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WPROWADZENIE

Polecamy Paristwa uwadze juz trzeci tom Neofilologa poswiecony nauczaniu/ucze-
niu sie podsystemow jezyka i sprawnosci jezykowych. Liczba nadestanych artyku-
téw swiadczy o niestabngcym zainteresowaniu tg tematyka. Podejmowane
w niniejszym numerze watki dajg mozliwo$¢ spojrzenia na nauczanie/uczenie
sie sprawnosci jezykowych i podsystemow z szerszej perspektywy, ktéra po-
zwala uzasadni¢ dokonywane przez nauczyciela wybory metod, strategii i tech-
nik nauczania, a dzieki pogtebionej refleksji dydaktycznej mozliwe staje sie
okreslenie priorytetdw edukacyjnych na kazdym etapie ksztatcenia jezyko-
wego. Artykuty poruszajg bardzo aktualne tematy i wskazuja, ze zmiany zacho-
dzace w otaczajgcym nas swiecie, wymuszone pandemig zdalne nauczanie, ro-
sngcy odsetek ucznidw z doswiadczeniem migracyjnym i/lub wielojezycznosci
powinny stac sie zaczatkiem przetomu w podejsciu do nauki jezykéw obcych.
Zmiany te powinny znajdowac takze odzwierciedlenie w procesie ksztatcenia
przysztych nauczycieli jezykéw obcych, otwartych na potrzeby edukacyjne,
umiejetnie reagujgcych na trudnosci i wyzwania powstate w toku procesu dy-
daktycznego, wspierajgcych autonomie ucznia.

Otwierajgcy numer tekst autorstwa Hanny Komorowskiej identyfikuje
przyczyny zmian, jakie zaszty w filozofii, w metodach oraz programach ksztat-
cenia nauczycieli jezykdw obcych od poczatku lat 90-tych XX wieku. Nacisk na
integrowanie teorii z praktyka, wigczenie w tok nauczania praktyk nauczyciel-
skich, przygotowywanie nauczycieli do przysztej pracy w oparciu o koncepcje
refleksyjnego praktyka, czy tez trening metodyczny zorientowany na prakty-
kanta stanowity innowacyjne rozwigzania, ktore doprowadzity do przetomu
w ksztatceniu nauczycieli w ostatniej dekadzie XX wieku. Przyczynit sie do tego
takze postep w zakresie nauk pedagogicznych, socjologicznych, antropologicz-
nych, psychologicznych i filozoficznych. W artykule analizowane sg kierunki
zmian, jakie poszczegdlne dyscypliny wywarty na programy ksztatcenia nau-
czycieli w Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii oraz w krajach Centralneji Srod-
kowej Europy. Szczegdlna uwaga poswiecona zostata tym kierunkom rozwoju,



ktore obecnie ksztattujg polityke jezykowa gtéwnych instytucji europejskich
i ktére prawdopodobnie bedg miaty na nig wptyw w najblizszej przysztosci.

Jak zauwaza Mariola Jaworska, w obszarze komunikacji specjalistycznej
panuje niedosyt analiz dotyczacych wptywu czynnikéw afektywnych na proces
uczenia sie jezyka. W swoim artykule dokonuje przegladu ujeé teoretycznych
opartych na zatozeniu, ze czynniki emocjonalne i kognitywne nie powinny by¢
traktowane jako osobne obszary ludzkiej psychiki, poniewaz majg réwno-
rzedny wptyw na wszelkie dziatania cztowieka, takze te jezykowe. Autorka po-
stuluje wiec potrzebe prowadzenia badan, ktére pozwolityby na pogtebienie
wiedzy na temat roli czynnikédw afektywnych w procesie opanowywania je-
zyka i umozliwity optymalizacje procesu uczenia sie jezykéw specjalistycznych.

Odpowiedzig na postulat koniecznosci prowadzenia badan nad czynni-
kami afektywnymi w nauce jezykéw obcych jest artykut Ewy Péttorak. Autorka
przedstawia w nim wyniki badania przeprowadzonego wsréd mtodych doro-
stych uczacych sie jezyka francuskiego jako drugiego w czasie, gdy nauczanie
odbywato sie w formie zdalnej. Jak zauwaza Autorka na podstawie przepro-
wadzonych analiz poswieconych lekowi jezykowemu, obecnos¢ badanego zja-
wiska mozna zaobserwowaé, w mniejszym lub wiekszym zakresie, réwniez
podczas regularnej nauki jezyka obcego online, co moze potwierdzac jego uni-
wersalny charakter.

Radostaw Kucharczyk z kolei przedstawia wyniki badania, ktére miato
wykaza¢, w jakim stopniu nauczyciele jezykdéw obcych realizujg zatozenia dy-
daktyki wielojezycznosci. Jak zauwaza Autor, analizujgc otrzymane rezultaty,
nauczyciele zachecajg co prawda ucznidw do stosowania strategii, ktére po-
zwolityby im w nauce danego jezyka korzystac z wiedzy i umiejetnosci zdoby-
tych w trakcie nauki innych jezykéw obcych, lecz ich dziatania na ogét intui-
cyjne, pozbawione sg podbudowy teoretycznej. Dlatego postuluje wigczenie
tresci dotyczacych dydaktyki wielojezycznosci do programu ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli jezykdw obcych.

Izabela Bawej podejmuje rozwazania w obszarze kognitywnych strate-
gii uczenia sie gramatyki drugiego jezyka obcego na przyktadzie rozumowania
dedukcyjnego. Autorka przedstawia wyniki badania dotyczacego wnioskowa-
nia przez analogie przeprowadzonego wsrdd studentéw studidow lingwistycz-
nych i podkresla role pierwszego jezyka obcego w uczeniu sie i nauczaniu ko-
lejnego kodu. Ten zajmujacy problem badawczy nalezy, jej zdaniem, podejmo-
wac w pracach badawczych poswieconych akwizycji jezyka, poniewaz uzy-
skane wyniki pozwalajg na sformutowanie wnioskdw co do roli i zakresu za-
réowno rozumowania dedukcyjnego w uczeniu sie dwdch zblizonych typolo-
gicznie jezykdéw, jak i przenoszenia umiejetnosci z jednego jezyka do drugiego
na zasadzie analogii (transfer pozytywny).



Anna Seretny wskazuje, ze jezyk w szkole jest dla dzieci i mtodziezy nie
tylko srodkiem komunikacji, stanowi réwniez ztozone narzedzie poznawania
Swiata, rozwoju indywidualnego i spotecznego. Dgzgc do wykazania ztozono-
$ci warstwy leksykalnej polszczyzny edukacyjnej Autorka dokonuje rewizji
podrecznika do historii dla IV klasy szkoty podstawowej: porzadkuje stownic-
two konieczne do swobodnej lektury tekstéw, pokazuje jego specyfike i pre-
zentuje sposoby wykorzystania okreslonych tresci, tematyzowanych dzieki wy-
ekscerpowanej leksyce. Ich celem jest usprawnienie procesu edukacyjnego
uczniow z doswiadczeniem migracji, dla ktérych opanowanie polszczyzny edu-
kacyjnej jest prawdziwym wyzwaniem.

Matgorzata Bielicka i Magdalena Olpinskiej-Szkietko przyblizajg czytel-
nikom Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada oraz mate-
riaty i gry dydaktyczne opracowane w ramach projektu Nauczanie jezyka sq-
siada od przedszkola do zakoriczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Eu-
roregionie Pomerania. Ewaluacja, okreslenie skutecznosci i wartosci dydak-
tycznej przedstawionych materiatéw wymagaja dziatan roztozonych w czasie,
a Autorki podkreslajg zaréwno realnos¢ tych dziatan, jak i atrakcyjnosé opisy-
wanych materiatdw, tak istotng w podejmowaniu préb poprawienia sytuacji
w polskiej edukacji jezykowe;.

Potrzebe rozwoju dydaktyki logowizualnej eksponuje w swoich rozwaza-
niach Katarzyna Sierak, ktora zadaje kluczowe dla tej kwestii pytania badawcze:
Czym jest multimodalnosc? Jak wspdtgrajq tekst i obraz? Jak rozumie¢ multimo-
dalny tekst? Jakie kompetencje wymagane sq do recepcji tekstu multimodal-
nego? Jakie formy i funkcje mozna przypisac¢ konstelacjom tekstu i obrazu oraz
w jaki sposéb mozna z nich skorzystac na lekcjach jezyka niemieckiego jako ob-
cego? Tym samym Autorka wpisuje swojg refleksje dydaktyczng w kontekst ak-
tualnych analiz komunikacji o charakterze multimodalnym.

Zyczymy przyjemnej lektury!
Monika Janicka
Joanna Pedzisz
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Origins of modern language teacher education:
The influence of related disciplines on the educational
breakthrough of the 1990s. Bridging past and future

Abstract

The article aims at identifying the roots of the dramatic changes which
took place in the philosophy, curricula and methods of pre- and in-ser-
vice teacher education in the early 1990s. Integration of teacher train-
ing programmes with university education, balanced introduction of
theory and field experience, skills- and competence-based professional
development of language teachers based on the concept of the reflec-
tive practitioner, trainee-centred teaching methodology, i.e. innovative
solutions marking the breakthrough in language teacher education of
the last decade of the 20™" century were the result of advancements in
the educational sciences, sociology, anthropology, psychology and phi-
losophy. The main directions of influence exerted by each of these dis-
ciplines on teacher training programmes in the United States, Great
Britain and countries of Central and Eastern Europe are discussed with
special emphasis on developments which shape the language policy of
the main European institutions at present and which are likely to con-
tinue exerting an impact in the near future.

Keywords: language teaching, teacher education, educational change, train-
ing programmes, related disciplines

Stowa kluczowe: nauka jezyka, reforma edukaciji, ksztatcenie nauczycieli
jezykow, dyscypliny pokrewne
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1. Introduction

Although the first language teacher training courses opened in the London In-
stitute of Education in 1935, it was World War Il that marked the beginning of
formal language teacher training due to the launch of Army Specialised Training
Programs (ASTP) based on behaviouristic and structural principles within the
frames of the Audiolingual Method (Kelly, 1969; Rivers, 1968). The advent of
the Communicative Approach in 1970, after the first functional-notional sylla-
buses had been commissioned by the Council of Europe (Trim, 2002), brought
considerable changes to the content and format of in-service teacher develop-
ment, yet pre-service language teacher training was, in most of the countries,
still part of post-secondary education, or college training, strongly influenced by
theoretical linguistics or general pedagogy departments. Consequently, lan-
guage teacher training institutions operated under regulations common for the
training of teachers of all subject (Corrigan and Haberman, 1990).

The first major reforms started at the turn of the 1980s and the 1990s,
when the preparation of language teachers for the profession became part of
higher education offered by universities, often gaining their independence
from philological or pedagogical departments (Katz, Ratz, 1984). The language
teacher education breakthrough of the 1990s was marked not only by the new
academic status of teacher education, but also by the shift of training from
following a craft and/or applied science to a reflective model (Wallace, 1991).
In addition there was a change in the criteria for teacher appraisal in which
behavioural were replaced by skills- and competences-oriented aims. These
considerable modifications in language teacher education were in line with
developments in general teacher education taking place across subject areas
toward the end of the 1980s. It was high time for reform, as ways of preparing
teachers for their profession were perceived as not having undergone any sig-
nificant changes since the 1930s (Freiberg, Waxman, 1990). It should be
noted, however, that while - due to the fall of the Berlin Wall —abrupt changes
in the system of teacher education marked a true breakthrough in Eastern Eu-
ropean countries, changes in Western Europe and the United States had
started earlier and were being introduced progressively (Hurst, Tan, Sellers,
2003; Komorowska, Krajka, 2021; Whitty, 1993).

After the publication of two reports: A Nation Prepared: Teachers for
the 21° Century (Carnegie Forum on Education and Economy Task Force on
Teaching as a Profession, 1986) and Tomorrow’s Teachers (Holmes Group,
1986), the status quo in US teacher education seemed no longer possible.
A large number of unsatisfied needs were identified, such as the need for
a higher quality of evaluation procedures for entry and for the licensing of
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candidates as well as a more solid intellectual base for the training pro-
gramme. Postulates related to the need for improvement and replacement of
undesirable solutions were ready to be implemented in line with new ap-
proaches adopted in general teacher education (Howey, Zimpfer, 1986).

In Europe, language teacher education was separated from general
teacher preparation relatively early, due to synergies between leading inter-
national institutions whose contribution to the structure and quality of lan-
guage teacher education cannot be undervalued. New concepts related to the
length and content of programmes, the role of foundation disciplines and the
types of skills and competences to be developed through the links of training
colleges with schools were promoted in numerous documents and workshops
by the Council of Europe (CoE) and later by the European Union (EU) as well
as the European Centre for Modern Languages (ECML), established by the
Council of Europe in 1996 (Boeckmann, 2016).

The classical model of implementing educational change proposed by
Bennis, Benne and Chin (1969) outlines three possible approaches: the rational-
empirical, based on knowledge and logic, the normative-re-educative, viewed
as a function of interaction between members of a given institution or system,
and the power-coercive,used by political institutions, such as governments, to
influence the existing situation. In federal systems, the second option was typi-
cally selected, while in Eastern Europe, due to the transformation after the fall
of the Berlin Wall, systemic changes were needed, which called for the third
option, though based on rational-empirical assumptions. A similar situation
could be noticed in Western Europe where at the turn of the 20" and the 21
centuries international arrangements led to the final agreement presented in
the Bologna Declaration of 19 June 1999 on the common framework of univer-
sity studies (EURASHE, 1999). While this explains the way changes were taking
place, it does not, however, specify their character and origin.

Causes of the type of changes leading to the establishment of inde-
pendent language teacher education are usually sought in the development
of applied linguistics, second language acquisition (SLA) research and foreign
language teaching (Grenfell et al., 2003). Yet, the roots of early language
teacher education programmes can also be found in the contribution of re-
lated disciplines, such as the educational sciences, sociology, anthropology,
psychology, and philosophy.

2. The contribution of the educational sciences

Pedagogy made a strong contribution to language teacher education, due to
the fact that considerable efforts were made in the 1980s to identify the knowledge

11
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base for general teacher education, which later found its way into the training of
teachers for particular subject areas in answer to the main questions, i.e.
“...whatis the program trying to accomplish? What knowledge supports these
purposes? How do program components... enhance the program’s pur-
poses?... What should beginning teachers who graduate from a preservice
program of initial teacher education believe, know and have the capacity to
do?” (Barnes, 1989: 20). Research projects informing teacher education inves-
tigated school organisation, norms and classroom management (Ball, 1981;
Rutter, 1980), teacher decision making (Clark, Petersen, 1986), learners’ per-
ceptions of themselves (Wittrock, 1986a), classroom language and interaction
(Cazden, Mehan, 1989), to mention merely the main lines of inquiry. The cru-
cial problem was, however, how to transform knowledge into professional
competences. This presupposed incorporating conclusions from research and
implementing them into the practice of teaching in order to exert influence
on the teaching force as a professional group, but also on supply and demand,
labour market conditions and salary levels (Darling-Hammond, 1990). Lan-
guage teacher education concentrated on the former and ignored the latter,
most probably due to a sense of powerlessness when it comes to having in-
fluence on national economy and policy.

Language teacher education owes its development largely to the work
of Shulman (1986), who considered subject-matter knowledge the missing
paradigm, and called for a refocusing of teacher educators’ attention away
from general pedagogical issues to ways in which classroom teaching serves
the achievement of subject-matter goals. This approach meant that the first
step was to separate language teacher education from general education on
the one hand and from philological education, on the other. Emphasis on the
formerly neglected subject matter knowledge of the trainees, rather than
solely on their pedagogic knowledge, did not prevent other components of
Shulman’s model of the teacher’s knowledge base from being included in
training programmes, such as knowledge of aims and values in education, cur-
riculum knowledge, pedagogical content knowledge, knowledge of learners
and learning contexts (Shulman, 1987). His generic model of the knowledge
base was found appropriate for foreign language teacher training contexts, es-
pecially due to the author’s perspective on relations between subject matter
knowledge, here demonstrated in linguistic and cultural competences, with the
so-called pedagogical content knowledge, i.e. skills to develop those compe-
tences in learners with the help of foundation disciplines. It formed a solid
structure for training programmes for decades to come. Yet, tensions were un-
avoidable, as time spent on the development of the job-related skills expected
by schools were often viewed by academic staff as a factor counterproductive

12
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to the broadening of the academic disciplines that were considered crucial for
the preparation of teachers (Corrigan, Haberman, 1990).

Symptomatically, language teacher education institutions that inte-
grated with philological, or educational departments of universities focused
on foundation disciplines at the cost of practical language classes and the
teaching practicum, while university training colleges, operating as independ-
ent academic units, moved to a more balanced curriculum (Howey, Zimpfer,
1986; Katz, Ratz, 1984).

From four conceptions of teaching stated by Scardamalia and Bereiter
(1989: 37) as

— cultural transmission,
— the training of skills,
— the fostering of natural development and producing conceptual change,

encompassing views “for which there is support based on current knowledge
about structures and processes underlying learning and development” (ibid.),
language teacher education in statu nascendi opted for the skills approach
and concentrated on ways of converting learning goals to task goals, an en-
deavour difficult enough to take more than a decade before satisfactory re-
sults were reached (Bygate et al., 2001; Ellis, 2003).

Language teacher education benefited considerably from the theory
and practical experience of general teacher education in organising the
trainee’s field work. Examples of good practice from the United States were
analysed carefully (Zeichner, 1987; Zeichner, Gore, 1990) as well as British reg-
ulations, according to which teacher training colleges were to establish links
with schools in order to collaborate in planning, mentoring and assessing the
work of future teachers (Fish, 1989). Plenty of leeway was left to language
teacher education institutions by national administrations in deciding the
amount of the teaching practicum, measured in time and contact hours, as
well as in selecting organisational formats of school experience. Most teacher
education institutions, however, decided to introduce early field experience
in various types of schools accompanied by microteaching conducted on the
university premises (Freiberg, Waxman, 1990).

Numerous difficulties surfaced in the process of evaluating the role of
the teaching practicum and its value for particular trainees and even bigger
problems arose in assessing their teaching skills. Language teacher educators
looked to general education for criteria for the assessment of teachers’ pro-
fessionalism, but these were being prepared in the form of checklists in the
early 1990s and later, which is why separate observation criteria for language

13
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lessons had to be designed. Thus the influence remained the impact of the
concept rather than of its implementation.

Influences of general educational sciences on teacher education in gen-
eral, and language teacher education in particular, are undeniable and can
clearly be demonstrated in curricula, teaching methods and appraisal proce-
dures, while the impact of other disciplines is less obvious, although it should
not be undervalued (Komorowska, 2014). Certain influences are connected
with general trends of the time in the humanities and as such it is extremely
difficult to ascribe them to particular disciplines. It is interesting to note that
this is a phenomenon characterising some of the most significant contributions.
Donald Schon is probably the most convincing example here - a philosopher
specialising in inquiry, but also a successful urban planner and a renowned con-
sultant in the field of organisational learning, a researcher working in several
disciplines, a professor at the Massachusetts Institute of Technology who devel-
oped the concept of the reflective practitioner (Schon, 1983) which as such
made its way first into field experience and the teaching practicum of trainee
teachers and later entered academia in the form of the reflective paradigm in
pre- and in-service teacher education programmes (Wallace, 1999). It would be
no exaggeration to say that the concept of the reflective practitioner reshaped
teacher education across the world and exerted a very strong influence on par-
adigms which have been adopted in language teacher education since the early
1990s and soon became well-rooted in pre- and in-service training curricula
(Kelly et al., 2002). Consequently, Schon’s ideas became extremely popular in
education, for which reason he is commonly presented in pedagogical and lin-
guistic publications as a representative of the educational sciences.

3. The contribution of sociology and anthropology

Sociology proved to be a discipline of crucial importance for teacher educa-
tion, a phenomenon hardly expected by educators who looked at professional
preparation mainly from the point of view of subject-matter knowledge and
pedagogical skills. Sociologists, however, provided a new angle by observing
relations in classrooms and schools. Sociological methodology was used by
Philip W. Jackson in his seminal study Life in Classrooms (1968), which was to
influence educational research for at least two decades to come. A vast num-
ber of studies, conducted by social psychologists and sociologists of education
targeted ways in which teachers and learners attached meanings to classroom
situations, redefined them, mediated and negotiated them, an approach es-
pecially popular in the United Kingdom, but also examined how power struc-
tures were built in educational contexts (Delamont 1976).
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Research on teachers’ roles and styles of leadership (Bennett, 1976) as
well as analyses of schools as institutions (Hargreaves, 1984; Woods, 1983)
exerted a very strong influence on the general teacher education of the late
1980s. Its impact on language teacher education in the 1990s was even
stronger due to the already well-established place of communicative compe-
tence in language learning (Shiels, 1986) and to the role of teacher-student
rapport and interpersonal relations in encouraging spontaneous interaction,
especially at low proficiency and high language anxiety levels in foreign lan-
guage classes (Maclntyre, Gardner, 1991; Roberts, 1988). Relations in school
and the community were analyzed against the background of a broader social
and political context (Greene, 1989), yet the understanding of the importance
of these issues in language teacher education, was, however, acknowledged
much later, as evidenced in the European Portfolio for Student Teachers of
Languages (Newby et al., 2007). Relations in broader social contexts are, how-
ever, rarely fully explicit, and that is why educators, together with sociologists
and social psychologists, looked into the meaning of teaching functions
(Rosenshine, Stevens, 1986), ways of attributing meanings to classroom inter-
actions and discourse (Cazden, Mehan, 1989), but also into implicit messages
in the hidden curriculum in schools and institutions of teacher education
(Ginsburg and Clift, 1990; Zeichner, Gore, 1990). Although the concept of the
hidden curriculum has not made its way into teacher education directly, issues
of implicit curricular messages in schools have since the early 1990s been reg-
ularly discussed by future language teachers with their university- and school-
based mentors in the course of reflective practice. A different situation can be
seen at in-service training courses, where the status of the teaching profes-
sion is one of the most important topics addressed by the participants and
where the discrepancy between explicit messages of teacher autonomy per-
meating pre-service courses and the everyday practice of teachers being sub-
ordinated to educational administration is pointed out as one of the major
problems (Komorowska, Krajka, 2020, 2021).

Sociological analyses of spheres of influence on academic contexts, the
knowledge base, quality controls, resources and conditions of practice defi-
nitely raised the awareness of language teacher educators, but the impact of
research on organisational changes is difficult to assess due to the individual
activity of staff members seeking innovation through action research within
the frames of the normative-re-educative model presented in section 1 above.

Anthropology and cultural sciences occupied a niche with problems of
multicultural education, teaching immigrants and supporting students with lim-
ited English proficiency (LEP learners), a field which has been steadily growing
over the last two decades. Difficulties with providing appropriate education for
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multicultural and multilingual classes has become a burning issue in Europe in
the last two decades, but had been noticed much earlier in the United States
and the United Kingdom. Yet, attention of teacher educators in Great Britain
was directed mainly towards language difficulties, social constraints on school
talk, the value of sheltered English and the Language Awareness ( LA) and Lan-
guage Across the Curriculum (LAC) approaches (Barnes,1976; Hawkins, 1984;
James, Garret, 1991). American educators seemed to be more interested not
only in the schooling for language minorities (Garcia, 1990; Grant, 1990) ), but
alsoinissues of racism and poverty, as educators explicitly stated that “children
are ‘at risk’ not because of inherent deficiencies, but because they are increas-
ingly unserved, underserved, or inappropriately served by the school” (Young,
Melnick, 1988: 388). Issues of cultural diversity in education were also re-
searched and the needs to foster cooperative learning (Kagan, 1986), avoid abil-
ity grouping and ensure relationship with parents and their local community
(Cazden, Mehan, 1989) were stressed. These interests and the numerous pub-
lications resulting from the analysis of difficulties faced by teachers and learners
found their reflection in the European language teacher training programmes
much later, when economic, educational and professional mobility resulted in
new challenges which language teachers had to face in plurilingual and multi-
cultural classrooms (Boeckmann, 2016; Kelly, Grenfell, 2004).

4. The contribution of psychology

Psychology in the 1970s and the 1980s was paradoxically a discipline perceived
as not being particularly influential in the field of teacher education, in spite of
the relatively large number of research projects in the field of the psychology of
learning. The reason for this perception lies within the history of the educa-
tional sciences, which —although built on behavioural and cognitive approaches
originating from the field of psychology—for a long time concentrated on devel-
oping sets of practical guidelines for teachers. Recommendations were made to
guarantee efficient classroom management and aimed to achieve it by shaping
desirable and mitigating unwanted behaviour (Fontana, 1986).

A certain degree of impact on teacher training was exerted by research
projects on the effectiveness of mnemonics, especially in contexts where the
Communicative Approach was not yet fully implemented. Studies on the ef-
fect of imagery on learning and memory (Levin et al., 1980), but also research
on verbal processes, such as creating stories containing verbal material to be
learnt, or producing associations with lexical items to be memorised
(Wittrock, Carter, 1975) were reflected in teaching activities recommended
for classroom work on vocabulary growth. The role of attention in educational
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attainment was also demonstrated as more significant than time-on-task or
time-to-learn (Wittrock, 1986a), however, taking a historical perspective, no
direct influence other than the formulation of guidelines on how to maintain
classroom discipline could be noticed in that line of research on the teacher
education programmes of the time (Komorowska, 2021).

Educational psychology, according to Pintrich (1990), exerted a consid-
erable and visible influence on teacher education much earlier than the break-
through under examination, i.e. in the 1960s, with studies on child develop-
ment. In early general teacher education programmes developmental psy-
chology played an important part, although it mainly entered training courses
for preschool and elementary school staff (Stallings, Stipek, 1986) with very
few research projects informing the academic education of upper primary and
secondary school teachers (Sprinthall, 1989). A more significant influence of
psychology as a discipline could be seen in the pre-service education of those
teachers who were being trained to take care of disabled students and learn-
ers with special educational needs (Feuerstein, 1980; Reynolds, 1989). The
thought processes of students (Clark et al., 1986) and teachers (Wittrock,
1986b) were also investigated, yet there was no sign of the immediate transfer
of this knowledge to teacher education at that time.

The great days of psychology in the field of language teacher education
came more than a decade later, when research on individual learner variables
started dominating the scene of Second Language Acquisition research and
when studies of teacher cognition marked the beginning of the 21 century
(Borg, 2003, 2006). This means that the immediate influence of psychology on
language teacher education was felt after the most important structural and
curricular changes had been implemented. Paradoxically, due to historical cir-
cumstances, Vygotsky’s Mind in Society, the work first presented to the public
in 1953 and properly translated as late as 1978, shaped teacher education
philosophy after the breakthrough of the 1990s and, being one of the most
influential publications in the humanities, brought about the so-called social
constructivist turn in psychology, cultural studies, linguistics and education
more than half a century after the death of the author whose work, like
Schon’s, is another example of a contribution difficult to categorise as belong-
ing to a single discipline

5. The contribution of philosophy
Philosophy, although probably less influential in the field of teacher education

after World War Il than it used to be in the 19'" and the early 20" century, was
not without influence on the shape teacher education was given after the
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breakthrough of the 1990s. Representatives of this discipline provided inter-
pretations of approaches to teacher education (Floden, 1986), analysed moral
development of children and adolescents (Kohlberg, 1984) and introduced is-
sues of values and ethical dimensions of teaching (Greene, 1986; Oser, 1986,
Strom, Tennyson, 1989). Special emphasis was given to, as Strom puts it,
‘value choices concerning actions and attitudes that affect more than one per-
son or which affect one’s own character, thereby affecting others’ (Strom,
1986:268). The relatively strong influence of philosophy on general teacher
education programmes was not reflected in the field of languages, due to the
increasing role of linguistics and psychology. The authority of the discipline
which had formerly been the crown jewel of academia has been limited to
ethical dilemmas in the teaching profession. Reflective training models and
the extended amount of time devoted to lesson observation and teaching
practicum after the breakthrough of the 1990s gave ample room for analysing
teacher decision-making during mentor-trainee encounters, as well as in the
process of the trainee’s self-assessment.

On a larger scale, the question of values entered teacher training with
the promotion of the European Profile of the Language Teacher (Kelly, Gren-
fell, 2004) targeting aspects of social and cultural education, issues of diversity
and the attitude toward life-long learning. Since then it has found its perma-
nent place not only in pre-service teacher education, but also in the continu-
ous professional development of teachers. The so called moral virtues, such
as fairness, honesty and openness have been propagated in teacher education
programmes mainly in the field of assessment, testing and feedback (Spolsky,
1997), and much later the significance of ethical values was also stressed in
discussions on the testing of immigrants (Shohamy, 2001).

6. Conclusions

As a result of all the influences discussed above, language teacher education
has become part of the higher education system. Pre-service teacher training
was founded on a solid knowledge base with four cornerstones, i.e. language
proficiency, language teaching methodology, psychology and pedagogy with
a strong support of the foundation disciplines — linguistics, literature and cul-
ture. Curricular components, based on needs analysis, guaranteed balance of
theory and field experience with the teaching practicum supervised by both
university and school-based teachers. Teaching methods became more
trainee-centred with focus on learner autonomy and project work.

The need for evaluation of teacher education programmes thus modi-
fied was signalled very early, almost immediately after the changes had been
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planned. The importance of accountability was pointed out, understood as im-
plementing evaluation in ways which would guarantee its meeting accreditation
standards. What was also considered important was the potential for institutional
improvement in a given social and cultural context (Galuzzo and Craig, 1990). Due
to budgetary and organisational difficulties, evaluation tended, however, to con-
centrate on curriculum and document analysis, compensated by a strong compo-
nent of institutional self-analysis (Komorowska, Krajka, 2021).

The influence of related disciplines did not stop around 1990 and brought
pre-service teacher education an interest of in learner and teacher autonomy
(Fenner, 2020; Lamb, Reinders, 2008; Little et al., 2017), formative evaluation
(OECD, 2015) and school-based mentoring, (Malderez, Boddczky, 1999; Ngu-
yen, 2017). The impact of the breakthrough under discussion could also be felt
when increasing mobility in the first two decades of the 21 century redirected
the attention of the European institutions from language teaching methodology
to the growing significance of intercultural and plurilingual education, transpar-
ency and comparability of educational institutions and training systems, as well
as to the need for support measures addressing language learners with learning
difficulties. The Council of Europe, the European Union and the European Cen-
tre for Modern Languages reacted with seminal publications (Beacco, 2013;
Byram, 2009), research reports (Kelly et al., 2002) and projects (www. ecml.at)
finally leading to the powerful recommendation of the Council of the European
Union of 22 May 2019 on a comprehensive approach to the teaching and learn-
ing of languages (European Union, 2019).

In Poland, for example, new skills and competences, such as intercul-
tural (Krajka, 2017; Kucharczyk, 2018), digital (Krajka, 2012), inter- and in-
trapersonal competences (Smuk, 2016) as well as skills to teach learners of
various age groups (Jaroszewska 2007, 2013), students with special educa-
tional needs (Karpinska-Szaj, 2022) and languages for specific purposes
(Gajewska, Sowa and Kic-Drgas, 2020), were successfully integrated with re-
and in-service training programmes (EURYDICE, 2017).

Yet, new developments in the field of the educational sciences and psychology
will continue to offer important implications for teaching and learning lan-
guages (Le Pichon-Vorstman, Siarova, Szényi 2020), while philosophy will help
to position language education in the world of values (Colgan, Maxwell, 2021).
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Paradygmat afektywno-kognitywny w badaniach
procesu uczenia sie i nauczania jezykow obcych
w kontekscie komunikacji specjalistycznej

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

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

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

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

Stowa kluczowe: paradygmat afektywno-kognitywny, procesy afektywne,
procesy kognitywne, uczenie sie i nauczanie jezykow obcych, komuni-
kacja specjalistyczna, réznice indywidualne
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1. Postrzeganie zwigzkéw pomiedzy procesami emocjonalnymii poznawczymi

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

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

WSsrdd wspofczesnych glottodydaktykéw réwniez panuje przekonanie, ze
czynniki poznawcze i afektywne przenikajg sie w trakcie uczenia sie jezykéw
(por. Wolff, 2004; Dewaele, Petrides, Furnham, 2008; Griffiths, 2008; Hu, Reite-
rer, 2009; Moyer, 2014; Pawlak, 2017; Biedron, 2019). Przyjmuje sie, ze r6znorodne
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zmienne, kognitywne, emocjonalne i motywacyjne, tworzg wieloaspektowa
sie¢, na ktdrg istotny wptyw ma takze Srodowisko uczenia sie (Dornyei, 2012).
Badania dotyczace indywidualnych uwarunkowan wptywajgcych na proces po-
znawania jezyka pozwolity na wskazanie zmiennych osobowosciowych (takich
np. jak ekstrawersja/introwersja, sktonno$¢ do podejmowania ryzyka, empatia,
natezenie leku), ktérych poziom moze wptywaé na procesy uczenia sie i ich wy-
niki (por. Dérnyei, 2005; Ehrman, 2008; Ehrman, Oxford, 1995; Griffiths, 2008).
Do gtéwnych rdéznic indywidualnych w procesie opanowywania jezyka obcego
zalicza sie takze zdolnosci jezykowe, motywacje, strategie oraz style uczenia sie
(Dornyei, 2012). W coraz wiekszym stopniu rowniez w badaniach glottodydak-
tycznych dominuje dynamiczne ujecie réznic indywidualnych.

Celem artykutu jest przeglad ujeé teoretycznych, w ktérych podstawe sta-
nowi zatozenie, ze procesy afektywne i kognitywne nie mogga by¢ analizowane
jako dwa oddzielne obszary ludzkiej psychiki, gdyz zaréwno jedne, jak i drugie
wspolnie ksztattujg ludzkie dziatania, w tym takze te jezykowe. Takie ujecie sta-
nowi punkt wyjscia dla analizy dotyczacej mozliwosci wykorzystania paradyg-
matu afektywno-kognitywnego w przygotowaniu do komunikacji specjalistycz-
nej. Zaktada sie bowiem, ze moze stac sie on ramg teoretyczng dla badan empi-
rycznych pozwalajgcych lepiej poznac specyfike i funkcjonowanie réznic indywi-
dualnych w komunikacji jezykowej i umozliwiajgcych uzyskanie petniejszego ob-
razu okreslonych czynnikdéw, z uwzglednieniem ich wielowymiarowego charak-
teru, dynamiki i osadzenia w konteks$cie komunikacji specjalistycznej.

2. Ustalenia terminologiczne

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

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

Procesy kognitywne odnoszg sie zatem do organizacji, reprezentacjii in-
terpretacji tresci, ktore mogg mie¢ z dang osobg co$ wspdlnego (np. w auto-
refleksji), ale nie muszg — czesciej dotyczg innych oséb, obiektow i wydarzen
niz samej przezywajacej je osoby. Emocje wigzg sie natomiast z zaleznym od
konkretnej jednostki nadawaniem réznego znaczenia albo subiektywnej war-
tosci rzeczom, osobom, czy wydarzeniom. Sg to pewne catosciowe stany, ktére
zawsze majg zwigzek z przezywajacym je cztowiekiem, a nie z czyms$ zewnetrz-
nym. Poniewaz majg zwigzek z subiektywng wartoscia tresci, bardziej niz ko-
gnicje dotyczg dynamiki zachowania, z takimi jego aspektami jak podejmowa-
nie, czy unikanie dziatania (Kaufmann-Hayoz, 1991: 15).

3. Relacja poznanie—emocje z perspektywy glottodydaktycznej

Zasadniczo istniejg trzy mozliwosci ujecia relacji poznanie-emocje. Mozemy
przyjac, ze to emocje wptywajg na procesy kognitywne, stwierdzié, ze jest od-
wrotnie lub uznaé wzajemne warunkowanie sie obydwdch tych procesdw.
Mozna tez, przyjmujgc inng perspektywe analizy, wyjs¢ z zatozenia, ze chodzi
o dwa rdézne aspekty tego samego dziatania.

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

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

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

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

Podobng argumentacje odnajdujemy u Krashena (1985) w hipotezie
afektywnego filtra (affective filter), w ktérej stwierdza, ze pomimo otrzymywa-
nia zrozumiatych tresci jezykowych, przyswajanie jezyka moze nie nastgpic, jesli
sg one odfiltrowywane przed ich przetworzeniem przez mdzg. Filtrowanie moze
wystgpi¢ z powodu leku, ztej samooceny lub niskiej motywacji. Uczniowie z ni-
skim filtrem afektywnym nie tylko lepiej przyswajaja tresci jezykowe, ale réw-
niez sg bardziej skfonni do interakcji z innymi i nie bojg sie popetniania bteddéw.
Kazdy proces kognitywny jest zatem réwniez procesem afektywnym, a zadna
konstrukcja poznawcza nie moze zaistnie¢ odizolowana od emocji. Emocja w ta-
kim rozumieniu staje sie konstruowang narracjg, nie jest rozumiana jako pewien
stan, lecz tak jak poznanie jako proces, ktéry prowadzi do konstrukcji. Wzboga-
cenie pojecia konstrukcji o czynnik emocjonalny umozliwia lepsze zrozumienie
uczenia sie pojmowanego jako konstruowanie. Uczenie sie jest bowiem deter-
minowane zaréwno przez procesy kognitywne (definiowanie, organizowanie,
restrukturyzowanie), jak i przez procesy emocjonalne (wigczanie sie, identyfiko-
wanie sie, zamykanie sie/blokowanie, reakcje afektywne).

Procesy uczenia sie sg procesami, w ktdrych struktury wiedzy i repre-
zentacje mentalne sg rekonstruowane i automatyzowane. Uczenie sie jezyka
jest indywidualnym konstruowaniem kompleksowego mechanizmu jezyka,
podczas ktérego nowe dane jezykowe faczg sie z juz posiadang wiedza jezy-
kowg i s3 udostepniane dla dalszego przetwarzania. Procesy tego rodzaju s3
uruchamiane w wyniku zainteresowania czyms$, poczucia zmotywowania,
emocjonalnego nastroju. To oznacza, ze pierwszy stopien uczenia sie jezyka,
jakim jest rozumienie, moze zakonczy¢ sie sukcesem tylko wéwczas, gdy na
ksztattowanie sie nowego znaczenia wptyw majg takze procesy emocjonalne.

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

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

Siega ona do podstawowych zatozen teorii kognitywnej uczenia sie multime-
dialnego (Cognitive Theory of Multimedia Learning, Mayer, 2005), w ktérej za-
ktada sie: istnienie dwdch kanatéw przetwarzania informacji (dual channel as-
sumption), ograniczong pojemnos¢ pamieci roboczej oraz aktywne przetwa-
rzanie informacji przez uczacego sie. Model bazuje ponadto na podziale pa-
mieci dtugotrwatej na semantyczng i epizodyczng — pierwsza z nich zawiera
wiedze ogdlng o Swiecie niezalezng od osoby, natomiast druga odnosi sie do
wydarzen i epizoddéw z osobistym odniesieniem przestrzenno-czasowym. Au-
torzy teorii zaktadajg, ze w celu odbierania informacji z otoczenia w pamieci
sensorycznej mamy do dyspozycji dwa kanaty: stuchowy i wizualny, umozli-
wiajgce przetwarzanie informacji prezentowanych multimedialnie. W pamieci
roboczej sg one nastepnie przetwarzane zgodnie z modalnoscig (audytywnie
lub wizualnie) i trybem nadawania komunikatu (werbalnie lub niewerbalnie).
Konstruowane sg w ten sposdb werbalny i niewerbalny model mentalny z od-
powiednig zawartoscig informacji, ktore sg nastepnie integrowane we wspdlng
reprezentacje mentalng. Podwdéjne kodowanie wystepuje przede wszystkim
w przetwarzaniu informacji niewerbalnych, np. obrazkéw i informacji werbal-
nych, ktére odnoszg sie do konkretnych obiektéw. Na przykfad stowo jabtko
moze by¢ przetwarzane zaréwno za pomocg werbalnego kanatu przetwarzania
jako symboliczna reprezentacja przedmiotu, jak i niewerbalnie — w jej repre-
zentacji obrazkowej. Podwadjne kodowanie zwieksza wydajno$¢ zapamietywa-
nia i pamieci (por. Sadoski, Paivio, 2001).

Model kognitywno-afektywny (ilustracja 1.) uwzglednia dodatkowo
czynniki motywacyjne i afektywne jako te elementy, ktére w posredni sposéb
wplywajg na uczenie sie, oddziatujgc na procesy kognitywne i zaangazowanie
uczacych sie (affective mediation assumption) (zob. Ryan, Deci, 2000; Pintrich,
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2003; Morenoi in, 2001; Park, Flowerday, Briinken, 2015). Zaktada, ze posredni
wplyw na osiggniecia majg rowniez czynniki metakognitywne, ktére modyfikujg
regulacje przetwarzania kognitywnego, motywacje i emocje (metacognitive
mediation assumption) (por. McGuinness, 1990). Moze to dotyczy¢ na przyktad
réznych aspektéw samoregulacji uczenia sie (por. Zimmerman, 2008), odnosza-
cych sie do jego monitorowania, ewaluacji, regulacji i planowania.

Istotnym elementem teorii kognitywno-afektywnej jest uwzglednianie
cech charakteryzujgcych uczacych sie (traits), ktére dotyczag rdéznic pomiedzy
nimi odnosnie do ich wiedzy, doswiadczen i umiejetnosci, a umozliwiajgcych im
osiggniecie sukcesu w uczeniu sie poprzez wykorzystanie réoznorodnych kana-
téw. Cechy, takie jak style poznawcze, zdolnosci poznawcze, osobowos¢ moga
wptywac na uczenie sie za pomoca przekazu wielokanatowego, a przede wszyst-
kim na skuteczno$¢ stosowania réznych form multimedialnego Srodowiska
uczenia sie (individual differences assumption) (por. Moreno, Duran, 2004).

Omowione w modelu kognitywno-afektywnym czynniki uwidaczniaja
sie w réznych fazach przetwarzania informacji i mogg wptywac na procesy ich
selekcji, organizacji i integracji podczas przetwarzania tekstu oraz obrazu. Ba-
danie ich wptywu na nauke, takze w kontekscie uczenia sie jezykdow obcych —
w takim zintegrowanym ujeciu — jest interesujgce poznawczo, moze bowiem
sta¢ sie ramg teoretyczng dla analiz dotyczgcych roli réznic indywidualnych
w komunikacji jezykowej, w tym specjalistycznej.

4. Rola réznic indywidualnych w przygotowaniu do komunikacji specjalistycznej -
perspektywy badawcze

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

Poprawna analiza zjawisk komunikacyjnych, szczegdlnie w komunikacji za-
wodowej, wymaga uwzglednienia kontekstu, w jakim one wystepuija, czyli elemen-
tow takich jak czas, miejsce, cele i skutki komunikacii, jej kanat, tres¢ i forma, a takze
uczestnicy (Hymes, 1964 za: Gajewska i Sowa, 2014: 28). W dyskursie naukowym
prowadzonym w odniesieniu do porozumiewania sie w jezyku obcym w kontekscie
spegjalistycznym najmniej uwagi poswiecano dotychczas ostatniemu z wymienionych
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elementdw, czyli uczestnikom komunikacji i ich cechom indywidualnym, zajmo-
wano sie bowiem najczesciej czynnikami kognitywnymi. Glottodydaktyka jezykdw
specjalistycznych poddawata pod dyskusje przede wszystkim istote przedmiotu
nauczania (Gajewska, Sowa, 2014: 98), a zwtaszcza zagadnienia zwigzane z dobo-
rem tresci. Nieliczne sg analizy, w ktérych dostrzega sie znaczenie czynnikéw afek-
tywnych w tym kontekscie, a jesli juz s3 one prowadzone, dotyczg przede wszyst-
kim ich zwigzku z sukcesem w nauce jezyka (np. Hutchinson, Waters, 1987).

Z punktu widzenia dydaktyki jezykdw specjalistycznych wazne bytoby przea-
nalizowanie tego, czy i w jakim stopniu niektére zmienne indywidualne charaktery-
zujgce uczestnikdw ksztaftujg komunikacje specjalistyczng i czy mozna je w jaki$
sposdéb modelowaé. W tym kontekscie istotny jest zatem podziat na czynniki, ktére
s raczej state i w zwigzku z tym trudne do modyfikacji, np. wiek, inteligencja, zdol-
nosci jezykowe, oraz te, ktére charakteryzuje dynamika i ktére da sie w jakims stop-
niu w procesie dydaktycznym zmienia¢, np. strategii uczenia sie, przekonan i moty-
wacji uczacych sie, gotowosci komunikacyjnej czy leku jezykowego (Pawlak, 2017:
12). Zmienne indywidualne, czyli réznice przejawiajace sie w zmiennosci cech (Mat-
czak, 1992: 83), sprawiajg, ze jednostki nalezgce do tej samej populacji roznig sie
miedzy sobg pod wzgledem paralelnych zachowan oraz charakterystyk fizycznych
i psychicznych. W poréwnywalnych warunkach iprzy jednakowym wczesniejszym
przygotowaniu mogg powodowac osigganie rdznych rezultatdw w uczeniu sie i dzia-
taniu, takze w obszarze komunikacji specjalistycznej. W akwizycji jezyka obcego, jak
juz wspomniano, dzielimy je zazwyczaj na poznawcze i afektywne?, choé taki spola-
ryzowany podziat wzbudza watpliwosci wsréd badaczy (por. Dérnyei, 2005; Pawlak,
2017; Biedron, 2019). Przynaleznosc¢ poszczegdlnych réznic indywidualnych do wy-
mienionych grup jest bowiem raczej umowna, np. do czynnikéw poznawczych zali-
cza sie zwyczajowo inteligencje, rézne rodzaje pamieci, zdolnosci jezykowe, nie-
ktdre strategie i style uczenia sie (Arnold, Brown, 1999), do czynnikéw afektywnych
zas cechy osobowosci, emocje, w tym lek jezykowy, niektdre style i strategie uczenia
sie. Jest to podziat dosé sztuczny, gdyz wiekszo$é réznic indywidualnych znajduje sie
na pewnym kontinuum, w ktérym na jednym kraricu umiejscowione sg czynniki Sci-
$le poznawcze, jak np. pamiec robocza, na drugim zas$ stricte afektywne, takie jak
emocje podstawowe (np. gniew, strach czy radosé¢). Czynniki pozostate obejmuja
szerokie spektrum rdznic indywidualnych, w wiekszym lub mniejszym stopniu za-
wierajgcym elementy poznawcze i afektywne (Biedron, 2019: 30).

Interesujgce jest to, w jaki sposdb czynniki indywidualne, postrzegane w zin-
tegrowanym i dynamicznym ujeciu, modelujg komunikacje specjalistyczng. Jaka

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

6. Uwagi koncowe

To, ku jakim wycinkom rzeczywistosci cztowiek sie zwraca, jakie pomija, jakie
przezycia chce powtarza¢, jak intensywnie i z jakim wewnetrznym zaangazo-
waniem wykonuje pewne czynnosci, zwigzane jest z subiektywnym znacze-
niem, jakie przypisuje okreslonym wydarzeniom czy dziataniom. Oznacza to
zaangazowanie komponentow zaréwno kognitywnych, jak i emocjonalnych.
W badaniach glottodydaktycznych konieczne jest zatem zintegrowane podej-
Scie do procesu uczenia sie jezyka obcego, w ktdrym czynniki afektywne trak-
towane sg na rowni z kognitywnymi jako istotna czes¢ sktadowa procesu ucze-
nia sie jezyka, petnigca funkcje katalizatora. Istotne jest zatem poszukiwanie
ujeé teoretycznych integrujgcych emocje i poznanie, umozliwiajgcych holi-
styczne podejscie do procesu uczenia sie i nauczania jezyka obcego. Taki punkt wi-
dzenia daje mozliwos¢ stworzenia ramy teoretycznej dla badan dotyczacych roli
réznic indywidualnych w komunikacji jezykowej, takze tej specjalistycznej, z u-
wzglednieniem ich dynamiki i kontekstowosci. Badania empiryczne pozwalajgce
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lepiej poznac¢ specyfike i funkcjonowanie réznic indywidualnych w tym zakresie
mogg by¢ przydatne dla uzyskania petniejszego obrazu okreslonych czynni-
kow, z uwzglednieniem ich wielowymiarowego charakteru, dynamiki i osadze-
nia w kontekscie komunikacji specjalistycznej. W wymiarze praktycznym wy-
niki analiz moga przyczynié sie do optymalizacji procesu uczenia sie jezyka spe-
cjalistycznego, przede wszystkim jako pomoc w konstruowaniu nowych pro-
gramoéw ksztatcenia oraz materiatéw dydaktycznych mozliwych do wykorzy-
stania na studiach wyzszych. Na szczegdlng uwage zastuguje w tym obszarze
wykorzystywanie intensywnie rozwijajacych sie technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych, ktére umozliwiajg dostosowanie procesu uczenia sie i naucza-
nia do potrzeb poszczegdlnych uczacych sie.
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O zjawisku leku jezykowego z perspektywy uczqcych sie
drugiego/kolejnego jezyka obcego online

On language anxiety from the perspective of second/subsequent
foreign language learners in the online teaching-learning context

The aim of the paper is to reflect on the problem of language anxiety in
the foreign language teaching-learning process. The concept of lan-
guage anxiety in the online language teaching-learning context is dis-
cussed, with particular relation to synchronous communication tools.
The context is the learners’ perspective of adult beginners at the uni-
versity level learning French as a second/subsequent language. The re-
search group included 85 students of the first and second years of
French at the University of Silesia in Katowice. To collect the data par-
ticipants were asked to complete the Foreign Language Classroom Anx-
iety Scale (FLCAS), developed by Horwitz, Horwitz and Cope (1986), and
to respond to six additional questions, related to the online language
teaching-learning context. Results showed that language anxiety is
a phenomenon that may accompany the regular online teaching-learn-
ing process of a second/subsequent foreign language.

Keywords: e-learning, synchronous communication tools, foreign lan-
guage teaching-learning process, second/subsequent foreign language
learning, language anxiety, learners’ beliefs

Stowa kluczowe: e-learning, narzedzia komunikacji synchronicznej, ksztat-
cenie jezykowych kompetencji komunikacyjnych, nauka drugiego/kolejnego
jezyka obcego, lek jezykowy, przekonania ucznia
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1. Wstep

Jednym z zasadniczych elementéw wptywajacych na przebieg oraz efektywnosc
procesu ksztatcenia jezykowego, bez wzgledu na to, czy ma on miejsce w prze-
strzeni tradycyjnej, czy wirtualnej, sg relacje pomiedzy uczestnikami procesu
glottodydaktycznego. Liczne badania pokazuja, ze w przypadku relacji miedzy
nauczycielem auczniami ich jako$¢ zalezy od dziatania szeregu czynnikéw,
w tym miedzy innymi od sposobu, w jaki nauczyciel stara sie pomdc uczacym
sie w pokonywaniu napotykanych przez nich trudnosci w nauce jezyka docelo-
wego. Wsrdd tych ostatnich, szczegdlna role nie tylko w ksztatceniu jezykowych
kompetencji komunikacyjnych, ale i w budowaniu relacji interpersonalnych
mogga odgrywac tzw. bariery afektywne, ktdre sg odpowiedzialne za powstawa-
nie réznego rodzaju zahamowan natury emocjonalnej oraz motywacyjnej (Bo-
gaards, 1998; Bielska, 2011). W obrebie tej grupy czynnikdw na uwage zastuguje
miedzy innymi zjawisko leku jezykowego, ktérego obecnos¢ moze uniemozli-
wiac¢ uczgcym sie skuteczng realizacje podejmowanych dziatarh komunikacyjno-
jezykowych (Maclntyre, 1999; Dornyei, 2005; Arnold, 2006; Dewaele, 2013).
Celem niniejszego artykutu bedzie przedstawienie refleksji na temat zja-
wiska leku jezykowego ze szczegdlnym uwzglednieniem perspektywy uczacych
sie drugiego/kolejnego jezyka obcego online z wykorzystaniem narzedzi komu-
nikacji synchronicznej. Rozwazania zostang osadzone w kontekscie ksztatcenia
jezykowych kompetencji komunikacyjnych na poziomie uniwersyteckim. Gtow-
nym punktem odniesienia dla oméwionego w drugiej czesci artykutu projektu
badawczego bedzie nauka jezyka francuskiego jako drugiego/kolejnego jezyka
obcego na poziomie podstawowym (A2) oraz nizszym poziomie biegtosci (B1)
wedtug Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego (ESOKJ, 2003).

2. Zjawisko leku jako przedmiot badan glottodydaktycznych — zarys problematyki

Przetomowymi pracami dla rozwoju badan nad lekiem jezykowym byty publikacje
amerykanskich badaczy Elaine K. Horwitz, Micheala B. Horwitza i Joann Cope (1986).
Analizujgc rodzaj wystepujgcych na zajeciach jezykowych zachowan lekowych, zdefi-
niowali oni interesujgcy nas konstrukt badawczy jako wzglednie niezalezng zmienng
indywidualng, tworzong przez specyficzny zespdt samopostrzegania jednostki, jej
przekonan, reakcji emocjonalnych oraz behawioralnych towarzyszacych nauce jezyka
obcego w warunkach szkolnych (Horwitz i in., 1986: 128). Podobne podejscie do leku
jezykowego jako do zjawiska wynikajgcego ze specyfiki nauki szkolnej znalez¢ mozna
w pracach Gardnera i Macintyrea (1993: 159), ktérzy dodatkowo zwracajg uwage na
fakt, ze analizowany problem badawczy moze sie wigzac nie tylko z nauka jezyka do-
celowego w klasie szkolnej, ale réwniez z jego uzyciem w jakiejkolwiek innej sytuacji.
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W przypadku szkolnego kontekstu nauki jezyka, badacze wyrdzniajg trzy
zasadnicze zrédfa leku, ktére w konkretnych przypadkach mogg ze sobg wspot-
wystepowac i ktére, jak podkresla m.in. Piechurska-Kuciel (2011: 242), majg
charakter uniwersalny, niezalezny od uzywanego jezyka docelowego. S3 to:

1) tzw. lek komunikacyjny, ktéry moze towarzyszyé wszelkiego rodzaju
ustnym dziataniom jezykowym i w gtdwnej mierze wigze sie z obawa
przed zabieraniem gtosu w jezyku docelowym w obecnosci innej osoby/
innych osdb;

2) tzw. lek testowy, ktory objawia sie silnymi, zazwyczaj negatywnymi
emocjami, jakie uczacy sie utozsamiajg z wykonywaniem réznych za-
dan wpisujacych sie w szeroko rozumiang ewaluacje ich umiejetnosci
jezykowo-komunikacyjnych;

3) tzw. lek przed negatywng oceng spoteczng, ktory faczy sie z perspektywa
bycia ocenianym przez innych podczas rzeczywistych lub wyobrazonych
dziatan w jezyku docelowym (Horwitz i in., 1986: 126—128).

Zdaniem Hortwitz, Hortwitz i Cope (1986), gtdéwnym czynnikiem przyczy-
niajacym sie do wystepowania interesujgcego nas zjawiska jest poczucie dyso-
nansu pomiedzy tym, co naprawde uczen czuje i mysli podczas konkretnej sytu-
acji jezykowej, a tym, w jaki sposdb jest w stanie faktycznie zakomunikowac
swoje myslii uczucia za pomocga dostepnych srodkéw jezykowych. Mozna zatem
powiedzie¢, ze zjawisko leku jezykowego obejmuje réznego rodzaju ,napiecia
i obawy doswiadczane podczas procesu akwizycji jezyka w kontekscie szkolnym,
wynikajgce z wymogu uczenia sie i uzywania wzglednie nowego, nie w petni
opanowanego jezyka, ktérym towarzyszg [rdznego rodzaju] nastepstwa natury
poznawczej, fizjologicznej, behawioralnej [i emocjonalnej — przyp. EP]” (Pie-
churska-Kuciel, 2011: 242). Co za tym idzie sprawnoscig, ktéra wydaje sie by¢
szczegblnie podatna na dziatanie leku jezykowego jest méwienie, choé badania,
jakie prowadzili m.in. Vogely (1998), Saito, Garza, Horwitz (1999), Cheng, Hor-
witz, Schallert (1999), Sellers (2000), Cheng (2002, 2004), Piechurska-Kuciel (2008),
Aslim-Yetis (2017) czy Péttorak (2019c), potwierdzajg jego obecnos¢ takze
w przypadku pozostatych sprawnosci jezykowych.

Warto zauwazy¢, ze wybrany problem badawczy, na wzér badan z zakresu
psychologii nad lekiem jako takim (Spielberger, 1966, za: Studenska, 2005: 95—
96), moze by¢ rozpatrywany przez pryzmat trzech réznych perspektyw, w ktérych
jest traktowany jako cecha, stan lub wtasciwo$¢ danej sytuacji, nazywana takze
lekiem sytuacyjnym. W pierwszym przypadku zjawisko leku odnosi sie do wzgled-
nie statej predyspozycji do postrzegania réznego rodzaju , obiektywnie niegroz-

45



Ewa Pottorak

nych sytuacji jako zagrazajgcych i reagowania na nie stanami leku, nieproporcjo-
nalnie silnymi w stosunku do odczuwanego niebezpieczenstwa” (Wrzesniewski,
Sosnowski, 1987: 3, za: Studenska, 2005: 95), w drugim chodzi za$ o subiektywne
uczucia obawy i napiecia, ktérym towarzyszy zwigzana z nimi ,,aktywacja lub po-
budzenie autonomicznego uktadu nerwowego” (ibidem). Natomiast ostatnia
z wymienionych perspektyw pozwala ujmowaé lek w kategoriach reakcji danej
osoby na specyficzny rodzaj sytuacji, w ktérej sie znalazta. Ze wzgledu na specy-
ficzny kontekst wystepowania, lek jezykowy jest postrzegany przez wielu badaczy
wiasnie jako trzeci z przedstawionych rodzajow, tj. lek sytuacyjny (Horowitz i in.,
1986; Gardner, Maclintyre, 1993). Powyzsza perspektywa zostata przyjeta takze
w omoéwionym ponizej projekcie badawczym.

Nalezy podkresli¢, ze ze wzgledu na kompleksowy a zarazem unikatowy
charakter analizowanego zjawiska badacze leku jezykowego (m.in. Young,
1991; 1999; Maclntyre, 1999) zwracajg uwage na réznorodnosc czynnikéw,
ktore kazdorazowo mogg warunkowac jego wystepowanie. Analiza badan po-
Swieconych czynnikom moggacym wywotywac lek u réznych grup uczacych sie
jezyka, ktdére na przestrzeni ostatnich lat prowadzili m.in. Horwitz, Horwitz
i Cope, (1986), Maclintyre, Gardner, (1989, 1993, 1994), Young (1991, 1999),
Maclntyre (1999), Bailey, Onwuegbuzie, Daley (2000), Ellis (2000), Gregersen,
Horwitz (2002), Studenska (2005, 2007), Dewaele (2007, 2010; 2013), Dewa-
ele, Petrides, Furnham (2008), Piechurska-Kuciel (2008), Horwitz (2010), Ma-
cintyre, Gregersen (2012), Dewaele, Maclntyre (2014), Aslim-Yetis (2017), Pot-
torak (2022), pozwala dokonac¢ ogdlnego podziatu czynnikéw lekotwdrczych
na dwie duze grupy. Pierwsza wigze sie z szeroko rozumiang organizacjg pro-
cesu ksztatcenia jezykowego. W jej obrebie wskaza¢ mozna przede wszystkim
na proponowane na zajeciach techniki pracy, tempo zaje¢, sposoby weryfiko-
wania wiedzy i umiejetnosci czy tez subiektywne teorie nauczycieli dotyczace
nauczania, w tym w szczegdélnosci ich roli w klasie, sposobu udzielania infor-
macji zwrotnych czy podejscia do popetnianych przez ucznidw bteddw, jako na
te czynniki, ktdre potencjalnie mogg przyczyniac sie do powstawania réznego
rodzaju zachowan lekowych wsréd uczgcych sie. Do drugiej grupy natomiast
mozna zaklasyfikowac¢ wszelkiego rodzaju indywidualne uwarunkowania pro-
cesu uczenia sie. Tu uwaga badaczy koncentruje sie m.in. na takich czynnikach
lekotwadrczych jak: zanizona samoocena osoby uczacej sie, nadwrazliwos¢ na
krytyke (ze strony nauczyciela, ale takze innych oséb w grupie), wiek rozpo-
czynania nauki danego jezyka obcego, wczesniejsze doswiadczenia jezykowe
lub ich brak, postawa wobec danego jezyka, preferowane style uczenia sieg,
zbytni perfekcjonizm, czy tez przekonania na temat sposobdow nauki jezyka,
najczesciej stereotypowe i odstajgce od proponowanych form ksztatcenia.

46



0 zjawisku leku jezykowego z perspektywy uczacych sie drugiego/kolejnego jezyka...

Na podstawie dotychczasowych rozwazan mozna powiedzie¢, ze zjawisko
leku jezykowego stanowi dla wspdtczesnych glottodydaktykéw interesujacy pro-
blem badawczy. Warto jednak zaznaczy¢, ze pomimo swojej popularnosci i obecno-
Sci w licznych projektach naukowych, w opinii niektérych badaczy (Dérnyei, Ryan,
2015) lek jezykowy nadal pozostaje konstruktem trudnym do jednoznacznego zde-
finiowania i satysfakcjonujgcego potaczenia z problematyka ksztatcenia jezykowych
kompetencji komunikacyjnych. Taki stan rzeczy zacheca do podejmowania badan
mogacych stanowié uzupetnienie wiedzy na temat omawianego problemu, szcze-
goblnie w kontekstach, ktére do tej pory traktowane byty w sposéb marginalny. Jed-
nym z nich jest analiza zjawiska leku jezykowego w perspektywie nauki jezyka ob-
cego online. Pomimo ugruntowanej juz pozycji szeroko rozumianego e-learningu
i roznych form jego zastosowania w procesie glottodydaktycznym (zob. Mangenot,
Louveau, 2006; Widta, 2007; Gajek, 2008; Ollivier, Puren, 2011; Guichon, 2012; Ko-
tufa, 2012; Krajka, 2012; Lameul, Loisy, 2014; Péttorak, 2015, 2018; Gatan, 2017,
Mangenot, 2017; Karsenti, Kozarenko, 2019; Péttorak, Gatan, 2020) prowadzone do
tej pory projekty badawcze sporadycznie odwotywaty sie do interesujgcego nas zja-
wiska. Jedng z przyczyn tego stanu rzeczy moze byc¢ zakres dotychczasowych badan.
W przypadku ksztafcenia jezykowych kompetencji komunikacyjnych za pomocg na-
rzedzi komunikacji synchronicznej (stanowigcych gtéwny punkt odniesienia dla
omowionego w dalszej czesci artykutu projektu badawczego), prowadzone byty
one bowiem przede wszystkim w oparciu o materiat pozyskiwany w trakcie zajeé
ukierunkowanych na punktowe ksztatcenie sprawnosci jezykowych, zazwyczaj pro-
ponowanych waskim grupom odbiorcéw badz tez odbywajgcych sie w formie tuto-
ringu (Guichon, Tellier, 2017). Nie ulega watpliwosci, ze warunki, w jakich odbywajg
sie takie zajecia, zdecydowanie odbiegajg od nauki jezyka w wiekszych i przez to
bardziej zréznicowanych grupach, dla ktérych nauka online ma charakter regularny
a nie opcjonalny, jak to miato miejsce np. w trakcie ostatnich lockdawndéw spowo-
dowanych pandemig Covid-19. Dlatego tez postanowiono blizej przyjrzec sie zjawi-
sku leku jezykowego, jaki moze towarzyszyé regularnej nauce jezyka online, w kon-
kretnym kontekscie badawczym, tj. podczas ksztatcenia jezykowych kompetencji
komunikacyjnych uczacych sie na zajeciach francuskiego jako drugiego/kolejnego
jezyka obcego na poziomie uniwersyteckim.

3. Zjawisko leku jezykowego w procesie nauczania-uczenia sie drugiego/kolejnego
jezyka obcego online — wyniki badan wtasnych

3.1. Organizacja i przebieg badania

Celem badan byta zatem analiza zjawiska leku jezykowego w ksztatceniu jezy-
kowych kompetencji komunikacyjnych online, a w centrum zainteresowania
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znalazt sie proces nauczania/uczenia sie drugiego/kolejnego jezyka obcego (w
naszym przypadku francuskiego) przy uzyciu narzedzi komunikacji synchro-
nicznej. Tak postawiony cel wymagat uszczegdtowienia, ktére znalazto od-
zwierciedlenie w nastepujgcych pytaniach:

1. Czy zjawisko leku jezykowego jest obecne w procesie nauczania/ucze-
nia sie online drugiego/kolejnego jezyka obcego (w naszym przypadku
jezyka francuskiego)?

2. Jakie elementy nauki online drugiego/kolejnego jezyka obcego (w na-
szym przypadku jezyka francuskiego) moga sprzyja¢ wystepowaniu
zjawiska leku jezykowego?

Badanie zostato przeprowadzone w roku akademickim 2019/2020 wsréd
studentdw | il roku studidw | stopnia Wydziatu Humanistycznego US, na kie-
runku jezyki stosowane: jezyk francuski i jezyk angielski. Objeto nimi cztery grupy
zajeciowe (po dwie na kazdym roku). tgcznie wzieto w nim udziat 85 osob
w wieku miedzy 19 a 22 rokiem zycia, w tym 69 kobiet i 16 mezczyzn. Dla wszyst-
kich badanych jezykiem ojczystym byt polski, a pierwszym obcym — angielski.

Badanie miato miejsce pod koniec semestru letniego, na zakoriczenie kto-
rego prognozowany zakres kompetencji jezykowych dla studentéw | roku sytu-
uje sie na poziomie A2/A2+, a na poziomie B1/B1+ dla studentdw Il roku wedtug
ESOKJ (2003). Przed przystgpieniem do badania studenci zostali poinformo-
wani, ze zawarte w nim pytania odnoszg sie wyfgcznie do ich doswiadczen wy-
nikajacych z udziatu w zajeciach online prowadzonych w ramach modutu Prak-
tyczna nauka jezyka francuskiego, a w szczegdlnosci w zajeciach stuzacych roz-
wijaniu ogdlnych umiejetnosci komunikacyjnych, ktére byty prowadzone w ra-
mach przedmiotu Sprawnosci zintegrowane. Odbywaty sie one trzy razy w ty-
godniu (w systemie 2 x 1,5 h + 45 min.) i prowadzity je trzy osoby (w tym autorka
niniejszego tekstu). W ich trakcie wykorzystywano narzedzia komunikacji syn-
chronicznej oferowane przez aplikacje MS Teams oraz Zoom, a studenci byli pro-
szeni o uzywanie wigczonych kamer. Scenariusze zaje¢, opracowywane zgodnie
z zatozeniami podejscia zadaniowego, bazowaty na materiatach z podrecznika
kursowego Edito A2 (dla | roku) i Edito B1 (dla Il roku), ktdrego tresci i formy re-
alizacji zadan byly kazdorazowo przystosowywane do potrzeb pracy online.
Warto rowniez dodaé, ze obydwa roczniki studentéw przed koniecznoscig przej-
$cia na nauczanie zdalne miaty za sobg trzy semestry (w przypadku studentéw
Il roku) oraz jeden semestr (w przypadku studentéw | roku) nauki stacjonarnej,
a zaden z uczestnikdw badania nie brat wczesniej udziatu w kursach jezyka
online z wykorzystaniem narzedzi komunikacji synchronicznej.
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Narzedziem wyjsciowym, ktdre postuzyto do zebrania materiatu badaw-
czego, byta ankieta ztozona z dwéch czesci (zob. zatgcznik nr 1§ 2). W pierw-
szej z nich wykorzystano adaptacje popularnego w literaturze glottodydak-
tycznej kwestionariusza FLCAS (Foreign Language Classroom Anxiety Scale)
autorstwa Horwitz, Horwitza i Cope (1986). W zatozeniu jego twdrcow ma on
stuzyé pomoca w diagnozie tzw. ogdlnego leku jezykowego, jaki moze towa-
rzyszyc¢ regularnej nauce jezyka obcego w klasie szkolnej, a zawarte w nim tre-
$ci odwotujg sie do omdéwionych pokrotce w poprzednim rozdziale trzech jego
typéw — leku komunikacyjnego, leku testowego oraz leku przed negatywng
oceng spoteczng (Horwitz i in., 1986: 126—128). Kwestionariusz FLCAS sktada
sie z 33 twierdzen, ktére ankietowani odnosza do wtasnych doswiadczen jezy-
kowych za pomocg 5-stopniowej skali Likerta, gdzie 1 oznacza jednoznaczne
zaprzeczenie tresci, a 5 ich petng akceptacje (zob. zatacznik 1)!. Minimalna
liczba punktéw do zdobycia wynosi wiec 33, natomiast maksymalna — 165.
Warto dodaé, ze zgodnie z zatozeniami autoréw kwestionariusza relacja mie-
dzy wynikiem koricowym a szacowanym poziomem leku ma charakter wprost
proporcjonalny. Uzyskanie wysokiego rezultatu przez dang osobe oznacza
wiec, ze poczucie leku jezykowego jest u niej wieksze.

W drugiej czesci ankiety zaproponowano szes$¢ pytan dodatkowych,
w tym jedno o charakterze zamknietym, dwa pdétotwarte oraz trzy otwarte
(zob. zatacznik nr 2), ktérych celem byto poznanie bardziej szczegdétowych opi-
nii respondentdw. Dzieki temu uczestnicy badania nie tylko zyskali szanse na
pogtebienie refleksji na temat analizowanego zjawiska, lecz mogli takze od-
niesc¢ sie do tych kwestii, na ktére nie przewidziano miejsca w oryginalnej wer-
sji kwestionariusza FLCAS.

3.2. Prezentacja danych i dyskusja wynikow
3.2.1. Analiza danych pozyskanych na podstawie kwestionariusza FLCAS

Zebrany materiat badawczy poddano szczegétowej analizie iloSciowej i jakosciowe;.

W pierwszej kolejnosci przeanalizowano odpowiedzi, jakich studenci
udzielili na pytania zawarte w kwestionariuszu FLCAS. W zwigzku z tym, ze ba-
dania nie miaty na celu diagnozowania réznic w obrebie poszczegélnych grup,
ogolne wyniki poddano zbiorczym wyliczeniom, ktére reasumuje tabela nr 1.

1 Tredci zawarte w kwestionariuszu FLCAS zostaty wczesniej odpowiednio przystosowane
do nauki francuskiego jako drugiego/kolejnego jezyka obcego (zob. Péftorak, 2019b).
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Liczba Min. liczba Max. liczba Srednia Odchylenie

uczestnikéw zdobytych zdobytych (X)| standardowe

(N) punktow punktéw (SD)

Dane pozyskane na 85 38 146 92,91 26,73

podstawie
kwestionariusza FLCAS

Tabela 1: Zestawienie ogdlnych wynikdw pozyskanych na podstawie kwestionariusza FLCAS.

Analiza pozyskanych wynikdéw pozwala zaobserwowa¢ dwie istotne
kwestie: stosunkowo wysoka srednig (X = 92,91) oraz wysoka wartos$¢ odchy-
lenia standardowego (SD = 26,73). Wstepnie potwierdza to obecnos¢ analizo-
wanego problemu w wybranym kontekscie badawczym, swiadczy tez o tym,
ze ankietowani nie stanowig grupy homogenicznej i udzielane przez nich od-
powiedzi s wewnetrznie dosyé zréznicowane, co zreszty potwierdzita bar-
dziej szczegétowa analiza zebranego korpusu badawczego, przedstawiona
w dalszej czesci artykutu.

Pozyskane wyniki podzielono nastepnie na trzy grupy, odpowiadajgce
réznym poziomom leku jezykowego, co zbiorczo przedstawia rysunek nr 1.

niski
poziom leku
13%

wysoki poziom leku
25%

sredni poziom leku
62%

B wysoki poziom leku Sredni poziom leku niski poziom leku

Rysunek 1: Zbiorcze zestawienie ogdlnych wynikéw otrzymanych na podstawie kwe-
stionariusza FLCAS. Zrédfo: badania wiasne.

Analiza ogdlnych wynikéw pozwala zauwazy¢, ze najliczniejsza grupe wsrdd
respondentdw stanowig osoby, ktorych wyniki Swiadczg o srednim poziomie po-
czucia leku — jest to ponad potowa ankietowanych (62%). Wzigwszy pod uwage
0golng sume punktéw w kwestionariuszu szczegdlng uwage warto zwrdcic na wy-
niki 0sdb, ktérych odpowiedzi mogg swiadczy¢ o wysokim poziomie leku, gdyz
jest to prawie jedna czwarta ankietowanych (21 oséb). Jedynie 11 respondentéw
uzyskato wyniki Swiadczgce o raczej niskim poczuciu leku jezykowego.
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Nalezy jednak nadmienic, ze granice wyznaczone pomiedzy poszczegdl-
nymi poziomami leku sg umowne. Do ich ustalenia postuzono sie metoda za-
proponowang przez Sellers (2000), ktora opiera sie na poréwnaniu otrzymanych
w danej grupie wartosciach odchylenia standardowego oraz sredniej. W prak-
tyce, wyniki rowne lub wyzsze od wartosci jednego odchylenia standardowego
dodanego do sredniej traktowane sg jako wskazniki wysokiego poziomu leku
(w naszym przypadku jest to przedziat miedzy 146 a 119 punktéw) i, analo-
gicznie, wyniki rowne lub nizsze wartosci jednego odchylenia standardowego
odjetego od sredniej wskazujg na niski poziom leku (w naszym przypadku ten
poziom obejmowat rezultaty pomiedzy 66 a 38 punktow). W konsekwencji, ze
wzgledu na matg ostros¢ granic pomiedzy poszczegdlnymi poziomami leku
oraz ich umowny charakter powinny one, naszym zdaniem, stanowi¢ jedynie
orientacyjne punkty odniesienia w dyskusji na temat skali wystepowania ana-
lizowanego zjawiska. Powyzsza uwaga nie stanowita jednak ograniczen dla ni-
niejszych badan, gdyz ich cel dotyczyt przede wszystkim rozpoznania obecno-
$ci omawianego problemu oraz wskazania jego ewentualnych Zzrédet w wybra-
nym kontekscie badawczym.

3.2.2. Analiza danych pozyskanych na podstawie pytan dodatkowych

Wyniki uzyskane na podstawie kwestionariusza FLCAS w znacznej mierze zna-
lazty swoje potwierdzenie w odpowiedziach, jakich ankietowani mieli okazje
udzieli¢ na pytania dodatkowe.

W pierwszym z nich zostali poproszeni o dokonanie subiektywnej oceny
leku odczuwanego na zajeciach online z jezyka francuskiego. Ankietowanym
zaproponowano postuzenie sie 5-stopniowg skalg, gdzie 1 byto réwnowazne
ze stwierdzeniem braku poczucia leku, natomiast 5 oznaczato jego wysoki po-
ziom. Rysunek nr 2 podsumowuje pozyskane wyniki.

40 37
30
23
20
10
8
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0

H1 @2 @3 @3,5 04 05

Rysunek 2: Subiektywna ocena poczucia leku jezykowego. Zrédto: badania wtasne.
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Jak mozna zauwazy¢, najwiecej respondentéw (55%) do oceny poziomu
odczuwanego przez siebie leku jezykowego wybrato srednie wartosci, oscylujace
miedzy 3 a 3,5, najmniej natomiast wybrato skrajne odpowiedzi — tylko trzy osoby
ocenity bowiem, ze w ogdle nie odczuwajg leku jezykowego, a cztery przyznaty, ze
odczuwaijg bardzo duzy lek w trakcie zaje¢ online z jezyka francuskiego.

Nastepnie odpowiedzi poréwnano z wynikami pozyskanymi na podsta-
wie kwestionariusza FLCAS. Wstepnie zaobserwowano, ze oceny dokonane
przez ankietowanych w duzym, ale nie w petnym, stopniu pokrywajg sie
z nimi. Osoby, ktorych wyniki wskazywaty na wysoki poziom leku (21 ankieto-
wanych), przy samodzielnej ocenie intensywnosci odczuwanego zjawiska
wskazaty na duze (14 oséb) lub bardzo duze poczucie leku (4 osoby), trzy zas
ocenity swoje poczucie leku jako srednie, co tylko potwierdza, ze wyznaczane
w trakcie analiz wynikéw kwestionariusza FLCAS poziomy leku powinny by¢
traktowane w sposdb orientacyjny.

Analiza rezultatéw pozwolita zaobserwowac, ze w obrebie pozostatych
grup wystepujg podobne odchylenia miedzy deklarowanym poziomem leku
a wynikami kwestionariusza. Kolejnym krokiem byto wiec zweryfikowanie, na
ile poziom leku subiektywnie oceniony przez ankietowanych jest zbiezny lub
rozbiezny z wynikami uzyskanymi na podstawie kwestionariusza. Do analizy
danych wykorzystano procedure zastosowang w jednym z wczesniejszych ba-
dan polegajacg na przeliczeniu wynikéw indywidualnych na srednie ocen przy-
pisanych przez respondentdw poszczegdlnym twierdzeniom kwestionariusza
(Pottorak, 2019c). Zbiorcze wyniki przedstawia tabela nr 2.

Srednia (X) Odchylenie standardowe (SD)
Kwestionariusz FLCAS 2,81 0,836
Subiektywna ocena poziomu leku 3,24 0,791

Tabela 2: Zbiorcze zestawienie wynikdw kwestionariusza FLCAS oraz subiektywnej oceny
poczucia leku.

Do poréwnania obydwu zmiennych wykorzystano wzér na wspétczynnik
korelacji r-Pearsona (Wilczynriska, Michonska-Stadnik, 2010). Jego zastosowanie
potwierdzito przy wybranym poziomie istotnosci (p < 0,5) pozytywna korelacje
(r = 0,876) pomiedzy wynikami kwestionariusza FLCAS a odpowiedziami udzie-
lonymi przez ankietowanych w zakresie oceny poziomu odczuwanego leku. Sita
efektu zmiany wyniosta ponad 75%, a doktadnie 77%. Uzyskane wyniki mogg
zatem Swiadczy¢ o wysokim poziomie samoswiadomosci uczestnikow badania.

Kolejne pytanie miato na celu zachecenie studentéw do oceny ich ogdl-
nych umiejetnosci komunikacyjnych w jezyku francuskim, badacze zauwazyli
bowiem, ze samoocena, szczegdlnie u dorostych uczacych sie, wyraznie koreluje
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z poziomem leku jezykowego (zob. Gregersen, Horwitz, 2002; Deweale, 2007).
Znaczenie tego czynnika potwierdzity takze czesciowo wyniki uzyskane w ni-
niejszych badaniach: poproszeni o dokonanie autoewaluacji respondenci
w wiekszosci wypadkdw dosyé krytycznie odnosili sie do swoich umiejetnosci
jezykowych, oceniajac je srednio na 3,25. Najczesciej wskazywanymi przez
uczestnikdw ocenami byty ocena 3 (27 oséb) oraz ocena 3,5 (25 0sdb). Nikt
nie ocenit swoich umiejetnosci komunikacyjnych na ocene wyzszg niz dobra,
co potwierdza duzg doze krytycyzmu, jaki zazwyczaj przejawiajg szczegdlnie
dorosli uczacy sie wobec swoich umiejetnosci w nowo poznawanym jezyku
obcym (Bogaards, 1996; Arnold, 2006). Poréwnanie uzyskanych odpowiedzi
z wynikami kwestionariusza FLCAS (dokonane za pomocg podobnej procedury
jak przy pytaniu poprzednim) pozwolito natomiast stwierdzi¢, ze zwigzek mie-
dzy nimi jest odwrotnie proporcjonalny (przy p < 0,5 i r = 1,99), tzn. im nizsza
byta samoocena dokonana przez danego respondenta, tym na ogot wiekszy
poziom odczuwanego leku. Cho¢ sita efektu zmiany w przypadku tej pary
zmiennych jest prawie dwukrotnie nizsza (39%) w poréwnaniu do sity efektu
zmiany analizowanych uprzednio zmiennych (77%), to uzyskane wyniki po-
twierdzajg istotnie statystyczng zaleznos¢ miedzy samooceng umiejetnosci je-
zykowych (w naszym przypadku ogdlnych umiejetnosci komunikacyjnych)
a poziomem odczuwanego leku na zajeciach online z jezyka francuskiego.

W kolejnym pytaniu ankietowani zostali poproszeni o wskazanie sytua-
cji, w ktérych najczesciej doswiadczajg poczucia leku. Do analizy zebranego
materiatu wykorzystano zaproponowany przez Horwitz i wspétpracownikéw
(1986) podziat zjawiska leku na jego trzy zasadnicze komponenty. Dzieki temu
zauwazono, ze wsrdd udzielanych przez ankietowanych odpowiedzi domino-
waly sytuacje zwigzane z lekiem przed negatywng oceng spoteczng. Wsréd
tych, ktére studenci postrzegali za najbardziej lekotwdrcze, znalazty sie:

— zabierania gtosu na forum catej grupy (49%),

- koniecznos$¢ udzielenia spontanicznej odpowiedzi na pytanie zadane
przez nauczyciela (41%) lub innego cztonka grupy (23%),

- imienne wywotywanie do odpowiedzi (21%),

- korekta wypowiedzi przez nauczyciela (39%).

Ankietowani przywotywali takze sytuacje, ktére mozna przyporzadko-
waé wytgcznie do specyficznych warunkdéw procesu nauczania/uczenia sie
w przestrzeni wirtualnej. Wsrdd nich pojawita sie m.in. koniecznos$¢ zaprezen-
towania swojej wypowiedzi przy wtaczonej kamerze, ktora zostata zasygnali-
zowana w odpowiedziach 16 oséb. W uzasadnieniu tej odpowiedzi, prawie
potowa respondentéw powotata sie na brak komfortu wynikajacy ze specyfiki
komunikacji synchronicznej, wyjasniajac, ze ta sytuacja moze by¢ stresujaca,
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poniewaz wszyscy skupiajg wzrok na mnie, na mojej twarzy, a to jest dla mnie
bardzo stresujgce, jak kazdy widzi wszystkie moje reakcje i analizuje wszystko,
co sie ze mnq dzieje [S45] [...]. Waga zasygnalizowanego problemu powoduje,
ze mégtby on sam w sobie stanowié odrebny przedmiot analiz.

W przypadku tego samego pytania pojawity sie takze twierdzenia, infor-
mujace, ze dla niektérych ankietowanych (15%) sama koniecznos$¢ nauki je-
zyka online moze by¢ mniej lub bardziej lekotwdrcza:

[S7] [...] Ta forma nauki do mnie nie przemawia i nie czuje sie w tym dobrze;
[S25] [...] jest to dla mnie o wiele bardziej stresujqce; [S39] Nauka online jest
dla mnie raczej stresujgca a nawet frustrujgca, nie potrafie sie dobrze skupié
na tym, co robimy na zajeciach.

Dodatkowo, u 14% ankietowanych pojawity sie odpowiedzi wskazujgce na
brak poczucia komfortu wynikajgcy z niektérych form pracy proponowanych
za pomocy harzedzi komunikacji synchronicznej (np. w tzw. pokojach):

[S42] kiedy pracujemy w pokojach, nie wiem z kim mnie ‘system’ potqczy w gru-
pie.; [S11] [...] nigdy nie mam pewnosci, czy dobrze mi wszystko zadziata i czy
ta druga osoba dobrze mnie zrozumie; [S17] [...] gorzej znosze uwagi ze strony
kolegow niz ze strony nauczyciela.

Jesli chodzi o zrédta odczuwanego leku, o wymienienie ktdrych stu-
denci zostali poproszeni w kolejnym pytaniu, udzielane odpowiedzi byty dosy¢
zréznicowane i w wiekszosci wypadkéw wielowgtkowe. Szczegdtowa analiza
pozyskanego materiatu badawczego pozwolita na wyodrebnienie kilku domi-
nujacych kategorii tematycznych, ktére przedstawiono na rysunku nr 3.

inne :| 12
brak kontaktu z . franc. (poza zajeciami) ____ | 17
brak praktyki jezykowej ] 19
brak pewnosci siebie =] 21

deficyty komunikacyjno-jezykowe | 37

lek przed popetnieniem btedu | 42

lek przed zabieraniem gtosu na forum... | 49

0 10 20 30 40 50 60

Rysunek 3: Gtéwne zrddta odczuwanego leku na zajeciach online z jezyka francuskiego
[%]. Zrédto: badania wiasne.
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Jak mozna zaobserwowac, ankietowani najczesciej upatrujg zrédet od-
czuwanego na zajeciach leku w koniecznosci zabierania gtosu przed innymi
cztonkami grupy oraz w obawie przed popetnieniem btedu, o czym Swiadcza
takie wypowiedzi jak:

[S2] Boje sie, jak inni na mnie patrzq, kiedy méwie cos nie tak, jak powinno byc;
[S19] Boje sie osSmieszenia przed innymi; [S8] Gfdwnq przyczyng jest mysl, ze
osmiesze sie przed grupq oraz przed prowadzqcym zajecia; [S49] Od zawsze
stresuje sie kontaktem z drugim cztowiekiem, a takze wypowiedziq na forum
catej klasy/grupy; [S30] Najbardziej odczuwam lek przed popetnieniem jakie-
gos podstawowego bfedu, czegos, co juz “powinienem znac”, a jednak mi sie
zapomni; [S22] Stresuje mnie popetnianie btedow, bo czesto boje sie, Ze popet-
niane bfedy zmieniq catkowicie sens wypowiedzi i zabrzmi ona dziwnie.

Oprécz wyzej wymienionych, dosy¢ uniwersalnych kategorii, w swoich odpo-
wiedziach respondenci wskazywali takze na takie czynniki lekotwdrcze, jak:
brak czasu na przygotowanie odpowiedzi, wczesniejsze (negatywne) doswiad-
czenia uczeniowe, perfekcjonizm, nieumiejetne zarzgdzanie czasem nauki czy
negatywne nastawienie do wtasnych umiejetnosci poznawczych. Odpowiedzi
udzielone przez uczestnikdw badania pokrywaja sie wiec w znacznej mierze
z odpowiedziami, jakie mozna spotkac¢ w wiekszosci raportéw z badan prowa-
dzonych w ramach stacjonarnych form nauki jezyka (zob. Maclntyre, Gardner,
1989, 1993, 1994; Young, 1991; Maclntyre, 1999; Studenska, 2007; Piechur-
ska-Kuciel, 2008; Maclntyre, Gregersen, 2012; Péttorak, 2019a, 2019b).

Podobnie jednak jak w przypadku poprzedniego pytania, w zebranym
materiale mozna byto takze zaobserwowac takie wypowiedzi, ktére sg charak-
terystyczne dla nauki online, np.:

[S12] Boje sie, ze jak mi zatnie rozmowe, to nie bede potrafit tego wyttumaczyc po
francusku; [S41] Potrzebuje czasu na zastanowienie sie, jak czegos nie wiem, a na
zajeciach online to jest trudne, boje sie, Ze cos mi przerwie albo ktos inny zacznie
mowic i to mnie jeszcze bardziej stresuje, zanim w ogole cos powiem; [S38] Mdj lek
zwigzany jest takze z brakiem wczesniejszych doswiadczen w takiej formie naucza-
nia i nie wiem, czy dobrze sobie ze wszystkim radze; [S52] [...] brak pewnosci, co do
udzielanych odpowiedzi, bo online nie da sie wszystkiego poprawiac na biezgco;
[S9] Nauka online nie jest dla mnie prawdziwg naukgq i to wszystko budzi we mnie
poczucie kompletnej straty czasu; [S32] Martwi mnie to, ze rezultaty nauki online
nie bedgq takie same jak nauki stacjonarnej. Wiem, Ze na razie nie ma innego wyj-
scia, ale to wcale mnie nie przekonuje i negatywnie na mnie wpfywa.

Pozyskany materiat badawczy pozwolit na wyrdznienie czterech obszaréw le-
kotwdrczych powigzanych z naukg online. Zgodnie z rangg s3 to:
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- funkcjonowanie narzedzi komunikacji synchronicznej (23%),

- negatywne nastawienie wobec wykorzystywanych form ksztatcenia (20%),

- brak wczesniejszych doswiadczen zwigzanych z proponowanymi for-
mami nauki (17%),

- mniejsza ilos¢ otrzymywanych informacji zwrotnych w trakcie udzielanych
na zajeciach odpowiedzi (15%) (ostatnia kategoria odpowiedzi mogtaby zo-
sta¢ wigczona do pierwszej, ze wzgledu jednak na jej znaczenie dla efektéw
ksztatcenia jezykowego uznano za zasadne jej wyodrebnienie).

Nastepnie studenci zostali poproszeni o poréwnanie poziomu leku jezy-
kowego odczuwanego na zajeciach online i podczas nauki stacjonarnej.

trudno

S mniejszy
powiedzie¢ poziom leku
9% 9%
/ wiekszy
taki sam poziom leku
poziom leku 37%

45%

E mniejszy poziom leku [ wiekszy poziom leku

taki sam poziom leku " trudno powiedzie¢

Rysunek 4: Poréwnanie poziomu odczuwanego leku jezykowego na zajeciach online
i na zajeciach stacjonarnych [%]. Zrddfo: badania wtasne.

Analizujgc powyzsze dane, mozna powiedzie¢, ze lekcje online nie sg trakto-
wane przez ankietowanych jako forma bezstresowej nauki jezyka. Jedynie w trzech
przypadkach wskazano na [S75] [...] wiekszqg mozliwosc, jakg daje nauka online na
omijanie koniecznosci zabierania gtosu na zajeciach?. Cho¢ odpowiedzi studentéw
zawierajg nieznaczne rdznice w obrebie drugiej i trzeciej kategorii (odpowied-
nio, 37% i 45%), to zaledwie 9% ankietowanych (8 oséb) odczuwa mniejszy po-
ziom leku jezykowego, uczac sie online jezyka francuskiego. Taka sama liczba
0s6b wybrata odpowiedz ,trudno ocenic¢”. W uzasadnieniach swoich odpowiedzi

2 Taka odpowied? wiaze sie ze strategiami unikowymi i nie sprzyja rozwojowi jezykowemu.
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osoby deklarujgce mniejszy poziom leku jezykowego wskazywaty przede wszystkim
na wieksze poczucie komfortu pracy w zaciszu wtasnego pokoju/domu, w tym row-
niez mozliwos¢ wiekszego skupienia sie. ,,Domowe warunki” uczenia sie przez nie-
ktérych ankietowanych, odczuwajacych wiekszy poziom leku jezykowego, zostaty
natomiast wskazane jako jedno ze Zzrodet stresu (12%), przektadajgce sie na odczu-
wany w trakcie zajeé niepokdj. Najwiekszg bariere w nauce jezyka online stanowig
jednakze wtasne przyzwyczajenia oraz wczesdniejsze nawyki uczeniowe samych an-
kietowanych (43%). Dobrze ilustruje to ponizsza wypowiedz:

[S7] Ta forma nauki jezyka jest dla mnie nowa i jeszcze nie potrafie sie do niej prze-
konad; [S44] Wole zajecia w klasie, mniej mnie stresujq; [S52] Nauka jezyka online
mnie nie przekonuje i jest moim zdaniem mniej skuteczna niz nauczanie tradycyjne.

W ostatnim pytaniu ankietowanych poproszono o wskazanie czynnikéw,
ktdre ich zdaniem mogtyby przyczyni¢ sie do zmniejszenia poczucia leku na za-
jeciach online z jezyka francuskiego. Podobnie jak wczesniej, wsréd udzielonych
odpowiedzi pojawity sie takie, ktére mozna byto utozsamié wytgcznie z kontek-
stem prowadzonych badan — byly to postulaty dotyczgce m.in.:

- motzliwosci dostepu do lepszych narzedzi komunikacji synchronicznej
(29%), bez doprecyzowania jednak, o jakie narzedzie mogtoby chodzié,

- posiadanie lepszego sprzetu i/lub tacza internetowego (41%),

- koniecznosci skrocenia czasu pracy z/przed komputerem (49%).

Wsrdd wytonionych czynnikéw dominowaty jednak te o charakterze bardziej
uniwersalnym, ktére mozna by byto z tatwoscig odniesé takze do innych form
nauki jezyka (72%). W grupie czynnikéw tzw. zewnetrznych, ktére zdaniem an-
kietowanych najbardziej mogtyby wptyngé na podniesienie skutecznosci nauki
online, znalazty sie bowiem:

— zmniejszenie grup zajeciowych (32%),

- stworzenie mozliwosci czestszych kontaktow z prowadzacym (23%),

- dostep do wiekszej ilosci zajec z praktycznej nauki jezyka (21%),

— przyznania wiekszejilosci czasu na udzielanie odpowiedzi w trakcie re-

alizowanych zadan (19%).

W odpowiedziach studentdéw pojawity sie takze odwotania do czynnikéw o cha-
rakterze bardziej indywidualnym, wsréd ktorych dominowata koniecznosc¢ pracy
nad: blokadami afektywnymi, w tym nad poczuciem wiekszej pewnosci siebie
(31%), wiekszej wiary we wiasne mozliwosci (17%) oraz blokadami poznaw-
czymi, dotyczgcymi przede wszystkim skuteczniejszej organizacji i kontroli nauki
(27%), a takze efektywniejszego wykorzystania strategii uczenia sie (22%).
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4. Podsumowanie

Przeprowadzone badania pozwalajg na wysnucie kilku ogdlnych refleksji. Przede
wszystkim, na podstawie analizy zebranego korpusu badawczego mozna uznaé
lek jezykowy za zjawisko, ktére towarzyszy, w mniejszym lub wiekszym stopniu,
regularnej nauce drugiego/kolejnego jezyka obcego online. Po drugie, wiek-
szo$¢ wymienianych przez uczestnikdw badania opinii na temat leku, jego zré-
det, sytuacji sprzyjajacych jego obecnosci czy tez czynnikdw umozliwiajgcych
jego redukcje, ma charakter ogdlny, gdyz jest spotykana takze w przypadku in-
nych form ksztatcenia jezykowego. Potwierdza to uniwersalny charakter anali-
zowanego zjawiska. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze pozyskany korpus pozwolit
takze wyodrebni¢ kilka grup czynnikdw wiasciwych dla wybranego kontekstu
badawczego. Abstrahujgc od odpowiedzi $wiadczacych o leku, ktéry spowodo-
wata i nadal powoduje sama pandemia i ktérych swiadomie nie poddano dys-
kusji ze wzgledu na ich zfozony i wybiegajacy poza ramy projektu badawczego
charakter, moglismy zauwazyé, ze na lek jezykowy, jakiego ankietowani do-
Swiadczajg w trakcie regularnych zaje¢ online wptywajg przede wszystkim dwa
rodzaje czynnikéw. Odczuwany lek moze by¢ generowany przez specyfike sa-
mych narzedzi komunikacji synchronicznej oraz ograniczen ich stosowania
w wiekszych grupach zajeciowych; moze tez sie wigza¢ z deklarowanym przez
samych uczacych sie brakiem doswiadczenia w praktycznym wykorzystaniu
omawianych narzedzi w regularnej nauce jezyka. Zaobserwowane sytuacje cze-
Sciowo potwierdzajg wiec wczesniejsze uwagi niektorych specjalistow z zakresu
e-learningu (Charlier, Henri, 2010; Guichon, 2012; Mangenot, 2017; Guichon,
Tellier, 2017; Nissen, 2019), zdaniem ktérych sama znajomo$¢ narzedzi cyfro-
wych i umiejetnosc ich zastosowania w zyciu codziennym, jakg zwykto sie przy-
pisywac przedstawicielom mfodszych generacji, moze nie zawsze wystarczac,
aby mac je efektywnie i/lub chetnie wykorzystywaé w procesie uczenia sie. Po-
trzebne sg wiec dalsze, bardziej szczegdétowe i wielowymiarowe badania, ktére
pozwolg na znalezienie rozwigzan, umozliwiajgcych nie tylko dostarczenie ucza-
cym sie skuteczniejszych pomocy w radzeniu sobie ze zjawiskiem leku jezyko-
wego w rdznych kontekstach nauki, lecz takze pozwalajgcych na efektywniejsze
wykorzystanie potencjatu szeroko rozumianych narzedzi e-learningowych
w ksztatceniu kompetencji (nie tylko) jezykowych.

BIBLIOGRAFIA

Aslim-Yetis V. (2017), Sources of Writing Anxiety: A study on French Language
Teaching Students. ,International Education Studies”, nr 10(6), s.72—86.

58



0 zjawisku leku jezykowego z perspektywy uczacych sie drugiego/kolejnego jezyka...

Arnold J. (2006), Comment les facteurs affectifs influencent-ils 'apprentissage
d’une langue étrangére? ,Revue de didactologie des langues-cultures
et de lexiculturologie”, nr 144, s. 407—-425.

Bailey P, Onwuegbuzie A.J., Daley C.E. (2000), Study Habits and Anxiety about Learn-
ing Foreign Languages. ,,Perceptual and Motor Skills”, nr 90, s. 1150-1156.

Bogaards P. (1998), Aptitude et affectivité dans I'apprentissage des langues
étrangeres. Paris: Hatier.

Charlier B., Henri F. (2010), Apprendre avec les nouvelles technologies. Paris: PUF.

Cheng Y.-S. (2004), A measure of second language writing anxiety: Scale de-
velopment and preliminary validation. ,Journal of Second Language Writ-
ing”, nr 13(4), s. 313—-335.

Cheng Y.-S. (2002), Factors Associated with Foreign Language Writing Anxiety.
,Foreign Language Annals”, nr 35(5), s. 647—656.

Cheng Y.-S., Horwitz E.K., Schallert D.L. (1999), Language Anxiety: Differentiat-
ing Writing and Speaking Components. ,Language Learning”, nr 49(3), s.
417-446.

Conseil de I'Europe (2018), Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues : apprendre, enseigner, évaluer. Volume complémentaire avec
de nouveaux descripteurs.

Dewaele J.-M. (2013), The link between Foreign Language Classroom Anxiety
and Psychoticism. Extraversion and Neuroticism among adult bi- and
multilinguals. ,The Modern Language Journal”, nr 97, s. 670—684.

Dewaele J.-M. (2010), Emotions in Multiple Languages. Basingstoke: Palgrave
Macmillan.

Dewaele J.-M. (2007), The effect of multilingualism, sociobiographical, and sit-
uational factors on communicative anxiety and foreign language anxi-
ety of mature language learners. ,International Journal of Bilingual-
ism”, nr 11(4), s. 391-410.

Dewaele J.-M., Maclntyre P.D. (2014), The two faces of Janus? Anxiety and en-
joyment in the foreign language classroom. ,Studies in Second Lan-
guage Learning and Teaching”, nr 4(2), s. 237-274.

Dewaele J.-M., Petrides K. V., Furnham A. (2008), The effects of trait emotional
intelligence and sociobiographical variables on communicative anxiety
and foreign language anxiety among adult multilinguals: A review and
empirical investigation. ,Language Learning”, nr 58, s. 911-960.

Doérnyei Z. (2005), The Psychology of the Language Learner. Individual Differ-
ences in Second Language Acquisition. New Jersey — Londyn: Laurence
Erlbaum Associates, Publishers Mahwah.

Doérnyei Z., Ranta S. (2015), The Psychology of the Language Learner Revisited.
New York: Routledge.

59



Ewa Pottorak

Ellis R. (2008), The study of second language acquisition. Oxford: Oxford Univer-
sity Press.

Gajek E. (2008), Edukacja jezykowa w spofeczenstwie informacyjnym. Wars-
zawa: Instytut Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.

Gatan B. (2017), La méthode d’enseignement a distance dans le développe-
ment de la compétence rédactionnelle en langue étrangére. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Gardner R. C., MaclIntyre P. D. (1993), On the measurement of affective variables
in second language learning. ,Language Learning”, nr 43, s. 157-194.

Gregersen T., Horwitz E.K. (2002), Language learning and perfectionism: Anx-
ious and non-anxious language learners’ reactions to their own oral per-
formance. ,Modern Language Journal”, nr 86 (4), s. 562-570.

Guichon N. (2012), Vers I'intégration des TIC dans I'enseignement des langues.
Paris: Les Editions Didier.

Guichon N., Tellier M. (red.) (2017), Enseigner I'oral en ligne. Une approche
multimodale. Paris: Les Editions Didier.

Heu E., Abou-Samra M., Braud C., Brunelle M., Perrard M, Pinson C. (2016),
Edito A2. Méthode de frangais. Paris: Les Editions Didier.

Heu E., Abou-Samra M., Perrard M, Pinson C. (2012), Le nouvel Edito B1. Mé-
thode de francais. Paris: Les Editions Didier.

Horwitz E.K. (2010), Foreign and second language anxiety. ,Language Teach-
ing”, nr43,s. 154-167.

Horwitz E. K. (2001), Language anxiety and achievement. ,,Annual Review of
Applied Linguistics”, nr 21, s. 112-126.

Horwitz E.K., Horwitz M.B., Cope J. (1986), Foreign language classroom anxi-
ety. ,Modern Language Journal”, nr 70 (2), s. 125-132.

Horwitz E.K., Young D.J. (red.) (1991), Language anxiety: From Theory and Re-
search to Classroom Implications. Upper Saddle River: Prentice Hall.

Karsenti T., Kozarenko O. M. (2019), Technologies innovantes pour I'enseigne-
ment du FLE : quelles sont les stratégies pour les rendre plus efficaces ?
,XLinguae”, nr 12, s. 128-144.

Kotuta K. (2012), Créer un environnement interactif en classe de FLE.
,Neofilolog”, nr 39, s. 147-156.

Krajka J. (2012), The Language Teacher in the Digital Age — Towards a Systematic
Approach to Digital Teacher Development. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Lameul G., Loisy C. (red.) (2014), La pédagogie universitaire a I'heure du nu-
mérique. Questionnement et éclairage de la recherche. Louvain-la-
Neuve: De Boeck Supérieur.

Maclntyre P. D. (1999), Language Anxiety: A Review of the Research for lan-
guage teachers, (w:) Young D. J. (red.), Affect in foreign language and

60



0 zjawisku leku jezykowego z perspektywy uczacych sie drugiego/kolejnego jezyka...

second language learning. A practical guide to creating a low-anxiety
classroom. Boston: McGraw-Hill, s. 24—45.

Maclntyre P. D., Gregersen T. (2012), Affect: The role of language anxiety and
other emotions on language learning, (w:) Mercer S., Ryan S., Williams
M. (red.), Psychology for language learning: Insights from research, the-
ory and practice. Basingstoke: Palgrave Macmillan, s. 103—-118.

Maclntyre P.D., Gardner R.C. (1994), The subtle effects of language anxiety on
cognitive processing in the second language. ,Language Learning”, nr
44, s. 283-305.

Macintyre P.D., Gardner R.C. (1989), Anxiety in second-language learning: toward
a theoretical clarification. ,Language Learning”, nr 39 (2), s. 251-275.

Mangenot F. (2017), Formation en ligne et MOOC: apprendre et se former en
langue avec le numérique. Paris: Hachette Livre.

Mangenot F., Louveau E. (2006), Internet et la classe de langue. Paris: CLE In-
ternational.

Nissen E. (2019), Formation hybride en langues: articuler présentiel et distan-
ciel. Paris: Les Editions Didier.

Ollivier C., Puren L. (2011), Le web 2.0 en classe de langue. Une réflexion théorique et
des activités pratiques pour faire le point. Paris: Editions Maison des Langues.

Piechurska-Kuciel E. (2008), Language anxiety in secondary grammar school
students. Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego.

Piechurska-Kuciel E. (2011), Trudnosci w rozwijaniu sprawnosci interakcyjnych — rola
leku jezykowego, (w:) Komorowska H. (red.), Nauka jezyka obcego w per-
spektywie ucznia. Warszawa: Oficyna Wydawnicza tosgraf, s. 239-258.

Péttorak E. (2022), O leku przed popetnieniem btedu i sposobach jego pokony-
wania na lekcjach drugiego/kolejnego jezyka obcego, (w:) Gabrys-Bar-
ker D., Kalamarz R. (red.), Wspdtczesna glottodydaktyka wobec zmian
edukacyjnych: nowe wyzwania i innowacyjne rozwigzania. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, s. 191-202.

Péttorak E. (2019a), Podejscie do bfedu w nauce jezykdw obcych: perspektywa
ucznia. ,Neofilolog”, nr 53/2, s. 263-280.

Péttorak E. (2019b), Zjawisko leku jezykowego w procesie nauczania-uczenia
sie jezyka francuskiego jako drugiego jezyka obcego, (w:) Maliszewski
W. (red.), Wymiary instytucjonalnej przestrzeni komunikacyjnej. Torun:
Wydawnictwo Adam Marszatek, s. 170-181.

Péttorak E. (2019c), Lek przed pisaniem a ksztafcenie sprawnosci pisania na
lekcjach jezyka francuskiego, jako drugiego jezyka obcego. ,Rozprawy
Spoteczne”, nr 3, s. 112-126.

Péttorak E. (2018), Nauczanie jezykow obcych w dobie nowych technologii: mul-
timedialne narzedzia dydaktyczne a proces pozyskiwania/przekazywania

61



Ewa Pottorak

informacji zwrotnych, (w:) Gabrys-Barker D., Kalamarz R., Stec M. (red.),
Materiaty i media we wspodfczesnej glottodydaktyce: wybrane zagad-
nienia. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, s. 119-134.

Péttorak E. (2015), L'impact des nouvelles technologies sur les pratiques évaluatives
en langues vivantes. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Péttorak E., Gatan B. (2020), Rola nowych technologii w procesie nauczania-
uczenia sie jezykow obcych. Perspektywa ucznia, (w:) Gabrys-Barker D.,
Kalamarz R. (red.), Postrzeganie i rola motywacji w procesie glottody-
daktycznym. Perspektywa nauczyciela i ucznia. Katowice: Wydawnic-
two Uniwersytetu Slaskiego, s. 181-195.

Rada Europy (2003), Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego: uczenie
sie, nauczanie, ocenianie. Warszawa: Wydawnictwo CODN.

Saito Y., Garza T.J., Horwitz E.K. (1999), Foreign language reading anxiety.
»,Modern Language Journal”, nr 83(2), s. 202-218.

Sellers V. (2000), Anxiety and reading comprehension in Spanish as a foreign
language. ,Foreign Language Annals”, nr 33(5), s. 512-520.

Studenska A. (2005), Strategie uczenia sie a opanowanie jezyka niemacierzy-
stego. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ZAK.

Studenska A. (2007), Foreign language anxiety inventory. ,The New Educa-
tional Review”, nr 1, s. 241-259.

Young D.J. (1991), Creating a Low-Anxiety Classroom Environment: What Does
Language Anxiety Research Suggest? ,The Modern Language Journal”,
nr 75(4), s. 426—439.

Young D.J. (red.) (1999), Affect in foreign language and second language
learning. A practical guide to creating a low-anxiety classroom. Boston:
McGraw-Hill.

Vogely A.). (1998), Listening comprehension anxiety: Students’ reported
sources and solutions. ,Foreign Language Annals”, nr 31, s. 67-80.

Widta H. (2007), L'acquisition du frangais — langue troisieme. Problemes mé-
thodologiques et implications pratiques. Katowice: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego.

Wilczynska W., Michonska-Stadnik A. (2010), Metodologia badan w glottody-
daktyce. Wprowadzenie. Krakdéw: Avalon.

Received: 21.06.2021
Revised: 28.02.2022

62



0 zjawisku leku jezykowego z perspektywy uczacych sie drugiego/kolejnego jezyka...

Zatacznik nr 1

Adaptacja kwestionariusza Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS), autor-
stwa Horwitz, Horwitz i Cope (1986):

1) Nigdy nie jestem catkiem pewny/a siebie, gdy méwie na zajeciach po francusku.

2) Nie martwie sie robieniem btedéw, moéwiac na zajeciach po francusku.

3) Drze, kiedy wiem, ze zostane wywotany/a do odpowiedzi.

4) Jestem przerazony/a, kiedy nie rozumiem, co nauczyciel mowi po francusku.

5) Wieksza liczba zajec z jezyka francuskiego nie bytaby dla mnie problemem.

6) Podczas zajec z francuskiego czesto mysle o rzeczach, ktére nie majg z nimi
nic wspolnego.

7) Ciagle wydaje mi sie, ze inni koledzy w grupie sg ode mnie lepsi jezykowo.

8) Zazwyczaj jestem spokojny/a podczas testow na zajeciach z francuskiego.

9) Wpadam w panike, kiedy musze moéwic na zajeciach z francuskiego bez przygotowania.

10) Martwie sie konsekwencjami ztych wynikéw z jezyka francuskiego.

11) Nierozumiem, dlaczego niektorzy tak sie denerwujg na zajeciach jezyka francuskiego.

12) Na zajeciach z francuskiego, tak sie denerwuije, ze zapominam wszystko, co wiem.

13) Czuje sie zawstydzony/a, gdy mam sie samodzielnie zgtosi¢ do odpowiedzi na
zajeciach z jezyka francuskiego.

14) Nie krepowat(a)bym sie rozmawiajac po francusku z native speakerem.

15) Denerwuje sie, kiedy nie wiem, co nauczyciel poprawia w mojej wypowiedzi.

16) Nawet, kiedy jestem dobrze przygotowany/a na zajecia z francuskiego, de-
nerwuje sie.

17) Czesto nie mam ochoty i$¢ na zajecia z francuskiego.

18) Czuje sie pewnie, kiedy mdwie po francusku na zajeciach.

19) Obawiam sig, ze nauczyciel jest gotéw poprawia¢ moj kazdy btad.

20) Czuje, jak moje serce mocno bije, kiedy mam by¢ wywotany/a do odpowiedzi
na zajeciach z francuskiego.

21) Im wiecej przygotowuje sie do testow z francuskiego, tym bardziej wszystko
mi sie placze.

22) Nie odczuwam presji, aby bardzo dobrze sie przygotowac do zajec z jezyka
francuskiego.

23) Zawsze czuje, ze inni koledzy mdéwig po francusku lepiej ode mnie.

24) Czuje sie skrepowany/a, gdy mam mowié po francusku w obecnosci innych
0s6b z grupy.

25) Zajecia z francuskiego biegng tak szybko, ze boje sie, ze zostane w tyle.

26) Czuje sie bardziej spiety/a i nerwowy/a na zajeciach z francuskiego niz nain-
nych zajeciach jezykowych.

27) Denerwuije sie, kiedy méwie na zajeciach po francusku.

28) Kiedy ide na zajecia z francuskiego, czuje sie pewny/a i zrelaksowany/a.

29) Denerwuje sie, ze nie rozumiem wszystkiego, co méwi nauczyciel na zaje-
ciach z francuskiego.

30) Czuje sie przyttoczony/a liczbg regut, jakich trzeba sie nauczy¢, zeby moéwié
po francusku.
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31) Boje sie, ze inni bedgq sie ze mnie wysmiewac, kiedy odezwe sie po francusku.
32) Czut(a)bym sie swobodnie wsrdd francuskojezycznych rozméwcow.
33) Denerwuje sie, kiedy na zajeciach z francuskiego nauczyciel zadaje pytania,

do ktérych nie miatem/am okazji sie wczesniej przygotowac.

Zatacznik nr 2

Pytania dodatkowe dotgczone do ankiety nt. leku jezykowego:

64

1)

2)

3)
4)

5)

6)

W skali od 1 do 5 (gdzie 1 oznacza ,brak poczucia leku” a 5 ,,bardzo duze po-
czucie leku”), na ile ocenia Pan/Pani poziom odczuwanego leku jezykowego
w trakcie zaje¢ online z jezyka francuskiego? Prosze o krétkie uzasadnienie
udzielonej odpowiedzi.

Odwotujac sie do tradycyjnie przyjetej skali ocen, gdzie 5 oznacza bardzo do-
bry, 4 — dobry, itd., jak Pana/Pani ocenia swoje ogdlne umiejetnosci komuni-
kacyjne w jezyku francuskim na obecnym poziomie nauki?

W jakich sytuacjach najczesciej odczuwa Pan/Pani lek jezykowy w trakcie za-
je¢ online z jezyka francuskiego?

Co uwaza Pan/Pani za gtéwne zrédta odczuwanego leku w trakcie zaje¢ online
z jezyka francuskiego?

Prosze okresli¢, czy w porédwnaniu ze stacjonarng forma zaje¢ z jezyka fran-
cuskiego w trakcie zaje¢ online odczuwa Pan/Pani mniejszy poziom leku jezy-
kowego / wiekszy poziom leku jezykowego / taki sam poziom leku jezykowego
/ trudno powiedzie¢. Prosze o krotkie uzasadnienie udzielonej odpowiedzi.
Co Pana/Pani zdaniem, mogtoby pomdc w zmniejszeniu poziomu leku jezy-
kowego w trakcie zajec¢ online z jezyka francuskiego?
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1. Dydaktyka wielojezycznosci jako przedmiot badan glottodydaktycznych
1.1. Glottodydaktyka jako nauka

Od kilku dekad w literaturze przedmiotu trwa dyskusja nad nowym statusem glot-
todydaktyki, co sprowadza sie — w duzym skrdcie — do okreslenia i zdefiniowania
obszaru, przedmiotu oraz celow jej badan. Wbrew pozorom nie jest to zadanie
tatwe. Nawet jesli —w pewnym uproszczeniu — przyjmiemy za gtéwny nurt ba-
dan glottodydaktycznych proces uczenia sie i nauczania jezykdw obcych oraz roz-
wijanie jezykowej kompetencji komunikacyjnej u uczacych sie, nalezy uwzglednic
— w refleksjach nad statusem glottodydaktyki — dwie cechy charakterystyczne
procesu ksztatcenia jezykowego (Wilczyriska, Michonska-Stadnik, 2010: 33),
a mianowicie:

e wysoka wariantywnos¢ kontekstu, w ktérym ma on miejsce;

e silny wptyw zmiennych indywidualnych uczniéw na tenze proces.

Jesli chodzi o wariantywnos¢ kontekstowa, w gre wchodzi wiele czynnikdw,
ktore winne by¢ uwzglednione w czasie badan empirycznych, poniewaz maja
bezposredni wptyw na modelowanie rzeczywistosci glottodydaktycznej. Jak
stusznie zauwazajg Wilczyriska oraz Michonska-Stadnik (ibid.) ,,specyfike da-
nego typu wyznacza okreslona konfiguracja parametréw, takich jak wiek ucza-
cych sie czy tryb ksztatcenia”. Parametry, o ktérych mowa, moga by¢ jeszcze
bardziej szczegétowe i obejmowac np. nastawienie uczniéw do nauki danego
jezyka, ich doswiadczenie w zakresie uczenia sie jezykdw oraz strategie, ktére
aktywujg w czasie nauki, jak réwniez doswiadczenie dotyczace postugiwania
sie rdwnymi jezykami. Co do zmiennych indywidualnych, wynikajg one nie
tylko z psychologicznych predyspozycji uczniéw, ale takze z ich silnie zindywi-
dualizowanych preferencji dotyczacych sposobdw uczenia sie jezyka i ksztat-
towania rozwoju wtasnej kompetencji komunikacyjnej. Jest to zwigzane nie-
watpliwie z tozsamoscig ucznia, jak réwniez z celami uczenia sie jezyka/jezy-
kéw. Innymi stowy, ,w centrum zainteresowan glottodydaktyki lezy proces roz-
woju obcojezycznej KK [kompetencji komunikacyjnej] jako wyznaczany przez
mniej lub bardziej Swiadome i systematyczne zabiegi (auto)dydaktyczne. Pro-
ces ten jest ponadto ogdlnie determinowany przez typ sytuacji edukacyjnej,
a przy tym charakteryzuje go wysoka zaleznos$¢ od konkretnego kontekstu i in-
dywidualnych cech uczacego sie.” (Wilczyriska, Michoniska-Stadnik, 2010: 33).
Empiryczny charakter glottodydaktyki znajduje odbicie w réznych poziomach
badawczych. W pismiennictwie wyrdznia sie poziom empirii, poziom modelo-
wania, poziom budowania teorii, poziom aplikacji oraz poziom metaglottody-
daktyczny (ibid.: 35—36). Jesli chodzi o poziom empirii (najnizszy), obejmuje
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on wszystkie badania zwigzane z uwarunkowaniami procesu uczenia sie i na-
uczania jezykdéw oraz jego przebiegiem. Poziom modelowania — wynikajgcy
z poziomu empirii — dotyczy wytwordw ,konceptualizacji, ktérej przedmiotem
jest struktura istotnych elementéw danego uktadu empirycznego i ich zalez-
nosci wzajemnych jako odzwierciedlajacych istote danego wycinka empirii”
(ibid.: 35). Poziomem wyzszym jest poziom budowania teorii wyjasniajgcych,
ktore pozwalajg — poprzez odniesienie sie nowych ustalerh empirycznych — na
rozszerzenie i rozbudowanie istniejgcych modeli. Co do poziomu aplikacji, to
dotyczy on podejmowanych dziatan w scisle okreslonych kontekstach. Poziom
metaglottodydaktyczny (najwyzszy) obejmuje zas dos¢ ogdlne irelatywnie
abstrakcyjne refleksje zwigzanie z dziataniami podejmowanymi w obrebie pro-
cesu ksztatceniu jezykowego. Warto jednak w tym miejscu podkresli¢, ze glot-
todydaktyka, ktdra jest nauka aplikatywng, pozostaje w $cistym zwigzku z wy-
miarem praktycznym (Jaroszewska, 2014: 57-58), ktéry w duzej mierze deter-
minuje przedmiot jej badan, co jest istotne z punktu widzenia rozwazan za-
wartych w niniejszym artykule.

1.2. Giéwne zatozenia dydaktyki wielojezycznosci

Wraz z pojawieniem sie Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego
(dalej: ESOKJ) (2001/2003%), glottodydaktyka jako samodzielna dyscyplina ba-
dawcza staneta przed nowym zadaniem, jakim jest zoperacjonalizowanie po-
jecia ,,kompetencja réznojezyczna”, a takze prowadzenie badan w zakresie tej
kompetencji, polegajgcych na stworzeniu modeli, ktére mozna by zastosowa¢é
w rdoznych kontekstach edukacyjnych.

Twércy ESOKJ wychodzg z zatozenia, ze — w czasie komunikacji egzolin-
gwalnej —jej uczestnicy aktywujg potrzebne im w danym momencie sktadowe
swojego repertuaru jezykowego, aby skutecznie zrealizowa¢ zatozone cele ko-
munikacyjne?. Tym samym —funkcjonujacy przez wiele lat paradygmat glotto-
dydaktyczny ulega zmianie. Celem procesu ksztatcenia jezykowego nie jest juz

! Dokument ukazat sie w 2001 r. w jezyku angielskim i francuskim. Ttumaczenie na je-
zyk polski ukazato sie w 2003 r. i do niego odnosimy sie w niniejszym artykule.

2 W réznych sytuacjach cztowiek uaktywnia rézne sktadniki swojej kompetencii, sto-
sownie do wymagan decydujacych o skutecznej komunikacji ze swoim rozmdwca. Tak
na przyktad rozméwcy moga przechodzi¢ z jednego jezyka czy dialektu na inny, sku-
tecznie wykorzystujgc umiejetnos¢ wypowiadania sie w jednym jezyku, a rozumienia
w drugim. W innym przypadku kto$ moze zrozumiec znaczenie tekstu napisanego lub
wypowiedzianego w ,nieznanym” mu wczesniej jezyku, korzystajac ze swojej znajo-
mosci innych jezykdw, czyli rozpoznajgc w nieznanym tekscie choéby stowa ze wspél-
nego, miedzynarodowego zasobu leksykalnego. Dysponujgc nawet tylko ograniczong
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dazenie — w kazdym ze znanych jezykdw — do idealnej ich znajomosci, czesto
utozsamianej z wyidealizowanym modelem rodzimego uzytkownika jezyka,
a ,rozwiniecie kompetencji jezykowej, w ktorej wszystkie umiejetnosci majg
swoje miejsce” (ESOKJ, 2003: 16). Mozna wiec zatozy¢, ze jednym z gtéwnych
celéw procesu uczenia sie i nauczania jezykdw obcych powinno byé Swiadome
rozwijanie uuczgcych kompetencji réznojezycznej, ktérej réine sktadowe
beda uaktywnianie w czasie aktu komunikacji w zaleznosci od potrzeb wymu-
szonych przez jego uczestnikdw. Analizujgc definicje wyzej wspomnianej kom-
petencji®, mozna przyjaé, ze stanowi ona wypadkowa umiejetnosci komunika-
cyjnych, ktére jednostka nabyta w réznych jezykach, w tym takze w jezyku oj-
czystym. Sktadajg sie zas na nig zasoby jezykowe uzytkownika jezyka (nazy-
wane takze repertuarem jezykowym), ktére wchodzg ze sobg w interakcje,
tworzg siec silnie zindywidualizowanych potaczen miedzyjezykowych aktywo-
wanych w zaleznosci od potrzeb wymuszonych przez sytuacje komunikacji
(Ludi, 2016: 43; Moore, Castellotti, 2008: 18). Z tego wtasnie powodu, kom-
petencja réznojezyczna jest kompetencjg funkcjonalng, dzieki ktdrej uczacy
sie jezyka umiejg w sposdb elastyczny (a jednoczesnie kreatywny) wykorzystaé
nabyta wiedze i umiejetnosci w innych, dotad nieznanych sytuacjach. Warto
tez podkresli¢, ze ma ona charakter czgstkowy, poniewaz poszczegdlne skfa-
dowe repertuaru jezykowego ucznia sg rozwiniete w réznym stopniu i —warto
to nadmienié¢ — ich konfiguracja zmienia sie wraz z jego doswiadczeniem jezy-
kowym, co swiadczy o ewolucyjnym charakterze tej kompetencji (ESOKJ, 2003:
117). W pismiennictwie glottodydaktycznym podkreslone sg takze korzysci, ja-
kie czerpie z niej jednostka (Robert, Rosen, 2010: 58). | tak na przykfad, osoby
zsilnie rozwinietg kompetencjg réznojezyczng posiadajg dos¢ wysokg swiado-
mos¢ metajezykowg i metakomunikacyjng, co w konsekwencji umozliwia im gteb-
szg refleksje nad funkcjonowaniem jezyka i komunikacji; innymi stowy, umiejg od-
rézni¢ kwestie ogélne od charakterystycznych dla pojedynczych jezykéw, to zas

kompetencjg w jakim$ jezyku, mozna posredniczy¢ w komunikacji miedzy osobami
nieznajgcymi zadnego wspdlnego jezyka. Nawet woweczas, gdy brakuje takiej osoby
posredniczgcej, mozna przeciez probowac osiggnac jakis stopien porozumienia za po-
mocg wiasnej réznojezycznej kompetencji, uzywajac wszystkich znanych sobie jezy-
kow i dialektéw, a takze stosujgc Srodki paralingwistyczne, takie jak mimika, gesty, wy-
raz twarzy, itp., co przy maksymalnym uproszczeniu jezyka moze przynies¢ pewien
sukces komunikacyjny” (ESOKJ, 2003: 16)

3 Kompetencja réznojezyczna (...) odnosi sie do umiejetnosci postugiwania sie kaz-
dym ze znanych jezykdw w celach komunikacyjnych (...), gdy dana osoba wykazuje
rézne stopnie sprawnosci w porozumiewaniu sie kilkoma jezykami (...). Nie oznacza to
hierarchicznego wspétistnienia oddzielnych kompetencji, lecz raczej istnienie jednej,
ztozonej kompetenciji, z ktorej korzysta uzytkownik” (ESOKJ, 2003: 145).
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wptywa dodatnio na ich umiejetnos¢ uczenia (fr. savoir-apprendre) oraz ufatwia
tworzenie zwigzkdéw pomiedzy kodami wchodzgcymi w skfad ich repertuaru je-
zykowego. W zwigzku z mocniej rozwinietg kompetencjg socjologiczng i prag-
matyczng, osoba o rozwinietej kompetencji réznojezycznej jest réwniez wolna
od stereotypowego postrzegania jezykéw, ktére czesto blokuje proces uczenia
sie nowego kodu. Wszystkie wymienione korzysci, ktére wynikajg z rozwinietej
kompetencji réznojezycznej, nie tylko utatwiajg jednostce komunikacje, ale
przede wszystkim przyspieszajg nauke kolejnych jezykéw, zagadnienia istot-
nego z punktu widzenia refleksji zawartych w niniejszym tekscie.

Glottodydaktyka jako relatywnie mtoda dyscyplina naukowa o charakte-
rze — jak juz zostato podkreslone — aplikatywnym, pozostaje w $cistym zwigzku
z innymi dziedzinami nauki, tworzac subdyscypliny obierajace za przedmiot
swoich badan obszary z pogranicza procesu ksztatcenia jezykowego oraz innych
nauk (z reguty spotecznych). Przyktadem takich subdyscyplin jest chociazby glot-
togeragogika (nauczanie jezykdw obcych oséb wieku senioralnym), tyfloglotto-
dydaktyka (nauczanie jezykdw obcych oséb niewidzgcych), czy surdoglottody-
daktyka (nauczanie jezykdw obcych osdb niestyszacych). Zabiegi takie s3 jak naj-
bardziej wskazane, poniewaz — jak stusznie zauwaza Jaroszewska (2014: 64) na-
lezy je postrzegaé ,jako przejaw dagzenia do specjalizacji glottodydaktycznej,
dzieki ktdrej mozliwe stanie sie dogtebne zbadanie interesujacej nas rzeczywi-
stosci.”. W tym samym duchu mozna wiec postulowad istnienie dydaktyki wie-
lojezycznosci. O ile przez wiele lat wielojezycznos¢ byta jednym z obszaréw jezy-
koznawstwa, a doktadniej socjolingwistyki, o tyle od czasu pojawienia sie ESOKJ
powinna stac sie ona takze przedmiotem badan glottodydaktycznych. Poniewaz
nie jest ona zmienng kategorialng, warto zastanowic sie, ktory z jej aspektéow
nalezatoby poddac badaniu. Biorgc pod uwage definicje zaproponowane przez
twdrcéw ESOKJ i przytoczone powyzej mozna przyjgé, ze w centrum zaintereso-
wan badawczych dydaktyki wielojezycznosci znajduje sie umiejetnos¢ dokona-
nia przez ucznia pozytywnego i Swiadomego transferu miedzyjezykowego, ktéry
docelowo ma utatwi¢ mu nauke kolejnych jezykdéw.

2. W strone operacjonalizacji zatozen dydaktyki wielojezycznosci

Wychodzac z zatozenia, ze zatozenia dydaktyki wielojezycznosci opierajg sie
w duzej mierze na wyksztatceniu u ucznidéw umiejetnosci dokonania pozytyw-
nego transferu miedzyjezykowego, warto sie zastanowic, ktdre sktadowe pro-
cesu glottodydaktycznego wspierajg jego rozwdj. Mozna przyjaé, ze dokonanie
takiego transferu jest wypadkowsa strategii opartych na zasobach repertuaru je-
zykowego ucznia. Aby uczen maogt stworzyc¢ taki wachlarz strategii, musi wtasci-
wie zarzgdza¢ wtasnym procesem uczenia sie (metapoznanie) oraz emocjami,
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ktore mu towarzyszg (afektywnosc). Wymaga to od niego podejscia refleksyj-
nego, ktére umozliwi mu wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci nabytych w cza-
sie nauki innych jezykow (w tym réwniez ojczystego).

2.1. Metapoznanie

Metapoznanie lub inaczej umiejetno$¢ uczenia sie nie jest pojeciem nowym
w kontekscie procesu ksztatcenia jezykowego. Jest to rowniez umiejetnosé sil-
nie akcentowana przez twércow ESOKJ (2003), ktorzy wyodrebniajg jg jako
jedna z czterech kompetencji ogélnych pozostajacych w silnym zwigzku z roz-
wojem komunikacyjnych kompetencji jezykowych jednostki. W duzym skrécie
mozna przyjaé, ze rozwinieta umiejetnos$¢ uczenia sie pozwala uczniowi Swia-
domie — a zatem bardziej efektywnie — zarzgdzac procesem uczenia sie. Umie-
jetnosc¢ ta jest szczegdlnie pozgdana w czasie tworzenia wiedzy jezykowej i ko-
munikacyjnej. Nabywanie tej umiejetnosci przebiega w nastepujgcych eta-
pach (Sujecka-Zajgc 2016: 144-146):

e spostrzeganie nowych elementéw;

e poréwnywanie nowych elementéw z elementami, ktére juz sg znane
uczniowi;

e whnioskowanie, czyli stworzenie roboczych wnioskdw dotyczacych funk-
cjonowania i cech nowego zjawiska, a nastepnie ich weryfikacja poprzez
znalezienie jak najwiekszej liczby przyktaddw, ktore potwierdzajg wycia-
gniete wnioski;

e formutowanie hipotezy, jej weryfikowanie oraz uogélnianie, jesli zo-
stanie — po dokfadnej analizie — uznana za prawdziwa.

Pokazane wyzej etapy tworzenia wiedzy (czy jezykowej, czy komunika-
cyjnej) wpisujg sie w zatozenia dydaktyki wielojezycznosci opartej na pozytyw-
nym transferze miedzyjezykowym. Aby naby¢ umiejetnosci w kolejnym jezyku,
uczacy sie poréwnuje go z tymi, ktére wchodzg w sktad jego repertuaru, two-
rzgc siec silnie zindywidualizowanych potaczen miedzyjezykowych. Zauwaza-
jac ,nowe dane”, poréwnuje je z elementami znanymi w innych jezykach, co
docelowo prowadzi do uogdlnienia postawionej hipotezy dotyczgcej funkcjo-
nowania nowego kodu. Warto podkresli¢, ze umiejetnosé uczenia sie, ktora
wpisuje sie w zatozenia dydaktyki wielojezycznosci, moze by¢ analizowana
w dwdch ptaszczyznach (Kucharczyk, 2018: 131). Z jednej strony mozna mo-
wié o skali mikro, obejmujgcej rozwigzywanie pojedynczych zadan jezykowych
(np. stuchanie ze zrozumieniem, czytanie, nauka gramatyki lub stownictwa);
z drugiej zas mozna wyrdznic skale makro, ktdra obejmuje umiejetnos¢ zarzg-
dzania procesem nauki kolejnego jezyka w szerszym tego stowa znaczeniu.
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Chodzi przede wszystkim o jego zaplanowanie (wyznaczenie sobie realnych
celéw, wybranie odpowiednich strategii uczenia sie itp.) oraz monitorowanie
jego skutecznosci w oparciu o doswiadczenie nabyte w czasie nauki innych je-
zykéw. Analizujgc metapoznanie w skali makro, nalezy réwniez uwzgledni¢
Swiadomos¢ ucznia zwigzang z wptywem jego uwarunkowan osobowoscio-
wych na proces uczenia sie jezyka. Uczen, opierajac sie na nabytym wczesniej
doswiadczeniu, powinien wiedzieé jakie cechy osobowosciowe utatwig mu,
a jakie utrudnig nabywanie kompetencji w kolejnym jezyku.

2.2. Afektywnosc

Wypracowanie przez ucznia zestawu strategii opartych na zasobach jego wta-
snego repertuaru jezykowego a prowadzacych do pozytywnego transferu
miedzyjezykowego nie jest mozliwe bez umiejetnosci zarzgdzania emocjami,
ktore towarzyszg procesowi uczenia sie jezyka. Jest ona szczegdlnie istotna na
poczatku, poniewaz to wtasnie wtedy moze doswiadczyé on negatywnych
emocji zwigzanych z faktem, ze nie umie sie postugiwac jezykiem, ktéry jest
dla niego wciaz ,obcy” (zwtaszcza w warstwie fonetycznej). Mozna wiec przy-
ja¢, ze sterowanie swoimi emocjami w oparciu o nabyte uprzednio doswiad-
czenie w zakresie uczenia sie jezykdw moze pomédc uczniowi przetamac blo-
kade afektywng i pozytywnie wptynac na podtrzymanie motywacji. Pomaga-
jac mu w sferze afektywnej, nalezy uwzglednié¢ kontekst, w ktérym odbywa sie
proces ksztatcenia jezykowego (zob. Kucharczyk, 2016). Przede wszystkim
warto zastanowic sie, jaki jest status jezyka docelowego: czy jest to pierwszy
czy drugi jezyk obcy ucznia, czy uczen bedzie przystepowat do egzaminu do-
niostego z tego jezyka, czy ma z nim kontakt poza lekcjami w szkole itp. W kaz-
dej z wymienionych tytutem przyktadu sytuacjach nastawienie ucznia do na-
uki bedzie inne i bedzie wymagato wdrozenia innych strategii, zaréwno przez
niego, jak i ze strony nauczyciela. Réwnie wazne sg postawy ucznia wzgledem
jezyka i spotecznosci, ktdre sie nim postugujg. Warto wiec sie pochyli¢ nad re-
prezentacjami, jakie uczniowie posiadajg na temat jezyka i kultury docelowe;j.
Reprezentacje, o ktérych mowa, obejmujg nie tylko elementy poznawcze, ideo-
logiczne, normatywne, ale takze przekonania, opinie i wartosci (Kucharczyk, Szy-
mankiewicz, 2016: 189). Co istotne, zmieniajg sie one wraz z doswiadczeniem
jednostki, ktéra na réznych etapach zycia funkcjonuje w réznych grupach spo-
tecznych. Z punktu widzenia zatozent dydaktyki wielojezycznosci, elementem
szczegodlnie istotnym w kontekscie wptywu sfery afektywnej na rozwéj kompe-
tencji réznojezycznej wydaje sie tzw. dystans psychotypologiczny. O ile dystans
typologiczny polega na realnej ocenie stopnia pokrewienstwa genetycznego po-
miedzy jezykami (stad na przyktad pojecie rodzin jezykowych), o tyle dystans
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psychotypologiczny polega na dokonaniu przez jednostke subiektywnej oceny
stopnia podobienstwa pomiedzy okreslonymi jednostkami. Odwotujgc sie do
piSmiennictwa glottodydaktycznego, mozna przyja¢, ze to witasnie dystans
psychotypologiczny odgrywa wazniejszg typologiczny role w procesie uczenia
sie i nauczania jezykdw (de Angelis, 2005: 381-384, Heidrick 2006: 3). Stad tez
dziatania dydaktyczne polegajgce na zmniejszeniu u uczgcych tego dystansu
wydaja sie niezwykle cenne dla zwiekszenia efektywnosci procesu uczenia sie
i nauczania kolejnych jezykéw obcych.

2.3. Refleksyjnos¢

Aby uczen mogt wiasciwie zarzadza¢ procesem uczenia sie jezykéw obcych, jak
réwniez emocjami, ktére mu towarzyszg, warto rozwingé u niego umiejetnos¢ my-
Slenia refleksyjnego. Refleksyjne myslenie to sktfonnosé jednostki do analizowania
podejmowanych dziatan (Kopaczyriska, 2008: 100: Perkowska-Klejman, 2013: 75).
W pracach glottodydaktycznych refleksyjnemu mysleniu poswiecono juz wiele
miejsca. Co wiecej, opracowano takze narzedzia, ktére majg za zadanie utatwic
uczniowi nauke jezykdw wiasnie dzieki postawie refleksyjnej. Mowa tu przede
wszystkim o Europejskim Portfolio Jezykowym, czy o Autobiografii Spotkar Mie-
dzykulturowych, ktdre zdajq sie promowac zatozenia europejskiej polityki jezyko-
wej, a wiec réwniez réznojezycznos¢. Niemniej jednak w zadnym ze wspomnia-
nych narzedzi nie ma zadan sktaniajgcych uczniéw do refleksji nad synergig, ktorg
mogg oni czerpaé z zasobdw ich wtasnego repertuaru jezykowego. A tymczasem,
to wiasnie taki typ refleksji moze przyczynié sie zacies$nienia potaczerh miedzyjezy-
kowych u uczniéw. Warto tez w tej refleksji uwzglednic ich jezyk ojczysty. Z jedne;j
strony, umozliwia on uczniom korzystanie z aparatu pojeciowego stuzgcego do opi-
sywania jezyka i komunikacji, z drugiej zas stanowi — punkt wyjscia lub pewnego
rodzaju rusztowanie poznawcze do pordwnan miedzyjezykowych, poniewaz to on
z reguly to jest gtdwnym trzonem zasobdéw jezykowych uczniéw. Dzieki odpowied-
nio ukierunkowanej refleksji, bedg oni zwracali uwage na réznorodnos¢ jezykowa,
beda wrazliwi na réznice i podobienstwa jezykowe, a tym samym stang sie kry-
tyczni wobec zjawisk jezykowych i komunikacyjnych (zob. CARAP 2012). Co wiece;j,
beda postrzegali fakty jezykowe w sposéb mniej przemyslany, a zarazem mniej
normatywny, poniewaz beda brali pod uwage ztozonos$¢ jezyka oraz procesu ko-
munikacji, a to uchroni ich przez sktonnoscig do uogélnien.

2.4. Strategie

Tak jak zostato wspomniane wczesniej, strategie — oparte na zasobach jezyko-
wych ucznia — sg warunkiem pozytywnego transferu miedzyjezykowego, ktéry
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znajduje sie w centrum zainteresowan badawczych dydaktyki wielojezycznosci.
Samo pojecie strategii, nie jest pojeciem nowym w literaturze glottodydaktycz-
nej. Pojawito sie ono wraz z wprowadzeniem do refleksji dydaktycznej pojecia
kompetencji komunikacyjnej (lata 70. XX wieku), ktorej strategie stanowig nie-
odtgczny element. W wielu pracach badawczych naukowcy pojawiaja sie takze
typologie strategii uczenia sie. Do najczesciej cytowanych na pewno nalezy zali-
czy¢ typologie takich badaczy jak Ellis (1985), Rubin (1989), O’Malley i Chamot
(1990), czy Oxford (1990). W kazdej propozycji mozna wyrdznic trzy obszary, do
ktérych pojedyncze strategie sie odnoszg, tj. obszar poznawczy (kognitywny),
metapoznawczy (metakognitywny) oraz spoteczno-afektywny. W zadnej nie ma
jednakze grupy strategii odnoszacej sie do mozliwosci wykorzystania przez ucza-
cego sie zasobow jego wtasnego repertuaru jezykowego. Wskazane bytoby za-
tem stworzenie takiej wtasnie typologii, opartej na hipotezie wspdtzaleznosci
Cumminsa, zgodnie z ktdrg poziom kompetencji w pierwszym jezyku ma wptyw
na poziom kompetencji w kolejnych (Hamers i Blanc 2003: 95). Na potrzeby dy-
daktyki wielojezycznosci mozna wiec zatozyé, ze poziom strategii, ktére ucznio-
wie aktywujg w czasie nauki jezykdw obcych przetozy sie na poziom ich strategii
opartych na zasobach repertuaru jezykowego. Jest to zwigzane z faktem, ze
,wiedza deklaratywna oraz proceduralna dotyczaca funkcjonowania jezyka i re-
gut, ktérymi rzadzi sie komunikacja, sg transwersalne, a co za tym idzie — moga
by¢ wykorzystane w procesie uczenia sie kolejnego jezyka. Im wiecej jezykdw
uczen zna, tym tatwiej bedzie mu wykorzystaé nabytg wiedze i umiejetnosci
w czasie poznawania kolejnych jezykéw. Ponadto im wiecej podobienstw uczen
dostrzega pomiedzy jezykiem tercjalnym a jezykami stanowigcymi jego poten-
cjat jezykowy, tym nauka powinna by¢ szybsza i bardziej efektywna” (Kuchar-
czyk, 2018: 114). Punktem wyjscia do rozwijania u uczniéw strategii opartych na
zasobach ich repertuaru jezykowego jest uswiadomienie im, ze jezyki mogg by¢
ze sobg powigzane ze wzgledu na podobienstwa natury genetycznej, a takze, ze
wystepuje w nich wiele zapozyczen skfadajacych sie na tzw. stowa transpa-
rentne. Uczniowie powinni by¢ réwniez swiadomi, ze elementy pozornie po-
dobne w réznych jezykach mogg miec rézne znaczenie (zjawisko tzw. ,fatszy-
wych przyjaciét”). Strategie uczenia sie, oparte na wykorzystaniu zasoboéw jezy-
kowych uczgcych sie obejmowatyby — podobnie jak dotychczasowe klasyfikacje
strategii ,,0g0lnych” —trzy obszary: poznawczy, metapoznawczy oraz spoteczno-
afektywny, przy czym ich wspdlnym mianownikiem bytaby umiejetnosé dokony-
wania poréwnywania miedzyjezykowego. Ponizszy schemat, pokazuje uktad
wyzej wspomnianych strategii®:

4 Petna typologia strategii opartych na zasobach repertuaru jezykowego uczniéw wraz
z licznymi przyktadami znajduje sie w: Kucharczyk (2018: 119-120).
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Rysunek 1: Strategie oparte na zasobach repertuaru jezykowego ucznia.
2.5. Pozytywny transfer miedzyjezykowy

Rozwiniecie u ucznidw wachlarza strategii opartych na zasobach ich repertu-
aru jezykowego przy odpowiednim wsparciu obszaréw metapoznawczego
i afektywnego procesu uczenia sie jezyka oraz postawy refleksyjnej powinno
prowadzi¢ do wyksztatcenia umiejetnosci dokonania pozytywnego transferu
miedzyjezykowego stojgcego w centrum zatozen dydaktyki wielojezycznosci.
Transfer nie jest pojeciem nowym dla procesu ksztatcenia jezykowego, ponie-
waz — jak zauwaza Arabski (2007: 342) ,,jako pojecie jezykoznawcze zawsze byt
ujmowany i uwazany za zjawisko wystepujgce w sytuacji uczenia sie jezyka”.
Niemniej jednak przez wiele lat byt uwazany raczej za zjawisko negatywne,
ktore moze blokowac proces nauki kolejnego jezyka. Tymczasem pozytywny
transfer interjezykowy, oparty na wykorzystaniu przez uczacych sie zasobow
wiasnego repertuaru jezykowego, moze wspomac i zwiekszy¢ efektywnosc
nauki kolejnego jezyka, pod warunkiem, ze jest to transfer swiadomy, a wiec
oparty na refleksji ucznia nad jezykiem oraz procesem komunikacji (Widta,
2011: 55; Stolarczyk-Gembiak, 2015: 471). Na lekcji jezyka obcego, transfer
miedzyjezykowy moze by¢ dokonany w réznych obszarach. Moze on dotyczy¢
podsystemow jezyka (gramatyki, stownictwa, fonetyka, ortografii); moze tez
dotyczy¢ poszczegdlnych sprawnosci jezykowych sktadajgcych sie na proces
komunikacji (czytania, stuchania, pisania, méwienia, interakcji, mediacji), jak
réwniez zadan, ktérych realizacja taczy w sobie umiejetnosci jezykowe oraz
pozajezykowe. Stad warto zachecac uczniéw do dokonywania swiadomego (a
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zatem pozytywnego) transferu miedzyjezykowego, poniewaz utatwi im on na-
uke kolejnych jezykdw, a tym samym wptynie na jej efektywnosé. Pierwszym
krokiem do dziatan o charakterze transferogennym jest wyksztatcenie
u ucznidw strategii opartych na zasobach ich repertuaru jezykowego, co wy-
maga umiejetnosci zarzgdzania procesem uczenia sie i emocjami, ktére mu
towarzysza, jak rowniez przyjecia postawy refleksyjnej. Wszystkie elementy,
o ktérych mowa, tworzg model, ktérego sktadowe ilustruje ponizszy schemat:

Rysunek 2: Model SMART.

Model ten nosi nazwe SMART (akronim od jego sktadowych). Kompetencja
réznojezyczna jest , kompetencjg typu smart, poniewaz uczen korzysta z niej
niczym ze smartfona: w zaleznosci od potrzeb wymuszonych przez sytuacje
aktu komunikacji ,wyszukuje” w swoich zasobach jezykowych te elementy,
ktore sg mu potrzebne hic et hunc, a tym samym nawiguje pomiedzy jezykami,
ktore zna lub z ktérymi miat kontakt, aby znalez¢ sposoby skutecznej komuni-
kacji” (Kucharczyk, 2018: 224) jak réwniez skuteczne sposoby uczenia sie ko-
lejnego jezyka.

3. Badanie wtasne

3.1. Zatozenia badania wtasnego

3.1.1. Cel, pytania oraz hipotezy badawcze

Celem badania przedstawionego w tej czesci artykutu byto sprawdzenie, na ile
zatozenia dydaktyki wielojezycznosci sg wdrazane w zycie przez nauczycieli jezy-

kéw obcych pracujacych w polskich szkotach. Badaniem zostaty objete wszyst-
kie elementy opisanego powyzej modelu SMART: metapoznanie, afektywnos¢,
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refleksyjnos¢, strategie oparte na zasobach repertuaru jezykowego ucznia
oraz pozytywny transfer miedzyjezykowy. Gtéwne pytanie badawcze wraz z hi-
potezg zostaty sformutowane w nastepujacy sposdb:

PB:

HB:

Na ile nauczyciele jezykdw obcych, pracujacy w polskich szkotach wcie-
laja w zycie zatozenia dydaktyki wielojezycznosci?

Nauczyciele jezykdw obcych, pracujacy w polskich szkotach dos$é regu-
larnie wcielajg w zycie zatozenia dydaktyki wielojezycznosci.

Szczegdtowe pytania oraz towarzyszace im hipotezy badawcze brzmiaty:

PBS1:

HBS1:

PBS2:

HBS2:

PBS3:

HBS3:

PBS4:

HBS4:

W jakim stopniu nauczyciele pomagajg swoim uczniom zarzadzac pro-
cesem uczenia sie jezyka obcego, w oparciu o doswiadczenie, ktdre
uczniowie nabyli uczgc sie innych jezykow?

Nauczyciele regularnie pomagajg swoim uczniom zarzgdzac procesem
uczenia sie, wykorzystujgc doswiadczenie, ktére uczniowie nabyli uczac
sie innych jezykdw.

Na ile nauczyciele zwracajg uwage na czynniki afektywne towarzyszace
uczniom w czasie procesu uczenia sie jezyka obcego?
Strona afektywna procesu uczenia sie jest wazna dla nauczycieli.

W jakim stopniu nauczyciele zachecajg uczniéw do refleksji nad funk-
cjonowaniem jezyka?

Nauczyciele dos¢ regularnie zachecajg ucznidow do refleksji nad funk-
cjonowanie jezyka.

Z jaka czestoscig nauczyciele proponujg uczniom zadania umozliwiajgce im
stworzenie wachlarza strategii opartych na zasobach ich repertuaru jezy-
kowego prowadzacych do pozytywnego transferu miedzyjezykowego?
Nauczyciele dos¢ czesto proponujg uczniom zadania umozliwiajgce im
stworzenie wachlarza strategii opartych na zasobach ich repertuaru jezy-
kowego prowadzgcych do pozytywnego transferu miedzyjezykowego.

3.1.2. Narzedzie uzyte w badaniu

W badaniu wykorzystano kwestionariusz ankiety. Zawierat on 25 jednostek opi-
sujacych dziatania podejmowane przez nauczycieli. Obejmowaty one 4 obszary:
metapoznanie, afektywnosé, refleksyjnosé oraz strategie oparte na repertuarze
jezykowym ucznia w potgczeniu z umiejetnoscig dokonania pozytywnego transferu
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jezykowego. Zadanie nauczyciela polegato na okresleniu, z jakg czestoscig podej-
muje okreslone dziatanie poprzez wybranie jednej z odpowiedzi sposrdéd zapro-
ponowanych: nigdy, rzadko, czasem, czesto lub zawsze. Oprdcz pytan zwigzanych
z dziataniami dydaktycznymi, nauczycieli mieli zdecydowaé, w jakim stopniu znajg
tresci ESOKJ (2003) i czy znajg jego wersje uzupetniajgcg z 2018 r. Kwestionariusz
ankiety zawierat takze pytania dotyczgce nauczanego jezyka, stazu pracy w zawo-
dzie, jak réwniez typu szkoty, w ktérej nauczyciel pracuje. Kwestionariusz ankiety
zostat rozestany do nauczycieli drogg elektroniczng (poczta elektroniczna, media
spotecznosciowe) w pierwszym kwartale 2021 roku. W zwigzku z forma ankiety
(ankieta w wers;ji elektronicznej) w badaniu wzieli udziat nauczyciele uczacy jezy-
kéw obcych w catej Polsce. Dobdr préby byt zatem doborem losowym opartym
na kryterium dostepnosci proby badawcze;.

3.1.3. Préba badawcza
W badaniu wzieto udziat 154 nauczycieli (N = 154), reprezentujgcych rézny profil

zawodowy, jesli chodzi o nauczany jezyk, miejsce pracy, czy staz pracy w zawodzie.
Charakterystyka préby badawczej zostata przedstawiona w ponizszej tabeli:

N = 155 [%]
nauczany jezyk |angielski 20%
francuski 29%
hiszpanski 6%
niemiecki 51%
rosyjski 2%
wtoski 1%
inny 3%
miejsce pracy |SP> bez oddziatéw dwujezycznych 21%
SP z oddziatami dwujezycznymi 3%
SPP8 bez oddziatéw dwujezycznych 48%
SPP z oddziatami dwujezycznymi 13%
uczelnia wyzsza — kierunki niefilologiczne (tzw. lektoraty) 8%
uczelnia wyzsza — kierunki filologiczne 14%
inne 17%
staz pracy 0-5 lat 4%
6-10 lat 7%
11-15 lat 14%
15-20 lat 22%
powyzej 20 lat 54%

Tabela 1: Charakterystyka nauczycieli biorgcych udziat w badaniu (N=154).

5 SP = szkota podstawowa
6 SPP = szkota ponadpodstawowa
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Nauczycieli poddani badaniu, zostali zapytani, w jakim stopniu znajg tresé¢ ESOKJ.
Pytanie to jest istotne z punktu refleksji zawartych w niniejszym tekscie, ponie-
waz to wtasnie w tym dokumencie pojawiajg sie informacje dotyczgce kompe-
tencji réznojezycznej oraz jej miejsca w ksztatceniu jezykowym. Co wiecej, do-
kument funkcjonuje na ,,rynku glottodydaktycznym” od ok. 20 lat, mozna wiec
przyja¢, ze ramy teoretyczne zostaty juz przetozone na praktyke dydaktyczna.
Ankietowani nauczycieli mieli wybra¢ jedng z wartosci pomiedzy (-2) a (+2),
gdzie -2 oznaczato nie znam wcale tresci ESOKJ zas$ +2 znam tresci bardzo do-
brze. Srednia odpowiedzi respondentéw wynosi 0,9, przy odchyleniu standar-
dowym 1,01. Odpowiedzi sg dos¢ rozproszone, mozna jednak przyja¢, ze spora
grupa badanych zna podstawowe tresci dokumentu. Ankietowani nauczyciele
zostali tez poproszeni o udzielenie odpowiedzi, czy styszeli o pojawieniu sie
wersji uzupetniajgcej ESOKJ w 2018. Byto to pytanie istotnie, poniewaz doku-
ment ten operacjonalizuje pojecie kompetencji réznojezycznej (deskryptory,
strategie). Zdecydowana wiekszo$¢ ankietowanych nie styszata o dokumencie
(63% respondentow wybrata odpowiedz NIE, 37% odpowiedz TAK). Mozna
wiec przyjaé zatozenie, ze nawet jesli respondenci starajg sie wdrozyé w zycie
zatozenia dydaktyki wielojezycznosci, robig to intuicyjnie.

3.2. Analiza wynikéw ankiety
3.2.1. Metapoznanie
Ponizsza tabela pokazuje odpowiedzi nauczycieli na pytania zwigzane z rozwi-

janiem u uczniéw umiejetnosci uczenia sie w oparciu o zatozenia dydaktyki
wielojezycznosci.

Metapoznanie
N =154 [%

nigdy| rzadko|czasem| czesto| zawsze
Zachecam ucznidw, aby uczac sie kolejnego jezyka 5 15 23 38 20
obcego okreslili, jakie metody i techniki uczenia sie
jezykoéw byty dla nich skuteczne, po to, aby mogli je
ponownie wykorzystac.

Zachecam uczniéw, aby, uczac sie jezyka, korzystali ze 2 14 18 39 27
strategii, ktére przetestowali uczac sie innych jezykéw.

Tabela 2: Odpowiedzi nauczycieli na pytania zwigzane z obszarem metapoznawczym (N = 154).
Analizujgc odpowiedzi ankietowanych nauczycieli, mozna przyjac zatozenie, ze roz-

wijanie umiejetnosci uczenia odbywa sie w oparciu o doswiadczenie, ktére ucznio-
wie nabyli, uczac sie innych jezykdw. Duza grupa badanych zacheca swoich uczniow
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do okreslenia technik, ktére okazaty sie skuteczne w czasie nauki innych jezykdw,
w celu przetestowania, na ile okazg sie one skuteczne w nauce kolejnego jezyka.

3.2.2. Afektywnos¢

W ponizszej tabeli zostaty przedstawione odpowiedzi nauczycieli na pytania
zwigzane ze sferg afektywng procesu uczenia sie jezyka obcego.

Afektywnos¢
N = 154 [%]
nigdy| rzadko|czasem| czesto|zawsze
Staram sie pozna¢ nastawienie moich uczniéow do 1 6 7 31 55
jezyka, ktorego ucze.
Zwracam uwage na motywacje ucznidéw do nauki je- 1 5 9 34 51

zyka w réznych momentach procesu dydaktycznego.

Tabela 3: Odpowiedzi nauczycieli na pytania zwigzane ze sferg afektywng procesu ucze-
nia sie (N = 154).

Wyniki pokazuja, ze prawie wszyscy badani nauczyciele zawracajg uwage na emo-
cje, ktdre towarzyszg procesowi uczenia sie jezyka. Zdecydowana wiekszos¢
chce pozna¢ nastawienie ucznidow do jezyka, co moze sugerowacé prace nad re-
prezentacjami spotecznymi zwigzanymi z jezyki i kulturg docelowa. Nauczyciele
na biezgco starajg sie tez monitorowaé motywacje ucznidw, co jest istotne
z punktu widzenia wdrazania w zycie zatozen dydaktyki wielojezycznosci.

3.2.3. Refleksyjnos¢

Ponizej zostaty zebrane odpowiedzi ankietowanych nauczycieli na pytania zwia-
zane z postawag refleksyjng w czasie ksztatcenia jezykowego.

Wielu z badanych nauczycieli zacheca uczniéw do formutowania pytan
zwigzanych z funkcjonowaniem jezyka, co z catg pewnoscig wymaga posiada-
nia odpowiedniego aparatu pojeciowego zdobytego w czasie nauki innych je-
zykéw (w tym jezyka ojczystego). Duza grupa mobilizuje tez swoich podopiecz-
nych do dokonywania poréwnan miedzyjezykowych oraz dostrzegania stow,
ktore znajg w innych jezykach, zwracajgc im jednoczesnie uwage na zjawisko
fatszywych przyjaciét. Dotyczy to zardwno rozwijania kompetencji leksykalnej
jak i gramatycznej. Nieco dziwi wiec fakt, ze badani nauczyciele duzo rzadziej
zwracajg uwage uczniéw na internacjonalizmy, ktére wydajg sie — przynajm-
niej na pierwszy rzut oka — tatwiejsze do wskazania niz stowa przypominajace
wyrazy znane przez uczniéw w innych jezykach.
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Refleksyjnosc
N = 154 [%]

nigdy

rzadko|czasem

czesto

Zawsze

Zachecam swoich uczniéw do formutowania pytan
odnoszacych sie do funkcjonowania jezyka.

10 18

38

31

Na lekcjach zachecam uczniéw do dokonywania po-
réwnan z innymi jezykami, ktére znajg, w celu do-
strzezenia wspdlnych elementéw (w zakresie stownic-
twa, gramatyki, etc.) z jezykiem, ktérego ucze.

5 19

49

26

Na lekcjach zachecam ucznidw do dostrzegania stéw
zapozyczonych z innych jezykdw, ktére uczniowie znaja.

3 10

39

46

Na lekcjach zachecam ucznidw do dostrzegania stow
,miedzynarodowych” (tzw. internacjonalizméw lub
stow transparentnych).

16 34

25

21

Uswiadamiam swoim uczniom, ze szukajgc podobieristw
pomiedzy stowami, powinni wiedzie¢, ze stowa wyglada-
jace na podobne mogg miec rézne znaczenie.

6 12

39

40

Uswiadamiam swoim uczniom, ze szukajgc podo-
bieristw gramatycznych, powinni wiedzieé, ze kon-
strukcje gramatyczne wygladajace na podobne, moga
miec rézne znaczenie.

14 20

30

31

Tabela 4: Odpowiedzi nauczycieli na pytania dotyczgce rozwijania u uczniéw postawy

refleksyjnej (N = 154).

3.2.4. Strategie oparte na repertuarze jezykowym ucznia oraz transfer miedzyjezykowy

W ponizszej tabeli zostaty zestawione odpowiedzi respondentéw na pytania
dotyczace czestosci dziatan dydaktycznych ukierunkowanych na rozwijanie
u ucznidw strategii opartych na zasobach ich repertuaru jezykowego a prowa-
dzacych docelowo do pozytywnego transferu miedzyjezykowego.

Strategie oparte na zasobach repertuaru jezykowego ucznia i transfer miedzyjezykowy
N =154 [%
nigdy| rzadko|czasem| czesto| zawsze

Uswiadamiam uczniom, ze rézne teksty (np., roz- 3 12 23 40 21
prawka, rozmowa nieformalna) sg podobnie zbudo-
wane w réznych jezykach.
Uczac gramatyki, proponuje uczniom éwiczenia, 5 16 31 31 18
ktére umozliwig im znalezienie podobienstw po-
miedzy jezykiem, ktérego ucze, a innymi jezykami
Znanymi uczniom.
Uswiadamiam swoim uczniom, ze znajomos¢ in- 3 12 18 34 34
nych jezykow, utatwia im rozwigzywanie zadan
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sprawdzajgcych rozumienie ze stuchu w kolejnym
jezyku, ktérego sie ucza.

Zachecam swoich uczniéw, aby w czasie rozwigzywania
zadan sprawdzajgcych rozumienie ze stuchu korzystali
z technik sprawdzonych w czasie nauki innych jezykéw.

14

22

29

31

Zachecam uczniéw do wystuchania catego tekstu,
aby okredlili jego mysl przewodnig, koncentrujac sie
na stowach, ktére znajg lub ktére przypominajg im
stowa znane w innych jezykach.

16

32

38

W czasie stuchania nagran, zachecam uczniéw do
zwracania uwagi na elementy tekstu (stowa/zda-
nia/intonacja), ktére $wiadczg o emocjach i ktére
sg podobne w innych jezykach, ktére znaja.

18

22

28

25

Uswiadamiam swoim uczniom, ze znajomosc in-
nych jezykdw, utatwia im rozwigzywanie zadan
sprawdzajgcych czytanie ze zrozumieniem w kolej-
nym jezyku, ktérego sie ucza.

19

38

33

Zachecam uczniéw do czytania tekstu w catosci,
aby okreslili jego mysl przewodnig, koncentrujac sie
na stowach, ktére znajg lub ktére przypominajg im
stowa znane w innych jezykach.

16

36

36

Zachecam ucznidw, aby czytajac stowa, ktdrych nie
rozumiejg, czytali je na gtos i zastanawiali sie, czy
ich brzmienie nie przypomina stéw, ktére znaja

w innych jezykach.

10

19

30

25

15

Zachecam swoich uczniéw, aby w czasie rozwigzy-
wania zadan sprawdzajgcych czytanie ze zrozumie-
niem, korzystali z technik sprawdzonych w czasie
nauki innych jezykow.

18

19

34

25

Uswiadamiam swoim uczniom, ze znajomos¢ in-
nych jezykdw, utatwia im rozwijanie sprawnosci
mowienia w kolejnym jezyku, ktérego sie ucza.

14

21

32

33

Zachecam swoich uczniéw, aby w czasie rozwijania
sprawnosci mowienia, korzystali z technik spraw-
dzonych w czasie nauki innych jezykéw.

14

22

34

27

Zachecam ucznidw, aby w czasie rozmowy w jezyku
obcym wysytali i odbierali komunikaty niewerbalne
i parawerbalne, ktére sg im znane w innych jezy-
kach (gesty, mimika, etc.).

10

20

35

27

Uswiadamiam swoim uczniom, ze znajomos¢ in-
nych jezykdw utatwia im rozwijanie sprawnosci pi-
sania w kolejnym jezyku, ktérego sie ucza.

13

22

36

26

Zachecam swoich ucznidw, aby w czasie rozwijania
sprawnosci pisania, korzystali z technik sprawdzo-
nych w czasie nauki innych jezykdéw.

16

25

32

21

Tabela 5: Odpowiedzi nauczycieli na pytania dotyczace rozwijania u uczniow strategii
prowadzgcych do pozytywnego transferu miedzyjezykowego (N=154).
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Wielu z badanych nauczycieli stara sie przekonac uczniéw, ze znajomos¢
innych jezykdw moze im utatwi¢ rozumienie ze stuchu w kolejnym, wtasnie
opanowywanym. Nieco rzadziej jednak ci sami nauczyciele starajg sie réwno-
czes$nie zacheci¢ uczacych sie do wykorzystania w czasie stuchania technik
sprawdzonych przy rozwigzywaniu analogicznych zadarh w innych jezykach.
Spora grupa sugeruje swoim uczniom wystuchanie catego tekstu przy jedno-
czesnym skupieniu uwagi na stowach znanych lub podobnych do stéw, ktére
znajg w innych jezykach, po to, aby mozliwe byto okreslenie mysli ogdlnej tek-
stu. Duzo rzadziej jednak badani zwracajg uwage uczniéw na elementy wypo-
wiedzi swiadczace o emocjach interlokutordw, ktdre sg podobne do znanych
uczacym sie w innych jezykach. Wielu z ankietowanych nauczycieli uswiada-
mia takze uczniom, ze — podobnie jak w przypadku zadan sprawdzajgcych
umiejetnos¢ stuchania ze zrozumieniem — znajomos¢ innych jezykéw moze im
utatwic czytanie w kolejnym jezyku. Z tego powodu zachecajg uczniéw do czy-
tania tekstu w catosci (w celu okreslenia jego mysli gtdéwnej) i skoncentrowa-
nia sie na stowach, ktére znajg lub ktdre przypominajg im stowa znane w in-
nych jezykach. Jednoczesnie sugerujg uczniom stosowanie technik, ktére
‘przetestowali’ w czasie czytania w innych jezykach i okazaty sie skuteczne.
Rzadko jednak zachecajg ucznidow do czytania nieznanych stéw na gtos, co by¢
moze pozwolitoby im skojarzyé je ze stowami juz im znanymi. Duzo rzadziej
badani nauczyciele uswiadamiajg tez ucznidéw, ze znajomosc¢ innych jezykéw
moze im utatwic rozwijanie sprawnosci produktywnych (mdwienie i pisanie).
Jeszcze rzadziej respondenci zachecajg uczniéw do wykorzystania — w czasie
pracy nad sprawnoscig méwienia — technik sprawdzonych w innych jezykach.
Nieco czesciej natomiast sugerujg uczgcym sie wysytanie i odbieranie znanych
im juz komunikatéw niewerbalnych i parawerbalnych, w czasie rozmowy
w kolejnym jezyku. Jedli zas chodzi o strategie polegajaca na wykorzystaniu
przez uczniéw technik dotyczgcych rozwijania umiejetnosci pisania sprawdzo-
nych w innych jezykach, to jest ona rozwijania ze $rednig czestoscig.

3.3. Whnioski

Podsumowujac analizy przedstawione powyzej w odniesieniu do postawionych
uprzednio pytan i hipotez badawczych, mozna stwierdzi¢, ze badani nauczyciele
starajg sie wcieli¢ w zycie gtéwne zatozenia dydaktyki wielojezycznosci. Pomagajg
oni uczniom zarzadzaé procesem uczenia sie jezyka w oparciu o doswiadczenie,
ktére juz nabyli, zwracajgc jednoczesnie uwage na emocje towarzyszgce proce-
sowi ksztatcenia jezykowego. Respondenci starajg sie tez rozwijac u ucznidw re-
fleksje nad jezykiem i komunikacjg w oparciu o doswiadczenie oraz uprzednio na-
byty aparat pojeciowy. Proponujg im takze zadania, ktore umozliwiajg utworzenie
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zestawu strategii opartych na zasobach repertuaru jezykowego, ktore prowadza
do pozytywnego transferu miedzyjezykowego.

4. Podsumowanie

Dydaktyka wielojezycznosci jest tworem nowym, ktéry za przedmiot badan bierze
z jednej strony rozwijanie kompetencji réznojezycznej ucznidw, z drugiej zas, Swia-
dome z niej korzystanie w celu zwiekszenia efektywnosci nauki kolejnego jezyka.
Stad tez dziatania podejmowane w czasie procesu ksztatcenia jezykowego po-
winny by¢ skierowane na rozwijanie u uczniéw umiejetnosci dokonania swiado-
mego (a wiec pozytywnego) transferu miedzyjezykowego, to zas wymaga wsparcia
zaréwno sfery metapoznawczej i afektywnej ucznia, jak réwniez rozwijania u nich
postawy refleksyjnej w oparciu o wiedze i umiejetnosci nabyte w czasie nauki in-
nych jezykdéw (w tym ojczystego). Badanie przedstawione w niniejszym artykule
pokazato, ze nauczyciele starajg sie pracowac zgodnie z zatozeniami dydaktyki wie-
lojezycznosci, choé mozna przyjaé, ze robig to raczej w sposéb dos¢ intuicyjny bez
wiasciwych podstaw teoretycznych. Wskazane bytoby wiec wigczenie zatozen dy-
daktyki wielojezycznosci do ksztatcenia nauczycieli (i wstepnego, i ustawicznego),
jak i przeprowadzenie badan (najlepiej podtuznych) na reprezentatywnej prébie.

BIBLIOGRAFIA

Arabski J. (2007), Transfer miedzyjezykowy, (w:) Kurcz I. (red.), Psychologiczne
aspekty dwujezycznosci. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, s. 341-351.

de Angelis G. (2005), Interlanguage Transfer of Function Words. ,Language
Learning”, nr 55, s. 379-414.

Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego (2003). Warszawa: Centralny
Osrodek Doskonalenia Nauczycieli.

Hamers J.F., Blanc M.H.A. (2003), Bilinguality and Bilingualis. Cambridge:
Cambridge University Press.

Heidrick I. (2006), Beyond the L2: How Is Transfer Affected by Multilingual-
ism?. “Teaching College, Columbia University Working Papers in TESOL
& Applied Linguistics”, vol. 6, nr 1, s. 1-3, http://www.tc.columbia.edu/
academic/tesol/WIFiles/pdf/Heidrick.pdf [DW 12.02.2017]

Jaroszewska A. (2014), O glottodydaktyce stowami glottodydaktykdw. ,Jezyki
Obce w Szkole”, nr 4, s. 52—-66.

Kopaczynska I. (2008), Refleksyjnosc¢ w procesie uczenia sie (w:) Filipiak E. (red.),
Rozwijanie zdolno$ci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy. Byd-
goszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, s. 91-107.

83



Radostaw Kucharczyk

Kucharczyk R. (2016), Kontekst nauczania jezykow obcych w Polsce — glottody-
daktyczne implikacje dla drugich jezykow obcych. ,Linguodidactica”, nr
XX, s. 195-212.

Kucharczyk R. (2018), Nauczanie jezykéw obcych a dydaktyka wielojezycznosci (na
przyktadzie francuskiego jako drugiego jezyka obcego). Lublin: Werset.

Kucharczyk R., Szymankiewicz K. (2016), Teorie osobiste dotyczgce rozwijania kom-
petencji roznojezycznej na lekcjach jezyka obcego — przypadek przysztych na-
uczycieli jezyka francuskiego. ,,Jezyki Obce w Szkole”, nr 4, s. 64—70.

Le Cadre de référence pour les approches plurielles des langues et des cultures.
(2012). Strasbourg: Conseil de I'Europe.

Ludi G. (2016), Du plurilinguisme comme tare au plurilinguisme comme atout.
L’héritage de I'idéologie monolingue, (w:) Komur-Thilloy G, Paprocka-
Piotrowska U. (red.), L'éducation plurilingue. Contextes, représenta-
tions, pratiques. Paris: Orizons, s. 31-53.

Moore D., Castellotti, V. (2008), La notion de la compétence plurilingue et plu-
riculturelle: perspectives de la recherche francophone, (w:) Moore, D.,
Castellotti, V. (red.), La compétence plurilingue: regards francophones.
Peter Lang: Bern, Berlin, Bruxelles, Frankfurt am Main, New York, Oxford,
Wien, s. 11-24.,

Perkowska-Klejman A. (2013), Modele refleksyjnego uczenia sie. ,Terazniej-
szo$¢ — Cztowiek — Edukacja”, nr 1(61), s. 75-90.

Robert J-P, Rosen E. (2010), Dictionnaire pratique du CECR. Paris: Editions Ophrys.

Stolarczyk-Gembiak A. (2015), Transfer jezykowy jako forma przygotowania do ttu-
maczenia konsekutywnego. ,Koninskie Studia Jezykowe”, nr 3 (4), s. 467—482.

Sujecka-Zajac J. (2016), Kompetentny uczen na lekcji jezyka obcego. Wyzwania
dla glottodydaktyki mediacyjnej. Lublin: Werset/Instytut Romanistyki.

Widta H. (2011), Skutecznos¢ nauczania drugiego jezyka obcego — proba zastoso-
wania wynikdw badan w praktyce. , Lingwistyka Stosowana”, nr 4, s. 53—67.

Wilczyriska W., Michoniska-Stadnik A. (2010), Metodologia badar w glottody-
daktyce. Wprowadzenie. Krakéw: Wydawnictwo AVALON.

Received: 11.04.2021
Revised: 20.02.2022

84



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2022, NR 58/1, 85-98
http://dx.doi.org/10.14746/n.2022.58.1.6

http://poltowneo.org/

Izabela Bawej

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
https://orcid.org/0000-0002-1467-6509
iza_bawej@poczta.onet.pl

Rozumowanie dedukcyjne w procesie uczenia sie jezyka
niemieckiego jako drugiego jezyka obcego na przyktadzie
podsystemu gramatycznego

Deductive reasoning in the learning process of German as a second
foreign language based on example of grammatical subsystem

The role of the first foreign language in second foreign language learn-
ing is an interesting research question.

The main purpose of the research was to relate if and how the learners
make deductions about German grammar based on English language
skills. Therefore, this study presents the results of a survey conducted
among students of Applied Linguistics who learn German after English.
Participants were interviewed to state their opinion about the useful-
ness of English in learning German structures. The results of this inquiry
allow the conclusions that learners use and transfer the previously ac-
quired knowledge and information from what they have in first foreign
language in order to understand, learn or form structures in the second
foreign language. They compare both languages, look for similarities in
the creation of the construction and the application of the structures or
constructions, conclude by analogies between English and German in
grammatical subsystem. In this way they deduce that English makes
possible and facilitates to memorize grammatical forms while learning
German, e.g. passive voice, articles, tenses, irregular verbs, compara-
tive and superlative adjectives.

Keywords: deduction, strategies, transfer, English, German, grammar
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1. Wstep

Rownolegta nauka dwdch jezykéw obcych, spokrewnionych genetycznie,
moze nies¢ za sobg ryzyko popetniania btedéw, gdy struktury jednego z nich
niewtfasciwie naktadajg sie na drugi (transfer negatywny). Jest tez inny aspekt
jednoczesnego nabywania dwdch koddéw jezykowych, ktdry przynosi uczgcym
sie korzysci, obecnos$é elementéw jednego jezyka moze bowiem utatwiaé
i przyspieszaé nauke drugiego (transfer pozytywny)?.

Rola pierwszego jezyka obcego w uczeniu sie inauczaniu kolejnego
kodu jest ciekawym problemem badawczym, ktéry nalezy podejmowaé w pra-
cach o procesach nabywania jezykdw réwniez na studiach lingwistycznych.

Poniewaz immanentng czescig systemu kazdego jezyka ludzkiego i jego
podstawg organizacji jest gramatyka?, niniejszy artykut obejmuje rozwazania
nad zagadnieniem kognitywnej strategii uczenia sie gramatyki drugiego jezyka
obcego na przyktadzie rozumowania dedukcyjnego. W opracowaniu przedsta-
wiono wyniki badania dotyczacego wnioskowania przez analogie — w oparciu
o jezyk angielski — przez studentdw lingwistyki podczas nauki niemieckich
struktur gramatycznych.

W dokumencie Rady Europy pt. Europejski system opisu ksztafcenia je-
zykowego (ESOKJ, 2003: 15) mozna przeczytaé, ze podczas nauki jezykédw ob-
cych nalezy rozwija¢ strategie ,réznicowania i intensyfikacji ksztatcenia jezy-
kowego w celu promowania réznojezycznosci”. Pojecie réznojezycznosci rézni
sie od uzywanego w dydaktyce pojecia wielojezycznosci, oznaczajgcego zna-
jomos¢ kilku jezykdéw obcych przez dang osobe. Réznojezycznosé wskazuje na
fakt, ze wszystkie doswiadczenia jezykowe i kulturowe danej jednostki w od-
niesieniu do poznawanych przez nig jezykdw wzajemnie sie przenikajg i na sie-
bie wptywajg (ESOKJ, 2003: 15-16).

W ostatnich latach w podejsciu do procesdw uczenia sie i nauczania je-
zykéw obcych pojecie réznojezycznosci zyskato szczegdlne znaczenie. Glotto-
dydaktycy podkreslaja, ze celem nauki powinno by¢ tzw. uczenie sie interkom-
prehensywne, czyli uczenie sie dwdch lub wiecej jezykéw obcych (spokrew-
nionych ze sobg), bazujgce na ich wielorakich zbieznosciach i podobienstwach
(transfer pozytywny) (Izdebska-Dtugosz, 2016: 99).

1 Por. Bawej (2013, 2016); Kujawa (2003); Tobiasz (2009).

2 Nie ma na kuli ziemskiej jezyka ludzkiego, ktéry pozbawiony bytby gramatyki. Dzieki
gramatyce informacja zawarta w jakimkolwiek akcie mowy przybiera odpowiednig
forme i staje sie bardziej spdjna” (kuczynski, 2010: 9). W kontekscie przeprowadzo-
nego badania przyjeto za Szulcem (1994: 79), ze gramatyka jest opisem form jezyko-
wych, ktére sg istotne z punktu widzenia nauki jezyka obcego.
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2. Strategie kognitywne i rozumowanie dedukcyjne

W Zzyciu codziennym kazdy z nas uzywa strategii, aby zmniejszyé wysitek po-
trzebny do osiggniecia wybranego celu, np.: wykorzystujemy je, aby zapamie-
ta¢ kod do karty ptatniczej czy hasto do konta. Podobnie strategie stosujg
osoby uczgce sie jezyka obcego, kiedy chcg utrwali¢ w pamieci lub przypo-
mnie¢ sobie stéwka, konstrukcje gramatyczne, wyjatki, reguty itp.

W literaturze przedmiotu istniejg rézne definicje strategii uczenia sie. Dla
potrzeb niniejszej publikacji przyjeto, ze s one aktywnymi zachowaniami ucza-
cego sie, ktére majg mu pomdc w zrozumieniu i zapamietaniu informacji jezy-
kowych (zob. Rampillon, 1995: 15; Michoriska-Stadnik, 1996: 30; Szarska-Wie-
ruszewska, 2004: 68; Decke-Cornill, Kiister, 2010: 215; por. takze Oxford 1990)°.

WSsrdd strategii stosowanych przez uczgcego sie mozna wyrdznic np. strategie
kognitywne, ktére sg elementarnymi sposobami przetwarzania informaciji, obejmu-
jacymi m.in. transfer wczesniej zdobytej juz wiedzy na nowo nabywane informacje.

Targonska (2002: 31-32) wskazuje na fakt, ze potrzeba kognitywnego
uczenia sie jezykow wzrasta z wiekiem. Im dtuzej uczymy sie réwnolegle kilku
jezykdéw, tym czesciej probujemy przyporzadkowywac nowy system innemu,
wczesniej poznanemu. Dlatego podczas nauki drugiego lub kolejnego jezyka ob-
cego ,wtacza sie” nasza cata dotychczasowa wiedza jezykowa i pozajezykowa.

Wedtug teorii kognitywnych, cztowiek przyswaja sobie bodzce zewnetrzne
w procesie aktywnego postrzegania i przetwarzania informacji. Koncepcja ta zdo-
minowata nauczanie jezykdw obcych w latach 70-tych i 80-tych XX wieku, a jej ce-
lem byto ludzkie poznanie i towarzyszgce mu procesy mentalne (myslenie, zapa-
mietywanie, obserwowanie, wycigganie wnioskow). Wedtug kognitywistow, przy-
swajanie jezyka (pierwszego lub obcego) to proces swiadomy opierajacy sie na
ogolnych mechanizmach uczenia sie, jak np.: postrzeganie, identyfikowanie, ana-
lizowanie, klasyfikowanie, kojarzenie, porzadkowanie informacji, tworzenie hipo-
tez na temat struktur i znaczen jezyka, ich sprawdzanie i modyfikowanie. Waznym
jego elementem sg réwniez zrozumienie i metajezykowa refleksja, poniewaz to
one warunkuja i utatwiajg transfer wiedzy na dziatania jezykowe (Budziak, 2013:
251; zob. takze Szulc, 1994: 135). Nowa wiedza konstruowana jest w umysle ucza-
cego sie na podstawie juz posiadanej. Kazdy jezyk istniejgcy w systemie poznaw-
czym uczgcego sie, moze wiec by¢ podstawg do nadbudowania nowego kodu je-
zykowego (Wach, Jankowiak-Pawlik, 2016: 475; zob. tez Chlewinski i in., 1995: 9—

3 Termin ‘strategia’ jest czesto zamiennie stosowany z okresleniem ‘technika’ uczenia
sie. Wedtug Zawadzkiej (2004: 226), strategie sg pojeciami psycholingwistycznymi,
oznaczajacymi pewne plany mentalne. Natomiast techniki sg pojeciami dydaktycz-
nymi i obejmujg one zbidr sprawdzonych sposobow efektywnej pracy umystowej.
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11). Uczacy sie jezyka w tym podejsciu nie jest zas biernym odbiorcg informacji,
lecz osobg, ktora aktywnie przetwarza wszystkie dane jezykowe (zob. Schonpflug,
1995: 54; Tonshoff, 1995: 240; Gwiasda, 2015: 13).

Jedna ze strategii kognitywnych jest rozumowanie dedukcyjne. Termin de-
dukcja pochodzi z taciny (deductio) i oznacza wyprowadzenie wniosku (Sfownik
facirisko-polski, 1986: 144). Dedukcja jest zatem rodzajem rozumowania logicz-
nego, majgcego na celu dojscie do okreslonego wniosku na podstawie zatozonego
wczesniej zbioru przestanek. Rozumowanie dedukcyjne w odrdznieniu od induk-
cyjnego jest zawarte wewnatrz swoich zatozen, co znaczy, ze nie wymaga tworze-
nia nowych twierdzen, lecz jest procesem dochodzenia do konkluzji na podstawie
tego, co juz jest wiadome (zob. karrierebibel.de. DW 30.03.2021).

Rozumowanie oparte na dedukgji jest takim sposobem uczenia sie, w czasie
ktérego uczacy sie porédwnuje nabywany jezyk obcy do ojczystego lub tez innego
jezyka, ktory juz zna, szukajgc na przyktad podobienstw w stownictwie czy regufach
tworzenia lub wystepowania struktur gramatycznych, wnioskuje przez analogie,
analizuje elementy i struktury jezykowe, odkrywa zbieznosci miedzy systemami po-
szczegblnych koddéw jezykowych i przenosi je z jednego do drugiego (zob. Michon-
ska-Stadnik, 1996: 33—34; Szarska-Wieruszewska, 2004: 85, 91; por. takze Riehme,
1986:91; Schlak, 2003: 86—89; Decke-Cornill, Kiister, 2010: 177; Gwiasda, 2015: 45).

3. Badanie

3.1. Cel badania

Celem badania byto poznanie doswiadczen jezykowych studentéw lingwistyki
angielsko-niemieckiej co do roli i przydatnosci pierwszego jezyka obcego w pro-
cesie uczenia sie gramatyki drugiego jezyka obcego. Chodzito o odwotywanie sie
do angielskiego podczas nauki struktur gramatycznych w niemieckim (ich zrozu-
mienia, tworzenia i stosowania) poprzez analogie i wnioskowanie.

3.2. Uczestnicy badania

Badanie przeprowadzono w kwietniu 2021 roku wsrdd 23 studentow trzeciego
roku lingwistyki stosowanej (jezyk angielski z jezykiem niemieckim) Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Ankiety wypetnito 21 respondentow.

3.3. Metoda badawcza

Narzedziem, za pomocg ktdrego pozyskano materiat badawczy, byta ankieta
(opracowanie wtasne), ktéra sktadata sie z 6 pytan otwartych:
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1. Jak dtugo uczy sie Pani/Pan jezyka angielskiego?

2. Jak dtugo uczy sie Pani/Pan jezyka niemieckiego?

3. Czy poréwnuje Pani/Panu niemieckie konstrukcje gramatyczne z angielskimi?

4. Czy widzi Pani/Pan podobieristwa w podsystemie gramatycznym jezyka angielskiego i je-
zyka niemieckiego (tworzenie, stosowanie)? Jakie? Prosze podac przyktady.

5. Czy wspomaga sie Pani/Pan jezykiem angielskim podczas tworzenia lub stosowania wybra-
nych konstrukcji gramatycznych w jezyku niemieckim? Jedli tak, prosze podac przyktady.

6. Czy wedtug Pani/Pana znajomos$¢ angielskich struktur gramatycznych moze utatwiaé i przy-
spiesza¢ nauke niemieckiej gramatyki? Prosze krétko uzasadnié.

Tabela 1: Kwestionariusz ankiety (opracowanie wiasne).

Woypetnienie ankiet byto anonimowe i dobrowolne. Arkusz z pytaniami zostat
wystany studentom mailem za posrednictwem systemu USOS, a cel planowa-
nego badania ankietowego zostat im przedstawiony podczas spotkania online
na Platformie MS Teams. Pytania kwestionariusza miaty charakter otwarty.
Wypowiedzi studentdw przytoczono w oryginalnej pisowni.

W projekcie postuzono sie badaniami jako$ciowymi, ktére umozliwiajg
poznanie postaw wybranej grupy oséb. Przyjeto w nich, ze kazdy widzi dany
fakt na swdj sposdb. Dzieki temu mozna dostrzec to, co jest jednostkowe, a nie
ogélne, pozwalajg one na oglad okreslonego zjawiska z réznych punktow wi-
dzenia, czyli na postrzeganie go oczami réznych oséb. Poniewaz badania jako-
Sciowe nie majg na celu dokonywanie szerokich generalizacji, mogg by¢ pro-
wadzone na matych prébach (Komorowska, Obidniak, 2002: 29-30).

3.4. Prezentacja wynikéw badania

Pierwszy jezyk obcy jest czesto systemem odniesienia dla osoby nabywajacej
drugi lub kolejny jezyk. Moze on utatwié kognitywne przetwarzanie nowo po-
znawanych danych jezykowych, a dzieki wyksztatconym strategiom czy sposo-
bom uczenia sie stanowi¢ pomoc w jego opanowaniu. Aby to zbadaé, w dwdch
pierwszych pytaniach ankiety studenci zostali najpierw poproszeni o podanie,
jak dtugo ucza sie poszczegdlnych jezykdw. Z odpowiedzi na pierwsze pytanie
wynika, ze wiekszo$¢ respondentdw uczy sie angielskiego od 16 lat (19 osdb).
Studenci potwierdzili, ze rozpoczynali jego nauke w przedszkolu lub w pierwszej
klasie szkoty podstawowej. Dwie osoby napisaty, ze uczg sie angielskiego od 12
lat. Natomiast niemieckiego badani ucza sie od 3 do 9 lat. Nauke tego jezyka
rozpoczeli w gimnazjum (10 oséb) lub dopiero na studiach (11 oséb).

W zwigzku z powyzszym zadano studentom trzecie pytanie: ,Czy po-
réwnuje Pani/Pan niemieckie konstrukcje gramatyczne z angielskimi?” Az 15
0s6b odpowiedziato ,tak”. Studenci pisali, np.:
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,Tak. Poréwnuje konstrukcje automatycznie lub kiedy nie mam zad-
nych wiarygodnych informacji”.
Tak, robie to dosy¢ czesto i na ogét Swiadomie”.

— ,Staram sie swiadomie wyrobic¢ taki nawyk, gdyz uwazam, ze jest to
pomocne”.

Trzy osoby podaty, ze robig to czasami, jesli akurat ma im to pomdc w nauce
i zrozumieniu niemieckich konstrukcji. Tylko dwie osoby odpowiedziaty, ze ro-
big to rzadko, jedna wpisata: , Nie”.

Studenci lingwistyki angielsko-niemieckiej dtuzej ucza sie angielskiego,
dlatego wykazujg naturalng tendencje do poréwnywania nowego systemu jezy-
kowego z tym, ktdry juz znaja. Udzielone odpowiedzi pokazuja, ze wiekszos¢ ba-
danych z rozmystem ,wtgcza” jezyk angielski w proces uczenia sie niemieckiego.
Mozna przyjac, ze studenci uczg sie niemieckiego ze zrozumieniem, Swiadomie
wykorzystujgc angielski, ktory jest dla nich pewnym punktem odniesienia.

Jak podajg Wach i Jakowlewa-Pawlik (2016: 475), w procesie réwnole-
gtego nabywania dwdch jezykdéw obcych w umysle uczacego sie zachodzg in-
terakcje pomiedzy wszystkimi znanymi mu jezykami, co widoczne jest w pro-
cesach transferu miedzyjezykowego oraz stosowanych strategiach uczenia sie.
Jedng ztakich strategii jest poréwnywanie form i struktur gramatycznych
w dwdch jezykach uwrazliwiajgce uczacego sie naistnienie podobienstw i roz-
nic pomiedzy opanowywanymi kodami.

Dedukowanie to konfrontowanie i wykazywanie analogii pomiedzy pew-
nymi elementami jednego jezyka w stosunku do drugiego. Aby poznaé, jakie stu-
denci widzg podobieristwa w podsystemie gramatycznym pomiedzy jezykiem an-
gielskim i niemieckim, w pytaniu numer 4 poproszono ich o podanie konkretnych
przyktadéw. Respondenci wymieniali wiele zbiezno$ci w odniesieniu do systemu
morfologicznego i sktadniowego jezyka angielskiego i niemieckiego, ktére uta-
twiajg im zrozumienie, a tym samym uczenie sie nowych struktur. Z uwagi na
ograniczone ramy niniejszej publikacji przytaczam tylko niektdre z nich:

,Podobienstwa sg widoczne w stosowaniu czaséw: w jezyku angiel-
skim Past Perfect, a w jezyku niemieckim Plusquamperfekt; oba czasy
stosuje sie, moOwigc o sytuacjach zaprzesztych”.

— ,Podobienstwa sg w okresach warunkowych; w jezyku angielskim — 3
okres warunkowy (Past Perfect) — odnosi sie do sytuacji z przesztosci,
na ktére juz nie ma wptywu, podobne zastosowanie jest w niemiec-
kim trybie warunkowym Konjunktiv Il Plusquamperfekt”.

— ,Podobnie tworzg sie angielski Present Perfect (have + trzecia forma
czasownika) i niemiecki Perfekt (haben/sein + trzecia forma czasow-
nika), Past Simple i Imperfekt — druga forma z tabelki”.

90



Rozumowanie dedukcyjne w procesie uczenia sie jezyka niemieckiego jako...

,ROwniez podobnie tworzg sie angielskie Futur Simple (will + pierwsza forma
czasownika) i niemiecki Futur | (werden + pierwsza forma czasownika)”.
»Angielski Past Perfect i niemiecki Plusquamperfekt uzywane sg w ta-
kich samych okolicznosciach”.

,Angielska strona bierna ma obowigzkowe elementy be i trzecia
forma czasownika, ktére sg podobne do niemieckiego Zustandspassiv
(obowigzkowe elementy: sein i trzecia forma czasownika)”.

W obu jezykach sg trzy podstawowe formy czasownika, sg czasowniki
mocne i stabe”.

,»,53 dwie formy przeszte czasownikéw”.

,Reakcja (sic!) — znaczenie czasownika zalezy od przyimka”.

,,Okresy warunkowe w obu jezykach odnoszg sie do unreal past”.
,Mimo dwdch form stron biernych w niemieckim, dziatajg na bardzo
podobnej zasadzie co angielska strona bierna”.

,Podziat na rodzajniki okreslone i nieokreslone”.

,Wiele przyimkdéw jest podobnych w brzmieniu i znaczeniu do odpo-
wiednikéw niemieckich, np.: since — seit, by — bei, for — fiir, from — von”.
,W obu jezykach wystepujg czasowniki positkowe: have, be — haben,
sein oraz formy imiestowu”.

,Jrerminy gramatyczne brzmig podobnie, wiec nie mam problemu
z ich rozumieniem w niemieckim, np. subject — Subjekt, adjective —
Adjektiv, Present Perfect — Perfekt, infinitive — Infinitiv, Past Participle
— Partizip Perfekt”.

Studenci podawali takze, ze niektére angielskie czasowniki nieregularne

majg podobne formy w jezyku niemieckim, np.: break — broke — broken: bre-
chen —brach — gebrochen; drink — drank — drunk: trinken — trank — getrunken;
sing —sang —sung: singen — sang — gesungen. Podobne sg rowniez formy imie-
stowu biernego w obu jezykach (Past Participle — Partizip Il), np. fallen — gefal-
len, sunk — gesunken, ridden — geritten.

Respondenci pisali réwniez, ze analogicznie w obu jezykach stopniujg

sie przymiotniki, np.:

,Stopien wyzszy tworzy sie za pomocg koncéwki -er w obu jezykach.
Stopien najwyzszy tez podobnie za pomocg rodzajnika the i korcowki
-est w angielskim i za pomocga rodzajnikéw i koricowki -ste lub przy-
imka am i koncéwki -sten w niemieckim: der, die, das -ste, np. lazy —
lazier — the laziest: faul — fauler — der, die, das faulste”.

,Niektdre przymiotniki stopniujg sie réwniez nieregularnie w obu jezykach:
good — better — the best: gut — besser — der, die, das beste/am besten”.
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W tym miejscu warto krétko nawigzac¢ do bohatera powiesci kryminalnych
Arthura Conana Doyle’a — Sherlocka Holmesa, genialnego detektywa, ktéry do
rozwigzywania zagadek kryminalnych wykorzystywat, jak sam moéwit, metody de-
dukcji, a swoje sledztwa opierat na umiejetnosci obserwacji i znajomosci wielu
dziedzin nauki. Sherlock Holmes badat $lady, poznawat fakty odnosnie do danej
sprawy i wyciggat wnioski. Tak samo czynig studenci: patrzg, obserwujg, zauwa-
Zajg podobienstwa i wnioskujg. Postuzmy sie cytatem: ,,Z pewnoscig — odpart za-
palajgc papierosa i opierajac sie wygodnie w fotelu — ale ty patrzysz i nie obser-
wujesz. Rdznica jest wyrazna.” Arthur Conan Doyle. Przygody Sherlocka Holmesa.

W zwigzku z powyzszym pytaniem nalezy zaznaczy¢, ze studenci zwra-
cali réwniez uwage na rozbieznosci pomiedzy jezykami, np.:

»Jezyki sg podobne, ale istniejg réznice, na przyktad w jezyku niemiec-
kim nie ma form czasowych wskazujgcych na dtugi czas trwania akgcji
jak w angielskim”.

— ,Struktura Present Perfect — Perfekt jest taka sama, réznice wystepuja
jednak w stosowaniu tych czasow”.

— ,Rodzajniki majg te same zasady uzycia okreslonych i nieokreslonych
rodzajnikéw, tylko rodzajniki w angielskim nie okreslajg rodzaju me-
skiego, zenskiego czy nijakiego”.

Studenci uwaznie przygladaja sie strukturom gramatycznym w obu jezy-
kach, dlatego dostrzegajg nie tylko podobienstwa, ale rdwniez i zrdznicowanie
w stosowaniu konstrukcji gramatycznych w pierwszym i drugim jezyku obcym.

Wiese (1994: 402) podkresla, ze nauka jezyka obcego jest kognitywnym
procesem, podczas ktérego uczacy sie buduje (nieSwiadomie) system regut,
aby zmniejszyc ilos¢ materiatu do nauki. Dlatego na podstawie swojej juz zdo-
bytej wiedzy stawia hipotezy dotyczgce systemu jezyka docelowego, ktére po-
tem testuje. Kognitywne dziatanie uczgcego sie obejmuje m.in. analize, wy-
szukiwanie podobienstw pomiedzy okreslonymi informacjami oraz ich tacze-
nie z posiadang juz wiedza.

Rozumowanie dedukcyjne jest strategig wyciggania wnioskéw z tego, co juz
jest wiadome w jezyku angielskim i przenoszenia zdobytej wiedzy na nowe kontek-
sty, tu na struktury niemieckiego. W ten sposéb dzieki dedukcji studenci rozumiejg
i uswiadamiajg sobie zwigzki miedzy wybranymi zasadami gramatycznymi w obu
jezykach, co potwierdzity odpowiedzi na pytanie pigte: ,Czy wspomaga sie Pani/Pan
jezykiem angielskim podczas tworzenia lub stosowania wybranych konstrukgji gra-
matycznych w jezyku niemieckim? Jesli tak, prosze podac przyktady”.

Badani potrafig z posiadanych informacji jezykowych dotyczgcych an-
gielskiego wydedukowaé odpowiedni wniosek, tu wtasciwg strukture grama-
tyczng w niemieckim. Studenci pisali, np.:
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— ,Przy nauce niemieckiego stopniowania positkowatem sie wiedzg
o tej strukturze w jezyku angielskim”.

— ,Wykorzystuje sobie angielski | okres warunkowy: w angielskim jest
stéwko if, w niemieckim wenn i na tej zasadzie tworze za angielskim
zdanie w niemieckim: if | were you, | would clean up my room. Wenn
ich dir wdre, wiirde ich mein Zimmer aufrdumen”.

— ,Analogicznie tworzy sie konstrukcje w stronie biernej, np. the book
was written — das Buch wurde geschrieben”.

— W stronie biernej jest podobienstwo, na przyktad w angielskim: the
doughnuts were eaten by you to w niemieckim na tej zasadzie jest die
Doughnuts wurden von dir gegessen. Oba zdania zawierajg 3 forme
czasownika eaten i gegessen”.

— ,Kann jest podobne do angielskiego can, wiec nie mam watpliwosci
przy jego uzyciu w niemieckim”.

— ,Zauwazytam, ze tak samo tworzy sie konstrukcje bezokolicznikowe
z,,zu” w jezyku niemieckim, np. | decided to go. Ich entschied zu ge-
hen, wiec ttumacze sobie ,to” na ,zu” i mam pewnos¢, ze nie zrobie
btedu; tylko wyjatki pozostawie bez komentarza”.

— ,Stosowanie czasownikdw positkowych have i haben przy tworzeniu
czasOw gramatycznych oraz form imiestowu. W obu jezykach wyste-
puja czasowniki positkowe: have, be — haben, sein oraz imiestow”.

— ,Duzym utatwieniem jest angielski przedimek a, the, ktérego zasady
stosowania w jezyku angielskim sg analogiczne do niemieckiego ro-
dzajnika ein, eine, ein / der, die, das, np. a jung woman — eine junge
Frau, the USA — die USA”.

Studenci rozumujg logicznie, a $wiadczg o tym takze przyktady, w kto-
rych podawali, ze w podobny sposdb do jezyka angielskiego mozna stosowad
rekcje wielu niemieckich czasownikéw, np.: work at — arbeiten an, famous for
— bekannt fiir, thank for — danken fiir.

Az 18 osbb napisato, ze na zasadzie analogii tworzy sie rowniez czasy
angielskie i niemieckie: Present Perfect i Perfekt, np. She has done — Sie hat
getan, He has passed his exam — Er hat das Examen bestanden; Past Perfect
i Plusquamperfekt, np. They had left — Sie hatten verlassen; Futur Simple i Fu-
tur |, np. | will come — Ich werde kommen; Past Simple i Imperfekt, np. | went
—Ich kam. Czasy przyszte w jezyku niemieckim, trudne dla uczacych sie z uwagi
na samg budowe konstrukcji, studenci tworzg wedtug wzorca angielskiego,
podstawiajac tylko niemieckie stowa, np.: Futur Perfect i Futur Il, np. She will
have written — Sie wird geschrieben haben.
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W odniesieniu do gramatyki kolejnego nabywanego jezyka rozumowa-
nie dedukcyjne zaczyna sie zazwyczaj z momentem tworzenia danej struktury
gramatycznej. Studenci analizujg materiat jezykowy, poréwnujg reguty grama-
tyczne, szukajg punktéw odniesienia w postaci wzorcéw czy przyktadowych
zdan, ktdre pozwolg potwierdzi¢ poprawnos¢ ich dociekan i wyciggaé wnioski
z istniejgcych zbieznosci (zob. np. Riehme, 1986: 92).

Na uwage zastuguje fakt, ze badani dostrzegajg szereg analogii i potrafig
je wykorzysta¢ w sposdb praktyczny, kiedy piszg czy méwig po niemiecku.
W ankietach powtarzajg sie podobne wypowiedzi, np.:

,Na tej samej zasadzie tworzy sie strone bierng: to be plus trzecia
forma czasownika, dlatego nie miatam problemdéw z jej nauczeniem
sie w jezyku niemieckim”.

— ,Znajomos¢ strony biernej w jezyku angielskim pomogta mi nauczy¢
sie strony biernej w jezyku niemieckim”.

— ,Czas przyszty tworzy sie tak samo: jest czasownik positkowy ‘will’ plus
bezokolicznik, a po niemiecku ‘werden’ plus bezokolicznik”.

W tym kontekscie mozna powiedzieé, ze studenci w pewnym sensie
eksperymentujg ze strukturami jezyka niemieckiego, tworzac czy stosujgc wy-
brane struktury w oparciu o jezyk angielski. Inaczej méwiac, z wiedzy ogdlnej
wyprowadzajg logiczne wnioski. Aby utatwic sobie zrozumienie, tworzenie czy
stosowanie wybranych form, poréwnujg obydwa jezyki i przenoszg wybrane
informacje z jednego do drugiego. Wyciagaja wnioski dotyczace elementéw
czy struktur, ktére sg do siebie podobne pod wzgledem tworzenia czy stoso-
wania. Tam, gdzie widzg zbieznosci, transferujg je na zasadzie logicznego ro-
zumowania do drugiego jezyka.

Studenci, uczac sie niemieckich struktur, nawigzujg do tego, co jest zmaga-
zynowane w ich pamieci, tj. do swojej wiedzy proceduralnej i deklaratywnej. Ko-
rzystajg z jezyka angielskiego, aby zrozumie¢ zasady tworzenia lub stosowania
struktur morfologicznych lub sktadniowych w niemieckim. W wyniku rozumowa-
nia dedukcyjnego wyciaggajg wnioski z okreslonych danych lub regut w jezyku an-
gielskim i na podstawie podobienstwa przenoszg je do jezyka niemieckiego, co
moze ich niejednokrotnie uchroni¢ przed btedami. W ten sposéb poznajg nie
tylko dwa systemy jezykowe, ale réwniez kulture ludzi postugujacych sie innym
jezykiem, ktorej immanentnym elementem jest gramatyka. Wyksztatca sie row-
niez ich kompetencja réznojezycznai réznokulturowa. Jak podano w ESOKJ (2003:
16, 118), kompetencje pozwalajg zrozumie¢ znaczenie lub strukture w nowo po-
znawanym jezyku dzieki znajomosci innych jezykdw. Kompetencja réznojezyczna
i rdznokulturowa sprzyja rozwojowi wrazliwosci jezykowej i komunikacyjnej, pro-
wadzi m.in. do lepszego postrzegania ogdlnych i specyficznych dla danych kodéw
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aspektéw struktury jezykowej. Taki rodzaj doswiadczenia w znacznym stopniu
przyspiesza procesy uczenia sie nowych jezykéw i kultur.

Podsumowaniem niniejszego badania moga by¢ odpowiedzi na ostatnie
pytanie , Czy wedtug Pani/Pana znajomosc¢ angielskich struktur gramatycznych
moze utatwiaci przyspiesza¢ nauke niemieckiej gramatyki? Prosze krétko uza-
sadnié”, ktore potwierdzity, ze jezyk angielski wspomaga uczenie sie wybra-
nych struktur niemieckiego. Trzeba doda¢, ze prawie wszyscy, z wyjgtkiem
trzech oséb, wskazali, iz doswiadczenie i wiedza wyniesione z nauki pierw-
szego jezyka obcego mogg im pomdc w nauce drugiego. Studenci pisali, np.:

— ,Oczywiscie, poniewaz istniejg podobne konstrukcje, na przyktad Pas-
siv tworzy sie na podobnych zasadach”.

— ,Mydle, ze jest to skuteczna metoda w nauce gramatyki niemieckiej. Je-
$li ktos zna struktury jezyka angielskiego, to zrozumienie niemieckiej
gramatyki poparte przyktadami z j. angielskiego, nie powinno sprawiac
trudnosci, gdyz oba jezyki sg ze sobg historycznie powigzane”.

— ,Uwazam, ze na pewno znajomos¢ wiecej niz jednego jezyka automa-
tycznie utatwia nauke kolejnych, poniewaz ma sie juz pewne nawyki
zwigzane z naukg jezyka”.

— ,Tak, zgadzam sie w tym twierdzeniem, gdyz na poczatku nauki jezyka
niemieckiego moja nauczycielka zauwazyta, ze positkuje sie jezykiem
angielskim i jego strukturami, co czesto przynosito zadowalajgce re-
zultaty. Oczywiscie nie chodzi o podstawianie struktur 1:1, tylko o na-
uke i zapamietywanie”.

Jako konkluzje zacytuje wypowiedz jednego z uczestnikdw badania:

Moim zdaniem moze to dziataé¢ w obie strony — jezyk angielski i niemiecki majg duzo
podobienstw, dlatego znajomos¢ jednego moze by¢ pomocna w nauce drugiego. Zde-
cydowana wiekszos¢ ucznidw zdaje sie rozpoczynac nauke jezykdw obcych od jezyka
angielskiego, dlatego mozna powiedzie, ze znajac angielskie struktury gramatyczne
moga oni tatwiej przyswoic struktury podobne, ktére wystepujg w jezyku niemieckim.

4. Uwagi konncowe

Chociaz niniejsze badanie ma charakter fragmentaryczny i wzieta w nim udziat
niewielka grupa studentéw z jednego kierunku, uzyskane wyniki pozwalajg na
sformutowanie pewnych wnioskdw w zakresie rozumowania dedukcyjnego
odnoszacych sie do ksztatcenia jezykowego na poziomie uniwersyteckim.

Badanie potwierdzito, ze osoby uczace sie rownolegle dwdch zblizonych
typologicznie jezykéw obcych przenoszg umiejetnosci z jednego jezyka do
drugiego na zasadzie analogii (transfer pozytywny).
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Studenci wybierajg podejscie dedukcyjne, poniewaz mogg wykorzystac
swojg wczesniejszg wiedze z innego jezyka. Dlatego swiadomie opanowuja
niemieckg gramatyke, starajgc sie zrozumieé jej zasady, czesto porédwnujac
niemieckie struktury gramatyczne z angielskimi. Dzieki temu sg aktywni, a je-
zyk angielski wspomaga rozwdj ich kompetencji gramatycznej w niemieckim,
tj. wiedzy jezykowej na temat tworzenia wybranych struktur jezyka niemiec-
kiego, ich budowy czy aspektow uzycia.

Wiedza i doswiadczenia wyniesione z nauki pierwszego jezyka obcego mogg
pomaéc w nauce kolejnego jezyka. Uswiadamianie takiego faktu uczagcym sie prowa-
dzi do bardziej efektywnego opanowania kolejnego jezyka. Ponadto rozumowanie
dedukcyjne sprzyja ekonomizacji i automatyzacji procesu jego opanowywania.
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Polszczyzna jako jezyk drugi w szkole. Wymagania leksykalne
komunikacyjnej i edukacyjnej odmiany jezyka

Polish as a language of schooling. Lexical demands of communicative
and educational language variety

In the recent years the number of migrant children in Polish schools has
grown considerably. Many of them barely speak our language, most of
them do not know it at all. Thanks to the state language support program
most of the pupils within a year or two learn how to communicate in
Polish. This ability however is often of little help during subject lessons
due to immense differences between communicative and an academic
language variety. The text presents the results of a preliminary study un-
dertaken to prove that academic lexis makes on migrant children tremen-
dous demands and to show that due to its specificity and quantity its
teaching has to be both, explicit and well-organized. To achieve the re-
search goal of the lexical material was excerpted from one of the history
textbooks for primary school fourth graders and then subjected to de-
tailed analysis which aimed at its structured organization. The paper ends
with pedagogical implications: it presents some strategies for developing
lexical competence of migrant pupils which can help them to meet the
challenge and learn subject vocabulary more effectively.

Keywords: Polish as a language of school education, lexical demands of
the language of schooling, migrant children

Stowa kluczowe: polszczyzna jako jezyk szkolnej edukacji, wymagania
leksykalne jezyka szkolnej edukac;ji, dzieci z doswiadczeniem migracji
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1. Wprowadzenie

Oblicze polskiej szkoty w ostatnich latach bardzo sie zmienia. Ze wzgledu na
nasilenie sie proceséw migracyjnych do placowek oswiatowych w naszym
kraju trafia coraz wiecej dzieci cudzoziemskich nieznajgcych polszczyzny lub
witadajgcych nig bardzo stabo®. Bariera jezykowa utrudnia im adaptacje w $éro-
dowisku, odnalezienie sie w nowej szkole, nawigzanie przyjazni z réwiesni-
kami (zob. m.in. Grzymata-Moszczyniska i in., 2015; Majcher-Legawiec, 2017; Ge-
bal, 2018; Jedryka, 2021). Umozliwienie mtodym migrantom porozumiewania
sie z otoczeniem to aspekt bardzo wazny, lecz nie jedyny. W szkole jezyk jest
bowiem dla dzieci/mtodziezy nie tylko $rodkiem komunikacji, lecz stanowi
takze narzedzie poznawania Swiata oraz rozwoju indywidualnego i spotecz-
nego (zob. m.in. Schleppegrell, 2004; Cummins, 1981, 2000; Thirmann, Voll-
mer, Pieper, 2010; Szybura, 2016; Pamuta-Behrens, 2018; Seretny, 2018, 2021).
Wsparcie jezykowe, ktére zgodnie z polskim prawem uczniowie z doswiadcze-
niem migracji moga otrzymaé?, powinno wiec umozliwia¢ im nie tylko jak naj-
szybsze opanowanie polszczyzny komunikacyjnej (ang. language of communi-
cation), lecz takze poznawanie jej odmiany edukacyjnej (ang. language of
schooling), ktdra, jak pokazujg opracowania zagraniczne (zob. Cummins, 1981,
2008; Thirmann, Vollmer, Pieper, 2010; Zwiers, 2008) oraz krajowe (zob. Grzy-
matfa-Moszczyniska i in., 2015; Jedryka, 2021), nie rozwija sie samoistnie, jest
nietatwa do opanowania, wymaga wiec rozlegtej i odpowiednio ukierunkowa-
nej interwencji dydaktycznej (zob. m.in. Zwiers, 2008; Marzano, Pickering,
2014; Pamuta-Behrens, Szymanska, 2018, 2019).

Niniejszy tekst przedstawia wyniki rekonesansu badawczego® podje-
tego celem wykazania, ze szczegdlnie trudne do przyswojenia dla dzieci z do-
Swiadczeniem migracji jest stownictwo, z ktérym stykajg sie w szkole ze
wzgledu na jego ilos¢ oraz specyfike. Cze$¢ empiryczng rozpoczynajg analizy
ztozonosci warstwy leksykalnej polszczyzny edukacyjnej poprzedzone krétka

! Wedtug Systemu Informaciji O$wiatowej (zob. sio.gov.pl), w roku 2012 uczniéw takich
byto nieco ponad 7 000, w ciggu dziesieciu lat ich liczba wzrosta do 57 000. S3 oni
w réznym wieku i najczesciej uczeszczajg do szkét w duzych aglomeracjach miejskich.
Jako zbiorowos$¢ tworzg mozaike jezykowo-kulturowa, cho¢ w niektérych placéwkach
wyraznie przewazajg dzieci/nastolatkowie pochodzenia ukrainskiego.

2 Zob. najnowsze Obwieszczenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lipca 2020 roku
w sprawie 23 sierpnia 2017 r. w sprawie ogtoszenia jednolitego tekstu Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej w sprawie ksztatcenia oséb niebedacych obywatelami
polskimi oraz oséb bedgcych obywatelami polskimi, ktore pobieraty nauke w szkotach
funkcjonujgcych w systemach oswiaty innych panstw (Dz. U. 2020 r., poz. 1283).

3 Stanowi on cze$¢ wiekszego projektu badan JSE.
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charakterystyka odmian jezyka obecnych w przestrzeni szkolnej. Natomiast,
aby osiggnga¢ cel badawczy rekonesansu, z jednego tylko podrecznika do hi-
storii dla IV klasy szkoty podstawowej wyekscerpowano stownictwo, ktérego
znajomos¢ uznano za konieczng do w miare swobodnej lektury tekstéw. Pod-
dano je nastepnie wieloaspektowemu oglgdowi, dzieki ktdremu mozliwe stato
sie jego uporzadkowanie. W koricowej czesci artykutu pokazano sposoby wy-
korzystania wyselekcjonowanych tresci, czyli przyktadowe rozwigzania dydak-
tyczne, ktére u ucznidw z doswiadczeniem migracji moga usprawnic nietatwy
proces ‘leksykalnego doganiania’ polskich réwiesnikdw.

2. Odmiany jezyka w przestrzeni edukacyjnej

Zadaniem szkoty jest umozliwianie uczniom zdobywania wiedzy przedmioto-
wej, rozwijania zainteresowan; powinna ona takze ksztattowac u nich umie-
jetnos¢ efektywnego wspétdziatania w zespole, uczy¢ sposobéw skutecznego
porozumiewania sie z innymi w réznych kontekstach i sytuacjach, przekazy-
wac wartosci oraz normy wazne dla spoteczeristwa. Wszystkie te procesy wy-
magajg dziatan jezykowych, ich charakter, a w konsekwencji stopien ztozono-
$ci koniecznych do ich realizacji srodkéw jest jednakze bardzo zréznicowany,
to zas sprawia, ze jezyk obecny w przestrzeni szkolnej nie jest tworem jedno-
litym. Do realizacji potrzeb komunikacyjnych, funkcjonowania w grupie spo-
tecznej, do mdwienia o rzeczach skomplikowanych w sposdb prosty, fatwo
pojmowalny stuzy jezyk ogdlny, tu nazywany zgodnie z nomenklaturg glotto-
dydaktyczng (zob. Seretny, 2018) — jezykiem codziennej komunikacji (dale;j:
JCK). Uzywa sie go w szkole w sytuacjach mniej sformalizowanych: na prze-
rwach, w szatni, a jesli na lekcjach, to raczej w komunikacji z réwiesnikami lub
podczas nieformalnych rozmdéw z nauczycielami. Jezyk bazujgcy na JCK, lecz
stuzgcy poznaniu nosi za$ miano jezyka szkolnej edukacji* (dalej: JSE). Jest on
wykorzystywany przede wszystkim jako narzedzie zdobywania, przekazywania
wiedzy i/lub umiejetnosci, a takze werbalizacji poznania (zob. schemat 1). Sta-
nowi specyficzne, specjalistyczne uzupetnienie, rozszerzenie JCK, wiekszosci
komunikatow (s)formutowanych w JSE nie da sie bowiem przetozy¢ na JCK
z zachowaniem doktadnie tego samego poziomu Scistosci informacyjnej (zob.

4 W polskojezycznej literaturze przedmiotu w odniesieniu do edukacyjnej odmiany je-
zyka réwnolegle funkcjonuje kilka okreslen: jezyk edukacyjny (Szybura, 2016), jezyk
specjalistyczny (Majcher-Legawiec, 2017), jezyk szkolnej edukacji (Seretny, 2018;
2021), jezyk edukacji szkolnej (Pamuta-Behrens, 2018; Pamuta-Behrens, Szymanska,
2018; 2019). Tu uzywane bedzie sformutowanie jezyk szkolnej edukacji jako paralelizm
sktadniowy do jezyka codziennej komunikacji.
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Warchala, 2003: 27; Grucza, 2008: 14). Opanowanie JSE to zatem niezbedny wa-
runek sukcesu edukacyjnego (zob. Schleppgreell, 2004: 2; Pamuta-Behrens,
2018: 178; Seretny, 2018: 143), przyswojenie aparatu pojeciowego dziedziny
pozwala bowiem uczniom precyzyjnie méwic o przedmiocie danej nauki, czego,
ze wzgledu na poziom abstrakcji, najczesciej nie da sie zrobi¢ za pomoca JCK.

ZDOBYWANIE WIEDZY | JEZYK W FUNKCJI POZNAWCZE)

ROZWIJANIE ZAINTERESOWAN (JSE)

WSPOtDZIALANIE JEZYK OGOLNY, CODZIENNEJ KOMUNIKACII
I

POROZUMIEWANIE SIE Z INNYMI (JCK)

Schemat 1: Zadania szkoty a odmiany jezyka (zrédto: oprac. wiasne).

Uczacym sie z doswiadczeniem migracyjnym przy odpowiednim wsparciu
glottodydaktycznym przyswojenie JCK zajmuje zazwyczaj okofo 2 lat (Cummins,
1981: 148). Jego znajomosé, aczkolwiek wazna, nie umozliwia im jednak, jak juz
wspomniano, petnego uczestnictwa w zajeciach przedmiotowych (zob. m.in. Sca-
rella, 2003; Schleppegrell, 2004; Zwiers, 2008; Snow, Ucelli, 2009; Nagy, Townsend,
2012; Cummins, 2000; Marzano, Pickering, 2014; Pamuta-Behrens, 2018; Seretny;,
2018; 2021), dlatego rownolegle, na bazie JCK, muszg poznawacé JSE wiasciwy eta-
powi ksztatcenia, na ktérym sg. Osigganie biegtosci w JSE na poziomie poréwnywal-
nym z jednojezycznymi rowiesnikami jest procesem znacznie dtuzszym, trwajgcym
niekiedy nawet do 5 lub 6 lat (Cummins, 1981: 148) i to przy wiasciwie zorganizo-
wanym wsparciu. Bez takiego wsparcia, nawet po uptywie czasu znacznie dtuz-
szego moze ono zakonczyc sie porazka ze wzgledu na specyfike i Ztozonos¢ JSE.

3. Jezyk codziennej komunikacji a jezyk szkolnej edukacji

JCK jest ubogi w srodki. Ich zakres niezbedny do realizowania ‘codziennych’ intencji,
werbalizacji podstawowych potrzeb i emocji zazwyczaj ogranicza sie do stownictwa
najczesciej uzywanego oraz prostych struktur gramatycznych, sam przekaz jest za$
czesto wspierany/uzupetniany niewerbalnie. Szacuje sie, ze zaledwie okoto 1000
wyrazéw o najwyzszej frekwencji pokrywa w niemal 98% wypowiedzi méwione do-
tyczace tego co ‘tui teraz’ i prawie 72% niespecjalistycznych tekstow pochodzacych
z prasy przeznaczonej dla szerokiego kregu odbiorcow (zob. Zgétkowa, 1992; Na-
tion, 2001). Wypetnienie leksykalne wypowiedzi codziennego jezyka méwionego
jest takze mato urozmaicone. W zdaniach pojawia sie sporo wyrazéw synseman-
tycznych, tj. partykut, zaimkéw (zwtaszcza wskazujgcych), spéjnikdw, wykrzyknikdw.
Mniej jest w nich jednostek autosemantycznych (tj. rzeczownikéw, czasownikow,
przymiotnikdw i przystéwkdéw) niosacych konkretne tresci (zob. O’Louglin, 1997)°.

5 Podziat na wyrazy synsemantyczne i autosemantyczne przyjmuje za Zgétkowa (1992).
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Te zas$, ktdre sie pojawiajg, sg najczesciej atematyczne (zob. Michea, 1950), tj.
znaczeniowo pojemne, czyli mozliwe do uzycia w zréznicowanej gamie kon-
tekstéw. Przecietny dorosty uzytkownik zatem, cho¢ w swoim stowniku men-
talnym zazwyczaj ma przynajmniej kilkadziesiat tysiecy wyrazéw®, kiedy postu-
guje sie jezykiem na co dzien, pozytkuje jedynie niewielkg czes¢ posiadanych
zasobdw. Sktadnia wypowiedzi ‘codziennych’ jest réwnie mato wyrafinowana
jak ich wypetnienie leksykalne. Dominujg zdania pojedyncze nierozwiniete,
a ze ztozonych — wspétrzedne (zob. m.in. Wilkon,1987), w ktérych widac ten-
dencje do luznego i/lub niepetnego porzadkowania wyrazéw pod wzgledem
logiczno-syntaktycznym. W wypowiedziach pojawiajg sie wiec powtdrzenia,
potoki sktadniowe, a takze anakoluty.

JSE, czyli odmiana jezyka, z ktérg uczniowie stykaja sie w szkole, by za
jej pomoca zdoby¢ nowg wiedze i umiejetnosci (Pamuta, 2018) i osiggnac edu-
kacyjny sukces (Scarella, 2003; Seretny, 2018; 2021), diametralnie rézni sie od
JCK. Teksty w nim formutowane, najczesciej poruszajg tematy abstrakcyjne,
specjalistyczne, oderwane od ‘tu i teraz’. W konsekwencji s3 wiec mocno na-
sycone trescia, tj. wyrazami autosemantycznymi, w tym: terminami wiasci-
wymi danej dziedzinie, wyrazami rzadko uzywanymi w JCK, abstrakcyjnymi,
o ztozonej budowie oraz leksykg obcego pochodzenia (zob. Seretny, 2018;
2021). Wypowiedzi, z ktérymi uczniowie obcujg na lekcjach, cechuje tez duze
obcigzenie informacyjne i niski stopien redundancji. To zas, w sposéb automa-
tyczny, znajduje przetozenie na ich wysoki wskaznik zréznicowania leksykal-
nego’. Teksty napisane w JSE majg réwniez skomplikowang strukture skta-
dniowa. S3 w zdecydowanej wiekszosci zbudowane ze zdan, jesli pojedyn-
czych, to rozwinietych, przede wszystkim zas z wielokrotnie ztozonych o wyso-
kim wskazniku nominalizacji. Pojawiajgce sie w ich strukturze rozmaite spéj-
niki skorelowane oraz wskazniki nawigzania i/lub zespolenia (np. biorgc pod
uwage, ze ...; nie tyle ..., ile ...), cho¢ nadajg wypowiedziom spéjnosé, nie uta-
twiajg ich przetwarzania, gdyz na co dzien rzadko sg uzywane. Rozumienie (po-
ziom recepcji) i podejmowanie (poziom produkcji) dziatan jezykowych osadzo-
nych w wiedzy przedmiotowej wymaga tez uruchomienia proceséw myslo-
wych wyzszego rzedu, takich jak: stawianie hipotez, ewaluacja, inferencja, uo-
gélnianie, przewidywanie czy klasyfikowanie, ktére w codziennej komunikacji
czesto pozostajg w uspieniu.

6 Wielko$¢ tego zasobu determinuje wiele czynnikéw, wérdéd ktérych dwa, wyksztatce-
nie i oczytanie, majg znaczenie kluczowe.

7 Jest to zalezno$é¢ zachodzaca miedzy wyrazami stanowigcymi sfownik tekstu,
a wszystkimi w nim uzytymi, czyli tekstem. Im jest wyzsze, tym wypowiedz jest bogat-
sza pod wzgledem leksykalnym.
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JSE i JCK to zatem dwie bardzo rézne ilosciowo i jakosciowo odmiany pol-
szczyzny obecnej w przestrzeni szkolnej. Czas, jakiego potrzebujg na opanowa-
nie kazdej z nich uczacy sie z doswiadczeniem migracji, a takze rodzaj wsparcia,
ktére im nalezy zapewni¢, muszg wiec byc¢ inne. Bedg one tez zalezne od dwdch
czynnikdw, tj. etapu edukacyjnego, na ktérym uczniowie wejdg w polski system
edukacji (im etap nizszy, tym czas krétszy i zakres koniecznego wsparcia mniej-
szy) oraz typologicznej i genetycznej odlegtosci dzielgcej ich jezyk wyjsciowy od
polszczyzny (uczniowie chifscy, niezaleznie od wieku potrzebuja i czasu, i wspar-
cia znacznie wiecej niz ich ukraifiscy réwiesnicy).

4. Rekonesans badawczy

Celem rekonesansu badawczego podjetego w roku 2019/2020 byto wykaza-
nie, ze dla dzieci z doswiadczeniem migracji, ktore trafiajg do polskiej szkoty,
szczegdlnie trudne do opanowania jest stownictwo JSE, gdyz jest go bardzo
duzo, ze wzgledu na nizszg frekwencje i abstrakcyjnos¢ jest tez znacznie trud-
niejsze (zob. Gleason, Rattner, red., 2005; Seretny, 2016). Podjecie przemysla-
nej interwencji dydaktycznej wymaga wiec odpowiednio ukierunkowane;j se-
lekcji leksykalnych tresci nauczania i ich organizacji.

Przedmiotem badan w rekonesansie uczyniono sfownictwo jednej z podo-
dmian JSE. Krokiem pierwszym byto przyjrzenie sie obecnym w warstwie leksykal-
nej JSE rodzajom jednostek i ich statusowi (zob. 4.1). Dziatania te miaty pomdcw in-
nej niz alfabetyczna organizacji pozyskanego materiatu. W fazie nastepnej rekone-
sansu wyekscerpowane z wybranego podrecznika sfownictwo poddano ‘rodzajo-
wemu’ i tematycznemu uporzgdkowaniu (zob. 4.2). Oparto je na podejsciu onoma-
zjologicznym, ktdre nawigzuje do struktury stownika mentalnego uzytkownika je-
zyka (zob. Aitchison, 1994; por. Gleason, Rattner, red., 2005). Punkt wyjscia w tym
podejsciu stanowi znaczenie wyrazéw, forma zas brana jest pod uwage jako czynnik
kolejny®. Organizacja leksykalnych treéci nauczania umozliwita zaproponowanie roz-
wigzan dydaktycznych wspierajgcych rozwdéj kompetencji leksykalnej uczniéw cu-
dzoziemskich i dostosowanych do ich mozliwosci jezykowych (zob. 4.3).

4.1. Faza pierwsza — badania jednostek JSE

JSE, w przeciwienstwie do codziennego jezyka ogdlnego, jest o wiele bardziej
niejednolity co do zakresu oraz rodzaju funkcjonujgcych w jego ramach srodkéw

8 W porzadkowaniu opartym na podejéciu semazjologicznym (jezykowym) punktem
wyijscia jest wyraz jako znak konceptu. W jego ramach powstajg stowniki uporzadko-
wane alfabetycznie, najczesciej inicjalnie, rzadziej — finalnie.
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jezykowych. W sposdb najbardziej wyrazisty uwidocznia sie to na ptaszczyznie
leksykalnej, na niej tez najlepiej widaé heterogenicznosé polszczyzny edukacyj-
nej, w istocie rzeczy, tworzy jg bowiem kilka specjalistycznych odmian i podo-
dmian o duzym zréznicowaniu wewnetrznym (Seretny, 2021) (zob. tabela 1).

PRZEDMIOTOWE PODODMIANY JSE
ODMIANY JSE
JSE uzywany na lekcjach takich jak:
HUMANISTYCZNA |~ Historia - J_ezyk polski — wiedza o spoteczenstwie
— jezyk obcy?
SCISEA - matematyka — fizyka — chemia
— informatyka
PRZYRODNICZA |- przyroda — biologia — geografia
ARTYSTYCZNA | — muzyka — plastyka — zajecia praktyczne
SPORTOWA — wychowania fizyczne

Tabela 1: JSE — odmiany i pododmiany (zrédto: opracowanie witasne).

Jezyk uzywany na zajeciach sportowych jest ‘stownikowo prostszy’ niz ten uzy-
wany na lekcjach przedmiotow $cistych (odmiana sportowa vs Scista). Dostepnosé
przekazow na fizyce nie gwarantuje za$ ich rozumienia na matematyce (podo-
dmiana wtasciwa fizyce vs pododmiana wtasciwa matematyce), choc jakas czes¢
Srodkdw leksykalnych dla obu przedmiotéw jest wspdlna. Poszczegdlne podo-
dmiany przedmiotowe JSE sg niejednolite tak pod wzgledem ilosciowym, jak i ja-
kosciowym, na kolejnych etapach edukacji pojawia sie bowiem coraz wiecej no-
wych termindw (zob. Jaworski, 1990: 11), znaczenia innych sg za$ stopniowo pre-
cyzowane pod wzgledem tresci i/lub zakresu uzycia. ‘Rosnie tez wraz z uczniami’
stopieri ztozonosci uzywanych w nim struktur leksykalnych®. Na poczatku nauki
matematyki uczacy sie zazwyczaj dzielg i mnozg (klasy I-111), potem obliczajq ilo-
razy iiloczyny (klasy IV-VIIl), by w koricu wykonywac dziatania z zastosowaniem
prawa przemiennosci i tgcznosci mnozenia (liceum) (zob. Seretny, 2021: 120).

Przeglad literatury (zob. m.in. Porayski-Pomsta, 1990; Jaworski, 1990; Snow,
Uccelli, 2009; Townsend D. i in., 2012; Marzano, Pickering, 2014) oraz analizy wta-
sne pozwolity ustali¢, ze wyrazy tworzgce poszczegdlne pododmiany JSE, nieza-
leznie od ich zréznicowania wynikajgcego z charakteru przedmiotu czy etapu
edukacji, z glottodydaktycznego punktu widzenia mozna z reguty podzieli¢ na
dwa zbiory. S3 to:

— terminy (T), wtasciwe danej pododmianie JSE,
— jednostki wspoétdzielone z JCK.

® W zréznicowanym stopniu, zaleznym od poziomu zaawansowania uczniow.
10 Na poczatkowych szczeblach edukacii JSE jest w kazdym z powyzszych przypadkéw blizszy
jezykowi codziennej komunikacji, na kolejnych zas$ staje sie coraz bardziej od niego odlegty.
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Poprawny opis obserwowanej lub niedostepnej bezposredniemu po-
znaniu rzeczywistosci ,wymaga znajomosci przynajmniej podstaw jezyka, ja-
kim postuguje sie dana nauka” (Porayski-Pomsta 1990: 25), czyli znajdujgcych
sie w zbiorze pierwszym specjalistycznych termindéw (T). Sg nimi, jak piszg
Lukszyn i Zmarzer (2001: 21) ,pojedyncze stowa lub ich potaczenia o specjal-
nym, konwencjonalnie ustalonym, niezaleznym od kontekstu znaczeniu nau-
kowym, przyporzadkowane do poje¢ wchodzgcych w zakres okreslonej dzie-
dziny wiedzy, ktére stanowig podstawe komunikacji w jej zakresie” (dla historii
to na przyktad: rokosz, koronacja). A cho¢ nasycenie nimi wypowiedzi rzadko
przekracza 20% (zob. Maniowska, 2015: 101), sg one gtéwnymi nosnikami jej
tresci. Terminologia stosowana w szkole jednakze, na co zwraca uwage przy-
wotany wczesniej Porayski-Pomsta (1990: 24), nie zawsze scisle odpowiada
naukowej, gdyz stuzy nauczaniu. To zas oznacza, ze na warunki naukowe sys-
temu terminologicznego natozone by¢ muszg ,warunki dydaktyczne, tj. m.in.
przystepnosci, stopniowalnosci, potrzeby i przydatnosci, jasnosci, poglagdowo-
$ci”, w rezultacie wiec ,terminy stosowane zwitaszcza na nizszych szczeblach
edukacji blizsze sg nazwom w potocznym tego stowa znaczeniu niz terminom
naukowym” (ibid.). W obrebie przedmiotéw szkolnych nazwy owe petnig jed-
nak funkcje pojec systemowych, tj. jednostek tworzgcych pewien zhierarchi-
zowany system, ktdrych znaczenie uczen musi przyswoié.

W zbiorze drugim znajduja sie jednostki wspdlne dla JSE i JCK, ktére
mozna podzieli¢ na kolejne dwie grupy. W pierwszej (1) sg wyrazy, ktorych obie
strony, pojeciowa oraz brzmieniowa, nalezg do JCK i s3 uzywane takze w JSE.
Nalezg do nich stowa:

— (i)* owysokiej/przecietnej frekwencji, np. burza, krél, odebraé (zob.
Zgotkowa, 1992);

— (i)® spotykane rzadziej, np. ustanowié, poslubié, sztandar (ibid.);

— (i) wieloznaczne, ktére w znaczeniu podstawowym?! sg do$é czesto
uzywane w JCK, w kolejnym za$ — rzadziej; w tym kolejnym nato-
miast funkcjonujg w JSE, np. panowac w znaczeniu ‘kontrolowac’
(JCK) oraz panowac w znaczeniu ‘wtadaé, rzadzi¢’ (JSE-humani-
styczny); wiek w znaczeniu ‘liczby przezytych lat’ (JCK) oraz wiek
jako ‘stulecie’ (JSE-humanistyczny).

(podziat wiasny)
Do grupy drugiej zbioru drugiego (ll) nalezg zas wyrazy bedace czescig JCK,
ktére w JSE nabierajg nowego znaczenia, do JSE przynalezy wiec wytgcznie
strona pojeciowa tych jednostek, brzmieniowa zas$ nalezy do JCK. To zasadniczo

11 Znaczenie podstawowe, to takie, ktdre przecietny uzytkownik jezyka przywotuje
z pamieci jako pierwsze. Jako pierwsze jest tez zazwyczaj wyjasniane w stownikach.
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rézni je od termindw (T), w przypadku ktérych, jak piszg Ligara i Szupelak
(2012: 33), zaréowno strona brzmieniowa, jak i pojeciowa nalezg jedynie do
JSE. S3 to zatem jednostki leksykalne zaadaptowane, ‘przysposobione’ przez
JSE, ktére nazywane sg ukrytymi terminami fachowymi lub terminoidami (Li-
gara, Szupelak, 2012: 33)*2,

Jednostki nalezgce do poszczegélnych pododmian JSE majg bardzo rézny
stopien trudnosci ze wzgledu odmienng frekwencje wystepowania, abstrakcyj-
no$¢ i/lub stopien ztozonosci. Z terminami wtasciwymi danej dziedzinie (T) ucz-
niowie majg kontakt przede wszystkim podczas lekcji w szkole: rzadko poza nig
mogg ustyszeé, ze rokosz to zbrojne wystgpienie szlachty przeciwko krélowi lub ze
unia realna to zwiqzek dwdch lub wiekszej liczby paristw, oparty na wspdlnych
instytucjach paristwowych. Opanowanie termindw wymaga zrozumienia, do ja-
kiego fragmentu rzeczywistosci pozajezykowej sie odnosza, czyli o jakim zjawisku
mowig oraz co o nim mdwig, jaki przedmiot desygnujg itp. Proces ten daleki jest
wiec od naturalnego, a trudnosci z ich przyswajaniem mogg mieé charakter nie
tylko jezykowy, lecz takze poznawczy'® (zob. Townsend iin., 2012). Wyrazy JSE
wspotdzielone z JCK nalezgce do grupy pierwsze;j (1), zwtaszcza o wyzszej frekwen-
cji (i)%, bedg natomiast tymi, ktére uczniom sprawig nieco mniej trudnosci, gdyz
czesciej przewijajg sie w komunikacji (np. historia, krél, mowic o czyms). Istnieje
wiec spora szansa na zetkniecie sie z nimi takze poza murami szkoty. Prawdopo-
dobienstwo to jest juz mniejsze w przypadku wyrazéw wspdtdzielonych z JCK, lecz
zdecydowanie rzadziej uzywanych (i)®, np. wfadza, osada, biskupstwo. Wysoka
frekwencja, ktéra zazwyczaj wspomaga zapamietywanie, jako pochodna liczby
ekspozycji/kontaktow (zob. Gleason, Rattner, red., 2005), moze natomiast znacz-
nie utrudniaé uczniom opanowywanie wyrazéw (i) oraz terminoidéw (grupa 1),
gdyz ich obecnosé w JCK sprzyja utrwalaniu znaczen, ktdrych w JSE nie maja (zob.
Gibbons, 2001; Thirmann, Vollmer, Pieper, 2010).

W tym miejscu warto tez zaznaczy¢, ze stopien trudnosci poszczegél-
nych jednostek JSE wynikajacy z ich réznej frekwencji czy poziomu abstrakcyj-
nosci, moze nie odpowiadad temu, jaki ‘przypisza’ im sami uczniowie. tatwos¢

12 Fotosynteza —to termin, ktdrego definicja brzmi: ‘proces wytwarzania zwigzkéw or-
ganicznych z materii nieorganicznej zachodzacy przy udziale swiatta w komédrkach za-
wierajgcych chlorofil’. Cieri natomiast to teminoid, bo o ile w JCK definiowany jest jako
‘ciemne odbicie na powierzchni oswietlonego przedmiotu’ lub ‘obszar ostoniety od
stonca i dzieki temu chtodniejszy’, o tyle w JSE przedmiotéw Scistych nalezy go rozu-
miec jako: ‘ciemny obszar widoczny na ekranie ustawionym za nieprzezroczystym
przedmiotem oswietlonym przez zrédto swiatta’.

13 Dla przyktadu: aby uczef mégt zrozumieé, a nastepnie odpowiedzie¢ na krétkie py-
tanie dotyczace budowy atomu, musi postuzy¢ sie takimi terminami jak: neutron, pro-
ton, elektron, dodatni, ujemny, powtoki elektronowe.
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lub trudnosc jest bowiem takze zalezna od odlegtosci genetyczneji typologicz-
nej dzielagcej ich jezyk wyjsciowy od polszczyzny.

4.2. Faza druga — ekscerpcja i organizacja materiatu leksykalnego

Etap | badan polegat na ekscerpciji leksykalnych tresci nauczania historycznej po-
dodmiany JSE. Poprzedzito jg ustalenie potencjatu stownikowego ucznia z do-
Swiadczeniem migracji. Nalezy przypomnie¢, ze uczen taki, trafiajgc do polskiej
szkoty, najpierw wprowadzany jest w $wiat komunikacyjnej odmiany polszczy-
zny. Oznacza to, ze w pierwszej kolejnosci poznaje okoto 1500—-2000 wyrazéw
najczesciej uzywanych i to one stanowig jego gtowny kapitat leksykalny. Ponie-
waz zasdb stownikowy 6-, 7-letniego dziecka rozpoczynajgcego nauke w szkole
jest przynajmniej dwa razy wiekszy, a z kazdym rokiem wzbogaca sie o kolejne
3000-4000 stéw** (zob. np. Snow, Uccelli, 2009), w leksykalnych tre$ciach nau-
czania poza terminami i terminoidami konieczne stato sie uwzglednienie takze
stfownictwa nieterminologicznego, lecz potrzebnego do lektury tekstéw pod-
recznikowych, czyli wyrazéw nalezgcych do JCK z grupy (i)%, (i)® (i), a wykracza-
jacych poza zaséb minimum, tj. poza przedziat 1-2000 jednostek o najwyzszej
frekwencji (zob. Zgétkowa, 1992; por. Seretny, 2011). Wymienione rodzaje jed-
nostek leksykalnych zostaty nastepnie wyekscerpowane z podrecznika, o kté-
rego wyborze na potrzeby rekonesansu zadecydowaty dwa czynniki. Byta to
ksigzka dla IV klasy szkoty podstawowej (Olszewska, Surdyk-Fertsch, Wojcie-
chowski, 2020). Wéwczas nauka historii sie zaczyna, a to umozliwiato oglad po-
dodmiany historycznej JSE u podstaw. Wedtug rankingdw zas, pozycje wydaw-
nictwa Nowa Era sg najczesciej kupowane, mozna wiec byto zatozy¢, ze to z nich
wiasnie uczy sie najwiecej dzieci.

Wytoniony materiat leksykalny®® okazat sie, jak przypuszczano, niezwy-
kle obszerny: w kazdej niemal lekcji podrecznika znajdowano, z wytgczeniem
nazw wiasnych, okoto 200 wyrazéw nieobecnych na listach frekwencyjnych
w przedziale 1-2000 (zob. Aneks), w catej ksigzce byto ich natomiast ponad
2500 (sic!). W kolejnym etapie badan wyekscerpowane wyrazy byty katalogo-
wane. Najpierw na liscie | gromadzono szkolne terminy i terminoidy. Przy ich wy-
tanianiu kierowano sie wytycznymi sformutowanymi przez Porayskiego-Pomste
(1990) i Jaworskiego (1990)*°. Pozostate jednostki dzielono na wyrazy tema-
tyczne przydatne na historii (lista Il) oraz wyrazy ogdlne przydatne na historii

14 Dzieci z do$wiadczeniem migracji trafiajg do szkét w réznym wieku.

15 We wstepnej ekscerpcji materiatu brat udziat jeden z moich éwczesnych magistran-
téw, Michat Gigiel.

16 \W Polsce az do teraz nie zajmowano sie systemowo leksyka jezyka edukacyjnego.
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(lista 1)*. Lista I wstepnie liczy okoto 600 wyrazéw, Il — prawie 1000, Il — niemal
1000. Wyrazy z dwu pierwszych list byty potem przyporzadkowane do kregdw te-
matycznych, ktérych na podstawie analizy tresci podrecznika wyrdzniono 16. Zna-
lazly sie wérdd nich, m.in., CZAS, WEADZA KOSCIELNA | JE} ORGANIZACJA, PAN-
STWO | PRAWO, WADZA SWIECKA | JEJ ORGANIZACJA, RELACIE MIEDZYNARO-
DOWE, KONFLIKTY ZBROJNE. Przydzielone do kregdw wyrazy poddawano nastep-
nie porzadkowaniu gniazdowemu, ktérego celem byto pokazanie zaleznosci for-
malnych miedzy niektérymi tworzgcymi krag jednostkami. Zestawienia (zob. Ze-
stawienie 1,2) majg wiec uktad gronowy (Seretny, 2011). Lista trzecia (l1l) bedzie
opracowywana w podobny sposdb, tj. tematycznie i gniazdowo, choc jest to zada-
nie duzo trudniejsze ze wzgledu na mniejszy stopien wyspecjalizowania jednostek.
Niewykluczone, ze o uporzadkowaniu decydowata bedzie takze ich frekwencja.

Zestawienie 1 Krqg tematyczny Wtadza swiecka i jej organizacja
Stownictwo historyczne z lekcji — Mieszko | i chrzest Polski
dynastia = réd panujacy
monarcha
| monarchia
korona
ksigze
| ksiezna
| ksiezniczka wtadca/wtadczyni = monarcha, ksigze ksiezna
| ksiestwo | wiadza
pan
| panowac
| panowanie
rycerz
| rycerski
lud
poddany
stuzba
(fragmenty)

Zestawienie 2 Krqg tematyczny Wtadza swiecka i jej organizacja
Stownictwo niezbedne na historii z lekcji— Mieszko | i chrzest Polski
wstgpic na tron
przejgc¢ wtadze = przejecie wtadzy
wzmocni¢ wtadze = wzmocnienie wtadzy
podbi¢ inny kraj
(fragmenty)

17 Rézny status poszczegdinych jednostek (i, i8 itp.) docelowo oznaczony zostanie kolorami.
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4.3. Badania a wspieranie rozwoju kompetencji leksykalnej ucznidéw cudzoziemskich

Wskazanie tresci nauczania pozwala odpowiedzie¢ na pytanie niezwykle
istotne w dydaktyce, a mianowicie: Czego uczy¢? Organizacja natomiast poka-
zuje, ktére z nich sg wazniejsze, a ktére petnig funkcje pomocnicza. Wiadomo
woéwczas, na czym w pierwszej kolejnosci koncentrowaé dziatania, jakg wage
i do czego przyktadac. Dzieki powstaniu w przysztosci petnych list, tj. takze dla
klas V-VIII nauczyciele zyskajg wiec pomoc, ktéra umozliwi im wtasciwie ukie-
runkowane rozwijanie kompetencji leksykalnej uczniéw z doswiadczeniem mi-
gracji w zakresie historycznej pododmiany JSE.

Na pytania: W jakiej kolejnosci uczyc¢? oraz Jak uczy¢? odpowiedzieé nato-
miast mozna juz teraz, mimo ze same tresci jeszcze nie zostaty w petni wytonione.
O ich sekwencji zadecyduje uktad podrecznika — uczniowie z doswiadczeniem mi-
gracji na organizowanych dla nich zajeciach dodatkowych muszg podgzac¢ w te
sama strone co ich polscy réwiesnicy. Ze wzgledu za$ na niepetne kompetencje
jezykowe $ciezka leksykalna, ktdrg bedg szli, musi mieé charakter glottodydak-
tyczny (zob. m.in. Komorowska, 2003; Nation, 2001; Dzwierzyniska, 2011; Se-
retny, 2015; Targonska, 2017). Ze stownictwem przedmiotowym uczniowie mu-
szg wiec spotkac sie w przystepnej dla siebie formie (np. ilustracji czy uproszczo-
nego, skontekstualizowanego opisu stownego). Powinni tez gromadzié¢ nowo po-
znawane wyrazy w kregach tematycznych, budujac, na przyktad, na wtasny/gru-
powy uzytek mate tezaurusy za pomoca chociazby techniki KIM*8:

K =Kluczowe hasto (wraz z potrzebnymi informacjami gramatycznymi)

I =Informacja o stowie (definicja, eksplikacja znaczenia) wraz z przyktadem uzycia

M =Memo (czyli co$, co umozliwi zapamietanie/przywotanie stowa z pamieci:
obrazek, fotografia, zdanie, schemat, symbol itp.)

K | M
tron specjalne krzesto dla kréla
wstqgpic na tron (zaczac
rzadzicé) # Mieszko Il wstqpit na tron
stracic tron (przestad rza- w 1025 roku, stracit go
dzic) w 1031 roku

Na semantyzacji nie mozna jednak poprzestac, to najczestszy bodaj btad
popetniany przez uczacych (zob. Targonska, 2017). Nowo poznane wyrazy na-
lezy wiec nastepnie wykorzystywac ¢wiczeniach, te zas powinny by¢ oparte na

18 pdaptacja angielskiej wersji, gdzie K (key concept), | (informaation), M (memory clue).
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tekstach. Teksty podrecznikowe jednakze czesto sg dla dzieci/nastolatkéw z do-
Swiadczeniem migracji zdecydowanie za trudne ze wzgledu na mniejszy po-
tencjat stownikowy. Stad koniecznos¢ przygotowywania dla takich uczniéw wer-
sji uproszczonych, tj. rownolegtych do podrecznikowej, lecz tatwiejszych (lek-
sykalnie, sktadniowo). W dydaktyce JSE (zob. m.in. Zwiers, 2008; Marzano, Pic-
kering, 2014; Pamuta-Behrens, Szymanska, 2018) stanowig one swego rodzaju
rusztowanie, ktére umozliwia stopniowe wtaczanie ucznidow cudzoziemskich
w dziatania réwiesnikéw.

Ponizej znajduje sie przyktadowy tekst oryginalny®® wraz z jego wersjg
uproszczong. W pierwszym na szaro zaznaczono wyrazy potencjalnie trudne
(z wytgczeniem nazw wiasnych), tj. wychodzace poza zrab stownictwa najcze-
Sciej uzywanego, czyli poza przedziat 1-2000 (zob. Zgétkowa, 1992; Seretny,
2011) Wersja taka, cho¢ nie oddaje w petni wszystkich tresci oryginatu, jest dla
uczniow, ktory poznali jedynie podstawy polszczyzny, dostepna leksykalnie.
Umozliwia wiec im podjecie dziatan jezykowych.

WERSJA ORYGINALNA
(Olszewska, Surdyk-Fertsch, Wojciechowski, 2020: 40)

Jak powstato nasze panstwo?

Dzieje naszego panstwa siegajg sredniowiecza. Ponad 1000 lat temu Polska
wygladata jednak zupetnie inaczej niz teraz. Nie byto tu miast, drég ani mostéw.
Na catym terenie rosty geste puszcze. Tylko w niektérych miejscach, na lesnych
polanach i nad brzegami rzek, lezaty niewielkie osady Stowian. Zajmowali sie oni
uprawa roli, hodowlg bydta i rzemiostem. Stowianie byli podzieleni na liczne ple-
miona. Kontakt miedzy nimi byt ograniczony, bo gesta puszcza utrudniata wy-
miane informacji czy handel. Wszyscy Stowianie méwili jednak tym samym jezy-
kiem, mieli takie same zajecia i wyznawali wielobdstwo, czyli wiare w wielu bo-
goéw. Szczegdlnie czcili sity natury: storice, wiatr i pioruny. Do najwazniejszych bo-
stw nalezeli: Swardg — pan stonica i ognia, oraz wiadca burz — Perun.

Jednym z plemion stowianskich zyjacych na terenie dzisiejszej Polski byli
Polanie. Nazwa Polanie pochodzi od stowa pole i oznacza ludzi, ktorzy zyjg na
polach, czyli rolnikdw. W X wieku wiadcy Polan z dynastii Piastow podbili s3-
siednie plemiona i stworzyli silne panstwo. Nazwa Polska wywodzi sie wtasnie
od nazwy tego plemienia.

166 wyrazéw tekstowych (z tytutem)
28 leksemow trudnych (23,7%) / 118 leksemow

1% Notabene, wedtug aplikacji jasnopis.pl, pierwszy ma wspétczynnik 3/7, czyli jest zrozu-
miaty dla przecietnego Polaka, ktérym 10-letnie polskie dziecko jeszcze nie jest, a z pew-
noscig nie jest nim uczen z doswiadczeniem migraciji.
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WERSJA UPROSZCZONA
Poczatek historii Polski, czyli jak powstato nasze panstwo?

Historia Polski ma juz wiecej niz 1000 lat. Kiedys Polska wygladata jednak zu-
petnie inaczej niz teraz. Nie byto tu miast, drég ani mostow. Wszedzie rosty wiel-
kie, geste lasy. Ludzie mieszkali tylko blisko rzek i w miejscach, gdzie nie byto
drzew, czyli na polanach. Byli to Stowianie. Stowianie byli rolnikami, mieli zwie-
rzeta i potrafili tez robi¢ rézne potrzebne im na co dzierr przedmioty. Dzielili sie
na rézne grupy, ktére nazywamy plemionami, ale méwili tym samym jezykiem,
mieli takie same zajecia i wierzyli w tych samych wielu bogéw: Swardg byt panem
storica i ognia, Perun — byt panem burz (wiatru i piorunéw). Stowianie rzadko sie
spotykali, bo lasy byty ogromne, wiec kontakty i handel byty trudne.

Jedna z grup, ktéra mieszkata na terenie dzisiejszej Polski, byli Polanie. Nazwa
Polanie pochodzi od stowa pole i oznacza ludzi, ktérzy zyjq na polach, czyli rolnikéw.
W X wieku wiadcy Polan z krélewskiej rodziny Piastow podbili sgsiaddw, zabraliim
ziemie i stworzyli silne panstwo. Nazwa Polska pochodzi od nazwy tej grupy.

172 wyrazy tekstowe (z tytutem)
5 leksemow trudnych (4%) / 108 leksemow

Materiatom uproszczonym muszg towarzyszy¢ liczne ¢wiczenia, ktére nalezy kon-
struowac tak, by mozliwe byto stopniowe wycofywanie wsparcia. Jest to konieczne,
gdyz lektura wylgcznie wersji utatwionych nigdy nie databy szans dzieciom z do-
Swiadczeniem migracji na ‘jezykowe dogonienie’ rowiesnikéw, zawsze byli co naj-
mniej 'krok, jesli nie dwa za nimi’. Dziatania takie pozwalajg tez na urzeczywistnienie
waznej w dydaktyce zasady use as you learn, nie zas learn now, use later (zob. Tar-
gonska 2017). W ramce ponizej znalazty sie wiec stowa z oryginalnego tekstu, kto-
rych trzeba sie nauczyé w pierwszej kolejnosci, gdyz znajdujg sie na wstepnie opra-

cowanych listach. Wyrazy te trzeba nastepnie wykorzysta¢ w ¢wiczeniach.

Zapamietaj!

historia = dzieje
wielki las = puszcza
wierzyé = wyznawac wiare
krol, ksigze = wtadca
rodzina krdla = dynastia
zabra¢ komus kraj = podbic
robi¢ trudnym = utrudniac
miejsce w lesie/puszczy, gdzie nie ma drzew =polana
robienie réznych potrzebnych w domu przedmiotéw = rzemiosto
duza grupa ludzi, czesto rodzin, ktéra mieszka = plemie

razem ma taki sam jezyk, religie, kulture, zajecia

112




Polszczyzna jako jezyk drugi w szkole. Wymagania leksykalne komunikacyjnej...

Uzupetnij tekst wyrazami z ramki i postaraj sie je zapamieta¢! Uwazaj na poprawne
formy!

Jak powstato nasze panstwo, czyli poczatki Polski?

.............. Polski, czyli jej historia, maja juz wiecej niz 1000 lat. Kiedys Polska
wygladata jednak zupetnie inaczej niz teraz. Nie byto tu miast, drég ani mostow.

Wszedzie rosty geste ... . Ludzie mieszkali tylko blisko rzek ina
............................ . Byli to Stowianie. Stowianie byli rolnikami, mieli zwierzeta
i1 ZNali teZ ..vevveveeeeree e, . Dzielili sie na rézne .......ccceeeune.. , ale méwili tym
samym jezykiem, mieli takie same zajecia i ............... wiare w wielu bogoéw:
Swardég byt panem storica i ognia, Perun — byt panem burz (wiatru i piorunéw).
Stowianie rzadko sie spotykali, bo geste lasy ......cccevcevecerenene kontakty.

Jednym z plemion, ktére mieszkato na terenie dzisiejszej Polski, byli Polanie.
Nazwa Polanie pochodzi od stowa pole i oznacza ludzi, ktérzy zyjg na polach, czyli
rolnikéw. W X wieku wtadcy Polan z ..................... Piastow ................ swoich sgsia-
dow i stworzyli silne paiistwo. Nazwa Polska pochodzi od nazwy tej grupy.

Od ¢wiczen koncentrujgcych sie na warstwie jezykowej mozna przejs¢ do tych
skupionych na znaczeniu, tj. pytan o rozstrzygniecie, czy tez prowadzacych do
zrekonstruowania tresci tekstow itp. Mogga by¢ one otwarte (i) lub zawierac
jednostki leksykalne pozgdane w odpowiedziach (ii), np.:

(i) Jak wygladata Polska 1000 lat temu?
Jak nazywato sie plemie, ktére mieszkato na terenie dawnej Polski?
Kim byt Swarog?
Czy Stowianie mieli jeden jezyk?

(ii) Jak dtuga jest historia Polski? (dzieje) Dzieje Polski majg juz wiecej niz
1000 lat.
Czy Stowianie mieli jednego Boga? (wyznawac) Nie, Stowianie wyznawali wiare
w wielu Bogow.

5. Zakonczenie

Polska szkota stopniowo przestaje by¢ ,miejscem, gdzie o wielojezycznosci
i wielokulturowosci uczniowie dowiadujg sie z podrecznikéw” (Szybura, 2016:
112). Jest w niej coraz wiecej dzieci z doswiadczeniem migracji, ktore, by efek-
tywnie uczestniczy¢ w zajeciach szkolnych, muszg systemowo poznawac edu-
kacyjng odmiane polszczyzny. Wstepne wyniki badan prowadzonych w ra-
mach opisanego tu rekonesansu pokazuja, jak trudne moze by¢ dla nich opa-
nowanie stownictwa w JSE — tylko na historii w IV klasie muszg nauczy¢ sie
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kilku tysiecy wyrazéw, w wiekszosci rzadko uzywanych?°. Badacze podkreélaja (zob.
Nation, 2001; Komorowska, 2003; Dzwierzyriska, 2012; Seretny, 2015; Targoriska,
2017), ze proces opanowywania stownictwa wyraznie wspomaga odpowiednia
selekcja i organizacja materiatu leksykalnego. Ustalenie tego, jakie wyrazy trzeba
poznac nie tylko w klasie IV, lecz w kazdym kolejnym roku nauki, nie tylko na hi-
storii, lecz na kazdym z wiodacych przedmiotédw, na podstawie analizy nie jed-
nego, lecz kilku najpopularniejszych podrecznikdw jest wiec koniecznoscia. Opra-
cowane listy stownictwa bedg wéwczas mogty stanowic obiektywny punkt odnie-
sienia dla autoréw materiatéw pomocniczych, éwiczen, testéw dla uczniéw cu-
dzoziemskich. Jest to wielkie wyzwanie, ktdre stoi obecnie przed glottodydakty-
kami polonistycznymi. Muszg mu sprosta¢ w najblizszym czasie, by zaniedba-
nia/zaniechania w tym obszarze nie staty sie przyczyng niezawinionych porazek
edukacyjnych dzieci z doswiadczeniem migracji (zob. Zwiers, 2008).
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WYRAZY Z LEKCJI 1 WYCHODZACE POZA ZAKRES 1-2000 StOW NAJCZESCIE) UZYWANYCH

archeolog
archeologiczny
beztroski
btednie
bdstwo
bunt

bydto
chroni¢
chrzest
chrzescijarski
chrzescijanstwo
cudowny
czci¢

czyn

dab

dazenie
doréwnaé
dostownie
dotychczasowy
duchowny
dynastia
dzieje
dzieto
godnosé
goscina
grzebanie
korona
kronika
kronikarz
ksigzecy
ksiega
ksiestwo
ksiezniczka
ksztatt
legenda
legendarny
lesny

lud
meczarnie
mtodzieniec
monarcha
nadac
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niewykluczone
niezmiernie
nowozytno$¢
obronny
odczytaé
oddawac sie
odnotowac
odtworzyé
odznaczenie
ograniczony
okrutny
opiekun
opowies¢
orzet

osada
osiedli¢ sie
pamieé
panowac
piastun
piorun
plemie
pochodzi¢
poczatek
podbié¢
poddany
poderwac sie
podlegac
podstepny
poganin
poganski
polana
porzuci¢
postrach
postrzyzyny
poslubi¢
potomek
potroic¢
powigzanie
powodzenie
prawdopodobnie
prawdopodobny
przejaé

przekaz
przepedzi¢
przodek
przybyty
przybysz
przyjecie
przyspieszy¢
puszcza
rekonstrukcja
rozgtos
rozkosz
rozszerzyé
réd

rudy

ruszy¢
rycerski
rzemiosto
siedziba
skapy
skrzydto
stawa
stowiariski
stuzba
sojusz
spetnic sie
starozytnos¢
stopniowo
stulecie
symbolizowaé
sztandar
scigac
Sredniowiecze
Swietowac
tajemnica
tio

toast
trzepot
tymczasem
ubogi
uciekinier
ugoszczony
ukrycie

umieszczac
umocnic
uprawa
ustalenie
utrudnié
wedrowac
wiara
wizerunek
wkraczac
wiladca
wpusci¢
wrog
wrdzba
wstgpic
wylegac sie
wyobrazenie
wytrwaty
wywodzic sie
wyznawac
wzmochni¢
wzmochienie
zacnos$¢
zagryic
zatozenie
zatozyé
zamieszkiwaé
zamiescic¢
zaszczytny
zatoczy¢
zatruty
zaufany
zblizony
zgon

zjawic sie
Zniewazenie
zrekonstruowac
zrownaé
zwiekszy¢
utrudnié
wedrowac
zrownaé
zwiekszy¢
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Nauczanie jezyka sqgsiada od przedszkola do zakonczenia
edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania.
Zatozenia teoretyczne, cele i wstepne wyniki projektu

Teaching the neighbours’ language from kindergarten to the end of
education — the key to communication in the Euroregion Pomerania
—a project report

The paper presents a report on the implementation of the educational
project Teaching the neighbours’ language from kindergarten to the end
of education - the key to communication in the Euroregion Pomerania co-
financed by the European Regional Development Fund (ERDF) under the
Interreg VA Cooperation Program Mecklenburg-Vorpommern/Branden-
burg/Poland. 24 educational institutions in Poland and 33 educational in-
stitutions in Germany took part in the project. 3,771 children and 821
teachers and kindergarten educators participated in project events. The
number of lessons conducted during the project was over 30,000. In ad-
dition to school education, the project covered numerous meetings of
Polish and German children and youth, workshops for teachers, educa-
tional forums for parents and others. The project developed curricula for
German as a language of the neighbours at all educational stages and in
all types of Polish schools, as well as numerous multimedia teaching ma-
terials, such as educational games, worksheets, educational films, etc.
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This paper describes the project, its theoretical and practical founda-
tions and its results.

Keywords: German, neighbours’ language, language learning, language teach-
ing, language immersion, integrated learning, curriculum, didactic material

Stowa kluczowe: jezyk niemiecki, jezyk sgsiada, uczenie sie jezyka, nau-
czanie jezyka, immersja jezykowa, nauczanie zintegrowane, program
nauczania, materiaty dydaktyczne

1. Opis i cele projektu

W latach 2017-2020 na terenie Pomorza Przedniego w Polsce i Niemczech
zrealizowany zostat projekt pod tytutem Nauczanie jezyka sqsiada od przed-
szkola do zakoriczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Po-
merania. Projekt ten byt wspétfinansowany ze srodkéw Unii Europejskiej w ra-
mach Programu Wspétpracy Interreg VA Meklemburgia-Pomorze Przednie /
Brandenburgia / Polska, dla realizacji celu ,Europejska Wspétpraca Teryto-
rialna” w ramach Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego (EFRR). Part-
nerami projektu byto siedem organizacji administracyjnych, naukowych, edu-
kacyjnych i obywatelskich z Polski i Niemiec, natomiast liderem projektu byt
Urzad Miasta Szczecin®. Po stronie polskiej stanowit on kontynuacje wielolet-
nich dziatan zmierzajacych do zintensyfikowania nauki jezyka niemieckiego,
wczesniej znanych jako ,,Szczecinski Standard Jezykowy”. Nadrzednym celem
projektu byto opracowanie dtugofalowej koncepcji nauczania niemieckiego
(po stronie niemieckiej — polskiego) jako jezyka sgsiada od etapu przedszkol-
nego do zakonczenia edukacji szkolnej, ktéra odpowiadataby specyfice sytua-
cji kulturalnej, gospodarczej, spotecznej i politycznej w regionie transgranicz-
nym. W ramach realizacji tego zadania nalezato nie tylko stworzy¢ teoretyczne
podwaliny koncepcji, ale takze przygotowac nauczycieli, uczniéw i ich rodzi-
cow do jej wdrazania. Konieczne stato sie rowniez opracowanie materiatéw
dydaktycznych utatwiajacych prace pedagogom. Projekt szczeciniski odznaczat
sie w swoich zatozeniach innowacyjnoscia, widoczng w takich aspektach, jak:
dtugofalowosc i spéjnosé programowa w perspektywie catej edukacji szkolnej
dziecka, witgczenie na duzg skale tresci realioznawczych i interkulturowych do
programdw nauczania na wszystkich etapach edukacyjnych oraz stosowanie
metod nauczania dwujezycznego.

1 Szczegbtowe informacje dot. projektu dostepne sg na stronie: Niemiecki Zbliza; part-
nerzy i podmioty wspotrealizujgce projekt: Wspotpraca — Niemiecki Zbliza.
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2. Teoretyczne i praktyczne podstawy koncepcji Nauczania jezyka sgsiada od
przedszkola do zakoriczenia edukacji

Teoretyczne i praktyczne podstawy koncepcji nauczania jezyka sgsiada opraco-
wata polska grupa ekspercka sktadajgca sie z dwdch badaczek specjalizujgcych
sie w problematyce nauczania dwujezycznego, Matgorzaty Bielickiej i Magda-
leny Olpinskiej-Szkietko, oraz dwdch nauczycielek jezyka niemieckiego, Emilii
Borkowskiej i Anety Goch. Gtdwne zatozenia teoretyczne proponowanego mo-
delu przedstawione zostaty w 4 programach nauczania jezyka niemieckiego jako
jezyka sgsiada obejmujgcych wszystkie etapy edukacyjne od przedszkola do za-
konczenia edukacji w szkotach ponadpodstawowych wszystkich typow?.

2.1. Zatozenia teoretyczne programéw

Opracowane przez zespét ekspercki Programy nauczania jezyka niemieckiego jako
jezyka sgsiada sg osadzone w polskiej rzeczywistosci oswiatowej, tj. opierajq sie na
tych samych podstawach prawnych, co wszystkie inne realizowane w Polsce pro-
gramy edukacyjne®. Przekraczajg one jednak ramy okre$lone w Podstawie progra-
mowej ksztafcenia ogdlinego (Rozporzadzenie MEN z dn. 14 lutego 2017 r., Dz. U.
2017 poz. 356), stanowigc w zamysle twdrcow projektu i autorek programéw im-
puls dla nauczycieli do wychodzenia poza utarte $ciezki nauczania, siegania po nowe
materiaty dydaktyczne i techniki pracy na lekgcji oraz takiego modelowania procesu
nauczania jezyka niemieckiego, aby w jak najwiekszym stopniu byt on dostosowany
do specyfiki regionu i odpowiadat na szczegdlne potrzeby uczacych sie.

Na etapie przedszkolnym i wczesnoszkolnym programy nawigzujg do ka-
nadyjskiej koncepcji wczesnej immersji czesciowe] (zob. Genesee, 1987; Cum-
mins, 2009; Baker, 2011: 239; Steinlen, 2021: 36f., 45f.), ktdra zaktada, ze jezyk
drugi, wraz z ojczystym dzieci, petni funkcje srodka komunikacji w przedszkolu
i w szkole. Nauczanie drugiego jezyka odbywa sie wedle zasad naturalnej akwi-
zycji pierwszego, co oznacza, ze uczniowie poznajg go w ramach nauczania zin-
tegrowanego i podczas réznorodnych zajec przedszkolnych i wczesnoszkolnych.
Programow nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sqsiada nie nalezy zatem
utozsamiaé z tradycyjnymi formami nauczania jezykdéw obcych na wczesnych
etapach edukacyjnych. W klasach 1-3, podobnie jak w przedszkolu, nie odbywa
sie bowiem formalna nauka jezyka drugiego (jezyka niemieckiego jako obcego).

2 Wszystkie programy nauczania sg dostepne na stronie projektu: Materiaty dydak-
tyczne - Niemiecki Zbliza.

3 Zob. np.: Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada | etap eduka-
cyjny (klasy 1-3), s. 2-3.
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Matgorzata Bielicka, Magdalena Olpiriska-Szkietko

Nauczanie niemieckiego jest tutaj raczej nauczaniem tresci poprzez jezyk niz
nauczaniem gramatyki i stownictwa (zob. Lang, 2014), dlatego nie ustalono
pensum zagadnien gramatycznych czy leksykalnych do opanowania czynnego
lub/i biernego podczas realizacji programu na tych etapach edukacyjnych*.

Na dalszych poziomach edukacji nauczanie niemieckiego jako jezyka sasiada
zostaje uzupetnione o aspekt formalny, niemniej jednak i wéwczas opiera sie ono
na wiedzy o prawidtowosciach procesu naturalnego nabywania jezyka. Dotyczy to
miedzy innymi zasady pobudzania rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych poprzez
tworzenie sensownych komunikacyjnie sytuacji uczenia sie i wspieranie réznorod-
nych form interakcji komunikacyjnej, jak réwniez poprzez celowe zabiegi poznaw-
cze (wyjasnienia, ¢wiczenia jezykowe — zob. Butzkamm, 2002: 130, 137).

U podstaw konstrukcji Programow nauczania jezyka niemieckiego jako je-
zyka sgsiada (dalej: Programy nauczania...) na Il i lll etapie edukacyjnym lezy za-
tozenie, ze jezyk ludzki jest okreslong wiedzg cztowieka, na ktdrg sktadaja sie jego
umiejetnosci rozumienia i tworzenia wyrazen jezykowych oraz umiejetnosci po-
stugiwania sie nimi w procesie komunikacji (zob. Grucza, 1993a; 1993b; 1997).
W zwigzku z tym jezyka obcego nie mozna nikomu przekazaé; uczacy sie sami mu-
szg te wiedze zrekonstruowac. Jest to mozliwe tylko na podstawie doswiadczenia
zdobywanego dzieki uczestniczeniu w komunikacji jezykowej, czyli kontaktu z wy-
powiedziami (tekstami) w tym jezyku (zob. Borner, Vogel, 1996; Grucza, 2000: 78;
Schmolzer-Eibinger, 2006: 16). Jak stusznie zauwaza Dakowska (2001: 10), ,,przy-
swajanie jezykéw obcych jako proces poznawczy moze by¢ realizowane tylko na
gruncie i w postaci komunikacji jezykowej. Innej mozliwosci po prostu nie mamy”.

Zgodnie z tym zatozeniem, proces nauczania jezyka niemieckiego w pro-
gramach rozumiany jest jako inwestowanie w wiedze uczniéw — zaréwno w jej
ilos¢, jak i jakos¢, czyli dbanie o jej odpowiednie ustrukturyzowanie, dostep-
nos¢ i produktywnos¢ — poprzez inicjowanie i pobudzanie proceséw rozumie-
nia i produkcji wypowiedzi, a takze poprzez doswiadczenie, interakcje i roz-
wigzywanie problemoéw. Dzieki temu uczerh moze stosowac zgromadzong wie-
dze wrdéznych sytuacjach komunikacyjnych. Jej elementami niezbednymi
w komunikacji jezykowej sg nie tylko formy jezykowe (Srodki leksykalne, struk-
tury gramatyczne), ale takze m. in. struktury tekstowe, normy, konwencje i re-
guty komunikacyjne (zob. Dakowska, 2001: 76f)°.

Zakres umiejetnosci rozwijanych w procesie nauczania niemieckiego jako
jezyka sgsiada wyznacza definicja kompetencji komunikacyjnej, ktéra obejmuje
kompleksowa strukture wzajemnie sie warunkujgcych umiejetnosci (zob. ESOKJ,

4 Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada w przedszkolu, s. 3 i in.; Program
nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada | etap edukacyjny (klasy 1-3),s. 3 in.
5 Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada, Il etap edukacyjny (klasy 4-8), s. 4-5.
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2003; GERS, 2020). Z tego wzgledu nie sg one rozpatrywane w izolacji od siebie,
lecz traktowane jako spéjna i nierozerwalna catosc.

2.2. Tresci hauczania

Na podstawie przyjetych zatozen teoretycznych uczagcym sie na wszystkich po-
ziomach edukacyjnych zaproponowane zostaty trzy podstawowe zakresy tre-
$ci nauczania. Dotyczg one:
e ksztatcenia jezykowego zmierzajgcego do rozwoju umiejetnosci ko-
munikacyjnych oraz wiedzy o jezyku,
e ksztatcenia literackiego i (inter)kulturowego oraz
e integracji miedzyprzedmiotowej.

Na kazdym etapie ich realizacja dostosowana zostata do kontekstu nau-
czania. Dla przedszkola i | etapu edukacyjnego, gdzie z zatozenia nie odbywa sie
formalna nauka jezyka, nie przewidziano oddzielnych tresci gramatycznych,
ktére nalezy wprowadzi¢. Wyboru struktur jezykowych typowych dla takich sy-
tuacji komunikacyjnych jak: ubieranie sie, wychodzenie na spacery, wspdlne
spozywanie positkdéw, mycie rgk, powitanie, sprawdzenie obecnosci, pozegna-
nie, zachowanie porzadku i dyscypliny w klasie, sprzatanie po aktywnosciach,
przygotowanie pomocy i przyboréw szkolnych potrzebnych do pracy na lekcji,
powinien dokonaé sam nauczyciel. Poza tym do programu jezyka sgsiada wia-
czone zostaty tresci edukacyjne pozostatych komponentéw ksztatcenia: wycho-
wanie matematyczno-przyrodnicze, wychowanie fizyczne, wychowanie arty-
styczno-techniczne, wychowanie muzyczne, rozwdj sprawnosci poznawczych
i spofecznych. W programach pokazano przyktady takiej integracji.

Tresci nauczania na wyzszych etapach edukacyjnych, w klasach 4-8 szkoty
podstawowe]j oraz w szkotach ponadpodstawowych, obejmujg juz formalng na-
uke jezyka sgsiada, tj. celowy i ustrukturalizowany rozwdéj wszystkich umiejetnosci
jezykowych uczacych sie. Programy nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sg-
siada w zakresie ksztatcenia jezykowego nie réznig sie wiec od tradycyjnych pro-
gramdw nauczania niemieckiego jako obcego. Tresci nauczania sg $cisle skorelo-
wane z danym podrecznikiem i/lub innym materiatem dydaktycznym, wybranym
przez nauczyciela. Powinny by¢ one jednakze wzbogacone o elementy ksztatcenia
literackiego, (inter)kulturowego i integracji miedzyprzedmiotowej’.

6 Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sasiada w przedszkolu, str. 16
i 17; Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada, | etap edukacyjny
(klasy 1-3), str. 24 i n.

7 Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sasiada, Il etap edukacyjny (klasy 4-8), str. 14.
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Autorki programoéw przyktadajg wielkg wage do ksztatcenia literac-
kiego, ktére przez teoretykdw jest uwazane za integralng czes¢ procesu nau-
czania jezykow obcych (Turkowska, 2006; lluk, 2015), jednakze w praktyce dy-
daktycznej czesto ograniczane do czytania krétkich i znacznie uproszczonych,
nieautentycznych tekstéw w podrecznikach. W Programach nauczania jezyka
niemieckiego jako jezyka sgsiada wielokrotnie podkresla sie, ze nadrzednym
celem pracy z materiatem literackim jest stymulowanie sfery afektywnej ucza-
cych sie, a nie tylko opanowanie przez nich pewnego zasobu stownictwa czy
struktur gramatycznych. W nauczaniu poprzez pobudzanie przezy¢ ucznidéw
chodzi o to, by cel ksztatcenia stat sie dla obu stron wartoscia. Przy tym nie
powinno by¢ nim tylko poznanie $wiata, ale pragnienie, by uczen widziat go
w okre$lony sposdb, oceniat i nade wszystko w nim dziatat (Zaczyriski, 1990)3.

Ksztatcenie literackie obejmuje zaznajamianie uczniéw zaréwno ze
wspotczesng niemiecky literaturg dzieciecy, jak i tekstami innych wybitnych,
powszechnie znanych autordw, np. Erica Carle’a. Bibliografia programéw za-
wiera liste wspétczesnych ksigzek napisanych przez niemieckich autoréw dla
dzieci w klasach 4-8 szkoty podstawowej oraz ucznidow szkét ponadpodstawo-
wych®. Pragnac utatwié nauczycielom prace z tekstami literackimi, autorki po-
Swiecajg wiele miejsca prezentacji strategii i technik pracy z tekstem na lekgji
jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada (takze na wyzszych etapach edukacyj-
nych). Zaréwno o wyborze, jak i o intensywnosci dziatan, a nawet o tym, ktére
tresci nauczania beda realizowane w jezyku polskim, a ktére w niemieckim,
decyduja, w mysl programow, sami nauczyciele. Zgodnie z zaleceniami tresci
realizowane w jezyku polskim nie powinny by¢ jednakze powtarzane na zaje-
ciach prowadzonych w niemieckim i odwrotnie, lecz powinny by¢ komple-
mentarne. W planowaniu procesu nauczania zalecana jest ponadto zasada
spiralnego ukfadu materiatu, tzn. stopniowego wigczania w omawiany temat
coraz bardziej ztozonych zagadnien, a co za tym idzie, stopniowego zwieksza-
nia u ucznidw repertuaru wyrazer jezykowych?®.

Ksztatcenie literackie jest Scisle powigzane z ksztatceniem interkulturo-
wym, ktdrego celem jest wypracowanie pozytywnych postaw wobec sgsiadow,
ale takze wywotanie refleksji na temat wiasnej kultury (Janachowska-Budych,

8 Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sqsiada, Il etap edukacyjny (klasy 4-8), s. 15.
° Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada, Il etap edukacyjny (klasy
4-8), s. 81-82; Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada, Il etap
edukacyjny (szkoty ponadpodstawowe), s. 85-86.

10 program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada, Il etap edukacyjny
(klasy 4-8), s. 15-16; zob. tez Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sq-
siada, Il etap edukacyjny (szkoty ponadpodstawowe), s. 16-17.
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2011). W celu rozwijania kompetencji interkulturowej opracowane zostaty kon-
spekty lekcji oraz prezentacje multimedialne dostepne na platformie projektu®®.

Programy opracowane w projekcie Nauczanie jezyka sgsiada od przed-
szkola do zakoriczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomera-
nia wyrdznia zasada integracji rozwoju wiedzy oraz umiejetnosci jezykowych i nie-
jezykowych. Integracja ta moze dokonywadé sie w ramach nauczania dwujezycz-
nego poczawszy od klas 7i 8 lub podczas realizacji zadan i projektow inicjowanych
wspdlnie przez nauczycieli niemieckiego i innych przedmiotéw juz od klasy 4. Au-
torki programéw zdecydowanie podkreslajg, ze bliska wspdtpraca germanistéw
i uczacych innych przedmiotéw jest jednym z najwazniejszych czynnikéw integra-
cji miedzyprzedmiotowej, atakze warunkiem powodzenia catego projektu.
W programach podano przykfady tematéw lekcji i projektéw, ktére mogg byc zre-
alizowane w ramach integracji tresci jezykowych i niejezykowych. Lista takich za-
gadnien dla klas 4—8 zawiera ponad 200 pozycji*?, a dla szkét ponadpodstawo-
wych, w tym takze dla szkolnictwa branzowego — ponad 300,

2.3. Ewaluacja wynikéw nauczania

Poniewaz na etapie przedszkolnym i na | etapie edukacyjnym nie odbywa sie
formalna nauka jezyka drugiego, nie stosuje sie takze kontroli osiggnie¢ w for-
mie tradycyjnych testow poprawnosci jezykowej. Ewaluacja kompetencji je-
zyka sgsiada wymaga na poziomie przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym sto-
sowania specjalnych technik. W Programach nauczania ... na tych etapach
edukacyjnych zaproponowano arkusz oceny umiejetnosci dziecka w zakresie
rozumienia i produkcji wypowiedzi, a takze nastawienia do nauki jezyka sa-
siada i stosowanych przez dziecko strategii komunikacyjnych®*.

Jesli chodzi o pomiar i ewaluacje osiggniec uczacych sie na dalszych eta-
pach edukacji, to kazdy uczen w Polsce bierze udziat w obowigzkowych wy-
standaryzowanych egzaminach na zakoriczenie danego etapu. Dotyczy to
takze uczestnikow projektu. Jednak ze wzgledu na jego specyficzne cele i zato-
Zenia ten rodzaj kontroli efektow ksztatcenia wydaje sie niewystarczajgcy. Nauka
jezyka sgsiada moze by¢ realizowana, poczgwszy od klasy 4 szkoty podstawowej
jako nauka jezyka obcego nowozytnego, a od klasy 7 takze jako nauka drugiego

11 Materiaty dydaktyczne - Niemiecki Zbliza.

2 program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada, Il etap edukacyjny
(klasy 4-8),s. 17 i n.

13 program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada, Il etap edukacyjny
(szkoty ponadpodstawowe), s. 22 i n.

14 Program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sqsiada w przedszkolu, s. 28 in.; Pro-
gram nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada, | etap edukacyjny (klasy 1-3),s.40in.
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jezyka obcego nowozytnego lub jednego z dwdch jezykdw obcych w oddziatach
dwujezycznych, poziom biegtosci jezykowej uczacych sie moze by¢ wiec bardzo
zréznicowany. Z tego wzgledu Programy nauczania ... przewidujg dodatkowe
formy ewaluacji osiggnieé starszych uczestnikdw projektu. Pierwszg z nich sg
karty osiggnie¢ jezykowych opracowane na podstawie portfolio dla starszych
uczniéw szkot podstawowych (Gtowacka iin., 2004; Gtowacka, Wajda, 2015)
oraz na podstawie Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ,
2003; GERS, 2020) odnoszace sie do wszystkich sprawnosci jezykowych oraz
strategii komunikacyjnych. Uczniowie samodzielnie wypetniajg te karty i okre-
$lajg swdj poziom — takie wspierajgce autonomie ucznia dziatanie umozliwia im
poznanie swoich postepdw i wyznaczenie indywidualnych celéw na przysztosc.
Drugim zaproponowanym w programach sposobem ewaluacji jest projekt
koncowy wienczacy caty cykl edukacyjny. W zamysle umozliwia on kazdemu uczest-
nikowi programu zaprezentowanie kompetencji w zakresie jezyka sgsiada na forum
szkolnym lub pozaszkolnym z udziatem gosci z instytucji edukacyjnych i administra-
cyjnych z Polski oraz Niemiec. Tematem projektu mogg by¢ zagadnienia kulturowe
lub spoteczne. Przy jego wyborze naczelng zasadg jest uwzglednienie preferencji
uczacych sie (Bielicka, 2012), natomiast dodatkowym kryterium powinien by¢ jego
aspekt interkulturowy, gdyz poprzez realizacje projektu uczniowie powinni zebrac¢
wazng zyciowo wiedze o sobie oraz o mieszkaricach swojego regionu. Weryfikacja
efektow ksztatcenia uczacych sie jest zatem bardzo ztozona. Zgodnie z zatozeniami
programow jednak dopiero tak wieloptaszczyznowe spojrzenie dostarczaim samym,
ich nauczycielom, rodzicom oraz wiadzom administracyjnym regionu petnych infor-
magcji na temat zakresu i poziomu kompetencji jezykowej uczestnikéw projektu.

3. Efekty realizacji projektu

Podmiotami projektu Nauczanie jezyka sqsiada od przedszkola do zakoriczenia edu-
kacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania byli uczniowie z 24 placé-
wek edukacyjnych ze Szczecina oraz 33 placéwek edukacyjnych na terenie Niemiec-
kiego Pomorza Przedniego®®. Ze wzgledu na plany kontynuacji nauki jezyka sasiada
przez wiele lat do wspdtpracy zaproszono takze dzieci i nauczycieli z 10 przedszkoli
szczecinskich oraz z 15 przedszkoli w Niemczech. Pozostatymi placowkami byty
szkoty podstawowe oraz wszystkie typy szkét ponadpodstawowych po obu stronach
granicy. We wydarzeniach projektowych wzieto udziat w sumie 3771 ucznidw?®.

15 Lista placéwek uczestniczacych w projekcie jest dostepna na stronie: Placéwki uczest-
niczgce w projekcie - Niemiecki Zbliza.

16 Suma uczestnikdw wszystkich wydarzen, zob. Placéwki uczestniczqce w projekcie -
Niemiecki Zbliza.
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3.1. Intensyfikacja nauczania jezyka niemieckiego

Mozliwos¢ zorganizowania dodatkowych lekcji jezyka sgsiada w szkotach
i przedszkolach stworzyta korzystne warunki do zintensyfikowania nauki nie-
mieckiego w Polsce oraz polskiego w Niemczech. Liczba lekcji przeprowadzo-
nych w czasie projektu jest imponujaca, gdyz wynosi ponad 30 000 godzin®’.
Srodki finansowe umozliwity wyposazenie wszystkich placdwek biorgcych
udziat w projekcie w réznorodne materiaty do nauki jezyka niemieckiego (po
stronie polskiej) i jezyka polskiego (po stronie niemieckiej) takie jak: podrecz-
niki, zeszyty ¢wiczen, literatura dziecieca czy gry planszowe.

Zorganizowano takze kilka wiekszych polsko-niemieckich wydarzen dla
dzieci i mtodziezy: spotkanie w ogrodzie zoologicznym w Ueckermiinde oraz
w teatrze Pleciuga w Szczecinie, Dni Niemieckie w Szkole Podstawowej nr 7
w Szczecinie czy rajd rowerowy INTERREG TOUR 2.0 pofaczony z wystepami
i zabawami uczniéw Szkoty Podstawowe] nr 74 ze Szczecina. W wydarzeniach
tych wzieto udziat prawie 1000 oséb z Polski i Niemiec®®. Celem tych spotkan
byto pokonywanie bariery jezykowej, zaprzyjaznianie sie z rowiesnikami z s3-
siedniego kraju oraz poznanie kultury kraju sgsiada.

3.2. Podnoszenie kompetencji pozostatych beneficjentéw projektu

Obok uczniéw kolejnym waznym podmiotem projektu byli nauczyciele niemiec-
kiego w Polsce oraz polskiego w Niemczech pracujacy na wszystkich poziomach
edukacyjnych. W zwigzku z duzym stopniem innowacyjnosci opracowanej kon-
cepcji edukacyjnej konieczne stato sie kompleksowe i dogtebne przedstawienie
jej nauczycielom. W ramach projektu zorganizowano wiec wiele spotkan o cha-
rakterze doksztatcajgcym, takich jak fora edukacyjne oraz szkolenia i warsztaty.
Fora edukacyjne byly konferencjami naukowo-dydaktyczno-informacyjnymi,
podczas ktérych prezentowano wyniki najnowszych badan dotyczacych naucza-
nia jezyka sasiada, a takze dyskutowano o skutecznych innowacyjnych dziata-
niach dydaktyczno-metodycznych®®. Ponadto nauczyciele mieli mozliwo$¢ wy-
miany doswiadczen i informacji na tematy wazne dla ich pracy. Przyktadowe za-
gadnienia poruszane na spotkaniach o charakterze warsztatowym to:

17 Dane zgodne z informacjg prasowg dostarczong autorkom z biura zespotu projekto-
wego Urzedu Miasta Szczecin.

8 Dane zgodne z informacja prasowa dostarczong autorkom z biura zespotu projekto-
wego Urzedu Miasta Szczecin.

13 Materiaty ze szkolen sg réwniez dostepne na stronie projektu: Materiaty dydak-
tyczne - Niemiecki Zbliza.

127


https://niemieckizbliza.pl/materialy-dydaktyczne
https://niemieckizbliza.pl/materialy-dydaktyczne

Matgorzata Bielicka, Magdalena Olpiriska-Szkietko

o Nauka jezyka sgsiada podstawq do zbudowania relacji miedzykulturowych,
e Jak ksztafcic¢ bez uprzedzen,

e Dydaktyzacja wspofczesnej literatury niemieckiej,

e Interkulturowosc¢ w praktyce szkolnej,

e Immersja - skarb, ktory tylko nalezy odnalezd,

e Kulturowo i historycznie trudne tematy na lekcji jezyka obcego,

e Tworzenie bogatego srodowiska uczenia sie jezyka obcego,

e Wychowanie dwujezyczne.

We wszystkich tych wydarzeniach wzieto udziat tgcznie 821 nauczycieli i wy-
chowawcow?®,

Organizatorzy projektu objeli swoim dziataniem jeszcze jedng wainag
grupe, ktorg stanowili rodzice uczniéw biorgcych udziat w projekcie. Doceniajgc
znaczenie rodzicéw na drodze rozwoju kompetencji wielojezycznej ich dzieci,
takze dla tej grupy zorganizowano kilka warsztatéw, ktérych tematyka byta sku-
piona wokdt sposobdw motywowania dzieci do podjecia nauki jezyka sgsiada.

3.3. Materiaty dydaktyczne i publikacje projektu

Jednym z gtéwnych zatozen projektu Nauczanie jezyka sqsiada od przedszkola do
zakoriczenia edukacji - kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania byta
nauka poprzez zabawe. W ramach projektu opracowano propozycje 100 multi-
medialnych interaktywnych gier dydaktycznych, rozwijajgcych umiejetnosci jezy-
kowe (np. kompetencje leksykalng i gramatyczng) i niejezykowe (np. liczenie, syn-
teze wzrokowo-stuchowa czy myslenie pojeciowe, kategoryzowanie), a takze wie-
dze na temat kultury Niemiec, krajéw niemieckojezycznych i regionu Pomorza
Przedniego, na trzech poziomach edukacyjnych: przedszkole (15 gier), szkota pod-
stawowa (53) i szkota ponadpodstawowa (32). Wszystkie gry s dostepne na plat-
formie projektu: Interaktives - Niemiecki Zbliza. Poza tym opracowano wiele kon-
spektow lekcji na wszystkie poziomy edukacyjne, 10 prezentacji multimedialnych
o tematyce regionalnej, nagrano tez kilka filméw szkoleniowych, ktére sg do-
stepne na stronie: Materiaty dydaktyczne - Niemiecki Zbliza.

Zwienczeniem pracy byfa konferencja podsumowujgca projekt z udzia-
tem zastepcy prezydenta Miasta Szczecina Krzysztofa Soski, zastepcy dyrektora
Wydziatu Oswiaty Iwony Potrykus oraz przedstawicielek grupy eksperckiej,
Matgorzaty Bielickiej i Anety Goch. Na konferencji zaprezentowano publikacje
w formie e-booka przedstawiajgca osiggniecia projektu Nauczanie jezyka sgsiada
od przedszkola do zakoriczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie

20 70b. Placéwki uczestniczqce w projekcie - Niemiecki Zbliza.
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Pomerania. Publikacja zawiera oprdécz wszystkich 4 Programoéw nauczania je-
zyka niemieckiego jako jezyka sgsiada takze materiaty realioznawcze, prezen-
tacje, scenariusze lekcji, karty pracy oraz inne materiaty dydaktyczne, o kto-
rych byta mowa wyzej. W opisie e-booka czytamy:

W odpowiedzi na brak dotad usystematyzowanej koncepcji nauczania jezyka sa-
siada zapewniajacej kompleksowy i nieprzerwany proces rozwoju kompetencji je-
zykowych i interkulturowych dzieci i mtodziezy na kazdym szczeblu edukacji szkol-
nej, oddajemy dedykowang trenerom nauczania jezyka polskiego i jezyka niemiec-
kiego jako jezyka sgsiada oraz dzieciom i mfodziezy — Innowacyjng usystematyzo-
wangq transgraniczng koncepcje ciggfosci nauczania jezyka sgsiada od przedszkola
do zakoriczenia edukacji szkolnej. Koncept uwzglednia specyfike stanu poczatko-
wego dla kazdej ze stron oraz zapewnia uniwersalno$¢ implementacii dla innych
regiondw transgranicznych. Stanowi wsparcie i inspiracje dla treneréw przy ich
dziatalnosci pedagogicznej, a poprzez zawarte karty ¢wiczen, gry i zabawy urozma-
ica oraz wzbogaca dzieciom i mtodziezy proces nauki jezyka obcego??.

4. Podsumowanie

Programy nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka sqsiada oraz materiaty i gry
dydaktyczne opracowane w ramach projektu Nauczanie jezyka sqsiada od przed-
szkola do zakoriczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomera-
nia jako jego kluczowe rezultaty, stanowig innowacje edukacyjng, ktéra wymaga
jeszcze dtugookresowego sprawdzania w praktyce i ewaluacji. By¢ moze na pierw-
szy rzut oka programy mogg sprawiac¢ wrazenie trudnych w realizacji. Stanowig
jednak konkretng prébe poprawy sytuacji w polskiej edukacji jezykowej, ktdra jak
dotychczas niestety nie umozliwia uczgcym sie nabycia umiejetnosci komunika-
cyjnych w zakresie dwdch jezykdw obcych zgodnie z polityka jezykowa Unii Euro-
pejskiej — szczegdlnie w odniesieniu do tzw. drugiego jezyka nowozytnego. Co
wiecej, stanowig one propozycje “wykonalng”, tj. nie wymagajg szczegdlnych wa-
runkéw wstepnych realizacji czy naktadéw finansowych. Nie zaktadajg dodatko-
wych kompetencji uczacych sie i nauczycieli, ktére mogtyby by¢ odbierane jako
nierealistyczne w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej. Wbrew pozorom nie wy-
magaja tez od uczacych sie znajomosci jezyka drugiego na wysokim poziomie.
Wrecz przeciwnie, jego nauka zaczyna sie od zera, ale od poczatku w bogatym
Srodowisku uczenia sie. Powodzenie ksztatcenia bardziej zalezy od kontynuacji na-
uczania jezyka niemieckiego na wszystkich etapach edukacyjnych niz od poziomu
umiejetnosci jezykowych uczacych sie na danym etapie. Programy nauczania je-
zyka niemieckiego jako jezyka sgsiada zaktadajg uzycie materiatéw autentycznych

21 F-book - Niemiecki Zbliza.
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i prace w jezyku drugim na lekcji. Natomiast nie promuja roli polskiego jako po-
Srednika pomiedzy tresciami w jezyku drugim iich przetwarzaniem oraz zrozu-
mieniem, cho¢ nie wykluczajg go catkowicie — jako jezyka ojczystego ucznidéw —
z nauczania i doceniajg jego role w procesach poznawczych uczacych sie. Jed-
nakze zgodnie z zasadg immersji zdobywanie, przetwarzanie i werbalizacja wie-
dzy powinno odbywac sie w jezyku drugim. W przeciwnym razie, na co wielo-
krotnie zwracajg uwage autorki programodw, ich realizacja nie przyniesie spodzie-
wanych efektéw w postaci rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych uczacych sie.
A rozwijanie tych umiejetnosci jest konsekwentnie traktowane jako cel prioryte-
towy programéw. Wszystkie programy oparte s ponadto na idei daleko idacej
integracji miedzyprzedmiotowej. Jest ona niezbedna dla ich powodzenia, a jej
podstawa jest wspétpraca pomiedzy nauczycielem niemieckiego i nauczycielami
przedmiotéw niejezykowych. We wszystkich programach podkreslana jest tez
podmiotowa rola germanisty, ktéry powinien decydowaé o wszystkich aspektach
ich realizacji, poczgwszy od wyboru tresci nauczania i tematéw lekcji, w tym réw-
niez zakresu wyrazen jezykowych, ktére uczniowie powinni opanowac produk-
tywnie badz tylko receptywnie, az po realizacje projektow, takze miedzyprzed-
miotowych — we wspdtpracy z nauczycielami przedmiotéw niejezykowych.
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Logovisuelle Didaktik im Fremdsprachenunterricht

Logovisual didactic in a foreign language lesson

The multimodal texts in the form of text-image combinations have become
an integral part of everyday life. We can notice them at every turn, and the
best examples of it are the magazines, posters or the internet. Their omni-
presence, which is primarily the result of the rapid development and
spread of the new media, contributes to the fact that they can no longer be
overlooked in the case of foreign language lessons either. Its huge didactic
potential, which is the result of the semiotic division of labour of language-
image connections, can not only create new opportunities to promote dif-
ferentlanguage-related and non-language-related skills in foreign language
learners but also increase the effectiveness of the process of teaching and
learning foreign languages. The prerequisite, however, is that the learner
can adequately analyze and understand them.

The aim of this article is to make an overview of the forms and functions of
different text-image combinations in the foreign language lesson and bring
closer the assumptions of logovisual didactic, which assumes the develop-
ment of special visual-reading literacy to confrontation with them.

Keywords: multimodal texts, text-image-combinations, logovisual didactic

Stowa kluczowe: teksty multimodalne, kombinacje tekstowo-obrazowe,
dydaktyka logowizualna
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1. Einfithrung

Bilder begleiten die Menschen seit Anbeginn der Zeit. Als das erste Kommu-
nikationsmittel traten sie viele Jahrtausende vorher auf, bevor sich der
Mensch bewusst eines geordneten Schriftsystems, des Alphabets, zu bedie-
nen begann (z. B. Héhlenmalereien, Hieroglyphen, Petroglyphen etc.). Ob-
wohl die Sprache mit der Zeit zum dominantesten Medium wurde?, das die
Art und Weise revolutionierte?, in der wir kommunizieren, in der wir Informa-
tionen weitergeben und speichern und in der wir lernen, verliert sie gegen-
wartig zugunsten des Visuellen erneut an Bedeutung (vgl. tosiewicz, 2009:
205). Diese mit der Zeit in der Mediengeschichte vollzogenen Verdanderungen
erklart Assmann (2004) folgendermafien:

Zwei Wenden kennzeichnen die Mediengeschichte, die aber nicht revolutionar,
sondern evolutionar verlaufen: Die erste ist die Wende von den Dingen selbst zu
den Bildern der Dinge, den Hieroglyphen. Das ware der erste iconic turn. Die zweite
ist die Wende von der Bilderschrift der Hieroglyphen zur abstrakten phonetischen
Alphabetschrift. Das ware der aniconic turn. Und davon ausgehend wiirde sich nun
die Frage stellen, ob das Pendel jetzt in der Gegenrichtung, also weg von der Al-
phabetschrift und dem damit verbundenen Buchstabenmenschentum, wieder zu-
rick zu den Bildern schwingt. (Assmann, 2004: 387; Kursivschrift im Original)

Die von Assmann angedeutete Situation widerspiegelt den derzeitigen kom-
munikativen Wandel allerdings nicht ganz. Das, was das gegenwartige Inte-
resse an Bildern von der ersten genannten Wende unterscheidet, ist ndmlich
die Tatsache, dass es sich nicht nur auf Bilder selbst fokussiert und darauf be-
schrankt. Die gegenwartige Wende besteht eher in einem wachsenden Be-
wusstsein fir die Rolle von Bildern im Zusammenhang mit Sprache und anderen
Elementen im Rahmen eines Kommunikates, in ihrer Simultanitat und Omnipra-
senz im 6ffentlichen Diskurs. In der deutschsprachigen Forschungsliteratur wird
daher dafir pladiert, in diesem Falle statt von weit verbreiteten Formulierun-
gen, wie pictorial turn (Mitchell, 1992) oder iconic turn (Boehm, 1994), die eng
mit der Zeichenmodalitdt — dem Bild selbst — verknipft sind, eher von einem
intermedialen turn (vgl. Hedling, Lagerroth, 2002: 7; Wolf, 2002: 15) oder einem

1 J4ger (2002) bezeichnet die Zeichenmodalitit — Sprache ein ,,Archimedium” (vgl. ebd. S. 34).
2 Moses Mendelssohn driickte sich im Jahre 1783 dariiber folgendermaRen aus:
,Wir sind Buchstabenmenschen. Vom Buchstaben hangt unser ganzes Wesen ab“ und
fligte weiter hinzu: ,Wir lehren und unterrichten einander nur in Schriften, lernen die
Natur und die Menschen kennen nur in Schriften, arbeiten und erholen, erbauen und
ergotzen uns durch Schreiberei [...]“ (Mendelssohn, 1989: 421f).
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multimodalen turn (vgl. Bucher, 2012: 54; Raith, 2014: 25; Wildfeuer u.a., 2020: 17)
zu sprechen, da diese Begriffe praziser die sich im Moment abspielenden kom-
munikativen Veranderungen wiedergeben.

Im vorliegenden Beitrag wird die Rolle der Multimodalitét im Rahmen
einer sich neu entwickelnden logovisuellen Didaktik im Fremdsprachenunter-
richt reflektiert. Der Fokus liegt dabei auf dem am haufigsten vorkommenden
Typ von multimodalen Texten, und zwar auf der Verkniipfung von statischem
Bild und Sprache. Es wird versucht, folgenden Fragen nachzugehen:

—  Was ist Multimodalitat?

—  Wie wirken Bild und Text? zusammen?

— Sind multimodale Texte immer miihelos zu verstehen?

— Welcher Kompetenzen bedarf es, um Text-Bild-Kombinationen ange-
messen zu interpretieren? Reicht daflir eine Lesekompetenz aus?

— Welche Formen und Funktionen kdnnen Text-Bild-Kombinationen ein-
nehmen und welchen Nutzen kann die DaF-Didaktik daraus ziehen?

Die in Kapitel 2 und 3 angestellten theoretischen Uberlegungen miin-
den in einen anwendungsorientierten Teil, in dem veranschaulicht wird, wie
mit Hilfe unterschiedlicher Formen von Text-Bild-Kombinationen im Fremd-
sprachenunterricht einige sprach- und nichtsprachbezogene Kompetenzen
geférdert werden kdnnen.

2. Multimodale Pragung der Kommunikation

Ein charakteristisches Merkmal der gegenwartigen Kommunikation ist ihre Nei-
gung zur semiotischen Differenzierung. Im o6ffentlichen Diskurs begegnet man
immer seltener reinen Bildern ohne Text oder puren Texten ohne Bild. Mono-
modale, schriftliche Texte verlangen von ihren Rezipient*innen eine zeitintensi-
vere Rezeption, was sich bei der herrschenden Informationsiiberlastung sowie
einer steigenden Anzahl von Personen mit Konzentrationsschwache nicht be-
sonders gut bewahrt. Viel hdufiger handelt man stattdessen mit semiotisch aus-
differenzierten Kommunikaten, die imstande sind, die zu Uberliefernde Bot-
schaft fir die Rezipient*innen zuganglicher und leichter erfassbar zu machen
(vgl. Schmitz, 2011: 25). Gerade diejenigen ,Texte und kommunikative Handlun-
gen, die mehrere verschiedene Zeichensysteme (Sprache, Bild, Ton) beinhalten”
(Stockl, 2011: 45), werden mit dem vagen Begriff Multimodalitit bezeichnet.

3 Nach Opitowski (2015: 58) wird im vorliegenden Beitrag angenommen, dass nur
sprachliche Ressourcen Uber einen Textstatus verfiigen kdnnen. Aus diesem Grunde
werden im Weiteren diese beiden Begriffe (Sprache und Text) stets simultan verwendet.
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Dieser Begriff gilt als vage, weil er unterschiedliche Bedeutungen umfasst. Wel-
che Assoziationen er iberhaupt hervorrufen kann, gibt Stockl (2011) an, indem
er fur folgende Definitionsbereiche dieses Begriffs pladiert:

1. Multimodalitat ist die Koprasenz und wechselseitige Verkniipfung mehre-
rer Zeichenmodalitdten auf verschiedenen Ebenen (z.B. Semantik, Hand-
lungsfunktion etc.) in einem Gesamttext.

2. Multimodalitat ist eine gesamtkulturelle Kompetenz und eine individuelle
Intelligenz, die das Erschlieen von Sinn durch , Transkribieren”, d. h. Kom-
mentieren, Erklaren oder Paraphrasieren von Botschaften eines Zeichen-
systems/Mediums durch ein anderes beinhaltet.

3. Multimodalitdt ist eine Regeln folgende und Muster bildende semiotisch-kog-
nitive Aktivitat in der Produktion und im Verstehen von Texten. (ebd. S. 47)

Der Terminus Multimodalitdt wird demzufolge nicht nur zur Bezeichnung von
Verknilpfungen mehrerer Zeichenmodalitdten in einem Gesamttext gebraucht.
Er wird zugleich mit der Fahigkeit assoziiert, den Sinn solcher Handlungen kor-
rekt zu verstehen bzw. zu erklaren und mit ihnen kooperieren zu kénnen.

Der Kern der Multimodalitat ist, dass alle im Gesamttext vorkommen-
den, semiotischen Elemente (Zeichenmodalitdten) sehr eng zusammenarbei-
ten, um eine neue Botschaft entstehen zu lassen, die mehr umfasst als die
Summe ihrer Einzelteile. Diese in den Begriffen Bedeutungsmultiplikation?
oder semiotische Synergie® zum Ausdruck kommende Eigenschaft stellt klar,
warum es so wichtig ist, die multimodalen Texte nicht nur durch das Prisma
ihrer separaten Einzelteile zu betrachten: Erst durch das holistische Wahrneh-
men aller ihrer Elemente lasst sich der richtige Sinn solcher Botschaften er-
zeugen. Wildfeuer u.a. (2020) verdeutlichen:

Diese Abhangigkeiten sowie Wechselwirkungen zwischen den Elementen ist
ein wichtiges und zugleich schwieriges Thema im Kontext von Multimodalitat,
weil der Gebrauch unterschiedlicher Modalitdten jeweils Einfluss darauf haben
kann, was jede einzelne Modalitéit zum grof3en Ganzen beitrégt. Das bedeutet,
dass wir in unserer Analyse sehr viel Wert darauf legen sollten, die Zeichenmo-
dalitdten sowohl in ihrer Individualitat als auch in ihrem Zusammenspiel zu be-
trachten. Wir missen also zum einen herausfinden, was jede Modalitat fur sich
allein zum komplexen Ganzen tatsachlich beitragt, diirfen aber zugleich nie aus

4 Diese Metapher wurde am Beispiel des von Jay Lemke 1998 weit verbreiteten Aus-
drucks multiplying meanings gebildet (vgl. Wildfeuer u.a., 2020: 18).
5 Siehe: Schmitz, 2015: 12.
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dem Blick verlieren, welche Informationen ,lediglich’ aus der Tatsache entstehen,
dass mehrere Modalitdten miteinander kombiniert werden. Zeichenmodalita-
ten, die in Kombination vorkommen, missen immer auch mit Blick auf ihre ge-
genseitigen Wechselwirkungen interpretiert werden und kénnen nicht allein un-
abhéangig voneinander betrachtet werden. (ebd. S. 20, Kursivschrift im Original)

Dazu ein Beispiel (Siehe Abb. 1 unten):

Abb. 1: Werbeplakat von Nutella (Quelle: https://www.pinterest.de/pin/5371950617
82357419/) [Zugriff: 08.08.2021].

Dieses Werbeplakat von Nutella ist ein einfacher multimodaler Text. Ihn bil-
den mehrere unterschiedliche Zeichenmodalitdten, und zwar: Bild, Sprache
und Typographie®. Wenn man sich jetzt jede Zeichenmodalitit getrennt an-
sieht, so stellt sich heraus, dass z. B. das Bild, das sich zentral auf dem Plakat
befindet, ein Glas Nutella mit Haselnlissen (Hauptzutat der Schokoladen-
creme) und einen Brotkorb im Hintergrund darstellt. Alle diese Produkte, die
man gewohnlich zum Frihstilick verzehrt, liegen auf einem Kiichentisch. Das
nachste — sprachliche — Element des Gesamttextes, das der kurze Satz Der
Morgen macht den Tag bildet, ist dagegen ein populdrer Spruch, der so viel
bedeutet wie: ,Wie du den Tag am Morgen beginnst, wirkt sich fir dich auf
den ganzen Tag aus” Lasst man den Blick etwas langer auf diesem Satz ver-
weilen, so wird klar, dass die Typographie des Satzes — das dritte Element des

6Stockl (2004) unterscheidet zwischen zentralen und peripheren Zeichenmodalititen.
Zu den ersten zahlen laut ihm u.a.: Sprache, Bild, Gerdusche und Musik, zu den ande-
ren z. B. Typographie:

Periphere Modalitdten zeichnen sich dadurch aus, dass sie nur durch die mediale Realisie-
rung einer zentralen Modalitdt ins Spiel kommen und eng mit dieser Kernmodalitat verbun-
den bleiben. So sind Typographisches, Paraverbales und Nonverbales periphere Zeichen-
modalitdten der zentralen Modalitdt Sprache, die sie materialisieren helfen, begleiten und
Uberformen. (ebd. S. 16)
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Gesamttextes — dem Namen der Schokoladencreme auf dem Glas sehr dhnelt
(dieselbe Art der Schrift, ahnliche GroRe der Buchstaben, dieselben Farben —
in Schwarz der erste Buschstabe und in Rot die tbrigen). Schon von dieser
Typographie her lasst sich erkennen, dass diese zwei Elemente, Bild und Spra-
che, hier im engen Zusammenhang miteinander stehen und sich wechselseitig
kontextualisieren werden. Welche Gesamtbotschaft entsteht also aus ihrer In-
teraktion? Das holistische Wahrnehmen dieser Elemente ldsst vermuten, dass
dank einem mit Nutella bestrichenen Friihstlicksbrot, das immer gut schmeckt
und dadurch so viel Freude beim Essen bereitet, die gute Laune tagsiiber er-
halten wird. Die unterschwellige Botschaft des Gesamttextes (Text und Bild
wirken hier persuasiv) ist also: Wer sich einen guten Start in den Tag sichern
will, muss unbedingt Nutella kaufen und es am Morgen essen.

Schon aus dieser kurzen Analyse wird ersichtlich, auf welche Art und Weise
Text und Bild in multimodalen Texten zusammenwirken. Die sprachlichen Ele-
mente des Gesamttextes beschreiben nicht einfach die bildlichen, die bildlichen
Elemente illustrieren nicht einfach die sprachlichen. Sie erganzen sich gegenseitig
und bendtigen einander, um gemeinsam den beabsichtigten Sinn herzustellen.

Trotz der Tatsache, dass wir tagtadglich mit dhnlichen multimodalen Tex-
ten konfrontiert werden (seien das Internetseiten, Applikationen, Blicher, Zeit-
schriften, Fernsehprogramme oder andere Werbungen) und diese intuitiv nach-
zuvollziehen glauben, wissen wir tatsachlich noch relativ wenig dariiber, wie ge-
nau diese Texte aufgebaut sind und produktiv Sinn ergeben (vgl. Wildfeuer u.a.,
2020: 8). Zu einem erfolgreichen Umgang mit ihnen (d.h. zum Verstehen ihrer
Bauweise, zur ErschlieBung ihrer Botschaft, zum Verstehen der Wirkung des Ge-
samttextes etc.) sind bestimmtes Wissen und eingeiibte Fihigkeiten’ vonnéten.
Sowohl als Produzent*in als auch als Rezipient*in solcher Texte muss man im-
stande sein, Verknlipfungen zwischen semiotisch ausdifferenzierten Ressour-
cen zu verstehen und diese reflektierend zu betrachten.

7 Stéckl (2011), fur den Sprache und Bild als Teiltexte fungieren und im gleichen MaRe
Uber den Textstatus verfligen, bezeichnet solche kognitiven und textpraktischen Tatig-
keiten, die man zur Lektlre von , Sprache-Bild-Texte” benétigt, als eine Art multimodaler
Kompetenz. Ihm zufolge bedeutet multimodale Kompetenz, dass man in der Lage ist:
- Sorten bzw. Typen von Bildern kategorisierend zu erkennen,
- dem Bild eine im Verwendungskontext relevante Bedeutung zuzuweisen,
- den Sprachtext im Abgleich mit der visuellen Botschaft zu verstehen,
- semantisierte Sprache und kontextualisiertes Bild zu integrieren sowie die
Bildlichkeit der Sprache und der Textflache bzw. des Schriftkdpers in den Pro-
zess des Gesamtverstehens einzubeziehen. (ebd. S. 45)
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3. Logovisuelle Didaktik

Der Pionier und Initiator solch einer Art Didaktik ist der deutsche Sprachwissen-
schaftler Ulrich Schmitz. Schon im Jahre 2004 bemerkte er, dass Text-Bild-Kombi-
nationen anders als Ubliche Texte interpretiert werden und dass es nétig ist, Ler-
nenden addquate Verstehensstrategien zum reflektierten Umgang mit ihnen zu
vermitteln (vgl. ebd. S. 230). Das Konzept der Didaktik legt der Autor wie folgt dar:

Es geht um konzentrierten Nachvollzug, Verstehen der Bauweise, kritische Reflexion
und ggf. Anleitung zu bewusster Eigenproduktion. (Schmitz, 2004: 230)

Die logovisuelle Didaktik verfolgt das Ziel, die Lernenden fiir die bewusste Aneig-
nung von Text-Bild-Kombinationen sowie eine bewusste Selbstproduktion von
Text-Bild-Kombinationen zu sensibilisieren. Sie soll Giberdies dem Missverstandnis
entgegenwirken, ,,dass Text-Bild-Kombinationen leicht zu verstehen, also miihe-
los fiir weitgehende Lernprozesse eingesetzt werden kdnnen” (Raith, 2014: 33).

Zurzeit fehlt es an etablierten theoretischen Ansatzen zur logovisuellen
Didaktik. Der Grund dafiir ist einerseits die Tatsache, dass sie noch ganz am
Anfang ihrer Entwicklung steht (es gibt noch zu wenig Forschung auf diesem
Gebiet), andererseits wirkt erschwerend, dass im Bereich der Multimodalitat
(und im Anschluss daran auch der logovisuellen Didaktik) weiterhin keine ter-
minologische Einheitlichkeit herrscht. Die ausgearbeiteten Untersuchungen
bedienen sich oftmals unterschiedlicher Begriffe, was den Weg zu einer sys-
tematischen, theoretischen Basis dieser Didaktik stark erschwert. Nichtsdes-
totrotz lasst sich in allen Arbeiten zum Thema eine generelle Tendenz be-
obachten: Sie gehen von der Annahme aus, dass zur Rezeption von Text-Bild-
Kombinationen die Entwicklung und Beherrschung einer erweiterten, durch
theoretische Ansédtze der Bildwissenschaft unterstiitzten Lesekompetenz no-
tig ist, die iber die traditionelle Fahigkeit zum Erfassen linearer Texte hinaus-
geht und die es ermdoglicht, Text-Bild-Kombinationen holistisch zu ,,lesen” (vgl.
z. B. Schmitz, 2004: 230; Raith, 2014: 29; Blell, 2010: 95; Schmitz, 2015: 10;
Wittstruck, 2018: 13). Schmitz (2015) verdeutlicht:

Dafir reicht Lesekompetenz, wie sie in Schule und Hochschule vermittelt wer-
den soll, bei Text-Bild-Gefiigen nicht aus. Erstens braucht es Bildung fiir Bilder?;
darauf kdnnen wir an dieser Stelle nicht eingehen. Zweitens, und darum geht
es hier, braucht man ein Instrumentarium zum Verstandnis der Architektur von
Text-Bild-Kompositionen. (ebd. S. 10)

8 Die Rede ist hier von der visuellen Kompetenz (ang. visual literacy). Dazu mehr z. B.:
Hallet, 2010; Hansen, 2018.
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Im Folgenden werden einige in diesem Kontext entstandene Uberle-
gungen prasentiert, die Vorgehensweisen fiir die Analysen von Text-Bild-Kom-
binationen im Fach Deutsch als Fremdsprache anbieten und die es nach einer
weiteren Ausarbeitung und ggf. Modifizierung in Zukunft ermdglichen kdénn-
ten, eine solide methodische Basis fiir die logovisuelle Didaktik zu schaffen.

Uber die Notwendigkeit der Entwicklung einer spezifischen intermedi-
alen Lesekompetenz® spricht z. B. Gabrielle Blell (2010). Die Autorin verweist
darauf, dass es auch fiir den Fremdsprachenunterricht vorteilhaft sein kann,
die Leseférderung (im Sinne des literarischen Lesens'®) und die Medienerzie-
hung (im Sinne der Férderung visueller Erziehung) als gemeinsame und einan-
der erganzende Aufgaben zu betrachten (vgl. Blell, 2004, weiter auch: Blell,
2010: 94). Um dies zu erreichen, ist es notig, eine Art intermedialer Seh- und
Lesekompetenz zu entwickeln, die diese zwei Fahigkeiten verbindet und es
ermoglicht, solche Text-Bild-Kombinationen angemessen zu erfassen:

Die Zielstellung der Entwicklung intermedialer und (inter-)kultureller!! Lese-
und Sehkompetenz wird folglich begriffen als die Fahigkeit, (kombinierte) Bild-
und Schrifttexte (Werbeplakat, Zeitschriftendoppelseite, website, hyperfiction
etc.) als kulturelle Artefakte intermedial und medial zu lesen und sie im Wech-
selspiel eigen- und fremdkultureller Bezugskulturen zu interpretieren. (Blell,
2010: 96; Kursivschrift im Original)

Den Ausgangspunkt fiir Blells Uberlegungen bildet die Auffassung, dass die Re-
zeption von Text-Bild-Kombinationen stets nach einem festen Muster erfolgt. Laut
der Autorin liest/schaut der/die Empfanger*in solche Art der Botschaften

1) zuallererst Ubergreifend schemageleitet, d.h. medienunspezifisch (er/sie
nimmt den Gesamttext holistisch wahr);

2) erst spater spezifisch mediengeleitet, d.h. im Hinblick auf bestimmte Ele-
mente des Gesamttextes: Bild, Sprachtext, Grafik, etc. (vgl. ebd. S. 96).

9 Unter dem Begriff intermediale Lesekompetenz versteht die Autorin einerseits: , die
Fahigkeit, einzelne Worter, Satze und Texte fllissig zu lesen und im Textzusammenhang
zu verstehen [...]“ andererseits ist hier: ,ein erweitertes Leseverstandnis in dem
Sinne, ganze Seiten (inklusive Bilder etc.) als ,integrated texts” zu lesen, bzw. zu be-
trachten” gemeint (vgl. Blell, 2010: 95).

10 Dabei geht es um ,,Lesen als literalisierte schriftsprachliche Praxis“ (vgl. Blell, 2010: 95).
11 Den Namen dieser Kompetenz erginzt die Autorin um das Wort interkulturell, das
darauf hinweisen soll, dass die Rezeption von , Lese- und Bildtext” immer als subjektiv
und kulturell determiniert angesehen wird (vgl. Blell, 2010: 94).
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In jeder Phase sind bestimmte Teilkompetenzen zu unterscheiden. Welche ge-
nau dazugehoren und wie genau der Prozess des ,transmedialen Lesens” ab-
lauft, fasst Blell in Form eines Schemas zusammen (Abb. 2. unten):

Abb.2: Intermediale und (inter-)kulturelle Lese- und Sehkompetenz (Quelle: Blell, 2010: 97).

Eine andere Betrachtungsweise bietet Markus Raith (2014) an. Das von
ihm vorgeschlagene Prozessmodell des Leseverstehens symbolischer Darstel-
lungen bezieht sich auf das Konzept von Schnotz und Dutke (2004) und erwei-
tert es. Ihm liegt die Auffassung zugrunde, dass Lesen schriftlicher und multi-
modaler Texte ein interaktiver Konstruktionsprozessist, in dem ,,[e]xterne Infor-
mationen aus dem Text mit internen Wissensbestanden der Leser zu einem ko-
hadrenten mentalen Gebilde verknlpft [werden]“ (Raith, 2014: 33). In diesem
Modell sind fiinf Hauptphasen zu unterscheiden. Die Rede ist von:
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1) Allgemeinverstandnis;

2) Fokussieren und Inferieren jeweils auf Text- und Bildebene;

3) Das Heranziehen von Vor- bzw. Kontextwissen zum Fokussieren und Inferieren;
4) Analysieren und Interpretieren des Gesamtgefiiges;

5) Das Reflektieren. (Raith, 2014: 34)

Der Autor betont, dass der Inferenz, die auf der Ebene des Textes, auf der
Ebene des Bildes und auf der Gesamtebene der Text-Bild-Kombination erfolgt,
die wichtigste Bedeutung zugeschrieben werden muss. , Dabei ist zu beach-
ten, dass beide Symbolsysteme wechselseitig Inferenzprozesse unterstiitzen
kdénnen. Was die Rezipienten an Vorwissen aktivieren miissen, um den Text zu
verstehen, kann vom Bild unterstltzt werden und umgekehrt” (ebd. S. 34).
Ein drittes Konzept kommt von Schmitz (2015). Treten laut ihm Text-
Bild-Kombinationen auf besonderen Sehfldchen'? auf, ist die Erzeugung ihres
Sinnes nur nach dem Verstehen von deren Funktionsweise moglich. Weil
Schauen und Lesen bei solchen Botschaften wechselseitig aufeinander ange-
wiesen sind, bedarf es einer besonderen Kompetenzart, die es ermdoglicht, fir
ihre Analyse und Interpretation diese zwei Aktivitaten zu aktivieren und mit-
einander zu verknipfen — die sog. Sehlesekompetenz (Schmitz, 2015: 9).
Schmitz hebt vor, dass die Produktion und Rezeption von Text-Bild-Kombina-
tionen anders als bei herkdbmmlichen, linearen Texten verlauft. Folgende Be-
sonderheiten sollten bei ihrer Lektiire in Anspruch genommen werden:

- Informationen erfolgen nicht linear hintereinander, sondern verteilen sich
nach einem kartografischen Plan (Layout und Design) auf der Flache;

- Wahrnehmung zuallererst als Ganzes;

- Erfassen (top down) wie ein Bild zunachst in der oberflachlichen Gestal-
tung: Welche Teile sind optisch (zum Beispiel durch Hervorhebungen, Rah-
men oder leere Flachen) voneinander unterschieden und in welchem vi-
suellen Verhaltnis stehen sie zueinander (zum Beispiel auffallig, unschein-
bar, oben, unten, rechts, links, innen, aulRen, groR, klein);

- Verteilung der einzelnen Gestalten auf der Flache gibt Indizien fiir deren
Wichtigkeiten und inhaltliche Beziehungen untereinander;

- Text-Bild-Geflige ermoglichen (im Unterschied zu typischen Bildern) selek-
tive Wahrnehmung. (vgl. Schmitz, 2015: 12f)

Seinem Beitrag fligt der Autor eine Flinfzehn-Punkte-Liste (Hilfsfragen) hinzu,
die die Rezipient*innen zur angemessenen und bewussten Analyse der spezi-
fischen Architektur von Sehflachen hinlenken soll. Sie stellt sich wie folgt dar:

12 Sehflachen sind Flachen, auf denen Texte und Bilder in geplantem Layout gemein-
same Bedeutungseinheiten bilden.” (Schmitz, 2011: 25)
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1. Welchem kartografischen Plan folgt die Verteilung der Informationen auf
der Flache?

2.  Warum steht was an welcher Stelle?

Welche grafischen Elemente dienen nur dem Flachendesign, welche tragen

auch inhaltliche Bedeutung?

Wie grof8 sind die Anteile von Bild, Grafik und Text und warum?

Wie viele Informationseinheiten gibt es?

Welche Bilder und Grafiken gehdren zu welchen Texten und umgekehrt?

Durch welche asthetischen Mittel kommt die Verbindung der nonverbal-

visuellen und der schriftlichen Elemente zustande?

Warum sind welche Informationen auf Bilder, Grafiken und Texte verteilt?

In welchem formalen und inhaltlichen Verhaltnis stehen Bild, Grafik und

Text in jeder einzelnen Informationseinheit?

10. Wie misste der Text — bei etwa gleicher Information — formuliert werden,
wenn es keine Bilder oder Grafiken gabe?

11. Werden durch die Verbindung von Text und Bild unterschwellige Informa-
tionen transportiert, die nicht ausdriicklich formuliert werden?

12. Welche der angebotenen Informationseinheiten interessieren mich selbst?

13. Habe ich danach gesucht oder habe ich mich vom Design leiten lassen?

14. Wie intensiv widme ich mich einer Informationseinheit und was veranlasst
mich, von hier zu einer (welcher?) anderen zu springen?

15. Was habe ich nach einer halben Stunde noch behalten und warum? (Schmitz,
2015: 13)

w

Nouwuks

©w

Zusammenfassend ist zu sagen, dass bei der Analyse multimodaler Texte
(inklusive Text-Bild-Kombinationen) drei wesentliche Schritte zu beachten sind:
die ganzheitliche, einflihrende Erkennung des Gesamttextes (was fiir ein multi-
modaler Text ist das, aus welchen Bestandteilen besteht er, etc. — Schritt 1), die
Betrachtung jeder Zeichenmodalitdt des Gesamttextes in ihrer Individualitat
(Schritt 2) und schlieRlich die Betrachtung aller Zeichenmodalitaten in ihrem
multimodalen Zusammenspiel (Schritt 3). Die oben angefiihrten Theorien legen
nahe, dass zur Erflillung dieser Aufgaben die Entwicklung bestimmter Kompe-
tenzen unerlasslich ist. Die Rede ist von: 1) der in der Schule erworbenen Lese-
kompetenz (zum Verstehen der sprachlichen Elemente), 2) der von der Bildwis-
senschaft herzuleitenden visuellen Kompetenz (zum Verstehen der bildlichen
Elemente) und 3) der spezifischen, intermedialen Sehlesekompetenz (zum Ver-
stehen des Zusammenspieles beider Zeichenmodalitaten). Nicht zu vernachlas-
sigen ist auch der Erwerb von fundierten theoretischen Kenntnissen beziglich
der allgegenwartigen Multimodalitat, die es ermaoglichen, einen Gesamttext in
seinen einzelnen Bestandteilen zu erkennen, sowie das Vorhandensein eines
(inter)kulturellen Grundwissens, das es erlaubt, einen Uber die gewohnte sozi-
ale Umgebung hinausgreifenden Gesamttext in einen angemessenen Kontext
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einzuordnen und kritisch zu interpretieren. Diese Kenntnisse und Fahigkeiten zu
vermitteln, sind wesentliche Aufgaben einer logovisuellen Didaktik.

4. Text-Bild-Kombinationen im Fremdsprachenunterricht — Funktionen und
Einsatzméglichkeiten

Im Folgenden sind konkrete Ideen fiir Einsatzmoglichkeiten im DaF-Unterricht aufge-
listet, die veranschaulichen, wie im Fremdsprachenunterricht ausgewahlte sprach-
und nichtsprachbezogene Kompetenzen multimodal geférdert werden kénnen.

Text-Bild-Kombination Funktion

Entwicklung der
grammatischen

Abb. 3: Tafelbild zu ditransitiven Verben (Quelle: Hieronimus, 2014: X; leicht Kompetenz

verandert).

Einsatzmoglichkeit und Erlauterung
Grammatikunterricht: Mit Hilfe von Text-Bild-Kombinationen kann man
Lernenden den korrekten Gebrauch von unterschiedlichen grammatischen
Strukturen erklaren. Nach der Analyse des Gesamttextes und dem Entde-
cken, wie der Satz in solchen Fallen funktioniert und gebildet werden soll,
werden die Schiler*innen es in Zukunft leichter haben, diese Szene aus
dem Gedachtnis abzurufen, dieses Prinzip auf eine andere Situation zu
Ubertragen und es anzuwenden.

Text-Bild-Kombination Funktion

Entwicklung der
phraseologischen
Kompetenz

Abb. 4: Deutsche Idiome (Quelle: https://blog.chatterbug.com/en/20-funn
y-german-idioms-you-should-know/ [Zugriff: 28.06.2021].
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Einsatzmoglichkeit und Erlduterung

Wortschatzarbeit im Unterricht: Um die phraseologische Kompetenz (sei
es Idiome oder Spriiche) bei Lernenden zu fordern, kann man ebenfalls auf
Text-Bild-Kombinationen zuriickgreifen. Die humoristische Zusammenstel-
lung von Text und Bild kann bei Lernenden langerfristig das Interesse an
entdeckendem Lernen wecken (nach der Analyse des Gesamttextes mis-
sen sie die libertragene Bedeutung des Idioms erraten), sie macht SpaR
und hat zur Folge, dass die spezifischen Redewendungen fiir langere Zeit
im Gedachtnis gespeichert werden.

Text-Bild-Kombination

Funktion

Abb. 5: Werbung eines Lichtspektakels. Potsdam (2019) (Quelle: eigene Aufnahme).
Einsatzmoglichkeit und Erldauterung
Landeskunde / Film- und Videoarbeit im Unterricht / Medienerziehung
(auch peripher: Wortschatzarbeit im Unterricht / Grammatikunterricht):
Fiir die Arbeit mit einem Plakat gibt es mannigfaltige Einsatzmdglichkeiten.
Es kann sowohl zum Gegenstand einer ganzen Unterrichtsstunde werden
(in diesem Falle wird die Gruppe den Gesamttext detailliert analysieren),
als auch als Einfihrung fir die Arbeit mit einem Film dienen. Bei einem
Werbeplakat lohnt es sich, dieses auch im Kontext der damit verbundenen
Persuasion und ihrer Wirkung auf die Rezipient*innen zu analysieren. Nach
dem Besprechen des Gesamttextes, kann weiter mit ihm gearbeitet wer-
den. In Form einer Hausaufgabe kénnen die Lernenden kurze Anschluss-

Zentrale Funktion:
Entwicklung der
sprachlichen Fer-
tigkeit (Sprechen);
Forderung kultur-
bezogener und
landeskundlicher
Kompetenzen;
Entwicklung der
Medienerziehung

Periphere Funktion:
Entwicklung der

sprachlichen Fer-
tigkeit (Schrei-

ben);
Entwicklung der
grammatischen
Kompetenz

texte mit Bezug auf das prdsentierte Plakat verfassen.
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Text-Bild-Kombination

Funktion

Abb. 6: Infografik zum Thema ,, Freizeit” (Quelle: Lehrbuch ,, Apekte neu”, Mittelstufe
Deutsch, B1+ 2014: 58).

Einsatzmoglichkeit und Erlauterung

Wortschatzarbeit im Unterricht / Férderung der Schreibkompetenz: Auch
eine Infographik kann die sprachlichen Fertigkeiten der Lernenden entwi-
ckeln helfen. Bei der Arbeit mit Infographiken erfolgt das meist in Form ei-
ner Interpretation des Gesamttextes oder ihrer schriftlichen Beschreibung.
Alle diese Aufgaben setzen sich zum Ziel, auf die Fantasie der Lernenden
einzuwirken (die Schiler*innen mussen sich die in der Infografik darge-
stellte Situation vorstellen), ihre Kreativitat zu férdern (sie missen die zwi-
schen unterschiedlichen Datensets der Infografik auftretenden Korrelatio-
nen und Zusammenhinge entdecken und deuten) und sie zum Sprechen /
Schreiben anzuregen.

* Eine gute Idee bei solchen Ubungen (besonders bei Anfingern oder leis-
tungsschwacheren Schiiler*innen) ist das Zufligen von Formulierungshilfen,
auf die sich die Lernenden beim Sprechen / Schreiben stiitzen kénnen.

Entwicklung der
sprachlichen Fer-
tigkeit
(Sprechen /
Schreiben)

Text-Bild-Kombination

Funktion

Abb. 7: Visuelle Phonetik. (Quelle: https://www.goethe.de/resources/files/
jpg576/12---endsilben_vis_phonetik.jpg) [Zugriff: 28.06.2021].

Entwicklung der
phonetischen und
prosodischen
Kompetenz
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Einsatzmoglichkeit und Erlduterung
Phonetik-Unterricht: Mit Hilfe von Text-Bild-Kombinationen lasst sich auch die
phonetische und prosodische Kompetenz bei Lernenden auf originelle Weise
fordern. Phonetische Regeln werden besonders hadufig in Form linearer Texte
angeboten. Lange, oft komplizierte Erklarungen entmutigen die Lernenden und
sind dem effektiven Lernen nicht forderlich. Als gute Alternative kann die Pos-
terserie ,Visuelle Phonetik“!3 dienen. Die insgesamt 12 Poster stellen auf einfa-
che und zugangliche Art und Weise die wichtigsten deutschen phonetischen
Regeln dar, sie kdnnen im Unterricht ab Al-Niveau eingesetzt werden. Dank
ihrer Hilfe kann es Lernenden leichter fallen, sich die (oft schwierige) Theorie
schneller und effektiver zu merken oder auch (wenn die Poster z. B. imKlassen-
zimmer aufgehangt werden) sich jederzeit daran zu erinnern.

5. Fazit

Weil die Welt derzeit von multimodalen Texten aller Art gepragt ist** und die Mehr-
heit der Menschen diese ,,blindlings”, d.h. ohne grof dariiber nachzudenken, rezi-
piert, sollte es Anliegen der Schule sein, Lernende fiir den richtigen Umgang mit
ihnen vorzubereiten, sowohl fiir schulische als auch fiir aufRerschulische Zwecke.
Bilder treten in der heutigen Welt selten allein auf. Sie werden meistens in Verbin-
dung mit Sprache oder anderen Zeichenmodalititen angeboten®. In der gleichen
Form sollten sie ebenfalls im Fremdsprachenunterricht erscheinen. Nicht nur des-
wegen, weil sie der Alltagskommunikation ahneln, sondern auch deswegen, weil
sie Uber ein enormes didaktisches Potential verfiigen. Die in Abschnitt 4 dargestell-
ten Unterrichtsvorschlage haben gezeigt, dass die Text-Bild-Kombinationen auf viel-
seitige Art und Weise im Fremdsprachenunterricht eingesetzt und gebraucht wer-
den kénnen. Dank ihrer Hilfe lassen sich nicht nur neue Moglichkeiten zur Forde-
rung sprachbezogener und nichtsprachbezogener Kompetenzen schaffen, sondern
auch die Effektivitdt des Fremdsprachenlehr- und Lernprozesses erhéhen.

13 Mehr dazu online unter: https://www.goethe.de/ins/jp/de/spr/unt/kum/20912631.html.
14 Bucher (2010: 41) hilt Multimodalitat schon fiir eine Universalie des Medienwandels;
Wildfeuer u.a. (2020: 18) sehen sie als eine schon immer geltende Norm; Stockl (2011:
47) dagegen bezeichnet multimodale Texte als der Normalfall des Kommunizierens.

15 Stéckl (2011) verdeutlicht:

,Viele semiotische, philosophische und kommunikationswissenschaftliche Arbeiten ver-
nachldssigen die Tatsache, dass Bilder im kommunikativen Haushalt unserer Gesellschaft sel-
ten allein stehen, sondern zumeist mit Sprache und anderen Zeichensystemen verknipft
vorkommen. Selbst so scheinbar typisch ,reine” Bildergebrauchsdoméanen wie die Gemal-
degalerie oder Fotoausstellung sind letztlich auf in anderen Zeichensystemen kodierte und
Uber andere Medien ,transportierte” Erklarungen und Hinweise angewiesen, wie z.B. Bild-
titel, Bildlegenden, Kiinstlerbiografien, Ausstellungsrezensionen, Ausstellungskataloge und
Vernissagen (d.h. Gesprache lber die betreffenden Kunstgegenstinde)” (ebd. S. 46).

147



Katarzyna Sierak

BIBLIOGRAPHIE

Assmann J. (2004), Die Friihzeit des Bildes — der altédgyptische iconic turn, (w:)
Maar C., Burda H. (red.), Iconic turn. Die neue Macht der Bilder. KoéIn:
DuMont Literatur und Kunst Verlag, s. 304—322.

Blell G. (2004), (New)Media Literacy: Gedanken zur Entwicklung von fremdsprachi-
ger Lesekompetenz bei der Arbeit mit Hyperfiction, (w:) Bosenius P., Donners-
tag J. (red.), Interaktive Medien und Fremdsprachenlernen. Frankfurt a. M.:
Peter Lang Verlag, s. 45-64.

Blell G. (2010), Der Leser als, Grenzgdnger*: Entwicklung intermedialer Lese-
und Sehkompetenzen, (w:) Hecke C., Surkamp C. (red.), Bilder im Fremd-
sprachenunterricht — Neue Ansatze, Kompetenzen und Methoden. Ti-
bingen: Gunter Narr Verlag, s. 94-109.

Boehm G. (1994), Die Wiederkehr der Bilder, (w:) Boehm G. (red.), Was ist ein
Bild? Miinchen: Wilhelm Fink Verlag, s. 11-38.

Bucher H.-J. (2010), Multimodalitit — eine Universalie des Medienwandels:
Problemstellungen und Theorien der Multimodalitétsforschung, (w:)
Bucher H.-J., Gloning T., Lehnen K. (red.), Neue Medien — Neue Formate.
Ausdifferenzierung und Konvergenz in der Medienkommunikation.
Frankfurt a. M. — New York: Campus Verlag, s. 41-79.

Bucher H.-J. (2012), Multimodalitéit — ein universelles Merkmal der Medienkom-
munikation. Zum Verhdltnis von Medienangebot und Medienrezeption,
(w:) Bucher H.-J., Schumacher P. (red.), Interaktionale Rezeptionsfor-
schung. Theorie und Methode der Blickaufzeichnung in der Medienfor-
schung. Wiesbaden: Springer Verlag, s. 51-82.

Hallet W. (2010), Viewing Cultures: Kulturelles Sehen und Bildverstehen im
Fremdpsrachenunterricht, (w:) Hecke C., Surkamp C. (red.), Bilder im
Fremdsprachenunterricht — Neue Ansatze, Kompetenzen und Metho-
den. Tubingen: Gunter Narr Verlag, s. 26-54.

Hansen M. (2018), Das Bild im Fremdsprachenunterricht — facettenreich von
der Semantisierungshilfe bis zum Sprechanlass, (w:) Kaunzner U. A.,
Reeg U., Ehrhardt C. (red.), Bild und Sprache. Impulse fir den DaF-
Unterricht. Mlnster — New York: Waxmann Verlag, s. 149-159.

Hedling E., Lagerroth U.-B. (2002), Introduction, (w:) Hedling E., Lagerroth U.-
B. (red.), Cultural Functions of Intermedial Exploration. Amsterdam —
New York: Brill/Rodopi, s. 7-13.

Hieronimus M. (2014), Einleitung, (w:) Hieronimus M. (red.), Visuelle Medien
im DaF-Unterricht. Gottingen: Universitatsverlag, s. llI-XV.

148



Logovisuelle Didaktik im Fremdsprachenunterricht

Jager L. (2002), Transkriptivitit. Zur medialen Logik der kulturellen Semantik, (w:)
Jager L., Stanitzek G. (red.), Transkribieren: Medien/Lektiire. Miinchen:
Wilhelm Fink Verlag, s. 19-41.

tosiewicz M. (2009), Rola obrazu w komunikacji spotecznej, (w:) Obrebska A.
(red.), Komunikacja wizualna w przestrzeni spotecznej. tdédz: Primum
Verbum, s. 205-212.

Mendelssohn M. (1989) ['1783], Jerusalem oder iiber religiése Macht und
Judentum, (w:) Thom M. (red.), Schriften Gber Religion und Aufklarung.
Berlin: Union Verlag, s. 351-458.

Mitchell W. J. (1992), The Pictorial Turn. "Artforum 30", nr 7, s. 89-94.

Opitowski R. (2015), Der multimodale Text aus kontrastiver Sicht. Textdesign
und Sprache-Bild-Beziehungen in deutschen und polnischen Pressetex-
ten. Wroctaw — Dresden: ATUT — Neisse Verlag.

Raith M. (2014), Multimodales Verstehen und kulturelles Lernen. Zu einer
Didaktik des Logovisuellen, (w:) Hieronimus M. (red.), Visuelle Medien
im DaF-Unterricht. Gottingen: Universitatsverlag, s. 25-52.

Schmitz U. (2004), Bildung fiir Bilder. Text-Bild-Lektiire im Deutschunterricht,
(w:) Jonas H., Josting P. (red.), Medien — Deutschunterricht — Asthetik.
Festschrift fir Jutta Wermke. Miinchen: Kopaed Verlag, s. 219-232.

Schmitz U. (2011), Sehfldchenforschung. Eine Einfiihrung, (w:) Diekmanns-
henke H., Klemm M., Stéckl H. (red.), Bildlinguistik: Theorien — Metho-
den — Fallbeispiele. Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 23-42.

Schmitz U. (2015), Sehlesekompetenz. Text-Bild-Gefiige lesen und verstehen.
"Weiterbildung", nr 3, s. 9-13.

Schnotz W., Dutke S. (2004), Kognitionspsychologische Grundlagen der Lese-
kompetenz: Mehrebenenverarbeitung anhand multipler Informations-
quellen, (w:) Artelt C. i in. (red.), Struktur, Entwicklung und Férderung
von Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, s. 61-99.

Stockl H. (2004), Typographie: Gewand und Kérper des Textes — Linguistische
Uberlegungen zu typographischer Gestaltung. "Zeitschrift fir Ange-
wandte Linguistik", nr 41, s. 5-48.

Stockl H. (2011), Sprache-Bild-Texte lesen. Bausteine zur Methodik einer Grund-
kompetenz, (w:) Diekmannshenke H., Klemm M., Stockl H. (red.), Bildlin-
guistik: Theorien — Methoden — Fallbeispiele. Berlin: Erich Schmidt Ver-
lag, s. 45—70.

Wildfeuer J., Bateman J. A,, Hiippala T. (2020), Multimodalitéit. Grundlagen,
Forschung und Analyse — eine problemorientierte Einfiihrung. Ber-
lin/Boston: Walter de Gruyter Verlag.

149



Katarzyna Sierak

Wittstruck W. (2018), Sprache-Bild-Kombinationen — Lehren und Lernen
multimodal: ein Uberblick mit Beispielen fiir die Arbeit im Unterricht
DaF, (w:) Kaunzner U. A., Reeg U., Ehrhardt C. (red.), Bild und Sprache.
Impulse fiir die Arbeit im Unterricht DaF. Miinster — New York:
Waxmann Verlag, s. S. 11-40.

Wolf W. (2002), Towards a Functional Analysis of Intermediality: The Case of
Twentieth-Century Musicalized Fiction, (w:) Hedling E., Lagerroth U.-B.
(red.), Cultural Functions of Intermedial Exploration. Amsterdam — New
York: Brill/Rodopi, s. 15-34.

Received: 08.10.2021
Revised: 13.01.2022

150



Language skills and language subsystems:
concepts — solutions — perspectives

TABLE OF CONTENTS

INTRODUCTION: Monika Janicka, Joanna Pedzisz

ARTICLES

1.

Hanna Komorowska — Origins of Modern Language Teacher
Education: The Influence of Related Disciplines on the Educational
Breakthrough of the 1990s. Bridging Past and Future
Mariola Jaworska — The Affective-Cognitive Paradigm in the Study
of Foreign Language Learning and Teaching in the context
of Specialist Communication

Radostaw Kucharczyk — Activities of foreign language teachers
and the assumptions of multilingualism didactics

Ewa Péttorak — On language anxiety from the perspective
of second/subsequent foreign language learners in the online
teaching-learning context

Izabela Bawej — Deductive reasoning in the learning process
of German as a second foreign language based on example
of grammatical subsystem

Anna Seretny — Polish as a language of schooling. Lexical
demands of communicative and educational language variety
Matgorzata Bielicka, Magdalena Olpinska-Szkietko — Teaching
the neighbours’ language from kindergarten to the end of
education — the key to communication in the Euroregion
Pomerania — a project report

Katarzyna Sierak — Logovisual didactic in a foreign language
lesson

27

43

65

85

99

119

133



DEKLARACIJA CZLONKOWSKA

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkéw

POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

NAZWISKO e et e ettt e s et e e e b e e e s breeeennee
IMIE
tytut, StOpPIen NAUKOWY ettt et e et e s e e e e
adres do KOreSpoNdENC)i  eeiiiiei e e e e e e e aa e e e e e e enraraees
MIEJSCE ZAatrUdNIENIA ettt et e st e e s st e e s b e e e sbbaeesnnee
JEZYK NAUCZANY ettt e st e e s eabe e e e it
rok wstgpienia do PTIN ottt ettt e st e e s st e e st e e e sbbaeeennee
TElEfON et
E-MAIl e e

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oswiadczam, ze:

e znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia
(zob. http://www.poltowneo.org),

e zobowiazuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

e wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska na stronie
www PTN w Internecie,

e wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu in-
ternetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data/podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2022 wynosi 40 zt dla doktorantéw i studentéw,
60 zt dla pozostatych cztonkow.
Konto PTN: Santander 36 1090 1229 0000 0001 1331 9397
Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przesta¢ na adres siedziby PTN
(deklaracje cztonkowska mozna wypetni¢ na stronie wwwy).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtéwny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokdj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.org









