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Uczenie sie i nauczanie jezykow obcych
w kontekscie szkoty wyzsze;.
Wprowadzenie

Pietnascie lat temu, pod redakcjg prof. Hanny Komorowskiej, ukazata sie
monografia wieloautorska pt. Ksztafcenie jezykowe w szkolnictwie wyz-
szym (Komorowska, 2009). Artykuty umieszczone w tej publikacji dotyczyty
m.in. jezykdw obcych w ksztatceniu filologicznym, rozwijania kompetencji
jezykowej oraz interkulturowej studentéw, ksztatcenia przysztych nauczycieli
jezykdw obcych. Pomimo uptywu pietnastu lat, zadne z tych zagadnien nie
stracito na waznosci. Zmieniajaca sie rzeczywistos¢ przyniosta glottodydak-
tykom dziatajgcym w przestrzeni akademickiej kolejne wyzwania, dotyczace
m.in. wykorzystywania tzw. nowych technologii w uczeniu sie i nauczaniu je-
zykéw obcych, postrzegania mediacji jako waznej sprawnosci jezykowej, czy
tez upowszechniania jezyka réwnosciowego.

Te i inne nurtujace lektorow jezykdw obcych kwestie zainspirowa-
ty Rade Koordynacyjng ds. Nauczania Jezykdw Obcych i Certyfikacji Biegto-
Sci Jezykowe] Uniwersytetu Warszawskiego do zorganizowania konferencji
pt. Akademickie forum dydaktyki jezykow obcych: dobre praktyki i skuteczne

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxtmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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rozwigzania. Spotkanie to odbyto sie w Warszawie, w dn. 20-21 pazdzierni-
ka 2023 roku. Niniejszy numer czasopisma jest poktosiem tego wydarzenia,
ale zawiera takze teksty ekspertéw, ktdrzy nie prezentowali swoich pomy-
stéw w trakcie Akademickiego forum, jednakze zechcieli wzigé¢ udziat w dys-
kusji dotyczacej dziatan glottodydaktycznych na poziomie szkoty wyzszej.

Rada Koordynacyjna ds. Nauczania Jezykdw Obcych i Certyfikacji
Biegtosci Jezykowej UW to ciato, w ktérego sktad wchodzg przedstawiciele
jednostek prowadzacych lektoraty jezykéw obcych na UW. Gtéwnym zada-
niem Rady jest projektowanie i wdrazanie w zycie polityki jezykowej Uczelni,
a zatem czuwanie nad merytoryczng strong procesu uczelnianej certyfikacji
biegtosci jezykowej oraz dbanie o jakos$¢ ksztatcenia jezykowego w ramach
powszechnej nauki jezykéw obcych na UW. Réwnie wazne jest dla czton-
kéw Rady inicjowanie dyskusji i wszelkich przedsiewzieé¢ stuzgcych pogtebia-
niu wiedzy nt. wspotczesnych zdobyczy glottodydaktyki w kontekscie pracy
ze stuchaczami nalezgcymi do grupy dorostych i/lub mtodych dorostych.

Tom otwiera artykut autorstwa Moniki Grabowskiej, Macieja Smuka
oraz Magdaleny Sowy, w ktérym kolektyw autorski zastanawia sie nad przy-
sztoscig studiéw filologicznych w Polsce. W oparciu o przeprowadzone bada-
nia empiryczne autorzy stwierdzajg, ze klasyczne studia filologiczne wydaja
sie nadal cieszy¢ reputacjg kierunkow otwartych na potrzeby studentéw, cze-
ka je jednak nieustajgca adaptacja do zmiennych warunkdw ztozonej i dyna-
micznej rzeczywistosci, w ktérej funkcjonuja.

Owa koniecznos¢ przystosowywania sie przez glottodydaktyke do dy-
namicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci jest tematem tgczgcym wszystkie
artykuty niniejszego tomu. Zostaty one podzielone na pie¢ blokéw tematycz-
nych.

Pierwszy z nich dotyczy wyzwan stojgcych przed wspdtczesng glotto-
dydaktykg w kontekscie akademickim i uwzglednia nastepujgce zagadnie-
nia: wzmacnianie poczucia wtasnej skutecznosci studentéw, edukacja inklu-
zywna i uniwersalne projektowanie w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych,
zastosowanie jezyka rownosciowego, pozytywne i negatywne emocje w ucze-
niu sie jezyka obcego.

Kolejna grupa tekstéw przybliza kwestie szczegdétowe dotyczace na-
uczania jezykéw specjalistycznych. Autorzy artykutéw koncentrujg sie na
doskonaleniu warsztatu metodycznego nauczyciela jezyka specjalistycznego
w kontekscie ksztatcenia nieformalnego (na przyktadzie francuskiego jezyka
dyplomacji) oraz na strategiach uczenia sie stownictwa specjalistycznego
z perspektywy dydaktyki niemieckiego jezyka biznesu.

Trzeci blok artykutéw odwotuje sie do Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatcenia Jezykowego, a w szczegdlnosci do suplementu do tego dokumen-
tu (Companion Volume) z roku 2020, ktéry zajat sie szczegétowym opisem
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pojecia mediacji i, w zasadzie, wyznaczyt nowy etap srodowiskowej refleks;ji
nad procesem ttumaczenia, dziataniami i strategiami mediacyjnymi. Wsrod
omawianych w tomie zagadnien czytelnik znajdzie analize podobienstw i réz-
nic miedzy mediacjg a ttumaczeniem w kontekscie uczenia sie/nauczania je-
zykéw obcych, a takze propozycje ujecia sprawnosci mediacji jezykowej jako
elementu programu ksztatcenia jezykowego w kontekscie akademickim. Je-
den z artykutdow dotyczy takze operacjonalizacji poje¢ kompetencji réznoje-
zycznej oraz kompetencji roznokulturowej w kontekscie ksztatcenia nauczy-
cieli jezykéw obcych.

Nastepna grupa artykutéw koncentruje sie wokot podejsc i technik ak-
tywizujacych, stosowanych w nauczaniu jezykdow obcych, w tym takze jezyka
polskiego jako jezyka obcego. Refleksje ekspertéw zajmujgcych sie dydaktyka
jezyka polskiego jako nierodzimego coraz czesciej wykorzystywane sg jako in-
spiracja do dziatan prowadzonych w kontekscie innych jezykéw obcych w Pol-
sce. Blok ten dotyczy takich zagadnien, jak metafory konwencjonalne w na-
uczaniu stownictwa, elementy kultury kulinarnej w nauczaniu jezyka biznesu
czy tez elementy ludyczne (na przyktadzie escape room) w nauczaniu jezyka
obcego na uczelni wyzszej.

Ostatnie teksty zawarte w tomie odnoszg sie do dydaktyki jezyka
rosyjskiego jako jezyka obcego i dotyczg wykorzystywania elementéw, kté-
re umownie mozna umiesci¢ w obszarze tzw. nowych technologii. Autorki
wskazujg m.in. na korzysci dydaktyczne ptyngce z wykorzystywania audiode-
skrypcji, aplikacji Duolingo czy tez modnego ostatnio Chata GPT w glottody-
daktyce rusycystycznej. Jeden z artykutéw zwraca takze uwage na wazng role
anglicyzmow w konfrontatywnym nauczaniu jezyka rosyjskiego.

Nauczanie jezykéw obcych na poziomie szkoty wyzszej jest pracg
szczegdlng, pozwala bowiem osobom uczacym na spotkanie ze swiadomy-
mi studentkami i studentami, budujgcymi swojg przysztos¢ zawodowa. Dla
uczacych sie — jest z kolei szansg na kontakt z doswiadczeniem lektorek i lek-
torow, funkcjonujgcych w srodowisku, ktore zdaje sobie sprawe z tego, jak
istotna jest nauka i akademicki poziom wiedzy fachowej.
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The Last of Us? Czy istnieje przysztos
dla neofilologii

The Last of Us? Is There a Future for Modern Language studies?

The article is about philological studies in Poland. It discusses the
results of a survey conducted at 43 programs at philological stud-
ies in 13 Polish universities, with the aim of outlining the profile of
students starting their studies (first year of bachelor’s and master’s
programs) and those completing them (final year of bachelor’s and
master’s programs). In the first case, the goal was to understand the
motivations for pursuing studies and the expectations associated with
them. In the second case, the objective was to determine the level of
satisfaction with the completed studies and the reasons for satisfac-
tion or dissatisfaction. In total, nearly 5000 respondents participated
in the study. The results allowed us to draw conclusions regarding the

¢
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profile of contemporary students of foreign philology and to propose
some directions in which the programs might evolve.

Keywords: modern language studies, students, motivations, level of
satisfaction, national survey

Stowa kluczowe: neofilologia, studenci, motywacje, poziom satysfakcji,
badanie krajowe

1. Czym wspotczesnie jest filologia?

Przedmiotem niniejszego artykutu sg studia ksztatcgce w zakresie jezy-
kéw obcych. Zgodnie z powszechnym i tradycyjnym ujeciem kategoria ta
obejmuje filologie i lingwistyki stosowane; czasami, dla odrdznienia filolo-
gii ksztatcacych w zakresie jezykoéw tacinskiego i starogreckiego od filologii
nowozytnych, stosuje sie termin , neofilologie”. Przeglad obecnych nazw kie-
runkow i ich programdéw unaocznia jednak, ze zgubne moze by¢ utozsamia-
nie ,tradycyjnej filologii” ze wspoétczesnymi trendami. Po pierwsze — na nie-
ktérych kierunkach z tzw. grupy jezykowej ksztatcenie w zakresie znajomosci
danego jezyka obcego nie jest kwestig priorytetowg, a w konsekwencji ich
absolwenci nie muszg osigga¢ okreslonego, narzuconego odgdérnie poziomu
znajomosci jezyka (np. C1 w przypadku studiow licencjackich). Z powyzszym
taczy sie druga cecha specyficzna wspodtczesnych studiéw jezykowych — nie za-
wsze sg one przyporzadkowywane dyscyplinom naukowym tradycyjnie utoz-
samianym z filologiami, tj. jezykoznawstwu, a zwtfaszcza literaturoznawstwu.
Czesto to nauki o kulturze i religii sg ich dyscypling wiodacay, a dodatkowo
majg w nich swéj udziat dyscypliny z dziedziny nauk spotecznych, np. nauki
o polityce i administracji, nauki o komunikacji spotecznej i mediach. Po trze-
cie —w konsekwencji innego przypisania kierunkdéw do dyscyplin inaczej roz-
ktada sie udziat réznych nauczanych tresci. Pod tym wzgledem nawet nazwy
kierunkéw obrazujg odmienne od tradycyjnych profile, np. lingwistyka dla
biznesu — ttumaczenia rosyjsko-polsko-niemieckie (Uniwersytet Szczecinski);
communication and language in healthcare, ttumaczenie kreatywne i specja-
listyczne, ttumaczenie pisemne i multimedialne, Polacy i Niemcy w Europie
(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu); jezyk czeski w sektorze
ustug (Uniwersytet Opolski); studia kanadyjskie (Uniwersytet Warszawski);
studia Srédziemnomorskie (Uniwersytet Wroctawski); informatologia z bizne-
sowym jezykiem angielskim (Uniwersytet tédzki); jezyk niemiecki w obrocie
gospodarczym (Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy im. Jana Dtugo-
sza w Czestochowie)!. Coraz popularniejsze jest tgczenie w ramach jednego

! Takze nazwy innych kierunkdw, cieszacych sie bardzo duzg popularnoscig z punktu widze-
nia liczby kandydatéw na jedno miejsce, dobitnie obrazuja transformacje, np. inZynieria
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kierunku studiow jezykéw niepochodzacych z tej samej grupy (np. angielski
z chinskim, francuski z arabskim), jak réwniez wzrost liczby kierunkow ksztat-
cacych w zakresie tzw. jezykdw matych i nieeuropejskich — studia japonskie,
koreanskie i sinologiczne wykazujg corocznie najwieksze liczby kandyda-
tow na jedno miejsce. Takze jezyki regionalne sg nauczane w ramach filolo-
gii: od roku akademickiego 2013/2014 Uniwersytet Gdanski oferuje studia
na kierunku etnofilologia kaszubska, a od roku 2021/2022 na Uniwersyte-
cie Jagiellonskim istnieje kierunek o nazwie region karpacki: etnolingwistyka
i studia kulturowe.

2. Tendencje ilosciowe

W ciggu ostatnich dziesieciu lat, tj. od roku akademickiego 2010/2011, licz-
ba studentdw w Polsce zmniejszyta sie o 33,8%?2. Systematyczny spadek
odnotowano tez w odniesieniu do absolwentéw studidéw — w ciggu dekady
0 40,2%. Liczby dotyczace studiujgcych na kierunkach jezykowych utrzymu-
jg sie jednak, zwtaszcza w ciggu ostatnich pieciu lat, na podobnym pozio-
mie — okoto 5% absolwentéw szkét srednich wybiera kierunki lingwistyczne
na poziomie studidéw licencjackich: w roku akademickim 2018/2019 — 5,18%
ogotu, w 2019/2020 — 5,15%, w 2020/2021 — 5,17%, w 2021/2022 — 5,16%.
Wedtug danych z dn. 31 grudnia 2022 r. fgcznie 61 863 osbéb studiowato kie-
runek jezykowy; najwieksza liczba na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu (6866), takze na tej uczelni najwieksza jest liczba absolwen-
tow studidéw jezykowych (1322); kolejne miejsce zajgt Uniwersytet Warszaw-
ski z liczbg 5591 studentdéw i 1297 absolwentdéw studiow jezykowych. W tym
samym roku 82 polskie uczelnie (tj. 22,6% ogdtu) miaty w swojej ofercie co
najmniej jeden kierunek jezykowy, w tym takze uczelnie o profilu technicz-
nym i biznesowym (np. trzy politechniki, oddziaty Wyzszej Szkoty Bankowej),
oraz uczelnie znajdujace sie w miastach liczgcych mniej niz 50 tys. mieszkan-
cow (np. w Nowym Targu, Oswiecimiu, Przasnyszu). Z punktu widzenia licz-
by studentéw studiujgcych na danym kierunku jedng z najwyzszych pozycji
zajmuje od wielu lat filologia angielska — w roku akademickim 2021/2022
w uczelniach nadzorowanych przez MEIN na | roku studidow licencjackich

nanostruktur, zielone technologie, informatyka spoteczna, komunikacja wizerunkowa, cultural
communication, cyberbezpieczeristwo, chemia i toksykologia sqdowa, public relations i zarzg-
dzanie informacjq, biologia kryminalistyczna, wiedza o filmie i kulturze audiowizualnej, Euro-
pean politics and economics, zarzqdzanie instytucjami artystycznymi, filmoznawstwo i wiedza
o0 nowych mediach, kultura i praktyka tekstu: tworcze pisanie i edytorstwo, modelling and
data science, groznawstwo, projektowanie mody i zrownowazone zarzqdzanie w modzie.

2 Minimalny wzrost liczby studentéw w stosunku do roku poprzedniego (o 2,9 tys., tj. 0,2%) na-
stapit w roku akademickim 2021/2022.
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studiowato jg 13 913 osdb, co sytuowato jg na siodmej pozycji najpopular-
niejszych kierunkdéw, a w roku 2022/2023 — 13 077 osdb, zapewniajac jej po-
zycje dziewigtg. Wspomniane wczesniej studia zwigzane z kulturg i jezykiem
koreanskim sg co roku w czotéwce najpopularniejszych kierunkéw: ze srednig
liczbg 25 kandydatéw na jedno miejsce zajety one drugg lokate sposrod
wszystkich kierunkow studiéw w roku akademickim 2020/2021 i 2021/2022,
a pierwszg w 2022/2023. W tym samym roku etnofilologie kaszubskgq studio-
wato 30 osdb, a kierunek region karpacki: etnolingwistyka i studia kulturowe
- 36.

3. Badanie wtasne

W latach 2019-2023, pod patronatem Polskiego Towarzystwa Neofilologicz-
nego, zrealizowano projekt badawczy, ktérego celem byto zdefiniowanie pro-
filu wspodtczesnego studenta studidw filologicznych w Polsce. Badanie objeto
4893 studentdw 43 kierunkéw jezykowych na 13 polskich uniwersytetach
i zostato w catosci przedstawione w monografii pt. Studia filologiczne w Pol-
sce z perspektywy studenta (Smuk, Grabowska, Sowa, 2023). Niniejszy artykut
skupia sie na obszarach zainteresowania, motywach wyboru i oczekiwaniach
programowych studentdw rozpoczynajgcych studia licencjackie i magister-
skie oraz poziomie satysfakcji studentéw koriczgcych oba cykle studidw.

Z punktu widzenia metodologii omawiane badanie miato charakter ilo-
Sciowo-jakosciowy i byto diagnoza statyczng, poprzeczng. Wprawdzie nad-
rzednym celem byto wytonienie kluczowych tendencji, jesli chodzi o opinie
i odczucia studentow filologii w Polsce, ale w kwestionariuszach ankiet domi-
nowaty pytania otwarte.

3.1. Obszary zainteresowania

Wybér studidw filologicznych jest dla bardzo wielu studentéw pochodng
ich zainteresowan obszarami, ktére naturalnie — i niejako zgodnie z trady-
cjg — przypisuja studiom jezykowym. Wskazane przez ankietowanych obsza-
ry ksztatcenia filologicznego dotyczg nauki jezyka obcego/jezykdéw obcych,
kultury obszaru jezykowego, jezykoznawstwa, literaturoznawstwa, przekta-
doznawstwa i glottodydaktyki. Wymienione elementy znajdujg sie na liscie
odpowiedzi udzielonych w obydwu grupach ankietowanych: studentéw roz-
poczynajacych studia licencjackie oraz magisterskie, cho¢ hierarchia odpo-
wiedzi nie jest w obu przypadkach identyczna.
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Tabela 1. Obszary zainteresowania zwigzane z wyborem studiow filologicznych

Obszary zainteresowania Studia licencjackie Studia magisterskie

N = 2458 N =817
1. | Nauka jezyka 67,5% 29,9%
2. | Kultura 43,0% 41,0%
3. | Przektadoznawstwo 28,3% 43,7%
4. | Jezykoznawstwo 26,6% 30,1%
5. | Literatura 22,5% 31,7%
6. | Dydaktyka jezykdéw obcych 16,7% 27,5%

Dla studentéw rozpoczynajgcych studia na poziomie licencjatu ele-
mentem, ktory w pierwszej kolejnosci przycigga zainteresowanie studiami fi-
lologicznymi, jest nauka jezyka obcego (jednego lub kilku). W opinii wiekszo-
Sci filologia daje gwarancje na dobre — tj. ptynne i poprawne — opanowanie
jezyka, jak rowniez poznanie kultury obszaru jezykowego, ktérej jest on no-
$nikiem. Biegtos¢ w jezyku obcym daje z kolei mozliwos¢ jego zastosowania
w obszarach, ktérymi studenci sie interesujg (jezykoznawstwo) lub w ktérych
zamierzajg by¢é w przysztosci aktywni zawodowo (przektadoznawstwo). Nie-
co inny jest porzadek wskazan obszaréw zainteresowania w grupie studen-
tow kontynuujacych studia na drugim stopniu. Ich zainteresowanie koncen-
truje sie zasadniczo na obszarach, w ktérych mogg doskonali¢ znajomos¢
jezyka i rozwija¢ kompetencje uzyteczne w zyciu zawodowym po studiach.
Z tego tez powodu w pierwszej kolejnosci interesuje ich obszar szeroko rozu-
mianego przekfadu, ktdry z jednej strony daje im sposobnosé wykorzystania
dobrze opanowanego jezyka w praktyce ttumaczeniowej, a z drugiej — pod-
nosi¢ poziom kompetencji w obszarach posrednio z nim zwigzanych, jak kul-
tura, literatura czy jezykoznawstwo.

3.2. Motywy wyboru studiéow

Tabela 2 ponizej przedstawia w syntetycznej formie wyniki odpowiedzi na
pytanie o trzy najistotniejsze motywy, ktére sktonity studentéw do podjecia
aktualnych studidw filologicznych. Rygor ograniczenia liczby odpowiedzi miat
na celu wytonienie czynnikéw, ktére uwarunkowaty wybdr studidw, a nie tyl-
ko na niego wptynety.

Zgodnie z przewidywaniami na studiach licencjackich najwieksza liczba
wskazan dotyczyta motywow zwigzanych z nauka jezyka obcego i checig po-
znania kultury innych krajéw. Powody te dotyczg 135% respondentdw, ktdra
to wartosc¢ jest pochodng przyjetej w badaniu perspektywy emicznej (Pike,
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Tabela 2. Kryteria podjecia studiéw filologicznych

Procent Procent
wskazan wskazan
Lp. Kryterium studia licen- studia magi- Réznica
cjackie sterskie
(N =2458) (N=817)
1. | Zainteresowanie naukg jezyka 135,4% 45,8% -89,6%
i kultura
2. | Kryteria merytoryczne zwigzane 51,7% 66,2% +14,5%
z ofertg programowa
Plany na przysztos¢ 25,0% 20,3% -4,7%
Chec dalszego ksztatcenia 14,0% 75,0% +61%
5. | Kryteria zwigzane z konkretng 13,8% 16,9% +3,1%
uczelnia
6. | Przypadkowosc 4,7% 2,8% -1,9%
7. | Kryteria geograficzne 3,3% 7,5% +4,2%
8. | Rekomendacje 2,3% 2,1% -0,2%
9. | Osobiste powigzania z jezykiem 0,7% 2,4% +1,7%
i kultura
10. |Kryteria ekonomiczne zwigzane ze 0,6% 1,3% +0,7%
statusem studenta
11. | Kryteria pragmatyczne zwigzane 0,4% 2,4% +2%
z organizacjg studidw
12. | Wczesniejsze doswiadczenia ze 0,04% 5,4% +5,36%
studiow filologicznych

1967). W naszym przypadku oznacza to, ze powdd ten zostat podany w jed-
nej ankiecie dwa albo nawet trzy razy w réznych sformutowaniach, tgczgcych
lub rozdzielajgcych rézine aspekty jezyka i kultury. Mianowicie 90% respon-
dentéw wybrato kierunek filologiczny ze wzgledu na che¢ nauki jezyka ob-
cego, za$ 31% wskazan dotyczy checi poznania obcych kultur. W pierwszym
kryterium mieszczg sie réwniez wskazania dotyczace ogdlnie ujetych zainte-
resowan filologicznych.

Studenci | roku studiéw licencjackich powotuja sie w swoich odpowie-
dziach (51,7%) réwniez na powody wynikajgce z oferty programowej kierun-
kéw filologicznych. Elementy oferty, ktdre uzyskaty uznanie studentéw | roku
studiéw licencjackich i przekonaty ich do podjecia studidw, to: program ksztat-
cenia (bogaty, intrygujgce nazwy przedmiotéow w siatce godzin), intensywna
ekspozycja na jezyk obcy (nauczanie w jezyku docelowym, codzienny kon-
takt z jezykiem, znaczna liczba godzin praktycznej nauki jezyka), organizacja
praktycznej nauki jezyka (mate grupy zajeciowe, obecnos¢ native speakerow,
duzo okazji do praktykowania wypowiedzi ustnych), oferta jezykéw obcych,
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atrakcyjne specjalizacje oraz mozliwos¢ ich wyboru nawet juz po | roku stu-
didw, konkretne przedmioty, praktyki zawodowe, mozliwos¢ zdobycia upraw-
nien do wykonywania zawodu nauczyciela. Odpowiedzi zwigzane z ofertg
programowg wigzg jg rowniez z atrakcyjnymi perspektywami zawodowymi
— gwarantowanymi przez ukonczenie studidw filologicznych w obecnej posta-
ci (!). Opinie studentéw skupiajg sie na chtonnym i wielowymiarowym rynku
pracy dla filologéw, niewielkiej konkurencji dla oséb znajacych jezyki inne niz
angielski, wysokim uposazeniu, mozliwosciach zatrudnienia za granicg. Dla
studentéw istotne sg rowniez mozliwosci oferowane przez uczelnie w zakresie
mobilnos$ci miedzynarodowej, gtéwnie w powigzaniu z programem Erasmus+.

Kolejnym motywem s3g szeroko pojete plany na przysztos¢ (w sumie
25% wskazan), zwigzane z dalszymi studiami, pracg zawodowg, podrézowa-
niem, miejscem zamieszkania oraz potrzebg wyrdznienia sie wsrdd absol-
wentow — poprzez studiowanie mniej znanych jezykow.

Chec dalszego ksztatcenia — kryterium wskazane przez 14% responden-
tow — odnosi sie w ogdlnosci do potrzeby dalszego rozwoju intelektualnego,
a w szczegoblnosci do pragnienia uzyskania dyplomu studiéw wyzszych na do-
brym (!) kierunku.

Funkcje motywujacg do podjecia studidw filologicznych petnig
tez: prestiz uczelni, pozytywne opinie o kierunku, wysoki poziom nauczania,
wyspecjalizowana kadra, rekomendacje starszych rocznikdw, sympatyczna
atmosfera tworzona przez wyktadowcédw i studentow, lokalizacja budynku,
nowoczesna architektura i wyposazenie, a nawet oferta zaje¢ z WF.

Ostatnia grupa powoddéw podjecia studidw filologicznych, ktéra doty-
czy ponad 100 respondentéw (4,7% studentéw | roku), nosi znamiona pew-
nej przypadkowosci, wskazujgcej na decyzje podjete drogg negatywnego wy-
boru. Pozostate kryteria: geograficzne, rekomendacje, osobiste powigzania
z jezykiem i kulturg, ekonomiczne, organizacyjne oraz pozytywne doswiad-
czenia zdobyte na wczesniejszych studiach o podobnym profilu, pojawity sie
w nie wiecej niz 80 kwestionariuszach.

Jesli chodzi o studia magisterskie, to najczestszym powodem podje-
cia nauki na kierunkach filologicznych jest pragnienie dalszego ksztatcenia,
wskazane w trzech czwartych odpowiedzi, natomiast zainteresowanie nauka
jezyka i kultury plasuje sie dopiero na trzeciej pozycji. Studenci kieruja sie
zamystem zdobycia dyplomu — magistra (22% studentdéw), a nawet doktora,
jednak 46% ankietowanych operuje kategoriami kompetencji, powotujac sie
na che¢ doskonalenia jezyka, a takze na potrzebe samorealizacji, poszerzenie
horyzontdw, realizacje ambicji osobistych. Co ciekawe, na obu cyklach wyso-
kg pozycje zajmuje interesujgca oferta programowa (ponad 50 i 60% wska-
zan, odpowiednio na studiach licencjackich i magisterskich). Pozostate kryte-
ria wyboru ulegajg niewielkim fluktuacjom pomiedzy cyklami. Dla porzadku
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odnotujmy réwniez niewielki spadek parametru ,przypadkowosé” miedzy | a
Il cyklem studidw (odpowiednio 4,7% i 2,8%).

3.3. Oczekiwania programowe

Kolejna tabela przedstawia dziedziny, przedmioty i zagadnienia (tak, jak kon-
ceptualizujg je ankietowani, wedtug zatozerh wspomnianego powyzej podej-
$cia emicznego) oczekiwane przez co najmniej 10% studentéw na studiach
filologicznych, przy czym liczba wskazan nie zostata ograniczona.

Tabela 3. Rdéinice w oczekiwaniach programowych wsréd studentéw studiow li-
cencjackich i magisterskich w obrebie przedmiotéw wskazanych w minimum 10%
ankiet

Procent Procent
wskazan wskazan
Lp. Przedmiot studia licen- | studia magi- | Rdznica
cjackie sterskie
(N = 2458) (N = 817)
1. | Praktyczna nauka jezyka obcego (wiodgce- 70,7% 53,3% -17,4%
go lub wiodacych)
2. | Kultura krajéw studiowanego obszaru 35,0% 26,0% -9%
jezykowego
3. | Literatura 23,0% 22,9% -0,1%
4. |Teoria i praktyka przektadu 14,3% 50,0% +35,7%
5. |Jezykoznawstwo i gramatyka opisowa 11,1% 17,4% +6,3%
6. | Dydaktyka jezykdéw obcych 1,8%?) 17,8% +16%

3 Wskaznik nizszy niz zaktadane kryterium w tabeli (210%), umieszczony dla poréwnania dla stu-
didow magisterskich.

Na studiach licencjackich 20% respondentéw oczekuje zaje¢ zwigza-
nych z praktyczng nauka jezyka (ponad 70% wskazan), kulturg (35%) oraz lite-
raturg (23%); na studiach magisterskich tak wysoka pozycje zajmujg dodatko-
wo przedmioty zwigzane z przektadami (50% wskazan), sytuujgc sie prawie na
réwni z praktyczng nauka (53%). Natomiast na studiach | stopnia teoria i prak-
tyka przektadu interesuje wstepnie tylko 14% respondentéw. Oprécz tego na
obu cyklach mniej niz 10% studentéw wymienito inne réznorodne przedmio-
ty. Brzegowa wartos¢ 10% osiggnety réwniez przedmioty jezykoznawcze (na
studiach 1 i Il stopnia) oraz dydaktyczne na studiach magisterskich.

Bez badan podtuznych wyniki te nie mogg zosta¢ uznane za wyraz sta-
tych tendencji, ale wnoszg pewng informacje hic et nunc. Pierwszg z nich sg

16



The Last of Us? Czy istnieje przysztos¢ dla neofilologii?

rosngce oczekiwania zawodowe na Il stopniu studiéw: w poréwnaniu do | cy-
klu ponad 35% wiecej studentow Il cyklu jest zainteresowanych przedmiota-
mi zwigzanymi z ttumaczeniem, co koreluje ze spadkiem o 17% zaintereso-
wania ,,czystg” nauka jezyka obcego wiodgcego (lub wiodacych). Jesli chodzi
o przygotowanie do zawodu nauczyciela w ramach dydaktyki przedmiotowe;j,
to wzrost na studiach magisterskich wynosi 16% i jest o tyle znaczacy, ze
zainteresowanie tym przedmiotem na pierwszym cyklu jest marginalne (po-
nizej 2% kwestionariuszy).

Druga tendencja to chec¢ poznania zagadnien ogdlnych, niezawodo-
wych, z dziedziny literatury i kultury oraz jezykoznawstwa. Przedmioty literac-
kie cieszg sie statym zainteresowaniem jednej czwartej studentéw zaréwno
na studiach licencjackich, jak i magisterskich. Popularnos$¢ przedmiotéw zwig-
zanych z kulturg jest natomiast znacznie wieksza na studiach licencjackich —
mozna tylko domniemywac, ze dla wielu studentéw | cyklu jest to pierwszy
pogtebiony kontakt z realiami studiowanego obszaru jezykowego oraz dzie-
dzinami kultury wysokiej rozwijanej w poznawanym jezyku. Z kolei przedmio-
ty jezykoznawcze, ktére sg ciekawe dla 11% studentéw | cyklu, zdobywaja
wiecej uwagi u studentdéw cyklu magisterskiego, o czym $wiadczy szesciopro-
centowy wzrost zainteresowania.

Triada jezyk—kultura—literatura pozwala wiec uzna¢ filologie — ocenia-
ng z perspektywy studenta — za kierunek wybitnie humanistyczny, skoncen-
trowany na komunikacji oraz szeroko pojetej kulturze.

3.4. Czynniki (nie)zadowolenia i poziom satysfakcji

Na poziom satysfakcji studentéw konczacych studia filologiczne wptyw maja
czynniki, ktdre ankietowani oceniajg jako pozytywne i zadowalajgce ich wyj-
Sciowe oczekiwania oraz te, ktére uznajg za niesatysfakcjonujace i wobec
ktérych postulujg koniecznos$¢ zmian.

Obydwie grupy ankietowanych formutujg swoje pozytywne uwagi
w odniesieniu do identycznych kategorii, dotykajgc bardzo rézinych aspek-
tow decydujacych o poziomie ich zadowolenia (Rys. 1). To ostatnie zaleig
przede wszystkim od czynnikéw ,,ludzkich” (m.in. kadry dydaktycznej), ktére
bezposrednio wigzg sie z innymi waznymi dla respondentéw uwarunkowa-
niami, takimi jak oferta ksztatcenia, jakosc i atrakcyjnosc¢ zajec czy pozytywna
atmosfera. Nie bez znaczenia okazujg sie takze warunki materialne, w jakich
realizowane jest ksztatcenie (baza lokalowa, lokalizacja placéwki, plan za-
jec) oraz perspektywy rozwoju studentéw — zaréwno na rodzimej uczelni, jak
i w trakcie programdéw wymiany akademickiej z uczelniami partnerskimi.
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Oferta pozaprogramowa

Mobilno$¢ miedzynarodowa
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Rysunek 1. Czynniki wptywajace na poziom zadowolenia studentéow konczacych
studia licencjackie i magisterskie

Analizujgc pozytywne opinie na temat ww. aspektéw ksztatcenia filo-
logicznego, warto zatrzymac sie nad trzema czynnikami zadowolenia, ktérych
poziom wskazan przekracza 30%. Kadra dydaktyczna pozostaje elementem,
ktory bezsprzecznie jest pierwszym powodem satysfakcji ankietowanych kon-
czacych studia filologiczne, z niewielka przewaga odpowiedzi w grupie re-
spondentéw studidéw magisterskich. Oceniajgc pozytywnie prace nauczycieli
akademickich, studenci zwracajg uwage zaréwno na ich wysokie kompeten-
cje merytoryczne i doskonaty warsztat zawodowy, jak i na pozgdane cechy
osobowosciowe oraz postawy wzgledem nauczanych przedmiotéw i studen-
téw. Pochlebne s3 takze uwagi dotyczgce oferty programowej, ktdra w opinii
ankietowanych jest ,bogata”, ,réznorodna” i ,atrakcyjna”. Odpowiedzi re-
spondentdw studidw Il stopnia dobitnie wskazujg takze na dos¢ dobre po-
wigzanie programéw studiow z przysztg aktywnoscig zawodowa®, podczas

3 Przyktadowe wypowiedzi studentow: , program studiow stwarza szeroki wachlarz mozliwosci
zawodowych”, , przygotowanie do podjecia przysztej pracy, przydatny charakter czesci przed-
miotéw”, ,, duzo mozliwosci po zakorczeniu studidw”, ,wiekszos¢ zaje¢ pokrywa sie z tym, co
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gdy czynnikiem silnie wptywajgcym na zadowolenie studentéow korczacych
studia licencjackie jest nauka jezyka obcego, bedaca dla wiekszosci prioryte-
towym obszarem zainteresowania (por. Tab. 1-3) i celem, dla ktérego podej-
mujg oni studia w tym zakresie.

Czynniki wskazane jako zrédto niezadowolenia studentéw sygnalizujg
takze obszary, w ktdrych ankietowani postulujg zmiany (Rys. 2). W najwiek-
szym stopniu dotyczg one oferty programowej oraz zaje¢ zwigzanych z naukg
jezyka (na obu cyklach studiow). O ile studenci studiéw licencjackich sformu-
towali wiecej komentarzy negatywnych wobec zaje¢ z tzw. praktycznej nauki
jezyka, o tyle na poziomie magisterium krytyczne opinie dotyczyty ogdlnie
catej oferty programowej. Ta ostatnia powinna, zdaniem ankietowanych, za-
wiera¢ ,wiecej przedmiotéw przydatnych we wspodtczesnym sSwiecie” oraz
,wiecej zajec praktycznych z samego jezyka”, ktas¢ ,wiekszy nacisk na to, co
w zyciu przydatne i potrzebne”, a w konsekwencji proponowac ,wiecej prak-
tyki, a mniej teorii” (Smuk, Grabowska, Sowa 2023: 118). Przywotane komen-
tarze sg punktem wyjscia dla postulowanych przez studentéw zmian, ktére
powinny polega¢ m.in. na:

— zrewidowaniu oferty dydaktycznej i usunieciu z niej zaje¢ niepowigzanych
z dang specjalizacjg badz przedmiotéw nieprzyczyniajgcych sie do rozwoju
umiejetnosci praktycznych,

— zwiekszeniu liczby zaje¢ specjalizacyjnych przygotowujgcych do aktywno-
Sci zawodowej oraz mozliwosci rozwoju umiejetnosci pozgdanych na ryn-
ku pracy.

Na trzecim miejscu pod katem liczby wskazan studentéw studiow Il
stopnia uplasowaty sie zastrzezenia dotyczgce planu zajeé¢. W opinii respon-
dentéw powinien on by¢ uktadany w sposdb bardziej elastyczny i dawac stu-
dentom mozliwosé taczenia studidéw filologicznych z aktywnoscig zawodowg
lub studiami na innym kierunku. Spory odsetek studentéw studiéw licencjac-
kich widzi natomiast potrzebe podniesienia jakosci obstugi administracyjnej,
poprawy komunikacji na linii uczelnia-student oraz lepszego wsparcia w for-
malnosciach zwigzanych z tokiem studiéw. Na dalszych pozycjach z warto-
Sciami ponizej 20% uplasowaty sie czynniki dotyczgce warunkéw material-
no-lokalowych (m.in. baza lokalowa, wyposazenie dydaktyczne, estetyka
i funkcjonalno$¢ pomieszczen, lokalizacja i infrastruktura kampusu), kadry
dydaktycznej, atrakcyjnosci zaje¢ czy mozliwosci wyjazdéw oraz realizacji za-
interesowan pozaprogramowych.

chce robi¢ w przysztosci”, ,,zajecia dostosowane do specjalizacji i zainteresowan”, ,dostosowa-
nie przedmiotéw do rynku pracy”, ,,szeroki wyboér specjalizacji”, ,mozliwosc realizacji specjali-
zacji zawodowych” (Smuk, Grabowska, Sowa 2023: 109-110).
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Rysunek 2. Czynniki wptywajgce na poziom niezadowolenia studentéw konczacych
studia licencjackie i magisterskie

Analizujgc czynniki zadowolenia i niezadowolenia studentéw korncza-
cych studia | i Il stopnia, nalezy zauwazy¢, ze zostaty one zdefiniowane w ta-
kich samych kategoriach (rys. 3).

Elementem, ktéry niezbicie wptywa na poziom zadowolenia wiekszo-
$ci respondentéw obydwu grup jest kadra dydaktyczna. Odsetek komenta-
rzy pozytywnych formutowanych przez ankietowanych znaczaco przekra-
cza odsetek komentarzy negatywnych (53% vs 15% na poziomie licencjatu
oraz 65% vs 17% na poziomie magisterium), cho¢ tych ostatnich nie nalezy
w zaden sposdb lekcewazy¢. Korzystnie w oczach ankietowanych wypada
prowadzenie zaje¢ przez rodzimych uzytkownikéw jezyka, jak réwniez moz-
liwosci wyjazddw na uczelnie partnerskie czy udziat w wydarzeniach spoza
oferty dydaktycznej (kota naukowe, stowarzyszenia, konferencje itp.). Czyn-
niki, wzgledem ktérych obydwie grupy respondentéw majg najwiecej uwag
negatywnych, to w pierwszej kolejnosci oferta programowa i nauka jezyka.
O ile dos$¢ duzy odsetek ankietowanych ocenia obydwa elementy pozytyw-
nie, to sugeruje jednoczesnie, ze sg to obszary, w ktdrych mozna jeszcze
wiele udoskonali¢, unowoczes$ni¢ czy zaktualizowaé, podnoszgc tym samym
poziom zadowolenia studiujgcych. Przewage komentarzy negatywnych nad
pozytywnymi wida¢ w kategoriach dotyczacych warunkéw lokalowych, pla-
néw zajec, praktycznego wymiaru i atrakcyjnosci zaje¢ dydaktycznych. Cho¢
wspomniana przewaga opinii krytycznych nie w kazdym przypadku jest duza,
uwagi niepochlebne sg jednak znaczace i mogg stanowic inspiracje do wpro-
wadzenia usprawnien podnoszacych poziom zadowolenia przysztych studen-
tow, jak réwniez innych uczestnikdéw zycia akademickiego.
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4, Wnioski

Identyfikacja obszaréw zainteresowania przysztych studentéw filologii, dia-
gnoza motywow lezgcych u podstaw decyzji o wyborze studidw oraz ocze-
kiwan programowych, jak rowniez oszacowanie poziomu satysfakcji studen-
tow konczacych poszczegdlne cykle edukacji okazaty sie bardzo pomocne
w sformutowaniu odpowiedzi na pytanie postawione w tytule: Czy istnieje
przysztos¢ dla neofilologii? W naszej opinii odpowiedZ na nie moze by¢ wy-
tacznie pozytywna i opiera sie ona na nastepujgcych przestankach.

Po pierwsze, ogdlny poziom satysfakcji studentéw ze zrealizowanego
ksztatcenia jest do$¢ wysoki, co pokazuje warto$é mediany: 7/10 w grupie
ankietowanych konczacych studia | stopnia i 6/10 wsérdd ankietowanych na
koniec studiéw Il stopnia. Cho¢ satysfakcja ze studiéw nie oznacza automa-
tycznie zaspokojenia wszystkich zyczen i oczekiwan, jakie wyrazali studiujgcy
na | roku, nie ma podstawy, by wnioskowaé, ze zrealizowane studia filolo-
giczne dla wszystkich ankietowanych byty niezadowalajgce czy rozczarowu-
jace. Odpowiedzi udzielone przez wiekszosé respondentéw dowodzg, ze s3
to studia atrakcyjne i z duzym potencjatem, otwierajgce wiele interesujgcych
Sciezek zawodowych.

Po drugie, dobrym prognostykiem na przysztos¢ studidw filologicz-
nych jest wspomniany wyzej poziom satysfakcji ptynacej ze zrealizowanych
studidw, ktéry sktonitby studentéw do ponowienia decyzji o podjeciu stu-
diow filologicznych, gdyby jeszcze raz staneli przed takim wyborem. Potowa
respondentéow w kazdej z grup (49% vs 51%) wybrataby wtedy kierunek fi-
lologiczny na tej samej uczelni, podczas gdy odsetek chetnych do powtdr-
nego odbycia edukacji filologicznej na innej uczelni badZz w innym miescie
wynosi 20%. Jedynie jedna pigta wszystkich ankietowanych z obydwu grup
pragnetaby podjac¢ studia na innym kierunku, gdyby miata mozliwos$¢ zmiany
wyboru. Odsetek studentéw, ktérzy ponownie wybraliby studia filologiczne
(na tej samej badz innej uczelni) oscyluje w sumie w okolicach 70%, przy
czym zmiana miejsca studidow (inna uczelnia, inne miasto) dyktowana jest
czynnikami, ktére nie wynikajg z negatywnych doswiadczen wyniesionych
z procesu ksztatcenia w danej jednostce (sg to m.in. powody rodzinne, zawo-
dowe czy instytucjonalne, jak np. brak mozliwosci kontynuacji kierunku na
studiach magisterskich).

Wreszcie pozytywnym rokowaniem dla przysztosci neofilologii sg zdol-
nosci adaptacyjne zespotéw programowych pracujacych na kierunkach jezy-
kowych w Polsce. ,,Programy studiéw (ich ksztatt, zakres, tresci) sg obszarem,
w ktérym zrobiono juz wiele na rzecz podniesienia atrakcyjnosci i uzytecz-
nosci studiéw filologicznych” (Smuk, Grabowska, Sowa, 2023: 160), niemniej
jednak nalezy mie¢ na wzgledzie fakt, ze

22



The Last of Us? Czy istnieje przysztos¢ dla neofilologii?

[...] oferta programowa nie moze by¢ atrakcyjna jedynie w momencie podje-
cia przez kandydata decyzji o studiowaniu filologii, ale student musi nieprze-
rwanie widziec jej uzyteczne walory az do chwili ukoriczenia studiéw i wejscia
na rynek pracy. Z tego tez powodu w procesie przygotowywania oferty pro-
gramowej decydenci winni w przysztosci bra¢ pod uwage wiele réznorodnych
i aktualnych zmiennych (czerpanych z otoczenia zaré6wno wewnetrznego, jak
i zewnetrznego jednostki) oraz bazowac na szeroko zakrojonej wspodtpracy
réznych srodowisk, dzieki ktérej studia filologiczne pokazg rozlegta perspekty-
we pracy z jezykiem i jej roznorodne formy w réznych srodowiskach. Wydaje
sie to istotnym postulatem, biorgc pod uwage zréznicowane plany zawodowe
ankietowanych. (Smuk, Grabowska, Sowa, 2023: 160),

Do tego nalezy dodac¢ znamienne rdznice wizji studidw filologicznych
I'i Il stopnia, wytaniajgce sie z odpowiedzi udzielonych przez ankietowanych
studentdéw rozpoczynajacych i koriczacych neofilologie: studia stricte jezyko-
we ukierunkowane na intensywng nauke jezyka, dajagce gwarancje wysokiej
kompetencji komunikacyjnej w jednym badz kilku jezykach obcych (I sto-
pien) oraz studia doskonalgce umiejetnosci jezykowe z silnym komponentem
profesjonalizujgcym, przygotowujgce do udanego wejscia na rynek pracy
(Il stopien).

Podsumowujgc: klasyczne studia filologiczne wydaja sie w duzej mie-
rze nadal cieszy¢ reputacja kierunkdw otwartych na potrzeby studentéw; aby
to sie nie zmienito, czeka je jednak nieustajgca adaptacja do zmiennych wa-
runkéw ztozonej i dynamicznej rzeczywistosci, w ktorej funkcjonujg (Larsen-
-Freeman, Cameron, 2008; Grabowska, 2023), oraz state regulowanie napie-
cia miedzy tradycyjnymi zatozeniami kierunku a wyzwaniami rynku pracy.
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Poczucie wtasnej skutecznosci studentow
w rozwijaniu sprawnosci pisania w jezyku obcym

Students’ sense of self-efficacy in developing writing skills
in a foreign language

Self-efficacy is a well-known and researched concept originating from
the social-cognitive theory of Albert Bandura (1977, 1997). However,
it still seems to be able to promote interesting reflections that are
important for language education in higher education, both in teach-
er and learner activities. According to a number of studies learners
acquire important skills and attitudes that are linked to a high degree
of self-efficacy: they are highly motivated to learn, set ambitious goals
for themselves, and are more persistent and committed to learning
than those with a low degree of self-efficacy. The text analyses the re-
sults of a quantitative-qualitative study conducted among students par-
ticipating in foreign language classes at the University of Warsaw. The
collected data is analysed with the aim of answering the following
research questions: What is the level of self-efficacy in written ex-
pression in a foreign language at B2-C2 levels? How do the students
perceive the teacher-lecturer’s actions to strengthen their sense of
self-efficacy? Do they see strengthening their involvement in writ-
ten expression as a key element of self-efficacy? In addition, we are
also interested in their opinion towards the possibilities of Chat GPT
in this regard. The results are used to propose some teaching activities
that will enhance students’ self-efficacy in written expression at B2-C2

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxtmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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levels as an important motivational factor which may result in a sense
of agency.

Keywords: self-efficacy, written expression, teacher action, self-regu-
lation

Stowa kluczowe: poczucie wiasnej skutecznosci, wypowiedz pisemna,
dziatania nauczyciela, samoregulacja

Uczenie sie jezykdw obcych jest procesem dtugotrwatym, wymagajacym
zaangazowania znacznych zasobdw poznawczych i emocjonalnych osoby
uczacej sie, na dodatek bez gwarancji sukcesu, rozumianego zwtaszcza jako
osiggniecie biegtosci jezykowej chocby zblizonej do rodzimego uzytkownika
jezyka. Nic wiec dziwnego, ze badacze-glottodydaktycy szukajg tych elemen-
tow ksztatcenia jezykowego, ktére wspomogg uczgcego sie podczas tej nie-
tatwej drogi. Mozemy ws$réd nich wyréznié¢ zaréwno zagadnienia zwigzane
bezposrednio z systemem danego jezyka (np. dotyczace leksyki, fonetyki czy
gramatyki), jak i te bardziej zwigzane z jego strong motywacyjng, emocjonal-
ng czy spoteczng. Wsrdd tych ostatnich warto zwréci¢ uwage na pojecie wy-
pracowane na gruncie teorii spotecznego uczenia sie Bandury (1977, 1994),
ktérym jest poczucie wtasnej skutecznosci (ang. self-efficacy), ze wzgledu na
implikacje, jakie mogg z niego wynika¢ dla podejmowania (lub nie) waznych
z punktu widzenia skutecznosci ksztatcenia jezykowego dziatan uczacych sie,
szczegdlnie w zakresie rozwijania kompetenc;ji pisania, istotnego komponen-
tu uczenia sie jezyka na poziomie samodzielnosci jezykowej B2 i wyzszym.
Niniejsza analiza ma na celu przypomnienie roli, jakg w nauce jezyka
obcego odgrywa poczucie wtasnej skutecznosci, podkreslenie wagi dziatan
nauczycielskich w jego rozwijaniu w kontekscie szkoty wyzszej oraz przedsta-
wienie i omoéwienie wynikdw badania wtasnego. Zostato ono oparte na autor-
skim kwestionariuszu badania poczucia wtasnej skutecznosci w redagowaniu
wypowiedzi pisemnej, uzupetnionym o pytania otwarte. Badanie objeto 94
uczestnikdw wybranych zaje¢ lektoratowych prowadzonych na Uniwersytecie
Warszawskim w roku 2022/2023 i wykazato wysoki poziom poczucia wtasnej
skutecznosci w zakresie pisania wypowiedzi argumentacyjnej badanej grupy,
deklarowang dobrg znajomos¢ wykorzystywanych strategii oraz pewien ob-
szar o nieco mniej pozytywnym zabarwieniu, a dotyczacy kwestii zwigzanych
z motywacjg oraz planowaniem pisania. Na przyktadach wypowiedzi studen-
tow i studentek pochodzacych z czeéci otwartej kwestionariusza zostanie po-
kazane, z jakimi wyzwaniami najczesciej sie mierzg, jak postrzegaja role pro-
wadzacego zajecia jezykowe, a takze, czy w ich horyzoncie myslenia pojawity
sie kwestie zwigzane z wykorzystywaniem sztucznej inteligencji jako poten-
cjalnego wsparcia w rozwijaniu kompetencji pisania. W kontekscie zebranych
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danych zaproponowane zostang pewne kierunki dziatan, ktére mogg miec
wptyw na umacnianie i rozwijanie wskaznika poczucia wtasnej skutecznosci
uczacych sie, uznawanego za wazny czynnik postaw wobec ztozonych i wy-
magajgcych procesdéw poznawczych, do ktdrych nalezy zaliczyé redagowanie
wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym.

1. Poczucie wtasnej skutecznosci — miedzy wiarg a wiedzg

Poczuciem wtasnej skutecznosci od lat 70. XX w. zajmowat sie Bandura w ra-
mach wypracowane] przez siebie spotecznej teorii uczenia sie, w ktérej czyn-
niki osobowosciowe, srodowiskowe oraz zachowanie wchodzg w triadyczna
spirale wzajemnych zaleznosci (Bandura, 1986; Pajares, 1996). Nalezy pod-
kresli¢, ze nie ma jednego czynnika, ktéry okazuje sie decydujgcy w jednost-
kowym dziataniu, zawsze jest to wynik interakcji cech indywidualnych i spo-
tecznych, ktére wywotujg pewien efekt w zachowaniu jednostki w okreslonej
sytuacji. Poczucie wtasnej skutecznosci, ktére Bandura definiuje w swojej
koncepcji, nie ma zatem wytgcznosci na wyboér danego zachowania, ale ma
na niego znaczny wptyw i stad zainteresowanie nim badaczy o bardzo nieraz
réznych horyzontach dziedzinowych, w tym zwtaszcza tych zainteresowanych
szeroko rozumiang edukacja.

Intuicyjnie okreslenie poczucie wtasnej skutecznosci moze by¢ rozu-
miane jako subiektywne przekonanie, ze nasze dziatanie w okreslonej sy-
tuacji przyniesie spodziewany rezultat, eraz ze posiadamy wystarczajgce
kompetencje i umiejetnosci, aby podjac¢ sie jego realizacji, co z kolei tgczy
sie z poczuciem wiasnego sprawstwa w dziataniu. Bandura podkreslat, ze to,
co ludzie mysla o sobie ma wptyw na ich zachowanie. Podobne okreslenia
znajduja sie w wiekszosci definicji proponowanych przez badaczy tego zjawi-
ska (zob. Sarzynska-Mazurek, 2019). Frank Pajares (1996: 544) taczy poczucie
wtasnej skutecznosci z osobistymi przekonaniami na temat umiejetnosci za-
planowania i przeprowadzania dziatan wymaganych do zarzadzania sytuacja?,
Juczynski (2000: 11) widzi w omawianym pojeciu ,,obraz kompetencji jed-
nostki, jej wyposazenie w $rodki umozliwiajgce przeprowadzenie zamierzo-
nych dziatan”. W analizach Graham (2022: 187) podkreslona jest wytrwatosc
dziatania w potencjalnie stresujgcych sytuacjach, co bezposrednio wigze sie
z pierwotnym zamystem Bandury, ktéry wyprowadzat poczucie wiasnej sku-
tecznosci z terapii fobii 2, akcentujgc potrzebe rozwijania kontroli zachowan

! Beliefs in one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to man-
age prospective situations.

2 Self-efficacy concerns the extent to which people develop behaviours that allow them to
persist within potentially stressful situations.
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wobec sytuacji lekowych w miejsce ich unikania. Badaczka wskazuje tu
na istotng ceche takich sytuacji czy zadan, ktére idg w parze z poczuciem
wtasnej skutecznosci, stanowig wyzwanie, w ktdre wpisane sg przeszkody,
trudnosci i problemy (ang. challenging and anxiety-producing task). W ta-
kim kontekscie bycie wytrwatym i zaangazowanym w podjete dziatanie, ale
takze umiejetnos¢ zmiany zachowania okazujg sie bardzo waznymi predykto-
rami sukcesu. Wiara we wtasne mozliwosci jest zatem bardzo silnym bodz-
cem umozliwiajgcym zmierzenie sie z trudnym i wymagajgcym zadaniem lub
niejednoznaczng sytuacja, ale jej zrodtem muszg by¢ wtasne doswiadczenia,
ktére pozytywnie weryfikujg poczucie samoskutecznosci (Juczynski, 2000;
Chomczynska-Rubacha, Rubacha, 2013). Zawieszone w prézni doswiadczen
przekonanie ,poradze sobie w kazdej sytuacji” nie spetni oczekiwanej roli
samoregulacji. Chomczynska-Rubacha i Rubacha (2013) mdwig konkretnie
o doswiadczeniach w zakresie dysponowania zasobami motywacyjnymi i po-
znawczo-dziataniowymi. W sktad tych pierwszych wchodzg umiejetnosé odra-
czania gratyfikacji, wiara we wtasne sity, motywacja rozwojowa i wytrwatos¢
w dziataniu, a wsrdd drugich wyrdznia sie umiejetnosc przektadania celéw na
program dziatania, odpornos¢ na frustracje i stres, poczucie sprawstwa oraz
samosterownos$¢ (Chomczynska-Rubacha, Rubacha, 2017:7-8). Wszystkie
wspomniane wyzej elementy stanowig istotne warunki osiggniecia sukcesu
w kontekscie rozwijania umiejetnosci wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym,
o czym bedzie mowa w dalszej czesci refleks;ji.

Oles (2005: 2014) wskazuje na znaczny wptyw poczucia wtasnej sku-
tecznosci w nastepujgcych obszarach: podjecie dziatania, wtozony w nie wy-
sitek, uczucia, jakie mu towarzyszg, wytrwatosé¢ w dazeniu do celu, radzenie
sobie z przeszkodami i porazkami, poziom stresu, jaki osoba jest w stanie wy-
trzymad. Nalezy jednak pamietaé, o czym przypomina Graham (2022: 190),
ze jest to bardziej wptyw posredni niz bezposredni, zwigzany ze wspomnia-
nymi wyzej postawami uczgcego sie?.

2. Budowanie i rozwijanie poczucia wtasnej skutecznosci w okresie
tzw. wytaniajacej sie dorostosci

Poczucie wtasnej skutecznosci podlega zmianom, ktére inspirowane sg czte-
rema gtdwnymi zrédtami (por. Bandura, 1977, 1997). Sg to:

3 (...) the impact of self-efficacy is an indirect rather than a direct one. In summary, self-effi-
cacy theory suggests that self-efficacy influences academic achievement because it influences
learners’ persistence, effort, and self-regulation, which in turn lead to more positive learn-
ing outcomes.
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— osobiste doswiadczenia sukcesu (ang. mastery (performance) expe-
rience): kazda osoba, ktdora osiggneta sukces w jakims dziataniu
i jest przekonana, ze moze go powtdrzy¢ odwotujac sie do posia-
danych zasobdéw wiedzy, kompetencji i umiejetnosci buduje tym
samym swojg samoskutecznos¢; Raoofiiin. (2012: 61) podkreslajg,
ze odniesienia do przesztych doswiadczen majg w ten sposdb zna-
czacy wptyw na obecne dziatania i myslenie o swojej skutecznosci*;
warto jednak przypomnie¢ w tym kontekscie, ze chodzi o sytuacje
i zadania stawiajgce wysokie wymagania, bedace wyzwaniem dla
uczacego sie; sukcesy wynikajace z niskiego stopnia trudnosci zada-
nia lub podparte znaczng pomocg oséb lub innych czynnikéw ,,z ze-
wnatrz” (pomoc nauczyciela, lepszych réwiesnikow) nie stang sie
oczekiwanym zrédtem dla wzrostu poczucia witasnej skutecznosci
(Graham, 2022);

— modelowanie spoteczne (ang. vicarious experience): obserwowanie
innych oséb ze swojego otoczenia, wykonujacych interesujgce nas
dziatania, wycigganie wnioskdw dla siebie, korzystanie z zauwazo-
nych strategii, zwtaszcza jesli uznaje sie, ze sg one skuteczne dla po-
wodzenia zadania u kogos, kto stanowi wazne odniesienie osobiste
dla uczacego sie, wszystko to prowadzi do podniesienia poczucia
wtasnej skutecznosci®; podobnie jak poprzednio modelowanie spo-
teczne spetni swojg role pod warunkiem, ze dotyczy zadan, ktore
uczacy uznaje za ambitne i wazne dla siebie;

— perswazja spoteczna (ang. social persuasion): komunikaty, ktore
uczacy sie styszg od oséb ze swojego otoczenia, zawierajace za-
chete do podjecia i kontynuowania zadania, wyrazajace przeko-
nanie, ze dana osoba poradzi sobie z trudnosciami, poniewaz po-
siada odpowiednie do tego zasoby; nie zaskakuje fakt, ze opinie
innych oséb podnoszg (lub nie) przekonanie o wtasnej skutecznosci
u uczacych sie, zwtaszcza, gdy chodzi o opinie oséb waznych dla
odbiorcéw z powoddw emocjonalnych (np. rodziny, przyjaciét) lub
poznawczych (np. gdy ktos jest dla nas autorytetem w swojej dzie-
dzinie);

— stany emocjonalne (ang. physiological states/emotional arousal) ta-
kie, jak lek, zmeczenie czy stres i frustracja, ktére obnizajg poczucie

4 People who have experienced successful performance in accomplishing a task, tend to have
high self-efficacy, therefore past experiences play a vital role in developing self-efficacy be-
liefs.

> When learners observe their friend and peers perform a task successfully; they develop
positive beliefs about their own capabilities in performing the task and hence this experience
can enhance the learner’s self-efficacy.
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wtasnej skutecznosci, natomiast pozytywne emocje (radosé, zado-

wolenie, satysfakcja z dziatania) wptywajg na jego wzrost.
Omawiajac powyzsze kwestie nalezatoby ponadto odnies¢ je do inte-
resujacej nas tutaj grupy odbiorcédw, a zatem dorostych uczacych sie jezy-
kéw obcych, w tzw. okresie studenckim, zwyczajowo kojarzonym z przedzia-
tem wiekowym 20-25 lat. Wyktadowcy akademiccy stajg wiec przed grupa
0s6b uznawanych spotecznie za dorostych, jesli za kryterium dorostosci przyj-
miemy kryterium obiektywne (por. Oles, 2011), uznajgc, ze sg to osoby
majgce zdefiniowane cele i role zyciowe, samostanowigce o sobie i swojej
przysztosci, pewne swojej zyciowej drogi i wyboréw. Niejednokrotnie naste-
puje jednak zderzenie z tym, co mozemy okresli¢ jako kryterium subiektyw-
ne dorostosci, ktdre nie pokrywa sie z opisanym wczes$niej portretem osoby
dorostej. Warto chwile uwagi poswieci¢ temu, co okresla sie dzisiaj jako ,wy-
taniajaca sie dorostos¢” (ang. emerging adulthood, por. Arnett, 2000). Jest to
nowy okres wyrdzniony w psychologicznych stadiach rozwojowych cztowieka
obejmujacy lata 18-25/29. Swiadomos¢ istnienia tego etapu moze pomdc
w rewizji niektdrych reprezentacji, ktére nauczyciele akademiccy taczg z gru-
pa odbiorcow swoich zaje¢, traktujgc ich jako osoby w petni dojrzate, samo-
Swiadome i odpowiedzialne, gdy tymczasem ich obraz psychologiczny jest
duzo bardziej ztozony i niestabilny. Arnett zauwaza, ze tym, co najmocniej
charakteryzuje grupe oséb z ,wytaniajgcy sie dorostoscia” to poszukiwanie
tozsamosci, niestabilnos¢, koncentracja na sobie i na wtasnych potrzebach,
bycie ,,pomiedzy” (ang. in-beetwen) adolescencjg i wczesng dorostoscia oraz
eksplorowanie wielu mozliwosci w obszarze relacji miedzyludzkich, zawodo-
wych i Swiatopoglgdowych®. Jak wynika z tego bardzo ogdlnego opisu od-
biorcow zajeé jezykowych, nie sg to juz wprawdzie nastolatkowie, ale réw-
noczesnie nie sg jeszcze w petni uksztattowanymi dorostymi w potocznym
rozumieniu tego terminu, a jednak takich postaw i zachowan sie od nich ocze-
kuje na zajeciach akademickich, nie biorgc pod uwage waznych zmiennych
emocjonalnych wskazanych przez Arnetta. Warto mie¢ to na uwadze, myslac
o rozwijaniu poczucia wtasnej skutecznosci podczas pracy nad kompetencjg
wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym. Tym bardziej nalezy pamieta¢ w tym
kontekscie o emocjonalnych i spotecznych mozliwosciach jego wzmacniania
(np. poprzez modelowanie czy pozytywng informacje zwrotng wpisujgcy sie
w perswazje spoteczng, o ktorej byta mowa powyzej), ktére mogtyby wyda-

wac sie mniej adekwatne w odniesieniu do dorostych uczacych sie.

& Emerging adulthood is a time of life when many different directions remain possible,
when little about the future has been decided for certain, when the scope of independent
exploration of life’s possibilities is greater for most people than it will be at any other period
of the life course (Arnett, 2000: 469).
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3. Poczucie wtasnej skutecznosci w badaniach dotyczgcych uczenia
sie jezykow obcych

Od poczatku wprowadzenia do obiegu badawczego teorii spotecznego ucze-
nia sie i powigzanych z nig terminéw powstawaty liczne narzedzia gtéwnie
w formie kwestionariuszy i skal przeznaczonych do pomiaru sity poczucia
wtasnej skutecznosci zardwno ogélnej jak i specyficznej dla danej sytuacji
(Juczynski 2000; Valls, Bovin, 2015). Badania obejmowaty bardzo rézne dzie-
dziny zycia, odnoszac sie takze do nauczycieli i uczacych sie w réznych dyscy-
plinach takich jak nauki sSciste, zajecia sportowe czy techniczne (Klassen i in.,
2011). Badania poczucia samoskutecznosci specyficznie zwigzane z nauka
i uczeniem sie jezykdw obcych pojawiajg sie stosunkowo pdézno, gtéwnie od
poczatku XXI w (zob. Wyatt, 2018). Woodrow (2011) przypuszcza, ze jest to
spowodowane pewnym chaosem terminologicznym i obecnoscig wielu ter-
mindw, ktdre stosowane sg czesto zamiennie w naukach o edukacji. W ter-
minologii anglojezycznej chodzi o pojecia takie jak self-esteem, self-concept,
self-beliefs, self-confidence, od ktérych samoskutecznosc¢ (self-efficacy) rozni
sie tym, ze dotyczy pewnej specyficznej sytuacji zadaniowej. Wsréd bada-
czy zajmujacych sie od wczesnych lat dwutysiecznych poczuciem wtasnej
skutecznosci w kontekscie nauczania i uczenia sie jezykdw obcych znajdu-
je sie wspomniana wczesniej Woodrow, ktora podkresla, ze rezultaty pro-
wadzonych badan empirycznych wskazujg na wazng role poczucia samo-
skutecznosci, gtdwnie wsrdéd zmiennych zwigzanych z motywacjg do nauki
jezykdw obcych (zob. Woodrow 2006). Mills i in. (2006, 2007) zauwazyli
powigzania sity poczucia wtasnej skutecznosci w nauce jezyka francuskiego
z wysokimi ocenami, strategiami meta-poznawczymi oraz samoregulacja.
Graham (2006) wykazata, ze trening strategiczny podnosi stopien poczucia
wtasnej skutecznosci w umiejetnosciach jezykowych zwigzanych ze stucha-
niem podczas nauki jezyka francuskiego wsréd uczniéw anglojezycznych. Jak
zauwaza Woodrow (2011) najmniej badan prowadzono w obszarze poczucia
wtasnej skutecznosci odnosnie do wypowiedzi pisemnej, totez jej analiza,
prowadzona w kontekscie nauki jezyka angielskiego przez studentéw chin-
skich (N = 738) w czterech chinskich uniwersytetach, odpowiada na tak
zdiagnozowang potrzebe rozpoznania empirycznego. Badaczka za pomoca
kwestionariusza zamknietego prébowata okresli¢ zwigzki miedzy poczuciem
wtasnej skutecznosci oraz poziomem leku jezykowego w kontekscie wypo-
wiedzi pisemnej w jezyku angielskim. W kwestionariuszu otwartym badani
wypowiadali sie natomiast na temat poczucia wtozonego w to dziatanie wy-
sitku oraz motywacji. Opracowany na bazie zebranych danych model wska-
zuje na wyraznie negatywny zwigzek miedzy lekiem jezykowym i poczuciem
wiasnej skutecznosci w pisaniu; innymi stowy, wysoki poziom leku jezykowe-

30



Poczucie wtasnej skutecznosci studentdw w rozwijaniu sprawnosci pisania w jezyku obcym

go w pisaniu skutkuje obnizeniem sie poczucia wtasnej skutecznosci. Nalezy
przy tym podkreslié, ze sam lek jezykowy w pisaniu nie wptywa bezposrednio
na poziom wykonania zadania, ale wtasnie na poziom poczucia wtasnej sku-
tecznosci, ktore z kolei ma bliski zwigzek z zadaniem (Woodrow, 2011: 518)’.

4. Metodologia badania wtasnego oraz dyskusja wynikow

Celem badania byto okreslenie stopnia poczucia witasnej skutecznosci
w zakresie wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym u uczestnikdow zajec lek-
toratowych oraz zebranie danych pogtebiajgcych rozumienie omawianego
zjawiska. Podkresli¢ nalezy, ze chodzi o poznanie osobistych przekonan re-
spondentdéw i subiektywnego rozeznania ich postaw i emocji. Poczucie wia-
snej skutecznosci jest silnie sprzezone ze strategiami uczenia sie i czynnikami
motywacyjnymi, a elementem réznicujgcym te aspekty jest przede wszyst-
kim osobista perspektywa, ktéra sktada sie raczej na ,,poczucie” niz ,wiedze”
o swojej skutecznosci.

Prowadzone w maju i czerwcu 2023 badanie miato przynies¢ odpo-
wiedZ na nastepujgce pytania:

1. Jaki jest poziom poczucia witasnej skutecznosci w redagowaniu wypo-
wiedzi pisemnej w jezyku obcym respondentéw?

2. Jakie dziatania nauczyciela mogg wzmacniac stopien poczucia wtasnej
skutecznosci w kontekscie pisania w jezyku obcym?

3. Jak badani postrzegajg swoje zaangazowanie i wytrwatos¢ w redago-
waniu wypowiedzi pisemnej?

Dodatkowo interesowata nas opinia respondentow na temat mozliwo-
$ci oferowanych przez sztuczng inteligencje w narzedziu ChatGPT do pracy
nad wypowiedzig pisemng w jezyku obcym. W przestrzeni medialnej poja-
wito sie wiele gtoséw dotyczacych tej kwestii, czesto wskazujgcych na, jak
sie wydaje, tatwe i szybkie rozwigzania zadan uznawanych dotychczas za
zmudne i trudne, do jakich bez watpienia nalezy zaliczy¢ redagowanie dtuz-
szych wypowiedzi pisemnych w jezyku obcym. Czy sztuczna inteligencja jest
dla badanych uczacych sie swoistym panaceum na jezykowe i dyskursywne
bolgczki? Czy zatem pytanie o poczucie wiasnej skutecznosci ma jeszcze sens
w tym konteks$cie?

W badaniu postuzono sie autorskim kwestionariuszem poczucia wta-
snej skutecznosci zawierajgcym 15 stwierdzen zredagowanych na wzor in-
nych kwestionariuszy tego typu, w ktdrym znalazty sie stwierdzenia typu:

7 It was concluded that the writing anxiety variable was not related to writing performance
directly but to self-efficacy which was predictive of writing performance.
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— Jestem przekonany/a, ze pisanie w j.0. jest wazng umiejetnoscig
w ogdlnej znajomosci jezyka obcego.
— Umiem pokonywaé trudnosci jezykowe, jesli takowe napotykam
w trakcie pisania (np. sposdb wyrazenia jakiejs mysli, stownictwo...)
— Wiem, nad czym pracowac, aby kolejny tekst byt lepszy.
(por. Mills i in., 2006; Woodrow, 2011)

Badani dokonywali wyboru na 6-stopniowej skali od 1 (catkowicie nie
zgadzam sie) do 6 (catkowicie zgadzam sie).

Kwestionariusz zostat udostepniony uczestnikom lektoratéw prowa-
dzonych na Uniwersytecie Warszawskim w semestrze letnim 2022/2023 na
poziomach B2-C1 i C2. Uzyskano tgcznie 94 odpowiedzi w nastepujgcym roz-
ktadzie:

Tabela 1. Liczba uczestnikdw badania z podziatem na lektorat jezyka i jego poziom

Rzadziej
Jezyk angielski niemiecki francuski rosyjski nauczane | tacznie
(japonski)
Liczba odpo- |68 w tym: |11, wtym: |8, wtym 6, w tym 94,

wiedzi B2 -41 B2-9 B2 -7 B2-4 B2-1 w tym
Cl1-25 Cl1-2 Cc1-1 Cl-2 B2 - 62
c2-2 C1-30

c2-2

Zrédto: oprac. whasne.

W badanej grupie zdecydowanie przewazaty kobiety (62, 66%), mez-
czyzni stanowili niecate 29% (27 osdéb), a 5 oséb (5,3%) wybrato opcje
,inny wybér”. Badani studenci uczestniczg w wiekszosci w studiach licen-
cjackich | stopnia (82 osoby, 87%). W grupie przewazali uczacy sie jezyka
angielskiego (N = 68), natomiast z pozostatych jezykdéw uzyskano tacznie
zaledwie 26 odpowiedzi, co nie pozwolito na bardziej rozbudowane ana-
lizy w zakresie poszczegdlnych jezykéw, co byto poczatkowo planowane.
Z tego wzgledu wyrdznione zostaty jedynie dwie grupy, ktorych wyniki
poddano refleks;ji.

4.1. Poczucie wiasnej skutecznosci w zakresie wypowiedzi pisemnej w je-
zyku angielskim

Podobnie jak w innych badaniach respondenci wykazujg najczesciej wysokie
poczucie witasnej skutecznosci, ich odpowiedzi sytuowaty sie w wiekszosci
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w zakresie od ,catkiem sie zgadzam ,(6) do ,raczej sie zgadzam” (4). W za-
kresie jezyka angielskiego zbiorcze wyniki sg nastepujgce®:

Tabela 2. Poczucie wtasnej skutecznosci w redagowaniu wypowiedzi pisemnej
uczacych sie jezyka angielskiego

Grupa: jezyk angielski (N = 68) TAK? NIE

1. Jestem przekonany/a, ze pisanie w j.o jest wazng umiejetnoscig 63 5
w ogdlnej znajomosci j.o. 92,7% | 7,3%

2. Mam pozytywny stosunek do pisania w j.o. 57 12

83,9% | 17,6%

3. Zadania z pisania, ktore realizuje na kursie, uwazam za ciekawe. 50 18

73,6% 26,5%

4. Zadania z pisania, ktére realizuje na kursie uwazam za przydatne 39 30
dla moich dalszych planéw osobistych lub zawodowych. 57,4% 44,2%

5. Pisanie zaczynam zwykle od szczegétowej analizy polecenia. 60 9

88,3% | 13,2%

6. Chetnie zabieram sie do pisania, poniewaz wiem, ze sobie z tym 47 23
zadaniem dobrze poradze. 69,2% 33,9%

7. Pisanie zawsze poprzedzam utozeniem planu. 31 40

45,6% 58,8%
8. Jestem przekonany, ze posiadam — lub wiem, gdzie szuka¢ — od- 55 14
powiednie do zadania Srodki jezykowe (np. stownictwo, struktu- 80,9% 20,7%
ry gramatyczne)
9. Podczas pisania wykorzystuje réznego typu strategie (np. kontro- 46 23
luje ortografie, sprawdzam koncéwki w odmianie czasownikow, 67,6% 33,8%
zapewniam spdjnos¢ kolejnym paragrafom, poréwnuje teksty...).
10. Jestem przekonany/a, ze przy odpowiedniej dozie wysitku osiggne 61 8

dobry rezultat. 89,8% 11,8%
11. Wykorzystuje moje poprzednie doswiadczenia w pisaniu 59 10

w j.0. W biezgcej nauce (np. znam swoje mocne i stabe strony). 86,8% | 14,7%
12. Umiem pokonywac trudnosci jezykowe, jesli takowe napotykam 58 12

w trakcie pisania (np. sposéb wyrazenia jakiej$s mysli, stownictwo...) | 85,3% 17,7%
13. Umiem pokonywac trudnosci emocjonalne, jesli takowe napotykam | 44 26

(brak motywacji, kwestia tematu, organizacji czasu, itp.). 64,7% 38,2%
14. Celem pisania w j.o. jest wytgcznie zaspokojenie wymagan egzami- | 32 38

nacyjnych i zaliczeniowych. 47,1% 55,9%
15. Wiem, nad czym pracowaé, aby kolejny tekst byt lepszy 46 23

67,6% | 33,8%

3 TAK rozumiane jako odpowiedzi na skali od 6 (zdecydowanie zgadzam sie) do 4 (raczej sie zga-
dzam), natomiast NIE rozumiane jako wyboér od 1 (zdecydowanie nie zgadzam sie) do 3 (raczej sie
nie zgadzam).

& Niektore wyniki nie sumujg sie do 100% ze wzgledu na podwdjne wybory odpowiedzi re-
spondentéw.
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Jak wynika z powyzszych danych, prawie wszyscy badani w tej grupie
uwazajg, ze pisanie jest wazng umiejetnoscig w ogolnej znajomosci jezyka
obcego (63 osoby, 92,7%). To istotna informacja dla omawianego tutaj za-
gadnienia, ktére wptywa na dziatanie istotne w oczach uczacych sie, a po-
nadto stanowigce wyzwanie ze wzgledu na swojg ztozonos¢ i wymagania za-
réwno jezykowe jak i dyskursywne. Badani sg tez w znakomitej wiekszosci
(61 oséb, 89,8%) przekonani, ze przy odpowiedniej dozie wysitku osiggna
sukces w prowadzonym dziataniu, co jest znaczagcym elementem sktadowym
poczucia wtasnej skutecznosci. 60 respondentéow (88,3%) zaczyna redakcje
tekstu od szczegdtowej analizy polecenia, a zatem podchodzi do trudnego
zadania w sposéb celowy i strategiczny. Nieco nizsze, ale jednak nadal miesz-
czace sie w przedziale przecietnym/sSrednio-wysokim, sg kwestie dotyczace
zarzadzania emocjami, ktére okazuje sie subiektywnie niewystarczajgce dla
grupy 26 oséb (38,2%) oraz, co bardzo wazne, swiadomos¢ elementéw do
poprawy, ktore sg niejasne dla 23 osdb (33,8%). Zastanawia takze brak pla-
nowania, do ktérego przyznaje sie dos¢ liczna grupa respondentow (40 osdb,
58,8%) oraz odnoszenie pisania gtdwnie do wymagan egzaminacyjnych, a nie
do waznej w zyciu codziennym zawodowym i osobistym umiejetnosci jezyko-
wej (38 osbb, 55,9%).

4.2. Poczucie wilasnej skutecznosci w zakresie wypowiedzi pisemnej
w pozostatych badanych jezykach

W pozostatych grupach jezykowych (N = 26) rozktad kwestionariusza wyglada
nastepujgco®:

Tabela 3. Poczucie wtasnej skutecznosci w redagowaniu wypowiedzi pisemnej
uczacych sie innych jezykéw obcych

Grupa: jezyki: francuski, niemiecki, rosyjski, japonski N = 26 TAK NIE

1. Jestem przekonany/a, ze pisanie w j.o jest wazng umiejetnoscig 25 1
w ogdlnej znajomosci j.o. 96,1% | 3,9%

2. Mam pozytywny stosunek do pisania w j.o. 24 2
92,3% | 7,7%

3. Zadania z pisania, ktore realizuje na kursie, uwazam za ciekawe. 20 6
77% 23%

4. Zadania z pisania, ktére realizuje na kursie uwazam za przydatne dla | 20 6
moich dalszych planéw osobistych lub zawodowych. 77% 23%

9 Niektore wyniki nie sumujg sie do 100% ze wzgledu na podwdjne wybory odpowiedzi re-
spondentéw.
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cd. tabeli 3

5. Pisanie zaczynam zwykle od szczegétowej analizy polecenia. 21 5

81% 19%

6. Chetnie zabieram sie do pisania, poniewaz wiem, ze sobie z tym 14 13
zadaniem dobrze poradze. 59% 50%

7. Pisanie zawsze poprzedzam utozeniem planu. 9 18

35% 69%

8. Jestem przekonany, ze posiadam — lub wiem, gdzie szuka¢ — odpo- 22 4
wiednie do zadania $rodki jezykowe (np. stownictwo, struktury gra- 85% 15%
matyczne)

9. Podczas pisania wykorzystuje réznego typu strategie (np. kontroluje 18 8
ortografie, sprawdzam koncéwki w odmianie czasownikéw, zapew- 69% 31%
niam spojnos¢ kolejnym paragrafom, poréwnuje teksty...).

10. Jestem przekonany/a, ze przy odpowiedniej dozie wysitku osiggne 24 2
dobry rezultat. 92% 8%
11. Wykorzystuje moje poprzednie doswiadczenia w pisaniu w j.o. w bie- | 22 5
z3cej nauce (np. znam swoje mocne i stabe strony). 85% 19%
12. Umiem pokonywa¢ trudnosci jezykowe, jesli takowe napotykam 22 4
w trakcie pisania (np. sposob wyrazenia jakiejs mysli, stownictwo...) 85% 15%
13. Umiem pokonywac trudnosci emocjonalne, jesli takowe napotykam 21 6
(brak motywacji, kwestia tematu, organizacji czasu, itp.). 81% 23%
14. Celem pisania w j.o. jest wytgcznie zaspokojenie wymagan egzamina-| 7 19
cyjnych i zaliczeniowych. 27% 73%
15. Wiem, nad czym pracowa¢, aby kolejny tekst byt lepszy 23 4
88% 15%

W tej grupie, podobnie jak poprzednio, widaé przewazajgcy wysoki sto-
pied poczucia wtasnej skutecznosci, dotyczy to zwtaszcza pozytywnego sto-
sunku do pisania oraz myslenia o pisaniu jako o waznej umiejetnosci w nauce
jezyka obcego (odpowiednio 24 osoby, 92,3%) i 25 osdb, 96,2&). Z odpowie-
dzi przebija przekonanie, ze wtozony wysitek przyniesie oczekiwany rezultat
(24 osoby, 92%), a uczacy sie posiadajg wystarczajgce zasoby do pokony-
wania trudnosci jezykowych (22 osoby, 85%) poniewaz moga, na przyktad,
odwotywac sie do poprzednich doswiadczen (22 osoby, 85%). Ta grupa ba-
danych jest takze swiadoma tego, co nalezy poprawic, aby osiggnaé zauwa-
zalny postep (23 osoby, 88%), a takze w przewazajgcej wiekszosci (21 oséb,
81%) umie sobie radzi¢ z trudnymi emocjami. Podobnie jak badani z grupy
jezyka angielskiego uczacy sie innych jezykdw raczej nie korzystajg ze strate-
gii planowania (18 oséb, 69%).
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4.3. Analiza odpowiedzi otwartych w obu grupach jezykowych

W dalszej czesci kwestionariusza studenci byli proszeni o odpowiedz na czte-
ry pytania otwarte:

— Jakie jest Pani/Pana subiektywne przekonanie o wtasnej skuteczno-
$ci (rozumianej jako osigganie satysfakcjonujgcego rezultatu) w pi-
saniu tekstéw w jezyka obcego? Wysokie? Srednie? Niskie? Z czego
to wynika?

— Jakie aktywnosci lub postawa nauczyciela na zajeciach mogtyby
wzmacniaé, jesli potrzeba, Pani/Pana poczucie wtasnej skuteczno-
$ci w pisaniu w jezyka obcego?

— Co jest niezbednym warunkiem dla Pani/Pana do bycia wytrwatym
i zaangazowanym w pisanie tekstéw w jezyku obcym?

— Jaka role widzi Pani/Pan w mozliwosciach ChataGPT dla pisania
w jezyku obcym?

Warto zasygnalizowa¢ kilka uwag, ktére zredagowali badani studenci

w odpowiedziach na te pytania.

4.3.1. Jakie jest Pani/Pana subiektywne przekonanie o wtasnej skutecznosci
(rozumianej jako osigganie satysfakcjonujgcego rezultatu) w pisaniu
tekstow w j.0.? wysokie? srednie? niskie? Z czego to wynika?

Z odpowiedzi badanych wynika najczesciej wysokie lub raczej wysokie su-
biektywne poczucie wtasnej skutecznosci w pisaniu w jezyku obcym. Studen-
ci wigza je z konkretnymi, widocznymi dla nich powodami, takimi jak:

— dobre oceny:

Angl7: Moim zdaniem, mam wysokq skutecznos¢ w pisaniu tek-
stow w jezykach obcych. To przekonanie wynika z dobrego
oceniania moich tekstow przez nauczycieli i egzaminato-
réw.

— codzienna praktyka
N19:  Poniewaz studiuje na lingwistyce stosowanej, miatem oka-
zje napisac juz wiele tekstow i dos¢ pewnie czuje sie w pi-
saniu.

— aktywnos¢ zawodowa w jezyku obcym
Ang22: ..pracuje rowniez po angielsku i postuguje sie tym jezy-
kiem na co dzien.
Jesli przyznaja, ze ich poczucie wtasnej skutecznosci jest srednie lub
niskie to wigzg ten stan przede wszystkim z brakami w zakresie:
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— kompetencji jezykowej:
Angl9: moja znajomos¢ gramatyki w j. o. jest staba
Ang37: Mysle, ze sq Srednie i wynika to szczegdlnie z tego, ze cze-
sto moge sie demotywowac brakami w stownictwie oraz
lukami w gramatyce
Fr4: Srednie, musze poprawic zakres stownictwa

— niewystarczajacym treningiem
N6: Jestem w stanie wyrazic¢ swojq opinie, ale czesto w okrezny
sposob, korzystajgc z ograniczonego stownictwa. Trudno
jest mi przypomniec sobie poprawne zasady gramatyczne
i zastosowac je podczas pisania. W mojej opinii brakuje
mi praktyki.

— brakiem motywacji i checi do pisania
Ang65: brak motywacji do pisania dobrych wypowiedzi
Ang68: raczej nie lubie pisa¢ wole mdéwic i to mi sie bardziej przy-
daje).

Jedna z wypowiedzi zwraca uwage pogtebiong autoanalizg swojej sy-
tuacji: (...)

mam dysleksje i czuje sie czasami, jak gdyby niewazne, ile czasu wtoze
w kontrole tekstu, i tak nie znajde zadnych btedéw, mimo ze tam sq. Staram
sie zazwyczaj uzywac w tekstach egzaminacyjnych formut, ktére wiem, ze sq
poprawne (po prostu nauczytam sie ich na pamiec) ale to powoduje, ze moje
teksty sq sztywne i nieciekawe. Dlatego mam ogdlny niski poziom motywacji
do pisania czegokolwiek w jezykach obcych, bo w przeciwieristwie do czytania
lub mowienia nie sprawia mi to zadnej przyjemnosci — jedynie stresuje (N7).

4.3.2. Jakie aktywnosci lub postawa nauczyciela na zajeciach mogtyby
wzmacniaé, jesli potrzeba, Pani/Pana poczucie wtasnej skutecznosci
w pisaniu w jezyku obcym?

Odnos$nie do tego pytania studenci zaskakujgco czesto stosowali pewien unik
piszac po prostu ,,nie wiem”:

Ang.19: Nie mam pojecia, nie znam zadnego dobrego sposobu na
zachecenie do pisania.

lub po prostu postulujgc koniecznos¢ czestego pisania w mys| zasady ,,prak-
tyka czyni mistrza”. Czesto réowniez pojawiat sie gtos zwigzany z dobroczyn-
nym wptywem informacji zwrotnej, ktérej nie zawsze doswiadczaja:
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Ang58: Feedback dotyczqcy dobrych i stabych stron mojej pracy pi-

semnej.

Fré: Pisanie nie na ocene, tylko po to, by miec informacje zwrot-
nq o btedach, mocnych i stabych stronach.

R6: Aktywny feedback, czyli umiejetnosc¢ zdiagnozowania pro-

blemdw, powtarzajgcych sie w pisaniu tekstow, jak np. ko-
mentarze cd. naturalnosci (bgdz nienaturalnosci) uzytych
srodkow stylistycznych, objasnienie efektywnie formalno-
sci tekstu (czy jest on oficjalny, czy raczej ma wydZzwiek ko-
lokwialny).

Powtarza sie takze postulat pisania na ,ciekawe tematy”, trudno jed-
nak rozwing¢ te mysl ze wzgledu na rézne rozumienie tzw. ,ciekawego” tema-
tu. Pojawity sie ponadto gtosy o wspdlnym sprawdzaniu prac oraz o bardziej
urozmaiconych formach tekstu niz tylko te, ktérych wymaga koricowy egza-
min:

Ang60: Moze jakies bardziej kreatywne i zaskakujgce zadania niz
powtarzanie w kdtko formatdw pojawiajgcych sie na egza-
minach, ale rozumiem, ze celem zajec jest przede wszyst-
kim przygotowanie do egzaminow.

R6: (...) student uczy sie absolutnie nieintuicyjnych, a co wiecej,
niepotrzebnych form tekstu, jak esej, czy listy. Jesli chodzi
o nieprzydatne formy egzaminacyjne — radze sobie z nimi
Swietnie! Nie moge z przykroscig tego samego stwierdzic
o0 rozmowie z rowiesnikiem w czasie rzeczywistym w ra-
mach komunikatordw internetowych).

4.3.3. Co jest niezbednym warunkiem dla Pani/Pana do bycia wytrwatym
i zaangazowanym w pisanie tekstow w j.o.?

W utrzymaniu postawy wytrwatosci i zaangazowania w proces pisania, jak
zgodnie podkreslajg respondenci, pomagaja:

— ciekawy temat (24 wskazania):
Ang51: Bardzo wazne sq dla mnie tematy prac pisemnych — lubie
pisa¢ na temat konkretnych rzeczy i jesli temat mnie nie
interesuje, moja motywacja do pisania spada),

— jasne kryteria oceny, odpowiedni feedback, motywacja, czas (nie za
krotki), poczucie sensu wykonywanej pracy
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R6: Swiadomo$é tego, ze robi sie cos tylko po to, zeby zdac
test, nie jest motywujqce.
Ang44: Musze znac cel/powdd pisania tekstu.

Nie brak odpowiedzi méwigcych po prostu o presji czasu (deadline’y,
przymus) lub obowigzku formalnym:
N7: Chyba swiadomos¢, ze jest to zto konieczne.

Dla niektérych waznym warunkiem ich zaangazowania w proces pisa-
nia jest systematycznosc i regularnosc tego typu zadan.

4.3.4. Jaka role widzi Pani/Pan w mozliwosciach ChataGPT dla pisania w j.0.?

Trudno jednoznacznie okresli¢ role, jakg badani przypisujg sztucznej inteli-
gencji w postaci ChataGPT w procesie pisania w jezyku obcym. Whrew obie-
gowym pogladom, ze wszyscy uczacy sie na studiach masowo korzystajag
z ,ustug” Al, respondenci w naszym badaniu majg zréznicowang skale odpo-
wiedzi od ,,nie wiem, nie korzystam”:

Ang57: Nie do korica wiem co to jest) do ,ogromng [role]”

Ang65: ... chatGPT jest w stanie napisac¢ kazdg wypowiedZ w pare
sekund.

Do tego dochodzg sarkastyczne w tonie — to komentarz odautorski

— wypowiedzi:
Angl5 Tym co nie potrafig to sie poprawi.

Wyraznie jednak wida¢ ostroznos¢ w bezkrytycznym podejsciu do moz-
liwosci Al i nieufnos¢ co do tego, jaka jest jakos¢ tak wygenerowanych prac:

Ang36 Algorytm nie jest w stanie zastqpi¢ ludzkich zdolnosci pi-
sarskich

Ang63 Zalezy czego sie wymaga od tekstu- jesli zwyktego zalicze-
nia to ChatGPT ma potencjat, jesli tekst ma miec polot, to
Al nie ma zadnego potencjatu

Frl Teksty w j.o. pisane przez chat gpt czesto zawierajq razq-
ce bfedy, a informacje do ktdrych sq odwotania w tekscie,
sq czesto zmyslone przez chat, nie sq oparte na prawdzi-
wych informacjach.

Warto zwréci¢ uwage na gtosy, ktére widzg w nim kolejne narzedzie,
bardziej ztozone, ale wcigz tylko narzedzie, do samokontroli gramatycznej,
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leksykalnej, ewentualnej pomocy w poszukiwaniu zrédet tematycznych czy
weryfikacji jezykowej napisanych tresci. Cze$¢ respondentéw wykorzystuje
ten szeroki wachlarz mozliwosci korektorskich ChataPGT, wyraznie oddziela-
jac je od twdrczego procesu myslowego.

5. Whnioski

Prowadzona tu refleksja miata na celu przypomnienie edukacyjnego poten-
cjatu pojecia poczucia wtasnej skutecznosci wywodzgcego sie z teorii spo-
tecznego uczenia sie Bandury. Poczucie wtasnej skutecznosci nalezy do jed-
nego z silnych predyktoréw sukcesu, poniewaz jego wysoki poziom skutkuje
wyborem zachowan, ktdre sg pozagdane w danej sytuacji: zaangazowaniem,
wytrwatoscig, niezrazaniem sie porazkami, wyborem ambitnych celow. Ter-
min ten zostat umocowany w kontekscie redagowania wypowiedzi pisem-
nej w jezyku obcym na wyzszych poziomach biegtosci jezykowej jako waznej
umiejetnosci uczacych sie, zwtaszcza w grupie osdb nalezacych do tzw. ,wy-
taniajacej sie dorostosci”.

Prowadzone badanie kwestionariuszowe objeto 94 osoby uczace sie
jezyka obcego na zajeciach lektoratowych w Uniwersytecie Warszawskim
w roku 2022/2023 i potwierdzito, ze studentéw cechuje wysoki stopien poczu-
cia wtasnej skutecznosci w zakresie wypowiedzi pisemnej. W odpowiedziach
na pytania zamkniete kwestionariusza widoczne byto ogélnie silne przeko-
nanie o znaczacej roli umiejetnosci pisania w jezyku obcym, pozytywnym
nastawieniu do tego dziatania i dobrej ocenie posiadanych kompetencji jezy-
kowych i dyskursywnych. Nieco mniej pozytywnie postrzegane byly kwestie
zwigzane z uzyskiwaniem wzmacniajgcej informacji zwrotnej, planowaniem
kolejnych etapéw rozwoju, umiejetnoscig planowania oraz zarzgdzaniem
emocjami. Analiza odpowiedzi z pytan otwartych kwestionariusza pokazata
natomiast, ze respondenci wysoko oceniajg dziatania wyktadowcéw w rozwi-
janiu umiejetnosci pisania, wskazujg na potrzebe doskonalenia samoregulacji
oraz lepszego dostosowania form prac pisemnych do potrzeb wspdtczesnego
Swiata. Nie przeceniajg tez roli sztucznej inteligencji, upatrujgc w niej raczej
zrédta mozliwosci korektorskich i weryfikujgcych niz twérczych.

Odnoszac gtosy studentdw do wskazanych uprzednio zrédet wspierania
poczucia wiasnej skutecznosci, warto wskazac kilka sugestii dydaktycznych
do rozwazenia przez prowadzacych zajecia z wypowiedzi pisemnej. Sg to:

— zapewnienie uczacym sie , doswiadczenia sukcesu” tak, aby mieli

na czym budowaé mocniejsze poczucie wtasnej skutecznosci;

— udzielanie wywazonej, opartej na kryteriach informacji zwrotnej

wraz ze wsparciem emocjonalnym;
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— wiaczenie uczacych sie w proces negocjowania tematéw czy form
produkowanych tekstéw, nie ograniczanie sie wytgcznie do formut
egzaminacyjnych;

— wspdlne rozpoznawanie mocnych i stabych stron sztucznej inteli-
gencji w tym kontekscie;

— modelowanie pracy nad pisaniem np. poprzez pokazanie roli planu;

— wzmacnianie $wiadomosci na temat pisania jako waznej kompe-
tencji zycia zawodowego i codziennego, a nie tylko obowigzku eg-
zaminacyjnego;

— jasne wskazywanie, jaki jest kolejny krok na drodze osiggniecia lep-
szej biegtosci w redakcji tekstu obcojezycznego.

Podkresli¢ nalezy eksploracyjny charakter badania, ktére objeto nie-
wielkga liczbe osdb, stad wnioski z niego ptyngce nie majg charakteru uogél-
nionego i dotycza wytgcznie badanych grup studentéw. Badania diagno-
styczne poczucia wlasnej skutecznosci w pisaniu — cho¢ nie tylko — w jezyku
obcym mogg stac sie cennym zrédtem informacji dla akademickich dziatan
dydaktycznych i lepszego rozpoznania potrzeb ich odbiorcow.
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Inclusion and Accessibility in Teacher Education

The paper focuses on counteracting discrimination and exclu-
sion in language teacher education by course design which is support-
ive and inclusive for all students. It also stresses the role of appro-
priate teacher training in boosting teachers’ sense of preparedness,
self-efficacy beliefs and favourable attitudes towards inclusion and
accessibility in language education. It promotes inclusive pedagogy
(Florian, Black-Hawkins, 2011; Black-Hawkins, Florian, 2012; Florian,
Spratt, 2013) and Universal Design for Learning (UDL) (Meyer, Rose,
Gordon, 2014; CAST, 2018; Torres, Rao, 2019; Novak, 2022) which al-
low avoiding stigmatisation and marginalisation of students with di-
verse needs. The paper uses the SCALED course, developed both
for initial teacher education (ITE) and continuing professional develop-
ment (CPD) of language teachers, as an example of good practice. It
provides exemplary solutions which promote effective inclusion by in-
creasing accessibility for students with various needs (including special
needs and disabilities) through the universal design the course. The
paper presents examples of universal design in relation to the course
elements such as the goals, structure, tasks, content, materials, ways
of providing feedback and conducting assessment.
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Stowa kluczowe: ksztatcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli,
edukacja wtaczajgca, dostepnosé, uniwersalne projektowanie w edu-
kacji

1. Introduction

The presence, participation, attainment, and accomplishments of students
in language classrooms can be enhanced through teaching methods char-
acterised by a focus on students (student-centeredness) and social fairness
(UNESCO, 2017; OECD, 2020). To effectively support students’ learning in in-
clusive classrooms, it is important to acknowledge the differences and sig-
nificant variations among language learners. It is critical to understand that
individuals have unique learning preferences and that a learner’s abilities
may vary depending on the situation. Learning is a dynamic interplay be-
tween the individual and their surroundings or circumstances and the per-
ceived abilities or disabilities of a learner can be significantly shaped by the
environment or context in which the learning happens. Thus, when we con-
sider the process of learning, we must also consider the environment or con-
text in which that learning occurs. Different learners may require diverse ap-
proaches and support systems to access the same benefits provided by the
learning environment. An illustration of a successful approach in this regard
is the Universal Design for Learning (UDL). UDL is an inclusive educational
framework that instructs educators on how to design educational objectives,
strategies, materials, and assessments that can enhance and optimise the
learning experience for a wide spectrum of learners by being adaptable to
the specific needs of each learner (Novak, 2022).

Embracing diversity within classrooms, while striving for inclusive
and fair high-quality education remains both a global objective and a sig-
nificant hurdle, as outlined in the United Nations’ Sustainable Development
Goals, specifically Goal 4 of the Global Education 2030 Agenda (UNESCO,
2016). Language teacher education should tackle all forms of exclusion and
marginalisation. This encompasses addressing disparities in presence, ac-
cessibility, participation, and educational attainment that persist among stu-
dents (UNESCO, 2017), often resulting from employing the one-size-fits-all
approach which does not respect diverse student needs and capabilities. To
deliver top-notch support for all students, including those who are most
vulnerable, recognising and honouring unique attributes and varying needs
of students while designing curricula, syllabuses, materials, methods, and
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assessments is indispensable. Achieving this can indeed present challenges
for educators.

While educational laws require the inclusion of all learners in regu-
lar classrooms, with particular attention given to those with special educa-
tional needs (SEN), pre-service and in-service teacher training programmes
do not seem to place sufficient emphasis on these issues. As a result, lan-
guage teachers may receive little explicit instruction regarding inclusive in-
structional practices, universal design or student diverse and special edu-
cational needs (Cimermanova, 2017; Lu, Jiang, Huang, 2022). Research
findings indicate that language teachers lack the necessary knowledge and
skills to teach students with special educational needs (Nijakowska, 2014;
Russak, 2016). Teachers admit they lack training and professional develop-
ment opportunities in this area and are eager and willing to join training to
grow skills and gain knowledge to be better prepared for inclusion (Russak,
2016; Nijakowska, Tsagari, Spanoudis, 2018; Lu, Jiang, Huang, 2022). In re-
sponse to these needs the SCALED course was designed (Nijakowska, Tsagari,
Guz, 2023).

The paper discusses the concepts of teacher preparedness for in-
clusion (with emphasis on the importance of adequate training) and UDL.
It then presents the SCALED course, designed for foreign language teach-
er training as part of the SCALED project®. To demonstrate the practical ap-
plications of inclusive pedagogy and UDL, the paper includes exemplary solu-
tions used in the SCALED course.

2. Teacher preparedness for inclusion

The preparedness of language teachers for inclusion plays a crucial role
in shaping their inclusive teaching methods and how they address the di-
verse and special needs of their students in regular classrooms. The concept
of teacher preparedness for inclusion comprises several components such as
teacher knowledge, self-efficacy beliefs, and their overall attitude towards
inclusion (Nijakowska, Tsagari, Spanoudis, 2018, 2020; Nijakowska, 2019;
2022a).

Teachers’ self-efficacy beliefs refer to teachers’ perceptions and evalu-
ations of their readiness to deliver inclusive instruction to ensure that all
learners have access, participate, and succeed (Tschannen-Moran, Woolfolk

! The SCALED project benefited from a EUR 100,266 grant from Iceland, Liechtenstein and
Norway through EEA Grants. The aim of the SCALED project was to create an online course
preparing teachers for inclusive teaching, universal design for learning, and increasing acces-
sibility in language education for all learners, especially those with special educational needs.

45



Joanna Nijakowska, Ewa Guz

Hoy, 2001, 2007). Self-efficacy beliefs wield significant influence as they,
along with teachers’ attitudes and concerns relating to inclusion, can impact
on and shape teachers’ actual teaching practices and instructional meth-
ods in the classroom. Educators who possess a strong sense of self-efficacy
display greater readiness to accommodate diverse learners, employ inclu-
sive instructional techniques, exhibit increased dedication and adaptabil-
ity when confronted with classroom challenges relating to the inclusion of
students with diverse and special needs, and demonstrate significantly low-
er degrees of concerns and worries about inclusion (Ozder, 2011; Achurra,
Villardén, 2012; Sharma, Sokal, 2016). Teachers’ feelings of self-efficacy cor-
relate with teacher knowledge. Greater pedagogical and content knowledge
is linked to more favourable beliefs about teaching practices (Wray, Sharma,
Subban, 2022).

Educators who possess expertise in inclusive teaching methods em-
bracing varied and special educational needs and who have received effec-
tive training in implementing these approaches can ensure and facilitate the
participation of all students in inclusive classroom settings. Consequently, the
importance of suitable teacher training cannot be overstated when it comes
to preparing teachers for inclusive education, as underscored by numerous
research findings (European Agency for Development in Special Needs Edu-
cation, 2012; Coady, Harper, de Jong, 2016; Robinson, 2017).

Crucially, research findings affirm the effectiveness of teacher train-
ing programmes in enhancing and reshaping teachers’ self-efficacy beliefs
and attitudes towards inclusion, both in general education and in the context
of English as a Foreign Language (EFL) (Sharma, Sokal, 2015; Sharma, Nut-
tal, 2016; Kormos, Nijakowska, 2017, Nijakowska, 2022b, 2022c). Teachers
who have undergone high-quality training in inclusive education and have
had positive social interactions and teaching experiences with students who
have diverse and special needs tend to exhibit more favourable attitudes
towards inclusion than their colleagues (Avramidis, Norwich, 2002). Guo et
al. (2012) emphasise that teacher self-efficacy influences the self-efficacy be-
liefs of students and their academic performance.

Also, teacher concerns related to exercising inclusion for all students
and employing inclusive instructional practices can be mitigated by increasing
positive self-efficacy beliefs and attitudes, as well as by boosting knowledge
and skills linked to inclusion (Sharma et al., 2006; Sharma, Forlin, Loreman,
2008; Kormos, Nijakowska, 2017). Avramidis and Norwich (2002) stress the
importance of school support services (e.g., availability of resources, equip-
ment, specialist help) in diminishing teachers’ concerns about their ability to
implement inclusive teaching.
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Teacher training on inclusion is powerful in that it can shape and boost
the building blocks of teacher preparedness for inclusion, which include
teacher knowledge about effective inclusive instructional practices, self-effi-
cacy beliefs and attitudes to inclusion. Adequate training can also minimise
concerns teachers may have about implementing inclusion in language class-
rooms (Kormos, Nijakowska, 2017). Foreign language teacher training holds
significant promise in equipping both prospective and current educators with
the skills and knowledge necessary to address barriers to inclusion (for in-
stance, failing teaching approaches, or inaccessible teaching materials and
environments) and promote equity in language education. Effective teach-
er training can empower educators to successfully teach diverse groups of
students by applying the principles of UDL to foreign language instruction,
which, in turn, can help diminish the likelihood of students underachieving
and being marginalised.

3. Universal Design for Learning (UDL)

Universal Design for Learning (UDL) is an educational framework that aims
to make learning accessible to all students by providing multiple means of
representation, engagement, and expression, and to assist teachers in con-
sidering diversity among learners. It is a concept that recognises that stu-
dents have varying learning styles, abilities, and preferences, and it seeks to
create flexible learning environments, methods, materials, and assessments
to accommodate this diversity. UDL principles applied to curriculum and
materials development can ensure that education is inclusive and effective
for all learners.

The UDL framework comprises three core principles, nine guidelines,
and a total of thirty-one specific checkpoints (see CAST, 2018, https://udl-
guidelines.cast.org/). Each checkpoint is detailed to offer examples of spe-
cific practices for implementation and practical recommendations on how to
ensure that all learners can access challenging learning opportunities and
actively participate in lessons. These guidelines offer teachers suggestions to
help them create optimal learning environments, with numerous pathways
and options. The guidelines empower teachers with the freedom and au-
tonomy to choose strategies and methods they consider essential for achiev-
ing lesson objectives (Meyer, Rose, Gordon, 2014; CAST, 2018). In classroom
instruction and assessment, there is room for providing multiple choices and
options for accessibility, guided by the principles of engagement, representa-
tion, action and expression.
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Engagement means involving learners with the content by sparking
their interest and curiosity, promoting persistence, enhancing motivation,
and fostering self-management. This can be achieved in several ways, for in-
stance, by providing students with options for how they can engage with
the material, allowing them to choose activities, topics and resources that
align with their interests and strengths. Another way to increase engage-
ment and motivation is to use digital tools and materials, multimedia and
assistive educational technologies which allow for customization to suit indi-
vidual needs (Meyer, Rose, Gordon, 2014; CAST, 2018).

The principle of multiple means of representation is linked to adapt-
ing how information is presented in order to accommodate varying needs,
learning styles, and interests. This can be operationalised as providing in-
formation in multiple modalities or formats, such as text, audio, video, and
graphics, to accommodate different learning styles and preferences. Utilis-
ing visual aids, diagrams, and illustrations, as well as presenting content at
varying levels of difficulty to cater to learners with different abilities and
prior knowledge, can enhance understanding for all students (Meyer, Rose,
Gordon, 2014; CAST, 2018).

The principle of multiple means of action and expression relates to
allowing learners to showcase their knowledge and learning in diverse ways,
for example, by permitting students to demonstrate their understanding
through varied assessment formats and methods, such as written essays,
oral presentations, videos, or creative projects. This principle can also be
realised by creating opportunities for students to collaborate with peers
(pair work and group work, or projects), and by offering assistive technolo-
gies and resources to help students express themselves effectively, especially
those with disabilities (Meyer, Rose, Gordon, 2014; CAST, 2018).

In the context of UDL, teachers play a crucial role in identifying and
eliminating existing barriers to learning. Their responsibility lies in crafting
learning environments and contexts that grant all learners the freedom to
choose how they understand new information, display their knowledge and
abilities, and sustain their motivation to learn. Consequently, for the effec-
tive universal design of lessons, teachers must provide for multiple ways of
presenting information, acting and expressing oneself, as well as for fostering
engagement. Teachers should proactively address anticipated diversity and
potential challenges, taking pre-emptive measures to structure their lessons
in a manner that prevents learner difficulties and marginalisation (Meyer,
Rose, Gordon, 2014; CAST, 2018).
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3.1. Research on theory and practical applications of UDL

Research on theory and practical applications of UDL at all levels of education,
including higher education, is growing (Cumming, Rose, 2022). Studies have
indicated that educators who incorporate UDL in their classrooms successfully
respond to learner diversity by proactively addressing students’ needs and
minimising barriers to learning. In this way academic failure and loss of en-
gagement and motivation to learn can be prevented (Rao, Meo, 2016; Griful-
Freixenet et al., 2020; Mackey et al., 2023). Research findings indicate high stu-
dent and teacher satisfaction with the use of UDL in classroom settings (Black,
Weinberg, Brodwin, 2015; Cumming, Rose, 2022). However, teachers who lack
sufficient training or familiarity with students with special needs and disabili-
ties tend to underestimate the value of UDL (Black, Weinberg, Brodwin, 2014;
Cumming, Rose, 2022). Thus, the role of training cannot be overrated.

Lambert et al. (2023) investigated how teachers’ conceptualisations
of UDL, their beliefs, attitudes and instructional practices changed due to
their participation in a professional development course. They found that
the training triggered a shift from perceiving UDL as an inflexible framework,
a set of rigid guidelines and checkpoints towards an active design process
and a “way of thinking”. Participants questioned their own “deficit” thinking
about students with special needs and disabilities, highlighted the impor-
tance of building relationships with students, and being more empathetic
and responsive to their needs. In their systematic review of studies Rusconi
and Squillaci (2023) confirmed the effectiveness of UDL training in develop-
ing teachers’ competencies in an inclusive context by relating them to the
Profile of the Inclusive Teacher (PIT) (European Agency for Special Needs and
Inclusive Education, 2012). The findings from the research indicate that pro-
viding UDL training to educators enhances teaching practices by promoting
increased adoption of the UDL framework and positively influences teachers’
perceptions regarding their UDL knowledge, its application in the classroom,
and its perceived effectiveness (Rusconi, Squillaci, 2023).

4, The SCALED course

The SCALED course addresses the needs of both the academic and school com-
munities, and it is structured to be integrated into both the initial training and
ongoing professional development of teachers. This training is specifically tai-
lored for educators involved in foreign language instruction (FL) and language-
based educational approaches such as Content and Language Integrated
Learning (CLIL) and English Medium Instruction (EMI). The course empowers
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teachers with the necessary resources to remove obstacles and inclusively en-
gage as many students as possible in language and language-based education.

The SCALED course aligns with current developments in teacher ed-
ucation concerning its format, methodology and pedagogical strategies. Its
teaching methods are consistent with the principles of inclusive pedagogy
and universal design. The course promotes an inclusive teaching approach to
provide fair and equitable support to all learners and expand access for eve-
ryone, rather than creating specialised provisions for a few (Florian, Spratt,
2013). This approach acknowledges and accommodates individual learner dif-
ferences, while striving to avoid singling out certain students or excluding
them from the mainstream educational process (Black-Hawkins, Florian, 2012;
Florian, 2014). Instead of offering distinct supports for selected students, the
course offers options and choices that are accessible to all students in the
class (Meyer, Rose, Gordon, 2014; CAST, 2018; Torres, Rao, 2019; Novak,
2022). The course uses the task-based approach (Samuda, Bygate, 2008) and
incorporates the model of the teacher as a reflective practitioner (Wal-
lace, 1991; Tanner, Green, 1998) in developing teacher knowledge and skills
in inclusive, equitable and accessible language education. The teacher reflec-
tion embodied in the course is crucial to inclusive teaching (Minott, 2019).

The course comprises ten modules that address various critical as-
pects essential for successful inclusion in language education, all intercon-
nected by the central theme of accessibility. The course modules cover the
following issues: inclusion and accessibility; UDL; instructional accommoda-
tions; accessible language assessment; accessible digital learning materials
(documents, multimedia) and online learning platforms; making language
education accessible to students with ADHD, autism, and dyslexia, to visually
impaired and blind students, as well as to students with diverse language
and cultural background.

The SCALED course is intentionally designed to provide instructors and
participants with a high degree of flexibility. Each module offers a range of
mandatory and optional tasks, including multiple steps within tasks, as well
as supplementary resources. This flexibility allows the course to be complet-
ed over a period ranging from one to two semesters/terms. The course is
crafted in a way that allows both learners and instructors to select activities
and tailor their learning pathway to align with their individual requirements
and the specific learning/course objectives they aim to achieve. The SCALED
course is available on an open license and can be accessed in both book/file
format? and online course format? for distance learning.

2 https://scaled.uw.edu.pl/output-2/
3 https://scaled.uw.edu.pl/output-3/
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5. Increasing course accessibility through Universal Design
for Learning: Practical applications

The goal of this part of the paper is to demonstrate ways of increasing course
accessibility through Universal Design for Learning using the SCALED course
as an example.

As emphasised in the first part of this paper, by its definition, UDL is
conceived as an educational framework which offers guidance to educators
in course planning, design and implementation. One fundamental feature of
UDL-based course design is planning with all students in mind by offering
a maximum number of options with regard to the mode and format of con-
tent presentation, response delivery and feedback provision.

This principle is based on the premise that, in this day and age, any
course which takes accessibility issues on board and attempts to accommo-
date the needs of diverse and specific learners, uses digitised content which
can be accessed in an online environment but can be also used in traditional
classroom face-to-face teaching. This principle is embodied in the design of
the SCALED course. Printable SCALED course module files feature links and/
or QR codes which grant easy and fast access to digitised course resources
for course users on their mobile devices.

The most common digital environment for hosting educational cours-
es are e-learning platforms, also known as Learning Management Systems
(LMS), which by design support UDL. Online learning platforms allow for the
digitisation of the learning/teaching process by the use of digital tools, mate-
rials, multimedia and assistive educational technology. The SCALED course is
an example of such an online course intended both for self-study and class-
room use, hosted at the e-learning platform of the University of Warsaw.

Considering the practical dimension of course design, the first and
foremost step in course and syllabus planning is the recognition of a uni-
versal structure which underpins virtually every course and consists of the
following core elements/areas:

1. goals/objectives and structure/syllabus,
2. content and materials,
3. feedback and assessment.

In order to design any course, these three areas need to be considered
and carefully planned in strict accordance with the principles, guidelines
and checkpoints of UDL (see section 3). The next three sections will focus
on these three areas respectively.
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5.1. Course structure, syllabus and goals

When it comes to goal setting and syllabus design, the implementation of UDL
requires that course content is useful to students with diverse abilities, back-
grounds, interests, technology skills, and other varied characteristics. There-
fore, the course syllabus should be easy to follow and understand and the
course structure should be consistent throughout. Information about con-
tent and structure should be presented perceptibly (in terms of colour and
contrast) and in a logical order. This can be achieved by using text-based
format with alternate text for non-decorative images, structuring headings,
implementing multiple navigation options and making sure the document is
accessible to individuals using assistive technologies.

The SCALED online course serves as an example of the practical ap-
plication of all of these principles. The course has been designed with many
UDL characteristics in mind to offer maximum support to beginner course
users in adapting to the new learning environment, navigating the course
and accessing its content. Course structure and goals are clearly and con-
sistently communicated to SCALED users throughout the opening page. The
page is text-based and divided into clearly designated sections with clearly
delineated headings, each focusing on specific aspects of the SCALED course
design and goals: a welcome note with course description, general informa-
tion about the course and tips for users and trainers. The list of course mod-
ule titles is marked with a different colour and each of the modules can be
easily accessed by clicking on the section name. The website features a side
navigation panel which shows the users’ current location on the website and
allows them to orient themselves on the page at any time. The welcome
note and course description are presented in multiple formats — as a text
and as a video or audio recording.

When accessing a specific course module, the SCALED user is present-
ed with the structure of the module, which is consistently followed through-
out the course. In fact, all SCALED modules rigorously follow a fixed content
organisation pattern throughout by including identical elements and head-
ings, as follows:

— a welcome note,

— an introduction outlining the learning objectives set for the mod-

ule,

— a list of tasks with titles signalling their content,

— a module summary and key points,

— a self-check quiz,

— a list of task resources and additional resources.

52



Inclusion and Accessibility in Teacher Education

The course user is always guided in terms of course structure by mul-
tiple navigation options. The course follows a consistent and transparent
structure at each level: the whole course, the modules, and the tasks. The
information is presented mostly in the written mode; however, the core con-
tent elements of the course are available in other formats. The presenta-
tion of syllabus information and goals and objectives is clear and logically
ordered. Each of the elements within the modules is easily accessible also
with the use of assistive technology devices.

In summary, the overall design of the SCALED course in terms of
its structure and goals has been created with one goal in mind: to create
an easy-to-navigate multilevel content presentation format, which enables
and supports user orientation in the course, facilitates access and, whenev-
er possible, offers alternative modes of accessing content and delivering re-
sponses.

5.2. Accessible content and tasks

The content or subject matter of an educational course and the materials
and tasks used to convey it constitute its key element. When it comes to
course content, UDL recommends using multiple means of representation to
maximise access, increase engagement and support understanding. It sug-
gests learners should be offered a range of options which accommodate
their individual needs and preferences. Providing opportunities for choice
enhances learner agency and autonomy.

The authors of the SCALED course have adhered to UDL principles
in this respect by offering alternative presentation formats for input content
in all steps and tasks within course modules. First, all task instructions and
module summaries are available both in text and audio format. Second, the
majority of texts within modules include complementary video and audio re-
cordings, and at the same time course video recordings are captioned. Such
content presentation allows course users to choose their preferred formats
in accordance with their specific and diverse needs. Additionally, when ac-
cessing audio and video content SCALED users are also presented with vari-
ous customisation options for adjusting sound quality and language options
which allow them, for example, to switch on/off captions, choose their pre-
ferred language, adjust the playback speed, etc.

To summarise, presenting content in multiple modes and formats is
an inherent feature of the SCALED course. Importantly, whenever SCALED
users are given alternatives, they are instructed explicitly about the available
options and about ways of accessing them.
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5.3. Feedback and assessment

An essential element of any course is eliciting responses from learners, pro-
viding feedback and administering assessment. To increase the accessibility
of assessment procedures, UDL advocates the use of multiple modes of ac-
tion and expression to allow learners to freely demonstrate what they have
learned and engage with their classmates and instructors.

When it comes to feedback and assessment, the SCALED course has
opted for incorporating multiple tools for assessment and self-assessment
and a wide range of self-evaluation and self-reflection tools. For example,
a variety of test question formats is used in self-check quizzes at the end
of each SCALED module: a multiple-choice question with a visual prompt,
a question assessing the level of agreement on a 5-point Likert scale and
an open question with a long answer. Alternating question formats and using
a variety of self-assessment tools and techniques supports learners at this
crucial and sensitive stage of learning when they are expected to deliver an-
swers and ultimately verify their knowledge and skills. It is important to add
at this point that all SCALED quizzes come equipped with an inbuilt auto-
mated scoring feature which provides instant feedback to the test-taker by
informing them about whether their answer was correct and the number of
marks they scored.

It is also worth emphasising that the SCALED course places great im-
portance on user-friendly and stress-free assessment. Therefore, all self-
check end-of-the-module quizzes with automated scoring have been de-
signed to allow for many test-taking attempts, making it possible for SCALED
users to self-assess without unnecessary pressure and anxiety. To reduce the
test-taking pressure even further, the time limits set for self-check quizzes
are flexible and in fact allow participants to complete the quizzes without
unnecessary time pressure. Finally, SCALED course test settings allow test-
takers to access all test questions at all times, unlike many online tests which
use sequential question arrangement that prevent the test-taker from over-
viewing their answers once a question has been completed.

Self-reflection and self-evaluation constitute a major defining feature
of the philosophy behind the SCALED course design. Self-reflection and self-
evaluation are used in particular to allow SCALED users to assess to what
degree their own prior beliefs and preconceptions have changed as a re-
sult of course participation. Common techniques which create opportunities
for self-assessment used in the SCALED course include, for example, end-of-
the-module reflection questions and self-checklists on reading comprehen-
sion. When performing self-assessment learners are also offered alterna-
tives when it comes to their preferred response formats. This allows them to
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choose ways of expressing themselves that they find the most comfortable
at the sensitive feedback stage.

6. Conclusion

The paper has highlighted the relevance of the preparedness of teachers
for inclusion, underlining the vital role of teacher training in shaping educa-
tors’ self-efficacy beliefs and attitudes towards inclusive education. Teach-
er training emerges as a fundamental element in promoting equity in lan-
guage education. Adequate training equips educators with the knowledge
and skills required to appropriately address diverse student needs.

Inclusive pedagogy (Florian, Black-Hawkins, 2011; Black-Hawkins, Flo-
rian, 2012; Florian, Spratt, 2013) and UDL (Meyer, Rose, Gordon, 2014; CAST,
2018; Torres, Rao, 2019; Novak, 2022) can effectively mitigate discrimination,
exclusion, and stigmatisation within language education. These approaches
offer teachers a comprehensive framework to design courses, teaching meth-
ods, and materials that cater to a wide spectrum of students, including those
with special needs and disabilities. It is worth noting that these approaches
offer benefits not only to students with identified special needs, but also
encompass those who encounter various barriers to learning, and those who
do not. Choices and options are offered to all learners. Teachers can respond
to the diverse needs of a much larger group of students than in the case
of offering adjustments only to students with identified special needs, and
create a safer, more supportive learning environment for all students. It is
also important to note that, especially in the context of tertiary education,
students may feel excluded if course content is hard for them to access due
to its design, but also if they are treated differently to other students in the
group due to the special learning adjustments they have been granted. Such
adjustments may be associated with otherness and often, wrongly, may be
linked to lower abilities. The incorporation of inclusive pedagogy and UDL
into teacher education programmes can be instrumental in ensuring that ed-
ucators are well-prepared to meet the varied needs of all their students. By
embracing these principles and offering comprehensive training to educa-
tors, we can encourage them to create equitable, supportive, and accessible
learning environments where all their students, regardless of individual and
diverse needs, can thrive.

The second part of the paper looked at the practical applications
of inclusive pedagogy within the context of the SCALED course, highlight-
ing how it incorporated UDL-oriented elements. The SCALED course, de-
signed for foreign language teacher training, and hosted on an e-learning
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platform, serves as one recent example of an online course striving for ac-
cessibility. The design of the SCALED course conforms to UDL principles by
prioritising offering multiple options to accommodate the diverse needs of
learners. The course goals are clear, and the structure is consistent, ensuring
that all users can easily understand and navigate the course. Furthermore,
the SCALED course provides accessible content and tasks, offering various
modes of representation, such as multimedia alternatives to text. Learners
are encouraged to choose the format that best suits their individual prefer-
ences, enhancing their engagement and autonomy. The assessment process
within the SCALED course also adheres to UDL principles by offering multi-
ple tools for assessment and self-assessment. The flexibility in time limits,
instant feedback, and the ability to access all test questions contribute to
a stress-free assessment experience for learners. Finally, the course empha-
sises self-reflection and self-evaluation as a means to determine possible
changes in beliefs and preconceptions, further promoting inclusive and re-
flective learning.

Beyond the practicalities of the SCALED course, this paper has aimed
to emphasise the significance of inclusion and accessibility in language
teacher education. The role of teacher trainers in recognising the diverse
needs and capabilities of students/teacher trainees and in fostering inclusive
learning environments at a tertiary level of education and in CPD is critical
in shaping future and in-service teachers’ own learning experiences and be-
liefs about effective teaching methods, which in turn influence their instruc-
tional choices in their classrooms.
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Jezyk rownosciowy w nauczaniu DaF

na poziomie uniwersyteckim — postawy osob
uczqgcych i studiujgcych wobec jego zastosowania
w praktyce dydaktycznej

Gender-fair language in teaching German as a foreign language at
university level: teachers’ and students’ attitudes toward its use
in teaching practice

This paper focuses on gender-fair language and the attitudes of teach-
ers and students of German as a foreign language (DaF) towards its
use in university teaching. In the context of the survey study present-
ed here, gender is understood as a construct that is manifested in spe-
cific, changing language use variants, such as in personal names. The
surveyed teachers and students of applied linguistics at the University
are current and future DaF linguists and educators, who, due to social
changes, will be increasingly confronted with the issues under study
in their professional lives. The aim of the study is, firstly, to deter-
mine whether gender-fair language is addressed in the DaF courses
under study, if so, in what form and to what extent, and secondly, to
record and describe the attitudes of the studied groups towards it,
in order to raise awareness of this important phenomenon of contem-
porary German language use. Consequently, the conducted survey pro-
vides information about the presence of gender issues in DaF courses
and the attitudes of the two groups towards gender-fair language. The

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxtmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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results of the study are discussed in terms of their contribution to the
development of gender-sensitive didactics of German as a foreign and
as a second language®.

Keywords: gender-fair language, gendering, language change, Ger-
man as a foreign language in higher education, gender-sensitive didac-
tics, survey research

Stowa kluczowe: jezyk rownosciowy, gendering, zmiany jezykowe, na-
uczanie jezyka niemieckiego jako jezyka obcego, dydaktyka wrazliwa
na pte¢, badanie sondazowe

1. Wprowadzenie: Jezyk rGwnosciowy a nauczanie
jezyka niemieckiego jako obcego

Jezyk réwnosciowy (JR) (niem. gendergerechte Sprache) to jezyk niedyskry-
minujacy ze wzgledu na pteé, w ktérym stosuje sie okreslone Srodki jezyko-
we dla uwidocznienia 0séb o réznych tozsamosciach ptciowych (gendering,
niem. gendern)?. Uzycie JR odpowiada rozumieniu dziatan jezykowych jako
elementu (re)produkcji struktur spotecznych (Peuschel, Schmidt, 2022: 54). JR
ogranicza zastosowanie form rodzaju meskiego w funkcji generycznej, prefe-
rujgc nazwy eksplicytne lub/i abstrahujgce od ptci. Krytycy JR odwotujg sie
do rozdziatu kategorii Genus (rodz. gram.) i Sexus (rodz. biol.) w jezyku nie-
mieckim (JN), co uzasadnia ich zdaniem uzycie uniwersalnego rodzaju me-
skiego w odniesieniu do obu pfci (Eisenberg, 2020). Badania psycholingwi-
styczne dowodza jednak, iz ze wzgledu na stereotypy kulturowe zwigzane
z pfcig meskie formy nazw zawoddw sugerujg zardwno w opinii kobiet, jak
i mezczyzn pteé¢ meska desygnatu, przez co kobiety nie czujg sie w petni adre-
satkami tych okreslen (Stahlberg, Sczesny, 2001; Irmen, Steiger, 2005).
Debata jezykowa na temat JR toczy sie w Niemczech i w dyskursie pu-
blicznym, i naukowym. Liczne niemieckie urzedy, instytucje, uniwersytety

1 W niemieckojezycznych badaniach dydaktyki wrazliwej na pte¢ DaF (niemiecki jako jezyk
obcy) i DaZ (niemiecki jako drugi jezyk) stanowig wspdlny obszar (Freese, Volkel, 2022).

2 Autorka stosuje termin JR za Chmurg-Rutkowska i Szpyra-Koztowskg (2022: 11): ,Jezyk row-
nosciowy to inaczej jezyk inkluzywny, wigczajacy, niedyskryminujacy ze wzgledu na pte¢, nie-
seksistowski, neutralny ptciowo.”

W artykule uwzgledniono ponadto rekomendacje dotyczace JR w dyskursie akademickim
(Banko i in., 2021), w tym stosowanie form zenskich dla przeciwdziatania niewidocznosci
kobiet w jezyku, jednak bez koniecznosci ich uzycia w kazdym odniesieniu: ,Wystarczy
w jednym tekscie zaznaczy¢ raz lub kilka razy, ze odnosi sie on do obu ptci” (tamze: 2012: 10),
a takze uzycie wyrazen opisowych, neutralnych ptciowo obok form uniwersalnego rodzaju
meskiego. Definicje gendergerechte Sprache i gendern zob. Duden online https://www.duden.
de [DW 2.09.2023].
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oraz media opracowujg wiasne wytyczne jezykowe i stosujg je w oficjalnych
tekstach (Diewald, 2020: 8-11). Rekomendacje uczelni obejmujg wyrazenia
zarowno dla osdb binarnych, jak i niebinarnych, promujgc réznorodnosé
i rownos¢ ptci. Dokumentujg one najnowszy stan zmian jezykowych?, zapo-
czatkowanych przez feministyczng krytyke jezyka w latach 80. XX wieku, kto-
re ewoluujg pod wptywem debaty spotecznej na temat praw oséb LGBTQ+
oraz w zwigzku z oficjalnym uznaniem trzeciej ptci (divers) w Niemczech®.
Wszelkie zmiany jezykowe wspétczesnego JN powinny byé poruszane na zaje-
ciach DaF, by uczacy sie mieli Swiadomos¢ zmiennosci i zréznicowania jezyka
oraz nauczyli sie nim umiejetnie postugiwaé w réznych kontekstach spotecz-
nych i sytuacjach komunikacyjnych. Konfrontacja ze zmianami zachodzacy-
mi w jezyku obcym pobudza ponadto do refleksji nad mechanizmami rzg-
dzacymi ojczystym, co z kolei sprzyja lepszemu zrozumieniu obcego. Osoby
uczgce DaF zaréwno w Niemczech, jak i za granicg powinny zatem uwzgled-
nia¢ zjawiska zmian jezykowych w kontekscie JR, nie tylko w formie dyskusji,
ale i ¢wiczenia nowych form jezykowych na podstawie autentycznych tek-
stéw i materiatéw multimedialnych. Wprowadzenie zagadnien JR w nauce
JN ma szczegdlne znaczenie na poziomie uniwersyteckim, gdyz uniwersytet
jest wiasciwym miejscem rzeczowej debaty na temat réznorodnosci pici,
a takze zachodzgcych pod wptywem zjawisk spotecznych zmian jezykowych®.
Witaczenie JR do zaje¢ pomaga w zrozumieniu znaczenia ptci w komunikacji
i relacjach spotecznych, uwrazliwia na rdznice miedzy ptciami w jezyku oraz
przyczynia sie do ich rownego traktowania. W obliczu emocjonalnej, nazna-
czonej skrajnymi stanowiskami debaty publicznej o JR w Niemczech (wyraz
réwnosci ptci vs. narzedzie ideologizacji) nalezy oczekiwaé, iz kontrowersje
wokét tej problematyki rozwiejg coraz liczniejsze badania naukowe i ptyngce
z nich dowody.

Artykut ten ma na celu zwrdcenie uwagi oséb uczgcych oraz uczacych
sie JN na uniwersytetach w Polsce na kwestie JR w zwigzku z toczaca sie
w Niemczech debatg oraz zmianami uzusu jezykowego. Skala tych zmian,

3 Zmiany jezykowe sg procesem naturalnym, natomiast zdaniem krytykdéw w przypadku JR nie
chodzi o zmiany, a o kontrolowany proces. Zob. stanowisko Niemieckiego Stowarzyszenia Jezy-
kowego (VDS), wedtug ktorego ,tzw. JR” generuje absurdalne konstrukcje jezykowe, nie nada-
je sie do konsekwentnego stosowania i nie ma wptywu na poprawe sytuacji spotecznej kobiet.
https://vds-ev.de/gegenwartsdeutsch/gendersprache/gendersprache-unterschriften/
schlussmit-dem-gender-unfug/ [DW 17.09.2019]. Krytyka naukowa JR por. Eisenberg (2000),
polemika por. Diewald (2000) i Niibling (2021).

4 Znowelizowana w 2018 r. ustawa o aktach stanu cywilnego umozliwia rejestracje oséb ptci
odmiennej. Wczesniej istniata mozliwos¢ oznaczenia ptci meskiej i zenskiej, a u oséb intersek-
sualnych mozliwo$¢ niezarejestrowania pfci.

> Uniwersytety oraz profesury Gender Studies sg zdaniem Diewald, (2000: 20) gtéwnym funda-
mentem widocznosci i skutecznosci genderyzmu w Niemczech.
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zwtaszcza w dyskursie akademickim, jest coraz wieksza, dlatego nie sposéb
poming¢ je w nauczaniu uniwersyteckim DaF réwniez poza granicami Nie-
miec. W artykule oméwione zostang wyniki badania sondazowego zrealizo-
wanego przy zastosowaniu kwestionariusza pisemnego (ankiety) jako tech-
niki pozyskiwania danych. Badanie przeprowadzono na matej probie osdb
uczacych i uczacych sie przedmiotu Praktyczna Nauka Jezyka Niemieckiego
(PNJN) na kierunku lingwistyka stosowana Uniwersytetu im. Adama Mickie-
wicza w Poznaniu (UAM), w semestrze letnim 2022/23. Celem badania byta
wstepna diagnoza dotyczgca uzycia JR oraz nastawienia obu stron procesu
dydaktycznego do zagadnienia, stuzgca uwidocznieniu probleméw zwigza-
nych z wdrazaniem JR w nauczaniu JN na studiach filologicznych w Polsce,
moggca stanowié punkt wyjscia do bardziej pogtebionych analiz. Przed omé-
wieniem wynikéw badania przedstawione zostanie pokrétce tto naukowe
oraz stan badan dydaktyki wrazliwej na pted.

2. Tto naukowe: Od lingwistyki feministycznej do lingwistyki pfci

Pod wptywem feministycznej krytyki jezyka w latach 70. XX wieku powstata
w Niemczech lingwistyka feministyczna, u podtoza ktdrej lezato przekonanie,
iz jezyk z jednej strony odzwierciedla utrwalang przez wieki w patriarchal-
nych strukturach spotecznych nieréwnos¢ miedzy mezczyznami i kobietami,
z drugiej strony, wcigz na nowo jg konstruuje. Przedstawicielki tego nurtu
poddawaty krytyce:
— roéznice w zachowaniach komunikacyjnych obu pfci (Trémel-Plotz,
1984);

— asymetrie rodzajowo-ptciowg w systemie jezyka (Pusch, 1984,
Schoenthal, 1989);

— uzycie jezyka w odniesieniu do osdb obu pici (Hellinger, 1980, Gu-
entherodt, 1983/4).

Wskazywaty na mechanizmy dyskryminacji kobiet w jezyku, krytykujac
jego seksistowskie uzycie i postulujgc zmiane zachowan jezykowych. W tym
celu podjeto dziatania polityki jezykowej, publikujagc wytyczne majgce wy-
eliminowad przejawy dyskryminacji w jezyku urzedowym, przepisach praw-
nych, ogtoszeniach o prace (Guentherodt i in., 1980). Zalecano dwie strategie
— feminizacje (die Biirgermeisterin — burmistrzyni) i neutralizacje ptciowg (die
Studierenden — osoby studiujgce). Pomimo krytyki czesci jezykoznawcow za-
inicjowane zmiany znalazty realny wyraz w uzyciu jezyka, a pytanie o rela-
cje kategorii Genus — Sexus — Gender (pte¢ kulturowa) (BuRmann, Hellinger,
2003) jest aktualne w debacie naukowej do dzis.
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W latach 90. pojawity sie nowe aspekty w badaniach relacji jezyk —
pte¢, nakreslajgce przejscie do lingwistyki ptci®. Punkt ciezkosci przesunat
sie z jezykowej reprezentacji ptci w systemie i uzyciu jezyka w kierunku kon-
struowania tozsamosci ptciowej w interakcjach spotecznych w réznych ob-
szarach komunikacji. Uznano, iz ptec jest zdeterminowana przez szereg po-
wigzanych ze sobg aspektdw, jak wiek, pochodzenie etniczne, srodowisko,
role spoteczne, orientacja seksualna, wyksztatcenie, nie/petnosprawnosé
(SpieB, Glinther, Hipper, 2012: 9-10). W badaniach zastosowano meto-
de analizy wielowymiarowej (MVA), a takze podejscia procesualne, w tym
koncepcje lingwistyki interakcyjnej, jak un/doing gender, indexing gender,
oraz krytycznej analizy dyskursu, jak performing gender’. Wspdlna z lingwi-
styka feministyczng jest socjolingwistyczna krytyka systemu i uzycia jezy-
ka, jednak w oparciu o szersze ramy metodologiczne. Zasadnicza rdznica
pomiedzy oboma nurtami wynika natomiast z faktu, iz tradycyjna binarna
koncepcja ptci nie jest juz dzi$ jedynym punktem odniesienia. Lingwistyka
ptci wychodzi naprzeciw zmianom spotecznym w mysl zapewnienia wszyst-
kim ludziom, niezaleznie od tozsamosci ptciowej, sprawiedliwej reprezen-
tacji w jezyku.

W dyskusji na temat wyrdznikow ptci w JN pojawiajg sie stale nowe
rozwigzania. Poréwnanie wczesniejszych i obecnych rekomendacji odno-
$nie do uzycia JR® pokazuje, ze strategia feminizacji jest nadal aktualna,
jednak na znaczeniu zyskuje neutralizacja. Alternatywa do petnego zapisu
podwdjnych form rodzajowych sg nadal formy skrocone z ukosnikiem (der/
die Lehrer/in — nauczyciel/ka) lub z majuskutg srodwyrazowg I (Vertreterin-
nen — przedstawiciele i przedstawicielki), ustepujgce jednak stopniowo miej-
sca zapisowi z dwukropkiem (Politiker:innen — politycy wszystkich ptci) czy
gwiazdka (niem. Genderstern/Asterisk) (Unternehmer*innen — przedsiebior-
cy wszystkich pfci); rzadziej z podkresinikiem (Forscher_innen — badacze
wszystkich ptci), wyrazajgcymi przejscie od referencji dwu- do referencji
wielopfciowej. Eksplicytne odniesienie do trzech pici stanowi objasnienie
W nawiasie (m/w/d) stosowane w ofertach pracy. Analiza rekomendacji

 Na rozrdznienie pojeciowo-terminologiczne miedzy lingwistyka ptci (tez jezykoznawstwo gen-
derowe), a lingwistyka feministyczng wskazuje Szpyra-Koztowska (2021: 15-16): ,Ten pierwszy
nurt, bedacy czescig jezykoznawstwa kulturowego, zajmujgcego sie relacjami miedzy jezykiem
i kulturg, bada [...] wizerunek pfci zawarty w jezyku oraz jezyk kobiet, mezczyzn i mniejszosci
seksualnych. Ten drugi natomiast stanowi istotng czes¢ ideologii feministycznych i ma bardziej
radykalny charakter — jezykowa nieréwnos¢ ptci traktuje w kategoriach dyskryminacji kobiet
poprzez jezyk, uwaza za jeden z istotnych czynnikdw tworzacych i wzmacniajacych ich opresje,
postuluje jej eliminacje i faczy z innym formami walki o réwnouprawnienie kobiet.”

7 Przeglad podejs¢ metodologicznych lingwistyki ptci zob. Kotthoff, Nibling (2018).

8 Przeglad obecnych metod genderingu wraz z krytyka rozwigzan sprzecznych z zasadami pi-
sowni i gramatyki JN zob. Towarzystwo Jezyka Niemieckiego (GfdS) (2020).
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uniwersytetéw w Bochum, Greifswaldzie czy Berlinie® i in., pokazuje, ze obec-
nie najbardziej rozpowszechnionym znakiem JR w dyskursie akademickim
jest asterysk (*)%°. Znak ten jest ponadto zalecany jako rozwigzanie najbar-
dziej przystepne dla oséb doswiadczajgcych trudnosci w komunikacji (bukof*!
2022). Krytyka JR dotyczy bowiem w duzej mierze faktu, iz skomplikowany
zapis jezykowy jako wyraz réznorodnosci ptci jest trudny bgdz niemozliwy do
pogodzenia z zasadami komunikacji bez barier.

3. Stan badan: JR w nauczaniu DaF w Niemczech

Mimo poparcia czesci spoteczenstwa!? oraz wdrazania JR w instytucjach
w Niemczech badaczki wskazujg, iz w obszarze DaF jest w tej kwestii wiele do
nadrobienia. Zdaniem Peuschel (2018: 357), mimo, iz w przedmiot DaF/DaZ
wpisana jest zmiennos$¢ kompetencji jezykowej, w badaniach nadal brak po-
dejs¢ wykraczajgcych poza binarne i heteronormatywne konstrukcje pfci. Ka-
tegoria ptci, mimo iz naswietlana w dydaktyce jezykdw obcych z réznych per-
spektyw (Gutenberg, 2014; Peuschel, 2018), wciaz jest jeszcze traktowana
jako kategoria stata, a nie dynamiczna, co nie oddaje w petni jej ztozono-
Sci (Peuschel, Schmidt, 2022: 54). Badania utrwalajg biologistyczne modele
pfci, nie wykorzystujac potencjatu interdyscyplinarnych powigzan ze studiami
genderowymi (Peuschel, 2018: 345—-348). Zdolno$¢ do udziatu w niemiecko-
jezycznym dyskursie jest jednak uzalezniona od wiedzy na temat porzadku
pfci, co zdaniem badaczek powinno znalez¢ odzwierciedlenie w ksztatceniu
wyktadowcéw DaF.

Szereg badan dydaktyki wrazliwej na pte¢ dotyczy reprezentacji pici
w podrecznikach szkolnych DaF/DaZ. Przeanalizowano w nich wybrane
aspekty (nie)réwnego traktowania kobiet i mezczyzn, takie jak liczba wzmia-
nek o obu ptciach, reprezentacja zawodowa, podziat rél w zyciu prywatnym,
zakres uzycia JR. Podreczniki powinny zasadniczo zachecaé do krytycznej
refleksji i ukazywac zmieniajgcg sie rzeczywistos¢ spoteczng. Tymczasem
wyniki analiz wskazujg jasno na mniejszg reprezentacje w nich kobiet (Peu-
schel, Dirim, 2019: 160-162). Podreczniki nie odzwierciedlajg ponadto pa-
nujacej w rzeczywistosci réznorodnosci ptciowej, nie kwestionujg, a wzmac-
niajg stereotypy ptciowe, choé w ujeciu diachronicznym odnotowano w tym

? Linki podano w netografii.

0 Promienie gwiazdki skierowane w réznych kierunkach majg symbolizowa¢ rézne tozsamo-
Sci ptciowe.

11 Skrét od Bundeskonferenz der Frauen- und Gleichstellungsbeauftragten an Hochschulen.

12 )R spotyka sie w spoteczenstwie niemieckim rowniez ze sceptycyzmem i krytyka (Krome,
2020; Dernbach, 2021).
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wzgledzie nieznaczng poprawe (Freudenberg-Findeisen, 2004: 262; Elsen,
2018: 185). Zdecydowanie lepiej wypadta w tych badaniach ocena podreczni-
kéw pod katem uzycia JR. Inne opracowania zawierajg praktyczne wskazéw-
ki dotyczace integracji kategorii ptci w nauczaniu jezykdw obcych (Peuschel,
2017). Pte¢ moze by¢ zaréwno przedmiotem nauczania w ogéle, jak i przed-
miotem interpretacji literackiej czy zagadnieniem JR. Poprzez uzycie JR na
lekcjach realizowane sg réwnosciowe zatozenia edukacji szkolnej, omawiane
biezgce zmiany jezykowe i ich wptyw na obraz swiata uczennic i uczniéw. Po-
nadto JR obrazuje typowe dla rozwoju jezyka zmiany i warianty, ktére réw-
niez powinny by¢ tematem nauczania. Jezyk obcy staje sie w ten sposdb
przedmiotem refleksji nad ptcig oraz dziatan z nig zwigzanych. Dziatania te
z punktu widzenia wiekszego dystansu do obcosci s3 tatwiejsze i swobodniej-
sze niz w jezyku ojczystym. Poprzez wdrazanie zagadnien zwigzanych z pfcig
realizowane sg jednoczesnie ogdlne cele nauczania jezykdw obcych (jak roz-
woj kompetencji) oraz ksztattowanie wrazliwej postawy wobec innych.

Badanie sondazowe wsrdd osob studiujgcych na kierunkach Daz/DaF
w Niemczech przeprowadzity badaczki Peuschel i Schmidt (2022), analizujac
emocje wywotane przez rézne formy genderingu w przypisach prac nauko-
wych. Osoby badane najczesciej wyrazaty sceptycyzm lub obojetnosé wzgle-
dem réznych wariantdw ocenianych nazw osobowych, nie odczuwaty ani sil-
nych emocji pozytywnych, ani negatywnych, temat uznaty jednak za trudny,
w czym badaczki dostrzegty szanse na zainicjowanie proceséw uczenia sie.
Procesy te nalezy poprzedzi¢ badaniami relacji ptci i sposobdw uzycia JR w pro-
gramach nauczania z uwzglednieniem mozliwosci integracji podejscia opartego
na réwnosci ptci w réznych obszarach studiéw DaF/DaZ (Peuschel, Schmidt,
2022: 67). Zdaniem badaczek, nalezy ponadto dazy¢ do silniejszych powigzan
z praktyka jezykowg, uwzgledniajgc uzycie JR poza dyskursem akademickim.

Podsumowujgc powyzsze, nasuwa sie refleksja, iz podstawowym wa-
runkiem dydaktyki wrazliwej na pte¢ w obszarze DaF jest obok otwartosci
po stronie uczgcych sie, postawa i kompetencja oséb uczacych, ktére musza
posiadac wiedze na temat aktualnego stanu debaty jezykowej w Niemczech
oraz (po)znac specyficzne cechy JR w jezyku pisanym i méwionym.

4, Badanie sondazowe

Badanie miato wykaza¢, na ile JR jest przedmiotem dziatann dydaktycznych
podczas zaje¢ PNJN, ksztattujgcych umiejetnosc stosowania form jezyka wraz-
liwego na pte¢ u osdb studiujgcych, a takze to, jakie sg postawy osdb uczg-
cych i uczacych sie wobec tego zagadnienia w obliczu aktualnych zmian JN.
W badaniu zastosowano narzedzie MS Forms dostepne w Intranecie UAM.
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Udziat byt dobrowolny, ankietowanym zagwarantowano anonimowos¢. Kwe-
stionariusze dla obu grup badanych zawieraty pytania zamkniete, czesciowo
z opcja wielokrotnego wyboru (ww), pytania pétotwarte z opcjg odpowie-
dzi ,iinne”, dajacg mozliwos¢ uzupetnienia dodatkowej informacji oraz pyta-
nia otwarte pozwalajgce na pozyskanie bardziej szczegétowych danych. Ze
wzgledu na kombinacje pytan zamknietych i otwartych w analizie zastosowa-
no podejscie metodologiczne ilosciowo-jakosciowe. Aby uzycie JN nie utrud-
niato zrozumienia pytan i nie ograniczato odpowiedzi wersja kwestionariusza
dla oséb studiujgcych zostata przygotowana dwujezycznie, wersja dla oséb
uczacych ze wzgledu na udziat rodzimych uzytkownikéw w JN.

4.1 Osoby uczace

Kwestionariusz zawierat 22 pytania, w tym 8 pytan otwartych i pétotwartych.
W ankiecie wzieto udziat 6 sposrdd 12 zaproszonych lektorek i lektoréw pro-
wadzgcych PNJN w badanych grupach studenckich i w danym czasie, zatrud-
nionych na state badz na stanowisku lektora DAAD. Wiek badanych roztozyt
sie po potowie na grupe wiekowg 26—35 i 46-55 lat, z czego 66% stanowity
kobiety®3. Staz pracy to ponad 20 lat (50%) i 1-5 lat (50%). 33% badanych
stanowili rodzimi uzytkownicy JN. 17% prowadzito PNJN na studiach magi-
sterskich, 83% na licencjackich, z czego 42% na specjalizacji lingwistyka sto-
sowana z pierwszym JN, a 41% asystent jezykowy z drugim JN.

Okreslajac prywatne nastawienie do JR (ww), 33% badanych wskazato,
ze JR jest bardzo wazny i stara sie go zawsze uzywac; 33% podato, ze stosuje
JR z przekonania, iz jezyk ksztattuje rzeczywisto$¢; tyle samo uwaza jednak,
ze JR utrudnia komunikacje badz nie ma zdania. 17% ocenia JR jako zgodny
z duchem czasu; taki sam odsetek badanych przyznaje, ze JR jest dla nich
wyzwaniem oraz ze jest im obojetny. W kwestii nastawienia do JR na PNJN
(ww) 83% zgodzito sie z tezg, ze JR uwrazliwia na réznorodnos¢ piciowg; dla
50% JR jest wazny i powinien by¢ przedmiotem PNJN, jednak tylko 17% uzna-
je JR za integralng czesc¢ JN; zdaniem 33% JR zapewnia rownos¢ osdb ucza-
cych sie; wg 33% JR tworzy integracyjne srodowisko nauki; tyle samo procent
badanych przyznaje jednak, ze JR zwieksza stopien trudnosci zajec. Nikt z ba-
danych nie uznat, ze JR jest niewazny dla uczgcych sie JN. Osoby uznajace
zasadnos¢ wigczenia JR do PNJN wskazaty na nastepujgce korzysci (ww):

— przygotowanie osdb uczacych sie do rozumienia i postugiwania sie

autentycznym jezykiem, faktycznie uzywanym w niemieckojezycz-
nym otoczeniu kulturowym (67%);

13 Dane procentowe zostaty zaokraglone do liczb catkowitych.
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— uwrazliwienie na kategorie ptci w jezyku ojczystym poprzez kon-
frontacje z problematyka w JN (50%);

— poznanie metod genderingu pozwalajgcego na stosowne do sytu-
acji i okolicznosci wyrazanie sie w JN (50%);

— budowanie $wiadomosci, ze jezyk moze nies¢ ukryte komunikaty,
np. dyskryminowaé osoby innej ptci (50%) czy utrwalac stereotypy
(50%);

— promowanie zachowan petnych szacunku wobec innych (50%);

— nabycie zdolnosci odrdzniania jezyka dyskryminujacego od niedy-
skryminujgcego (33%).

Jako inne korzysci wskazano poznanie zalet i wad réznych form gende-
ringu i ich wptywu na zrozumiatosc i ptynnos¢ czytania tekstéw oraz lepsze
zrozumienie dynamiki dyskursu ptci w otoczeniu niemieckojezycznym (17%).

Na pytanie otwarte o wyzwania dotyczgce wdrazania JR na PNJN od-
powiedzi udzielito jedynie 33% badanych, ktérzy opowiedzieli sie za dobro-
wolnoscig uzycia JR w miejsce nakazéw, zwracajgc jednoczesnie uwage na
zywe zainteresowanie JR wsrdd studentek i studentéw. Podkreslono, ze lek-
torki i lektorzy PNJN powinni nie tylko przekazywaé wiedze na temat JR jako
rejestru jezykowego, ale i uczyé, jakie korzysci i problemy moze nie$¢ ze sobg
jego uzycie w réznych sytuacjach, mediach, gatunkach tekstow z zwigzku
z réznym nastawieniem uczestnikdw komunikacji. Brak uswiadomienia tego
faktu moze skutkowac uwiktaniem osdb uczgcych sie w niezamierzone kon-
flikty komunikacyjne®®. Dlatego JR nalezy uczy¢ tak, by uczacy sie rozumieli te
problematyke we wszystkich jej aspektach i potrafili stosowac JR w rozwazny
i przemyslany sposdb.

4 Argument ten zobrazowano przyktadem podrecznika ,Blrokommunikation Deutsch”
(PONS), traktujgcego JR jako standard w niemieckojezycznej komunikacji biurowej, podczas
gdy w bardziej konserwatywnych kregach (np. srodowisko partii CDU i CSU oraz niemiec-
kie dzienniki, jak Die Welt czy Frankfurter Allgemeine Zeitung) i oficjalnych kontekstach tej
komunikacji, uzycie JR moze budzi¢ sprzeczne z tym stanowiskiem reakcje. Zwolennikéw JR
nalezy w Niemczech szuka¢ raczej w lewicowych i liberalnych kregach politycznych, a takze
w srodowiskach feministycznych i queerowych. W podreczniku czytamy np., ze ,w listach biz-
nesowych nalezy uzywac¢ jezyka odpowiedniego dla pfci”, jednak bez wskazania réznic w po-
dejsciu réznych grup. Uwaga ta nie dostarcza zatem uzytkownikowi niezbednych informa-
cji na temat ograniczen uzycia JR. Dlatego jesli np. studentka napisze pismo na uniwersytet
w Berlinie lub mail do berlinskiego start-upu z uzyciem dwukropka w nazwach osobowych
uwaga z podrecznika moze okazac sie pomocna, jednak w korespondencji np. z bawarskim
wiejskim stowarzyszeniem hodowcéw bydta mlecznego moze ona odnies¢ odwrotny skutek,
poniewaz w dyskursie sSrodowisk konserwatywnych tematyka gender i JR jest nacechowana
pejoratywnie. Powinno sie dlatego uczula¢ osoby uczace sie JN na potencjalne problemy ko-
munikacyjne, czego wspomniany podrecznik nie zapewnia. Zawiera on jedynie wskazéwke, iz
nalezy stosowac réozne metody genderingu zaleznie od adresatéw — oséb binarnych badz nie-
binarnych.
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Na pytanie o obecnos¢ JR w przerabianych podrecznikach az 50% ba-
danych nie miato co do tego pewnosci; 17% potwierdzito uzycie JR w wystar-
czajacym jak i w niewystarczajgcym stopniu. W odpowiedzi na pytanie o spo-
sob i zakres stosowania JR w podrecznikach (ww) 83% wskazato na dbatos¢
o symetrie jezykowo-ptciowg poprzez stosowanie podwadjnych form rodzajo-
wych; 50% na obecnos$¢ nazw osobowych dla osdb innych tozsamosci picio-
wych, np. z gwiazdky; 17% na dominacje uniwersalnego maskulinum; tyle
samo procent na okazjonalne uzycie form rodzaju zenskiego. Mimo wskaza-
nych deficytow w zakresie stosowania tych ostatnich az 83% badanych nie
wprowadza dodatkowych materiatéw dla zobrazowania JR, korzysta z nich
tylko 17% (m.in. materiaty Instytutu Goethego). Abstrahujgc od nastawienia
i podrecznika (ww) 50% wprowadza JR na PNJN zaleznie od zainteresowania
studiujgcych, 33% od poziomu nauczania JN, 17% w ograniczonym zakresie,
a 33% wecale. 33% osdb, ktére wprowadzajg JR na PNJN, uzywa JR od poczat-
ku nauki JN, tyle samo od poziomu B1+; 17% nie widzi takiej zaleznosci. Taki
sam odsetek respondentéw uwaza, ze od poziomu Al nalezy unikac przekazu
stereotypowych wzorcdw ptci, od poziomu B1+/B2, na ktérym uczacy sie po-
siadajg juz pewne wyczucie jezykowe i opanowujg niektére formy parafrazy,
jak konstrukcje imiestowowe, nalezy wprowadza¢ formy neutralne ptciowo;
33% nie ma w tej kwestii zdania. Wsréd form genderingu wprowadzanych
na zajeciach podano (ww): formy podwdjne (67%), z majuskutg / (50%),
ukos$nikiem (50%), gwiazdkg (50%), neutralne ptciowo (33%), objasniajace
(m/w/d) (33%), zadne (17%), inne (17%) (zapis z dwukropkiem). Na pytanie
0 opcje nazewnictwa najbardziej adekwatng w odniesieniu do grupy studenc-
kiej 49% nie odpowiedziato; 17% nie podato takiej opcji, powotujgc sie na
fakt, iz nawet rodzimi uzytkownicy JN nie sg w tej kwestii zdecydowani i nie
stosujg genderingu konsekwentnie; 17% uznato formy podwdjne i neutral-
ne ptciowo za najodpowiedniejsze i najbardziej naturalne ze wzgledu na ich
zrozumiatosé i powszechng akceptacje; 17% wskazato na nazwe zargonowg
Studis abstrahujgcy od pfci oséb studiujgcych. 50% badanych byto przeciw-
nych wtgczeniu JR do programu nauczania PNJN, 33% byto za, a 17% nie mia-
to na ten temat zdania. W argumentacji na ,nie” wyrazono obawe, iz takie
dziatanie mogtoby zosta¢ odebrane przez czes¢ srodowiska akademickiego
jako ,ideologizacja” uniwersytetu. JR nie powinien urasta¢ do rangi kwestii
politycznej ani by¢ narzedziem odgdrnych, systemowych dziatarr, nakazem
czy przymusem, powinien pozostac rejestrem stosowanym przez wyktadow-
cow dla uwrazliwienia oséb uczacych sie na problematyke ptci w jezyku?®.

% M.in. argumentowano, ze w wytycznych publikacyjnych uznanych wydawnictw decyzje
o stosowaniu genderingu pozostawia sie autor/k/om, w $wietle czego stawianie podobnych
wymagan na studiach wydaje sie przedwczesne.
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4.2 Osoby studiujgce

Kwestionariusz obejmowat 22 pytania, w tym 6 pytan otwartych i pétotwar-
tych. W badaniu wzieto udziat 31 sposrdd 64 zaproszonych oséb — 71% ko-
biet, 23% mezczyzn, 3% osbéb pici odmiennej, 3% nie podato ptci. 97% ankie-
towanych reprezentowato przedziat wiekowy 18-25 lat, pozostate 3% 26—35
lat. 61% studiowato na kierunku lingwistyka stosowana z pierwszym, a 39%
z drugim JN; 39% na Il roku, 42% na Il roku studidw licencjackich, a 19% na
| roku studiéw magisterskich.

Na pytanie o waznos$¢ JR 39% pytanych wyrazito obojetnosé, 32%
uznato JR za wazny, 26% za bardzo wazny, a 3% za catkowicie niewazny?®.
Na pytanie o obecnos$¢ JR na zajeciach PNJN 52% odpowiedziato ,czescio-
wo”, 26% ,w niewielkim stopniu”, 16% ,tak” i 6% ,nie”. Wsréd poznanych na
PNJN metod genderingu (ww) 58% stanowity formy podwdjne, 29% neutral-
ne ptciowo, tez 29% formy z gwiazdka, 26% z majuskutg /, tyle samo formy
skrécone, 3% z podkresinikiem, 6% nie znato zadnej z tych form.

W kwestii obecnosci JR w podrecznikach 23% odpowiedziato ,nie”,
19% ,tak”, 29% ,czesciowo” i tyle samo ,w niewielkim stopniu”. Co do form
genderingu wystepujgcych w podrecznikach (ww) 42% wskazato na domina-
cje generycznego rodzaju meskiego, 39% na okazjonalne uzycie form zen-
skich, 29% na brak nazw dla oséb niebinarnych, ktére z kolei dostrzegto 3%
pytanych, a 19% odnotowato podwdjne formy rodzajowe. Ustosunkowujgc
sie do uzycia JR przez lektora/lektorke PNJN zdaniem 26% stosuje on/ona
JR ,bardzo czesto” lub ,okazjonalnie”; 19% uwaza, ze ,czesto”, 10% ,rzad-
ko”, 6% ,zawsze”, a 13% ,wcale”. Udzielajac odpowiedzi na pytanie o zakres
zastosowania JR 65% odparto, ze lektor/ka stosuje JR w zakresie odpowia-
dajacym uzyciu w podreczniku; 29%, ze stosuje niezaleznie od podrecznika;
a 6%, ze nie stosuje JR wcale mimo uzycia w podreczniku. Sposrdd stosowa-
nych przez lektora/lektorke metod genderingu (ww) najczesciej wskazywa-
no na formy podwadjne (32%), neutralne ptciowo (19%), z majuskutg / (10%),
z gwiazdka (6%), rodzaju zenskiego (3%), skrécone (3%); jednak az 45% ba-
danych nie udzielito odpowiedzi. Wyniki te pokryty sie w odniesieniu do form
uznanych za stosowne i niedeprecjonujgce w uzyciu wobec osdb z grupy stu-
denckiej. Ponadto az 90% osdb byto zdania, ze gendering nie utrudnia na-
uki JN, 10%, wskazato na trudnosci, jak wydtuzenie czasu méwienia wskutek
uzycia form podwdjnych oraz konieczno$¢ ciggtej weryfikacji poprawnosci
wypowiedzi w stosowaniu JR. Wsréd przeszkdd we wdrazaniu JR na PNJN

16 Cytat z ankiety jednej ze studentek: ,Jest wiele 0s6b (w tym kobiet), dla ktérych gendern nie
jest wazne i nie przeszkadzaja im mesko brzmigce formy liczby mnogiej, dla nich wdrazanie
Genderdeutsch na site bedzie bez sensu. Jednak pokazanie, ze takie formy w niemieckim wy-
stepuja, jest moim zdaniem bardzo wazne.”
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wskazano na ekonomie jezyka, brak swiadomosci jezykowe]j uzytkownikdw,
brak odpowiednich nawykdéw ze wzgledu na niestosowanie genderingu w je-
zyku polskim, uznanie tematu za niewystarczajgco wazny, brak nazw dla oséb
kazdej tozsamosci ptciowej oraz nie identyfikujacych sie z zadng ptcia, a takze
koniecznos¢ przeredagowania podrecznikéw na JR. Z drugiej strony zdaniem
badanych podjecie wyzwania, jakim jest wdrozenie JR na PNJN daje wiele
korzysci (ww), jak:
— nauka autentycznego JN, odzwierciedlajgcego realia krajow nie-
mieckojezycznych (58%);
— opanowanie metod JR, pozwalajgcych witasciwie sie wystawia¢ w JN
(35%);
— uwrazliwienie na fakt, iz jezyk moze by¢ narzedziem dyskryminacji
0s6b innej ptci (26%);
— nabycie umiejetnosci rozrézniania miedzy jezykiem dyskryminuja-
cym a niedyskryminujgcym (26%);
— dostrzeganie stereotypéw wyrazanych i utrwalanych w jezyku
(26%);
— okazywanie szacunku wobec innych (26%);
— uwrazliwienie na problematyke ptci w jezyku ojczystym (19%).
Zadnej korzysci nie dostrzega jedynie 3% ankietowanych. Ponadto JR
na PNJN moze zdaniem 71% badanych przyczyni¢ sie do rownouprawnienia
pfci, z czym nie zgadza sie 3%, a 26% nie ma w tej kwestii zdania. JR moze tez
pozytywnie wptywac na integracje i pomaga¢ w budowaniu réwnosciowego
Srodowiska nauki (55%), z czym nie zgadza sie 23% 0sdb; z kolei zdaniem 3%
wplyw ten jest negatywny, gdyz uzycie JR moze prowadzi¢ do nieporozumien
w komunikacji i konfliktéw; 19% nie ma zdania.
Zdania sg podzielone réwniez w kwestii obowigzkowego stosowania
JR na PNJN. 42% osdb jest za, 26% jest przeciwnych, a 32% nie ma opinii na
ten temat?. Z mozliwosci dodania wtasnego komentarza do ankiety skorzy-
stato tylko 35% badanych. Optowano za dobrowolnoscig uzycia JR w praktyce
dydaktycznej, akcentujac koniecznos$¢ uswiadamiania i uwrazliwiania ucza-
cych sie na problematyke JR od poczatku nauki JN*8. Podkreslono, iz ,wypada”

7 Wedtug jednego z bardziej radykalnych pogladdéw ,stosowanie JR powinno by¢ obligatoryj-
ne, a wobec oséb swiadomie i celowo uzywajacych nieodpowiednich zaimkéw w odniesieniu
do oséb niebinarnych, transseksualnych i transptciowych powinny by¢ wyciggane konsekwen-
cje”.

18 Cytat z jednej z ankiet: ,Moim zdaniem, gendern jest duza czescig jezyka niemieckiego i po-
winno by¢ pokazywane, szczegdlnie poczatkujgcym. Jednak to, jakich form liczby mnogiej ktos
uzywa powinno by¢ (doktadnie tak jak jest np. w Niemczech) dobrowolne. Sami po jezyku
polskim i kazdym innym (w ktérym jest to gramatycznie mozliwe) widzimy przeciez, ze jezyk
sam sie reguluje i neutralne/podwdjne formy liczby mnogiej same z siebie s3 coraz bardziej
popularne i za kilka(nascie) lat bedg norma. Jezeli komus zalezy na uzywaniu takich form, to
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znac JR, skoro jest on rozpowszechniony w Niemczech. W kwestionariuszach
wybrzmiata tez krytyka wobec oséb prowadzgcych PNJN, ze nie zapoznajg
one studentek i studentéw z zasadami formutowania wrazliwego na ptec.
Zaproponowano, by zagadnieniom JR poswiecic¢ zajecia fakultatywne, ktére —
jak stwierdzono — cieszylyby sie duzym zainteresowaniem oséb studiujgcych.

5. Wyniki i wnioski

Pierwszy wniosek dotyczy niskiej frekwencji — w badaniu wzieto udziat 50%
0s6b uczacych oraz 48% studiujacych, co obrazuje potowiczne zainteresowa-
nie tematyka JR w obu grupach. Dowodzi to tez wyraznej polaryzacji zaréw-
no wsrdd kadry uczacej, jak i w grupie studenckiej odnosnie do waznosci
tematu. Gtos zabraty osoby reprezentujgce podejscie umiarkowanie pozy-
tywne, rzadziej wyraznie negatywne, 17% uczacych i 39% studiujgcych wyra-
zito obojetnos¢. Proporcje te dziwig o tyle, iz z dyskusji, doswiadczen i obser-
wacji praktyki dydaktycznej autorki artykutu wynika, iz to osoby studiujgce
zywiej interesujg sie badang problematykg. Mimo iz tylko 17% uczacych za-
deklarowato obojetnosé¢ wobec tematu, az 50% nie potrafito odpowiedzie¢
na pytanie, czy JR pojawia sie w podrecznikach, co moze Swiadczy¢ o matej
Swiadomosci badz znajomosci problematyki. 17% uczacych i 29% studiu-
jacych uwaza, ze podreczniki uwzgledniajg JR w niewielkim stopniu, mimo
wskazanych deficytéw az 83% uczacych nie siega po dodatkowe materiaty,
by deficyty te zrekompensowac. Mozna to ttumaczy¢ brakiem motywacji lub
ambiwalentnym stosunkiem do tematu. W kwestii stosowania genderingu na
zajeciach PNJN 26% studiujgcych uwaza, ze lektor/ka uzywa tych form oka-
zjonalnie, przy czym z perspektywy uczgcych 50% kieruje sie w tym wzgle-
dzie nie tyle obiektywng potrzebg obrazowania nowych zjawisk jezykowych,
ile zainteresowaniem grupy studenckiej. Duza rdéznica zdan uwidocznita sie
w podejsciu obu grup do JR jako czynnika utrudniajgcego nauke JN. Podczas
gdy w opinii 33% uczacych JR jest zbyt skomplikowany, az 90% studiujacych
jest zdania, ze nie utrudnia on nauki JN. Niezaleznie od deklarowanego wyz-
szego stopnia trudnosci 67% wyktadowcdédw przyktada wage do autentyczno-
$ci nauczanego jezyka, czego oczekuje tez 58% studentek i studentdw. Wsréd
poznanych i praktykowanych w ramach PNJN metod genderingu taki sam
odsetek w obu grupach badanych wskazuje na podwdjne formy rodzajowe,
ktére jako ugruntowane w uzyciu JN zajmujg pierwsze miejsce przed forma-
mi abstrahujgcymi od ptci. Na nowsze metody genderingu, jak asterysk, oso-

niech sam ich po prostu uzywa, ta strategia zmienia jezyk polski w ostatnich latach. Nakazy
i zasady moim zdaniem przynosza odwrotny efekt niz zamierzony — moje prywatne zdanie :)”.
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by badane z obu grup wskazujg znacznie rzadziej, co moze dowodzi¢ braku
znajomosci tych rozwigzan, mato reprezentowanych w podrecznikach DaF.
Obie grupy badanych przeciwstawiajg sie obligatoryjnosci i postulujg dobro-
wolnos¢ stosowania JR na PNJN, powotujgc sie na brak norm w JN w tym
zakresie. Zgadzajg sie tez co do potrzeby uwrazliwienia na problem, do cze-
go, w kontekscie wolnego wyboru, najbardziej przystaje proponowana przez
osoby studiujgce formuta zajeé fakultatywnych. Definiujac takie oczekiwania
wobec wyktadowcdw, studentki i studenci mimo wyzszego odsetka deklaro-
wanej obojetnosci, wykazujg inicjatywe i wydajg sie by¢ bardziej zaangazo-
wani w proces zmian jezykowych. To rowniez w tej grupie badanych zwréco-
no uwage na problem ignorowania potrzeb nazewniczych oséb niebinarnych,
do ktdrego uczacy sie nie ustosunkowali. Nastawienie wobec problematyki
JR mozna tez przedstawic bardziej szczegétowo wedtug ptci, wieku czy zalez-
nosci postaw zawodowych oséb badanych od prywatnych pogladéw. Okazuje
sie, iz, zgodnie z oczekiwaniami, bardziej otwarci na tematyke JR sg, nieza-
leznie od ptci, mtodsi wyktadowcy PNJN, ktérych dziatania jezykowe wynika-
ja z ogdlnego pozytywnego nastawienia do tematyki. W grupie studenckiej
wage tematu podkreslito 27% kobiet, 14% mezczyzn, a takze jedna osoba ptci
odmiennej, obojetnos¢ wyrazito 57% mezczyzn i 32% kobiet, a za niewazny
uznato temat 4% kobiet. Na takg postawe kobiet rzutowaé moze krytyka JR
i sceptycyzm kobiet, rowniez akademiczek, wobec zmian podejscia do pfci
w jezyku polskim. Mimo to az 82% kobiet wierzy, ze uzycie JR moze przyczy-
ni¢ sie do zmian spotecznych wptywajgc pozytywnie na réwnouprawnienie
kobiet, w ktérej to kwestii wiekszo$¢ mezczyzn (71%) nie ma zdania. Wyniki
ankiety pokazuja, ze duza czes¢ badanych, zwtaszcza w grupie studenckiej,
nie ma (jeszcze) jasno sprecyzowanej opinii, na co wskazuje ambiwalentny
stosunek do wielu poruszanych kwestii oraz sprzecznos$¢ wypowiedzi.
Podsumowujgc badanie, mozna stwierdzi¢, iz tematyka JR ani nie bu-
dzi duzego zainteresowania, ani nie odstania skrajnych postaw w obu gru-
pach badanych. Przyczyna takiego status quo wynika przynajmniej czescio-
WO z niewystarczajgcego uwzgledniania zagadnienia przez uczacych PNJN.
Witaczenie JR do zajec¢, dyskusja na temat zmian JN, poznanie nowych form
genderingu mogtyby pobudzi¢ uczacych sie do refleksji, zacheci¢ do ekspery-
mentow jezykowych, wptyngé na zmiane nastawienia oraz wtasnego uzycia
jezyka. Punktem wyjscia moze by¢ deklarowana obojetnos¢, ktéra w procesie
uwrazliwiania na potrzeby jezykowe innych oséb moze przerodzi¢ sie w bar-
dziej swiadome i zdecydowane postawy. Przyszli lingwisci i nauczyciele JN
nie mogg ignorowac zmian zachodzacych w jezyku, a powinni je obserwo-
wac i analizowac jako istotny element kompetencji jezykowej i komunikacyj-
nej. Swiadoma rezygnacja z uzycia JR moze by¢ prywatnym wyborem, lecz
kwestie te nie mogg by¢ pomijane na zajeciach PNJN. Postawa uczgcych jest
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zatem kluczowa w budowaniu swiadomosci u oséb uczacych sie jezyka ob-
cego. Dlatego tez w ksztatceniu nauczycieli DaF istnieje potrzeba zwrdcenia
baczniejszej uwagi na problematyke ptci. W celu rozwoju dydaktyki wrazliwej
na pte¢ potrzebne s3 tez dalsze, szerzej zakrojone badania JR jako czynni-
ka dziatan antydyskryminacyjnych. W obecnym status quo pozostaje wyrazic¢
nadzieje, ze kategoria ptci stanie sie waznym zagadnieniem w dydaktyce jezy-
kéw obcych i ze uczacy przyjma bardziej wrazliwg postawe.
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Emotions in Language Learning:
Understanding Foreign Language Enjoyment
and Anxiety in Higher Education

The significant role of emotions in learning was reemphasized dur-
ing school and university closures caused by the COVID-19 pandem-
ic. However, upon returning to campus, cognitive learning outcomes
have reclaimed a dominating position in the university curriculum,
while affective learning appears to have been disregarded. The pres-
ent study contributes to the discussion on the significance of social-
emotional learning in higher education. Therefore, the primary objec-
tive of this inquiry is to trace the perceived levels of foreign language
enjoyment (FLE) and foreign language classroom anxiety (FLCA) in or-
der to understand factors which contribute to their emergence. The
research sample comprises 108 Polish university students majoring
in English and enrolled in a bachelor’s programme. The findings dem-
onstrate that language enjoyment is more prevalent among partici-
pants than language anxiety. The causes of language enjoyment are
associated with teacher-student and peer-peer interactions as well as
the classroom atmosphere, while language anxiety is reported to be
linked to the fear of negative evaluation of students’ academic perfor-
mance, test anxiety, and communication apprehension. These results
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suggest that English Department students are not exempt from expe-
riencing language classroom anxiety, and engaging in practical English
classes may be a source of a range of positive and negative emotions.

Keywords: emotions, foreign language learning, enjoyment, anxiety,
higher education

Stowa klucze: emocje, nauka jezyka obcego, przyjemnos¢, lek, szkol-
nictwo wyzsze

1. Introductory remarks

The role of emotions in second language learning was widely considered to
have been neglected by scholars (Aragdo, 2011; Dewaele, Li, 2020; Pekrun et
al.,, 2002). Only since the 1970s have researchers started to acknowledge
a connection between emotions and the quality of language learning and
performance (e.g. Chastain, 1975; Swain, 1977; Swain, Burnaby, 1976). Until
then, affective factors had been considered the “converse of cognitive vari-
ables” (Scovel, 1978: 129). They were seen as having an insignificant impact
on learning due to the fact that they were unrelated to cognition. Scovel,
on the other hand, recognised that cognitive learning is shaped by positive
and negative emotions. Following on from this proposition, he viewed anxi-
ety as a strongly contributing factor that has both a facilitating and debilitat-
ing effect on language learning. It is to be noted that at approximately the
same time, Krashen (1982) proposed the Affective Filter Hypothesis, enu-
merating motivation, self-esteem, and anxiety as affective factors that gener-
ate success in the foreign language classroom. During the following years,
most studies focused exclusively on the effects of anxiety, disregarding the
impact of emotions such as enjoyment and satisfaction (see e.g. Maclntyre,
Gardner, 1991, 1994; Phillips, 1992, among others). However, with the emer-
gence of positive psychology, the scope of academic interest began to expand
to include positive emotions as well. As a result, there has been a significant
increase in the number of studies of emotion in the field of SLA (see e.g. Bar-
rios, Acosta-Manzano, 2022; Bielak, 2022; Boudreau et al., 2018; Fang, Tang,
2021; Su, 2022, among many others).

Consequently, Dewaele and Li (2020) distinguish three phases of
emotion study in SLA. The first phase, referred to as the Emotion Avoid-
ance Phase, covers the period spanning from the early 1960s to the mid-
1980s. During this phase, the research emphasis was put almost exclusively
on cognitive factors, while emotions in SLA were regarded as ‘illogical’. The
second phase, labelled the Anxiety-Prevailing Phase, transpired between the
middle of the 1980s and the early 2010s and arose from the recognition of
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the intertwined relationship between emotions and cognition and stressed
the central role of emotions in language learning. Moreover, sole emphasis
was placed on the negative emotion of anxiety. The final phase began in the
early 2010s and has been designated as the Positive and Negative Emotions
Phase. This period is characterised by a growing interest in the psychology of
SLA, which, in turn, contributed to an increasing awareness of both positive
and negative emotions involved in the process of language learning.

Currently, there is widespread recognition that language learning
evokes a spectrum of both negative and positive emotions (Shao et al.,
2019). Positive emotions, apart from contributing to cognitive learning,
are considered to greatly enhance overall happiness, well-being, as well as
the personal growth and intellectual development of learners (Fredrickson,
2001). Furthermore, positive attributes such as empathy, courage, and high
self-esteem can aid in overcoming learning obstacles, leading to improved
outcomes in language learning. In second language acquisition, which entails
a long-term process demanding constant effort, motivation, and resilience,
these positive emotions seem to be of primary importance (Macintyre et
al.,, 2019). In contrast, negative emotions such as anxiety, frustration, and
embarrassment can hinder the language learning progress (Horwitz et al.,
1986). Language learners who experience high levels of anxiety may encoun-
ter challenges in recalling vocabulary, articulating their thoughts, and engag-
ing in communicative activities. For example, Pekrun et al. (2002) observed
that positive emotions such as enjoyment correlate with high academic per-
formance, whereas unpleasant emotions, such as test anxiety, may predict
low academic achievement.

Lately, the importance of emotions in learning has received renewed
attention due to the deteriorating impact that school and university closures
triggered by the COVID-19 pandemic had on students’ social-emotional
learning (see e.g., Hamilton, Gross, 2021; Kohls et al., 2021; Visser, 2021,
Wang et al., 2023; Yorke et al., 2021, for a review). It is also worth noting
that upon returning to campus, cognitive learning outcomes again reclaimed
their dominant place in the university curriculum, while affective learning
appears to remain overlooked. Recent studies conducted at Polish universi-
ties concluded that students not only recognise their social learning needs
but also identify their emotional needs with a high degree of precision (see
e.g. todej, todej, 2021, 2023; Osmota, 2023, for a reference)* When these

! This paper is based on the master’s thesis by Agnieszka Osmota titled ,The levels of for-
eign language enjoyment and foreign language classroom anxiety in English major students
in Poland: Replication research”, written under the supervision of Dr. Monika todej and de-
fended in 2023 at the Institute of Linguistics and Literary Studies of Jan Kochanowski Univer-
sity in Kielce.
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needs are addressed, students report gains in knowledge, along with high
levels of motivation and self-efficacy. This leads to overall satisfaction with
the academic experience, which, in practise, translates to a more favour-
able evaluation of the course and instructor and can inform students’ fur-
ther educational choices. Therefore, delving deeper into students’ emotions
is crucial for better comprehending their role in foreign language classroom
in higher education, particularly among students in English Departments,
where the attitude towards learning a target language is presumed to entail
predominantly positive emotions.

2. Foreign Language Enjoyment

Over the past few decades, the concept of foreign language enjoyment
(FLE) has evolved significantly, transforming into a pivotal factor in emo-
tional learning research (Shirvan et al., 2020). Moreover, its positive im-
pact on foreign language proficiency has been described in numerous stud-
ies (Zhang et al., 2020). Therefore, understanding and fostering language
enjoyment among foreign language learners has become an important
research goal in the field of Second Language Acquisition. Overall, enjoy-
ment is characterised as a complex emotion that reflects the human de-
sire for success when confronted with difficult tasks (Dewaele, Maclintyre,
2016). Consequently, learning enjoyment is the feeling of satisfaction that
arises when a learner has a favourable perception of the learning materi-
als and feels confident in their ability to effectively engage with and ac-
complish given tasks (Mierzwa, 2019a). Hence, foreign language enjoy-
ment (FLE) is defined as “the feeling of excitement and/or a spontaneous
joy derived from participation in a novel and challenging foreign language
activity that arouses learners’ curiosity and generates interest” (Mierzwa,
2019a: 172).

Studies have revealed a correlation between high levels of for-
eign language enjoyment (FLE) and a number of positive learning out-
comes. For instance, an investigation conducted by Dewaele and Maclntyre
in 2016 concluded that students with higher levels of FLE exhibited lower lev-
els of foreign language anxiety. Moreover, a 2018 study by Khajavy et al. in-
dicated that high levels of FLE are associated with an increased eagerness to
communicate in a foreign language. Yet another study found that students
who reported higher levels of foreign language enjoyment (FLE) achieved
better academic performance (Jin, Zhang, 2021). Additionally, research car-
ried out by Zhang et al. (2020) revealed that high levels of FLE positively
contributed to individuals’ views of their self-perceived foreign language
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proficiency. In addition, foreign language enjoyment has been proven to be
a motivating factor for learners to delve deeper into the language and has
a positive influence on their capacity to persist and overcome challenges
in the long term (Zhang et al., 2020). These findings suggest that having
higher levels of foreign language enjoyment (FLE) in the foreign language
classroom may have multiple positive effects. Among these are the reduc-
tion of language anxiety, the enhancement of communication willingness,
and the improvement of academic performance.

One of the significant benefits attributed to FLE is its capacity to
boost learners’ motivation and active participation in the learning process
(Méndez-Lépez, Aguilar, 2013; Zhang et al., 2020). This is due to the fact
that individuals who derive higher levels of enjoyment from language learn-
ing are more likely to engage actively in class activities and take an active
role in their own learning. In the same vein, a study conducted by Wang
(2022) revealed that students who experience high levels of FLE are “more
likely to take part in classroom tasks, exercises, and activities” (6). Since moti-
vation is considered to play a critical role in foreign language learning (Krash-
en, 1982), having high levels of foreign language enjoyment (FLE) can help
learners feel more inspired and determined to actively participate in the
learning process. This, in turn, can result in improved academic performance
and learning outcomes. Therefore, by creating a positive and enjoyable
learning environment, instructors can help students develop a greater sense
of FLE, leading to improved engagement, participation, and performance
in the foreign language classroom (Zhang et al., 2020).

Research has also demonstrated that foreign language enjoyment may
be influenced by demographic factors such as age, gender, or multilingualism
(see e.g. Botes et al., 2022). However, the correlation between these factors
and foreign language enjoyment is not uniformly consistent. The age fac-
tor, for example, was evident in a study where older students demonstrated
a tendency to have higher levels of foreign language enjoyment (FLE) com-
pared to their younger counterparts (Dewaele, Macintyre, 2014). Interest-
ingly, a different study undertaken by Mierzwa in 2018 did not confirm those
findings. In a similar vein, concerning gender and foreign language enjoy-
ment, one research study showed that female learners exhibited higher lev-
els of foreign language enjoyment (FLE) compared to male participants (De-
waele, Maclintyre, 2014). Conversely, a study by Mierzwa (2018) did not find
a noteworthy difference between participants of opposite genders. Likewise,
the relationship between multilingualism and FLE is inconsistent, with some
studies showing that a higher level of multilingualism is associated with
higher FLE (Dewaele, Maclintyre, 2014), while others have found no statisti-
cally significant relationship (Dewaele et al., 2018, as cited in Botes et al.,

82



Emotions in Language Learning: Understanding Foreign Language Enjoyment and Anxiety

2022). Thus, the link between multilingualism and FLE remains inconclusive
and calls for additional investigation.

3. Foreign Language Classroom Anxiety

Foreign Language Classroom Anxiety (FLCA) is considered to be a specific
type of anxiety that is closely connected to achievement in foreign language
learning within the language learning environment (Gardner, 1985). Mac-
Intyre and Gardner (1994) define FLCA as “the feeling of tension and ap-
prehension specifically associated with second language contexts, including
speaking, listening, and learning” (284). Thus, foreign language classroom
anxiety is seen as a complex and multidimensional phenomenon, attributing
its association to both character traits, the socio-cultural milieu, and distinct
situational variables such as the formality of the context, gender dynamics,
and the identity of interlocutors (Dewaele, 2007). Furthermore, Dewaele
and Maclintyre (2014) point out that factors such as early onset of target
language acquisition, genuine and frequent use of the target language, and
higher levels of learner education contribute to reduced levels of FLCA.
On the other hand, high levels of FLCA are found to relate to poor academic
achievement and to have a negative impact on cognitive processes such as
information processing and accuracy of learning. As a result, students with
high levels of FLCA may find it difficult to learn and communicate in the tar-
get language (Maclintyre, 1999).

Due to its impact on the learning process, anxiety experienced by indi-
viduals learning a foreign language has been a perplexing personal character-
istic extensively researched since the 1970s (Piniel, Zélyomi, 2022). In 1986,
Horwitz et al. made a significant contribution to the research on FLCA by
creating the Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS). The FL-
CAS is a self-report questionnaire aimed at measuring a learner’s degree
of foreign language anxiety and ascertaining if this anxiety is exclusive to
language learning (Oteir, Al-Otaibi, 2019). Following the development of the
Foreign Language Classroom Anxiety Scale, research focusing on FLCA, with
particular emphasis on its ramifications for learners’ academic achievement,
emerged (e.g., Horwitz et al., 1986; Maclntyre, Gardner, 1994; Williams, An-
drade, 2008; Young, 1991, among others). A number of studies have consist-
ently demonstrated a correlation between a high level of FLCA and low aca-
demic achievement. For instance, the investigation conducted by Horwitz
(1986) revealed that students who report higher levels of FLCA at the end
of the semester obtain lower grades compared to those who experience
lower levels of FLCA. Similarly, in research carried out on American-Japanese
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students (Aida, 1994), a negative relationship was observed between par-
ticipants’ levels of FLCA and their final grades. Furthermore, Maclntyre and
Gardner (1989) found that less anxious students memorise and recall vocab-
ulary faster than those who are more anxious. Yet another study suggested
that FLCA has a significant impact on students’ perceived competence and
hinders their communication in the classroom (Hashimoto, 2002). Addition-
ally, based on Jackson’s (2002) research, it became apparent that foreign lan-
guage classroom anxiety is one of the factors that has a negative influence
on students’ willingness to participate in classroom discussions. In conclu-
sion, the aforementioned studies collectively indicate that FLCA may neg-
atively affect language learners in multiple ways, including their academic
achievement, memory, perceived competence, communication abilities, and
eagerness to actively engage in classroom activities.

In order to better understand FLCA among students, Horwitz
(1986) conducted a categorization of its roots into three distinct subcat-
egories: communication apprehension, test anxiety, and fear of negative
evaluation. Following this classification, individuals experiencing communi-
cation apprehension are those who typically face difficulties when speaking
in a group setting. Therefore, they are prone to encounter more obstacles
when communicating in a foreign language classroom. In such settings, they
typically have limited control over the conversation, and their abilities are
constantly being evaluated and scrutinized. The second cause identified by
Horwitz (1986), text anxiety, is defined as a form of performance anxiety
arising from a fear of not performing well in a given test. Students who suf-
fer from test anxiety often set high expectations for themselves and feel that
anything less than a flawless performance is a failure. In addition, suscepti-
ble students may experience both test anxiety and oral communication anxi-
ety simultaneously during oral exams. The last subcategory, fear of negative
evaluation, is a more general phenomenon than test anxiety since it is not
restricted to exams but can manifest in any social or evaluative setting, such
as job interviews or participating in a foreign language class. Further, Young
(1991) proposed a subsequent classification that identifies six main sources
of FLCA, these include personal and interpersonal anxieties, learner beliefs
about language learning, instructor beliefs about language teaching, instruc-
tor-learner interactions, classroom procedures, and language testing. While
Horwitz’s classification primarily focuses on specific anxiety triggers associat-
ed with communication and evaluation, Young'’s classification adopts a more
extensive approach, encompassing a broader array of sources that contrib-
ute to foreign language classroom anxiety (FLCA).

In conclusion, the body of research indicates that FLCA could potential-
ly impede numerous aspects of language learners’ educational performance,
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including their memory, perceived skills, interest in participating in class
activities, and overall academic achievement (e.g., Aida, 1994; Hashimoto,
2002; Maclntyre, Gardner, 1994). Moreover, individuals experiencing high
levels of anxiety are more likely to encounter obstacles when communicat-
ing in a foreign language classroom, manifesting a fear of negative evalu-
ation in any social or evaluative setting (Horwitz, 1986). Additionally, FLCA
has been shown to have a significant impact on language learners’ moti-
vation and willingness to communicate in the target language (Jackson,
2002). Consequently, high levels of FLCA are reported to lead to a decrease
in motivation, resulting in a lack of engagement in language learning activi-
ties and an overall decrease in language proficiency. Given these findings,
it is therefore of utmost importance to recognise that creating a classroom
environment with minimal anxiety is a vital factor in achieving successful lan-
guage learning outcomes (Burden, 2004).

4, Research aims and rationale

In research exploring emotions in Second Language Acquisition (SLA), only
a small subset has specifically focused on higher education students. Moreo-
ver, within this relatively narrow context of inquiry, studies have been pri-
marily concerned with language anxiety rather than enjoyment. The his-
torical focus on language anxiety is commonly attributed to a number of
factors. These include a prevailing research emphasis on the negative factors
that hinder learning, the instructional implications associated with language
anxiety, and the widespread occurrence of anxiety among language learn-
ers. Furthermore, due to the complex interplay between affective factors,
the research on language anxiety and enjoyment has frequently been single-
factorial rather than multifaceted or comprehensive, which is believed to
provide a more precise and focused understanding of a specific emotional
dimension within the language learning process. Additionally, only a small
number of studies have explicitly targeted students within English Depart-
ments, as opposed to English language learners more broadly. The current
scope of research in higher education concerning English language learning
is represented by studies conducted with university students across a variety
of cultural and educational contexts, including China (Jiang, Dewaele, 2019;
Kun et al., 2020; Su, 2022; Zheng, Zhou, 2022), Japan (Williams, Andrade,
2008), Thailand (Chinpakdee, 2015), Tunisia (Bensalem, 2017, 2018), and
Turkey (Dalkihg, 2001).

Interestingly, Polish research on language anxiety and enjoyment has
taken a somewhat distinct approach. Undoubtedly, in higher education,
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the number of studies on language anxiety substantially outnumbers those
on language enjoyment. This discrepancy aligns with a general trend of fo-
cusing on negative factors that hinder language acquisition. However, with-
in the unique educational context of foreign language degree programmes,
there has been growing interest in examining students from Foreign Lan-
guage Departments who, as part of their major, study two foreign lan-
guages—choosing from English, German, or French—either as a second
(L2) or third foreign (L3) language (see, e.g., Bawej, 2017; Piechurska-Kuciel,
2017; Pottorak, 2019, 2022). Studies that examine single-language anxie-
ty in conjunction with related factors, such as pronunciation competence
and language learning competence, include works by Pawlak (2011), Szysz-
ka (2011), and Janaszek (2018). Unlike other research, the 2019 study by
Mierzwa focuses solely on language learning enjoyment among students
in the English Department. A study that looks precisely at the interplay be-
tween FLA and FLA in English Department students was published in 2022 by
Bielak and appears to be the only published evidence on the correlation be-
tween English language learning enjoyment and anxiety so far. Therefore,
the current research aims to delve into correlations between English lan-
guage enjoyment and anxiety and their sources, as experienced by students
majoring in English studies during their practical English coursework. This
investigation aspires to extend the existing body of research by offering nu-
anced insights into these emotional dynamics within this specific academic
setting. In doing so, it hopes to contribute to the further development of
this direction of inquiry.

5. Method

A cross-sectional study was conducted in the Department of English at a mid-
sized Polish university. Data were collected from participants using a pen-
and-paper questionnaire, employing a convenience sampling technique. The
aim was to assess Foreign Language Enjoyment (FLE) and Foreign Language
Classroom Anxiety (FLCA) among Polish major students of English. In this in-
vestigation, a mixed-method approach was used, encompassing both quanti-
tative and qualitative data. The study utilised a concurrent nested design to
offer a more comprehensive understanding of the phenomena being ex-
plored, and both types of data were gathered simultaneously (Kroll, Neri,
2009). The first section of the questionnaire consisted of items for which re-
sponses were collected on a bipolar 5-point Likert scale, capturing quantita-
tive data on the participants’ perceived levels of FLE and FLCA. For purposes
of using an interval scale, responses collected with the 5-point scale were
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assigned values ranging from 1 to 5. The second section of the questionnaire
featured open-ended questions for qualitative data collection.

5.1. Participants

The research sample comprised 108 students from a three-year bachelor’s
programme in English with a concentration in either TESOL or transla-
tion studies. Of these, 41 (38%) were first-year students, 35 (32.4%) were
second-year students, and 32 (29.6%) were third-year students. The ratio of
female to male students was 76 (70.4%) to 32 (29.6%). The age range of stu-
dents was 18-25, which reflects a typical age bracket for undergraduate stu-
dents. This demographic breakdown was representative of the wider student
population at the Polish university, ensuring that the results of the study
could be generalised to a larger group. The diversity in academic year and
concentration areas of the participants allowed for a comprehensive assess-
ment of FLE and FLCA across different stages of the programme and areas
of specialisation.

5.2. Instruments

The questionnaire employed in the current study was adapted from a study
conducted by Fang and Tang (2021) and was formulated based on two es-
tablished instruments. The first was the FLCAS (Foreign Language Classroom
Anxiety Scale), an instrument developed in 1986 by Horwitz et al. intended
to assess foreign language anxiety in classroom settings. The second was the
Chinese Version of the Foreign Language Enjoyment Scale (CFLES), a ver-
sion adapted for Chinese learners, which was based on the original For-
eign Language Enjoyment Scale devised by Dewaele and Maclintyre in 2014
and later adapted by Li et al. in 2018. The questionnaire employed by Fang
and Tang comprised a total of 42 questions, including 11 from the CFLES
and 31 from the FLCAS. Given the distinct characteristics of the Polish high-
er education system, modifications were deemed necessary for the current
study. Reflecting these modifications, the final version of the questionnaire
utilised in the present study was organised into six sections (see Appen-
dix). Sections | and Il sought demographic information, including respond-
ents’ gender and current year of enrollment in the Bachelor’s programme
in English. Section Ill comprised the modified survey of Fang and Tang
(2021), consisting of 40 mandatory closed-ended questions on a 5-point Lik-
ert scale. Sections IV through VI were optional as they included open-ended
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guestions and served as substitutes for the interviews conducted in the ini-
tial study. Specifically, Sections IV and V prompted participants to recount
their most enjoyable and anxious language-learning experiences and to de-
scribe the emotions they experienced during those specific instances. Lastly,
Section VI solicited respondents’ suggestions for ways instructors could fos-
ter a more positive learning environment for English language studies.

5.3. Study design and procedure

The study’s design follows a conceptual replication, as outlined by Porte and
McManus (2019), of Fang and Tang’s 2021 investigation into the FLE and
FLCA experienced by Chinese university students majoring in English. While
both studies explore the levels of FLE and FLCA and their underlying causes
among English major students, this research specifically focuses on Polish
students. The aim is to determine the levels and sources of foreign language
enjoyment and classroom anxiety, assess the correlation between these
constructs, and gain insights into the emotional experiences of English ma-
jor students in Poland. These findings are intended to offer practical impli-
cations for enhancing language learning environments and outcomes with-
in the Polish context. To achieve this aim, the following research questions
were formulated:

1. What are the levels of foreign language enjoyment (FLE) and for-
eign language classroom anxiety (FLCA) perceived by Polish major stu-
dents of English?

2. Is there a correlation between the levels of FLE and FLCA among Polish
major students of English?

The questionnaire was administered to participants in a paper-and-pen for-
mat during their classes at Jan Kochanowski University of Kielce in the sum-
mer semester of 2022—-2023. The students were given a designated time
frame of approximately 30 minutes to complete the survey. Upon comple-
tion, participants submitted their responses directly to the investigator. Sub-
sequently, the responses from these paper-based questionnaires were man-
ually entered into Google Forms to establish a digital database, facilitating
more streamlined data management and analysis.

5.4. Results

Descriptive statistics, and Pearson’s R correlation coefficient test were used
in this study to determine if there were observable differences between two
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measures: foreign language enjoyment (FLE) and foreign language classroom
anxiety (FLCA). Descriptive statistics were carried out to compute the means
and standard deviations for both FLE and FLCA (as shown in Figure 1). This
figure juxtaposes the mean scores for the overall levels of FLE and FLCA,
including their respective standard deviations. On average, participants re-
ported a moderate level of enjoyment (FLE) and a moderate level of class-
room anxiety (FLCA). Specifically, the mean score for the overall level of FLE
was 3.26 with a standard deviation of 0.95, in contrast to an FLCA mean of
2.89 with a standard deviation of 1.24. This shows that the perceived level
of enjoyment is slightly higher than the level of anxiety. Furthermore, it is to
be observed that the standard deviation for FLCA is larger than the standard
deviation for FLE. The higher variability in anxiety scores compared to enjoy-
ment scores might imply that while some participants experience high levels
of classroom anxiety, others might experience very low levels.
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Figure 1. Comparison between means of Overall level of FLE and Overall level of
FLCA with standard deviation

Next, Pearson’s r correlation was computed to assess the relationship
between the pair of variables and the strength of this association (see Ta-
ble 1). The obtained Pearson’s r value was —0.049, with an associated p-value
of .0616. Additionally, the computed mean difference between the overall
level of FLE and the overall level of FLCA was found to be 0.367. After Hopkins
et al. (2009), the strength of positive and negative correlation is very weak
for r = 0.00-0.09, weak for r = 0.10-0.29, moderate for r = 0.30-0.49, strong
for r = 0.50-0.69, very strong for r = 0.70-0.89, and perfect for r = 0.90-1.00.
According to the data gathered in this study, the relationship between the
variables FLE and FLCA, as reflected by the Pearson’s r value, demonstrates
a very weak correlation that is not statistically significant at the 0.05 lev-
el. This suggests that in this sample, there is not a strong linear relationship
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between the levels of foreign language enjoyment and foreign language
classroom anxiety. The mean difference of 0.367 between the overall level
of FLE and the overall level of FLCA indicates that there is a small difference
between the average scores of the two measures. Interestingly, a negative
Pearson’s r value of —0.049 signifies an inverse relationship between the
two variables. In practical terms, it means that if one variable increases, the
other tends to decrease. On average, participants reported a slightly high-
er level of enjoyment compared to anxiety by a factor of 0.367. This suggests
that participants in this sample tend to experience slightly more enjoyment
than anxiety in the foreign language classroom setting, though the difference
is not significant.

Table 1. Pearson’s r, p value and mean difference for overall level of FLE and overall
level of FLCA

Pearson’s r p value Mean difference

Correlation between Overall level

of FLE and Overall level of FLCA —0.049 616 0.367

Following the quantitative data analysis, a qualitative examination of
the perceived causes of foreign language enjoyment (FLE) and foreign lan-
guage classroom anxiety (FLCA) was conducted. Students’ comments were
categorised based on the source of their positive and negative emotions, the
behaviour or practice that triggered these emotions, and the total number of
respondents who shared similar sentiments. Subsequently, systematic exam-
ination revealed five distinct categories within the FLCA measure: FLE-teach-
er, FLE-peers, FLE-atmosphere, FLE-personal, and FLE-miscellaneous (Table
2). Similarly, an analysis of anxiety-related responses identified four primary
categories: FLCA-fear of negative evaluation, FLCA-test anxiety, FLCA-com-
munication apprehension, and FLCA-miscellaneous (Table 3). Table 2 reports
on the sources and sub-types of foreign language enjoyment and the num-
ber of occurrences in students’ comments.

The data reveals that the teacher is the most dominant source of for-
eign language enjoyment (FLCE), accounting for 46% of the responses. With-
in this category, positive feedback from the teacher constitutes 15%, with
features such as good grades (n = 6), verbal feedback (n = 5), and innovative
feedback (n = 3). Another noticeable sub-category, teacher-student rapport,
represents 10% of the responses. This encompasses sharing personal stories
(n = 4), encouraging expression (n = 3), and fostering judgement-free com-
munication (n = 2). Classroom activities have been highlighted as sources
of enjoyment by 21% of respondents, with game play (n = 8) and delivering
presentation (n = 4) being particularly significant. Concurrently, 23% of the
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Table 2. Breakdown of FLCE categories: type, enjoyment source, subtype, and
number of occurrences

Category type ‘General source 9f For- Sub—type of Forgign L.anguage or\il:ml::;cc;fs
eign Language Enjoyment Enjoyment if defined (n = 96)
FLE-teacher 44 (46%)
Positive feedback experi- 14 (15%)
ence good grades 6
verbal feedback 5
innovative feedback 3
Teacher-student rapport 10 (10%)
sharing personal stories 4
encouraging expression 3
judgement-free communication | 2
relatable teacher mistakes 1
Engaging classroom activi- 20 (21%)
ties game play 8
drawing 3
film & story viewing 2
delivering presentation 4
collaborative teaching 3
FLE-peers Interaction with peer 22 (23%)
group discussions 11
teamwork 7
peer feedback and support 3
whole class activities 1
FLE- atmos- Positive classroom atmos- | no further defined 16 (17%)
phere phere
FLE-personal | Achievements and beliefs 10 (10%)
course success 3
class completion 3
joy of learning 2
perceived subject importance 2
FLE- miscel- 14
lenious
Lack of enjoyable experi- no further defined 7 (7%)
ences
Intrinsically enjoyable 3
classes
Cancelled classes 3
Less demanding classes 1
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satisfaction metrics are accounted for by peer interactions, mostly through
group talks (n = 11) and collaborative activities (n = 7). Although not ad-
dressed further, the classroom environment accounts for 17% of FLCE in-
stances. Personal achievements and beliefs form 10% of the enjoyment
metrics, emphasising course success (n = 3) and the intrinsic joy of learning
(n = 2). Rounding off the sources of FLE is a list of 14 instances of miscel-
laneous reasons, with 7 of them attributing their enjoyment to a lack of en-
joyable experiences and other factors such as intrinsically enjoyable classes
(n =3) and cancelled classes (n = 3).

Table 3. Breakdown of FLCA categories: type, anxiety source, subtype, and num-
ber of occurrences

General source of . Number of
. Sub-type of foreign language class-
Category type foreign language room anxiety if defined occurrences
classroom anxiety ¥ (%) (n =94)
FLCA- evalua- Classroom evalua- 22 (23%)
tion tion concerns lack of class preparedness 15
peer criticism & ridicule
public correction of mistakes by
teacher
public evaluation by teacher 1
FLCA-test anxi- 17 (18%)
ety General test anxiety | time constraint concerns 4
fear of failure 3
inherent test-related anxiety 3
Material-specific grammar-focused tests 3
anxiety contextless word writing 1
phonetics-focused tests 1
vocabulary-focused tests 1
speaking evaluations 1
FLCA-communi- 29 (31%)
cation appre- | pyplic speaking no further defined 16
hension -
Teacher clarity 8
issues
Unprepared an- 5
swers
FLCA- miscel- 26 (28%)
lenious Lack of anxiety 12
exposure
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Table 3 — cont.
Classroom distrac- |teacher’s digressions 2
tions
Perception of negative attitude from teacher 2
teacher
Persistent anxiety anxiety in every class 2
Academic responsi- | writing essays 2
bilities homework review 1
unsatisfactory teaching materials 1
grade confrontation 1
pairing with unfamiliar peers 1
classroom chaos 1
Self-doubt feeling of “I can’t do it” 1

Within the scope of foreign language classroom anxiety (FLCA), the
data presented in Table 3 indicate that students attribute communication ap-
prehension (31%) as the primary driver of their anxiety. This is characterised
by fears associated with public speaking (n = 16) and concerns with teach-
er clarity (n = 8). Following this, in-class evaluations of student performance
by teachers and peers emerge as a significant anxiety inducer, accounting
for 23%. Within the evaluation category, concerns about lack of class prepar-
edness (n = 15), peer criticism (n = 3) and public correction of students mis-
takes (n = 3) are seen as most prevalent. Test-related anxieties, on the oth-
er hand, account for 18% of the responses, including general test anxieties
such as time constraints (n = 4) and fear of failure (n = 3), alongside material-
specific anxieties such as grammar-focused tests (n = 3) or other skill-based
tests. The closing category of miscellaneous anxieties is particularly diverse,
ranging from a lack of anxiety exposure (n = 12) to specific academic respon-
sibilities such as essay writing (n = 2) and thoughts of self-doubt (n = 1).

6. Discussion

The findings of the current study address the initial research question con-
cerning levels of FLCA and FLE, demonstrating that English Department stu-
dents experience higher levels of FLE compared to FLCA. This is consistent
with the results from Dewaele and Maclntyre’s 2014 study, Yang’s (2021),
and Fang and Tang’s (2021). Conversely, the current findings contrast with
Su’s 2022 investigation of Chinese students, which reported higher levels
of language anxiety than enjoyment. Interestingly, both our study and Su’s
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drew parallels when participants attributed their FLE to classroom activities,
predominantly from the teacher-source category. Such findings open up the
possibility that students’ emotional experiences in the language learning en-
vironment may not be confined to the educational norms of their respective
regions but could indeed be universal in nature. Additionally, the present re-
search resonates with Bielak’s (2022) observations, underscoring the signifi-
cance of group work in enhancing foreign language enjoyment among Polish
English majors. Importantly, our study further delineates that peer interac-
tions, particularly group discussions, teamwork, and peer feedback and sup-
port, play a crucial role in fostering foreign language enjoyment.

With reference to the second research question, which sought a cor-
relation between the levels of FLE and FLCA, the results indicated a nega-
tive correlation between these two factors. However, this correlation was
not found to be statistically significant. This lack of a significant relationship
between foreign language enjoyment and anxiety aligns with the findings
presented by Yang (2021) and Fan and Tang (2021), with the distinction that
in Yang’s study the correlation was positive, suggesting a synchronous rise
of both enjoyment and anxiety as interlinked emotions. On the other hand,
Dewaele and Maclntyre’s (2014) study confirmed a statistically significant
correlation between enjoyment and anxiety that was positive in nature.
Additionally, Bielak’s study (2022) reported that correlations between FLA
and FLE might differ depending on the task. For instance, the correlation be-
tween anxiety and enjoyment during a collaborative decision-making task
was found to be very weak, while the same correlation measured during
a monologue was of medium strength. This observation aligns with the cur-
rent study, which identified interaction with peers as the second-strongest
source of language enjoyment. Furthermore, the study highlighted commu-
nication apprehension — evidenced by public speaking, teacher-student ver-
bal interactions, and speaking up in class unprepared — as a key source of
foreign language anxiety.

Based on the aforementioned findings, potential teaching implica-
tions for the didactic work with English Department students might include
enhancing peer interactions, tailoring classroom activities, and addressing
language anxiety. Given that teacher positive feedback along with peer in-
teractions, especially group discussions and teamwork, play a significant role
in fostering foreign language enjoyment, teachers might consider integrat-
ing more collaborative tasks into the curriculum and offering more indi-
vidual student-oriented feedback. Additionally, recognising the influence of
specific classroom activities and teacher behaviours on students’ language
enjoyment could guide adaptations in teaching pedagogies to better ad-
dress students’ emotional learning needs. This can be achieved by improving
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teacher-student rapport, for instance, by using personal storytelling, encour-
aging student expression, and promoting judgement-free communication.

At the other end of the emotional spectrum, communication appre-
hension, especially in scenarios such as public speaking, unprepared verbal
interactions, and in-class evaluations, stands out as a primary source of for-
eign language anxiety. Given this, English Department teachers can imple-
ment strategies to gradually adapt students to such situations, possibly by
incorporating more low-stakes speaking opportunities. With reference to
evaluating students’ performance in low-anxiety ways, these might include
small group interactions or individual teacher-student communications. In-
terestingly, teacher-student rapport emerged as an overlapping category that
can either contribute to language enjoyment or anxiety. On the one hand,
teacher behaviours such as encouraging students to speak their minds
in a respectful, judgement-free classroom atmosphere contribute to high
levels of perceived language enjoyment. On the other hand, teacher-induced
criticism and public correction and evaluation of students’ language mistakes
lead to increased feelings of language learning anxiety.

Finally, by understanding the complex interplay between enjoyment
and anxiety in the language classroom, teachers might consider striving
for a balanced approach. This balance could involve challenging students to
push their linguistic boundaries while being mindful of not unintentionally
raising classroom anxiety to debilitating levels. It is suggested that elevat-
ing levels of positive emotions and reducing negative ones could potentially
enhance students’ social-emotional well-being and overall satisfaction with
their educational experience. Furthermore, the focus of this study might in-
spire subsequent discussions on the possibility of early identification and ef-
fective management of affective factors, with the hope of potentially reduc-
ing drop-out rates.
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Appendix
Feelings and emotions in practical English classes
(adapted from Fang and Tang, 2021)

I. What is your gender?
Male D Female D

Il. Which year of your BA programme in English are you in?
ol | pl ] g

Ill. On a scale 1-5, rate how much you agree with these statements.
1 - Strongly Disagree 2 — Disagree 3 — Neutral 4 — Agree 5 — Strongly Agree

1 2 3 4 5

1. | don’t get bored in practical English classes.

2. | enjoy practical English classes.

3. I've learnt interesting things in practical Eng-
lish classes.

4. In practical English classes, | feel proud of my ac-
complishments.

5. The atmosphere in practical English classes
is positive.

. Practical English classes are fun.

. The teachers of practical English are encouraging.

. The teachers of practical English are friendly.

O ||

. The teachers of practical English are supportive.

10. We form discussion groups in practical Eng-
lish classes.

11. | never feel fully confident when | speak in my
practical English classes.

12. | don’t worry about making mistakes in practical
English classes.

13. When | know I'm going to be called on in practi-
cal English classes, | become nervous.

14. It frightens me when | don’t understand what
the teacher is saying in the practical Eng-
lish classes.

15. Taking additional practical English classes would
not bother me at all.

16. During practical English classes, | find myself
thinking about things that have nothing to do
with the course.
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17.

| keep thinking that my peers are better at Eng-
lish than I am.

18.

| am usually at ease when taking tests in my
practical English classes.

19.

| start to panic when | have to speak in practical
English classes without being prepared.

20.

| worry about the consequences of failing my
practical English classes.

21

. I don’t understand why some people get so

upset over practical English classes.

22.

In my practical English classes, | can get so nerv-
ous that | forget the things | know.

23.

Volunteering answers (to give information with-
out being asked) in practical English classes
makes me feel embarrassed.

24,

When | don’t understand corrections from the
teachers of practical English, | become frustrated.

25.

Even if | am well-prepared for practical English
classes, | feel anxious about them.

26.

| frequently consider skipping my practical Eng-
lish classes.

27.

| feel confident when | speak in practical Eng-
lish classes.

28.

| fear that my teachers of practical English will
correct my every mistake in front of the class.

29.

The more | study for a practical English test, the
more confused | get.

30.

| don’t feel pressure to be well-prepared for my
practical English classes.

31.

| always feel that my peers speak English bet-
ter than | do.

32.

When | speak English in class, | am worried about
what my peers will think of me.

33.

Practical English classes move so quickly that
| worry about getting left behind.

34.

| feel more tense and nervous in my practical
English classes than in my other classes.

35.

| get nervous and confused when | am speaking
in my practical English classes.

36.

When I’'m on my way to practical English classes,
| feel very confident and relaxed.

37.

| get nervous when | don’t understand every
word the teachers of practical English classes say.
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38. | feel overwhelmed by the number of rules one
has to learn to speak English.

39. | am afraid that my peers will laugh at me
when | speak English.

40. | get nervous when the teachers of practical
English ask questions that | haven’t prepared
in advance.

IV. Describe one of the most enjoyable experiences you have had dur-
ing this year’s practical English classes. How did this experience make
you feel?

V. Describe one of the most anxious experiences you have had during this
year’s practical English classes. How did this experience make you feel?

VI. What can instructors of practical English do to enhance their students’
positive feelings toward learning English?
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1. Wprowadzenie

Rozwdj gospodarki, transformacja technologiczna oraz cyfryzacja ustug i pro-
duktéw stawiajg przed nami nowe zadania. Spotfeczeristwa staty sie bardziej
mobilne, pracownicy miedzynarodowych korporacji podrézujg oraz odbywa-
jg zagraniczne praktyki i staze, a studenci coraz liczniej korzystajg z mozli-
wosci zdobywania wiedzy w innych krajach w ramach programu Erasmus+.
Nic wiec dziwnego, ze w ostatnich latach na rynku pracy wzrosto znaczenie
znajomosci jezykdéw obcych. Z badania przeprowadzonego w 2012 w Polsce
i w 2023 roku w Europie wynika, ze skuteczna komunikacja oraz znajomos¢
jezykdéw obcych sg najwazniejszymi umiejetnosciami poszukiwanymi u ubie-
gajacych sie o prace (Budnikowski i in., 2012, World Economic Forum?®- Wi-
doczne zapotrzebowanie specjalistyczne na ksztatcenie jezykowe coraz bar-
dziej ukierunkowuje ten proces na konkretne kwalifikacje wymagane przez
pracodawcow. Zrozumiate jest zatem, ze prywatne szkoty jezykowe oraz
przedsiebiorstwa proponujg coraz wiecej zajec¢ z jezyka obcego do celdw za-
wodowych?,

W kontekscie dydaktyki jezykdw obcych (jezyka specjalistycznego —
JS) warto zwrdcié¢ uwage na fakt, ze zwiekszonemu popytowi na nauke tych
jezykdw nie towarzyszy adekwatny wzrost zainteresowania specyfikg pracy
nauczyciela JS i rozwojem jego kompetencji zawodowych. Istnieje wiele ba-
dan poswieconych nauczaniu JS w kontekscie formalnym, ale jedynie nieliczne
koncentrujg sie na dziataniu nauczycieli JS w kontekscie nieformalnym. Wy-
daje nam sie to szczegdlnie istotne, gdyz szeroka oferta kurséw jezykowych
dostepnych w komercyjnych placdwkach ksztatcenia oraz przedsiebiorstwach
dowodezi, ze kontekst nieformalny zajmuje wiekszg cze$¢ nauczania JS.

Celem niniejszego tekstu jest zdiagnozowanie obszaréw, w ktérych na-
uczyciele JS wymagajg wsparcia. Przestanki do tej diagnozy pochodzg z wy-
wiaddéw przeprowadzonych z doswiadczonymi dydaktykami jezykéw specja-
listycznych, ktérzy pracujg w prywatnych szkotach jezykowych lub prowadza
wtasng dziatalno$¢ gospodarcza. W pierwszej czesci pracy przedstawimy
kontekst badania dotyczacy istoty jezyka specjalistycznego (JS); kompetenc;ji,

t World Economic Forum: https://www.weforum.org/agenda/2023/05/future-of-jobs-2023-skills/
2 W niniejszym tekscie terminy ,jezyk obcy do celéw zawodowych” (JZ) i ,jezyk specjalistycz-
ny” (JS) beda stosowane zamiennie.
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jakie powinien posiada¢ nauczyciel tego jezyka, a takze dane dotyczace
ksztatcenia takich nauczycieli w Polsce. W dalszej czesci niniejszego artykutu
zostanie omdéwione pilotazowe badanie wtasne dotyczace pracy nauczycieli
JS w naszym kraju.

2. Kompetencje nauczyciela jezyka specjalistycznego — préba definicji

Zajecia z jezykdéw obcych specjalistycznych wychodzg naprzeciw zapotrzebo-
waniu rynku pracy i tworzg dobrg baze udanej komunikacji fachowej w licz-
nych dziedzinach. Jednak wielowymiarowos¢ kurséw JS sprawia, ze przygo-
towanie takich zajec¢ nie jest dla nauczyciela zadaniem prostym. Jak stusznie
bowiem zauwaza Lesiak-Bielawska (2015: 380), nie istnieje jeden konkretny
model nauczania JS, niezalezny od kontekstu komunikacji specjalistycznej, ro-
dzaju kursu JS, instytucji zlecajacej przeprowadzenie takiego kursu czy specy-
ficznych potrzeb docelowych odbiorcow. Nalezy tez zaznaczyé, ze nie ma tez
konkretnych wytycznych dotyczacych nauczania JS w Europejskim systemie
opisu ksztatcenia jezykowego.

W podobnym duchu co Lesiak-Bielawska wypowiada sie Sambor Gru-
cza (2007: 12), ktéry podkresla, ze , glottodydaktyka specjalistyczna nie moze
zajmowac sie akwizycjg jakiegos jednego ogdlnego jezyka specjalistyczne-
go, gdyz w rzeczywistosci taki jezyk nie istnieje. [...] Zatem glottodydaktyka
specjalistyczna zajmuje sie akwizycjg konkretnego jezyka specjalistycznego”.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze tak jak nie ma jednego JS, tak tez nie ma jed-
nego uzytkownika tego jezyka. Oznacza to, ze kazdy kurs specjalistyczny jest
inny i powinien by¢ przygotowywany indywidualnie, z uwzglednieniem real-
nych, konkretnych potrzeb uczacych sie okreslonego jezyka do celéw zawo-
dowych.

Inng trudnoscig zwigzang z JS jest fakt, ze na rynku jest stosunkowo
mato podrecznikdow i materiatéw (w przypadku niektérych jezykéw obcych
i branz nie ma ich wecale), z ktérych mogliby korzysta¢ nauczyciele. Prowa-
dzenie takiego kursu staje sie jeszcze trudniejsze w przypadku nauczycieli
pracujacych w kontekscie nieformalnym, poniewaz nie mogg oni korzystac
z gotowych sylabuséw uniwersyteckich i nie dotyczg ich zapisy Rozporzadze-
nia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programowej ksztatce-
nia zawodowego.

Wszystko to sprawia, ze nie ma jednego uniwersalnego zakresu dzia-
tan nauczyciela JS. Bez wzgledu jednak na kontekst edukacyjny kazdy uczacy
musi sie mierzy¢ z wieloma ztozonymi kwestiami, ktére wymagajg zaréwno
przygotowania metodycznego, jak i wiedzy specjalistycznej: jezykoznawczej,
kulturowej i zawodowej (Gajewska, Sowa, 2014; Woodrow, 2017).
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2.1. Przygotowanie glottodydaktyczne

Jednym z wazniejszych obszaréw pracy nauczyciela jest bezsprzecznie jego
przygotowanie metodyczne, ktére wydaje sie szczegdlnie istotne w przypad-
ku nauczania tresci do celéw zawodowych. Wynika to z faktu, ze nie istnieje
jeden kanon zasad nauczania jezykdw specjalistycznych, cho¢ sg one badane
od blisko wieku. Mozna jednak wskazac znalezé pewne prawidtowosci, ktore
sktadajg sie na dydaktyke JS. Tak wiec uznaje sie, ze zadaniem nauczycie-
la JS jest przede wszystkim wtasciwy wybér priorytetéw wytonionych droga
analizy potrzeb®. Najczesciej jest to okreslenie potrzeb komunikacyjnych
oraz kulturowych danej grupy docelowej, ustalenie celdw, tresci i technik
nauczania (Gajewska, Sowa, 2014: 104). Kolejne zagadnienie to stworzenie
wtasnych materiatéw dydaktycznych, skorzystanie z odpowiednich metod
oraz dobdr narzedzi ewaluacji kursu* i oceny postepéw uczacych sie (An-
thony, 2018: 46). Istotnym wyrdznikiem glottodydaktyki specjalistycznej jest
takze ograniczona ilos¢ czasu, jakim dysponuje uczacy sie w celu opanowa-
nia zamierzonych umiejetnosci. Ponadto wskazuje sie, ze nauczyciel JS po-
winien rowniez budowac sie¢ kontaktow zawodowych oraz rozwija¢ wtasne
kompetencje transwersalne (np. z zakresu technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych) (Kic-Drgas, Wozniak, 2022: 123).

Opisana wyzej kompleksowos¢ dziatan nauczyciela JS sprawia, ze staje
on wobec nowych wyzwan nie tylko wtedy, gdy po raz pierwszy zaczyna na-
uczad JS, ale za kazdym razem, kiedy jego uczniem staje sie nowy odbiorca.
W tym ztozonym procesie bardzo czesto jest zdany jedynie na siebie i musi
sam opracowywac program nauczania, ktéry wykracza daleko poza przygoto-
wanie zajec z jezyka ogdlnego.

2.2. Specjalistyczna wiedza jezykoznawcza

Jak wspomniano, jedng z licznych kompetenc;ji, ktére powinien posiadac na-
uczyciel JS, jest umiejetnosé tworzenia wtasnych materiatéw dydaktycznych.

3 Wraz z rozwojem dydaktyki jezykdw specjalistycznych uszczegdtowieniu i dookresleniu ule-
gty komponenty sktadowe procesu analizy potrzeb, ktéra obejmuje (Dudley-Evans, St. John,
1998), m.in. informacje o preferowanych przez uczniéw zadaniach jezykowych, ich obiektyw-
nie zdefiniowanych potrzebach, czynniki spoteczne czy kulturowe, wczesniejsze doswiadczenia
dydaktyczne, motywacje dla uczestnictwa w kursie, wreszcie subiektywnie zdefiniowane po-
trzeby i oczekiwania wobec samego kursu (Krajka, 2015: 222 [w] Sowa, Mocarz-Kleindienst,
Czyzewska, 2015).

4 Zazwyczaj w przypadku ksztatcenia nieformalnego nauczyciel JS nie jest zobowigzany przez
zleceniodawce do kontroli wynikdw nauczania. W tej sytuacji czesciej méwimy o autoewalu-
acji uczniow.
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Wigze sie to bezposrednio z przygotowaniem jezykoznawczym prowadzgce-
go kurs. Nauczyciel JS jest przede wszystkim filologiem, specjalistg w zakresie
nauczanego jezyka obcego, a jego podstawowym celem ma by¢ wyposazenie
ucznia w takie narzedzia jezykowe i pozajezykowe, ktére umozliwig mu dzia-
tanie w srodowisku zawodowym.

Jednakze w przypadku jezykow specjalistycznych szczegélnie wazne
jest takze uwrazliwienie uczacych sie na charakterystyczne cechy tych od-
mian komunikacji we wszystkich ich aspektach, takich jak gatunki tekstowe
czy Srodki jezykowe wystepujgce w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych.
Nauczyciel JS musi wiec stac sie ,,znawcg gatunku”. W zwigzku z tym powi-
nien on posiadac narzedzia do analizy rzeczywistych, empirycznych tekstow,
w celu wydobycia ich charakterystycznej struktury. Umiejetnos¢ dokonywa-
nia analizy dyskursu oraz znajomos¢ typologii gatunkdw umozliwiajg uczace-
mu stworzenie korpusu tekstdw, na podstawie ktérego daje sie okresli¢ cechy
wtasciwe danej odmianie komunikacyjnej. Pomaga to nie tylko wyszczegdlnic¢
cel pragmatyczny tekstu oraz stuzace jego realizacji srodki jezykowe, lecz tak-
ze wskazac elementy zapewniajace jego spdjnos¢ gramatyczng i tematyczng.
W konsekwencji nauczyciel moze poréwnaé dany gatunek tekstu z tekstami
reprezentujgcymi odmienny typ dyskursu oraz osadzi¢ go w dziataniach kon-
kretnej grupy zawodowej (Gajewska, Sowa, 2014: 105-106).

2.3. Znajomos$¢ dziedziny zawodowej

Jedng z trudnosci w nauczaniu JS jest znajomos¢ obszaru zawodowego, do
ktérego on przynalezy. Niegdys uznawato sie, ze nauczyciel JS powinien po-
siada¢ podwdjne wyksztatcenie: filologiczne i dziedzinowe, ale obecnie kwe-
stionuje sie to zatozenie (Gajewska, Sowa, 2014: 106). Jednakze pozadane
jest, by nauczyciel miat przynajmniej ogdlng wiedze na temat zagadnien teo-
retyczno-praktycznych z zakresu wyktadanych tresci zawodowych.

Jak zauwazajg Dudley-Evans i St. John (1998: 13-17), nauczyciel jest
partnerem w procesie nauki, co wynika z faktu, ze czesto nie jest on eksper-
tem w dziedzinie zawodowej, ktérej jezyka uczy. Dlatego wiedza ptynie nie
tylko od nauczyciela do ucznia, ale takze od uczacego sie do wyktadowcy. Na-
uczyciel-partner zdobywa wiedze i umiejetnosci, przygotowujac sie do kursu,
czytajac teksty specjalistyczne i rozmawiajac z ludzmi pracujgcymi w danej
branzy. Niekiedy takze towarzyszy im w pracy (tzw. shadowing) i bierze udziat
w spotkaniach branzowych.

Nauczyciel JS musi nieustannie poszerzaé swojg wiedze, nie tylko po-
przez uczestnictwo w konferencjach metodycznych i samoksztatcenie, ale
tez dzieki Scistej wspodtpracy z ekspertami w danej dziedzinie. Tego rodzaju
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wspotdziatanie moze by¢ realizowane na rézne sposoby: od doraznych kon-
taktéw w miejscu pracy poprzez bardziej planowg i zinstytucjonalizowang
kooperacje az po wspdlne prowadzenie zajes¢ (Dudley-Evans,
2001: 226). Ostatecznie chodzi o przekazanie uczniom umiejetnosci pozwa-
lajgcych im uczestniczy¢ w interakcji specjalistycznej, czyli prowadzi¢ dialog,
dyskusje, polemike, ktdrych przedmiotem jest wiedza specjalistyczna.

2.3.1. Kompetencja interkulturowa

Wiedza, umiejetnosci i postawy, ktére umozliwiajg zrozumienie i odpowied-
nie zachowanie sig w roznych kontekstach zawodowych muszg by¢ uzupetnio-
ne o kompetencje interkulturowa. Mimo ze poczatki dydaktyki JS przypadaja
na tzw. okres leksykalny i syntaktyczny, w ktérym to ksztatcenie w zakresie
JS utozsamiano przede wszystkim z poznawaniem i opracowywaniem termi-
nologii i specyficznych struktur sktadniowych (Grucza, 2002: 80-81), obec-
nie coraz wiecej miejsca poswieca sie kompetenc;ji interkulturowej (Gebal
2019; Wilczynska, Mackiewicz, Krajka, 2019). Proces uczenia sie i nauczania
nie ogranicza sie zatem jedynie do tworzenia leksykondw okreslonych jezy-
kéw specjalistycznych, ale jego istotng czescig stajg sie treningi kulturowe
i negocjacyjne, umozliwiajgce jednoczesne ksztattowanie umiejetnosci jezy-
kowych i pozajezykowych (Gebal, 2019: 294).

Opisywana wyzej kompetencja jezykowa okazuje sie w przypadku JS
niewystarczajgca, gdyz nauczyciel i uczacy sie muszg brac jeszcze pod uwage
przyjete w danym S$rodowisku zawodowym sposoby postepowania. Uczacy
sie moze bowiem stworzy¢ wypowiedz poprawng pod wzgledem jezykowym,
ale zupetnie nieodpowiednig w kontekscie stosowanych w danej branzy
procedur, co sprawi, ze nie zostanie zrozumiany przez profesjonalistéw. Na-
uczyciel JS wchodzi wiec w role posrednika interkulturowego, ktéry ttumaczy
réznice miedzykulturowe umozliwiajgce uczniowi-pracownikowi prawidtowe
dziatanie w sytuacjach stanowigcych czes¢ danego obszaru zawodowego.

2.3.2. Kontekst ksztatcenia nauczycieli jezyka specjalistycznego w Polsce

Opisane wyzej potrzeby zwigzane z wykorzystywaniem jezykéw obcych w pracy
zawodowej sprawiajg, ze niezwykle waznym zagadnieniem staje sig ksztatce-
nie jezykowe w tym zakresie. Jak wspomniano, kluczowe role w pracy nauczy-
ciela JS odgrywaja nie tylko umiejetnosci jezykowe, ale rowniez wiedza spe-
cjalistyczna, znajomos¢ terminologii oraz kulturowych uwarunkowan procesu
komunikacji, niezbednych do tego, zeby przebiegat on w sposdb niezaktéco-
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ny i efektywny. Nalezatoby zatem zastanowic sie, jak do tej réznorodnosci rél
W pracy nauczyciela JS przygotowani sg filolodzy®> wyksztatceni w Polsce.

Badania przeprowadzone w 2008 roku przez Gebala wykazaty, ze
wiekszos¢ osrodkéw akademickich w Polsce (wyjatek stanowit Uniwersytet
Mikotaja Kopernika w Toruniu) nie przygotowuje przysztych nauczycieli do
prowadzenia kurséw jezykdw specjalistycznych (Gebal, 2008: 81). Badania
z ostatnich lat (Sowa, Gajewska 2019; Gtowacka, Helak, Kosciriska, 2020; Ga-
jewska, 2022) wskazujg za$, ze sytuacja tylko w niewielkim stopniu ulegta
poprawie. W przeciwieristwie do innych krajéw (takich jak Francja, Wtochy,
Hiszpania) zajecia z dydaktyki jezykdéw obcych do potrzeb zawodowych wcigz
rzadko pojawiajg sie w uniwersyteckich programach ksztatcenia nauczycieli
w Polsce.

W 2022 roku ukazaty sie niepokojace badania (Slawska, 2022: 80) wska-
zujace na to, ze absolwenci kierunkow filologicznych nie sg w zaden sposéb
przygotowani do nauczania JS, gdyz nie dysponujg odpowiednig wiedzg z za-
kresu metodyki czy stownictwa branzowego. Sprawia to, ze s3 zmuszeni do-
ksztatcac¢ sie samodzielnie, co budzi u nich w ostatecznym rozrachunku za-
réwno obawy, jak i zniechecenie. Rzeczywiscie, obszerne dane zgromadzone
w badaniach przez Gajewskg (2022: 58 [w] Kic-Drgas, Wozniak: 2022) uka-
zuja, ze owszem, ksztatcenie specjalistyczne zaczeto pojawiac sie na polskich
uczelniach, jednak jest ono ogromnie zréznicowane i wcigz niewystarczaja-
ce. Rdznice pojawiajg sig zarowno na poziomie ilosciowym (w zakresie liczby
dostepnych kurséow oraz czasu ich trwania), jak i jakosciowym. Obecnie nie
mozemy wiec mowi¢ w Polsce o spdjnej, przemyslanej i zunifikowanej kon-
cepcji ksztatcenia filologicznego jezyka specjalistycznego, ktéra pomogtaby
przygotowac studentdw do nauczania komunikacji zawodowej, tak jak ma to
miejsce w przypadku klasycznego ksztatcenia filologicznego.

3. Badania wtasne

Wyzwania, z jakimi muszg sie mierzy¢ w codziennej pracy nauczyciele JS, oraz
wielorakos¢ rél, w ktore regularnie wchodzg, wymagajg okreslenia obszardéw,
w ktérych potrzebujg wsparcia. Podejmujgc ten temat, warto dokona¢ bar-
dziej wnikliwej analizy dotyczacej tego, jak oni sami postrzegajg nauczanie
jezyka obcego do potrzeb zawodowych oraz jak ksztatcg opisane w czesci 2.
kompetencje.

® Obecnie w Polsce przygotowanie do zawodu nauczyciela jezykdw obcych obywa sie na stu-
diach filologicznych w ramach specjalizacji pedagogicznej, okreslanej takze jako nauczycielska
lub dydaktyczna. Inng opcjg jest wybor specjalizacji pedagogicznej na kierunku lingwistyka
stosowana (Gajewska, Sowa, 2019: 223).
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Przedstawiona w tekscie analiza pozwoli uwypukli¢ istote diagnozowa-
nych trudnosci oraz wyciggna¢ wnioski moggce udoskonali¢ warsztat nauczy-
ciela JS.

3.1. Zatozenia badania wtasnego
3.1.1. Pytania oraz hipotezy badawcze

W tej czesci artykutu zostanie zaprezentowane badanie pilotazowe przepro-
wadzone w 2023 roku na celowo dobranej prébie badawczej, ktérg stanowili
wyltgcznie doswiadczeni nauczyciele jezykdw obcych ukierunkowanych zawo-
dowo, pracujgcy w kontekscie ksztatcenia nieformalnego®.

Po przyjeciu zatozenia, w mys| ktérego jednym z gtéwnych wyzwan
glottodydaktyki jest zdefiniowanie, w jakich obszarach nauczyciele JS potrze-
buja wsparcia (Kic-Drgas, Wozniak, 2022) gtdwne pytanie badawcze wraz
z hipotezg sformutowano nastepujgco:

PB:  Czyistnieje potrzeba wsparcia nauczycieli IS, a jesli tak, to w jakim ob-
szarze?

HB: Istnieje koniecznos$¢ statego ksztatcenia jezykowego oraz metodyczne-
go nauczycieli uczacych JS np. w dziedzinie tworzenia materiatéw dy-
daktycznych.

W zwigzku z tak ujetym celem nadrzednym postawiono pytania szczegétowe

oraz hipotezy, ktére wymagaty uwzglednienia szerszego kontekstu. Brzmiaty

one nastepujaco:

PB1: W jakim stopniu nauczyciele JS znajg specyfike zawodu i/lub obszaru
zawodowego jezyka, ktérego nauczaja.

HB1: Nauczyciele JS czesto nie znajg specyfiki zawodu i/lub obszaru zawo-
dowego jezyka, ktérego nauczaja.

PBS2: Jakie znaczenie nauczyciele JS nadajg kompetencjom interkulturo-
wym w procesie nauczania JS i czy potrafig je ksztatci¢?

HBS2: Zajecia z jezykdw specjalistycznych sg doskonatym momentem, aby
przyblizy¢ zagadnienie interkulturowosci, jednak wymaga to dodatko-
wych umiejetnosci ze strony nauczycieli.

5 Definicje terminu ksztatcenia nieformalnego przyjeto za Grabowska (2022: 89), wedtug ktd-
rej jest to kazde dziatanie podejmowane autonomicznie w niehierarchicznym ksztatceniu,
obejmujgce ciggte dostosowywanie sie do mozliwosci Srodowiska i prowadzgce do rozwo-
ju kompetencji w jezyku obcym zgodnie z osobistymi potrzebami. Chodzi tu o komercyjne
placéwki ksztatcenia, prestizowe instytucje reprezentujgce rézne panstwa w zakresie polityki
edukacyjnej i kulturowej (British Council, Institut Frangais, etc.), osrodki szkoleniowe i centra
doskonalenia zawodowego.
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PB3: Czy nauczyciele JS doskonalg swoj warsztat metodyczny? Jezeli tak, to
jakimi sposobami?

HB3: Nauczyciele JS chcieliby uczestniczy¢ w tematycznych i celowych szko-
leniach poswieconych zagadnieniom dydaktyki jezykdw obcych dla
potrzeb zawodowych.

3.1.2. Narzedzie uzyte w badaniu

Po sformutowaniu pytan i hipotez badawczych przeprowadzilismy z uczest-
nikami proby wywiady indywidualne czesciowo ustrukturyzowane, sterowa-
ne (Wilczyiska i Michonska-Stadnik, 2010: 159), ktérych podstawg staty sie
okreslone wczesniej zagadnienia. Kierujgc sie nimi, moglismy nada¢ rozmowie
pozadany kierunek i zakres. Zdecydowalismy sie na wywiady indywidualne
nagrywane, gdyz w ten sposéb wyeliminowany zostat wptyw cztonkdw gru-
py. Uzyskane w ten sposdb informacje, nie sg tez obcigzone interakcjg z in-
nymi osobami, jak mogtoby to mie¢ miejsce w przypadku wywiadéw gru-
powych, gdzie wyrazane opinie mogg wynika¢ z obecnosci lub wypowiedzi
innych uczestnikdw badania (Kvale, 2010: 42). W naszym przypadku byto
to wazne, gdyz obecnos¢ innych nauczycieli mogta powstrzymac niektdérych
badanych przed moéwieniem o zachowaniach niezgodnych z normami uzna-
nymi w $rodowisku nauczycielskim. Zalezato nam na mozliwosci wzglednie
swobodnego wyrazania kwestii kontrowersyjnych, co do ktérych brak zgody
w badanej grupie.

Wystandaryzowane pytania podzielilismy§ na te dotyczgce doswiad-
czenia nauczycieli oraz ich postrzegania JS. Nastepnie badani wypowiadali sie
na temat wyzwan w dydaktyce JS. Ostatnie pytania dotyczyty procesu ksztat-
cenia nauczycieli JS.

Tabela 1. Pytania zadane w wywiadzie z nauczycielami JS

Pytania wprowa- | 1) Jak zdefiniowataby Pani/Pan JS?

dzajace 2) Jakie jest Pan/Pani do$wiadczenie w prowadzenia zaje¢ z JS?
Pytania doty- 3) Prosze o okreslenie, jakie sg wedtug Pana/Pani najwazniejsze kom-
czace wyzwan petencje nauczyciela JS.

dydaktyki JS 4) Czy wedtug Pana/Pani specjalistyczna wiedza teoretyczna z uczonej

dziedziny jest niezbedna w pracy nauczyciela JS? Prosze uzasadnié.

5) Czy nauczyciele JS potrafig wyjasni¢ uczniom typy i znaczenie réznic
kulturowych wtasciwych dla przedstawicieli danego zawodu pocho-
dzacych z réznych krajow/regiondw $wiata? Prosze uzasadnié.

6) Kluczowe wyzwanie w dydaktyce JS to...
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cd. tabeli 1

Pytania doty- 7) Jak wyglada ksztatcenie nauczycieli JS w Polsce?
czace doskona-
lenia warsztatu
metodycznego
nauczycieli JS

8) Czy nauczyciele JS potrzebujg tematycznych i celowych szkoler
poswieconych zagadnieniom dydaktyki JS? Prosze uzasadnié.

9) Co najbardziej Panu/Pani pomogto w udoskonaleniu wtasnego
warsztatu nauczyciela JS?

10) Jakie w Pani/Pana opinii sg najbardziej palgce potrzeby nauczycieli
JS, ktdre nalezatoby zaspokoié?

3.1.3. Proba badawcza

Badanie pilotazowe zostato przeprowadzone na prébie 6 nauczycieli jezy-
kéw obcych specjalizujgcych sie w nauczaniu JS (N = 6). Wsrdd badanych byty
osoby reprezentujgce rdozne profile zawodowe, jesli chodzi o nauczany jezyk,
miejsce pracy czy staz pracy w zawodzie. Charakterystyka préby badawczej
zostata przedstawiona w ponizszej tabeli:

Tabela 2: Charakterystyka nauczycieli biorgcych udziat w badaniu (N = 6)

N=6
nauczany jezyk angielski
francuski
hiszpanski
niemiecki
polski jako obcy
wtoski
miejsce pracy? prywatne szkoty jezykowe
uczelnia wyzsza — kierunki niefilologicz- 2
ne (tzw. lektoraty)
uczelnia wyzsza — kierunki filologiczne 2
lekcje prywatne w firmach 6
inne 3
staz pracy 11-15 lat 1
15-20 lat 3
powyzej 20 lat 2

a) Wszyscy ankietowani nauczyciele pracujg w wiecej niz jednym miejscu.
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3.2. Analiza wynikéw
3.2.1. Brak przygotowania zawodowego nauczycieli JS

Na poczatku analizy wynikéw nalezy zaznaczy¢, ze uczestniczacy w badaniu
nauczyciele majg mieszane uczucia co do wtasnego przygotowania do pro-
wadzenia lekcji JS. Mimo ze wszyscy biorgcy udziat w wywiadach zdobyli
w ramach studidw kwalifikacje nauczycielskie, uznajg oni zgodnie, iz studia
wyzsze w Polsce nie przygotowaty ich do nauczania jezykdw specjalistycz-
nych. Wsréd najbardziej charakterystycznych odpowiedzi mozemy znalez¢:

N1: Nie miatem zadnego przygotowania z glottodydaktyki jezykéw specjalistycz-
nych i po studiach dorabiatem, uczac hiszpanskiego medycznego. To byto bar-
dzo ciezkie.

N2: Na filologii w ogdle jezyk specjalistyczny nie jest omawiany, nie ma zadnego
zadnych zaje¢ specjalnych pod uczenie tego jezyka (przynajmniej na roma-
nistyce na Uniwersytecie £tddzkim na poczatku lat 20007). Jako mtoda osoba
nie pomyslatam i nie myslatam nigdy, ze bede musiata szkoli¢ sie troszke na
wtasng reke.

Odpowiedzi naszych rozmdéwcow wskazujg na to, ze wskutek nie-
uwzgledniania glottodydaktyki JS w ksztatceniu filologicznym nauczycie-
le w ogdle nie zetkneli sie z teorig nauczania w tym specyficznym zakresie
w czasie zdobywania uprawnien nauczycielskich. Znajomos¢ zagadnien dy-
daktyki jezyka ogdlnego nie do korica kompensuje ten brak, bo zakres i na-
tura zadan, jakie podejmuje nauczyciel jezyka obcego, nie s3 w przypadku
nauczania jezyka ogdlnego i specjalistycznego takie same. Nasi rozmdéwcy
studiowali w latach 90. natomiast podkreslajg, ze sytuacja w tej kwestii nie
ulegta znacznej poprawie.

N3: Studiowatam na polonistyce na UW w momencie, kiedy tak naprawde jeszcze
nie byto oficjalnie glottodydaktyki jezyka polskiego [...]. Rok temu zrobitam stu-
dia podyplomowe z glottodydaktyki jezyka polskiego w Polonicum i tam tak na-
prawde w zaden sposoéb nie dotknieto zagadnienia jezyka specjalistycznego.

N5: Jestem po italianistyce na UW, ale przeciez ciggle tez tam pracuje i wiem, ze
nigdy nie byfo i nie ma obecnie zadnych kurséw, ktére wprowadzatyby stu-
dentow sciezki metodycznej w nauczanie jezykdw specjalistycznych. Jezeli

7 Badanie przeprowadzone przez Gajewska i Sowe wykazato, ze w przypadku romanistyki jedy-
nie w Instytucie Filologii Romanskiej KUL oraz Instytucie Neofilologii UP w Krakowie programy
ksztatcenia obejmujg tresci zwigzane z nauczaniem jezykow specjalistycznych (2015: 225).
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cos$ takiego z jezyka wioskiego w Warszawie jest, to moze jakie$ studia pody-
plomowe?

3.2.2. Konieczno$¢ wypracowanie wlasnego wzorca zajec z JS

WidzieliSmy wczesniej, ze studia wyzsze niedostatecznie uwzgledniajg w pro-
gramach ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych zagadnienia z zakresu glot-
todydaktyki specjalistycznej, dlatego nauczyciele wypracowali swéj wzorzec
takich zaje¢. Na podstawie przeprowadzonych rozméw mozna stwierdzi¢, ze
starajg sie samodzielnie kompensowac braki w zakresie kompetencji jezyko-
wych i/lub metodycznych.

N6: Nikt mnie nie nauczyt, jak powinien wyglada¢ kurs jezykowy dla lekarzy czy
ekonomistéw. Tak naprawde moimi nauczycielami szczerze powiedziawszy
byli moi studenci. Jak? Formutujac po prostu swoje oczekiwania, bardzo pre-
cyzyjnie okreslajac, czego potrzebuja.

N4: Skad wiem, jak uczyc jezyka specjalistycznego? Nie wiem, to jest jakie$ doswiad-
czenie nabyte. Najpierw trzeba przepracowac jakis czas w naszym zawodzie,
poczytac prase, poogladaé reportaze albo spotkaé sie z konkretnym typem
tekstow, zeby potem mdc w ogdle marzy¢ o prowadzeniu danego kursu [...].

N1: Kurs jezyka specjalistycznego to 90% pracy nauczyciela i 10% po stronie
ucznia. Nie jestem w stanie zliczy¢ godzin, ktére spedzitem nad tekstami,
zeby w ogodle zrozumiec¢ nowg dziedzine i zaczerpngé z niej wiedzy. Czesto tez
dzwonitem do specjalistow ttumaczy z danej dziedziny.

Okazuje sie, ze pomimo wspomnianych wyzej brakéw w programach
ksztatcenia, doswiadczenie naszych rozméwcéw pomaga im w trafnym zro-
zumieniu powodow i potrzeb, ktére kierujg decyzjg ich uczniéw o podjeciu
nauki JS. Rzeczywiscie, dogtebna analiza potrzeb w zakresie komunikacji za-
wodowej wtasciwej profilowi uczgcego sie wigze sie nierozerwalnie z pozna-
niem przez nauczyciela dziedziny odniesienia z typowymi dla niej sytuacjami
komunikacyjnymi i rodzajami dyskursu oraz tekstéw. To z kolei zmusza peda-
goga (jak zauwaza N1) do poszukiwania zZrédet informacji, kontaktow i roz-
mowcow mogacych stuzy¢ pomocg w odpowiednim zrozumieniu zagadnien
specjalistycznych. Réznorodnos¢ i niepowtarzalnosé profili uczacych sie oraz
specyfika ich potrzeb wymuszajg Scistg wspotprace nauczyciela ze specjalista-
mi z danego obszaru zawodowego. Jednak oprdcz kontaktu ze specjalistami
w procesie zdobywania informacji wyktadowca moze takze konsultowac sie
Z samymi uczgcymi sie i analizowac dostarczane przez nich dokumenty i dane
zrédtowe. Wskazujg na to ponizsze wypowiedzi:
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N3: To moi studenci pokazujg mi przed kursem na jakich tekstach chcg pracowac.
Dzieki moim uczniom udato mi sie przez te wszystkie lata zebraé catkiem
obszerne dossier mateiatow, z ktérych regularnie korzystam.

N5: Moi studenci opowiadajg mi o swoich doswiadczeniach zawodowych i ja na
bazie tych doswiadczen i tych historii robie research i buduje zajecia. Cza-
sami co$ sie sprawdza, innym razem nie — wiec nastepnym razem juz tego
nie robie.

3.2.2.1. Trudnosci na etapie przygotowania zajec JS

Na podstawie odpowiedzi udzielonych na pytania dotyczace wyzwan w dy-
daktyce JS niemalze wszyscy nauczyciele wspomnieli o braku gotowych
materiatow. Nasi rozméwcy podkreslaja, ze z racji tego, iz kazdy kurs JS
jest inny i dopasowany do innych potrzeb studentéw nie sg w stanie zna-
lez¢ na rynku odpowiednich pomocy dydaktycznych. Z ich wypowiedzi wy-
nika tez, ze bardzo rzadko decydujg sie na wykorzystanie gotowych pod-
recznikdw, wiekszos¢ tworzy swoje materiaty od podstaw?, co jest bardzo
czasochtonne?®:

N1: Dostepne podreczniki tzw. profilowane sg na bardzo niskim poziomie intelek-
tualnym, wiec tworze wszystko sam.

N5: Nie ma podrecznika do nauczania jezyka wtoskiego kina, a witasnie taki kurs
prowadze z polskim rezyserem, ktory za pét roku wchodzi na plan filmowy
w Rzymie.

Dodatkowo nauczyciele jezykdéw mniej popularnych sg w diametral-
nie réznym potozeniu niz koledzy uczacy np. angielskiego specjalistycznego,
dysponujacy ogromng iloscig gotowych programoéw i materiatéw ksztatcenia.
Wybrzmiewa to w wypowiedzi polonistki N3:

N3: Jest na rynku tylko jeden podrecznik do nauki tak zwanego jezyka polskiego
biznesowego, tylko ze co to znaczy jezyk polski biznesowy, przeciez bedzie
on wygladat inaczej w kazdej branzy, inaczej dla kierujacego fabryka, a ina-
czej dla kogos, kto pracuje w kancelarii prawnej. Takie podreczniki mogg by¢
jedynie inspiracja.

8 Flinz nazywa to ,tajnym programem nauczania” (Flinz, 2019:11 [w] Kic-Drgas, WozZniak
2022: 194).

° Wedtug Dudley-Evans i St. John (1998:172 w Sowa, 2022: 46) jedna godzina efektywnych
zaje¢ JS wymaga od nauczyciela do 15 godzin pracy wtasne;j.
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Opracowanie programu nauczania JS daleko wykracza znaczgco poza
przygotowanie zajec z jezyka ogdlnego. Dodatkowg trudnos$é stanowi fakt,
ze w wielu przypadkach ten sam nauczyciel uczy jezyka obcego wtasciwego
dla kilku réznych zawodoéw. Co wiecej, zdarza sie tez, ze jeden nauczyciel pra-
cuje jednoczesnie z grupami o rozmaitym profilu zawodowym, odmiennych
potrzebach jezykowych i w zréznicowanych kontekstach edukacyjnych (szko-
ty jezykowe, kancelarie, zajecia prywatne). Zrozumiate wydaje sie zatem, ze
przy takiej réznorodnosci i zmiennosci parametrow niespotykanych w na-
uczaniu jezyka ogdlnego, nauczyciel JS potrzebuje dostepu do bogatej bazy
zasobdéw (gotowych materiatéw nauczania, ¢wiczen, podrecznikdéw).

3.2.2.2. Tresci kulturowe

Nauczyciel przygotowujgc kurs JS wchodzi w role badacza, ktéry musi sie
konfrontowac z problemami natury jezykoznawczej, zawodowej i technicz-
nej. Nasi rozméwecy podkreslali jednak, ze oprdcz aspektéw zawodowych czy
lingwistycznych istnieje jeszcze cata masa konwencji socjolingwistycznych
i kulturowych, ktére majg bardzo wazny wptyw na ksztatt i tres¢ komunika-
cji fachowe;j:

N2: Bardzo wazny jest (i czesto pomijany) element kulturowy. Miatam taka sytu-
acje, ze przygotowywatam studentdw medycyny do wyjazdu do pracy w szpi-
talu we Francji. Opanowalismy stownictwo, zwroty i nagle oni zaczeli mnie
wypytywac: jak to jest na izbie przyjec¢? Jak to jest, kiedy muzutmanke musi
zbadac¢ lekarz, czy mozna to zrobic tylko w obecnosci rodziny; czyli pojawito
sie cate ,,know-how”, ktérego nie ma w podrecznikach. Takie informacje, po-
winien przemycac¢ nauczyciel.

N1: Musiatem wyttumaczy¢ moim polskim biznesmenom udajgcym sie do pracy
w Hiszpanii, ze z jednej strony nie mogg proponowac spotkac¢ biurowych w go-
dzinach 12:00-15:00, ale ze na takim nieformalnym obiedzie z kolegami z pra-
cy sg w stanie zatatwi¢ wszystko. To byt dla nich szok kulturowy.

Jak zauwazajg Gajewska i Sowa (2014: 154), elementy kulturowe s3
bardzo trudne do wylonienia, poniewaz czesto sg implicytne i pojawiaja
sie na poziomie domystu czy przypuszczenia. Jednak w komunikacji zawo-
dowej okazujg sie one réwnie istotne co elementy jezykowe, a wtasciwa
ich interpretacja oznacza dobrg znajomo$¢ srodowiska zawodowego i jego
uczestnikdw. Wazne jest zatem, zeby nauczyciel JS byt posrednikiem inter-
kulturowym, a kurs JS zawierat ogdlne charakterystyki cech kulturowych
narodowych i zawodowych. Pomocna w tym moze sie okaza¢ propozycja
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Wilczynskiej (2005: 25), ktéra zaznacza miedzy innymi, ze uznanie wtasnej
tozsamosci oraz umiejetnos¢ jej prezentacji partnerowi komunikacji, rozu-
mienie podstawowych mechanizméw kultury oraz umiejetnos¢ negocjacji
problemoéw interkulturowych w perspektywie danej relacji przyczyniajg sie
do unikniecia nieporozumien kulturowych. Zadaniem nauczycieli (mediato-
réw kulturowo-zawodowych) pozostaje zatem przygotowanie uczgcych sie
do wejscia w relacje z nowymi kulturami i osobowosciami, przy jednocze-
snym unikaniu stereotypowego myslenia o nich. Jak zauwaza Rég (2017: 13),
tylko nauczyciel przygotowany do roli méwcy interkulturowego moze rozwi-
ja¢ umiejetnosci interkulturowe swoich ucznidw.

3.2.3. Doskonalenie warsztatu metodycznego

Ostatnia czes$¢ naszych pytan do nauczycieli JS dotyczyta ich pomystéw na
ewentualne doskonalenie warsztatu metodycznego. Na podstawie przepro-
wadzonych rozméw mozna wnosié, ze nauczyciele o dtugim stazu pracy do-
brze sobie radzg z przygotowaniem i realizacjg zaje¢ jezykowych dla potrzeb
zawodowych. Warto tez podkresli¢, ze kazdy z naszych rozméwcéw odbyt co
najmniej jedno szkolenie tematyczne dotyczace JS. Z ich wypowiedzi wynika,
ze najlepiej ocenione zostaty te prowadzone przez praktykow, nie zawsze na-
uczycieli.

N3: Bratam udziat w webinarze organizowanym wewnetrznie przez British Council
na temat bankowosci w jezyku angielskim. To byto 5 spotkan z Brytyjczykiem,
pracujgcym w Banku Swiatowym, mogliémy zadawaé mu pytania, przestat
nam swoje materiaty. Gdyby byto wiecej takich webinaréw, to chetnie bym
w nich uczestniczyta.

N2: Kilka lat temu Instytut Francuski w Warszawie wystat mnie na rewelacyjne
szkolenie przygotowujgce do uczenia polskich urzednikéw o UE. Byto to ty-
godniowe szkolenie FOSX organizowane przez ambasade Francji w Wiedniu.
Osoba prowadzaca nie byta teoretykiem [...] miata duze doswiadczenie prak-
tyczne. PracowaliSmy w matych grupkach, tworzyliSmy razem materiaty, dys-
kutowalismy.

Mimo ze nasi rozmdéwcy to osoby z wieloletnim doswiadczeniem za-
wodowym, na nasze pytanie dotyczgce palacych potrzeb nauczycieli JS, wszy-
scy zgodnie odpowiedzieli, ze przede wszystkim najbardziej potrzebowaliby

©Frangais sur objectifs spécifique, odpowiednik polskiego terminu jezyk dla potrzeb zawodo-
wych.

119



Marta Wojakowska

tematycznych i celowych szkolen z zakresu glottodydaktyki specjalistycz-
nej. Potwierdza to takze badanie Sowy przeprowadzone w latach 2016-2017,
wedtug ktérego 84% z blisko 100 ankietowanych nauczycieli JS wzietoby
udziat w procesie samodoskonalenia zawodowego. Z naszych rozmow wy-
nika, ze na rynku ciggle jest zbyt mato szkolen i kurséw poswieconych kwe-
stiom nauczania JS.

WSsréd potrzeb szkoleniowych najbardziej istotne dla nauczycieli sg te
zwigzane z praktyka. Wspominali oni o tym, ze prace utatwitoby im odtwa-
rzanie ze specjalistami branzowych scenek sytuacyjnych, wizyty w konkret-
nych przedsiebiorstwach, wspodtpraca z ttumaczami z danych dziedzin, a takze
wieksza solidarnos$¢ srodowiska (wprowadzenie obserwacji kolezenskich) czy
dzielenie sie materiatami dydaktycznymi.

4, Wnioski

Uzyskane z rozméw dane dotyczgce potrzeb nauczycieli JS w kontekscie
nieformalnym oraz przeglad literatury przedmiotu nie napawajg opty-
mizmem. Skala problemoéw, z ktérymi muszg sie mierzy¢, sktania przede
wszystkim do powaznej refleksji nad procesem ksztatcenia uczgcych tych od-
mian jezykowych, z uwzglednieniem specyfiki ich pracy wynikajgcej z duzego
zrdznicowania kurséw JS i heterogenicznosci grup uczniow. Oczywiscie wy-
pracowane latami doswiadczenie, zaangazowanie i wielka determinacja spra-
wiajg, ze nasi rozmowcy dobrze sobie radzg na trudnym i konkurencyjnym
rynku JS, jednak z wywiaddéw jednoznacznie wynikato, ze napotykajg wiele
trudnosci. Wymagania stawiane przed nimi rosng, a oni sami, aby wywia-
zac sie z nowych funkcji i zadan, coraz czesciej muszg wykazac sie znaczng
elastycznoscig, wrazliwoscig i wyobraznig oraz nieustanie sie samodosko-
nali¢. Czujg sie w tym zapomniani przez system i pozostawieni sami sobie.
W kontekscie nieformalnym, w ktérym nauczyciele JS niejako sami ,walczg
o klientow-uczniéw” (wypowiedz N3), nie ma miedzy nimi wspodtpracy, sg tez
trudnosci w dzieleniu sie wiedzg i wypracowanymi materiatami.

Dodatkowo oferta kurséw doksztatcajgcych czy innych mozliwosci
uzupetniania wiedzy przez nauczycieli JS jest wcigz niewielka, a te, ktore sg
na rynku, nie zostaty dobrze ocenione przez naszych rozméwcow. Krytyczne
uwagi dotyczyty wysokich kosztéw, w kontekscie nieformalnym ponoszonych
catkowicie przez nauczyciela, oraz zbyt duzej ilosci zagadnien teoretycznych,
ktére czesto nie sg uzupetniane o kwestie praktyczne. Wydaje sie, ze cenne
dla uczacych jezykéw specjalistycznych bytyby szkolenia z ekspertami z danej
dziedziny, ktorzy utwierdziliby nauczycieli w ich sposobie dziatania lub sktoni-
liby do jego modyfikacji. Ma to szczegdlnie znaczenie w przypadku zagadnien
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dotyczacych kultury danej grupy zawodowej, do ktérej czesto nauczyciel JS
nie ma dostepu.

Podsumowujgc, odnosimy wrazenie, iz cho¢ coraz czesciej i Scislej
nauka jezykéw obcych wigzana jest z ksztatceniem przygotowujgcym uczg-
cych sie do aktywnosci zawodowej, praktyka dydaktyczna w szkolnictwie
wyzszym oraz rynek wcigz nie zareagowaty z wtasciwg intensywnoscig na
wzrastajgcg potrzebe przygotowania nauczycieli jezykdéw obcych do pracy
z jezykami specjalistycznymi. Dyskusja na temat potrzeb nauczycieli JS po-
winna by¢ punktem wyjscia do skonkretyzowania dziatan, ktérych oczekuja.
W zwigzku z tym wskazane bytoby rozwiniecie siatki szkolen dla tych, ktorzy
chca poswieciC czas na poznanie strategii nauczania JS, umozliwienie im
miedzynarodowej wspotpracy z innymi nauczycielami JS oraz z ekspertami
z réznych dziedzin zawodowych. Waznymi inicjatywami mogtyby by¢ takze
nieodptatne warsztaty interkulturowe czy webinaria, ktére jednoczesnie
uwrazliwiatyby uczacych na potrzebe wiekszej solidarnosci i wspotpracy.
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Strategie uczenia sie stownictwa specjalistycznego

Strategies for Learning Specialized Vocabulary

CLIL (Content Language Integrated Learning) is defined as the inte-
gration of specific content with language learning objectives. In high-
er education, it refers to the simultaneous teaching of academic con-
tent and language skills in a given language. The core concept revolves
around the use of a second/foreign language to acquire knowledge,
while concurrently enhancing language skills and vocabulary, including
the acquisition of new specialist terms. Developing the lexical subsys-
tem as an integral component of linguistic competence is particularly
important in the process of linguistic reception and production. Vo-
cabulary learning strategies prove invaluable in this context. The dis-
cussion on strategies of learning lexis in a foreign language appeared
in the academic literature at the end of the last century. Previously,
this was addressed in research on learning strategies and communica-
tion strategies. In academia, knowledge of professional vocabulary and
terminology is indispensable for mastering specialist content taught
in a second language. Learners must not only grasp the meaning of
concepts, but also employ them with precision. So how do students
learn new specialist vocabulary, and which vocabulary learning strate-
gies do they use? This article aims to present the results of my own re-
search on the application of specialized vocabulary learning strategies
by students of economic sciences.

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxtmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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1. Wstep

Rozwijanie podsystemu leksykalnego jako sktadnika kompetencji jezykowej
jest szczegdlnie wazne w procesie recepcji i produkcji jezykowej. Z pomoca
przychodza w tym zakresie strategie uczenia sie stownictwa.

Zagadnienie strategii uczenia sie leksyki w jezyku obcym pojawito sie
w literaturze przedmiotu pod koniec ubiegtego wieku. Wczesniej problema-
tyka ta byta poruszana w ramach badarn nad strategiami uczenia sie i stra-
tegiami komunikacji. Znaczenie tematyki uczenia sie i nauczania stownictwa
w jezyku obcym wzrosto w momencie wdrozenia badan empirycznych z za-
kresu pragmalingwistyki w glottodydaktyce. Zwrécono wtedy uwage na to,
ze nieznajomos¢ leksyki jest zrodtem zaktécern komunikacyjnych i prowadzi
do nieefektywnej komunikacji.

W $rodowisku akademickim znajomosc¢ stownictwa fachowego, termi-
nologii jest niezbedna do opanowania tresci specjalistycznych przekazywa-
nych w jezyku drugim. Od uczacych sie wymagana jest nie tylko znajomosc
znaczenia pojeé, lecz takze precyzja ich uzycia. W jaki wiec sposéb uczg sie
studenci nowego stownictwa specjalistycznego? Jakie strategie uczenia sie
leksyki stosujg?

Celem artykutu jest przedstawienie wynikéw badan witasnych doty-
czacych stosowania strategii uczenia sie leksyki specjalistycznej przez stu-
dentéw nauk ekonomicznych podczas przyswajania tresci specjalistycznych
w jezyku obcym.

2. Strategie uczenia sie stownictwa

Zanim zajeto sie strategiami uczenia sie stownictwa w centrum zainteresowa-
nia badaczy byty strategie uczenia sie. Na poczatku chodzito jedynie o strate-
gie dziatania tzw. ,,dobrego ucznia” (np. Rubin, 1975; Stern, 1975, 1983; Na-
iman i in., 1978) cechujgcego sie optymistycznym podejsciem do nauki mimo
napotykanych trudnosci, wiarg w siebie i w odniesienie sukcesu, konsekwen-
cjg w dazeniu do realizacji stawianych sobie celéw, znajomoscig swoich moc-
nych i stabych stron, systematycznoscig, samodzielnoscig w doborze technik
i strategii uczenia sie celem optymalizacji efektéw przyswajania wiedzy.
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Istote strategii uczenia sie stanowi konstatacja, ze sg one zamierzony-
mi dziataniami, mys$lami, zachowaniami podejmowanymi w celu opanowania
jezyka obcego, tj. wszystkich jego podsystemoéw, nie tylko np. leksykalne-
go i gramatycznego, ale réowniez fonologicznego, w odniesieniu do ktére-
go odnotowuje sie niedostatek badan, szczegdlnie w obszarze stosowania
strategii uczenia sie wymowy podczas realizacji okreslonych zadan (Pawlak,
2018: 189-190). Strategie uczenia sie w psychologicznym kierunku badan
nad strategiami sg rozumiane jako plany mentalne, zazwyczaj nieswiadomie
stosowane i realizowane poprzez techniki. Techniki s3 pojeciem dydaktycz-
nym odnoszacym sie do pewnego zbioru sprawdzonych sposobow efektyw-
nej pracy umystowej, sg to zazwyczaj swiadome i planowo stosowane spo-
soby zachowan utatwiajace przygotowanie procesu uczenia sie, kierowanie
nim i kontrole (Zawadzka, 2004: 226-227). Swiadome uzywanie strategii po-
prawia efektywnos¢ procesu uczenia sie. Wedtug Oxford (2018: 5), strategie
uczenia sie sg stosowane kompleksowo, dynamicznie i ptynnie w specyficz-
nych socjokulturowych kontekstach. Sg angazowane w petni lub co najmniej
czesciowo Swiadomie i mozna ich nauczy¢.

Dobor strategii przez uczacych sie zalezy od wielu determinantéw. Se-
retny (2015: 248) dzieli czynniki warunkujace uzycie strategii uczenia sie na
indywidualne (wewnetrzne), zewnetrzne i zadaniowe. Do indywidualnych za-
licza: wiek, pte¢, osobowos¢, motywacje, samoocene, odlegtos¢ genetyczng
i typologiczng miedzy J1 i )2, stopien zaawansowania w J2, znajomos¢ innych
jezykdéw obcych, tto kulturowe uczacego sie, poziom wiedzy pozajezykowej,
style uczenia sie, modalnos¢ i preferencje pétkulowe. Czynniki zewnetrzne
stanowig: sposdb prezentacji nowego materiatu, techniki nauczania, bo-
gactwo materiatdw wyjsciowych, srodowisko uczacego sie endo- lub egzo-
lingwalne, a takze charakter materiatu, ktory trzeba opanowac. Do czynni-
kéw zadaniowych nalezg zas: typ zadania, stopien jego skomplikowania lub
ogoblnosci oraz stopien jego kognitywnej ztozonosci.

Badania nad strategiami uczenia sie stownictwa nie stanowity odrebne-
go kierunku badan do pdznych lat 90-tych ubiegtego wieku, kiedy to zostaty
wyizolowane z gtdwnego kierunku badan przez Schmitta, ktéry w 1997 roku
stworzyt pierwszg szczegdtowa typologie strategii uczenia sie stownictwa
oraz kwestionariusz ich badania VLSQ — Vocabulary Learning Strategies Qu-
estionnaire.

Schmitt (1997: 203-205) zaadaptowat na potrzeby definicji strategii
uczenia sie stownictwa definicje uczenia sie Rubin (1987: 29), wedtug ktorej
jest ono procesem, ,w ktérym informacja jest uzyskiwana, gromadzona, pobie-
rana i uzywana” i stwierdzit, ze strategie uczenia sie stownictwa mogg wptywac
na ten dosc¢ szeroko pojety proces. Jego typologia strategii uczenia sie stownic-
twa opiera sie na taksonomii Oxford z 1990 roku. Zdaniem badacza, ujecie to
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jest najczesciej przywotywanym i dobrze porzgdkujgcym ten obszar. Jednakze
generalnie klasyfikacja Oxford jest wedtug niego niezadowalajgca w kwestii ka-
tegoryzowania strategii specyficznych dla uczenia sie stownictwa. Co najwaz-
niejsze w taksonomii Oxford nie ma kategorii dotyczacej strategii stosowanych
przez jednostke w obliczu koniecznosci ustalenia znaczenia nowego stowa bez
uciekania sie do pomocy innych. Konieczne byto wiec stworzenie nowej kate-
gorii, tzw. strategii pomagajgcych ustali¢ znaczenie stowa ®. Napotykajgc stowo
po raz pierwszy, uczacy sie mogg bowiem préobowac samodzielnie wykorzystac
swojg wiedze jezykowa, wskazéwki kontekstowe, materiat odniesienia (Indivi-
dual Strategies) lub mogg zapyta¢ kogo$ o znaczenie, stosujgc strategie spo-
teczne (Social Strategies). Te strategie angazowane dla uzyskania wstepnych
informacji o nowym stowie sg okreslane przez Schmitta jako strategie poznaw-
cze (Discovery Strategies). Potem podejmowany jest wysitek zapamietania
jego znaczenia za pomocy strategii konsolidacyjnych (Consolidation Strate-
gies), ktére dzielg sie na spoteczne, pamieciowe, kognitywne i metakognityw-
ne. Strategie pamieciowe utatwiajg wbudowanie i usystematyzowanie nowych
stéw w strukturach poznawczych uczacego sie poprzez np. grupowanie wyra-
z6w. Strategie kognitywne przyczyniajg sie do utrwalania nowych stéw, np. po-
przez tworzenie list, a metakognitywne pozwalajg na monitoring postepow po-
przez np. robienie sobie testow stownikowych. W koncowym etapie ¢wiczy
sie umiejetnosci aktywnego postugiwania sie nowymi stowami przy pomocy
odpowiednich sposobdw np. poprzez prace w grupie, korzystanie z obcoje-
zycznych medidéw czy rozmowy z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Uczenie sie
stownictwa sktada sie wiec z trzech etapow: poznania (odkrywania) znaczenia,
zapamietania i aktywnego uzycia w produkcji jezykowej. Analogicznie do nich
mozna wiec podzieli¢ strategie uczenia sie stownictwa na: pomagajgce w okre-
$leniu znaczenia stowa, utatwiajgce zapamietanie nowego stowa i wspierajace
aktywne jego uzycie.

Stosowanie strategii uczenia sie stownictwa uzaleznione jest miedzy
innymi od poziomu zaawansowania uczgcych sie (Schmitt, 1997), ptci (Cata-
lan, 2003), cech osobowosciowych (Jaroszewska, Milewski, Posiadata, 2021),
metody nauczania (Wenden, 1987) i rodzaju materiatu (tresci), ktory trzeba
opanowac oraz typu zadania (Fan, 2003, Nyikos, Oxford, 1993). Trudne zada-
nia i tresci determinujg angazowanie strategii metakognitywnych, tatwiejsze
za$ kognitywnych i pamieciowych (Nyikos, Oxford, 1993). Mozna wiec posta-
wic hipoteze, ze nierodzimi uzytkownicy jezyka, uczac sie stownictwa specja-
listycznego w J2 w trakcie opanowywania tresci specjalistycznych w ramach
nauczania jezyka przez tres¢ czesciej uzywajg okreslonych strategii.

! Ttumaczenie na jezyk polski nazw poszczegdlnych grup strategii i samych strategii przejeto
z opracowania taksonomii Schmitta przez Seretny (2015: 335, 336).
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3. Nauczanie jezyka przez tres¢

Nauczanie przez tres¢ (CLIL Content Language Integrated Learning) jest de-
finiowane jako integracja poszczegdlnych tresci z celami nauczania jezyka.
Wesche i Skehan (2002) rozrdzniajg pomiedzy trzema gtéwnymi modelami
organizacyjno-dydaktycznymi okreslajgcymi miejsce nauczania jezyka i do-
boru oraz roli tresci niejezykowych. Zaleznos¢ miedzy jezykiem a tresciami
niejezykowymi moze przybiera¢ forme stabg, mocng i mieszana.

Forma staba — ktadzie nacisk na opanowanie kompetencji komuni-
kacyjnej poprzez wprowadzenie sylabusa tematycznego, specyficznych tek-
stéw lub wprowadzenie do wybranego kursu pewnych tresci, ktérymi inte-
resujg sie uczniowie. W formie mocnej — gtdéwny cel to opanowanie wiedzy
w zakresie wybranego przedmiotu przy udziale komponentu jezykowego,
najczesciej uczacy sie odbywajg kursy jezykowe poza gtéwng grupg kurso-
wa lub biorg udziat w kursach poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych na-
uczanych w drugim jezyku, uzyskujgc specjalistyczng pomoc naukowa. Formy
mieszane natomiast probujg integrowad prace nad jezykiem i tresciami nie-
jezykowymi poprzez:

— nauczanie wybranych przedmiotéw w jezyku rodzimym lub ob-
cym przy dodatkowym kursie jezyka drugiego jako wyodrebnione-
go przedmiotu,

— ksztatcenie zawodowe,

— nauczanie jezykdw autochtonicznych,

— kursy dla oséb przygotowujgcych sie do studiéw i kariery zawodo-
wej w jezyku danego kraju.

(Wesche, Skehan, 2002: 234 za Chodkiewicz, 2011: 14, 15)

Najwazniejszg kwestig w koncepcji nauczania przez tres¢ jest wyko-
rzystanie drugiego jezyka do zdobywania wiedzy, a przy tej okazji rozwijanie
umiejetnosci jezykowych. Jezyk i tresé¢ s bowiem nierozerwalnie zwigzane.
Do korzysci ptynacych z takiego zwigzku zaliczy¢ nalezy skorelowanie wybra-
nego do nauki materiatu z potrzebami i zainteresowaniami uczacych sie, tak
aby prezentowane tresci byty dla niego istotne i tym samym motywujace,
odwotujgce sie do jego dotychczasowej wiedzy. Autentyczne materiaty dy-
daktyczne wyselekcjonowane z uwagi na kryterium tresci to kolejny atut tej
metody. Wieksza ilos¢ materiatu na wybrany temat ma takg dydaktyczna
zalete, ze sprzyja powstawaniu w umysle uczacego sie rozlicznych, ale jak-
ze koniecznych zhierarchizowanych powigzan, siatek i podsystemoéw pojec
i sadow. Tak bogato prezentowana wiedza wspiera procesy semantyzacji
w trakcie czytania kolejnych tekstow i daje uczagcemu sie poczucie orientacji
i szanse dobrego radzenia sobie z wyzwaniami dydaktycznymi. Sensownos¢
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i bogactwo tresci przetwarzanego materiatu jest istotnym czynnikiem mo-
bilizujgcym uczacego sie do wysitku w celu zaspokojenia swojej naturalnej
ciekawosci poznawczej, czyli wykorzystania mechanizmu przetwarzania infor-
macji zgodnie z jego przeznaczeniem (Dakowska, 2007: 125 — 127).

Nauczanie przez tre$¢ ma tez wady. Gtéwnym mankamentem jest to,
ze formy jezykowe petnig stuzebng role, sg podporzgdkowane tresciom i bez-
posrednio nie przyktada sie wagi do pracy nad nimi.

3.1. Nauczanie jezyka przez tres¢ w Szkole Gtéwnej Handlowej

W Szkole Gtéwnej Handlowej nauczanie jezyka obcego odbywa sie w trzech
powyzej przedstawionych formach w ramach lektoratéw, zajec¢ specjaliza-
cyjnych i kurséw jezykowych oraz programu Polsko-Niemieckiego Forum
Akademickiego, zwanego dalej FORUM, realizowanego we wspodtpracy
z uniwersytetami niemieckimi. FORUM organizuje w SGH zajecia z przedmio-
tow ekonomicznych w jezyku niemieckim takich jak: mikroekonomia, ma-
kroekonomia, finanse, marketing, miedzynarodowe stosunki gospodarcze,
integracja europejska, polityka gospodarcza i spoteczna. Przed podjeciem
specjalizacji studenci FORUM uczestniczg w zajeciach fazy wstepnej (przed-
miotach podstawowych), ktére przygotowujg ich do zaje¢ specjalistycznych
pod katem przekazywanych tresci specjalistycznych i jezykowych. Gtéwnym
ich celem jest jednak przekazanie wiedzy specjalistycznej przy pomocy je-
zyka specjalistycznego, formy jezykowe petnig role drugoplanows, dlatego
te organizacje zaje¢ dydaktycznych, tak jak zaproponowali Wesche i Ske-
han (2002) mozna potraktowac jako forme mocng modelu.

4. Stownictwo specjalistyczne

Badania nad jezykami specjalistycznymi pozwalajg wyodrebnié¢ nastepuja-
ce koncepcje jezyka specjalistycznego: strukturalng, pragmalingwistyczng,
kognitywng i integracyjng. Stownictwem specjalistycznym zajmowano sie
przede wszystkim w koncepcji strukturalnej (w ramach kierunku leksyko-
logiczno-terminologicznego), wedtug ktdrej jezyk specjalistyczny to ogot
wszystkich srodkéw jezykowych, uzywanych w specjalistycznie ograniczo-
nym zakresie komunikacyjnym w celu porozumienia sie miedzy specja-
listami (Hoffmann, 1976: 170). Jezyk specjalistyczny to zbidr wszystkich
Srodkéw jezykowych danego systemu jezyka, nie tylko termindéw, co ozna-
cza, ze jest czescig sktadowa jezyka ogdlnego. Podstawe tego systemu sta-
nowi naukowy system pojec zdeterminowany przez system terminologiczny,
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ktory moze zostaé okreslony, opisany i zanalizowany poprzez wypracowa-
nie charakterystycznych cech w konfrontacji z jezykiem ogdlnym (Wdster,
1979: 2). Jezyk ogélny jest tu rozumiany jako kluczowa czes¢ jezyka, ktéra
jest wspodlna dla wszystkich cztonkéw danej wspélnoty jezykowej. Kazdy
jezyk narodowy oprdcz czesci ogdlnej zawiera wiele jezykdw czesciowych,
jezykéw specjalistycznych. Jezyk ogdlny i jezyki specjalistyczne znajdujg sie
w stosunku wzajemnej zaleznosci, poniewaz jezyki specjalistyczne uzupet-
niajg jezyk ogdlny o dodatkowe pojecia i ich nazwy wtedy, gdy przedmioty
z danej dziedziny i zwigzane z nimi relacje nie mogg by¢ nazwane i wy-
razone przy pomocy Srodkéw jezyka ogdlnego. Zatem, pomimo ze jezyk
specjalistyczny znajduje sie stale w opozycji do jezyka ogdlnego, to jednak
jest zwigzany z jezykiem ogdélnym, poniewaz tworzy cze$é sktadowg jezyka
ogdlnego i nie moze bez niego egzystowaé, w przeciwienstwie do jezyka
ogodlnego, ktéry moze istnie¢ bez jezyka specjalistycznego (Drozd, Seibic-
ke, 1973: 82). W jezykach specjalistycznych funkcjonujg bowiem cztery
kategorie wyrazéw, przy czym tylko dwie sg dzielone z jezykiem ogdlnym,
dwie kolejne za$ witasciwie wytacznie egzystujg w profesjolektach (Seret-
ny, 2017: 151, 152). Do kategorii pierwszej nalezg stowa czesto uzywane,
takze zwigzane z techniczng dziatalnoscig cztowieka (np. samolot), do dru-
giej zalicza sie stowa rzadko uzywane w jezyku ogdlnym oraz tzw. leksyke
ogodlnotechniczng (np. catka). To stownictwo cechuje brak powszechne-
go zasiegu i wyraznego nacechowania profesjonalnego. Trzecig kategorie
tworzg wyrazy wystepujace wytgcznie w danym jezyku specjalistycznym,
tzw. jawne terminy fachowe. W kategorii czwartej sg wyrazy bedace czescia
jezyka ogdlnego, ktére w jezyku specjalistycznym nabierajg nowego znacze-
nia, czyli terminoidy. Na jezyk specjalistyczny sktadajg sie zatem leksemy
z jezyka ogdlnego i terminy. Pod pojeciem terminu rozumie sie konwen-
cjonalny znak jezykowy oznaczajacy pojecie teoretyczne w obrebie dane-
go leksykonu terminologicznego. Pojecia terminologiczne majg niezmien-
ng w ramach danego leksykonu strukture konceptualng w przeciwienstwie
do pojec ogdlnojezykowych, ktdre sg zmienne, tak jak sytuacje, w ktorych
realizujg swoje znaczenie (Lukszyn, Zmarzer, 2001: 40). Terminy s3 jedno-
znaczne, nie podlegajg interpretacji o charakterze emocjonalnym, nie ko-
notujg zadnych tresci, posiadajg natomiast zdolnosci systemotwércze (Luk-
szyn, Zmarzer, 2001: 21). Terminy specjalistyczne konstytuujg zatem jezyki
specjalistyczne i umozliwiajg komunikacje specjalistyczng. Ich znajomos¢
jest zatem niezbedna, aby postugiwac sie poprawnie danym jezykiem spe-
cjalistycznym i mdc uczestniczy¢ w procesie przekazywania i przyswajania
wiedzy specjalistyczne;j.
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4.1. Zrédta trudnosci w uczenie sie terminologii specjalistycznej

Opanowanie termindéw specjalistycznych w jezyku obcym nastrecza wiele
trudnosci. Kic-Drgas (2015: 19) kategoryzuje trudnosci nastepujgco:

— jezykowe (niewystarczajgce opanowanie jezyka obcego, niewystar-

czajgce opanowanie jezyka ojczystego),

— specjalistyczne (nieznajomosé¢ lub niewystarczajgca znajomos¢ da-

nej dziedziny

— metodyczne (nieznajomos¢ strategii i technik uczenia sie, niewta-

Sciwy przekaz tresci specjalistycznych).

Badania przez nig przeprowadzone (Kic-Drgas, 2015: 20) dowodzg, ze
ponad siedemdziesigt procent ankietowanych studentéw uwaza, iz nauka
terminologii jest dla nich trudniejsza niz nauka stownictwa ogdlnego. Wy-
nika to przede wszystkim z koniecznosci zapoznania sie z zupetnie nowym
rejestrem, z nowego specjalistycznego kontekstu, z trudnosci w znalezieniu
ttumaczen niektorych terminéw w stownikach lub z dwuznacznosci niekto-
rych termindw pojawiajgcych sie zaréwno w jezyku ogdlnym, jak i specjali-
stycznym, ale oznaczajgcych zupetnie co$ innego. Tymczasem efektywnosc
procesu uczenia sie sfownictwa wyraznie wzrasta, gdy studenci nie tylko po-
siadajg wiedze specjalistyczng i jezykowg, lecz takze gdy stosujg odpowiednie
strategie uczenia sie leksyki.

5. Badania wtasne

Gtéwnym celem badan wtasnych przeprowadzonych w czerwcu 2023 roku
byto stwierdzenie:

Jakich strategii uczenia sie stownictwa specjalistycznego uzywajg stu-
denci, uczac sie tresci specjalistycznych?

W badaniach wzieto udziat 37 studentéw studidw stacjonarnych licen-
cjackich Szkoty Gtéwnej Handlowej, uczeszczajgcych na zajecia specjalistycz-
ne w ramach Polsko-Niemieckiego Forum Akademickiego. Ich zadaniem byto
udzielenie odpowiedzi wedtug pieciostopniowej skali Likerta odnosnie do
czestosci uzycia strategii uczenia sie stownictwa specjalistycznego. W bada-
niach zastosowano polskg adaptacje kwestionariusza VLSQ Schmitta (1997),
opracowang i przettumaczong na jezyk polski przez Seretny (2015: 335, 336).

5.1. Analiza wynikéw badan wtasnych

Zgromadzone dane zostaty poddane analizie ilosciowej, polegajgcej na ze-
stawieniu w formie spoistej (tabelarycznej) stosowanych przez responden-
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tow strategii poznawczych (indywidualnych, spotecznych) i konsolidacyjnych
(pamieciowych, kognitywnych, metakognitywnych, spotecznych) i wyciagnie-
ciu wnioskow.

Z analizy danych wynika, ze w ramach grupy strategii poznawczych po-
zwalajgcych na ustalenie znaczenia (tab. 1) respondenci samodzielnie czesto
i bardzo czesto korzystajg ze stownika dwujezycznego (64%), analizujg bu-
dowe stowa pod katem stowotwdrczym (52%) i morfologicznym (51%), czy
tez sprawdzajg istnienie w J1 podobnie brzmigcego stowa (51%). Ankietowa-
ni rzadko lub nigdy nie uzywajg stownika jednojezycznego (59%). W grupie
strategii poznawczych spotecznych (tab. 2) najczesciej korzystajg z pomocy
nauczajacego (46%) lub innego uczacego sie (38%), proszac o przettuma-
czenie danego stowa na jezyk polski. 65% respondentdéw nigdy nie prosi

Tabela 1. Strategie poznawcze indywidualne

Strategie indywidualne (Determination Strategies)
. . bardzo
nigdy rzadko czasami czesto czesto
analiza morfologiczna 5% 8% 35% 32% 19%
analiza stowotworcza (przedrost- 11% 19% 19% 38% 14%
kéw i przyrostkéw)
analiza kontekstu pozajezykowego 8% 27% 32% 27% 5%
analiza kontekstu werbalnego 5% 30% 32% 24% 8%
sprawdzanie, czy w J1 jest stowo 14% 16% 19% 32% 19%
podobnie brzmigce
uzycie stownika dwujezycznego 11% 5% 19% 32% 32%
uzycie stownika jednojezycznego 8% 51% 16% 11% 14%
Tabela 2. Strategie poznawcze spoteczne
Strategie spoteczne (Social Strategies)
. . bardzo
nigdy rzadko czasami czesto czesto
prosba do nauczyciela o podanie 8% 16% 30% 35% 11%
odpowiednika w J1
prosba do nauczyciela o parafraze 14% 30% 27% 27% 3%
lub synonim
prosba do nauczyciela o zbudowa- 35% 30% 19% 11% 5%
nie zdania z nowym stowem
pytanie o znaczenie skierowane 14% 19% 30% 30% 8%
do innego uczacego sie
odkrywanie znaczenia podczas 11% 38% 35% 16% 0%
pracy w grupie
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0 zbudowanie zdania z nowym stowem lub robi to rzadko, a 49% nigdy nie
odkrywa znaczenia nowego stowa podczas pracy grupowej lub dzieje sie
to rzadko.

W grupie strategii konsolidacyjnych wspomagajacych zapamietywanie
i umozliwiajgcych monitoring postepdw czesto i bardzo czesto sg stosowane:

a) w zakresie strategii pamieciowych (tab. 3): gtosne wypowiadanie
stéw (73%), analiza brzmienia (60%), tgczenie stowa z jego synonimami
lub antonimami (52%), analiza pisowni (51%), wykorzystanie interna-
cjonalizmoéw (49%), wyobrazanie sobie znaczenia danego stowa (46%),
uczenie sie catych zwrotow (46%)

b) w zakresie strategii kognitywnych (tab. 4): robienie notatek (74%), na-
grywanie i stuchanie nowych stéw (67%), powtarzanie ustne (62%),
tworzenie list stow (59%)

c) w zakresie strategii metakognitywnych (tab. 5): sieganie do me-
diow w danym jezyku (59%), samodzielne inicjowanie uzycia nowego
stowa (35%)

d) w zakresie strategii spotecznych (tab. 6): interakcja z rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka (16%).

Z analizy danych wynika (tab. 3), ze 89% respondentéw nie podkresla
pierwszej litery w celu zapamietania nowego stowa, 76% nigdy nie tworzy
powigzan wizualnych przedmiotéw z cyframi, 57 % nigdy nie tworzy matryc
znaczeniowych i nie grupuje stow w historyjce, a 43% nie tworzy map my-
Slowych. W zakresie strategii kognitywnych (tab. 4), 70% ankietowanych nie
nakleja kartek z nowymi wyrazami w réznych miejscach (np. na lodéwce,
szafkach itp., a 65% nie nakleja ich na faktycznych przedmiotach. 43% re-
spondentéw (tab. 5) nigdy nie monitoruje efektéw uczenia sie stownictwa
poprzez robienie sobie testow stownikowych, a 32 % nie planuje uczenia sie
sposobdéw uczenia sie stownictwa. Respondenci generalnie rzadko stosujg
strategie spoteczne (tab. 6), uczac sie w grupie (41%) i wchodzac w interakcje
z rodzimymi uzytkownikami jezyka (30%).

Tabela 3. Strategie konsolidacyjne pamieciowe

Strategie pamieciowe (Memory Strategies)
. . bardzo

nigdy rzadko czasami czesto czesto
faczenie znaczenia stowa z obra- 8% 38% 22% 27% 5%
zem
faczenie stowa z doswiadcze- 8% 24% 30% 32% 5%
niem osobistym i/lub odczuciem
fizycznym
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cd. tabeli 3
faczenie stowa z jego synonimami 3%% 8% 38% 49% 3%
lub antonimami
wyobrazanie sobie znaczenia 11% 24% 14% 43% 3%
nowego stowa
postugiwanie sie mapami myslo- 43% 32% 11% 11% 3%
wymi
postugiwanie sie skalami dla 14% 27% 38% 19% 3%
,Sstopniowalnych” przymiotni-
kéw i przystowkow
przyporzadkowywanie nowego 8% 22% 30% 32% 8%
stowa do okreslonej kategorii
metoda , kotka” (tworzenie 76% 16% 5% 3% 0%
powigzan wizualnych przedmio-
tow z cyframi)
metoda ,,miejsca” (tworzenie 24% 24% 32% 16% 3%
asocjacji pomiedzy pojeciami
do zapamietania i lokalizacjami,
w ktérych byty one umieszczone)
metoda stéw kluczy 11% 16% 32% 35% 5%
grupowanie stéw do opanowania 16% 22% 35% 22% 5%
grupowanie stéw przestrzennie na 32% 30% 19% 8% 11%
kartce
grupowanie stéow w historyjce 57% 24% 19% 0% 0%
analiza pisowni 5% 3% 41% 35% 16%
analiza brzmienia 0% 16% 24% 41% 19%
gtosne wypowiadanie stéw 0% 3% 24% 35% 38%
wyobrazanie sobie formy stowa 8% 14% 30% 38% 11%
tworzenie zdan z nowymi stowami 11% 22% 32% 27% 8%
uczenie sie catych zwrotéw 5% 19% 30% 35% 11%
podkreslanie pierwszej litery 89% 8% 3% 0% 0%
wyrazu
zapamietywanie przedrost- 8% 19% 38% 32% 3%
kéw i przyrostkow
zapamietywanie czes$ci mowy 11% 16% 30% 38% 5%
parafrazowanie znaczenia stfowa 5% 24% 38% 30% 3%
wykorzystywanie internacjonali- 11% 14% 27% 35% 14%
zméw
wykorzystywanie ruchu w trakcie 24% 38% 19% 11% 8%
nauki
wykorzystywanie matryc znacze- 57% 24% 14% 5% 0%

niowych

133



Justyna Cholewa

Tabela 4. Strategie konsolidacyjne kognitywne

Strategie kognitywne (Cognitive Strategies)

nigdy rzadko czasami czesto k;j;(;l:;)
powtarzanie ustne 0% 16% 22% 19% 43%
powtarzanie pisemne 1% 16% 32% 22% 27%
tworzenie list stéw 5% 19% 16% 24% 35%
robienie flashcards 14% 22% 22% 11% 32%
robienie notatek 0% 19% 8% 30% 43%
wykorzystywanie informacji z pod- 11% 24% 30% 22% 14%
recznika (sekcja stéw)
nagrywanie i stuchanie nowych 3% 3% 27% 35% 32%
stow
naklejanie na faktycznych przed- 65% 27% 5% 0% 3%
miotach kartek z ich nazwami w J2
naklejanie kartek z nowymi wyra- 70% 16% 8% 3% 3%
zami w réznych miejscach (np. na
lodéwce, szafkach itp.)
tworzenie wtasnego stowniczka 35% 8% 30% 11% 16%
Tabela 5. Strategie konsolidacyjne metakognitywne
Strategie metakognitywne (Metacognitive Strategies)
nigdy rzadko czasami czesto t;jg::g
planowanie sposobéw uczenia sie 32% 22% 24% 8% 14%
stfownictwa
robienie sobie testéw stowniko- 43% 22% 24% 3% 8%
wych
postugiwanie sie nowym stownic- 5% 14% 46% 24% 11%
twem (inicjowane samodzielnie)
sieganie do mediéw w danym 3% 8% 30% 24% 35%
jezyku (prasy, radia, telewizji,
internetu)
omijanie nowych stéw (przeslizgi- 24% 49% 22% 3% 3%
wanie sie po nich)
Tabela 6. Strategie konsolidacyjne spoteczne
Strategie spoteczne (Social Strategies)
nigdy rzadko czasami czesto kc)i;c::s
uczenie sie i ¢wiczenie w grupie 8% 41% 46% 5% 0%
interakcja z rodzimymi uzytkowni- 11% 30% 43% 11% 5%

kami jezyka
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6. Podsumowanie

Opanowanie tresci specjalistycznych przez uczacego sie w J2 jest zdetermino-
wane jego poziomem biegtosci jezykowej i poziomem kompetencji meryto-
rycznej. Znajomosc leksyki specjalistycznej jest formg wiedzy specjalistycznej
bedacej elementem komunikacji specjalistycznej. Komunikacja specjalistycz-
na jest dziataniem podejmowanym przez jej uczestnikdw w procesie podej-
mowania decyzji w zakresie tresci specjalistycznych i wyrazen jezykowych
konstytuujacych jezyk specjalistyczny. Skutecznos¢ wymiany wiedzy specjali-
stycznej warunkujg witasnosci jezyka specjalistycznego: wyrazistos¢ (doktad-
nos$¢ w odniesieniu do stownictwa i jezykowych wypowiedzi), zrozumiatosé,
ekonomicznos¢ (przedstawienie specjalistycznych tresci przy zastosowaniu
okreslonego naktadu srodkéw jezykowych), anonimowos¢ (brak emocjonal-
nosci, rzeczowos¢), tozsamosc okreslana przez tozsamosc grupy oséb postu-
gujacych sie tym jezykiem specjalistycznym (Roelcke, 2010: 25-27). Proces
uczenia sie stownictwa specjalistycznego wymaga zatem od uczacych sie ich
zaangazowania na poziomie merytorycznym i jezykowym przy zastosowaniu
odpowiednich strategii uczenia sie leksyki specjalistyczne;j.

Z analizy danych wynika, ze respondenci w pierwszym etapie uczenia
sie stownictwa specjalistycznego polegajgcym na ustaleniu znaczenia naj-
czesciej postugujg sie stownikiem dwujezycznym. Prawdopodobnie wynika
to z tego, ze stowniki dwujezyczne gwarantujg im precyzje i jasnosé w prze-
kazaniu znaczenia w J1, co nie bedzie miato miejsca w przypadku uzycia
stownika jednojezycznego, poniewaz uzyte w definicji nowe terminy mogg
wptynagé na pogtebienie niezrozumienia nowego stowa. Badania dowodzg,
ze respondenci rzadziej niz ze stownika dwujezycznego korzystajg z pomocy
nauczajgcego, proszac o podanie odpowiednika w J1, rzadziej tez odkrywajg
znaczenie nowego stowa podczas pracy w grupie. Wynika to z faktu, ze za-
jecia majg forme wyktadu, a nie ¢wiczen, przez co ograniczony jest kontakt
z wyktadowcg, a wskutek braku socjalnych form pracy rowniez z innymi stu-
dentami, poza tym uczacy sie muszg poswieci¢ duzo czasu na samodzielng
nauke w domu.

W drugiej fazie procesu uczenia sie stownictwa, tj. zapamietania
i utrwalania, ankietowani najczesciej stosujg gtosSne wypowiadanie stow,
robienie notatek, nagrywanie i stuchanie nowych stéw, powtarzanie ustne
i tworzenie listy stow. Robienie notatek jest gtéwng strategig kognitywng,
odgrywajaca zasadniczg role w procesie utrwalania. Regularne przegladanie
notatek sprawia, ze zdobyta wiedza staje sie trwatg czescig struktury men-
talnej wskutek aktywnego przywotywania, powtarzania, przezwyciezania za-
pominania, przeniesienia do pamieci dfugoterminowej, syntezy i konsolidacji
nowych tresci z juz poznanymi. W przypadku jezyka specjalistycznego ma to
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zasadnicze znacznie z uwagi na zwykle duzy zakres wiedzy specjalistycznej,
w tym stownictwa specjalistycznego.

W celu kontroli efektéw uczenia sie prawie potowa ankietowanych nie
monitoruje swojej wiedzy poprzez testy stownikowe. Fakt ten daje sie wyja-
$ni¢ tym, ze testy nie s w tym przypadku miarodajne, poniewaz chodzi tu
nie tyle o opanowanie znaczenia stowa, lecz o przyswojenie definicji poje¢,
terminéw uzytych w pewnym kontekscie tematycznym.

W koncowym etapie, tj. ¢wiczenia umiejetnosci produktywnego/re-
ceptywnego postugiwania sie nowymi stowami, respondenci najczesciej sie-
gajg do medidw w jezyku obcym, rzadko ¢wiczg nowe stownictwo poprzez
prace w grupie i rozmowy z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Wynika to
z charakteru zajec i pracy samodzielnej, a nie zespotowe;j.

Przeprowadzone badania ilosSciowe wykazaty, jakie strategie sg sto-
sowane i preferowane przez studentéw uczgcych sie stownictwa specjali-
stycznego, a ich interpretacja wskazata na czynniki ich wyboru w skali makro
uzaleznione od specyfiki nauczanego materiatu w jezyku obcym, tzn. tresci
specjalistycznych, a nie ogdlnych oraz form pracy.
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Promowanie réznorodnosci jezykowej i kulturowej

w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych —
dobre praktyki i skuteczne rozwigzania

Promoting linguistic and cultural diversity in foreign language
teacher education: good practices and effective solutions

The aim of the article is to present good practices and effective so-
lutions adopted in the plurilingual and multicultural education, inte-
grated language didactics and virtual exchange courses at the Centre
for Foreign Language Teacher Training and European Education of the
University of Warsaw. During classes students become familiar with
pluralistic approaches to languages and cultures, language didactics
for tertiary education, and different aspects of intercultural communi-
cation. The classes help the students to develop plurilingual and inter-
cultural competence, including the skill of linguistic and intercultural
mediation. The students also learn how to plan and organize project
work and how to promote linguistic and cultural diversity during a for-
eign language lesson at school.

The article discusses methods and tools used during these
classes and gives examples of tasks carried out by the students. These
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are, among others, an intercultural project, which consists in carry-
ing out and recording interviews with foreigners living in Poland and
integrated didactic tasks, during which students learn to notice and
analyse relations between languages. The integrated didactic tasks
concentrate on relations between the students’ mother tongue, the
first foreign language (English) and additional languages which, in the
case of the students of the Centre and their future learners, are Ger-
man and French.

The article also shows the way in which a tool for comparing
national cultures (available at hofstede-insights.com), related to Hofst-
ede’s cultural dimensions, can be used.

The examples of tools and tasks presented in the article are
intended to show how to effectively promote cultural and linguistic
diversity and how to help the students, who are future teachers of
foreign languages develop plurilingual and intercultural competences.

Keywords: teacher education, plurilingual and intercultural education,
linguistic and cultural diversity, plurilingual and intercultural compe-
tences

Stowa kluczowe: ksztatcenie nauczycieli, edukacja réznojezyczna i mie-
dzykulturowa, réznorodnosc jezykowa i kulturowa, kompetencja mie-
dzykulturowa i réznojezyczna

1. Wstep

Promowanie réznorodnosci jezykowej i kulturowej jest waznym elemen-
tem ksztatcenia przysztych nauczycieli jezykéw obcych. Jak podkreslono
w niedawnym zaleceniu Rady Europy, a mianowicie w Rekomendacji CM/
Rec (2022)1, edukacja rdéznojezyczna i miedzykulturowa przyczynia sie do
osobistego i profesjonalnego rozwoju jednostki, wspomaga integracje spo-
teczng oraz réwnos¢ szans, odgrywa takze istotng role w przestrzeganiu
praw cztowieka i udziale w kulturze demokratycznej (Council of Europe,
2022: 11).

Edukacja rdznojezyczna i miedzykulturowa stanowi integralng czes¢
programu ksztatcenia studentéw Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezy-
kéw Obcych i Edukacji Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego (odtad
CKNJOIEE UW). Celem niniejszego artykutu jest pokazanie wybranych przy-
ktadéw dobrych praktyk i skutecznych rozwigzan stosowanych podczas zajeé,
ktére w szczegdlny sposéb promujg réznorodnosc jezykowsa i kulturowa. Sa
to zajecia z edukacji réznojezycznej i wielokulturowej, zintegrowanego ksztat-
cenia jezykowego oraz wymiany wirtualne;j.
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2. Edukacja roznojezyczna i miedzykulturowa w programie
ksztatcenia nauczycieli w CKNJOIiEE UW

Centrum zajmuje sie ksztatceniem przysztych nauczycieli jezykéw obcych na
poziomie licencjackim i magisterskim. Studenci przygotowywani sg do na-
uczania dwdch przedmiotow: jezyka angielskiego i dodatkowo francuskiego
lub niemieckiego, albo jezyka angielskiego i wiedzy o spoteczenstwie.

Po raz pierwszy zajecia zwigzane z otwarciem na jezyki i kultury zostaty
wprowadzone do programu ksztatcenia w roku akademickim 2001/2002, a od
2012 roku wszyscy studenci pierwszego roku studidw licencjackich uczestni-
czg w zajeciach z edukacji réznojezycznej i wielokulturowej. W 2020 roku
program zostat poszerzony o dodatkowy modut dla stuchaczy trzeciego
roku, dzieki ktéremu zdobywajg oni umiejetnosci wprowadzania tresci zwig-
zanych z podejsciami pluralistycznymi do praktyki szkolnej. W tym samym
roku wprowadzony zostat takze kurs zintegrowanego ksztatcenia jezykowe-
go dla studentéw pierwszego roku studidow magisterskich, a od 2021 roku
stuchacze drugiego roku studiéw magisterskich uczestniczg w kursie o na-
zwie ,Wymiana wirtualna — projekt,” podczas ktérego przygotowujg pro-
jekty miedzykulturowe w zdalnej wspodtpracy z kolegami i kolezankami z in-
nych krajow.

Podczas wymienionych powyzej zaje¢ studenci poznajg pluralistycz-
ne podejscia do jezykow i kultur, dydaktyke jezykéw tercjalnych oraz rézine
aspekty komunikacji miedzykulturowej. Pomagajg im one rozwija¢ kompe-
tencje réznojezyczng i réznokulturowa, zgodnie z jej definicjg przedstawiong
w CEFR —Companion volume czy w Coste i in. (2009), w tym umiejetnos¢
mediacji jezykowej oraz miedzykulturowej, uczg sie takze umiejetnosci pla-
nowania i organizowania pracy projektowej oraz tego, jak promowaé roz-
norodnos¢ jezykowsg i kulturowg na lekcji jezyka obcego w szkole. Waznym
celem zajec jest rozwijanie wrazliwosci interkulturowej studentéw, aby mogli
sta¢ sie prawdziwymi ,interkulturowymi rozméwcami,” otwartymi na Innych
i majgcymi do nich pozytywne nastawienie (Zarzycka, 2008: 68—69).

Ponizej pokazujemy trzy przyktady dobrych praktyk stosowanych na
opisanych wczesniej zajeciach, a mianowicie:

— projekt miedzykulturowy, jakim sg wywiady przeprowadzane z cu-

dzoziemcami,

— sposéb uzycia narzedzia pozwalajgcego na poréwnanie kultur réz-
nych krajow w odniesieniu do wymiaréw kultur narodowych Geer-
ta Hofstedego,

— sekwencje zadan, podczas ktdrych studenci analizujg podobienstwa
i réznice pomiedzy strukturami gramatycznymi w wybranych jezy-
kach.
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3. Wywiady z obcokrajowcami
3.1. Kurs edukacji réznojezycznej i wielokulturowej

Zajecia z edukacji réznojezycznej i wielokulturowej, w ktdérych biorg udziat
studenci pierwszego roku studiow licencjackich, majg na celu zapoznanie
ich z waznymi dokumentami dotyczgcymi edukacji rdznojezycznej i wielokul-
turowe]j oraz przekazanie im podstawowe] wiedzy na temat réznorodnosci
jezykowej na Swiecie, a w szczegdlnosci w Polsce i w innych krajach europej-
skich. Zajecia majg rowniez za zadanie rozwijanie kompetencji réznojezycznej
i miedzykulturowej stuchaczy, otwierajg ich na wystepujacg wokot nas rézno-
rodnos¢, a w konsekwencji sprzyjajg akceptacji przejawéw innosci zaréwno
jezykowej, jak tez kulturowej.

Gtéwnym zadaniem studentow w Il semestrze jest przeprowadzenie
projektu interkulturowego, majgcego forme wywiadu.

3.2. Projekt miedzykulturowy: wywiady z cudzoziemcami
3.2.1 Opis pracy projektowej

Projekt interkulturowy jest pracg grupowg i polega na przeprowadzeniu wy-
wiadu z osobg lub osobami o innych doswiadczeniach kulturowych, eduka-
cyjnych i jezykowych niz wiekszos¢ Polek i Polakdw. Mogg to by¢ obcokra-
jowcy, ktdrzy przebywajg (lub przebywali) w Polsce przez dtuzszy czas, tj. co
najmniej przez kilka miesiecy, Polacy przebywajgcy obecnie za granicg lub
powracajacy z takiego pobytu (dtuzszego niz trzy miesigce), a takze przedsta-
wiciele mniejszosci narodowych lub etnicznych.

Na bazie przygotowanych pytain pomocniczych i instrukcji, studenci
nagrywajg i przedstawiajg na zajeciach wywiad z wybrang przez siebie osobg,
a nastepnie zamieszczajg na platformie Moodle jego nagranie (w formie au-
dio lub wideo), prezentacje multimedialng, ktdrg przygotowali dla reszty gru-
py zajeciowej i indywidualng karte samooceny. Przed wywiadem zadaniem
grupy jest zgromadzenie dokumentacji na temat kraju swojego rozmow-
cy. Wywiad ten moze by¢ przeprowadzony w jezyku polskim lub w wybranym
jezyku obcym. W przypadku tej drugiej opcji konieczne jest dotfgczenie do
nagrania transkrypcji przettumaczonej na jezyk polski.

Indywidualna karta samooceny, ktdra jest jednoczesnie sprawozda-
niem z wykonania projektu, zawiera opis zadania, jego cele, uzasadnienie
wyboru interlokutora, opis okolicznosci przeprowadzenia wywiadu, podsta-
wowe informacje o rozméwcy: imie i nazwisko, lub pseudonim, narodowosc,
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wiek, zawdd/rodzaj studidw/wykonywana praca w Polsce lub, w przypadku
Polakéw bedacych za granicg — zajecie w danym kraju. W przypadku cudzo-
ziemcow nalezy takze napisaé, od kiedy rozmoéwcy przebywali w Polsce lub
przez jaki okres tu przebywali.

W opracowaniu nalezy zaprezentowac to, co najbardziej zaskoczyto
osoby przeprowadzajgce wywiad swojg odmiennoscig od polskiej kultury,
obyczajow. Nalezy rowniez opisa¢ wrazenia rozmdéwcy zwigzane z jego kon-
taktem z Polskg i Polakami oraz to, jakie widzi podobienstwa i réznice miedzy
polskg a wtasng kulturg, obyczajami i jezykiem. Instrukcja, ktérg dostajg stu-
denci przed przeprowadzeniem wywiadu, zawiera miedzy innymi propozycje
zagadnien, ktore warto poruszy¢ w czasie rozmowy. Sg to, na przyktad, jezyk
lub jezyki czy odmiany jezykéw uzywane w kraju interlokutora, komunika-
cja niewerbalna, a takze znane osoby, ktére wydajg sie jemu/jej najwazniej-
sze dla jego/jej kultury/kraju, czy tez kuchnia danego kraju oraz obchodzo-
ne swieta.

Nadrzednym celem projektu jest rozwijanie kompetencji miedzykultu-
rowej studentdw w zakresie wiedzy, postaw i umiejetnosci, bedacych cze-
$ciami sktadowymi tej kompetencji (zob. np. Barrett i in., 2014: 19-21). Jesli
chodzi o wiedze, sg to —miedzy innymi — zdobycie i pogtebienie jej ogdlne-
go wymiaru w zakresie funkcjonowania wtasnej kultury i kultury wybranych
krajow, a takze zrozumienie, ze kultury wptywajg na zachowanie ich przed-
stawicieli. W zakresie umiejetnosci sg to, na przyktad, umiejetnos¢ méwienia
o swojej kulturze i swoim jezyku w sposdb niestereotypowy i dostosowany
do mozliwosci percepcji rozmoéwcy, czy tez umiejetnosé unikania nieporozu-
mien wynikajgcych z btednej interpretacji kodéw jezykowych i skryptéw kul-
turowych. Jesli chodzi natomiast o postawy, jest to wykazywanie sie cie-
kawoscig w stosunku do innych kultur, otwartoscig na akceptacje tego, co
odmienne oraz checig nabycia pogtebionej wiedzy na temat funkcjonowania
innych kultur.

3.2.2 Przyktadowy wywiad: rozmowa z Ghanczykiem

Jednym z wywiadéw przeprowadzonych w roku akademickim 2022/2023
byta rozmowa z nauczycielem angielskiego pochodzacym z Ghany. Miesz-
ka on w Polsce od 2011 roku, jego zona jest Polkg. Wywiad zostat przepro-
wadzony po angielsku przez dwie studentki Centrum. W karcie samooceny
wsrdd informacji uzyskanych od rozmdwcy, ktore byty dla nich zaskakujgce,
studentki wymienity nastepujgce kwestie: opinia Gharnczyka na temat syste-
mow edukacji w Ghanie i Polsce, a mianowicie to, ze wedtug niego ten w Gha-
nie jest bardziej wymagajacy niz polski, stosowanie kar cielesnych w ghan-
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skich szkotach, a takze nieprzywigzywanie przez Ghanczykéw wagi do czasu
i, zwigzany z tym, ich brak punktualnosci. Obydwie studentki za interesujgce
uznaty tez zwyczaje dotyczace pogrzebdw. Jak jedna z nich napisata, pogrzeb
jest ,bardzo wesoty i ma na celu celebrowanie zmartego,” a ceremonia roz-
poczyna sie dopiero wtedy, kiedy pojawi sie cata rodzina zmartego. Co do
opinii Ghanczyka na temat Polski i Polakéw, twierdzi on, ze Polacy sg zyczliwi
i goscinni, ale tez rygorystyczni i surowi.

Wypetnione karty samooceny pokazujg otwartos¢ studentek i pozy-
tywne nastawienie do Innych oraz wysoka wrazliwos¢ interkulturowa (zob.
Zarzycka, 2008: 68-69).

3.2.3. Podsumowanie pracy projektowej

W roku akademickim 2022/2023 studenci przeprowadzili 36 wywiaddw z oso-
bami pochodzgcymi z 20 panstw oraz z Polakami i Polkami przebywajgcymi
w nich na state lub czasowo. W wiekszosci byli to cudzoziemcy mieszkajgcy
w Polsce (27 oséb) oraz 9 Polek lub Polakéw mieszkajgcych za granicg. Wy-
wiady przeprowadzone zostaty z osobami, ktére pochodzity z nastepujacych
krajow (lub w nich mieszkaty): Albania, Argentyna, Belgia, Biatorus, Chiny,
Francja, Ghana, Grecja, Gruzja, Indie, Izrael, Japonia, Mauritius, Niemcy, Ni-
geria, Tajlandia, Turcja, Ukraina, USA, Wielka Brytania, Wietnam i Wtochy.

Ponizej przedstawiamy konkluzje wynikajgce z lektury kart samooceny
i ustnych komentarzy studentow po prezentacji projektu na zajeciach. W kar-
tach samooceny studenci podkreslali, iz dzieki przygotowaniu i przeprowa-
dzeniu wywiaddéw dowiedzieli sie wielu interesujgcych rzeczy na temat kraju
pochodzenia rozméwcow, a takze tego, w jaki sposdb postrzegajg oni Polske.

Wiekszos$¢ grup nie miata problemu z odpowiednim doborem pytan,
miedzy innymi dlatego, ze stuchacze mieli dostep do przygotowanej przez
wyktadowczynie listy zagadnien, ktore warto poruszy¢ w wywiadzie. Najwie-
cej trudnosci sprawita im organizacja zadania: znalezienie odpowiedniego
interlokutora i ustalenie terminu spotkania dogodnego dla wszystkich uczest-
nikdw grupy projektowej. Dla kilku grup problematyczne byto uzyskanie do-
brej jakosci technicznej nagrania. Czes¢ lideréw grup podkreslata trudnosci
w angazowaniu do pracy niektdrych cztonkéw grupy.

Wedtug wyktadowczyni, najwiekszg staboscig projektu byto niewy-
starczajgce przygotowanie sie czesci studentéw do przeprowadzenia rozmo-
wy. Przed wywiadem mieli oni za zadanie dowiedzie¢ sie mozliwie jak naj-
wiecej o kraju i jezyku/jezykach swojego rozmdwecy, a w karcie samooceny
nalezato wpisaé liste zrodet, ktérymi sie postuzyli podczas przygotowywania
swojej czesci projektu. Pomimo to wielu z nich, zamiast podac zrddta, pisato,
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ze swojg prezentacje oparli wytgcznie na tym, co ustyszeli od rozmdwecy
w trakcie wywiadu.

4. Narzedzie stuzace do poréwnywania kultur narodowych
4.1. Kurs wymiany wirtualnej

Kurs ,Wymiana wirtualna — projekt” jest obowigzkowy dla wszystkich stu-
dentéw drugiego roku studiéw magisterskich Centrum. Celem kursu jest roz-
wijanie ich kompetencji miedzykulturowej, umiejetnosci zastosowania tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych w planowaniu i organizowaniu pracy
projektowej, a takze zdolnosci krytycznego myslenia i kreatywnosci. Podczas
trwania kursu, w Scistej wspotpracy zdalnej ze studentami z innych krajow,
wykonujg oni prace projektowe dotyczgce réznych aspektow kultury lub edu-
kacji w wybranych przez siebie krajach czy regionach.

Na poczatku semestru odbywa sie kilka zdalnych spotkan z nauczy-
cielem, ktérych celem jest przyblizenie studentom rdznych teorii i koncepcji
dotyczacych kultury i komunikacji miedzykulturowej. Omawiana jest, miedzy
innymi, teoria wymiardw kultur narodowych Geerta Hofstedego i do niej od-
nosi sie przedstawione ponizej narzedzie stuzgce do poréwnywania kultur.

4.2. Koncepcja wymiaréow kultury narodowej Geerta Hofstedego

Koncepcja wymiaréow kultury dotyczy stosunku spoteczenstw do wartosci
waznych dla organizacji danego spoteczeristwa. Badacz wyodrebnit poczat-
kowo cztery wymiary kultury, a mianowicie: dystans wtadzy (power distan-
ce), indywidualizm (individualism), meskos¢ (masculinity) i unikanie niepew-
nosci (uncertainty avoidance) (zob. np. Baldwin i in., 2014: 77-79; Hofstede
i Hofstede, b.d.). Do wymiaréw tych Hofstede i jego wspdtpracownicy dodali
pdzniej dwa kolejne, a mianowicie orientacje dtugoterminowg (long-term
orientation) i pobtazliwos¢ (indulgence) (zob. np. Hofstede, Hofstede, b.d.;
Hofstede i in., 2010: 37-45). Dla kazdego z szesciu wymiaréw kultury po-
ziom akceptacji danej wartosci przez spoteczenstwo okresla sie w skali od 0
do 100.

Pierwszy z wymiardw kultury, dystans wtadzy, okresla stopien akceptacji
przez dang kulture narodowg hierarchii w zyciu spotecznym, a takze wynikaja-
cych z niej nieréwnosci spotecznych (zob. np. Baldwin i in., 2014: 77-79; Hofste-
de iin., 2011: 73; Hofstede i Hofstede, b.d.). Wymiar kolejny, indywidualizm,
ktérego przeciwienstwem jest kolektywizm, odnosi sie do powigzan jednostki
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ze spotecznoscig. W spoteczenstwach indywidualistycznych wiezi miedzyludz-
kie sg luzne, a ich cztonkowie skupiajg sie na potrzebach swoich i swojej najbliz-
szej rodziny. W kulturach kolektywistycznych natomiast wazniejsza jest grupa,
do ktérej dana jednostka przynalezy, i jej dobro (zob. np. Hofstede, Hofste-
de, b.d.; Baldwin i in., 2014: 78; Hofstede i in., 2011: 102). Nastepny wymiar,
meskosé, przeciwstawiona kobiecosci, odnosi sie do preferencji danego spo-
teczenstwa zwigzanych z tradycyjnie pojmowanymi cechami i zachowaniami
meskimi lub kobiecymi. Za te pierwsze uznawane sg na przyktad asertywnosc
czy rywalizacja, a za te drugie wspétpraca, skromnosc i opieka nad innymi (zob.
np- Baldwin i in., 2014: 78, Hofstede i in., 2010:138-144). Kolejny wymiar, uni-
kanie niepewnosci, pokazuje w jakim zakresie dane spoteczeristwo jest sktonne
zaakceptowac nowe sytuacje i zwigzane z nimi niepewnosc i nieprzewidywal-
nosc¢ (zob. np. Hofstede i Hofstede, b.d.; Hofstede i in.: 188—197). Spoteczen-
stwa, ktére wykazujg orientacje dtugoterminowg, doceniajg cechy charakteru,
ktére pozwolg ich cztonkom osiggnac cel lub odniesé sukces w przysztosci, takie
jak wytrwatos¢ czy oszczednosc. Dla spoteczenstw o orientacji krotkotermino-
wej istotne sg przesztosc i terazniejszosé. Wazne sg duma narodowa i szacunek
dla tradycji (zob. np. Hofstede i Hofstede, b.d.; Hofstede i in.: 236-246). Po-
btazliwosé, stojgca w opozycji do powsciggliwosci, okresla, do jakiego stopnia
dana spotecznosc akceptuje prawo jednostki do zaspokojenia podstawowych,
naturalnych pragnien, umozliwiajgcych czerpanie radosci z zycia (zob. np. Ho-
fstede, Hofstede, b.d.).

4.3. Narzedzie stuzace do poréwnywania kultur

Narzedzie stuzgce do poréwnywania kultur (Country comparison tool), do-
stepne na stronie www.hofstede-insights.com, pozwala na sprawdzenie
punktacji w skali od 0 do 100, ktorg dana kultura narodowa uzyskata podczas
badan prowadzonych przez Hofstedego i jego zespdt. Wyniki prezentowane
sg w formie wykreséw stupkowych. Narzedzie to pozwala na jednoczesne po-
réwnanie czterech wybranych kultur.

4.3.1 Opis zadania

Na poczatku zaje¢ zdalnych nauczyciel przedstawia teorie wymiaréw kultu-
ry Hofstedego. Opis poszczegdlnych wymiardw kultury jest dostepny takze
w przestrzeni utworzonej dla kursu na platformie Moodle.

Studenci dostajg do wykonania zadanie, ktére sktada sie z nastepuja-
cych etapow:
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Etap1 Wprowadzenie do zadania

Studenci pracujg w matych, 3 lub 4-osobowych, grupach w oddzielnych po-
kojach (tzw. breakout rooms). Nauczyciel stara sie tak rozmiesci¢ studen-
tow w pokojach, aby w kazdej grupie, jesli to mozliwe, byta przynajmniej jed-
na osoba spoza Polski. Przed otwarciem pokoi studenci otrzymujg instrukcje
od nauczyciela, podane po angielsku, w ktérym to jezyku prowadzony jest
kurs. Instrukcje brzmig nastepujgco:

Look at the definitions of the 6 Dimensions of National Cultures by Geert
Hofstede available on the Moodle platform (Wymiana wirtualna — projekt,
Topic 2). Decide how much, in your opinion, your national culture would
score on a scale of 0 to 100 for each dimension. Why? Discuss your ideas
with the other students in your breakout room.

Po powrocie z oddzielnych pokoi do gtdwnej sesji studenci dzielg sie
z innymi spostrzezeniami.

Etap 2 Zadanie: poréwnanie krajow pod wzgledem punktacji uzyskanej
dla poszczegélnych wymiaréw kultury

Studenci pracujg w oddzielnych pokojach w tych samych grupach, co po-
przednio. Przed otwarciem pokoi studenci otrzymujg instrukcje od nauczy-
ciela. Instrukcje sg nastepujgce:

You are going to use a tool for comparing the scores that different national
cultures have obtained for each of Hofstede’s dimensions. The tool is avail-
able at https://www.hofstede-insights.com/country-comparison-tool. Com-
pare your country’s score with that of one other country of your choice.
Read the descriptions below the chart with the comments on your coun-
try’s and the other country’s scores for each dimension. Discuss the findings
in your group in the breakout room. Consider, especially, the following:

Are the scores similar to what you have predicted? Do you agree with the de-
scriptions of your country’s culture? Why/Why not? Are you yourself a ‘typi-
cal’ representative of your country’s culture as presented in the diagram?

Etap 3 Dyskusja podsumowujgca

Studenci wracajg do gtéwnej sesji i rozpoczyna sie krotka dyskusja podsumo-
wujaca. Reprezentant kazdego z oddzielnych pokoi przedstawia najwazniejsze
whioski, do jakich doszli pracujgcy w danym pokoju, a takze najciekawsze —
ich zdaniem — spostrzezenia i uwagi swojej grupy.
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Opisane powyzej zadanie, w ktérym uzyto narzedzia stuzgcego do po-
réwnywania kultur narodowych, pozwala pogtebiaé¢ wiedze, ksztattowac po-
stawy i rozwija¢ umiejetnosci, ktére sg czesciami sktadowymi kompetencji
miedzykulturowej. Studenci poszerzajg swojg wiedze na temat wtasnej kultu-
ry narodowej, poznajg i uczg sie rozumiec wartosci, ktdrymi kierujg sie przed-
stawiciele innych kultur. Stajg sie tez bardziej otwarci na inne kultury i rozwi-
jajg umiejetnosci takie jak, na przyktad, zdolnos$¢ do interpretowania praktyk
i zachowan przedstawicieli innych kultur (zob. Barrett i in., 2014: 19-21). Stu-
denci uswiadamiajg sobie takze, iz zachowania przedstawicieli innych kul-
tur sg wprawdzie czesto przejawem norm obowigzujgcych w ich kraju, ale
mogg by¢ réwniez przejawem cech indywidualnych.

4.3.2 Podsumowanie dyskusji studentéw

Zadanie z uzyciem narzedzia do poréwnywania kultur narodowych zostato
do tej pory wykorzystane na zajeciach 3 razy: w listopadzie 2021 roku, w li-
stopadzie 2022 roku i w pazdzierniku 2023 roku. Brali w nich udziat polscy
studenci Centrum, studenci Uniwersytetu Mediolanskiego (w wiekszosci po-
chodzacy z Wtoch, ale tez i z Serbii), a takze studentka z Czech.

Za kazdym razem studenci podkreslali, ze zadanie byto interesujgce
i ze dowiedzieli sie ciekawych rzeczy na temat witasnej kultury narodowej
i kultur innych krajow. Stuchacze twierdzili, ze dos¢ doktadnie przewidzieli
wartosci dla poszczegdlnych wymiaréw w swojej kulturze narodowej, chociaz
polscy studenci byli zdziwieni tak wysokim wskaznikiem unikania niepew-
nosci w naszej kulturze, a mianowicie 93 punktami wobec przewidywanych
przez nich 70 lub, w niektérych grupach, 80. Studentéw z Wtoch zaskoczyta
z kolei liczba punktéw uzyskanych dla wymiaru pobfazliwosci, tj. 30 zamiast
spodziewanych powyzej 60. Studentka z Czech twierdzita natomiast, ze cat-
kiem trafnie przewidziata wartosci wskaznikéw dla swojej kultury.

W odpowiedzi na pytanie, czy uwazajg siebie za typowych przedsta-
wicieli swojej kultury, studenci z zagranicy twierdzili, ze tak. Studenci polscy,
biorgcy udziat w zajeciach zaréwno w listopadzie 2021 roku, jak i w 2022 roku,
mowili natomiast, ze nie sg typowymi reprezentantami polskiej kultury naro-
dowej przedstawionej i opisanej w narzedziu do poréwnywania kultur na-
rodowych. Ttumaczyli to tym, ze jakkolwiek wykresy pokazane w na stronie
hofstede-insights trafnie opisujg starsze pokolenia Polakéw, wtgczajgc w to
pokolenie ich rodzicéw, nie majg one juz zastosowania w stosunku do ich
pokolenia, zwtaszcza jesli chodzi o trzy wymiary: dystans witadzy, unikanie
niepewnosci i orientacje dtugoterminowa. W odniesieniu do siebie i swo-
jego pokolenia wiekszos$¢ studentéw wybrata dla pierwszych dwéch z tych
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wymiarow nizsze wskazniki, a dla ostatniego z nich, wyzszy. Pewnym zasko-
czeniem dla prowadzacej zajecia byta odmienna reakcja studentéw w paz-
dzierniku 2023 roku, ktérzy jednomysinie stwierdzili, ze sg typowymi re-
prezentantami swojej kultury, a wykresy doktadnie opisujg rézne pokolenia
Polakéw. Na podstawie odpowiedzi 20 osdb (tylu polskich studentéw byto
obecnych na zajeciach) nie mozna, oczywiscie, wycigga¢ uogdlnionych wnio-
skéw, niemniej jednak ciekawa byta catkowita zmiana stanowiska studen-
tow w odniesieniu do wynikéw przedstawionych na stronie hofstede-insights.

5. Poréwnanie struktur gramatycznych w polskim, angielskim
i francuskim

5.1. Kurs zintegrowanego ksztatcenia jezykowego

Kurs zintegrowanego ksztatcenia jezykowego jest przeznaczony dla studen-
tow pierwszego roku studidw magisterskich, ktdrzy przygotowuja sie do na-
uczania kolejnego po angielskim jezyka obcego: francuskiego lub niemieckie-
go. Gtéwnym celem zajec jest przekazanie studentom niezbednej wiedzy na
temat teorii, metod i sposobow realizacji zintegrowanego ksztatcenia jezyko-
wego i uswiadomienie im skutecznosci takiego podejscia w nauczaniu kolej-
nych jezykéw obcych.

5.2. Zintegrowane ksztatcenie jezykowe jako jedno z podejsé
pluralistycznych

Zintegrowane ksztatcenie jezykowe jest jednym z podejs¢ pluralistycznych
do jezykdw i kultur (zob. np. Candelier i in., 2017; Kucharczyk, 2018). Jak
piszg Candelier i in. (2017: 6), zintegrowane ksztatcenie jezykowe ma ,po-
moc uczniom w uswiadomieniu sobie zwigzkdw miedzy pewna liczbg jezy-
kéw nauczanych w ramach szkolnego programu nauczania.” ,Wykorzystuje sie
[w nim] jezyk ojczysty lub jezyk, w ktérym prowadzone jest nauczanie, jako
pomost utatwiajgcy nauke pierwszego jezyka obcego, a nastepnie — korzysta-
jac ze znajomosci tych dwdch jezykdw — nauke kolejnego jezyka obcego”.

W zintegrowanym ksztatceniu jezykowym, jak rowniez w powigzanej
z nim dydaktyce jezykdéw tercjalnych, uczniowie odgrywajg aktywng role
W procesie uczenia sie, a na zajeciach stosowana jest zazwyczaj indukcyjna
metoda nauczania. Oznacza to, ze, analizujac podobienistwa i réznice po-
miedzy jezykiem ojczystym (lub jezykiem edukacji) a pierwszym i kolejnym
jezykiem obcym, sami odkrywajg reguty rzadzace tymi jezykami, zwigzane

149



Elzbieta Sielanko-Byford, Janina Zielinska

z gramatyka, stownictwem czy wymowa (zob. np. Neuner, 2004: 22—-31). Na-
uczyciel stuzy w tym procesie pomocg, przyjmujac, miedzy innymi, role me-
diatora. W procesie nauczania jezyka wazne jest takze rozwijanie Swiadomosci
metajezykowej, ktdra umozliwia dyskusje i refleksje na temat poréwnywa-
nych struktur czy stownictwa (zob. np. Candelier, 2016).

Ponizej przedstawiamy przyktadowa sekwencje zadan poréwnujgcych
struktury gramatyczne w jezyku polskim, angielskim i francuskim. Zadania
zostaty utozone zgodnie z opisanymi powyzej zatozeniami dydaktyki zintegro-
wanej.

5.3. Poré6wnywanie struktur gramatycznych w jezyku polskim, angielskim
i francuskim przy uzyciu programu ChatGPT

5.3.1 Opis sekwencji zadan

Przedstawiona sekwencja zadan koncentruje sie na polskich, angielskich
i francuskich zdaniach warunkowych odnoszgcych sie do przysztosci. Ponizej
przedstawiamy zadania wchodzace w jej skfad:

Zadanie 1

Studenci pracujg w parach lub trzyosobowych grupach. Ich zadaniem jest
poréwnanie zdania w jezyku angielskim, zawierajgcego warunek mozliwy do
spetnienia w przysztosci, z jego odpowiednikami w jezyku polskim i francu-
skim, wygenerowanymi przez ChatGPT. Studenci majg odpowiedzieé na py-
tanie dotyczace uzycia czaséw gramatycznych. Instrukcje do zadania podane
sg w gtéwnym jezyku kursu, to jest po angielsku:

Look at the French and Polish sentences generated by ChatGPT and com-
pare them with the English one. What tense is used in the conditional clause
in each language?

Na tablicy interaktywnej lub projektorze danych pojawia sie przeprowadzona
wczesniej ,,konwersacja” nauczyciela z linguabotem ChatGPT:

Nauczyciel: Translate the following sentence into French and Polish:

If it rains tomorrow, | will stay at home.

ChatGPT:  Here’s the translation of the sentence If it rains tomorrow, | will
stay at home into French and Polish:

French: S’il pleut demain, je resterai a la maison.

Polish: Jesli jutro bedzie padac deszcz, zostane w domu.
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Po kroétkiej dyskusji w parach lub grupach trzyosobowych studenci dzielg
sie spostrzezeniami z catg grupa. Nauczyciel pyta o podobienstwa i rdznice
miedzy jezykami w celu wydobycia od nich informacji dotyczacej uzycia cza-
su terazniejszego, zamiast przysztego, jak to ma miejsce w jezyku polskim,
w angielskich i francuskich zdaniach warunkowych odnoszacych sie do przy-
sztosci. Na zakoriczenie nauczyciel pyta o podobne struktury i uzycie w nich
czaséw w innych jezykach znanych studentom.

Zadanie 2

Studenci pracujg w parach lub trzyosobowych grupach. Nauczyciel prosi
ich o napisanie pieciu zdan, zawierajgcych warunki mozliwe do spetnienia
w przysztosci i wpisanie ich w program ChatGPT z instrukcjg wygenerowania
ttumaczenia n francuski. Jesli w danej parze czy grupie nikt nie ma konta
na https://chat.openai.com/, studenci mogg skorzysta¢ z komputera i konta
nauczyciela lub poprosi¢ inne osoby w klasie o wygenerowanie ttumaczen.
Studenci mogg tez uzy¢ translatora cyfrowego zamiast programu ChatGPT.
W zdaniach francuskich powinni podkresli¢ czasownik w zdaniu warunko-
wym. Instrukcje do zadania brzmig nastepujaco:

Write 5 sentences in English with a future condition likely to be fulfilled. Re-
member to use the present tense in the conditional clause. Use ChatGPT
or a translating app to translate them into French. Underline the verb form
in the ‘si’ clause.

Podczas gdy studenci wykonujg zadanie, nauczyciel chodzi po klasie i moni-
toruje prace w parach/grupach.

Zadanie 3

Studenci wykonujg zadanie w parach, odgrywajgc scenke zgodnie z instruk-
cja:

Work in pairs and role-play the following situation: Two friends are talking.
One of them is going on a camp and the other one is asking questions start-
ing with Qu’est ce que tu feras si........... 7. For instance: Qu’est-ce que tu
feras si tu n‘arrives pas a monter ta tente ? Student A asks questions, student
B answers. After 3—4 questions the students swap roles.

5.3.2 Komentarz do sekwencji zadan

Opisana powyzej sekwencja zadan jest zgodna z zatozeniami okreslonego po-
dejscia pluralistycznego, tj. zintegrowanego ksztatcenia jezykowego. Studenci
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biorg aktywny udziat w odkrywaniu podobienstw i réznic miedzy wybranymi
jezykami, zadania dajg im takze mozliwos$¢ refleksji nad systemami grama-
tycznymi tych jezykdw. W pierwszym i drugim stuchacze uzywajg metajezyka
w celu opisania omawianych struktur. Zadania te, a zwtaszcza drugie, pozwa-
lajg takze, niejako przy okazji, na utrwalenie wiedzy dotyczgcej pierwszego
jezyka obcego, w tym przypadku angielskiego. Jest to wazna zasada zinte-
growanego ksztatcenia jezykowego, jako ze ,nowo poznane jezyki wptywaja
pozytywnie na znajomos¢ jezykdw juz znanych” (Candelier i in., 2017: 6). Ko-
niecznos$¢ uzycia czasu terazniejszego po spdjnikach if i si sprawia trudnosc
polskim uczniom na réznym etapie zaawansowania, zwtaszcza podczas swo-
bodnej wypowiedzi. Podniesienie ich Swiadomosci jezykowej dotyczacej pra-
widtowego uzycia struktur w zdaniach z tymi spdjnikami pozytywnie wptywa
na ksztattowanie poprawnosci gramatycznej, o czym swiadczg takze komen-
tarze studentdw po wykonaniu powyzszej sekwencji zadan.

Ostatnie zadanie, bardziej komunikacyjne, poza oczywistg rolg
w utrwalaniu omawianej struktury w jezyku francuskim, ma stuzy¢ przede
wszystkim jako swego rodzaju ,przerywnik,” ktéry pozwoli studentom odpo-
cza¢ na chwile od wymagajacej wiekszego skupienia analizy jezyka. Ma tez na
celu pokazanie im, przysztym nauczycielom, przyktadu zadania do wykorzy-
stania w klasie, ktore moze by¢ zintegrowane z zadaniami uswiadamiajgcymi
uczniom zwigzki miedzy jezykami.

Jesli chodzi o rozwijanie kompetencji réznojezycznej, przedstawiona
sekwencja zadan pozwala, obok pogtebiania znajomosci jezykdéw nalezgcych
do repertuaru jezykowego studentéw, na doskonalenie umiejetnosci ptyn-
nego przechodzenia od jednego kodu do innego czy umiejetnosci zastoso-
wania catego swojego repertuaru w danej sytuacji (zob. Council of Europe,
2020: 30).

6. Podsumowanie

Celem powyiszego artykutu byto pokazanie przyktadow dobrych praktyk
zwigzanych z promowaniem réznojezycznosci i wielokulturowosci na zaje-
ciach z edukacji réznojezycznej i wielokulturowej, zintegrowanego ksztat-
cenia jezykowego i wymiany wirtualnej w Centrum Ksztatcenia Nauczycieli
Jezykéw Obcych i Edukacji Europejskiej UW. Omdwione zostaty zadania i na-
rzedzia pomagajgce rozwija¢ zarowno kompetencje miedzykulturowsy, jak
i kompetencje réznojezyczng studentéw. Jako przyktady sposobdw rozwijania
kompetencji interkulturowej pokazane zostaty projekty miedzykulturowe —
wywiady z cudzoziemcami — oraz sposob uzycia dostepnego w internecie
narzedzia do poréwnywania kultur narodowych. Jako przyktad sposobu roz-
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wijania kompetencji réznojezycznej przedstawiona zas zostata sekwencja za-
dan przeprowadzonych metodga indukcyjng w celu poréwnania struktur gra-
matycznych w wybranych jezykach.
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Mediacja i ttumaczenie w uczeniu sie / nauczaniu
jezykow — podobienstwa i roznice

Mediation and Translation in Language Learning / Teaching -
Similarities And Differences

In the didactics of languages and cultures, mediation often enters into
a relationship with translation. After the publication of the Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages in 2001, mediation was
mainly associated with linguistic transcoding and equated with transla-
tion. In the CEFR — Companion volume (2020), the understanding of me-
diation has been considerably broadened, taking into account the multi-
lingual and multicultural perspective of language use and the conditions
for interaction between people with different lifestyles and views.

The aim of the paper is to reflect in depth on the nature of
the concepts of ‘mediation’ and ‘translation’. Both are interdisciplinary
in nature and their main vehicle is language. But there are also many
differences between them which do not allow the terms to be used
interchangeably. In an analysis of a comparative nature, we will try to
show the most important determinants of the mediation and transla-
tion process, referring to their use in the context of language learning
and teaching.

Keywords: mediation, translation, mediation activities, pedagogical
translation, action-oriented approach, task-based approach
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1. Wprowadzenie

W literaturze przedmiotu napotykamy na liczne metafory, synonimy, terminy
semantycznie spokrewnione, ktérych uzywa sie do definiowania mediatora
i ttumacza. Okredla sie ich jako posrednikéw, przekazicieli pewnych tresci
czy informacji. Nierzadko termin tfumaczenie jest uzywany do opisu lub de-
finiowania mediacji i zwigzanych z nig praktyk, lub na odwrét. Guillaume-
-Hofnung zauwaza, iz mediator ,musi rozpoznaé¢ wazne stowa i doktadnie
je przettumaczyé¢, poniewaz przyczyng nieporozumien sg przeinaczenia, nie-
doktadnosci jezykowe wynikajgce z braku stownictwa [...]”* (Guillaume-Hof-
nung, 2000: 90). Wielu ttumaczy zas definiuje ttumaczenie jako mediacje,
tj. proces nawigzywania relacji z pewng formg innosci, niezaleznie od tego,
czy relacja ta jest postrzegana jako akt jezykowy, psychologiczny, spoteczny,
ideologiczny, etyczny i/lub miedzykulturowy. Ttumaczenie okresla sie nie tyl-
ko jako proces mediacji miedzy jezykami, kulturami i historycznymi podmio-
tami, lecz takze jako namacalny wytwér stuzgcy komunikacji i upowszechnia-
niu informacji (Bada, 2016: 167).

We wspoétczesnej dydaktyce jezykdw obcych ttumaczenie niewatpliwie
wchodzi w relacje z mediacjg. Te dwa terminy sg historycznie i koncepcyjnie
powigzane ze sobg. Ttumaczenie kojarzone jest przede wszystkim z ksztatce-
niem w szkolnictwie wyzszym, na kierunkach filologicznych; jego celem jest
rozwoj kompetencji translatorskich lub nauczanie jezykdw specjalistycznych
na wysokich poziomach biegtosci. Mediacja to naturalne dziatanie komunika-
cyjne, podczas ktérego interlokutorzy, w celu porozumienia sie, mogg odwo-
tywac sie do takich procedur, jak np. ttumaczenie. Jest to jedna ze strategii
umozliwiajgcych rozwijanie jezykowej kompetencji komunikacyjnej.

Celem artykutu jest proba redefinicji poje¢ mediacji i ttumaczenia pod
katem ich podobienstw i réznic, a Scislej méwigc, uszczegdtowienie tych ka-
tegorii w kontekscie uczenia sie i nauczania jezykdw obcych. Postaramy sie
odpowiedzie¢ na pytanie: czy i na ile zasadne jest traktowanie tych termi-
néw jako synonimy, czym rdznig sie te dwa pojecia i czy nalezy je utozsamiac
czy tez ujmowac roztgcznie.

W pierwszej kolejnosci w artykule zostang przedstawione wspélne ce-
chy omawianych pojec oraz ich miejsce, rola i ewolucja w réznych okresach
rozwoju mysli dydaktycznej, natomiast w dalszej czesci tekstu wyeksponowa-
no te elementy, ktére rdznicujg dziatania mediacyjne i ttumaczenie. Catosc
rozwazan zamykamy praktycznymi wskazoéwkami, tj. propozycjg stosowania
ttumaczeniowych dziatan mediacyjnych na zajeciach jezykowych.

! Wszystkie ttumaczenia fragmentow literatury obcojezycznej zostaty wykonane przez autor-
ke tekstu.
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2. Wspdlne cechy mediacji i ttumaczenia

Mediacja i ttumaczenie to terminy polisemiczne, ktére oznaczajg rownocze-
$nie dziatanie (akt ttumaczenia czy mediowanie) oraz jego rezultat / produkt
(przettumaczony tekst czy porozumienie miedzy stronami). Leoncini Bartoli
(2020: 213-214) zwraca uwage na fakt, iz sg to procesy dynamiczne, niepo-
wtarzalne i jedyne w swoim rodzaju. ,,Mediacja jest procesem? tworzenia lub
odtwarzania wiezi spotecznej oraz procesem zapobiegania konfliktom i ich
rozwigzywania” (Guillaume-Hofnung, 2007: online). Podobne przestanie od-
najdujemy w definicji ttumaczenia. Jest to ,proces, w ktéorym nastepujg po
sobie natychmiastowos¢, przeptyw, ol$nienia i napiecie dojrzewania, i kto-
ry moze doprowadzi¢ do odkrycia” (Ballard, 2006: 148, za: Leoncini Bartoli,
2020: 214). Kazde z tych dziatann wypracowato wtasne, bardzo rézne, niepo-
wtarzalne strategie i procedury. Praktykowanie mediacji i wykonywanie tfu-
maczenia nie jest z gory ustalone i podlega nieustannym negocjacjom. Prze-
bieg tych procesow zalezy od okreslonego kontekstu spotecznego, sytuacji
przestrzenno-czasowej i 0séb uczestniczacych w tej potrojnej relacji.

Zaréwno mediator, jak i ttumacz wystepujg jako osoba trzecia, ktdra
pomaga stronom we wzajemnej komunikacji, okresleniu intereséw oraz doj-
$ciu do konsensusu. ,,Mediacja jest tréjstronna w swojej strukturze i wyniku.
Bez trzeciego elementu nie istnieje” (Guillaume-Hofnung, 2013: 70). Media-
tor potrafi tworzy¢ warunki wspodtpracy, pomaga jasno i precyzyjnie wyrazac
mysli, radzi¢ sobie z barierami i zaktdceniami komunikacji, tworzy¢ wiezi spo-
teczne. Podobnie, wedtug Ballarda, mowi¢ mozemy o tréjstronnym charak-
terze ttumaczenia: jest ono bowiem tworem materialnym, umystowym i so-
cjolingwistycznym. Ponadto jest ono ,,usytuowane i rozwijane w odniesieniu
do triady: cztowiek, przestrzen i czas” (Ballard, 2006: 183 za: Leoncini Bartoli,
2020: 214).

Mediacja i ttumaczenie to dziatania mocno osadzone w kontekscie spo-
teczno-kulturowym. ,Ttumaczenie odbywa sie w kontekscie wymiany i komu-
nikacji, w ktérym w gre wchodzi szereg czynnikéw spotecznych, generujgcych
normy i konwencje” (Ballard, 2006: 183, za: Leoncini Bartoli, 2020: 215). Me-
diator i ttumacz nawigzujg nieustannie relacje z drugim, jego postawami,
przekonaniami, jego kompleksowym charakterem. Istotg mediacji i ttumacze-
nia jest otwartos¢ i dialog, zdolnos¢ dystansowania sie od wtasnych odnie-
sien spotecznych i kulturowych, umiejetnosé zrozumienia drugiego, szczegél-
nie poprzez swojg kulture. Jest to zdolnos¢ przenikniecia do nowego systemu
odniesienia oraz rozumienia kodow i wartosci odmiennej spotecznosci.

2 La médiation est un processus propre” / ,Mediacja jest procesem wyjgtkowym” (Guillaume-
Hofnung, 2013: 81).
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W procesach mediacji i ttumaczenia jezyk jest elementem posredniczg-
cym par excellence. Dziatania te s3 pewnego rodzaju komunikacja, interakcjg,
tworzeniem i przekazywaniem znaczenia. W zwigzku z tym, osoba posredni-
czaca (mediujgca / wykonujaca ttumaczenie) dba o to, by dostosowac jezyk
do uczestnikow tego procesu. W dziataniach o charakterze mediacyjnym na-
lezy uwzglednié szereg istotnych czynnikéw decydujgcych o przebiegu i efek-
tach tego procesu; bedg to czynniki kulturowe, spoteczne i osobiste, takie jak
np.: wiek, wyksztatcenie czy style komunikacyjne rozméwcéw. Podobnie jest
w przypadku ttumaczenia, gdzie ttumacz posredniczagc miedzy jezykami, musi
zrozumieé kontekst i intencje autora tekstu zrodtowego, a nastepnie przeka-
zac to w jezyku docelowym, zachowujgc odpowiedni rejestr i styl.

Mediacja i ttumaczenie sg dziataniami o charakterze innowacyjnym
i tworczym. W swojej typologii mediacji Six (1990: 164) wyrdznit mediacje
kreatywng (médiation créatrice), ktérej celem jest tworzenie nowych wiezi
miedzy ludZzmi lub grupami oraz mediacje odnawiajgcg (médiation rénovatri-
ce)?, reaktywujgca ostabione relacje. Te dwa typy mediacji majg na celu ozy-
wienie lub stworzenie wiezi, a wiec uruchomienie nowego procesu. Podobne
zjawisko wystepuje w przypadku ttumaczenia. Niektdrzy teoretycy uwazajg,
ze ttumaczenie to jakby tworzenie na nowo dzieta literackiego, to sposdb na
upowszechnianie wiedzy, na odnowe mysli ponad wszelkimi granicami cza-
sowymi, przestrzennymi lub kulturowymi. Jest to cecha kazdej mediacji i ttu-
maczenia, co w konsekwencji przektada sie na ich moc modyfikacji (Leoncini
Bartoli, 2020: 217-218).

Reasumujac, pojecia mediacji i ttumaczenia wspotwystepujg i wza-
jemnie sie przenikajg. Jednak mozna $Smiato stwierdzi¢, ze mediacja jest ter-
minem szerszym, bardziej pojemnym. Ttumaczenie, ktére wpisuje w teore-
tyczne pole mediacji jest postrzegane nie tylko jako proces mediacji miedzy
jezykami, kulturami, lecz takze jako namacalny wytwoér wykorzystywany do
komunikacji miedzyludzkiej. Podobnie rzecz sie ma w dydaktyce jezykéw i kul-
tur, gdzie ttumaczenie, praktykowane przez wieki w ksztatceniu stanowi dzi$
jedna ze strategii wykorzystywanych w realizacji dziatann mediacyjnych.

3. Ttumaczenie i mediacja w dydaktyce jezykow obcych

Ttumaczenie wykorzystywane jest w dydaktyce jezykowej od czaséw sta-
rozytnych. Okresla sie je mianem ttumaczenia pedagogicznego, stawiajgc
jednoczesnie w opozycji do przektadu wykonywanego przez profesjonali-

3 Obok mediacji prewencyjnej (médiation préventive) — takiej, ktora zapobiega konfliktom
oraz mediacji naprawczej (médiation curative), ktéra pomaga stronom konfliktu w znalezieniu
rozwigzania (Six, 1990: 164).
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stow. W ksztatceniu jezykowym stosuje sie (do dzi$) dwie podstawowe tech-
niki nauczania ttumaczenia®. Pierwsza z nich to przektad z jezyka obcego na
jezyk ojczysty ucznia. Proces ten obejmuje zazwyczaj czytanie i rozumienie
tekstu, w potaczeniu z umiejetnoscia dekodowania, a nastepnie przetrans-
ponowania struktur sktadniowych jezyka docelowego na jezyk ojczysty uczg-
cego sie. Stosowana strategia wykazuje, ze uczacy sie rozpoznat okreslone
struktury w tekscie. Nacisk ktadziony jest na forme, a nie na przestanie lub
sens tekstu. Druga z technik, to proces odwrotny, czyli przektad na jezyk obcy
tekstu lub zdania zaproponowanego w jezyku ojczystym osoby wykonujgcej
ttumaczenie. Ta procedura wymaga wyzszego stopnia Swiadomosci jezy-
kowej, przejawiajacej sie przede wszystkim w sposobie reorganizacji pojec
i sktadni w jezyku docelowym.

Gtéwnym celem pedagogicznych ¢wiczen ttumaczeniowych jest wery-
fikacja rozumienia tekstu lub ocena znajomosci regut gramatycznych. W za-
leznosci od tego, w jakim momencie procesu dydaktycznego te techniki sg
stosowane, majg one wartos¢ ksztatcaca lub oceniajaca.

Ttumaczenie zajmowato mniej lub bardziej znaczacg pozycje w historii
dydaktyki jezykowej, poczgwszy od uprzywilejowanego miejsca w metodzie
gramatyczno-ttumaczeniowej oraz metodzie kognitywnej, az po catkowite
zakwestionowanie jego skutecznosci w metodach bezposrednich i struktu-
ralno-behawioralnych (audiolingwalnej i audiowizualnej strukturalno-glo-
balnej). Powodem rezygnacji z ttumaczenia w wiekszosci metod nauczania
jezykdéw obcych Il potowy w XX wieku, byta zmiana paradygmatu ksztatcenia,
ktéra wymagata koncentracji na jezyku moéwionym, komunikacji i dziataniu,
a takze wysokiego stopnia personalizacji celdw i tresci nauczania. Tymczasem
¢wiczenia ttumaczeniowe odbywaty sie najczesciej w prozni kulturowej / sy-
tuacyjnej i w zwigzku z tym w niewielkim stopniu rozwijaty umiejetnosci ko-
munikacyjne, nie dawaty tez okazji do interakcji miedzy uzytkownikami jezy-
ka. Poza tym, w transkodowaniu jezykowym upatrywano zrddta negatywnej
interferencji, postrzeganej jako gtdéwnej przyczyny powstawania btedow jezy-
kowych. W koncu z ttumaczenia rezygnowano ze wzgleddw czysto praktycz-
nych, np. w grupach niejednorodnych jezykowo.

Od lat 70. minionego stulecia komunikacja stata sie srodkiem i ce-
lem ksztatcenia jezykowego. Mimo tego podejscie komunikacyjne nie od-
rzucito ttumaczenia pedagogicznego, lecz przeciwnie, wypracowato nowe
spojrzenie na nie. Chodzi tu o ttumaczenie z jezyka obcego na ojczysty
lub o odtworzenie w jezyku ojczystym gtéwnych tresci tekstu obcoje-
zycznego. Dziatania tego typu powinny implikowac prace nad przekazem

4 S3 to techniki wypracowane i stosowane w obszarze tradycyjnej metody gramatyczno-ttu-
maczeniowej.
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(komunikatem, informacjg), nad jego funkcjg i jego organizacjg dyskursyw-
ng, opartg na znajomosci tego samego przekazu w jezyku ojczystym ucza-
cych sie (Janowska, 2016: 43—-44). Zaczety sie pojawia¢ nowe pomysty na
wykorzystanie potencjatu komunikacyjnego réznych rodzajéw ttumaczen.
Przyczynit sie do tego w duzej mierze rozwdj ttumaczenia jako dyscypliny
akademickiej i upowszechnienie sie kurséw jezyka specjalistycznego (zob.
Dwuznik, 2022).

Nowe spojrzenie na istote i role ttumaczenia w ksztatceniu jezyko-
wym przyniosty prace ekspertow Rady Europy, prowadzone pod koniec lat
dziewiecddziesigtych XX w. W 2001 roku® opublikowano Europejski systemem
opisu ksztatfcenia jezykowego (dalej: ESOKIJ), ktorego twoércy doprecyzowa-
li, ze ,postugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie sie jezyka, obejmuje
dziatania podejmowane przez uczestnikéw zycia spotecznego” (Rada Europy,
2003: 20). Zas

[s]ltosowanie jezykowej kompetencji komunikacyjnej przejawia sie w dziata-
niach jezykowych, czyli w rozumieniu i tworzeniu tekstow (dziatania recep-
tywne i produktywne, i w dziataniach interakcyjnych i mediacyjnych (w szcze-
gblnosci podczas ttumaczenia). Wszystkie te dziatania dotyczg tekstu w formie
mowionej, pisanej lub w obydwu (Rada Europy, 2003: 24).

W przywotanym fragmencie wyraznie méwi sie o stosowaniu ttu-
maczenia jako jednej z form rozwijania jezykowej kompetencji komunika-
cyjnej. Cwiczenia jezykowe nazywane powszechnie ttumaczeniem zostaty
usytuowane w ESOKJ w nieco szerszym kontekscie, tzn. wsréd dziatan me-
diacyjnych.

Autorzy Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego zdefinio-
wali mediacje jako dziatania uzytkownika jezyka, ktéry nie wyraza wtasnych
mysli, lecz jedynie wystepuje ,w roli posrednika w komunikacji [...] miedzy
dwiema lub wiecej osobami, ktére z jakiego$ powodu nie mogg sie porozu-
miec bezposrednio” (Rada Europy, 2003: 61). W takim ujeciu mediacja zyska-
ta charakter stricte jezykowy. Moze ona dotyczy¢ dziatann w obrebie jednego
jezyka (mediacja wewnatrzjezykowa), jednak w wiekszosci przypadkéw dzia-
tania i strategie mediacyjne przedstawione w ESOKJ odnoszg sie do me-
diacji miedzyjezykowej, przede wszystkim do ttumaczenia pisemnego i ust-
nego (Rada Europy, 2003: 61, 83—84, 92—-93)°. Zdefiniowane w ten sposdb

° Polska wersja jezykowa dokumentu pochodzi z 2003 roku.

5 W rozdziale 4.4.4 ESOKJ wsrdd dziatarn mediacji ustnej wymieniono m.in.: ttumaczenie sy-
multaniczne (konferencje, zebrania, przeméwienia itp.); ttumaczenie konsekutywne (powi-
tania, oprowadzanie wycieczek itp.); ttumaczenie nieformalne, tj. wypowiedzi cudzoziem-
cow podczas ich pobytu w danym kraju, wypowiedzi uzytkownikéw wtasnego jezyka podczas
pobytu za granicg, w sytuacjach towarzyskich i transakcyjnych (zakupy, ustugi — dla przyjaciot,
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i zredukowane do dos$¢ trudnych zabiegdow / ¢wiczen translacyjnych, dziata-
nia mediacyjne staty sie przedmiotem niedomdwien i uproszczen, szczegdlnie
dostrzegalnych w praktyce pedagogicznej. Dla wielu nauczycieli jezykéw ob-
cych byty one synonimem ttumaczenia fragmentéw tekstéw lub nawet poje-
dynczych, pozbawionych kontekstu zdan. Mediacja jezykowa zyskata nawet
miano ,,pigtej kompetencji” (Reimann, 2014: 1; Biedermann, 2014: 85) obok
sprawnosci rozumienia ze stuchu, czytania ze zrozumieniem, méwienia i pi-
sania. Dziatania mediacyjne zawezono zatem do ttumaczenia, co w duzym
stopniu ograniczato potencjat, jaki w jezykowej aktywnosci cztowieka przypi-
suje sie mediacji.

Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na fakt, iz po latach odrzucenia i zakazu
stosowania ttumaczenia w salach lekcyjnych, badania pedagogiczne (Coste,
Cavalli, 2015; North, Piccardo, 2016) wykazaty, ze ten typ dziatania jest nie-
zbedny w rozwijaniu biegtosci jezykowej, poniewaz odpowiada on wymogom
wspotczesnego spoteczenstwa, specyfice dzisiejszej komunikacji, ktéra musi
stawié czota problemom zwigzanym z rosngcg mobilnoscig spoteczng i komu-
nikacjg online. Ttumaczymy czesto w sytuacjach zycia codziennego, swiado-
mie i w konkretnym celu, niekiedy bezwiednie i spontanicznie.

Publikacja tomu uzupetniajgcego Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego z deskryptorami (skalami biegtosci) dla mediacji i szczego-
towym opisem tego pojecia, wyznaczyta nowy etap refleksji nad procesem
ttumaczenia oraz nad dziataniami i strategiami mediacyjnymi i przyczynita sie
tym samym do nowego sposobu ich rozumienia w dydaktyce jezykowej. Dla
autoréw Common European Framework of Reference for Languages: Lear-
ning, teaching, assessment — Companion volume w dziataniach mediacyjnych
uczacy sie / uzytkownik jako uczestnik zycia spotecznego petni role posred-
nika, ufatwia tworzenie i przekazywanie znaczenia w obrebie jednego jezy-
ka lub przy pomocy innego. W dokumencie wyrdzniono trzy typy dziatan
mediacyjnych: mediacje tekstu, mediacje poje¢ oraz mediacje komunikacji
(Council of Europe, 2020: 91). W obszarze mediacji tekstu umieszczono kate-
gorie ,ttumaczenia tekstu pisanego”’, ilustrujgc te umiejetnosé przy pomocy

rodziny, klientdéw, gosci zza granicy itp.), szyldéw, jadtospisdw, ogtoszen. Mediacja pisemna
natomiast to np.: ttumaczenie doktadne (kontraktow, tekstdw prawniczych i naukowych itp.),
ttumaczenie literackie (powiesci, sztuk teatralnych, poezji, librett operowych itp.) (Rada Euro-
py, 2003: 83).

7 W CEFR — Companion volume (2020) kategoria mediacji tekstu obejmuje rowniez inne dzia-
tania, a mianowicie:

— przekazywanie konkretnych informacji,

— objasnianie danych (np. graféw, diagramow, wykreséw itd.),

— przetwarzanie tekstu,

— notowanie (wyktady seminaria, zebrania),

— wyrazanie osobistej reakcji na teksty kreatywne (w tym teksty literackie),
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wskaznikéw biegtosci dla dwdch jego odmian — ustnej / migowe] oraz pisem-
nej (Council of Europe, 2020: 91-101).

W skali opracowanej dla ,ustnego ttumaczenia tekstow pisanych” (na
poziomach A1-C2) autorzy CEFR — Companion volume wskazali nastepujgce
zoperacjonalizowane pojecia kluczowe: wykonywanie ttumaczen pobieznych
i powierzchownych; uchwycenie najwazniejszej informacji w przypadku ttu-
maczenia, ktorego dokonujg osoby o nizszym poziomie biegtosci jezykowej,
z kolei na poziomach wyzszych — uchwycenie niuanséw. Progresja w roz-
wijaniu kompetencji zwigzanych z ttumaczeniem ustnym idzie w parze ze
wzrostem trudnosci tekstow, ktére podlegajg ttumaczeniu, a takze zalezy od
rodzaju wykonywanego ttumaczenia (od ttumaczenia pobieznego, powierz-
chownego po ptynne i coraz doktadniejsze). Na nizszych poziomach biegtosci
(A1-B1) uzytkownik jezyka potrafi przettumaczy¢ proste, codzienne informa-
cje zawarte w nieskomplikowanych tekstach pisanych. Na poziomie B2 ttu-
maczy juz teksty ztozone, zwigzane tematycznie z obszarami jego zaintereso-
wan zawodowych, akademickich lub osobistych, zawierajgce réznego rodzaju
informacje i argumenty. Z kolei na poziomach C uzytkownik jezyka potrafi
ttumaczyc¢ szerokg game tekstow ogdlnych lub specjalistycznych, a stworzone
ttumaczenie jest ptynne i oddaje niuanse oraz implikacje zawarte w tekscie
zrédtowym (Council of Europe, 2020: 102).

,Pisemne ttumaczenie tekstu pisanego” to druga odmiana ttuma-
czenia zeskalowana (dla pozioméw A1-C2) w CEFR — Companion volume.
Wspdtczesni uzytkownicy jezyka znajdujg sie czasem w sytuacji wymagaja-
cej przygotowania pisemnego ttumaczenia tekstow, z ktdrymi majg stycznosé
w zyciu zawodowym lub osobistym. Nalezy jednak pamietaé, ze wykonane
w tym kontekscie ttumaczenia sg ukierunkowane na przekazanie okreslonych
tredci i najczesciej cechy formalne i stylistyczne tekstu Zrédtowego scho-
dzg wowczas na dalszy plan. Dbatos¢ o prawidtowg interpretacje formalnej
strony tekstu jest domeng ttumaczenia profesjonalnego, do miana ktérego
pisemne ttumaczenie tekstu pisanego, doprecyzowane w CEFR — Compa-
nion volume, nie zamierza aspirowac. Jako kluczowe pojecia zwigzane z tym
dziataniem jezykowym autorzy dokumentu wymieniajg: zrozumiatos¢ ttuma-
czenia; stopien, w jakim struktury i konkretne sformutowania z tekstu orygi-
nalnego wptywajg na powstate ttumaczenie (w opozycji do tekstow respek-
tujgcych konwencje wiasciwe dla jezyka docelowego); zdolnosé uchwycenia
niuanséw (Council of Europe, 2020: 102). Rozwéj umiejetnosci w zakresie

— analiza i krytyka tekstéw kreatywnych (w tym tekstow literackich) (Council of Europe,
2020: 93-108).

Dla wyzej wymienionych dziatan mediacyjnych przygotowano skale biegtosci na poziomach
Al - C2, w niektdrych przypadkach takze w zakresie poziomu Pre-Al (ustne i pisemne przeka-
zywanie konkretnych informacji).
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ttumaczenia pisemnego jest opisany w podobny sposdéb jak ttumaczenie ust-
ne: wraz ze wzrostem poziomu, wzrasta trudnos¢ ttumaczonych tekstéw (od
krotkich, prostych tekstéw na znane tematy po teksty ztozone) oraz zmienia
sie sposdb ttumaczenia (od ttumaczenia przyblizonego po coraz dokfadniej-
sze) (Council of Europe, 2020: 102).

W tej perspektywie, mediator wykonujacy ttumaczenie przyjmuje po-
stawe bardziej interakcyjng niz zawodowy ttumacz. Ponadto osoba posredni-
czaca jest zmuszona niekiedy do dostosowania tworzonego tekstu do pozio-
mu biegtosci jezykowej i kompetencji kulturowej odbiorcy. Wazne jest, aby
ttumaczenie nie byto celem samym w sobie, ale sposobem na porozumienie,
wznowienie komunikacji.

4. Dziatania mediacyjne versus ttumaczenie

Ttumaczenie i mediowanie to procesy bardzo do siebie zblizone. Odnoszg
sie one do efektywnej komunikacji miedzyludzkiej. W obu przypadkach
chodzi o rozwigzywanie potencjalnych problemdéw. Zaréwno ttumacze, jak
i mediatorzy, aby skutecznie posredniczy¢, muszg by¢ w stanie zrozumiec
perspektywe i intencje stron. Jednak rdzne sg cele tych dwdch dziatan je-
zykowych, rézne tez techniki umozliwiajgce ich realizacje oraz rezultaty
tych procesow. Wyszczegdlnienie i uSwiadomienie rozbieznosci wydaje sie
istotne z perspektywy nauczania i uczenia sie jezykéw obcych. Moze bo-
wiem przyczynic sie do petniejszego zrozumienia specyfiki — w niewielkim
stopniu jeszcze stopniu stosowanych w praktyce pedagogicznej — dziatan
mediacyjnych; moze réowniez stanowi¢ dorazng pomoc w tworzeniu i apli-
kacji materiatow dydaktycznych, zwtaszcza w kontekscie ksztatcenia je-
zykowego w szkotach wyzszych, gdzie ttumaczenie i mediacja stosowane
sg najczesciej.

Analiza literatury przedmiotu (Dendrinos, 2006; Biedermann, 2014;
Bohle, 2014; Dwuznik, 2022) umozliwita wyszczegdlnienie podstawowych
réznic miedzy ttumaczeniem a dziataniem mediacji ttumaczeniowej. Przed-
stawiamy je ponizej.

1) Cel: Gtéwnym celem ttumaczenia jest wierne przekazanie tresci i sensu
tekstu z jednego jezyka na drugi, umozliwiajgc tym samym komunika-
cje miedzy osobami méwigcymi roznymi jezykami. Natomiast mediacja
koncentruje sie na utatwianiu dialogu miedzy partnerami komunikacji
w celu rozwigzania problemu.

2) Proces: Podstawowym kryterium rdznicujagcym ttumaczenie i media-
cje jest precyzja wypowiedzi. Ttumaczenie musi w petni odpowiadac
tredci tekstu oryginalnego. Wymaga dyscypliny w postugiwaniu sie

163



Iwona Janowska

3)

4)

jezykiem i nie pozwala na zadne odstepstwa. Z kolei mediator jezyko-
wy w tworzonym tekscie zachowuje przed wszystkim ekwiwalencje ko-
munikacyjng, punktem odniesienia jest kontekst, w ktorym powstaje
tekst. Zachowanie formalnej precyzji jezyka schodzi na dalszy plan. Na
pierwsze miejsce wysuwa sie cel komunikacyjny powigzany z kontek-
stem i potrzebami spotecznymi, a nie jak najdoktadniejsze odtworze-
nie tekstu zrodtowego w innym jezyku.

Uczestnicy: Osoba wykonujgca ttumaczenie to profesjonalista dosko-
nale znajacy jezyk zrodtowy i docelowy oraz kultury tych dwdch ob-
szardw, posiada on rozlegta wiedze ogdlng, (czesto tez specjalistycz-
ng), jest w stanie odczytaé kontekst, intencje i emocje autora tekstu
i oddac je w jezyku ttumaczenia, pozostajgc przy tym maksymalnie
neutralny. Mediator z kolei to ten, kto posredniczy w celu rozwigzania
problemu. Postugujac sie jezykowg kompetencjg komunikacyjng oraz
kompetencjami ogdlnymi, podejmuje sie ttumaczenia, wyjasnienia
znaczenia komunikatu, dostosowujac go do poziomu i mozliwosci oso-
by, z ktorg wchodzi w interakcje. Potrafi budowad przyjazng i bezpiecz-
ng atmosfere, tworzy¢ warunki wspotpracy. Jasno i precyzyjnie wyraza
mysli, radzi sobie z barierami i zaktdceniami komunikacji, tworzac wie-
zi spoteczne.

Rezultat: Ttumaczenie powinno by¢ spdjnym komunikatem przezna-
czonym dla konkretnego odbiorcy. Chodzi tu spdjnosc lokalng (miedzy
zdaniami tekstu), tematyczng (na poziomie ponadzdaniowym) oraz
globalng (na poziomie np. konwencji stylowych i gatunkowych).
W procesie mediacji tres¢ jest przekazywana w formie dostosowa-
nej do odbiorcy, do sytuacji, w ktérej on sie znajduje i zwigzanej z nig
konkretnej potrzeby. W efekcie osoba tworzgca tekst — posredniczaca
w komunikacji — moze dokonywaé wyboru tego, co powinno by¢ prze-
ttumaczone z tekstu zrédtowego, moze zmienia¢ typ dyskursu lub re-
jestr tekstu, rozszerzac jego tresci, dodajac wyjasnienia lub stosowne
komentarze, moze réwniez eliminowac niektdre stowa czy uwagi lub
tagodzi¢ przekaz. Rezultat ttumaczenia oceniany jest pod katem jezy-
kowym i stylistycznym, natomiast w wypadku ttumaczeniowego dzia-
tania mediacyjnego najwazniejszym kryterium oceny jest osiggniecie
celu komunikacyjnego, co oznacza odpowiedni dobdr informacji i ich
zrozumiate ttumaczenie.

8 Takie rozréznienie przyjmujemy za Gajdg (2014); zob. wiecej: Piotrowski, Sadowska-Dobro-
wolska (2020).
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5. Implikacje dydaktyczne dla mediacji ttumaczeniowej

Miejsce ttumaczenia w uczeniu sie i nauczaniu jezykdw obcych zmieniato sie
pod wptywem réznych teorii i prgdéw naukowych. Dzi$ jest ono postrzega-
ne jako jedna z bardziej naturalnych czynnosci uzytkownika jezyka i tym sa-
mym umiejetnosc ta powinna by¢ rozwijana w procesie dydaktycznym. Moze
ono by¢ niezwykle motywujace, jesli potozymy nacisk na kontekst spoteczny
i komunikacyjny cel zadan mediacyjnych. Uczacy sie za sprawg takich zadan
mogg ,opanowac strategie upraszczania tekstu, jego przeformutowywania
czy uzupetniania o brakujgce wyjasnienia. Uczg sie tym samym koncentro-
wac na gtdwnym przekazie, a takze tworzy¢ komunikat analogiczny do wyj-
Sciowego” (Dwuznik, 2022: 119).

W tworzeniu i aplikacji zadan rozwijajacych ttumaczeniowe dziatania
mediacyjne wazne jest zastosowanie odpowiedniej procedury metodycz-
nej, np. podejscia opartego na wykonywaniu zadan. Kolb, inspirujgc sie
trzyczesciowy sekwencjg realizacji zadan w podejsciu zadaniowym?® (pre-
-task, during-task i post-tasks), obok zadan mediacyjnych, wyréznita zadania
przedmediacyjne (pre-mediation activities) i zadania pomediacyjne (post-
-mediation activities)'® (Kolb, 2009: 74-76). Takie podejscie daje szanse na
wykorzystanie lingwistycznego potencjatu ttumaczenia w potaczeniu z prag-
matycznym aspektem uzycia jezyka w dziataniu.

W rozwijaniu mediacji ttumaczeniowej istotnym zabiegiem bedzie za-
planowanie zadan i ¢wiczen mediacyjnych oraz ich wtasciwa aplikacja. Punk-
tem wyjscia w projektowaniu zajec jest przygotowanie i postawienie przed
uczacymi sie zadania gtéwnego, polegajgcego na przetwarzaniu tekstu z uzy-
ciem strategii ttumaczenia (ttumaczenie dokfadne, ttumaczenie przyblizone,
ttumaczenie pobiezne, ttumaczenie kulturowe) i zakonczonego konkretnym
rezultatem. Ponizej przedstawiamy przyktad takiego zadania:

° Task-Based Language Teaching

0 Cwiczenia poprzedzajace mediacje umozliwiajg uczacym sie przezwyciezenie proble-
mow jezykowych, a takze stuzg strategicznemu przygotowaniu do wykonania zadania gtéw-
nego. Obejmujg one np. réznego rodzaju ¢éwiczenia leksykalne, parafrazowanie struktur (w je-
zyku ojczystym i docelowym), kontrastywne obserwacje wybranych problemoéw jezykowych
(leksykalnych i gramatycznych). Cwiczenia pomediacyjne stuzg natomiast refleksji nad wy-
konanym zadaniem. Uczacy sie przedstawiajg rézne przyktady rozwigzan zadan wraz z pro-
pozycjami ulepszen; mozna skoncentrowac sie na problemach leksykalnych, gramatycznych
czy na pragmatycznych aspektach uzycia jezyka w wykonanym zadaniu; inny rodzaj ¢wiczen
pomediacyjnych to tworzenie list z poprawnymi i niepoprawnymi strukturami leksykalny-
mi lub gramatycznymi. Ta faza zaje¢ jezykowych ma miedzy innymi na celu wypracowanie
u ucznidw umiejetnosci oceny stosowanych przez nich form jezykowych, ich ekwiwalencji
i adekwatnosci; wazne tez bedg uwagi nauczyciela i uczacych sie dotyczace miedzykulturowe-
go i spotecznego charakteru wykonanych zadan (Kolb, 2009).

165



Iwona Janowska

Jestes cztonkiem zespotu przygotowujgcego program pobytu mtodziezy
z liceum sportowego w Saint-Laurent-sur-Sevre, ktorzy chcq zwiedzac Kra-
koéw i okolice na wypozyczonych rowerach. Wsréd mtodziezy biorgcej udziat
w wymianie sq zarowno zawodowi rowerzysci, jak i amatorzy.

Aby przedstawic ciekawe propozycje wycieczek rowerowych dla obydwu grup
kolegow, przettumacz ze strony internetowej: https.//biketrip.pl/wypozyczal-
nia-rowerow/ dwa artykuty pt. ,Top 5 miejsc na wycieczki rowerowe w Kra-
kowie” oraz ,Najlepsze trasy rowerowe MBT w Krakowie”, wybierajgc naj-
wazniejsze informacje. Twoje ttumaczenie zostanie zatgczone do programu
pobytu francuskiej mtodziezy w Krakowie.

Polecenie / Instrukcja do zadania okresla:

1) uzytkownikow jezyka (nadawca — mediator — odbiorca) jako uczest-
nikdw zycia spotecznego, ktdrzy biorg udziat w procesach wyrazania
i wspottworzenia znaczen w jezyku docelowym;

2) problem do pokonania, czyli rédznego typu bariery uniemozliwiajace
porozumienie / kontakty (w tym wypadku bedzie to nieznajomos¢ je-
zyka);

3) cel komunikatu (jest nim stworzenie mozliwosci wyboru wyciecz-
ki) oraz tresci do przekazania (zob. tez Janowska, 2023: 371-372).

Tak skonstruowane zadanie ma na celu przekazanie wyselekcjonowa-
nych informacji z przetwarzanego tekstu. Mediator podejmuje sie ttumacze-
nia przyblizonego, dostosowujac je do oséb, z ktérymi wchodzi w interakcje.
W wyniku procesu mediacji ttumaczeniowej nastepuje przeksztatcenie tek-
stu Zrédtowego i osadzenie go w nowym kontekscie, ktory zalezy od uzyt-
kownikdw jezyka, w tym mediatora. Jego znajomos¢ jezyka i kultury oraz
umiejetnos¢ postugiwania sie konkretnymi strukturami jezykowymi oraz
strategiami translacyjnymi sg podstawg procesu mediacji. Tego typu umie-
jetnosci nie pojawiajg sie automatycznie i spontanicznie, nalezy je wyksztat-
ci¢ w procesie uczenia sie jezyka. Za rozwdj srodkow stylistycznych i jezy-
kowych oraz odpowiednich strategii ttumaczeniowych odpowiedzialne s3
zadania skoncentrowane na formie, nazywane réwniez ¢wiczeniami (zob.
Janowska, Plak, 2021: 160-161). Ta kategoria dziatann dydaktycznych, cho¢
odmienna od zadan, jest $cisle z nimi zwigzana. Cwiczenia mediacyjne uak-
tywniajg wiedze i umiejetnosci czgstkowe ucznidow oraz poszerzajg je o nowe
elementy, niezbedne do prawidtowego wykonania ttumaczeniowego zada-
nia mediacyjnego. Dzieki nim uczacy sie ,nabywajg umiejetnos¢ wyrazania
niuanséw w jezyku ojczystym i obcym, zauwazajg podobienstwa i réznice
w werbalnym wyrazaniu rzeczywistosci, uczg sie dobiera¢ stowa sposrod
wielu o podobnym znaczeniu [...]” (Podpora-Polit, 2020: 67). S3 to dziata-
nia zaprojektowane tak, by zapewni¢ eksplicytne uczenie sie, a ich rolg jest
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uswiadomienie sposobdéw funkcjonowania okreslonych zjawisk jezykowych.
Tworzg one swoistg baze tresciowa, ztozong z repertuaru form jezykowych,
dzieki ktérym uczacy sie podejmuje bardziej kompleksowe dziatania jezyko-
we.

Prawidtowa realizacja zadan wymaga odwotywania sie do ¢wiczen.
Dlatego waznym kokiem w proponowanej procedurze metodycznej bedzie
zaplanowanie ¢wiczen translacyjnych, skoncentrowanych na strategiach oraz
strukturach mozliwych do wykorzystania w trakcie realizacji zadania. Ponizej
przedstawiamy jedno z serii ¢wiczen, przygotowujgcych do realizacji wyzej
zaprezentowanego ttumaczeniowego zadania mediacyjnego.

Prosze przettumaczy¢ ponizsze zdania na jezyk francuski, korzystajgc

ze stownikow
1. VeloTrip to jedna z najwiekszych wypozyczalni w Krakowie, ktdra ofe-

ruje szeroki wybor rowerow.

Rower szosowy idealnie nadaje sie na wycieczki dtugodystansowe.

3. Rower miejski z 7 biegami nadaje sie doskonale na spokojne wycieczki
rowerowe po Krakowie.

4. Rower trekkingowy przeznaczony jest na wycieczki rowerowe po le-
Snych trasach.

5. Rowery ze wspomaganiem elektrycznym polecane sq na przejazdzki po
miescie i okolicach.

6. Rowery gorskie (MBT) przeznaczone sq na dalsze wycieczki rowerowe
w gorzystym terenie lesnym.

7. To jest wycieczka rowerowa dla mitosnikéw historii, zabytkow i kultury
oraz pieknych krajobrazow.

8. To wspaniata trasa dla gtodnych wrazeri amatoréow MTB.

N

Wykonuje sie je w fazie przedzadaniowej, cho¢ tego typu ¢wiczenia
mozna zastosowac po wykonaniu zadania, w ramach doskonalenia kompe-
tencji jezykowych (zob. Kolb, 2009, przypis nr 9). Cwiczenia takie moga opie-
rac¢ sie na bardzo réznych technikach, takich jak np.: technika podwdjnego
ttumaczenia, technika odbicia lustrzanego, interpretacja tekstéw, poprawia-
nie btednych ttumaczen, poréwnania miedzyjezykowe, itp. (zob. np. Wach,
2017).

6. Podsumowanie
Powracajgc do postawionego we wstepie artykutu pytania, nalezy stwierdzié,

ze niewtasciwe jest utozsamianie mediacji i ttumaczenia (zaréwno profesjo-
nalnego, jak i pedagogicznego) oraz zamienne uzywanie tych terminéw. We
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wspotczesnej — dziataniowej dydaktyce jezykdw obcych sg to dwa odrebne
pojecia, ktére w praktyce implikujg rézne dziatania dydaktyczne, o innych ce-
lach, przebiegu i rezultatach. Jakkolwiek ich zakresy czesciowo sie pokrywajg,
mediacja nie jest synonimem ttumaczenia i na odwrét. W praktyce zachodzi
niekiedy konieczno$¢ siegania do ttumaczenia w procesie mediacji; jest to
jednak ttumaczenie skoncentrowane przede wszystkim na przekazie znacze-
nia. Te pomocniczg procedure nazwaliSmy mediacjq ttumaczeniowq, doraz-
ng, stosowang dla potrzeb udanej komunikacji.

Gtéwnym celem mediacji jest niwelowanie poczucia niezrozumienia,
ktére towarzyszy kazdej konfrontacji z czyms, co jest dla nas nowe i niezna-
ne. Tak rozumiana, staje sie wazng czescig komunikacji jezykowej cztowieka,
obecng w rdéznych sferach jego zycia, dziataniem o coraz szerszym zasiegu,
wykraczajgcym zdecydowanie poza ramy ttumaczenia. Nowa, bardzo obszer-
na charakterystyka dziatan mediacyjnych w CEFR — Companion volume stata
sie podstawg do rekonceptualizacji miejsca ttumaczenia w edukacji jezyko-
wej. Jest to wyraz nowego spojrzenia na sposéb, w jaki sie komunikujemy,
spojrzenia, ktére otwiera nowe perspektywy dydaktyczne i redefiniuje role,
jaka uczacy sie moga odegra¢ w zrozumieniu siebie, innych, dzieleniu sie
wiedzg i umiejetnosciami, posredniczeniu miedzy jezykami i kulturami.
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Developing mediation skills at the tertiary level of education

In today’s information societies, mediation is more essential
than ever before because of the social shift in late modernity from
the production of goods to the production of knowledge. And,
knowledge is always mediated. It is mediated through language
and image in all types of situations in daily life. Mediation is re-
quired and it occurs everywhere. (Bessie Dendrinos, 2006)

1. Introduction

Since the 2018 publication of the CEFR Companion Volume and the provi-
sion of descriptors for mediation competences for different levels of language
proficiency, mediation has become the focus of both research and practice
of many language educators. It has been included in the new national cur-
ricula, course books and exams. “One can recognize relatively quickly a num-
ber of contexts in which the mediation descriptors may prove to be relevant,
as a starting point and stimulus for providing context-specific definitions of
learning objectives, desirable competences, job or study requirements, etc.”
(North, Piccardo, 2016: 46). In fact, the Polish core curriculum for teaching
foreign languages also includes mediation competences as necessary learn-
ing outcomes. Kucharczyk (2020) identifies various mediation focused objec-
tives (in the Polish curriculum referred to as text transformation) at different
levels of education.

Mediation skills are necessary in all spheres of life, whether public,
private, education or work related (North, Piccardo, 2016). These skills in-
clude: collaboration, critical thinking, learner autonomy, empathy, intercul-
tural competence among many others (Gee, Gee Milan 2020). Therefore,
there has been a growing need to include mediation in teacher training
programs. The author was responsible for the coordination of the Council
of Europe qualitative and quantitative validation workshops (2015-2016) at
SWPS University, and later developed a study whose main aim was to imple-
ment Descriptors for Mediation and Online Communication in the university
EFL teacher training program. The study was chosen by the Council of Eu-
rope for publication in the CEFR Companion Volume, Examples from Practice
(2022). This bottom-up perspective inspired further changes in the English
Studies program at SWPS University.

English Studies programs at both B.A. and M.A. levels are addressed
to those candidates who “are interested in other cultures, have a pas-
sion for learning languages and meeting diverse people...” (English Stud-
ies, 2023). One of the English Studies faculty members, Pawet Pyrka,
SWPS University Professor, a literary and cultural studies expert, claims
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“Philology teaches discipline and sensitivity, required for working be-
tween cultures, languages and technologies.” (cited in English Studies,
2023) and adds: “I have come to see how understanding languages is under-
standing people, how reading cultures is learning life. How sensibility and
sensitivity converge in one’s voice and action. And, inevitably, how the es-
sence of philology is love of humanity(ies) (Pyrka, 2023). English Philology
departments across academia are not language schools. These are institu-
tions that provide learning environment necessary to teach language skills
up to C1 (B.A.) and C2 (M.A.) levels. They also impart academic and transfer-
rable skills, including critical thinking, research, and technical skills. Together,
these enable effective communication in foreign languages in a variety of
cultural, academic and professional contexts and in different modes of com-
munication. English Philology graduates have knowledge and understand key
theories, concepts, and research findings, in linguistics, literary and cultural
studies. Their competencies extend to applied linguistics (including language
teaching, translation, and communication in ESP), the history and culture
of the target language countries, pedagogy, entrepreneurship, and public
speaking. “Graduates of English Studies build successful careers in various
industries, including education, translation, international business, media,
marketing and advertising, film and TV production, government administra-
tion, and NGOs” (English Studies, 2023).

2. Literacy, language politics and academic skills

Education at the tertiary level is an important step in building literacy.

In recent decades, the concept (...) has developed into a very complex and
challenging educational objective. There is broad consensus among experts
and policy makers that “literacy” means more than simple technical skills like
reading, writing and numeracy” (Beaco et al, 2004: 103).

Literacy is an umbrella term for a repertoire of competences (under-
stood as a combination of knowledge and skills), learned both in and outside
the system of education, such as: critical thinking, public speaking, non-verbal
communication, self-reflection, autonomy, career planning, social and civic
competences, quality assurance, empathy, ethics, and entrepreneurship.

There have been many attempts in the European Language politics to
provide a transparent and coherent framework of reference of learning and
teaching objectives that will meet the challenges of modern times. The pro-
cess first began in the 1970s with the UNESCO report of Edgar Faure et al.
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Learning to Be (1972) and was further advanced 20 years later with Jacques
Delors’s The Treasure Within (1996). The reports have established grounds
for the concept of life-long learning, which has in turn become the focus of
European language policy makers particularly in the first decade of the 21st
century. One of the concepts defined then that has had an impact on various
programs at different levels of education concerned the Key competences
for lifelong learning, defined in Recommendation (2006: 4) as:

a combination of knowledge, skills and attitudes appropriate to the con-
text. Key competences are those which all individuals need for personal fulfil-
ment and development, active citizenship, social inclusion and employment.

The Reference Framework sets out eight key competences:

1) Communication in the mother tongue;

2) Communication in foreign languages;

3) Mathematical competence and basic competences in science and tech-
nology;

4) Digital competence;

5) Learning to learn;

6) Social and civic competences;

7) Sense of initiative and entrepreneurship; and

8) Cultural awareness and expression

“Key competences are equally important and interrelated since the
abilities related to one support the abilities pertaining to the other” (Ga-
domska, Krajka 2011: 141). However far- fetched it may seem, the concept
of key competences was an important step towards developing the learning
objectives and didactic materials for effective and full of respect and mutual
understanding communication despite different boundaries: social, linguis-
tic, cultural, digital, educational, etc.! It resulted in educational programs,
such as the Polish interdisciplinary E-Academy of the Future, which engaged
200 selected middle schools in Poland, 1832 teachers, and 21 580 pupils
(2010-2013).

However, the most important step in providing the framework for ed-
ucation as a lifelong process was the establishment of the European Qualifi-
cation Framework in 2008.

! The updated 2018 Council Recommendation for key competences for lifelong learning revis-
es the list of key competences, including “Literacy” and “Multilingualism” as key competences
and mentions ability to mediate as essential for multilingual competence. The other key com-
petences are: Mathematical competence and competence in science, technology and engi-
neering; Digital competence; Personal, social and learning to learn competence; Citizenship
competence; Entrepreneurship competence; Cultural awareness and expression competence.

173



Agnieszka Gadomska

Quialifications express what people know, understand and are able to
do. They can take different forms such as a (university) diploma or (skills
crafts) certificate. Transparency about what people actually learned in or-
der to obtain a qualification (‘learning outcomes’) is key to ensuring that indi-
viduals, employers and education and training providers give the appropriate
economic, social and academic value to qualifications (European Qualifica-
tion Framework, 2018: 5).

In turn, the EQF has assisted member states to set their own National
Qualification Framework. Beginning in 2012, all studies programs in Poland
are based on the Krajowe Ramy Kwalifikacji (National Qualification Frame-
work) with the B.A. studies at level 6 and M.A. studies program at level 7.
This is the result of the amendment to the Law on Higher Education, adopted
by the Sejm on March 18, 2011. Its aim is to improve the quality of teaching
by giving educational institutions more autonomy when designing their pro-
grams, which in turn, must contain learning outcomes in the areas of knowl-
edge, skills and social competences, with the corresponding methods of
verification. “For the programs it means the inclusion of key competences,
taking care of the measurability of learning outcomes and constantly striving
for high quality not only of the product, but also of the learning process”
(Komorowska, 2012: 17).

During philological studies, a foreign language (or even two) is the
medium and target of instruction; mastering communication skills in a for-
eign language is conducted in diverse groups composed of individuals from
different cultures, with different needs, previous education experience
and objectives, Therefore, emphasis should be put on designing programs
in which the learning objectives include building, on the one hand, creativ-
ity, learner autonomy, self-reflection, sensitivity, critical thinking and ana-
lytical skills but, on the other hand, learning how to communicate in mul-
ticultural environment, how to formulate and express opinions, how to
synthesize, analyze, rephrase, explain and translate, to be open and able
to understand and solve new ideas and challenges, work under time pres-
sure, online and offline, in traditional, but also technically advanced settings
(computer rooms, interactive whiteboards, translation booths, hyflex and
virtual classrooms).

3. Approaches to mediation in the CEFR

The Common European Framework of References for Languages is anoth-
er influential document introduced by the Council of Europe (2001) whose
aim has been to improve the quality of teaching (languages), to provide
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“a clear model of language related competences and language use, and
practical tools, in the form of illustrative descriptors, to facilitate the de-
velopment of curricula and orientation of teaching and learning” (Compan-
ion Volume, 2018:23). The CEFR is of a “dynamic and open” character (Com-
panion Volume, 2018:21) as in order to keep the status quo, it must adapt to
the changing times and needs of its users. A major change in the CEFR policy
was the shift from three modes of communication to four modes: reception,
production, interaction and mediation. In 2018, the updated version of the
CEFR was published: Companion Volume, as a result of 2015-2017 consul-
tation workshops. The changes relate to: updated 2001 scales, new scales
for mediation and plurilingual/pluricultural competences. The Compan-
ion Volume has also redefined the role of the language user actively engaged
in co- construction of meaning, “mobilizing general and plurilinguistic and
pluricultural competences,” by using, for example “purposeful, collaborative
tasks whose primary focus is not the language.” An action oriented approach
sees learners as “social agents, involving them in the learning process, rec-
ognizing the social nature of language learning and use” (North 2018:17-20,
North 2019: 29). Mediation in the CEFR is defined as a process that enables
communication (oral and written) between people who for whatever the rea-
son cannot communicate directly, do not understand each other. The media-
tor can mediate the ideas, texts, communication in an appropriate form. The
context can be social, pedagogic, cultural, linguistic or professional (Compan-
ion Volume, 2018: 103). Therefore, the authors of the CEFR CV distinguish:

— Linguistic mediation/textual mediation ( interlinguistic and intralin-
guistic);

— Cultural mediation > facilitating understanding;

— cultural awareness (within a language and across languages
and cultures),

— Social mediation (including through media) > playing the role of in-
termediary (linguistic and cultural mediator); critical cultural aware-
ness;

— Pedagogic mediation > educators mediating knowledge, concepts
and thinking (cognitively and relationally). (North, 2019: 50)

All types of mediation-based activities should, therefore, include col-
laboration (North, 2018/2019), which is reflected in the new descriptors
in the Companion Volume: online conversation and discussion, goal-oriented
online transactions and collaboration, plurilingual and pluricultural compe-
tences (Fig.1).

The Companion Volume's publication was followed by an interna-
tional pilot study launched in 2019 by the Council of Europe with the aim
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to incorporate the new descriptors at different levels of education. The
author developed a proposal whose main aim was to implement descrip-
tors for mediation and online interaction in the university EFL teacher train-
ing program. The study was chosen by the Council of Europe for publica-
tion in The CEFR Companion Volume, Examples from Practice (2022).

This bottom-up perspective inspired further changes in the program
of English Philology at both B.A. and M.A levels including adding the focus
on mediation into to the syllabi of Practical English courses, seminars and
specialization modules. These changes referenced students’ needs, the role
of mediation in the process of communication (both traditional and on-
line) and the role of literary, linguistic and cultural context in the choice of
mediation based materials and activities.

4. Proposals for integrating mediation into the program of English
Philology

One of the main learning outcomes of the B.A. and M.A. programs of Eng-
lish Philology assumes gaining language competences at C1 and C2 levels,
respectively. These competences are mainly built from an initial B2 level as
a learning outcome of Practical English courses. However, since all lectures,
seminars and workshops are conducted in English, the process takes place
constantly in the learning context, and during informal communication be-
tween students outside classes. Overall mediation descriptors (Fig. 2) clearly
relate to the needs and expectations of the students at different levels of
tertiary education. According to Janowska and Plak, “This general and holis-
tic description of mediation aims at facilitating a reflection on the individu-
al-social, and cognitive — relational nature of mediation” (2021: 87). It also
shows the framework for developing skills (from B2 to C2) which are crucial
in the academic context, such as: collaboration, discussion, building rapport,
expressing personal opinions, cultural awareness, problem solving, synthesiz-
ing, acting as a mediator in delicate situations, participating in conflict solv-
ing, showing respect to otherness and expressing empathy, and many more.

Language learning involves mastering communication skills, the
skills used in a variety of both private and professional situations. The fo-
cus on mediation not only provides a natural, interdisciplinary and practical
context for a variety of activities, but also engages students in the long and
demanding process of academic education and in effect builds 21 century
competences. (Gadomska 2021)

The proposal of integrating mediation into the program of English
studies operates at two levels: the inclusion of mediation based learning
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OVERALL MEDIATION

Can mediate effectively and naturally, taking on different roles according to the
needs of the people and situation involved, identifying nuances and undercur-
rents and guiding a sensitive or delicate discussion. Can explain in clear, fluent,
well-structured language the way facts and arguments are presented, convey-
ing evaluative aspects and most nuances precisely, and pointing out sociocul-
tural implications (e.g. use of register, understatement, irony and sarcasm).

C2

Can act effectively as a mediator, helping to maintain positive interaction by
interpreting different perspectives, managing ambiguity, anticipating misun-
derstandings and intervening diplomatically in order to redirect talk. Can build
Cc1 on different contributions to a discussion, stimulating reasoning with a series
of questions. Can convey clearly and fluently in well-structured language the
significant ideas in long, complex texts, whether or not they relate to his/
her own fields of interest, including evaluative aspects and most nuances.

Can establish a supportive environment for sharing ideas and facilitate discus-
sion of delicate issues, showing appreciation of different perspectives, encour-
aging people to explore issues and adjusting sensitively the way he/she express-
es things. Can build upon other’s ideas, making suggestions for ways forward.
Can convey the main content of well-structured but long and propositionally
complex texts on subjects within his/her fields of professional, academic and
personal interest, clarifying the opinions and purposes of speakers

B2 Can work collaboratively with people from different backgrounds, creating
a positive atmosphere by giving support, asking questions to identify com-
mon goals, comparing options for how to achieve them and explaining sug-
gestions for what to do next. Can further develop other people’s ideas, pose
questions that invite reactions from different perspectives and propose a so-
lution or next steps. Can convey detailed information and arguments reliably,
e.g. the significant point(s) contained in complex but well-structured texts with-
in his/her fields of professional, academic and personal interest.

Figure 2. Descriptors for Overall Mediation in The CEFR Companion Volume
(2018: 105) from: https://rm.coe.int/cefr-companion-volume-with-new-descrip-
tors-2018/1680787989, page 105

outcomes into the existing syllabi and addition of whole courses devoted
to mediation.

The 2018 CEFR descriptors for mediation (the “CAN DO” statements
for different levels of linguistic competence) relate to: mediating a text, me-
diating concepts, mediating communication and mediation strategies. Me-
diation based activities and strategies include: translation, interpretation,
paraphrasing, summarizing, streamlining, reformulation, linking to previous
knowledge, adapting language, breaking down complicated info, and ampli-
fying a dense text. They were included in the program of English Studies
before, but the proposal of adapting the syllabi by designing activities that
focus on particular learning outcomes for mediation shifts the perspective,
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engages students, provides stimulating and practical materials, builds in-
tercultural and social competences and in effect prepares for future ca-
reers. (Fig.3)

DESIGNING ACTIVITIES
4.1. Practical English courses

Overall language proficiency

g

Mediation via interaction

g

Pluricultural and plurilingual competence

Figure 3. The use of media-
tion in designing activities for TEFL
courses — integrated skills approach.
Based on Gadomska (2021). This
model can be applied at different
levels of education and in different
modes of teaching (whether online,
offline or blended)

Obviously, practicing mediation skills during Practical English class can take
a variety of forms and is not a new phenomenon. Whether it is an inte-
grated skills class, or a separate listening and speaking, communication skills
or reading and writing class, implementing mediation strategies can bring
many benefits. In fact, by focusing on mediation as a learning objective,
we provide a more engaging, individualized and flexible context and acti-
vate a learner as a social agent. The following are examples of sample online
activities (placed on the SWPS University’s Learn Online Moodle platform)?,
designed by teacher trainees — students of English Philology — based on the
selected mediation strategies and activities:

Activity 1 (Fig.4) Forum

Focus on mediation (for class discussion, brainstorming, warm-up activities):
1. Strategies to explain a new concept: linking to the previous knowled-

ge,

2 In fact, all presented activities can be also conducted in a traditional classroom, or in Google
classroom — with for example shared documents option.
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2. Mediating communication: facilitating pluricultural space.
¢ Learning objectives related to mediation (B2): Students can establish
a link between prior experience and the topic of discussion; they
can formulate questions and answers, encouraging and participating
in a discussion that involves students with different cultural back-
ground, explains and comments on abstract ideas, individual exam-
ples and approaches.
Since this activity is a forum, students can see each other’s answers,
reply and cooperate to construct meaning. Students can also take different

Forum Settings Advanced grading Subscriptions Reports More

In your opinion, what is procrastination? Why do we
procrastinate?

In your opinion, what s p Why do we pr
Share your thoughts on the topic.
2] Search forums Q ‘Add discussion topic Subscribe to forum

Figure 4. Activity 1 Student authorial material from: https://learnonline.edu.pl/
mod/forum/view.php?id=85427

roles in a discussion, ask questions, manage conversation, etc. The activity
can be written (the text is provided in the box), or spoken — with the use of
the recording option.

Advantages: Relying on mediation is: engaging, boosting creativity, critical
thinking skills, facilitating intercultural communication, building
respect and sensitivity, bonding, building social competences,
etc.

Activity 2 (Fig. 5) Assignment

Focus on mediation (e.g. for warm-up, homework activities): Mediating
a non-verbal text: expressing a personal response to a creative text.
Learning objectives related to mediation (C1): Students can interpret and
discuss in detail a text, including the associated emotions, feelings, argu-
ments, explanations, etc.

Advantages: The focus on mediation: enables individualization, is engaging,
provides natural context, is flexible (can teach both writing and

180



Developing mediation skills at the tertiary level of education

Warm up

Mute the video and watch It. Based on video, what do you think the song Is about?

Figure 5. Activity 2 Student authorial material from: https://learnonline.edu.pl/
mod/forum/view.php?id=85427

speaking), can be adapted to the preferred modes of learning
(also changed into a listening instruction)

Activity 3 Assignment (Fig. 6)

Focus on mediation (for while — and post-listening activities): Mediating
a text: note taking

Learning objectives related to mediation (C1): Students can critically evalu-
ate and select relevant, detailed information and arguments from multiple

Focus on mediation: Watch the
video and take notes.

Take notes while watching the video.

Your notes won't be graded.

View all submissions Grade

Figure 6. Activity 3 Student authorial material from: https://learnonline.swps.edu.
pl/mod/forum/view.php?id=85427
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spoken sources. Students understand the functionality of note taking for a va-
riety of purposes. Students can take notes for the purpose of using them
themselves for follow-up activities or for sharing them with the others who,
for example, are unable to access the source material.

Advantages: Using the descriptors for note-taking: enables individualization,
adaptation, teaching organizational and critical thinking skills,
provides flexibility — can be adjusted to a variety of teaching
contexts, builds learner autonomy, responsibility.

4.2. Academic writing classes

Before the publication of the CEFR Companion Volume, the word “media-
tion” was not used to describe the skills used in the academic writing con-
text. Nevertheless, mediation had been present in the course syllabi (e.g.
summarizing, paraphrasing). Applying descriptors for mediation for the pur-
pose of boosting academic writing skills can bring many benefits.

Activity 4 Assignment (Fig.7)

Focus on mediation (for written assignments): Processing text in writing
Learning objectives related to mediation (C1): Students can summarize, par-
aphrase in writing information from external sources, properly referencing
and documenting them. Students build sensitivity to the concept of author-
ship rights.

&
NI

Unipeersytot © My courses @ Grades £ calendar & support

Six legends about the Polish film poster school

Opened: Saturday, 30 September 2023, 12:00 AM

Read the text and summarize it in one paragraph. Remember to acknowledge whose words you are summarizing.
Document the source. Use appropriate paragraph organization and development.

Upload your file (in Word) here.

[vevasones [ o

Grading summary

Figure 7. Activity 4 Trainer sample material from: https://learnonline.swps.edu.pl/
mod/assign/view.php?id=99426&forceview=1
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Teaching academic writing skills requires mastering the way we incor-
porate sources into the text. Students learn how to quote, paraphrase and
summarize texts in order to critically address them in their own writing, use
them to support their opinions. Especially paraphrasing and summarizing
may bring lots of challenges.

Advantages: Relying on descriptors for text processing in writing: enables
clear, more direct and engaging formulation of instruction and
activity objections, improves reading comprehension and criti-
cal thinking skills, and social competences.

Activity 5 Assignment (Fig. 8)

Focus on mediation (for introducing the principles of cohesion and coherence,
for discourse analysis): Streamlining a text/Strategies to explain new con-
cept: adapting language

Learning objectives related to mediation (C1/C1+): Students understand the
difference between cohesion and coherence. Students can apply the princi-
ples of cohesion to build a coherent text.

Teaching stylistic principles in academic writing classes requires the
application of abstract concepts, such as the principles of cohesion, coher-
ence, and unity. Adapting language and streamlining a text descriptors il-
lustrate the complexity and difficulty of the instruction at different levels of
linguistic and communicative competence.

RIVERS, SEAS AND OCEANS

Instruction: Build a paragraph by choosing one three sentences of text. If your choice is
correct, the sentence will be added to the text.
1.
quickly and night would be much
happen in inland deserts, hundreds of
Nearly three-quarters of the Earth is

Earth’s surface were entirely land, the
covered with water. Water heats up
C temperate zones, is very much affected
The paragraph:
Nearly three-quarters of the Earth is covered with water. Water heats up
...to be continued

@®ENOE P

Figure 8. Activity 5 Cohesion and coherence practice adapted from: http://www.
uefap.com/writing/exercise/sequitur/rivers.htm (accessed 18.09.2023)
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Advantages: By employing the CEFR descriptors on mediation, the teach-
er can clarify/adapt the instruction, formulate the objectives
more clearly and directly, motivate learners.

4.3. Specializations and seminars
4.3.1. TEFL specialization courses

Although the learning outcomes specified in the Decree of the Minister of
Science and Higher Education of 25 July 2019 on the standard of educa-
tion preparing for the teaching profession do not directly point to the objec-
tive of teaching linguistic mediation, it is logically part of teacher qualifica-
tions in the area of language didactics and socio-cultural competences. The
decree mentions mediation in the context of intervention as an important
aspect of teacher qualifications in the area of psychological and pedagogical
competences. Since mediation occupies an important position in language
didactics, it should be implemented in various courses of teaching speciali-
zation (on both B.A. and M.A. levels), for example: courses on methods
and techniques of teaching skills and the elements of the language, class
management, teaching ESP. Moreover, the new program of English Studies
at SWPS University offers a new course for the “Teaching Specialization” at
the B.A. level, entitled Linguistic Mediation in Practice, which is offered as
a workshop in the 3rd year of studies. Its aim is to familiarize students with
the current research and recommendations of the European language policy
and consequences for the language education on the national level with re-
spect to different aspects of mediation in applied linguistics and culture stud-
ies. During the course, students discuss ready materials (coursebooks, tests,
etc.) but also design their own authorial materials for TEFL with the focus on
mediation as the best practice is the action-oriented approach to learning.

The learning objectives of the course are the following:

— The student knows at an advanced level issues, theories and re-
search methods in the area of linguistic mediation, applied lin-
guistics as well as contemporary challenges facing a foreign lan-
guage teacher.

— The student has advanced knowledge of the conceptual framework
in the field of linguistic mediation (according to CEFR Compan-
ion Volume)
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— The student knows the practical applications of methods and theo-
ries in the field of linguistic and cultural mediation in English les-
sons, outside the educational context and in the work environment.

— The student knows the practical applications of text mediation, in-
cluding: cultural texts, in particular functional, literary and scientific
texts in English.

— The student is able to search, critically analyze and select informa-
tion from various sources and media, also using mediation strate-
gies and techniques.

— The student is able to interpret linguistic texts and cultural phe-
nomena analytically and critically, also in cooperation with others
and using online communication tools.

— The student is able to substantively select and adapt selected ma-
terials and media to the needs of teaching linguistic mediation,
also using the functionalities of educational platforms and oth-
er ICT tools.

— The student is able to innovatively use selected teaching materials,
media, methods and tools (including ICT tools) to create and ap-
ply original materials using linguistic and cultural mediation in Eng-
lish lessons.

— The student is able to critically analyze hypotheses related to solv-
ing simple tasks and problems in the area of developing language
mediation skills in English teaching in various educational con-
texts. (Linguistic Mediation in Practice syllabus)

The course’s first edition will take place in the academic year 2024/25.
Nevertheless, designing student authorial materials with the focus on me-
diation has been long practiced as part of ICT in TEFL training.

4.3.2. Translation, cultural, literary, diploma courses

As translation is a form of mediation, it is obvious that its various linguis-
tic aspects are learned and practical applications mastered by students of
English Studies. Therefore, students learn how to apply different media-
tion strategies, and how to mediate texts, ideas and communication. Courses
devoted to studying cultural and literary texts in depth by definition involve
elements of linguistic and intercultural mediation in order “to understand
and discuss complex phenomena, focusing on developing analytical and writ-
ing skills, and the ability to formulate coherent and convincing argumenta-
tion” (English Studies, 2023) We can use the scale of descriptors from B2 to
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C1 to plan and monitor the distribution and application of different tasks
for the analysis and criticism of creative texts in order to build and develop
concrete competences (Fig. 9).

ANALYSIS AND CRITICISM OF CREATIVE TEXTS (INCLUDING LITERATURE)

Can give a critical appraisal of work of different periods and genres (nov-
els, poems, and plays), appreciating subtle distinctions of style and implicit
as well as explicit meaning. Can recognise the finer subtleties of nuanced
language, rhetorical effect, and stylistic language use (e.g. metaphors, ab-
normal syntax, ambiguity), interpreting and ‘unpacking’ meanings and con-
notations. Can critically evaluate the way in which structure, language and
rhetorical devices are exploited in a work for a particular purpose and give
a reasoned argument on their appropriateness and effectiveness. Can give
a critical appreciation of the deliberate breach of linguistic conventions
in a piece of writing.

C2

Can critically appraise a wide variety of texts including literary works of dif-
ferent periods and genres. Can evaluate the extent to which a work meets
Cc1 the conventions of its genre. Can describe and comment on ways in which
the work engages the audience (e.g. by building up and subverting expecta-
tions).

Can compare two works, considering themes, characters and scenes, ex-
ploring similarities and contrasts and explaining the relevance of the con-
nections between them. Can give a reasoned opinion about a work, show-
B2 ing awareness of the thematic, structural and formal features and referring
to the opinions and arguments of others. Can evaluate the way the work
encourages identification with characters, giving examples. Can describe the
way in which different works differ in their treatment of the same theme

Figure 9. Analysis and criticism of creative texts (including literature) — The CEFR
Companion Volume (2018: 117) from: https://rm.coe.int/cefr-companion-volume-
-with-new-descriptors-2018/1680787989

The program of studies (incl. Practical English, core, and specializa-
tion courses) prepares students to write and defend diploma projects and
thesis. During the seminars, under the supervision of the supervisors, stu-
dents “[d]epending on the disciplinary profile...[develop] and [deepen]
knowledge and competences in the field of translation, glottodidactics, com-
munication in an international work environment, analysis and interpreta-
tion of phenomena and texts of literature and culture as well as research
competences ...” (SWPS University Diploma seminar 2023 course descrip-
tion).

Moreover, English Philology faculty and students are an international
community, consisting of people with different cultural backgrounds. There-
fore, in this environment, mediation skills develop the awareness, self-reflec-
tivity, sensitivity and empathy necessary to build rapport and collaboration.
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Mediation fits logically and practically in the context of English Philology,
in fact in the academic context in general.

5. Challenges

So far, only the advantages of the mediation focused instruction at the ter-
tiary level of education have been presented. However, it is undeniable that
like any process of program modification, it has its challenges. In fact, media-
tion itself is an abstract and complex concept, which may be confusing not
only to students but also to lecturers. The same applies to lower stages of ed-
ucation, teachers and pupils, respectively. The question arises, whether pro-
fessional language users in general (here | mean English philology graduates,
i.e. teachers and teacher trainees, translators, and other specialists) not only
understand the complex nature of mediation but also are skilled to apply me-
diation in practice. Therefore, it is important to introduce mediation in the
program of English Philology studies. The above presented samples of the
incorporation of mediation into the curriculum focus on a learning-by-doing
approach, with the CEFR descriptors being the focus of instruction, in or-
der to improve the effectiveness of the process of fulfilling the learning ob-
jectives. The program modifications presented in the article will be verified
in the years to come, also by means of the research intended by the au-
thor. Nevertheless, we must be aware of the difficulties that we face, such
as these rooted in the context of the communication process: background/
nature of the situation, mode, channel and means of communication, inter-
locutors (e.g. their cultural background, language skills, intercultural skills,
education, etc.), purpose of communication, the role of emotions in the pro-
cess, cognitive skills and many more.

Not much, however, is known about learners’ awareness of their intellectual
fundament on which communication can be developed. Empirical studies
focus mainly on accuracy and fluency issues as well as anxiety and willing-
ness to communicate, while very few research projects allow students to re-
flect on other difficulties they face during spoken interaction (Komorowska,
2022: 131).

Mediation as defined in The CEFR Companion Volume presents
a clear set of descriptors; however, it requires a thorough analysis, close
reading and interpretation. In fact, descriptors overlap and complement
each other to cover as many as possible aspects of the complex nature of
communication.
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6. Conclusions

The aim of the paper was to signal the potential of including mediation fo-
cused activities for a variety of purposes in the English Studies syllabi: wheth-
er to mediate texts, ideas or communication. However innovative it may
seem, the focus on teaching mediation skills at the tertiary level of educa-
tion brings new opportunities for program planning and modifications, the
opportunities that are very likely to improve the quality of teaching. English
Studies programs aim at providing qualifications for graduates who are glob-
al citizens, who can use transferable skills on different job markets, in differ-
ent cultural, economic, social and political contexts.

Only mediation can ensure mutual understanding and open the way to effec-
tive communication. People with developed mediation competences become
desirable employees, because they can work effectively in a multilingual and
multicultural environment. (Janowska, Plak, 2021: 145)

Mediation in intercultural communication, negotiations, legal dis-
putes, international relations, and conflict resolution has been taught across
academia for a number of years, with many degree courses across the world.
Linguistic mediation, on the other hand, is a relatively new topic in aca-
demia. Since linguistic mediation operates on two levels, interlingual and
intralingual, it is much more fundamental and universal. “It is a much more
complicated process, implying also social, cultural, cognitive potential of lan-
guage users” (Janowska, 2017: 80). Gerwers et al (2022) claim that master-
ing mediation skills boosts “plurilingual and intercultural competences [...] at
several levels:”

— social and affective level: learning to understand different perspec-

tives and to decenter from one’s own;

— linguistic level: learning how to navigate through one’s linguistic
repertoire, to share and to build it collaboratively;

— communicative level: learning how to combine languages and
other semiotic resources to build bridges between interlocutors; to
manage interaction, by negotiating communication turns and mak-
ing the linguistic and communicative contact explicit;

— cognitive level: refreshing one’s own knowledge of different lan-
guages through language comparison and simultaneous use, and
developing such knowledge through mediation strategies. (Gerw-
ers, Gauci, Liontou, Melo-Pfeifer and Stathopoulou, 2022: 3)

To clarify the nature and role of mediation, let’s hypothesize

about the future of translation and mediation. We can say that while
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human translation may be one day eliminated by artificial intelligence, medi-
ation is very unlikely. Moreover, multilingual, global and technologically con-
ditioned channels of communication enforce effective collaboration through
language and require specialists who enable everyday contacts. These spe-
cialists cannot be just language users. They must be highly qualified liter-
ate foreign language (human) agents. Therefore, teaching mediation skills to
English Philology students is a necessity nowadays, and teaching communi-
cation skills in a foreign language with the use of descriptors for mediation is
a strategy that will help us confront the challenges that our times bring.
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Mozliwosci wykorzystania metafor konwencjonalnych
w nauczaniu stownictwa i frazeologii jezykow obcych

na przyktadzie jezyka polskiego jako obcego

Possibilities of using conventional metaphors in teaching vocabulary
and phraseology of foreign languages on the example of Polish as

a foreign language

The article discusses the use of conventional metaphors, proposed by
G. Lakoff and M. Johnson, as a tool for teaching vocabulary and phrase-
ology at advanced levels of language proficiency in the context of learn-
ing Polish as a foreign language. As this methodology is insufficiently
represented in teaching materials, the article highlights the advantages
of a systematic and long-term approach to teaching metaphors. Such
advantages include deepening knowledge of vocabulary by a consider-
ation of metaphorical meanings, understanding the role of metaphors
in mental processes; providing insights into Polish culture and mental-
ity as well as into the students’ own cultures, as expressed through
their native languages; and stimulating students’ mediation skills.

The article also provides examples of exercises to aid the dis-
covery of different types of conventional metaphors and establish
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an understanding of their function. It concludes by emphasizing the im-
portance of developing collections of exercises and projects — in both
printed and interactive forms — to support language learners. Overall,
the article promotes the use of conventional metaphors as an effec-
tive method for improving linguistic and communicative competence
in foreign language learning.

Keywords: metaphor in foreign language teaching, metaphorical com-
petence, mediation competence, Polish as a foreign language, meta-
phorical expressions, exercises, cognitivism, metaphorical thinking,
mediation

Stowa kluczowe: metafora w nauczaniu jezykdw obcych, kompetencja
metaforyczna, kompetencja mediacyjna, jezyk polski jako obcy, wyra-
zenia metaforyczne, ¢wiczenia, kognitywizm, myslenie metaforyczne,
mediacja

1. Uwagi wstepne

, O metaforze napisano juz tak wiele, ze kazda praca na ten temat moze bu-
dzi¢ podejrzenie, iz jest jedynie przetworzeniem cudzych, wczesniejszych
pogladédw” napisat T.P. Krzeszowski we Wstepie do swojego przektadu ksigz-
ki G. Lakoffa i M. Johnsona, Metaphors We Live By (polski tytut: Metafory
w naszym zyciu) (2010: 5). Podobna mysl moze nasung¢ sie w trakcie za-
znajamiania sie z tytutem niniejszego artykutu. Rzeczywiscie, obecnosé pojec
metaforycznych przy tworzeniu i rozumieniu wyrazen jezykowych znalazta
swoje odbicie w metodyce nauczania jezykdw obcych na poziomach B2, C1
i C2. Powstato wiele prac z dziedziny glottodydaktyki, ktérych autorzy opisuja
role metafor pojeciowych w nauczaniu jezykéw obcych lub pokazujg sposoby
zastosowania podejscia kognitywnego w praktyce (np. Wolf, 1999; Cieslicka,
2002; Musiat, 2002; Stanulewicz, 2004; Gonigroszek, 2013).
Zdecydowatysmy sie jednak na ponowne podjecie omawianego za-
gadnienia, poniewaz — jak nam sie wydaje — w odniesieniu do akwizycji je-
zyka polskiego jako obcego (dalej: jpjo) metodologia uwzgledniajgca proces
konceptualizacji nie jest dostatecznie doceniana i wykorzystywana. W pod-
recznikach jest ona praktycznie nieobecna?, a rozproszone w czasopismach
artykuty w wiekszosci prezentujg wyrywkowe przyktady zastosowania
konkretnych metafor w eksplikacji frazeologizmow lub utartych kolokacji
(np. Burzynska, 2001; Rabczuk, 2017; Rabczuk, Kus, 2010, 2014) . Dlatego

1 O prekursorskiej formie niektérych zadan mozna moéwi¢ w odniesieniu do zbioru ¢wiczen
Buttlerowej (1980), natomiast Swiadome odwotania do zatozen jezykoznawstwa kognitywne-
go znajdujemy w podrecznikach: Pieciriska 2006, Zarych 2014, Zarych 2018.
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tez celem niniejszego opracowania jest wskazanie wielu korzysci wyptywaja-
cych z zaznajamiania uczacych sie z mechanizmem metaforyzacji jezyka po-
tocznego ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na niewykorzystywane dotych-
czas w praktyce glottodydaktycznej mozliwosci zastosowania tego sposobu
uzycia jezyka. Z jednej strony chodzi tu o podjecie przez nauczycieli zadania
uswiadomienia studentom roli jezyka w procesach mentalnych, a z drugiej
— 0 rozwijanie ich (studentéw) kompetencji mediacyjnej. Uzupetnieniem
refleksji teoretycznej sg konkretne przyktady éwiczen jezykowych prezentu-
jacych zarowno metafory pojeciowe (ROZUMIENIE TO CHWYTANIE, np. nie
wszyscy uchwycili aluzje lub nie mdgt sie potapac, o co chodzi), jak i orienta-
cyjne (GORA TO DOBRZE, DOt TO ZLE, np. czué sie podniesionym na duchu
vs. pogrqzyc¢ sie w smutku)?.

Jak udowodnita Ewa Dryll (2014: 56-57) w swojej pracy doktorskiej
Rozumienie metafor charakteryzujgcych ludzi — perspektywa rozwojowa,
umiejetnosc¢ wihasciwej interpretacji metafor wzrasta z wiekiem. Dlatego tez
zaproponowane przez nas rozwigzania dotyczg nauczania dorostych, ktérym
wtasciwe rozumienie niedostownie wyrazonych tresci w jezykach ojczystych
nie sprawia raczej zbyt wiele ktopotu. Sg oni przyzwyczajeni do dostrzegania
réznicy miedzy literalnoscig przekazu a jego metaforycznoscia w zaleznosci
od kontekstu.

2. Zalety wykorzystywania metafor konwencjonalnych w nauczaniu
jezyka obcego

Nabywanie oraz rozwijanie umiejetnosci rozumienia metafor przynosi uczest-
nikom kurséw jezykowych wiele korzysci. Po pierwsze, pozwala im w intere-
sujgcy sposdb przyswoi¢ nowq leksyke, po drugie, sprawia, ze uczg sie jej
niejako na dwéch poziomach réwnolegle. Lektor bowiem poza objasnianiem
i utrwalaniem znaczenia dostownego danych wyrazéw i ich potaczen, prezen-
tuje takze znaczenie metaforyczne wprowadzanego wyrazenia. Opanowane
w ten sposdb nowe stownictwo moze miec¢ rézne zastosowanie, a wiec moze
by¢ uzyte zdecydowanie czesciej, w szerszych kontekstach niz to, ktére stu-
denci zwykle poznajg na nizszych poziomach nauczania, kiedy to podstawo-
we znaczenie wyrazéw wysuwa sie na pierwszy plan. Jednak niemniej wazne
jest zrozumienie mechanizmu dziatania metafor i ich roli w procesach men-
talnych: kategoryzowania rzeczywistosci pozajezykowej i wyrazania pojec
abstrakcyjnych. Najprosciej rzecz ujmujac, chodzi o wyrobienie wrazliwosci

2 Terminem ,metafora pojeciowa” obejmujemy tacznie wyrdznione przez Lakoffa i Johnsona
(2010: 41, 56) metafory ontologiczne i metafory strukturalne. Definicja metafory orientacyj-
nej: patrz przypis 5.
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jezykowej?, umiejetnosci dostrzegania, ze znaczenia catych wyrazen nie wyni-
kajg z dostownej informacji, ktorg niosg ze sobg sktadajgce sie na nie wyrazy,
ale z faktu zachodzenia podobieristwa miedzy réznymi kategoriami pojec, re-
prezentowanymi przez dane leksemy.

Kolejnym niedocenianym dotgd pozytkiem z poswiecenia czasu na
nauczanie myslenia metaforycznego jest wglad w kulture polska, w sposdb
myslenia Polakow, jak réwniez w mentalnos¢ wyrazong w rodzimych jezy-
kach studentéw. Naturalne jest bowiem poréwnywanie poszczegélnych fraz
polskich z tymi, ktére wystepujg we wtasnym jezyku uczacego sie. Zaréwno
odkryte podobienstwa, jak i roznice mogg stac sie poczatkiem fascynujacej
podrdézy po meandrach narodowej kultury utrwalonych w jezyku. Co wiecej,
zwrdcenie uwagi na to zagadnienie wspiera nie tylko przyrost stownictwa czy
rozwoj umiejetnosci rozumienia metafor konwencjonalnych, lecz takze pobu-
dza i ksztattuje zdolnosci mediacyjne uczacych sie.

Ten ostatni aspekt jest obecnie niezwykle istotny w Swietle zalecen
zawartych w najnowszym dokumencie dotyczgcym nauczania jezykdw ob-
cych, wydanym przez Rade Europy w 2020 roku, czyli w tomie uzupetnia-
jacym (CEFR — Companion Volume). W powstatym na poczatku XXI wieku
Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (2003) nie poswieco-
no dziataniom mediacyjnym zbyt wiele uwagi, o czym piszg miedzy inny-
mi: Grazyna Zarzycka (2018: 117-132), Waldemar Martyniuk (2021), lwo-
na Janowska i Marta Plak (2021). Dwie ostatnie badaczki w swojej ksigzce
Dziatania mediacyjne w uczeniu sie i nauczaniu jezykdw obcych. Od teorii
do praktyki podkreslajg wage tej czesci ksztatcenia jezykowego we wspot-
czesnej edukacji. Jednym z dziatan w ramach mediacji poznawczej jest wta-
$nie (wspodt)tworzenie znaczenia i jego przekazywanie reszcie grupy, a po
stronie osoby prowadzacej zajecia — wsparcie poprzez zachecanie do re-
fleksji (Janowska, 2017: 84). Wdrazanie ¢wiczern majgcych na celu rozwoj
umiejetnosci rozumienia i objasniania znaczenia metafor moze wpisywac
sie w realizacje dziatan mediacyjnych. Dzieje sie tak, poniewaz uczacy sie,
poprzez szukanie odpowiednikéw utartych metafor polskich w swoich wta-
snych jezykach, najpierw zmotywowani przez nauczycieli, snujg refleksje
nad kwestiami lingwakulturowymi, porownujg wybrane frazy w polszczyznie
i w jezyku ojczystym, a nastepnie umozliwiajg , korzystanie z tekstow i wy-
powiedzi Zrédtowych osobom, ktére nie majg do nich bezposredniego do-
stepu” (ESOKJ, 2003: 24). Zdajac sobie sprawe z tego, ze w danej grupie

3 Na jej istotne znaczenie jako sktadowej ogdlnej umiejetnosci uczenia sie zwracajg uwage
autorzy ESOKJ: ,Wrazliwos¢ na jezyk i jego stosowanie w tym znajomos¢ i rozumienie zasad
jego organizacji i uzycia pozwala na bezkolizyjne wtgczanie nowych doswiadczen do juz istnie-
jacego, uporzadkowanego zasobu wiedzy i umiejetnosci — co z kolei pozwala na wzbogacanie
i rozwoj jezyka”. (podkr. X). (ESOKJ, 2003: 98).
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nikt nie zna sie lepiej na przekazywanych tresciach jezykowo-kulturowych,
mediatorzy znaczen zwykle sg jeszcze bardziej zmotywowani do nauki polsz-
czyzny. Wywotana przez odpowiednio skonstruowane ¢wiczenia ciekawos¢
poznawcza uczestnikdw kursu stwarza przedstawicielom poszczegélnych
narodowosci mozliwos¢ wystepowania w roli ekspertéw. Wzmacnia to ich
poczucie wtasnej wartosci, a takze sprawczosci w dziedzinie popularyzacji
wtasnej kultury, co przektada sie na che¢ doskonalenia swojej kompetencji
komunikacyjnej, aby jak najlepiej sprosta¢ nowej roli. Ponadto, kiedy dana
metafora jest realizowana w jezykach uczacych sie zupetnie innymi frazami,
mogqg oni omawiac¢ oraz wyjasniac grupie kwestie zwigzane z mentalnoscia,
historig czy codziennoscig swoich naroddw, co dodatkowo przyczynia sie do
rozwoju ich kompetencji interkulturowej (patrz Cwiczenie 6 w dalszej cze-
$ci artykutu).

3. Cwiczenia stuzace odkryciu metafor konwencjonalnych
oraz zrozumieniu mechanizmu ich dziatania

Wymienione powyzej liczne korzysci ptynace z nabycia przez uczacych sie je-
zykéw obcych zdolnosci do analitycznego spojrzenia na jezyk stanowig dosc
mocny argument przemawiajacy za szerszym uwzglednieniem zjawiska me-
taforyzacji w programach kurséw. Wiemy z wtasnego doswiadczenia uzyt-
kownikow jezyka, ze zwykle nie analizujemy tego, jak czesto postugujemy
sie wyrazeniami przeno$nymi w zyciu codziennym. Przyzwyczajeni do prze-
kazywania mysli za pomocg metafor, traktujemy je jak najbardziej porecz-
ng, a nierzadko jedyng metode ubrania w stowa naszych uczu¢ (np. wielka
rados¢, dzieli¢ sie radosciqg, gteboki smutek, smutek gdzies zapanowat) i in-
nych pojec abstrakcyjnych (kogos gryzie sumienie, ktos tryska zdrowiem, czas
sie zatrzymuje, ktos uzywa mocnych stow), ale tez bytéw bardziej realnych
(np. brzydka pogoda, nadchodzi zima).

Podobny brak refleksji metajezykowej cechuje uczestnikdw kurséw je-
zykéw obcych. Dlatego tez potrzebujg oni najpierw odpowiednio dobranych
przyktadéw wypowiedzi, aby dostrzec zjawisko metaforyzacji, a nastepnie
— réznego rodzaju ¢wiczen, aby samodzielnie odkrywaé¢ metafory obecne
w tekstach potocznych, a nie literackich. (Metafory wtasciwe jezykowi arty-
stycznemu uczacy sie z pewnoscig poznali podczas edukacji szkolnej). Zgod-
nie ze starozytng zasada: repetitio est mater studiorum utrwalanie tej umie-
jetnosci najtatwiej osiggna¢ poprzez zastosowanie strategii dtugofalowej
polegajacej na systematycznym wydobywaniu podczas catego kursu wyra-
zen metaforycznych zwigzanych z kolejnymi tematami leksykalnymi. | tak na
przyktad poruszanie problematyki zdrowotnej stwarza okazje do prezentacji
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metafory CIALO CZLtOWIEKA TO POJEMNIK NA IDEE/ MYSLI / StOWA. Reali-
zuj3 jg miedzy innymi takie wyrazenia jak: cos nie miesci sie komus w gto-
wie, cos wyleciato komus z gtowy, stowa same cisnety sie komus do ust, mie¢
jakgs wiedze lub umiejetnosci w matym palcu (Burzynska, 2001). Przy okazji
rozmowy na tematy kulinarne warto wydoby¢ metaforyczne uzycia czasow-
nikéw cedzic, kisic, smazyc i kilku innych, prezentujgc je w opozycjach se-
mantycznych: cedzi¢ wywar warzywny vs. cedzi¢ stowa, kisi¢ ogorki vs. kisi¢
sie we wtasnym sosie, smazyc¢ kotlety vs. smazyc sie na storicu (Rabczuk,
2017). Natomiast metafore UCZUCIA / NASTROJE TO POGODA mozna przy-
wofa¢, omawiajgc stownictwo dotyczace sfery emocjonalnej cztowieka. Za
przyktady postuzg wéwczas takie okreslenia jak: chfodno kogos pozegnac,
by¢ pogodnym cztowiekiem, mie¢ gorqce pragnienie czegos, ale — lodowaty
wzrok (Rabczuk, Kus, 2010)4.

Aby zaprezentowac obecnos¢ oraz rozpowszechnienie metafor jezy-
kowych, dobrze jest na poczatku siegnac po wyraziste metafory pojeciowe,
ktére przenoszg nasze codzienne doswiadczenia, takie jak widzenie, ruch,
relacje interpersonalne, na rézne dziedziny zycia, ujmujg byty abstrakcyjne
jako rzeczy konkretne, najczesciej jako PRZEDMIOTY, OSOBY lub SUBSTAN-
CJE, czesto w ich aspekcie funkcjonalnym, np. w roli POJEMNIKA. Drugg
istotng cechg prezentowanych metafor winna by¢ ich obecnos¢ w wielu je-
zykach. Dobrymi przyktadami wydaja sie tu: SPOR / DYSKUSJA TO WOINA,
CZAS TO PIENIADZ, ZYCIE TO PODROZ. Uczacy sie moga sami odkryé zja-
wisko metaforyzacji poprzez przeniesienie wyrazow z domeny konkretnej,
ktéra stanowi domene zrédtowg, do domeny abstrakcyjnej bedgcej domeng
docelowg metafory, jak to ma miejsce w ponizszym Cwiczeniu 1. Po jego
wykonaniu dostrzezenie metafory ontologicznej, za pomoca ktérej méwimy
0 pojeciu abstrakcyjnym jako o rzeczy konkretnej, a mianowicie CZAS TO
PIENIADZ, nie nastrecza juz trudnosci. W celu utrwalenia nowego sposo-
bu myslenia i méwienia o pojeciu czasu studenci mogg tez uktadaé wtasne
zdania z wykorzystaniem innych czasownikéw wyliczonych w pierwszej cze-
$ci ¢wiczenia.

Cwiczenie 1.

A. Jakie znajg Panstwo czasowniki odnoszace sie do postugiwania sie pieniedz-
mi? Prosze uzupetni¢ zdania odpowiednimi czasownikami w poprawnej formie
gramatycznej. Uwaga! Do niektorych luk moze pasowac kilka czasownikow bli-
skoznacznych.

4 Wiecej gotowych materiatéw wraz z propozycjami ich wykorzystania na lektoratach zawie-
raja, oprocz juz przywotanych, zamieszczone w bibliografii artykuty: Kus, 2013; Rabczuk, Kus,
2014; Stanulewicz, 2004.
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0. Kasjer po zamknieciu kasy liczy otrzymane pienigdze.

1. Kiedy pracujemy, to zwykle pracodawca nam ptaci, a wiec my ............... pienigdze.

2. Kto$ moze je Nam .......cccceveevervevenene. jako prezent, np. z okazji Slubu.

3. Kiedy mamy pienigdze, mozemy je: .....cccevevevveuennns na zakupy albo systematycznie
............................ w banku na kosztowny konkretny cel, jak np. daleka podroz albo
............................ w akcje, obligacje, jakas firme, aby w przysztosci osiggnac wiek-
szy zysk.

4. Osoby grajgce w gry hazardowe bardzo czesto pienigdze ..........cccun.... i popadaja
w dtugi. W ten sposéb ..................... pienigdze, zamiast zrobi¢ z nich dobry uzytek.

5. Czasami pieniedzy nam .................. i wtedy je poZyczamy od kogos.

Klucz: 1 — zarabiamy; 2 — da¢ / ofiarowa¢; 3 — wydawaé — wydac, oszczedzaé, inwe-
stowac — zainwestowac; 4 — tracg; marnujg / trwonig; 5 — brakuje / nie starcza®.

B. Ktére z czasownikéw z czesci A mogg byc¢ uzyte w ponizszych zdaniach?

1. Teraz jesteSmy zajeci, ale w weekend bedziemy .........cccoeeeveeuennns wolny czas.

2. RajdoOWIecC ..ooveeeeeeereeeee dos¢ duzo czasu z powodu awarii samochodu i dlatego
pdzno przyjechat na mete.

3. Dorota boi sig, ze nie ....ccceeeeevrrereennnnn. jej czasu na skonczenie pracy doktorskiej
przed urodzeniem dziecka.

4. Uzywanie robota kuchennego pozwala ........ccccoevveeuneene. czas potrzebny na przygo-
towanie positkdw.

5. Studenci w tej grupie ......ccceveeeverenee. juz duzo czasu w nauke jezyka polskiego.

Klucz: 1 — mieli; 2 — stracit; 3 — starczy; 4 — oszczedza¢ / oszczedzi¢; 5 — zainwestowali.

Pomoca w odkryciu metafory ZYCIE TO PODROZ jest wyjscie od lektury wier-
sza L. Staffa, Odys, w ktérym poeta czyni podréz antycznego bohatera Odyseusza do
ojczystej Itaki obrazem zycia kazdego cztowieka. Przedstawienie przez lektora historii
tej mitycznej postaci oraz zwrdcenie uwagi na uzyte w wierszu stownictwo zwigzane
z podrézowaniem, takie jak: ,drogi proste”, ,manowce”, ,naprzdd is¢”, ,dochodzi¢
gdzie indziej, niz sie chciato”, a wreszcie ostatnia strofa: Zostanie kamieri z napisem: /
Tu lezy taki i taki. / Kazdy z nas jest Odysem, / Co wraca do swej Itaki6, skutecznie
naprowadzaja studentdw na odczytanie poetyckiej metafory ZYCIE TO PODROZ. Ko-
lejnym krokiem jest rozwigzywanie Cwiczenia 2, ktére prezentuje bogata liste zwro-
tow typowych dla tekstéw biograficznych. Wszystkie one (zwroty) zawierajg czasow-
niki ruchu i wtasciwie uporzgdkowane stanowia realizacje omawianej metafory, tym
razem w polszczyznie potoczne;j.

® W ¢wiczeniu tym dopuszcza sie pewna swobode w wypetnianiu luk, bowiem jego celem
jest zgromadzenie wielu czasownikéw, ktére moga by¢ uzyte metaforycznie w potaczeniu ze
stowem czas, a nie sprawdzanie znajomosci okreslonej grupy stownictwa.

% https://poezja.org/wz/Leopold_Staff/1564/0dys [DW 22.08.2023]
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Cwiczenie 2.

Prosze utoizy¢ poniisze wyrazenia w porzadku chronologicznym. Za pomoca jakiej
metafory przedstawiajg one zycie cztowieka? ZYCIE TO....cccoeerreuernnnee
...1. przyjs¢ na Swiat = urodzic sie

.. podchodzi¢ do egzaminu

.. przejs¢ na emeryture
..... i8¢ Smiato przez zycie
..... P6jS¢ do szkoty

.. przekroczy¢ piecédziesigtke

.. wstgpi¢ do partii xxx / do organizacji / do stowarzyszenia

.. dojs¢ do matury

.. odejs$¢ / zejs¢ z tego Swiata

.. daleko zajs¢ w firmie

.. dobija¢ do osiemdziesigtki

.. przejsé przez zycie

.. wejs¢ w wiek dojrzaty

Klucz: 1, 4,8,5,2,7,6,3,11, 5,9, 10, 6 (mozliwe sg pewne niewielkie modyfikacje
podanej kolejnosci).

Istotne dla zrozumienia mechanizmu funkcjonowania metafor jest
zwrocenie uwagi uczacych sie na zjawisko ujmowania jednego pojecia abs-
trakcyjnego za pomocag kilku struktur metaforycznych w jednym i tym samym
jezyku. Wynika to z faktu, ze kazda metafora zazwyczaj stuzy uwypukleniu
wybranego aspektu danego pojecia. Na zajeciach mozna w tym celu powré-
ci¢ do znanej metafory CZAS TO PIENIADZ i zapytaé, czy pasuje ona do ob-
razowania czasu zawartego w takich frazach, jak: czas biegnie, pedzi, wlecze
sie, mija, ptynie; czas zatrzymat sie, stoi w miejscu, czas leczy rany, czas dzia-
ta / pracuje na czyjqs korzysé, ktos zabija czas, ktos idzie z duchem czasu,
cos jest nadgryzione zebem czasu. Okazuje sie, ze w tych wyrazeniach CZAS
zostat potraktowany jako ISTOTA ZYWA, a kazda z dwdch metafor: CZAS TO
PIENIADZ i CZAS TO ISTOTA ZYWA odnosi sie do innej sytuacji: pierwsza — do
sposobdw ,,uzywania” czasu przez cztowieka, druga — do postrzegania upty-
wu czasu i do jego (czasu) witasciwosci.

Gdy poprzez wykonywanie ¢wiczen podobnych do opisanych powy-
zej studenci nabedg umiejetnosci dostrzegania metafor konwencjonalnych
w tekstach i beda wiedzieli, ze ,istotg metafory jest rozumienie i doswiad-
czenie pewnego rodzaju rzeczy w terminach innej rzeczy” (Lakoff i Johnson,
2010: 31), mozna przej$¢ do prezentacji rdznego rodzaju podstaw doswiad-
czeniowych, na ktérych fundowane sg metafory pojeciowe. Jak juz wspo-
mniano, zwykle ich domeng Zrédtowg sg konkretne doswiadczenia fizyczne
i spoteczne charakterystyczne dla réznych sfer zycia codziennego, a domeng
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docelowg — pojecia abstrakcyjne. Ponizsze ¢wiczenie, wymagajace potgczenia
przymiotnikdw o znaczeniu konkretnym z nazwami réznych pojeé, zjawisk,
emocji, pozwala dostrzec to bogactwo domen zrédtowych, do ktérych odwo-
tujg sie twoércy metafor konwencjonalnych.

Cwiczenie 3.
Prosze potaczy¢ rzeczownik z okresinikiem tak, aby powstaty typowe wyraienia

0 znaczeniu przenosnym. Prosze wyjasni¢ ich znaczenie i geneze / podstawe do-
sSwiadczeniowa.

1. palacy a/ temat

2. gesty b/ umyst

3. promienny ¢/ mrok

4. Swiezy d/ zyciorys
5. lukrowany e/ charakter
6. twardy f/ usmiech
7. sliski g/ wstyd

Klucz: 1g, 2c, 3f, 4b, 5d, 6e, 7a.

Przyktadowe wskazanie podstawy doswiadczeniowe;j:

Palacy wstyd — kiedy ktos odczuwa wstyd, czesto jego policzki sg czerwone i palg go.
Gesty mrok — jak trudno jest i$¢ przez gesty las, tak trudno jest naszemu zmystowi
wzroku przebic sie przez mrok, a wiec mrok musi by¢ ze swej natury gesty. Wigze sie
to takze z naiwnym pojmowaniem zdolnosci widzenia jako promieni wychodzgcych
od ludzkiego oka do postrzeganego przedmiotu.

Dyskusja nad mozliwg interpretacjg tych metafor zwykle wydobywa
réwniez ukrytg w uzytym okreslniku ocene opisywanego obiektu (twardy
charakter, lukrowany zyciorys), ktéra ma swoéj rodowdd kulturowy. Spostrze-
Zenia te stanowig dogodny punkt wyjscia z jednej strony do dziatan mediacyj-
nych, a z drugiej — do wprowadzenia nowej grupy struktur metaforycznych,
a mianowicie — metafor orientacyjnych opartych gtéwnie na opozycjach
w ukierunkowaniach przestrzennych7. Bardzo czesto skontrastowanym ze
sobg ukierunkowaniom przypisywane jest rowniez przeciwstawne wartoscio-
wanie, jak na przyktad: GORA TO DOBRZE, DOt TO ZLE; PRZOD TO DOBRZE,
TYt TO ZLE itp. Podobnie rzecz sie ma z niektérymi doznaniami zmystowymi,
o czym $wiadczg metafory: JASNY / StODKI TO DOBRY, CIEMNY / GORZKI TO
ZtY. To powigzanie struktury metaforycznej z przypisywaniem oceny tatwo

7 Lakoff i Johnson (op.cit.: 41) nastepujgco definiujag metafory orientacyjne: ,Istnieje wszakze
inny rodzaj poje¢ metaforycznych, obejmujacych przypadki, kiedy caty system pojec¢ nadaje
strukture innemu systemowi. Takie metafory nazywaé bedziemy metaforami orientacyjnymi,
gdyz wiekszos$¢ z nich ma zwigzek z orientacjg przestrzenng: wzwyz —w dét, do — z, przéd — tyt,
na — od, gteboko — ptytko, centralny — peryferyjny”.
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wydoby¢ poprzez grupowanie odpowiednio dobranych zdan przyktadowych
(Cwiczenie 4).

Cwiczenie 4.

Prosze zaznaczy¢, ktore z poniiszych zdan maja tres¢ pozytywng (+), a ktore nega-
tywng (-). Czy mozna je potaczy¢ w grupy?

[

. Kowalski to typ spod ciemnej gwiazdy, jemu nie mozna ufac.

. Po rozmowie z Barbarg poczutam sie podniesiona na duchu.

. Budowa metra szybko posuwa sie naprzod.

. Obawiam sie, ze ona wpadta w depresje.

. W tej instrukcji jest jasno wyttumaczone, jak uruchomié zmywarke.
. Nasi sportowcy sg w szczytowej formie.

. Nie mozesz pracowac na czarno, to zbyt niebezpieczne.

. Nie bytem trzy dni na zajeciach i teraz jestem do tytu z materiatem.
. On nalezat do najbardziej Swiattych umystéw swojej epoki.

. Ta firma przoduje w produkcji telefonéw komérkowych.

O 00 NOULL A WN

[
o

Klucz: Pozytywne (+): 2, 3, 5, 6, 9, 10; negatywne (-): 1, 4, 7, 8.
Opozycje: PRZOD (+) — TYL (-); GORA (+) — DOt (=); JASNY (+) — CIEMNY/CZARNY (=)

Szczegdlnie interesujgcym przyktadem metafory orientacyjnej, kté-
ry wymaga szerszego omoéwienia niz pozwala na to ten artykut, jest zesta-
wienie PRAWY — LEWY. Po pierwsze, w polszczyznie — inaczej niz na przy-
ktad w jezykach potudniowostowianskich — rodzina wyrazéw zawierajgcych
rdzen praw — odnosi sie, najogdlniej rzecz ujmujac, do dwdch pdl znaczenio-
wych: a/ okreslania ukierunkowania (prawa reka), b/ okreslania stanu, jaki
powinien by¢, czesto wyrazonego aktem legislacyjnym (prawo, poprawny,
prawy cztowiek). Stwarza to szerokie pole do poszukiwania analogii i kontra-
stow leksykalnych w grupach wielojezycznych oraz do analizy wptywu sytu-
acji jezykowej na wartosciowanie zwigzane z poszczegdlnymi cztonami opo-
zycji PRAWY — LEWY. Po drugie, w odniesieniu do sfery politycznej okreslenia
prawicowy lub lewicowy nie majg jednoznacznego nacechowania pozytyw-
nego badz negatywnego, lecz nadawana im ocena zalezy od pogladéw osoby
oceniajacej, od sytuacji politycznej w danym kraju itp.8

8 Znaczenie przymiotnikdw prawicowy, lewicowy nie wiaze sie bezposrednio z budowg i funk-
cjonowaniem ciata ludzkiego. Odzwierciedlajg one rozmieszczenie stronnictw politycznych we
francuskim Zgromadzeniu Narodowym w okresie rewolucji francuskiej. Wéwczas przedsta-
wiciele szlachty, arystokracji i duchowienstwa, czyli politycy o konserwatywnych pogladach,
zasiadali po prawej stronie sali, a zwolennicy przemian spotecznych i politycznych — po le-
wej. https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/prawica;4009639.html [DW 27.09.2023].
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4. Projekt lekcji jpjo wykorzystujacej metafory pojeciowe
zawierajace czasowniki oznaczajgce dziatanie z uzyciem sity

Aby udowodni¢ zalety zapoznawania cudzoziemskich studentéw z polskimi
metaforami pojeciowymi, prezentujemy zestaw c¢wiczen, ktdry mozna wy-
korzysta¢ na zajeciach lektoratowych. W tym celu zostata wybrana grupa
czasownikow opisujgcych zachowania ludzi i zwierzat wymagajace uzycia
sity. Jak tatwo zauwazy¢, stuzg one do opisu takze zupetnie innych aktywno-
$ci. Cwiczenia te mozna realizowa¢ w grupach o zaawansowaniu jezykowym
B2, C1i C2. Dobrg rozgrzewka wprowadzajgcg w temat moze by¢ poréwna-
nie sposobdéw opisu w réznych jezykach pandemii COVID badz jakichkolwiek
emocji. Mozna sie wspdlnie zastanowic, czy opisane przez kognitywistow ob-
serwacje zwigzane z GORA (czym$ dobrym), DOLEM (czyms$ ztym) sg obecne
w kulturach krajow studentéw®. Nastepnie mozna kontynuowac dyskusje,
analizujgc metaforyczne uzycie wyrazéw zwigzanych z natezeniem S$wiatta.
W jezyku polskim wyrazenia, ktére zawierajg leksemy odnoszace sie do bla-
sku, jasnosci wzbudzajg pozytywne asocjacje, natomiast antonimiczne do
nich, a wiec opisujgce mrok i ciemnos¢, przywodzg negatywne skojarzenia
(np. ktos wyglgda promiennie, od kogos bije blask vs. ktos ma mroczng prze-
sztosé, ktos jest ciemny).

Przejsciem do tematu gtdwnego moze by¢ prosba do uczacych sie
o podanie czasownikdw w jezyku polskim, ktdre opisujg dziatania ludzi
i zwierzat z uzyciem mniejszej lub wiekszej sity. Aby zaktywizowaé grupe,
mozna zaproponowac chetnym narysowanie znaczen tych wyrazow na tabli-
cy albo przedstawienie ich gestem tak, by inni mogli odgadngé, o jaki wyraz
chodzi. Dziatanie to ma na celu podkreslenie pierwotnego, literalnego zna-
czenia wybranych leksemoéw. Po wspdlnym stworzeniu listy czasownikéw,
kolejnym krokiem powinno by¢ rozwijanie kompetencji leksykalnej poprzez
poszerzenie kontekstow wystepowania dostownego znaczenia tych czasow-
nikéw (Cwiczenie 5). To strefa komfortu, utrwalania zdobytej wczeéniej wie-
dzy, przypominania tego, co znane. Dalej warto przejs¢ ptynnie od literal-
nosci w kierunku metafory (Cwiczenie 6), by potem skupi¢ sie wytacznie na
znaczeniu niedostownym (Cwiczenia 7 i 8). Z kolei Cwiczenie 9 stuzy zebraniu
wiadomosci o przesuwaniu sie znaczen. Podczas pracy nad nim warto zache-
ci¢ stuchaczy do refleksji na temat przyczyn nadania nieliteralnego znaczenia
akurat tym czasownikom w poszczegdlnych zdaniach, czy mozna zauwazy¢ tu
jaka$ zaleznos¢ lub powtarzalnos¢. Aby wzmocni¢ rozumienie mechanizmu

 Uniwersalnos¢ postrzegania pozytywnych i negatywnych wartosci w zaleznosci od miejsca
na osi wertykalnej zauwazalna jest takze w polskim slangu mtodziezowym. Wszystko, co pozy-
tywne, znajduje sie najwyzej, jak to tylko mozliwe, a wiec jest kosmosem, zas to, co najgorsze,
to zwyczajnie dno. (Chacinski, 2012: 92).
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metaforyzacji, a tym samym umozliwi¢ uczgcym sie w przysztosci samodziel-
ng wtasciwg interpretacje nowych metafor pojeciowych, z ktérymi sie spo-
tkajg, nalezy sktoni¢ ich do poszukiwan podobienstw miedzy dostownymi
i niedostfownymi znaczeniami danych czasownikéw. Cwiczenie 10 to typowe
zadanie ksztatcgce myslenie metaforyczne przy zastosowaniu licznych strate-
gii mediacyjnych. Tego typu aktywnosci zwykle sprawiajg uczacym sie duzg
satysfakcje. Cwiczenie 11 z kolei stuzy utrwaleniu poznanych metafor poje-
ciowych. Poprzez wyzwolenie kreatywnosci oséb odgrywajgcych scenki naj-
czesciej charakteryzuje te aktywnos¢ nie tylko aspekt dydaktyczny, lecz takze
ludyczny. Wybrane pole tematyczne — czasowniki opisujgce zachowania ludzi
i zwierzat wymagajgce uzycia sity — jest jedynie przyktadem. Podobne zada-
nia mozna stworzy¢ na dowolny temat (patrz bibliografia).

ZNACZENIE DOStOWNE
Cwiczenie 5.

Prosze potaczy¢ czasowniki z rzeczownikami tak, aby otrzymac poprawne koloka-
cje. Kazdy z czasownikow prosze zaprezentowac gestem na forum grupy.

. gryzé
. kopna¢
bi¢
. uderzac
. pchnat
dusi¢
. zgrzytac
. drapa¢
. zebami przez sen
. wieznia patka
. pazurami
. jabtko
. zdecydowanie drzwi
. dyskretnie w kostke
. piescig w twarz
. gotymi reka

PNOUDAWNRIEO SO0 QDT

Klucz: a-4; b—6; c—2; (lub 7); d—7 (lub 2); e-5; f-8; g—1; h-3.

ZNACZENIE DOStOWNE | METAFORYCZNE™

10 Wszystkie eksplikacje znaczen poszczegdlnych wyrazéw zawarte w éwiczeniach zostaty skon-
struowane na podstawie definicji stownikowych podanych w Wielkim stowniku jezyka polskie-
go pod red. P. Zmigrodzkiego. Rowniez z tego zrédta pochodzg przytoczone zwiazki frazeolo-
giczne, https://wsjp.pl [DW 2.09.2023].
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Cwiczenie 6.

Prosze podkreslié¢ wyrazy/wyrazenia, ktére w danym zestawieniu NIE sg uzyte me-
taforycznie. W nawiasach kwadratowych podano dostowne znaczenia omawianych
czasownikéw. W parach prosze ustali¢ niedostowne znaczenia pozostatych fraz.

0. Plu¢ [wyrzucac z ust sline lub cos, co sie w nich znajduje]
— na rzqd — krwig — wyzwiskami — na chodnik — lawg

1. Gryz¢ [zebami oddzielac fragmenty czegos albo rozgniatac cos zebami)
— kogos gryzie sweter — kogos$ gryzie sumienie — kogos$ gryza wetniane skarpetki —
kogos ugryzt pies — kogos gryzie dym w oczy

2. Kopa¢ [uderzac nogq]
— kogos kopnat prad — ktos kopie w dokumentach — ktos$ kopie w drzwi

3. Bi¢ [uderzajqc, zadawac bol]
— ktos bije ofiare — ktos bije konkurencje — serce bije — zegar bije — zrédto bije — ktos
bije kogos$ na gtowe — ktos bije kogos$ po gtowie

4. Uderza¢ [gwaftownie dotykajgc, sprawiac bol]

— co$ uderza w gospodarke — kogo$ uderzyta czyjas uroda — kogo$ uderzyto podo-
bienstwo — kto$ uderzyt kogo$ w nos — jakis zapach uderzyt kogo$ — ktos uderza do
kogos — kogos uderzyt alkohol

5. Pchngé [przesung¢ kogos lub cos do przodu przy uzyciu sity)
— kogos$ do dziatania — kogo$ do zbrodni — kogo$ nozem — kto$ drzwi — ktos sprawe
— kogos na zt3 droge

6. Dusic [Sciskajac szyje lub zatykajgc nos i usta uniemozliwi¢ oddychanie]
— ktos$ dusi cztowieka — kogo$ dusi zal — kto$ dusi konkurencje w zarodku — ktos dusi
mieso — ktos dusi w sobie jakies emocje

7. Zgrzyta¢ [powodowac powstanie niemitych dziwiekdw przez pocieranie o siebie
dwdch twardych powierzchni)

— wiersz zgrzyta — kto$ zgrzyta zebami — co$ zgrzyta miedzy szefem a pracownikami
— cos$ zgrzyta w czyims zwigzku

8. Drapa¢ [przesuwac paznokciami lub pazurami po jakiejs powierzchni]
— kto$ drapie sie po gtowie — kogos drapie posciel — kogos drapie dym — kogos drapie
w gardle.

Klucz:

Podkreslone wyrazenia:1. pies; 2. w drzwi; 3. ofiare, po gtowie; 4. w nos, 5. drzwi, 6.
cztowieka, 7. zebami, 8. po gtowie.
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ZNACZENIE METAFORYCZNE

Cwiczenie 7.

Prosze potaczy¢ wyrazenia z ich wyjasnieniami, a nastepnie wybrac¢ pie¢ meta-
for i utozyé z nimi zdania. Czy takie same potaczenia wyrazéw wystepuja w Pani/
Pana jezyku ojczystym? Czy majg identyczne znaczenie? Jesli nie, prosze przedsta-
wic grupie metafory, ktérymi wyrazono by podane nizej znaczenia.

UTARTA METAFORA ZNACZENIE

1. | kogos gryzie sumienie Kto$ odczuwa pieczenie i/lub swedzenie w oczach,
nosie, gardle na skutek dziatania chmury unoszacej sie
tam, gdzie cos sie pali.

2. | ktos pluje wyzwiskami W danej relacji jest napiecie, negatywne emocje, kon-
flikt, ktére sprawiajg, ze dana para nie zyje w harmonii
i szczesciu.

3. | kogos drapie dym Ktos szuka informacji, przegladajgc pisma urzedowe.

4. | ktos kopie w dokumentach Kto$ swoim dziataniem, kontaktami, przyspieszyt zata-
twienie czegos.

5. | kogos uderzyt alkohol Kto$ uniemozliwia dziatanie rywalom, np. biznesowym,
juz na samym poczatku, a nawet catkowicie ich elimi-
nuje.

6. | kto$ pchnat sprawe Kto$ wie, ze zrobit albo robi co$ ztego i czuje w zwigzku
z tym niepokdj, czuje sie Zle.

7. | ktos dusi konkurencje Ktos kogos przewyzsza, jest od niego o wiele lepszy.

w zarodku
8. | w czyims zwigzku zgrzyta Ktos szybko przestat by¢ trzezwy.
9. | ktos bije kogos na gtowe Kto$ obraza kogos, uzywajac wulgarnego jezyka.

Klucz: 1-F; 2—I; 3-A, 4-C, 5-H, 6-D, 7-E, 8-B, 9—-G.

Cwiczenie 8.

Prosze wybraé¢ odpowiedni wyraz. Prosze sie zastanowi¢, jak te same tresci wyra-
zono by w Pani/Pana jezyku ojczystym. Prosze podzieli¢ sie swoimi refleksjami na
forum grupy.
Karol nie mégt uwierzy¢, ze od dawna ma przyrodnig siostre, ale kiedy zobaczyt
dziewczynke, jej bijgce/uderzajgce podobienstwo do ich ojca rozwiato wszel-

1.

w

kie watpliwosci.

cOW wyspy.

ciej kopad/bic.

. Chociaz wulkan wcigz pluje/gryzie lawa, nie stanowi zagrozenia dla mieszkan-

. Leonie, widze, ze cos$ jest nie tak, powiedz mi, prosze, co cie gryzie/bije.
. Kiedy Leokadia zobaczyta Cezarego po raz pierwszy, serce od razu zaczeto jej szyb-
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5. Nawet nie wspominaj o polityce, bo ona zawsze, kiedy dyskutuje na ten temat,
pluje/zgrzyta wyzwiskami!

6. Podobno napastnik pchngt/bit ofiare nozem 9 razy.

7. Jesli twoj tesc nie kopnie/pchnie tej sprawy na najblizszym spotkaniu zarzadu, ni-
gdy nie dostaniecie licencji na alkohol.

8. Najpierw musisz udusic¢/uderzy¢ warzywa i dopiero potem dodacd tofu.

Klucz: 1 — uderzajace; 2 — pluje; 3 — gryzie; 4 — bi¢; 5 — pluje; 6 — pchnat; 7 — pchnie;
8 — udusic.
ZNACZENIE DOStOWNE vs. ZNACZENIE METAFORYCZNE

Cwiczenie 9.

Prosze znalez¢ ws$réd podanych czasownikéw po jednym stowie, ktére pasuje
w kazdej parze zdan. Prosze uzupetni¢ zdania odpowiednimi formami tych wyra-
z6w. Prosze zaznaczy¢, w ktorym zdaniu wystepuje znaczenie dostowne wstawio-
nego wyrazu, a w ktérym metaforyczne.

| kopna¢ drapa¢ zgrzyta¢ (po)bi¢ (u)dusi¢ uderzy¢ gryié popchngé

1.

a) Mtody poeta nie mégt ani zasngé, ani skonczy¢ wiersza, poniewaz w pokoju obok
spat jego ojciec i gtosno ........cccuuuee. zebami.

b) Mtody poeta przynidst na zajecia z kreatywnego pisania swéj nowy wiersz, jednak
niestety — wszyscy uznali, Ze oS W NiM .....ccocevvevieecececieenes .

2.
a) Wojna z pewnoscig ......ccceceueevenee. w gospodarke catej Europy.
b) Kiedy zawodnik MMA ...................... swojego rywala tokciem w gtowe, wszyscy wie-

dzieli, ze zostanie zdyskwalifikowany.

3.

a) Barbara dostata przepiekny wetniany sweter od Leona, niestety nie moze go nosi¢,
bo jg bardzo .......cccccevevrerenn .

b) Leon powoli .......cccevueuenee. mleczng czekolade i wyobrazat sobie rados¢ Barbary
na widok sweterka, ktéry jej wtasnie kupit.

4,

a) Leokadia miata problemy z kontrolowaniem agresji, ostatnio w ztoSci
.................... swojego konkubenta, Cezarego, tak mocno, ze mezczyzna sie przewro-

cit.

b) Cezary W. zeznat, ze witasciwie jest niewinny, a za morderstwo odpowiada jego
konkubina — Leokadia Z., ktéra to rzekomo .........cccccceuveee.e. go do tej straszli-
wej zbrodni.
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5.

a) Ku zaskoczeniu wszystkich nasza reprezentacja ......cccceecevveuverennee. na gtowe druzyne
gospodarzy nie tylko wytrzymatoscia, ale i technika.

b) Po meczu doszto do bardzo nieprzyjemnej sytuacji, poniewaz nasi kibice
........................... sie z kibicami przeciwnej druzyny.

6.

a) W mieszkaniu po raz kolejny zgasty wszystkie swiatta i Karol, ktéry miat juz dos¢
ciggtych awarii, ze zt0sCig ...coovvvvevvenennne. w Sciane.

b) Karolu, jesli dalej bedziesz rozkrecat gniazdko i pozwolisz, by po raz kolejny
...................... cie prad, odejde od ciebie.

7.

a) Henryk Wcigz ....cccveveeerennane. w sobie zal, ze tamtej nocy nie poprosit Krystyny do
tanca i w efekcie wyszta ona za maz za Stanistawa, a nie za niego. Gdyby tylko
mogt cofngé czas!

b) Dobrze, ze Stanistaw nie jest psychopatg, w przeciwnym razie mogtby chciec
........................ Henryka za to, ze ten wcigz marzy o jego Krystynie.

8.

a) Podczas chorowania na ospe nie mogtam przestac .......cccoeeevvevennne. krost i nieste-
ty do dzisiaj mam wiele blizn.

b) Nie mam juz gorgczki ani bélu gtowy, jednak wcigz .......ceveeveeeee mnie w gardle.

Klucz: D — dostowne; M — metaforyczne

. a) zgrzytat, D b) zgrzyta, M;

. a) uderzy, M b) uderzyt, D;

. a) gryzie, M b) gryzt, D;

. a) popchneta, D b) popchneta, M;
. a) bita, M b) pobili, D;

. a) kopnat, D b) kopnat M;

. a) dusi(t), M b) udusic, D;

. a) drapa¢, D b) drapie, M.

CONO UL B WN B

ROZWIJANIE KOMPETENCJI METAFORYCZNEJ
PRZY ZASTOSOWANIU DZIAtAN MEDIACYJNYCH

Cwiczenie 10.

Prosze znalezé w grupie przynajmniej dwie osoby, ktérych jezyka ojczystego Pani/
Pan nie zna, i zapytac je, w jakich stowach wyrazone sg w ich jezykach ponizsze
metafory. Prosze opowiedzieé¢ im takze, jak ta kwestia wyglada w Pani/Pana je-
zyku. Prosze zastanowi¢ sie wspdlnie, skad moga wynikac te réznice lub ich brak.
W jakich sytuacjach sg uzywane te metafory? Czy kontekst jest taki sam jak w pol-
szczyinie?
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[Uwaga techniczna: Ponizej podano tylko wzér tabelki, ale ze wzgledu na miejsce
wpisano jedynie pierwszg z metafor, w taki sam sposéb nalezatoby zapisa¢ kolejne
podane pod ramka].

Jezyk 1, Jezyk 2,

Jezyk polski M0j jezyk ojezysty ktérego nie znam ktérego nie znam

Cos kogos gryzie

Kogos kopngt prqd, Pchng¢ kogos na ztq droge, Komus szybciej bije serce, Ktos ude-
rza do kogos, Miedzy nimi cos zgrzyta, Ktos dusi w sobie zal, Bi¢ cos/kogos na gtowe

Cwiczenie 11.

W parach prosze odegra¢ scenki, ktére bedzie mozna podsumowa¢ wylosowang
metafora. Zadaniem grupy jest odgadniecie, o jaka metafore chodzi. W trakcie od-
grywania scenki nie mozna wypowiedzie¢ wylosowanej frazy.

Cos kogos gryzie, Pchnqg¢ kogos na ztq droge, Komus szybciej bije serce, Ktos uderza
do kogos, Miedzy nimi cos zgrzyta, Ktos dusi w sobie zal, Bi¢ cos/kogos na gtowe

5. Podsumowanie

Podsumowujac niniejsze rozwazania, nalezy zgtosi¢ co najmniej trzy postu-
laty. Ze wzgledu na fakt, ze metafory pojeciowe stanowig niezbywalng czes¢
naszego postrzegania i doswiadczania $wiata oraz myslenia o nim, naucza-
nie cudzoziemcow polskich wyrazen metaforycznych wydaje sie naturalnym
i niezbednym elementem procesu dydaktycznego. Niestety, wcigz brakuje
opracowan, np. w postaci zbioréw éwiczen lub podrecznikéw, rozwijajacych
w konsekwentny sposdb umiejetnos¢ rozumienia i uzywania metafor, dzieki
czemu uczacy mieliby dostep do interesujgcych zadan i mogliby komplekso-
wo przybliza¢ to zagadnienie studentom. Stworzenie takich materiatéw, jak
na przykfad ¢wiczenia zawarte w tym artykule, ale tez catych lekcji, a takze
zestawdw kart pracy, jest wobec tego pierwszym postulatem.

Druga sugestia wigze sie Scisle z potrzebg powstania ¢wiczern wyko-
rzystujgcych metafory pojeciowe i orientacyjne, a jest nig zwrdcenie uwagi
nauczycieli na istotnos¢ nauczania metafor. Ten cel mozna osiggnac¢ przez
rozmaite dziatania, np. organizacje szkolenn i warsztatéw dla oséb ucza-
cych, podczas ktérych zaprezentowano by praktyczne rozwigzania, a tak-
ze omdéwiono by najwazniejsze tresci teoretyczne wspomagajgce tworze-
nie wiasnych materiatéw edukacyjnych. Kolejng aktywnoscig mogtoby by¢
wykorzystanie potencjatu platform edukacyjnych, a wiec zamieszczanie
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w sieci artykutéw o metaforachll, filméw edukacyjnych czy webinardéw,
dzieki ktérym wiecej oséb mogtoby uzyskaé dostep do popularyzowanych
tu tresci. Jeszcze innym pomystem jest nawigzanie wspotpracy ze szkotami
jezykowymi badz innymi instytucjami edukacyjnymi i gtoszenie w nich wykta-
doéw goscinnych czy otwarcie dyskusji (takze online) na temat obecnosci i roli
metafor w nauczaniu jezykdw obcych. Podkreslanie znaczenia kreatywnosci,
ktdra jest Scisle zwigzana z nauczaniem metafor, ma tu takze duze znaczenie.
Twodrcze metody nauczania nie tylko pomagajg zrozumie¢ przenosnie w pol-
szczyznie, ale takze uatrakcyjniajg nauke, przez co bardziej angazujg ucza-
cych sie.

Ostatnim elementem, wspierajgcym rozwdéj umiejetnosci rozumienia
i uzywania metafor, ktéry chcemy tu zasygnalizowac, jest potrzeba stworze-
nia narzedzi internetowych, najlepiej aplikacji edukacyjnych, ktére popula-
ryzowatyby i przyblizatyby uczgcym sie polskiego najczesciej wystepujace
metafory. Aplikacje takie powinny tgczy¢ w sobie innowacyjne podejscia
edukacyjne z elementami interaktywnymi. Wyobrazamy sobie, ze funkcje
takiego narzedzia obejmowatyby: uzywanie metafor w konkretnych kontek-
stach, a wiec nie chodzitoby jedynie o definiowanie znaczenia przenosni,
ale takze o mozliwo$¢ wykorzystania ich w naturalnych sytuacjach komu-
nikacyjnych. Kolejna rzecz to zastosowanie w aplikacji wszelkich elemen-
téw ludycznych, typowych dla gier stownych — krzyzowek, wykreslanek, wi-
sielcow, rebuséw i innych tamigtéwek, ktére uwzgledniatyby metaforyczne
znaczenia wyrazen. W aplikacji mozna bytoby zastosowaé podziat takich
fraz na rézne obszary zycia. Taka bogata baza przyktadéw (wraz z anima-
cjami, ktére utatwiatyby zrozumienie abstrakcyjnych koncepcji zwigzanych
z metaforami) bytaby Swietng ilustracjg tego, jak dane frazy sg wykorzy-
stywane w praktyce. W aplikacji nalezatoby takze uwzglednié¢ kontekst
kulturowy, a wiec podkresli¢ te metafory, ktdre sg typowe dla kultury pol-
skiej. Zestawienie ich z odpowiednikami w innych jezykach mogtoby dodat-
kowo pozytywnie wptyngé na motywacje uczacych sie, gdyz dzieki refleksji
nad réznicami i podobiestwami w uzyciu wyrazen metaforycznych w jezy-
kach polskim i ojczystym, studenci odkrywaliby na nowo rodzime kultury,
wychwytywali istotne rozbieznosci i lepiej rozumieli wtasng, jak i polska
przestrzen lingwistyczno-kulturowa. Skutecznym rozwigzaniem tej kwestii
mogtoby sie okazaé tworzenie foréw, na ktérych uczestnicy aplikacji mogli-
by sie wymieniac zaréwno ciekawostkami, jak i doswiadczeniami na temat
uzycia metafor w polszczyznie i w ich jezykach ojczystych. Ponadto wzbo-
gacenie narzedzia w nagrania audio pomagatoby nie tylko w wyksztatceniu

1 Przyktadem takiego tekstu jest miedzy innymi artykut ,Metafory z naszym zyciu” Agnieszki
Jasiniskiej na portalu Polski i kropka https://polskiikropka.pl/metafory-w-naszym-zyciu/ (DW
26.09.23)
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prawidtowej wymowy wyrazen metaforycznych, ale i w szybszym zapamie-
taniu, i utrwaleniu nowego materiatu leksykalnego. W aplikacji powinny
znalezé sie rowniez testy sprawdzajgce przyswojong wiedze. Bytyby bardzo
przydatne w ocenie postepdw i dostosowywaniu kolejnych materiatéw do
poziomu uczacych sie. Jeszcze innym pomystem jest umieszczenie w apli-
kacji wirtualnego nauczyciela (awatara przypominajgcego koncepcyjnie
asystenta wbudowanego kiedy$ w oprogramowanie Microsoft Word), ktory
korygowatby btedy, udzielat wyjasnien i informacji zwrotnej. Warto byto-
by takze opatrzy¢ narzedzie np. krétka ankietg na temat preferencji i ce-
6w uczacych sie. Na jej podstawie mozna bytoby personalizowaé sciezke
nauki. Aplikacja musiataby by¢ przyjazna, intuicyjna, dopasowana do réz-
nych poziomdéw zaawansowania, a zastosowanie w niej wielu metod edu-
kacyjnych mogtoby sprawi¢, ze nauka polskich metafor okazataby sie cieka-
wym i skutecznym procesem.

Przed stworzeniem aplikacji czy tradycyjnych ¢wiczen konieczne jest
przeprowadzenie badan. Dzieki nim mozna bytoby okresli¢ na podstawie
konkretnych danych naukowych, a nie intuicji, ktére metafory rzeczywiscie
cieszg sie najwiekszg popularnoscia w jezyku. Zawarcie ich w materiatach
edukacyjnych (tradycyjnych i elektronicznych) sprawitoby, ze studenci i na-
uczyciele szybko zauwazyliby, jak istotna jest nauka wyrazen metaforycznych.
Wprowadzone frazy miatyby swoje odzwierciedlenie w naturalnych codzien-
nych sytuacjach komunikacyjnych, a wiec miatyby znaczacy wptyw na ich
(fraz) poznawanie i uzycie.
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Nauczanie obcych jezykéw specjalistycznych

na poziomach podstawowych.

Praca z publikacjg Truchcikiem z Kopernikiem.
Jezykowe przebiezki po uniwersytecie w grupach
chinskich polonistow na studiach | stopnia*

Teaching foreign languages for specific purposes at elementary levels.
Working with Truchcikiem z Kopernikiem. Jezykowe przebiezki po
uniwersytecie in groups of Chinese students of Polish language and
culture at bachelor level

Languages for specific purposes (LSP) are taught in two different con-
texts — for academic and for professional needs. In the first case, they
are primarily tools for acquiring and processing knowledge, which is
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possible by knowing a number of terms. That is why B2 is indicated
as the optimal level for starting their acquisition. LSP for profession-
al purposes are primarily intended for effective communication and
can be taught independently from general language proficiency.

In this paper, the authors describe the findings of a survey
in which Chinese students of Polish language and culture were asked
to express their opinions on the publication Truchcikiem z Koperni-
kiem. The analysis aims to show if this book is a suitable tool for train-
ing LSP in an academic context. It covers levels from A to C (CEFR) and
offers training of language in higher education for academic purposes
as well as practical language training in situations typical for every-
day life at the university. The respondents, representing A2-B1+ pro-
ficiency levels, found the book useful for language learning (70%) and
for studying in Poland (92%). At the same time, however, 45% of them
considered that the exercises were too difficult (for 50% they were
adequate), which was explained by the high complexity of vocabu-
lary. They also expressed their expectations for a higher number of
grammar tasks in the book.

Keywords: languages for specific purposes, teaching foreign languages
for specific purposes, Polish as a foreign language, modern language
studies, Truchcikiem z Kopernikiem, Chinese students of Polish lan-
guage and culture

Stowa kluczowe: jezyk specjalistyczny, dydaktyka obcych jezykéw spe-
cjalistycznych, jezyk polski jako obcy, neofilologia, Truchcikiem z Koper-
nikiem, chinscy studenci polonistyki

1. Wprowadzenie

Ksztatcenie obcego jezyka specjalistycznego, cho¢ teoretycznie obejmuje
on poziomy od sredniego ogdlnego (B2) wzwyz (zob. Seretny, Lipifiska, 2021),
w praktyce uniwersyteckiej okazuje sie konieczne réwniez w wypadku oséb
znajgcych dany jezyk na poziomie podstawowym (A1), wstepnym (A2) czy
progowym (B1). Wiekszos¢ chinskich studentéw, ktérych doswiadczenia
z jednym z polskich jezykéw specjalistycznych opisujemy w artykule, ksztat-
ci sie w Polsce na podstawie bilateralnych uméw miedzy uniwersytetami
przewidujgcych rozpoczecie edukacji jezykowej w Chinach i jej kontynuacje
w kraju docelowym (zob. Janowska, 2022: 40-43). Studenci przybywajgcy
na Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu z reguty znajg polski na po-
ziomie A2, rzadziej B12. Sporadycznie zdarza sie tez, ze po pierwszym roku

2 Poziomy biegtosci studentéw, o ktérych piszemy w artykule, sg okreslane na podsta-
wie przeprowadzanych na poczatku roku akademickiego oraz na koricu kazdego semestru
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ksztatcenia w Chinach, czasem wytgcznie przez chinskich lektoréw, studiu-
jacy — mimo zdanych egzaminéw potwierdzajgcych znajomos¢ jezyka na za-
ktadanym poziomie (najczesciej podstawowym lub wstepnym) — nie potrafig
komunikowaé sie nawet w elementarnym zakresie®. Tymczasem w progra-
mach tzw. studiéw polskich przewidziano dla nich zajecia z przedmiotéw wy-
magajgcych postugiwania sie jezykami specjalistycznymi lub co najmniej ich
rozumienia, z takich dziedzin jak realioznawstwo, jezykoznawstwo, literaturo-
znawstwo, translatoryka czy leksykografia.

Warto wiec przyjrzeé sie temu, jak uczacy sie na poziomach podstawo-
wych, w praktyce znacznie ponizej B2, nabywajg obce jezyki specjalistyczne
— co jest dla nich tatwe, a co sprawia trudnosci, jakich tresci oczekujg, jak
chcieliby je ¢wiczy¢. Prezentowang tu grupe badawczg stanowili Chinczycy
studiujgcy na trzecim roku filologii polskiej jako obcej na UMK realizujgcy
program przedmiotu jezyk polski w edukacji wyzszej. Doswiadczenia, ktére
opisujemy, opierajg sie na pracy z ksigzkg Truchcikiem z Kopernikiem. Jezyko-
we przebiezki po uniwersytecie (Kubicka red., 2021), dlatego cze$¢ empirycz-
ng (omoéwienie wynikéw ankiet) poprzedzi przedstawienie zatozen tej publi-
kacji w kontekscie nauczania obcych jezykéw specjalistycznych.

2. Jezyki specjalistyczne w uniwersyteckim ksztatceniu jezykowym

Problematyce jezykéw specjalistycznych (JS) w ksztatceniu jezykowym, réw-
niez uniwersyteckim, poswiecono ostatnio kilka monografii (zob. Ligara,
Szupelak, 2012; Gajewska, Sowa, 2014; Gajewska, Sowa, Kic-Drgas, 2020),
w ktorych opisano kwestie terminologiczne, problemy dydaktyczne i zapro-
ponowano rozwigzania niektérych z nich. W kontekscie wskazanej wyzej gru-
py studiujgcych najistotniejsze wydajg sie nam dwa zagadnienia, mianowicie
rozrdznienie JS dla celéw zawodowych i na potrzeby akademickie (terminy
za: Seretny, 2017) oraz wptyw poziomu jezykowego na nauczanie / uczenie
sie JS.

Obcy jezyk specjalistyczny na potrzeby akademickie nabywajg osoby,
ktére w nim studiujg lub chcg studiowaé, oczekuje sie wiec od nich, ze bedg
czytad i pisac teksty, sporzadzaé notatki, wyszukiwaé informacje, referowac
problemy itp. Jest on dla nich przede wszystkim narzedziem poznania (zob.
Seretny, 2017: 154-155; Berdychowska 2010: 61). Dla specjalistycznej od-
miany jezyka charakterystyczne sg okreslone gatunki tekstowe, pewne formy
gramatyczne, majace nizszg frekwencje w odmianie ogdlnej (np. imiestowy,

testow sprawdzajgcych opanowanie poszczegdlnych sprawnosci i podsystemoéw gramatyczne-
go i leksykalnego.
3 Powody tego stanu rzeczy sg rézne. Czes¢ z nich opisuje Kinga Wawrzyniak (2021).
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strona bierna, formy bezosobowe, zdania podrzedne wielokrotnie ztozo-
ne), typowe kolokacje, a przede wszystkim — stownictwo z licznymi termi-
nami. Opanowanie go stanowi gtdwng trudnos¢ uczacych sie, gdyz musi sie
odbywac eksplicytnie (zob. Seretny, Lipinska, 2021: 33). Istotna jest réwniez
adekwatnosé, a nie tylko skutecznos¢ dziatarn komunikacyjnych. Aby jak naj-
petniej przygotowad sie do (przysztej lub obecnej) roli studenta, uczestnicy
kurséw JS na potrzeby akademickie powinni obcowac z tekstami oryginalny-
mi lub tylko nieznacznie uproszczonymi* (zob. Rittner, 2017: 33).

Tymczasem uczacy sie JS dla celéw zawodowych, wsérdd ktdrych moga
by¢ osoby juz pracujagce w danym zawodzie i dysponujgce fachowg wiedzg,
jak i adepci danej dziedziny, sg zainteresowani przede wszystkim skuteczng
komunikacjg w jezyku obcym (zob. Seretny, 2017: 155), a oczekiwania pra-
codawcéw wobec ich poziomu biegtosci nie sg tak wysokie jak wobec grupy
akademickiej®. To dla nich powstajg podreczniki, w ktérych JS naucza sie na-
wet od zera z wykorzystaniem metod komunikacyjnych (por. Gajewska, Sowa,
2014: 93; Gebal, 2016: 25-26). IS jest wiec nabywany réwnolegle do jezyka
ogoblnego (zob. np. Szerszen, 2014; Sowa, 2017), stad proces ten przebiega
wolniej niz w przypadku zaawansowanych uzytkownikow jezyka, co przekta-
da sie na nizszg biegtos¢ jezykowa mozliwg do osiggniecia w trakcie kursu
(por. Gajewska, Sowa, Kic-Drgas, 2020: 97). Jak pisze Wojciech Szupelak na
podstawie swoich doswiadczen w nauczaniu jezyka biznesu (angielskiego
i polskiego),

zalezno$¢ miedzy poziomem jezykowym uczacego sie w jezyku ogdlnym
a poziomem w jezyku specjalistycznym nie jest tak prosta i jednoznaczna.
Autor tych stow w swojej pracy zawodowej czesto stykat sie z sytuacjami,
kiedy to stosunkowo niski poziom kompetencji jezykowej uczacego sie w je-
zyku ogdlnym szedt w parze z doskonatym opanowaniem przez niego jezyka
w dziedzinie specjalistycznej, umozliwiajgcym ptynna i efektywng komunika-
cje z innymi ekspertami w danej dziedzinie. Wynika to z kluczowej roli termi-
nologii w komunikacji specjalistycznej — gwaranta sukcesu komunikacyjnego
(Ligara, Szupelak, 2012: 122; zob. rowniez Gajewska, Sowa, 2007).

Studenci kierunkéw filologicznych, na ktérych coraz czesciej oferuje
sie mozliwos¢ rozpoczecia nauki jezyka od poczatku, mogg naleze¢ do obu
tych grup — akademickiej, jesli poznajg strukture jezyka, kulture czy literatu-
re, i zawodowej, na zajeciach z jezyka biznesu, prawniczego, turystycznego,

4 W polskiej rzeczywistosci uniwersyteckiej zdarza sie jednak, ze na tzw. roku zerowym ksztat-
g sie réwniez osoby rozpoczynajace nauke polskiego od poczatku, dla ktérych teksty specjali-
styczne muszg by¢ upraszczane, zob. np. Gatat, Rittner, 2016.

> W niektdrych krajach certyfikaty jezyka zawodowego oferuje sie juz od poziomu Al czy A2,
zob. Gajewska, Sowa, 2014: 216-225.
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medycznego itd. W przypadku opisywanych przez nas chinskich filolo-
géw zajecia z jezyka polskiego w edukacji wyzszej — z powodu niskiej biegto-
$ci uczacych sie w zakresie jezyka ogdlnego (zob. 3.1) — wpisywaty sie raczej
w nurt komunikacji zawodowej. Grupe te, mimo jej cech specyficznych (zob.
np. Czerkies, Prizel-Kania red., 2022), w kontekscie nauczania JS traktujemy
jako reprezentatywng dla innych grup studentéw neofilologii rozpoczynaja-
cych nauke jezyka od poczatku lub na niskim poziomie biegtosci. Jak poka-
zujg badania, adepci neofilologii na studiach licencjackich oczekujg bowiem
przede wszystkim zaje¢ z praktycznej nauki jezyka (zob. Smuk, Grabowska,
Sowa, 2023: 33-36), a mozliwos¢ nabywania JS zaczynajg docenia¢ dopiero
na studiach magisterskich (zob. tamze: 75, 83).

3. Praca z publikacja Truchcikiem z Kopernikiem na zajeciach
jezykowych

3.1. Jezyki specjalistyczne w Truchcikiem z Kopernikiem

Ksigzke Truchcikiem z Kopernikiem pomyslano jako zbidr ¢wiczen jezykowo-
-komunikacyjnych przeznaczony dla obcokrajowcéw planujgcych rozpoczecie
studiow w Polsce bez wzgledu na to, z jakiego kraju pochodzg (Kubicka red.,
2021: 3). Nie oferuje ona treningu ogdlnie ujetego jezyka nauki (jak Studio-
logia Izabeli Kugiel-Abuhasny, zob. Kugiel-Abuhasna, 2020), ale teksty i ¢wi-
czenia z zakresu jezyka uniwersytetu, tj. komunikacji wewnatrz uczelni oraz
miedzy studentami. Poziom trudnosci materiatéw zostat dostosowany do
opisanych wyzej realiéw akademickiego ksztatcenia JS, tzn. sg one przezna-
czone zaréwno dla samodzielnych uzytkownikow jezyka (od B2), jak i tych
o nizszych kompetencjach w jego odmianie ogdlnej®. Publikacja nie stano-
wi samodzielnego podrecznika kursowego, lecz wtasnie zbiér ¢wiczen, kto-
ry w praktyce dydaktycznej nalezatoby wzbogaci¢ dodatkowymi zadaniami
i materiatami, zwtaszcza mediacyjnymi (np. sporzadzanie streszczen, nota-
tek) i interakcyjnymi (dialogi, praca w grupach, zajecia ,terenowe”, np. wizy-
ta w bibliotece czy dziekanacie).

Im bardziej odlegta kultura wyjsciowa, tym wiekszg role odgrywajg
docelowe realia. Obok nowego stownictwa trudnos$é stanowig wiec réwniez
nieznane desygnaty — zwigzane nie tylko ze studiowaniem sensu stricto (kon-
wersatorium, wyktad, USOS itp.), ale rowniez ze swiatem uniwersyteckim
(np. Collegium Maius, laboratorium fonetyczne, regulamin akademika) czy

6 Kazde ¢wiczenie jest na marginesie oznaczone kreskami odpowiadajacymi poszczegdlnym
poziomom biegtosci jezykowej: jedna (poziomy A), dwie (poziom B1), trzy (poziomy samo-
dzielnosci jezykowej), zob. Kubicka red., 2021: 3.
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po prostu realiami administracyjnymi (np. PESEL, NFZ, ZUS, lekarz pierwsze-
go kontaktu). Ukazany w ksigzce jezyk w kontekscie uniwersyteckim obej-
muje zatem nie tylko zagadnienia Scisle powigzane z edukacjg, ale rowniez
z uczelniang administracjg czy zyciem studenckim poza murami akademii. De
facto wiec prezentowana leksyka nalezy do réznych JS (np. jezyka administra-
cji, sportu, transportu).

Materiat podzielono na 11 jednostek tematycznych dotyczgcych orga-
nizacji i struktury szkoty wyzszej (na przyktadzie Uniwersytetu Mikotaja Ko-
pernika w Toruniu) oraz realiéw zycia studenckiego, niezaleznych od studio-
wanego kierunku. Korzystajacy z ksigzki dowiedzg sie miedzy innymi:

— jak wyglada struktura uniwersytetu,

— jaka jest organizacja roku akademickiego,

— do ktérego prodziekana nalezy zaadresowad podanie w danej spra-

wie oraz co powinno ono zawierac,

— jak zwracac sie do wyktadowcédw i jak sie z nimi kontaktowac w ko-

munikacji mailowej,

— jak zarejestrowac sie na zajecia w USOS-ie, rowniez w systemie re-

jestracji zetonowej,

— jak przeszukiwac i zamawiaé materiaty z Biblioteki Uniwersyteckiej.

Uwzgledniono takze elementy realioznawstwa ogdlnego posrednio
zwigzane ze studiami, ale istotne dla obcokrajowca rozpoczynajgcego dtuzszy
pobyt w Polsce (np. wynajem mieszkania lub pokoju w akademiku, uzyski-
wanie numeru PESEL i meldunku, korzystanie z publicznej ochrony zdrowia,
naukowe i pozanaukowe aktywnosci studenckie, korzystanie z transpor-
tu publicznego, w tym roweru miejskiego, nadawanie przesytek zagranicz-
nych). Czes¢ tekstéw dotyczy aspektéw potencjalnie nieznanych przedstawi-
cielom odlegtych kultur, takich jak recykling odpaddéw czy odpowiedni stréj
na inauguracje roku akademickiego lub egzamin. Cho¢ w materiale opisano
konkretne realia Uniwersytetu Mikotaja Kopernika i Torunia jako gtdwnej sie-
dziby tej uczelni, to wiekszo$¢ zagadnien jest uniwersalna’, jako ze polskie
uniwersytety korzystajg z podobnych (katalogi biblioteczne) lub prawie iden-
tycznych (USOS) systemdw, a studenci uczeszczajg na standardowe typy za-
jeé, ktore zaliczajg w podobny sposéb, kontaktujg sie z wyktadowcami w po-
réwnywalnych sprawach, biorg udziat w pracach két naukowych, bawig sie na
juwenaliach itd.

Réwnolegle do ksztattowania kompetencji socjokulturowej rozwija-
na jest kompetencja leksykalna konieczna do sprawnego komunikowania
sie w realiach uniwersyteckich. Stownictwo prezentowane w tekstach jest

7 O zwigzkach lokalnosci z uniwersalnoscig w Truchcikiem z Kopernikiem zob. Gleb-Giedrys,
Goszczynska, Kubicka, w druku.
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powtarzane i trenowane w towarzyszgcych im ¢wiczeniach oraz konsekwent-
nie pojawia sie na koncu kazdego rozdziatu w formie map mysli. Mapy te
zawierajg nie tylko pojedyncze wyrazy czy terminy (np. nazwy przedmiotéw,
sportéw, aktywnosci studenckich, czesci struktury uniwersytetu), ale i kolo-
kacje (np. rejestrowac sie na zajecia, umawiac sie na wizyte itd.).
Najmniejszy nacisk autorzy publikacji potozyli na ksztatcenie kompe-
tencji gramatycznej. W tym zakresie uwage poswiecono formom typowym
dla naukowych odmian JS (np. strona bierna i bezosobniki, uniwersyteckie
formy grzecznosciowe) lub tym o wysokiej frekwencji i zwykle sprawiajgcym
problemy fleksyjne (odmiana nazw zwigzanych z uniwersytetem, np. Col-
legium Maius, Moodle, USOS, wymowa i odmiana skrotowcéw typu UMK,
ZUS, NFZ) czy sktadniowe (dystrybucja form przymiotnika i przystéwka).
Truchcikiem z Kopernikiem stuzy gtéwnie ksztatceniu JS w odmianie
zawodowej (trening sytuacji komunikacyjnych, np. w dziekanacie, z wykfa-
dowcg czy innym studentem; obstuga USOS-a, katalogdéw bibliotecznych i in-
ternetowej rejestracji na zajecia), cho¢ zawiera tez elementy JS w odmianie
akademickiej (np. opis dziatalnosci naukowej Mikotaja Kopernika, architektu-
ra i historia budynkow uniwersyteckich, kompetencje rektora i prorektorow,
dziekana i prodziekanow, fragmenty regulamindéw akademika, wypozyczalni
rowerdow czy Miejskiego Przedsiebiorstwa Oczyszczania). Decyzje te autorzy
publikacji podjeli Swiadomie, majgc na uwadze zrdznicowanie jej potencjal-
nych odbiorcéw ze wzgledu na poziom jezykowy oraz potrzeby edukacyjne.

3.2. Wyniki badania empirycznego

Truchcikiem z Kopernikiem zostat wykorzystany w catosci jako wyjsciowy
zbidr ¢wiczen na trzecim roku filologii polskiej jako obcej na przedmiocie
jezyk polski w edukacji wyzszej w semestrze zimowym roku akademickie-
go 2022/2023. S to przewidziane na 60 godzin zajecia z IS, ktdre zgodnie
z programem studiéw wchodzg w sktad praktycznej nauki jezyka. Studenci
w liczbie 40 przybyli na UMK z trzech réznych uniwersytetéw w Chinach (Pe-
kinskiego Uniwersytetu Studiéw Miedzynarodowych, Uniwersytetu w Chang-
chun i Uniwersytetu Studiow Miedzynarodowych w lJilin). W momencie roz-
poczecia kursu uczyli sie jezyka polskiego od 2 do 5 lat i mieszkali w Polsce
Srednio 2 lata. Ksztatcenie odbywato sie w czterech grupach wydzielonych na
podstawie wynikdéw egzaminu z praktycznej nauki jezyka polskiego po seme-
strze letnim drugiego roku (odpowiednio: A2, A2+, A2/B1, B1+)8.

8 Egzaminy te odbyly sie przed kilkumiesieczng przerwa wakacyjng, podczas ktérej wiek-
szos$¢ studentow wrdcita do Chin, gdzie miata mniejszy kontakt z jezykiem polskim. W ana-
lizowanych przez nas ankietach przeprowadzonych po semestrze zaje¢ z jezyka edukacji
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Przystepujac do pracy z Truchcikiem, wyktadowca zdawat sobie spra-
we, ze zbyt niski poziom znajomosci ogdlnej odmiany jezyka polskiego wsréd
studentéw moze spowalnia¢ nabywanie stownictwa specjalistycznego. Kolej-
ng trudnoscia, z ktdrg musiat sie zmierzyé, byta koncentracja publikacji na
leksyce, co wymagato opracowania i wprowadzenia dodatkowych ¢éwiczen
mediacyjnych i interakcyjnych, m.in.: praktycznego zamawiania ksigzek i wi-
zyty w bibliotece przy rozdziale Biblioteka, spaceru po budynku Collegium
Maius ze wskazywaniem elementéw architektonicznych (Na wydziale), na-
krecenia krétkiego filmu promujgcego wydziat/uniwersytet (Na uniwersy-
tecie), wysytania wiadomosci do grupy w systemie USOS (USOS i spotka),
pisania e-maili (Na zajeciach), pisania podania do dziekana (Na wydziale),
ogladania filméw z rozpoczecia roku akademickiego oraz stuchania hymnu
uniwersyteckiego (Na uniwersytecie), poszukiwania informacji na temat ju-
wenalidw na innych uniwersytetach (Student po godzinach). Aktywnosci tego
typu stuzyty nie tylko urozmaiceniu zajeé, lecz przede wszystkim treningowi
nowego stownictwa w praktyce.

Po zakonczeniu semestralnej pracy z ksigzkg wsréd studentéw prze-
prowadzono krétkie anonimowe badanie w celu uzyskania ich opinii na te-
mat Truchcikiem z Kopernikiem. Ankieta sktadata sie z metryczki oraz 7 py-
tan zamknietych i 1 otwartego. Pytano w niej miedzy innymi o ocene — na
5-stopniowej skali — poszczegdlnych elementéw publikacji, poziomu jej trud-
nosci, przydatnosci w nauce jezyka polskiego, o stopien praktycznosci infor-
macji, gotowos¢ do polecenia ksigzki innym osobom uczgcym sie polskiego
oraz — w pytaniu otwartym — o ewentualne propozycje ulepszen i poprawek.
Ankiete wypetnito 40 osdb, przy czym nie wszyscy respondenci odpowiedzie-
li na wszystkie pytania.

Ogdlnie badani ocenili publikacje dos¢ wysoko — najbardziej podobaty
sie im praktyczne informacje o uniwersytecie i o zyciu w Toruniu, nizej oce-
nili doboér tematéw oraz ¢wiczenia z czytania i pisania, a takze gramatyczne
(zob. wykres 1). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wszystkie wymienione elementy
otrzymaty srednig ocene réwng lub wyzszg niz 4 na 5-stopniowej skali.

Odpowiedzi ankietowanych na pytanie o sprawnosci i gramatyke (zob.
wykres 2) pokazaty, ze studenci najwiecej zastrzezern mieli do ¢wiczen gra-
matycznych, poniewaz, jak wskazywali pdzniej w czesci otwartej, byto ich za
mato i byty zbyt proste. Mimo iz na poczatku semestru dowiedzieli sie, ze
gtéwnym celem zaje¢ bedzie ksztatcenie kompetencji w JS, co miedzy inny-
mi oznacza, ze nacisk zostanie potozony na leksyke, i tak oczekiwali wiekszej

studiujgcy jako swdj poziom biegtosci w wiekszosci wskazywali B1, 5 respondentéw — B2,
nikt nie wskazat A2. Moze to sSwiadczy¢ o zbyt optymistycznym postrzeganiu wtasnych kom-
petencji, co ma potencjalne przetozenie na ocene trudnosci materiatéw zawartych w Truch-
cikiem z Kopernikiem.
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Wykres 1. Ocena poszczegdlnych elementéw podrecznika (skala 1-5)

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Wykres 2. Ocena ¢wiczen poswieconych sprawnosciom i podsystemom jezyka (ska-
la 1-5)

Zrédto: opracowanie wiasne.

liczby ¢wiczen gramatycznych, co jest typowe dla uczacych sie z Chin®. Z dru-
giej strony uczacy sie dos¢ wysoko ocenili ¢wiczenia stuzgce rozwijaniu kom-
petencji leksykalnej oraz rozumieniu tekstu pisanego, co posrednio wskazuje
na przydatnosé zbioru éwiczen w nauczaniu JS.

Jesli chodzi o poziom trudnosci podrecznika, studenci wielokrotnie pod-
czas zajec¢ zwracali uwage na wysoki stopien skomplikowania leksyki, co znalazto

° Faworyzowanie przez studentéw chinskich zadan i ¢wiczen ksztattujgcych kompetencje gra-
matyczne jest dobrze opisanym zjawiskiem, zob. np. Machowska, 2022; Terka, 2022. Nalezy
wiec zaznaczy¢, ze pod tym wzgledem nie muszg oni by¢ jest reprezentatywnymi przedstawi-
cielami studentéw neofilologii. Z drugiej strony wyniki badarn ankietowych pokazuja, ze polscy
studenci neofilologii na studiach licencjackich zaraz po ksztatceniu ogdlnej kompetencji jezy-
kowej oczekujg zaje¢ z gramatyki praktycznej, zob. Smuk, Grabowska, Sowa, 2023: 75.
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Poziom trudnosci podrecznika
Podrecznik byt zdecydowanie zbyt trudny 4
Podrecznik byt raczej zbyt trudny 13
Poziom trudnosci podrecznika byt w sam raz 20
Podrecznik byt raczej zbyt fatwy 1

Podrecznik byt zdecydowanie zbyt fatwy | 0

n=38
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Wykres 3. Ocena poziomu trudnosci podrecznika

Zrédto: opracowanie wiasne.

odzwierciedlenie w wynikach ankiety (zob. wykres 3). Prawie potowa badanych
odpowiedziata, ze podrecznik jest zbyt trudny, z kolei ponad potowa uznata, ze
jego poziom jest odpowiedni. Moze to stanowié potwierdzenie tezy wyktadow-
cy, ze wiekszos¢ uczacych sie przecenita swéj poziom znajomosci jezyka polskie-
go. Tylko jeden respondent uznat, ze zbidr ¢wiczen byt raczej zbyt fatwy.

Ankietowani dobrze ocenili przydatnos¢ podrecznika w nauce jezyka
polskiego (zob. wykres 4). Tylko 4 osoby uznaty go za (raczej) nieprzydat-
ny, a 6 nie miato na ten temat zdania. Mozna wiec przypuszczaé, ze cho-
ciaz stownictwo dla czesci z nich byto zbyt trudne, to uznali je za przydatne
w ksztatceniu jezykowym.

Czy podrecznik przydat sie w nauce jezyka?

Zdecydowanie tak 10
Raczej tak 18

Ani tak, ani nie 6

Raczej nie 2

Zdecydowanienie [ ] 2 n=38
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Wykres 4. Ocena przydatnosci podrecznika w nauce jezyka polskiego

Zrédto: opracowanie wiasne.

Zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw stwierdzita, ze informacje
praktyczne zawarte w publikacji przydaty sie jej podczas studiowania (zob.
wykres 5). Wydawac by sie mogto, ze znajg oni polska rzeczywisto$¢ uniwer-
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Czy informacje praktyczne przydaty sie podczas studiowania?
Zdecydowanie tak 20
Raczej tak 15
Ani tak, ani nie 2
Raczejnie | 0

Zdecydowanie nie 1 n=38

5 10 15 20

o

Wykres 5. Ocena przydatnosci informacji praktycznych zawartych w podreczniku

Zrédto: opracowanie wiasne.

sytecka, poniewaz mieszkajg w Polsce srednio 2 lata i studiujg jezyk trzeci lub
czwarty rok. Jednak okazato sie, ze potrzebujg usystematyzowania i utrwale-
nia wiedzy oraz uporzgdkowania stownictwa, dzieki czemu mogg skutecznie
dziata¢ w uczelnianych sytuacjach komunikacyjnych. Odpowiedzi badanych
wskazujg, ze Truchcikiem z Kopernikiem takg wiedze im oferuje.

Mimo ze, jak wskazano wyzej, ankietowani raczej pozytywnie ocenili
wiekszo$¢ elementdw podrecznika, tylko niewiele ponad 2/3 z nich polecito-
by go innym studentom do nauki jezyka polskiego (zob. wykres 6).

Czy polecitaby pani / polecitby pan podrecznik innym studentom?

Zdecydowanie tak 10
Raczej tak 16

Ani tak, ani nie 8

Raczejnie [ 4

Zdecydowanie nie | 0 n =38

0 5 10 15 20

Wykres 6. Gotowos¢ ankietowanych do polecenia podrecznika innym studentom

Zrédto: opracowanie wiasne.

Przyczyna tego moze byc jego trudnos¢, na co respondenci niejedno-
krotnie wskazywali w ostatnim pytaniu: Jak moZzemy poprawic podrecznik, co
warto w nim zmieni¢ w przysztosci (wpisz najwazniejsze)? Najwiecej komen-
tarzy dotyczyto poziomu éwiczen, szczegdlnie leksykalnych, ktére czes¢ z nich
uznata za zbyt trudne, zob. przyktadowe wypowiedzi (zapis oryginalny):
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Zbyt wiele trudnego stownictwa, nauka jest bardzo trudna.

Dla mnie za duzo stownictwa i wiele razy jest to trudne, mysle, ze to stowa na
poziomie C1.

Za trudno zrozumienie dla studenci, ktdrzy majg poziom B1-2, i czes¢ z tej
ksigzki troszke bez sensu.

Zostawig te informacje praktyczne, ale stowotwdérstwa specjalistyczne wole
mniej; uproscic¢ tekst.

Jesli chodzi o gramatyke, nie byto juz takiej zgodnosci. Z jednej strony
pojawity sie opinie, ze jest jej za duzo:

Troche mniej o gramatyce, a troche wiecej o Toruniu.
z drugiej, ze mogtoby by¢ jej wiecej i powinna by¢ trudniejsza:

Wiecej gramatyki.
| trudnosé¢ ¢wiczenia gramatyczne moga by¢ trudniejsze.

Czes¢ opinii dotyczyta informacji praktycznych:

W kilku pierwszych rozdziatach umies¢ wazne dla studentéw informacje
o uczelni.

Jesli jest bardziej praktyczny, to lepiej. Bo mysle, ze istnieje duzo skompliko-
wanych ale rzadziej stosowanych tematéw.

Te ostatnie uwagi wydajg nam sie mato adekwatne, poniewaz wtasnie
w poczatkowych rozdziatach (jesli pomingé pierwszy poswiecony Mikotajo-
wi Kopernikowi jako patronowi uniwersytetu) omdwiono strukture uczelni
wyzszej, jej whadze i kontakt z nimi (r. 2: Na uniwersytecie, r. 3: Na wydzia-
le), rodzaje zajec i sposoby zwracania sie do wyktadowcow (r. 4: Na zaje-
ciach), Uniwersytecki System Obstugi Studiéw i sposoby rejestracji na zajecia
(r. 5: USOS i spdtka), korzystanie z zasobdw bibliotecznych (r. 6: Biblioteka
Uniwersytecka) czy rejestracje zetonowgq (r. 7: Uniwersyteckie Centrum Spor-
towe). W kolejnych rozdziatach opisano wazne dla studentéw tematy mel-
dunku i ubezpieczenia zdrowotnego (r. 10: Studenckie zdrowie) czy — mniej
wazng dla nich, ale istotng dla administracji akademika — kwestie segregacji
$Smieci (r. 9: Studenckie mieszkanie). Prawdopodobnie rozbudowana forma
tych informacji i koniecznos¢ wykonania wielu éwiczen utrwalajacych leksyke
uniemozliwity spojrzenie z géry na catos¢'®

10 Wychodzgc naprzeciw oczekiwaniom stuchaczy i studentéw, pracownicy Studium Kultury
i Jezyka Polskiego dla Obcokrajowcéw przygotowali — nawigzujacy graficznie do Truchcikiem
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Niektérzy studenci potraktowali to pytanie jako mozliwos¢ napisania,
co im sie najbardziej podobato na zajeciach (a niekoniecznie w podreczniku):

Bardzo podoba mi sie zadanie nakrecenia filmu promocyjnego dla uniwersy-
tetu, mam nadzieje, ze w podreczniku bedzie wiecej takich ciekawych zadan.

Byly tez osoby, ktére nie widziaty potrzeby wprowadzania zmian w ksigzce.

Publikacja Truchcikiem z Kopernikiem wydaje sie wiec ciekawg pro-
pozycja do wykorzystania na zajeciach z JS w zakresie edukacji wyzszej pod
warunkiem, ze materiaty w niej zawarte zostang urozmaicone ¢wiczeniami
mediacyjnymi i interakcyjnymi. Najbardziej odpowiednig grupe docelowa
stanowig osoby wykazujgce sie odpowiednio wysokim poziomem znajomosci
jezyka polskiego (B1/B2), ktore zamierzajg przyjechaé do Polski, aby tu roz-
poczgé¢ lub kontynuowac studia, podrecznik bowiem zawiera wiekszos¢ te-
matow wskazanych przez Grazyne Zarzycka (2017: 140-144) jako przydatne
na kursach przygotowujacych do podjecia studidw w jezyku polskim.

4. Podsumowanie

Zdaje sie, ze wytaniajacy sie z wynikdw ankiety proces zmagan studiujgcych
z JS moze by¢ charakterystyczny dla kierunkdw filologicznych w ogdle, zwtasz-
cza gdy przyjmuje sie na nie kandydatéw rozpoczynajacych nauke jezyka od
poczatku. Ci bowiem podczas studiéw ze wzgledéw czasowych!! po prostu
nie sg w stanie osiggnac biegtosci pozwalajgcej im w petni skorzystaé z ofero-
wanych zaje¢ z jezykdw specjalistycznych. Uniwersyteckie ksztatcenie jezyko-
we coraz bardziej przypomina sytuacje szkolng, gdzie — witgczani na biezgco
w tok nauki — uczniowie z dos$wiadczeniem migracyjnym nabywajg rowno-
legle jezyk szkolnej edukacji (JSE) i jezyk codziennej komunikacji (JK). Ponie-
waz opanowanie JK, stanowigcego leksykalno-gramatyczng podstawe JSE,
w wypadku méwcdéw nierodzimych zajmuje od 1 do 3 lat, a JSE — w zalez-

z Kopernikiem — informator na temat studidw na UMK, w ktérym w kompaktowe]j formie po-
dano wszystkie najwazniejsze informacje, zob. Powitajki — welcome guide: https://www.umk.
pl/uczelnia/dydaktyczne/skjpo/powitajki/ [DW 22.09.2023].

1 Poniewaz liczba godzin potrzebnych do osiggniecia poziomu samodzielnosci jezykowej jest
zalezna od wielu czynnikéw (m.in. motywacji i réznic miedzy jezykiem pierwszym uczacego sie
a docelowym), trudno o jednoznaczne wskazania. Przywotamy wiec szacunki Waldemara Mar-
tyniuka, ktéry liczbe godzin potrzebng do opanowania poziomu okreslanego dzis jako B1 sza-
cowat na 300, a B2 — na 600 (Martyniuk, 1992: 171, za: Seretny, Lipinska, 2021: 34). O tym,
ze zdecydowana wiekszos¢ studentdéw neofilologii nie osigga zaktadanych w programach stu-
diéw poziomodw biegtosci (zazwyczaj C1 na studiach licencjackich i C2 na magisterskich) oraz
0 przyczynach tego stanu rzeczy i mozliwosciach zmian pisze Mirostaw Pawlak (2019).
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nosci od doswiadczen jezykowych i tekstowych — od 5 do 10 lat (zob. Jonak,
2018: 69) i poniewaz — z powodu wymogow programowych — kolejnosc¢ ich
nabywania jest zaburzona (JSE réwnolegle z JK), prowadzi to do zniechecenia
czy frustracji zaréwno uczgcych sie, jak i nauczycieli, z reguty tez — ze wzgle-
doéw praktycznych — do obnizenia wymagan. W trzecim dziesiecioleciu XXI w.,
kiedy wielu studiujgcych, zwtaszcza na studiach licencjackich, ,traktuje stu-
dia filologiczne jako intensywny kurs jezykowy”? (Pawlak, 2019: 180), zato-
zenia zwerbalizowane przez Zofie Berdychowska w 2010 r. wydajg sie coraz
mniej realistyczne:

Studia filologiczne powinny i mogg ksztattowac¢ komunikacyjng kompeten-
cje specjalistyczng w kierunku zdobycia swiadomosci dyferencjacji jezyka
ze wzgledu na specjalizacje wiedzy, zdolnosci odrdzniania tekstéw specjali-
stycznych od niespecjalistycznych, umiejetnosci ekstrakcji z tekstu struktury
fragmentu wiedzy reprezentowanej przez tekst oraz przetwarzania jezykowe-
go i kognitywnego informacji specjalistycznej w celu wytworzenia spdjnosci
w komunikacji specjalistycznej, a takze umiejetnosci poszukiwania informacji
specjalistycznej (Berdychowska, 2010: 67—-68).

Majagc $wiadomos$¢ oczekiwan studiujacych przedktadajacych jezyko-
we ksztatcenie zawodowe nad akademickie (zob. Pawlak, 2019: 180-181;
por. takze Smuk, Grabowska, Sowa, 2023: 112) z jednej strony, z drugiej zas
znajgc wtasciwosci komunikacji jezykowej i koniecznos¢ zachowania progres;ji
w nabywaniu jezyka (JK przed JSE®), nauczyciel akademicki staje przed trud-
nym zadaniem prowadzenia zajec i przygotowania materiatéw do ksztatcenia

2 W podsumowaniu badania ankietowego przeprowadzonego wsréd studentéw neofilo-
logii na 13 polskich uniwersytetach Maciej Smuk, Monika Grabowska i Magdalena Sowa
(2023: 155-156) pisza: ,Powody zainteresowania jezykiem jako przedmiotem i celem edukacji
w szkole wyzszej materializujg sie [...] w dwdch réznych wizjach studidw, ktdre rozktadajg sie
de facto na dwa etapy: (a) nacisk na regularng nauke jezyka w formie intensywnego kursu
jezykowego na studiach licencjackich oraz (b) specjalizacja umiejetnosci stricte jezykowych na
studiach magisterskich w odniesieniu do planéw po zakoniczeniu studidw”. Autorzy opracowa-
nia twierdzg jednak, ze takie nastawienie studentéw ,nie rowna sie traktowaniu studidow jako
przystowiowego kursu jezyka obcego. Tymczasem mozna odnie$¢ wrazenie, ze wspétczesnie
taka jest reprezentacja studiow filologicznych wsréd kadry uczacej — wynik badania dowodzi,
ze nie podzielajg jej studenci tychze studiow” (s. 97).

Podobne tendencje mozna zaobserwowaé wsrdéd obcokrajowcéw nabywajacych jezyk
polski jako obcy na tzw. studiach polskich pierwszego stopnia — oni rowniez oczekuja przede
wszystkim przedmiotédw zwigzanych z praktyczng komunikacja w zyciu codziennym, a cze$c
z nich zagadnienia literaturo- czy kulturoznawcze uznaje za zbedne, zob. np. Bucko, Waw-
rzen 2023.

13 Scile rzecz biorgc w sytuacji szkolnej oba jezyki rozwijaja sie paralelnie, jednak — w wypad-
ku rodzimych uzytkownikéw jezyka — przez pierwsze trzy lata intensywniej rozwija sie JK, a od
czwartego roku edukacji przewaza ksztatcenie JSE, zob. Seretny, 2018: 150.
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JS de facto zawodowego, a nie akademickiego. Problem jest mniejszy, je-
$li mowa o przedmiotach wchodzgcych w kanon praktycznej nauki jezyka.
Upraszczaniu ulegajg tez jednak tresci przedmiotéw kierunkowych, co za-
pewne przektada sie na niemoznos¢ petnego zrealizowania ich programu.
Coraz bardziej wiec uniwersyteckie ksztatcenie w zakresie jezykéw specjali-
stycznych, zwtaszcza na studiach pierwszego stopnia, staje sie ksztatceniem
zawodowym. Jest to zgodne z oczekiwaniami uczacych sie, lecz nierzadko stoi
W sprzecznosci z programami studiow. W tej sytuacji, przyznajemy tu racje
Mirostawowi Pawlakowi (2019), to te ostatnie powinny by¢ dostosowane do
rzeczywistosci. Uczciwe spotecznie bytoby rowniez danie absolwentom i ich
przysztym pracodawcom zgodnej z prawdg informacji na temat ich poziomu
jezykowego po ukoriczeniu studidow (w przypadku podejmowanej od poczat-
ku nauki na studiach licencjackich bardzo rzadko bedzie to C1).
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Wdrazanie réznojezycznych studentéw filologii regiondw do czytania literatury

1. Uwagi wstepne

Procesy nauczania-uczenia sie jezykow nieprymarnych (dalej JNP), ktorych
modelowanie stanowi przedmiot poznania naukowego w glottodydaktyce,
sg bardzo ztozonymi zjawiskami empirycznymi o trudnych do uchwycenia
w sposob catosciowy uwarunkowaniach, wynikajgcych z powigzan wielora-
kiego typu; majg tez wyraznie spersonalizowany, dynamiczny i konteksto-
wy charakter (zob. Wilczyniska, 2016). Ta ztozonos¢ jest charakterystyczna
m.in. dla proceséw mentalnych, ktére zachodza podczas konstruowania zna-
czenia i interpretacji utworow literackich, ktdre nie zostaty napisane w jezy-
ku ojczystym czytajacych, a tym samym odnoszg sie do zjawisk kulturowych
wykraczajgcych swoim zasiegiem poza ich rodzimy kontekst spoteczno-kultu-
rowy i specyficzne dla niego praktyki dyskursywne, kody kulturowe czy do-
Swiadczenia wspdlnotowe. W niniejszym artykule zostanie zaproponowana
refleksja glottodydaktyczna nad wstepng jeszcze koncepcjg wdrazania stu-
dentéw nowego kierunku studidw, jakim s3 filologie regionéw! do czytania
literatury w jezyku francuskim, kolejnym dla nich JNP. Jako nauczyciel aka-
demicki na kierunku filologie regiondw jestem przekonana, ze praca z od-
powiednio opracowanymi dydaktycznie tekstami literackimi mogtaby by¢ dla
réznojezycznych uczacych sie okazjg do budowania ich podmiotowej relacji
z jezykiem francuskim i prowadzi¢ tym samym do rozwoju ich osobistej (in-
terkulturowej) kompetencji komunikacyjnej i uczeniowej w tym jezyku i to
jeszcze zanim uda im sie osiggng¢ w nim zaawansowany poziom biegtosci je-
zykowej.

W tym miejscu chciatabym podkresli¢, ze chociaz identyfikuje sie
z koncepcjg rdéznojezycznosci, tak jak zostata ona zdefiniowana w Europej-
skim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (dalej: ESOKJ, 2003 [2001]) i uzu-
petniajgcej ten dokument publikacji pt. Cadre européen commun de référen-
ce pour les langues: apprendre, enseigner, évaluer — Volume complémentaire
(Conseil de I'Europe, 2021), to dostrzegam nieadekwatnos$¢ opisow pozio-
mow biegtosci jezykowej zaproponowanych przez Rade Europy w odniesie-
niu do sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych rdéznojezycznych uzytkow-
nikdw JNP. Innymi stowy, przyjmuje, ze ustandaryzowane opisy sprawnosci
przypisane poszczegdlnym poziomom biegtosci jezykowej mogg by¢ operacyj-
ne w sytuacji certyfikowanych egzaminéw z jezyka obcego, ale jednoczesnie
uwazam, ze w praktyce akademickiego ksztatcenia studentéw znajgcych kilka
JNP nalezy uwzglednia¢ ich wczesniejsze i aktualne doswiadczenia komuni-
kacyjne i (meta)poznawcze, ktére wynikajg z roznojezycznosci, poniewaz od

! Filologie regiondw to nowy kierunek studiéw realizowany od roku akademickiego 2020-2021
na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
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poczatku nauki kolejnego JNP pozwalajg im one znacznie wiecej rozumiec
w danym jezyku, niz zaktadajg to wcigz monolingwalnie ujete opisy pozio-
mow biegtosci jezykowe]. Sama réznojezycznosé powinna by¢ — wedtug mnie
— rozpatrywana z osobistej, jakosciowej perspektywy oséb uczgcych sie jako
podmiotéw, ktére stopniowo przejmujg odpowiedzialnos¢ za rozwdj swo-
jej roznojezycznej kompetencji komunikacyjnej i coraz bardziej swiadomie
ksztattujg swoje rozumienie zjawiska interkulturowosci. Jest to spdjne z kon-
cepcja przyjeta w ESOKJ (2003: 16), gdzie czytamy, ze

kolejne doswiadczenia jezykowe i kulturowe indywidualnego cztowieka, po-
czawszy od jezyka domu rodzinnego i szerszej spotecznosci az po jezyki in-
nych naroddéw (czy to nauczane w szkole, czy tez poznawane w bezposrednim
kontakcie), nie s3 gromadzone w postaci odrebnych modutéw, lecz sktadajg
sie na jedng catosciowag kompetencje komunikacyjng, w ktérej wszystkie te
doswiadczenia i jezyki wzajemnie sie przenikajg i na siebie wptywaja.

Punktem wyjscia dla prezentowanej tutaj refleksji glottodydaktycznej
bedzie opisanie konkretnego kontekstu ksztatcenia akademickiego, jakim s3
studia pierwszego stopnia na kierunku filologie regionéw i wskazanie na ich
wielojezyczny charakter oraz na miejsce jezyka francuskiego w realizowanym
programie nauczania. Nastepnie przedstawie odpowiednio zaadaptowane
zatozenia glottodydaktyki autonomizujgcej, ktérg uwazam za najbardziej
adekwatny paradygmat dydaktyczno-poznawczy do zastosowania w sytu-
acji wdrazania moich studentéw do czytania literatury francuskojezycznej,
pod warunkiem, ze w dydaktyzacji tekstow literackich wezmiemy pod uwa-
ge integralny charakter réznojezycznych doswiadczen uczacych sie, a takze
specyfike zjawiska (inter)kulturowosci, tak jak moze by¢ ono rozpatrywane
z perspektywy podmiotowej nierodzimych uzytkownikéw jezyka francuskie-
go. W celu ukonkretnienia sformutowanych przeze mnie postulatéw omo-
wie dwa fragmenty powiesci Milana Kundery L’ignorance i moje propozycje
dydaktycznego opracowania tych tekstéw, w ktérych uwzglednie (meta)po-
znawczo-komunikacyjny potencjat studentéw filologii regionéw, wynikajgcy
z ich réznojezycznosci.

2. Jezyk francuski jako kolejny jezyk nieprymarny studentow
na kierunku filologie regionéw
Na kierunku filologie regionéw na studiach pierwszego stopnia sg oferowane

nastepujgce specjalnosci: filologia nowogrecka, filologia wegierska, indologia
(hindi z tamilskim lub hindi z sanskrytem), lingwistyka kulturowa — region eu-
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ropejski (totewski i finski jako jezyki regionu) oraz lingwistyka kulturowa — re-
gion azjatycki (indonezyjski oraz japonski jako jezyki regionu). Na wszystkich
tych specjalnosciach jezyk francuski moze by¢ wybrany jako jezyk europejski,
przy czym studenci majg réwniez do wyboru: angielski (kontynuacja nauki),
niemiecki lub hiszpanski (nauka od podstaw). To, co taczy studentéw wszyst-
kich specjalnosci na kierunku filologie regionéw to ich rdznojezycznosc
i 300 godzin zaje¢ z wybranego jezyka europejskiego, ale juz liczba i forma

Tabela 1. Zestawienie godzin tzw. przedmiotow jezykowych na specjalnosciach kie-
runku filologie regionéw

Sp?c_JaI- Liczba godzin L|czb_a LICZb.a
nosci na . godzin - . godzin
. pierwszego . Pozostate zajecia zwigzane z nauka -
kierunku : drugiego . , - jezyka
. . jezyka . jezykéw regionu .
filologie re- . jezyka europej-
N regionu A )
giondw regionu skiego
filologia no- | 840 godzin - 180 godzin zajec z literatury no- 300 godzin
wogrecka praktycznej wogreckiej, 120-150 godzin zaje¢ | jezyka euro-
nauki jezyka z jezykoznawstwa nowogreckiego, | pejskiego
nowogrec- 60 godzin z przektadu;
kiego
filologia 840 godzin - 180 godzin zajec¢ z gramatyki "
wegierska | praktycznej opisowej jezyka wegierskiego,
nauki jezyka 150 godzin literatury wegierskiej,
wegierskiego 30 godzin historii Wegier, 90 go-
dzin z przedmiotu wegierskie uwa-
runkowania spoteczne i kulturowe;
Indologia 750 180 60 godzin wspdtczesnej kultu- ”
godzin hindi | godzin ry Indii,
tamilskie- |30 godzin religii Indii,
go lub 45 godzin przektadu z hindi na
sanskrytu | polski
lingwistyka | 630 godzin 420 300 godzin przedmiotéow jezyko- ”
kulturowa |totewskiego |godzin znawczych i 90 godzin przedmio-
region eu- finskiego | téw kulturoznawczych dotyczacych
ropejski regionu Morza Battyckiego
lingwistyka | 630 godzin 420 300 godzin przedmiotow jezyko- ”
kulturowa | indonezyj- godzin znawczych i 90 godzin przedmio-
region azja- | skiego japonskie- | tdw kulturoznawczych.
tycki go

* O0d roku akademickiego 2024-2025 na studiach pierwszego stopnia w ramach kierunku filologie
regiondw ma zosta¢ otwarta rowniez specjalnosé lingwistyka kulturowa region srédziemnomor-
ski, gdzie pierwszym jezykiem regionu bedzie jezyk nowogrecki, a drugim jezykiem regionu — je-
zyk francuski.

Zrédto: opracowane przez autorke na podstawie programu studidw.
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zaje¢ z tzw. jezykdw regionu jest odmienna na poszczegdlnych specjalno-
Sciach, co ilustruje tabelka ponizej:

Jak widzimy w przywotanym zestawieniu godzin dla przedmiotéw je-
zykowych, francuski jest nauczany na kierunku filologie regiondw jako kolej-
ny JNP studentéw i to nie tylko ze wzgledu na czas rozpoczecia jego nauki
(zazwyczaj jest to chronologicznie ich trzeci kod nieprymarny, podczas gdy
pierwszym JNP jest dla nich na ogét angielski), ale i z uwagi na fakt, ze jest to
drugi (na filologii nowogreckiej i wegierskiej) lub trzeci (na specjalnosci indo-
logia i lingwistyka kulturowa) jezyk pod wzgledem jego znaczenia w przewi-
dzianym programie ksztatcenia.

Nalezy tez doprecyzowaé, ze poza zajeciami jezykowymi studenci
uczeszczajg na przedmioty ogdlnoakademickie, takie jak np. wstep do jezy-
koznawstwa, wstep do literaturoznawstwa, elementy lingwistyki kulturowej,
teoria przektadu czy komunikacja specjalistyczna, co pozwala zatozy¢, ze
rozwijaja juz, przynajmniej w pewnym zakresie, swojg $wiadomos¢ metaje-
zykowsa i metalingwistyczng. Réwnoczesnie ich kontakt z francuskim jest na
uczelni dosy¢ ograniczony i sprowadza sie do zajec z tego jezyka jako tzw. je-
zyka europejskiego prowadzonych w duzej mierze w oparciu o podrecznik
Edito A1 i A2 oraz materiaty opracowane przez wyktadowcéw. W rezultacie
studenci poznajg kulture codzienng wspodtczesnych Francuzéw, ale nie majg
praktycznie mozliwosci zapoznania sie z francuskojezyczng kulturg wysoka
i symboliczng, z historig Francji i innych krajow frankofoniskich czy z francu-
skojezyczng literaturg piekng. W konsekwencji ich wiedza o kulturze i histo-
rii francuskiego obszaru jezykowego jest bardzo fragmentaryczna, nierzad-
ko stereotypowa i w potgczeniu z podstawowg wiedzg jezykowg ma by¢ im
przydatna przede wszystkim przy planowaniu podrézy do wybranych miejsc
w krajach i regionach francuskojezycznych czy podczas pobytu w tych miej-
scach w charakterze turysty.

Tymczasem nauka jezyka francuskiego wytgcznie jako narzedzia co-
dziennej komunikacji nie pozwala studentom na budowanie osobistej rela-
cji z tym jezykiem, a takze uniemozliwia wzbogacanie ich percepcji swiata
poprzez uwzglednienie w niej perspektyw poznawczych inspirowanych funk-
cjonowaniem w jezyku francuskim i w kulturach wyrazajacych sie za jego po-
Srednictwem. Mysle, ze te luke mogtyby w pewnym zakresie wypetnic¢ poza-
programowe, nieobowigzkowe zajecia w czasie szdstego semestru studiow,
ktére bytyby ukierunkowane na wdrazanie studentéw filologii regionéw do
czytania literatury francuskojezycznej, przy czym konieczne jest wypraco-
wanie catosciowej koncepcji takich zaje¢, a nastepnie opracowanie sylabusa
i uzyskanie jego akceptacji ze strony potencjalnych uczestnikéw. Na obecnym
etapie jestem jeszcze przed skonsultowaniem mojej propozycji dydaktycznej
ze studentami, ale w kolejnej sekcji artykutu przedstawie wstepne zatozenia,
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ktére stanowig integralng czes¢ wciaz jeszcze wypracowywanej przeze mnie
ogélnej koncepcji kursu.

3. Zatozenia glottodydaktyki autonomizujgce w nauczaniu-uczeniu
sie jezyka francuskiego jako kolejnego jezyka nieprymarnego
na kierunku studiéw filologie regionow

Kurs dydaktyczny powinien opieraé sie na spdjnej i kompleksowej koncep-
cji nauczania-uczenia sie danego przedmiotu, ktéra bytaby dostosowana do
uwarunkowan interesujgcego nas kontekstu edukacyjnego, co nie wyklucza
zmiany wstepnych zatozen w ich konfrontacji z praktyka. Jako, ze upatru-
je w specyfice przedmiotowej i epistemologicznej wspdtczesnej glottody-
daktyki skoncentrowanie sie nauczajgcego (oraz badacza) na uczgcym sie
JNP, jak i przyjecie przez studenta podmiotowego podejscia w stosunku do
przedmiotu (samo)ksztatcenia, to jestem zwolenniczka tego, aby traktowac
studentéw rdznojezycznych juz nie tylko jako aktywnych uczestnikéw zycia
spotecznego, co zaktada podejscie ukierunkowane na dziatanie (zob. ESOKJ,
2003 [2001]; Conseil de I'Europe, 2021), ale przede wszystkim jako podmio-
ty. Mam tutaj na mysli to, ze réznojezyczni studenci jako osoby uczace sie-
-przyswajajgce sobie JNP, komunikujace i poznajgce swiat powinni aktywnie
uczestniczy¢ i przejmowac odpowiedzialno$¢ za proces glottodydaktyczny,
uwzgledniajgc w nim swoje osobiste cele komunikacyjno-uczeniowe, i to juz
nie tylko te dorazne, ale i dtugoterminowe, a takze wpisywaé go w swoj cato-
Sciowy plan rozwoju osobistego, ukierunkowanego zarazem na dialog z Inny-
mi, samopoznanie i poszukiwanie prawdy (zob. np. Orchowska, 2008; Jasku-
ta & Korporowicz, 2017). Z tego witasnie powodu za najbardziej adekwatny
paradygmat odniesienia dla wypracowania koncepcji ksztatcenia studen-
tow filologii regionéw uwazam glottodydaktyke autonomizujgcg, nazywang
réwniez ,,nauczaniem-uczeniem sie jezykdw w systemie poétautonomii”, co
postaram sie ponizej uzasadnid.

Po pierwsze, nalezy przypomnieé, ze fundamenty tego podejscia zo-
staty sformutowane na gruncie polskiej glottodydaktyki przez Weronike Wil-
czynska (zob. 1999, 2002a, 2002b, 2016). Przyjmuje sie w nim za gtéwny po-
stulat centralng pozycje uczacego sie jako konkretnej osoby, ktéra ma by¢
traktowana w procesie dydaktycznym w sposob catosciowy. Jak to definiuje
badaczka (Wilczyriska, 2002b: 331), system pétautonomii stanowi:

podejscie dydaktyczne zorientowane na promowanie i wzmacnianie po-
staw podmiotowych i autonomicznych u uczacych sie, w drodze ich wspdt-
pracy z osobg nauczajacg i innymi uczgcymi sie, opartg na réwnolegtym, tro-
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istym oddziatywaniu: budzeniu samoswiadomosci uczgcych sie, rozwijaniu ich
sprawnosci uczeniowych oraz zapewnieniu pozytywnego doswiadczenia ko-
munikacyjnego.

Zgodnie z tak rozumianym podejsciem, to wiasnie postawa podmio-
towa osoby uczacej sie wobec JNP stanowi baze, na ktérej moze ona ksztat-
towacé autonomicznie swojg osobistg kompetencje komunikacyjng jako wa-
runkujacg jej samorealizacje w zakresie komunikacji jezykowej, zwtaszcza
egzolingwalnej. Chodzi o to, aby jednostka jako podmiot uczacy sie komuni-
kowata sie w sposdb dla niej autentyczny, wpisujac tym samym podejmowane
przez siebie dziatania komunikacyjne i uczeniowe w swadj catosciowy zamyst
samorealizacyjny. Co wiecej, rozwdj osobistej kompetencji komunikacyjnej
uczgcego sie powinien by¢ powigzany z jego kompetencjg uczeniowg jako
zdolnoscig do podejmowania wspétodpowiedzialnosci za wtasne uczenie sie.

Przywotana pokrdtce koncepcja glottodydaktyki autonomizujacej za-
ktada zatem uwzglednienie w ksztatceniu jezykowym wzajemnych powigzan
pomiedzy komunikacyjnym i (meta)poznawczym wymiarem uczenia sie, kté-
re rozpatrywane jest z perspektywy osoby uczacej sie jako podmiotu wspodt-
odpowiedzialnego za jego przebieg. Tego typu zatozenia mozna — moim zda-
niem — zastosowac nie tylko w pracy ze studentami zaawansowanymi, jak
miato to miejsce w Projekcie pétautonomii (zob. Wilczynska, 2002a i b), lecz
takze w nauczaniu-uczeniu sie kolejnego JNP na nizszych poziomach biegtosci
jezykowej, o ile mamy do czynienia z uczniami réznojezycznymi, ktérzy znaja
juz dobrze inne jezyki. Konieczne jest jednak odpowiednie dostosowanie tej
koncepcji do nowego kontekstu ksztatcenia, a przede wszystkim uwzglednie-
nie rdznojezycznosci uczacych sie.

Dla studentéw trzeciego roku filologii regiondw jezyk francuski jest ko-
lejnym jezykiem nieprymarnym, przy czym na wyzszym poziomie biegtosci
jezykowej niz francuski znajg oni jeszcze co najmniej dwa inne JNP i oczywi-
Scie swoj jezyk ojczysty. Te réznojezyczne doswiadczenia uczgcych sie warto
wykorzysta¢ w budowaniu ich samoswiadomosci jako uzytkownikéw jezyka,
eksponujac (meta)poznawcze, miedzyjezykowe i miedzykulturowe aspekty
ksztatcenia i komunikacji jezykowej. Zastanéwmy sie teraz, jak zaadoptowa-
nie zatozen glottodydaktyki autonomizujgcej w interesujgcym nas tutaj kon-
tekscie ksztatcenia powinno ukierunkowac proces glottodydaktyczny w sytu-
acji wdrazania studentéw do czytania literatury francuskojezycznej tak, aby
ich poszczegdlne doswiadczenia réznojezyczne mogty wzajemnie na siebie
wptywac, przyczyniajac sie do optymalizacji i personalizacji ksztatcenia jezy-
kowego.

Po pierwsze, zasadnicze jest to, aby nauczajacy koncentrowat sie w ana-
lizie dydaktycznej tekstow i konceptualizacji zadan na osobie uczacej sie, na
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jej roznojezycznej kompetencji komunikacyjnej i uczeniowej, a nie na samych
tekstach. Oznacza to, ze wszelkie analizy dydaktyczne utwordw literackich ze
strony nauczyciela powinny by¢ ukierunkowane na wybor tekstow relewant-
nych, czyli przydatnych dla uczacych sie JNP z punktu widzenia ich potrzeb
komunikacyjnych i (meta)poznawczych, a takze z perspektywy ksztattowania
sie ich samoswiadomosci jako 0séb réznojezycznych. Tekst powinien by¢ jed-
noczesnie dostosowany pod wzgledem stopnia psycholingwistycznej trudno-
$ci do stanu i mozliwosci przetwarzania informacji przez ucznia, przy czym
w przypadku studentéw filologii regiondw nalezy wzigé pod uwage réowniez
ich réznojezyczne doswiadczenia komunikacyjne, a zwtaszcza czytelnicze
(por. Dakowska 2001).

Poza tym, nalezy pamietac, ze czytanie to ztozony proces psycholin-
gwistyczny, a zarazem spoteczno-kulturowy, w ktérym mamy do czynienia
zarowno z jednoczesnym dekodowaniem semiotycznym tekstu pisanego,
konstruowaniem jego znaczenia wyrazonego explicite i implicite, jak i z in-
terpretacjg tresci w nim zawartych z jednostkowej perspektywy czytajgce-
go. W naszym przypadku jest to osoba rdznojezyczna, ktéra ze wzgledu na
swojg catosciowa réznojezyczng kompetencje znacznie wiecej rozumie, niz
moze powiedzieé¢, ale pewne tresci francuskojezycznego przekazu, ktére nie
sg wyrazone bezposrednio umykajg jej, stad wazna jest ich identyfikacja
przez nauczyciela i kompleksowe wyjasnienie. Warto tez wykorzystac fakt,
ze studenci réznojezyczni mogg w procesie czytania utatwié¢ sobie dekodo-
wanie tekstu w kolejnym JNP, wykorzystujgc znajomos¢ koddw semiotycz-
nych przyswojonych w trakcie wczesniejszej nauki innych jezykéw. Dlatego
tez w ramach przygotowania do czytania nauczajgcy powinien skierowac ich
uwage na podobienstwa i réznice miedzy znanymi im jezykami, zwtaszcza na
poziomie leksyki, w samym procesie czytania uwaga czytajgcych powinna byc
jednak skoncentrowana na budowaniu znaczenia.

Lektura tekstu literackiego w JNP jest na ogdt okazjg do zaznajomienia
sie przez studentdw z nieznang im do tej pory rzeczywistoscig spoteczno-
-kulturowa. Mam tutaj na mysli tzw. rozumienie tresciowe, skoncentrowane
w duzym uproszczeniu na dostownym odczytywaniu znaczenia i udzieleniu
odpowiedzi na pytanie: O czym jest tekst? (zob. Wojciechowska & Gérecka,
2021). W przypadku moich studentéw chciatabym pdéjs¢ dalej i zapropono-
wac im spojrze¢ na tekst z perspektywy miedzykulturowej. Mysle, ze odwo-
tywanie sie przez studentéw do ich wtasnych doswiadczen interkulturowych
i konfrontowanie ich z wyobrazeniami autora utworu literackiego, jego bo-
hateréw i/lub narratora pozwala na spersonalizowanie interpretacji prezen-
towanych w tekstach literackich tresci, co ma niewatpliwie walor motywu-
jacy. Moze takze przyczynic¢ sie do budowania bardziej osobistego stosunku
do jezyka, w jakim czytany utwor jest napisany. Kolejnym etapem powinno
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by¢ zwrdcenie uwagi studentdow na subiektywny, kontekstowy i fragmenta-
ryczny charakter tego typu reprezentacji. | nie chodzi tutaj o wypracowanie
jakies zobiektywizowanej koncepcji kultury, lecz o uSwiadomienie sobie przez
uczacego sie swojej wtasnej wizji rzeczywistosci, jej zatozen, ale i ograniczen,
a przede wszystkim o zrozumienie przez niego tego, na czym polega podmio-
towe podejscie do zjawiska (inter)kulturowosci (zob. Wilczyriska, Mackiewicz
& Krajka, 2019).

Na pewno istotne jest tez, aby lekturze towarzyszyta refleksja meta-
poznawcza studentéw nad ich uczeniem sie i konstruowaniem znaczenia
wtasnie w kontekscie czytania literatury, poniewaz pozwoli im to na bardziej
Swiadome podejmowanie za nie odpowiedzialnosci. Mam tutaj na mysli sa-
moocene sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych w zakresie czytania litera-
tury francuskojezycznej i ich poréwnanie z osobistymi celami uczeniowymi,
a takze zastanowienie sie nad tym, czy czytanie literatury w jezyku francu-
skim zmienia stosunek czytajgcych do tego jezyka oraz do komunikowania
sie za jego posrednictwem. Mozna tez poréwnac dzieta literackie jako zrédto
wiedzy o jezykach i kulturze z nieliterackimi gatunkami dyskursu. Wéwczas
czytanie fragmentéw utwordw literackich stanie sie pretekstem do refleks;ji
nad komunikacjg jezykowg w ogéle, nad jej wielowymiarowoscig oraz uni-
katowoscig poszczegdlnych uzytkownikéw jezyka, ktérzy jednoczesnie wspot-
tworzg konkretne wspdlnoty jezykowo-dyskursywne. Zwazywszy na nieza-
awansowany poziom biegtosci jezykowej moich studentdw mysle, ze bytoby
wskazane, aby zagadnienia metapoznawcze podejmowac z nimi w jezyku oj-
czystym lub w ich pierwszym JNP.

Podsumowujac, nauczajgcy w opisanej przeze mnie koncepcji ksztat-
cenia neofilologicznego odgrywa nie tylko role posrednika pomiedzy ucza-
cym sie a francuskojezycznym tekstem literackim, ukierunkowuje on réowniez
dziatania komunikacyjne i poznawcze uczniéw na rozwijanie ich samoswiado-
mosci metapoznawczej, miedzyjezykowej oraz miedzykulturowej. Tego typu
Swiadomosc¢ stanowi fundament osobistej, réznojezycznej kompetencji komu-
nikacyjnej i uczeniowej studentow, a tym samym sprzyja ich podmiotowemu
podejsciu do kolejnego JNP i autentycznemu komunikowaniu sie za jego po-
Srednictwem. Przyjrzyjmy sie teraz blizej jednemu z utworéw literackich, kto-
rego fragmenty zamierzam zaproponowac do przeczytania moim studentom.

4. ’ignorance Milana Kundery jako przedmiot dydaktyzacji
Tytutem wprowadzenia do analizy fragmentdw powiesci L'ignorance Milana

Kundery (2003 [2000]) wypada przywotac¢ kilka faktow. W pierwszym rzedzie
nalezy zauwazy¢, ze zostata ona napisana po francusku, przy czym ukazata
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sie najpierw w roku 2000 w hiszpanskiej wersji jezykowej, a dopiero trzy lata
pdzniej w jezyku francuskim. Warto ponadto podkresli¢, ze sam Kundera to
pisarz pochodzacy z Czech, ktéry w roku 1975 emigrowat z dwczesnej komu-
nistycznej Czechostowacji do Francji. Francuski nie byt jego jezykiem ojczy-
stym, lecz stat sie jezykiem jego wtdrnej socjalizacji, do tego stopnia udanej,
Ze autor zaczat pisac¢ swoje utwory literackie bezposrednio po francusku juz
w latach 90. minionego stulecia. Jednym z tych utwordéw jest wtasnie L’igno-
rance — dzieto, ktére wpisuje sie w nurt wspoétczesnej, francuskojezycznej li-
teratury (e)migracyjnej.

4.1. Od wstepnej analizy dydaktycznej powiesci L’ignorance
Milana Kundery do etapu przygotowujacego studentéw do czytania

Wdrazanie studentéw filologii regiondw do czytania francuskojezycznych
tekstéw literackich zamierzam rozpoczg¢ od lektury fragmentéow powie-
$ci L'ignorance, a sktonity mnie do tego co najmniej cztery powody. Po
pierwsze, autorem tej ksigzki jest pisarz pochodzacych z Czech, a zatem
z kraju bliskiego Polsce nie tylko geograficznie, ale i kulturowo, co czyni
jego opowies¢ stosunkowo nietrudng w odbiorze dla polskiego czytelnika,
przynajmniej w sferze kultury mentalnej i obyczajowej. Niemniej, w miare
jak oddalamy sie czasowo od epoki historycznej, w jakiej osadzone sg losy
bohaterdw, ich sposdb postrzegania swiata, budowania relacji miedzyludz-
kich czy stosunek do kraju pochodzenia mogg wydawac sie wspdtczesnym
czytelnikom, zwtaszcza tym mtodszym, coraz bardziej odlegte mentalnie,
by nie powiedzie¢ anachroniczne i dlatego warto — moim zdaniem — zesta-
wi¢ fragmenty tej powiesci z tekstami literackimi osadzonymi we wspét-
czesnosci?.

2 Przyktadem takiej ksigzki jest Le nom secret des choses autorstwa francuskiej pisarki Blan-
dine Rinkel (2019), gdzie sledzimy losy i przezycia Océane, osiemnastoletniej bohaterki po-
wiesci, ktora ze wzgledu na podjecie studidw na paryskiej uczelni przeprowadza sie z Saint-
-Jean-des-Oies w Wandei do stolicy Francji. Jej historia dobrze ilustruje zjawisko migracji
wewnatrzkrajowej, ktore pocigga za sobg koniecznos¢ zaadoptowania sie do nowej sytuacji
spotecznej, czemu towarzyszg nierzadko kryzysy tozsamosciowe oraz poczucie egzystencjal-
nego zagubienia. Autorka powiesci ukazuje wielowymiarowosc¢ tego typu doswiadczenia wig-
73c je z usilnym zabieganiem przez gtdéwna bohaterke o akceptacje ze strony nieznanego jej
wczesniej i obcego mentalnie otoczenia, a takze ze ztozonym procesem budowania przez nig
na nowo swojej tozsamosci i poszukiwaniem takich jej wyznacznikéw, z ktérymi mogtaby rze-
czywiscie sie utozsamiac. Jednoczesnie ksigzka uswiadamia czytelnikowi wciaz istniejace roz-
nice pomiedzy francuskg prowincjg a Paryzem, przy czym nalezy podkresli¢, ze w przypadku
Wandei mamy do czynienia z tradycyjnie konserwatywng kraing historyczna, bedgca obecnie
departamentem w zachodniej Francji.
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Po drugie, Kundera nawigzuje w swojej powiesci do kultury antycznej
Grecji, ktdra stanowi jeden z fundamentéw kultury europejskiej. Mysle, ze
wszyscy moi studenci mogg identyfikowac sie z tym wspdlnym dziedzictwem
kulturowym, aczkolwiek najblizsze jest ono bez watpienia studentom filologii
nowogreckiej. Poza tym, w L’ignorance odnajdujemy tez odniesienia do rdz-
norodnosci jezykowej Europy. Narrator zwraca uwage czytelnikdw m.in. na
etymologiczne pochodzenie i kulturowa specyfike znaczenia stéw, ktérymi
postugujemy sie w codziennej komunikacji, co ilustruje fragment zacytowa-
ny ponizej:

Fragment powiesci L’ignorance M. Kundery (2003, Paris: Gallimard, s. 9-11) i jego
przektad na jezyk polski autorstwa M. Bienczyka (Kundera 2003, Niewiedza, War-

szawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy, s. 6-7)°

Le retour, en grec, se dit nostos. Algos si-
gnifie souffrance. La nostalgie est donc la
souffrance causée par le désir inassouvi de
retourner. Pour cette notion fondamentale
la majorité des Européens peuvent utli-
ser un mot d’origine grecque (nostalgie, nos-
talgia) puis d’autres mots ayant leurs racines
dans la langue nationale: arioranza, disent
les Espagnols; saudade, disent les Portu-
gais. Dans chaque langue, ces mots posse-
dent une nuance sémantique différente. Sou-
vent, ils signifient seulement tristesse causée
par I'impossibilité du retour au pays. Mal du
pays. Mal du chez-soi. Ce qui, en anglais, se
dit : Homesickness.

Ou en allemand Heimweh. En hollan-
dais : heinwee. Mais c’est une réduction spa-
tiale de cette grande notion. L'une des plus
anciennes langues européennes, ['islan-
dais, distingue bien deux termes : séknu-
dur : nostalgie dans son sens général; et hei-
mfra : mal du pays.

Po grecku powrét brzmi nostos. Algos ozna-
cza cierpienie. Nostalgia jest zatem cierpie-
niem spowodowanym przez niespetnione
pragnienie powrotu. Wiekszo$¢ Europejczy-
kéw moze wyraza¢ to podstawowe pojecie
stowem pochodzenia greckiego (nostalgie,
nostalgia), oraz innymi stowami, ktérych
korzenie rosng w jezykach ojczystych: ano-
ranza, mowig Hiszpanie; saudade modwig
Portugalczycy. W kazdym jezyku stowa te
majg wtasne zabarwienie. Czesto oznaczaja
jedynie smutek wywotany niemoznoscig po-
wrotu do kraju. Tesknotg za krajem. Tesknotg
za domem. Co po angielsku wyraza sie sto-
wem: homesickness.

A po niemiecku: Heimwech. Po flamandz-
ku: heimwee. Jednak to wielkie pojecie w tej
postaci staje sie przestrzennie ograniczone.
W islandzkim, jednym z najstarszych jezy-
kéw europejskich, wyrdznia sie dwa okre-
Slenia: séknudur: tesknote jako taka; i heim-
fra: tesknote za krajem.

3 W niniejszym tekscie przywotuje fragmenty powiesci Kundery oraz polecenia do zadan na
ich rozumienie i interpretacje we francuskiej i polskiej wersji jezykowej z uwagi na potencjal-
nych czytelnikéw artykutu, ktdérzy moga nie znac jezyka Moliera. Jednak podczas omawiania
dziet literackich ze studentami zamierzam postugiwac sie gtéwnie jezykiem francuskim (poza
zadaniami o charakterze metapoznawczym). Réwniez proponowane studentom do przeczy-
tania fragmenty utworéw bedg napisane po francusku. Dopiero po ich omdéwieniu poprosze
uczgcych sie o samoocene swojego zrozumienia tekstu, co powinna utatwi¢ im lektura jego
przektadu na polski.
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Ou en allemand Heimweh. En hollan-
dais : heinwee. Mais c’est une réduction spa-
tiale de cette grande notion. L'une des plus
anciennes langues européennes, Iislan-
dais, distingue bien deux termes : séknu-
dur : nostalgie dans son sens général; et hei-
mfra : mal du pays. Les Tchéques, a c6té du
mot nostalgie pris du grec, ont pour cette
notion leur propre substantif, stesk, et
leur propre verbe ; la phrase d’amour tcheque
la plus émouvante : styskd se mi po tobe : j'ai
la nostalgie de toi; je ne peux supporter la
douleur de ton absence. En espagnol, afio-
ranza vient du verbe afiorar (avoir de la nos-
talgie) qui vient du catalan enyorar, dérivé,
lui, du mot latin ignorare (ignorer).

A po niemiecku: Heimwech. Po flamandz-
ku: heimwee. Jednak to wielkie pojecie w tej
postaci staje sie przestrzennie ograniczone.
W islandzkim, jednym z najstarszych jezy-
kéw europejskich, wyrdznia sie dwa okre-
Slenia: séknudur: tesknote jako takga; i heim-
fra: tesknote za krajem. Czesi obok nostalgii
zapozyczonej z greki majg na to pojecie wia-
sny rzeczownik, stesk, i wiasny czasownik;
najbardziej wzruszajagce zdanie mitosne
w czeskim: styskd se mi po tobé: tesknie za
toba; nie moge znies¢ bolu twej nieobecno-
Sci. W hiszpanskim anoranza pochodzi od
czasownika anorar (czuc tesknote), ktéry po-
chodzi od katalonskiego enyorar, powstatego
z tacinskiego ignorare (nie wiedziec).

Uwazam, ze tego typu analiza pordwnawcza moze zainspirowac czy-
telnikdw do pochylenia sie nad wtasng réznojezycznoscia, do uswiadomienia
sobie jej konkretnych przejawdw, a takze byé punktem wyjscia do refleksji
nad znaczeniem tytutu powiesci w trzech wersjach jezykowych: francuskiej
(L’ignorance), polskiej (Niewiedza) i angielskiej (Ignorance) oraz do przettu-
maczenia go przez studentéw na pierwszy jezyk ich specjalnosci.

Co wiecej, tekst powiesci Kundery nie jest jezykowo trudny dla niero-
dzimego uzytkownika jezyka, zwtaszcza, gdy przyjmuje forme dialogu i nie-
formalnej rozmowy, co dobrze oddaje ponizszy passus:

Fragment powiesci L’ignorance M. Kundery (2003, Paris: Gallimard, s. 194-195) i jego
przektad na jezyk polski autorstwa M. Bieniczyka (Kundera 2003, Niewiedza, War-
szawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy, s. 97)

Les Frangais, tu sais, ils n‘ont pas be-
soin d’expérience. Les jugements, chez
eux, précedent |'expérience. Quand nous
sommes arrivés la-bas, ils n‘avaient pas be-
soin d’informations. Ils étaient déja bien in-
formés que le stalinisme est un mal et que
I'émigration est une tragédie. lls ne s’inté-
ressaient pas a ce que nous pensions, ils
s’intéressaient a nous en tant que preuves
vivantes de ce qu’ils pensaient, eux. C’est
pourquoi ils étaient généreux envers nous
et fiers de I'étre. Quand, un jour, le com-
munisme s’est écroulé ils m’ont regardée ;
fixement, d’un regard examinateur. Et alors,
quelque chose s’est gaté. Je ne me suis pas
comportée comme ils s’y attendaient

— Wiesz, Francuzi nie potrzebuja doswiadcze-
nia. U nich sad poprzedza doswiadczenie. Kiedy
tam przyjechali$my nie potrzebowali informa-
cji. Byli juz dobrze poinformowani, ze stalinizm
jest ztem, ze emigracja jest tragedia. Nie inte-
resowali sie tym, co myslimy, interesowali sie
nami jako zywym dowodem na to, co oni my-
$lg. Dlatego byli wobec nas szczodrzy i dumni
z tego. Kiedy pewnego dnia komunizm sie roz-
padt, spojrzeli na mnie badawczo. | wdwczas
cos$ sie popsuto. Nie zachowatam sie tak, jak
tego oczekiwali.
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Elle boit du vin ; puis : « lls avaient fait | Pije wino i: — Naprawde zrobili dla mnie wiele.
vraiment beaucoup pour moi. lls ont vu | Widzieli we mnie cierpienie emigrantki. Pézniej
en moi la souffrance d’une émigrée. Puis, | nadeszta chwila, w ktérej miatam potwierdzi¢
le moment est venu ol je devais confir- | to cierpienie radosciag mego powrotu. | tego po-
mer cette souffrance par la joie de mon re- | twierdzenia nie byto. Poczuli sie oszukani. | ja
tour. Et cette confirmation n’a pas eu lieu. | takze, gdyz wtedy myslatam, ze kochali mnie
lls se sont sentis trompés. Et moi aussi|nie ze wzgledu na moje cierpienia, lecz dla
car, entre-temps, j'avais pensé qu’ils m’ai- | mnie same;j.

maient non pas pour ma souffrance mais
pour moi-méme. »

Przytoczony fragment nadaje sie — w moim przekonaniu — do pracy
dydaktycznej nad konstruowaniem znaczenia tekstéw literackich w kolejnym
INP, przy czym bytoby wskazane przygotowanie studentéw do jego lektury
pod katem leksykalnym i jednoczesnie wprowadzenie ich do tematyki (e)mi-
gracji, ktérg podejmuje autor powiesci.

Takie przygotowanie do czytania drugiego przytoczonego przeze mnie
ustepu powiesci L’ignorance mogtoby przyja¢ forme realizacji nastepujg-
cych polecen:

Polecenie 1 (opracowanie wtasne autorki artykutu)

Prosze dopasowac nastepujace stowa: un départ, la Grande émigration polonaise, une
émigration, un exil, une immigration, le mal du pays, une migration, un réfugié, un reto-
ur do ich odpowiednikéw w jezyku angielskim: departure, emigration, exile, the Great Emi-
gration, homesickness, immigration, migration, refugee, return i w jezyku polskim: emigra-
cja, imigracja, migracja, powrdt, tesknota za krajem, uchodZca, Wielka Emigracja, wyjazd,
Zycie na wygnaniu.

Polecenie 2 (opracowanie wtasne autorki artykutu)

Prosze przeczytac i dopasowac nastepujace stowa: un départ, une émigration, un exil, la
Grande émigration polonaise, la Grande migration transatlantique, une immigration, une
migration, une nostalgie, un réfugié, un retour do ich definicji podanych ponizej:
a. entrée dans un pays de personnes non autochtones (non originaires) qui viennent s’y
établir, généralement pour y trouver un emploi;
b. action de s’expartier (quitter sa patrie) pour des raisons politiques, économique, etc.,
par rapport a son pays;
c. action de quitter un lieu, une sitation de partir;
d. déplacement de populations qui passent d’un pays dans un autre pour s’y établir;
e. déplacement vers le point de départ;
f. un départ massif des Polonais en exil qui a débuté en 1831 suite a la défaite de I'insur-
rection dite de Novembre (1830-1831);
g. déplacement massif de populations en provenance de I'Europe centrale, orientale et
du sud vers les Amériques, et surtout aux Etats-Unis;
h. une expulsion de quelqu’un hors de sa patrie, avec défense d’y rentrer ou une situ-
tion de la personne déja expulsée;
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i. le mal du pays;
j. obligation de séjourner hors d’un lieu, loin d’'une personne qu’on regrette;
k. une personne qui a di fuir son pays d’'origine afin d’échapper a un danger (guerre,
persécutions politiques et religieuses, etc).
Uwaga: do jednego ze stéw pasujg dwie definicje.

Polecenie 3 (opracowanie wtasne autorki)

Prosze przettumaczy¢ na angielski i polski nastepujace frazy: (1) tu me manques,
(2) mon pays et mes parents me manquent, (3) je m’ennuie trop de toi, (4) je ressens de
la nostalgie, (5) elle a la nostalgie de sa jeunesse, (6) je me languis de toi, (7) on s’entend
trés bien, (8) tu ne me comprends pas du tout, (9) elles se sont brouillées, (10) elles se
sont réconciliées.

W przypadku polecen 1 i 3 studenci majg okazje aktywowaé swoje
zasoby leksykalne w trzech znanych im jezykach i dostrzec podobienstwa
pomiedzy stowami francuskimi a ich angielskimi odpowiednikami, co moze
stanowi¢ dodatkowy czynnik motywujacy do czytania w jezyku francu-
skim. Z kolei, w poleceniu 2 nie chodzi tylko o rozumienie stdw i ich definicji
w jezyku francuskim, ale takze o zwrdcenie uwagi studentéw na ztozonos¢
zjawiska (e)migracji.

Poza tym, nie nalezy oczywiscie streszcza¢ studentom tekstu przed
jego przeczytaniem, ale raczej wzbudzac¢ ciekawos$¢ poznawczg u czytajgcych,
np. przyblizajgc im w interesujgcy sposob biografie autora.

4.2. Etap czytania tekstu i aktywnosci po lekturze

Jesli chodzi o etap czytania tekstu, to warto odrdzni¢ od siebie éwiczenia
i zadania na rozumienie tekstu od jego interpretacji. Funkcjonalne moze
by¢ tutaj ujecie, jakie zaproponowat kanadyjski dydaktyk Erick Falardeau
(2003). Zgodnie z podejsciem tego naukowca, rozumienie tekstu to konstru-
owanie sensu w oparciu o zawarte w nim informacje wyrazone explicite, jak
i implicite, podczas gdy interpretacja jest spekulacjg na temat jego mozliwe-
go odczytania. Innymi stowy, zrozumiec¢ tekst to uchwyci¢ to, co on moéwi
a dokona¢ jego interpretacji to uchwycic to, co on méwi do mnie. Ewaluacja
zrozumienia tekstu przez studenta ze strony nauczyciela jest wiec stosunko-
wo prosta, ale juz ocena interpretacji, zwazywszy na jej subiektywny, sper-
sonalizowany charakter, moze okaza¢ sie trudniejsza. Dlatego warto popro-
si¢ czytajacego o uzasadnienie swojej interpretacji w oparciu o konkretne
elementy z tekstu i to wtasnie tego typu uzasadnienie powinno by¢ przed-
miotem oceny.
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Ponizej podaje polecenie do ¢wiczenia na ogdlne rozumienie, w kto-
rym chodzi o zidentyfikowanie informacji zawartych w tekscie, zaréwno tych
wyrazonych explicite, jak i tresci implicite:

Polecenie 4 (opracowanie wtasne autorki)

Prosze przeczyta¢ fragment powiesci Milana Kundery pt. ,,l'ignorance” (Gallimard, Paris
2005/2000) i podkresli¢ zdania zgodne z trescig tekstu
a. Irena est une émigrée qui a quitté son pays d’origine pour s’installer en France.
[pl. Irena wyemigrowata ze swojego kraju pochodzenia, aby zamieszkac¢ we Francji]
b. Personne n’a accompagné Irena lors de son départ du pays natal.
[pl. Irena opuscita swdj rodzinny kraj w pojedynke]
c. Irena a quitté son pays avant 1989.
[pl. Irena wyjechata ze swojego kraju przed rokiem 1989]

d. Ses ami.e.s frangais.e.s I'ont beaucoup aidée sur place, sans rien attendre en retour.
[pl. Jej francuscy przyjaciele bardzo jej pomogli na miejscu, nie oczekujgc niczego w za-
mian]

e. Tout de suite aprés la chute du communisme en Tchécoslovaquie, Irena est retournée
dans sa partie pour y reprendre sa vie.

[pl. Natychmiast po upadku komunizmu w Czechostowacji, Irena powrdcita do swo-
jej ojczyzny].

Prawidtowym rozwigzaniem jest podkreslenie zdan a i c, przy czym
w przypadku zdania d, mamy do czynienia z informacjg, ktéra nie jest poda-
na bezposrednio a tylko zasugerowana w tekscie.

Zkolei polecenie 5 odnosisie do interpretacji odczu¢ bohaterki powiesci:

Polecenie 5 (opracowanie wtasne autorki)

Po lekturze fragmentu powiesci, prosze wskazaé, ktérymi z nastepujacych stéw: /‘arro-
gance, la déception, la fierté, la générosité, la gratitude, I'ignorance, I'indifférence, la joie de
pouvoir enfin retourner dans sa patrie, la nostalgie, la peur, le sentiment d’étre incompris.e
par les autres, le sentiment de ne pas savoir ce que les autres pensent de nous, la solitude, la
tristesse, mozna opisac stan ducha i postawe Ireny. Prosze uzasadni¢ elementami z tekstu
swoj3 interpretacje odczu¢ bohaterki.

Jedng z odpowiedzi moze by¢ tutaj wskazanie stowa la décep-
tion [pl. rozczarowanie] i uzasadnienie go nastepujagcym fragmentem: ,Po-
czuli sie oszukani. | ja takze, gdyz wtedy myslatam, ze kochali mnie nie ze
wzgledu na moje cierpienia, lecz dla mnie samej”.

W ramach ¢wiczen i zadan proponowanych juz po przeczytaniu tekstu,
warto rozwijaé takze inne sprawnosci jezykowo-komunikacyjne studentéw,
zwiaszcza pisanie, na co ukierunkowane jest polecenie ponizej:

Polecenie 6 (opracowanie wtasne autorki artykutu)
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Prosze sobie wyobrazi¢, ze jest Pani/Pan emigrantka/emigrantem na wygnaniu i odtwo-
rzy¢ swoje wrazenia z pierwszego miesigca pobytu poza krajem w formie pamietnika,
artykutu z bloga internetowego czy listu do bliskiej osoby. W tekscie nalezy opisa¢ swoj
stan ducha (odczucia, nastawienie do nowej sytuacji i otoczenia), miejsce pobytu, relacje
miedzyludzkie oraz réznice i podobienstwa interkulturowe. W swojej autonarracji prosze
uzy¢ wybranych przez siebie stow z listy ponizej (przynajmniej 3):

I'arrogance, la curiosité, la déception, I'étonnement, la fierté, la générosité, la gratitude,
Iignorance, I'incompréhension, I'indifférence, I'inquiétude du lendemain, la joie, le mal du
pays, la nostalgie, la peur du regard des autres, le sentiment de ne pas savoir ce que les
autres pensent de vous, la solitude, la tristesse

Zadanie ma na celu zainicjowac dziatania osoby uczacej sie, ktére po-
winny prowadzi¢ do wypracowania jej osobistego stylu komunikacyjnego
w pisaniu tekstéw nieformalnych po francusku. Gatunki dyskursu, jakie stu-
dent ma do wyboru, sg mu juz dobrze znane i przeéwiczone w praktyce na
zajeciach podczas wczesniejszych semestréw studidow, stgd moze skoncen-
trowac sie tym razem na tresci i doborze adekwatnych srodkéw jezykowych,
stuzacych do wyrazenia swoich odczué i mysli oraz do subiektywnego opisu
otaczajgcej go rzeczywistosci. Zaktadam, ze napisanie przez studentéow tak ro-
zumianej autonarracji w jezyku francuskim powinno by¢ dla nich wyzwaniem
sytuujacym sie w strefie ich blizszego rozwoju, a przemawiajg za tym moje
dotychczasowe doswiadczenia z pracy dydaktycznej na kierunku studidw filo-
logie regiondw. Niemniej uczacy sie, dla ktérych wykonanie polecenia 6 okaze
sie nadmiernie wymagajace poznawczo i/lub dyskursywnie, bedg mieli moz-
liwos¢ napisania swojej narracji najpierw po polsku i dopiero nastepnie w je-
zykach angielskim i francuskim, przy czym nie majg to byé dostowne ttuma-
czenia tekstu polskojezycznego. Dodatkowo, juz po wykonaniu zadania, warto
poprosi¢ studenta o dokonanie samooceny swojej francuskojezycznej auto-
narracji pod katem precyzji i autentycznosci opisu swoich osobistych emocji
i wrazen, a takze zapytac go, czy wczesniejsza praca z fragmentami literackimi
wptyneta na tres¢ i/lub forme jego pisemnej wypowiedzi w jezyku francuskim.

W ramach zaplanowanego przeze mnie kursu, po lekturze fragmen-
téw L’ignorance, zamierzam zaproponowac studentom zapoznanie sie z po-
wiescig Le Ventre de I’Atlantique autorstwa Fatou Diome (2003), senegalskiej
pisarki, mieszkajgcej obecnie we Francji. Podejscie tekstowe do literatury
mogtoby przyjac tutaj forme intertekstowg i by¢ ukierunkowane na poréw-
nanie wizji migracji w tych obu utworach. W pierwszej powiesci Kundera
przedstawia przezycia dwadjki bohateréw — Ireny i Josefa, ktdrzy opuscili swéj
kraj, Czechostowacje w czasach komunizmu. Kobieta wyemigrowata do Fran-
cji @ mezczyzna do Danii i po dwudziestu latach nieobecnosci wracajg do oj-
czyzny. taczy ich wdowienstwo, oboje czujg sie samotni i niezrozumiani przez
otoczenie zaréwno w ich kraju pochodzenia, jak i na emigracji. Z kolei Diome
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pochyla sie nad problemem imigracji jej rodakéw z Senegalu do Europy, kon-
frontujgc ze sobg dwa odmienne spojrzenia na to zjawisko. Z jednej strony,
narratorka o imieniu Salie, ktérg mozemy utozsamiac¢ z autorky powiesci,
zyje we Francji i ma swiadomosc¢ nietatwego zycia imigrantéw w tym kraju,
a z drugiej strony jej brat, wcigz mieszkajgcy w Senegalu, widzi w Europie
idealne miejsce na ziemi, w ktédrym jego zycie ulegtoby diametralnej popra-
wie. Zestawienie ze sobg tak réznych wyobrazen i doswiadczen zwigzanych
Z migracjg powinno zainspirowac studentéw do zastanowienia sie nad tym,
co dla nich oznacza bycie imigrantem i jak wyobrazajg sobie swoje zycie w in-
nym kraju niz Polska.

Ukazujgc ztozonosé problematyki (e)migracyjnej, mozna tez zwrécic¢
uwage studentdw na rozrdznienie dokonane przez literaturoznawcéw po-
miedzy tradycyjng literaturg emigracyjng a wspodtczesng literaturg migracyj-
ng. Jak pisze Mieczystaw Dgbrowski (2015), w przypadku tej pierwszej emi-
grant traktowat pamiec kolektywng — rodzinng, wioskowg czy narodowg jako
skarb, w ktérym ulokowane byty najcenniejsze dla niego wartosci, podczas
gdy literatura migracyjna koncentruje sie na jednostce, jej odmiennosci,
wyrazistym zaznaczeniu wtasnego miejsca i losu jednostkowego. Mysle, ze
pewnym ufatwieniem w zrozumieniu tego rozrdznienia przez polskich czytel-
nikdw bytoby poréwnanie historii bohateréw z powiesci migracyjnych, takich
jak L’ignorance i Le ventre de I’Atlantique z losami dobrze im znanych ro-
dzimych pisarzy wpisujgcych sie w nurt Wielkiej Emigracji i zaproponowanie
im lektury np. francuskojezycznego przektadu Hymnu o zachodzie storica na
morzu (fr. Coucher de soleil sur la mer) Juliusza Stowackiego (1914 [1836]),
w ktérym podmiot liryczny nawigzuje rozmowe z Bogiem na temat losu wy-
gnanca skazanego na egzystencje z dala od rodzinnego domu. Teksty te tgczy
ujmowanie przezy¢ bohateréw i podmiotu lirycznego w bardzo osobisty spo-
sob, ktéry powinien trafi¢ do czytelnika w wieku moich studentow.

Wzbogacajgce poznawczo moze by¢ takze tgczenie artefaktéw kultu-
rowych. Mam tutaj na mysli zestawianie tekstu literackiego z innymi teksta-
mi, np. z recenzjg omawianej ksigzki (zob. Gérecka & Orchowska 2020), jak
i z dzietami filmowymi, muzycznymi czy malarskimi. Mozna np. kontynuowad
tematyke (e)migracji, omawiajgc stowa piosenki Patricka Bruela pt. Je reviens
[pl. Powracam], przy czym nalezy wczes$niej poprosi¢ studentdw o poszuka-
nie informacji na temat zycia, a zwtaszcza dziecifstwa tego francuskiego pio-
senkarza, z pochodzenia berberyjskiego Zyda, urodzonego w Algierii, z ktérej
wraz z rodzing wyjechat w 1962 roku, po uzyskaniu przez ten kraj niepod-
legtosci. Interesujgce dla studentéw mogtyby by¢ takze odpowiednio opra-
cowane dydaktycznie wywiady z pisarzami i ich czytelnikami, ktére mozna
znalez¢ w Internecie. Na ostateczny dobdr tekstéw i materiatéw je uzupet-
niajacych beda mieli oczywiscie wptyw uczestnicy kursu.
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5. Podsumowanie

Podsumowujgc prowadzone powyzej rozwazania, mozemy stwierdzi¢, ze
wspotczesnie nie sposdb nauczaé-uczy¢ sie-przyswajac sobie JNP, abstrahu-
jac od osadzenia tych proceséw w wieloaspektowych kontekstach spotecz-
no-kulturowych, komunikacyjnych i poznawczo-edukacyjnych. Co wiecej,
trzeba mie¢ swiadomos¢, ze konteksty te sg coraz czesciej wielokulturowe
a sami uczniowie to na ogot osoby réznojezyczne, o bogatych doswiadcze-
niach interkulturowych, nawet jesli nie zawsze sg Swiadomi swojego jezyko-
wo-komunikacyjnego potencjatu. W tej sytuacji nauczyciel powinien dgzy¢
do zorientowania procesu glottodydaktycznego na to, co wyznacza aktyw-
nos¢ komunikacyjng i poznawczg jednostki jako podmiotu, wykorzystujgc
jej bogaty bagaz réinojezycznych doswiadczen. W przypadku wdrazania
studentéw do czytania literatury w kolejnym dla nich JNP osoba nauczajgca
powinna skoncentrowac ich uwage na swiadomy namyst nad lekturg, nad
przedstawiong w niej rzeczywistoscig, ale i nad jej znaczeniem dla przyswa-
jania sobie jezyka francuskiego. Mysle, ze czytanie fragmentow literatury
francuskojezycznej przez studentéw, ktdrzy nie osiggneli jeszcze zaawanso-
wanego poziomu biegtosci we francuskim moze przygotowac ich do podmio-
towego udziatu w komunikacji miedzykulturowej w tym jezyku. Przy czym
nie chodzi tutaj o wymaganie od studentéw stosowania ztozonych narzedzi
do analiz tekstéw literackich o charakterze literaturoznawczym, ale o inter-
kulturowe podejscie do transferowanych w tego typu tekstach reprezentacji
spoteczno-kulturowych, takze tych jednostkowych, osobistych.
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Kulinaryzmy i kulinaria w jezyku biznesowym

w glottodydaktyce italianistycznej na podstawie
podrecznikow ,Litaliano in azienda” (2002)

i ,Un vero affare!” (2015)

Culinary items and terms in Business Italian in Italian language
teaching based on coursebooks ,Litaliano in azienda” (2002)
and ,,Un vero affare!” (2015)

The article is devoted to analyzing the cultural context typical for food
and its associated etiquette and rituals from 2 coursebooks on the
Italian Business language, and aims at a) investigating to what extent
coursebooks in Business Italian include both theoretical and practi-
cal content information on the Italian dining culture; b) reconstruct-
ing guidelines on etiquette for dining and socializing in professional
settings in companies and with regard to the role of language in cul-
ture (Hall, 1976, Banczerowski, et al., 1982). These objectives were
fulfilled by performing a semantic analysis of the lexical content of
2 coursebooks by Giovanna Pelizza and Marco Mezzadri (2002 and
2015). For this purpose, a lexical corpus was formed by extracting
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culinary-related lexical items from the coursebooks. The remaining
sources related to food in business culture (Meyer, 2023) was used as
a point of reference for validation of the small corpus.

Keywords: culinary terms in business language teaching, human food,
Business Italian didactics, teaching Italian as a foreign language

Stowa kluczowe: kulinaryzmy w nauczaniu jezyka biznesowego, pozy-
wienie cztowieka, dydaktyka wtoskiego jezyka biznesowego, glottody-
daktyka italianistyczna

1. Wstep

Termin kulinarystyka zwigzany jest z germanska tradycjg badan miedzykul-
turowych (Wierlacher, 2013; Szczek, Pawlikowska-Asendrych, 2023: 11). Sze-
roko rozumiane kulinaria za$ pozycjonujg sie posrod leksyki wtasciwej dla
danego obszaru jezykowo-kulturowego (Rak, 2015; Wierzbicka, 2019; Bere-
zowski, 2020; Godzich, 2023). W zwigzku z tym, poza znaczeniem referencyj-
nym, leksyka ta posiada takze znaczenie pragmatyczne, uksztattowane przez
historie narodu, kulture, relacje spoteczne. Jest to zatem terminologia uwa-
runkowana kulturowo (Frosini, Montanari, 2012; Rak, 2015). Niniejszy arty-
kut dotyczy zastosowania kulinariow w dydaktyce wtoskiego jezyka bizneso-
wego w grupach sredniozaawansowanych i zaawansowanych, bazujgcej na
refleksji kulturowej. Podejscie to okreslimy miedzykulturowym (w literaturze
przedmiotu uzywa sie rdwniez pojecia interkulturowosc — por. Gatkowski i in.,
2023). Jak zaznacza Gebal (2004: 77), jest ono kojarzone z procesem jedno-
czenia sie Europy. W dydaktyce miedzykulturowej na pierwszy plan wysu-
nieto ksztattowanie u uczacych sie ,,tzw. kompetencji miedzykulturowej, czyli
zdolnosci do porozumienia miedzy cztonkami réznych kregéw kulturowych
i narodoéw, umiejetnosci budowania tzw. mostéw porozumienia”.

Pozyskany do celéw analizy materiat badawczy pochodzi z podreczni-
kéw ,ltaliano in azienda” (2002) i ,Un vero affare!” (2015), opracowanych
odpowiednio dla poziomu $redniozaawansowanego i zaawansowanego oraz
poczatkujgcego — sSrednozaawansowanego. W ostatnich latach jezykowo-kul-
turowemu obszarowi kulinariow zaczyna sie poswiecac coraz wiecej badan,
nie tylko w dydaktyce réznych jezykéw, np. Wactawek, Wtorkowska (2018),
Malejka (2020), Wiater, Castro-Ramirez (2022), Gebu$ (2023), Godzich
(2023), Godzich, Machowski (2023), ale takze w dyplomacji (Culinary Diplo-
macy, Gastro diplomacy, dyplomacja kulinarna, wt. Gastrodiplomazia; zob.
np. Chapple-Sokol, 2013; Zhang, 2015; Tabarintseva Romanova, 2020). Wyni-
ka to, miedzy innymi, z rosngcej Swiadomosci zaréwno badaczy i badaczek, ze
takie analizy sg potrzebne, jak i menedzerow/menedzerek, lideréw i liderek
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czy konsultantéw/konsultantek w zespotach miedzynarodowych, dostrze-
gajacych, ze brak swiadomosci i znajomosci réznic miedzykulturowych pro-
wadzi do strat zarowno materialnych, jak i wizerunkowych firmy (zob. Caon,
Battaglia, 2022: 18). Co wiecej, poczucie niezrozumienia i przeszkody w po-
rozumieniu sie, pomimo doskonatej znajomosci jezyka, prowadzg do fru-
stracji. A zatem uwaga przesuwa sie dzi$ z jezyka na kulture: cztowieka po-
chodzacego z innego kraju i postugujgcego sie innym jezykiem powinnismy
zaczgc postrzegac jako cztowieka wywodzgcego sie z innej kultury:

cztowiek z innego kraju / INNY JEZYK => cztowiek z innej kultury / INNA KULTURA

Schemat 1. Zmiana punktu odniesienia INNY JEZYK => INNA KULTURA

Zrédto: opracowanie wiasne.

Do niedawna bariery jezykowe pozostawaty silniej eksponowane
w glottodydaktyce niz te zwigzane z inng kulturg. Dzi$ rosnie Swiadomos¢
tego, ze mniejsza lub wieksza skuteczno$¢ w srodowisku zawodowym wigze
sie z barierami kulturowymi (zob. Caon, Battaglia, 2022). Zrozumienie, w jaki
sposdb inne ramy kulturowe réznig sie od naszych jest zatem kluczowe dla
dobrej, skutecznej komunikacji oraz owocnej, opartej na zaufaniu i zrozumie-
niu, wspotpracy.

Trudnosci komunikacyjne pojawiajgce sie w biznesie mogg by¢ tak-
Ze zwigzane z pozywieniem, poniewaz stanowi ono swoisty kod kulturowy
(Frosini, Montanari, 2012; Kostioukovitch, 2020), a, jak zauwaza Wierzbic-
ka (2014: 339) ,,Cultural scripts are representations of cultural norms which
are widely held in a given society and are reflected in language”. Wtdruje
jej Meyer (2023: 48), piszac, ze: ,Jezyki odzwierciedlajg style komunikacyj-
ne postugujacych sie nimi kultur”. Znajomosé koddw / skryptow kulturowych
zwigzanych z pozywieniem jest szczegdlnie wazna w tzw. krajach jedzenio-
centrycznych, jak np. Wtochy (por. Jacoby, 2016; Godzich, 2020; Malejka,
2020). W takich panstwach pozywienie, zorganizowana wokét niego codzien-
nos¢, zwigzane z nim zwyczaje, rytuaty, tradycje pozostajg mocno osadzone
w kulturze. Ta ostatnia zas, jak sygnalizuje Meyer (2023: 34), ,,moze by¢ draz-
liwym tematem” z uwagi na fakt, iz ,,wiekszos¢ z nas ma gteboko zakorzenio-
ny instynkt chronienia kultury, ktérg uznajemy za swoja (...)”. Fakt ten wska-
zuje takze Marcjanik (2008: 22), piszac: ,Jezeli u nas tak sie co$ robi, méwi,
to tak jest dobrze, i tak powinni postepowac inni”. Warto pamietac jednak, ze
do zrozumienia i wyrazistego dostrzezenia specyfiki wtasnej kultury niezbed-
ny jest szerszy kontekst (miedzynarodowy), poniewaz , ludzie, ktérzy spedzili
cate zycie w jednym kraju, dostrzegajg na ogot tylko réznice regionalne i in-
dywidualne, dochodzg wiec do wniosku: «Moja kultura nie ma wyraznego
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charakteru»” (Meyer, 2023: 35). Tymczasem, jak zauwaza Meyer (2023: 20),
,dzis, czy pracujemy w DUsseldorfie, czy w Dubaju, (...) wszyscy jestesSmy cze-
$cig globalnej sieci (rzeczywistej lub wirtualnej, fizycznej lub elektronicznej),
a sukces wymaga poruszania sie wsréd bardzo réznych realiéw kulturowych.
Jesli nie wiemy, jak rozszyfrowywac inne kultury i unika¢ zwigzanych z nimi
putapek, mozemy tatwo pas¢ ofiarg nieporozumien i niepotrzebnych konflik-
tow, co moze skonczyc sie porazky”. Autorka (2023: 22) podkresla, ze , Kultu-
rowe wzorce zachowan i przekonan nierzadko majg wptyw na nasza percep-
cje (...), poznanie (...) i dziatania (...)” i wyjasnia, ze umiejetnos¢ dekodowania
powyzszych elementéw kultury zwieksza skutecznos¢ radzenia sobie z tymi
aspektami i wynikajgcymi z nich wyzwaniami miedzykulturowymi. Ponad-
to, jak zaznacza Malejka (2020: 88), ,kazdy lektor (...) potrafi (...) wyznaczy¢
pole, na ktérym musi sie szczegdlnie skupié, umiejscowié na szczycie listy te-
matow do zrealizowania, zgtebienia (...). Inne kwestie s3 wazne w procesie
nauczania Ukraincow, Czechdow, Niemcdéw, Francuzéw czy Amerykanow, inne,
gdy mamy do czynienia z Chinczykami, Koreanczykami czy Japoriczykami,
inne jeszcze na Bliskim Wschodzie, inne w Indiach itd.”. W odniesieniu do
realioznawstwa wtoskiego takim wymagajgcym szczegdlnej uwagi obszarem
semantycznym i socjokulturowym pozostaje z pewnoscig pozywienie.

2. Jezyk i kultura

Komunikowanie sie w jezyku wtoskim jest wysokokontekstowe (high-context
cultures; zob. Hall, 1976), co oznacza, ze w przeciwienstwie do jezykow wpi-
sujacych sie w styl komunikowania niskokontekstowy (low-context cultures),
wiele informacji przekazywanych jest nie wprost, lecz miedzy wierszami. Bar-
dzo wazna jest zatem rola tresci implicytnych, niuansow, licznych podtek-
stéw, informacji przekazywanych w sposdb zawoalowany, metaforyczny. Fakt,
ze wtoszczyzna reprezentuje styl komunikacji wysokokontekstowej powoduje
tez, ze jest w niej istotna tzw. wiedza wspdlna, dorozumna, wysoki poziom
wspolnego kontekstu. Natomiast ,w kulturach niskokontekstowych skutecz-
na komunikacja musi by¢ prosta, jasna i bezposrednia” (Meyer, 2023: 45). Do
tych ostatnich nalezg Stany Zjednoczone, Kanada, Australia, Holandia i Niem-
cy oraz Wielka Brytania. Jezyk wtoski reprezentuje natomiast kultury aluzyj-
ne, niedostowne (Meyer, 2023: 51). Badaczka (2023: 52) wyjasnia te zalezno-
$ci nastepujaco:

Kultury wysokokontekstowe maja na ogot dtugg historie. Zwykle sg to spote-
czenstwa oparte na relacjach, w ktorych sieci koneksji przechodzg z pokolenia
na pokolenie, co tworzy jeszcze wiecej wspdlnego kontekstu wsrdd czton-
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kow spotecznosci. Japonia jest spoteczenstwem wyspiarskim z jednorodng
populacja i tysigcami lat tgczacej mieszkarncow historii, przez ktérej istotng
cze$¢ narod byt odizolowany od reszty Swiata. Przez tych kilka tysiecy lat Ja-
ponczycy nabrali wyjatkowej wprawy w wychwytywaniu przekazywanych so-
bie nawzajem zawoalowanych komunikatéw — czytaniu powietrza [kursywa
autorow] (...). Posréd wysokokontekstowych jezykdw romanskich kulturg naj-
nizszego kontekstu jest najbardziej réznorodna Brazylia.

(Meyer, 2023: 52-53)

Obok niej pozycjonowana jest Hiszpania, a nastepnie Argentyna, Mek-
syk i Wtochy (zob. Meyer, 2023: 53). Polska zajmuje miejsce posrodku wy-
kresu, tj. pomiedzy niskokontekstowymi Danig i Finlandig, a plasujgcymi sie
wsrod kultur wysokokontekstowych Brazylig, Hiszpania, Argentyna, Meksy-
kiem i Wtochami. W stosunku do kultury polskiej, zatem, wtoska bedzie bar-
dziej wysokokontekstowa.

Wyzej nakreslone kwestie zwigzane z dydaktyky, a odnoszace sie do
réznic miedzy kulturami narodowymi uzytkownikéw jezyka wtoskiego i pol-
skiego odzwierciedlone w komunikacji biznesowej wigzg sie z kulturg ludowg
charakterystyczng dla poszczegdlnych regionéw danego obszaru geograficz-
nego. Moze by¢ ona opisana poprzez okreslenie jej wytwordw materialnych
oraz wytyczenie granic jej funkcjonowania, co z kolei wymaga wspdtpracy
lingwisty i etnografa oraz omoéwienia zwigzkéw pomiedzy kulturg a jezykiem
(zob. Banczerowski, i in., 1982: 66).

3. Materiat badawczy i metodologia

Materiat badawczy do analizy wyekscerpowano z wtoskojezycznych pod-
recznikdw , Litaliano in azienda” (pl. ,Wtoski w firmie”) i ,,Un vero affare!”
(pl. ,(to) Prawdziwa okazja!”). Liczagcy 207 stron podrecznik do nauki wtoskie-
go jezyka biznesowego ,Litaliano in azienda” zostat podzielony na dwanascie
rozdziatdw. Zawarto w nich niezbyt liczne odniesienia do kulinaridow, w szcze-
gblnosci rozumianych jako wtoskie produkty regionalne (zob. Tabela 1.). Dru-
gi podrecznik do nauki wtoszczyzny biznesowej liczy stron 216 i sze$é jed-
nostek lekcyjnych. Elementy wtoskiej kultury kulinarnej zajmujg w nim duzo
miejsca (zob. Tabela 3.). Obie ksigzki zostaty napisane przez tych samych au-
toréw — Giovanne Pelizze i Marka Mezzadriego.
Pytania, ktére postawiliémy, obierajac sobie w niniejszych badaniach,

sg nastepujace:

1. Czy w analizowanych podrecznikach sg obecne kulinaria?

2. W jaki sposdb przedstawiono tresci odwotujgce sie do nich?
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3. Czy w tresciach zwigzanych z kulinariami zawarto odniesienia do réznic
pomiedzy Pétnocy, Centrum i Potudniem Wioch?
4. Czy w terminologii kulinarnej pojawiajg sie regionalizmy?

4, Analiza

W starszym podreczniku tresci dotyczace kulinaridw zwigzane sg z wizytg
w przedsiebiorstwie produkujgcym szynke (prosciuttificio) oraz negocjacjami,
po ktdrych jeden z kontrahentéw zaprasza swojego partnera biznesowego
do restauracji. Cwiczenia opatrzone sg informacjami pragmatycznymi wpisu-
jacymi sie w dydaktyke miedzykulturowga (np. rodzaje positkdw i dania do
nich podawane, bon ton przy stole, regulowanie rachunkéw, wznoszenie to-
astow podczas positkdw o charakterze oficjalnym, réznice pomiedzy pdtnoca
a potudniem Wtoch w nazwach i porach positkéw — zob. tabela 1):

Tabela 1. Tresci kulinarne zawarte w podreczniku do nauki wtoskiego jezyka bizne-
sowego , Ll'italiano in azienda” (2002) (opracowanie wtasne)

Tresci kulinarne zawarte w podreczniku do nauki witoskiego jezyka biznesowego
,Litaliano in azienda” (2002)

1. |Nazwy kilku znanych produktéw regionalnych (np. prosciutto di Parma, culatello
di Zibello).

2. | Podziat na trzy gtdwne positki w ciggu dnia, bez rozréznienia na pétnoc / centrum-po-
tudnie (wspomniano jedynie, ze podziat ten rdzni sie w zaleznosci od regionu Wtoch).

3. | Menu restauracyjne z podziatem na typy positkéw witasciwe dla standardowej wtosz-
czyzny (colazione, pranzo, cena — $niadanie, obiad, kolacja).

4. | Rodzaje makaronu (maccheroni, ravioli, mezze maniche, spaghetti, tortellini, gnocchi,
tagliatelle, fusilli, agnolotti, cappelletti, lasagne).

Maszyny do makaronu.

Gesty zwigzane z jedzeniem.

Jak mozemy zauwazyé, tresci kulinarnych zawartych w analizowanej
ksigzce jest niewiele. W podreczniku przedstawiono podziat na trzy gtéwne
positki w ciggu dnia, bez rozréznienia na pdtnoc / centrum-potudnie, podczas
gdy z uwagi na szczegdlne przeznaczenie podrecznika, ktdry przekazuje tresci
dotyczace jezyka biznesowego, nalezatoby uszczegdtowi¢ wspominane przez
autoréw ksigzki réznice w nazwach i porach positkdw pomiedzy poszczegél-
nymi czesciami Wtoch:

— na potnocy: prima colazione (wt. dost. pierwsze $niadanie, zwykle

kawa ze stodkim rogalikiem), colazione (lunch) lub colazione di la-
voro (lunch w pracy), pranzo (positek wieczorny);
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— w srodkowych Wtoszech i na potudniu: colazione ($niadanie), pran-
zo (obiad jedzony ok. 13.00-13.30), cena (kolacja).

W dalszej czesci do trzech gtéwnych positkdw przyporzadkowano na-
zwy typowych dan, zaréwno specjatéw lokalnych (culatello di Zibello, pro-
sciutto e melone, ciccioli, crostini alla parmigiana, risotto alla parmigiana,
trippa alla parmigiana), jak i terminy ogdlnowtoskie (gnocchi al pomodoro,
patate al forno, arrosto di vitello, insalata mista di stagione, verdure cotte
di stagione). W naszej opinii zabrakto informacji, ze $niadanie we Wtoszech
jada sie na stodko (caffe e cornetto — kawa i rogalik) i spozywa sie je najcze-
Sciej we wtoskim barze.

W kolejnym zestawieniu zebraliSmy informacje z zakresu wiedzy kultu-
rowej, przedstawiane przez autordw rzeczonej ksigzki:

Tabela 2. Elementy wiedzy kulturowej zwigzanej z pozywieniem uwzglednione
przez autorow podrecznika ,Litaliano in azienda” (2002) (opracowanie wtasne)

Elementy wiedzy kulturowej zwigzanej z pozywieniem przedstawione przez auto-
row podrecznika , LUitaliano in azienda” (2002)

Savoir-vivre wobec kobiet.

Godziny gtéwnych positkdw we Wtoszech (obiad, kolacja).

Réznice w nazwach positkow w réznych czesciach Wtoch, bez uszczegdtowienia.

Bon ton przy stole.

Regulowanie rachunku za positek w podrozy stuzbowej / biznesowej.

SN AR Il ol A R

Wznoszenie toastow.

Elementy wiedzy kulturowej zwigzanej z kulinariami sg zasadniczo bar-
dziej rozbudowane niz tresci kulinarne w omawianym tutaj wydawnictwie.
Maja one forme informacji w ramkach i sg waznym zrédtem wiedzy pragma-
tyczno-kulturowej odnosnie do przyjetych we Wtoszech zachowan i dobrych
praktyk. Ponadto wskazane sg zachowania niepozgdane w etykiecie biznesu.

Trzecie zestawienie zawiera natomiast odniesienia do tresci kulinar-
nych w nowszym z wtoskojezycznych podrecznikéw, ,Un vero affare!” (2015).

Jak mozna zauwazy¢, autorzy w nowszym podreczniku znacznie rozbu-
dowali elementy dotyczace kulinaridw, poniewaz zajmujg one wazne miejsce
we wtoskiej codziennosci biznesowej. Odniesiel do nich jest rzeczywiscie
bardzo duzo i s3 one rdéznorakie (zob. Tabela 3.). Pojawiajg sie liczne nazwy
wtoskich produktéw lokalnych i regionalnych (gtdwnie wina i sery), symbole
ochrony produktéw tradycyjnych i regionalnych, wtoskie wyroby, tzw. Made
in Italy, gesty. Wiedza taka jest istotna z uwagi na fakt, iz wtoszczyzna nalezy
do kultur wysokokontekstowych (high-context cultures, Hall, 1976) i pozwoli

255



Anna Godzich, Szymon Machowski

Tabela 3. Tresci kulinarne zawarte w podreczniku do nauki wtoskiego jezyka bizne-
sowego ,,Un vero affare!” (2015) (opracowanie wtasne)

Tresci kulinarne zawarte w podreczniku do nauki wioskiego jezyka biznesowego
,»Un vero affare!” (2015):

Zaproszenie przedstawiciela kontrahenta do restauracji na lunch biznesowy.

Zaproszenie klienta na Vinitaly (Miedzynarodowg Wystawe Wina i Alkoholi — naj-
wieksze na Swiecie targi wina, odbywajgce sie w marcu w Weronie) i targi kawy —
wyjasnienie osobie zapraszanej wagi uczestnictwa w tychze.

3. | Bon ton w relacjach biznesowych (un omaggio — prezent, najczesciej jest to produkt
danej firmy).

Symbole ochrony produktéw tradycyjnych i regionalnych.

WHtoskie produkty spozywcze.

Wtoskie produkty rolne.

Ochrona produktéw Made in Italy.

Jak dobrze znasz wtoskie pozywienie? — quiz.

VI |IN| | u &

Podrabianie wtoskich produktow.

10. |/talian sounding.

11. | Nazwy wtoskich produktéw lokalnych i regionalnych (sery: parmigiano reggiano,
grana padano, gorgonzola, pecorino, Castelmagno DOP — piemoncki ser ChNP;
wina: Prosecco, Barolo, Valpolicella, Brunello di Montalcino, Lambrusco, Primitivo di
Manduria, inne: culatello di Zibello DOP — szynka ChNP z miejscowosci Zibello w pro-
wincji Parmy, marrone di Caprese Michelangelo DOP — kasztany z Caprese Michelan-
gelo z prowincji Arezzo ChNP, tartufo bianco d’Alba — biate trufle z miasteczka Alba
w prowincji Cuneo, pici — rodzaj makaronu podobnego do spaghetti, lecz dtuzszego,
z potudniowej Toskanii, orecchiette — makaron muszelki z Apulii, pane di Altamura —
chleb z miejscowosci Altamura w prowincji Bari) oraz stownictwo dotyczace ich wy-
twarzania / produkgji (stagionatura, formaggio erborinato, degustazione)

12. | Nazwy wioskich potraw regionalnych (risotto, minestra, zuppa di pesce).

13. |Elementy wioskiego stylu zycia i odzywiania sie Eataly, tzw. alti cibi (pasta di grano
duro di Gragnano, pasta all’uovo piemontese, acqua dalle Alpi Marittime, carne bovi-
na di razza Fassone piemontese).

14. | Gesty zwigzane z kulinariami i pozywieniem (nalezace jednak do komunikacji niefor-
malnej) — m.in. gest za pomoca ktérego pokazujemy, ze jesteSmy gtodni).

zdoby¢ zaufanie osoby z wtoskiego kregu jezykowo-kulturowego oraz utatwi
odniesienie zawodowego sukcesu w relacjach z takim partnerem.

Wiekszos¢ ¢wiczen zwigzanych z kulinariami dotyczy opisu cech charaktery-
stycznych dla wtoskich produktow spozywczych, ich pochodzenia, procesu
produkcji oraz okazji, podczas ktorych sg one spozywane (majg wiec na celu
zaznajomienie z regionalnymi wioskimi specjatami). Sg to najczesciej zada-
nia dla pary lub tréjki oséb uczacych sie i koncentrujg sie one na sprzedazy
i promocji on-line wtoskich produktéow spozywczych wytwarzanych tradycyj-
nymi metodami.
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Trzeba réwniez zauwazy¢, ze wiedza pragmatyczna zawarta w obu pod-
recznikach rézni sie i dzieki temu uzupetnia sie wzajemnie: starsze wydawnic-
two (2002) rozwija podstawowe zagadnienia zwigzane z kulinariami (godziny,
w ktdrych mozna udac sie na obiad i kolacje, bon ton przy stole) oraz z bizne-
sowo-kulinarnym savoir vivre we Wtoszech, szeroko opisujgc panujgce tam
praktyki (towarzyszgc kobiecie, mezczyzna wchodzi do lokalu jako pierwszy,
celem sprawdzenia, czy wszystko jest w porzadku, sposdb przywotywania
kelnera i ptacenia rachunku, kwestia napiwku, fakt, ze nie powinno sie pod-
czas wznoszenia toastu odnosi¢ do jego benefitdw zdrowotnych — zyczenie
Cin cin! badz Alla salute! jest w ztym guscie). Nowszy podrecznik (2015) zas
skupia sie na handlu i promowaniu wyrobdw on-line oraz na zapoznaniu
0s6b uczacych sie ze specyfikg wtoskich produktow spozywczych i rolnych,
ich handlem na arenie swiatowej (ochrona wyrobow Made in Italy, ich pod-
rabianie oraz zjawisko tzw. /talian sounding).

Podsumowujgc powyzisze rozwazania, z uwagi na wage pozywienia
we wtoskiej kulturze, jego wszechobecnos¢ w codziennosci oraz w jezy-
ku, a takze powigzanie z budowaniem relacji biznesowych, zaufania do
kontrahenta, wzajemnego szacunku warto, w naszej opinii, wzbogaci¢ au-
torskie materiaty dydaktyczne do nauczania jezyka wtoskiego biznesowe-
go na poziomie sredniozaawansowanym i zaawansowanym o nastepuja-
ce elementy:

Tabela 4. Elementy kultury kulinarnej wspétczesnych Wtoch, o ktére warto wzbo-
gacic autorskie materiaty dydaktyczne do nauczania jezyka wtoskiego biznesowego
na poziomie sredniozaawansowanym i zaawansowanym (opracowanie wiasne)

Elementy kultury kulinarnej wspoétczesnych Wtoch, o ktére warto wzbogacic¢ au-
torskie materiaty dydaktyczne do nauczania jezyka wtoskiego biznesowego

1. |aperitivo — lekka przekaska przed kolacjg, zwykle okoto godziny 18-19, czesto
z przyjaciétmi

2. | apericena — wtoska przedkolacja (zwyczaj gtéwnie pétnocnych Wtoch), weczesniej-
sza kolacja, okoto godziny 18, sktadajaca sie gtdéwnie z przekasek, za ktora ptaci sie
statg cene i mozna prébowac réznych dan

coperto — optata za nakrycie do stotu w lokalu

4. | ammazzacaffé — dost. ‘kawozabijacz’, likier pity po wypiciu kawy po positku stuzacy
przeptukaniu gardta i zabiciu jej smaku (jego regionalne odmiany to np. piemoncki
pusa-caffe — dost.’kawopopychacz’ czy zwyczaj przeptukiwania celem wypicia kawy
do ostatniej kropli i wyczyszczenia filizanki po espresso odrobing grappy, w Tryden-
cie — Gornej Adydze i Wenecji Euganejskiej — resentin (‘przeptukiwacz’)

5. |digestivo — niewielka ilos¢ mocnego alkoholu pitego po obiedzie, majgca utatwic
trawienie

6. |saltare il primo — nie jes¢ pierwszego dania; jes¢ obiad, pomijajac pierwsze danie
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cd. tabeli 4

Elementy kultury kulinarnej wspoétczesnych Wtoch, o ktére warto wzbogacic au-
torskie materiaty dydaktyczne do nauczania jezyka wtoskiego biznesowego

7. |caffée — wtoska kawa to kawa espresso, podawana w porcelanowej filizaneczce
(30-40 ml); odpowiednikiem polskiej kawy (filizanki kawy, 150 ml) bedzie caffé
lungo. Proszac o kawe / caffe, otrzymamy zawsze kawe espresso; warto zaznaczy¢
takze, ze cena kawy rdézni sie w zaleznosci od tego, czy ta pita jest przy kontuarze
czy przy stoliku

8. |caffé sospeso — dost. ‘zawieszona kawa’; kawa, za ktérg wczesniej zaptacit inny
klient/klientka; pochodzgcy z Neapolu zwyczaj (neapolit. O café suspiso) ptacenia
za dwie kawy, a wypijania jednej, by drugg mdgt wypié¢ ktos potrzebujacy, wszedt-
szy do kawiarni i zapytawszy, czy sg jakies zawieszone kawy

9. |piezz ‘e core — neapolitanskie okreslenie kawy — dost. ‘kawatek serca’

10. | kulinarny kod / bon ton — cappuccino pije sie tylko rano, po obiedzie nie pije sie
herbaty (zob. Kostioukovitch 2020: 380), pizza z ananasem jest dla Wiocha nie do
przyjecia itd.

W powyiszej tabeli umiescilismy wtoskie zwyczaje kulinarne, ktérych
zgodnie z naszym przekonaniem zabrakto w omawianych wtoskojezycznych
podrecznikach. Sg to aperitivo, apericena, coperto, ammazzacaffé, digestivo,
saltare il primo, a takze odniesienia do picia kawy we Wtoszech oraz wtoski
kulinarny bon ton. Nalezy pamietaé o kulinarnym kodzie/bon tonie — prze-
strzeganiu pdr odpowiednich dla danego positku czy tez o tym, ze pewne
pofaczenia sktadnikdw i zachowania sg dla Wtocha nie do przyjecia (pizza
z ananasem?, cappuccino zamawiane po obiedzie lub wieczorem, herbata
pita po obiedzie).

Jawi sie on jako szczegdlnie wazny w relacjach z mieszkaricami Pot-
wyspu Apeniiskiego z uwagi na ich kulinarne rytuaty, przywigzanie do
pewnych kulinarnych obyczajéw i zwyczajow. Dlatego tez taka czarna lista
niepozadanych zachowan przy stole powinna znalezé¢ sie w podreczniku
do dydaktyki jezyka biznesowego, zeby ustrzec uczgcych sie przed uraze-
niem wrazliwych i niekiedy drazliwych na punkcie kulinarnej poprawno-
$ci Wiochdw i Wtoszek. Dosadnie podsumowuje powyzszy przejaw kuli-
narnej nieprzejednanos$ci mieszkancow i mieszkanek Italii Kostioukovitch
(2020: 380):

! Znamienne jest, ze podczas ostatnich Mistrzostw Europy w pitce noznej mezczyzn 2020
w 2021 roku wtoscy kibice na trybunach mieli ze sobg transparent w jezyku angielskim: Stop
putting ananas on pizza. Zdjecia z trybun sg tatwe do odnalezienia w internecie. W wywiadzie
udzielonym przez wioskiego ambasadora w Wielkiej Brytanii w dniu finatu, 11.07.2021, bry-
tyjskiej stacji Sky News apelowat on o zaprzestanie jedzenia pizzy z ananasem (https://www.
youtube.com/watch?v=cPNk880eYRs, DW 23.12.2023).
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Gdy tylko dotyka sie podstawowych zasad kodeksu kulinarnego, burza wisi
w powietrzu. U tolerancyjnych Wtochow odkrywa sie sztywnosé przekonan,
ktéra graniczy z fanatyzmem i nieubtagang nietolerancja. Tu konczy sie de-
mokracja albo przynajmniej przeksztatca sie w najdoskonalszg forme demo-
kratycznego centralizmu, w ktédrym mniejszo$é, chcac nie chcgc, musi podpo-
rzagdkowac sie zdaniu wiekszosci.

Tym bardziej zasadne jest wtgczenie takich tresci do glottodydaktyki
italianistycznej, do szkolen dotyczgcych komunikacji interkulturowej w $rod-
kowisku zawodowym oraz do kurséw z zakresu dyplomacji kulinarnej. Warto
takze umiesci¢ tresci dotyczace kulinarnego bon tonu na stronie polskiego
Ministerstwa Spraw Zagranicznych, tworzac w dziale Informacje dla podro-
zujgcych?2 zaktadke Obyczaje lub Informacje dla podrdzujgcych w celach biz-
nesowych.

5. Podsumowanie

Pozywienie w zyciu codziennym wspotczesnej Italii to temat wazki, dlatego
tez w nauczaniu kultury kulinarnej wspodtczesnych Wtoch nalezy poswiecac
mu odpowiednio duzo miejsca. Nie inaczej powinno by¢ zatem w przypadku
dydaktyki jezyka biznesowego (inherentne komponenty kulturowej koncep-
tualizacji zachowania jezykowo-kulturowego; zob. Sharifian, 2012: 91).

W obu wtoskojezycznych ksigzkach autorzy wyodrebnili dziat , Kul-
tura w biznesie”, ktdry jest czescig kazdego z rozdziatéw, jednakze zawarte
w starszym podreczniku tresci nawigzujgce do kultury kulinarnej wspétcze-
snych Wtoch (poza pragmatyczno-kulturowymi spostrzezeniami dotyczgcymi
bon-tonu w wybranych sytuacjach zwigzanych z kulinariami) wydaja sie zbyt
ograniczone i dzi$ juz przestarzate (odnosimy sie tutaj w szczegdlnosci do
braku takich elementéw codziennosci zwigzanych z pozywieniem i relacjami
biznesowymi jak aperitivo czy apericena). Niezbedne zatem okazuje sie ich
zaktualizowanie (nie nastgpita aktualizacja pierwszego wydania, swego ro-
dzaju rozszerzeniem tematyki jest nowszy podrecznik, opracowany przez tych
samych autordw, ktdrzy przygotowali starszg ksigzke). W obu podrecznikach
do nauki wtoskiego jezyka biznesowego tresci dotyczgce kulinaridw zyskaty-
by z perspektywy dydaktycznej, gdyby wzbogacono je ¢wiczeniami zawiera-
jacymi zwroty i wyrazenia odnoszgce sie do kulinarnych zwyczajéw (np. fare
la scarpetta — wytrzec talerz do czysta kawatkiem pieczywa, saltare il primo —
jes¢ obiad, pomijajac pierwsze danie, ordinare un caffé sospeso — zaméwié
dodatkowa kawe dla kogos$ obcego w potrzebie), poszerzajacych znajomosé

2 https://www.gov.pl/web/wlochy/idp (DW 23.12.2023).
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wtoskich zwyczajow kulinarnych. Jest to szczegdlnie istotne rowniez dlatego,
ze wtoski jest jezykiem wysokokontekstowym, wiec im wieksza jest wiedza
dorozumna pochodzacego z innej kultury uczestnika interakcji, tym przychyl-
niejszy bedzie stosunek Wtochéw / Wtoszek do niego.

Swiadomo$¢ réznic jest niezbedna w zarzadzaniu miedzykulturowym
(zob. Balboni, 1999), a takze w nauczaniu jezykdw obcych dla potrzeb i do
celéw zawodowych. Dobrze rozwinieta kompetencja miedzykulturowa po-
zwala spogladad na rézne postawy i zachowania w szerszym kontekscie kultu-
rowym, bez oceniania czy polegania na stereotypach (ksztattowanie i rozwi-
janie empatii, positive language education, pozytywne ksztatcenie jezykowe;
zob. Mercer i in., 2018; Mercer, 2021). Zwykle myslimy tutaj o menedzerach
/ menedzerkach czy liderach / liderkach zespotéw miedzynarodowych, lecz
kwestia ta dotyczy w coraz wiekszym stopniu takze nauczycieli / nauczycie-
lek. Zmieniajgce sie potrzeby rynku pracy wymagajg nawet przeprowadzania
audytéw kulturowych danych firm czy instytucji, celem wyodrebnienia punk-
tow krytycznych i usprawnienia komunikacji. Z powyzszym wigze sie fakt, ze
musimy wyjs¢ szerzej, poza perspektywe naszej wtasnej kultury, by jg do-
strzec, takze w kontekscie réznic i podobienstw z innymi kulturami®

Na koniec nalezy nadmienic, ze dodatkowg trudnos¢ w dydaktyce mie-
dzykulturowej jezyka wtoskiego stanowi fakt, ze w tym kraju regionalne réz-
nice kulturowe sg bardzo silne, a zjawisko to bywa marginalizowane w glot-
todydaktyce italianistycznej. Konieczne zatem jest zwrdcenie na nie uwagi
uczacych sie i indywidualne odnotowywanie réznic regionalnych (regiona-
lizacje kulinarnych obyczajéw) na poziomach zaawansowanych. W naszej
opinii warto rowniez rozwazy¢ sekcje w podrecznikach do nauczania jezyka
biznesowego poswiecong dyplomacji kulinarnej (Culinary Diplomacy, gastro-
dipolomazia).

Podsumowujgc powyzsze rozwazania, trzeba podkresli¢, iz elementy
komunikacyjnej kompetencji miedzykulturowej (Balboni, Caon, 2015), tak-
ze te wskazane w niniejszym artykule, powinny stanowic¢ nieodtgczny kom-
ponent w dydaktyce jezyka biznesowego. Rolg osoby uczacej jest nadawa-
nie odpowiedniej wagi nie tylko poprawnosci jezykowej (gramatycznej), ale
przede wszystkim kulturowej, poniewaz stanowi ona klucz do zdobycia umie-
jetnosci niezbednych we wspétczesnym zyciu zawodowym. Zwiekszenie wta-
snej otwartosci i elastycznosci kulturowej powinno by¢ dzis celem kazdego
skutecznego pracownika / pracowniczki, lidera / liderki, menedzera / mene-
dzerki w zespole miedzynarodowym.

3 Tak ujmuje to Meyer (2023: 56): ,w swojej rodzimej kulturze mozesz by¢ uznawana za mi-
strzynie komunikaciji, ale to, co sie sprawdza, kiedy jestes$ u siebie, niekoniecznie bedzie row-
nie skuteczne w kontaktach z osobami z innych kultur”.
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Escape room jako metoda aktywizujgca
w nauczaniu jezyka niemieckiego na uczelni wyzszej

Using Escape Rooms in German language teaching and learning
at university

The idea of using an escape room in foreign language teaching fits
perfectly with the needs of today’s learners, where we create a nat-
ural learning environment using digital tools. In the winter semes-
ter 2022/2023, a project entitled ‘My linguistic Escape Room (ER)’
was carried out among 60 third-year undergraduate students of Ger-
man Studies at the University of Warsaw Institute of German Studies
as part of the subject ‘Contemporary trends in language learning’. This
project comprised three phases and was preceded by theoretical and
practical lectures on the specifics of ER, as well as a review of ana-
logue and digital games. The initial part of the project consisted of the
lecturer initiating the project, discussing topic proposals in a forum,
dividing into teams and developing a preliminary project plan. The
core part involved independent work in teams and the final part in-
volved the presentation of ER scenarios to the forum and their evalu-
ation. Each of these parts was carried out exclusively in German. The
following article presents the results of the project. The tool used to
collect the research material was a questionnaire. The aim of the study
was to identify the opinions of 3rd year undergraduate German stud-
ies students on the use of escape rooms in higher education. The
main part of the survey concerns the advantages and difficulties ex-
perienced during each of the three phases. In the final section of the

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxtmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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survey, students declare a desire for further escape room games at
university and also during their further academic career. This fact re-
inforces the belief that escape rooms are an interesting and engaging
activation technique at university, which should become a permanent
part of the teaching repertoire.

Keywords: escape room, breakout room, gamification, foreign lan-
guage class, German class

Stowa kluczowe: escape room, breakout room, edukacyjny escape
room, pokédj zagadek, gamifikacja, lekcja jezyka obcego, lekcja jezyka
niemieckiego

1. Wprowadzenie

Escape room to nie tylko popularna forma rozrywki, lecz takze alternatywne
podejscie w edukacji, ktére ma wiele wspdlnego z grami i zabawami (Siek-Pi-
skozub, 1994; Surdyk, 2021) oraz otwartymi formami pracy (Pe¢, 2021). Tra-
dycyjny escape room (dalej: ER) to zespotowa gra fabularna o charakterze
multisensorycznym, w ktdrej uczestnicy zostajg dobrowolnie zamknieci w za-
aranzowane] lokalizacji, aby za pomocg dostepnych w niej wskazéwek oraz
rekwizytdw opusci¢ jg w okreslonym czasie. Wygrang, czyli dostep do klucza
lub hasto otwierajgce drzwi, gwarantuje rozwigzanie tamigtéwek (np. su-
doku, puzzli, krzyzéwek), poszukiwanie ukrytych artefaktéw, wykonywanie
wyzwan lub zadania manualne (Stasiak 2016: 36; Mijal, Ciesla, Gromadzka,
2020: 169). Najwiekszy zbior escape roomdéw w Polsce — lock.me wyrdznia po-
koje o charakterze: abstrakcyjnym, przygodowym, kryminalnym, futurystycz-
nym, historycznym, fabularnym, dzieciecym oraz opierajgcym sie na thrillerze,
horrorze i akcji. Oprocz zréznicowanej tematyki ER ma tez rézne poziomy za-
awansowania gier, a nawet odmienne formy samej gry. Na kanwie tradycyj-
nych stacjonarnych pokojow zagadek, w okresie pandemii Covid-19 na swie-
cie zaczety powstawac ER online tzw. , Live cam escape rooms” (np. Tajemnica
Swiatyni Majéw firmy Mysterious Room), ksigzki inspirowane ER (np. Dzien-
nik: Ksiega Rytuatéw, wyd. FoxGames), gry planszowe (np. seria gier EXIT, wyd.
Galakta) czy tez gry karciane (seria gier Escape Tales, wyd. Portal Games).
Escape roomy (niezaleznie od ich formy) zapewniajg oprécz rozryw-
ki doswiadczenia spoteczne i edukacyjne, a takze zachecajg graczy do wza-
jemnej wspodtpracy, rozwijajac ich kreatywnosc¢ oraz logiczne myslenie (Mijal,
Ciesla, Gromadzka, 2020: 169). Z tego tez powodu dostrzezono w ER poten-
cjat glottodydaktyczny i dla odrdznienia pojec¢, zaczeto nazywac je w szkol-
nictwie esape roomami edukacyjnymi* (Janczak, 2019). Najwiece]j zrodet do-

! Alternatywne nazwy to escape room w edukacji (Grochowska, Krenc, Przybysz, 2019), edu-
kacyjny pokdj zagadek (Krzeminska, 2020), breakout game (Bradford i in., 2019), eduroom
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tyczacych wykorzystywania ER w edukacji dotyczy przedmiotow Scistych. Ma
to swoje uzasadnienie — zagadki i gry logiczne to przeciez ich domena. Warto
sie jednak zastanowic, czy taka innowacyjna forma rozrywki mogtaby znalez¢
réwniez miejsce w nauczaniu jezykdw obcych, a konkretnie w nauczaniu je-
zyka niemieckiego na uczelni wyzszej.

W dalszej czesci artykutu przyblizona zostanie krétka historia ER w na-
uczaniu jezykdéw obcych, a nastepnie przedstawiona ewaluacja projektu ,Mdj
jezykowy escape room”, zrealizowanego w semestrze zimowym 2022/2023
w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego w ramach przedmio-
tu ,Wspodtczesne trendy w nauce jezykdw obcych” w dwdch grupach, facznie
posrdd 60 studentéw 3. roku studidw | stopnia.

2. Edukacyjny escape room na lekgcji jezyka obcego

Escape roomy najczesciej wykorzystywane sg na przedmiotach Scistych,
m.in na lekcjach matematyki (Rosillo, Montes, 2021), lekcjach programowa-
nia (Lopez-Pernas i in., 2019), chemii (Watermeier, Salzameda, 2019; Gawlik-
-Kobylinska, Walkowiak, Maciejewski, 2020) czy biologii (Christopoulos i in.,
2022). Niszowym obszarem w tej dziedzinie sg zajecia z jezykdw obcych,
chociaz pojawiajg sie juz pierwsze publikacje dotyczgce wykorzystywania ER
m.in. na lekcjach jezyka angielskiego (GOmez Lépez, 2019) czy na lekcjach
jezyka polskiego jako obcego (Kazmierczak, 2021).

Edukacyjny ER jest grg powazng, autor tego terminu (Abt, 1970) de-
finiuje ten typ rozrywki jako gre analogowg lub cyfrowa, mozliwg do roze-
grania pomiedzy dwoma zdolnymi do podejmowania decyzji uzytkownikami,
ktérzy realizujg swoje cele w konkretnym czasie przy jawnie ustalonych za-
sadach. Gra ta wiec wymaga kooperatywnosci, celowosci oraz przestrzega-
nia zasad. Ponadto temu typowi gier oprdcz rozrywkowego charakteru, musi
towarzyszy¢ konkretny cel edukacyjny. W przypadku lekcji z jezyka obcego
celem nadrzednym bedzie przyswajanie jezyka.

Wedtug Jaroszewskiej (2008: 160), zadaniem gier i zabaw na lekcji jezy-
ka obcego jest rozwijanie zasobu stownictwa, struktur, sprawnosci fonetycz-
nej, komunikacyjnej oraz przyblizanie nowego kontekstu kulturowego. Ich
wykorzystywanie moze podnosi¢ motywacje uczniéw oraz rozwijac ich zdol-
nosci zapamietywania; moze tez przyspieszy¢é proces uczenia sie, rozwoju
pamieci, koncentracji i spostrzegawczosci, spetnia¢ potrzeby autoekspres;ji,
a takze ksztattowaé kompetencje XXI wieku (zob. tagowska 2022: 65-66).

(Kazmierczak, 2021), Breakout EDU (https://www.breakoutedu.com/, DW 27.09.2023), Edu-
-Breakout (Sambeth, Hennig, 2022).

265



Kinga tagowska

Scenariusze ER mogg by¢ rozgrywane na zajeciach stacjonarnych,
a takze na zajeciach zdalnych. W drugim przypadku méwimy o edukacyjnym
wirtualnym ER, tworzonym najczesciej poprzez strone Genial.ly. Poszczegél-
ne zagadki w ER pozwalajg rozwija¢ wszystkie sprawnosci jezykowe: stucha-
nie, pisanie, czytanie oraz moéwienie. Mogg tez stuzy¢ m. in. do powtarza-
nia i utrwalenia wiadomosci (np. z konkretnego dziatu), rozwijania zasobu
stownictwa, a takze przyblizania kontekstow kulturowych. Sg réowniez cieka-
wym rozwigzaniem podczas realizacji projektéw, dni otwartych, wymian mie-
dzyszkolnych, integracji, zaje¢ przedwakacyjnych i pozalekcyjnych (tagowska,
2022: 63). ER jest metodg aktywizujacg, ktora wnosi do edukacji jezyka ob-
cego szereg korzysci, wspierajgc skuteczny proces nauczania i uczenia sie.
Metody aktywizujgce to ,grupa metod ksztatcenia, umozliwiajgca wyzwala-
nie wielostronnej aktywnosci uczniow w procesie dydaktycznym, sprzyjajg-
ca jednoczesnie przejsciu na coraz wyzszy poziom aktywnosci” (Marszatek,
2004). Jest to tez ,sposéb dziatan grupy i prowadzacego umozliwiajgcy ak-
tywne uczenie sie, czyli uczenie sie przez dziatanie i przezywanie” (Borowska,
Panfil, 2001).

ER zacheca do aktywnej komunikacji w jezyku obcym, a takze sty-
muluje myslenie logiczne w jezyku obcym, co sprzyja rozwijaniu umiejet-
nosci analitycznych i dedukcyjnych. ER jest takze atrakcyjng i emocjonu-
jacg forma nauki, ktéra moze zwieksza¢ motywacje studentéw do nauki
jezyka obcego.

W semestrze zimowym 2022/2023 ER zostat wykorzystany na zaje-
ciach uniwersyteckich na dwdch poziomach biegtosci jezykowej — w Centrum
Nauczania Jezykéw Obcych UW w ramach pojedynczych zaje¢ akademickich
dotyczacych Swigt Bozego Narodzenia podczas lektoratu z jezyka niemiec-
kiego na poziomie A2 (grupa 20 studentow) oraz w Instytucie Germanisty-
ki Uniwersytetu Warszawskiego w dwdch grupach zajeciowych w ramach
przedmiotu ,Wspodtczesne trendy w nauce jezykéw obcych” posréd 60 stu-
dentéw 3-go roku | stopnia, ktérzy wtadajg jezykiem niemieckim na poziomie
zaawansowanym. Projekt ten oraz wyniki jego ewaluacji zostang przedsta-
wione ponizej.

3. Opis projektu

Zwykle scenariusz ER (stworzony samodzielnie przez wyktadowce, komer-
cyjny lub z wolnej licencji) zostaje udostepniony studentom przez prowa-
dzacego zajecia. W tym przypadku sytuacja byta odwrotna. To sami studenci
przez troje zaje¢ akademickich pracowali metodg projektowa w grupach 3-5
osobowych nad stworzeniem autorskich scenariuszy ER, mozliwych do zre-
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alizowania w przysztosci podczas 45-minutowych zajeé stacjonarnych z jezy-
ka niemieckiego na | lub Il etapie edukacyjnym. Takie rozwigzanie wynikato
z samej specyfiki przedmiotu — zajecia miaty charakter naukowo-badawczy,
a ich celem byto poszerzenie wiedzy oraz nowych umiejetnosci stuchaczy
w zakresie wspétczesnych trendéw w nauczaniu jezykdow obcych, z naci-
skiem na wykorzystywanie nowoczesnych technologii TIK w uczeniu sie i na-
uczaniu.

Przed przystgpieniem do pracy projektowe] studenci brali udziat w za-
jeciach teoretyczno-praktycznych dotyczacych specyfiki edukacyjnego ER od
strony technicznej oraz dydaktycznej, a takze poznali i przetestowali przykta-
dowe gry i zabawy jezykowe (mozliwe do wykorzystania w scenariuszu ER) —
zaréwno analogowe, jak i digitalne. Faza ta miatfa za zadanie przygotowac ich
do pracy projektowej, dzieki ktorej mogli rozwija¢ wtasng kompetencje ko-
munikacyjng, zdobywac wiedze, poczué swobode od sterowania frontalnego,
a takze wspodtpracowac ze sobg oraz wyktadowcy, korzystajgc z samodzielnie
dobieranych materiatow (Pe¢, 2021: 86-92). W dalszej perspektywie zapo-
znanie sie z wieloma analogowymi i digitalnymi grami miato na celu udo-
skonalenie warsztatu dydaktycznego studentéw, ktdrzy rozwazajg kariere na-
uczycielska.

Praca projektowata skfadata sie z trzech czesci. Cze$¢ wstepna
(1x90 min) obejmowata zainicjowanie projektu przez wyktadowce, dysku-
towanie na forum nad propozycjami, podziat na zespoty oraz opracowanie
planu projektu. Czes¢ zasadnicza (3x90 min) zaktadata prace samodzielng
w zespotach, natomiast czes¢ koricowa (4x90 min) prezentacje produktéw na
forum oraz ich ewaluacje. Kazda z czesci realizowana byta wytgcznie w jezy-
ku niemieckim.

4. Zatozenia projektu

Projekt opracowania scenariusza ER opierat sie na konkretnych zatozeniach.
W pierwszej kolejnosci miat by¢ przeznaczony na lekcje stacjonarng na | badz
Il etapie edukacyjnym trwajgcy standardowo 45 minut. Zatozono, ze sama
rozgrywka bedzie trwac 30 min, potencjalni uczniowie bedg mogli korzystac
w trakcie rozgrywki z telefondw i tabletéw, a sala bedzie wyposazona w kom-
puter z dostepem do internetu oraz rzutnik. Kazdy scenariusz ER musiat skta-
dac sie z trzech czesci: intra (wstepu do historii), rozwiniecia (5 zagadek) oraz
zakonczenia. Ustalono ponadto, ze poszczegélne zagadki bedg rozwijac rézne
sprawnosci jezykowe, przy czym trzy z nich miaty by¢ analogowe (np. Domi-
no, Trimino, gra karciana), a dwie wsparte nowymi technologiami (np. zada-
nia z wykorzystaniem QR-koddéw, aplikacji w telefonie itd.). Studenci na po-
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trzeby scenariusza ER nie byli zobligowani do zakupu/wykorzystania zadnych
sprzetéw oraz rekwizytéw (np. ktddek, latarek, skrzyn).

Kazdy ze scenariuszy miat zawiera¢ dokumentacje w postaci han-
doutu dla nauczyciela (wraz z instrukcjami dotyczacymi przebiegu gry),
zatgczniki do druku oraz karte obiegowa dla uczestnikdw ER (tzw. Lau-
fblatt). Wszystkie niezbedne dokumenty do uzupetnienia (tzw. szablony) zo-
staty udostepnione studentom poprzez platforme Kampus UW. Dzieki temu
wszystkie finalne scenariusze byty ujednolicone. Studenci na wystanie uzu-
petnionej dokumentacji mieli okreslony czas. Pierwsza wersja dokumentacji
nie byta jeszcze oceniana. Najpierw autorzy otrzymywali pisemny feedback
od wyktadowcy, dzieki ktorym mogli ulepszy¢ swdj scenariusz. W dalszej
kolejnosci dokonywali prezentacji wynikéw w formie symulacji rozgrywki
scenariusza ER dla reszty grupy. Kazda rozgrywka realizowana byta w cato-
$ci w jezyku niemieckim.

Pod koniec kazdych zajec¢, na ktérych miaty miejsce rozgrywki scenariu-
szy ER, nastepowata ewaluacja kolezeriska na forum grupy. Studenci zwracali
uwage na wiele kwestii, m. in. dtugo$¢ zadan (za krétkie/za dtugie), trudnosc
zadan (za fatwe/za trudne), btedy logiczne (np. zta kolejno$¢ zadan) oraz
btedy techniczne (np. zty kod do sejfu, niedziatajace linki). Po otrzymanej
informacji zwrotnej mogli po raz kolejny ulepszyé swdj scenariusz ER, kto-
ry w wersji ostatecznej miat by¢ wystany do prowadzacej zajecia i poddany
ocenie. Prowadzaca zajecia ztozyta za zgodg studentdw wszystkie scenariusze
w jedng publikacje — zbidr rozestata wszystkim uczestnikom, tak aby mogli
w przysztosci z niego korzystac¢ na swoich zajeciach jezykowych.

5. Trudnosci w realizowaniu projektu

Pierwszg trudnoscig w realizowaniu projektu byt wybor oraz rezerwacja wta-
Sciwej przestrzeni. Prezentacja scenariuszy ER musiata odbywac sie w duzych
salach mieszczgcych 30 oséb. W sali powinien znajdowac takze sie komputer,
rzutnik, potacznie internetowe, stoliki oraz krzesta.

Nastepng kwestig byfta koniecznos$¢ przygotowania sali w trakcie
15-minutowej przerwy miedzy zajeciami oraz duza liczebnos$¢ grup, stad
pomyst na realizacje scenariuszy ER na zasadzie stacji dydaktycznych. Kil-
ka minut przed zajeciami pierwsza grupa, ktéra miata mie¢ w danym dniu
prezentacje przygotowywata przestrzen — ustawiata 5 tawek, na ktérych
znajdowaty sie poszczegdlne zadania oraz dekorowata sale, jezeli byto to
konieczne. Ze wzgledu na ustalony harmonogram rozgrywek oraz ograni-
czenia czasowe, studenci byli proszeni o wysytanie na adres wyktadowcy
potrzebnych materiatéw do wyswietlenia na rzutniku dzien przed zajeciami
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lub przynoszenie ich na pendrive. Jako ze scenariusze byty przeznaczone
dla I'i Il etapu edukacyjnego, a co za tym idzie charakteryzowaty sie tatwym
dla studentéw zakresem materiatu jezykowego, prowadzaca zajecia zato-
zyta, ze mozliwe jest zaprezentowanie trzech scenariuszy ER (25-30 minut
kazdy) na jednych zajeciach 90-minutowych. Zatozenie to byto btedne. Po-
mimo tatwosci leksykalnej, studenci potrzebowali wiecej czasu, zeby zapo-
znac sie z trescig historii, zagadkami, czy udzieli¢ informacji zwrotnej. Opty-
malnym zatem rozwigzaniem bytaby wiec prezentacja dwdch scenariuszy
podczas jednych zaje¢ akademickich. Tak tez prowadzaca zajecia organizo-
wata kolejne sesje.

Istotng trudnoscig byta réwniez absencja studentéw. W przypadku po-
jedynczych nieobecnosci termin rozgrywek nie ulegat zmianie. Grupa musia-
ta jednak zapoznac sie z zagadkg osoby nieobecnej i wiedzie¢ jak jg przepro-
wadzi¢, co wymagato dodatkowego naktadu pracy.

6. Produkt korncowy projektu

W wyniku projektu powstato 13 scenariuszy przeznaczonych w pieciu przy-
padkach dla klas 4—6 SP oraz 8 scenariuszy dla klas 7—8 SP. Tytuty poszczegdl-
nych ER zostaty zebrane w tabeli ponizej:

Tabela 1: Tytuly scenariuszy ER pochodzacych z projektu ,,Méj jezykowy escape
room”

l.p. | Zakres tematyczny: Tytut: Grupa docelowa:
1. | Halloween ,Halloween mit Scooby Doo” SP, klasy 7-8
2. | Halloween ,Halloween in Deutschalnd” SP, klasy 7-8
3. | Herbst »Martinstag” SP, klasy 7-8
4. | Valentinstag »Die Rettung der Prinzessin” SP, klasy 4-6
5. | Valentinstag ,Prinz Henry, Prinzessin Julie und SP, klasy 4-6

der Monster”
6. | Ostern/Frihling ,Wo versteckt sich der Osterhase?” SP, klasy 7-8
7. | Ostern/Frihling ,Wo sind die Geschenke?* SP, klasy 7-8
8. | Sommerferien ,Am Strand verloren” SP, klasy 4-6
9. | Sommerferien ,Die Sommerferien” SP, klasy 7-8

10. | Weihnachten ,Die Entfiihrung des Weihnachtsmannes” SP, klasy 4-6

11. | Weihnachten ,Grinch ist hier!” SP, klasy 7-8

12. | Winter In einer Winterhtte” SP, klasy 4-6

13. | Winter ,Tabaluga” SP, klasy 7-8
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7. Escape room na lekcji jezyka niemieckiego na uczelni wyiszej —
badania wtasne

7.1. Organizacja i przebieg badania

Celem badania byto rozpoznanie opinii studentéw 3. roku | stopnia germa-
nistyki z mozliwosciami wykorzystywania ER na uczeni wyzszej. Zostato ono
przeprowadzone w styczniu 2023 r. w dwdch grupach liczacych 30 osdb, tacz-
nie 60 oséb. Zastosowano w nim podejscie jakosciowe, ktore charakteryzuje
sie m. in. nastawieniem na catosciowe uchwycenie obrazu danego zjawiska
oraz jego powigzan z wtasciwym mu kontekstem sytuacyjnym (Wilczynska,
Michonska-Stadnik, 2010: 139).

W badaniu wykorzystano metode sondazu z zastosowaniem pisemnej
ankiety (tobocki, 2011: 261-264), a narzedziem, ktére postuzyto do zebrania
materiatu badawczego byta ankieta zaprojektowana w formularzu Google.
Zwrotnos¢ ankiet wyniosta 95% (54 wypetnione ankiety). Ankieta sktadata
sie 12 pytan — 2 zamknietych oraz 10 pétotwartych. W badaniu poszukiwano
odpowiedzi na nastepujgce pytania:

1) Jakie dotychczasowe doswiadczenia majg studenci z ER?

2) Jaka jest ogdlna ocena wykorzystania ER jako alternatywnej formy na-
uki na zajeciach jezyka niemieckiego przez studentéw germanistyki?

3) Jak studenci oceniajg swdj poziom zaangazowania podczas: tworzenia
scenariusza ER, jego prezentowania oraz rozgrywek przygotowanych
przez innych studentéw?

4) Jakie zalety i wady dostrzegajg studenci germanistyki w projektowa-
niu, prezentowaniu oraz rozgrywaniu scenariusza ER?

5) Jaki poziom leku jezykowego zwigzanego z mowieniem towarzyszyt
studentom podczas realizacji projektu w poszczegdlnych jego fazach?

6) W jakim stopniu studenci chcieliby bra¢ udziat w rozgrywaniu scena-
riusza ER na innych zajeciach akademickich?

7) W jakim stopniu studenci chcieliby bra¢ udziat w rozgrywaniu scena-
riusza ER w ewentualnej dalszej karierze nauczycielskiej?

8. Prezentacja wynikow
8.1. Dotychczasowe doswiadczenia studentéw z ER
Pomimo duzej popularnosci ER w Polsce, zwtaszcza wérdd mtodziezy i studen-

téw, 45 respondentéw wskazato, ze miato do czynienia z t3 aktywnoscig po
raz pierwszy na zajeciach z jezyka niemieckiego. Czworo respondentdéw przy-
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Rysunek 2: Dotychczasowe doswiadczenie studentéw z ER

Zrédto: badania wiasne.

znato, ze odwiedza ER ze swoimi znajomymi przynajmniej raz w roku. Inne
pojedyncze odpowiedzi wskazuja, ze wyjscie do ER towarzyszy im m.in. pod-
czas integracji firmowych, spedzania urodzin czy spedzania czasu z rodzina.

8.2. Ogdlna ocena wykorzystania ER jako alternatywnej formy nauki
na zajeciach jezyka niemieckiego przez studentéw germanistyki

Celem pytania byto pozyskanie ogdlnej oceny dotyczgcej wykorzystania ER
na zajeciach jezyka obcego. Respondenci zostali poproszeni o ocene w trady-
cyjnej skali ocen od 1 do 5, przy czym 1 oznaczato ocene niedostateczng, a 5
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Rysunek 3: Ogdlna ocena wykorzystania ER jako alternatywnej formy nauki na za-
jeciach z jezyka niemieckiego przez studentow germanistyki

Zrédto: badania wtasne.
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ocene bardzo dobrg. Wiekszo$¢ respondentéw (65%) ocenita wykorzystanie
ER na zajeciach z jezyka obcego jako bardzo dobre. 16 studentéw przyznato
tej aktywnosci ocene dobrg, a trzy ocene dostateczng.

8.3. Poziom zaangazowania studentéw

W trakcie trwania projektu ,,Mdj jezykowy escape room” studenci tworzyli
swoje autorskie scenariusze ER, nastepnie prezentowali je przed grupg (sy-
mulujgc prawdziwg rozrywke), a nastepnie sami brali udziat w rozgrywaniu
scenariuszy ER kolegéw/kolezanek z grupy. Najwiekszy poziom zaangazowa-
nia studenci odczuwali podczas samego tworzenia scenariusza ER. 28 osdb
(52%) okreslito go jako bardzo wysoki, natomiast 22 osoby (41%) jako wyso-
ki. Niewiele nizszy odsetek ankietowanych (24 osoby — 44%) wykazywat bar-
dzo wysoki poziom zaangazowania podczas prezentowania swojego scena-
riusza ER oraz podczas rozgrywania scenariusza ER innych studentéw. Poziom
wysoki podczas prezentowania swojego scenariusza wskazato 22 ankietowa-
nych (41%), a 20 ankietowanych (37%) podczas rozgrywania scenariuszy ER
kolegéw/kolezanek. Sredni poziom zaangazowania dotyczyt dwéch ankieto-
wanych w fazie prezentowania swojego scenariusza oraz pieciu studentéw na
etapie rozgrywania scenariuszy ER pozostatych studentéw. Niski poziom za-
angazowania odczuto 7% ankietowanych podczas tworzenia scenariusza oraz
rozgrywki swojego scenariusza, natomiast 9% podczas rozgrywania scenariu-
sza ER kolezanek i kolegéw. Dwoje ankietowanych (4%) okreslito swdj poziom
zaangazowania jako bardzo niski, kiedy prezentowali swdj scenariusz ER.

30 H

28
25 A
24
=] 2 B 24
15 -
10 A
5 4 5
N kS
0 6 ; - 8 .
podczas tworzenia podczas prezentowania podczas rozgrywania
scenariusza ER swojego scenariusza ER scenariusza ER
kolegéw/kolezanek z grupy
==== niski dostateczny Sredni wysoki = - = bardzo wysoki

Rysunek 4: Poziom zaangazowania studentéw podczas tworzenia scenariusza ER,
podczas jego prezentowania oraz podczas rozgrywania scenariuszy ER kolegéw/
kolezanek z grupy

Zrédto: badania whasne.
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8.4. Zalety projektowania wtasnego scenariusza ER

Najwiekszg zaletg projektowania wtasnego scenariusza ER byta dla 59%
ankietowanych grupowa integracja. W dalszej kolejnosci studenci doceni-
li autonomie i samodzielnos$¢ (25%), a takze trening kreatywnego myslenia
(8%) oraz trening myslenia krytycznego (8%).

6; 8%
6; 8%
20; 25%
? 46; 59%
[ grupowa integracja [ duza autonomia / wsparcie samodzielnosci
[ trening kreatywnego myslenia M trening krytycznego myslenia

Rysunek 5: Zalety projektowania wtasnego scenariusza ER

Zrédto: badania wiasne.

8.5. Trudnosci w projektowaniu wiasnego scenariusza ER

Najwiecej ankietowanych (43%) wskazywato jako trudnos¢ w projektowaniu
scenariusza ER problemy komunikacyjne z innymi cztonkami zespotu. Taka
sama liczba osdéb przyznata, ze trudnoscig byto wymyslenie tematyki scena-
riusza ER oraz poszczegdlnych zagadek. 18 ankietowanych (33%) zmagato
sie ze stworzeniem takich zagadek, ktore rozwijatyby rézne sprawnosci jezy-
kowe. Dla 10 osdb (19%) problemem byto opracowanie zagadek wspartych
nowymi technologiami, natomiast dla 8 osdb (15%) problematyczne byto do-
stosowanie poziomu trudnosci zagadek pod konkretny poziom jezykowy gru-
py docelowej. 7 0séb (13%) uznato za trudnosé przygotowanie zakoriczenia
oraz zaplanowania nagrody dla uczestnikéw. Tylko 6 uczestnikdéw nie doznato
zadnych trudnosci na tym etapie pracy. 5 innych (9%) miato problem z pota-
czeniem zagadek w spdjng catosé, a jedna osoba odczuwata dyskomfort ze
wzgledu na dysleksje i problemy z jgkaniem sie.
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Rysunek 6: Trudnosci w projektowaniu wtasnego scenariusza ER

Zrédto: badania wtasne.

8.6. Zalety rozgrywania witasnego scenariusza ER

Najwiekszg zaleta rozgrywania wtasnego scenariusza ER na uczelni wyzszej
byto dla 74% studentéw wcielenie sie w role nauczyciela. Taka metoda pro-
wadzenia zajeé, w ktérej to role nauczyciela przejmujg uczniowie nazywa sie
uczeniem przez nauczanie (Lernen durch Lehren). Ankietowani wskazali tez

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Uczenie przez nauczanie (Lernen durch
Lehren) tzn. podczas zajec to "ja" staje sie | 40
nauczycielem |

Radzenie sobie w sytuacjach stresowych | 35

Trening zarzgdzania czasem | 29

Trening komunikacji oraz zarzadzania 15
w grupie

Rysunek 7: Zalety rozgrywania wtasnego scenariusza ER

Zrédto: badania wiasne.
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jako zalete trening radzenia sobie ze stresem (65%), trening zarzadzania cza-
sem (54%) oraz trening komunikacji i zarzgdzania w grupie (28%).

8.7. Trudnosci w rozgrywaniu wtasnego scenariusza ER

Najwieksza liczba ankietowanych (44%) uznata brak zaangazowania innych
studentéw z zespotu za trudnosé. Wymienili oni takze problemy logistyczne
(np. podzielenie studentdéw na grupy, roztozenie zagadek w sali), interperso-
nalne wewnatrz zespotu (np. ktétnie, nieporozumienia), techniczne (np. brak
internetu, zepsuty sprzet), mieli takze poczucie niedopracowania swojego
scenariusza ER, odczuwali presje czasu oraz duzy stres spowodowany dyslek-
sjg oraz jgkaniem sie.

Brak zaangazowania poszczegdlnych
studentéw w zespole

Problemy logistyczne (np. Podzielenie
studentéw na grupy, roztozenie zagadek)

Problemy interpersonalne wewnatrz
zespotu (np. nieporozumienia, ktétnie)

Problemy techniczne (np. Brak internetu, 7
zepsuty sprzet)
Niedopracowany scenariusz er (co |

powinno byc¢ dalej? Jakie tutaj powinno 5
by¢ hasto?) |

Presja czasu 4

Duzy stres spowodowany dysleksjg :I 1
i jgkaniem sie

Rysunek 8: Trudnosci w rozgrywaniu wtasnego scenariusza ER
Zrédto: badania wtasne.
8.8. Zalety rozgrywania scenariuszy ER innych studentéw
Pomimo tatwego poziomu jezykowego scenariuszy, najwiecej ankietowanych

(87%) wskazato jako zalete rozwdj umiejetnosci jezykowych (np. przyrost no-
wego stownictwa). W dalszej kolejnosci studenci docenili mozliwos¢ grupo-
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wej integracji (72%) oraz zwiekszenie motywacji do udziatu w zajeciach z je-
zyka niemieckiego (65%). Wartoscig dodang byty réwniez immersja jezykowa
(22%), nowe doswiadczenia multisensoryczne (9%), oraz nauka poprzez za-

bawe (7%).
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Rysunek 9: Zalety rozgrywania scenariuszy ER innych studentéw
Zrédto: badania wtasne.

8.9. Trudnosci w rozgrywaniu scenariuszy ER innych studentéw

Ankietowani wymienili kilka trudnosci w rozgrywaniu scenariuszy ER koleza-
nek/kolegdw z grupy. W pierwszej kolejnosci problem stanowit sam przebieg
gry (brak miejsca przy stolikach z zagadkami, chaos, nieczytelne instrukcje),
nastepnie zrozumienie instrukcji, znalezienie oséb, ktére chciatyby tworzyc
grupe, problemy techniczne, osobista nieche¢ do uczestnictwa w aktywno-
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Znalezienie 0séb, ktore chciatyby razem
tworzy¢ grupe

I
R E
] 2
1

Rysunek 10: Trudnosci w rozgrywaniu scenariuszy ER innych studentéw
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Zrédto: badania wiasne.
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Sciach grupowych, a takze dysleksja oraz jgkanie sie utrudniajgce wspotprace
oraz komunikacje w grupie.

8.10. Lek jezykowy zwigzany z méwieniem podczas realizacji projektu

Jezykiem komunikacji w kazdej z trzech faz projektu byt jezyk niemiecki. Bar-
dzo niski poziom leku jezykowego dotyczyt wiekszosci studentow (93%) w fazie
tworzenia scenariusza ER, kiedy to rozmawiali miedzy sobg w jezyku niemiec-
kim w matych grupach. W momencie wystgpienia publicznego — prezentacji
swojego scenariusza ER u najwiekszej liczby studentéw (39%) lek jezykowy
byt niski. Kilkoro odczuwato w tej fazie lek Sredni (9%), lek wysoki (9%),
a takze bardzo wysoki (7%). Podczas rozgrywania scenariuszy ER kolegow/
kolezanek z grupy ponownie lek byt bardzo niski (81%).
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Rysunek 11: Poziom leku jezykowego zwigzanego z méwieniem podczas tworzenia
scenariusza ER, podczas jego prezentowania oraz podczas rozgrywania scenariuszy
ER innych studentow

Zrédto: badania wtasne.

Studenci argumentowali bardzo niski poziom leku jezykowego w fa-
zie projektowania oraz rozgrywania scenariuszy ER innych studentow pracg
w matych zespotach, poczuciem swobody wypowiedzi, mozliwoscig popet-
niania btedéw jezykowych. Lek jezykowy wzrastat w fazie prezentacji z powo-
du stresu wynikajgcego z wystgpienia publicznego, obawg przed popetnie-
niem bteddéw jezykowych na forum, osmieszeniem oraz wysokim poziomem
stresu spowodowanym dysleksjg oraz jgkaniem sie.
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8.11. Chec rozgrywania ER na zajeciach akademickich

Zapytano tez studentdw, czy byliby zaineresowani rozgrywaniem scenariu-
sza ER na innych zajeciach akademickich. Okazato sie, ze sg chetni kontynu-
owac te forme aktywnosci. Tylko pojedyncze wypowiedzi wskazujg na brak
takiej checi.
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Rysunek 12: Che¢ rozgrywania scenariuszy ER na innych zajeciach akademickich
Zrédto: badania wtasne.

8.12. Chec¢ wykorzystywania ER w ewentualnej karierze nauczycielskiej

Funkcja tego pytania byto uzyskanie informacji, czy studenci 3. roku | stop-
nia germanistyki byliby chetni wykorzystywac ER podczas prowadzenia wta-
snych zaje¢ jezykowych. Wiekszos$¢ ankietowanych odpowiedziata na to py-
tanie twierdzaco.
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Rysunek 13: Che¢ rozgrywania scenariuszy ER w ewentualnej karierze nauczyciel-
skiej

Zrédto: badania wiasne.
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9. Dyskusja wynikow badan wtasnych

Wyniki badania ankietowego pozwalajg stwierdzi¢, ze pomimo duzej popu-
larnosci ER w Polsce, szczegdlnie wsrdd mtodziezy, az 83% ankietowanych
miato stycznos$c¢ z ER po raz pierwszy na zajeciach z jezyka niemieckiego. Pro-
wadzi to do konkluzji, ze aktywnos¢ ta moze by¢ dla studentéw wcigz nowa
i zaskakujgca. Wiekszos¢ respondentéw (65%) ocenita wykorzystanie ER na
zajeciach z jezyka obcego na ocene bardzo dobrg. Moze to by¢ wynikiem kil-
ku czynnikéw: angazujacej i interaktywnej formy nauki, wzmacniania komu-
nikacji w jezyku obcym, zwiekszenia motywacji do nauki, wyrazania wfasnej
kreatywnosci (m. in. podczas tworzenia autorskiego scenariusza ER), pozy-
tywnej integracji w grupie, a takze nowatorskiego podejscia. Warto jednak
podkresli¢, ze ostateczna ocena efektywnosci escape rooméw w nauczaniu
zalezy od wielu faktoréw, w tym od umiejetnosci nauczyciela, dostosowania
scenariusza do celéow edukacyjnych, a takze indywidualnych preferencji i sty-
lu nauki studentéw. Ponadto pozytywne oceny mogg wynikaé z entuzjazmu
wynikajgcego z nowosci i nietypowosci tej metody.

Najwiekszy poziom zaangazowania studentéw uwidaczniat sie pod-
czas samego tworzenia scenariusza ER, bowiem 52% ankietowanych okre-
$lito go jako bardzo wysoki lub wysoki (41%). Wyniki te wskazujg na to, ze
sam proces projektowania jest silnie motywujgcy i angazujacy, poniewaz
daje mozliwos¢ wyrazenia kreatywnosci, autonomii w podejmowaniu decyzji
oraz zaangazowania w proces tworczy. Utrzymanie podobnego poziomu za-
angazowania podczas prezentowania swojego scenariusza ER oraz podczas
rozgrywania scenariuszy kolezanek/kolegdw, moze wynikaé¢ z ich poczucia
odpowiedzialnosci za witasng prace, checi pokazania jej innym oraz z zain-
teresowania rezultatami pracy innych studentéw. Wyniki wskazujg wiec na
potencjalng skutecznos¢ metody ER jako narzedzia aktywizujgcego. Studenci,
biorgc aktywny udziat w procesie nauki, mogg bowiem lepiej przyswaja¢ ma-
teriat, a takze rozwija¢ umiejetnosci spoteczne i kreatywne.

W dalszej czesci badania ankietowego zostaty wymienione liczne zale-
ty, ale tez trudnosci towarzyszgce realizacji kazdej z trzech faz projektu. | tak
projektowanie scenariusza ER wymaga wspotpracy i komunikacji w zespole,
co pozytywnie sprzyja integracji studenckiej. Studenci doceniajg autonomie
i samodzielnos¢, co sugeruje, ze proces projektowania scenariusza ER daje
im przestrzen do wtasnych decyzji i tworczej realizacji pomystow. Uczestnic-
two w projektowaniu scenariusza ER, poprzez wymyslanie unikatowych za-
gadek i sytuacji, pomaga im rozwija¢ umiejetnosci kreatywnego myslenia.
Natomiast konieczno$¢ dostosowywania scenariusza pod katem poziomu
trudnosci wspiera rozwdéj myslenia krytycznego.
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Jako wade studenci wymienili trudnosci w komunikacji w zespole, kto-
re mogg wynika¢ z réznic w interpretacji pomystéw, braku jasnosci w prze-
kazywaniu informacji lub problemdéw z organizacjg pracy grupowej. Trud-
nos¢ stanowi takze wymyslanie tematyki scenariusza ER oraz zagadek, czego
przyczyng moze by¢ nie tylko brak pomystéw, ale takze wyzwanie zwigzane
z dostosowaniem zadan do kontekstu jezykowego i edukacyjnego. Dla nie-
ktérych studentow problemem jest takze tworzenie zagadek wspartych no-
wymi technologiami, co moze wynika¢ z ograniczonej znajomosci danego
narzedzia lub braku wprawy w implementowaniu nowoczesnych rozwigzan.
Dlatego tak wazne jest przed przystgpieniem studentéw do pracy projekto-
wej przedstawienie przez wyktadowce wybranych narzedzi cyfrowych oraz
mozliwosc¢ ich praktycznego wykorzystania. Jak wykazato badanie, studenci
ze specyficznymi trudnosciami w nauce (np. dysleksjg) oraz zaburzeniami
ptynnosci mowy (np. jgkaniem) mogg w procesie projektowania ER stawiac
czota dodatkowym wyzwaniom. Wymaga to zrozumienia i wsparcia ze strony
zespotu oraz nauczyciela.

Za najwiekszg zalete prezentowania wtasnego scenariusza ER studenci
uznali mozliwo$¢ wcielenia sie w role nauczyciela (niem. Lernen durch Leh-
ren). Takie rozwigzanie prowadzi do gtebszego zrozumienia materiatu oraz do
poznania tematu z réznych perspektyw, co moze by¢ dla studentéw i moty-
wujace, i edukacyjne. Fakt, ze wskazali trening radzenia sobie ze stresem jako
zalete, sugeruje, ze w procesie rozgrywania scenariusza ER pojawia sie wiele
sytuacji stresujacych, podobnych do tych, ktore bywajg udziatem nauczycie-
la. Umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem jest istotna w kontekscie prowa-
dzenia lekcji i dziatan edukacyjnych, podobnie jak umiejetnosé¢ zarzadzania
czasem. Wcielajgc sie w role nauczyciela, niektdrzy studenci doswiadczali tez
zwiekszonej motywacji do nauki. Motywacja ta mogta wynikaé z poczucia od-
powiedzialnosci za przekazanie wiedzy innym oraz satysfakcji z tego, jak inni
uczestnicy reagowali na ich autorskie scenariusze ER.

Ankietowali wskazali, ze najwiekszg trudnoscig w fazie prezentacji wta-
snego scenariusza ER byt brak zaangazowania innych studentéw z zespotu.
W dalszej kolejnosci wskazywali na problemy logistyczne, interpersonalne
oraz techniczne. Prezentacja scenariusza ER jest réwniez wyzwaniem dla stu-
dentéw z trudnosciami w nauce oraz zaburzeniami w ptynnosci mowy. Nale-
2y zauwazy¢, ze wszystkie wymienione powyzej trudnosci sg czesto wynikiem
braku skutecznej komunikacji, wspotpracy oraz nieumiejetnego zarzadzenia
projektem. Istotne jest wiec, aby wyktadowca, w miare mozliwosci, wspie-
rat poszczegdlne zespoty, pomagat w eliminowaniu problemoéw logistycznych
i technicznych oraz promowat dobrg komunikacje interpersonalna.

Nastepne pytanie dotyczyto zalet oraz trudnosci, ktérych studenci do-
Swiadczyli podczas rozgrywania scenariuszy ER kolegéw/kolezanek. Okazuje
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sie, ze pomimo niskiego poziomu jezykowego scenariuszy, uczestnicy dostrze-
gli rozwdj umiejetnosci jezykowych, zwtaszcza zwigzanych z przyrostem no-
wego stownictwa. Za wartos¢ dodang uznano réwniez mozliwos¢ grupowe;j
integracji, co implikuje, ze metoda ER moze sprzyja¢ budowaniu wiezi w gru-
pie, mitej atmosferze w klasie oraz wspdtpracy. Studenci doceniajg rowniez
immersje jezykowa, odkrywanie nowych doswiadczern multisensorycznych
oraz nauke poprzez zabawe. Swiadczy to o tym, ze postrzegajg metode ER
jako przyjemna oraz angazujgcg rézne zmysty, co moze pozytywnie wptywaé
na ich zaangazowanie i che¢ uczestnictwa w zajeciach.

Czynnikami wptywajgcymi na trudnos¢ rozgrywania scenariuszy ER
przygotowanych przez kolegéw/kolezanki sg problemy z przebiegiem gry
(np. brak miejsca przy stolikach z zagadkami, nieczytelne instrukcje), ze zro-
zumieniem instrukcji, a takze dobdér uczestnikéw do grupy, osobista nieche¢
do uczestnictwa w tego typu zabawie, trudnosci w nauce czy zaburzenia
ptynnosci mowy (np. jakanie sie). Konsekwencjg tych trudnosci moze sie oka-
zac obnizona satysfakcja z gry, mniejsza efektywnos$¢ edukacyjna (uczestnicy
mogg traci¢ czas na rozwigzanie problemow organizacyjnych zamiast skupic
sie na celach dydaktycznych), frustracja, a w najgorszym przypadku rezygna-
cja z udziatu w ER. Aby poprawic¢ efektywnos¢ i zadowolenie z rozgrywek,
istotne jest skupienie sie studentdw na precyzyjnym przygotowaniu scena-
riusza, dostosowaniu go do réznych umiejetnosci uczestnikéw, na jasnych in-
strukcjach oraz stworzeniu przyjaznej i wspierajgcej atmosfery.

Dokonano tez préby oszacowania leku jezykowego zwigzanego z mo-
wieniem w poszczegdlnych fazach. Bardzo niski poziom leku jezykowego
(93%) podczas tworzenia scenariusza ER w matych grupach sugeruje, ze stu-
denci czujg sie komfortowo i swobodnie, komunikujgc sie w jezyku niemiec-
kim w zamknietym, intymnym Srodowisku. By¢ moze jest to spowodowane
wiekszym zaufaniem do kolegdéw z wtasnej grupy oraz poczucia bezpieczen-
stwa w matym gronie. Wzrost poziomu leku jezykowego podczas prezentacji
scenariusza ER (39%) moze wynika¢ z faktu, ze uczestnicy przechodzg z pra-
cy w matych zespotach do publicznej prezentacji, ktéra moze budzi¢ wieksze
emocje, zwitaszcza jesli studenci obawiajg sie oceny i opinii innych. Wzrost
leku sugeruje potrzebe dodatkowego wsparcia dla studentdw w kwestiach
publicznego wystgpienia. Natomiast fakt, ze podczas rozgrywania scena-
riuszy kolegéw/kolezanek poziom leku byt niski (81%), swiadczy o tym, ze
uczestnicy czujg sie bardziej pewni siebie i komfortowo, gdy sg uczestnikami
zabawy, a nie wtedy, kiedy wystepuja publicznie.

Jezeli chodzi o chec rozgrywania ER na innych zajeciach akademickich,
to wiekszos¢ studentéw wykazuje wysoki poziom checi kontynuowania tej
metody. Warto wiec rozwazy¢ jej uwzglednienie w projektowaniu uniwersy-
teckich zaje¢ jezykowych, gdyz taka forma przeprowadzenia zaje¢ moze by¢
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nie tylko wartosciowa, ale takze angazujgca. Nie bez znaczenia jest rowniez
fakt, ze wiekszos$¢ studentéw wyraza pozytywne nastawienie do wykorzysta-
nia metody ER w ewentualnej pracy nauczycielskiej. Oznacza to, widzg po-
tencjat tej metody w pracy z uczniami oraz sg gotowi do eksperymentowania
Z nowoczesnymi metodami nauczania.

10. Podsumowanie

Projekt ,,M0dj jezykowy escape room” okazat sie dla studentéw angazujgcym
i ciekawym doswiadczeniem. W jego wyniku powstato 13 autorskich scena-
riuszy ER przeznaczonych na zajecia z jezyka niemieckiego na | oraz Il etapie
edukacyjnym. Studenci wymienili zalety poszczegélnych faz projektu, wska-
zali takze trudnosci, ktdre im towarzyszyty podczas ich realizacji. Ta wiedza
jest niezwykle pomocna w konstruowaniu kolejnych projektéw. O ile niekto-
re trudnosci wykraczaty poza kontrole wyktadowcy (np. konflikty w grupie
czy problemy techniczne w sali), to w wielu przypadkach mégtby on poméc
w wiekszym zakresie (np. oferujac konsultacje poswiecone scenariuszom
ER). Respondenci wyrazili che¢ dalszych rozgrywek ER na zajeciach akademic-
kich, a takze rozwazajg wprowadzenie ER w swojej karierze nauczycielskiej,
co $wiadczy o tym, ze doceniajg alternatywne formy aktywizujace i chca pra-
cowaé w sposdb innowacyjny.

Biorgc pod uwage wiekszos¢ pozytywnych ocen studentéw na temat
metody ER, nalezatoby rozwazy¢ wprowadzenie jej do repertuaru technik
dydaktycznych na uczelni wyzszej — nie tylko podczas zajec¢ jezykowych,
lecz takze jako element programu ksztatcenia nauczycieli (wraz z przygo-
towaniem teoretyczno-praktycznym dotyczgcym specyfiki ER oraz przegla-
dem analogowych oraz digitalnych gier i zabaw). Takie dziatanie mogto-
by zwiekszy¢ innowacyjnos¢ w szkoleniu przysztych pokolen nauczycieli,
a w dalszej perspektywie, dzieki zdobytej przez nich wiedzy, wzbogaci¢
zajecia jezykowe w szkotach. Wymaga to jednak prowadzenia dalszych ba-
dan empirycznych nad metodologig ER na zajeciach jezykowych na uczel-
niach wyzszych.
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,Audiodeskrypcja to werbalny, dzwiekowy opis obrazu i tresci wizual-
nych zawartych w audycji audiowizualnej, przeznaczony dla oséb niepetno-
sprawnych z powodu dysfunkcji narzagdu wzroku, umieszczony w audycji lub
rozpowszechniany rownoczesnie z audycjg” — taka definicje audiodeskrypcji
podaje Ustawa o radiofonii i telewizji z dnia 25 marca 2011 roku?.

Za formalny poczatek audiodeskrypcji (dalej: AD) uznaje sie rok 1981,
kiedy w Teatrze Arena Stage w Waszyngtonie odbyto sie pierwsze przedsta-
wienie z opisem dla niewidomych (Chmiel, Mazur, 2014:32). Pierwsze euro-
pejskie standardy tej techniki opracowano w Wielkiej Brytanii, a na gruncie
polskim standardy tworzenia AD zostaty wypracowane w 2010 przez zatozy-
cieli Fundacji Audiodeskrypcja — Barbare Szymanska i Tomasza Strzyminskie-
go (Chmiel, Mazur, 2014: 33).

Na gruncie rosyjskim audiodeskrypcja wystepuje obecnie najczesciej
pod nazwa tyflokomentarz (ros. TudnokommeHTapuii), wczesniej byt to tyflo-
przektad (ros. Tupnonepesoa). W jezyku polskim do czasu upowszechnienia
sie terminu audiodeskrypcja funkcjonowato okreslenie tyflofilmy (Mocarz-
-Kleindienst, 2020: 129).

AD jest nazywana réwniez opisem wideo lub opisowga narracjg?. Two-
rzy sie jg, by umozliwi¢ osobom z dysfunkcjg wzroku jak najpetniejszy, samo-
dzielny i satysfakcjonujgcy odbidr dzieta wizualnego/audiowizualnego. Osigga
sie to, gdy osoby niewidome i niedowidzgce otrzymujg przemyslany, zrozu-
miaty, odpowiadajacy ich kompetencjom poznawczym, atrakcyjny i popraw-
ny jezykowo opis tresci wizualnych, sktadajgcych sie na dzieto sztuki, obiekt
architektury, na dang przestrzen®.

Chmiel i Mazur, autorki pierwszej polskiej monografii naukowej na
temat audiodeskrypcji, rozumiejg jg jako dodatkowg sciezke dzwiekowq za-
wierajgcg opis informacji wizualnych, komentarz wpleciony w $ciezke dzwie-
kowa, wykorzystujacy pauzy w dialogach, aby opisad to, co dzieje sie na ekra-
nie, a takze postaci, miejsca, mimike twarzy, jezyk ciata, kostiumy i rekwizyty
(Chmiel, Mazur, 2014: 33). Gajek i Szarkowska podkreslaja, ze audiodeskryp-
cja to jeden z najprezniej rozwijajgcych sie rodzajow przektadu audiowizual-
nego (Gajek, Szarkowska, 2013: 107).

Materiaty audiowizualne sg coraz czesciej podstawowymi tekstami
kultury odbieranymi przez dzieci i mtodziez, dlatego nauczyciele jezykdw ob-
cych wykorzystujg je jako tresci dydaktyczne i szukajg takich technik pracy
z nimi, by podnosity efektywnos$¢ oraz atrakcyjnosc zaje¢. Pomocne okazuje

! Ustawa z 25 marca 2011 roku o zmianie ustawy o radiofonii i telewizji oraz niektérych innych
ustaw, Dz. U. 2011, nr 85, poz. 459, s. 6.

2 https://pl.wikipedia.org/wiki/Audiodeskrypcja

3 https://kulturabezbarier.org/wp-content/uploads/2019/12/Audiodeskrypcja-zasady-tworze-
nia.pdf
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sie tu zastosowanie audiodeskrypcji — tworzenie dodatkowej $ciezki dzwieko-
wej, np. do serialu, jako srodka dydaktycznego sprzyjajacego praktykowaniu
umiejetnosci pisania, méwienia, czytania i rozumienia ze stuchu oraz ksztat-
towaniu kompetencji kulturowych.

1. Zasady tworzenia audiodeskrypcji (na przyktadzie filmu
Masza i Niediwiedz)

Atrakcyjnym materiatem audiowizualnym, ktéry mozina wykorzysta¢ na
zajeciach z jezyka rosyjskiego jest serial animowany Masza i NiedZzwiedz —
przepetniony elementami kultury rosyjskiej. Sg to, m.in.: rosyjski stréj ludo-
wy Maszy, rosyjskie instrumenty ludowe, Swieta i obyczaje pojawiajgce sie
w bajce itd.%. Jak podkresla Jankowska, dla petnego przekazania tresci filmu
i intencji jego twdorcéw sam opis tego, co widac¢ na ekranie, jest zwykle nie-
wystarczajacy. Wazna jest znajomos¢ jezyka filmu, stanowigcego o kolejnosci
kadrow i sposobie ich tgczenia. Audiodeskryptor odczytuje ten jezyk i jego
znaki, zas ich sens zapisuje w tekscie audiodeskrypciji:

Obrazy — tak samo jak teksty drukowane — s wytworem okreslonej kultury
i okreslonych czasow. Audiodeskryptor petni (!) niejako role interpretatora ko-
dow kulturowych. Interpretatora, ktéry stosujgc odpowiednie strategie, uta-
twia, czy nawet umozliwia zrozumienie tekstu wytworzonego w innej kulturze
i winnym czasie”

(Jankowska 2016: 144-145)

Dostepne sg liczne opracowania dotyczgce zasad tworzenia AD. W ni-
niejszym artykule powotamy sie na te, ktére w 2012 roku przygotowali Ku-
enstler, Butkiewicz i Wieckowski na potrzeby Fundacji Kultura bez Barier®.
Przed rozpoczeciem pracy z wykorzystaniem audiodeskrypcji nalezy te zasa-
dy bardzo doktadnie przedstawi¢ studentom i odnies¢ je do serialu Masza
i NiedZwiedz, do ktérego bedg oni tworzy¢ opisowa narracje.

1. Przed napisaniem tekstu audiodeskrypcji powinno sie kilkukrotnie
obejrze¢ odcinek animacji, do ktérego bedzie on tworzony (warto wy-
taczy¢ obraz).

2. Opisujemy to, co widaé. Odpowiadamy na pytania: kto?, co?, jak?,
gdzie?, kiedy? Najczesciej unikamy konstrukcji odpowiadajgcych na py-
tanie: po co?, chyba ze jest to niezbedne, by unikngé niezrozumienia.

4 Szerzej na ten temat pisze Olechno-Wasiluk (2019).
5 https://kulturabezbarier.org/wp-content/uploads/2019/12/Audiodeskrypcja-zasady-tworze-
nia.pdf
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Staramy sie jak najbardziej przyblizy¢ uzyty w serialu i wyrazony w tre-
$ci wizualnej kod kultury.

. Opisujemy w mys| zasady: od ogétu do szczegdtu. Najpierw zwiezty

opis ogdlny, zawierajagcy wszystko, co najwazniejsze w danej scenie
serialu, nastepnie opis szczegdétéw, uszeregowany wedtug waznosci
informacji. W serialu Masza i NiedZwiedzZ jest mato dialogdéw, dlate-
go motzliwe jest opisanie szczegdtow sceny i jej tta, ktére jest bardzo
bogate i roznorodne. Nalezy przestrzegac zasady — najpierw opisujemy
pierwszy plan, nastepnie drugi i kolejne. Obraz tworzymy stopniowo.

. Audiodeskrypcja powinna miesci¢ sie miedzy wypowiedziami bohate-

réw utworu audiowizualnego, nie powinna zagtusza¢ zadnych waznych
dzwiekow filmu. Nie nalezy wykorzystywa¢ do audiodeskrypcji kazdej
przerwy w oryginalnej narracji serialu. Dajemy widzom mozliwos¢ wy-
stuchania, np. muzyki, ktéra jest w przypadku wybranego przez nas
serialu bardzo wesota i wprawia odbiorce w pozytywny nastro;j.

. Opisujemy tak, by pobudzi¢ wyobraznie. Wybieramy najtrafniejsze

stowa bogate w znaczenia. Dobieramy odpowiednie synonimy — takie,
ktére najcelniej oddajg istote opisu. Szukamy poréwnan, epitetéw, me-
tafor. Okreslajgc kolory unikamy nazw rzadkich (np. ametystowy). Re-
zygnujemy w opisie z czasownika ,widaé”, ktéry przerywa narracje
i burzy iluzje.

. Staramy sie zachowaé obiektywizm opisu — bez wartosciowania, ko-

mentowania. Opisujac wyglad zewnetrzny, nie odnosimy sie do wia-
snych ocen i opinii. Bajka Masza i NiedzwiedZ jest adresowana gtéwnie
do dzieci, dlatego audiodeskrypcja powinna uwzgledniac ich potrzeby
i ich mozliwosci poznawcze.

Nie powielamy informacji zawartych w dialogach i niewerbalnych
dzwiekach. Ton gtosu czy intonacja czesto wyrazajg juz emocje i inten-
cje bohaterdw.

Przygotowujgc audiodeskrypcje dokonujemy selekcji informacji zawar-
tych w danej scenie serialu. Najczesciej opisujemy: czynnosci wyko-
nywane przez bohaterdw, ich wyglad, przyblizony wiek, stréj, mimike,
gesty (w serialu Masza i NiedZwiedZ mis porozumiewa sie z dziewczyn-
kg niemalze wytacznie przy pomocy gestéw i mimiki — nie zostat on ob-
darzony darem mowy), sposdb zachowania, miejsce akcji, czas akcji,
przedmioty sktadajgce sie na scenografie (w wybranej przez nas ani-
macji czesto sg to przedmioty stereotypowo zwigzane z rosyjskoscig,
np. walonki, czapka uszanka, kokosznik). Takie wtasnie obiekty obecne
w obrazie najczesciej podlegajg intersemiotycznemu opisowi na po-
trzeby oséb niewidomych i niedowidzacych.
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9. Ten lakoniczny i zwiezty w swojej tresci przektad obrazu w stowa na
potrzeby oséb z dysfunkcjg narzadu wzroku jest w rzeczywistosci re-
zultatem wielogodzinnej zmudnej pracy audiodeskryptora. Dlatego
warto podzieli¢ studentéw na grupy, a prace roztozy¢é na etapy. Po
napisaniu tekstu AD jego autorzy powinni wymienic sie swoimi opi-
sami i krytycznie sie z nimi zapoznac.

10. Do nagrania audiodeskrypcji wybieramy osobe, ktéra ma wyrazny
gtos. Jednak w ramach ¢wiczen kazdy ze studentdw powinien nagrac
i postuchad siebie. AD zapisujemy w mozliwie najprostszy sposdb.
Unikamy ztozonych konstrukcji sktadniowych, wykorzystujemy zdania
proste i rownowazniki. Tekst audiodeskrypcji powinien byé w cza-
sie terazniejszym.

Zajecia z wykorzystaniem AD wymagajg od prowadzgcego doktadnego
zaplanowania poszczegdlnych ich etapéw: zapoznania studentéw z zasadami
tworzenia opisdw, wprowadzenia wtasciwej leksyki, odpowiednich ¢wiczen
gramatycznych, a takze przemyslenia koncowej fazy przygotowania audiode-
skrypcji, jaka jest nagranie gotowego skryptu.

W niniejszej publikacji autorka podaje przyktady dobrej praktyki zasto-
sowania audiodeskrypcji w dydaktyce jezykowej. Struktura proponowanych
¢wiczen obejmuje kilka etapow dziatan studenta, m.in. obserwacje, ¢wicze-
nia jezykowe, redakcje tekstu, nagranie gotowej AD, co daje mozliwos¢ do-
stosowania zadan do réznych poziomdéw zaawansowania jezykowego ucza-
cych sie, od podstawowego do biegtego wedtug Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego (2003).

2. Masza i NiedZwiedz — propozycja ¢wiczen dydaktycznych

Przedstawione ¢wiczenia nie skupiajg sie wytgcznie na samym opisie stow-
nym, ale tez zmuszajg studenta do pogtebionej analizy i refleksji wymagajacej
odczytania sceny w szerszym kontekscie, np. z wykorzystaniem tta kulturo-
wego, ktére mozna obserwowad, oglagdajac serial. Animacja Masza i Niedz-
wiedZ jest przepetniona elementami kultury rosyjskiej przekazywanymi od-
biorcy ,przy okazji” narracji — zadaniem studentéw jest opisanie tego, czego
nie widzi osoba niewidoma badz niedowidzaca, a co jest istotne w odbiorze
bajki. W ten sposdb proponowane éwiczenia rozwijajg nie tylko kompetencje
jezykows, lecz takze interkulturowa.
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2.1. Cwiczenia wprowadzajace (tzw. obserwacja)

Na pierwszym etapie tworzenia audiodeskrypcji proponujemy studen-
tom prace z tekstem pisanym dotyczacym serialu Masza i NiedzwiedZ. Dzie-
ki temu bedg oni mogli zidentyfikowa¢ gtéwnych bohateréw wystepujgcych
w animacji. Mogg to by¢ teksty zamieszczone na stronach internetowych,
np. artykut, pt. Mawa u Medegedw®, gdzie znajduje sie opis gtéwnych postaci
ze wskazaniem ich najbardziej typowych cech, takich jak kolor wtosow, wiek,
ptec, ksztatt twarzy, znaki szczegdlne itd.

Propozycja ¢wiczen:
1. MpoyunTaliTe TEKCT M ONUWMKTE BHeWHOCTb Mawun n Megsega. OTBeTbTe
Ha BOMPOChHI:
A) Kak ogeTta Mawa? KaKkoro uBeTa eé ntobumasn ogexxkaa?
B) Kak Bbirnaant Measeab? Kakoit y Hero poct?
2. NMpouunTanTe TEKCT M BbINONHUTE 3agaHue. MpaBga unm ganblub?
A) Y Maluu csetnible Bosiochl. M/
B) Y aesyluKku KpacHoe nnatbe. M/d
3. MNpouunTalitTe TEKCT M BblbepuTe Npea/iOKEHNE, COOTBETCTBYIOLLEE TEKCTY!
1) Ha KaKnx MHCTpymeHTax ymeeT urpaTb Measenb?
A) Ha TpomboHe, Ha ruTape, Ha posae
B) Ha cKpunKe, Ha ¢neliTe, Ha bapabaHe
2) Kak Bbirnaant Meageab?
A) OH 6yporo oKkpaca co CBET/bIM }KMBOTOM M MopaoW. [nasa Kapue.
B) OH Byporo okpaca co CBET/IbIM }KMBOTOM M MOPAOW. [Nasa cuHue.
3) Yem B npoLnom 3aHMmanca Measeab?
A) OH be3genbHWYaN, MHOTO CMas, HUKoraa He pabotan.
B) OH paboTan UMpKOBbIM MeaBEAEM.

2.2. Cwiczenia leksykalno-gramatyczne

Cwiczenia jezykowe pojawiajg sie juz na etapie obserwacji, jednak dla utrwa-
lenia stownictwa nalezy zaproponowac¢ dodatkowe. Jednym z pierwszych
moze by¢ praca z leksyky opisujgcg wyglad zewnetrzny postaci, ich wiek,
ubidr, kolorystyke oraz opis pomieszczen i otoczenia. W tego typu zadaniach
tatwo bedzie zachowac gtéwng zasade audiodeskrypcji — opis powinien by¢
wolny od interpretacji i subiektywnej opinii audiodeskryptora. Na tym etapie
student utrwala stownictwo, ¢wiczy konstrukcje gramatyczne typu: Yto y Heé

6 https://mashaandthebear.fandom.com/ru/wiki/%D0%9C%D0%B5%D0%B4%D0%B2%D0%B5
%D0%B4%D1%8C [DW 02.09.2023]
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Ha ronose? Bo 4To oHa ogeTa? [oe oH HaxoauTca? Kyaa oHa 6exut? Kolejne
¢wiczenie to podawanie synoniméw, antonimodw czy epitetéw do podanych
stéw (nnaTbe (Kakoe?), aeBylwKa (KakaaA?) itp.), ktére nadadzg dynamiki wy-
powiedzi uczgcych sie i wzbogacg jego stownictwo.

Zadaniem studentow jako audiodeskryptoréw jest odczytanie i rozszy-
frowanie ukrytych w obrazie kodéw kultury. Zeby im to utatwié¢ mozna tak sfor-
mutowac polecenie, by zawrze¢ w nim konkretne zjawisko czy przedmiot, np.:

1. MpounTaitTe TEKCT U YTOUHWUTE 3HAYEHMWE C/I0B KOCbIHKA, CapagaH.

HaliguTe K HUM cuHOHMMBbI (sarafan — rodzaj dtugiej sukni, rosyjski

stréj kobiecy).

W AD uzywa sie podstawowych nazw koloréw. Jednym z ¢wiczerh moze
wiec by¢ zamiana mniej znanego okreslenia koloru na bazowy, np. canaTtHbIn
LBET — 3e/IEHbIN; BUPIO30BbIN — CUHUI itd.

Na tym etapie, dla studentéw ze $rednio zaawansowang znajomoscig
jezyka, znowu mozna zaproponowac prace z tekstem, np. Mawa u medseode.
Kak pocculickuli cepuan nokopusa mup’.

Propozycja ¢wiczen:

1. MpouunTaiiTe TEKCT U onuwwKUTe xapakTep Mawu n Meageas.

2. MpounTaliTe TEKCT W OXapaKTepusynTe OTHOLWEHUA Mexay Malwen

n Meagegem.

. Yem 3aHMMaeTcs/3aHMmanca Muwa?

. Yem 3aHUMaeTca Mawa?

. HasosuTe Bcex xutenen neca.

. MepeBeanTe Ha NONLCKUI A3bIK: AeNaTb «AYHHYIO NOXOAKY», KOCUTb r1a3a,

BNALETb NPMEMaAMM pyKonalHoro 6os.

7. Y710, No-BalLEMY, 3HAUUT BbiparkeHMe «B CAMOM pacLseTe cua»? Kak Bam
KayKeTcA, CKOMbKo neT Meagearo?

8. MegBenb obuaeTtca ¢ Mawei B OCHOBHOM }KECTaMM, CONPOBOMKAAA WX
pbl4aHMEM pasHbIX TOHAbHOCTe. O6pa3yiTe rnaros oT CyLLecTBUTE/IbHOTO
YKeCT, npocnpsaralite ero, a 3aTeM ynoTpebute B npaBuibHOW dopme B
npeanoxKenun: Mawa wupoko ynvibaemcs, Medgeodb H...............c........... 8.

(o2 IV 2 B~ O8]

Na etapie ¢wiczen utrwalajacych, w celu powtdrzenia informacji do-
tyczacych gtéwnych bohateréw, mozna zaproponowaé studentom zadania
polegajace na opisie obrazu. Ciekawg praktyka jest ¢wiczenie typu ,stop-
klatka” — zatrzymujemy serial, a studenci szczegétowo opisujg to, co widzg
na ekranie. Atrakcyjnym zadaniem jest ogladanie filmu bez dziwieku przez

7 https://www.kinopoisk.ru/media/article/2894052/ [DW 02.09.2023]

8 W AD dominuja zdania typu prostego, najczesciej zbudowane wedtug schematu kto? co
robi? W zaproponowanym ¢wiczeniu studenci utrwalajg odmiane czasownikdw w czasie te-
razniejszym, poniewaz takie czasowniki przewazajg w opisach do utworéw audiowizualnych.
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potowe grupy, podczas gdy druga potowa stucha sciezki dzwiekowej, po czym
oba zespoty wspdlnie rekonstruujg, co wydarzyto sie w serialu. W grupach
poczatkujgcych, z podstawowg znajomoscig jezyka rosyjskiego moze to byc
kolorowanie rysunku przedstawiajgcego gtéwnych bohateréw zgodnie z prze-
czytanym w tekscie opisem (umiejetnosé czytania ze zrozumieniem).

Jak wida¢ potencjat audiodeskrypcji jest duzy i daje ona mozliwos¢
przygotowania wielu réznorodnych zadan dla uczacych sie.

2.3. Redakcja tekstu

W wieloetapowym procesie tworzenia audiodeskrypcji najtrudniejszy i naj-
bardziej czasochtonny etap to decyzja odnosnie do tego, co i jak opisaé, dla-
tego zaleca sie wielokrotny kontakt z materiatem audiowizualnym oraz do-
konanie wyboru tresci wizualnej, ktdra zostanie przekazana za pomocg stow.
Po kilkukrotnym obejrzeniu odcinka, do ktdrego studenci bedg two-
rzy¢ dodatkowg Sciezke dzwiekowa, i wykonaniu ¢wiczen jezykowych nalezy
wprowadzi¢ studenta w sam proces pisania tekstu audiodeskrypcji. Jednym
z najprostszych sposobow jest wykorzystanie przyktadowych opiséw stwo-
rzonych przez prowadzgcego zajecia. Na tym etapie studenci mogg przypo-
rzgdkowywaé podane fragmenty do odpowiednich kodow czasowych?®, np.:

1. Nopbepute’®:
[00:00] [00:03] [00:05] [00:16] [00:34]

Bypebili yupKkosoli Medseldb 8bIMosAHAeM MPIOKU. MoHaaupyem KOoHycamu.
MarneHbKas 0e80YKA 8 PO30BOM M710Mbe CMOMPUM HA HEe20 U om cMexad Mna-
daem Ha nos.

Ha 6enom c¢poHe pasHousemHas Hadnuce Mawa u Medgedb (unikamy
w opisie czasownika ,widac”).

Homuk eosne xmenesHoli dopoau 8 secy. PasHouysemHas Haodnucs [lep-
805 ecmpeya.

Bo dsope domawHue xusomHsie. CObaKa ecm U3 MUCKU, KO3a ecm mpasy,
CBUHbA sexcum 8 2psA3u, cnum. C8UHbA MPOCLINAemcs, K03a Ucrnyaandce, co-
6aka npsayemcs 8 6yoKy.

Omekpbieaemcsa 0s8epb OOMUKQ, U3 He20 8 8edpe 8bICKaOKUBAem 0eB80YKd 8
pO3080OM MAAGMbE U 8 MAAMKE HA 20/108€. Y Heé bonbuiue 3e/1éHble 21a3a.

° Kod czasowy informuje o czasie, w jakim pojawia sie dana sekwencja w animaciji.
10 Audiodeskrypcja przygotowana przez autorke niniejszego artykutu do poczgtkowych
scen odcinka ,Pierwsze spotkanie” (ros. «MepBas BcTpeya»).
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Podobnym zadaniem jest przypisywanie przez studentow odpowied-
nich kodéw czasowych do gotowych opiséw, np.*:

JleHb, 8 0oMm meoseda 8xo0um MasieHbKaA 0eB0YKA C 3e/EHbIMU
enazamu. OHa 8 APKO-po3080M capagaHe (naamee). Bosocel y Heé
Kopomkue, benoKypble, MOKPbIMbl KOCbIHKOU 8 ysem capagaHa — po3oeoli
[.......]. — Nie podajemy imienia dziewczynki od razu, a jej wyglad zewnetrzny
mozemy opisywac wielokrotnie, w celu utrwalenia w pamieci odbiorcy obra-
zu bohaterki i jego rekonstrukcji w dalszej czesci serialu. Studenci powtarzajg
natomiast stownictwo.

Lesoyka cmompum Ha Medeeds ucrnodnobes [.........].

Na ostatnim etapie studenci piszg swdj skrypt audiodeskrypcji, do-
pasowany do miejsca dostepnego miedzy dialogami oraz opatrzony koda-
mi czasowymi.

[01:26] Mawa cmompum Ha Medeeds ucrnodn06bs

[02:21] ...

[02:26] ... itd.

Tworzenie dodatkowej $ciezki dzwiekowej do serialu jest zajeciem wy-
magajgcym i czasochtonnym, dlatego dla utatwienia pracy warto podzieli¢
odcinek na kilka czesci i poprosié, by studenci pracowali w grupach. Po na-
pisaniu tekstu audiodeskrypcji wskazana jest wymiana opisami i krytyczne
zapoznanie sie z nimi, by ustali¢ ostateczng wersje opisowej narracji.

2.4. Nagranie gotowego tekstu audiodeskrypcji

Stworzone przez studentéw opisy mozna nagra¢ przy pomocy darmowych
i ogdélnodostepnych programéw lub aplikacji. Sg to, m.in. Voice Memos —
aplikacja Apple, ktéra jest na iPhonie (nagrany plik mozna przestaé¢ na kom-
puter), Free Audio Editor, Subtitle Creator, darmowy program Audacity — do
zainstalowania na komputerze i laptopie; wykorzysta¢ mozna tez dyktafon,
a nawet kamere w telefonie. Kazdy student powinien nagraé¢ swdj wariant
audiodeskrypcji. Nie wszyscy lubig te czes$¢ zadania, ale kazdy powinien spro-
bowac. Nagrywanie siebie i odstuchiwanie swojej wypowiedzi niesie same
korzysci, m.in. daje studentowi informacje zwrotng na temat tego, jak moéwi
po rosyjsku oraz doskonali jego ptynnosé wypowiedzi (w AD trzeba zmiescic¢
sie z opisem w pauzie miedzy dialogami).

1 Audiodeskrypcja przygotowana przez autorke niniejszego artykutu do poczgtkowych
scen odcinka ,Pierwsze spotkanie” (ros. «MepBas BcTpeya»).
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3. Zakonczenie

Jak wida¢ audiodeskrypcja stwarza wiele mozliwosci dydaktycznych, ktére
pozwalajg urozmaicaé zajecia, przezwycieza¢ rutyne oraz utatwiajg ucze-
nie(sie) jezyka rosyjskiego. Praca z materiatem audiowizualnym rozwija wy-
obraznie, pobudza do kreatywnego dziatania i uzywania jezyka, stymuluje do
aktywnosci jezykowej, zadawania pytan, pozwala na praktykowanie i utrwa-
lanie poprawnych struktur gramatycznych. Dodatkowg wartoscig jest to, ze
zaproponowany w niniejszej publikacji serial Masza i Niedzwiedz jest mate-
riatem dostarczajgcym wiedzy kulturowej, niezbednej do ksztatcenia kom-
petencji interkulturowej. Pojawiajgce sie w animacji elementy , rosyjskosci”
implikujg Swiadomos¢ istnienia nie tylko réznic i podobienstw miedzy kultura
wtasng i obcg, ale tez Swiadomos¢ stereotypow, ktérymi serial Masza i Niedz-
wiedz? jest przepetniony®. Aby w petni przekazaé tres$¢ serialu student-au-
diodeskryptor niejednokrotnie musi wykazac sie wiedzg o przedstawionych
obiektach kultury. Jest to wiedza pozajezykowa, ktéra aktywuje sie w kontak-
cie z serialem, co sprzyja rozwijaniu nie tylko kompetencji interkulturowej,
ale tez wizualnej — rozumienie informacji obrazowej (¢wiczenia jezykowe
z wykorzystaniem audiodeskrypcji s swojego rodzaju rozszerzeniem zadan
polegajacych na opisie obrazka).

Audiodeskrypcja jest atrakcyjnym srodkiem dydaktycznym, narze-
dziem, ktére pozwala jednoczesnie wykorzysta¢ materiat autentyczny, jakim
jest animacja Masza i NiedZwiedz, oraz nowe technologie — aplikacje do na-
gran gotowych skryptéw AD. Z powodzeniem mozna j stosowaé w naucza-
niu jezyka rosyjskiego na studiach filologicznych.

Moim Synom — wiernym fanom Maszy i Niedzwiedzia.
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Anglicyzmy w konfrontatywnym nauczaniu
jezyka rosyjskiego

English loanwords in Russian language acquisition

Russian language acquisition by Polish students is understood as effec-
tive and appropriate interaction in various conversational situations. This
requires specific habits in the use of the contemporary Russian linguistic
system. The use of a language can be examined in a natural communica-
tive situation, which needs informal, spoken language. The usage of Eng-
lish loanwords in spoken Polish and Russian is frequent, which is why the
characteristics of spoken language in contemporary spoken Russian and
Polish needs to be examined. Research conducted on a group of Polish,
Russian, Belorussian and Ukrainian Youtubers shows that their speech
contains some specific derivatives which are characteristic of colloquial
Russian and Polish. It also contains groups of English loanwords: as-
similated nouns, verb and adjective derivatives with productive suffix-
es. The study shows that English loanword adaptation differs in Polish
and Russian, which reveals system differences between two related lan-
guages. Comparison of the most productive word formation processes
in Russian and Polish can help to overcome language interference and
improve the teaching of Russian to Polish students in general.

Keywords: foreign language acquisition, Russian language, Polish lan-
guage, word formation, English loanwords

Stowa kluczowe: przyswajanie jezyka obcego, jezyk rosyjski, jezyk pol-
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Anglicyzmy w konfrontatywnym nauczaniu jezyka rosyjskiego

1. Wprowadzenie

Z perspektywy edukacji miedzykulturowe]j absolwent studiéw neofilologicz-
nych, czyli osoba postugujaca sie jezykiem obcym na poziomie C1, powin-
na potrafi¢ swobodnie i z powodzeniem postugiwac sie jezykiem w kontak-
tach towarzyskich i spotecznych, edukacyjnych badz zawodowych (ESOKJ,
2003: 33). Znajomos¢ jezyka obcego sprowadza sie do umiejetnosci uczest-
niczenia w wiekszosci sytuacji komunikacyjnych, co jest réwnoznaczne ze
znajomoscig uzusu w jezyku obcym i ojczystym, czyli masowo i regularnie
odtwarzalnych jednostek systemu jezykowego (Karaulov, 1997: 575), ktérymi
jego rodzimi uzytkownicy postugujg sie w codziennych, rzeczywistych sytu-
acjach. Cechg charakterystyczng zarowno wspédtczesnego jezyka polskiego,
jak i rosyjskiego jest masowy i nieustanny naptyw anglicyzmdéw, adaptacja
ktérych pozwala na zbadanie funkcjonowania typologicznie bliskich syste-
mow jezykowych polszczyzny i ruszczyzny. Podobienstwa i réznice zaobser-
wowane w konfrontatywnym badaniu asymilacji anglicyzméw, ze wzgledu
na systemowy charakter adaptacji, mogg zwiekszy¢ efektywnos¢ procesu na-
uczania jezyka rosyjskiego wsrdd polskich studentow.

Celem artykutu bedzie przedstawienie procesu stowotwérczej asymila-
cji najnowszych anglicyzmow przez system jezyka polskiego oraz rosyjskiego
w kontekscie dydaktyki jezyka rosyjskiego w ujeciu konfrontatywnym.

2. Stowotwdrcza asymilacja zapozyczen jako odzwierciedlenie
zjawisk systemowych i jej zastosowanie w procesie dydaktycznym

Z uwagi na wspdlne pochodzenie polszczyzny i ruszczyzny od jezyka prasto-
wianskiego, z jednym zasobem stownictwa i regutami gramatycznymi (lsa-
¢enko, 2003: 8), nalezy spodziewac sie, ze zestaw morfemoéw wywodzacy sie
od jednego prajezyka bedzie podobny w jezyku rosyjskim i polskim. Wiek-
szo$¢ przedrostkow, sufiksow czy fleksja majg swdéj formalny odpowiednik
w drugim pokrewnym jezyku, ale zakres ich uzycia moze by¢ odmienny. Sys-
temy gramatyczno-stowotwdrcze jezyka polskiego i rosyjskiego réznié sie
mogg m.in. pod wzgledem zakresu uzycia ekwiwalentnych formantéw, ich
produktywnosci, faczliwosci z tematami, frekwencji uzycia konkretnych for-
mantéw oraz ich funkcji i znaczenia. Rozwijanie u uczacych sie swiadomo-
$ci istnienia rdéznic i podobienstw miedzy jezykiem ojczystym a nauczanym
rosyjskim w zakresie skomplikowanych mechanizméw powstawania nowych
wyrazéw, relacje semantyczno-derywacyjne miedzy wyrazami fundowanymi
a fundujgcymi, moga w znacznym stopniu ufatwié proces nauczania jezy-
ka obcego.
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Najnowsze procesy i tendencje w systemie stowotwdrczym uwidacz-
niajg sie w procesie powstawania nowych wyrazéw, niezaleznie od tego, czy
nowe derywaty tworzone sg od podstaw rodzimych czy zapozyczonych, po-
niewaz pozyczki tracg swg obcos¢ przy wiaczeniu ich (adaptacji) do systemu
poprzez pojawienie sie relacji motywacyjnych miedzy stowem zapozyczonym
a np. jego derywatami. Waszakowa pisze: ,Ani obcy wyglad zapozyczenia, ani
jego nieodmiennos¢ nie stanowig przeszkody przy wtgczaniu go do systemu
stowotwédrczego” (Waszakowa, 2009: 15).

Zbadanie zapozyczen, czyli ,obcych w strukturze danego jezyka wy-
razodw, zwrotdw, typow derywatdéw, form fleksyjnych, konstrukcji sktadnio-
wych, zwigzkéw frazeologicznych” (Nowy stownik..., 1999: 1773) oraz de-
rywatdw utworzonych od wyrazéw obcych na gruncie polskim i rosyjskim,
pozwala wyodrebni¢ np. produktywne formanty i typy odmiany w obu po-
krewnych jezykach i najbardziej produktywne modele stowotwércze w ba-
danym odcinku czasowym. Adaptacja gramatyczna i stowotwdrcza anglicy-
zmow w jezyku polskim i rosyjskim pozwoli na poréwnanie funkcjonowania
dwéch pokrewnych systeméw stowotwodrczych, ekwiwalencji strukturalnej
derywatéw urobionych od podstaw angielskich, produktywnosci forman-
tow stowotwodrczych, proceséw asymilacyjnych wyrazéw zapozyczonych z je-
zyka angielskiego w obu jezykach, symetrie i asymetrie zapozyczen. Funk-
cjonowanie zapozyczen w obu jezykach moze by¢ pomocne w pokazaniu
mechanizmow jezykowych wspdtczesnej polszczyzny oraz ruszczyzny.

2.1. Zjawisko interferencji polsko-rosyjskiej w opracowaniach
glottodydaktycznych

Skuteczne postugiwanie sie jezykiem obcym jest rownoznaczne ze znajomo-
$cig uzusu zaréwno w jezyku ojczystym, jak i przyswajanym jezyku obcym,
poniewaz system jezyka ojczystego moze w znacznym stopniu utrudniaé
przyswajanie kodu obcego, szczegdlnie w sytuacji bliskosci typologicznej obu
jezykéw. Swiadome korzystanie z mozliwosci i ograniczen, jakie naktada na
wypowiedz system jezyka obcego przy mozliwej interferencji z mowy ojczy-
stej, jest niezbedng umiejetnoscig w procesie akwizycji jezyka obcego.

Na istotny wptyw jezyka ojczystego na proces uczenia sie jezyka obce-
go zwraca uwage wielu badaczy. T. Wéjcik pisze:

Zrédet interferencji nalezy szuka¢ w podobieristwach formalno-struktural-
nych jezyka obcego i ojczystego. Im bardziej zblizone sg jezyki, tym silniej-
sza jest interferencja jezyka ojczystego. (...) Oczywiscie uwzglednianie kon-
trastdw w nauczaniu jezyka rosyjskiego jest rownoznaczne z unaocznieniem
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podobienistw obu jezykéw i nie tylko, méwigc obrazowo, odbiera interferencji
pole dziatania, ale tez zmniejsza stopien jej intensywnosci (Wojcik, 1973: 103).

Wedtug A. Szulca interferencja jest systemem odchyler od normy ko-
dowania w poszczegdlnych podsystemach jezyka (intonacyjnym, rytmicznym,
akcentuacyjnym i fonemiczno-alofonicznym, w systemie morfeméw funkcjo-
nalnych i stowotwdrczych, w sktadni i systemie leksykalnym), ktére powoduja
przenoszenie silniejszych nawykdw, nabytych podczas uczenia sie i uzywania
jezyka ojczystego na jezyk przyswajany (Szulc, 1971: 69).

Istnienie specyficznych podobienstw i réznic miedzy dwoma pokrew-
nymi systemami jezykowymi polszczyzny i ruszczyzny determinuje nauczanie
polskich studentdéw jezyka rosyjskiego w ujeciu konfrontatywnym. W zwigzku
z tym w procesie nauczania jezyka obcego nieodzowne jest state i wieloptasz-
czyznowe (fonetyczne, leksykalne, gramatyczne, sktadniowe) wskazywanie
réznic i podobienstw miedzy funkcjonowaniem ich obu systemoéw. Nauczanie
jezyka rosyjskiego wsréd polskich uczacych sie wymaga konfrontacyjnego po-
dejscia polegajgcego nie tylko na ciggtym zwracaniu uwagi uczgcych sie na
transfer pozytywny i negatywny (w tym na pozorng ekwiwalencje leksykal-
ng, gramatyczng itd.), ale na zjawiska jezykowe czesciowo podobne lub nie
w petni tozsame w obu jezykach (P&singerova, 2017: 258).

Opracowania metodyczne poswiecone eliminacji interferencji je-
zyka polskiego na przyswajany jezyk rosyjski koncentrujg sie zwykle na
podsystemie leksykalnym oraz gramatycznym. Przeciwdziataniu interfe-
rencji w nauczaniu gramatyki poswiecona jest praca Harczuka (1972) Inter-
ferencja jezyka polskiego w procesie nauczania jezyka rosyjskiego, Karolczuk
(2006) TpammaTnuyeckan MHTepdepeHUMA 8 npouecce 0byyeHUa PYCCKOM
peyn NonbCKMx cTyaeHToB-¢umaonoros i in. Interferencja na poziomie stowo-
twoérczym polsko-rosyjskim poruszana jest w pracach glottodydaktycznych
rzadko, zwykle w kontekscie btedéw derywacyjnych popetnianych przez oso-
by rosyjskojezyczne uczgce sie jezyka polskiego, np. w artykutach Kruckiej
(2002; 2005) Bfedy derywacyjne studentow rosyjskojezycznych na tle polsko-
-rosyjskich kontrastow stowotwdrczych, Polsko-rosyjskie kontrasty w zakresie
derywacji rzeczownikowej i in.

2.2. Zastosowanie zapozyczen w procesie dydaktycznym
Uwzglednienie zapozyczen w procesie nauczania jezykdw obcych obecne jest
w opracowaniach glottodydaktycznych juz od korica XX wieku. Znaczenie,

jakie dla nauczania stownictwa jezyka obcego majg zapozyczenia, podkresla
Majer (1981) w artykule Lexical Borrowing and a Comparative Approach to
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Foreign Language Vocabulary. Badacz konstatuje, ze zapozyczenia oraz in-
ternacjonalizmy sg pomocne m.in. w ilustrowaniu dzwiekéw i wymowy je-
zyka obcego (w pordwnaniu z ekwiwalentami leksykalnymi pozyczek w je-
zyku ojczystym), zapewnieniu uczacemu sie prostego i zrozumiatego zasobu
stownictwa, ktére pozwala na komunikacje w jezyku obcym juz na wcze-
snym etapie nauki, a na zaawansowanym poziomie nauczania pozwala na
poszerzanie stownictwa w jezyku obcym poprzez samodzielne izolowanie
oraz identyfikacje produktywnych formantéw oraz podstaw stowotwérczych
(Majer, 1981:167-168). Autor zwraca uwage na jednoczesng koniecznosé
Swiadomego poréwnywania zakresu funkcjonowania zapozyczen w jezy-
ku obcym do tych podobnie brzmigcych w jezyku ojczystym, przy czym na
wszystkich ptaszczyznach, na ktérych mogtoby dojs¢ do niechcianej interfe-
rencji w procesie nauczania: fonetycznej, gramatycznej czy stylistycznej (Ma-
jer, 1981: 168-170).

Wedtug Sviridovi¢, ktéra powotuje sie na prace Karpowa w zakresie
wykorzystywania internacjonalizméw w nauczaniu obcokrajowcéw fonetyki
i morfologii jezyka rosyjskiego, adaptacja zapozyczen, ktéra ma charakter sys-
temowy, odzwierciedla charakterystyczne dla jezyka-biorcy cechy fonetycz-
no-fonologiczne (w tym akcentowe), morfologiczne oraz stowotwadrcze (Sviri-
dovic, 2010: 139-140). Badaczka w artykule poswieconym wykorzystywaniu
zapozyczen z jezyka niemieckiego na zajeciach z rosyjskiego dla niemiecko-
jezycznych studentéw podkresla stusznos¢ wykorzystywania w procesie dy-
daktycznym germanizméw w celu przezwyciezenia interferencji (Sviridovic,
2010: 139).

2.3. Jezyk potoczny w procesie dydaktycznym

Z uwagi na to, ze proces nauczania powinien prowadzi¢ do opanowania przez
uczacych sie umiejetnosci jezykowych, ktére pozwolg na skuteczne porozu-
miewanie sie w kazdej rzeczywistej sytuacji komunikacyjnej, nalezy zastano-
wic sie, ktdra odmiana jezyka bedzie najbardziej uniwersalna w wiekszosci
codziennych sytuacji komunikacyjnych. Podstawowy repertuar form i zna-
czen potrzebnych w sytuacjach codziennych kontaktéw miedzyludzkich ob-
stugiwany jest przez jezyk codzienny, utozsamiany przez Warchale z jezykiem
potocznym (Warchala, 2003: 27). Wedtug badacza w jezyku potocznym po-
wstajg innowacje gramatyczne i leksykalne, indywidualizmy i okazjonalizmy,
nieustabilizowane w normie leksykalnej, ale majace wptyw na tendencje roz-
wojowe jezyka (Warchala, 2003: 27).

Tradycyjne nauczanie jezyka obcego oparte na spreparowanych wzor-
cowych tekstach z podrecznikédw jest niewystarczajace dla opanowania
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nawykéw, ktérymi postugujg sie rosyjskojezyczni mieszkancy Federacji Rosyj-
skiej lub terytorium bytego ZSRR. Dlatego dydaktyka jezyka obcego powin-
na opierac sie o jezyk codzienny, w ktérym odbywa sie komunikacja miedzy
rodzimymi uzytkownikami jezyka. Inaczej méwigc, proces nauczania powi-
nien by¢ zorientowany na kompetencje jezykowa przecietnego uzytkownika
jezyka rosyjskiego (Wozniewicz, 1982: 232), ktory w wiekszosci sytuacji ko-
munikacyjnych nie postuguje sie ksigzkowg wersjg jezyka literackiego, prze-
wazajacg w tekstach dla studentéw.

3. Badanie jezyka potocznego na platformie YouTube

Zbadanie rzeczywistego funkcjonowania anglicyzméw w potocznym jezyku
polskim i rosyjskim umozliwia np. platforma YouTube, ktéra pozwala na pu-
blikowanie i udostepnianie w przestrzeni internetowej filméw o réznorod-
nej tresci i skierowanej do réznych grup odbiorcéow. Obserwacje swobodnej
i autentycznej mowy potocznej uzywanej przez polskich i rosyjskojezycznych
twércow umozliwiajg filmy typu commentary (reakcje) oraz recenzje, np. ar-
tykutu spozywczego, programu telewizyjnego, ksigzki, filméw innych youtu-
beréw. Komentarze oraz recenzje sg przyktadami ptynnych, naturalnych,
swobodnych oraz nieoficjalnych wypowiedzi ustnych, o charakterze prywat-
nym, autorzy ktdrych czesto swiadomie nie przestrzegajg konwenanséw. Wy-
bor takiego sposobu przekazywania tresci zapewnia twércom m.in. wolnosc
wypowiadania sgdéw, swobode mysli, bunt przeciw zastanym konwencjom,
takze jezykowym, luz, swobode i emocjonalnos¢, zabawe jako forme uczest-
nictwa w kulturze (Warchala, 2003: 252).

Zrédtem materiatu do analizy poréwnawczej asymilacji stowotwérczej
anglicyzméw w jezyku polskim i rosyjskim sg wypowiedzi polskich oraz
rosyjskojezycznych youtuberdw: Rosjan, Ukraincéw oraz Biatorusinéw. Badane
wypowiedzi polskich youtuberéw pochodzg z filméw nastepujacych
tworcow: Vogule Poland (https://www.youtube.com/@Vogule.Poland), Prze-
mek Kucyk (https://www.youtube.com/@przemekkucyk) oraz Prostracja
(https://www.youtube.com/@prostracja)'. Wypowiedzi ustne rosyjskojezycz-
nych twdrcéw zostaty zebrane z filméw zamieszczonych na nastepujgcych
kanatach: Boaposa tOna (Boarova Ul3) (https://www.youtube.com/@Boy-
arova_luliia), Fpunbkos (Gril’kov) (https://www.youtube.com/Grillkov), Cons
Xpomosa (Sond Hromova) (https://www.youtube.com/@SKhromova), Ub —
Oasng babagxaHaH (1B — David BabadZanan) (https://www.youtube.com/@
IBwatch), Kuptowa Bopoaa (KirGsa Boroda) (https://www.youtube.com/@

1 Odnosniki do wszystkich filméw: zob. Bibliografia.
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Kirushaboroda), MpuatHbii Unbaap (Pridtnyj Il'dar) (https://www.youtube.
com/@pleasantildar), Irina Vetrova (https://www.youtube.com/®@irinavetro-
vab6117). Pieciu pierwszych wymienionych autoréw analizowanych wypowie-
dzi to obywatele Federacji Rosyjskiej, kolejne osoby to obywatele Biatorusi
(MpwuaTHbIM Unbaap) oraz Ukrainy (Irina Vetrova).

Z filméw wyzej wymienionych youtuberéw wyekscerpowane zostaty
zapozyczenia leksykalne z jezyka angielskiego oraz derywaty utworzone od
podstaw angielskich. W materiale badawczym znalazty sie jednostki leksy-
kalne w réznym stopniu zasymilowania przez system jezykowy polszczyzny
i ruszczyzny oraz neologizmy i okazjonalizmy, by w jak najpetniejszy sposdb
przedstawi¢ przystosowanie obcego leksemu do rézinych, ale pokrewnych
i typologicznie bliskich systemow jezykowych i pokazac rzeczywiste uzycie
anglicyzmow przez youtuberéw. Ze wzgledu na funkcjonowanie zebranych
jednostek przede wszystkim w odmianie méwionej jezyka, a co za tym idzie
brak kodyfikacji wiekszosci wybranych lekseméw w opracowaniach leksy-
kograficznych, frekwencja oraz semantyka zebranych jednostek nie bedzie
przedmiotem analizy.

3.1. Charakterystyka jezyka wybranych rosyjskojezycznych
i polskojezycznych youtuberéw

Zaréwno polscy, jak i rosyjskojezyczni youtuberzy postugujg sie w swoich
filmach nacechowang emocjonalnie odmiang potoczng jezyka ojczyste-
go? z duzym nagromadzeniem nienormatywnej leksyki i pozyczek z jezyka
angielskiego. W badanym materiale wystepujg anglicyzmy zréznicowane
tematycznie, przy czym dominuje leksyka zwigzana z portalami spoteczno-
Sciowymi. Wszyscy badani tworcy wplatajg w swoje wypowiedzi anglicyzmy
formalnie bedace na réznych stadiach asymilacji w jezyku-biorcy. Najlicz-
niejsza grupe zapozyczen uzywanych przez wybranych twércéw stanowig
angielskie leksemy zasymilowane morfologicznie (rzeczowniki rodzaju me-
skiego) oraz wyrazy pochodne urobione od podstaw angielskich nalezgce do
réznych czesci mowy, o czym w dalszej czesci artykutu.

2 W rosyjskiej tradycji jezykoznawczej termin jezyk potoczny odpowiada dwdém termi-
nom: pasz2osopHoil A3bik (razgovornyj azyk — literacki jezyk méwiony) i npocmopeyue (pro-
storecie — jezyk pospolity), czyli nienormatywna, funkcjonujgca wytacznie w formie ustnej od-
miana jezyka ogdélnonarodowego, ktdra jest funkcjonalnie i stylistycznie jednolita i monotonna
(Kapanadze, 1984: 8-9).
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3.2. Anglicyzmy w jezyku wybranych rosyjskich youtuberéw

Zebrany rosyjskojezyczny materiat mozna podzieli¢ wedtug nastepujacych
produktywnych kategorii gramatycznych oraz modeli stowotwodrczych:

rzeczowniki rodzaju meskiego; angielskie leksemy zakonczone
spotgtoska (lub -e niemym) odmieniane sg w ruszczyznie (oraz
w polszczyznie) wedtug paradygmatu rzeczownikéw rodzaju meskie-
go: mepu (D. |. poj. mepud) (merc, merca), kpuHx (D. |. poj. KpuHxa/
KpWHKa) (krinZ, krinZa/krinZa), kpwvn (krip), t61y6 ((tub), TUKTOK (tik-
tok), dHnndaHc (dnlifans), npaHk (prank), nasn (pazl), npyd (pruf),
cKam (skam), canT (sajt), uutepdéiic (interféjs), deiik (fejk), KOHTEHT
(kontént), akkayHT (akkdunt), 6aHHep (bdnner), 6pud (brif), 6peHp,
(brend), ovnb6sk (fidbek), Tpew (tres), navik (lajk), akcnupueHc
(ekspiriens), Banb (vajb), acképT (eskort), Tpurrep (trigger),
pucépu/pecépu (riséré/resérc), uHcanT (insdjt), oddnaditn (offldjn),
ckunn (skill), dpunanc (frildns), xavinant (hdjlajt), podn (rofl), matu
(w Tinder) (matc), ckpuH (skrin), xent (hejt), ctpum (strim), Tpabn
(trabl), nanidxax (lajfhdk);

rzeczowniki rodzaju zenskiego zakorczone samogtoska -a (odmie-
niane w jezyku rosyjskim oraz polskim wedtug paradygmatu rze-
czownikow rodzaju zenskiego): nHba (inbd), nHcta (insta),
rzeczowniki odczasownikowe zakoriczone w jezyku angielskim na
-ing: knuHuHr (klining), 6ynnuur (bdlling), npéccunr (préssing),
HENMUHT (néjming), KacTuHr (kdsting);

rzeczowniki nieodmienne: xyau (hudi), 6ynnwv (bulli);

rzeczowniki rodzaju meskiego i zenskiego — nazwy wykonaw-
cOw czynnosci: knunep (kliner), 6nérep(wa) (bléger(3a)), abbidsep
(ab’iizer), nysep(wa) (luzer(sa)), xéwntep (héjter), nu3anHep
(dizdajner), dpwunancep (frildnser), wHbnoéHcep (infliénser),
BebKamwmua (vebkdmsica), ackOpTHULA (€skdrtnica), TMHAEPSAHWH
(tinderénin);

rzeczownik rodzaju zeniskiego z sufiksem -yn(a) (-ul/(3)): KpuHKyNA
(krinZula);

nacechowany emocjonalnie rzeczownik r.z. z przyrostkiem -ap(a)/-
ap(a): xuTapa;

nacechowane emocjonalnie derywaty rzeczownikowe rodzaju zen-
skiego utworzone od podstaw angielskich z akcentowanym sufik-
sem -yx/-10x (-uh/-Gh): npesbiOxa (prev’éha), KpuHKyxa (krinZuha),
Kpunyxa (kripuha);

rzeczowniki rodzaju meskiego urobione za pomocg wysoce pro-
duktywnego akcentowanego formantu -6c¢ oraz utworzone od nich
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zdrobnienia i przymiotniki wzgledne: Bua6c, BUAOGCUK (VidGs,
viddsik), (awn3)naiikdc, naikOcHbIN, (au3)nalikocuk  ((diz)lajkos,
lajkésnyj,  (diz)lajkdsik), KomeHTOC, KOMeHTOCUK (komentds,
komentdsik), xynoc, xynocuk (hudds, hudésik);

rzeczowniki rodzaju zenskiego z sufiksem -uH(a) (-in(a)): TpewannHa
(treSanina), kpuHKaTuHa (krinZdtina);

zdrobnienia rodzaju meskiego z sufiksem -umk, -uk (-Cik,
-ik): vHcTarpamuuk (instagramcik), mépuuk (mércik);

czasowniki produktywnych klas odmiany (Isacenko
2003: 42-43) urobionych za pomocg sufiksu -utb (-it'): wéimmuTb
(séjmit’), xéntutb (héjtit'), mepnannutb (dedldjnit’), podAUTL
(roflit'),  (3a)cuHXpOHUTL  ((za)sinhronit’), (3a)ckpuHUTL  ((za)
skrinit'), 6ynnute (bullit'), (3a)6ntdpnTb ((za)blirit'), (3a)poHATUTD
((za)dondtit'), xannutb(cs) (hdjpit'(sd)), csanmnutb (svdjpit’), (3a)
xapacutb ((za)hardsit'), Tpurreputb (triggerit’), (3a)6aHuTb ((za)
bdnit'), kéHcennutb (kénsellit'), (oT)kyrOnauTL ((ot)kukdldit'),
cjhutpumuTe  (strimit’), (3a)/(Bbl)ryrnute  ((za)/(vy)guglit');
-eBa(Tb)/-o0Ba(Tb) (-eva(t’)/-ova(t’)): pecnektoBaTtb (respektovdt’),
(no)KpuHKeBaTb ((po)krinZevdt'), xawnosatb (hajpovdt’); cza-
sowniki semelfaktywne o zabarwieniu ekspresywnym z przyrost-
kami -Hy(Tb) (-nu(t’)) oraz aHy(Tb) (-anu(t’)) oraz utworzone od
nich imiestowy bierne czasu przesztego: wu3sanHyTbIl (Sizandtyj),
bpuikaHyTbI  (frikandtyj), KpuHxanyTe (krinZanudt'), xalnaHyTb
(hajpanut’), ceannHyTb (svdjpnut’), ndnkHyTb (Idjknut’), TpurrepHyTb
(triggernut’), kykénanyTb (kukdldnut') KambakHyTb (kambéknut');
przymiotniki  wzgledne utworzone za pomocg przyrostka
-0B(bI) (-ov(Vj)): KpuHkOBbIN (krinZdvyj), Kpundebin (kripdvyj),
TpewoBsblil (tresovyj), xannoéswin (hajpovyj), dénkosbii (féjkovyj),
xuTéBbI  (hitdvyj), TONoBbLIN (tdpovyj), -H- (-n-): paHAOMHbIN
(randémnyj), papHblit  (rdrnyj), mémubiii (mémnyj); -ck- (-sk-
): TMHAEepoBCcKMIA (tinderovskij), 6nérepckuii (bldgerskij). Dane su-
fiksy sg najbardziej produktywnymi we wspdétczesnym jezyku rosyj-
skim formantami tworzgcymi przymiotniki wzgledne (Valgina i in.,
2002: 242);

nienormatywne formy stopnia wyzszego i najwyzszego utworzo-
ne od przymiotnikdw wzglednych: (Hau)kpuHxkéBenwuii ((nai)
krinZovejsij), panadmHenwnit (randomnejsij).
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3.3. Anglicyzmy w jezyku wybranych polskich youtuberéow

Z materiatu audiowizualnego w jezyku polskim wyekscerpowano nastepuja-
ce produktywne kategorie gramatycznych oraz modele stowotwdrcze:

rzeczowniki rodzaju meskiego: fejk, prajm/prime, instagram, njus/
news, klik (ang. klick), (happy) end, lajw/live, youtube, krindz/crin-
ge, team, nickname, hejt, skrin/screen, peak, szorts/shorts, kontent,
tiktok, bullshit, focus, effort, dizajn, haul, bad boy (N. |. poj. bad
boyem), set, outfit, sub, post, item, case;

rzeczowniki rodzaju zenskiego: drama, ikona (ang. icon), inba;
zdrobnienia z sufiksem -ek, -k: tiktoczek, subik, storka, szanelka;
rzeczowniki nazywajgce wykonawcéw czynnosci:  hejter(ka),
mn. hejterzy/hejtery, stalker, follower (mn. followersi), standuper/
stand-uper, influencer(ka), kotcz/coach, celebryta/celebrytka;
rzeczowniki z sufiksem -ar(a) nazywajgce osobe, wielbicielke, mito-
$niczke czegos: soksiara, hobbyhorsiara;

rzeczownik rodzaju meskiego z sufiksem -stw(o): celebryctwo;
czasowniki utworzone od podstaw angielskich za pomocg przyrost-
ka -owa(c): (dis)lajkowad, krindzowac, skancelowad, (prze)skrolo-
wacd, skrinowac (screenowac), (za)spoilerowac, szejmowac, spamo-
wac, skomprehendowad, (s)krindzowad, viralowaé, streamowac,
(po)twerkowad, recyklowad, stalkowad, (za)subskrybowad, uplo-
adowad, bondowad, (s)prankowad, (s)hejtowad, (wy)googlowac,
triggerowac;

przymiotniki wzgledne urobione za pomocg formantu -ow(y): krin-
dzowy, randomowy, instastorisowy, dragowy, stockowy, dramowy;
-sk(i): hejterski, kriperski (creeperski).

Odrebng grupe stanowig zapozyczenia w formie oryginalnych wtrg-
cen (wykrzyknienia, oddzielne stowa lub state zwigzki wyrazowe zaczerpnie-
te z angielszczyzny): gurl!, iconic!, hello! (helot!), (mie¢) brain connection (z
kim), sorry, freestyle, team, update, | don’t know, error, tour, fashion victim,
obsession, what?, imagine, husband material, plot twist, baby shower, BFF,
who the fuck is (kto), what a mess, you can do it, this bitch, management,
game changer, cute (para), (miec) vibe, valid point, legit (argument), hype/
hajp, self awared, | guess, basically, case, come on, soulmate, copywright,
queen, boom, official, fast fashion, research, crackhead, cheesy, creep, obvi-
ous, what the fuck?, besties forever.

Przyktady uzycia wtracen w zdaniach:
Ale mamy brain connection z panig Madzig dzisiaj!
I don’t know, czy chciatbym mieé te teniséwki teraz.
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Imagine przyszliscie do przychodni.
| guess, dotknat esencji tego, co sie dzieje na tiktoku.

Ten film trwa 50 minut, come on, trzeba miec czas, zeby to obejrzed.

W zebranym materiale czesto wystepujg fleksyjne postaci potoczne
wyrazéw w dopetniaczu zamiast w bierniku, np.: zostawcie suba, wbijajcie
na instagrama, zrobitem screena, influencerka nie moze wrzuci¢ posta bez
pytania, scrollowatam sobie tiktoka.

3.4. Wnioski

Na podstawie wyzej przestawionego materiatu jezykowego mozna wysungc
nastepujgce wnioski:
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mimo bliskiego pokrewienstwa jezyka polskiego i rosyjskiego proces
transferu zapozyczen z angielszczyzny do obu tych jezykdw znacznie
sie rézni. W obu jezykach uzywane sg czasowniki, przymiotniki oraz
rzeczowniki utworzone od podstaw angielskich, ale uzytkownicy
jezyka rosyjskiego duzo czesciej niz uzytkownicy polszczyzny two-
rzg wyrazy pochodne od podstaw angielskich przy uzyciu forman-
téw rodzimych;

podobienstwa w przyswajaniu pozyczek dotyczg m.in. kategoryza-
cji gramatycznej rzeczownikow oraz ekwiwalencji i frekwencji nie-
ktérych produktywnych sufikséw, za pomocy ktérych tworzone sg
wyrazy pochodne od zapozyczen, np. za pomocg sufiksu -ow(y)/-
oB(bIl) w obu jezykach tworzone sg przymiotniki wzgledne;
czasowniki od podstaw angielskich tworzone sg w ruszczyZznie
przy uzyciu przyrostka -u(Tb), a jego polski odpowiednik (-i(¢), -n-,
-ng(¢)) w tworzeniu nowych derywatow nie uczestniczy (w polsz-
czyznie czasowniki urabiane sg za pomoca sufiksu -owa(¢));
niektore formanty rosyjskie nie majg odpowiednikéow w jezyku pol-
skim (-oc, -aHy(Tb)) i odwrotnie (-ar(a));

zakres tematyczny najbardziej modnych w polszczyznie i rusz-
czyznie zapozyczen jest podobny (internet, social media). Wyrazy
krindz, creep, hejt, instagram, screen, kontent i in. oraz ich rosyjskie
odpowiedniki tworzg wyrazy pochodne, ale na podstawie rosyjskiej
prébki jezykowej nalezy stwierdzi¢, ze gniazda stowotwodrcze w tym
jezyku sg znacznie bardziej rozbudowane, a wyrazy pochodne ura-
biane s3 od wiekszej liczby leksemoéw obcych niz w materiale pol-
skim;
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— zardwno polscy, jak i rosyjskojezyczni youtuberzy czesto odmieniajg
zapozyczenia zakonczone spotgtoskg wedtug paradygmatu rzeczow-
nikowego meskiego, ale polscy youtuberzy duzo czesciej uzywaja
w swych wypowiedziach angielskich wtrgcen w formie oryginalne;j.

4. Wykorzystanie anglicyzmow w procesie dydaktycznym

Na podstawie zebranego materiatu jezykowego nalezy stwierdzi¢, ze kon-
frontatywna analiza adaptacji zapozyczen oraz derywatéw utworzonych
od angielskich podstaw pozwala na wyodrebnienie wielu rdznic i podo-
bienstw w funkcjonowaniu podsystemu stowotwdrczego oraz gramatycznego
w polskiej oraz rosyjskiej mowie potocznej. Mozliwe jest wyodrebnienie naj-
bardziej produktywnych formantéw, ktére biorg udziat w procesach asymila-
cyjnych, ich miedzyjezykowg ekwiwalencje lub jej brak, a takze obserwacja
aktywnych proceséw i tendencji w tworzeniu derywatow.

Z uwagi na réznice w asymilacji stowotworczej, ktdra wymaga wcze-
$niejszego teoretycznego przygotowania studentéw w zakresie stowotwor-
stwa i morfemiki, wykorzystanie zebranego materiatu wydaje sie najbardziej
odpowiednie na zajeciach poswieconych gramatyce kontrastywnej lub opi-
sowej jezyka rosyjskiego. Wykorzystanie derywatéw utworzonych od zapozy-
czen, ktdrych znaczenie jest niewatpliwie zrozumiate dla studentéw bez ttu-
maczenia na jezyk ojczysty, pozwala utatwi¢ uswiadomienie uczniom rdznic
derywacyjnych w stosunku do analogicznego materiatu w jezyku polskim.

Przedstawione nizej ¢wiczenia majg charakter wstepny i niewatpliwie
wymagajg dalszego opracowania oraz sg jedynie przyktadem mozliwego wy-
korzystania danych z platformy YouTube na zajeciach z polskimi studenta-
mi. Zadania opierajg sie gtdwnie na swiadomej analizie faktow jezykowych
i poréwnywaniu ich z analogicznymi faktami w jezyku polskim. Przy dobo-
rze materiatu ilustracyjnego nalezy mie¢ na uwadze przygotowanie jezykowe
uczacych sie oraz wybér metody nauczania (eksplicytna/implicytna). Cwicze-
nia mogg stanowi¢ podstawe do prezentacji nowego materiatu jezykowego,
ktéry nalezy nastepnie utrwali¢. W zaleznosci od tematyki zajec¢ praktycznych
z jezyka rosyjskiego lub gramatyki opisowej, materiat ilustracyjny moze sta-
nowi¢ uzupetnienie tematu zajed.

a) Uzupetnij tabele. Poréwnaj podane nizej czasowniki w bezokoliczniku
utworzone od podstaw angielskich. Za pomocg jakich formantéw zostaty
urobione podane formy w jezyku polskim oraz angielskim? Odmien rosyj-
skie czasowniki przez osoby w czasie terazniejszym i przesztym. Co mozna
powiedzie¢ o miejscu akcentu?
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XENTUTb
lajkowac
XannuTb
spamowac
TpUrrepuTb
streamowac
b) Przettumacz dane nizej przymiotniki na jezyk polski. Czy kazdy rosyjski

d)

przymiotnik ma odpowiednik w jezyku polskim? Jakim sposobem zostat
utworzony polski odpowiednik?

KPUHKOBbLIN, KPUNOBbIWA, TPEWOBbIM, Xalnosblii, GenKoBbl, XUTOBbIN,
TONOBbIN, PaHAOMHbIN, PAPHbINA, TUHAEPOBCKUI, BNGrepcKuii

Poréwnaj podane nizej rodziny wyrazow. Czy mozna je uzupetnic¢ inny-
mi wyrazami?

KPUH}K — KPUHMKOBbIN, KPUHXKOBEMLNMN, KPUHKEBATb, MOKPUHKEBATb,
KPUHKaHYTb, KPUHKYXA, KPUHMKATUHA, KPUHKYAA

krindz — krindzowy, krindzowa¢, skrindzowac

Przeczytaj dane nizej wyrazenia. Ktore wyrazy powstaty od zapozyczen
z jezyka angielskiego? Jakie jest ich znaczenie? Znajdz, gdzie to mozliwe,
ich rodzime odpowiedniki. Przettumacz zdania na jezyk polski.

3To cAmoe papHOe XyAn U3 CAMOI PAPHOI KONNEKLNN.

MoKynanTe Mol mepy, OCTANI0Cb COBCEM MANO Xya0CoB.

YTto 3a npobnéma caénatb 03abenbHbIn canT?

Al Bocndnsosasnca ycnyramm npodeccMoHaNnbHOro KanHepa.

He 3pa Hapén cBoit Mépuunk.

3auyém Tebé TaKas cynpyra, 6po?

MHe BoobLé NNeBaTb Ha TO, KTO KaK BbIMAANUT, HO B AMEpPUKe 3TO Kakasn-
TO TpelwaHnHa.

Al He Mory CMOTPETb HUKaKME MPAHKM.

O6bI4HO reHepupyto Kako-To bpea B Buadcax.

Al 3acKpMHMIA NAPY KOMMEHTApMUEB.

CTaBbTe, NOXKANYNCTA, NANKMK, KTO XOUET MOXKET CTABUTb AM3NANKMU.
Korga BuKy HOBYIO TYLLEHKY 3TO HOBbIN 3KCMMPUEHC.

3TO XapPACMEHT B KaKOM-TO CMbICNe, Tbl XOUellb ero 3axapacutb?

5. Zakonczenie

Konfrontacja procesdéw adaptacji stowotwodrczej anglicyzmoéw oraz derywa-
toéw utworzonych od podstaw angielskich pozwala na wykorzystanie pozyczek
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w procesie nauczania jezyka rosyjskiego polskich studentéw filologéw. Ze-
brany materiat egzemplifikacyjny stanowi podstawe do dalszych badan w za-
kresie zastosowania narzedzi jezykoznawstwa konfrontatywnego w glotto-
dydaktyce. Artykut ma charakter wprowadzajacy i nie rosci sobie prawa do
petnego opisu procesu dydaktycznego z wykorzystaniem anglicyzméw i ich
asymilacji. Niektdre kwestie wymagajg rozwiniecia oraz dopetnienia, np. na-
lezy rozszerzy¢ materiat badawczy dla bardziej szczegétowego opisu rdznic
i podobienstw w adaptacji zapozyczen, skonfrontowaé dotychczasowa wie-
dze z zakresu stowotwodrstwa porownawczego polsko-rosyjskiego z pozycji
jezyka potocznego itd. Nalezy takze nakresli¢ dalsze perspektywy wykorzy-
stania zapozyczen w nauczaniu jezyka rosyjskiego jako obcego na pozostatych
poziomach jezyka: fonetycznym, gramatycznym, leksykalnym, sktadniowym
czy stylistycznym.
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Aplikacje mobilne w akademickiej dydaktyce

jezykowej na przyktadzie wykorzystania platformy

Duolingo w nauczaniu jezyka rosyjskiego

Mobile applications in academic language education using the
example of the Duolingo platform in teaching Russian

In the last decade, there has been a marked increase in interest in the
use of mobile technologies in education, especially in language teach-
ing. In the context of Mobile Assisted Language Learning (MALL), mo-
bile applications offer unique features such as personalization, interac-
tivity, and access to online resources, promoting individual language
learning processes and supporting traditional teaching methods. This
article focuses on the analysis of the effectiveness of the Duolingo ap-
plication in teaching Russian at the University of Warsaw. The study
was conducted in the summer semester of 2021/2022 with a group
of 78 students. The results confirmed the positive impact of Duolingo
on student engagement and the efficiency of material assimilation,
while emphasizing the need for technical and educational support
for the full use of the application. Study participants were keen on us-
ing Duolingo, particularly appreciating the reading lessons, although
exercises aimed at developing speaking and writing skills were per-
ceived as less effective. The conclusions of the study indicate the need
for further research on the application of Duolingo in foreign language
teaching and the analysis of its materials in the context of glottodi-
dactics.
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Aplikacje mobilne w akademickiej dydaktyce jezykowej

Keywords: modern technologies, mobile applications, teaching strate-
gies, teaching Russian, mobile assisted language learning

Stowa kluczowe: nowoczesne technologie, aplikacje mobilne, strate-
gie nauczania, nauczanie jezyka rosyjskiego, nauczanie jezykowe wspo-
magane technologiami mobilnymi

1. Wstep

W ostatniej dekadzie zanotowano wyrazny wzrost zainteresowania wyko-
rzystaniem technologii mobilnych w edukacji. Rosngca popularnos¢ aplika-
cji mobilnych widoczna jest szczegdlnie w dydaktyce jezykowej. Aplikacje
mobilne tgcza w sobie szereg unikatowych cech, ktére obejmujg miedzy
innymi mobilnosé, personalizacje, interaktywnosé, multimedialnos¢, ela-
stycznos¢, interaktywnos¢ i mozliwos¢ dostepu do zasobdédw online (Ku-
kulska-Hulme, Traxler, 2013). Wspierajg one zaréwno indywidualng nauke
jezyka, jak i tradycyjne metody nauczania, umozliwiajgc uczniom praktyke
poza klasg. Dodatkowo, wedtug Burstona (2014), aplikacje sprzyjaja samo-
regulacji procesu uczenia sie oraz umozliwiajg natychmiastowe sprzezenie
zwrotne, co jest kluczowe dla efektywnego przyswajania jezyka. Integracje
procesu nauczania jezyka obcego za pomocg aplikacji mobilnych — okresla-
ng jako MALL (ang. Mobile Assisted Language Learning) — mozna zastoso-
wac przy wykorzystaniu juz istniejgcych koncepcji, strategii oraz modeli dy-
daktycznych.

2. Aplikacje mobilne w akademickiej dydaktyce jezykowej —
strategie i modele nauczania

Nauczanie za pomoca aplikacji mobilnych jest czescig MALL-u i zgodnie z de-
finicja Gebala (2019: 307), uwzglednia ,w procesie uczenia sie jezyka wyko-
rzystywanie podrecznych urzadzen mobilnych, stuzgcych do nawigzywania
pofaczen gtosowych oraz tworzenia krétkich wiadomosci czy czatéw z wizjg”.
Wazne jest krytyczne podejscie do wyboru aplikacji oraz uwzglednienie po-
tencjalnych wyzwan, takich jak jakos¢ tresci, ryzyko nadmiernej autonomii
ucznia czy odpowiednia metoda nauczania. Wspodfczesnie w nauczaniu za po-
mocg technologii mobilnych wykorzystuje sie coraz nowsze strategie i mode-
le pedagogiczne, do ktérych naleza:

— nauczanie hybrydowe (ang. Blended Learning);

— nauczanie z wykorzystaniem technologii rozszerzonej rzeczywisto-

$ci (ang. Augmented Reality Learning).
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— nauczanie oparte na rozwigzywaniu problemu (ang. Problem-Ba-

sed Learning);

— nauczanie z elementami gamifikacji.

Nauczanie hybrydowe jest metodg tgczacy tradycyjne metody na-
uczania z e-learningiem, umozliwiajgc elastycznos¢ oraz dostosowywanie
sie do indywidualnych potrzeb ucznidw. Pofagczenie interaktywnych zaso-
béw online z tradycyjnymi metodami nauczania zwieksza zaangazowanie
ucznidow i poprawia ich wyniki w nauce jezyka (Lopez-Perez, Perez-Lopez,
Rodriguez-Ariza, 2021). Nauczanie z wykorzystaniem technologii rozszerzo-
nej rzeczywistosci odnosi sie do zastosowania technologii rozszerzonej rze-
czywistosci (AR) w celu wzbogacenia procesu przyswajania jezyka. Poprzez
naktadanie wirtualnych elementéw na rzeczywisty swiat uczniowie moga
doswiadcza¢ immersyjnych i interaktywnych scenariuszy, ktére utatwiajg na-
uke stownictwa, gramatyki oraz kultury docelowego jezyka. Po zeskanowaniu
obiektu w rzeczywistym sSwiecie aplikacja AR moze wyswietli¢ nazwe tego
obiektu w jezyku docelowym, wskazéwki dotyczace poprawnej wymowy lub
zdania z kontekstem, tworzgc tym samym bardziej angazujace i praktyczne
doswiadczenie uczenia sie jezyka.

Rysunek 1. Aplikacja Mondly, dostep: https://app.mondly.com/, [DW 15.09.2023]

Wyniki badania przeglagdowego przeprowadzonego przez Parmaxi i De-
metriou wykazaty popularnosc¢ i skutecznos$é¢ mobilnej AR we wsparciu nauki
stownictwa (23,9%), czytania (12,7%), mowienia (9,9%) i pisania (8,5%) (Par-
maxi, Demetriou, 2020). Przedmiotowa strategia jest z powodzeniem wyko-
rzystywana w aplikacji Mondly.

Nauczanie oparte na rozwigzywaniu problemu ma na celu , postawie-
nie uczacym sie zadania badawczego, do ktérego rozwigzania muszg dojsc
sami na podstawie dotychczas zdobytej wiedzy i zdrowego rozsadku w jej
zastosowaniu” (Jakubiak, 2015: 38). Jakubiak (2015: 38) stwierdza, ze ta
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metoda dodatkowo uczy mtodych ludzi odpowiedzialnosci za swojg wiedze,
kreatywnosci oraz praktycznego zastosowania zdobytych wiadomosci teore-
tycznych. Uswiadamia im powage stawianego przed nimi zadania i profesjo-
nalnego podejscia do niego. Przyktadem aplikacji, ktére opierajg sie na tej
strategii, sg aplikacje Flipgrid i Padlet.

Rysunek 2. Flipgrid, https://www.techlearning.com/, [DW
15.09.2023]
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Rysunek 3. Padlet, https://azpbs.org/, [DW 15.09.2023]
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Gamifikacja w edukacji odnosi sie do zastosowania mechanizmow i ele-
mentow znanych z projektowania gier w kontekscie proceséw dydaktycznych
majgcych na celu zwiekszenie motywacji i zaangazowania uczacych sie (Wer-
bach, Hunter, 2012) poprzez wprowadzenie elementéw rywalizacji. Tymi ele-
mentami sg zdobywanie punktéw i odznak, osigganie pozioméw czy monito-
rowanie postepow na tablicach lideréw. W edukacji strategia ta wykorzystuje
naturalng sktonnosc¢ ludzi do wspétzawodnictwa i dgzenia do osiggniec, aby
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stymulowac efektywnosc¢ uczenia sie dzieki wciggajagcemu doswiadczeniu (Vi-
nogradova i in., 2022: 704). Nowszy poglad definiuje gamifikacje jako

proces ulepszania ustugi za pomocg afordancji zapewniajacych grywalne do-
Swiadczenia w celu wspierania ogdlnego tworzenia wartosci przez uzytkowni-
kow, grywalizacja musi by¢ w stanie tworzy¢ doswiadczenia, ktére, podobnie
jak gry, sg z natury motywujace i satysfakcjonujgce, powodujgc trwatg zmiane
zachowan i przyzwyczajen jednostek (Krysinski i in., 2022: 716).

Do najpopularniejszych aplikacji mobilnych opartych na grywalizacji na-
lezg miedzy innymi Duolingo, Quizziz, Babbel, Bussu (opracowanie wtasne).

Sposoby wykorzystania technologii mobilnych prezentowane sg réw-
niez za pomocy réznych oméwionych modeli nauczania, takich jak:

— model SAMR,
model TPACK,

Model Flipped Learning,

— Model BYOD.

Pierwszy z nich, SAMR, przedstawia hierarchie integracji technologii
w edukacji poprzez cztery poziomy: Substitution (bezposrednie zastepo-
wanie narzedzi technologia), Augmentation (zastepowanie z dodatkowymi
funkcjonalnosciami technologicznymi), Modification (znaczace przeksztatce-
nie tradycyjnego zadania dydaktycznego dzieki technologii) oraz Redefini-
tion (tworzenie innowacyjnych zadan nieosiggalnych bez technologii). Mo-
del ten stuzy jako narzedzie dla edukatoréw przy integracji technologicznej
w procesie dydaktycznym. Sikorska, (2023: 44) wskazuje, ze wykorzystanie
go ,sprzyja budowaniu strategii indywidualizujgcej uczenie sie dzieci, ich cie-
kawosci poznawczej oraz motywacji do podejmowania aktywnosci witasnej
zwigzanej z uczeniem sie jezyka obcego, na co ma wptyw ich ocena poczucia
wtasnego sprawstwa”

Model TPACK z kolei, w kontekscie nauczania jezyka obcego podkre-
$la integracje trzech kluczowych obszaréw wiedzy: merytorycznej (Content
Knowledge), dydaktycznej (Pedagogical Knowledge) oraz technologicznej
(Technological Knowledge). Integracja tych obszarow w praktyce pedago-
gicznej prowadzi do lepszego dostepu do autentycznych materiatdw, interak-
tywnej komunikacji oraz indywidualizacji procesu nauczania, wspierajgc tym
samym efektywnos¢ przyswajania jezyka obcego przez uczniéw. TPACK ,,0d-
nosi sie do wiedzy o tym, w jaki sposdb technologia moze by¢ wykorzysta-
na w rozsgdny sposob pedagogicznie w ramach okreslonego obszaru tresci”
(Borawska-Kalbarczyk, 2021: 45). TPACK to nowa forma wiedzy wykraczajaca
poza wszystkie trzy ,podstawowe” elementy: tre$¢, pedagogike i technologie
(Herring, Meacham, Mourlam, 2016: 211).
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Model Flipped Learning natomiast polega na odwrdceniu tradycyj-
nej sekwencji nauczania; uczniowie najpierw zapoznajg sie z materiatem
w domu, a nastepnie praktykujg i pogtebiajg wiedze w klasie. Jest to zmiana
rél i pozycji w relacji uczeni—nauczyciel (Padzik, 2021: 72). Nauczanie wspo-
magane przez nowoczesne technologie opiera sie na podejsciu konstrukty-
wistycznym, ktére zaktada uwypuklenie uczenia sie kosztem nauczania oraz
roli uczgcego sie kosztem nauczyciela (Krajka, Biatek, 2021). W tym podejsciu
uczniowie korzystajg z technologii takich jak platformy wideo czy aplikacje do
wstepnego przyswajania tresci, co umozliwia bardziej zaawansowane prace
jezykowe i interakcje podczas lekcji. Padzik (2021: 72) podkresla, ze metoda
odwrdconej klasy nie polega na tym, by funkcje nauczyciela petnit internet
i jego zasoby, metoda ta sprzyja efektywnemu wykorzystaniu czasu, indywi-
dualizacji nauki oraz zwieksza zaangazowanie uczniéw w proces edukacyjny.

Model BYOD bazuje na prywatnej uczniowskiej technologii wnoszonej
do szkolnego nauczania i stuzy zarowno celom tradycyjnym (przekaz wiedzy
i jej zapamietywanie), jak i otwiera szkolne rozumienie wiedzy w kierunku
konstruktywistycznym (bazujac na strategiach uczniowskich, ich osobistej
wiedzy, pracy grupowej, weryfikacji wiedzy) oraz konektywistycznym (uzna-
jacym rozproszony charakter dynamicznie rozwijajgcej sie wiedzy istniejgcej
w sieciach spotecznych) (Hussein, Kopciewicz, 2018: 210). Uczniowie wyko-
rzystujg do nauki swoje prywatne urzgdzenia takie jak smartfony, tablety czy
laptopy, co pozwala na zastosowanie bardziej spersonalizowanych i elastycz-
nych metod nauczania. Korzystajgc z réznorodnych aplikacji i zasobdéw on-
line dostosowanych do indywidualnych potrzeb, uczniowie mogg uczy¢ sie
w dowolnym miejscu i czasie, co sprzyja utrzymaniu regularnosci i czesto-
tliwosci — kluczowym czynnikom skutecznej nauki jezyka. W tym znaczeniu,
jak wskazujg Hussein i Kopciewicz (2018: 210), model BYOD stuzy strategiom
skoncentrowanym na rekonstrukcji roli nauczyciela — z roli wyktadowcy wie-
dzy w kierunku inicjowania, wspierania i doradzania, jak uczy¢ sie w grupach
i sieciach spotecznych, jak wspdlnie rozwigzywac problemy, weryfikowac zré-
dta wiedzy.

3. Platforma Duolingo w nauczaniu jezykowym

Duolingo — dostepne publicznie od 2012 roku — to aplikacja stuzgca do na-
uki jezykdéw obcych, opierajgca sie na idei gamifikacji. Z powodzeniem wyko-
rzystuje rézne metody grywalizacji, aby utrzymac zaangazowanie uzytkow-
nikdw; z poziomami, seriami, odznakami i tabelami lideréw. Wszystkie te
funkcje sprawiajg, ze proces nauki jest bardzo podobny do gry i, motywuja
uzytkownikow do dazenia do postepu.. Zatozycielami aplikacji Duolingo s3
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profesorowie Luis von Ahn oraz Severin Hacker. Wsréd dostepnych narzedzi
do nauki jezykéw Duolingo jest czesto wyrdzniane jako jedno z najbardziej in-
nowacyjnych, co predestynuje je do analizy w kontekscie badar naukowych.
Platforma obecnie oferuje nauke 43 jezykdw obcych, aczkolwiek 39 kur-
séw jezykowych jest dostepnych tylko w jezyku angielskim?®. Architektura
kurséw oferowanych przez platforme Duolingo nieznaczenie rdzni sie w za-
leznosci od jezyka obcego?, ale kazdy jest formutowany z uwzglednieniem
kluczowych aspektéw lingwistycznych oraz pedagogicznych®. Do najbardziej
popularnych funkcji platformy Duolingo, jakie wskazuje Savanni (2019), na-
leza:
— elementy gamifikacji, takie jak nagrody, osiggniecia oraz codzien-
ne wyzwania,
— testy oceniajgce poziom jezykowy uzytkownika,
— forum spotecznosciowe promujgce wymiane wiedzy miedzy uczest-
nikami?,
— roéznorodnos¢ ¢wiczen jezykowych, poczawszy od dopasowywania
stéw, a skonczywszy na ttumaczeniu catych zdan,
— materiaty dodatkowe takie jak podcasty, opowiadania oraz stowniki.
Platforma opiera sie gtéwnie na metodzie gramatyczno-ttumaczenio-
wej. Jak stwierdzajg Aleksandrowska i Stanulewicz (2020: 133), chociaz nad-
mierne wykorzystanie dryli gramatycznych oraz ttumaczenia w nauce jezyka
obcego jest krytykowane przez zwolennikéw metody komunikacyjnej, nalezy
zauwazyg, iz nie powinno sie marginalizowac i catkowicie rezygnowac z wyko-
rzystania technik pracy bilingwalnej. Odgrywajg one pozytywnga role w pro-
cesie Swiadomego uczenia sie jezyka obcego, zwtaszcza jezeli bierzemy pod
uwage ich wykorzystanie w procesie nauczania i uczenia sie jako technik uzu-
petniajgcych. Jako ramy odniesienia w procesie adaptacji tresci edukacyjnych
stosuje sie Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego, znany réwniez
jako CEFR (Common European Framework of Reference for Languages). Inte-
gracja z CEFR umozliwia doktadniejsze dostosowanie materiatéw dydaktycz-
nych do pozioméw biegtosci jezykowej uczacych sie® oraz stanowi podstawe
do uznawania certyfikatéw Duolingo English Test przez wiele uczelni na Swie-
cie oraz w Polsce. Przyktadowo Uniwersytet Wroctawski uznaje kompeten-
cje jezykowe kandydata na poziomie B2, jesli osiggnat on wynik na poziomie

! https://duoplanet.com/duolingo-languages-list/ [DW 20.12.2023]

2 https://duoplanet.com/duolingo-russian-review/ [DW 20.12.2023]

3 https://blog.duolingo.com/goldilocks-and-the-cefr-levels-which-proficiency-level-is-just-
right/ [DW 15.09.2023]

4 https://forum.duome.eu/ [DW 28.12.2023]

5> https://blog.duolingo.com/the-duolingo-cefr-checker-an-ai-tool-for-adapting-learning-
content/ [DW 15.09.2023]
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90% w tescie Duolingo English Test®. Radomyski (2022: 111) zauwaza, ze Du-
olingo cieszy sie duzym uznaniem wsréd uzytkownikéw, gdyz uzyskato 86,2%
komentarzy pozytywnych, 8,9% opinii negatywnych i 4,9% neutralnych
w analizie na podstawie 20 tys. komentarzy ze strony internetowej Google
Play Store. Kluczowe cechy aplikacji obejmujg’ (co pokrywa sie z opiniami
uzytkownikows?):
— nieograniczony dostep w dowolnym miejscu i czasie,
— mozliwos¢ personalizacji Sciezki nauki, dostosowanej do potrzeb
uzytkownika,
— kompleksowy rozwéj umiejetnosci jezykowych, w tym czytania, pi-
sania, mowienia oraz stuchania,
— wzmacnianie motywacji poprzez mechanizmy gamifikacji,
— tworzenie spotecznosci, ktérej cztonkowie wymieniajg sie wiedzg
i doswiadczeniem,
— przyjazny interfejs.
Jednoczesnie — jak wskazuje Radomyski — w przypadku komentarzy ne-
gatywnych uzytkownicy najczesciej zaznaczajg nastepujace wady:

system nauki oparty na pieciu dostepnych szansach jest niewystarczajacy,
aplikacja umozliwia nauke zagrozonych jezykdw, ale nie daje mozliwosci nauki
innych popularniejszych jezykéw, np. perskiego, aplikacja nie moze by¢ trakto-
wana jako jedyne zrodto wiedzy na temat wybranego jezyka i nie zastgpi ona
jego klasycznej nauki z nauczycielem (Radomyski, 2022: 110).

Interfejs aplikacji Duolingo prezentuje strukture przypominajgcg drze-
wo, ktdra zawiera moduty — nazywane czesto ,,umiejetnosciami” — odpowia-
dajace réznym zagadnieniom jezykowym. Uzytkownicy sg motywowani do
regularnej nauki poprzez wizualny licznik, ktéry przypomina im o codzien-
nym celu oraz odzwierciedla ciggto$¢ nauki. Ponadto tablica wynikéw po-
kazuje tygodniowy ranking uzytkownikéw. Lekcje w aplikacji majg rozwijac
wszystkie umiejetnosci jezykowe, dlatego sktadajg sie z réznorodnych zadan,
w tym wielokrotnego wyboru, transkrypcji audio, ¢wiczern wymowy, uzupet-
niania luk, dopasowywania stow. Dodatkowo Duolingo oferuje takze podca-
sty i opowiadania, ktdre majg na celu ¢wiczenie rozumienia ze stuchu. Alek-
sandrowska i Stanulewicz (2020: 133) zauwazajg, ze cho¢ zadania zawarte na
platformie majg na celu rozwijanie wszystkich umiejetnosci, nie udaje sie to

6 https://international.uni.wroc.pl/en/admission-full-degree-studies/english-language-requ-
irements_[DW 15.09.2023]

7 https://www.duolingo.com/approach [DW 20.12.2023]

8 https://play.google.com/store/apps/details?id=com.duolingo&hl=pl&gl=US&pli=1 [DW 20.
12.2023]
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w petnym zakresie. W éwiczeniach na stuchanie Duolingo korzysta z automa-
tycznego systemu generowania gtosu, co skutkuje tym, ze jezyk brzmi niena-
turalnie i komputerowo; uzytkownicy nie majg okazji ustysze¢ autentycznej
wymowy. Z kolei w éwiczeniach na doskonalenie umiejetnosci méwienia za-
dania sg ograniczone jedynie do weryfikacji prawidtowej wymowy krdtkich
fraz lub pojedynczych zdan, nie pozostawiajgc miejsca na kreatywne, swo-
bodne formutowanie dtuzszych wypowiedzi (Aleksandrowska, Stanulewicz
2020, Savanni, 2019) czy realng komunikacje jezykowga (Szatek, 2004: 96).

Duolingo for Schools stanowi platforme dedykowang nauczycie-
lom. Jednym z kluczowych atutéw tego narzedzia jest mozliwos¢ monito-
rowania postepdéw ucznidw przez nauczycieli, co obejmuje obserwacje ich
aktywnosci, liczbe zdobytych punktéw doswiadczenia oraz ukoriczonych
lekcji i modutéw. Ponadto Duolingo for Schools pozwala na przypisywanie
konkretnych lekcji lub modutéow jako zadan domowych z okreslonym ter-
minem wykonania, co moze stuzy¢ jako mechanizm motywacyjny. Nauczy-
ciele majg réwniez dostep do generowania raportéow dotyczacych poste-
péw ucznidw. Funkcja komunikacji z uczniami za pomoca platformy ufatwia
nauczycielom przekazywanie informacji zwrotnych. Cho¢ gtéwna zawartosc
kurséw jest z gory opracowana i ustalona przez metodykéw Duolingo, mozli-
wos¢ wyboru odpowiednich modutéw dla uczniéw pozwala na dostosowanie
materiatéw do indywidualnych potrzeb. Elementy gamifikacji takie jak ran-
kingi i tablice wynikéw zachecajg ucznidow do rywalizacji, co moze stanowic
dodatkowa motywacje.

4. Nauczanie jezyka rosyjskiego na Uniwersytecie Warszawskim

Na Uniwersytecie Warszawskim jezyk rosyjski pod wzgledem popularnosci
wsrdd nauczanych jezykéw obcych plasuje sie na pigtym miejscu, a w roku
akademickim 2021/2022 zajat nawet czwarte miejsce. Lektoraty jezyka ro-
syjskiego sg prowadzone przez Szkote Jezykdéw Wschodnich oraz Szkote Je-

akaggrl;icki rosyjski | angielski | niemiecki hisinaﬁ— francuski | wtoski | pozostate
2022/2023 524 5222 663 625 608 261 1575
2021/2022 632 5632 742 671 625 280 1462
2020/2021 623 5785 760 712 699 272 1413
2019/2020 674 6003 702 634 677 322 1311

Rysunek 4. Liczba zapisdw na lektoraty jezykowe, dane z Centrum Wsparcia Dydak-
tyki UW, stan na dzien 15.09.2023 r.
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zykdw Obcych, a kursy komercyjne — na Uniwersytecie Otwartym UW-°.
Zaréwno kursy, jak i lektoraty sg oferowane na wszystkich poziomach znajo-
mosci jezyka.

5. Cel badania pilotazowego

Celem badania pilotazowego byta analiza opinii uczestnikdw na temat ko-
rzystania z aplikacji mobilnych i weryfikacja skutecznosci aplikacji Duolin-
go. Osiggniecie tego celu wymagato znalezienia odpowiedzi na nastepuja-
ce pytania:

— Czy i w jakim stopniu aplikacje mobilne sg uzytkowane przez stu-

dentéw i kursantéw?

— Czy i w jakim stopniu aplikacje mobilne wspomagajg nauke méwie-

nia, czytania, pisania i stuchania?

Stawiajac hipoteze, ze opanowanie jezyka obcego z punktu widzenia
sprawnosci jezykowych na poszczegdlnych poziomach jezykowych jest moz-
liwe dzieki wykorzystaniu narzedzi mobilnych, poddatam wstepnej analizie
powyzsze zjawisko.

W trakcie badania pilotazowego dokonane zostaty: analiza popularnych
aplikacji jezykowych wsréd studentéw UW i kursantéw UO UW, weryfikacja
ankiety, weryfikacja testéw sprawdzajacych. Badanie pilotazowe to wstepny
zarys eksperymentalnego badania wtasciwego wymaga dalszych prac, ktore
obecnie sg prowadzone. W artkule skupiono sie na wynikach i wnioskach,
ktére uzyskano na etapie wdrazania badania w pilotazu.

5.1. Grupa badawcza

W badaniu wzieto udziat fgcznie 78 respondentdw, z czego 60 uczestniczyto
takze w badaniach ankietowych oraz czesciowo w badaniach weryfikujacych
testy sprawdzajgce. Dodatkowo 18 studentdw na poziomie Al uczestniczy-
to w petnym pilotazowym eksperymencie dydaktycznym, czyli w obu bada-
niach ankietowych oraz testach sprawdzajgcych. 22 studentéw to uczest-
nicy lektoratéw jezyka rosyjskiego w semestrze letnim 2021/22 w Szkole
Jezykéw Wschodnich UW na poziomie Al i B1, 38 kursantéow to stuchacze
trzech kurséw jezykowych pt. ,Nu, dawaj — poziom Al1”, ,Nu, gawari — po-

9 W lektoratach jezykéw obcych w Szkole Jezykédw Wschodnich oraz Szkole Jezykdw Obcych
Uniwersytetu Warszawskiego mogg odptatnie uczestniczyé stuchacze spoza Uczelni, jednak
kursy sg dedykowane gtéwnie studentom.
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ziom A2” i ,Nu, rabotaj — poziom A1/A2” w Il i lll trymestrze roku akade-
mickiego 2021/2022 na Uniwersytecie Otwartym UW. 18 studentéow byto
uczestnikami wakacyjnych intensywnych kurséw jezykowych SJIW UW w lipcu
2022 r. W badaniach na poziomie podstawowym A1l wzieto udziat 52 uczest-
nikdw, na poziomie A2 — 10 uczestnikdw, na poziomie B1 — 16.

5.2. Metoda i narzedzie badawcze

Przedmiotowe badanie opartam na metodach quasi-eksperymentalnych. Do
badania wykorzystano dwie ankiety, ktére byly poddawane modyfikacjom
zgodnie z komentarzami uczestnikdw badania. W badaniu pilotazowym za-
stosowatam pretest i posttest, ktére wybratam sposréd dwoch testéw cer-
tyfikatowych z jezyka rosyjskiego TPKWM (ros. Tect no pycckomy A3sbiKy Kak
MHOCTpaHHOMY) na poziomie Al i B1. Jest to egzamin na Panstwowy Certyfi-
kat Federacji Rosyjskiej potwierdzajacy ogdlng znajomos¢ jezyka rosyjskiego,
przeprowadzany przez Panstwowy Instytut Jezyka Rosyjskiego im. A. S. Pusz-
kina w Moskwie oraz przez Centrum Testowania Jezykowego Uniwersytetu
Panstwowego w Sankt Petersburgu. Badanie pilotazowe miato na celu we-
ryfikacje jakosci przygotowanego planu badawczego (Wilczyriska i in., 2010).

5.3. Opis badania pilotazowego

W semestrze letnim roku akademickiego 2021/2022 przeprowadzitam pi-
lotazowy eksperyment dydaktyczny z wykorzystaniem aplikacji Duolin-
go wsrdd uczestnikéw kurséw jezykowych w Szkole Jezykdw Wschodnich
UW oraz w ramach Uniwersytetu Otwartego UW; stworzytam ankiete dla
uczestnikdw eksperymentu dydaktycznego oraz wybratam test sprawdzajgcy
z jezyka rosyjskiego. Na poczatku badan pilotazowych z uzyciem aplikacji Du-
olingo zweryfikowatam potencjat oraz kompletnos¢ dwéch rodzajéw jezyko-
wych testéw certyfikatowych z jezyka rosyjskiego TPKWU. Oba wykorzystatam
w charakterze pretestu i postestu w trakcie lektoratu jezyka rosyjskiego oraz na
poziomie Al i B1 na zajeciach z Praktycznej Nauki Jezyka Rosyjskiego w lutym
oraz w czerwcu 2022 r. (teksty wypetnito facznie 22 studentdw). Po wstepnej
analizie testow podczas kurséw jezyka rosyjskiego pt. ,Nu, dawaj” w Uniwer-
sytecie Otwartym wykorzystatam tylko jeden rodzaj testu, tj. test TPKU Pan-
stwowego Instytutu Jezyka Rosyjskiego im. A. S. Puszkina. Test przeprowadzi-
tam w trzech grupach jezykowych na poziomach A1, A1/A2 i A2. Ostatecznie
do eksperymentu pilotazowego, ktéry miat miejsce w lipcu 2022 w Szkole
Jezykdéw Wschodnich UW wybratam test TPKMU Paristwowego Instytutu Jezy-
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ka Rosyjskiego im. A. S. Puszkina. Zostanie on réwniez wykorzystany podczas
eksperymentu wtasciwego. Od uczestnikéw otrzymatam informacje zwrotng
na temat ankiet oraz testéw jezykowych. Ankieta oraz test zostaty zweryfiko-
wane podczas trzech kurséw jezykowych pt. ,,Nu, dawaj — poziom Al1”, ,Nu,
gawari — poziom A2” i, Nu, rabotaj — poziom A1/A2” w UO UW tacznie na gru-
pie 40 respondentéw. Po przeprowadzeniu badan pilotazowych wprowadzitam
niezbedne zmiany do ankiety i wybratam dedykowany test jezykowy.

Catosciowe badanie pilotazowe z wykorzystaniem aplikacji Duolingo
oraz zastosowaniem opracowanych ankiet odbyto sie podczas wakacyjnych
intensywnych kurséw jezykowych w lipcu 2022 r. w SJIW UW na poziomie
Al. Podczas zajec zastosowatam tradycyjne metody nauczania. Jednoczes$nie
studenci dofaczyli do Duolingo i zostali uczestnikami Duolingo for Schools na
platformie. Regularnie zamieszczatam do wykonania moduty, ktdre rozszerza-
ty lub utrwalaty wiedze z lektoratu. Korzystatam z modutéw, ktdre zostaty juz
opracowane na Duolingo. Zadan nie modyfikowatam, jedynie wybieratam te
bloki, ktére najbardziej odpowiadaty celom kolejnych zaje¢ lektoratowych.
Studenci wykonywali poszczegdlne moduty juz poza lekcjami, w dowolnym
czasie i z dowolng intensywnoscia. Szczegdétowy materiat badawczy na temat
korzystania z aplikacji Duolingo otrzymatam od 18 uczestnikéw.

5.4. Analiza danych ankietowych

W badaniach ankietowych tgcznie wzieto udziat 46 kobiet i 32 mezczyzn. 45%
uczestnikéw byto w wieku ponizej 20 lat, 38% w wieku 21 do 30 lat, 10%
w wieku 31 do 40 lat, 5% w wieku 41 do 50 lat i 1% uczestnikdw byto w wieku
powyzej 50 lat. Zdecydowana wiekszo$¢, bo az 72%, mieszka w miescie po-
wyzej 1 miliona mieszkancéw, kolejnych 11% jest z miast od 100 tys. do 1 mi-
liona mieszkancéw, a 17% z miejscowosci do 100 tys. mieszkancow. Z grupy
78 badanych oséb 18 osdb uczestniczyto w catosciowym badaniu ekspery-
mentalnym.

5.4.1. Opracowanie danych ankietowych

Wyniki badania pokazujg, ze az 74% uczestnikéw korzystato do czasu prze-
prowadzenia badania z pomocy aplikacji jezykowych, natomiast 24% tego
nigdy nie robito.

Sposrdd studentéw, ktdrzy zadeklarowali korzystanie z aplikacji jezyko-
wej, najwiekszg grupe stanowili uzytkownicy aplikacji Duolingo, na kolejnych
miejscach znalezli sie uzytkownicy aplikacji Bussu i Quizlet.
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Rysunek 5. Nauka jezyka obcego za pomoca
aplikacji jezykowej
Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Rysunek 6. Popularnos¢ aplikacji jezykowych wsréd studentow

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Studenci, ktdrzy uzywali aplikacji Duolingo, najczesciej uczyli sie jezyka
rosyjskiego, hiszpanskiego, francuskiego, angielskiego i niemieckiego. Cieka-
wostkg jest, ze za pomoca aplikacji mozna sie uczy¢ réwniez fikcyjnego je-
zyka valyrianskiego z serialu ,,Gra o tron”, ktéry réwniez zostat wymieniony
przez respondentow.

W trakcie wakacyjnego kursu jezykowego 14,3% uzytkownikéw korzy-
stato z aplikacji kilka razy dziennie, 64,3% raz dziennie. 7,1% 2-3 razy w tygo-
dniu, a 14,3% 4-5 razy w tygodniu.
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Rysunek 7. Jezyki obce, ktorych studenci ucza sie za pomoca aplikacji Duolingo
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Jak czesto korzystates$/korzystatas z aplikacji w trakcie kursu jezykowego?

[v)
7,1% 14,3%
14,3%
64,3%
[0 codziennie — kilka razy dziennie [0 codziennie — raz dziennie
@ 4-5 razy w tygodniu M 2-3 razy w tygodniu

Rysunek 8. Czestos¢ korzystania z aplikacji Duolingo
Zrédto: Opracowanie wtasne.

42,9% uzytkownikow spedzato w aplikacji 30—40 minut dziennie, a tyl-
ko 14,3% powyzej 60 minut dziennie.

Aspektem, ktéry byt najwazniejszy dla uczestnikow badania, byta na-
uka stownictwa, wsrdd aspektdéw najmniej istotnych wymieniano méwienie.
Zatozenia uczestnikdw mozna okresli¢ jako realne do realizacji.

Uczestnicy badania uznali, ze ¢wiczenia byly odpowiednio zaprojekto-
wane, aby rozwija¢ kompetencje gramatyczne, a takze umiejetnosci czytania,
pisania oraz méwienia.
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Rysunek 9. Czas nauki jezyka rosyjskiego w aplikacji

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Najwiecej uczestnikéw uznato, ze czytanie w aplikacji Duolingo byto
najskuteczniej nauczane, na kolejnych miejscach znalazta sie nauka grama-
tyki i stuchania. W opinii respondentéw najmniej skutecznie byty rozwijane
umiejetnosci pisania i méwienia.

Z badania wynika tez, ze zdecydowana wiekszo$¢ — 66,7% responden-
téw — polecitoby aplikacje Duolingo innym stuchaczom.

Na pytanie, czy i dlaczego uzytkownicy poleciliby aplikacje Duolingo,
zostaty udzielone nastepujgce odpowiedzi (pisownia oryginalna):
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Nowa szata graficzna nie spetnia moich oczekiwan tak bardzo jak
poprzednia, ale aplikacja wcigz jest pomocna w nauce jezyka.
Poniewaz jest to najlepsza darmowa aplikacja do nauki jezykow.
Polecitabym aplikacje innym, poniewaz uwazam, ze ja wiele z niej
wyniostam i mysle, ze dla innych to tez bedzie super zabawa pota-
czona z naukg i szybkimi rezultatami.

Szybko mozna uczynié postep.

Bo jest przyjemna i mozna robi¢ wszedzie.

Duolingo jest fajng aplikacjg do powtdrki materiatu, nie nauki tylko
na podstawie aplikacji.

Mozna nauczy¢ sie od zera nawet nawet jesli nie zna sie bukw. Zaczy-
natam od zapamietania samych literek i te ¢wiczenia bardzo mi po-
mogty.

Poleciatbym bo aplikacja umozliwia zapoznanie sie z alfabetem,
¢wiczenia czytania na poczatkowych etapach nauki i wbija do gtowy
partykuty i krétkie spdjniki.
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Rysunek 13. Rekomendacje studentéw po
nauce jezyka rosyjskiego w aplikacji Du-
olingo

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Z kolei 6% nie polecitoby aplikacji. Wsréod komentarzy niepolecajgcych
nauki z aplikacja znalazty sie nastepujace komentarze:

— Samo korzystanie z niej nie zapewni wystarczajgcej wiedzy.

— Bo nie lubie tego typu aplikacji i uwazam, ze sg nieskuteczne.

Studenci zgtaszali problemy techniczne oraz podkredlali, ze zmiany
w interfejsie aplikacji po aktualizacji byty dla nich zaskoczeniem, a nawet
zniechecaty do dalszej nauki. Aby stang¢ naprzeciw tym wyzwaniom, waz-
ne i pomocne okazaty sie regularne rozmowy na temat dziatania aplikacji,
wsparcie grupy oraz lektora. Kazdorazowo po takim zgtoszeniu wspdlnie
z lektorem problem rozwigzywano. Szybka reakcja w przypadku trudnosci
oraz wiedza o tym, jak skutecznie korzysta¢ z Duolingo, jak obstugiwa¢ nowe
aktualizacje, byty niezbedne do utrzymania motywacji uzytkownikéw oraz do
wykorzystania petnego potencjatu platformy.

5.4.2. Opracowanie danych z testéw sprawdzajacych

Na podstawie uzyskanych wynikdw 18 uczestnikéw zdato test sprawdzaja-
cy. 10 oséb osiggneto wynik powyzej 95%, szes¢ oséb powyzej 85%, a dwie
osoby uzyskaty wynik 75%. WyraZznie widoczna jest tez zaleznos¢: studen-
ci, ktérzy najwiecej czasu spedzili w aplikacji Duolingo, osiggneli najwyzsze
wyniki. Najczesciej stosowane typy ¢wiczen pokazujg, ze przy ich projekto-
waniu tworcy platformy Duolingo majg na celu przede wszystkim rozwijanie
u uzytkownikéw dwéch podsystemoéw jezyka — gramatyki i stownictwa (Alek-
sandrowska, Stanulewicz, 2020: 132). Jest to widoczne w uzyskanych wyni-
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kach testow badania pilotazowego, gdyz najlepiej ocenione zadania dotycza
leksyki i gramatyki.

6. Whnioski

Wiekszo$¢ badanych chetnie korzystato z aplikacji Duolingo, a wielu
z nich korzystato z niej codziennie; czas spedzony na nauce oscylowat wokét
30-40 minut. Cho¢ gtéwnym celem uzytkownikéow byto rozszerzenie stow-
nictwa, zwrdcili oni uwage, ze najbardziej skuteczne w aplikacji byty ¢wicze-
nia do nauki czytania. Te ukierunkowane na rozwdj umiejetnosci méwienia
i pisania dostepne w aplikacji uznano za mniej efektywne. Duolingo zdoby-
to uznanie wsrdod wiekszosci uczestnikdw badania. Wielu z nich polecitoby
aplikacje innym, chwalac jej skutecznos¢ i przyjemnos¢ obstugi jej interfejsu.
Pewna czes¢ badanych kwestionowata jej kompleksowosé w kontekscie pet-
nej edukacji jezykowej i wskazywata, ze aplikacja nie zastgpi klasycznej nauki
z nauczycielem. W tescie sprawdzajgcym na poziomie Al wszyscy uczest-
nicy uzyskali ponad 60% poprawnych odpowiedzi. Zauwazono, ze ci, ktérzy
wiecej czasu spedzili w aplikacji, osiggneli wyzsze wyniki. Najwazniejszym
wsparciem w przypadku problemoéw technicznych i zmian w aplikacji byty re-
gularne rozmowy oraz pomoc i dostepnos¢ lektora. Te elementy pomagaty
w utrzymaniu motywacji i petnym wykorzystaniu platformy.

Badania nad uzytecznoscig i efektywnoscig aplikacji jezykowych, kto-
rych fragment pokazano, nadal trwajg. Niezbedne jest zweryfikowanie efek-
tywnosci nauczania jezykdw przy pomocy aplikacji Duolingo, a szczegdlnie
dokonanie analizy w kierunku okreslenia najlepiej i najgorzej rozwinietych
sprawnosci jezykowych na podstawie dokonanej ewaluacji. Wazne jest takze
doktadniejsze zbadanie rodzaju i konstrukcji ¢wiczen na Duolingo w kontek-
Scie glottodydaktycznym oraz analiza kryteriéw oceny tradycyjnych materia-
téw do nauki jezykdw obcych w poréwnaniu z materiatami interaktywnymi.
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Lingwodydaktyczny potencjat ChatGPT
w nauczaniu jezykow obcych

The linguistic and didactic potential of ChatGPT in foreign language
teaching

ChatGPT can be used as an alternative resource when learning a for-
eign language. It has a wide range of applications, such as: working
with vocabulary and grammar, practicing, testing and proofreading
texts, practicing speaking, creating learning materials, automatically
translating texts and providing information about countries, cul-
tures, history and other aspects related to the foreign language being
taught. Phraseological competence is an important element of general
communicative skills, which enables the learner of a foreign language
to use the language correctly, freely, and broadens knowledge of in-
tercultural issues. The article analyses the possibilities of using a chat-
bot when learning foreign language phraseology. The study aims to
assess the effectiveness of ChatGPT in the process of foreign-language
phraseology acquisition. Texts from Russian and Polish textbooks con-
taining phraseological units are used as material. The results reveal
that for this purpose ChatGPT can be used partially because its effec-
tiveness is related to the type of specific task. The Chatbot gives worse
results when it is tasked with translating phraseological compounds
or citing an example of their use, while it is promising as an alternative
resource for creating educational content.

Keywords: artificial intelligence, ChatGPT, foreign language teaching,
phraseology, machine translate
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Stowa kluczowe: sztuczna inteligecja, ChatGPT, glottodydaktyka, fraze-
ologia, ttumaczenie automatyczne

1. Wprowadzenie

W ciggu ostatnich kilku dekad nastgpit jakosciowy skok w rozwoju technolo-
gii informacyjnych i komunikacyjnych, ktéry przejawit sie réwniez w ich upo-
wszechnieniu w procesie edukacyjnym. Szeroko stosuje sie m. in. aplikacje
mobilne, technike rzeczywistosci wirtualnej i rozszerzonej oraz inne narze-
dzia cyfrowe. W okresie pandemii COVID-19 szczegdlnie pozgdane byty formy
zdalnej edukacji. Ich poszukiwanie przyczynito sie do szybkiego rozwoju cy-
frowych platform edukacyjnych. Doswiadczenie to miato znaczacy wptyw na
rozpowszechnienie po pandemii hybrydowej formy uczenia sie obejmujacej
pofaczenie narzedzi online i offline.

Technologie sztucznej inteligencji sg z powodzeniem wykorzystywane
w nauce jezykdw obcych. Narzedzia Al (artificial intelligence — sztuczna in-
teligencja) udoskonality ustugi rozpoznawania tekstu i mowy, przetwarzanie
mowy na tekst i odwrotnie (ttumaczenie online, asystenci gtosowi, narzedzia
do sprawdzania pisowni, interpunkc;ji i stylistyki, chatboty-Obecnie obserwu-
je sie szczegdlnie szybki rozwdj chatbotéw (inaczej: agentéw konwersacyj-
nych). Ich rosngca popularno$¢ moze by¢ perspektywiczna w glottodydak-
tyce. Wsréd nowoczesnych chatbotéow duzg popularnosé zyskuje ChatGPT,
opracowany przez firme OpenAl. Istnieje wiec potrzeba rzetelnej oceny jego
potencjatu na rzecz podnoszenia efektywnosci uczenia sie, nauczania jezy-
kéw obcych, a takze wykazania zagrozen wynikajacych z jego wykorzystania.

W ramach niniejszych badan przetestowano ChatGPT jako alternatyw-
ny zasdb w pracy z jednostkami frazeologicznymi. Cel opracowania stanowi
ocena skutecznos$ci ChatGPT w procesie przyswajania frazeologii obcojezycz-
nej. Jako materiat ilustracyjny wykorzystano polskie i rosyjskie jednostki fra-
zeologiczne zaczerpniete z podrecznikéw dla studentéw uczacych sie jezyka
polskiego lub rosyjskiego jako obcego.

2. Chatbot jako narzedzie dydaktyczne

Analizie niektérych aspektéw cyfryzacji procesu edukacyjnego poswiecono
wiele badan (Al'-Kajsi, 2019; Cevikbas i in., 2023; Fitria, 2023; Korovniko-
va, 2021; Rol'gajzer, 2020; Topsakal, 2022; Valtolina i in., 2018). Chatbot ze
sztuczng inteligencjg jest jednym z narzedzi cyfrowych, ktére zastuguje na
szczegdlng uwage. Ostatnie osiggniecia w dziedzinie przetwarzania jezyka
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naturalnego (NLP) doprowadzity do stworzenia duzych zasobdéw jezykowych
w obrebie sztucznej inteligencji. ChatGPT (Generative Pre-trained Transfor-
mer) opracowany przez OpenAl to model jezykowy, ktéry moze generowac
teksty w réznych jezykach (oparty na GPT-3.5/4). Zostat on zbudowany przy
uzyciu architektury gtebokiego uczenia o nazwie Transformer, ktéra pozwala
mu opanowywac wzorce jezykowe i generowac spdjne teksty podobne do
ludzkiego, a takze rozwigzywac szereg innych zadan (Vaswani i in., 2017; De-
vliniin., 2018; Ni J. i in., 2023; Zhou i in., 2023). Model jezykowy zostat wy-
uczony na duzym i zréznicowanym korpusie danych umozliwiajgcych zadanie
kontynuacji zapytania tekstowego (prompt). Chatbot ze sztuczng inteligencja
dziata w trybie dialogowym i obstuguje zapytania w ponad 95 jezykach na-
turalnych. Nalezy zauwazy¢, ze wydajnos¢ modelu rézni sie w zaleznosci od
jezyka i ztozonosci generowanego tekstu (ChatGPT dziata najlepiej w jezy-
ku angielskim). ChatGPT to najnowsza, ulepszona wersja Chatbota. Poprzez
rézne funkcje, dostepnosc i przyjazny dla uzytkownika interfejs (pracujacy
w trybie okna dialogowego), ChatGPT stat sie obecnie jednym z najpopular-
niejszych modeli jezykowych. Wsrdd innych podobnych jemu wykorzystuje
sie tez m. in.: Bard firmy Google, Claude firmy Anthropic lub chatbot Bing
firmy Microsoft.

Przed powszechnym uzyciem ChatGPT znane i uzywane byty inne chat-
boty, ktorych ewolucja siega Il potowy XX wieku. Poczatkowo wykorzystywa-
no uczenie maszynowe, ktdre po raz pierwszy zostato zastosowane w latach
60-tych XX wieku. Nastepnie programy ewoluowaty, wykorzystujgc ztozone
algorytmy, sieci neuronowe, wreszcie w XXI wieku sztuczng inteligencje.
Chatboty mogga by¢ zintegrowane z réznymi platformami (takimi jak: stro-
ny internetowe, aplikacje mobilne, asystenci gtosowi) w celu wykonywania
powtarzalnych automatycznych zadan, np. mogg ‘pracowac’ jako wirtualni
asystenci do spersonalizowanego wsparcia, obstugi klienta. Pomyst wyko-
rzystania agentow konwersacyjnych jako alternatywnego zasobu do nauki
jezyka obcego jest stosunkowo nowy. Odkryty potencjat, pierwsze sukcesy
ChatGPT w rdinych dziedzinach wzbudzity bowiem duze zainteresowanie
glottodydaktykéw. Zrozumienie wartosci tego narzedzia, ktére pozwala ucza-
cym sie jezykéw obcych rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne w przystepny
i interaktywny sposéb, przyczynito sie do rozwoju badan nad tym zagadnie-
niem. O wykorzystaniu ChatGPT w nauczaniu jezykéw obcych pisze sie na
razie gtdwnie w opracowaniach o charakterze teoretycznym, ktérych celem
jest wykazanie mozliwosci nowych narzedzi cyfrowych, analiza perspektywy
ich wykorzystania, a takze trudnosci, z jakimi mogg spotka¢ sie pracujacy
z nimi nauczyciele i uczniowie (AlAfnan, 2023; Budnikova, Babenkova, 2020;
Esionova, 2019; Fryer, 2019; Fryer, 2020; Lavrinenko, 2023; Mogbel, 2023;
Topsakal, Topsakal, 2022).
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ChatGPT zapewnia uczestnikom procesu edukacyjnego mozliwos¢ wy-
korzystania do réznego rodzaju zadan, takich jak: tworzenie tresci edukacyj-
nych, ¢wiczen i testdow, automatyczne ttumaczenie tekstéw, monitorowanie
i ewaluacja procesu uczenia sie, korekta tekstow, sporzgdzanie scenariuszy
lekcji i wiele innych. Jedng z niezaprzeczalnych zalet ChatGPT jest mozliwosc
personalizacji procesu uczenia sie/nauczania, ktéra przejawia sie w uwzgled-
nieniu poziomu biegtosci jezykowej konkretnego ucznia, jego zainteresowan
i potrzeb; wazny sg takze brak bariery jezykowej, ktdra jest charakterystycz-
na dla komunikacji z zywg osobg oraz natychmiastowe dostarczanie infor-
macji zwrotnej (Fomin, Sadovikov, 2022; Yatmanov, Fisxanova, 2019; Zhai,
2022). Powyzsze czynniki przyczyniajg sie zas, jak wiadomo, do podniesie-
nia efektywnosci i atrakcyjnosci procesu uczenia sie, zwiekszenia motywacji
i zaangazowania ucznidéw w nauke. ChatGPT jest tez przydatny przy tworze-
niu autentycznych materiatéw jezykowych (George, George, 2023; Baskara,
Mukarto, 2023), ¢wiczeniu ttumaczenia tekstu (Jiao i in., 2023). Nauczyciele
mogg traktowac go jako dodatkowy zaséb w procesie nauczania, od plano-
wania lekcji po rozwdj zawodowy (Kasneci i in., 2023).

Chociaz ChatGPT ma znaczny potencjat i moze by¢ z powodzeniem
wykorzystywany w nauczaniu/uczeniu sie jezykow, jego stosowanie gene-
ruje tez pewne problemy, ktére nalezy wzigé pod uwage. Trudnos¢ pracy
z ChatGPT moze wystgpi¢ w przetwarzaniu ztozonych i abstrakcyjnych pojec
ze wzgledu na niewystarczajgce informacje zawarte w danych treningowych
modelu jezykowego (Baskara, Mukarto, 2023). Badacze zwracajg réwniez
uwage na jego ograniczong zdolnos¢ do rozumienia kontekstu (Cascella i in.,
2023), potrzebe duzej ilosci danych treningowych (Zhou i in., 2023) oraz
zagrozenia dla cyberbezpieczenstwa (O>Rourke, 2023). Szczegdlnie niepo-
kojace s3 tez kwestie etyczne, takie jak ryzyko dezinformacji, stronniczosci,
obrazliwych tresci (Atlas, 2023; Ferrara, 2023; Qadir, 2022; Zhuo i in, 2023),
potencjalne zastgpienie prawdziwych nauczycieli przez chatboty (Baskara,
Mukarto, 2023), trudnosci w odrdznieniu odpowiedzi generowanych przez
chatboty od odpowiedzi uczniéw (Elkins, Chun, 2020; Fitria, 2023, Cot-
toniin., 2023).

3. Materiaty i metody

W badaniach wykorzystano fragmenty tekstéw z podrecznikéw dla dorostych
uczacych sie rosyjskiego lub polskiego jako jezykdéw obcych.

Jednym z nich jest podrecznik kulturoznawstwa, rozwoju mowy i czy-
tania ,,Poznajemy rosyjskie tradycje i zycie Rosjan” (Basko, 2016). Skierowa-
ny jest on do studentéw uczelni wyzszych uczgcych sie jezyka rosyjskiego
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jako jezyka obcego, przysztych ttumaczy, a takze stuchaczy kurséw jezyka
rosyjskiego. Ksigzka przeznaczona jest dla oséb, ktdre znajg juz jezyk rosyj-
ski w stopniu kursu podstawowym. Podrecznik, z jednej strony, wprowadza
obcokrajowcéw w narodowe tradycje kulturowe i zwyczaje Rosjan, z drugiej
strony, ma na celu aktywizacje ich wiedzy jezykowej i umiejetnosci komuni-
kacyjnych, by umozliwi¢ im swobodne wypowiadanie sie na tematy zwigzane
z tradycjami i zyciem Rosjan. Teksty zawierajg informacje specyficzne o Ro-
sji oraz informacje o jej kulturze. Wazng cechg tego podrecznika jest to, ze
wszystkim tekstom towarzyszg przystowia, powiedzenia, zwroty frazeologicz-
ne, aforyzmy jako integralne elementy kultury.

Kolejny podrecznik to ,Z polskim w swiat” (Ciesielska-Musameh, Gu-
ziuk-Swica, Przechodzka, 2016), przeznaczony do nauki jezyka polskiego jako
obcego na poziomie podstawowym, z elementami poziomu $redniego. Gtow-
nymi adresatami tej ksigzki sg stuchacze z krajow wschodniostowianskich;
moze on by¢ stosowany jako pomoc na intensywnych kursach jezykowych.
Jego celem jest rozwijanie kompetencji jezykowej w zakresie sprawnosci re-
ceptywnych i produktywnych oraz kompetencji socjokulturowej. Podrecznik
sktada sie z dwdch czesci, z ktérych kazda zawiera stownictwo tematyczne,
sekcje poswiecone sprawnosciom (czytaniu, stuchaniu, moéwieniu, pisa-
niu) oraz ¢wiczenia komunikacyjne i frazeologiczne. Kazdy temat konczy sie
Kqcikiem frazeologicznym, tj. zestawem ¢éwiczen wprowadzajgcych frazeolo-
gizmy ze wspotczesnego jezyka polskiego. Sg one Scisle powigzane ze stow-
nictwem tematycznym prezentowanym w lekcji.

Oba podreczniki sg zorganizowane w taki sposdb, ze kazdy temat za-
wiera jednostki frazeologiczne Scisle z nim zwigzane. W badaniach ocenie
krytycznej poddano wykorzystanie ChatGPT w procesie nauki jednostek fra-
zeologicznych w kontekscie jego efektywnosci. Jako materiat pomocniczy
wykorzystano nastepujgce stowniki: Stownik frazeologiczny jezyka polskiego
autorstwa Stanistawa Skorupki, Wielki stownik frazeologiczny jezyka polskie-
go pod redakcjg Mildnera-Nieckowskiego, Bonbwoi ¢paseonornyeckmii
cnoBapb pycckoro fAsbika (Bol'shoj frazeologicheskij slovar® russkogo yazy-
“ka) pod redakcja Teliya, BonbLuoli cnoBapb pyccKMx noroBopok (Bol'shoj slo-
var’ russkih pogovorok) autorstwa Mokienko i Nikitiny. Wykorzystano takie
metody badawcze jak analiza poréwnawcza opracowanych przez ChatGPT
tekstow, analiza definicji stownikowych.

4. Rezultaty

Zwroty frazeologiczne stanowig istotng czes¢ zasobu leksykalnego wiekszo-
$ci jezykow, bedac cennym zrédtem informacji o historii, kulturze, tradycjach
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i mentalnosci narodu. Nauka frazeologii jest integralng czescig nauki jezy-
kéw obcych. Znajomosc zwigzkéw frazeologicznych przyczynia sie do ksztat-
towania kompetencji komunikacyjnych i kulturowych studentéw uczacych
sie jezyka obcego. Kompetencja komunikacyjna obejmuje kompetencje fra-
zeologiczng, tj. znajomos$¢ kompozycji frazeologicznej i umiejetno$¢ stosowa-
nia frazeologizmdéw w praktyce. Umozliwia ona uczgcemu sie jezyka obcego
poprawne, swobodne postugiwanie sie tym jezykiem, poszerza wiedze o za-
gadnieniach interkulturowych. Dobra znajomos¢ obcojezycznej frazeologii
utatwia przektadanie tekstéw zawierajgcych jednostki frazeologiczne w taki
sposdb, aby zachowac obrazowos¢, charakterystyke ekspresywng i stylistycz-
ng tych jednostek.

Proces opanowania frazeologii obcojezycznej przez studentéw wyma-
ga przemyslanej, celowej pracy. Celem badania byto sprawdzenie, w jakim
zakresie ChatGPT moze by¢é w wykorzystywany (zaréwno przez nauczycieli,
jak i studentow) jako wirtualny asystent podczas nauki jednostek frazeolo-
gicznych jezyka obcego.

Jednym ze sposobdw wykorzystania ChatGPT podczas pracy z materia-
tem frazeologicznym moze by¢ ttumaczenie. Wybrano kilka zwigzkéw fraze-
ologicznych zwigzanych z tematem ,, Rodzina” z podrecznika do nauki jezyka
polskiego i zlecono ich ttumaczenie na jezyk rosyjski aplikacji ChatGPT.

u 3apaBcTBYA. MNepeBeaur, NOXANYACTa, HA PYCCKWUA A3LIK CNeAyiolre NoabCKWe NOCNoBMLbI:
moéj dom - moja twierdza; wszedzie dobrze, ale w domu najlepiej; brudy powinno sig prac we
wtasnym domu.

3ppascTeyiTe! BOoT nepesof NONbCKUX MNOC/OBHL, Ha PYCCKUIA A3bIK:

1. "Méj dom - moja twierdza" - "Moi1 fOM - MOA KpenocTs."
2. "Wszedzie dobrze, ale w domu najlepiej” - "Beaae xopowo, Ho goMa ny4we."
3. "Brudy powinno sig pra¢ we wiasnym domu" - "[pa3b cnegyeT cTUpaTh B cobCcTBEHHOM

nome."

Figure 1. Ttumaczenie przez ChatGPT z polskiego na rosyjski wybranych frazeolo-
gizmow

Pierwsze dwie jednostki frazeologiczne (pol. mdj dom — mojg twier-
dzg oraz ros. Mol Jom — MoA KpenocTb; pol. wszedzie dobrze, ale w domu
najlepiej oraz ros. Besge xopolwwo, g goma nyduwe) sg ekwiwalentami fraze-
ologicznymi o tym samym znaczeniu denotatywnym i konotatywnym (fig. 1),
a dostowne ttumaczenie jednostek frazeologicznych w tym przypadku jest po-
prawne. Jednostka frazeologiczna brudy powinno sie pra¢ we wtasnym domu
charakteryzuje sie znaczeniem integralnym, nierdwnym sumie znaczen czesci
sktadowych. Ttumaczenie mechaniczne lub dostowne jest nieekwiwalentne,
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poniewaz doprowadzito do znieksztatcenia planu tresci jednostki frazeolo-
gicznej. Aby uzyskac lepszg odpowiedz, zostato wprowadzono zapytanie wy-
jasniajace, ktére zwraca uwage na przenosne znaczenie tej jednostki fraze-
ologicznej, a takze prosbe o zaproponowanie kilku opcji ttumaczenia:

£ Mepesean, NOXanymcTa, Ha PYCCKWM A3bIK NONbckni ¢ppaszeonornam brudy powinno sie
prac we wiasnym domu. YuTk, uTo ppazecnornm MMeeT NePeHoCHoe 3HaYeHWe.
MpennoXun HeCKONbBKO BAPWMAHTOR Nepesoaa.

®paszeonornsm "brudy powinno sig pra¢ we wiasnym domu" B nepeHOCHOM 3HaYeHWH
03HAYaET, YTO YESIOBEK AO/DKEH PEWaTh CBOW IMYHbIE NPobnembl MM KOHBINKTEI BHYTPX

co6CTBEHHOTO KpYra, He BEIHOCA WX Ha Ny6/IKKY. BOT HECKONBKO BAPMAHTOB NEpeBoaa:

1. "CeMeHHbIe eNa Hy»KHO pellaTbk BHYTPH Cembi."
2. "NlnuHbie npobnemel cnegyeT o6CyXKAaTh B YETbIpeX cTeHax."
3. "CeMeWHble KOHGMKTBI yylle paspellaTh BHYTPY JomMa."

Figure 2. Tlumaczenie przez ChatGPT frazeologizmu brudy powinno sie pra¢ we wta-
snym domu na j. rosyjski

OdpowiedZ wygenerowana przez ChatGPT wyglada nastepujaco: zwig-
zek frazeologiczny brudy powinno sie pra¢ we wtasnym domu w znaczeniu
przenosnym oznacza, ze dana osoba powinna rozwigzywac swoje osobiste
problemy lub konflikty we wtasnym kregu, nie podajgc ich do wiadomosci
publicznej. Oto kilka opcji ttumaczenia (fig. 2):

1. ,Sprawy rodzinne powinny by¢ rozwigzywane w rodzinie”.

2. ,Problemy osobiste powinny by¢ omawiane w czterech $cianach”.

3. ,Konflikty rodzinne lepiej rozwigzywac¢ w domu”.

Uzyskane wyniki nie sg ttumaczeniem, lecz opisem znaczenia (‘nie roz-
trzgsac publicznie, ujawnia¢ drazliwe, przykre sprawy’) frazeologizmu poda-
nego w trzech wariantach. Odpowiedzi zaproponowane przez ChatGPT po
doprecyzowaniu polecenia dajg zadowalajgce rozwigzania, zrozumiate dla
odbiorcy rosyjskojezycznego, pozwala to zastosowac frazeologizm obcoje-
zyczny adekwatnie do sytuacji komunikacyjne;j.

Kolejnym etapem pracy bytaby pomoc nauczyciela w skojarzeniu ekwi-
walentnych funkcjonalnie jednostek frazeologicznych dwéch jezykdw. W jezy-
ku rosyjskim wystepuje frazeologizm o takim samym znaczeniu przenosnym
jak w jezyku polskim: He BbIHOCMTb cop M3 M36bl — ‘pasrnawaTb CBeAEHUN
0 KaKux-1Mbo HenpuATHOCTAX, KacalowWmxca Y3KOro Kpyra /vy v notomy
CKpblBaeMbIx OT nocTopoHHux’ (Telya, 2009: 148; ujawniaé informacje o ja-
kichkolwiek nieprzyjemnosciach zwigzanych z niewielkg grupg oséb i przez
to ukrywanych przed obcymi). Oba zwigzki frazeologiczne majg podobne
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znaczenie, ale rézng motywacje, inny obraz w nich zawarty. Podobna sytu-
acja ma miejsce przy ttumaczeniu rosyjskich jednostek frazeologicznych na
jezyk polski. Jako przyktad wzieto frazeologizm cembsi B Kyye — He CTpalUHbl U
Tyun ze wspomnianego wczesniej podrecznika do jezyka rosyjskiego:

n Mepeeenm, NOXKaNYHCTa, Ha NONBCKWA A3BIK PYCCKUWA dpa3eonornim: CEMbA B KyJe - He
CTPAWHBI K TYYH.

CembA razem - chmury nie straszne,

Figure 3. Ttumaczenie frazeologizmu cembs B Kyue — He CTpaLlHbI U Ty4M na j. pol-
ski przez ChatGPT

Wada ttumaczenia wykonanego przez ChatGPT jest jego dostowny
charakter (fig. 3). Ponadto jeden skfadnik jednostki frazeologicznej pozostat
w oryginalnej formie bez ttumaczenia (wyraz cemba — ‘rodzina’). Nalezy za-
uwazy¢, ze ttumaczenie dostowne jest odpowiednie, jesli celem jest ujaw-
nienie wewnetrznej formy i obrazu zwigzku frazeologicznego. W przypadku
braku doktadnych odpowiednikéw w jezyku docelowym mozna uzy¢ analo-
gicznej jednostki frazeologicznej — gdy rodzina zyje w zgodzie, to jej bieda nie
dobodzie. Ta jednostka frazeologiczna, cho¢ jest zbudowana na innej podsta-
wie stownej i figuratywnej, przekazuje znaczenie frazeologizmu z jezyka zro-
dtowego. W zwigzku z tym podczas ttumaczenia frazeologizméw w ChatGPT
wystepujg trudnosci, ktére w istotny sposdb wptywajg na jakos¢ ttumacze-
nia. Maszynowe ttumaczenie jednostek frazeologicznych ma znaczgce ogra-
niczenia w przeciwienstwie do ttumaczenia wykonanego przez cztowieka.

Innym kierunkiem pracy z materiatem frazeologicznym w ChatGPT
w procesie przyswajania frazeologii jezyka obcego moze by¢ generowanie
przyktadow, kontekstow uzycia jednostek frazeologicznych. Umiejetnos$¢ wita-
Sciwego wyboru i zastosowania frazeologizméw w odpowiednich sytuacjach
przyczynia sie do rozwoju sprawnosci komunikacyjnych, dlatego wazne jest,
aby ksztattowac u studentéw zrozumienie specyfiki uzycia obcojezycznych
jednostek frazeologicznych.

Na potrzeby badan wybrano kilka zwigzkéw frazeologicznych z pod-
recznika dla obcokrajowcdw uczacych sie jezyka polskiego, majacych w swym
sktadzie nazwy potraw i produktéow spozywczych: ptakac nad rozlanym mle-
kiem; wytozy¢ (wygarnqgc) kawe na tawe; nie dac¢ sobie w kasze dmuchac;
wisienka na torcie.

Przyktady uzycia zwigzkéw frazeologicznych pfakac nad rozlanym mle-
kiem (,przejmowac sie czyms, co juz sie stato, czego juz sie nie da zmieni¢,
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E Dzieri dobry. Podaj prosze przyktady uzycia nastepnych frazeolegizmodw: ptakac nad
rozlanym mlekiem; wytozy¢ kawe na tawe; nie dac sobie w kaszg dmuchad; wisienka na
torcie.

Dzieri dobry! Oto przykfady uzycia frazeologizmaow:

1. Ptakaé nad rozlanym mlekiem:
* Kontekst Po stracie pracy, Maria dtugo rozpaczata nad tym, co sig stato.
* Uzycie: "Maria, przestar ptakaé nad rozlanym milekiem. Teraz musisz skoncentrowac sig
na znalezieniu nowe]j pracy."
2. Wytozyc¢ kawe na tawe:
* Kontekst: Podczas narady zespotu, lider postanowit otwarcie poruszyé trudne kwestie.
* Uzycie: "Dzi$ musimy wytozyc kawe na tawe | omowié nasze problemy w zespole,
zebysmy mogli ZznaleZé rozwigzania.”
3. Nie daé sobie w kasze dmuchaé:
* Kontekst: W trakcie skomplikowanego projektu, inzynierowie nie poddawali sig
trudnosciom.
* Uzycie: "Nasi inzynierowie sa naprawd¢ wytrwali. Nie daja sobie w kaszg dmuchad i
zawsze znajdujg rozwiazania."
<. Wislenka na torcie:
* Kontekst: Na uroczystosci weselnej para mtoda ogtosita, Ze spodziewa sig dziecka.
* Uzycle: "Ogtoszenie, Ze spodziewa]a sie dziecka, byto wisienka na torcie podczas ich
wesela. Goscie byli zachwyceni ta wiadomoscia.”

Figure 4. Przyktady uzycia wybranych polskich frazeologizméw wygenerowanych
przez ChatGPT

uratowaé, co nie jest tego warte’, Mildner-Nieckowski, 2003: 403) oraz
wytozyc¢ kawe na tawe (,szczerze, otwarcie, wprost; w oczy, bez ogrédek’,
Miuldnera-Nieckowski, 2003: 295; fig. 4, przyktad 1, 2), wygenerowane przez
ChatGPT, sg udane, poniewaz frazeologizmy zostaty uzyte w ich wtasciwym
znaczeniu i odpowiadajg kontekstowi. Mniej udany jest przyktad uzycia
jednostki frazeologicznej nie dac¢ sobie w kasze dmuchac (,nie pozwoli¢ sie
wykorzystaé, okpi¢, lekcewazyé, przewodzi¢ komu nad sobg, nie pozwoli¢
sobie ubliza¢; dac sobie rade, umiec sie broni¢’, Skorupka, 1967: 320; fig.
4, przyktad 3). Ten frazeologizm zostat uzyty przez ChatGPT w nietypowym
znaczeniu: ,wykazywac sie uporem, wytrwatoscig w dazeniu do celu, poko-
nywac trudnosci’. Jednostka frazeologiczna nie dac sobie w kasze dmuchac
charakteryzuje relacje cztowieka z innymi ludZmi, wiec uzycie tej jednost-
ki frazeologicznej w kontekscie zaproponowanym przez ChatGPT jest nie-
poprawne. Rowniez nie do konca trafny jest przyktad uzycia przez ChatGPT
(fig. 4, przyktad 4) zwigzku frazeologicznego wisienka na torcie (,co$, co
stanowi dodatek do wczesniej istniejgcej catosci, ocenianej jako bardzo
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dobra, i czyni te catosc jeszcze lepszg niz gdyby tego czegos nie byto’; Wielki
stownik jezyka polskiego, dostepny w wersji online) poniewaz w tej formie,
moze wywotaé u niektdrych odbiorcow zaktopotanie. Chociaz w obecnych
czasach $lub w cigzy przestaje by¢ tematem tabu, ludzie konserwatywnych
poglagdéw mogg odbieraé¢ wies¢ podczas wesela o tym, ze panna mtoda
spodziewa sie dziecka jako niekoniecznie pozytywna. Warto tu podkresli¢,
iz o prawidtowosci uzycia frazeologizmoéow decyduje nie tylko przestrzega-
nie norm jezykowych, pod uwage powinno sie bra¢ réwniez czynniki eks-
tralingwistyczne (okreslona sytuacja wypowiedzi, odbiorca itp.). Btedy
jezykowe w uzyciu jednostek frazeologicznych czesto stajg sie przyczyna
niepowodzen komunikacyjnych. Identyfikowanie niespdjnosci w uzyciu fra-
zeologizmow (réwniez w materiale jezykowym przettumaczonym za pomocg
ChatGPT) i korygowanie btedéw moze by¢ wykorzystywane przez nauczy-
ciela jako technika dydaktyczna. Ten rodzaj pracy ze zwigzkami frazeologicz-
nymi pozwoli studentom lepiej zrozumie¢ specyfike semantyki i struktury
frazeologii obcojezycznej.

Jednostki frazeologiczne odzwierciedlajg historie, tradycje, kulture
duchowg i materialng narodu, dziatalnos¢ cztowieka w rdéznych obszarach
zycia. Przyswojenie frazeologizmdéw podczas nauki jezyka obcego obejmuje
zrozumienie ich specyfiki narodowo-kulturowej. W tym celu podjeto prébe
przetestowania mozliwosci ChatGPT jako zasobu, w ktérym mozna znalezc
komentarz o charakterze lingwistycznym i krajoznawczym na temat wy-
branej jednostki frazeologicznej. Zapytanie do ChatGPT dotyczyto historii

- 3apaecteyi. [lan, noxanyrcTa, nHbopmauymio o 3TuMonorun GpaszeonorvamMa 3agaputb
Kauwy.

3ppascreyiTel @paszeonornam "3asapuThb Kawy" B PYCCKOM A3bIKE MMEET Cieayiolee
NPOMCXOXK AEHHE:

37oT HpazecnorMim MMeeT IpeBHWe KOPHM M CBA33H C KYNbTYpon 1 BbiTom ApeBHMX
pycckux. B fasHue BpemMeHa Kawa Obiia ocHOBHBIM NPOAYKTOM NWTaHWA ANA
BonbwMHCTBA pyccknx. [LNA NPYroToBneHuA Kawmn Heobxoanmo Beino Harpesats Boay v
MegneHHo ﬂoﬁaaﬂ?ﬂ'b Kpynel, TWaTeNbHO NepeMelean, ‘-ITQGD\ W359)K6Tb GGDGBOB&HHH

KOMKOB. MNpouecc NPUroTOBAEHWA KaluK Tpe6oBaN BHUM3HHA K HIBLIKOB

WcnonbsoeaHne $pazbi "3aBaprTo Kawy" cTano meTadopon 4/1A ONHMCAHNA CNIOXKHBIX 1
3anyTaHHbIX CHWELI,MV’I nnun HDDGHE‘M, KOTOpbie TDef)yIOT BHAMATENBHONO U OCTOPOXHOIO
noaxoaa AnA paipeweHna. Takum o6pazom, hpazeonornam "3agapuTb Kawy” cran
CMMBONM3MPOBATL CIOKHbBIE U 3aNyTaHHbIE CUTYaLMK, KoTopble TpebyioT ocoboro

BHUMAaHWA 1 YCUNWA ANA PA3raAblBaHMA.

Figure 5. Komentarz etymologiczny frazeologizmu 3aBaputb Kawy wygenerowany
przez ChatGPT

342



Lingwodydaktyczny potencjat ChatGPT w nauczaniu jezykdw obcych

pochodzenia rosyjskiego frazeologizmu 3aBaputb Kawy (poréw. z pol. nawa-
rzy¢ piwa).

Otrzymano nastepujgcg odpowiedz na to zapytanie (fig. 5):

Ten frazeologizm ma starozytne korzenie i jest zwigzany z kulturg i zyciem
starozytnych Rosjan. W dawnych czasach kasza byta podstawowym pozywie-
niem wiekszos$ci Rosjan. Aby przygotowaé kasze, konieczne byto podgrzanie
wody, powolne dodawanie zbdz i doktadne mieszanie celem unikniecia gru-
dek. Proces gotowania kaszy wymagat uwagi i umiejetnosci. Uzycie frazeolo-
gizmu warzyc¢ kasze stato sie metaforg opisujaca trudne i ktopotliwe sytuacje,
problemy, ktére wymagajg starannego i ostroznego podejscia do rozwigzania.
W ten sposob frazeologizm 3aBapuTb Kawy zaczat symbolizowac ztozone sytu-
acje, ktére wymagajg szczegdlnej uwagi i wysitku, aby je rozwigzac.

W odpowiedzi wygenerowanej przez ChatGPT metaforyczne znaczenie
jednostki frazeologicznej 3aBaputb Kauwy (,rozpoczagé trudne, ktopotliwe za-
danie’) jest ttumaczone przede wszystkim ztozonoscig procesu robienia ka-
szy. Takie wyjasnienie jest duzym uproszczeniem, ktdre nie ujawnia rzeczywi-
stych przestanek zwigzanych z etymologig frazeologizmu. W Rosji kasza byta
nie tylko codziennym, ale takze rytualnym pozywieniem uzywanym w gtow-
nych obrzedach rodzinnych zwigzanych z fizycznymi narodzinami lub $mier-
cig kogos lub z symbolicznymi narodzinami (Teliya, 2009: 215). Kasza byta
obowigzkowym daniem rytualnym na ucztach weselnych; staroruskie stowo
‘kasza’ miato réwniez znaczenie uczta weselna. Z takich , ktopotliwych” kasz,
w ktérych uczestniczyto wiele oséb i ktérych przygotowanie byto skompli-
kowane, powstat frazeologizm 3aBapuTb Kawy (Birikh, Mokienko, Stepanova,
1998, s. 258).

Kolejnym zagadnieniem byta réwniez ocena perspektyw wykorzystania
ChatGPT w tworzeniu tresci edukacyjnych. Czesto w podrecznikach do nauki
jezykéw obcych materiat frazeologiczny jest prezentowany w ograniczony,
fragmentaryczny sposdb (z wyjatkiem podrecznikdw w petni poswieconych
frazeologii). Nie kazdy podrecznik zapewnia praktyczne zadania do éwicze-
nia i utrwalania zwigzkéw frazeologicznych, a te, ktére sg dostepne, wy-
rézniajg sie monotonig. ChatGPT mégtby pomdc wypetni¢ te luke, tworzac
niezbedny materiat dydaktyczny dla nauczyciela. Wybrano kilka jednostek
frazeologicznych z podrecznika do jezyka polskiego z grupy tematycznej
,Cechy charakteru”: w czepku urodzony; chowa gfowe w piasek; ma weza
w kieszeni; stroi sie w cudze pidrka; niebieski ptak; ciele na niedziele. W cza-
cie zostato wystane zapytanie z prosbg o skomponowanie réznego rodzaju
¢wiczen z wymienionymi frazeologizmami (fig. 6).
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Default (GPT-3.5)

ﬂ Dzien dobry. Utwérz prosze zadania réznego typu z frazeologizmami: w czepku uredzony;
chowa gtowe w piasek; ma weza w kieszeni; stroi sie w cudze pidrka; niebieski ptak; ciele na
niedzielg. Zadania maja pomoc osobom uczacym sig jezyka jako obcego skutecznej
przyswoic te zwiazki frazeologiczne.

@ Oczywiscie, oto zadania z frazeologizmami dla 0s6b uczacych sie jezyka polskiego jako

obcego:

1. Wyjasnij znaczenie frazeologizmu "w czepku urodzony” | uzyj go w zdaniu.

2. Przettumacz frazeologizm "chowa gltowe w piasek” na swdj jezyk i napisz, kiedy mozna uzyc¢
tego zwrotu.

3. Co oznacza wyraZenie "ma weza w kieszeni"? Podaj przyktad sytuacji, w ktérej mozna to
powiedzied.

4. Wyjasnij sens frazeologizmu "stroi sie w cudze pidrka" i podaj przyktad sytuacii, w ktorej
ktos mogtby go uzye.

5. Przettumacz na swdj jezyk wyrazenie "niebieski ptak" i opisz, co moze symbolizowac taki
ptak w réznych kulturach.

5. Co oznacza frazeologizm "cielg na niedzielg"? Wyjasnij jego znaczenie i podaj przyktad

uzycia tego zwrotu.

Figure 6. Przyktady tresci edukacyjnych, wygenerowanych przez ChatGPT

Cwiczenia generowane przez ChatGPT dotycza przede wszystkim okre-
$lania znaczenia zwigzkdéw frazeologicznych, ttumaczenia, napisania przykfa-
déw ich uzycia. Aby uzyskac inne rodzaje ¢wiczen, kolejne zapytanie zostato
skorygowane i uzupetnione o konkretne podpowiedzi (fig. 7):

Chociaz niektdre ¢wiczenia zawierajg pewne niescistosci (na przyktad,
definicje zwigzkéw frazeologicznych z pierwszego zadania) moga one cze-
sciowo by¢ przydatne jako materiat pomocniczy na zajeciach. Niewatpliwa
zaletg ChatGPT jest mozliwos¢ wielokrotnej generacji tekstéw, sposréd kto-
rych mozna wybrac najbardziej udane przyktady. Szczegdlnie wartosciowe
jest ¢éwiczenie 5 (fig. 7) ,idiomy w kulturze”. Poszukiwanie analogu frazeolo-
gicznego w sytuacji, gdy jednostki frazeologiczne majg podobne znaczenie,
ale réznig sie planem wypowiedzi, jest zwykle wykonywane przez studen-
téw z duzym zainteresowaniem. Wynika to z faktu, ze element jezyka obcego
jest fatwiej przyswajany i zapamietywany, gdy jest poréwnywalny z podob-
nym znanym elementem w jezyku ojczystym.
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H Dziekuje. Wigkszosc zaproponowanych zadan polega na wyjasnieniu znaczen zwiazkow
frazeologicznych lub ich ttumaczeniu. Zalezy mi na réznorodnosci éwiczen (np. taczenie
frazeologizmdw z ich definicjami, poszukiwanie synonimdw, uzupetnienie zdarn itp). Podaj
prosze kolejne przyktady éwiczen.

Oczywiscie, oto réznorodne ¢wiczenia z frazeologizmami: 0 b 9

1. kaczenie frazeologizméw z definiclami: Przyporzadkuj wiasciwe znaczenia do ponizszych
frazeologizmdw:

* "wczepku urodzony”

"chowa gtowe w piasek”

"ma weza w kieszeni”

"stroi sie¢ w cudze pidrka"
"niebieski ptak”

"ciele na niedzielg"
Definicje:

a. Osoba, ktdra jest przyzwyczajona do korzystania z cudze] pracy lub sukcesow.

b. Ktos, kto jest naiwny lub niewinny.

c. Ktos, kto unika rozwigzywania problemdw lub stawiania czota trudnym sytuacjom.

d. Osoba urodzona w zamoznej rodzinie lub otrzymujaca duzo szczescia w Zyciu.
* e. Posiadanie tajemniczego lub niebezpiecznego sekretu.

1. Ktos, kto ubiera sig lub zachowuje jak ktos inny w celu zyskania akceptacji lub uwagi.

2. Uzupeinianie zdan: Uzupetnij ponizsze zdania frazeologizmami:
* Gdy dowiedziat si¢ o planach nauczyciela, Janek zrobit wielkie oczy. Byt jak...

Maria czesto mysli, ze ignorujac problemy, one same znikna. Po prostu...

Wszyscy wiedzieli, ze Adam jest bogaty i nigdy nie musi martwic sig o pienigdze. Mdwili
o nim...

Diaczego Marta zawsze musi si¢ popisywac swoimi osiggnigciami? Wyraznie lubi sig...

Po udanym wystapieniu na scenie, aktor byt szczesliwy jak...
3. Poszukiwanle synoniméw: ZnajdZ synonimy dla ponizszych frazeologizmdw:

"w czepku urodzony"

"chowa gtowe w piasek”

"ma weza w kieszeni”

"stroi sig w cudze pidrka"

"niebieski ptak"
* "cielg na niedzielg"
4. Tworzenie zdanla: Stworz zdania, uzywajac kazdego z frazeologizmdw w odpowiednim
kontekscie.
5. Idiomy w kulturze: Zbada, czy istniejg podobne idiomy lub frazeclogizmy w twojej kulturze,
ktbre wyrazaja te same lub podobne znaczenia. Poréwnaj i oméw réznice i podobieristwa

migdzy nimi.

Figure 7. Cwiczenia wygenerowane przez ChatGPT
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5. Podsumowanie

Niniejszy artykut wtacza sie w dyskusje na temat potencjatu i wyzwan zwig-
zanych z wykorzystaniem ChatGPT w nauczaniu jezykéw obcych. Zagadnienie
to zostato rozpatrzone przez pryzmat frazeologii. Przetestowano kilka rodza-
jow pracy z materiatem frazeologicznym w jezyku rosyjskim i polskim. Uzy-
skane wyniki pokazuja rézne stopnie potencjalnego zastosowania materia-
téw jezykowych generowanych przez ChatGPT na zajeciach ze studentami
uczelni wyzszej. Nalezy zauwazy¢, ze teksty wygenerowane przez ChatGPT
powinny by¢ uzywane tylko po doktadnym sprawdzeniu przez nauczyciela.
Wynika to z faktu, Ze mogg pojawié sie w nich rédznego rodzaju btedy i niesci-
stosci. Jest to szczegdlnie widoczne w przypadku maszynowego ttumaczenia
jednostek frazeologicznych, ktére w ChatGPT ttumaczone sg w wiekszosci
dostownie. Chociaz ttumaczenie maszynowe stéw poczynito znaczne postepy
w ostatnich latach, ttumaczenie fraz wymaga powaznej poprawy. Nauczyciel
powinien umie¢ kontrolowac zastosowanie ChatGPT, by¢ moderatorem tego
procesu, zwracajgc uwage studentéw na ewentualne niescistosci w wyge-
nerowanych przez chatbot odpowiedziach. Taki sposéb pracy umozliwia
wspieranie studentdw w doskonaleniu umiejetnosci krytycznego myslenia.
Najbardziej perspektywiczne w tej chwili jest tworzenie tresci edukacyjnych
za pomocy ChatGPT. Dodatkowe zadania oparte na autentycznych mate-
riatach jezykowych mogg pomdc studentom szybciej nauczy¢ sie znaczenia
jednostek frazeologicznych, zrozumie¢ warunki i konteksty ich stosowania.
Niezaprzeczalng zaletg ChatGPT jest jego dostepnosé, szybkos¢ i zdolnos¢ do
przetwarzania duzej liczby zapytan. Jednoczesnie, aby uzyska¢ jak najdoktad-
niejszg i najbardziej relewantng odpowiedz, wazne jest odpowiednie sformu-
towanie zapytania. Im bardziej precyzyjne i konkretne, tym wieksze prawdo-
podobienstwo otrzymania witasciwej odpowiedzi. Poniewaz ChatGPT nadal
ewoluuje i jest ulepszany, istniejg wszelkie powody, by sadzi¢, ze w przyszto-
$ci mozliwosci wykorzystania jego potencjatu bedg coraz wieksze. ChatGPT,
choé nie zastgpi catkowicie nauki z doswiadczonym nauczycielem, to moze
stuzy¢ jako dodatkowe narzedzie w procesie opanowywania jezyka obcego,
w szczegoblnosci frazeologii.
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