
kursach prywatnych przed rozpoczeciem studidow uniwersyteckich. Po stronie wtoskiej
trzy osoby miaty polskie korzenie, ale zadna nie byta dwujezyczna.
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jak i miedzy partnerami — a takze wykonania wiekszosci zadan, byt portal Face-
book i utworzone na nim prywatne grupy. Omawiany projekt realizowano poza
zajeciami uniwersyteckimi. Byt dwujezyczny — zaktadat réwnolegte uzycie obu
jezykéw docelowych: wtoskiego oraz polskiego —i w wiekszosci asynchroniczny,
a wiec niewymagajgcy od uczestnikdw jednoczesnej obecnosci online. Dzieki
temu studenci mogli samodzielnie zdecydowac, kiedy wykonaé dane zadanie.

Pierwszg aktywnos¢ uczestnicy wykonywali bez podziatu na grupy za po-
mocg narzedzia Padlet: publikowali ,fotozagadke” przedstawiajgcg w sposdb po-
$redni wybrang informacje o nich samych, a pozostali uczestnicy w komentarzach
sugerowali jej rozwigzanie. Wszystkie kolejne aktywnosci byty realizowane w pie-
cioosobowych polsko-wtoskich zespotach®. W drugim tygodniu wymiany wirtualnej
ich zadaniem byfo opublikowanie krétkiego filmu z autoprezentacjg w prywatnych
grupach na Facebooku oraz reakcja w komentarzach na nagrania partnerdw,
a takze wybdr nazwy dla grupy i dobranie do niej adekwatnego zdjecia w tle. Zada-
nie z trzeciego tygodnia, réwniez wykonywane na portalu Facebook, polegato na
codziennym publikowaniu zdjecia na zadany temat wraz z krétkim opisem oraz
uczestniczenie w dyskusjach w sekcji komentarzy. W czwartym tygodniu uczacy sie
przygotowywali w dokumencie Google Docs pytania, ktére chcieli zada¢ swoim
partnerom oraz dokonywali korekty btedéw w pytaniach pozostatych cztonkéw
grupy. Aktywnos¢ ta byta forma przygotowania do pigtego tygodnia wymiany wir-
tualnej, kiedy to uczacy sie brali udziat w wideokonferencji w aplikacji Zoom, pod-
czas ktorej zadawali sobie pytania zapisane uprzednio w Google Docs. To spotkanie
byto jedynym momentem projektu wymagajgcym jednoczesnej obecnosci online
wszystkich cztonkéw danej grupy. Ostatni tydziern wymiany przeznaczony byt na
ewentualng realizacje niedokoriczonych wczesniej zadar oraz opublikowanie poze-
gnalnego wpisu z podsumowaniem swojego doswiadczenia telewspotpracy.

Autorka niniejszego artykutu, bedac zarazem koordynatorkg omawia-
nego projektu, miata dostep do wszystkich uczestniczgcych w telewspétpracy
prywatnych grup na portalu Facebook i zachodzacych w nich interakgji, a takze
do wpiséw w aplikacji webowej Padlet oraz pytan zawartych w dokumencie
Google Docs. Nie byta jednak obecna podczas spotkan studentéw w aplikacji
Zoom, co miato na celu pozostawienie im wiekszej swobody w komunikacji
i podkreslenie potformalnego charakteru wymiany wirtualnej.

6. Pytania badawcze i metodologia

Celem prezentowanego projektu badawczego byto stwierdzenie, na ile zapro-
ponowany program wymiany wirtualnej dla poziomu Al stwarza okazje do

5 Ze wzgledu na nieréwna liczbe uczestnikdw jeden z zespotdw liczyt 6 0séb.
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praktykowania umiejetnosci interakcji online wséréd uczacych sie jezyka wio-
skiego, a takze okreslenie, ktére kompetencje opisane w deskryptorach roz-
mowy i dyskusji online wykorzystywane sg przez studentéw podczas projektu
telewspotpracy. W zwigzku z powyzszymi celami sformutowane zostaty naste-
pujgce pytania badawcze:
— Jaka jest Srednia aktywnosc studentow (liczba i Srednia dtugos¢ wypowie-
dzi) w jezyku docelowym na poziomie A1 podczas wymiany wirtualnej?
— Ktdre z umiejetnosci zawartych w deskryptorach rozmowy i dyskusji
online zostaty wykorzystane przez studentow w projekcie polsko-wto-
skiej wymiany na poziomie A1?

W celu udzielenia odpowiedzi na powyzsze pytania przeanalizowano materiat je-
zykowy powstaty w wyniku wykonania zadarh wymiany wirtualnej przez polskich
studentdw®. Sktadaty sie na niego tresci opublikowane przez kazdego z nich
w aplikacji Padlet, na platformie Facebook oraz w dokumencie Google Docs.

Aby odpowiedzie¢ na pierwsze pytanie badawcze, przeprowadzono
analize ilosciowg produkcji polskich studentéw podczas wymiany wirtualnej.
W celu ujednolicenia formatu zebranych danych do tekstu pisanego, doko-
nano transkrypcji ustnych wypowiedzi uczacych sie. Nastepnie przygotowano
zestawienie wszystkich wypowiedzi kazdego z pietnasciorga studentéw z Lu-
blina i zsumowano ich liczbe. Kolejnym krokiem byto przygotowanie otrzyma-
nego w ten sposdb tekstu do analizy: usunieto z niego emotikony, a nastepnie
zakodowano kazdy wyraz wedtug jednej z trzech kategorii: stowo w jezyku pol-
skim, stowo w jezyku wtoskim, stowo niedajgce sie przyporzadkowaé do zad-
nej z dwdch pierwszych kategorii. Do ostatniego zbioru nalezaty miedzy in-
nymi nazwy wifasne niemajgce swoich odpowiednikéw w jezykach docelo-
wych, imiona inazwiska oraz wyrazenia onomatopeiczne. Przygotowany
w ten sposdb materiat jezykowy poddano podstawowym obliczeniom staty-
stycznym — wyznaczono srednig ogdlng liczbe wyrazow wyprodukowanych
przez jednego uczestnika wymiany, a takze liczbe wyrazéw w jezyku wtoskim
— docelowym oraz polskim — rodzimym.

Ten sam materiat jezykowy zostat nastepnie poddany analizie jakoScio-
wej w celu udzielenia odpowiedzi na drugie pytanie badawcze. Kazdemu z de-
skryptoréw umiejetnosci interakcji online w kategorii rozmowy i dyskusji
online z poziomu A nadano numer, a nastepnie wybrano dla niego stowa klu-
cze (zob. Tabela 1) i poréwnano je z wypowiedziami studentéw. W ten sposéb
kazdemu wpisowi i komentarzowi opublikowanemu przez uczacych sie podczas

6 Nie uwzgledniono jedynie produkgji jezykowej uczestnikéw podczas wideokonferen-
cji, ze wzgledu na brak dostepu do danych jezykowych z tej aktywnosci.
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telewspotpracy przyporzadkowano jeden deskryptor. Pozwolito to na zgroma-
dzenie przyktadéw wypowiedzi bedacych ilustracjg realizacji umiejetnosci za-
wartych w poszczegdlnych deskryptorach interakcji online oraz okreslenie,
ktdre z nich byty najliczniej reprezentowane.

7. Analiza danych i dyskusja

W projekcie polsko-wtoskiej telewspotpracy po stronie polskiej wzieto udziat
pietnascioro studentéw pierwszego roku romanistyki z italianistykg UMCS.
Minimalna liczba wpiséw i komentarzy, konieczna do zrealizowania wszystkich
zadan podczas wymiany wirtualnej, wynosita 15, co oznacza, ze osoby, ktére
nie osiggnety takiego wyniku (zob. Tabela 2), nie wykonaty wszystkich aktyw-
nosci przewidzianych w programie telewspdtpracy. Mimo to w ponizszych
analizach uwzgledniono wszystkich studentéw biorgcych udziat w projekcie.

Zestawienie wypowiedzi studentdw uczacych sie jezyka wtoskiego po-
zwolito oszacowac ich srednig aktywnos¢ podczas wymiany wirtualnej (zob.
Grafika 1). Statystyczny uczestnik stworzyt w sumie 24 wpisy i komentarze.
Trzeba jednak mie¢ na uwadze, iz wieksza liczba wpiséw nie zawsze byta réw-
noznaczna z wiekszg liczbg uzytych stéw (zob. Tabela 2), dlatego aktywnos¢
poszczegdlnych studentéw lepiej ukazuje drugi wskaznik. Kazdy uczestnik byt
autorem $rednio 354 stéw, jednakze mozna zaobserwowaé duzg rozpietosé
pomiedzy najbardziej i najmniej zaangazowanymi twdércami: najaktywniejsza
studentka wyprodukowata 1138 wyrazéw, a najmniej aktywna 104, a wiec po-
nad 11 razy mniej. Z tego powodu bardziej precyzyjng miarg jest mediana, wy-
noszgca 257 stéw na osobe.

Jak zostato zaznaczone wczesniej, dla niektdrych uczestniczek wymiany
wirtualnej zajecia uniwersyteckie nie byty pierwszym kontaktem z jezykiem
wtoskim, co potencjalnie mogto pozytywnie wptywac zaréwno na dtugos¢, jak
i liczbe ich wypowiedzi. Jednakze nie zaobserwowano takiej zaleznosci: dwie
studentki — jedna dwujezyczna (Uczestnik 12 w Tabeli 2) oraz inna, uczaca sie
jezyka witoskiego przez pét roku w ramach prywatnego kursu jezykowego
przed rozpoczeciem studiow (Uczestnik 13 w Tabeli 2) — dokonaty mniejszej
liczby wpisdw niz minimum konieczne do zrealizowania wszystkich zadan, na-
tomiast druga dwujezyczna osoba (Uczestnik 11 w Tabeli 2) przekroczyta je
tylko nieznacznie. Zupetnie inna sytuacja miata miejsce w przypadku stu-
dentki, ktéra zadeklarowata wczes$niejszy udziat w 3—4 prywatnych kursach je-
zykowych — okazata sie ona najbardziej zaangazowang uczestniczkg wymiany
wirtualnej (Uczestnik 1 w Tabeli 2). Wobec powyzszych danych nie mozna
stwierdzi¢ zaleznosci miedzy znajomoscia jezyka wtoskiego przez uczestnika
W momencie rozpoczynania projektu telewspédtpracy a jego aktywnoscia.
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Lubie to! - Odpowiedz - Zobacz ttumaczenie - 41 tyg

Czesc i Mito mi cie poznac i Ja lubie wszystkie jenzyk
obce ale méj ulubiony jenzyk jest hiszpanski, Odwiedzitem wiele krajow w
Europie a potem Chiny, Singapur, Hongkong, Rosja {tylko Moskwa), Izrael,
Maroko, Republika Zielonego Przyladka, Kenia, Kanada, USA i Peru.
Lubie to! - Odpowiedz - 41 tyg O"
P
Marocco e Israele gElenco molto interessante e lungo dei paesi visitati &

Lubie to! - Odpowiedz - Zobacz ttumaczenie - 41 1yg

Jestem starszy ¢
Lubie to! - Odpowiedz - 41 tyg
o
non €' la grande differenza di eta’ &

Lubie to! - Odpowiedz - Zobacz tlumaczenie - 41 1yg

Salve & Quali sono i tuoi libri preferiti?
Lubie to! - Odpowiedz - Zobacz ttumaczenie - 41 tyg

& Lubie biografie (np. Michelle Obama itd.), kryminate (Camilleri,
i itd.) i literatura podrézn

Lubie to! - Odpowiedz - 41 tyg

¢

Salve g3 Quale tipo di musica ti piace?

Lubie to! - Odpowiedz - Zobacz ttumaczenie - 41 tyg

Czesc = Lubie muzyke pop i klasyczna.
Lubie to! - Odpowiedz - 41 tyg

Grafika 1: Przyktadowa interakcja pomiedzy uczestnikami projektu wymiany wirtual-
nej z grupy 2 w zadaniu Autoprezentacja (zrzut ekranu z portalu Facebook).

W produkcji studentéw znakomita wiekszos¢ wypowiedzi — okoto 340
stéw na osobe — powstata w jezyku docelowym. Nieliczne przykfady wyrazéw
w jezyku polskim to przede wszystkim nazwy typowych polskich potraw (np.
pierogi, zurek), natomiast w kategorii ,inne” znalazty sie gtdwnie imiona i na-
zwiska (np. Quentin Tarantino, Kuba Bfaszczykowski), tytuty filméw i ksigzek (np.
Click, Wiedzmin) oraz lokalizacji geograficznych (np. Bieszczady, Hvar, Lago di
Garda), a takze sporadyczne wstawki w jezyku angielskim (np. | love you guys).
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Na podstawie uzyskanych danych nalezy stwierdzi¢, ze wiekszos$¢ uczestni-
kéw zaangazowata sie w interakcje online ze swoimi wioskimi partnerami, two-
rzac znacznie wiecej wypowiedzi niz minimum konieczne do ukoriczenia wszyst-
kich aktywnosci. Brak rygorystycznych regut odnosnie jezyka komunikacji podczas
wymiany wirtualnej nie wptynat tez negatywnie na produkcje studentéw, ktérzy
we wszystkich zadaniach postugiwali sie prawie wyfgcznie wtoskim.

Liczba wpiséw  Liczba stéw  Stowa w jezyku Stowa w jezyku Inne
wtoskim polskim

Uczestnik 1 (gr. 4) 78 1138 1093 2 43
Uczestnik 2 (gr. 2) 43 758 750 1 7
Uczestnik 3 (gr. 2) 27 571 517 10 44
Uczestnik 4 (gr. 4) 50 451 432 2 17
Uczestnik 5 (gr. 4) 37 314 304 0 10
Uczestnik 6 (gr. 3) 24 303 294 1 8
Uczestnik 7 (gr. 1) 25 288 279 2 7
Uczestnik 8 (gr. 2) 23 257 247 1 9
Uczestnik 9 (gr. 1) 26 210 209 0 1
Uczestnik 10 (gr. 1) 20 203 195 1 7
Uczestnik 11 (gr. 3) 16 198 191 3 7
Uczestnik 12 (gr. 5) 11 196 193 0 3
Uczestnik 13 (gr. 5) 14 166 158 0 8
Uczestnik 14 (gr. 5) 13 147 136 0 11
Uczestnik 15 (gr. 3) 10 104 100 1 3
SUMA 417 5304 5098 25 181
SREDNIA 28 354 340 2 12
MEDIANA 24 257 247 1 8

Tabela 2: Analiza ilosciowa interakcji polskich studentéw podczas polsko-wtoskiej wy-
miany wirtualnej (opracowanie wtasne).

W poszukiwaniu odpowiedzi na drugie pytanie badawcze wypowiedzi stu-
dentéw w jezyku docelowym dopasowano do poszczegdlnych opiséw umiejetno-
$ci interakgeji online w kategorii rozmowy i dyskusji na podstawie zidentyfikowa-
nych stéw kluczowych (zob. Tabela 1). Na tej podstawie stwierdzono, ze wypowie-
dzi studentdw podczas projektu telewspédtpracy pozwolity na éwiczenie kompeten-
Cji zpoziomu Al oraz A2. Poziom Pre-Al reprezentowany byt w niewielkim stop-
niu, co wynikato z faktu, ze kompetencje jezykowe studentéw byty na tyle rozwi-
niete, iz pozwalaty im na bardziej ztozone wypowiedzi niz te przewidziane dla Pre-
Al. Produkcja studentéw ztego poziomu dotyczyta jedynie sytuacji, w ktdrych
przesytali proste pozdrowienia opatrzone emotikonami (np. Ciao! ), dotgczone
do publikowanych przez nich multimediow (deskryptor Pre-A1-1). Podsumowanie
przyporzadkowania wpiséw studentdéw do danego deskryptora umiejetnosci inte-
rakcji online w kategorii dyskusji i rozmowy ilosciowe zawarto w Tabeli 3.

Znacznie wiecej wypowiedzi uczestnikdw przypasowano do umiejetnosci
przewidzianych na poziomie Al. Kazdy ze studentéw poprzez udziat w wymianie
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miat okazje do napisania wiadomosci na temat swojego hobby lub swoich upodo-
ban (np. Amo la cultura e il cibo italiano; Mi piace andare ai concerti’), a ponad po-
towa wykazata sie rowniez zdolnoscig reagowania na posty innych oséb przy uzyciu
krétkich, typowych dla jezyka wtoskiego wyrazen (np. Sembra delizioso!; Magari’®).
Najwiecej fragmentdow interakcji dopasowano do deskryptoréw przewi-
dzianych dla poziomu A2, a w szczegdlnosci do opisu umiejetnosci przedstawia-
nia sie, zarzagdzania prostg wymiang informacji, zadawania pytan i odpowiada-
nia na nie (A2—1). Nie jest to zaskakujgce, poniewaz opis tego deskryptora jest
bardzo pojemny, caty projekt telewspétpracy polegat za$ na wymienianiu sie in-
formacjami z partnerem (np. Ho provato a farlo da solo un paio divolte, ma non
erano cosi carini. Compro pitl spesso®) i kazdy ze studentéw miat okazje przeéwi-
czyéjego elementy na rézne sposoby — poprzez zadawanie pytan w dokumencie
Google Docs, przedstawianie sie w nagraniu do zadania Autoprezentacja, ktére
nastepnie stawato sie punktem wyjscia do dalszej dyskusji, czy uczestniczenie
w rozmowie pod opublikowanymi zdjeciami w zadaniu Codzienne zdjecie.
Czes¢ wypowiedzi kazdego z uczestnikdw dotyczyta spraw codziennych
i towarzyszacym im odczué, co pozwolito na przyporzadkowanie ich do deskryp-
tora A2-2 (np. Quello che mi preoccupa nel mondo é la pandemia di coronavi-
rus'®), natomiast mniej wiecej potowa studentéw komentowata posty innych
oraz powigzane z nimi linki lub multimedia, wyrazajgc przy tym uczucia takie jak
zaskoczenie czy zainteresowanie (np. Che posto meraviglioso! Non sapevo che
esistesse!l; Molto interessante. Mi ricorda un film Il lupo di Wall Street”).
Okoto dwie trzecie uczgcych sie, poza uczestniczeniem w wymianie infor-
macji, wchodzito réwniez w interakcje spoteczne prowadzace do poczynienia
wspolnych ustalen (np. Allora, ragazze, dopo la pandemia dobbiamo organizzare
una gitta in montagna*?) lub majace na celu podsumowanie udziatu w projekcie
(np. GRAZIE! per il tempo passato insieme e buon divertimento all’incontro. E fan-
tastico che abbiamo un gruppo del genere e spero che rimarremo in contatto®®).

7 Wersja pol.: Kocham wtoskgq kulture i jedzenie; Lubie chodzi¢ na koncerty (ttum. wtasne).
8 Wersja pol.: Wyglgda pysznie! Oby! (ttum. wtasne).

° Wersja pol: [0 pierogach] Prébowatam to zrobi¢ samodzielnie kilka razy, ale wyszty
takie tadne. Zazwyczaj [je] kupuje (ttum. wtasne).

10 Wersja pol.: To co mnie martwi w $wiecie, to pandemia koronawirusa (ttum. wiasne).
11 Wersja pol.: Co za wspaniate miejsce! Nie wiedziatam, ze istnieje! Bardzo ciekawe.
Przypomina mi film ,, Wilk z Wall Street” (ttum. wtasne).

12 Wersja pol.: W takim razie, dziewczyny, po pandemii musimy zorganizowa¢ wy-
cieczke w gory! (ttum. wtasne).

13 Wersja pol.: DZIEKUJE! za spedzony razem czas i dobrq zabawe podczas spotkania. To wspa-
niale, ze mamy takg grupe i mam nadZzieje, Zze pozostaniemy w kontakcie (ttum. wtasne).
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Podobna liczba uczestnikéw tworzyta krétkie komentarze do zamieszczanych

linkdw i multimedidow (np. Questa fotografia mi fa ridere'*).
Numer deskryptora w Tabeli 1 Liczba wpisow Liczba studentéw (na 15)
Pre-Al (1) 4 4
Pre-Al (2) 0 0
A1 (1) 49 15
Al(2) 29 8
A2 (1) 237 15
A2 (2) 37 15
A2 (3) 24 7
A2 (4) 14 9
A2 (5) 16 10

Tabela 3: Podsumowanie przyporzadkowania wpiséw studentéw do deskryptoréw umie-
jetnosci interakcji online w kategorii dyskusji i rozmowy (opracowanie wiasne).

Nalezy zauwazy¢, ze sposéb przyporzgdkowania danych wypowiedzi stu-
dentédw do konkretnych deskryptoréw ma charakter przyblizony, a granica po-
miedzy poszczegdlnymi kategoriami jest ptynna. Przyktadowo, wypowiedzi takie
jak ponizsza, zaklasyfikowana jako A2—3: Questa copertina di libro che hai messo
nella tua presentazione mi ha colpito moltissimo! E un grande cantautore po-
lacco! Ti piace Zenek?™, zawiera jednocze$nie pozytywnga, rozbudowang reakcje
na opublikowane nagranie — co wskazuje na deskryptor A2—3 — oraz opinie na
temat elementu popkultury i pytanie na jego temat — co otwiera mozliwos¢
przyporzadkowanie jej do deskryptora A2—1. Tego typu dwuznacznosci s3 jed-
nak nie do unikniecia. Podobnie nie mozna stwierdzi¢, ktére wpisy powstaty
z pomocg narzedzi ttumaczeniowych, a ktére tworzone byty przez studentéw
samodzielnie. W zwigzku z powyzszym zaprezentowany podziat ma na celu je-
dynie ukazanie pewnych tendencji, ujawniajgcych sie w trakcie telewspotpracy.

Powyzsza analiza, poparta danymi liczbowymi oraz przyktadami uka-
zuje, iz udziat w projekcie wymiany wirtualnej byt dla studentow okazjg do wy-
kazania sie réznorodnymi kompetencjami w zakresie interakcji online, wy-
szczegllnionymi w deskryptorach umiejetnosci CEFR Companion Volume
przede wszystkim dla pozioméw A1li A2. Choc¢ do najbardziej popularnych na-
lezaty wpisy oparte na wymianie informacji i zarzadzaniu nig, nie zabrakto tez
emocjonalnych reakcji na tresci publikowane przez partneréw ani wypowiedzi
potwierdzajgcych uczestnictwo w rozbudowanych interakcjach spotecznych.

14 Wersja pol.: To zdjecie mnie $mieszy (ttum. witasne).
15 Wersja pol.: Ta okfadka ksigzki, ktérg umiescitas w swojej prezentacji, zrobita na
mnie duze wrazenie! To jest wielki polski artysta! Lubisz Zenka? (ttum. wtasne).
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8. Podsumowanie

Opisane w niniejszym artykule badanie dowodzi, iz udziat w polsko-witoskiej wy-
mianie wirtualnej byt dla studentdéw uczacych sie jezyka wioskiego bardzo dobrg
okazjg do wykorzystania réznorodnych umiejetnosci online, zdefiniowanych
w dokumencie CERF Companion Volume. Uczestnicy projektu wykazali sie wie-
loma kompetencjami przyporzagdkowanymi poziomowi biegtosci A2, mimo iz
sami w wiekszosci dopiero zaczynali nauke jezyka wtoskiego. Na podkreslenie za-
stuguje rowniez fakt, ze liczba ich wypowiedzi znacznie przewyzszata minimum
konieczne do zrealizowania wyznaczonych zadan. Na tej podstawie mozna stwier-
dzi¢, ze wymiany wirtualne sg dla studentéw angazujgcg formg nauki, nawet na
najnizszym poziomie jezykowym, ktéra wyzwala ich potencjat komunikowania sie
w jezyku docelowym z wykorzystaniem umiejetnosci interakgji online.

Odnoszac sie do szerszego kontekstu dydaktyki jezykowej, opisane tu ba-
danie potwierdza réwniez potencjat Srodowiska wirtualnego dla realizacji dziatan
interakcyjnych. Wigczenie tego typu aktywnosci do ksztafcenia jezykowego
otwiera nowe mozliwosci tworzenia przestrzeni autentycznej komunikacji o cha-
rakterze pétformalnym. Wykazane zaangazowanie studentdw w przedstawiony
w artykule projekt moze wynika¢ z réznych czynnikdw: interakcje za posrednic-
twem komputera zdajg sie sprzyja¢ otwartosci i swobodzie w porozumiewaniu
sie, a kontakty z rowiesnikami z innych krajéw — zwiekszaja motywacje do wyko-
rzystywania jezyka obcego w codziennej komunikacji; dzieki tego typu dziataniom
rozwijane sg takze kompetencje cyfrowe i spoteczne uczacych sie.

Ze wzgledu na to, ze organizacja miedzynarodowego projektu nie zaw-
sze jest mozliwa ze wzgledu na ograniczenia czasowe i trudnosci logistyczne,
warte rozwazenia jest stosowanie wymiany wirtualnej w kontaktach z roda-
kami uczgcymi sie tego samego jezyka obcego, gdzie petnitby on funkcje lin-
gua franca projektu telewspdtpracy miedzy- lub wewnatrzuczelniane;j.
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Ksigzka Reformulation in Foreign Language Learning autorstwa K. Kapinskiej-
Szaj, A. Lewandowskiej, A. Sopaty i B. Wojciechowskiej, ktéra ukazata sie
w roku 2019, zostata poswiecona reformulacji, jej mozliwemu/pozgdanemu
miejscu, roli oraz funkcji w ksztatceniu jezykowym. Zagadnienie to jest stabo
rozpoznane na gruncie polskiej glottodydaktyki — pozycji poswieconych zna-
czeniu przeformutowania w ksztattowaniu umiejetnosci uczniéw poznajgcych
jezyki obce nie ma wiele — dobrze wiec, ze powstato rzetelne opracowanie,
ktére przybliza te wazng kwestie i od strony teoretycznej, i praktycznej. Au-
torki w swojej pracy pokazujg, ze zadania oparte na przeformutowywaniu
majg potencjat zardwno badawczy, jak i dydaktyczny. Pozyskane prébki wypo-
wiedzi s3 bowiem niezwykle cennym Zrédtem wiedzy o ksztafcie interjezyka
uczacych sie, o procesach w nim zachodzgcych i ich kontekstowych uwarun-
kowaniach; reformulacja jest takze skutecznym narzedziem ksztattowania
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kompetencji jezykowych/metajezykowych uzytkownikdow na réznych etapach
nauczania. Jednoczesne ukazanie obu potencjatéw przeformutowywania uwa-
Zam za wartos$¢ sama w sobie.

Ksigzka sktada sie ze wstepu, czterech rozdziatdw oraz zakoriczenia
i merytorycznie dzieli sie na dwie czesci: pierwszg — przeglgdowa (rozdziat 1),
stanowigcg teoretyczne podstawy drugiej, analitycznej (rozdziaty 2, 3, 4).

W rozdziale pierwszym Autorki przyblizajg czytelnikom teoretyczne
podtoze przeprowadzonych badan. Swoje dociekania zakorzenity w polskiej
i obcojezycznej literaturze przedmiotu, wykorzystujgc prace z réznych dzie-
dzin dla jak najszerszego zarysowania problematyki. Gtéwnym Zrédtem inspi-
racji byty dla nich protokoty stosowane do badan ztozonosci jezykowej uzyt-
kownikéw jezyka pierwszego. Glottodydaktyka i akwizycja jezyka sg zazwyczaj
postrzegane jako obszary pokrewne, lecz nie tozsame, procesy uczenia sie
i przyswajania jezyka zachodzg bowiem w odmiennych kontekstach, a ze
wzgledu na inng ilos¢ inputu jezykowego ijego rodzaj, majgy zupetnie od-
mienng dynamike. Cele badan prowadzonych w ramach obu dyscyplin nieko-
niecznie sg takie same, rézne tez stosuje sie w nich procedury. Na potrzeby
swoich analiz Autorki dokonaty wiec twérczego rozwiniecia akwizycyjnych
protokotéw badawczych, by na ich podstawie mozliwe stato sie udzielenie od-
powiedzi na wazne w glottodydaktyce pytania:

— cosie dzieje na danym etapie rozwoju jezykowego (czyli stwierdzenie,
jakie sg zachowania jezykowe badanych i ich opis),

— dlaczego tak sie dzieje (czyli okreslenie, jakie jest podtoze podejmo-
wanych przez nich okreslonych dziatan jezykowych),

— jakie ma to znaczenie dla rozwoju ich kompetencji jezykowych (czyli
dokonanie oceny wagi zachodzgcych proceséw).

Adaptacji narzedzia dokonaty z eksplicytnie wyrazong sSwiadomoscia, ze
w mowie dobér struktur o réznym stopniu ztozonosci dokonuje sie nie tylko
w oparciu o dostepny repertuar srodkéw jezykowych, lecz takze w relacji do
dyskursu oraz do obowigzujgcych w danym kontekscie norm spotecznych.

W trzech kolejnych czesciach przestawione zostaty wyniki badan prze-
prowadzonych ws$rdd uczgcych sie jezykdéw obcych. Wziety w nich udziat
cztery grupy: uczniowie klas trzecich i szdstych (uczacy sie angielskiego jako
pierwszego jezyka obcego), gimnazjalisci (poznajgcy niemiecki jako drugi jezyk
obcy) oraz studenci magisterskich studiéw filologicznych (przygotowujacy sie
do napisania pracy dyplomowej w jezyku francuskim). Wszyscy uczacy sie wy-
konywali oparte na reformulacji zadania o wymaganiach poznawczych i jezy-
kowych dostosowanych do ich wieku i mozliwosci. Analiza stopnia ztozonosci
struktur w uzytych przez nich przeformutowaniach miata charakter ilosciowy
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i jakosciowy. Uwzgledniatfa takze, co bardzo wazne z punktu widzenia glotto-
dydaktyki, czynniki kontekstowe, gdyz wiadomo, ze przetwarzanie inputu jest
nie tylko filtrowane przez rodzaj zadania, lecz takze zalezne od determinantéw
kontekstowych. Wypowiedzi pisemne badanych zestawiane byly nastepnie
z ich refleksjami post rem na temat samego zadania oraz jego realizacji.

W rozdziale drugim Autorki pokazaty wykorzystanie reformulacji w na-
uczaniu wczesnoszkolnym, zwracajgc uwage na jej potencjat ,jezykotwdrczy”.
Zebrane od uczniéw uwagi po wykonaniu zadania dostarczyty Badaczkom bar-
dzo ciekawego materiatu dajgcego posredni, lecz dos¢ gteboki wglad w proces
opanowywania nowego kodu. Ptynna produkcja w jezyku obcym przekracza
niejednokrotnie mozliwosci poznawcze mtodszych dzieci. Nie s3 one w stanie
planowaé i monitorowaé swojej wypowiedzi, jednoczesnie kontrolujgc po-
prawnos¢ wykorzystywanych struktur. Postuzenie sie technika reformulacji, co
pokazaty badania Autorek, pozwolito im wyrazniej skupi¢ sie na tresci wypo-
wiedzi, gdyz miaty wzory, z ktérych mogty czerpaé. W badaniach 12-latkéw
z kolei Autorki wykorzystaty story telling, wychodzac z zatozenia, ze narracje
stanowig nieodtgczng czesé Swiata dziecka, same umiejetnosci narracyjne
podlegajg za$ transferowi, a znany model dyskursu pozwala uczniom w wiek-
szym stopniu skoncentrowac sie na tresci wypowiedzi. Eksperyment pokazat
tez, ze juz w tym wieku sg oni gotowi monitorowa¢ wykonanie zadania, wyja-
$niac, w jaki sposdb je wykonywali, i dlaczego podjeli taka, a nie inng decyzje
jezykowa. W catej rozciggtosci podpisuje sie tu pod sformutowanym w tym
rozdziale postulatem Autorek, by dziatania oparte na reformulacji wprowadzic¢
na state do praktyki dydaktycznej juz na najnizszym poziomie zaawansowania.

Rozdziat trzeci opisuje badania przeprowadzone w grupie nieco star-
szych wiekiem uczacych sie, o wiekszych umiejetnosciach jezykowych, ktérych
zadaniem byto pisemne odtworzenie historyjki po jej przeczytaniu. | tu ze-
brany materiat zostat dogtebnie przeanalizowany, a wypowiedzi pisemne ba-
danych zestawione z ich refleksjami. Uczniowie na ogdt dobrze poradzili sobie
z opowiadaniem, cho¢ w ich wypowiedziach, co zaznaczajg Autorki, wyraznie
widac¢ zdecydowanie wiekszg dbatosé o przedstawienie spdjnego toku wyda-
rzen niz starania o atrakcyjnos¢ opowiadania. W moim przekonaniu wynika to
z dos¢ trudnego/zbyt trudnego materiatu wyjsciowego, jaki zostat wykorzy-
stany w badaniach — tekst, ktéry uczniom przyszto opowiedzie¢, byt dla nich
ogolnie zrozumiaty (osadzony w szkolnym kontekscie) i ten wiasnie poziom
ogoblnosci oddajg tworzone przez nich narracje. Nie ulega watpliwosci, iz re-
formulacja jest tym sprawniejsza i wierniejsza, im bogatsze sg zasoby jezy-
kowe uzytkownika, a cho¢ nie stanowig one o wszystkim, bo wiele réznych
umiejetnosci sktada sie na kompetencje narracyjng, sg jak cegietki, ktére wy-
magajg spoiwa. Braki w budulcu zawsze przekfadajg sie na wadliwg konstrukcje
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catosci. Uproszczenie opisu, pozbawienie go napiecia i punktu kulminacyjnego
wynika, w moim przekonaniu z braku srodkéw jezykowych. Na znaczenie od-
powiedniego doboru materiatu jezykowego (inputu) Autorki zwracajg uwage
w refleksjach post rem. W perspektywie uczenia sie z wykorzystaniem inputu
jako swoistego modelu jezykowego i dyskursywnego, pisza, ze nalezy pamie-
ta¢, po pierwsze, o takim doborze tekstu, by uczen mégt wykorzystaé jego
struktury do tworzenia nie tylko chronologii, lecz takze napiecia; po drugie —
o wyrazistym kontekscie, gdyz pozwala on uzytkownikom nie tylko czerpac
z zasobdw ,,zastanych”, lecz takze je powiekszac. Przeformutowanie, jak poka-
zaty badania, pozwala bowiem nie tylko na uzywanie i operacjonalizacje/au-
tomatyzacje zasobow wtasnych ucznidw, lecz takze na ich rozszerzanie.
Rozdziat czwarty poswiecony zostat przeformutowywaniu w rozwijaniu
kompetencji dyskursywnej na poziomie akademickim. Reformulacje pokazano
w nim w funkcji narzedzia treningu strategicznego, ktérego celem byto przy-
gotowanie zaawansowanych uczgcych sie do sporzgdzenia wypowiedzi pisem-
nej spetniajgcej wymogi stylu naukowego. Autorki chciaty ustali¢, co analiza
przeformutowan studentéw i wywiady z nimi méwig o procesach rozwijania
kompetencji (meta)dyskursywnej w jezyku obcym w odniesieniu do dyskursu
naukowego, a takze, czy regularne, swiadome przeformutowywanie artyku-
téw umozliwia sprawniejsze postugiwanie sie takim dyskursem. Cel wymagat
wiec opracowania protokotu badawczego, ktory z jednej strony ujawnitby pro-
gresje umiejetnosci, z drugiej — skutecznos$¢ prowadzonego treningu lub jej
brak. Za cenng cze$¢ tego rozdziatu uzna¢ nalezy analize podtoza stabo opano-
wanych umiejetnosci operowania dyskursem akademickim przez adeptéw
studiow filologicznych. Sprawnosci intelektualno-dyskursywne konieczne do
redakcji tekstéw naukowych w ich przypadku muszg byé budowane w zasa-
dzie od podstaw, co wykazata pierwsza faza eksperymentu. Niewykonanie
w niej zadania wynikato z brakéw jezykowych studentdw, niedostatkéow wie-
dzy, ale tez i z niezrozumienia celu zadania. W tej czesci projektu reformulacja
zyskuje nowy, wyraznie metadyskursywny wymiar, nieobecny w jej klasycz-
nym rozumieniu (ponowne sformufowanie). Wymaga zdecydowanie gteb-
szego przetwarzania inputu, gdyz jej celem nie ma by¢ tylko streszczenie tresci,
lecz jej ,krytyczne sprawozdanie” (tj. proba oceny wartosci merytorycznej
przekazu). Dzieki temu staje sie ona narzedziem zaréwno rozwoju jezykowego,
budowania/rozwijania/zdobywania wiedzy specjalistycznej, jak i obserwacji
wykorzystywanych w przekazach naukowych technik dyskursywnych oraz zro-
dtem czerpania wzorcéw na potrzeby konstruowania tekstu wtasnego. Prze-
formutowywanie w omawianym kontekscie jest zatem narzedziem podwdj-
nym, a nawet potréjnym, tj. poznania kognitywnego, ksztattowania umiejetno-
$ci jezykowych per se oraz rozwijania umiejetnosci poznawczych (krytycznego,
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uwaznego, wnikliwego myslenia i analizy). Jego potencjat jest wiec bezdysku-
syjny. Z przedstawionych w tym rozdziale analiz wytania sie dos¢ smutny obraz
rzeczywistosci. Wydaje sie bowiem, ze studenci wczesniej czytali teksty w za-
sadzie jedynie po to, by rozwigzywac éwiczenia. A przeciez kazdy tekst po-
wstaje dla kogos, jest pisany w okreslonym celu, z pewng intencjg, jest tez osa-
dzony w konkretnym kontekscie. Budujgce jest natomiast to, ze w ukierunko-
wanej lekturze potaczonej z przetwarzaniem tresci studenci zobaczyli wartosé
(tak wynika z ich wypowiedzi). To, czy beda podejmowac wysitki bez ciggtej
kontroli i zachety ze strony nauczycieli, czy osiggniete efekty dziatan beda
trwate, jest niewiadoma. Wierze jednak, ze zachecanie uczacych sie do kry-
tycznego odbioru tekstéw naukowych moze sprawic, ze stang sie czytelnikami-
obserwatorami, ktérzy przedstawianym sgdom przygladaja sie z dystansem
i nie traktujg ich jako prawdy absolutnej, lecz widzg w nich interpretacje, osa-
dzone w okreslonym paradygmacie badawczym.

Monografia K. Kapinskiej-Szaj, A. Lewandowskiej, A. Sopaty i B. Wojcie-
chowskiej jest niezwykle cennym, kompleksowym Zrédtem wiedzy na temat
reformulacji zaréwno w jej praktycznym, jak i teoretycznym wymiarze. Przepro-
wadzone badania, pozyskany materiat i jego analiza, opatrzona wieloma reflek-
sjami, dobitnie pokazujg, iz zadania oparte na przeformutowywaniu sg uzytecz-
nym narzedziem dydaktycznym, a sama reformulacja — niezwykle ciekawym za-
gadnieniem badawczym. Autorkom udato sie tez udowodni¢ we wszystkich opi-
sanych przypadkach, iz jest to technika, ktéra w sposdb niemal doskonaty tgczy
dwie strony medalu —input i output. Ten pierwszy, cho¢ mniej wymagajacy po-
znawczo, jest niezbedny dla zaistnienia drugiego — bardziej ztozonego, ktéry,
dzieki dostarczonym wzorcom, pozwala w wiekszym stopniu uruchamiaé tak
wazny w procesie opanowywania jezyka/postugiwania sie jezykiem mechanizm
,myslenia trescig” (jako opozycyjny w stosunku do ,myslenia wytgcznie for-
mami”). Ze wzgledu na wage, znaczenie i warto$¢ omawianej pozycji uwazam,
ze warto byfoby opublikowaé jg réwniez w jezyku polskim, by mogta stuzy¢ nie
tylko badaczom, lecz takze nauczycielom réznych jezykow.
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