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Wprowadzenie

Wspotczesna rzeczywistosé, dynamiczna i ztozona, cechuje sie réznorod-
noscig, fragmentarycznoscig, nieprzewidywalnoscig oraz wielokulturowo-
$cig. Jest tez jednoczesnie petna sprzecznosci i przeciwienstw. Istotng role
w analizach nowoczesnosci odgrywa wiec pojecie ambiwalencji. Zygmunt
Bauman, w swojej koncepcji ,,ptynnej nowoczesnosci”, deklaruje zgode na
te sprzecznosci i zmiennos$¢ $wiata, postrzegajac je nie jako problemy, ale
fakty, ktére nalezy przyjgé i zaakceptowac. Podkreslajgc ciggta zmiennosc
rzeczywistosci, wyraza przekonanie, ze nie jest ona ustalona raz na zawsze,
a ludzie maja mozliwosé jej kwestionowania i przeksztatcania (Bauman,
2006). Taki sposdb definiowania $wiata przypomina przypisywane Herakli-
towi z Efezu stowa, iz , jedyng pewng rzeczg w zyciu jest zmiana”. Wypowie-
dziane wieki temu zdanie nie traci dzisiaj na aktualnosci. Szybkie i powazne
zmiany demograficzno-spoteczne oraz ekonomiczno-polityczne sprawiajg,

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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ze dynamika i ztozonos$¢ wspotczesnej rzeczywistosci stajg sie jeszcze bar-
dziej widoczne, a antycypacja przysztosci stanowi duze wyzwanie. Potwier-
dzajg to stowa laureatki Nagrody Nobla, lliji Prigogine, ktéra podkresla, ze
,hie mozemy przewidzie¢ przysztosci, ale mozemy sie na nig przygotowac”
(Prigogine, 1994 za: Myszka, 2014: 57). Takiego zadania podejmuje sie kon-
sekwentnie glottodydaktyka, ktdra, reagujgc z duzg wrazliwoscig na wszel-
kie zmiany zachodzace w $wiecie, prébuje zrozumieé, opisaé oraz udosko-
nali¢ proces uczenia sie i nauczania jezykéw obcych. Obecnie przyszto jej
zmierzy¢ sie z wyjgtkowo trudnymi wyzwaniami, jakimi byty choc¢by pande-
mia, skutkujgca przeniesieniem rzeczywistosci edukacyjnej do wirtualnego
Swiata, czy tez dos¢ nagta zmiana zasadniczo monokulturowych, polskich
Srodowisk szkolnych w spotecznosci wielokulturowe w wyniku migracji
uchodzcéw wojennych z Ukrainy.

Utylitarne cele, polegajgce na wspieraniu Srodowisk dydaktycznych,
towarzyszg takze kolejnemu numerowi Neofilologa (62/2), ktéry z wielka
przyjemnoscig oddajemy w Panstwa rece. Niniejszy numer jest pierwszym
z dwoéch, bedacych poktosiem zorganizowanej przez Polskie Towarzystwo
Neofilologiczne oraz Instytut Filologii Angielskiej, Instytut Filologii German-
skiej oraz Instytut Filologii Romanskiej Uniwersytetu Wroctawskiego kon-
ferencji pod tytutem: ,Uczenie sie i nauczanie jezykdéw obcych w ztozonej
i dynamiczne] rzeczywistosci”. Gromadzac ponad 90 uczestnikdw, stata sie
ona okazjg do refleksji, wymiany naukowej i dydaktycznej, do dzielenia sie
doswiadczeniami oraz poszukiwania nowych inspiracji. W niniejszym tomie
przedstawiamy Panstwu artykuty jej uczestnikdéw, ukazujgce perspektywe na-
uczania, zapraszajac jednoczesnie do lektury kolejnego tomu pokonferencyj-
nego, ktérego myslg przewodnig jest proces uczenia sie jezykdéw obcych.

Numer otwiera artykut ,Ttumaczenie jako jedna z technik jezykowych
dziatan mediacyjnych. Wyniki badania wstepnego” autorstwa Radostawa
Kucharczyka, ktory sktania do refleksji nad formga, jaka w procesie ksztat-
cenia jezykowego przybierajg obecnie éwiczenia ttumaczeniowe wpisujace
sie w dziatania mediacyjne. Celem zrealizowanego badania wtasnego byto
przedstawienie procedury konstruowania zadania ttumaczeniowego, ktére
spetniatoby warunki stawiane zadaniom mediacyjnym, a takze przedstawie-
nie sposobdw sprawdzania ttumaczen wykonanych przez licealistow.

Celem publikacji Danuty Wisniewskiej pt. ,Mixed-type literature re-
view of research on L2 learning in and through the linguistic landscape” jest
przeglad artykutdw dotyczacych badan zwigzanych z krajobrazem jezyko-
wym, ze szczegdlnym uwzglednieniem konceptualizacji krajobrazu jezykowe-
go, gtéwnych tematdw, nauczanych jezykéw, krajéw prowadzenia badan oraz
stosowanych metod badawczych i ich dystrybucji na przestrzeni lat. Okazuje
sie, ze odwotywanie sie do krajobrazu jezykowego na zajeciach jezykowych

360



Wprowadzenie

jest relatywnie nowg praktyka stosowang gtéwnie na poziomie szkolnictwa
wyzszego w krajach wielojezycznych i/lub wielokulturowych.

Tekst Haliny Chmiel-Bozek pt. ,Potencjat dynamicznej platformy we-
btoons.com/fr w nauczaniu/uczeniu sie jezyka francuskiego w opinii studen-
tow filologii romanskiej” skupia sie na sposobach zachecania studentow do
lektury tekstéw obcojezycznych w celu rozwijania kompetencji jezykowych
poza regularnymi zajeciami. Autorka, zwracajgc uwage na dynamicznie zmie-
niajace sie preferencje mtodziezy dotyczace czytanych tekstdw oraz wyko-
rzystywanych w tym celu nosnikéw, przeprowadzita badanie majace na celu
zapoznanie studentdow filologii romanskiej z dostepnymi na platformie we-
btoons.com/fr komiksami cyfrowymi w jezyku francuskim. Otrzymane wyniki
wskazujg, ze platforma ta jest postrzegana przez uczestnikdw badania jako
skuteczne narzedzie edukacyjne, ktére pomaga w poszerzaniu stownictwa,
szczegdlnie wyrazen jezyka potocznego, oraz zwieksza motywacje do na-
uki francuskiego.

Zagadnienie ksztatcenia tego samego jezyka podejmuje takze Agniesz-
ka Dryjanska w artykule zatytutowanym , Elementy jezykowego obrazu swiata
w nauczaniu jezyka francuskiego w kontekscie filologicznym”. Autorka analizu-
je glottodydaktyczny potencjat reprezentowany przez triade jezyk — kultura —
znaczenie w perspektywie rozwijania kompetencji leksykalnej i semantycznej
uczacych sie. Punkt wyjscia stanowi poszukiwanie elementéow JOS w wybra-
nych podrecznikach do nauki jezyka francuskiego. Poczynione obserwacje
pozwalajg na nakreslenie specyfiki kulturowego wymiaru stownictwa oraz
zaproponowanie zadan wykorzystujgcych korpusy tekstowe. Celem przyje-
tych rozwigzan dydaktycznych jest ukazanie wybranych stéw w ztozonej sieci
relacji leksykalno-semantyczno-sktadniowych odzwierciedlajgcych profil kul-
turowy leksyki.

W publikacji ,Uczniowie z doswiadczeniem migracji na lekcjach jezy-
ka niemieckiego w polskiej szkole podstawowej — perspektywa nauczycieli”
Monika Janicka zwraca uwage na wyzwania spowodowane inwazjg wojsk
rosyjskich na terytoria ukrainskie oraz jej skutki dla edukacji w Polsce, po-
legajace na masowym naptywie uczniéw z Ukrainy. Autorka opisuje wyniki
badania przeprowadzonego wsrdod nauczycieli jezyka niemieckiego uczacych
dzieci szkét podstawowych z doswiadczeniem migracyjnym, podkreslajgc po-
tencjat i mozliwosci jezyka obcego w procesie wspierania oséb zmagajacych
sie z traumatycznymi przezyciami.

Agnieszka Katdonek-Crnjakovi¢, Matgorzata Molska i Patrycja Sta-
siak w artykule ,Specjalne potrzeby edukacyjne — samoocena wiedzy, umie-
jetnosci i postaw w przekonaniach przysztych nauczycieli jezykdw obcych
przed i po szkole letniej” przedstawiajg wyniki badania, ktérego celem byto
ukazanie zmian jakie zaszty w wiedzy i umiejetnosciach uczestnikéw kursu
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w obszarze specjalnych potrzeb edukacyjnych, a takze ich postaw wobec
nauczania ucznidow z dysleksjg, zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej
z deficytem uwagi oraz w spektrum autyzmu. Omdwione zostaty réwniez pe-
dagogiczne implikacje wynikéw, uwzgledniajgce sprawczosc i dobrostan na-
uczycieli jezykéw.

Katarzyna Nosidlak w publikacji , Experienced Learners from Genera-
tion Z and the Traditional Vision of the Good Language Teacher: On The Issue
of Teacher Authenticity” pokazuje, jak doswiadczeni uczniowie jezykdow ob-
cych, reprezentujgcy pokolenie Z w Polsce, definiujg i oceniajg autentyczne
zachowania swoich nauczycieli. Analiza danych z kwestionariusza interneto-
wego ujawnia jednoznacznie pozytywng ocene autentycznosci nauczycieli,
za$ cechy takie jak szczerosé, otwartosé, poczucie humoru czy kompetencje
dydaktyczne zostajg uznane za charakterystyczne dla autentycznych nauczy-
cieli jezykéw obcych.

Joanna Pitura, Anna Turula, Sabina Nowak, Joanna Jakubik i Yuliya
Asotska-Wierzba w swojej pracy pt. ,Mapping the landscape of serious di-
gital language learning games: Towards a Serious-Digital Game-based Lan-
guage Learning (S-DGBLL) teacher competence framework” koncentrujg sie
na wykorzystaniu powaznych gier, czyli gier taczacych walory rozrywkowe
z celami edukacyjnymi, w nauce jezyka obcego. Autorki dokonujg systema-
tycznego przegladu badan dostepnych w literaturze przedmiotu pod katem
zastosowanej metodologii badan, sposobu projektowania gier oraz implikacji
dydaktycznych. Wyniki powyzszej analizy postuzyty do opracowania wstepne-
go ramowego modelu kompetencji dla nauczycieli zamierzajgcych wprowa-
dzi¢ powazne gry na zajeciach jezyka obcego.

W kolejnym artykule, zatytutowanym ,Teaching L2 pragmatics: The ef-
fects of different types of task implementation vs a PPP framework”, Tomasz
Rég opisuje badanie empiryczne przeprowadzone wsréd 81 licealistow ucza-
cych sie jezyka angielskiego, w ktérym poréwnuje skutecznos¢ wprowadza-
nia réznych podejs¢ zadaniowych i tradycyjnego modelu PPP (instrukcja, ¢wi-
czenie, produkcja) do nauczania sekwencji interakcyjnych. Wyniki pokazujg
znaczaco wyzszg efektywnosc instrukcji implicytno-eksplicytnej w poréwna-
niu z instrukcjg implicytng czy strukturg lekcji opartej na modelu PPP.

Ryszarda Ziaja w swoje] publikacji skupia sie na zastosowaniu ChatGPT
przez nauczyciela w dydaktyce jezyka niemieckiego. Autor przedstawia przy-
ktady, prezentujac jednoczesnie pomysty na wykorzystanie tego narzedzia
m.in. jako wirtualnego stownika, ttumacza do systematyzowania wiedzy
ucznia w formie graficznej sieci powigzan oraz generatora tworzacego zada-
nia utrwalajgce nowe stownictwo czy tez znajomos¢ formut gramatycznych.
Ziaja podejmuje sie takze oceny jakosci otrzymanych ,produktéw”. Mimo, ze
Ow tom ukaze sie pare miesiecy po powstaniu bazy do artykutu, warto sie
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z nim zapozna¢, gdyz jest jednym z pierwszych poruszajgcych ten temat i do-
wodem na to, jak szybko i dynamicznie zmienia sie rzeczywistos¢.

Tekst Izabeli Bawej pt. ,0 wykorzystaniu wiadomosci SMS w nauczaniu
komunikacji w jezyku obcym na przyktadzie jezyka niemieckiego jako obce-
go” przedstawia projekt, uzasadniajgcy potrzebe wigczania pracy z tekstem
takim jak sms w proces nauczania jezyka. W artykule wskazano na wartos¢
dydaktyczng smsdw oraz zaprezentowano, w jaki sposéb mozna je wykorzy-
sta¢ na zajeciach, aby poszerzac i utrwalac¢ okreslone stownictwo.

Ostatni artykut w tomie zatytutowany jest , Developing Intercultural
Communicative Competence (ICC) of English majors in courses dealing with
the culture of English-speaking countries”. Jego Autorka podejmuje sie zba-
dania zwigzku miedzy tresciami kurséw poswieconych kulturze krajow an-
glojezycznych a rozwojem miedzykulturowych kompetencji komunikacyjnych
studentdéw filologii angielskiej. W badaniu przeanalizowano opinie uczestni-
kéw na temat tego, czy takie kursy wspierajg zdolnos¢ studentéw do naby-
wania akademickiej kompetencji komunikacyjnej, biegtosci w jezyku formal-
nym i nieformalnym oraz zrozumienia spotecznosci anglojezycznych.

Oddajgc w Panstwa rece kolejny tom czasopisma Neofilolog, zyczymy
przyjemnej lektury i inspiracji do dalszych badan glottodydaktycznych w dy-
namicznej i ztozonej rzeczywistosci.
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Ttumaczenie jako jedna z technik jezykowych
dziatan mediacyjnych. Wyniki badania wstepnego

Translation as one of the linguistic techniques of mediation
activities. Results of a preliminary study

The aim of this article is to reflect on the place of translation — un-
derstood as one of the forms of mediation activities — in the process
of language education. The theoretical content is preceded by a de-
scription of the author’s own study conducted among Polish-speaking
students learning French in bilingual classes. The aim of the analysis
is to show the elements of translation that fit into the assumptions
of text mediation which should be paid attention to in the process of
language learning and teaching, and how to examine texts mediated
by students.

Keywords: mediation — Polish students — translation — research

Stowa kluczowe: mediacja — polscy uczniowie — ttumaczenie — badanie
1. Wprowadzenie
Celem artykutu jest refleksja nad formga, jakg w procesie ksztatcenia jezyko-
wego przybiera w chwili obecnej ttumaczenie, ktére — wraz ze zwrdéceniem

uwagi na dziatania mediacyjne — zyskuje nowy wymiar. Tekst rozpocznie krét-
kie wprowadzenie dotyczace roli jezyka ojczystego ucznidw na lekcji jezyka

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxrmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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obcego na przestrzeni lat. Omdwione zostanie réwniez tzw. ttumaczenie
dydaktyczne w kontekscie korzysci, ktére moze przyniesé¢ uczacym sie jezy-
kéw. Osobny podrozdziat zostanie poswiecony ttumaczeniu rozumianemu
jako jedna z mozliwych form mediacji tekstu. Artykut zamknie opis badania
wtasnego, ktérego celem byto przedstawienie procedury konstruowania za-
dania ttumaczeniowego spetniajgcego warunki stawiane zadaniom mediacyj-
nym, a takze sposobdw sprawdzania ttumaczen dokonanych przez uczniéw.

2. Ttumaczenie w dydaktyce nauczania jezykéw obcych

2.1. Miejsce jezyka ojczystego w procesie ksztatcenia jezykowego —
uwagi wstepne

Refleksja nad miejscem jezyka ojczystego uczniéw w procesie ksztatcenia
prawie zawsze byta obecna w teoriach glottodydaktycznych (zob. Castellotti,
2001; Giroux, 2016; Borecka, 2016; Wach, 2017), ale role mu przypisywa-
ne byty skrajnie rézne. W niektérych metodach byt on traktowany jako me-
dium, za pomoca ktérego mozliwe byto zrealizowanie celéw dydaktycznych.
Przyktadem sg tzw. metody tradycyjne, ktdre miaty uczacych sie przygoto-
wac do czytania ze zrozumieniem tekstéw napisanych w jezyku obcym (Ko-
morowska, 2005: 26). Lekcje byly prowadzone w jezyku ojczystym ucznidw,
ktéry stuzyt przede wszystkim do wyjasniania funkcjonowania systemu lub
do nauki stownictwa (Janowska, 2016: 38), zas wiodgcymi ¢éwiczeniami byty
¢wiczenia ttumaczeniowe (jezyk ojczysty = jezyk obcy lub jezyk obcy = je-
zyk ojczysty). Byly one zazwyczaj oparte na tekstach literackich, przy czym
na poziomie poczatkujagcym uczniowie ttumaczyli zdania, a na wyzszych po-
ziomach zaawansowania juz teksty wyzszym stopniu trudnosci (Cuq, Gruca,
2012: 255). Zupetnie inne podejscie mieli tworcy metod strukturo-behawio-
ralnych. Nauka jezyka odbywata sie na sztucznie stworzonych dialogach za-
wierajgcych struktury gramatyczne, ktére uczniowie mieli opanowaé poprzez
wielokrotne powtarzanie. Metody te wykluczaty uzycie ich jezyka ojczystego,
ktére byto postrzegane jako potencjalne zrédto negatywnych interferencji
miedzyjezykowych (Komorowska, 2005: 27).

Mniej skrajne stanowisko jest udziatem twdércow podejscia komunika-
cyjnego. Nawet jesli celem nadrzednym dziatan dydaktycznych jest wyksztat-
cenie u uczacych sie kompetencji komunikacyjnej w jezyku docelowym, a ,[r]
efleksja metajezykowa nastepuje dopiero na podstawie doswiadczenia naby-
tego w komunikacji” (Janowska, 2016: 43), to ttumaczenie jest stosowane do
odtworzenia w jezyku ojczystym tresci wyrazanych w obcym. Warto jednak
podkresli¢, ze w zadaniach nie chodzi tylko o przekazanie znaczenia tekstu
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zrédtowego, ale rowniez o refleksje nad funkcjg komunikatu oraz nad jego
organizacjg dyskursywng. Mozna wiec przyjac zatozenie, ze jezyk ojczysty jest
narzedziem do zbudowania swego rodzaju warsztatu poznawczego zwigza-
nego z budowa tekstu w jezyku obcym, ktéry moze by¢ przyczynkiem do roz-
wijania u ucznidéw kompetencji jezykowej w szerokim tego stowa znaczeniu.
Co wiecej, teoretycy podejscia komunikacyjnego uwazajg wykorzystanie jezy-
ka ojczystego uczniéw za wrecz celowe w nastepujgcych sytuacjach (Dunin-
-Dudkowska, 2011: 389):
— koniecznos$¢ zaoszczedzenia czasu, w sytuacji, gdy wyjasnienie w je-
zyku obcym trwatoby zbyt dtugo lub bytoby nieskuteczne;
— chec¢ zapewnienia petnego zrozumienia waznej dla procesu dydak-
tycznego informacji gramatycznej;
— dbatos¢ o zrozumienie polecenia przez wszystkich uczniéw.
Powyzsze rozwazania jasno wskazujg na fakt, ze na przestrzeni lat jezyk
ojczysty ucznia petnit dwojakg funkcje w procesie ksztatcenia jezykowego: me-
dium stuzgcego do wyjasniania zagadnien natury lingwistycznej lub narzedzia
bedacego podstawg ¢wiczen majgcych na celu rozwijanie kompetencji jezyko-
wej. W drugim przypadku mamy do czynienia z tzw. ttumaczeniem dydaktycz-
nym, ktdremu zostanie poswiecona dalsza czes¢ niniejszego artykutu.

2.2. Tlumaczenie dydaktyczne

W odréznieniu od ttumaczenia profesjonalnego, ttumaczenie dydaktyczne
(zwane takze pedagogicznym lub szkolnym) , petni funkcje narzedzia, ktére
stuzy poprawie biegtosci jezykowej osoby uczacej sie danego jezyka obcego”
(Nader-Cioczek, 2016: 238). Innymi stowy, ttumaczenie dydaktyczne moze
by¢ wykorzystywane do rozwijania kompetencji jezykowych, sprawdzania
opanowania materiatu jezykowego, czy tez rozwijania $wiadomosci jezyko-
wej zaréwno w obrebie jezyka ojczystego, jak i obcego (Kubicka, Bagtajew-
ska-Miglus, 2022: 107). Co wiecej, jak zauwaza Chmiel-Bozek (2020: 99-100),
dzieki ¢wiczeniom ttumaczeniowym uczniowie zaczynajg zwraca¢ uwage na
role kontekstu w procesie komunikowania sie, zauwazajg tez rdznice i podo-
bienstwa w jezykowym obrazie $wiata, co jest cenne z punktu widzenia roz-
wijania wrazliwosci interkulturowe] (pod warunkiem, ze sg swiadomi faktu,
ze ttumaczenie nie polega tylko na podmienianiu stéw z jednego jezyka na
drugi). Ponadto, wyzej wspomniane ¢wiczenia stanowig odcigzenie poznaw-
cze dla uczniéw, co w procesie przetwarzania danych jezykowych ma spore
znaczenie. Cwiczenia ttumaczeniowe moga sie takze przyczyni¢ do obnizenia
leku jezykowego, poniewaz korzystanie z zasobow jezyka ojczystego na lekcji
redukuje stres i napiecia, dajgc uczniom poczucie bezpieczerstwa. Ttuma-
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czenia wspierajg takze rozwdj postawy autonomicznej u uczniow, ktorzy pre-
ferujg swiadome nabywanie szeroko rozumianych kompetencji jezykowych.
Nalezy jednak pamieta¢, ze bedg one spetniaty swojg funkcje pod warun-
kiem, ze zostang dostosowane do profilu i potrzeb grupy zajeciowej (Majew-
ska-Wojcik, 2020: 53).

Cwiczenia ttumaczeniowe sg czesto niedocenianie w praktyce szkolnej,
co wynika z réznych przyczyn. Niewatpliwie jedng z nich sg tresci zawarte
w podrecznikach do nauki jezykdw obcych. Analiza podrecznikdw do nauki
jezyka niemieckiego (1974-2002) przeprowadzona przez Zmudzkiego (2008,
za: Kubacki, 2010: 196) wykazata, ze im nowszy jest podrecznik, tym mniej
zawiera ¢wiczen translacyjnych Nauczyciele stosujg je sporadycznie i nie za-
wsze trafnie z punktu widzenia metodycznego. Nowak (2000, za: Kubacki,
2010: 196), ktéra przeprowadzita badanie wsrdd nauczycieli jezyka niemiec-
kiego pracujacych na réznych poziomach edukacyjnych, pokazata, ze uciekaja
sie oni do ttumaczenia na jezyk ojczysty ucznia wtedy, gdy inne techniki dydak-
tyczne majace na celu wyjasnianie stownictwa lub konstrukcji gramatycznych
okazujg sie nieskuteczne. Ciekawych danych dostarcza badanie ankietowe
przeprowadzone przez Chmiel-Bozek (2020) wsrdd nauczycieli jezyka fran-
cuskiego pracujgcych w szkotach ponadpodstawowych. Wynika z niego, ze
wiekszos$¢ z nich nie postrzega pozytywnie ¢wiczen translatorskich. Wigze sie
to przede wszystkim z przekonaniem, ze na lekcji jezyka obcego uczen powi-
nien otrzymac jak najwiecej danych w docelowym, a zatem stosowanie kodu
ojczystego uczniow nie powinno mie¢ miejsca. Hamulcem do stosowania ¢wi-
czen ttumaczeniowych jest rdwniez — zdaniem ankietowanych nauczycieli —
ich czasochtonnosé. Zajmujg one zbyt wiele czasu lekcji, co jest duzg nie-
godnoscig w przypadku jezyka, zwyczajowo nauczanego w wymiarze dwdch
godzin tygodniowo. Zapytani o celowos¢ ttumaczenia nauczyciele najczesciej
wskazujg na jego przydatnos¢ w dwdch sytuacjach dydaktycznych: upew-
nienie sie, ze tekst w jezyku obcym zostat przez ucznidow zrozumiany oraz
doskonalenie znajomosci jezyka w zakresie konstrukcji leksykalnych lub gra-
matycznych. Nieco odmiennie ¢wiczenia ttumaczeniowe postrzegajg uczacy
jezyka niemieckiego. Wyniki badania Kubackiego (2010) pokazuja, ze chetnie
wykorzystujg oni ten rodzaj ¢wiczen w swojej pracy, a prawie potowa jest
zdania, ze powinno by¢ ich wiecej. Nauczyciele poddani badaniu byli réwniez
przekonani, ze uczniowie — wbrew obiegowym opiniom — lubig dokonywac
translacji, ktérych skutecznosé objawia sie w wiekszej poprawnosci jezyko-
wej, umiejetnosci korzystania ze stownikdw dwujezycznych (autonomizacja
ucznia) oraz w zredukowaniu negatywnego transferu miedzyjezykowego.

Podsumowujgc powyzsze rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze ttumacze-
nie dydaktyczne, ktdre jest dopasowane do potrzeb ucznidéw oraz skorelo-
wane z celami procesu ksztatcenia jezykowego, ma liczne zalety. Jednak nie
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wszyscy aktorzy procesu glottodydaktycznego (nauczyciele, autorzy podrecz-
nikdw) sg przekonani co do sensownosci wtgczania ¢wiczen translacyjnych do
procesu uczenia sie i nauczania jezykdow obcych. Wydajg sie one przestarzate
i niewpisujace sie w zatozenia wspotczesnej glottodydaktyki, sg rdwniez po-
strzegane jako czasochtonne i nuzgce uczniow.

3. Ttumaczenie a dziatania mediacyjne

Wprowadzenie do mysli glottodydaktycznej nowego paradygmatu, jakim jest
podejscie zadaniowe, ponownie skierowato uwage na kwestie ttumaczenia,
ktére stato sie jedng z mozliwych form mediacji, czyli jednego z czterech dzia-
tan jezykowych! wyrdznionych przez autoréw Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego (dalej: ESOKJ, 2003). Przez mediacje nalezy rozumiec
takg forme komunikacji, w ktérej osoba trzecia (tzw. mediator) przekazuje
znaczenie tekstu (ustnego lub pisemnego) osobie, ktéra nie ma do niego bez-
posredniego dostepu, zazwyczaj z powodu braku wystarczajgcej znajomosci
jezyka?. Warto tez podkresli¢, ze mediatora cechuje neutralno$é: nie wyraza
on swoich opinii, pogladdw, a jedynie przekazuje to, co zostato powiedzia-
ne lub napisane. Cechy te sg zbiezne z cechami, jakimi charakteryzuje sie
zawodowy ttumacz, niemniej jednak dziatania jezykowe mediatora powinny
zawsze odnosic¢ sie do okreslonego kontekstu spotecznego (o czym bedzie
mowa w dalszej czesci artykutu).

Analiza technik mediacyjnych wyodrebnionych przez autoréw ESOKIJ
(2003) pozwala stwierdzi¢, ze dziatania mediacyjne polegajg przede wszyst-
kim na przetwarzaniu tekstu i s3 w zdecydowanej wiekszosci skupione na ttu-
maczeniu rozumianym jako przekazywanie tresci pomiedzy jezykami. Mamy
zatem ttumaczenia symultaniczne, konsekutywne, nieformalne, doktadne,
literackie oraz streszczanie najwazniejszych tresci i parafrazowanie. Trzeba
jednak stanowczo podkresli¢, ze ttumaczenie postrzegane jako jedna z form
mediacji nie jest tozsame z profesjonalnym, o czym bedzie mowa w dalszej
czesci tekstu. Biorgc pod uwage fakt, ze dziatania mediacyjne s3 silnie osadzo-
ne w kontekscie spotecznym, mediator dokonuje ttumaczenia, uwzgledniajac

L' W ESOKJ wyrdznione sg nastepujgce dziatania jezykowe: recepcja, produkcja, interakcja
oraz mediacja.

2 W dziataniach polegajgcych na mediacji uzytkownik jezyka nie wyraza swoich wtasnych po-
gladow, lecz dziata jako posrednik miedzy rozméwcami — zazwyczaj (choé nie zawsze) mowig-
cymi réznymi jezykami — ktérzy nie moga sie bezposrednio porozumiec. Przyktadami dziatan
mediacyjnych sg ttumaczenia ustne i pisemne, a takze podsumowanie lub parafraza tekstu
w tym samym jezyku, gdy jezyk oryginatu jest niezrozumiaty dla danego odbiorcy” (ESOKJ,
2003: 83).
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mozliwosci jezykowe i poznawcze odbiorcy. Innymi stowy, tak przekazuje me-
diowang tresé, dostosowujac jg do mozliwosci jezykowych i poznawczych od-
biorcy, aby byta ona dla niego zrozumiata. Dziatania mediacyjne jeszcze bar-
dziej zyskaty na znaczeniu wraz z pojawieniem sie tomu uzupetniajgcego do
ESOKJ (2021), ktérego autorzy rozbudowujg i operacjonalizujg pojecie me-
diacja. Jest ona w nim pojmowana jako naturalne dziatanie komunikacyjne,
w czasie, ktorego uzytkownik jezyka stara sie uskutecznic¢ proces komunikacji,
gdy ten jest zagrozony przez braki réznej natury (jezykowej, poznawczej, rela-
cyjnej) jego uczestnikow (ESOKJ TU, 2021: 96). Wyrdznione zostajg trzy typy
mediacji: mediacja tekstu, pojec¢ oraz mediacja komunikacji, ktére powinny
by¢ traktowane jako zjawiska wzajemnie uzupetniajgce sie. Dla kazdej grupy
dziatan mediacyjnych, autorzy dokumentu opracowali zestaw deskryptoréw,
ktére pozwalajg lepiej zrozumiec specyfike dziatarn mediacyjnych, jak rowniez
wtgczyc¢ je do procesu ksztatcenia jezykowego.

Ttumaczenie tekstu pisemnego, ktdre zaklasyfikowano jako jedna
z form mediacji tekstu, poswiecono odrebng sekcje dokumentu. Wyod-
rebnione zostaty dwie grupy deskryptoréw: dla ttumaczenia ustnego oraz
pisemnego. Jesli chodzi o ustne ttumaczenie tekstu pisanego, to autorzy
ESOKJ TU (2021) dokonali operacjonalizacji takich dziatan, jak np. wykony-
wanie ttumaczen pobieznych i powierzchniowych czy uchwycenie najwaz-
niejszej informacji (nizsze poziomy biegtosci) lub niuanséw (wyzsze poziomy
biegtosci) (Janowska, Plak, 2021: 99). Stopien trudnosci ttumaczonych tek-
stéw zostat skorelowany z poziomem biegtosci jezykowej: na poziomach pod-
stawowych uczen ttumaczy informacje dotyczace zycia codziennego zawarte
w prostych tekstach, a na wyzszych teksty bardziej skomplikowane, czesto
zwigzane z jego zainteresowaniami. Nalezy wspomnieé, ze rodzaj ttuma-
czenia, ktére mozna zaproponowac uczniom, zmienia sie wraz ze wzrostem
kompetencji jezykowej: na niskich poziomach zaawansowania proponuje sie
im ttumaczenia pobiezne, ktdre z czasem stajg sie coraz bardziej doktadne.
Podobnie rzecz sie ma z progresjg umiejetnosci w zakresie ttumaczenia pi-
semnego: ,[w]raz ze wzrostem poziomu wzrasta trudnos¢ ttumaczonych tek-
stéw (od krétkich, prostych tekstow na znane tematy, po teksty ztozone) oraz
zmienia sie sposdb ttumaczenia (od ttumaczenia przyblizonego po coraz do-
ktadniejsze)” (Janowska, Plak, 2021: 101). Autorzy ESOKJ TU (2021) bardzo
jasno odrézniajg tez ttumaczenie widziane jako jedna z form mediacji od pro-
fesjonalnego. W przypadku mediacji, ttumaczenia sg ukierunkowane przede
wszystkim na przekazanie tresci z pominieciem cech formalnych i stylistycz-
nych tekstu zréodtowego, ktérych uwzglednienie jest konieczne w ttumacze-
niach zawodowych. W pierwszym przypadku liczy sie tez przede wszystkim
jego zrozumiatos¢ przez odbiorce, zdolno$¢ uchwycenia niuanséw zawartych
w tekscie zZrodtowym (wyzsze poziomy biegtosci jezykowej) oraz to, w jakim
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stopniu konstrukcja tekstu oryginalnego wptyneta na ttumaczenie. Innymi
stowy, ttumaczenie ujmowane jako jedna z form mediacji koncentruje sie
przede wszystkim na trafnosci komunikacyjnej, a nie — w odrdznieniu od ttu-
maczenia profesjonalnego — na adekwatnosci translacyjne;j.

Podsumowujgc powyzsze rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze dzieki przy-
znaniu mediacji petnoprawnego miejsca w procesie ksztatcenia jezykowego,
ttumaczenie jest ¢wiczeniem lub zadaniem, ktére powinno regularnie wyste-
powac na lekcji jezyka obcego. Mozna przyjac, ze ttumaczenie mediacyjne sy-
tuuje sie pomiedzy ttumaczeniem dydaktycznym, o ktérym byta mowa wcze-
$niej, a profesjonalnym. Mediacja nie jest wiec ¢wiczeniem translacyjnym,
dzieki ktéremu uczniowie przyswojg struktury gramatyczne czy leksykalne.
Nie jest takze kompetencjg rozwijang w czasie procesu ksztatcenia przysztych
ttumaczy, gdzie nacisk potozony jest na adekwatne przetozenie tekstu orygi-
nalnego z uwzglednieniem cech stylistycznych czy formalnych. Ttumaczenie
mediacyjne postrzegane jest jako przekazanie informacji z tekstu zrédtowego
w sposoéb trafny komunikacyjnie, tzn. tak, aby odbiorca — ktéry nie rozumie
tych informacji z powodu barier jezykowych lub kulturowych — zrozumiat je.
W dalszej czesci artykutu zostanie przedstawiony fragment badania prze-
prowadzonego wsrdd licealistéw uczacych sie jezyka francuskiego w klasie
dwujezycznej. Celem podjetych dziatan byto sprawdzenie, w jaki sposéb kon-
struowac zadania ttumaczeniowe, aby odpowiadaty warunkom stawianym
zadaniom mediacyjnym oraz w jaki sposdb mozna analizowac ttumaczenia
dokonane przez ucznidw.

4. Badanie empiryczne

Tak jak zostato powiedziane, celem badania opisanego ponizej byto spraw-
dzenie, w jaki sposdb uczniowie mediujg tekst, dokonujac ttumaczenia z jezy-
ka polskiego na francuski. Analizie zostaty poddane techniki, ktére umozliwity
im skuteczne przekazanie tresci zawartych w tekscie zredagowanym w jezyku
polskim. W badaniu wzieto udziat 27 osdb, a w niniejszym artykule analizie
zostaty poddane cztery prébki prac uczniowskich, ktére uznano za reprezen-
tatywne dla ogétu zebranych danych. Celem tej czesci artykutu jest bowiem
refleksja nad konstrukcjg zadan mediacyjnych opartych na ttumaczeniu oraz
pokazanie jednego z mozliwych sposobdéw analizy zebranych danych.

Zadanie

Zadaniem ucznidw, byto przekazanie tresci zawartej w krotkiej wiadomosci
umieszczonej na portalu dziennika , Gazeta Wyborcza”:
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Rysunek 1. Zadanie mediacyjne wykorzystane w badaniu.

Zadanie spetniato kryteria zwyczajowo stawiane zadaniom mediacyj-
nym (Janowska, 2023: 371-372):

— uczen dziatat jako uzytkownik jezyka, ktory aktywnie uczestniczy
w procesie wspottworzenia znaczen w jezyku francuskim: jako oso-
ba dobrze znajaca jezyk polski i realia kraju, przekazuje — w jezyku
francuskim — informacje zawarte w wiadomosci Francuzowi, ktéry
nie zna jezyka polskiego ani elementéw realioznawczych kraju;

— zadaniem ucznia byfo rozwigzanie konkretnego problemu: jak naj-
wierniejsze przekazanie w jezyku francuskim informacji zawartych
w tekscie polskim; zadaniem ucznia byto wybranie takich s$rod-
kéw komunikacji, aby przekaz byt jak najbardziej zgodny z informa-
cjami zawartymi w tekscie oryginalnym.
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Tekst, ktéry stat sie przedmiotem mediacji, nie byt — mimo niewiel-
kiej objetosci — tatwy do mediowania. Aby tres¢ komunikatu byfa jasna dla
francuskojezycznego odbiorcy, mediator — w tym przypadku uczen — powi-
nien wyjasnic¢ odbiorcy nastepujace kwestie:

— charakter ,Gazety Wyborczej”: dziennik polski, o szerokim odbio-
rze, ktéry — w chwili publikacji artykutu — jest w opozycji do rza-
du polskiego;

— czas publikacji artykutu: koniec roku kalendarzowego, a wiec czas
podsumowan;

— specyfike mijajgcego roku: mijajagcy rok byt trudny dla redak-
cji dziennika ze wzgledu na wysoki wskaznik inflacji (podwyzka
cen energii i papieru) a takze ataki ze strony rzagdzacych;

— liczba subskrybentéw: mimo licznych przeciwnosci wymienionych
wczesniej, liczba subskrybentéw jest wcigz duza i jedna z wiek-
szych, jesli chodzi o subskrybentéw dziennikéw w Unii Europejskiej;

— forma artykutu: artykut jest z jednej strony podziekowaniem ze stro-
ny redakcji dla czytelnikdéw za zaufanie, jakim obdarzyli oni dzien-
nik, z drugiej za$ zyczeniami noworocznymi (zdanie (...) obiecujemy
dalej robi¢ wszystko, aby nasze wspdlne nadzieje sie spetnity, moze
by¢ interpretowane — biorgc pod uwage charakter dziennika — jako
zyczenia zmiany rzgdzacych).

Grupa badawcza i zastosowana metodologia

Grupe badawczg stanowili uczniowie klasy drugiej dwujezycznej liceum
ogodlnoksztatcgcego, ktérzy od dwdch lat uczyli sie francuskiego zgodnie
z zatozeniami podstawy programowej dla oddziatéw dwujezycznych. Nauke
zaczeli od poziomu A23 i kontynuowali jg w wymiarze szeSciu godzin lekcyj-
nych tygodniowo. Mozna wiec przyjgé, ze w chwili przeprowadzania bada-
nia poziom jezykowy uczniéw w zakresie francuskiego oscylowat pomiedzy
B1 a B2, co umozliwiato im prace z tekstem zawartym w zadaniu mediacyj-
nym.

Uczniowie wykonali zadanie w czasie lekcji. Mogli korzysta¢ z pomo-
cy stownikéw lub Zrddet internetowych (z wytgczeniem sztucznej inteligencji
oraz translatoréw). Mogli réwniez konsultowac sie z kolegami z klasy. W dal-
szej czesci tekstu analizie jakosciowej poddane zostang probki ich prac, w kto-
rych zachowano oryginalng pisownie.

3 Nalezy jednak uscisli¢, ze niektorzy uczniowie reprezentowali na wejsciu wyzszy poziom bie-
gtosci jezykowej w zakresie jezyka francuskiego, ze wzgledu na fakt, ze uczeszczali wczedniej
do szkoty francuskiej lub dla jednego z rodzicdw francuski byt jezykiem ojczystym.
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Analiza prébek prac uczniow

Jesli chodzi o wyjasnienie, czym jest ,Gazeta Wyborcza”, uczniowie ogra-
niczajg sie do dos¢ lakonicznego stwierdzenia, ze jest to gazeta codzienna,
poprzedzajgc nazwe wtasng zachowang w jezyku polskim (czesto w cudzysto-
wie), francuskim rzeczownikiem pospolitym:

S02_2: Dans cette article la rédaction du journal « Gazeta Wyborcza » (...)
S05_2: LU'année derniére la situation du journal « Gazeta Wyborcza » (...)
S13_1: Ce texte est un message du journal Wyborcza (...)

Z jednej strony jest to dos¢ trafny zabieg, poniewaz wyjasnia charak-
ter wydawnictwa (,,Gazeta Wyborcza” to dziennik), z drugiej zas — w kontek-
Scie trafnosci komunikacyjnej charakteryzujgcej zadania mediacyjne — niewy-
starczajgco kontekstualizujacy cigg dalszy mediowanego tekstu. Wydaje sie,
ze lepszym rozwigzaniem jest zabieg tekstowy zaproponowany przez ucznia
S06_1, ktéry rozpoczyna ttumaczenie od wyjasnienia specyfiki ,Gazety Wy-
borczej”:

S06_1 : Gazeta Wyborcza est un quotidien national faisant partie des jour-
naux polonais a s‘opposer au gouvernement diriger par I'extréme droite.

Uczen ttumaczy, ze jest to gazeta codzienna nalezgca do prasy sprze-
ciwiajgcej sie rzgdowi o silnych inklinacjach prawicowych. W wypowiedzi
ucznia mozemy znalez¢ informacje, ktére umozliwiajg odbiorcy francusko-
jezycznemu lepiej zrozumie¢ kontekst dalszej czesci artykutu: nie tylko fakt,
ze jest to dziennik opozycyjny, ale rowniez orientacje polityczng rzadu pol-
skiego.

Réwniez czas publikacji artykutu (koniec roku), z ktérym zwigzana jest
forma wiadomosci (rodzaj zyczen noworocznych) nie sg uwzglednione przez
uczniow, ktérych prébki prac zostaty poddane analizie. W dwéch pracach ttu-
maczenie konczy sie stwierdzeniem, ze redakcja , Gazety Wyborczej” zyczy
swoim subskrybentom szczesliwego nowego roku, co — dla odbiorcy francu-
skiego — moze byc¢ zaskakujgce, poniewaz jest to informacja pojawiajaca sie
na koricu ttumaczenia, a jego wczesniejsze czesci nie sugerujg, ze to wiasnie
koniec roku jest przyczynkiem do podsumowan zawartych w tekscie:

S02_2: « Gazeta Wyborcza » aussi souhaite un bonne année a ses subscribers.
S05_2 : Le journal « Gazeta Wyborcza » souhaite a tous de bonne année.
$13_1: A la fin du message Wyborcza remercie ses lecteurs et leur souhaite
la bonne année.
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Jeden z ucznidw ogranicza sie do dostownego przetozenia zdania z tek-
stu oryginalnego, ktére — w ttumaczeniu — jest réwniez nieco wyrwane z kon-
tekstu:

S06_1: Le texte se termine par la phrase : « Nous vous remergions de votre
confiance et vous promettons de faire tout de notre possible, afin que nos
espoirs communs se réalisent. Bonne année ! ».

Jesli chodzi o wyjasnienie, dlaczego mijajacy rok byt trudny dla redak-
cji ,Gazety Wyborczej”, uczniowie radzg sobie lepiej, zwtaszcza jesli chodzi
o charakterystyke warunkow ekonomicznych: stwierdzajg po prostu, ze rok
byt trudny z powoddéw ekonomicznych lub wyjasniajg powody tych trudnosci
(wzrost cen energii i papieru):

S02_2: 1l y a aussi un grande probleme economique au Pologne et ¢a donne
plus de probleme au cette redaction.

S05_2 :(...) et aussi il y avait grand croissance des prix d’énergie et du papier.
S06_1:(...) et ont d( en plus de cela faire face a la hausse des prix d’énergie
et de papier.

S13_1: En plus la Pologne a des problemes de I'inflation supérieur donc Wy-
borcza avait aussi des difficultés financiéres.

Nie zawsze uczniowie dobrze poradzili sobie z oddaniem znaczenia
zdania ,(...) wsciekte ataki wtadzy i jej prawnikéw optacanych z publicz-
nych pieniedzy”. W dwdch przypadkach dokonali duzego uproszczenia wy-
zej wspomnianej frazy, twierdzac, ze redakcja ,Gazety Wyborczej” musiata
stawié czota problemowi, jakim jest ograniczenie wolnosci medidw, co jest
nadinterpretacjg tekstu zréodtowego:

S02_2: c’était un difficile année pour eux parce que le gouvernement polona-
is avait limité liberte de presse.
S05_2 : dans la Pologne il y avait les problémes avec la liberté de medias.

Z kolei SO6_1 dobrze poradzit sobie z ttumaczeniem tego wtasnie frag-
mentu tekstu, uciekajgc sie do dostownego ttumaczenia zdania, co w potg-
czeniu ze wstepem tekstu, o ktorym byta mowa wczesniej, daje rzeczywisty
obraz mysli zawartej w tekscie oryginalnym:

S06_1: Dans le texte, le journal explique que lI'année précédente a été difficile
pour eux — ils se faisaient attaquer par le pouvoir et leurs avocats payés grace
a l'argent publique.
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Z kolei S13_1 pozostaje wierny tresci zdania oryginalnego, ale stosuje
strategie ttumaczenia wyjasniajacego z jednoczesnym uproszczeniem jezyka.
Stwierdza, ze ,,Gazeta Wyborcza” miata problemy z powodu atakéw wtadzy,
ktéra nie podzielata jej pogladdéw. Znika jednak informacja, ze te ataki byty
inicjowane przez prawnikdéw optfacanych ze srodkéw publicznych.

S13_1: Wyborcza avait des difficulté a cause des attaques du pouvoir car ils
ne partagent pas leurs opinions.

Jesli zas$ chodzi o przekazanie informacji, ze — mimo napotykanych
trudnosci — liczba subskrybentéw jest wysoka i nalezy do jednej z wyzszych
w krajach Unii Europejskiej, nie nastarczyto ono uczniom wiekszych proble-
mow. Po przedstawieniu rodzaju trudnosci, uzywajg konektora wyrazajgcego
przyzwolenie i przekazujg informacje o wysokiej liczbie subskrybentéw, pod-
kreslajac, ze jest to jeden z wyzszych wskaznikow w Unii Europejskiej:

S02_2: Malgre ce nombroux probleme la redaction est tres reconnaissant a
ses subscribers pour son soutien.

S05_2 : Mais, malgré ces problemes le journal « Gazeta Wyborcza » a beau-
coup des lecteurs. Les jours dérniére de décembre le nombre des abonne-
ments il y avait plus que trois cents mil. C’est le succes tres grand, parce que
seulement quelques journals dans I'UE ont ce résultat.

S13_1 : Malgré cela ce journal a eu un grand succs parce qu’il a gagné
3000 mille lecteurs en ligne. C’est vraiment impressionnant et choquant pu-
isqu’il y a peu de journaux dans I'Union Européenne qui ont autant de lec-
teurs.

Jedynie S06_1 nie wskazuje na zwigzek logiczny pomiedzy wysoka
liczbg czytelnikdw a problemami, ktérym ,Gazeta Wyborcza” musiata sta-
wic czota: uczen ogranicza sie do stwierdzenia faktu, ze dziennik zanotowat
300 000 czytelnikow:

S06_1: Ce court texte est en fait une carte de veeux pour la nouvelle année
destinée aux lecteurs qui, a la fin de I'année, étaient 300 000 a étre abonnés.

Whioski z analizy

Analiza prac ucznidw przedstawionych powyzej nie jest probg reprezenta-
tywna. Niemniej jednak pokazuje, w jaki sposéb mozna analizowa¢ zadania
ttumaczeniowe, ktére wpisuja sie w zatozenia mediacji rozumianej jako jedno
z dziatan jezykowych. Istotne jest, aby wybrac tekst, ktéry nie bedzie sprawiat
uczniom probleméw zaréwno poznawczych jak i jezykowych (tj. nie beda
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mieli trudnosci z dostepnoscig jednostek jezyka docelowego, ktdre beda po-
trzebne do wykonania ttumaczenia). Warto zadba¢ réwniez o to, aby tekst
oryginalny zawierat elementy uwarunkowane kulturowo, bo to one mogg
stac¢ sie potencjalnym zrédtem problemdéw podczas ttumaczenia.

Ogdlnie rzecz ujmujac, uczniowie dosé dobrze poradzili sobie z wy-
konywanym zadaniem. Najwiecej problemdéw sprawito im ttumaczenie ele-
mentow zwigzanych z realioznawstwem polskim, tak aby byty one jasne dla
francuskojezycznego odbiorcy. Prowadzone z uczniami wywiady wyjasnia-
jace — ktdre nie zostaty uwzglednione w niniejszym artykule ze wzgledu na
inny cel zawartych w nim refleksji — pozwolity zrozumie¢ nie tylko sposdb
ich procedowania w czasie wykonywania zadania, lecz takze zrozumie¢, skad
wziety sie nadinterpretacje w tekécie docelowym (np. informacja o ograni-
czeniu wolnosci stowa wynika z brakdw leksykalnych: uczniom tatwiej jest
przekaza¢ w jezyku francuskim takg tres¢ niz oddaé dostowne znaczenie tek-
stu wyjsciowego, gdzie jest mowa o atakach wtadzy na dziatalnos¢ , Gazety
Wyborczej”). Przygotowujac uczniéw do tego typu zadan mediacyjnych, war-
to zwréci¢ ich uwage witasnie na te elementy i wspdlnie zastanowic sie, jak
mozna przetozy¢ tekst z jezyka polskiego, aby byt zrozumiaty dla obcojezycz-
nego odbiorcy. Przy doborze nalezy takze zwrdci¢ uwage na to, aby stopien
trudnosci tekstu byt wtasciwy. Nie chodzi tu tylko o warstwe stricte jezykowa,
ale takze o jego wymiar realioznawczy — nie powinien on przekracza¢ mozli-
wosci poznawczych ucznidw, ktore silnie korelujg z ich wiekiem.

5. Podsumowanie

Podsumowujgc rozwazania zawarte w niniejszym artykule, mozna stwierdzi¢,
Ze za sprawg uznania mediacji za jedno z dziatan jezykowych ttumaczenie
ponownie zyskuje na znaczeniu w procesie ksztatcenia jezykowego. Nie jest
juz jednak traktowane jako jedna z technik stuzgca poprawie kompetencji
jezykowej w szerokim tego stowa znaczeniu, ale jako jedna z umiejetnosci
jezykowych, ktéra — skupiona na trafnym komunikacyjne przekazie — jest po-
trzebna zaréwno w zyciu zawodowym, jak i prywatnym.
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The aim of this paper is to provide a review of articles reporting on re-
search related to the linguistic landscape as applied to foreign language
education, with a focus on the conceptualisation of the linguistic land-
scape, main themes, and research methods and distribution across
years, languages taught and countries of research. The search for rel-
evant articles published between 2003-2023 was conducted in data-
bases: Web of Science, ERIC, MLA, and Scopus. The search yielded
a total sample of 20 articles. The presentation of the main results of
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1. Introduction

The study of linguistic landscape (LL) is a rapidly growing field of research
concerned with multiple languages, often accompanied by images, displayed
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in the environment (Shohamy, Gorter, 2009: 1) for informational and symbol-
ic purposes (Landry, Bourhis, 1997). The presence of written language in the
public space is hardly ever arbitrary; instead, it is motivated by practical pur-
poses (as, for example, in the case of place names or traffic signs) or ideolog-
ical goals, such as activist billboards and wall inscriptions. Therefore, the lan-
guage visible in the environment and the messages conveyed are interesting
not only from a purely linguistic point of view, but, to the contrary, provide
a wealth of material to be explored from a wide range of perspectives, in-
cluding economics, history, geography, politics, sociology, applied linguistics,
human rights, education (Pltz, Mundt, 2019).

Within the educational strand of studies into linguistic landscape it is
of interest for researchers and teachers of foreign/second/additional lan-
guages to investigate potential benefits of using the linguistic landscape
in and out of the L2 classroom. It has been observed that the environment
may provide teachers and learners with abundant sources of situated verbal
and visual tokens, creating opportunities for transferring language teaching
beyond the classroom walls, making classroom learning more related to the
outer world, allowing learners to be engaged with real life, and authentic
texts (Cenoz, Gorter, 2008). In fact, already before the spread of research
into pedagogical benefits of LL, in the 1980s and 1990s, there were studies
conducted within L1 literacy on the potential of environmental print, that is
“the print found in the natural immediate environment of children, which
includes logos, labels, road signs, billboards, clothing labels, coupons, news-
paper advertisements, and fast food paraphernalia” for a successful devel-
opment of children’s reading skills (Kuby, Altridge, 2004: 106; for a review of
relevant research see Kuby et al., 1999). The seminal papers by Cenoz and
Gorter (2008) and Dagenais et al. (2009), which discussed the potential uses
of LL for L2 teaching, have attracted the attention of L2 researchers, result-
ing in studies that attempt to explore the value of LL based classroom activi-
ties. These pedagogical attempts and research related exclusively to English
Language Teaching, have been recently reviewed by da Silva (2023). She
reviewed fourteen journal papers and book chapters in terms of research
participants and tools, pedagogical benefits and teachers’ criticism. The
author’s main interest was in the effects of using LL for EFL education. It
seems, however, that after more than two decades of linguistic landscape
research and several years of research on LL in the context of L2 pedagogy,
it is worth exploring which were the major topics investigated in relation to
this context and the types of research methodologies that guided the stud-
ies. With this aim, a mixed-type systematic review of LL articles was un-
dertaken, the results of which should indicate directions for further studies
in this field.
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2. Language learning in the linguistic landscape

Linguistic landscapes, abundant in verbal and visual resources, create op-
portunities for language learning, either in the environment outside the
classroom, where learners explore languages “through public immersion”
or in the classroom, where selected elements of LL have been transferred
to help learners study languages (or about languages) through the linguistic
landscape (Brinkman et al., 2022: 93). Language pedagogy in study of lin-
guistic landscapes is founded on several premises, such as the value of learn-
ing beyond the classroom, the linguistic landscape as an input and resource
for language learning and learning about the language, or the adequacy of
the linguistic landscape for the development of language awareness and
multi-literacies (Cenoz, Gorter, 2008).

Language learning beyond the classroom is directly related to the in-
terdisciplinary “spatial turn”, which reflects globalisation and the develop-
ment of cyberspace, as well as the politics, economy and culture of the con-
temporary world (Warf, Arias, 2009). What is very relevant about spatiality
to the study of L2 learning in/through LL is the view of space as an active
participant in a social event (learning/teaching in this case) and the state-
ment that “where events unfold is integrated to how they take shape” (Warf,
Arias, 2009: 10). One of the most prominent contributors to the develop-
ment of the idea of spatiality was a French philosopher and sociologist, Hen-
ri Lefebvre (1991), whose concept of three interrelated spaces, perceived,
conceived and lived, is reflected in the literature on LL and L2 learning. Per-
ceived space is realistic, associated with daily routines; conceived space (rep-
resentation of space) refers to planned spaces, and lived space is an experi-
enced space whether in reality or the imagination. The concept of the triadic
relationship of spaces in the context of LL L2 learning has been developed
by Malinowski (2015, 2016) and is given special prominence in a new vol-
ume co-edited by Dubreil, Malinowski and Maxim (2023), confirming a sig-
nificant role of space in language learning. The introduction to the volume
provides an excellent overview of the concept of space in L2 learning and
teaching and presents the editors’ own three-layer framework composed of
spacing, which suggests various configurations of participants of a learning
process and places where learning happens, placing, referring to teachers’
decisions about the choice of geographic, historic, cultural, real, or virtual
places for pedagogical purposes, and a dislocating layer which aims at sup-
porting learners in negotiating new meanings (Dubreil, Malinowski, Maxim,
2023: 8-9). Language education positioned in such a space-based framework
allows teachers to efficiently combine classroom work with the outer world
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so that the streets and other spaces can serve as an extension of educational
formal frames (Niedt, Seals, 2021: 2).

Linguistic landscapes, whether within the school or beyond, are a rich
source of verbal and visual input for second/foreign language learning. Ce-
noz and Gorter (2008: 274) characterize this type of input as authentic and
contextualized, in the sense that the linguistic landscape is not pre-fabricat-
ed especially for educational purposes but serves a wide range of other aims
situated in social, economic, political and cultural contexts. Signs in the lin-
guistic landscape represent a variety of authentic genres, ranging from sim-
ple directions or naming, through announcements to poetry, from formal
institutional to individual, private, spontaneous inscriptions, from contem-
porary texts to old faded lettering. Furthermore, the input is diversified with
respect to its emplacement (e.g. permanent vs temporary, mobile, city vs
rural), and languages which occur in different combinations (complementa-
ry, fragmentary, duplicating, overlapping, Reh 2004) or singly. As Cenoz and
Gorter (2008: 274) rightly observe, while the linguistic landscape may include
a range of vocabulary, the syntax is rather simple and hence less adequate
for work on language. Instead, the authors see the value of LL as input main-
ly for the development of learners’ (critical) language awareness and prag-
matic competence. While language awareness is understood as “a person’s
sensitivity to and conscious awareness of the nature of language and its role
in human life” (Donmall, 1985: 7, after Svalberg, 2007: 288), from the critical
viewpoint, “[L]anguage awareness can be defined as an understanding of the
human faculty of language and its role in thinking, learning and social life. It
includes awareness of power and control through language, and the intricate
relationships between language and culture” (van Lier 1995: iv). For learners,
unveiling and understanding the relationships between language and oth-
er spheres of life is indispensable for the comprehension and production of
written texts and for understanding the effects of texts on their recipients
(Crystal, 1997). The exposure to input from the LL gives learners a chance to
observe and “intake” pragmatic features, and incidentally develop pragmatic
competence, which may subsequently be discussed in the classroom (Tagu-
chi, 2011: 11).

Despite the fact that the linguistic landscape has been widely ap-
preciated as a promising and interesting environment, the use of linguis-
tic landscape items as input for learning is related to learners’ attention,
which depends on their interests, or on the qualities of an item (Dakowska,
2001), and to noticing of these items, that is recognizing them amidst oth-
er items (Schmidt, 1994: 179) which, in turn, is contingent on the learners’
prior knowledge, experience, and learning (Wisniewska, 2018: 117).
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Taking into consideration the proliferation of pedagogical and research
projects regarding the use of linguistic landscape for L2 education, it is impor-
tant to review the studies carried out and published thus far, with the aim of
identifying the scope of the research, including the researchers’ conceptuali-
sations of linguistic landscape in the context of L2 pedagogy, main research
themes and methodological approaches. The aim of such a review is to get
acquainted with current research trends, and to indicate potential new areas
of research. Consequently, the present review attempts to answer the fol-
lowing questions:

RQ1. What is the distribution of research articles on L2 learning in the
LL in terms of years, countries where the research was conduct-
ed and languages taught?

RQ2. How is the linguistic landscape conceptualised in the articles be-
ing reviewed?

RQ3. What are the main topics in the studies on L2 learning in the
linguistic landscape?

RQ4. What are methodological features of the studies reviewed (in-
cluding participants, data collection tools, context)?

3. Methodology

In order to carry out this review, a combination of systematic and semi-sys-
tematic review was applied. According to Moher et al. (2009: 1), “A system-
atic review is a review of a clearly formulated question that uses systematic
and explicit methods to identify, select, and critically appraise relevant re-
search, and to collect and analyse data from the studies that are included
in the review.” A relatively newer approach to research is a semi-systematic
review which is not aimed at evaluating effect size but helps “to illuminate
and clarify a complex topic area and highlight the strengths and limitations
of different research approaches to that topic” (Wong et al. 2013: 2). Sny-
der (2019: 34) provides a detailed description and comparison of system-
atic and semi-systematic reviews (see Table 1). For the purposes of the pre-
sent review, which aims mainly, though not exclusively, to explore themes
investigated in selected studies, the approaches to formulating questions
and research strategies have been adapted from the systematic review to
assure a rigorous search process. However, other elements taken are char-
acteristic of the semi-systematic review, namely: the articles included in the
review mainly represent the qualitative tradition and are analysed quantita-
tively as regards distributional characteristics, and thematic analysis is ap-
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plied to answer the remaining questions. This mixed (semi-)systematic ap-
proach is summarized in Table 1.

Table 1. Mixed-type literature review (The categories and descriptions based
on Snyder, 2019: 34)

Mixed-type literature review

systematic semi-systematic
Purpose synthesize and compare overview research area
evidence
Research questions specific broad
Search strategy systematic may or may not be system-
atic

Sample characteristics quantitative articles research articles

Analysis and evaluation quantitative qualitative/quantitative

evidence of effect
Inform policy and practice

state of knowledge
themes in the literature
research agenda

Examples of contribution

4. Data collection and analysis

The electronic databases selected for the review were ERIC, Scopus, Web
of Science, and MLA. Only one string of keywords was applied, namely “lin-
guistic landscape” AND “language learning”. The substitution of “language
learning” with “language teaching” yielded articles that were duplicates of
those already identified with the first keyword string. The total number of
articles retrieved from the databases was 133 and an additional 3 were hand
searched. The articles were selected for the review if they fulfilled the inclu-
sion criteria presented in Table 2.

Table 2. Inclusion and exclusion criteria

Criteria Inclusion Exclusion
Source academic, peer reviewed books, book chapters,
journals published be- dissertations and confer-
tween 2002 and 2023. ence papers.
Language published in English published in languages
other than English
Article type research article pedagogical project report,
theoretical articles
Minimal methodology de- research questions or hy- no questions or hypotheses;
scription potheses included; research | research methodology not
procedure described described
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The procedures leading to the final identification of studies to be in-
cluded in the review followed the PRISMA model (Moher et al. 2015), dis-
played in Figure 1.

5 Records identified from: Records removed before screening:
5 Databases (n = 136), .| Duplicate records removed (n = 18),
g‘:; ERIC (n = 57), WebOfScience (n = 30), | WebOfScience (n = 11),

< Scopus (n =22), MLA (n = 24), Scopus (n =1), MLA (n=6)

el

Handsearch (n = 3)

I

Reports sought for retrieval » Reports not retrieved (n =10)
0 (n=118)
£
C
g Reports excluded:
S 3 Reason 1 (n=78
n Reports assessed for eligibility Not resea(rch rep)c;rt
=108 v
(n ) Reason 2 (n = 10),
Schoolscape study
- v
3 Studies included in review
rz (n=20)

Figure 1 Simplified Data Collection Flowchart according to the Prisma guidelines
(https://guides.lib.unc.edu/prisma)

The articles, after having been identified with the keywords, were
screened on the basis of their titles and abstracts, and retrieved for fur-
ther screening on the basis of reading the full article. After the screening was
completed, the majority (88) of the articles were excluded as they did not
fulfil the inclusion criteria. In this way 20 articles (listed in Appendix 1) were
chosen for the review and analysed in accordance with procedures for the-
matic analysis (Braun, Clarke, 2006).

The data from the articles eligible for the review were first coded,
then grouped into categories which allowed main themes to be refined. The
codes complied with the research questions and concerned:

1. Distribution across a) years, b) location of research, c) language learnt/
taught.
Conceptualisation of linguistic landscape.
Main research focus.
Context: in classroom project, independent/out of classroom studly.
Methodological features: a) questions or hypotheses, b) participants,
c) research methods, d) data collection tools.

vk wnN
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5. Results

The aim of the present review was to explore research articles regarding the
use of LL in L2 learning with a focus on distributional characteristics of the
studies (RQ1), conceptualisation of linguistic landscape in this context (RQ2),
major trends in research (RQ3), the context of the study (RQ4) and meth-
odological characteristics of the selected studies (RQ5). The search strategy
adopted resulted in the selection of 20 articles which have been systemati-
cally reviewed following the methodology described in the preceding sec-
tion of this article.

5.1. Distribution of research studies: year, country, language taught (RQ1)

Table 3 presents the distribution of the research articles published in peer re-
viewed journals between 2003-2023. The first two publications appeared
in 2013 followed by another two in 2017. The year 2019 marks a more stable
interest in investigating L2 learning in LL, with 5 articles published in 2019
and in 2022. In the years in between fewer publications appeared. The data
for 2023 is fragmentary since the literature search was completed before the
end of the year. Taking into account the countries where research was con-
ducted there are only two European countries with three studies reported
in Germany and one in the Netherlands. The other countries are the USA
and Canada, and eight Asian countries.

Table 3. Distribution of research studies: years, countries, languages

Year no Location no Language focus no
2003-2012 - USA 3 English 13
2013 2 Canada 1 Korean 2
2014 - Oman 3 Chinese
2015 - South Korea 2 multiple languages 4
2016 - Germany 3
2017 2 Bhutan 1
2018 - China 2
2019 5 Malaysia 1
2020 2 Turkey 1
2021 3 Indonesia 1
2022 5 Japan 1
2023 1 Netherland 1
total 20
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As concerns the languages which were the focus of the studies,
in 13 cases English was the focus, taught as a second/additional/foreign lan-
guage. Besides this, there were two studies involving Korean, one on learn-
ing Chinese and four studies involving multilingual landscapes. Nevertheless,
we need to be aware that focus on one language does not exclude other lan-
guages from the context.

5.2. Conceptualisation of LL in the learning context (RQ2)

The theoretical introductions in the selected articles included referenc-
es to earlier, pioneering works, published in the field of linguistic land-
scape, with the most often quoted being the seminal paper by Landry
and Bourhis (1997) and a comprehensive volume edited by Shohamy and
Gorter (2008). In the discussions of the relationship between linguistic
landscape and L2 learning, the authors most frequently alluded to the pa-
pers of Cenoz and Gorter (2008), Dagenais et al. (2009) and Sayer (2010),
among others. On the basis of these papers the researchers identified
those characteristic features of LL which best suited their own stud-
ies. For the purpose of this review those characteristics were coded and
collated into categories which fall into four major themes, presented
in Table 4.

Table 4. Conceptualization of Linguistic Landscape in relation to L2 learning

Theme Categories Theme Categories
Language displayed input Language teach- pedagogical tool
in the LL resource ing/learning incidental learning
multimodal peripheral learning
authentic

Aims of using LL language awareness Localization environment
critical literacy beyond classroom
pragmatic competence space
plurilingual competence
cultural/linguistic
diversity

It can be concluded that the researchers conceive the linguistic land-
scape in L2 education as an environment within and beyond the language
classroom, with a display of authentic verbal and visual resources, which
may be utilized consciously or incidentally as a tool for achieving pedagogi-
cal goals of L2 learning, including language forms, knowledge about the
language (awareness of language, of linguistic and cultural diversity), and
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means of how to use the language for communication (pragmatic compe-
tence, multi-literacy competence).

5.3. Main research trends (RQ3)

The main research trends in the selected articles were identified on the ba-
sis of the research questions and hypotheses posed by their authors (Ta-
ble 5), analysed in an iterative manner to achieve general categories and
themes. At the same time it is acknowledged that the categorisations are
tentative in nature. For example, the category Perception of benefits fits
the theme of Pedagogical value, but may also fit themes such as The teach-
er or The learner. While the allocation to a category and theme may be dis-
putable in certain cases, such categorisations at least help identify gener-
al trends.

Table 5. Main research topics in the selected articles

Theme Categories No
Teacher Practice 1
Evaluation of the potential of LL tasks for language teaching 1
Educational landscaping 1
The impact of LL on teachers and their understanding of the role of 1
English 1

Perception of environmental English

Learner Experience of doing LL research.

Attention, association and meaning making processes related to LL
Pedagogical As a resource
value of LL For translation teaching

In study abroad
Effects on learning
Perception of benefits

Awareness LL awareness

Meta-sociolinguistic awareness

(Critical) language awareness through LL.
Cultural awareness

Of language diversity

Of English in the LL

R R RNRRWONR R[N R

The main interests of research into L2 learning in the LL fall into
four general themes: the pedagogical value of LL, awareness, the teach-
er and the learner. Some studies investigated more than one topic; therefore
the number of categories in Table 5 is larger than the selected sample of
articles. The greatest attention of researchers was drawn to the pedagogical
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value of LL, expressed through its benefits for students’ language learning
in general, or for particular skills, such as translation, for instance. Aware-
ness was the second large area of research, including interest in different
types of awareness: language, linguistic landscape, cultural, sociolinguistic
and critical. Regarding teachers, the investigated topics comprised the actual
practice of teaching, and teacher assessment of the potential uses and ben-
efits of LL. In relation to learners, the studies analysed the learning processes
involved while working with the LL.

5.4. The context and methodological features (RQ 4, RQ5)

The answers to question 4 presented in Table 6 show that 13 studies
(65%) were carried out as a component of classroom tasks, or as a part of
a course, 2 studies were conducted in connection with brief periods of study
abroad that involved LL activities, and 5 studies, based on various types of
surveys, were not incorporated into regular L2 classes. The majority of stud-
ies were performed at universities/colleges and involved BA students as re-
search participants. Research in primary or high schools was reported in only
4 cases. As far as research methods are concerned, they were rarely men-
tioned or described, but from the data available, it can be concluded that
most frequently qualitative and mixed-method studies were chosen. Con-
cerning data collection tools, those employed most often were various types
of surveys and interviews. Another important source of data were students’
assignments involving work with LLs.

Table 6. Methodological features of selected studies

Theme Data collection

Methods Small-scale case-study, quantitative research, exploratory, qualita-
tive study, mixed-method study, exploratory case study, empirical
study, narrative study, multi-method

Data collection tools | Online discussion 1, online focus group 2,
Questionnaires 3, Survey 5, online survey 1
observations 2,

interview 7, focus group interviews 1, conversations 1
assignments 7, reports 3

reflection 2, reflective journals 1,

worksheets 1, comments 1

In-course 13

Out of course
Study abroad
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Table 6 — cont.
Theme Data collection

Participants University/college | High school |Primary school | Pre/in -service
Teachers 3 5, 90, 295
Learners 58, 40, 3, 50, 48, 60, 100 198, 5

18, 27, 200, 33,

105, 41, 90
No data (Algryani, 2022) (Scarvaglieri,

2017)

6. Discussion and concluding remarks

The aim of this article was to review research on L2 learning in and through
the linguistic landscape with a view to exploring researchers’ conceptualisa-
tion of the linguistic landscape in the context of language learning, to iden-
tify the main trends in research topics and research methods, and to provide
information about the distribution of the publications.

First of all, it was observed that the interest in researching L2 learn-
ing in and through the linguistic landscape is a relatively new trend. The re-
search projects reported in the sample were mainly carried out in countries
where the display of languages in public space is diversified and so consti-
tutes a rich source of linguistic input. Countries with less varied language
display have established a different linguistic environment both for pedagog-
ical practice and for research on L2 learning in LL. Taking into account the
location of research, it is interesting to note that, apart from Germany and
the Netherlands, there were no other European countries represented, al-
though such research has been conducted, as evidenced in book collections
(e.g. Badstlibner-Kizik, Janikova, 2018; Malinowski et al., 2020; Melo-Pfeifer,
2023).

As for the conceptualisation of the linguistic landscape in the context
of L2 learning, the findings show that these conceptualisations are influenced
by theoretical works on language teaching, linguistic landscape and earli-
er reports of research into LL. Apart from scarce papers on teacher training
as regards the use of LL in or as the classroom (e.g. Kim, 2017; Karafylli, Ma-
ligkoudi, 2021; Araujo e Sa et al., 2023), we have no insight into the extent
to which teacher training and practice influences conceptualisations of LL.

The main research themes identified in the review were closely relat-
ed to the conceptualisations of LL, and focused on investigating the role of LL
in fostering (critical) language awareness, the effectiveness of LL as a peda-
gogical tool and language resource, teacher and learner experiences with LL,
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among other topics. | would like to point to some missing research themes,
such as, for example: To what extent LL is suitable for learning/teaching lan-
guage forms?; How could it be used to obtain insights into incidental learn-
ing?; How could LL be used effectively in (quasi) monolingual countries?;
How could global and local approaches to LL in education be combined?
What is the relationship between engagement in the LL and L2 competence?
How can learners be instructed so as to benefit from LL?

The final focus of the present review was on methodological features
of the studies. In most cases the studies were carried out by teachers in the
context of the courses they taught; therefore the participants were univer-
sity or college students. Only four out of twenty studies were carried out
in schools. In general, there is a trend towards conducting research in the
context of a university. For example, in a review of qualitative research pub-
lished in Neofilolog in the years 2012-2021, 77 participants were university
students and only 11 were secondary and primary school learners (Smuk,
2023). Broadening the context of research to include schools, other that uni-
versities, could prepare learners at an earlier stage of education to relate to
the linguistic environment and empower teachers with an alternative means
of instruction.

The research on L2 learning in and through LL is a developing field
which, in the context of multilingualism, mobility and multiplicity of com-
munication channels, has strong potential for L2 education. The aim of this
review was to identify the characteristics of research published in academic
peer reviewed journals between 2003-2023 with respect to the distribu-
tion of the research, conceptualisation of the LL in the context of L2 learn-
ing/teaching, the major research themes, the context and research meth-
ods. The study has some limitations which should be addressed in future
reviews. One of the main constraints was limiting the language of publica-
tion to English, which might have excluded a substantial number of studies
reported in the first languages of the researchers. Further reviews, conduct-
ed, most preferably, by a group of reviewers, should seek to work on more
linguistically varied samples. Another limitation was the choice of articles
published only in journals. The inclusion of other papers, book chapters,
conference papers, would provide a wider range of topics and approaches to
research. Finally, the review addressed researched themes. Future reviews
should broaden their scope and focus on the results of research and the
evaluation of its quality. Research on schoolscapes, excluded from this re-
view, deserves a separate study. Despite the limitations, however, this re-
view shows that L2 learning and teaching in/through the linguistic landscape
requires further studies which would improve and enrich educational prac-
tice, and at the same time, constitutes an interesting area for research.
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Potencjat dynamicznej platformy webtoons.com/fr
w nauczaniu/uczeniu sie jezyka francuskiego
w opinii studentow filologii romanskiej

The potential of the dynamic platform webtoons.com/fr in the
teaching/learning of French as perceived by students of Romance
philology

Reading is an important element of independent work on the lan-
guage, but offering students additional reading to improve their lin-
guistic and cultural competences is an extremely difficult task, due to
the evolving tastes of young people and the variability of the media
they use. Given the popularity of manga and digital comics in France,
Romance philology students were asked to read a series selected from
the webtoons.com/fr platform in French. A survey was then carried
out to find out their views on how this tool could be used in French
language learning. The results of the survey clearly indicate that the
webtoons.com/fr platform can be used as an effective tool for learn-
ing French. According to the respondents, reading the selected series
allowed them, above all, to develop lexical resources and was also
an enjoyable pastime that increased motivation to learn the language.
Students also paid attention to the combination of word and image,
appreciating both the aesthetic and practical side of reading digital
comics. Finally, the practicality of using the platform, its ease of use
and accessibility was emphasised.

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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Keywords: manga, webtoon, digital comics, foreign language reading,
French as a foreign language

Stowa kluczowe: manga, webtoon, webkomiksy, czytanie w jezyku ob-
cym, francuski jako jezyk obcy

1. Wprowadzenie

Proponowanie studentom filologii romanskiej dodatkowych zadan wykra-
czajacych poza materiat omawiany w trakcie godzin kontaktowych w ramach
praktycznej nauki jezyka, w tym lektury tekstéw w celu doskonalenia kompe-
tencji jezykowych i kulturowych oraz wzbudzania motywacji do dalszej nauki
jest zadaniem pozadanym, ale zarazem niezwykle trudnym, zwazywszy na
ewoluujgce gusta mtodziezy i zmienno$¢ wykorzystywanych przez nich no-
$nikéw. To, co jeszcze niedawno wzbudzato entuzjazm, szybko powszednieje,
a nastepnie przechodzi do lamusa. Skoro jednak, jak pisze Jaroszewska, jed-
nym z zadan glottodydaktyki jest ,[dostarczanie] odpowiedzi na szereg py-
tan, dotyczacych m.in. tego, jak i z wykorzystaniem jakich srodkéw nauczac,
co wiecej, jak wzbudzi¢ motywacje do uczenia sie” (Jaroszewska, 2014: 59),
poszukiwanie tekstow, ktérych czytanie przypadnie do gustu naszym studen-
tom pozostaje ciggle zabiegiem waznym i pozytecznym.

Celem artykutu jest zaprezentowanie wynikéw doswiadczenia polega-
jacego na zaznajomieniu studentek i studentéw filologii romaniskiej z funk-
cjonowaniem i ofertg platformy webtoons.com/fr oraz zebraniu ich opinii na
temat potencjalnego wykorzystania jej zasobéw w celu rozwijania kompe-
tencji jezykowych, gtdwnie poprzez czytanie. Artykut omawia rowniez zalety
platformy, ktére, zdaniem studentéw, mogg uczyni¢ jg skutecznym narze-
dziem w nauczaniu jezyka francuskiego.

Pomyst na zrealizowanie doswiadczenia wyniknat z faktu, iz manga
i wywodzaca sie z tego gatunku manfra oraz webtoon, czyli komiks w wer-
sji cyfrowej, sg niezwykle popularne we Francji, a popularnos¢ tych gatun-
kéw stale rosniel. Dodatkowo z badan przeprowadzonych przez Materne
wynika, iz mtode Polki i mtodzi Polacy doskonale wiedzg, czym jest manga,
co wiecej, ponad trzy czwarte badanej zbiorowosci okresla sie mianem ,,mi-
tosnikéw mangi” (Materne, 2019: 112). Mozna wiec byto przypuszczad, iz lek-
tura tego typu w jezyku francuskim przypadnie do gustu studentom filologii
romanskiej, stajgc sie zarazem owocnym narzedziem w rozwijaniu ich kom-
petencji jezykowych.

1'W 2021 roku we Francji sprzedano 85 miliondw egzemplarzy komiksow, czyli o 60% wiecej
w poréwnaniu z 2020 rokiem. Sposréd wszystkich sprzedanych komikséw az 55% to manga, co
oznacza wzrost 0 107% w poréwnaniu z rokiem poprzednim (Pustka, 2022: 18-19).
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2. Rola czytania w indywidualnym rozwijaniu kompetencji
jezykowych

Czytanie jest nieroztacznym elementem nauki jezyka obcego. Wedtug
Cuga, kazdy lub prawie kazdy tekst moze by¢ pomocny w tym procesie
(2003: 154). Osoby uczace sie jezyka obcego czytajg gtdwnie dialogi i czytan-
ki zawarte w podrecznikach. Teksty te opisujg zazwyczaj zjawiska kulturowe,
a uzyte w nich przyktady ilustrujg funkcjonowanie jezyka. Sg one czesto pre-
tekstem do wykonywania réznorodnych éwiczen: mozna ttumaczy¢ stéwka,
wyrazenia, uczy¢ sie fragmentow na pamieé, recytowad, czy tez éwiczyé wy-
mowe, czytajgc na gtos. Stanowig tez one podstawe do rozwijania strategii
rozumienia tekstu pisanego i wzdr do tworzenia tekstow wtasnych.

Czytanie nie ogranicza sie jednak do dziatan wykonywanych w klasie
jezykowej. Jest tez nieroztgcznym elementem samodzielnej pracy nad roz-
wijaniem kompetencji w zakresie jezyka obcego. Terminu ,czytanie” nalezy
wiec uzywac rowniez ,w odniesieniu do indywidualnego dziatania czytelni-
ka, aktu, procesu, w ktorym czytajacy przetwarza wybrany tekst, angazujac
caty swoj potencjat (mozliwosci poznawcze, wiedze, motywacje), aby zgod-
nie z przyjetym celem skonstruowac znaczenie tego tekstu” (Chodkiewicz,
2016b: 80). To indywidualne i autonomiczne dziatanie ma ogromne znaczenie
W nauce jezyka obcego. Wedtug Wajdy, dzieki czytaniu, uczacy sie ma ,,moz-
liwos¢ zanurzenia sie w naturalnym, prawdziwym jezyku” (Wajda, 2017: 71),
nawet jesli nie przebywa wsréd jego rodzimych uzytkownikow. Fakt ten pod-
kresla rowniez Chodkiewicz, piszac, ze ,,[u]miejetnos¢ czytania zajmuje szcze-
gbélne miejsce w nauce jezyka obcego w warunkach formalnych, poniewaz
dzieki tekstowi pisanemu uczen otrzymuje zdecydowanie najwiekszg porcje
trwatego inputu jezykowego” (Chodkiewicz, 2016b: 79).

O ogromnej roli czytania w procesie przyswajania jezyka obcego,
Swiadczy miejsce tej kompetencji w Europejskim systemie opisu ksztatce-
nia jezykowego. W tomie uzupetniajgcym do ESOKJ z 2021 roku?, informa-
cja o koniecznosci rozwijania umiejetnosci czytania pojawia sie kilkakrotnie,
w czesci poswieconej dziataniom receptywnym, obejmujgc rézne aspekty
tej ztozonej kompetencji: czytanie w celu ogdlnej orientacji, czytanie w celu
zdobycia okreslonej informacji, czytanie i wykonywanie instrukcji i w koricu
czytanie dla przyjemnosci (Conseil de I'Europe, 2021: 58-63).

Wajda podkresla, iz ,,[w] procesie autoformacji osoba czytajgca tekst
samodzielnie kontroluje proces czytania i wyznacza sobie cele” (Wajda,
2017: 69). Badaczka podkresla tez role odpowiedniego doboru strategii czy-
tania: czytanie ekstensywne, kiedy osoba czytajgca ,,skupia sie (...) na gtdwnej

2 Przy redakcji niniejszego artykutu korzystano z francuskiej wersji dokumentu.
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mysli tekstu, prébuje zrozumiec generalny sens” (Wajda, 2017: 70) i nasta-
wione na jakos¢ czytanie intensywne, kiedy czytelnik aktywnie ,[s]praw-
dza znaczenie stéwek, podkresla je, odnotowujgc konstrukcje gramatyczne,
robi notatki na marginesach, tworzy notatki mnemotechniczne” (Wajda,
2017: 70). Jak pisze Chodkiewicz ,czytanie ekstensywne ma duze znaczenie
dla procesu akwizycji jezyka drugiego, przy czym istotng role odgrywajg na-
stepujgce uwarunkowania: materiat tekstowy jest obszerny, a uczacy sie s3
nim zainteresowani, czyli sg zorientowani na jego zrozumienie” (Chodkie-
wicz, 2016a: 13). Kluczowym znaczeniem w motywowaniu uczacych sie do
indywidualnego rozwijania kompetencji jezykowych poprzez czytanie w je-
zyku obcym jest wiec odpowiedni dobér tekstu. Proponowana lektura ,nie
moze nudzi¢ ucznia i tym samym przyczynia¢ sie do zabijania jego entuzja-
zmu w poznawaniu jezyka” (Wajda, 2017: 68).

3. Od mangi do webtoonu — krotki zarys historii

Cho¢ wedtug Reyns-Chikumy (2016: 1), termin ,,manga” nie wymaga specjal-
nych wyjasnien, gdyz wszyscy styszeli o niezwyktej popularnosci japonskich
komiksow, to jednak warto siegng¢ do korzeni. Manga ma ponad tysigclet-
nig tradycje. Poczatki japonskiego malarstwa na zwojach siegajg VIII wie-
ku naszej ery. To wtedy powstajg emaki umozliwiajgce ,autorowi opowia-
danie dtugich historii, postugujac sie nie stowami, ale obrazem” (Zarychta,
2015: 160). Znaczny rozwdj sztuk plastycznych przypada na wiek XVIII, gdy
pojawiajg sie ,pierwsze japonskie drzeworyty” (Zarychta, 2015: 160). Naj-
wazniejsze dzieta wykonane w tej technice, w tym Wielka Fala w Kanagawie
autorstwa Katsushiki Hokusai, powstajg w pierwszej potowie XIX wieku. Ter-
min manga po raz pierwszy zastosowat wtasnie Hokusai dla okreslenia ,,zbio-
ru rysunkéw do nauki malarstwa” (Koyama-Richard, 2008: 239), bo ,,stowo to
na poczatku nie byto synonimem ani karykatury, ani komiksu — dopiero w XX
wieku nabrato znaczenia, w jakim jest uzywane obecnie” (Koyama-Richard,
2008: 239). Hokusai stworzyt okoto 300 ilustracji przeznaczonych dla swoich
uczniow, ktére ,ztozone zostaty jako pierwszy z 15 tomdw serii Manga” (Za-
rychta, 2015: 162).

Sztuka rysunku staje sie jeszcze bardziej popularna w drugiej potowie
XIX wieku dzieki znacznemu rozwojowi prasy. W 1915 r. powstaje Tokijskie
Stowarzyszenie Mangi. W latach dwudziestych XX wieku rozkwitajg wydaw-
nictwa oferujgce komiksy dla dzieci i mtodziezy. W 1923 po raz pierwszy za-
stosowano dymki dialogowe (Zarychta, 2015: 164). Po Il wojnie Swiatowej,
mtode pokolenie mangakéw inspiruje sie amerykanskim rysunkiem. Tezu-
ki Osamu, zwany ,bogiem mangi, ojcem japonskiego komiksu” (Zarychta,
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2015: 167), twdrca nieproporcjonalnie duzych mangowych oczu, z odbijaja-
cymi sie w nich refleksami, inspiruje sie, z wzajemnoscig, twdrczoscig Walta
Disneya (Zarychta, 2015: 166-167).

W latach 50. wraz z pojawieniem sie telewizoréw manga przeniesio-
na zostaje na ekran. Coraz popularniejsze stajg sie anime oglagdane nie tyl-
ko w Japonii, ale réwniez w krajach Zachodu. Z czasem do promocji i upo-
wszechnienia mangi wykorzystuje sie kolejne pojawiajgce sie media, tworzy
sie filmy, gry wideo, produkty pochodne, gry karciane, ktérych Pokémon jest
doskonatym przyktadem. Rozwdj Internetu jeszcze bardziej przyczynia sie do
rozpropagowania japonskiej sztuki komiksu, o czym najlepiej $wiadczy ko-
miks internetowy — webtoon.

Rynek japonskiej sztuki komiksowej nie przestaje inspirowaé. Reyns-
-Chikuma okresla mange jako japoniska ,softpower” (2016: 2), ktéra szybko
i w masowy sposob zapetnia rynki komiksu w kolejnych krajach: , [p]oczatko-
wo zdobywata popularnos¢ w krajach sgsiednich — najpierw w Hongkongu,
potem na Tajwanie, w Korei i Chinach — wptywajgc na tamtejszych twdrcow,
ktérzy dostrzegli w niej ‘nowoczesne oblicze Azji’ ze wzgledu na potaczenie
azjatyckiej tradycji z zachodnig nowoczesnoscig. Na Zachodzie zaistniata sze-
rzej dopiero pod koniec lat 80” (Witkowska, 2012: 19-20). W krajach euro-
pejskich manga przyjmowana byta réznorodnie, ,najlepiej zaaklimatyzowata
sie w tych panistwach, ktére miaty wtasne dobrze rozwiniete tradycje ko-
miksowe, takich jak Francja czy Wtochy” (Witkowska, 2012: 21). Wiele kra-
jow ma wtasne odtamy tej sztuki. Tak jest w przypadku Francji, gdzie cate
zjawisko okreslane jest mianem , manfra”, a stowo to pochodzi od ,,MANga
FRAnNgais”, czyli francuskiej mangi. W 2001 r. z inicjatywy Frédérica Boilet po-
wstat we Francji nowy nurt ,3czacy japonska tradycje komiksowg z franko-
fonska” (Witkowska, 2012: 26) zwany ,nouvelle manga”3.

Manfra to gatunek-hybryda, ktéry podobnie jak komiks jest produktem
francuskojezycznego $wiata®, czerpie jednak réowniez z kultury japoriskiej,
a w szczegolnosci z kultury graficznej, kultury kodéw ikonowych (Rheault,
2016: 11). Autorzy manfry urodzeni s3 w krajach francuskojezycznych, a do-
celowymi odbiorcami ich sztuki sg francuskojezyczni mitosnicy mangi, ktorzy
czytajg po francusku utwory wykorzystujgce kody graficzne mangi. Warto

3 Tekst manifestu Frédérica Boilet w jezyku francuskim dostepny jest na stronie interneto-
wej: https://www.boilet.net/fr/nouvellemanga_manifeste_1.html.

4 Zjawisko to jest na tyle wazne w kulturze francuskiej, ze w wydawanych we Francji pod-
recznikach do nauki jezyka francuskiego skierowanych dla polskiego odbiorcy, mimo iz odnie-
sienia do literatury wystepujg rzadko (Chmiel-Bozek, 2022: 39-41) pojawiajg sie odniesienia
do japonskiej sztuki komiksu. W dopuszczonych aktualnie do uzytku szkolnego podrecznikach
odniesienia do mangi znalez¢ mozna w: En action ! 2: 13, En action ! 3: 62, #LaClasse Al+/
A2:56, 62,121.
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zaznaczy¢, iz manfra przejeta estetyke mangi, szczegdlnie jesli chodzi o two-
rzenie postaci. Sg one konstruowane wedtug jednego modelu, majg ogrom-
ne oczy, malutki nos i usta, wtosy o duzej réznorodnosci koloru, objetosci
i stylu (Rheault, 2016: 17). Warto doda¢, iz mimo deklarowanego zamiaru
przyjecia bez zastrzezen wszystkich strategii, ktére ztozyty sie na sukces man-
gi w Japonii, manfra zdecydowanie mocno zakorzenia sie w Europie. Jest
niewystarczajgco autentyczna dla japonskich purystéw mangi i zbyt japoriska
dla francusko-belgijskich fanéow komikséw (Rheault, 2016: 14).

4. Komiks cyfrowy i platforma webtoons.com/fr

Cho¢ pierwotnie webtoon oznaczat manhwe (czyli koreanska mange cy-
frowg), dzi$ stowo to oznacza po prostu komiks cyfrowy, dostepny on-line.
Ten czesto darmowy format staje sie coraz bardziej popularny wsrdd odbior-
cow. Czytelnicy mogg komentowac i udostepnia¢ odcinki, tworzgc aktywng
spotecznos¢. Dzisiejsze webtoony majg forme pionowych paskéw dostoso-
wanych do ekranéw urzadzen elektronicznych, szczegdlnie smartfonéw. Sle-
dzac przedstawiong historie, uzytkownik przewija w pionie kolejne obrazy.
Wykorzystana w badaniu platforma webtoons.com/fr oferuje w jezyku
francuskim wiele komikséw cyfrowych, ktére mozna czyta¢ za darmo. Co-
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Rysunek 1. Zrzut ekranu przedstawiajacy fragment strony gtéwnej platformy we-
btoons.com/fr
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dziennie pojawiajg sie nowe odcinki. Rysunek 1. przedstawia fragment stro-
ny gtownej platformy, gdzie pokazywane sg najbardziej popularne serie wraz
z przyblizong liczbg polubien. Serie przypisane sg do poszczegdlnych gatun-
kéw: dramat, fantastyka, komedia, akcja, webtoony obyczajowe, romanse,
super bohaterowie, thriller, sport, science fiction, horror. Wyrdznione s3 tez
nowosci i najbardziej popularne webtoony. Nawet w obrebie jednego gatun-
ku tworzone serie charakteryzujg sie urozmaicong tematyka. Zréznicowana
jest tez dtugosé poszczegdlnych serii: prezentowane komiksy majg od kilku
do nawet kilkuset odcinkow.

5. Opis badania

Badanie, ktérego celem, przy okazji doskonalenia umiejetnosci czytania ze
zrozumieniem, byto zapoznanie studentéw z francuskojezycznymi zasobami
platformy webtoons.com/fr oraz zebranie od nich opinii na temat potencjatu
tego narzedzia w rozwijaniu kompetencji jezykowej, zostato przeprowadzo-
ne w semestrze zimowym roku akademickiego 2022/2023. Grupe badawczg
stanowity studentki i studenci drugiego roku filologii romanskiej Uniwersyte-
tu Pedagogicznego w Krakowie, w sumie 45 osdb. Poziom znajomosci jezyka
francuskiego studentéw drugiego roku uczestniczacych w doswiadczeniu nie
byt jednakowy, miescit sie jednak w przedziale od poziomu A2+ (grupy, ktére
rok wczesniej rozpoczety nauke jezyka francuskiego) do poziomu B1+ (grupa
bardziej zaawansowana).

Wstepna cze$¢ zadania studentéw polegata na zaznajomieniu sie
z dziataniem platformy webtoons.com/fr, a nastepnie na wybraniu i prze-
czytaniu dowolnej serii obejmujgcej co najmniej dziesie¢ odcinkdéw. Kolejne
¢wiczenie polegato na wpisaniu w tabeli informacji o serii (tytut, gatunek,
liczba odcinkéw, gtdwne postacie) oraz na sporzadzeniu opisu gtéwnej po-
staci (w co najmniej dziesieciu zdaniach), na streszczeniu przeczytanej histo-
rii (w co najmniej dwudziestu zdaniach), zaznajomieniu sie z komentarzami
uzytkownikow i zacytowaniu pieciu przyktadéw oraz na wyrazeniu witasnej
opinii na temat przeczytanej serii. Wszystkie wymienione powyzej zadania
pisemne studenci wykonywali w jezyku francuskim. Na ich realizacje mieli
okoto dwa miesigce.

Druga czes¢ pracy, w jezyku polskim, miata ich sktoni¢ do refleksji na
temat mozliwosci wykorzystania dynamicznej platformy webtoons.com/fr
w nauczaniu jezyka francuskiego. Do studentéw, ktérzy znali juz jej funk-
cjonowanie, skierowano ankiete z dwoma pytaniami. Pierwsze z nich byto
pytaniem zamknietym i brzmiato: ,Czy Panstwa zdaniem platforma we-
btoons.com/fr moze by¢ wykorzystana jako skuteczne narzedzie do nauki
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jezyka francuskiego?” Studenci mogli wybra¢ odpowiednio odpowiedz
,tak” lub ,nie”. Drugie pytanie w ankiecie byto pytaniem otwartym, re-
spondenci mieli, w kilku zdaniach, uzasadni¢ swojg odpowiedz wskazang
w pytaniu pierwszym. W tym przypadku forma pytania otwartego zostata
wybrana celowo. Mimo, iz analiza danych uzyskanych poprzez odpowiedzi
na pytania otwarte ,bywa znacznie bardziej pracochtonna niz w pytaniach
(pdt)zamknietych, a czesto takze ktopotliwa, gdy pojawiajg sie sformuto-
wania dwuznaczne, niejasne czy tez wyrazone w sposdb bardzo osobisty
(...) oczywistg zaletg tego typu pytan pozostaje witasnie ich otwartosc, kté-
ra przy pozytywnym nastawieniu respondenta, moze skutkowac¢ pozyska-
niem ciekawych i réznorodnych danych” (Wilczyriska, Michonska-Stadnik,
2010: 172). Celem przeprowadzonej ankiety byto poznanie opinii studen-
téw drugiego roku filologii romanskiej na temat potencjatu dynamiczne;j
platformy webtoons.com/fr w nauczaniu/uczeniu sie jezyka francuskiego,
dlatego tez jakiekolwiek zawezanie, czy tez sugerowanie mozliwych odpo-
wiedzi byto niewskazane.

6. Wyniki przeprowadzonej ankiety

Zdecydowana wiekszo$¢ respondentek i respondentdw — 44 na 45 pytanych
0s6b — wrazita opinie, iz platforma moze by¢ wykorzystana jako skuteczne
narzedzie do nauki jezyka francuskiego®. Tylko jedna osoba sposrdd 45 ba-
danych zaznaczyta odpowiedz ,nie”. Jej uzasadnienie jest dos¢ osobiste i nie
odnosi sie obiektywnie do oceny potencjatu platformy, jako skutecznego
lub, w tym przypadku, nieskutecznego narzedzia w nauce jezyka francuskie-
go. Respondentka skupita sie raczej na wtasnych upodobaniach:

Jesli chodzi o moja opinie, mi taki sposéb nauki raczej sie nie podoba. Zdecy-
dowanie bardziej wole sama uczy¢ sie stéwek, czy czytac teksty, ktdre mi sie
podobajg. Przeglgdatam wiele historii i zadna jakos bardziej nie przypadta mi
do gustu. Moze to przez to, ze nie przepadam za anime :(

Argumenty wysuwane za stosowaniem platformy byty réznorodne.
Szczegdtowa analiza uzasadnien pozwolita wyodrebnic cztery gtéwne, na kto-
re powotywali sie studenci, a ktore zostang szczegétowo przedstawione po-
nizej.

> Nalezy jednak zaznaczyé, iz dwie osoby sposrdd 44 opowiadajgcych sie za wykorzystaniem
platformy w nauce jezyka francuskiego, czyli niewiele ponad 4% wszystkich respondentéw,
zaznaczyty wyraznie, iz jest to narzedzie do wykorzystania raczej we wstepnej fazie
nauki jezyka.

403


https://www.webtoons.com/fr
https://www.webtoons.com/fr

Halina Chmiel-Bozek

We wszystkich 44 uzasadnieniach na jej korzys¢ przewija sie ten sam,
choc réznie sformutowany, argument dotyczgcy rozwijania zasobow leksykal-
nych poprzez czytanie intensywne. Oto jedna z wypowiedzi:

Pod wzgledem jezykowym czytanie tego typu tekstow to Swietny sposdb na
pogtebienie stownictwa, przede wszystkim takiego uzywanego bardziej po-
tocznie, wulgaryzmow czy tez innych réznych konstrukcji uzywanych przez bo-
hateréw. Czytanie tych tekstow pozwala dotknac jezyka z troche innej strony,
nie tej ktéorg mamy przedstawiang na zajeciach, ale wtasnie z tej codziennej,
zywej jego czesci. Mysle, ze wazne jest to by mie¢ kontakt ze wszystkimi od-
mianami jezyka, w kazdej jego formie, a dzieki tej stronie mozna wiasnie jed-
ng z nich blizej poznac.

Studenci dostrzegajg, iz czytanie materiatéw z wybranej serii pozwolito
im na poznanie réznorodnego i uzytecznego stownictwa z zycia codzienne-
go. Respondenci szczegdlnie podkreslajg, iz mieli okazje zetkngé sie z aktu-
alnymi, wspodtczesnymi stowami i wyrazeniami, innymi niz te, ktére pojawia-
ja sie na zajeciach. Spotkali sie z uzyciem wulgaryzméw, jezyka potocznego,
slangu, réznorodnych skrétéw oraz wyrazéw dzwiekonasladowczych, ktore
nie pojawiajg sie w klasycznej formie nauki. Wielokrotnie zwracali tez uwage
na niepoprawny jezyk uzyty w komentarzach. Mocng strong zasobow leksy-
kalnych z platformy webtoons.com/fr jest ich uzycie w kontekscie oraz fakt,
ze kluczowe stowa niejednokrotnie sie powtarzajg, co utatwia ich zapamiety-
wanie. Respondenci zwracali tez uwage na przystepnosc stosowanego jezyka.

W 32 argumentacjach, czyli w ponad 71% wypowiedzi, przewija sie
motyw czytania ekstensywnego w celu uchwycenia gtéwnej mysli tekstu
i poznania dalszej historii oraz czytania dla przyjemnosci. Przytoczona ponizej
opinia $wiadczy o tym, ze lektura webtoonéw moze by¢ doskonata rozrywka:

Mysle, ze jest to Swietna forma nauki jezyka francuskiego. Historie sg ciekawe,
niezwykle zabawne, wciggajgce i przeurocze! Doskonaty sposdb na poznanie
jezyka potocznego, wulgaryzmow, skrotdéw, powiedzen etc. Nauka jezyka ma
tu miejsce w sposdb uboczny, niebezposredni, poniewaz nie uczymy sie stric-
te stéwek, ale poznajemy historie, ktdra nas wcigga i mamy pragnienie poznaé
jej dalszy cigg. Samoistnie chcemy poznawac jezyk, aby zrozumie¢ wypowie-
dzi bohateréw i odkry¢ kolejne watki komiksu. Osobiscie bytam zachwycona
czytajac swoj komiks i na pewno nie jest to mdj ostatni. Uwazam czytanie ich
za genialng forme nauki. Pofgczenie przyjemnego z pozytecznym. Bytam réw-
niez bardzo ciekawa zwrotdw, ktdre czesto powtarzaty sie w wypowiedziach
bohateréw. Teraz wytapuje je wszedzie: w serialach, artykutach, mediach spo-
tecznosciowych. Uwazam, ze mozna zrobi¢ ogromny progres jezykowy korzy-
stajac z webtoons.
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Wedtug respondentdw, opowiadane w webtoonach historie sg cieka-
we, czesto zabawne, wciggajace. Niejednokrotnie byty czytane w jeden wie-
cz6r, bo studenci nie mogli doczekad sie konca, chcieli $ledzi¢ historie posta-
ci, gdyz fabuta byta bardzo interesujgca. Kolejg zaletg webtoondw jest fakt,
Ze nie sg one zbyt diugie, co sprawia, ze czytanie nie jest nudne. S3 one tez
przystepne, co z kolei zwieksza motywacje do czytania. Czytanie ze zrozu-
mieniem wybranego webtoona juz po roku nauki jezyka jest niezwykle mo-
tywujace. Ponadto, podkredlali, ze platforma zawiera rézne kategorie webto-
ondw i kazdy moze wybra¢ cos dla siebie. Wedtug studentdw, ich czytanie to
dobre wykorzystanie czasu wolnego, potaczenie przyjemnego z pozytecznym,
ludyczny sposdb na nauke, przyjemny dodatek do codziennych obowigzkow.

W 25 wypowiedziach, czyli w ponad 55% argumentacji, respondenci
podkreslajg role, jaka w odbiorze czytanych tekstéw odgrywa potfaczenie sto-
wa i obrazu. Jedna z wypowiedzi udzielonych przez studentéw brzmi naste-

pujco:

Wedtug mnie jest to bardzo dobry sposdb na nauke jezyka. Podobato mi sie
to, ze catfa historia oparta jest na rysunku, co utatwito mi zrozumienie tekstu
i pomogto w przyjemny sposéb nauczyc¢ sie nowych stéwek.

Wedtug badanych, potgczenie stowa i obrazu ufatwia zrozumienie,
gdyz mozna domysli¢ sie znaczenia dzieki rysunkowi, oraz pomaga w naby-
waniu nowego stownictwa poprzez wykorzystanie pamieci wzrokowej. Ich
zdaniem, komiksy sg tatwiejsze w odbiorze i, szczegdlnie w poczatkowej fazie
nauki, mogg przekona¢ do czytania nawet tych, ktérzy nie lubig czytac litera-
tury. Respondenci zwracajg tez uwage na kwestie estetyczne zwigzane z we-
btoonami. Stwierdzali, ze spodobajg sie one mitosnikom stylu anime i ko-
miksow, ktdrzy docenig ich forme graficzng, bedaca jednoczesnie wsparciem
w nauce jezyka.

Ostatni powtarzajacy sie argument, ktory pojawit sie w 14 wypowie-
dziach, czyli w ponad 31% uzasadnien, dotyczy praktycznej strony uzytkowa-
nia platformy webtoons.com/fr:

Webtoon jest aplikacjg, z ktérej dobrze sie korzysta, jest bardzo przejrzysta,
tatwa w obstudze, mozna jg zainstalowa¢ na telefonie i czyta¢ w dowol-
nym miejscu.

Respondenci podkreslaja, ze wiekszos¢ zasobdow platformy jest darmo-
wa, mozna wiec z nich korzystac, nie wydajac przy tym pieniedzy. Ponadto
dostep do aplikacji jest mozliwy w kazdej chwili i przy uzyciu réznych no-
$nikow. Istnieje wiec mozliwosé czytania webtoondw praktycznie wszedzie,
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np. w autobusie, w tramwaju, korzystajac z réznych narzedzi: tabletu, lapto-
pa, telefonu. Aplikacja jest tez przystepna i fatwa w obstudze.

7. Dyskusja i wnioski

Wyniki przeprowadzonej ankiety sg zbiezne z gtéwnymi wnioskami wysunie-
tymi przez Materne, ktéra stwierdza, ze 76% mtodych Polek i Polakéw lubi
czyta¢ mange (Materne, 2019: 112). Dodatkowo, z glottodydaktycznego
punktu widzenia, rezultaty przeprowadzonego badania przynoszg ciekawe
spostrzezenia dotyczgce wykorzystania platformy webtoons.com/fr w na-
uce jezyka francuskiego. Otrzymane wyniki sg jednoznaczne i wskazujg, ze
studenci filologii romanskiej widzg w platformie skuteczne narzedzie eduka-
cyjne. Dostrzegajg korzysci ptyngce z jej uzywania, szczegdlnie w kontekscie
pracy nad wzbogacaniem stownictwa. Udzielone odpowiedzi wskazujg, ze
lektura wybranej serii pozwolita im przede wszystkim poszerzy¢ zasdb lek-
syki o wyrazenia witasciwe dla francuskiego jezyka moéwionego, co jest ce-
chg charakterystyczng tego gatunku (Pustka, 2022: 33—35). Studenci widzg
tez korelacje miedzy lekturg okreslonego webtoonu a zwiekszeniem checi
do nauki jezyka francuskiego. Podobnie jak Tomescu (2009: 82), w czynnosci
tej widzg przyjemng rozrywke, ktéra zwiekszata ich motywacje do czytania
wybranego tekstu, a tym samym stymulowata do dalszego uczenia sie jezy-
ka. W udzielonych w ankiecie odpowiedziach, zwtaszcza ci, ktorzy preferuja
przyswaja¢ nowe informacje, czytajgc i patrzac na obrazki, zwracajg uwage
na pozytywne aspekty zwigzane z potgczeniem stowa i obrazu. Wspomina
o tym Chodkiewicz, stwierdzajac, iz w celu zrozumienia tekstu pisanego w je-
zyku obcym ,0soba czytajgca (...) wykorzystuje wszelkie informacje wizual-
ne zawarte w tekscie (uktad tekstu, rodzaj czcionki, ilustracje, tabele itp.)”
(Chodkiewicz, 2016a: 12). Respondenci doceniajg zaréwno uzyteczng strone
czytania komikséw cyfrowych, jak i ich walory estetyczne, na co zwraca row-
niez uwage Materne, piszac, iz dla ,,mtodych osdéb istotg mangi jest wiasnie
jej plastyka” (Materne, 2019: 137). Podkreslajg tez aspekt praktyczny uzytko-
wania platformy, tatwos¢ obstugi i dostepnos¢. W opinii studentek i studen-
tow, te elementy mogg znaczgco wptyngé na chec korzystania z platformy
w procesie nauki.

Wymienione powyzej argumenty pozwalajg stwierdzi¢, iz udato sie zna-
lez¢ i zademonstrowac studentkom i studentom filologii romanskiej darmo-
we narzedzie, ktére moze przyciggnac osoby o réznych preferencjach czytel-
niczych. Zasoby platformy mogg by¢ wykorzystane zaréwno do doskonalenia
kompetencji jezykowych przy czytaniu intensywnym, jak i do czytania eks-
tensywnego, ktére, szczegdlnie w przypadku mitosnikdw mangi i webtoonu,
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moze przerodzi¢ sie w czytanie dla przyjemnosci, co wedtug autoréw tomu
uzupetniajgcego do ESOKJ ma niebagatelne znaczenie w procesie doskona-
lenia umiejetnosci lingwistycznych (Conseil de I'Europe, 2021: 61-62). Do
podobnych wnioskdw dochodzi Bobinski piszac, iz ,[p]lrzyjemnos¢ czytania
jest kluczem do czytelniczej biegtosci, do sprawnosci w relacji z tekstami
o réznej semiotycznej naturze, jest inwestycjg w jakos¢ dojrzatego zycia, kto-
re — dzieki satysfakcji z czytania — staje sie drogg ciggtego rozwoju” (Bobinski,
2022: 296). Stwierdzenie to, cho¢ uzyte zostato w kontekscie jezyka ojczy-
stego, z powodzeniem wpisuje sie w uwarunkowania dotyczgce nabywania
biegtosci w jezyku obcym.
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Elementy jezykowego obrazu swiata w nauczaniu
jezyka francuskiego w kontekscie filologicznym

Elements of the Linguistic Worldview in teaching French
as a foreign language in the philological context

In teaching French as a foreign language in the philological context,
insufficient attention is paid to the development of lexical and se-
mantic competences, especially in relation to culture. The linguistic
worldview is an ethnolinguistic concept that integrates many differ-
ent lexical phenomena such as polysemy, derivation, connotation and
word structures in order to show the close relationship between lexis
and culture. Showing a word in a complex network of lexical-semantic-
compositional relations is a tool with strong didactic potential. The
aim of this study is to identify this potential in the context of teaching
French vocabulary. We focus on the theoretical background of lexical
and semantic competences and on the analysis of the relationship be-
tween language, culture and meaning in ethnolinguistic and cognitive
terms. The empirical part explores, in a quantitative and qualitative
way, the methodology of teaching lexis as it is implemented in French
language textbooks. The result of our study shows that this methodol-
ogy, in terms of the presentation of vocabulary and the number and
types of lexical exercises, is not sufficient for learning the real meaning
of words. The linguistic worldview is a tool that may meet this chal-
lenge.

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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Stowa kluczowe: jezykowy obraz sSwiata, kompetencja leksykalna,
kompetencja semantyczna, nauczanie jezyka francuskiego jako obcego

1. Wstep

Koncepcja jezykowego obrazu swiata (JOS') wpisuje sie w szeroki nurt badan
zajmujacy sie triada: jezyk — kultura — znaczenie, obecny w réznych obsza-
rach nauk humanistycznych. JOS wyrasta bezposrednio na gruncie etnolin-
gwistycznym? (np. Anusiewicz, 1995; Bartminski, 1988, 2006, 2009, 2018;
Wierzbicka, 1996, 2013 [1997]; Koselak, 2007; Grzegorczykowa, 1990; Grze-
gorczykowa, Pajdziriska; 1996, Zuk, 2010), ale wiele elementéw wspdinych
znajdujemy w pracach kognitywistdow amerykanskich Langackera (2021),
Lakoffa i Johnsona (1980). W badaniach nad JOS dostrzega sie silne powig-
zanie z koncepcjg Herdera i Humboldta (Grzegorczykowa, 1990; Zuk, 2010;
Bartminski, 2018), iz myslenie cztowieka dokonuje sie za pomocg jezyka oraz,
ze odzwierciedla on specyfike myslenia narodu (Drzazgowska, 2011; André,
2015). Dalszego wptywu na JOS upatruje sie w badaniach antropologicznych,
na przyktad Malinowskiego w wymiarze integralnego traktowania jezyka
i kultury (Malinowski, 2000 [1929-1942]) oraz w wymiarze metodologicz-
nym (Zuk, 2010; Bartminski, 2018). We wszystkich wspomnianych obszarach
badania nad zwigzkami jezyka, kultury i znaczenia majg juz dtugg historie,
ale ich waga nie stabnie, moze dlatego, ze sama relacja jezyk — kultura jest
»jedng z najbardziej skomplikowanych”, jak zauwazat francuski antropolog
Lévi-Strauss (1958: 78).

W obszarze glottodydaktyki refleksje nad zwigzkami jezyka i kultury,
czy wrecz, jak pisat Galisson, nauczania jezyka-kultury (fr. langue-culture)
takze majg juz swojg tradycje (np. Galisson, 1988, 2002; Byram, Morgan,
1994; Beacco, 2000; Zajgc, 2009; Peeters®, 2017), natomiast rozwijajg sie
obecnie pod wptywem badan etnolingwistycznych (Beacco, 2000 za: Zajac,
2009). Scisty charakter relacji jezyk — kultura ujawnia sie najlepiej w pojeciach
leksykultura (fr. lexiculture) (Galisson, 1988) i lingwakultura (Ligara, 2008).

! Wielu badaczy jezykowego obrazu $wiata przyjmuje skrét JOS (np. Bartminski, 2018).

2 Kwestie terminologiczne w etnolingwistyce stanowig przedmiot dyskusji zarowno w odnie-
sieniu do nazewnictwa samej dziedziny, przez Anusiewicza (1995) od poczatku okreslanej jako
lingwistyka kulturowa (Dgbrowska, 2004-2005) jak i w przypadku ttumaczenia terminu JOS na
przyktad na jezyk francuski w nawigzaniu do termindw uzywanych w literaturze niemieckiej
(Kwapisz-Osadnik, Collinet, 2022).

3 Badania B. Peetersa sytuujg sie w obszarze interdyscyplinarnym, do ktérych takze zalicza sie
dydaktyka jezyka francuskiego.
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Celem niniejszego artykutu jest analiza glottodydaktycznego potencja-
tu JOS dla rozwijania kompetencji leksykalnej i semantycznej oraz sprawdze-
nie, czy odwotania do niego pojawiajg sie w podrecznikach do nauki jezyka
francuskiego. W pierwszej czesci omowione zostang teoretyczne podstawy
rozwijania obu kompetencji jezykowych. W oparciu o nie, zostanie przed-
stawiona charakterystyka JOS ze szczegdlnym uwzglednieniem komponen-
tow korelujgcych z zatozeniami dydaktycznymi. Nastepnie podjeta zosta-
nie analiza metodologii rozwijania kompetencji leksykalnej i semantycznej
w przyktadowych podrecznikach do nauki jezyka francuskiego w celu poszu-
kiwania w elementow JOS, ktére pozwalatyby dotrze¢ do specyfiki kulturo-
wego wymiaru stfownictwa. Zatem w niniejszym tekscie bedziemy wiec po-
szukiwali odpowiedzi na nastepujgce pytania badawcze:

— Jakie sg kluczowe komponenty kompetencji leksykalnej i seman-

tycznej?

— Czym jest JOS i ktére jego sktadowe mogg by¢ rekonstruowane

w kontekscie nauczania jezyka francuskiego w celu rozwijania kom-
petencji leksykalnej i semantycznej?

— Czy elementy te odnajdujemy w podrecznikach do nauki jezyka

francuskiego w formie umozliwiajgcej rekonstrukcje JOS ujawniaja-
cg rzeczywisty zwigzek jezyka i kultury?

2. Stownictwo na zajeciach jezyka obcego

Podstawowe kwestie dydaktyczne zwigzane z podsystemem jezykowym, ja-
kim jest stownictwo, zostang omdwione ponizej w Swietle tendencji wypra-
cowanych w glottodydaktyce w ostatnim dwudziestoleciu.

2.1. Kompetencje leksykalna i semantyczna

Nauczanie stownictwa odbywa sie w ramach rozwijania kompetencji leksy-
kalnej i semantycznej. Ta pierwsza jest rozumiana jako ,znajomos¢ i umie-
jetnos¢ uzycia stownictwa danego jezyka” (ESOKJ*, 2003: 101). Sktadajg sie
na nig elementy leksykalne i gramatyczne, do ktérych zaliczamy pojedyncze
stfowa i state wyrazenia. Do tych ostatnich nalezg semantycznie nieprzejrzy-
ste metafory, poréwnania i inne state skonwencjonalizowane zwigzki syntag-
matyczne (np. kolokacje).

Rozwijanie kompetencji leksykalnej w kontekscie filologicznym okazu-
je sie szczegdlnie trudne z uwagi miedzy innymi na koniecznos$¢ rozumienia

4 Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ).
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i interpretacji tekstéw literackich® oraz efekty ksztatcenia akcentujgce otwar-
tos¢ kulturowa uczacego sie. Osigganie tych celdw jest zwigzane z odpowied-
nio uksztattowang kompetencjg leksykalng, opartg na swiadomosci braku
prostej ekwiwalencji leksykalno-semantycznej w réznych jezykach.

Ze stowem nieodtgcznie zwigzane jest jego znaczenie, zatem kwestie
leksykalne tgczg sie z semantycznymi, co jest widoczne takze w koncepgji
ESOKJ. Problematyka znaczenia jest ujeta w tym dokumencie za posrednic-
twem kompetencji semantycznej. Sktadajg sie na nig Swiadomos¢ i umiejet-
nos¢ organizacji znaczenia (ESOKJ, 2003: 104). Semantyka leksykalna zajmuje
sie takimi aspektami znaczenia stow jak zwigzki miedzy nimi a ogélnym kon-
tekstem (np. konotacje) oraz zwigzki wewnatrzleksykalne (synonimia/antoni-
mia), frazeologiczne czy ekwiwalencja ttumaczeniowa (ibidem).

Nalezy zauwazy¢, ze pojecie znajomosci stowa takze ewoluowato
m.in. pod wptywem rozwoju technologicznego. W sSwietle jezykoznawstwa
korpusowego, znajomos¢ stowa polega na znajomosci jego dystrybucji oraz
frekwencji (np. Dryjanska, Kazlauskiené, 2022).

2.2. Etapy ksztattowania kompetencji leksykalnej i semantycznej

Etapem wstepnym w planowaniu procesu akwizycji leksykalnej jest do-
bér stownictwa dokonywany przede wszystkim w oparciu o zakresy tema-
tyczne niezbedne do realizacji ustalonych zadan komunikacyjnych (ESOKJ,
2003: 131). Jednak zwraca sie takze uwage, ze powinno ono ukazywac spe-
cyfike kulturows i/lub wartosci i przekonania spotecznosci uzywajacej dane-
go jezyka (ibidem). Innym aspektem nauczania leksyki jest frekwencja nie
tyle pojedynczych lekseméw, ile rodzin wyrazéw (Cobb, Horst, 2004). 2000
najczestszych rodzin wyrazéw w jezyku francuskim pokrywa 85% zawartosci
leksykalnej tekstow pisanych, a dla jezyka méwionego wynik ten jest wyz-
szy (90%)° (ibidem). Istotne jest zatem uwzglednienie w doborze stownictwa,
ktére powinien opanowac uczacy sie nie tylko czynnika tematycznego, ale
takze frekwencyjnego. Koniecznos¢ priorytetowego traktowania nauczania
stfownictwa nosnego (czestego) wynika z faktu, ze jest ono odpowiedzialne
za stopien leksykalnej dostepnosci tekstu, ktéra, cho¢ nie daje gwarancji od-
czytania sensu, stanowi podstawe procesu jego rozumienia (Seretny, 2010).

° Komunikacja ustna jest takze celem ksztatcenia filologicznego, ale niedobory leksykalne
w niej bywajg mniej uciazliwe ze wzgledu na mozliwos¢ wspomagania sie srodkami niewerbal-
nymi (Seretny, 2010).

5 Cobb i Horst (2004), w oparciu o wnioski dotyczgce istotnosci frekwencji leksykalnej w od-
niesieniu do tekstow w jezyku angielskim podjeli badania dotyczgce jezyka francuskiego. Re-
zultaty okazaty sie zblizone, ale nietozsame.
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Kolejny etap dotyczy juz samego sposobu wprowadzania leksyki. Jed-
nym z nich jest nauczanie incydentalne poprzez , kontakt ze stowami i wyraze-
niami w tekstach autentycznych” (ESOKJ, 2003: 130). Takie dziatanie wydaje
sie zupetnie naturalne, jednak jego podstawowym zatozeniem jest intensyw-
na ekspozycja na dane jezykowe, o ktérg trudno w warunkach formalnego na-
uczania jezyka obcego. Z drugiej strony, nawet w przypadku jezyka ojczystego
istnieje bardzo niskie prawdopodobienistwo, ze rodzimy uzytkownik rozpo-
zna nowe stowo po jednokrotnym jego przeczytaniu (Nagy, Herman, 1987,
za: Cobb, Horst, 2004). Stad tez Puren (2016) pisze o wieloetapowym proce-
sie prowadzacym do nauczania nowych tresci jezykowych. Jest to podejscie
eksplicytne polegajace na celowym uczeniu sie uwzgledniajgcym poszczegél-
ne etapy procesu akwizycji stownictwa od konceptualizacji przez utrwalanie
i uzycie w réznych kontekstach (Puren, 2016). Boulton (2000: 2) zauwaza po-
trzebe , gtebokiego, kognitywnego przetwarzania” nowo poznawanego stow-
nictwa, im wiecej bowiem uczacy sie wykonuje operacji myslowych na jed-
nostce leksykalnej tym bardziej prawdopodobne jest, ze jg zapamieta. ESOK]J
wskazuje na podobne podejscia. Pierwsze z nich, ktére mozna okresli¢ jako
kognitywne, polega na ,,poznawaniu pdél semantycznych i tworzeniu map pa-
mieci”. Technika map pamieci (ang. mind mapping) (np. Buzan, 2006) umoz-
liwiajgca graficzne i dwuwymiarowe, zamiast linearnego, przedstawienie
ztozonych zagadnien, jest dosy¢ czesto postulowang technikg dydaktyczng.
Wydaje sie, ze moze ona znajdowad zastosowanie takze w glottodydaktyce
w celu wizualizacji ,wewnetrznie powigzanych struktur pojeciowych”, jakimi
sg pola semantyczne (Grzegorczykowa, 2010: 70). W podejsciu kognitywno-
-semantyczno-dystrybucyjnym, obejmujacym ,objasnianie i wykonywanie
¢wiczen w stosowaniu struktur leksykalnych” (ESOKJ, 2003: 130), akcento-
wana jest potrzeba wtaczania do rozwijania kompetenc;ji leksykalnej zagad-
nien stowotwdrczych i potaczen wyrazéow. Kolejne wazne ujecie, ktére warto
uwzglednia¢ w nauczaniu stownictwa, wyrasta z obszaru semantyki dystry-
bucyjno-kontrastywnej i polega na ,zgtebianiu kwestii zréznicowanej dys-
trybucji cech semantycznych (J1 vs. J2)” (ESOKJ, 2003: 131), co oznacza, ze
sememy uwazane za ekwiwalentne w réznych jezykach ze wzgledu na duze
podobienstwo seméw gtdwnych (klasemow) mogg sie rézni¢ sie w obrebie
semantemu ze wzgledu na charakterystyke ilosciowg lub jakosciowg se-
mow specyficznych. Implikacjg moze by¢ odmienna faczliwos¢ danego lekse-
mu w jezykach, ktdra stanowi potencjalne zrédto btedéw leksykalnych.

Powyisza krétka analiza prowadzi do wniosku, ze nauczanie leksyki
jest zagadnieniem wielowymiarowym, wymagajacym uwzglednienia rozma-
itych aspektéw leksykalno-semantyczno-sktadniowych, ktore sg wprawdzie
wymieniane w ESOKIJ i w literaturze przedmiotu, ale odnosi sie wrazenie, ze
brakuje systematycznej metodologii nauczania leksyki, szczegdlnie w formie
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umozliwiajgcej uczacym sie dostrzezenie zwigzkéw jezyka i kultury. Ujeciem
biorgcym pod uwage przedstawione wymagania glottodydaktyczne i jedno-
czesnie je uzupetniajgcym, porzadkujgcym i uzasadniajgcym jego wewnetrz-
ng spojnos¢, a co najwazniejsze prowadzacym do ujawnienia ztozonych
kwestii leksykalno-kulturowych, jest etnolingwistyczna koncepcja JOS, ktdra
zostanie teraz przedstawiona.

3. Jezykowy obraz $wiata — potencjat glottodydaktyczny

Podstawowym celem etnolingwistyki jako dziedziny zajmujacej sie bada-
niem relacji jezyk — kultura jest rekonstruowanie jezykowego obrazu Swiata
(JOS). Jego sktadnikami sg koncepty kulturowe, a narzedziem ich opisu — de-
finicja kognitywna (DK) (Bartminski, 2018). JOS jest rozumiany jako ,obraz
‘naiwny’ (Apresjan, 1994), lezagcy u podstaw jezyka, utrwalony w strukturze
gramatycznej i znaczeniach stow” (Bartminski 1988: 5). W definicji Grzegor-
czykowej JOS ,jest strukturg pojeciowg utrwalong (zakrzeptg) w systemie
danego jezyka, a wiec w jego wtasciwosciach gramatycznych i leksykalnych
(znaczeniach wyrazéw i ich faczliwosci)” (Grzegorczykowa 1990: 43). Juz
w samych definicjach JOS widoczne sg komponenty istotne dla jego rekon-
strukcji — znaczenia wyrazéw oraz taczliwos¢, ktérg Bartminski okresla jako
struktury gramatyczne. W innym miejscu pisze on szerzej o ,formach jezyko-
wych w catej sieci systemowych relacji” oraz o ,,ich konwencjonalnym uzyciu”
(Bartminski, 2006: 13). Relacje semantyczne wymieniane przez Bartminskie-
go ujawniajgce elementy JOS to derywaty, synonimia, antonimia. Wymienio-
ne komponenty nie stanowig petnej listy, na podstawie ktérej dokonuje sie
rekonstrukcji JOS, ale koncentrujemy sie na nich, poniewaz wydaje sie, ze
majg najwiekszy potencjat dla praktyki dydaktycznej, szczegdlnie na pozio-
mach B1-B2-C1. W dalszej czesci tekstu zostang krétko scharakteryzowane
kluczowe dla rekonstrukcji JOS elementy: leksyka i znaczenie.

3.1. Stowa i znaczenie
Najwazniejszym obszarem jezyka dla konstruowania JOS jest stownictwo,

gdyz to w nim ,relacje [jezyk—kultura] przyjmujg forme najbardziej wyra-
zistg”” (Bartminski, 2018), za$ jego podstawowym wymiarem jest znacze-

7 Bartminski, podkreslajac szczegdlng role stownictwa w eksplikowaniu konceptéw kulturo-
wych w badaniach etnolingwistycznych, przywotuje francuski termin glottodydaktyczny /ek-
sykultura (fr. lexiculture) wprowadzony przez Galissona (1988), jako wyjatkowo trafnie od-
dajacy Scisty zwigzek jezyka i kultury (Ligara, 2008, za: Bartminski, 2018: 34). Nalezy jednak
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nie (Wierzbicka, 1996). Znaczenie, w ujeciu kognitywnym stanowi poje-
cie kluczowe utozsamiane z procesem konceptualizacji, czyli sposobem,
w jaki rozumiemy i interpretujemy otaczajgca nas rzeczywistos$¢ (Langacker,
2021: 1). Znaczenie samo w sobie jest zjawiskiem ztozonym, niejednolitym
(Mortureux, 2006, za: Zajac, 2009: 591), co jest szczegdlnie dobrze widocz-
ne w przypadku polisemii, z ktérg Scisle taczy sie kwestia znaczenia metafo-
rycznego. W ujeciu kognitywnym maéwimy o metaforach pojeciowych, ktére
wystepujg nie jako przypadkowe narzedzia jezykowe, ale dlatego, ze nasze
myslenie jest metaforyczne i polega na ,,rozumieniu i doswiadczaniu jedne-
go rodzaju rzeczy w kategoriach innej rzeczy”® (Lakoff, Johnson, 1980: 5, tt.
wtasne). Zatem poznajac znaczenie abstrakcyjne czy metaforyczne danego
stowa, warto odwotaé sie do znaczen konkretnych, czesto znanych uczgcemu
sie, aby mdgt zrozumied, jaki aspekt znaczenia konkretnego umozliwit ksztat-
towanie znaczenia abstrakcyjnego czy metaforycznego. Zabieg taki pozwala
jednoczesnie rozumiec¢ sposdb myslenia danej wspdlnoty jezykowej.

3.2. Kategoryzacja prototypowa i znaczenie prototypowe

Do znaczen stéw mamy dostep poprzez definicje stownikowe, zatem z pro-
blematyka tg scisle zwigzane sg kwestie definiowania, wsrdd ktérych, w od-
réznieniu od scjentystycznych form tradycyjnie stosowanych w leksykografii,
istotne miejsce zajmujg sposoby odwotujgce sie do pojecia prototypu. Na
gruncie psychologii poznawczej Rosch® zwrdcita uwage, ze ludzie nie katego-
ryzujg rzeczywistosci w oparciu o stricte logiczne, a priori przyjete kategorie
oparte o cechy konieczne i wystarczajace (Rosch, 1977, za: Gemel, 2013: 76),
ale na podstawie reprezentacji mentalnych istniejgcych kategorii. Waga, jaka
przypisujg danym obiektom w procesie kategoryzacji lub znaczeniom, wigze
sie z ich rolg komunikacyjng oraz jest uwarunkowana kulturowo. Niektore ze
znaczen (ang. sense) wyrazu polisemicznego sg centralne, np. zdrowy czto-
wiek, a inne — peryferyjne, np. zdrowe jedzenie (Lakoff, 1987, za: Kévecses,
2011: 45). Znaczenia jednostek leksykalnych materializujg sie w kontekscie,
a znaczenia prototypowe odnajdujemy w kontekstach konwencjonalnych.
Podsumowujac, JOS stanowi koncept etnolingwistyczny umozliwiajgcy
ukazanie zwigzkéw jezyka i kultury zakodowanych w znaczeniu, w systemie

nadmieni¢, ze Galisson rozumie ten zwigzek w sposdb wezszy, gtéwnie w odniesieniu do wy-
branej leksyki nacechowanej kulturowo (fr. a charge culturelle).

8 Ang. ,understanding and experiencing one kind of thing in terms of another”.

9 Wittgenstein w tym samym okresie takze zajmowat sie badaniami nad formami kategoryza-
cji. Zaproponowat model kategoryzacji oparty na ,podobienstwie rodzinnym”, czyli prototypo-
wym (Wittgenstein, 2000 [1953]: 51, za: Kovecses, 2011: 44).
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relacji semantyczno-leksykalnych (polisemii, derywatach, synonimii i antoni-
mii, taczliwosci i frazeologii) oraz w kontekstach uzycia. Stowa w sieci po-
taczen semantyczno-leksykalnych sg profilowane kulturowo i w tym sensie
cate stownictwo, nie tylko wybrane stowa — leksykultura — jest nacechowane
kulturowo. Zatem rozwijanie kompetencji leksykalnej i semantycznej w po-
taczeniu z kulturg to konstruowanie obrazu spdjnego systemu leksykalnego
posiadajagcego swoje wewnetrzne, kulturowo uwarunkowane reguty, a uzy-
cie stownictwa to umiejetnos¢ odwotywania sie do tego ztozonego systemu
i w tym sensie JOS moze by¢ uwazany za sktadnik kompetencji jezykowej
(Mackiewicz, 1999).

4. Badanie wtasne — analiza wybranych podrecznikow
do nauki jezyka francuskiego

Przedmiotem badania byta analiza wybranych podrecznikéw dla starszej mto-
dziezy i dorostych wydanych w ciggu pierwszego dwudziestolecia XXI wieku.
Celem byto poszukiwanie odpowiedzi na postawione pytanie badawcze:

Czy elementy JOS omdwione w sekcji 2 odnajdujemy w podrecznikach
do nauki jezyka francuskiego w wymiarze ilosciowym i jakosciowym
umozliwiajgcym rekonstrukcje JOS, ujawniajgcq rzeczywisty zwigzek
jezyka i kultury?

Hipoteza badawcza jest nastepujgca:

Na podstawie materiatu leksykalnego zawartego w analizowanych
podrecznikach nie jest mozliwa rekonstrukcja JOS, ktéra mogtaby pro-
wadzi¢ do zrozumienia integralnego charakteru jezyka i kultury.

Poszukujgc odpowiedzi na postawione pytanie badawcze przeanalizo-
wano sposoby wprowadzanie stownictwa i aspekty semantyczno-leksykalne,
na ktérych koncentrowaty sie ¢wiczenia leksykalne. Metody pracy ze stownic-
twem byty analizowane z wykorzystaniem metodologii ilosciowej i jakoscio-
wej pod katem obecnosci roznorodnych elementdw istotnych dla rekonstruk-
cji JOS takich jak: kontekst oraz uzycie prototypowe, faczliwosc i frazeologia,
derywaty, polisemia — znaczenie centralne, znaczenie konkretne i abstrakcyj-
ne (metaforyczne), synonimy i réznice w ich uzyciu.

Kryteria metodologicznego doboru podrecznikéw byty nastepujace:

— data wydania — celem byta analiza podrecznikéw wydanych po

wprowadzeniu podejscia zadaniowego, aby istniata wspdlna pod-
stawa konceptualno-metodologiczna;
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— poziomy biegtosci jezykowej — punktem wyjscia analizy byt poziom
biegtosci B1, gdyz na tym poziomie biegtosci rozpoczyna sie ksztat-
towanie swiadomosci uczgcych sie w zakresie réznic kulturowych
(ESOKJ, 2003: 109); ponadto, w Instytucie Romanistyki, wsrod
grup pracujgcych na poziomach biegtosci B1-C1, systematyczna
praca z podrecznikami ma miejsce wtasnie na B1; pozostate pozio-
my uwzglednione sg w badaniu gtéwnie w celu zaobserwowania
ewolucji w rozwijaniu kompetencji leksykalnej i semantycznej oraz
poszukiwania konkretnych wskazan w integracji materiatow z tych
podrecznikdw w grupach na wyzszych poziomach biegtosci (nalezy
takze nadmienic¢, ze w praktyce dydaktycznej prowadzonej na filo-
logii romanskiej na Uniwersytecie Warszawskim materiaty okotopo-
drecznikowe, takie jak zeszyty ¢wiczen, sg traktowane opcjonalnie
ze wzgledu na to, ze nie wprowadzajg nowego materiatu stowniko-
wego w stosunku do podrecznika).

W badaniu uwzgledniono ostatecznie nastepujgce materiaty:

— 4 podreczniki na poziomie B1 — Festival 3 (CLE, 2007), Le Nouveau
Taxi ! 3 (Hachette, 2010), Latitudes 3 (Didier, 2010), Edito B1 (Di-
dier, 2018);

— 2 podreczniki na poziomie B2 — Alter Ego 4 (Hachette, 2007), Edito
B2 (Didier, 2015);

— 1 podrecznik na poziomie C1 — Edito C1 (Didier, 2018).

Wszystkie przeanalizowane opracowania realizujg, jak zaznaczajg au-
torzy we wstepie, podejscie zadaniowe. Zawierajg one rdzng liczbe rozdzia-
téw: od szesciu w przypadku podrecznika Festival 3 do dwudziestu w Edito
C1, najczesciej podzielonych na lekcje, z wyjgtkiem podrecznikdw Alter Ego 4
i Latitudes 3. Omawiane zagadnienia tematyczne dotyczgce leksyki czasami
s3 wymieniane w spisie treéci, jak w przypadku podrecznikdw Alter Ego, Edi-
toi Le Nouveau Taxi I.

4.1. Etap prezentacji stownictwa

Podreczniki wprowadzajg rézng ilos¢ stownictwa, cho¢ nie wszystkie precy-
Zujg, jaka jest to ilos¢. Na przyktad w podreczniku Festival 3 wprowadzonych
jest ok. 700 nowych jednostek leksykalnych, gdyz, jak czytamy we wste-
pie: ,stownictwo jest celowo ograniczone do okoto trzydziestu stow na lekcje,
przy czym wybierane sg stowa najbardziej ‘optacalne’, tj. takie, ktére moga
by¢ czesto uzywane”™ (Festival 3, 2007: 3, tt. wtasne). Widoczne jest w tym

9Fr, « Un vocabulaire volontairement limité a une trentaine de mots par legon, les mots les
plus « rentables », c’est-a-dire fréquemment réutilisables, ayant été choisis ».
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podreczniku uwzglednienie aspektu frekwencyjnego. W podrecznikach Edi-
to, w kazdym rozdziale znajdujg sie dwie sekcje leksykalne, z ktdrych kazda
obejmuje od 60 do 100 stéw, kolokacji i wyrazen frazeologicznych, jednakze
nie sg to jedynie nowe jednostki leksykalne, ale takze te, ktére pojawiaty sie
na nizszych poziomach biegtosci lub w poprzednich rozdziatach. Przyktadem
moze byc¢ rzeczownik allure wymieniany w sekcjach leksykalnych w podrecz-
nikach Edito B1 (2018: 79) i Edito B2 (2015: 86).

We wszystkich przeanalizowanych materiatach dominuje wprowa-
dzanie stownictwa w sposéb incydentalny. Teksty, w ktérych pojawia sie
nowa leksyka, to najczesciej teksty autentyczne — pisemne lub nagrania
audio. W wiekszosci sg one zaczerpniete z mediéw francuskojezycznych
(np. Le Figaro (Latitudes 3, 2010: 28)), stron internetowych (np. http://
medialabnews-genev.ch (Edito B1, 2018: 48), ale takze z dziet literackich
(np. Montesquieu, Les Lettres persanes [1721] (Edito B2, 2015: 17), czy ko-
mikséw (np. Edito B1, 2018: 128). Znajdujemy takze teksty dydaktyzowane
prezentowane bez podawania zrédfa (Edito B1, 2018: 12). Zazwyczaj sg one
krotkie i bardzo czesto wykorzystane w ¢wiczeniach leksykalnych. Szczegdlnie
duza liczba takich tekstow znajduje sie w podreczniku Festival 3.

Innym sposobem wprowadzania stownictwa jest prezentowanie go
w postaci ,list stéw”, co stanowi najbardziej typowa technike dla serii Edito,
poswiecajgcej najwiecej uwagi zagadnieniom leksykalnym. Sg to listy poje-
dynczych stéw (uzupetnione o informacje morfosyntaktyczng) oraz listy utar-
tych zwrotéw, kolokacji i wyrazen idiomatycznych.

Zdarza sie takze, ze nowe stownictwo jest wprowadzane w krétkich
zdaniach dostarczajgcych przyktadowego kontekstu uzycia, szczegdlnie cze-
ste w podrecznikach Alter Ego 4 i Latitudes 3: ,NVous pensez que je vais me
rétablir bient6t ?”, ,Ma convalescence sera longue ?” (Alter Ego 4, 2007: 29).

4.2. Miejsce i liczba ¢wiczen leksykalnych

W analizowanych podrecznikach ¢éwiczenia leksykalne, jezeli sg propono-
wane, to wystepujg zazwyczaj w specjalnie wydzielonych sekcjach poswie-
conych stownictwu (na wzor sekcji gramatycznych). We wszystkich podrecz-
nikach facznie wystepuje ponad 220 ¢wiczen. Trzy najczestsze polecenia to
potgcz (75 ¢wiczen), uzupetnij (71 éwiczen), skategoryzuj (31 éwiczen).

W Latitudes 3 w kazdym rozdziale znajduje sie krétka sekcja leksy-
kalna, najczesciej obejmujaca jedno lub dwa ¢éwiczenia. Przyktadowo w roz-
dziale pierwszym (s. 17) pierwsze ¢wiczenie wymaga potaczenia nazw zmy-
stéw z odpowiednimi organami ciata, drugie — z lukami — odnosi sie juz do
zupetnie innej tematyki. Przedstawia sie ono nastepujgco:

418



Elementy jezykowego obrazu swiata w nauczaniu jezyka francuskiego...

Complétez le fait divers avec les mots suivants :
victime, suspects, enquéte, délits, plainte, voleur,
interrogatoire, inspecteur.
Hier, mardi 14 juillet, un ...... s'est introduit par effraction dans une
maison du XVI¢ arrondissement de Paris. La ...... , Mile Richardeau, a
porté ...... au commissariat le plus proche. Le ...... Dupuis, chargé de
.. , s'est aussitot rendu sur les lieux. Quatre ...... ont été arrétés.
ke ...... aura lieu demain. La palice locale rappelle que le nombre de
...... augmente toujours sensiblement en période estivale.

Rysunek 1. Przyktadowe ¢wiczenie z lukami (Latitudes 3, 2010: 17).

Jest to przyktad éwiczenia utrwalajgcego czes¢ stownictwa z jednocze-
snym wprowadzaniem nowej leksyki victime, délit, interrogatoire, plainte.
W jego tekscie znajdujemy rézne wyrazenia i kolokacje istotne dla danego
tematu jak porter plainte, s’introduire (par effraction) dans (une maison), se
rendre sur les lieux, arréter un suspect, chargé(e) de I'enquéte, ktére jednak
nie sg utrwalane w kolejnych éwiczeniach. Nie jest akcentowana takze rézni-
ca pomiedzy kolokacjami a zwigzkami luznymi.

W podrecznikach Edito ¢wiczenia leksykalne (2—3), z ktérych kazde jest
skonstruowane wokét kilku stéw (6—8), znajdujg sie w odrebnych sekcjach
leksykalnych zawierajacych , listy stow”.

W serii Alter Ego leksyka i gramatyka sg prezentowane w jednej sekcji
zatytutowanej Stowa i formy lub Strategie (fr. Des mots et des formes, Stra-
tégies pour...). W przypadku podrecznikdw Festival 3 i Le Nouveau Taxi ! 3
problematyka leksykalna jest czesto potgczona z rozwijaniem innych kompe-
tencji, jak ponizej:

3. Réécoutez le document et repérez le
(ou les) adjectif(s) synonyme(s) de :
a. fou, folle : ... b. idiot, stupide : ...

Rysunek 2. Przyktadowe polecenie t3czace kompetencje re-
ceptywng i leksykalng (Festival 3, 2007: 94).

We wszystkich analizowanych podrecznikach éwiczenia stownikowe
wydaja sie ilosciowo skromne w porédwnaniu z liczbg jednostek leksykalnych
wprowadzanych w danej sekcji zajeciowej. Wprowadzanie nowych stéw po-
przez tekst, z jednej strony osadza je w przyktadowym kontekscie, cho¢ rzad-
ko jest to kontekst prototypowy, ale z drugiej strony, jezeli jest to jedyny
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przyktad ich uzycia, to najczesciej jest on niewystarczajgcy do zapamietania
nowej jednostki i jej pdzniejszego uzycia, o czym pisali Nagy i Herman (1987,
za: Cobb, Horst, 2004).

Cenne jest, ze w niektérych podrecznikach poswieca sie wiecej uwagi
refleksji leksykalnej. Jednakze wprowadzanie stownictwa w formie ,list stow”
jest ktopotliwe, szczegdlnie, gdy czes¢ jednostek pozostaje niewyjasniona, bez
przyktadowego kontekstu uzycia (w tym bez kontekstu prototypowego) oraz
bez informacji dotyczacych dystrybucji danego leksemu czy jego frekwencji®'.
Jest to bardzo odczuwalne w przypadku stéw o znaczeniu abstrakcyjnym,
a takie stownictwo jest coraz czestsze poczawszy od poziomu B1l. Uwidacz-
nia to przyktad polisemicznego rzeczownika allure wymienianego w jednej
z ,list stéw” (Edito B1, 2018: 79) oznaczajgcego chdd, predkos¢ poruszania
sie a w znaczeniu przenosnym sposob zachowania, maniery, wyglgd, po-
stawe (Dobrzynski, Kaczuba, Frosztega, 2003: 57). Jego uzycie wymagatoby
przynajmniej wiedzy o najsilniejszych kolokacjach. W pierwszym znaczeniu
sg to kolokacje z czasownikami ralentir (pl. zwolnié), accélérer (pl. przyspie-
szy€), a w znaczeniu przenosnym z czasownikami avoir (pl. miec) (avoir telle
allure), prendre (pl. wzig¢, brac) (prendre I/les allure/s), donner (pl. daé, da-
wac) (donner I'allure de), czy z przymiotnikami np. fier (pl. dumny) (avoir une
fiere allure).

Expressions

avoir la tchatche (fam.)

avoir la langue bien pendue

avoir une langue de vipere

ne pas avoir la langue dans sa pn(‘.ht‘
¢’est du baratin

étre mauvaise langue

tenir sa langue

3 Parmi les expressions ci-dessus,
retrouvez celles qui signifient :

a | parler franchement et sans peur
b | parler facilement et sans retenue
c | dire du mal des autres

d | savoir garder un secret

Rysunek 3. Przyktadowe ¢wiczenie
wprowadzajace wyrazenia frazeologicz-
ne (Edito B2, 2015: 28).

W podreczniku Edito B2 znajdujemy jedna krotka wzmianke umozliwiajacg czesciowe
rozréznienie pomiedzy leksemami synonimicznymi temps, époque, période (pl. czas, epoka,
okres) zwigzana z ich czestoscig uzycia (Edito B2, 2015: 74).
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Przyjrzyjmy sie takze przyktadowemu wprowadzeniu juz nie oddziel-
nych stdw, ale wyrazen idiomatycznych oraz ¢wiczeniu majgcemu umozliwic
zrozumienie ich znaczenia.

W podanym przyktadzie widoczne jest pobiezne podejscie do proble-
matyki frazeologicznej, konotacji i rejestru jezykowego. Cwiczenie nie pro-
wadzi do zrozumienia znaczenia siedmiu zaproponowanych wyrazen, gdyz
podane sg jedynie cztery definicje, ktére nie oddajg konotacji wyrazen oraz
nie informujg o rodzaju rejestru, w jakim sg uzywane. Ze wzgledu na brak
przyktadowych zdan uzycie ich bytoby bardzo utrudnione. Przedstawione
¢wiczenie jest jednym z przyktaddw czestego problemu niewystarczajgcego
wyjasniania i braku kontekstu uzycia wyrazern wymienianych w strefach lek-
sykalnych w podreczniku Edito B2. Czesto nie oferuje on tez zadnych ¢wiczen
dla list wyrazen (np. Edito B2, 2015: 13, 86, 154).

4.3. Aspekty semantyczno-leksykalne rozwijane w ¢wiczeniach

Relacje semantyczno-leksykalne wykorzystywane do rekonstrukcji JOS omé-
wione w sekcji 2, ktorych identyfikacja w ¢wiczeniach leksykalnych stanowi-
ta cel badania, zostaty przedstawione w sposoéb ilosciowy w ponizsze] tabe-
li. Zwraca sie w niej takze uwage na inne aspekty jezykowe, ktore udato sie
zidentyfikowaé w ¢éwiczeniach. tacznie rézne aspekty semantyczno-leksykal-
ne zaobserwowane zostaty w prawie 70 ¢éwiczeniach.

Tabela 1. Aspekty semantyczno-leksykalne w ¢wiczeniach w podrecznikach do je-
zyka francuskiego

Latitudes 3 | Edito B1 | Edito B2 | Alter Ego 4 | Edito C1 | SUMA

Derywaty 1 7 8 2 18
Definicja 2 1 8 3 14
Synonimy 1 4 2 7
Przeciwienstwa 2 1 2 6
Zmiana rejestru 1 1 3 5
Okreslenie sytuacji 1 1 1 3
komunikacyjnej

Metafory 1 1 2
Litoty 2 2
Etymologia 1 1 2
Zapozyczenia 1 1
Ekwiwalent w jezy- 1 1
ku ojczystym
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cd. tabeli 1
Latitudes 3 | Edito B1 | Edito B2 | Alter Ego 4 | Edito C1 | SUMA
Neologizmy 1 1
Wyrazy ztozone 1 1
Wyrazenia (struk- 1 1
tura)
Homonimy 1 1

Najczestszymi zagadnieniami semantyczno-leksykalnymi uwzglednia-
nymi w ¢wiczeniach sg: derywacja (tgcznie 18 ¢wiczen), definicje stow (14 ¢wi-
czen), synonimia (7 ¢wiczen) i antonimia (6 ¢wiczen). Kilkakrotnie (5) w ana-
lizowanych podrecznikach pojawiajg sie ¢wiczenia polegajace na doborze
stéw stosownych do danego rejestru jezykowego!? oraz okreslenie sytuacji
komunikacyjnej (3). Pozostate badane relacje semantyczno-leksykalne poja-
wiajg sie w postaci pojedynczych ¢wiczen, ale nie we wszystkich podreczni-
kach.

W badanych materiatach prawie zupetnie pominiete sg zagadnienia
zwigzane z kolokacjami oraz polisemig!® (w tym ze znaczeniem prototypo-
wym i z relacja: znaczenie konkretne vs. abstrakcyjne (metaforyczne)), a takze
z kontekstem prototypowym i konotacjg. Same kolokacje oczywiscie wyste-
pujg (np. rys. 1), jednakze wiaczenie ich do aktywnego repertuaru leksykal-
nego wymagatoby systematycznej, przemyslanej pracy, zgodnie z postulatem
Purena (2016), i zatozenia dtugoterminowego celu rozwijania wrazliwosci
uczgcego sie na potrzebe poszukiwania tgczliwosci i skonwencjonalizowane-
go uzycia interesujgcych go leksemodw, np. w redakcji pracy pisemne;j.

5. Konkluzja

Przedstawiona analiza podejscia leksykalnego w przyktadowych podreczni-
kach do jezyka francuskiego, z koniecznosci bardzo skrétowa, potwierdzita
postawiong hipoteze. Pokazata, ze elementy JOS omdwione w sekcji 2 po-
jawiajg sie w nich, co stanowi pewien potencjat. Daje sie natomiast zauwa-
zy¢ brak systemowych rozwigzan dydaktycznych, ktére pozwalatyby na kon-
ceptualizacje i kontekstualizacje nowej leksyki poprzez zrozumienie zjawisk
polisemicznych, metaforycznych, konotacyjnych, frekwencyjnych, taczliwosci

2ZKwestia rejestru jezykowego ma takze znaczenie w rekonstrukcji JOS. Podstawowe znaczenie
ma jezyk potoczny, gdyz to w nim ujawnia sie ,,naiwny” obraz $wiata.

3Jedng wzmianke o kwestii polisemicznosci znajdujemy w podreczniku Edito B2 w odniesieniu
do leksemu amie (pl. przyjaciétka) (Edito B2, 2015: 131).
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oraz, co szczegdlnie istotne, ich wzajemnych zwigzkéw odzwierciedlajgcych
kulturowe nacechowanie leksyki.

Wprowadzenie podejscia etnolingwistycznego do nauczania leksyki
w kontekscie filologicznym powinno by¢ realizowane w perspektywie dtugo-
terminowej. Stawia tez ono wieksze wymagania metodologiczne polegajgce
na jednoczesnej integracji wielu elementdw umozliwiajacych rekonstrukcje
JOS, a nie na wprowadzaniu pojedynczych ¢wiczen w celu dosy¢ przypad-
kowego poznawania rdznych relacji leksykalnych czy semantycznych. Rekon-
strukcja JOS mogtaby byc¢ realizowana przez wprowadzenie oddzielnej sekcji
w podreczniku proponujgcej zadania z wykorzystaniem korpuséw teksto-
wych, ktérych celem bytoby ukazanie wybranych stéw w ztozonej sieci relacji
leksykalno-semantyczno-sktadniowych odzwierciedlajgcych profil kulturowy
leksyki, jak zostato to zilustrowane ponizej.

-
Podejsicie kontrastywne (pl): Podejscie kontrastywne (ang.)
synonimia (przebijac, . { , pierce)
\ przekiuc)
Znaczenie konkretne bliskie uczacemu sie:
percer les oreilles
Der\rwat
Inaczenie konkretne: }
Wiedza ,naiwna”™: Uiycie metaforyczne oraz kolukaqa.
[perce/pince-oreille [szczypawka, skorek), le soleil @ percé & travers les nuages;
lefla perce-neige (przebiznieg) percer un mystére

Rysunek 4. Przyktadowa wizualizacja relacji semantyczno-leksykalnych (opracowa-
nie witasne).

Zadanie polegatoby na opracowaniu przez uczacych sie, w oparciu
o analize korpusowa, mapy mysli wizualizujgcej najwazniejsze relacje seman-
tyczno-leksykalne wybranych jednostek leksykalnych wymienianych w ,, listach
stéw”, jak czasownik percer (Edito B2, 2015: 124). Na tej podstawie, tworzac
swoja ,definicje kognitywnga”, mogliby zrozumieé, ze czasownik ten oznacza
zrobienie otworu w celu przedostania sie z jednej strony na drugg. W je-
zyku francuskim nie jest istotny sposdb wykonywania otworu czy stosowa-
ne narzedzie, w przeciwienstwie do polskiego, w ktéorym ma znaczenie, czy
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otwar zostat przewiercony, przebity czy przektuty. Czasownik percer posiada
takze znaczenie metaforyczne, ktére w dosy¢ intuicyjny sposéb wynika z jego
znaczenia konkretnego, co moze utatwic jego zapamietanie.

Przedstawiony przyktad zadania leksykalnego ma na celu zasygnali-
zowanie, w jaki sposéb, odwotujgc sie do wyznacznikéw JOS, mozna pogte-
bia¢ rozumienie kwestii semantyczno-leksykalnych z jednoczesng dbatoscia
o ksztattowanie wrazliwosci jezykowo-kulturowej uczacego sie.
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Uczniowie z doswiadczeniem migracji
na lekcjach jezyka niemieckiego w polskiej szkole
podstawowej — perspektywa nauczycieli

Primary school students with migration backgrounds
in the German language classroom - the teachers™ perspective

In February 2022, the invasion of Ukrainian territories by Russian forces
took place, leading to a mass exodus of the Ukrainian population from
the war-affected areas. Many individuals who left Ukraine due to the
war sought refuge in Poland, and their children began attending Pol-
ish schools. Some of these children appeared in Polish classes only
temporarily, but as reported by the Ministry of Education and Science
in September 2023, 180,000 students from Ukraine began their educa-
tion in Polish schools.

The influx of Ukrainian children into Polish schools posed vari-
ous challenges, especially for foreign language teachers, as their class-
es became linguistically and culturally heterogeneous. The aim of the
conducted study was to answer the following questions: (1) What kind
of challenges do German language teachers face in classes where stu-
dents from Ukraine are learning? (2) Which teaching techniques do
German language teachers consider most effective in linguistically and
culturally heterogeneous classes?

The article presents the results of the study conducted through
interviews using an unstructured dialogical method with four Ger-
man language teachers teaching elementary school students with

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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migration experience. The research framework was based on the con-
cept of Universal Design for Learning, taking into account the princi-
ples of inclusive teaching.

Keywords: students with migration background, the concept of Uni-
versal Design for Learning, inclusive teaching, the teachers™ perspec-
tive

Stowa kluczowe: uczen z doswiadczeniem migracji, koncepcja Univer-
sal Design for Learning, nauczanie inkluzyjne, perspektywa nauczycieli

1. Wprowadzenie

24 lutego 2022 miata miejsce inwazja wojsk rosyjskich na Ukraine. Wybuch
wojny spowodowat masowa migracje, co skutkowato m.in. wzmozonym na-
ptywem obywateli ukrainskich do Polski. Od wybuchu wojny schronienie
w Polsce znalazto w sumie okoto 2,4-2,7 milionéw uchodzcéw. Obecnie pra-
wie 1 milion obywateli Ukrainy korzysta z tzw. ochrony czasowej, pozwalaja-
cej na podejmowanie pracy lub prowadzenie dziatalnosci gospodarczej — do
czasu az powrot do ich kraju ojczystego bedzie mozliwy!. Wiekszosé przeby-
wajacych w Polsce Ukraincéw to kobiety i dzieci, ktore zaczety uczeszczaé do
polskich szkét. Wedtug danych z 14 lutego 2023 116 800 uczniéw z Ukrainy
uczyto sie w szkotach podstawowych, zas 27 200 — uczeszczato do szkét po-
nadpodstawowych. Ministerstwo Edukacji i Nauki podaje, ze 1 wrzesnia 2023
nauke w polskich szkotach rozpoczeto az 180 000 ucznidéw z Ukrainy?. Zgodnie
z nowelizacjg Rozporzadzenia w sprawie organizacji ksztatcenia, wychowania
i opieki dzieci i mtodziezy bedacych obywatelami Ukrainy z dnia 16 sierpnia
20233 uczniowie, ktdrzy nie znajg jezyka polskiego na wystarczajgcym pozio-
mie, aby uczestniczy¢ w lekcjach z polskim jezykiem wyktadowym, uczg sie
w oddziatach przygotowawczych. Otrzymujg tam dodatkowe lekcje polskiego
w wymiarze minimum 6 godzin tygodniowo. Ich osiggniecia szkolne nie s3
oceniane i nie otrzymujg oni $wiadectwa na koniec roku. Natomiast w sy-
tuacji, gdy ich znajomos¢ polskiego jest wystarczajgca uczestnicza w regu-
larnych lekcjach, zas na koniec szkoty podstawowej przystepujg do egzami-
nu 6smoklasisty. Zgodnie z najnowszym rozporzgdzeniem MEIN z lipca 2023
uczniowie z Ukrainy zdajg od roku szkolnego 2023/24 egzamin ésmoklasisty
na tych samych zasadach, co uczniowie bedacy polskimi obywatelami. Tak

! https://www.gov.pl/web/udsc/obywatele-ukrainy-w-polsce--aktualne-dane-migracyjne2.

2 https://www.prawo.pl/oswiata/ukrainskie-dzieci-w-polskich-szkolach,520015.html.

3 https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/nowelizacja-rozporzadzenia-w-sprawie-orga
nizacji-ksztalcenia-wychowania-i-opieki-dzieci-i-mlodziezy-z-ukrainy; https://www.dzienniku-
staw.gov.pl/DU/rok/2022/pozycja/1711),
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samo jak polscy uczniowie z Ukrainy sktadajg deklaracje dotyczacg wyboru
jezyka obcego nowozytnego, z ktérego chcg przystapi¢ do egzaminu dsmo-
klasisty*.

2. Sposoby wsparcia uczniow z doswiadczeniem migracji
w Swietle badan

Wedtug raportu OECD opublikowanego w roku 2018 najwiekszymi przeszko-
dami w osigganiu sukcesu spotecznego przez ucznidow z doswiadczeniem mi-
gracji s bariery jezykowe. Dlatego, jak podkreslajg Pamuta-Behrens i Szy-
manska (2018), celem nauki w przypadku takich uczniéw powinno stac sie
mozliwie szybkie opanowanie jezyka kraju docelowego. Do celéw edukacyj-
nych nie wystarczy jednak samo opanowanie jezyka na poziomie codzien-
nej komunikacji. Konieczne jest takze rozwijanie umiejetnosci postugiwania
sie jezykiem edukacji szkolnej (JES), ktéry z jednej strony stuzy do komuni-
kowania szkolnego, z drugiej za$ strony do zdobywania wiedzy i umiejet-
nosci. Aby pomdc uczniowi w szybkim nabywaniu JES, niezbedne sg trzy
elementy. Pierwszy z nich to diagnoza dotyczgca m. in. przebiegu dotychcza-
sowej nauki dziecka, warunkéw do nauki w domu (lub osrodku) oraz umie-
jetnos¢ komunikowania sie i czytania w jezyku pierwszym. Drugim elemen-
tem jest adaptacja tekstow z podrecznika polegajgca m.in. na podkresleniu
wyrazéw specjalistycznych istotnych dla przedmiotu, zwigzkéw frazeologicz-
nych i struktur gramatycznych istotnych dla zrozumienia tekstu, a nastepnie
przepisanie tekstu jezykiem uproszczonym, zrozumiatym dla ucznia z wyko-
rzystaniem gtdwnie zdan prostych. Tekst powinien zosta¢ obudowany ma-
teriatem ilustracyjnym wspierajgcym rozumienie tresci. Trzecim elementem
wspomagajgcym nabycie JES jest systematyczne budowanie stownika. Polega
ono na objasnianiu wyrazoéw i zwrotow, ktore sg dla ucznia nowe i niezro-
zumiate, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na stownictwo specjalistyczne
z danej dziedziny wiedzy. Rownolegle z kompetencjg leksykalng budowana
jest kompetencja gramatyczna. Gramatyka wprowadzana jest za posrednic-
twem tekstow, ktore pozwalajg na dostrzezenie nowej, nieznanej struktury
gramatycznej w kontekscie i analize, w jaki sposéb jest ona tworzona i jakie
jest jej znaczenie. Cwiczenia gramatyczne majg zachecaé uczniéw do katego-
ryzowania, szukania cech wspdlnych oraz do wyciggania wnioskéw (Pamuta-
-Behrens, Szymanska, 2018: 8-9).

Z badan przeprowadzonych przez Gulinskg wynika, ze nauczyciele
uwazajg za bardzo pomocne zatrudnianie asystentdw kulturowych, ktérzy

4 https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20230001367).
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towarzyszg uczniom przez caty dzien, pomagajg im w adaptacji szkolnej i stu-
73 jako mediatorzy jezykowi. Badani nauczyciele wskazywali takze nauke
w klasach przygotowawczych jako efektywng forme wsparcia ucznidow z do-
Swiadczeniem migracji — uczniowie poznajg tam najpierw jezyk komunikacji,
a nastepnie wdrazani sg powoli do postugiwania sie JES. Powodzenie nauki
zalezy jednak w opinii badanych od dyrektora szkoty i od tego, czy opracu-
je on spdjny proces adaptacji dzieci oraz od postaw i umiejetnosci nauczy-
cieli. Wielu z nich jest bowiem metodycznie nieprzygotowanych do pracy
z uczniami ze stabg znajomoscia jezyka polskiego lub zupetnym jej brakiem
(Gulinska, 2021: 45-49).

Badania Fundacji Szkota z Klasg przeprowadzone w 2022 roku poka-
zujg niski poziom doswiadczen nauczycieli w pracy z dzieémi z innych kra-
jow i kultur. 31,4% uczacych dzieci z Ukrainy nie pracowato nigdy wczesniej
z uczniami z innych krajow i kultur. 59,6% z nich miato wczesniej niewielu
takich uczniéw, jedynie 9% badanych miato szersze doswiadczenia pedago-
giczne w pracy z uczniami z innych krajéw i kultur, w tym tylko 3,9% praco-
wato wczesniej z dzie¢mi z Ukrainy. Bariere w kontaktach pomiedzy polskimi
nauczycielami i ich ukrainskimi uczniami stanowi na ogét jezyk. 87,6% na-
uczycieli uczacych dzieci z Ukrainy zna ukrainski stabo lub nie zna go wcale.
Natomiast ok. 30% deklaruje znajomos¢ pokrewnego jezyka rosyjskiego®.

Badania przeprowadzone przez Rokite-Jaskow i jej zespét dokumen-
tujg szereg dziatan nauczycieli szkét podstawowych podejmowanych wobec
ucznidow dwu- i wielojezycznych z doswiadczeniem migracji. 37% tych, kto-
rych dotyczyto badanie, byto dzie¢mi imigrantéw w wiekszosci pochodzacych
z Ukrainy i Biatorusi. Polski byt dla nich jezykiem trzecim po ich ojczystym
i angielskim jako obcym. Wtasnie ta grupa sposréd wyodrebnionych grup
ucznidow z doswiadczeniem migracji ma najwieksze trudnosci z integracja
w szkole oraz w odniesieniu sukcesu szkolnego i stanowi dla nauczycieli naj-
wieksze wyzwanie. Uczacy starali sie proces ich integracji wspoméc, sadza-
jac ich obok uczniéw polskich, liczac, ze ci pomogg kolezankom i kolegom
w zrozumieniu tresci lekcji lub instrukcji do zadan. Okazywali takim uczniom
empatie, opowiadajac o swoich doswiadczeniach z nauka jezyka obcego lub
0 swoim zyciu za granicg. Umozliwiali im opowiadanie o kraju pochodzenia,
a takze postugiwanie sie swoim jezykiem ojczystym w klasie, aby uwrazliwi¢
polskich ucznidw na brzmienie innego jezyka. Zachecali tez do dokonywa-
nia poréwnan miedzyjezykowych i odkrywania podobienstw, zwiekszajac
w ten sposdb swiadomosé jezykowa oraz miedzykulturowg (Rokita-Jaskow,
2022; Rokita-Jaskow i in., 2022).

5> https://www.szkolazklasa.org.pl/materialy/razem-w-klasie-dzieci-z-ukrainy-w-polskich-
szkolach/.
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3. Dydaktyka inkluzyjna a praca z uczniami z doswiadczeniem
migracji

Uczniowie z doswiadczeniem migracji nalezg niewatpliwie do grupy
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sensu largo i powinni
by¢ w zwigzku z tym objeci nauczaniem inkluzyjnym (wtgczajgcym). Wedtug
Szumskiego (2011: 17), aby mozna byto méwic o dydaktyce wtgczajgcej, musi
zostac spetniony szereg warunkdéw:

— szkota rejonowa ksztatci wszystkich uczniéw, takze tych ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi;

— uczniowie stanowig heterogeniczng grupe;

— program nauczania jest wspdlny dla wszystkich uczniéw, ale jest
jednoczesnie elastycznie dopasowywany do specyficznych po-
trzeb edukacyjnych;

— nauczyciel klasowy jest wspierany przez zespoét specjalistow;

— system pomocy specjalnej jest w sposéb elastyczny i zindywiduali-
zowany dostosowany do potrzeb poszczegdlnych uczniow.

Nauczyciel nastawiony na wdrazanie dydaktyki wtaczajgcej krytycz-
nie obserwuje wtasng praktyke zawodowg i jest otwarty na modyfikowanie
swoich metod pracy oraz poszukiwanie bardziej efektywnych rozwigzan.
W centrum jego dziatan znajdujg sie uczniowie. Poprzez stosowanie form
uczenia sie nastawionych na wspotprace i komunikacje zacheca wszystkich
uczacych sie — bez wzgledu na ich potencjat wyjsciowy — do poszukiwa-
nia wtasnych drdg efektywnego uczenia sie oraz do wspoétdziatania (Reich,
2014: 90).

Krause i Kuhl (2018) proponujg koncepcje ramowg Universal De-
sign for Learning (UDL)® jako przyktad modelu uwzgledniajgcego zatozenia
dydaktyki wtgczajgcej. Oferuje ona rozwigzania dydaktyczne, ktére bio-
rg pod uwage indywidualne potrzeby i mozliwosci ucznidéw. Stanowi dla
nauczycieli wsparcie w planowaniu procesu nauczania w taki sposdb, by
zapobiec powstawaniu potencjalnych barier. Koncepcja ta obejmuje trzy
moduty. Sg to: sposoby prezentacji materiatu (Recognition Networks), spo-
soby przetwarzania i prezentowania informacji (Strategic Networks) oraz
sposoby wspierania i motywowania uczniow (Affective Networks) (ryc. 1).

& Koncepcja UDL odwotuje sie do ruchu Universal Design, ktdry zostat zainicjowany w latach
70-tych XX wieku w Stanach Zjednoczonych. Jego gtéwnym zatozeniem byto, aby budynki uzy-
tecznosci publicznej, ulice, wytwory przemystu byty tak zaprojektowane, aby mogto z nich
korzysta¢ jak najwiecej uzytkownikéw, bez potrzeby adaptowania ich do indywidualnych
potrzeb. Z czasem koncepcja ta zostata przeniesiona takze na obszar edukacji (Krause, Kuhl,
2018: 180).
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Recognition

Networks Strategic

Networks

Affective
Networks

Rycina. 1. Koncepcja ,Universal De-
sign for Learning” (rysunek wtasny na
podstawie Krause, Kuhl, 2018)

Poniewaz kazdy cztowiek w indywidualny sposdb odbiera bodice
z otoczenia, preferuje rézne kanaty percepcji, nauczyciel powinien umozliwi¢
uczacym sie rézne drogi dostepu do przedmiotu nauki, wykorzystujac audy-
tywne, wizualne, haptyczne czy kinestetyczne kanaty percepcji. Informacje
istotne nie powinny by¢ prezentowane jedynie w formie wydrukowanego
tekstu, lecz nalezy w tym celu wykorzystywac rézne sposoby. Nagrania, krét-
kie filmiki z Internetu, teksty wzbogacone ilustracjami, stowniczki obrazkowe,
zestawienia gramatyczne przedstawione w formie schematéw i nagran czy
teksty uproszczone z pewnoscig pomogg uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (Recognition Networks). W koncepcji tej docenia sie tez wie-
lojezycznosc i wspiera rozwdéj kompetencji ucznia w zakresie réznych jezy-
kéw obcych.

Sposdb, w jaki przetwarzane sg bodzce i informacje z otoczenia, za-
lezy od indywidualnych strategii uczenia sie i przetwarzania, a takze od in-
dywidualnych zdolnosci metakognitywnych. Strategie s szczegdlnie wazne,
gdy uczniowie samodzielnie stawiajg sobie cele, planujg i organizujg swdj
proces uczenia sie i dokonujg ewaluacji swoich postepédw w nauce. Dlate-
go wazne jest prezentowanie uczniom réznorodnych strategii uczenia sie
(Strategic Networks), gdyz pomoze im to w sposéb swiadomy i zamierzony
sterowacé wtasnymi procesami poznawczymi. Przyktadem zadan realizujgcy-
mi postulaty tej koncepcji jest nauka stownictwa i struktur gramatycznych za
pomocg zréznicowanych zadan wyraznie zakotwiczonych w konkretnych kon-
tekstach komunikacyjnych. Wszystkie sprawnosci jezykowe powinny by¢ roz-
wijane réwnomiernie, za$ rozwijanie Swiadomosci jezykowej bedzie stanowié
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pomoc w procesie nauki jezyka obcego. W koncepcji tej postuluje sie takze
umozliwienie réznorodnych sposobéw prezentacji nabytej wiedzy i umiejet-
nosci. Trzeci element koncepcji UDL dotyczy motywacji i emocji (Affective
Networks). Uwzglednianie zainteresowan, preferencji i doswiadczen zycio-
wych ucznidw ma kluczowe znaczenie w podnoszeniu efektywnosci procesu
uczenia sie, dlatego powinno sie je braé pod uwage takze w planowaniu tego
procesu. Motywujace bedzie dla uczniéw umozliwianie im wyboru tematow,
tresci, pomocy dydaktycznych, sposobéw prezentacji wiedzy i umiejetnosci,
a takze autentyczne, zyciowe bodZce do uzywania jezyka obcego. W stawia-
niu wymagan uczniom i wspieraniu ich powinna zosta¢ zachowana réwnowa-
ga. Waznym elementem jest pozytywny obraz samego siebie, ktory ksztattu-
je sie m.in. pod wptywem odnoszonych sukceséw. Budowanie pozytywnego
obrazu siebie i poczucie wiasnej skutecznosci moze by¢ wspierane przez oce-
nianie ksztattujgce, ktdre skupia sie na pokazaniu uczniom, co zrobili dobrze
i udzielaniu wskazéwek, co i w jaki sposdb nalezy ewentualnie poprawié. Ba-
riery w stosowaniu jezyka obcego mogg zas obnizy¢ lub zniwelowaé ¢wicze-
nia bazujace na chéralnym powtarzaniu lub praca w parach, ktéra pozwala
na trening umiejetnosci w mniej stresujgcej atmosferze niz dziatania na fo-
rum klasy (Krause, Kuhl, 2018: 180-185).

Pertek i Scheler (2016: 27—-29) zwracaja uwage na role grupy w na-
uczaniu wtaczajagcym. W przypadku trudnosci kolezanki i koledzy z klasy s3
proszeni o pomoc, wyjasnienie, wsparcie w nauce. Uczniowie niemajacy
trudnosci w nauce, wspierajg ucznidow stabszych, pracujac z nimi np. w tan-
demie. Kazda ze stron wnosi w takg nauke swoje kompetencje, ale uczy sie
takze od innych. Dzieki wspoétpracy moze nastgpi¢ blizsze poznanie miedzy
uczniami i powstaé petna wzajemnego szacunku relacja.

4, Badanie

Przeprowadzone badanie jakosciowe, ktérego uczestniczkami byly nauczy-
cielki jezyka niemieckiego pracujace m.in. z uczniami z Ukrainy, oparte zosta-
to na koncepcji UDL i uwzgledniato zatozenia dydaktyki wtgczajgcej. Badanie
miato objgé nauczycieli réznych jezykdéw obcych ze szkét podstawowych, ale
po przeprowadzeniu okoto 10 wstepnych rozméw okazato sie, ze w lubel-
skich szkotach podstawowych (prawdopodobnie decyzjg kuratorium oswiaty,
nauczyciele nie potrafili tego jednoznacznie wyjasni¢), uczniowie z Ukrainy
sg przydzielani tylko do klas, w ktérych jako drugi nauczany jest jezyk nie-
miecki. Niestety zaden z nauczycieli angielskiego, do ktorych zwracatam sie
z prosbg o wywiad, nie wyrazit na niego zgody. Dlatego wywiady dotyczg
jedynie nauki niemieckiego jako drugiego.
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4.1. Przedmiot badania i metodologia

Badaniem zostaty objete cztery nauczycielki jezyka niemieckiego lubelskich
szkot podstawowych. Byly to zawodowo bardzo doswiadczone osoby. Naj-
mtodsza miata staz pracy 25 lat, natomiast dwie ponad trzydziestoletni i uzy-
skaty juz prawo do swiadczen emerytalnych. Mimo to byty zdecydowane, aby
nie rezygnowac jeszcze z pracy zawodowej. Jako metoda badawcza wybrana
zostata metoda dialogowa nieustrukturyzowana, polegajgca na mozliwie swo-
bodnym prowadzeniu rozmowy, w ktérej respondenci opowiadajg o swoich
doswiadczeniach, méwig o opiniach, przekonaniach i dzielg sie swojg wiedzg.
Ogdlny temat oraz jego istotne aspekty sg wczesniej formutowane hastowo
lub w formie otwartych pytan. Uczestnikom rozmowy powinno sie stworzyc
przestrzen do opowiadania i zacheci¢ ich do udzielania mozliwie obszernych
odpowiedzi. Waznym instrumentem sg pytania, ktére majg nakierowad roz-
mowcow na interesujgcy badacza aspekt rozmowy. Pytania nie sg jednak za-
dawane w okreslonym porzadku, lecz wynikajg z przebiegu rozmowy (toboc-
ki, 2006; Riemer, 2016).

Celem przeprowadzonych wywiaddéw byto uzyskanie odpowiedzi
na pytania:

(1) Jakie wyzwania napotkali nauczyciele jezyka niemieckiego pracujgcy
w klasach, w ktdrych uczqg sie uczniowie z Ukrainy?

(2) Jakie techniki nauczania badani nauczyciele jezyka niemieckiego oce-
niajg jako najbardziej efektywne w klasach heterogenicznych jezykowo
i kulturowo?

Waznym aspektem badania byto tez ustalenie, jakie strategie naucza-
nia stosowali nauczyciele w pracy z uczniami ukraifiskimi. Nie mieli bowiem
w tym kierunku przygotowania, musieli dziata¢ ad hoc, a sytuacja zmieniata
sie bardzo dynamicznie: do klasy przychodzity nowe dzieci, po krétkim czasie
czes$¢ z nich opuszczata szkote, a na ich miejsce pojawiali sie nowi uczniowie,
z ktérymi prace trzeba byto zaczynaé od nowa.

Wywiady trwaty miedzy 15 a 25 minut i byly nagrywane na dykta-
fon. Uczestniczki badania zostaty wczesniej poinformowane, ze rozmowy
beda dotyczyty pracy z uczniami z Ukrainy na lekcjach jezyka niemieckie-
go. Badane nauczycielki (oznaczone jako L1-L4) miaty do czynienia ze zréz-
nicowang liczbg takich dzieci w swoich klasach. W czasie wywiadéw jedna
z nauczycielek miata juz tylko jednego takiego ucznia (L2), druga miata ich
w klasie czworo, choé opowiadata takze o uczniach, ktérych miata wczesniej,
a ktorzy albo wyjechali z Lublina do innych miast lub panstw lub ich rodzice
zdecydowali sie na powrdt do Ukrainy (L1). Kolejna nauczycielka pracowata
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w szkole, gdzie tworzone byty klasy przygotowawcze dla uczniéw z Ukrainy
i oprécz tego, ze uczyta w tych klasach jezyka niemieckiego, to byta tak-
ze wychowawczynig jednej z nich. Miata wiec do czynienia z duzg grupg
uczniow z Ukrainy (L3). Ostatnia z badanych podata, ze w jej szkole jest kilku-
dziesiecioro ucznidéw z Ukrainy, poniewaz szkota miesci sie blisko osrodka dla
uchodzcow (L4).

Badanie zostato przeprowadzone w czerwcu 2023, na kilka dni przed
zakonczeniem roku szkolnego.

4.2. Wyniki badania

Analiza nagran pozwolita wytoni¢ najczesciej powtarzajgce sie aspekty
w wypowiedziach badanych oséb. Najczesciej wystepujgce watki to:

— emocje,

— jezyk komunikacji i jezyk lekcji,

— materiaty, pomoce dydaktyczne i techniki nauczania,

— formy wspdtpracy na lekcji,

— ocenianie i realizacja potrzeby kompetencji.

4.2.1. Emocje

Nalezy zaznaczyé, ze osoby badane zaczynaty na ogdét swoje relacje od po-
ruszenia kwestii doswiadczen swoich ukrainskich uczennic i uczniéw i zwig-
zanych z nimi emocji. Byty to relacje dotyczgce przezy¢ dzieci, ktére uciekty
przed wojng, a ich rodzice czesto stracili domy, prace i caty dorobek zycia.
Dzieci przezyly traume, nie wiedziaty, jaka czeka je przysztos¢, a wiele z nich
obawiato sie o losy swoich bliskich — ojcédw lub braci, ktérzy musieli zostac¢
w kraju. Badane podkreslaty w swoich wypowiedziach, ze czes¢ ucznidw jest
bardzo zamknieta, nie chce opowiadaé o sobie i swojej sytuacji, ani o swoim
wczesdniejszym zyciu w Ukrainie. Nauczyciele sg na to wyczuleni i odpowied-
nio przygotowani:

L2: Mamy niepisane prawo, ze nie wypytujemy. (...) [Uczen] nawet mi nie po-
wiedziat, udat, ze nie rozumie, w jakiej szkole byt. Nie byt chetny do opowia-
dania o sobie. (...) muszg zaufac.

Czes¢ uczniow czuje jednak potrzebe dzielenia sie swoimi emocjami,
szczegblnie na poczatku pobytu w Polsce. Jedna z badanych nauczycielek,
z ktérej wypowiedzi wynikato, ze nawigzata bliska, petng zaufania relacje
z dzie¢mi z Ukrainy, tak opowiada o ich emocjach:
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L1: [Dzieci] wyjechaty w duzej traumie, ptakaty, opowiadaty, szukaty kontaktu,
gdzie mogg opowiedzie¢, co sie u nich dzieje (...). Tym zyty. A nie zyty nauka
ani niemieckiego, ani polskiego. Dopiero potem. Musiaty dostac¢ jakis czas,
kiedy sie przyzwyczaity do tego wszystkiego.

Niektérzy uczniowie chetnie opowiadajg o szkotach, do ktérych cho-
dzili w Ukrainie. Czujg tez najwyrazniej potrzebe pokazania, ze utracili co$
wartosciowego, czego pobyt w Polsce w zadnej mierze nie zastapi:

L3: prawie kazdy pokazywat (...) swojg szkote w Ukrainie. (...) Wrecz udowad-
niali, ze ich szkoty byty lepsze, bogatsze, fajniejsze niz nasza polska (...).

Uczniowie, ktérych znajomos¢ jezyka polskiego jest staba, nie sg
oceniani i wiedzg, ze na koniec roku nie otrzymajg $wiadectw. W zwigzku
z tym majg bardzo niskg motywacje do nauki. Przyczyng braku motywacji
moze byc¢ jednak takze trudna sytuacja emocjonalna, brak stabilizacji zy-
ciowej, obawa o zycie bliskich. Wobec tego nie dziwi, ze nauka schodzi na
dalszy plan:

L4: S3 tez dzieci bardzo wycofane, ktdre nie chca sie uczyé. Nie moga sie po-
godzi¢ z tym, co wydarzyto sie w ich kraju. Czasami jest to ich protest.

Badane nauczycielki wykazujg mndéstwo empatii i wyrozumiatosci dla
ukrainskich ucznidéw, ale ich przezycia i opowiesci naznaczone pietnem woj-
ny, nie pozostajg bez wptywu na ich wtasne emocje:

L1: [Dziewczynka] ,wybuchta ptaczem i szlochem, zaczeta krzycze¢ do
mnie: Niech pani mi pomoze! Ja nie chce tam jechac¢! Dwa tygodnie Zytam
tam w piwnicy z babcig! (...) W koncu ja zaczetam ptakac z tego wszystkiego.”

4.2.2. Jezyk komunikacji/jezyk lekcji

Ukrainscy uczniowie, ktérzy znalezZli sie w polskich szkotach, postugiwali sie
najrozniejszymi kombinacjami jezykéw. Tylko w pojedynczych przypadkach
dzieci te znaty polski. Te, ktére nie znaty go wcale, albo na bardzo niskim po-
ziomie, trafiaty na ogdt do oddziatéw przygotowawczych. Cze$é dzieci pocho-
dzita z zachodniej czesci Ukrainy i ich jezykiem ojczystym byt ukraifski. Byty
tez dzieci z Ukrainy wschodniej, ktorych pierwszym jezykiem byt rosyjski. Ba-
riera jezykowa uniemozliwiata szczegdlnie na poczatku jakiekolwiek porozu-
mienie, chyba ze nauczyciel znat jezyk rosyjski lub ukrainski.
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L1: Jezyk polski byt dla nich obcy. (...) Przez pierwsze miesigce nauczyciele nie
mogli sie z nimi porozumieé. Dziewczyny sg ze wschodniej Ukrainy, z czesci
rosyjskojezycznej, uczyty sie tylko jezyka rosyjskiego, w ich szkotach nie uczyto
sie zadnych jezykéw obcych. (...) W zasadzie wykorzystywatam swojg znajo-
mos¢ czy rosyjskiego, czy ukrainskiego do ttumaczenia, poniewaz dla nich to
byto szybsze. (...)

L3: Tam [do oddziatéw przygotowawczych] trafiajg, jesli nie znajg polskiego
(...), chodzity do polskich klas, ale po konsultacjach z psychologiem, wolaty is¢
do tej klasy. (...) Na 22 [ucznidw] tylko troje uczyto sie kiedykolwiek niemiec-
kiego. Wszyscy troje pojechali do Austrii, do Niemiec. Te dzieci, ktére mam
teraz, to z troje potrafi przeczyta¢ cos po niemiecku. (...) Méwie do nich po
rosyjsku i powtarzam po polsku”.

Bardzo rdézny byt tez poziom nauczania jezykdw obcych wsrdd dzieci
migrantow. Wielu z przybytych do Polski ucznidw nie uczyto sie zadnych je-
zykow obcych, niewielu uczyto sie wczesniej angielskiego i jego znajomosc
umozliwiata codzienng komunikacje z kolezankami i kolegami z klasy, powo-
dowata mniejszg izolacje w srodowisku szkolnym.

L1: W 6smej klasie trafity mi sie dziewczyny, ktére miaty angielski tez. (...) z na-
szymi polskimi uczniami tez mogty sie, lepiej gorzej, porozumiec. (...) [Jedna
dziewczynka)] z angielskiego napisata bardzo dobrze egzamin i niemiecki jej
bardzo tadnie wchodzit. (...) Pozostate osoby nie miaty podstaw.

Dzieci ukrainskie trafiaty do klas, w ktorych uczniowie polscy juz drugi,
lub jak w przypadku klas DSD?, czwarty czy pigty rok uczyli sie jezyka niemiec-
kiego. Mogto stanowi¢ to dla nich dodatkowe zrédto frustracji, poniewaz wy-
raznie odstawaty od poziomu jezykowego reszty klasy, a przepasé byta tak
duza, ze nie data sie nadrobi¢ w krétkim czasie. Trudnosci w nauce drugiego
jezyka potegujg trudnosci w nauce jezyka polskiego. Dlatego jedna z bada-
nych nauczycielek sugeruje wrecz, ze dzieci ukrainskie powinny zosta¢ zwol-
nione z nauki drugiego jezyka obcego:

L3: Oni sie wstydzg moéwié po polsku. Jak kto$ popetnia btedy, a inny zauwazy,
to sie z siebie wySmiewaja. A co powiedzie¢ o jezyku obcym. W moim wy-
obrazeniu ten drugi jezyk obcy nie jest im potrzebny.

Heterogeniczno$¢ jezykowa ucznidéw stanowi duze wyzwanie takze
dla nauczycieli. Jedna z nauczycielek stwierdzita, ze ma na lekcjach jezyka

7 W jednej ze szkdt uczniowie ukrainscy trafiali takze do klas z rozszerzonym jezykiem niemiec-
kim, ktére przygotowywaty sie do zdawania egzaminu zewnetrznego z jezyka niemieckiego
— Deutsches Sprachdiplom (DSD)
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niemieckiego w jednej klasie trzy grupy ucznidw: przygotowujgcych sie do
dyplomu DSD, uczgcych sie jezyka niemieckiego jako drugiego realizujgcych
podstawe programowg na poziomie podstawowym oraz dzieci ukrainskie,
ktére nigdy nie uczyly sie jezyka niemieckiego. Dla kazdej z grup musi przy-
gotowywacd osobny scenariusz i rézne materiaty. Podczas lekcji kazdej z grup
musi poswiecié tyle samo uwagi. Jak sama przyznata, po takich zajeciach wy-
chodzi wykonczona.

Mozliwos¢ porozumienia sie w jezyku obcym daje jednak uczniom
duzo satysfakcji i motywuje ich do dalszej nauki. Z pewnoscig daje im to po-
czucie kompetencji i Swiadomos¢, ze mogg pokonywaé bariery korzystajac
z réznych zasobow jezykowych.

L4: Na poczatku byta bariera jezykowa. Te dzieci, ktore sg otwarte, ktdre chcg
sie uczy¢, to szybko uczg sie jezyka polskiego (...). Sq dzieci, ktérych poziom
jezyka niemieckiego jest bardzo wysoki (...) koniec A2, poczatek B1l. Ale sg
tez dzieci, ktdre nigdy nie uczyty sie niemieckiego. (...) Te dzieci, ktore dobrze
umiejg jezyk niemiecki, porozumiewajg sie ze mng w jezyku niemieckim i sg
przeszczesliwe, ze dogadujg sie po niemiecku.

4.2.3. Materiaty, pomoce dydaktyczne, techniki nauczania

Nauczyciele skupiali sie w swoich relacjach na problemach i wyzwaniach,
z ktérymi konfrontowane sg ukrainskie dzieci w polskiej szkole. O to, jakie
techniki nauczania i jakie materiaty stosujg, dopytywatam na ogét w dalszej
czesci wywiaddéw. Z relacji badanych wynika, ze najczesciej przygotowywaty
dla swoich ukrainskich ucznidéw osobne karty pracy. Nauczycielka, ktdra znata
bardzo dobrze jezyk rosyjski, opracowywata je, odwotujgc sie takze do nie-
go. Poniewaz zdaje sobie sprawe z tego, ze uczniowie nie nadrobig zalegtosci
w nauce niemieckiego, starata sie planowa¢ tak materiaty dla nich, aby sta-
nowity pewng zamknietg catos¢.

L1: Ja nie wracatam do tego, co byto w siddmej klasie. Na szczescie trafity mi
sie takie tematy, ze podatam [dzieciom] tylko pojedyncze rzeczy, zeby sie nie
gubity w odmianie. tatwo byto wprowadzic¢ kilka czasownikéw, kilka nazw ciu-
chow i tworzy¢ na bazie dodatkowych kart dialogi. (...) [Karty pracy] rdznity
sie tym, ze byto wiecej miejsca do wypetnienia. Najpierw pisaty po rosyjsku,
a potem ttumaczyty na polski. (...) [Chodzito o to], zeby przygotowac do ko-
munikacji. Krétkie dialogi (...), no ale zeby umiaty o cos$ zapytac.

Aby utatwié¢ uczniom ukrainskim proces przyswajania niemieckiego,
badane nauczycielki wykorzystywaty rézne kanaty percepcji i rézne formy
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podawcze, takie jak: filmy z YouTube, e-podreczniki, materiaty wizualne
(np. wizualne przedstawianie regut gramatycznych), zadania na rozumienie
ze stuchu. Uczniowie mogli korzysta¢ na lekcji z telefondéw i z pomocy google-
-ttumacza. W jednej ze szkdt korzystali tez z podrecznikédw ttumaczonych na
jezyk ukrainski. Nauczycielki nawigzywaty réwniez do repertuaru jezykowe-
go uczniéw i do ich swiadomosci jezykowej, pytajac na przyktad o zasady
tworzenia zdan i szyk wyrazéw w zdaniu ukrainskim, zachecajgc przy tym
do dokonywania poréwnan i wyciggania wnioskéw. Nauczanie i opieka nad
uczniami ukrainskimi wymagata od nich poswiecenia dodatkowego czasu
i dodatkowej pracy:

L2: Robie dla niego karty pracy na podstawie podrecznika, a po lekcjach, naj-
czesciej na przerwie ttumacze mu rézne rzeczy. On siedzi z grupa, ale de facto
realizuje indywidualny program. (...) Jak przychodzi na popotudniowe zajecia,
to stuchowe zadania robimy (...) lub pisze np. krétkie teksty, gdzie ja spraw-
dzam, czy juz potrafi tworzy¢ zdania proste, zna zaimki pytajace.

4.2.4. Formy wspétpracy na lekcji

Jak wynika z metaanaliz Hattiego (2015: 146—-147), rowiesnicy majg znaczacy
wptyw na efektywnos¢ procesu uczenia sie. Ich obecnos$¢ wspiera emocjo-
nalnie, utatwia funkcjonowanie spoteczne, daje dodatkowe okazje do ¢wi-
czen i uczenia sie. Uczenie oparte na wspotpracy stanowi wazne i skuteczne
dziatanie edukacyjne. Natomiast niski poziom akceptacji ze strony kolezanek
i kolegdw moze prowadzi¢ do braku zaangazowania w nauke i gorszych wy-
nikdw. Z wypowiedzi badanych nauczycielek wynika, ze potencjat wspotpracy
z réowiesnikami nie jest w petni wykorzystywany. Ma to zwigzek z postawami
polskich ucznidéw, ale nauczyciele zdajg sie nie interweniowad w tej kwestii:

L4: Na poczatku probowatam mieszac dzieci w klasie. Ale nie lubig tego. Wolg
ze sobg uczniowie ukrainscy. Jeden drugiemu pomaga. Mtodziez, mimo ze ich
przyjeta bardzo ciepto, to dzieci nie sg ze sobg zasymilowane, tak zeby czuty
sie dobrze. Krzywdy sobie nie robg, nie ma, ze wida¢ wrogos¢, ale dzieci ukra-
inskie wolg razem, a polskie wolg razem.

Czasami decyzje o podziale ucznidéw na grupy narodowosciowe sg uza-
sadnione nie tylko brakiem czasu, ale i barierami jezykowymi, jakie istniejg

miedzy uczniami polskimi i ukrainskimi:

L1: Nie mogty pracowac z tamtymi [polskimi uczniami], bo zabieratyby na-
stepny czas tamtym. (...) One nie odnajdywaty sie jeszcze w kontaktach. To by
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zaburzato wszystkim... (...) One by nie umiaty z nimi wspodtpracowaé, na tyle,
zeby to szybko szto. Na poczatku one [dzieci ukraifnskie] musiaty pracowac
same, swoim tempem. (...) [W siddmej klasie] dzieci ukrainskie z reguty trzy-
maty sie razem. W 6smej klasie integracja przebiegata szybciej, bo dziewczyny
znaty angielski.

Jedna z badanych nauczycielek dostrzega zalety wptywu wspodtpracy
miedzy uczniem z Ukrainy i jego polskim kolega:

L2: (...) bardzo pomagajg mu inni uczniowie. On siedzi z Polakiem i jesli czego$
nie rozumie, to Michat mu to ttumaczy. Bardzo mu tez pomaga w adaptacji
w szkole.

Jak pokazujg metaanalizy Hattiego (2015: 147), po zmianie szkoty
miernikiem sukcesu edukacyjnego ucznia jest to, czy uda mu sie z kims za-
przyjazni¢ w przeciggu miesigca. Dlatego szkoty powinny dbaé o to, aby nowo
przybyli do klasy mieli poczucie przynaleznosci i mogli uczy¢ sie wspdlnie
z innymi, wykorzystujgc w tym celu np. metode tutoringu.

4.2.5. Ocenianie a zaspokojenie potrzeby kompetencji, autonomii
i wigczenia®

Jak juz wspomniano, uczniowie nie znajacy jezyka polskiego na wystarcza-
jacym poziomie uczeszczajg do klas przygotowawczych, gdzie intensywnie
uczg sie polszczyzny oraz innych przedmiotéw szkolnych. Ich osiggniecia nie
sg jednak oceniane, co, jak podkreslaty nauczycielki, obniza motywacje do
nauki. Dlatego widzg korzysci w stawianiu dzieciom z Ukrainy konkretnych
wymagan przy jednoczesnym udzielaniu im wsparcia emocjonalnego i za-
pewnienia poczucia kompetencji:

L4: Ja nie wymagam az tyle od dziecka z Ukrainy, tyle, co od naszych dzieci, ale
muszg sie uczyé, zaliczac, robi¢ prace domowe. (...) Jak widza, ze im co$ wycho-
dzi, to sie mobilizujg. Wiekszos¢ gtoséw na radzie [pedagogicznej] byta za tym,
zeby ich klasyfikowag, (...) tak robimy, zeby dzieci dostaty pozytywne oceny.

Badane podkreslaty, ze nie chcg stresowac dzieci, z ktérych wiele prze-
zyto traume wojenng, ztymi ocenami. Dlatego oceniajg wktad pracy i zaan-

8 Wedtug teorii autodeterminacji otoczenie sprzyja motywacji wewnetrznej wowczas, gdy
spetnia trzy wrodzone potrzeby psychiczne: kompetencji (ksztattowanie i éwiczenie umiejet-
nosci manipulowania srodowiskiem i kontrolowania go), autonomii (samodecydowanie, co
i jak robic), wtaczenia (afiliacji — utrzymywanie kontaktéw z innymi dzieki zwigzkom prospo-
tecznym)” (Deci, Ryan, 1985, za: Brophy, 2007: 21).
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gazowanie uczniow. Nauczycielki zdajg sobie tez sprawe z probleméw tych
uczniéw, ktérzy znajg polski na tyle dobrze, ze mogg uczeszcza¢ do klas ra-
zem z polskimi uczniami, ale robig btedy jezykowe. Mimo swojej ciezkiej pracy
i duzych ambicji nie bedg oni w stanie zda¢ egzaminu ésmoklasisty na po-
ziomie polskiego ucznia i w konkurencji z nimi nie majg szans dosta¢ sie do
najlepszych lubelskich szkdt, co spotkato sie ze wspdtczuciem badanych osdb.
Jak podkreslajg Ryan i Deci (2000: 70-71), w pokonywaniu wyzwan niezbedna
jest motywacja wewnetrzna, na ktorg sktadajg sie zaspokojenie potrzeby wta-
czenia i wsparcia ze strony otoczenia, zaspokojenie potrzeby kompetencji po-
taczonej z realizacjg potrzeby autonomii i poczuciem kontroli, dzieki ktéremu
jednostka czuje, ze ma wptyw na swoje dziatania. Jak pozytywne skutki przy-
nosi wsparcie ucznia w realizacji tych potrzeb, ilustruje jedna z wypowiedzi:

L2: [Chtopiec] stara sie i bardzo chce, zeby go chwali¢. Jak robi karte pracy
albo jakies ¢wiczenie, przychodzi i prosi, zeby sprawdzi¢ i go odpytac. (...) Taka
satysfakcje mu sprawia, ze zadam mu pytanie po niemiecku, a on umie juz na
nie odpowiedziec.

5. Dyskusja i wnioski

Przeprowadzone badanie pokazato, jak radzg sobie doswiadczeni nauczyciele
z heterogenicznoscig w klasie jezykowej i z sytuacjg, na ktdrg nie byli przygo-
towani. Jak pokazujg wyniki badania, nauczyciele w sposdb intuicyjny stosujg
wiekszos¢ zasad koncepcji UDL. Wazng role w nauczaniu uczniéw z doswiad-
czeniem migracji odgrywaty materiaty i sposoby ich prezentacji (Recogni-
tion Networks). Do najczesciej stosowanych technik nalezato przygotowywa-
nie dla nich zindywidualizowanych kart pracy na réznym poziomie jezykowym,
rozwijanie réznych sprawnosci, wykorzystywanie materiatéw wizualnych lub
graficzne przedstawianie regut gramatycznych. Analizujgc wypowiedzi na-
uczycielek mozna jednak odnie$¢ wrazenie, ze input w jezyku niemieckim byt
w niektdérych przypadkach nie dos¢ intensywnie wykorzystywany. Tymczasem
czesta ekspozycja na jezyk (positive evidence) i uzywanie go (output) w inte-
rakcjach stanowig warunek efektywnej nauki jezyka obcego (Gass 2003).
Zaznaczy¢ nalezy jednak, ze badani nauczyciele rozwijajg swiadomosc
jezykowa ucznidw, odwotujgc sie do repertuaru opanowanych przez nich
jezykéw, zachecajac ich do dokonywania poréwnan miedzy znanymi im je-
zykami a niemieckim, pokazujac stownictwo w réznorodnych kontekstach
komunikacyjnych, ale takze zapewniajgc im poczucie kompetencji dzieki bar-
dzo zindywidualizowanym formom prezentacji swojej wiedzy i umiejetnosci
(Strategic Networks). W wypowiedziach badanych oséb zabrakto informacji,
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czy wspierajg ucznidw w Swiadomym rozwijaniu kompetencji strategicznej,
ktéra szczegdlnie w klasie szkolnej jest waznym czynnikiem efektywnej nauki
jezykéw obcych.

Bardzo istotny w pracy z uczniami z doswiadczeniem migracji okazat
sie aspekt afektywny (Affective Network). Badane nauczycielki wktadaty duzo
wysitku i zaangazowania w budowanie zaufania w kontaktach z dzie¢mi ukra-
inskimi i obchodzity sie z ich emocjami z duzg wrazliwoscig. Uwzgledniaty ich
przezycia i doswiadczenia zyciowe, wspierajac je jednoczesnie w budowaniu
pozytywnego obrazu siebie (np. przez dostosowanie poziomu wymagan do
ich mozliwosci w taki sposéb, aby zapewni¢ im poczucie kompetencji). Na-
tomiast kwestig, ktdra nie byta przez nauczycieli wystarczajgca doceniania
i wdrazana, byto inicjowanie wspotpracy miedzy uczniami, wykorzystanie ich
potencjatu, dzieki ktéremu mogliby sie uczy¢ od siebie nawzajem.

Stosowane przez badane nauczycielki techniki nauczania jezyka obce-
g0 wpisujg sie w koncepcje nauczania inkluzyjnego. Jak pokazujg wyniki ba-
dania, nauczanie dzieci z doswiadczeniem migracji to nie tylko nauka stéwek
i struktur gramatycznych. Nauka jezyka obcego moze zapewnié uczniom, kto-
rzy zmagajg sie z traumatycznymi przezyciami, poczucie kompetencji i wig-
czenia. Maksymalne wykorzystanie tego potencjatu moze przyczynié sie do
podniesienia efektywnosci nauczania i uczenia sie jezykéw obcych.

Bibliografia

Brophy J. (2007), Motywowanie uczniéow do nauki. Warszawa: Wydawnictwo Nau-
kowe PWN.

Deci E., Ryan, R. (1985), Intrinsic motivation and self-determination in human behav-
ior. New York: Plenum.

Gass S. (2003), Input and interaction, (w): Doughty, C. J., Long, M. H. (red.) The
Handbook of Second Language Acquisition. Oxford: Blackwell, s. 225-255.

Gulinska A. (2021), Wsparcie ucznia z doswiadczeniem migracyjnym w polskiej szkole.
Rozprawy Spoteczne/ Social Dissertations 2021;15(2):40-54. Online: https://
rozprawyspoleczne.edu.pl/Autor-Aleksandra-Guli%C5%84ska/176480  [DW
21.11.2023].
Hattie J. (2015), Widoczne uczenie sie dla nauczycieli. Jak maksymalizowac site od-
dziatywania na uczenie sie. Warszawa: Centrum Edukacji Obywatelskie;j.
Krause K., Kuhl. J. (2018), Was ist guter inklusiver Fachunterricht? Qualitdtsver-
stdndnis, Prinzipien und Rahmenkonzeption, (w): Roters B., Gerlach D,
ERer S. (red.) Inklusiver Englischunterricht. Impulse zur Unterrichtsentwick-
lung aus fachdidaktischer und sonderpadagogischer Perspektive. Miinster,
New York: Waxmann, s. 175-195.

tobocki M. (2006), Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakéw: Impuls.

442


https://rozprawyspoleczne.edu.pl/Autor-Aleksandra-Guli%C5%84ska/176480
https://rozprawyspoleczne.edu.pl/Autor-Aleksandra-Guli%C5%84ska/176480

Uczniowie z doswiadczeniem migracji na lekcjach jezyka niemieckiego w polskiej...

Pamuta-Behrens M., Szymariska M. (2018), Metoda JES-PL. Nauczanie jezyka eduka-
¢ji szkolnej uczniow z doswiadczeniem migracji. , Jezyki Obce w Szkole”, nr 2,
s. 5-10.

Pertek A., Scheler S. (2016), Inklusions-Material. Deutsch Klasse 5—-10. Berlin: Cor-
nelsen.

Reich K. (2014), Inklusive Didaktik. Bausteine fiir eine inklusive Schule. \Weinheim
und Basel: Beltz Verlag.

Rokita-Jaskow J. (2022), Uczern z doswiadczeniem migracji na lekcji jezyka angielskie-
go: wyzwania i rozwiqgzania. ,Neofilolog”, nr 58/2, s. 193-208.

Rokita-Jaskow J. i in. (2022), Bridging the ‘dual lives’: school socialization of young bi/
multilingualsinthe eyesof EFLteachers. ,InternationalJournal of Bilingual Educa-
tion and Bilingualism”, s. 1-16. Online: DOI: 10.1080/13670050.2022.2114788
[DW 02.03.2024].

Riemer C. (2016), Befragung, (w:) Caspari D., Klippel F., Legutke M.K., Schramm K.
(red.) Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik. Tibingen: Narr Frank-
ke Attempto, s. 155—-173.

Ryan R. M., Deci E. L. (2000), Self-Determination Theory and the Facilitation of Intrin-
sic Motivation, Social Development, and Well-Being. ,American Psychologist”,
Vol. 55, No. 1, s. 68-78.

Szumski G. (2011), Teoretyczne implikacje koncepcji edukacji wtgczajqgcej, (w:) Z. Gaj-
dzica (red.), Uczen z niepetnosprawnoscig w szkole ogdélnodostepnej. Sosno-
wiec: Oficyna Wydawnicza ,,Humanitas”, s. 13-23.

NETOGRAFIA

https://www.gov.pl/web/udsc/obywatele-ukrainy-w-polsce--aktualne-dane-
migracyjne2 [DW 21.11.2023]

Nowelizacja rozporzgdzenia w sprawie organizacji ksztatcenia, wychowania i opieki
dzieci i mtodziezy z Ukrainy. Online: https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nau-
ka/nowelizacja-rozporzadzenia-w-sprawie-organizacji-ksztalcenia-wychow-
ania-i-opieki-dzieci-i-mlodziezy-z-ukrainy [DW 21.11.2023]

https://www.prawo.pl/oswiata/ukrainskie-dzieci-w-polskich-szkolach,520015.html
[DW 21.11.2023]

Razem w klasie. Dzieci z Ukrainy w polskich szkotach. Raport z badania. Onli-
ne: https://www.szkolazklasa.org.pl/materialy/razem-w-klasie-dzieci-z-ukra-
iny-w-polskich -szkolach/ [DW 23.11.2023]

Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 11 sierpnia 2022 r. zmieniajgce roz-
porzadzenie w sprawie organizacji ksztatcenia, wychowania i opieki dzieci
i mtodziezy bedgcych obywatelami Ukrainy https://www.dziennikustaw.gov.
pl/DU/rok/2022/pozycja/1711 [DW 21.11.2023]

Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 13 lipca 2023 r. zmieniajace roz-
porzadzenie w sprawie organizacji ksztatcenia, wychowania i opieki dzieci
i mtodziezy bedacych obywatelami Ukrainy https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/
DocDetails.xsp?id=WDU20230001367 [DW 23.11.2023].

Received: 3.12.2023
Revised: 9.05.2024

443


https://www.gov.pl/web/udsc/obywatele-ukrainy-w-polsce--aktualne-dane-migracyjne2
https://www.gov.pl/web/udsc/obywatele-ukrainy-w-polsce--aktualne-dane-migracyjne2
https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/nowelizacja-rozporzadzenia-w-sprawie-organizacji-ksztalcenia-wychowania-i-opieki-dzieci-i-mlodziezy-z-ukrainy
https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/nowelizacja-rozporzadzenia-w-sprawie-organizacji-ksztalcenia-wychowania-i-opieki-dzieci-i-mlodziezy-z-ukrainy
https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/nowelizacja-rozporzadzenia-w-sprawie-organizacji-ksztalcenia-wychowania-i-opieki-dzieci-i-mlodziezy-z-ukrainy
https://www.prawo.pl/oswiata/ukrainskie-dzieci-w-polskich-szkolach,520015.html
https://www.szkolazklasa.org.pl/materialy/razem-w-klasie-dzieci-z-ukrainy-w-polskich-szkolach/
https://www.szkolazklasa.org.pl/materialy/razem-w-klasie-dzieci-z-ukrainy-w-polskich-szkolach/
https://www.dziennikustaw.gov.pl/DU/rok/2022/pozycja/1711
https://www.dziennikustaw.gov.pl/DU/rok/2022/pozycja/1711
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20230001367
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20230001367

neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2024, NR 62/2, 444-460
https://doi.org/10.14746/n.2024.62.2.7

http://poltowneo.org/

Agnieszka Katdonek-Crnjakovic
Uniwersytet Warszawski
https://orcid.org/0000-0003-4372-567X
a.kaldonek2 @uw.edu.pl

Matgorzata Molska

Uniwersytet Warszawski
https://orcid.org/0000-0001-5915-0060
m.molska@uw.edu.pl

Patrycja Stasiak

Uniwersytet Warszawski
https://orcid.org/0009-0009-7291-0664
p.stasiak@uw.edu.pl

Specjalne potrzeby edukacyjne — samoocena
wiedzy, umiejetnosci i postaw w przekonaniach
przysztych nauczycieli jezykow obcych

przed i po szkole letniej

Special educational needs - self-reported beliefs about knowledge,
skills and attitudes of future foreign language teachers before and
after a summer school

The study involved students of the Faculty of Modern Languages at
the University of Warsaw (FML UW), who attended a course with-
in a summer school (SL) on special educational needs in language edu-
cation. The study aimed to observe the changes in participants’ knowl-
edge and skills in the area of special educational needs (SEN), as well
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as their attitudes towards teaching students with dyslexia, attention-
deficit/hyperactivity disorder, and on the autism spectrum. The second
aim of the study was to check the participants’ satisfaction with the
SL organization with the view of continuing this initiative at FML UW.
Data were collected using a pre- and post-questionnaire with closed-
and open-ended questions and post-SL interviews. Data were pre-
sented using descriptive and interferential statistics. Interviews were
transcribed and coded thematically in the scope of the research ques-
tions. Findings showed that SL was a successful initiative. The partici-
pants gained knowledge and skills at a significant level (p < 0.05). The
participants believed that teaching students with SEN was challenging
but they remained uncertain whether working with students with SEN
was stressful. The participants reported a significantly more satisfac-
tory attitude after the SL. Pedagogical implications of the findings are
discussed considering the agency and well-being of language teachers.

Keywords: special education needs, inclusive education, education of
foreign language teachers, self-reported knowledge, skills and atti-
tudes

Stowa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, edukacja wiaczajaca,
edukacja nauczycieli jezykdw obcych, samoocena wiedzy, umiejetnosci
i postaw

1. Wstep

W duchu sprawiedliwosci spotecznej gtéwnym zatozeniem edukacji wia-
czajacej jest uznanie réznorodnosci w sposobie uczenia przy jednoczesnym
zapewnieniu wysokiej jakosci nauczania i wsparcia dla wszystkich uczacych
sie (Domagata-Zysk, 2019; UNESCO, 2015). W Unii Europejskiej celem jest
wiec rozwiniecie polityki majgcej na uwadze inkluzje ucznidéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi do szkét ogdlnodostepnych, przy jednoczesnym
zapewnieniu réznych form wsparcia dla kadry edukacyjnej, dobrej jako-
$ci edukacja wfaczajagca ma bowiem na celu zwiekszenie spdjnosci spote-
czenstw (Dziennik Urzedowy UE -Rada Unii Europejskiej, 2018). W odniesieniu
do edukacji jezykowej powyzsze zatozenia zostaty wpisane do Europejskiego
systemu opisu ksztafcenia jezykowego (2003). Wedtug Rady Europy, wyso-
kiej jakosci edukacja inkluzywna jest prawem kazdego obywatela, a mozna
jg osiggnac dzieki promowaniu mediacji, wielojezycznosci, rozwijaniu u uzyt-
kownikéw kompetencji wielokulturowych i kompetencji w zakresie migowa-
nia (Rada Europy, 2020).

Odniesien do edukacji wtgczajacej w literaturze jest wiele, np. indy-
widualizacja, zréznicowanie, podejscie skoncentrowane na uczniu, nauczanie
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adaptacyjne, czy tez spersonalizowane nauczanie (Stadler-Heer, 2019; Su-
prayogi, Valcke, Godwin, 2017). Wszystkie one majg na celu odpowiedzenie
na réznorodnos$¢ wsrdd uczniéw w adekwatny sposéb, czyli przyjecie kon-
kretnych strategii nauczania, zastosowanie réznorodnych zadan edukacyj-
nych, monitorowanie potrzeb uczniéw oraz dazenie do optymalnych efek-
tow uczenia sie (Suprayogi, Valcke, 2016 w Suprayogi i in., 2017: 292). Jest to
zgodne z Wytycznymi UNESCO dotyczacymi inkluzji, wedtug ktérych nauczy-
ciele powinni odpowiedzie¢ na potrzeby uczniéw poprzez dokonywanie ,,mo-
dyfikacji tresci, podejscia, struktur i strategii, ze wspdlng wizjg obejmujaca
wszystkich dzieci (...)” (UNESCO, 2005: 13). Tutaj warto podkresli¢ zatozenia
projektowania uniwersalnego w uczeniu sie (ang. Universal Design for Lear-
ning, UDL; Hall, Meyer, Rose, 2012). To podejscie koncentruje sie na uczniu
i procesie uczenia sie w oparciu o duzy stopien elastycznosci i wyboru w do-
stepie do materiatéw, przekazywaniu wiedzy i wyrazaniu zdobytych wiedzy
i umiejetnosci.

Realizacja edukacji wtaczajgcej w duzej mierze zalezy od nauczyciela.
Kormos i Kontra (2008) zaznaczajg, ze skuteczne wsparcie uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) w kontekscie jezykéw obcych zale-
zy od znajomosci zagadnien zardwno zwigzanych z akwizycjg jezyka obcego,
jak i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Odpowiednie szkolenie w za-
kresie SPE moze podnies¢ potencjat dydaktyczny nauczycieli i zwiekszy¢ ich
gotowos¢ do skutecznego wsparcia uczniéw ze SPE (np. Europejska Agen-
cja Rozwoju Edukacji ze Specjalnymi Potrzebami, 2012). Dla przyktadu, kon-
strukt gotowosci nauczycieli jezyka angielskiego do wsparcia i wtgczania
uczniow ze specyficznymi trudnosciami w nauce czytania i pisania opiera sie
na wiedzy o tych trudnosciach i poczuciu wtasnej skutecznosci w realizacji
inkluzywnego nauczania oraz postawy wobec wtgczania (Nijakowska, Tsagari,
Spanoudis, 2020). Ponadto, nauczyciele powinni mie¢ wysokie kompetencje
do nauczania grup zrdznicowanych, wykaza¢ sie wysokim poziomem kom-
petencji spotecznych w kontakcie z osobami ze SPE oraz by¢ gotowymi do
statej wspétpracy z rodzicami takich ucznidw i innymi specjalistami (Domaga-
ta-Zysk, 2019). Brak odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci moze doprowadzi¢
do negatywnych doswiadczen, obnizonego poczucia sprawczosci i w rezulta-
cie do powstania powaznych barier dla wtgczenia spotecznego (Nijakowska,
2019).

Przedstawione akty prawne wymagajg od nauczycieli pracujgcych
w szkole ogdlnodostepnej sporzgdzenia dokumentacji zawierajgcej m.in. opis
sposobu dostosowania programu i wymagan edukacyjnych do indywidual-
nych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych
ucznia. Kompetencje dydaktyczno-metodyczne, ktére obecnie musi posiadaé
osoba uczgca, wykraczajg poza dotychczasowe ksztatcenie uniwersyteckie
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nauczycieli i uwidaczniajg potrzebe koniecznosci statego uczenia sie (ang. li-
fe-long learning) oraz podnoszenia swoich kompetencji, aby sprosta¢ wyma-
ganiom szkoty ogélnodostepnej. Wymagania te dotyczg nie tylko obecnych
nauczycieli, ktérzy muszg zadba¢ o swoje ciggte doskonalenie zawodowe,
lecz réwniez uczelni, ktére prowadzac ksztatcenie nauczycielskie w ramach
studidw powinny poddawac statej ewaluacji i dostosowywac oferowany pro-
gram na Sciezce nauczycielskiej do zmieniajgcych sie ministerialnych standar-
dow ksztatcenia.

Niniejszy artykut omawia badanie z udziatem studentéw Wydziatu
Neofilologii Uniwersytetu Warszawskiego, ktérzy byli uczestnikami Szkoty
Letniej Edukacja Szyta na Miare. Specjalne i dodatkowe potrzeby uczennic
i uczniow jezykdéw obcych, zorganizowanej w lipcu 2023 r. Inicjatywa byta od-
powiedzig na potrzeby edukacyjne uczestnikéw, ktérych program studidw nie
obejmowat pogtebionej wiedzy o SPE. Celem Szkoty Letniej (SL) byto zapo-
znanie uczestnikdw z zagadnieniami zwigzanymi z tematyka edukacji wtgcza-
jacej w kontekscie jezykéw obcych.

2. Wiedza, umiejetnosci i postawy nauczycieli jezykdw obcych
w kontekscie edukacji wiaczajacej — badania

Nauczyciele jezykdw obcych w Europie zgtaszajg brak odpowiedniej wie-
dzy w zakresie SPE ukierunkowanej na nauczanie uczniow ze specyficznymi
trudnosciami w pisaniu i czytaniu (np. Fiser, 2019; FiSer, Dumanci¢, 2015;
Nijakowska, 2014). W rezultacie doprowadza to do niskiego poziomu samo-
oceny skutecznosci w zakresie uczenia jezyka obcego takich uczniéw i wdra-
zaniu praktyki wtaczajgcej (Fiser, 2019; Kormos, Nijakowska, 2017; Nijakow-
ska, Tsagari, Spanoudis, 2018). Z drugiej jednak strony zaobserwowano, ze
nauczyciele tworzg na swoich zajeciach wiaczajgce Srodowisko uczenia sie
(Katdonek-Crnjakovié, Fiser, 2017; Kormos, Csizér, Sarkadi, 2009) oraz imple-
mentujg podejscia rekomendowane w literaturze w nauczaniu ucznidéw ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu, a ich nauczanie cechuje sie refleksja
w odniesieniu do indywidualnych mocnych i stabych stron uczniéw. Jednak
ta praktyka jest mocno oparta gtdwnie na intuicji, co moze prowadzi¢ do bra-
ku skutecznego monitorowania podjetych decyzji pedagogicznych (Fiser, Kat-
donek-Crnjakovi¢, 2022).

Badania pokazujg skutecznos¢ przeprowadzonych szkolen i pozytyw-
ny wptyw na postawy i swiadomos¢ sprawczosci. Popularyzowanie dobrych
praktyk jest dziataniem wysoko cenionym przez nauczycieli (Kotodziejczyk,
2020). Nauczyciele jezykdéw obcych po udziale w masowym otwartym kursie
internetowym (ang. massive open online course, MOQOC), ktorzy uczestniczyli
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w badaniu przeprowadzonym przez Kormos i Nijakowska (2017), wykazali sie
bardziej pozytywng postawg, mieli wyzsze poczucie sprawczosci we wdraza-
niu praktyki wtaczajacej i nizsze obawy zwigzane z wdrazaniem wiaczajace-
g0 nauczania. Badania z udziatem studentéw filologii rowniez pokazaty sku-
tecznos¢ kursdw w zakresie SPE. U przysztych nauczycieli jezyka angielskiego
studiujgcy w Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edukacji Eu-
ropejskiej Uniwersytetu Warszawskiego (UW) podnidst sie, chociaz nieznacz-
nie, poziom przekonania o wtasnej skutecznosci i wiedzy na temat praktyk
wigczajacych (Nijakowska, 2022).

Podobnie studenci Instytutu Anglistyki na WN UW zgtosili przyrost wie-
dzy, poczucia sprawczosci i skutecznosci oraz pozytywng postawe i ‘dobre’
emocje po udziale w kursie nt. SPE w kontekscie jezykow obcych. Uczestni-
cy badania zadeklarowali, ze bedg w stanie skuteczniej uczy¢ ucznidw z dys-
leksja, ADHD, dyspraksjg, w spektrum autyzmu, z obnizong sprawnoscig
intelektualng i zaburzeniami sensorycznymi w obszarze wszystkich umiejet-
nosci i systeméw jezykowych. Warto réwniez podkresli¢, ze zdaniem uczest-
nikdw praca z uczniami ze SPE jest satysfakcjonujgca, zaznaczajac, iz praca
z niektérymi z nich moze by¢ bardziej wymagajaca i stresujgca (Katdonek-
-Crnjakovi¢, 2022).

3. Badanie
3.1. Kontekst

SL Edukacja szyta na miare to projekt, ktéry powstat z inicjatywy trzech jed-
nostek Uniwersytetu Warszawskiego: Instytutu Anglistyki, Instytutu Roma-
nistyki i Katedry Italianistyki. Jego celem byto poszerzenie wiedzy i podnie-
sienie kompetencji studentek i studentow WN UW w zakresie specjalnych
potrzeb osdb uczacych sie jezykdw obcych. W trakcie tygodnia zajec zrealizo-
wano 30-godzinny kurs o wartosci 3 punktow ECTS, w ktérym wziety udziat
22 osoby. Do projektu zaproszono zaréwno teoretykdw, jak i praktykéw: pod-
czas SL odbyty sie spotkania konwersatoryjne ze specjalistami, spotkania
z praktykami (nauczycielami, pedagozka szkolng) oraz z osobami z niepetno-
sprawnoscig, ktore majg osobiste doswiadczenie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, czy tez specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie.

Podczas SL oméwiono m.in. podejscie wtgczajgce, zréznicowane i uni-
wersalne, indywidualizacje i personalizacje nauczania, specyficzne trudnosci
W uczeniu sie jezyka obcego (osoby z diagnozg dysleksji, ADHD i w spektrum
autyzmu), wykorzystanie technologii 3D w nauczaniu jezykéw obcych oséb
ze SPE, specjalne potrzeby edukacyjne oséb niewidomych i stabowidzacych
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oraz komunikacje nauczyciela jezyka obcego z rodzicami ucznia, pedagogiem
i psychologiem szkolnym oraz z uczniem z niepetnosprawnosciami.

3.2. Uczestnicy

W projekcie skierowanym do stuchaczy WN UW wziety udziat 22 osoby: stu-
denci | stopnia | roku stanowili 22,7% (5 osdb), Il roku — 31,8% (7 osdb),
Il roku — 22,7% (5 oséb). Uczestnicy studiujgcy na | roku Il stopnia stanowili
18,2% (4 osoby), zas na Il roku studiéw magisterskich 4,5% (1 osoba). Repre-
zentowane kierunki to filologia romanska (7 osdb, 31,8%), filologia wtoska
(7 osdb, 31,8%), filologia angielska (3 osoby, 13,6%), studia amerykanistycz-
ne (3 osoby, 13,6%) oraz germanistyka (2 osoby, 9,1%). Sposréd wszystkich
uczestnikdéw 13 oséb (59,1%) oznajmito, ze posiada doswiadczenie w naucza-
niu. Dane te zostaty zebrane dzieki ankiecie, ktérg uczestniczki i uczestnicy
wypetnili przed rozpoczeciem zajec.

3.3. Cele i pytania badawcze

Badanie miato za cel zaobserwowanie zmian w zakresie wiedzy i umiejet-
nosci uczestnikdw w obszarze SPE oraz ich postaw wobec nauczania osdb
z dysleksjg, ADHD i w spektrum autyzmu. Ponadto, badanie miato na celu
sprawdzenie opinii uczestnikdw na temat SL. Pytania badawcze byty wiec na-
stepujace:

1. Jak uczestnicy ocenig swojg wiedze i umiejetnosci w zakresie SPE przed
i po SL?

2. W jakim stopniu SL wptynie na postawy uczestnikéw wobec nauczania
studentéw z dysleksjg, ADHD i w spektrum autyzmu?

3. Jakie beda oczekiwania uczestnikdbw wobec SL oraz jak ocenig te
inicjatywe, w tym: atmosfere panujgcg na zajeciach, organizacje zajec,
przydatnosc i ogdlne zadowolenie?

Pytaniom badawczym przyswiecaty nie tylko che¢ poznania faktycz-
nego poziomu wiedzy i umiejetnosci uczestnikdéw SL, ich postaw wobec
ucznidow ze SPE, ale takze intencja uzyskania informacji na temat ich ocze-
kiwan. Te ostatnie sg kluczowe dla doskonalenia szkolen przygotowujgcych
przysztych nauczycieli do pracy z réznorodnoscig uczniéw ze SPE, co stanowi
istotny krok w kierunku doskonalenia edukacji inkluzywnej.
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3.4. Pozyskiwanie danych

W anonimowym i dobrowolnym badaniu, przygotowanym zgodnie z wytycz-
nymi Komisji Rektorskiej ds. Etyki Badarn Naukowych z Udziatem Cztowieka
UW, wziety udziat 22 osoby, czyli wszyscy uczestnicy SL. Przed rozpoczeciem
zajec oraz na ich zakonczenie uczestniczki i uczestnicy badania wypetnili an-
kiete oceniajgca poziom ich wiedzy oraz kompetencji w zakresie specjalnych
i dodatkowych potrzeb uczennic i ucznidow jezykdow obcych.

W ankiecie wstepnej zamieszczono 23 stwierdzenia, do ktérych nale-
zato sie odnies¢ na skali 1-7. Aby zwiekszy¢ doktadno$é pomiaru utworzono
3 jej wersje (A, B, C), w ktérych zostaty one wymieszane. Zdania, do ktdrych
odnosili sie respondenci, zostaty pogrupowane jako stwierdzenia dotyczace
wiedzy (nr 1, 3-8, 22, 23 dla wersji A) oraz umiejetnosci (nr 2, 9-12 dla wer-
sji A) w odniesieniu do zagadnien z zakresu SL. Ankieta zostata zakonczona
dwoma pytaniami otwartymi dotyczgcymi oczekiwan uczestnikéw wobec SL.

Ankieta koncowa, sktadajgca sie z trzech czesci, stuzyta ocenie kompe-
tencji uczestnikdéw i uczestniczek SL w zakresie tematyki SPE, po zakoriczeniu
projektu. W pierwszej czesci znalazty sie te same 23 stwierdzenia, do ktdrych
ankietowani odniesli sie w badaniu wstepnym. W drugiej czesci zawarto py-
tanie otwarte o zdobytg wiedze, a uzyskane odpowiedzi oméwiono w tym
artykule poprzez przypisanie im litery A (ankieta).

Wspdtczynnik rzetelnosci Alfa Cronbacha kwestionariusza byt na za-
dowalajagcym poziomie. Dla stwierdzen dotyczacych wiedzy i umiejetnosci
przed SL wynidst a = .922, a po SL a = .862. Dla stwierdzen dotyczgcych po-
staw wobec nauczania studentéw z dysleksjg, ADHD i w spektrum autyzmu
przed SL to a = .775, a po SL a = .834.

Celem trzeciej czesci ankiety, stanowigcej oddzielny zatgcznik, byto ze-
branie opinii na temat SL. W formularzu zawarto 5-stopniowg skale wartosci,
gdzie 1 oznaczato wartosé najnizszg, a 5 najwyzszg. Zadbano o dwa pytania
otwarte dotyczgce najbardziej przydatnych aspektéw SL oraz sugestii co do
tematyki przysztych edycji projektu. Zapewniono réwniez miejsce na sugestie
dodatkowe, uwagi, informacje, a uzyskane odpowiedzi zakodowano literg
O (ocena SL).

Dodatkowo, za pomocg platformy Zoom przeprowadzono sze$¢ indy-
widualnych czesciowo ustrukturalizowanych wywiadéw z osobami, ktére wy-
razity na to zgode w ankiecie wyjsciowej poprzez zostawienie swoich danych
kontaktowych. Pytania zadane wszystkim uczestnikom wywiadu dotyczyty
przydatnosci SL i tematdw omawianych w trakcie zaje¢ oraz zakresu praktyki
i teorii. Wywiady byty transkrybowane za pomocg oprogramowania kompu-
terowego, a nastepnie zostaty zredagowane. Catkowita liczba stéw wyniosta
7567. W omdwieniu tej czesci badania postuzono sie literg W (wywiad).
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3.5. Analiza danych

Dane z obu kwestionariuszy odnoszace sie do 23 stwierdzen zostaty prze-
analizowane ilosciowo za pomocg programu SPSS. Analiza statystyczna ob-
jeta wyliczenie sredniej (M) i odchylenia standardowego (SD) konstruktu
wiedzy i umiejetnosci (stwierdzenia 1-12, 22 i 23) oraz postaw wobec na-
uczania studentéw z wybranymi SPE (stwierdzenia 13—21) przed i po kursie.
Rozktad zmiennych zostat sprawdzony za pomocg testu Kotmogorowa-Smir-
nowa. W zaleznosci od wyniku testu zostat zastosowany dwusladowy test t-
-studenta lub nieparametryczny test U Mann-Whitney z poziomem istotnosci
na .05. Wielkos¢ efektu zostata pokazana za pomocy testu d Cohena. Inter-
pretacji wielkosci efektu dokonano na podstawie rekomendacji w literaturze
(Plonsky, Oswald, 2014). Pytania otwarte z kwestionariusza i wywiady zostaty
przeanalizowane i zakodowane tematycznie w odniesieniu do pytan badaw-
czych.

4. Wyniki
4.1. Analiza statystyczna

Analiza statystyczna pokazata, ze po kursie uczestnicy znacznie wyzej oce-
nili i swojg wiedze, i umiejetnosci w zakresie SPE. Rdznica byta statystycz-
nie istotna (przed SL M = 36.32, SD = 15.20, po SL M = 83.27, SD = 7.48;
t(42) = 12.678, p < .000), a wielkos¢ efektu duza (d = 3.92). Po SL uczestni-
cy ocenili swojg wiedze na znacznie wyzszym poziomie (M = 55, SD = 4.72;
przed kursem: M = 24.31, SD = 9.61). Ta rdznica byta statystycznie istotna
(t(42) = 12.966 p < .000) z duzg wielkoscig efektu (d = 4). Podobne wyniki
zostaty uzyskane dla konstruktu umiejetnosci. Po SL uczestnicy ocenili swoje
umiejetnosci w zakresie SPE (M = 28.27 SD = 3.36) na duzo wyzszym pozio-
mie niz przed SL (M =12, SD = 5.92). Ta rdéznica takze byta statystycznie istot-
na (t(42) = 11.310, p < .000) z duzg wielkoscig efektu (d = 3.38).

Przed SL réznica pomiedzy wiedzg (M = 24.31, SD = 9.61) a umie-
jetnosciami (M = 12 SD = 5.92) byta statystycznie istotna (t(42) = 5.115
p < .000) z duzg wielkoscig efektu (d = 1.54). Podobne wyniki uzyskano po SL
(M =55,5D=4.72; M =28.27, SD = 3.36; t(42) = 21.615, p < .000, d = 6.5).

Wedtug uczestnikdw badania nauczanie studentéw ze SPE jest wy-
magajace (M = 16.86, SD = 2.80) i ta postawa nie zmienita sie znacznie po
uczestnictwie w SL (M = 16.13, SD = 3.41). Rdéznica jednak byta statystycz-
nie nieistotna (t(42) = —-0.914, p = .370) z bardzo matg wielkoscig efektu
(d=0.2).
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Uczestnicy nie mieli konkretnej opinii co do tego czy nauczanie stu-
dentéw z dysleksjg, ADHD i w spektrum autyzmu jest stresujgce (M = 12.13,
SD =2.71) i ta postawa nie zmienita sie po SL (M = 11.27, SD = 4.96). Rdznica
nie byta istotna statystycznie (U = 217.5, z = 0.563, p = .575), a wielkos¢ efek-
tu mata (d = 0.2).

Przed SL, uczestnicy nie mieli tez zdecydowanej opinii co do tego, czy
nauczanie studentow z dysleksjg, ADHD i w spektrum autyzmu jest satysfak-
cjonujace (M = 13.59, SD = 3.43). Rdéznica postaw po SL byta statystycznie
istotna (U = 148, z = -2.194, p = .028), a wielkos$¢ efektu duza (d = 0.8).

Jesli chodzi o SL, uczestnicy najwyzej i jednoznacznie ocenili atmos-
fere panujaca na zajeciach (M = 4.95, SD = 0.21). Taki sam wynik uzyskata
strona organizacyjna (M = 4.95, SD = 0.21): nie odnotowano uwag odnosza-
cych sie do rejestracji, harmonogramu czy tez obcigzenia godzinowego ini-
cjatywy. W duzej mierze zostaty spetnione oczekiwania uczestnikéow (M = 4.5,
SD = 0.67).

4.2. Wywiady

SL jako przydatna inicjatywa

Wyniki analizy wywiadéw pokazaty, ze SL miata pozytywny wptyw na samo-
ocene wiedzy i umiejetnosci uczestnikow. Jedna z uczestniczek podkreslita,
ze SL byta przydatng inicjatywa dla przysztych nauczycieli: ,ja jako [...] oso-
ba z kwalifikacjg nauczycielska, ktéra witasciwie nie miata jeszcze kontaktu
z uczniami [...] w szkole nie pracowatam [...] bardzo, bardzo sobie cenitam
ten czas. Fajnie jest, ze mozemy o tym pogadac i zobaczy¢ jak takim dziecia-
kom po prostu pomédc. No bo to chodzi o utatwienie i dla nas, i dla dziecia-
kéw” (W3).

Inna uczestniczka podkreslita, ze SL ,byta bardzo przydatna tez pod
takim katem, ze to jest temat, ktdry teraz dzieje sie, mato sie rozmawia na
ten temat. Jest tez i na psychologii, czy na pedagogice sie o tym wspomina,
ale wiadomo, ze to jest jeden z wielu tematdw, ktdry jest poruszany. Wiec na
to sg poswiecone jedne zajecia, moze dwa i tez ta wiedza nie jest pdzniej tak
skonkretyzowana i trudno sobie to przypomnieé, co w ogéle byto powiedzia-
ne” (W1).

Podobnie wypowiadat sie inny uczestnik: ,Ja miatem gdzies jakas tam
elementarng wiedze z zajec¢ po prostu na studiach i mimo to miatem takie
poczucie, ze gdzies$ ta wiedza jest taka nieustrukturyzowana, ze tak niby co$
wiem, ale w sumie to nic nie wiem. | wydaje mi sie, ze te warsztaty troche mi
bardziej to uporzadkowaty” (W2).
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WSsréd ankietowanych widoczne jest zainteresowanie uczestnictwem
w kolejnej SL. Jedna osoba wskazata, ze zagadnienie SPE mogtoby by¢ przed-
miotem kolejnego kursu: ,,Uczniowie ze SPE: temat bez dna; metody pracy-
-nauczania w symulacjach; tworzenie materiatéw” (04). Zwracano réwniez
uwage na inne zagadnienia zwigzane z dydaktyka, ,jak indywidualizowad
proces nauczania — wydaje mi sie, ze jest to pojecie gtosne, popularne, ale
studentom brakuje pomystéw jak wecieli¢ to w zycie” (020), ,by¢é moze co$
nt. kreatywnego nauczania jezykdw obcych (propozycje pomocy dydaktycz-
nych)” (08), czy tez , Integracja technologii (nowoczesnych) w nauczaniu jezy-
kéw obcych” (02). Odpowiedzi te wskazujg na swiadomos¢ studentéw w od-
niesieniu do potrzeby statego podnoszenia swoich kompetencji, aby sprostac
wymaganiom dzisiejszej szkoty.

W odpowiedziach na pytanie otwarte o najbardziej przydatne i warto-
Sciowe aspekty SL ponownie zwrécono uwage na wspomniane wczesniej za-
leznosci miedzy teorig a praktyka: ,wiedza praktyczna: wspomnienia, goscie,
skany prac; wiedza teoretyczna opowiedziana przez pryzmat konkret przy-
padkow” (0O4). Réwniez w tej czesci kwestionariusza znalez¢ mozna potwier-
dzenie realizacji efektu, jakim byto uwrazliwienie na potrzeby ucznidw ze
SPE. Jak zaznaczyta jedna z uczestniczek, przydatne byty dla niej , porady
otrzymane od specjalistdw, nauczytam sie wielu nowych rzeczy, a takze zmie-
nitam sposdb patrzenia na rzeczy, o ktérych wczesniej nie myslatam” (021).

Uwrazliwienie na potrzeby uczniéw ze SPE

Oprécz podniesienia poziomu wiedzy i umiejetnosci, waznym efektem SL
byto uwrazliwienie na potrzeby uczniéw ze SPE. Jak zauwazyta jedna z uczest-
niczek, ,spotkania z ekspertami oraz z osobami, ktére same majg SPE uwa-
zam za co$ niezwykle waznego. To sprawito, ze zrozumiatam ich perspektywe
i wiem, jakie sposoby moge wykorzystac¢, aby im poméc” (A16).

Inna uczestniczka zaznaczyta, ze ,te spotkania, ktére byty z tymi rézny-
mi osobami, ktére majg te problemy i to byto takie bardzo, ze rzeczywiscie
poczutam, poczutam jak to, jak sie czuje osoba, ktdra nie ma takich tatwosci
w nauce jak zazwyczaj” (W5). Inna zas dodata, ze SL ,bardzo poszerzyta [jej]
perspektywe na zasadzie, ze nawet jak teraz chodze na zajecia, to mam wiek-
szg Swiadomos¢ innych osdb i jakie trudnosci mogg mie¢ z uczeniem sie”
(W1).

Spetnienie potrzeb uczestnikéw SL

Z jednej strony uczestnicy wskazywali na potrzebe omdwienia praktycznych
przyktadow i konkretnych metod nauczania: ,praktyczna wiedza o tym, ja-
kie metody warto stosowaé w nauczaniu jezykdw obcych osdb ze SPE” (A6);
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z drugiej strony, uczestnicy zaznaczali, ze wiedza teoretyczna jest potrzebna
i zostata ,opowiedziana przez pryzmat konkretnych przypadkéw” (A5). Jak
podkreslita jedna z uczestniczek, ,wiedza teoretyczna tez jest potrzebna,
zeby przekuwac jg pdzniej w praktyke, w jakies rozwigzania pomagajgce tym
uczniom na zajeciach. Tym bardziej, ze naprawde teraz jakby ta diagnostyka
jest na coraz wyzszym poziomie, wiec coraz wiecej jest takich ucznidw, ktérzy
przychodzg juz z konkretnymi problemami, z konkretnymi potrzebami” (W4).

Ta sama uczestniczka zaznaczyta, ze SL oferowata ,,duzo takich blo-
kéw troche mniej standardowych, mysle o tych spotkaniach na przyktad
z osobami, ktére faktycznie znajdujg sie w tym spektrum [...] mysle o tej
dziewczynie z ADHD, z zespotem Aspergera, wiec mysle, ze byly w petni
przydatne” (W4). SL, poprzez swdj rdoznorodny program, odpowiedziata wiec
na wyzwania zwigzane z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb uczestni-
kéw oraz dostosowaniem procesu nauczania do réznych styléw uczenia sie.

Obserwacja innej uczestniczki, dla ktérej “wiele (...) znaczyta inkluzyw-
na atmosfera na warsztatach, czutam sie na nich bezpiecznie (...)” (03), pod-
nosi kwestie wptywu srodowiska na efektywnos¢ proceséw edukacyjnych, co
jest szczegdlnie istotne przy omawianiu tematyki zwigzanej ze SPE.

5. Dyskusja i wnioski

Pierwsze pytanie badawcze dotyczyto oceny przez uczestnikéw poziomu
swojej wiedzy i umiejetnosci w zakresie SPE przed kursem oferowanym w ra-
mach SL i po nim (Jak uczestnicy ocenig swojg wiedze i umiejetnosci w zakre-
sie SPE przed i po kursie?). Analiza statystyczna pokazata, ze po SL, uczestnicy
znacznie wyzej ocenili swojg wiedze (p < .000) i umiejetnosci (p < .000) w za-
kresie SPE. W obydwu przypadkach wielko$¢ efektu byta duza (d = 4 i 3.38),
co wskazuje na praktyczne implikacje. Analiza jakosciowa wynikéw pokazata,
ze SL byta przydatng inicjatywa w zakresie poszerzenia wiedzy i umiejetnosci
o SPE. Podobnie jak w przypadku wczesniejszych badan (np. Katdonek-Crn-
jakovi¢, 2022; Kormos i Nijakowska, 2017; Nijakowska, 2022), okazato sie, ze
kurs oferowany w ramach SL na WN UW miat pozytywny wptyw na samooce-
ne wiedzy i umiejetnosci uczestnikdw.

Deklaracje poszerzenia wiedzy po SL mozna wyjasni¢ dwojako. SL sku-
pita sie na zagadnieniach teoretycznych. Wiekszos¢ z nich byta dla uczest-
nikdw nowa, a SL byta pierwsza okazjg otrzymania szczegétowej informacji
na tematy dotyczgce SPE w kontekscie przyswajania i nauczania jezykdw ob-
cych. Po drugie, uczestnicy nie mieli duzej praktyki nauczycielskiej, do ktdrej
mogliby sie odnies¢ i zweryfikowac jg w trakcie SL, w szczegélnosci w zakre-
sie nauczania uczniéw ze SPE.
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Drugie pytanie badawcze dotyczyto postaw wobec nauczania studen-
tow z dysleksjg, ADHD i w spektrum autyzmu (W jakim stopniu SL wptynie
na postawy uczestnikdbw wobec nauczania studentéw z dysleksjg, ADHD
i w spektrum autyzmu?). SL nie zmienita znacznie postaw uczestnikéw w od-
niesieniu do tego, czy jest ono wymagajgce (p = .370, d = 0.2) czy tez stresu-
jace (p = .575, d = 0.2). Wedtug uczestnikdw, tak jest niezaleznie od posiada-
nej wiedzy i umiejetnosci. Nie mieli oni jednak konkretnej opinii co do tego,
czy nauczanie studentdw z SPE jest stresujgce. Wyjasnieniem tego moze by¢
brak duzej praktyki nauczycielskiej wsrdd uczestnikéw. Tutaj warto rowniez
odniesc sie do badania Nijakowskiej (2022), w ktérym autorka zaobserwowa-
ta wzrost obaw zwigzanych z nauczaniem uczniéw ze SPE po odbyciu przez
uczestnikdw kursu pomimo znacznie wyzszego przekonania o wtasnej sku-
tecznosci oraz wiedzy na temat wigczenia spotecznego i SPE.

Przed SL uczestnicy nie mieli tez zdecydowanej opinii, czy nauczanie
studentéw z dysleksjg, ADHD i w spektrum autyzmu jest satysfakcjonujace.
Po SL ta postawa sie jednak znaczgco zmienita (p = .028). Znaczaca wielkosc
efektu (d = 0.8) wskazuje na praktyczne implikacje wyniku. Zwiekszona sa-
tysfakcja uczestnikédw co do nauczania ucznidw ze SPE jest istotna zwtaszcza
z uwagi na to, ze uczniowie z ADHD i w spektrum autyzmu majg specyficzne
potrzeby i praca z nimi moze by¢ bardziej wymagajaca i stresujgca, jak to
pokazaty wczesniejsze badania z udziatem studentow (Katdonek-Cnjakovié,
2022). Szereg badan (m.in. Bornman i Donohue, 2013; Jury i in., 2021; Katdo-
nek-Crnjakovic¢ i FiSer, 2021; Mulholland iin., 2023) pokazuje tez, ze nauczycie-
le majg pozytywng postawe wobec uczniéw z ADHD, dysleksjg i w spektrum
autyzmu oraz wobec witgczania ich w nauczanie w klasie pomimo $wiado-
mosci, ze praca z nimi moze by¢ stresujgcym wyzwaniem. Wyniki obecne-
go badania pokrywajg sie z rezultatami wczesniejszego, przeprowadzonego
wsrdd studentdow anglistyki WN UW (Katdonek-Cnjakovi¢, 2022). Uczestnicy
badania z 2022 r. wskazali uczniéw z ADHD i w spektrum autyzmu jako grupe
najbardziej wymagajacg, z ktdrg praca moze byc stresujgca. Z drugiej strony,
zaznaczyli, na podobnym poziomie, ze praca ta bedzie satysfakcjonujaca.

Trzecie pytanie badawcze dotyczyto catosciowej oceny SL (Jakie beda
oczekiwania uczestnikdéw wobec SL oraz jak ocenig te inicjatywe, w tym: at-
mosfere panujgca na zajeciach, organizacje zaje¢, przydatnosé i ogdlne za-
dowolenie?). Wyniki analizy ilosSciowej (M = 4.95) i jakoSciowe] wskazaty, ze
zajecia byty prowadzone w przyjaznej i inkluzywnej atmosferze, co pozwolito
na swobodng wymiane doswiadczen i opinii. Oczekiwania uczestnikéw w du-
zej mierze zostaty spetnione (M = 4.5), co wskazuje nie tylko na wtasciwy do-
bér omdéwionego materiatu, lecz réwniez na transparentng komunikacje oraz
odpowiednie przedstawienie zakresu tematycznego na etapie promowania
SL. Warto zauwazy¢ wysokg ocene przydatnosci zdobytej wiedzy i nabytych
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umiejetnosci (M = 4.73), poziomu zadowolenia ogdlnego (M = 4.82) oraz
checi polecenia SL znajomej osobie (M = 4.91).

Wyniki ankiety daty réwniez wskazowki co do organizacji kolejnych
edycji SL oraz ksztatcenia przysztych nauczycieli na WN UW. Sugestie doty-
czyty przede wszystkim aspektow praktycznych nauczania uczniéw ze SPE,
w tym wigczenia studidow przypadkéw i symulacji, tworzenia materiatéw dy-
daktycznych oraz utworzenia centrum dobrych praktyk, ktére pozwolitoby na
wymiane doswiadczen i opinii w zakresie nauczania konkretnych grup osdéb
ze SPE.

Wazne jest, aby zajecia z nauczania jezykowego uczniéw ze SPE i edu-
kacji wtaczajacej byty regutg w ksztatceniu przysztych nauczycieli. Kursy po-
Swiecone tym zagadnieniom zminimalizowatyby istnienie zdecydowanie ne-
gatywnych postaw w zakresie ucznidw ze SPE na etapie wstepnej edukacji
nauczycielskiej. Decydujacy role odgrywa wiasciwe przygotowanie nauczy-
cieli do pracy z dzieckiem ze SPE (Skibska, 2016), a co za tym idzie wysoki
poziom profesjonalizmu kadry pedagogicznej, ktérej otwartos¢ na indywi-
dualne potrzeby kazdego ucznia jest kluczowa (Domagata-Zysk, 2018). Bar-
dziej pozytywne nastawienie i poczucie sprawczosci w danym obszarze ma
wptyw na dobrostan nauczyciela jezykéw obcych na réznych etapach kariery
(Sulis i in., 2023).

6. Podsumowanie

Niniejsze badanie dotyczyto SL na temat SPE w kontekscie nauczania jezy-
kéw obcych, zorganizowanej na WN UW. Po SL uczestnicy zadeklarowali
zwiekszony poziom wiedzy i umiejetnosci w zakresie tematyki SPE i jezy-
kéw obcych. Ich postawy jednak nie zmienity sie co do tego, czy nauczanie
studentdéw ze SPE jest wymagajgce czy tez stresujgce. Z drugiej strony zaob-
serwowano zwiekszong satysfakcje uczestnikéw. Z uwagi na wielkosé efektu
(d Cohena) réznic statystycznych, warto podkresli¢ praktyczny wymiar uzyska-
nych wynikéw i potencjalny wptyw nabytej wiedzy i umiejetnosci na przysztg
praktyke nauczycielskg uczestnikéw. Ponadto, uczestnicy pozytywnie ocenili
organizacje SL i dali wytyczne dla organizacji podobnych inicjatyw w przy-
sztosci.

Wyniki niniejszego badania nalezy interpretowac z ostroznoscig z uwa-
gi przede wszystkim na nieliczng grupe uczestnikdow i wptywu tego czynnika
na przeprowadzong analize ilosciowq. Badanie dotyczyto specyficznej gru-
py w danym kontekscie ksztatcenia przysztych nauczycieli jezykdw obcych.
Z uwagi na charakter organizacyjny inicjatywy, nie byt mozliwy udziat wiekszej
liczby uczestnikdw SL. Z pewnoscia analiza jakosciowa (wywiady) dostarczyta
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cennych informacji i dodatkowo wyjasnita otrzymane wyniki w analizie ilo-
Sciowej. Nalezy ponadto zaznaczy¢, ze niniejsze badanie opierato sie na sa-
moraportowaniu i poczuciu uczestnikéw co do przyrostu wiedzy i umiejetno-
$ci. Wtasciwy przyrost wiedzy i umiejetnosci oraz ich wptyw na praktyke nie
byt mierzony, a jak pokazuje przeglad badan, moze on sie réznic¢ (Basturk-
men, 2012).

Podziekowania

Serdecznie dziekujemy wszystkim uczestniczkom i uczestnikom SL za udziat
w projekcie i w badaniu, za czas, zaangazowanie i otwarte gtowy. Takie przy-
szte Nauczycielki i Nauczyciele pozwalajg wierzyé, ze Szkota bedzie miejscem
dla wszystkich.
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Experienced Learners from Generation Z
and the Traditional Vision

of the Good Language Teacher:

On The Issue of Teacher Authenticity

Different societies have their own perspectives on the definition of
a good language teacher, as their members attach varying degrees
of importance to the different skills and personal qualities required
for effective teaching. While available studies have identified numer-
ous desired language and pedagogical competencies among educa-
tors, the dynamic post-pandemic reality has brought increased at-
tention to the importance of building and maintaining relationships
with students. This process inevitably involves emotional engagement
from both educators and students. Consequently, there is a growing
call for both groups to accept their true selves and act authentically
in their educational interactions.

In response to the promotion of these values in education, this article
aims to present the results of a study that sought to examine how ex-
perienced language students, representing Generation Z in Poland,
define and evaluate authentic behaviours of their foreign language
teachers. The participants of the study were asked to complete an on-
line questionnaire containing both open and closed questions about
their perceptions of their teachers’ authenticity. The thematic analy-
sis of the qualitative data revealed a one-sided, unequivocally positive
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perception of authenticity, both in the general sense and in relation to
the educational context. Numerous positive traits, such as sincerity,
openness, sense of humour and didactic expertise were recognised as
characteristics of authentic language teachers.

Keywords: authenticity, experienced learner, foreign language learn-
ing, Generation Z, good language teacher

Stowa kluczowe: autentycznos¢, dobry nauczyciel jezyka obcego, do-
Swiadczony uczen jezyka obcego, Generacja Z, nauczanie jezyka obcego

1. Introduction

As underlined by Bialystok (2015: 313), not only has authenticity been re-
cently promoted as one of the most highly desirable traits among educators,
but also “across much literature, being authentic is sometimes conflated with
being a good teacher”. A similar point is raised by Kreber et al. (2007: 24),
who refer specifically to publications on post-secondary education in the
American context:

Recent North American literature in adult and higher education has attached
value to authenticity and highlighted the significance of authenticity in teach-
ing. “Authenticity” is seen, for example, to make individuals more whole, more
integrated, more fully human, more aware, more content with their personal
and professional lives, their actions more clearly linked to purpose, “empow-
ered,” better able to engage in community with others, and so forth.

Promotion of authentic behaviours among educators is not only lim-
ited to scholarly literature (cf. Palmer, 1998; Cranton, 2001; Chickering, 2004;
Kreber et al., 2007), as authenticity has recently become a buzzword repeat-
ed in numerous popular science articles and guides for teachers (cf. Rogers,
2018; Comegys, 2022; Kaczegowicz, 2023). As suggested by Plust, Murphy
and Joseph (2020: 2), the rising prominence of the authenticity discourse
over the last two decades appears to signify an effort to address “the dis-
sonance between teacher training content, personal values, and the reali-
ties of contemporary education”. Still, despite its popularity, as pointed out
by Kreber et al. (2007), rarely is this term sufficiently defined, leaving room
for varying interpretations of its meaning and significance. Consequently,
this lack of clarity presents methodological challenges for researchers and
hurdles for educators at the practical level:

(...) authenticity appears to have been recognized as a significant construct
with respect to learning and development and teachers and students. How-
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ever, as long as authenticity remains only vaguely understood and ill defined,
which we suggest is the case at present, it is, in a strict sense, not feasible
to articulate a persuasive rationale for why we should be concerned with the
phenomenon in the first place. Moreover, it is awkward to talk about it with
those who have not yet encountered this idea in either the literature they
read or in discussions with colleagues; it is impossible to really critically re-
flect on its meaning let alone fully understands its implications; and, perhaps
most importantly, it is difficult to create environments that might encourage
greater authenticity among teachers (and learners) (Kreber et al., 2007: 25).

Educators are thus encouraged to be authentic and numerous positive
effects stemming from their authentic behaviours are described in the avail-
able literature; however, one may ask what is meant by authentic in a specific
socio-educational context and how its conceptualisation should be tangibly
manifested in pedagogic practice. Therefore, as reflection on the actual inter-
pretation of authenticity seems to be a necessary step in any research on this
topic, the primary objective of this paper is to present results of a study con-
ducted with a group of experienced Polish learners of English as a foreign lan-
guage, investigating their understanding of authenticity in the educational con-
text and its alignment with the prevalent definitions in the existing literature.
Additionally, recognising the presence of the potential link between authentic-
ity and valuable teaching practices, the study aimed to examine how their un-
derstanding of authenticity fits within the prevalent perception of a good lan-
guage teacher, as documented in numerous studies spanning from the 1980s.

The first section of this paper offers a literature overview, starting
with a presentation of the evolution of the common perception of the good
language teacher, with particular emphasis on the expectations of Genera-
tion Z language learners. Subsequently, the notion of authenticity is defined,
both in the general sense and in its application to education. The next sec-
tions outline the study methodology and results. The paper concludes with
a discussion section, offering some final remarks, pointing to limitations of
the study, and indicating directions for further research on the topic of au-
thenticity in education.

2. Literature review
2.1. Defining the good language teacher
As pointed out by Nosidlak (2021: 208), looking back on our school years

and evaluating the work of teachers, we tend to label them as either “good”
or “bad”:
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Our assessments often align with those of our former schoolmates, allow-
ing us to assume that there might be some kind of “a recipe” for a good
teacher. Teachers themselves delve into the components of this recipe, want-
ing to understand both the expectations placed upon them by their students
and how to teach as effectively as possible. Enhancing teaching effectiveness
by defining the desired qualities and behaviours of a teacher also interests
researchers who attempt to define the ideal teacher model themselves.?

Finding such a “recipe” is not an easy task, not only due to the mul-
titude of variables that can influence educational processes (cf. McDon-
ough and Shaw, 1993), but also because of the dynamically changing reality
around us. These changing expectations are also reflected in the approach
to foreign language teaching dominant at a given point of time in a specific
socio-educational context (Nosidlak, 2021). Therefore, it may be stated that
the definition of the good language teacher is under constant construction.

During the time of the dominance of the grammar-translation meth-
od, language teachers were mainly assessed based on their teaching compe-
tences and the consequent progress of their students (cf. Larsen-Freeman,
1986). However, with the advent of the communicative method, there was
a clear shift to highlighting the importance of interaction in the language
classroom, including that between the teacher and their students. Already
in literature from the 1980s, there is a notable emphasis on the importance
not only of the teacher’s methods and techniques but also on their individual
characteristics and personality traits (Thompson, 2007). For instance, in his
publication from 1980, Allen (1980 in Brown, 2001: 429), next to “competent
preparation leading to a degree in TESL”, enumerates the following, less tan-
gible qualities of a good English teacher: being passionate about the English
language, exploiting critical thinking skills, the persistent urge for self-devel-
opment, self-discipline, readiness to make a constant effort, cultural adapt-
ability, professional citizenship, and a feeling of excitement about the job
of teaching.

As one can observe from reviewing the results of studies from the
1990s, the insights of students, as those being directly involved in the edu-
cational process, were already considered especially valuable for research-
ers studying the impact of teacher traits and behaviours on the effective-
ness of educational processes. An example of such research is the study by
Brown and Mclintyre from 1993, where high school students were asked to
characterise the best teachers. Here, one can note an increasing empha-
sis on so-called “soft skills” and on the quality of relationship between the
teacher and students — next to didactic competences (e.g. presenting lessons

L All the translations are mine, KN.
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in an interesting and motivating manner, providing clear instructions and
specifications of educational goals, manifesting the ability to use their per-
sonal talents in working with students). The following qualities of a good
teacher were enumerated, among others, by the study participants: the abil-
ity to create a pleasant atmosphere during classes, understanding students’
capabilities and limitations, the ability to develop a personal and mature re-
lationship with students.

In a different study involving the same age group, Rudduck, Chaplain,
and Wallace (1996) underscored the significance of explicitly defined ex-
pectations and rules, along with the necessity of demonstrating mutual re-
spect. The study participants also highlighted the importance of lesson prep-
aration and dedication, emphasising that an effective teacher visibly enjoys
their job and specifically took pleasure in working with them.

In the context of Polish education in twenty-first-century, research
on the perceptions of the characteristics of good EFL teachers was con-
ducted on a group of Polish adolescents by Nosidlak (2021). In her model
of the good language teacher, sincerity and openness to acknowledge one’s
mistakes were accentuated. Additionally, the participants pointed to a num-
ber of desirable personality traits and their manifestations, including com-
mitment, tolerance, self-confidence, creativity, passion, firmness, fairness,
organisation skills, patience and respect. Some of the psychological com-
petences of good language teachers, such as communicativeness, empathy,
approachability, and authenticity, were also identified by Werbiriska (2004),
who, in her study, asked 290 teachers about their opinions on this matter.

Similar studies have been conducted in various educational contexts
(cf., for example, Alzeebaree and Zebari 2021; Dinger et al.; 2013, Vakili-
fard and Keshavarz; 2024) and as can be inferred from their findings and
the overview above, the latest research seems to confirm previous findings
concerning students’ expectations towards desirable skills, competences
and behaviours in their teachers. However, while some of the ingredients
of the student-composed recipe for the good language teacher remain con-
stant over time, it is crucial to realise that this recipe is continually evolving.
New competencies, personality traits, and teaching strategies are incessantly
being integrated into the traditional framework.

2.1.1. Gen Z students and their expectations towards language teachers
As highlighted by Gucma (2012), the world around us and the dynamics of

ongoing transformations significantly impact various areas of life, including
education. In a similar vein, the constant evolution of the good language
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teacher seems to be driven by the changing expectations of new generations
entering educational institutions.

The current educational system is dominated by Generation Z, which,
in the Polish context includes individuals born between the years 1995/1997
and 2012 (cf. Dgbrowska-Prokopowska and Nowacki, 2020; tukasifski and
Nigbor-Drozdz, 2022), so its representatives can be found in educational
institutions ranging from primary schools to universities. As underlined by
Dabrowska-Prokopowska and Nowacki (2020), in Poland there may be sev-
eral years of flexibility in establishing the starting point of this generation,
related to the delay in the adaptation of information technologies in this
country. Nevertheless, the authors believe that characteristic features of
Generation Z in Poland are basically aligned with trends observed in the
United States and Western European countries.

As outlined by Nosidlak (2021), Generation Z constitutes the first
generation that has been familiarised with technology from birth. As digi-
tal natives, representatives of Generation Z handle smartphones and tab-
lets with ease. They attach great importance to education and self-improve-
ment. Nonetheless, school in the traditional sense is just one of many sources
of information for them. They harbour ambitious aspirations, envisioning
substantial accomplishments with a global influence, but they also prioritise
their personal life over work, look for quick results and are characterised by
a great deal of impatience. As pointed out by sociologists (cf. Ernst & Young,
2022), representatives of this generation assign importance to social rela-
tionships, manifest a strong need for contact with peers, and exhibit open-
ness and directness in human interactions. On the other hand, “a significant
part of their lives unfolds on the Internet — they are geared towards quick
and efficient information retrieval, making virtual reality a source of knowl-
edge and a platform for sharing that knowledge” (Nosidlak, 2021: 208).

Interestingly, the latest sociological research indicates that Genera-
tion Z, despite being submerged in the virtual world, highly values authentic-
ity in their relationships. In 2021, Ernst & Young conducted a study aimed
at determining the most important values for Generation Z. The survey in-
volved 1,509 American representatives of this generation. According to the
participants’ declarations, authenticity is the value they prized most high-
ly. An astounding 92% of respondents considered being authentic and living
in harmony with oneself as extremely or very important?.

2 |t is essential to note here that this study was conducted in the United States, and, as
demonstrated by Kokkoris and Kiihnen (2014), the definition of authenticity, and consequently
its perception, is influenced by a given cultural context.
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2.2. On the notion of authenticity

The first challenge faced by those interested in research on the role of au-
thenticity in teaching is the definition of the term itself (cf. Kreber et al.,
2007; Smuk, 2009). This challenge stems from its simultaneous presence
in both academic and colloquial discourses, which result in a multitude
of both scientific and individualised interpretations of authenticity. There-
fore, similarly to wisdom, intelligence or creativity, authenticity belongs to
the group of concepts that are measured or assessed differently, depend-
ing on their assumed conceptualisation (Kreber, 2013). As underlined by
Bachmann (1991: 689), “[w]hen we try to define ‘authenticity’, however, we
notice that it is one of these words like ‘real’ (as in ‘He’s really real’) that
sounds good but leaves us wondering exactly what it means”.

In their respective literature reviews, both Bialystok (2015) and Kre-
ber et al. (2007) highlight various perspectives — i.e., philosophical, ethical,
social, and personal — on authenticity. These perspectives further contrib-
ute to a multitude of definitions of this concept, especially when understood
as a characteristic of an individual. For instance, Bialystok (2015) highlights
that establishing the authenticity of inanimate objects, such as a pearl,
a Van Gogh painting, or Armani perfume, is a relatively straightforward task.
However, challenges emerge when attempting to grasp how this characteris-
tic translates to humans:

To be coherent, being an authentic person would have to mean ‘being my-
self’ in some way while imagining that it is possible for me to not ‘be myself’
If we can’t be inauthentic, it is pointless to trumpet the value of being au-
thentic. While we may have vague ideas about the differences here, when we
subject our experience of personal identity to philosophical scrutiny, we find
no bright lines (Bialystok, 2015: 314).

When applied to humans, authenticity is often intertwined with con-
cepts such as identity (e.g. Cottingham, 2010), sincerity (e.g. Trilling, 1972),
morality (Taylor, 1991), stability/coherence (Bialystok, 2015), and integrity
(Palmer, 1998). Nevertheless, these associations provoke further profound
philosophical and ethical inquiries, which prompt reflection on self-defini-
tion (What/who am I? What defines me?), aspirations and self-growth (Who
do | aspire to become, and what does that reveal about me? What if | want
to be different than | am?), the impact of external influences on one’s self-
perception (Am | who | am by choice, or is it shaped by external expecta-
tions?), and the maintenance of authenticity amid life changes, flaws, and
societal pressures (In the presence of flaws and negative traits, should | still
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strive for authenticity? Should | deviate from my true self due to personal
reluctance or societal pressures?). As emphasised by Bialystok (2015), while
acknowledging that it is difficult to address these doubts fully, such contem-
plations enable us to expand our perception of authenticity, moving beyond
the predominantly positive perspective often associated with this concept.

2.2.1. Authenticity in teaching

Similar terminological challenges emerge while discussing authenticity
within the educational context (cf. Smuk, 2009). As underlined by De Bruyck-
ere and Kirschner (2016: 1), authenticity is widely considered a cornerstone
for effective learning and education:

Authenticity is seen by many as a key for good learning and education. There
is talk of authentic instruction, authentic learning, authentic problems, au-
thentic assessment, authentic tools and authentic teachers. The problem is
that while authenticity is an often-used adjective describing almost all as-
pects of teaching and learning, the concept itself is not very well researched.

Nevertheless, a closer examination of the available literature reveals
four primary trends in the application of the adjective authentic to de-
scribe teachers (cf. Bialystok, 2015; Kreber et al., 2007; Kreber, 2013, Smuk,
2009). Firstly, authenticity tends to be linked to being a certified teacher with
the right authority to teach a specific subject. Authenticity understood in this
sense is similar to the authenticity assigned to inanimate objects, as it re-
quires teachers to possess certain tangible attributes. In the educational con-
text, authenticity involves the expertise required to teach a specific subject,
validated by an appropriate diploma or certificate. Such standardisation, also
believed to be characteristic of good language teachers (cf. Section 2.1.), is
supposed to ensure that the teacher will adhere to established educational
standards, possess pedagogical knowledge, and demonstrate proficiency
in the subject matter.

The second perspective on the topic of authenticity in education may
be linked to the application of specific, expert-endorsed “authentic” teaching
methods. Bialystok claims (2015, p. 4):

For several decades, authenticity has been touted as an essential ingredient
of good education: contemporary educators are expected to develop authen-
tic learning environments, authentic assessments, and authentic pedagogy,
not to mention cultivate authenticity in their students (Bonnett 1978; Mar-
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tel 1989; Newmann, Marks, and Gamoran 1996; Palmer 1998; Splitter 2009;
Ashton 2010; Kreber 2013).

Yet, as indicated by Bialystok (2015), the application of such “authentic
methods” does not automatically make the teacher in question authentic?.
Moreover, as already hinted, the incessant promotion of everything deemed
authentic raises critical questions about the practical implications and effec-
tiveness of such a pedagogy.

Another view on a teacher’s authenticity seems reflect the com-
mon perception of an authentic person, i.e., it emphasises alignment with
one’s true self. While rooted in philosophy (cf. Varga and Guignon, 2023),
this perception of the term is also prevalent in popular science, non-special-
ist discourse, and various online publications for teachers:

Authenticity means accepting who you are and what you do well, and
having the courage and self-confidence to share that in the world (Ly-
ons, 2021).

Being your true authentic self means what you say in life aligns with what
your actions (Foust, n.d.).

The word authenticity is defined as real, genuine, true, accurate and origi-
nal. So, at its most basic level, being an authentic person means being your-
self — a complicated task, especially if you are a teacher (Fidler and Ramos,
2023).

These definitions frequently highlight diverse positive associations
typically linked with the term, also within the context of educational practic-
es. This inclination is evident in the systematic review of qualitative research
on teacher authenticity conducted by Plust, Murphy and Joseph (2020). The
review identifies numerous positive characteristics attributed to authentic
educators, encompassing, among others, a caring and genuine approach
toward students, openness in relationships, a sincere interest in getting to
know their pupils, and the expression of trust.

Lastly, the most elusive perspective posits that an authentic teach-
er seamlessly integrates the role into their identity, viewing teaching as
an inherent part of themselves (Kreber et al., 2007). In practical terms,
this implies that an authentic teacher finds true fulfilment while following

3 In a similar vein, Smuk (2009) refers to “authentic materials”, which, within the context
of foreign language pedagogy, encompass various materials in the target language used
in a language classroom, but originally created for native speakers of this language.
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their calling, i.e. teaching. This perspective on authenticity is frequently ar-
ticulated through phrases such as “a teacher by calling” or “a born teacher”.

As we explore these perspectives, it becomes evident that the no-
tion of authenticity, whether referring to the broader human experience
or the specific role of a teacher, requires deeper reflection and defies a sin-
gular definition. This conclusion is also confirmed by Smuk (2009), who ac-
centuates the fluidity and polysemy of authenticity, reflected likewise in the
context of glottodidactic research.

3. Method
3.1. Research aims and questions

As hinted above, the way individuals perceive and evaluate authentic-
ity can differ based on their cultural and social backgrounds. This observa-
tion paves the way for exploring this concept within various cultural con-
texts. Thus, this research project primarily aimed to gain an understanding of
how authenticity is interpreted by experienced language learners from Gen-
eration Z, particularly within the context of Polish higher education. In ac-
cordance with the adopted research goals, the following research questions
were posed:

(1) How do experienced language learners representing Genera-
tion Z in the Polish educational context define authenticity/being au-
thentic?

(2) In their opinion, how does an authentic teacher behave? How is his/
her authenticity manifested in a language classroom?

(3) How does participants’ perception of teachers’ authenticity align with
the set of characteristics commonly attributed to good language teach-
ers?

3.2. Participants

To ensure participation of experienced and successful language learners, as
those who, most likely, either have the longest and/or the most valuable
learning experiences, invitations to partake in the study were sent via email
to students of English Philology at a Polish university. Out of 24 participants,
23 represented Generation Z (i.e. fitted into the group of those born be-
tween 1995 and 2010), and their answers were selected for the analysis. Pre-
cisely, the age of the participants ranged from 19 to 24 and they represented
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all five years of both full-time (52%) and extramural studies (48%). Most of
them were women (78%), in comparison to 17% of men and 5% declaring
a different gender.

3.3. Procedure

The whole research procedure was conducted in June 2023. The study par-
ticipants were asked to complete an anonymous questionnaire in Polish,
which included both closed and open questions, resembling a written inter-
view. Considering the complex nature of the topic, as pointed out by Kre-
ber et al. (2007), in similar projects, researchers dealing with the concept
of authenticity usually adopt two strategies — either they impose a single
definition of authenticity on the study participants, or they allow them to
interpret the term at their discretion. Naturally, both strategies have meth-
odological implications. Given the research aims specified above, the study
employed both of these strategies. Consequently, the questionnaire was di-
vided into two parts — the first part aimed to examine how the participants
defined authenticity, while the second provided a definition of authenticity
for the students to refer to when answering the questions about its percep-
tion and importance. This definition was composed by the author herself
in such a way that it reflects the most common understanding of the term,
as presented in Section 2.2., and reads as follows:

The term “being authentic” can be defined as being true to oneself, living
in accordance with one’s beliefs about what is most important in life, being
the most genuine version of one’s self. On the other hand, “being an authen-
tic teacher” is related to being such a person in a professional context, i.e.,
being oneself, showing one’s true self while conducting lessons, in contact
with students, and with school/university staff.

By providing the participants with this description, a common under-
standing of the concept was ensured, which is especially important while
exploring perceptions of a given phenomenon.

3.4. Analysis

To address the research questions specified above, a thematic content analy-
sis of the responses provided by students to the open-ended prompts was
conducted using NVivo Software. This type of analysis was selected, as it in-
volves examining patterns within qualitative data to identify key themes (cf.
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Krippendorff, 2003; Saldana, 2009). In addition, the responses to the closed
guestions were quantitatively summarised to establish the primary trends
within the surveyed group of participants. However, it is important to note
here that due to the limited number of participants, formulating statistically
significant conclusions was not feasible.

4. Research findings

The following section presents the key research findings, organised accord-
ing to the topics covered in the questionnaire and aligning with the research
guestions outlined above.

The first part of the questionnaire allowed for the collection of quali-
tative data, offering insight into participants’ general understanding of the
term authenticity and their perception of authentic behaviours of the (lan-
guage) teacher. When analysing the answers to the first prompt (Describe
what you understand by “being authentic”/”being an authentic person”), it
was possible to notice a tendency, which is also visible in the literature —
namely, that the students provided rather general, imprecise definitions of
the term:

S[tudent]2: [Being authentic involves] not pretending to be someone else,
just being oneself.

S7: Behaving in a way that’s natural for oneself.

S12: | think that being authentic is based on being genuine.

S16: Being natural.

The choice of such broad, abstract concepts raises further questions
about the participants’ understanding of the terms like “true”, “genuine”,
“natural” or “being yourself”.

Another noticeable trend that emerged during analysis indicated that
the majority of respondents attributed a range of positive traits to authentic

individuals, with sincerity and truthfulness being most often mentioned.

S4: [Being authentic is about] being fair to others and oneself, being some-
one sincere.

S5: Honesty, openness, understanding, being open to experiences, the ability
to adapt to a group while still maintaining one’s own ‘self’ (not pretending to
be someone one is not; pretending quickly burns a person out).

S9: In my opinion, an authentic person is someone who is not afraid to speak
the truth or hear criticism, is aware of their strengths and weaknesses, and
generally has a fixed mindset.
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S12: | think that being authentic is based on being true, supportive, helpful,
and someone you can rely on.

S15: [Such a person] display[s] sincere reactions and sincere facial expres-
sions, speak[s] openly about what he/she thinks.

Furthermore, authentic individuals were even described as good and/
or guided by moral principles:

S7: [Being authentic is about] following your moral principles.
S23: Being true to your ideals, showing your human side.

In addition to this, some respondents believed that being authentic
entails a degree of rebellion, a refusal to submit, and/or an avoidance of imi-
tation of others. Authentic individuals were described as those who refuse
to wear a ‘mask’ and are open in expressing their emotions.

S9: By ‘being authentic,’ | understand expressing oneself, one’s opinions,
one’s passions, and not hiding behind a mask created specifically for the au-
dience, that is society.

S13: Not pretending or conforming to the expectations of others.

S18: They [authentic people] don’t put on a ‘mask’ or play a role to con-
ceal their true feelings. Being authentic means that a person doesn’t hide
their feelings and emotions they are experiencing at a given moment.

S20: Not pretending to be someone else just to gain someone’s approval.

When analysing the definitions provided by the study participants, it
became evident that an individual’s authenticity was often evaluated based
on their behaviours, which were also the main focus of the next prompt
in the questionnaire (In your opinion, how does an authentic teacher be-
have?). Thematic analysis of the gathered descriptions enabled the identifi-
cation of three groups of behaviours employed in the students’ assessments
of teachers’ authenticity, namely: (1) behaviours reflecting teachers’ attitude
towards students; (2) teaching strategies and/or methods that are associated
with authenticity; and finally, the most general group, namely (3) behaviours
perceived as authentic and linked to a specific personality trait.

The first collection of quotations suggests that authenticity of a lan-
guage teacher is manifested in the way they treat and approach their stu-
dents. On the one hand, authentic teachers are believed to do this with gen-
uineness and a touch of humour.

S2: A truly authentic teacher is devoid of pretension, exhibits the ability to
jest with students and to engage in conversations on diverse topics with
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them; [such a teacher] reveals their genuine self, fostering an environment
where they are truly known for who they are.

On the other hand, they maintain boundaries, ensuring a professional
and respectful demeanour while fostering an authentic connection with stu-
dents.

S20: This authentic teacher doesn’t pretend that everything is always okay
but, importantly, upholds healthy boundaries.

The issue of “authenticity within certain boundaries” was also raised
by other study participants:

S5: Such a teacher is open and can also admit if he/she is going through
a tough time or having a bad day (this is important, as it lets the group/per-
son know that the teacher’s behaviour is not acting out but rather a [result
of a certain] personal experience). He/she can express herself/himself while
maintaining boundaries of good taste (...).

This view appears to clash with the opinions of other participants, who
unconditionally linked teachers’ authenticity to sincerity and naturalness.

S14: Such teachers behave naturally in the classroom and consistently
show genuine reactions toward students.

S19: [He/she] maintains a natural connection with students, doesn’t pretend
or manipulate, shares a part of themselves, such as hobbies or passions; be-
haves authentically.

S22: [He/she] does not pretend to be “tough” to gain authority over students.

Interestingly enough, some specific overall positive behaviours to-
wards students that appear unrelated to authenticity were ascribed to au-
thentic teachers. These included being fair and treating students equally, not
making promises without the intention of keeping them, recognising stu-
dents’ individuality and adjusting to their needs. These manifestations of au-
thenticity are linked to the next group of quotations, illustrating how, in the
participants’ opinion, authentic educators approach their job of teaching.
Here the participants mentioned using humour as a teaching tool (S10: [He/
she] inserts jokes, comments related to [...] the topic [of the lesson] and his/
her approach to the issue [e.g., Shakespeare is boring]); sharing their real
interests and opinions with students for teaching purposes (520: [He/she]
talks about his interests when appropriate and provides examples from life
(...). If he/she asks about recommending something or writes down a title,
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he/she later checks and reads/watches it. [He/she] doesn’t pretend to be in-
terested in something.; S21: [He/she] is honest in how he/she conveys infor-
mation. S22: [He/she] is open to conversation on various topics and can il-
lustrate book examples with real situations.) and teaching with passion and
enthusiasm (S5: [...] it is also evident that he is genuinely passionate about
what he does; S6: If someone is a teacher by vocation, they will undoubtedly
share their passion with students, and this will be a manifestation of authen-
ticity.). This excitement for teaching was linked with one’s potential for pro-
moting authenticity and self-confidence among students, as illustrated in the
following quotation by Student 9:

S9: An authentic teacher, through their enthusiastic approach to teaching,
allows their students to express themselves and in this way teaches them to
be authentic as well. Such a teacher is sincere and, although can sometimes
change their mind, is generally stable in their beliefs, inspiring trust. An au-
thentic teacher understands that making mistakes is a human trait and shares
this view with their students. This makes them an inspiration for students
who previously believed they should always be perfect.

Moreover, authentic teachers were also described as honest about
their limitations (S20: [He/she] does not pretend to know something.) and
faithful to their didactic beliefs and philosophy (521: [He/she] conducts les-
sons according to what he/she believes is the best way.).

Finally, the last group of quotations refers to general behaviours per-
ceived as characteristic of authentic language teachers. Once again, acting
with sincerity and honesty was the most often mentioned behaviour.

S1: Based on his/her behaviour, | can read his mood; | recognise that his emo-
tions are genuine, and he does not pretend his reactions.

S3: [He/she] expresses his opinion without hesitation.

S12: An authentic teacher is not falsely nice.

Other descriptions also pointed to assertiveness, being polite and be-
ing able to control emotions, as well as not considering oneself above others.

Looking at all these examples of positive traits and behaviours, the
distribution of answers to the closed questions exploring students’ general
perception of authenticity and its role in education is not surprising. In the
study, 78% of the participants regarded authenticity as a positive trait, with
none expressing negative associations with the term. Likewise, 74% of the
students held a positive view of teachers’ authenticity, while the remain-
ing 26% indicated that their perception may vary based on specific situa-
tions. Lastly, a substantial 91% of the respondents affirmed their definite
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preference for an authentic English teacher (/ would definitely want my Eng-
lish teacher to be authentic), with the remaining 9% indicating a probable
inclination (/ would most likely want my English teacher to be authentic).

5. Discussion and concluding remarks

The conclusions stemming from the above literature review and the qualita-
tive analysis of the collected data have been divided in accordance with the
research questions. Each question will be discussed in turn.

(1) How do experienced language learners representing Genera-
tion Z in the Polish educational context define authenticity/being authentic?

Generation Z language learners tend to employ abstract and vague
terms while describing authenticity, prompting a need for further clarifica-
tion and raising additional questions. This aligns with the philosophical nature
of the term, as also evidenced in academic literature (cf. Kreber et al., 2007,
Bialystok 2015; Smuk, 2009). In the study, authenticity was defined through
complimentary statements, and a range of unequivocally positive traits and
behaviours was attributed to authentic individuals — a tendency also reflected
in the commonly distributed discourse (cf. Section 2.2.1.). These individuals
were believed to be characterised by their genuine and sincere self-expres-
sion, embodying commendable qualities such as truthfulness, supportive-
ness, and helpfulness. The association of authenticity with fairness, honesty,
openness and adaptability further illustrates the positive attributes linked to
this concept. Authentic individuals were perceived as guided by moral princi-
ples, rejecting conformity, and expressing emotions openly. Notably, authen-
ticity was portrayed as a construct devoid of negative associations.

Overall, authenticity was conceptualised as a multifaceted construct
encompassing, on the one hand, individual sincerity and adherence to ethi-
cal principles on the other. This positive, one-sided framing illustrates a rath-
er simplified way of perceiving authenticity, ignoring the fact that authen-
tic behaviours may, at times, involve the manifestation of both positive and
negative traits, reflecting the inherent complexity of human nature.

(2) In their opinion, how does an authentic language teacher behave?
How is his/her authenticity manifested in a language classroom?

The positive view of authenticity was also visible in the participants’
perception of authentic behaviours in teaching, aligning with the findings
observed by Plust, Murphy and Joseph (2020). These behaviours could be
assigned to three distinct categories: attitudes towards students, imple-
mented teaching strategies and behaviours linked to specific personality
traits. In terms of their personal characteristics, authentic language teachers

476



Experienced Learners from Generation Z and the Traditional Vision of the Good Language...

were described as sincere, truthful, and guided by moral principles. They
were reported to have a good sense of humour, as well as to be open and
genuine in their interactions with students. These traits were believed not
only to be manifested in the way in which such teachers treat and approach
their students, but also in didactic choices and teaching styles. Authentic lan-
guage teachers, in the participants’ opinion, use humour as a teaching tool,
share personal interests and opinions for teaching purposes and teach with
passion and enthusiasm, fostering a positive learning environment and pro-
moting authenticity among their learners.

(3) How does participants’ perception of teachers’ authenticity align
with the set of characteristics commonly attributed to good language teach-
ers?

Both qualitative and quantitative data suggests that the participants
overwhelmingly recognise authenticity as a positive trait, both in general
(being a good person) and specifically in the context of language teaching
(being a good, effective teacher). The definitions and descriptions provided
by the participants clearly show that they link authenticity to a number of
traits assigned to good language teachers (cf. Table 1). Moreover, as indi-
cated in Table 1, students from Generation Z continue to attribute value to
qualities recognised as desirable for language teachers in studies dating back
to the 1980s, 1990s, and the early 2000s. This suggests a sustained and en-
during appreciation for some of the components of the traditionally estab-
lished model of a good language teacher.

Table 1. The link between traits of a good (language) teacher and the participants’
perceptions of authenticity in teaching — selected examples

The good (foreign language) teacher —
characteristics identified in research

Perception of Authentic Teachers’ Behav-
iours — quotes by the study participants

Being a passionate enthusiast of their job
(Allen, 1980).

S5: (...) it is also evident that what he/she
does genuinely excites him.

S9: An authentic teacher, through their en-
thusiastic approach to teaching, allows
their students to express themselves and
in this way teaching them to be authentic
as well.

Having continuous desire for self-improve-
ment (Allen, 1980).

S13: [He/she] is open to development
and reflection.

Manifesting ability to create a pleasant
atmosphere during classes (Brown and
Mclntyre, 1993).

S5: It is definitely easier to communicate
with an authentic teacher; the hierarchi-
cal boundary somewhat blurs, there is less
fear in approaching such a teacher, com-
munication is smoother, and the working
atmosphere is more pleasant in this respect.
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Table 1 - cont.

The good (foreign language) teacher —
characteristics identified in research

Perception of Authentic Teachers’ Behav-
iours — quotes by the study participants

Presenting lessons in an interesting and
motivating manner (Brown and Mclintyre,
1993).

S6: An authentic teacher ,infects’ students
with their passion. This is the most motivat-
ing type of a teacher.

Developing a personal and mature relation-
ship with students (Brown and Mclintyre,
1993).

S9: A teacher who is authentic does not
separate themselves from students by
demanding unconditional respect and
manners. An authentic teacher, through
their demeanour, automatically gains
students’ respect, is confident, and knows
that standing behind the desk, they look at
individuals, not a mass.

Having appropriate personality traits/psy-
chological competencies towards students
(communicativeness, empathy, approach-
ability) (Nosidlak, 2021; Werbinska, 2004).

S13: An authentic English teacher is
characterised by authenticity, empathy,

an individual approach to students, effective
communication, as well as passion and com-
mitment to teaching.

Setting rational demands (Brown and Mcl-
ntyre, 1993).

S5: [He/she] can convey knowledge in an ac-
cessible way, without unnecessary complica-
tions, while maintaining realistic expecta-
tions.

Manifesting a flexible approach to students,
understanding the student’s situation, and
the ability to empathise with it (Thompson,
2007).

S16: [He/she] understands that students are
not robots and treats them like people.

Being sincere and open to acknowledge
one’s mistakes (Nosidlak, 2021)

S9: An authentic teacher, through their en-
thusiastic approach to teaching, allows

their students to express themselves and

in this way teaches them to be authen-

tic as well. Such a teacher is sincere and,
although can sometimes change their mind,
is generally stable in their beliefs, inspiring
trust. An authentic teacher understands that
making mistakes is a human trait and shares
this view with their students. This makes
them an inspiration for students who previ-
ously believed they should always be perfect.

To sum up, the author of this paper believes that the research find-
ings presented above not only broaden our comprehension of how learn-
ers perceive authenticity in teaching but also allow for a better under-
standing of their expectations towards the behaviours and traits of good
language teachers. These findings may be valuable for educational practi-
tioners seeking to understand and promote authenticity in their teaching

478



Experienced Learners from Generation Z and the Traditional Vision of the Good Language...

practices. Further research could explore the impact of perceived teach-
er authenticity on student engagement, learning outcomes, and overall
classroom dynamics.

It has to be acknowledged that the research project is not free from
certain limitations. First, it was conducted in a specific setting which limits
the generalisability of findings to other cultural or educational contexts. Sec-
ondly, the study included only 23 participants, and while thematic content
analysis provides qualitative insights, the small sample size limits the statisti-
cal robustness of the findings. Additionally, thematic content analysis involves
subjectivity in identifying patterns and themes which impacts the reliability
and replicability of the analysis. Acknowledging these limitations, research-
ers and practitioners should interpret the findings cautiously when applying
the results to other contexts, or when designing future studies.
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teacher competence framework

Serious games have been gaining increasing attention in the field of
digital game-based language learning (DGBLL). However, to incor-
porate serious games into foreign/second language (L2) classrooms,
teachers must be prepared with requisite knowledge and skills. To
this end, following PRISMA guidelines, this study conducted a sys-
tematic review of research on serious digital language learning games
with two aims. The main objective of this study was to map out the
issues pertaining to serious digital language learning games that are
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currently being addressed in empirical studies in the DGBLL area. The
secondary objective was to leverage the findings to inform the devel-
opment of a research-based framework of expertise for L2 teachers
intending to incorporate serious digital game-based language learning
(S-DGBLL) in their classrooms. Fifty articles published until April 2023
were analysed in terms of research methodologies, pedagogical char-
acteristics, game design, and outcomes. The findings have implications
for the proposal of an S-DGBLL teacher competence framework.

Keywords: serious games, digital game-based language learning, sys-
tematic literature review

Stowa kluczowe: powazne gry, cyfrowa nauka jezyka w oparciu o gry,
systematyczny przeglad literatury

1. Introduction

Peterson and Jabbari (2023) emphasize two needs they describe as press-
ing in the field of computer assisted language learning: rigorous evaluative
work and expanding areas such as digital game-based language learning
(DGBLL). This is particularly important because, as noted by Blume (2020),
the popularity of DGBLL in foreign/second (L2) language education should
and could be more widespread. However, a timely question is what L2 teach-
ers should know and understand about DGBLL to improve their teaching.
Accordingly, the present paper is an attempt to meet the needs delineated
above, with special regard to contributing to the development of language
teachers’ competences in DGBLL by focusing on serious digital language
learning games through the “review work” postulated.

With the rapidly growing body of literature describing the develop-
ment and application of serious games in the process of both formal and in-
formal L2 learning, the need for regular and rigorous reviewing of research is
unquestioned. This need is satisfied by the number of researchers—system-
atic reviews are becoming a popular scientific genre. The evaluative work
their authors embark upon varies in its rationale, aims and specificity. Some
aspects of the DGBLL research, like methodologies and outcomes, attract
more attention while others, the broadly understood pedagogy of game-
based language education, remain more neglected. Besides this, there are
differences and a certain lack of balance in the rationale with which sys-
tematic reviews are undertaken. All systematic reviews aim to define the
status quo of DGBLL as such, or a chosen aspect of it. A much smaller num-
ber of these evaluative works translate the findings into models, strategies
and recommendations. What is notably lacking in this landscape are well-
defined teacher competences necessary for effective game-based language
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teaching. This gap presents a barrier to the adoption of serious games
in L2 education.

Accordingly, following PRISMA guidelines (Page et al., 2021), this study
sets out to conduct a systematic review of research on serious digital language
learning games with two aims. The main objective is to map out the issues
pertaining to serious digital game-based language learning (S-DGBLL) that are
currently addressed in empirical studies in the DGBLL area. The secondary
objective is to leverage the findings to inform the development of a research-
based preliminary framework of S-DGDLL expertise for L2 teachers.

2. Literature review

2.1. Serious Digital Game-Based Language Learning —
theoretical considerations

Game-Based Learning (GBL) is “the union of educational learning theories,
course curricula, and digital gameplay with the goal of enhancing the learn-
ing experience” and the concept of GBL is “fun learning through doing/
playing and specifically designed, structured game learning materials which
can stimulate the development of thinking skills and self-learning” (Daha-
lan et al., 2023: 6). To provide theoretical justification for the application of
this approach in the area of L2 learning and teaching, Reinhardt (2019) out-
lines four key perspectives. First, a structural-behaviorist viewpoint acknowl-
edges that L2 learning can occur through translating and understanding
game language, being exposed to language, receiving positive and negative
reinforcement in the form of rewards and penalties, etc. A psycho-cognitive
approach recognises that L2 learning can take place via opportunities for lan-
guage production, immersion in game content made possible by in-game nar-
ratives, activities, and discourses, as well as by observing language generated
by other players, among others. A socially informed viewpoint posits that L2
learning can happen through learners’ participation in social practices such
as learning how to play, acting out roles as a player or character in a game,
interacting with game discourses, and negotiating meaning with other play-
ers. Lastly, an ecological viewpoint holds that L2 language usage and learning
are complex, systemic, non-linear, and emergent. The idea of affordance is
offered within this perspective, denoting “a potential for action made avail-
able when an actor and ecological design align” in a game (ibid.).

The concept of “serious games” has been defined in various ways. Zyda
(2005: 26) defines them as “a mental contest, played with a computer in ac-
cordance with specific rules, that uses entertainment to further government
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or corporate training, education, health, public policy, and strategic commu-
nication objectives.” While Michael and Chen (2005) acknowledge the enter-
tainment aspect, they emphasise that education is their primary goal. Seri-
ous games can also serve as a means of advertising, political campaigning,
or social justice awareness raising (Reinhardt, 2019). They have been applied
in various sectors, taking the form of educational games, simulation games,
news games, roleplaying games (RPGs), pervasive games, etc. (Maugard,
2019).

Serious games need to be distinguished from other instructional ap-
proaches that incorporate games in the field of L2 learning and teaching.
Reinhardt (2019: 8-11) offers a helpful framework for understanding the
difference. Specifically, his framework encompasses three categories: game-
based, game-enhanced, and game-informed L2 learning and teaching.
Game-based L2 learning and teaching utilizes educational games specifically
designed for language learning purposes. Commercial, off-the-shelf games
designed for entertainment rather than L2 education are used in game-en-
hanced L2 learning and instruction. Lastly, game-informed L2 learning and
teaching involves incorporating game elements such as levels, leaderboards,
and badges to gamify tasks, lessons, or curricula. Therefore, game-based L2
learning and teaching is a manifestation of Game-Based Learning (GBL), with
the focus on serious games designed for L2 learning.

The idea of using games in education is not new. What has changed
over the years is the adaptation of the concept and practice in various ar-
eas—such as language education, hence GBLL (Game-Based Language Learn-
ing), as well as the use of ICT to enhance the experience, resulting in DG-
BLL (Digital Game-Based Language Learning). Both sub-areas of GBL have
enjoyed considerable interest expressed in numerous publications (Peter-
son, Jabbari, 2023). As for the research foci (Peterson et al., 2020), studies
to-date predominantly focus on the vocabulary learning potential of such
games (cf. Chen, Hsu, 2020; Lai, Chen, 2023) as well as affective factors relat-
ed to them (see also Reinders, Wattana, 2015). Other—and recommendable—
foci or research highlights (cf. Peterson, Jabbari, 2023: 5-9) include: the role
of theory, or studies drawing on developments in SLA research; advancing
research through developments in the methodology of the studies undertak-
en in the area; evaluation of empirical studies through review and analysis;
replication studies; investigating the role of the educator; ways games are
integrated into curricula, as well as game creation and gaming in informal
contexts. Embedded in this context is the focus of this review paper: serious
digital game-based language learning (S-DGBLL).
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2.2. Systematic reviews in the field of DGBLL

DGBLL has been subject to several systematic reviews, carried out regularly
since the onset of the practice and the use of (and research into) serious digital
games in the language classroom. This paper looks into eight such papers (Ac-
quah, Katz, 2020; Almaki et al., 2023; Borona et al., 2018; Dhimolea et al., 2022;
Hung et al., 2018; Naul, Liu, 2020; Weng, Chiu, 2023; Zhai, Wibowo, 2023).

The systematic reviews vary in how they can be situated in the DGBLL
context. Two of the reviews—Hung et al. (2018) and Acquah and Katz (2020)-
are what can be called hard-DGBLL reviews, concentrating on articles which
define digital game-based language learning as their context. Several oth-
er reviews can be labelled soft-DGBLL. Some of them have a broader focus,
on DGBL, with the inclusion of DGBLL, but not a main emphasis on it. This
is the case of the review by Almaki et al. (2023), who reviewed 24 research
outcomes published in the years 2016—-2021 pertaining to the effectiveness
of game-based learning in primary and secondary schools in all subjects,
including languages, but not specifically focussing on this area. Other soft
reviews include ones in which there is an insight into firstly, a selected as-
pect of DGBLL, or where DGBLL itself is offered a marginal focus. Naul and
Liu’s (2020) paper is an example of the former. It concentrates on narrative
in serious games, in the evaluation of 44 papers to-date. Good examples of
the latter are the review by Borona et al. (2018), where the main focus is 3D
MultiUser Virtual Environments with educational language learning games,
such as RPG, as one of the many aspects of the 3DMUVE papers they ana-
lyse; and the review by Dhimolea et al. (2022), in which the positive effect
of Virtual Reality (VR) games on learners’ pronunciation is just one of the
many threads in a review of High-Immersion VR for Language Learning. The
paper by Weng and Chiu (2023) is a very similar case. Finally, the DGBLL fo-
cus may also be indirect, as in the review by Zhai and Wibowo (2023) which
concentrates solely on Al dialogue systems.

The aims of these studies are mostly cognitive in nature, i.e. the need
to define the status quo. As a result, the authors (Acquah, Katz, 2020; Almaki
et al., 2023; Borona et al., 2018; Dhimolea et al., 2022; Hung et al., 2018;
Naul, Liu, 2020; Zhai, Wibowo, 2023) review studies in defined research pe-
riods from the perspective of discovering how game-based learning affects
education, in terms of learning outcomes, as well as affective, social and be-
havioural factors which influence learning, to develop a better understand-
ing of GBL as a method. Some studies go beyond “a need to understand,”
towards suggesting practical applications of the knowledge gained from the
review, such as proposing a conceptual model for understanding how learn-
ers’ motivation and computational-thinking skills can benefit from games
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with a view to improving game implementation (Almaki et al., 2023); iden-
tifying a comprehensive set of evaluation dimensions (Zhai, Wibowo, 2023);
or recommending game design strategies (Naul, Liu, 2020).

Typical foci of the reviews include the research methodologies of the
evaluated studies, the languages taught, and the broadly understood learning
outcomes (the majority of the studies). Other selected foci are: game features
(Naul, Liu, 2020); game contexts, including learning environment and peda-
gogy (Acquah, Katz, 2020; Weng, Chiu, 2023; Zhai, Wibowo, 2023); limitations
of the studies, and recommendations they make (Almaki et al., 2023; Zhai,
Wibowo, 2023); and learner characteristics (Borona et al., 2018). What is im-
portant for the present paper, is that all the reviews investigate game genres
/types. However, divisions into game-based and game-enhanced, with sepa-
ration of serious games from commercial off-the-shelf (COTS) games are not
systematically present. For example, one of the two hard-DGBLL reviews men-
tions studies dealing with “commercial off-the-shelf (COTS), freely available,
and researcher-developed or custom-built games, on the basis of their avail-
ability to users [and also] ... mixed or varied games used to code any studies
that adopted more than one type of digital game” (Hung et al., 2018: 93).

Finally, the reviews are rather uniform as regards their methodologies
and procedures. Most studies rely on the PRISMA statement (Acquah, Katz,
2020; Almaki et al., 2023; Dhimolea et al., 2022; Weng, Chiu, 2023; Zhai,
Wibowo, 2023). Others (Borona et al., 2018; Hung et al., 2018; Naul, Liu,
2020) cite previously published work, that they treat as the source for stand-
ards of research. All the studies follow stages of identification of the sample,
screening; eligibility decisions; selection and the process is carried out based
on pre-established protocols (including keywords and inclusion/exclusion cri-
teria). The research is performed by multiple researchers, and may include
inter-rater validation.

The systematic reviews performed to-date give informative insights
into the status quo of game-based learning research, with particular focus
on research methodologies and learning outcomes. However, as their aim
was to stake out territory, they seem to neglect points that are of interest
to teacher training for DGBLL. The most interesting of the foci to date seem
to be closer insights into the broadly understood pedagogies and game de-
sign strategies presented in the DGBLL studies. There are studies that inves-
tigate these aspects, but they usually concentrate on very particular aspects
of GBL, such as Al, or narratives in games. The present study aims to fill
these gaps by concentrating solely on studies of the design or use of serious
digital language learning games. More specifically, the main objective is to
map out issues pertaining to S-DGBLL that are currently addressed in em-
pirical studies in the DGBLL area. The secondary objective is to leverage the
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findings to inform the development of a preliminary, research-based frame-
work of S-DGBLL expertise for L2 teachers. The following research questions
guided the present investigation:
1. What methodologies have been employed to study serious digital lan-
guage learning games?
2. What are the pedagogical characteristics of serious digital language
learning games?
3. What are the design characteristics of serious digital language lear-
ning games?
4. What are the key outcomes of studies of serious digital language lear-
ning games?

3. Method

The present study adopted systematic review methodology and was guided
by the Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses
(PRISMA) statement (Page et al., 2021). The research activities included the
following phases: (1) defining eligibility criteria, (2) obtaining the relevant
papers, (3) screening and selecting the papers in accordance with the eligi-
bility criteria, and (4) extracting and analysing data in order to answer the
research questions.

To be included in the review, papers needed to be published
in English as full-text articles, or, if they had been cited at least once, dis-
sertations. In addition, it was necessary for papers to focus on foreign and/
or second language learning and teaching; to report on the design, or use
of a digital serious language game; and to provide empirical data. All papers
published up until the date of the review were included.

Papers were not considered eligible when they were not writ-
ten in English, when they concentrated on first or heritage languages, and
when they were published as literature reviews, commentaries, theoretical
studies, conceptual papers, editorials, opinion articles, uncited dissertations,
or conference abstracts. Papers were excluded when they did not deal with
serious games for foreign or second language learning and teaching, i.e.
when they reported on gamification research, analogue game design and/
or implementation, commercial games not designed for language learning
purposes, or serious games not designed for language learning purposes.

The research team conducted the search in April 2023. To obtain the
relevant papers, Google Scholar, Science Direct, Springer Link, Taylor & Fran-
cis, Scopus, Directory of Open Access Journals, ACM Digital Library, IEE-
Explore, and Web of Science were browsed. Papers were also searched
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for by examining journal websites and reference lists of relevant publica-
tions, and by using the “Cited by” function in Google Scholar (cf. Dhimolea
et al., 2022). We carried out the search by using three sets of keywords and
Boolean operators. Specifically, the first set contained the keywords that
referred to serious language games, the second set involved the keywords
concerning language learning and teaching, and the final set included the
keyword referring to the digital version of the game. In each search run, the
keywords were used in various combinations, including (“educational game”
OR “serious game” OR “simulation game” OR “newsgame” OR “roleplaying
game” OR “RPG” OR “pervasive game”) AND (“language learning” OR “lan-
guage teaching”) AND (“digital”). The publications identified at this phase
were pasted in an online document. The initial article search produced a to-
tal of n = 163 papers (records).

Each paper (record) was screened separately by two researchers. The
reviewers worked independently while screening an assigned pool of records,
eliminating those that did not meet the eligibility requirements. In case of
disagreement, pairs of reviewers met to make the final decision concern-
ing paper in/exclusion. Whenever needed, the third researcher was asked to
help reach a consensus. Upon completion of this phase, n = 50 eligible stud-
ies published prior to April 2023 were selected for analysis.

To obtain data for analysis, an online data collection form was used
in the present study. The form contained authors’ names, years of publica-
tion, methodology (research design, sample, data collection), pedagogical
characteristics (language, targeted language learning area, learning theory,
pedagogical approach), game design characteristics (genre of the designed
game, game design framework/principles, game elements, technology), and
outcomes (language learning gains, non-language learning gains, emotional
outcomes, behavioural outcomes, other). Each investigator was involved
in data extraction from an assigned set of included papers. Next, four inves-
tigators reviewed, completed, and analysed the dataset, each considering
one research question. The results of the analysis are presented in the form
of frequencies and identified themes. The reviewed papers and full results
are presented in the Appendices, available at https://rb.gy/mdkzf3.

4. Results and Discussion
4.1. Methodologies employed in the included studies

Various research designs were adopted and reported in the papers reviewed
(Appendix 2). The most common methodological orientation was an ex-
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perimental research design (n = 15), followed by a quasi-experimental de-
sign (n = 6). Much less frequent were studies adopting a research and devel-
opment design (R&D) (n = 3), mixed methods design (n = 3), pre-experimental
(n = 2) or case study designs (n = 2). Individual studies reported the use of
design and development research, research and development design in com-
bination with experimental design, a one group pre-test post-test research
design, or user and field study designs. In the case of fourteen papers, the
research design was not explicitly or clearly stated by the authors. These
findings reflect those of Borona et al. (2018) and Almaki et al. (2023) who
identified the quantitative approach as the dominant methodological choice
for studies of 3D multi-user virtual environments in computer-assisted lan-
guage learning and simulation games in K-12 education, respectively. Howev-
er, it is important to note that the outcome in the present study differs from
the findings of Acquah and Katz (2020) and Hung et al. (2018), who observed
that the majority of research in DGBLL mainly favoured a mixed methods ap-
proach and did not report the use of R&D designs.

Considering the type of participant, as presented in Appendix 3, the
bulk of the studies of serious digital language games reviewed involved learn-
ers in higher education (n = 18) and primary school (n = 15). Fewer studies
were conducted among learners in secondary school (n = 2) or kindergar-
ten (n = 1), and one study had participants aged 7-65 years old. Addition-
ally, there were studies that included different types of participants, such as
preschool and primary school learners, primary and secondary school learn-
ers. This is in line with the findings of Hung et al. (2018), but it differs from
the results of Acquah and Katz (2020), who focused exclusively on partici-
pants of 6-18 years..

As presented in Appendix 4, the research reported in the reviewed
papers included participants from several countries. Studies involving par-
ticipants from Asia were most common (n = 28) and included seven papers
reporting participants from Indonesia, with the same number from Taiwan,
three studies from Iran, and two studies from China, Japan, Malaysia, and
Turkey respectively. Single studies including participants from Hong Kong,
Jordan and South Korea were also found in the review process. Studies with
participants from Europe were far less frequent (n = 7), three of which had
participants from the Netherlands, two from Greece and two from Spain. Con-
cerning the participants from North America, three studies in the present re-
view included participants from the USA. In one study participants came from
South America, Brazil, and in one they came from Africa, Egypt. In addition,
one of the reviewed papers involved participants from many countries. How-
ever, in nine papers, the authors did not (clearly) provide information about
the country their participants came from. The observation concerning the
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domination of studies conducted within an Asian context is in accord with
Acquah and Katz’s (2020) finding, which showed a substantial input from
researchers conducting game-based language learning projects in East Asia
and the Middle East.

Regarding the size of the samples in the reviewed studies, the num-
ber of participants ranged from 1 to 9 participants (n = 3), 10-49 (n = 19),
50-99 (n = 12), 100-999 (n = 12), and there were two studies including
over 1000 participants. In the case of two papers, information about the
sample size was unclear, or not provided (Appendix 5). Given the adopted
research inquiry strategies described above, this diversity was not unexpect-
ed. Compared with previously reported results in simulation game studies
in K-12 education (Almaki et al., 2023) and 3D multi-user virtual environ-
ments in computer-assisted language learning (Borona et al., 2018), the out-
come of this study shows a greater diversity and larger sample sizes in the
area of serious digital language games.

As presented in Appendix 6, the analysed studies gathered research
data using various methods, in different combinations. The use of two
types of data collection methods was most common (n = 18), followed by
one type of data collection method (n = 15) and three types of data collec-
tion methods (n = 11). There were also papers that made use of four types
of data collection methods (n = 5). In one study, the data collection method
was not explicitly mentioned. Similar to the reviews conducted by Borona
et al. (2018) and Almaki et al.(2023), this study also identified an array of
data collection tools, including pre- and post-tests, questionnaires, surveys,
observations, logs, journals, and more. However, what sets this study apart
is its exploration of tool triangulation in serious digital language game stud-
ies, providing more insight into the reliability of the results of the papers re-
viewed.

4.2. Pedagogical characteristics of serious digital language learning games

Concerning the frequency of languages designed or used for such games,
English is the most common language, appearing in forty-two studies. Span-
ish (n = 3) came next with two occurrences, followed by Chinese (n = 2),
Japanese (n = 2), German (n = 2), French (n = 2), as well as Arabic and Ital-
ian, each n = 1. The numbers do not add up the total of 50, as several stud-
ies investigated more than one language. The choice of the target language
does not differ from the choice reported in previous DGBLL review studies
(Acquah, Katz, 2020; Dhimolea et al., 2022; Hung et al., 2018).
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As to the language learning areas targeted in the games reported
in papers reviewed, as shown in Appendix 7, the largest number of papers
concentrated on vocabulary (n = 29), among which one study focused on vo-
cabulary assessment (not teaching) and four papers implied vocabulary as
a targeted area in the game. There are ten papers addressing the area of
reading (including two papers implying this area and one assessing it), six
papers addressed the area of speaking, and six papers investigated writing
(again, one paper implied this area and one assessed it). In addition, five pa-
pers explored pronunciation (including two that implied this area) and five,
listening. Finally, two papers addressed grammar, and one paper focused
on spelling. Some research explicitly elucidated the scope of vocabulary
and grammar targeted in the serious games. Among the few studies, Tlili et
al. (2021) provided the names of animals, Khatoony (2019) of sports, ani-
mals, fruits, jobs and colours, while Alexandre et al. (2023) indicated gram-
mar areas (pronouns, prepositions, determiners) as well as various categories
of vocabulary (objects, clothing, professions and occupations, animals, food,
family, colours, geometric shapes, human body). As in the above-mentioned
systematic reviews, a variety of language learning areas were found to be
addressed, including vocabulary, speaking, listening, reading, pronuncia-
tion, grammar, writing (Dhimolea et al., 2022; Hung et al., 2018; Weng, Chiu,
2023; Zhai, Wibowo, 2023), as well as spelling, phonological awareness, or-
thographic processing (Acquah, Katz, 2020), or cultural learning (Borona et
al., 2018). However, our results differ from those by Almaki et al. (2023), who
included serious games applied for teaching subjects such as mathematics,
social science, or technology in their systematic review.

As presented in Appendix 8, an array of theoretical foundations was
employed within the examined papers, despite the fact that many of the
articles (n = 19) lacked explicit reference to any learning theories. Among
the various theoretical perspectives, constructivism (n = 4) and cognitivism
(n = 3) emerged as the most frequently mentioned frameworks. Social Cogni-
tive Theory (n = 4), situated/contextual learning (n = 2), and the ARCS model
(n =5) also gained attention in the reviewed papers. Other frameworks were
also used in individual studies. Overall, the theoretical foundations highlight-
ed the significance of incorporating social interactions, real-world contexts,
input and motivational factors in using serious games for language learning.
This aspect was not explored in earlier DGBLL review studies. Our findings
illustrate that the theoretical foundations seem strongly underdeveloped
in the reviewed papers and neglected in other systematic reviews (Borona,
2018; Dhimolea et al., 2022; Naul, Liu, 2020; Weng, Chiu, 2023; Zhai, Wibowo,
2023). However, the present results are consistent with those obtained by
Krath et al. (2021) in a systematic meta-review of theoretical foundations
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in game-based learning research, who found that self-determination theory,
flow theory, experiential learning theory, and constructivist learning theory
were most common.

Various pedagogical approaches were employed in the selected papers
(Appendix 9). Game-based learning (GBL) was the most frequently employed
approach, with ten papers directly referring to GBL, seventeen to DGBL, and
a few to video, mobile, AR, VR or Al game-based learning. Technology as-
sisted language learning (TALL) was also a popular approach with nine pa-
pers on MALL and three papers on CALL. Other pedagogical approaches such
as Content and Language Integrated Learning (CLIL), inquiry-based learning,
online learning, autonomous learning, or other instructional strategies were
also represented in the papers reviewed. The results highlight the wide range
of pedagogical approaches adopted in the context of serious games for lan-
guage learning, demonstrating the diverse strategies employed to enhance
language acquisition through game-based instruction. Again, this is a novel
outcome, not addressed in earlier DGBLL review studies.

4.3. Design characteristics of serious digital language learning games

Appendix 10 presents the explicitly stated genres of the games in the pa-
pers reviewed. Some papers (n = 5) which mention a specific genre declare
it to be a role-playing game (RPG). Other explicitly stated genres are adven-
ture games (n = 3), virtual games (n = 3) and visual novels (n = 3); murder-
mystery and simulation games are each mentioned in two articles. Storytell-
ing, action, survival, strategy, scenario and detective games are examples of
the genres appearing in individual papers. In two articles, general informa-
tion can be found describing the genre of the game used as a video game
and a computer game, but no details are provided. Many of the games
(n = 24) are not categorised with reference to a specific genre. Importantly,
a number of games presented in the papers emerge as gamified tasks: from
their description it can be learnt that they are digital versions of lexical activi-
ties used in coursebooks, such as wordsearch (Butler et al., 2014; Goumas et
al., 2020), hangman (Logothetis et al., 2021), or jigsaw (Hwang et al., 2016;
Sandberg et al., 2011). These results echo those obtained in Acquah and
Katz’s study, who found educational and mini-games, role-play, adventure,
simulation and strategy game genres implemented in the studies, and in the
Borona et al. (2018) study, which discusses the activities qualified by the re-
searchers as “educational games” which are not games. However, the pre-
sent study did not identify some of the genres found by Hung et al. (2018),
such as music games, or alternate reality games.
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There are a few mentions of frameworks or principles in the papers
which directly relate to the design of the presented games. In the article by
Hu et al. (2022) there is a game design framework, called an “AR educational
game design framework” (p. 4). Mulder et al. (2021) report applying the Elo
system for chess rating to provide each participant with a good amount of
challenge. There are papers that allude to design principles or frameworks,
such as Goumas et al. (2020) who discuss the design of their game; yet,
in doing so, it appears that the researchers present the research procedures
in their study but do not provide the specific design principles that guided
the design of the game. Similarly, Lee (2022) mentions the ADDIE model;
however, it seems that the model is used to describe an AR-based study,
without specifically addressing game design principles.

Appendix 11 overviews game elements mentioned in the papers. As
can be seen, the game element which was used most often in the research
is story/narrative (n = 23). Levels (n = 15) and points/scores (n = 12) were
also popular in creating serious language games. Social interactions and re-
wards are discussed in eight and seven papers respectively, while avatars
(n = 6), teammates (n = 5) and leaderboards (n = 2) were less popular and
used in fewer studies than other game elements. In contrast with the Ac-
qguah and Katz’s (2020) study, in the papers reviewed there is no mention of
‘competition’ as an important game element, which may be a result of in-
consistency in the perception of what should be and should not be consid-
ered good game elements. It is important to note that the total number of
mentions is higher than the number of the articles reviewed as some of the
papers report applying more than one game element. Appendix 12 displays
the number of game elements used in the games. As can be seen, many
papers (n = 12) either did not mention any game elements, or used only one
(n = 12). Ten studies mentioned two game elements in their papers, while
eight mentioned using three. Four elements were used in three studies,
while five elements were implemented in five games reported on in the re-
viewed papers. It is worth noting that, although some papers do not explic-
itly mention game elements, they still describe them, e.g. when it is stated
what the player needs to do to complete one level, or gain a reward/point,
similarly to the ones discussed in Acquah and Katz’s (2020) study. What is
more, in the analysed publications, the terms “challenges,” “missions,” and
“gquests” are used interchangeably (Faizal, 2016; Ghani et al., 2019; Tlili et
al., 2021). This is also the case for the terms “multiple players” and “team-
mates” (Butler et al.,, 2014), as well as “characters” and “avatars” (Lee,
2022). However, the studies which mention “leaderboards” state that they
are visible to the students, teachers and researchers, but do not provide in-
formation about whether the students can see each other’s results. These
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are also novel findings, not reported earlier in previous DGBLL reviews, re-
vealing current practices in the serious digital language games design, which
are, apparently, not guided by game design frameworks or principles.

The papers reviewed report various uses of technology, classed here
as hardware and software uses (Appendix 13). There are nine mentions of
different pieces of hardware employed in the research. Most often used are
computers (n = 3) and tablets (n = 2), whereas mobile phones, headphones,
VR devices and other pieces of equipment are mentioned in one paper each.
The software used to develop or adapt the games is named fifty times in var-
ious articles. The Unity game-development platform is mentioned in sev-
en papers, and mobile applications/systems, as well as augmented reality,
are reported in six articles each. Five papers state that some software was
used, but do not specify which exactly. The use of the Android system is
reported in four papers, while the categories of online games as well as vir-
tual reality (VR) are named in three papers each, without specific systems
mentioned. Artificial intelligence (Al), an online/offline game platform and
Java (programming language) are each mentioned in two papers. Ren’Py (a
visual novel engine), mixed reality (MR), web server, QR codes, Google Earth,
Windows 7, adaptive digital learning environment, game software, open-da-
ta kit system and Adobe Systems are reported in one paper each. There are
also eight papers in which it is not stated what technology was employed
in the research. Similarly to previous reviews (Acquah, Katz, 2020; Hung et
al., 2018), this study also found that computers and mobile devices were
used for game delivery. Yet, unlike Hung et al. (2018), this review did not
identify the use of video consoles, suggesting that existing serious digital lan-
guage games have not yet been made available as digital video games, simi-
lar in quality to commercial video games designed for entertainment purpos-
es, indicating a gap in the research and practice. With regard to the findings
concerning software employed, these results augment our understanding of
design practices in the field by providing insight into software choices made
by serious digital language game designers.

4.4. Outcomes in serious digital language learning game studies

Five key outcome categories in serious digital language game studies were
identified: language learning gains, non-language learning gains, as well as
emotional, cognitive, and behavioural outcomes, broken down into positive
and negative aspects.

In the category of language learning gains, nine domains were iden-
tified (Appendix 14). Many papers addressed the issue of vocabulary
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(n = 21). Researchers also reported gains in skills of reading (n = 6), speak-
ing (n = 5), writing (n = 4), pronunciation (n = 4), listening (n = 2), gram-
mar (n = 1), and spelling (n = 1). Additionally, one article reported gains
in the area of Chinese language arts. The current review corroborates find-
ings of previous systematic reviews. Specifically, vocabulary gains are more
frequently reported than other language areas, aligning with findings from
research on digital DGBLL by Hung et al. (2018), VR games by Dhimolea et
al. (2022), Al applications by Zhai and Wibowo (2023), and 3D multi-user vir-
tual environments by Borona et al. (2018).

Non-language learning gains was the second category identified (Ap-
pendix 15). Most papers addressed the issue of collaboration / cooperation /
teamwork / social interaction (n = 8). Additionally, two papers analysed signs
of imagination / new ideas / creativity (n = 2). Self-reflection, confidence,
relevance and geographical knowledge were each analysed by a different
author. Among the fifty articles reviewed, only a few addressed non-lan-
guage outcomes like collaboration and social interaction in online learning
environments, with terms such as collaboration, cooperation, and teamwork
often used interchangeably. Collaboration was the only outcome found, con-
sistent with findings from Borona et al. (2018), Acquah and Katz (2020), and
Hung et al. (2018), while other competencies they reported, such as critical
thinking, creative thinking, and problem-solving were not observed in the
current review. Content learning results were similar to those of Hung et
al. (2018), who noted learner improvements in mathematics and culture,
and Borona et al. (2018), who found increased cultural awareness.

The third category concerned emotional outcomes (Appendix 16),
broken down into positive and negative affective factors. Most authors ana-
lysed positive affective factors, such as motivation (n = 17), interest (n = 10),
fun (n = 7), engagement (n = 3), enjoyment (n = 4), satisfaction (n = 2), eager-
ness (n = 1) and enthusiasm (n = 1). Negative factors, such as anxiety (n = 2),
frustration (n = 1) or nervousness (n = 1) were rarely analysed. The findings
from the current review align with those of Almaki et al. (2023), who found
evidence supporting gains in engagement and motivation in K12 learners
through simulation games, and Zhai and Wibowo (2023), who reported en-
hanced learner engagement via Al integration. However, comparisons with
previous DGBLL research are challenging due to varying categorizations of af-
fective outcomes. Acquah and Katz (2020) grouped results into broad affec-
tive/psychological states, while Hung et al. (2018) identified specific affective
outcomes such as positive attitudes and motivation. The present study not
only confirms previously identified emotional outcomes such as positive atti-
tudes, motivation, and engagement but also distinguishes a broader and more
precise range of emotional states, separating them from cognitive outcomes.
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Within the category of positive cognitive outcomes (Appendix 17),
we identified learning strategies (n = 3), challenge (n = 4), attention / con-
centration (n = 4), reading strategies (n = 2), academic resilience (n = 1),
and self-efficacy (n = 1). The current review acknowledges self-efficacy as
a cognitive outcome, also reported in prior DGBLL reviews by Acquah and
Katz (2020) and Hung et al. (2018). However, it uncovers a broader spectrum
of cognitive outcomes within serious digital language learning games, while
noting an absence of negative cognitive outcomes.

Behavioral outcomes within digital serious language learning games
appear to be scant (Appendix 18). Only one paper (n = 1) identified by
this review dealt with active participation. Lee’s (2022) study, using an en-
gagement questionnaire, suggests that the medium (print vs. AR technol-
ogy) does not significantly impact students’ behavioral engagement, provid-
ed that the teaching is designed following game-based and problem-based
learning principles. This finding aligns with Acquah and Katz (2020) and Hung
et al. (2018), who related participatory behaviours to various factors such as
time on task and learner interactions. Nevertheless, the current review high-
lights a gap in the literature concerning the exploration of behavioural out-
comes in this field.

5. General discussion and concluding remarks

Following PRISMA guidelines, this study conducted a systematic review of re-
search on serious digital language learning games with two aims. First, this
study aimed to map out the issues pertaining to S-DGBLL that are currently
being addressed in empirical studies in the DGBLL area. The second aim was
to use the findings to inform the development of a research-based framework
of S-DGBLL expertise for L2 teachers. Fifty articles were reviewed, examining
research methodologies, pedagogical characteristics, design, and outcomes
in serious digital language learning games. The results show that the studies
reviewed were predominantly conducted in the Asian context, mainly among
students in higher education and primary school learners, on samples rang-
ing from very small-up to five participants-to those with over 1,000 study
participants. Serious digital language learning game studies tend to adopt
either experimental (including quasi-experimental and pre-experimental) de-
signs or designs associated with R&D, and employ up to four data collec-
tion methods. Next, the analysis revealed that a great majority of the pa-
pers targeted the English language and many concentrated on the design of
games to support the development of vocabulary. Twenty-five learning theo-
ries and forty-three pedagogical approaches were identified in the papers re-
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viewed. Further, the study showed the number and types of game elements
incorporated, hardware and software used. It found a relative lack of game
design principles or frameworks employed to inform the game design pro-
cess. Lastly, four types of outcomes were found, i.e. language and non-lan-
guage gains, as well as emotional, cognitive, and behavioural outcomes.

Contrary to our expectations, the systematic review did not provide
a strong basis for identifying the competences required for language teachers
aiming to utilise S-DGBLL in their classrooms. Instead, the review revealed
four areas of expertise that appear to be essential for language teachers
intending to integrate this approach for educational purposes. These in-
clude: (1) pedagogical competences, (2) game-design competences, (3) tech-
nology-related competences, and (4) research competences. The first compo-
nent, pedagogical competences, form an essential part of the teacher S-DGBLL
professional repertoire. This consists of knowledge of language learning
theories (e.g., constructivism, cognitivism, dual-coding theory, interactionist
theory), teaching methods (e.g., content and language integrated learning,
data-driven learning, active learning, collaborative learning) and techniques
(e.g., role-play, storytelling, simulation)-which can pave the way for serious
digital language learning game design. The second area, game design com-
petences, pertain to game design skills to be deployed in planning, designing
and implementing games in L2 instructional contexts. The next component,
technology competences, concern various game-related CALL competences
which enable planning the whole process from the ICT perspective, includ-
ing specific technological solutions such as VR, Augmented Reality (AR), and
Al. Lastly, research competences include the skills associated with research
design (e.g., quasi/pre/experimental, case study, R&D), data collection and
analysis, which allow teachers to evaluate the games they design or choose
for their learners, including the effect of games on (intended) learning out-
comes. As such, our work advances the study on teacher roles in game-based
learning (Molin, 2017) by focusing on the integration of serious games in L2
learning and identifying areas of L2 teacher expertise.

Before concluding, it is essential to acknowledge two main limita-
tions in this study. First, when extracting and analysing data each research-
er worked independently with a view to responding to a specific research
question. Without an additional reviewer to check the extracted data, the re-
sults might be biased. In addition, this systematic review concentrated exclu-
sively on English-language publications. This means that there might exist ad-
ditional papers written in other languages that could have been overlooked.

Despite the limitations, this study enriches the literature in the field
of serious digital games for language learning in two ways. First, it captures
different aspects of S-DGBLL, providing an up-to-date overview of existing
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issues addressed in the field. Furthermore, this research advances the litera-
ture by identifying possible L2 teacher competences in the area of digital se-
rious language learning game design and implementation. Even though the
present study offers a preliminary framework, it makes emerging areas of
expertise explicit, helping define strategies for teacher training.

Several avenues for future research can be offered. Firstly, there is
a need to elaborate on the framework of teacher competence. This is why
a further review-this time of publications specifically devoted to S-DGBLL
pedagogies and game design—is needed. In addition to this, researchers are
also encouraged to investigate game design principles and frameworks in the
development of serious digital language learning games. Finally, emerging
technologies, such as virtual reality, augmented reality, and artificial intel-
ligence constitute a potential area for exploration for researchers interested
in S-DGBLL.

The results of the study carry implications for practice within the area
of L2 education. The increase in the number of the studies implies that there
is a demand for serious digital games for language learning. Thus, teachers
could use such games or create their own. What is more, as most of the
games were used to teach English, teachers of other languages can analyse
the strong and weak features of existing serious games and adapt them to
the teaching other languages. Another suggestion for teachers is to ana-
lyse the section describing the outcomes as all of these could be important
in course-planning. Beyond this, teachers can develop and apply the com-
petences identified (i.e., pedagogical, game design, technology, and re-
search) into their teaching practice to provide more effective and engaging
L2 instruction. Lastly, these competences can serve as a basis for the devel-
opment of L2 teacher training programmes. With the framework provided,
teacher educators can be better equipped to prepare teachers for the use of
S-DGBLL.
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1. Introduction

The past four decades have witnessed a growing research interest in L2
pragmatics instruction. Alongside teaching other language subsystems (i.e.,
vocabulary, grammar, and pronunciation), pragmatics has become an im-
portant research area for language pedagogy (Bardn, Celaya, Watkins, 2023;
Cutting, Fordyce, 2021; Halenko, Wang, 2022; Nguyen, Le, 2019; O’Keeffe,
Clancy, Adolphs, 2020; Roever, 2022; Taguchi, Roever, 2017). At the same
time, task-based language teaching (TBLT) has also received growing re-
search attention, primarily with the publication of Ellis’ (2003), Nunan'’s
(2004), and Willis’ (1996) guides for teachers. Although pragmatics and TBLT
share joint research and pedagogical interests, the two areas have rarely
been explored together. Yet there are increasing efforts to bring the two do-
mains together and explore the possibility of employing TBLT for teaching
and assessing interlanguage pragmatics (e.g., Marquez, Barén, 2021; Tagu-
chi, Kim, 2018).

The present study explores the efficacy of different types of task im-
plementation and the more traditional “presentation — practice — produc-
tion” (PPP) framework in developing EFL learners’ ability to produce interac-
tional sequences of making recommendations, reaching a decision through
negotiation, and defending a decision. Type 1 task implementation (T1-
EG) involves a combination of implicit and explicit approaches (the pre-task
stage includes an implicit instruction on the target interactional sequences
and consciousness-raising activities, the while-task stage includes task per-
formance, and the post-task stage includes explicit language-focused activi-
ties, task repetition, and a reactive focus on form). Type 2 (T2-EG) includes
implicit teaching with a reactive focus on form and no explicit attention to
language (the pre-task stage consists of implicit instruction, the while-task
phase includes reactive corrective feedback during task performance, and
the post-task stage involves opportunities for task repetition with the provi-
sion of more feedback). PPP is essentially based on the traditional structural
approach that uses tasks to practice target structures in the production stage
of the lesson (Ellis, 2018). The results of the study reported below may in-
form further research in the field of second language pragmatics and the
recommendations may be used by teachers of additional (second or for-
eign) languages.
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2. Literature review
2.1. Tasks in L2 education

Task-based teaching grows out of communicative language teaching, in par-
ticular, its strong version that emphasizes the use of communicative tasks as
both teaching material, a source of L2 knowledge, and the driving force of L2
acquisition. It sits within a cognitive-interactionist view of language learning
(Long, Ahmadian, 2022), and as such, it recognizes that the optimal way to
learn a language is through using it. Unlike behaviourism or strongly innate
approaches, TBLT favours neither form nor meaning. It accommodates at-
tention to both through a synergy of focus on accuracy and complexity (rich
exposure to input, negotiation of meaning, and corrective feedback), as well
as on fluency (ample opportunities to use the language).

A distinction to which particular importance is attached in TBLT theory
is between focus on forms and focus on form. The former denotes tradition-
al teaching of discrete linguistic items. The latter denotes drawing “learners’
attention to linguistic elements as they arise incidentally in lessons whose
overriding focus is on meaning or communication” (Long, 1991: 45-46),
Pre-emptive focus on form involves creating tasks that might potentially
draw learners’ attention to specific forms, such as grammar or vocabulary. Re-
active focus on form, one of the techniques used in the present study, oc-
curs spontaneously during the lesson, directing attention to form as needed
(see Kamiya, 2018 for an in-depth discussion). In this sense, focus on forms
is an example of explicit instruction in that it draws attention to language
form, whereas focus on form can be both explicit and implicit when it at-
tracts attention to language forms (De Graaff, Housen, 2009; also see: Paw-
lak, 2006: 17-29 or Wach, 2019: 127-139 for discussions of the capacious
notion of form-focused instruction).

2.2. L2 pragmatics instruction

Pragmatics is concerned with language use in a social context and with the
assumptions that speakers and hearers share (Cutting, Fordyce, 2021). Prag-
matic competence is an individual’s ability to convey and interpret mean-
ings in different interpersonal interactions or, as Fasold (1990: 119) puts it
in a classic definition, it is related to “the use of context to make inferences
about meaning.” As a research area, pragmatics investigates why people talk
differently in different social situations, e.g., during a religious ceremony, at
a disco, or during a job interview. The social and socio-cultural dimensions of
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interactions add to the difficulty of knowing what and how to say. For suc-
cessful communication, L2 learners need not only to have a good repertoire
of lexico-grammatical items and the ability to pronounce them intelligibly,
but they should also possess knowledge of which of these items fulfil which
functions in given social situations.

There is ample evidence showing that pragmatics is teachable and that
appropriate instruction can enhance pragmatic competence in the learn-
ers. Kasper and Rose (2002) argue that pragmatic instruction is necessary
for L2 classrooms since pragmatics is not salient enough to be easily noticed
by learners, even with massive exposure to the target language. The fact that
most learners in foreign language contexts do not have a lot of possibilities
to engage with L2 outside classrooms adds to the difficulty of understanding
the context for pragmatic acquisition. Several researchers (e.g., Jeon, Kaya,
2006; Plonsky, Zhuang, 2019; Ren, Li, LG, 2022) pointed out that because of
the implicit nature of pragmatics, the best instruction for the teaching of
L2 pragmatics should also be implicit. The relationship between the form,
the meaning, and the context can guide learners to understand which forms
are not only accurate, but also appropriate. However, explicit instruction has
been found to be more effective than implicit instruction in teaching prag-
matics (Plonsky, Zhuang, 2019; Ren et al., 2022). Since even L1 children are
often taught overt pragmatic rules, and because L2 classrooms often lack
naturalistic contexts, explicit teaching of pragmatics seems to be the norm (if
it is taught at all) (see: Loewen, 2020).

Several studies focused on the effect of focus on form vs focus
on forms on L2 pragmatics development. These studies have yielded varied
results. Some found no significant impact of either type of instruction, while
others identified benefits of both. For instance, Pearson (2001) reported no
significant difference between the two methods in acquiring Spanish speech
acts, whereas Fukuya and Martinez-Flor (2008) discovered improvements
in pragmatically appropriate suggestions from both instruction types. Ulbegi
(2009) noted that while both methods aided in learning polite English refus-
als, focus on form was more effective. Takimoto (2012) observed positive
impact of both types of instruction on English request downgraders. Nguy-
en et al. (2012) found that both instruction types were beneficial for de-
veloping and maintaining pragmatic performance, with an advantage found
for focus on forms. The same advantage was identified by Rafieyan (2016,
2017) for the teaching of formulaic sequences.

On the whole, research suggests that explicit instruction of L2 prag-
matics, involving metapragmatic explanations and explicit corrective feed-
back, is more beneficial than implicit instruction alone, or mere exposure
to L2 input. Since the opportunities for naturalistic communicative contexts
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in L2 classrooms are somewhat limited, and the social roles that L2 learners
can take on are similarly quite restricted, teachers should strive to create
various communicative conditions and use various teaching materials to en-
hance learners’ pragmatic skills.

Teaching L2 pragmatics through tasks has recently become a new area
of interest (Taguchi, Kim, 2018). Both TBLT and L2 pragmatics focus on al-
lowing learners to perform meaning-based real-life tasks within various so-
cio-cultural contexts. They have both been influenced by communicative
language teaching and its idea of using functional language in social inter-
actions. Many of the instructional features of both TBLT and pragmatics fo-
cus on the performance of meaningful tasks simulating the real-life needs of
the learners.

Prior interest in the use of tasks has been centered on the develop-
ment of grammar or vocabulary (Lambert, Robinson, 2014; Levkina, Gilabert,
2014), or focused primarily on task sequencing (Malicka et al., 2017), and
investigated the effects of task complexity, pre-task planning, and task rep-
etition (Ellis et al., 2020). Although TBLT and L2 pragmatics are recently be-
coming central areas of investigation in SLA research (Bardn, Ortega, 2018;
Gilabert, Baron, 2018; Gonzélez-Lloret, 2022; Gonzélez-Lloret, Ortega, 2018),
the two domains have rarely been brought together. Thus, the study dis-
cussed in the present paper examines how teaching L2 pragmatics can be
expanded through the use of tasks. It examines whether and which type of
task implementation is conducive to teaching pragmatics and how it com-
pares with the PPP framework.

3. Current study

The focus of instruction in the study reported below are three interaction-
al sequences: recommending, reaching a decision, and defending a deci-
sion. Since they may be carried out differently across cultures, the ability
to use them appropriately is an important part of L2 pragmatic competence
(Nguyen, Le, 2019). While the first of those is a speech act (Austin, 1962;
Searle, 1969), the other two may be seen as broader negotiation pro-
cesses that involve several speech acts (e.g., suggesting, assessing, or stat-
ing). For the sake of clarity, the umbrella term of “interactional sequences”
is used throughout the paper.

The present study concerns teaching pragmatics in the context of a for-
eign language classroom. More specifically, it seeks to compare the two ways
of implementing tasks with the more traditional PPP lesson format. The re-
search question addressed in the study can therefore be phrased as follows:
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RQ: What is the effect of the three types of instruction on teaching L2
interactional sequences?

3.1. Participants

The participants in the study were 81 Polish secondary/high school learn-
ers of English as a foreign language in a town in the north of Poland. They
were chosen for the study following convenience sampling, i.e., based
on their common level of proficiency and because they were all taught by
the present author. They were all aged 17 at the time of the study. All par-
ticipants had already had at least six years of compulsory English instruc-
tion in their primary school. Their secondary school offered five hours of Eng-
lish per week, and the study took place while the learners were in the third
grade. This means that their teacher (the teacher-researcher) had taught
them for over two years, having conducted around 250 classes of 45 min-
utes each. Their EFL course had followed an eclectic framework before the
study took place, based on the Pioneer coursebook (Mitchell, Malkogianni,
2016). The participants’ level of proficiency at the time of the study can be
described as B2+/upper-intermediate (using the CEFR scale) or Advanced
Mid (using the ACTFL rating).

3.2. Instrument

Written discourse completion tasks (WDCTs) were chosen as research instru-
ments in the present study. Their main advantage lies in the fact that they
allow for easy collection of more data than recordings of learners’ perfor-
mance. They are interactive in nature, in that learners have to respond to
a situation presented in the task, but they give learners more time to reflect
on what they wish to produce than in spoken interaction. The WDCTs used
in the present study consist of 15 items. Each interactional sequence tar-
geted in the instruction (i.e., making a recommendation, reaching an agree-
ment through negotiation, and defending a decision) was elicited through
five different situations.

The WDCTs were created for the purpose of this study and validat-
ed using pilot testing on a comparable group of learners. Following this,
necessary adjustments were introduced (this was mainly rewording sce-
narios which were unclear or misinterpreted). As the researcher was also
the participants’ teacher, the 15 items were adjusted to learners’ develop-
mental levels and their past learning experiences (following Mackey, Gass,
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2022). Intra-rater reliability was ensured by scoring each WDCT twice at
an interval of two weeks, to ensure that the results were consistent. The reli-
ability yielded was 93.3%.

WDCTs typically consist of a written scenario to which a respondent
has to respond, such as in the following example:

You have been sharing a dormitory room with your friend for over two
years. You have an unexpected expense to make. You decide to ask your room-
mate to lend you money. What do you say?

YOUI FESPONSE: ..ottt ettt et sie st es st sv s ssstesnenas s

The WDCTs in the present study were created in the second per-
son (“You are a learner who...”) to create more investment for the learners by
making the WDCTs sound more personal. Each WDCT investigated one inter-
actional sequence with varying social contexts and differentials of power (i.e.
whether the respondent interacts with someone in a more or less power-
ful position), imposition (i.e. the amount of problem the scenario creates
for the hearer), and distance (i.e. the degree of closeness between the hear-
er and the speaker). Each of the three interactional sequences was measured
through five situations. The WDCTs were distributed on paper and two min-
utes per item were allowed in accordance with Roever’s (2022) calculations.

A maximum of three points was awarded for a correct response to
each scenario. One point was awarded for using a sequence relevant to
the task. The WDCTs were analysed in terms of whether the effect of a giv-
en utterance on the hearer might bring the intended effect (i.e., recommend,
reach a decision, or defend one’s view). In other words, the first point was
awarded when an utterance “got things done”.

Following Brown and Levinson’s (1987) criteria which speakers take
into account when making a speech act, a second point was awarded for en-
suring the interactional sequence is adequate in terms of power differential,
imposition, and/or distance. Here, the rating depended on whether a giv-
en learner recognised the need to adjust their speech to (1) the position of
the hearer (i.e. observed the differences in the status between the speak-
er and the hearer), (2) the amount of trouble for the hearer (i.e. recognised
how much can be asked of the hearer), (3) and the degree of acquaintance-
ship (i.e. took into account the degree of commonality which might influ-
ence the level of politeness).

The WDCTs were designed to include exchanges with different hearers,
such as teachers, friends, parents, classmates, bosses, or officials. A point was
therefore awarded to a learner for using the appropriate register in these
different contexts.

A third point was awarded for linguistic accuracy. Since most of the
L2 targets were formulaic expressions or expressions which could have
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been easily “unpacked” to include variation, this point was given for adher-
ing to linguistic norms.

To illustrate how the points were awarded in practice, in the scenario
“You want to convince your local council to build more bicycle lanes. How do
you start?” if a learner responded, “Please, build more paths for the bicy-
cles,” two points were awarded (for adequate interactional sequence and
linguistic accuracy, but no point was given for keeping adequate distance to
the interlocutor, as the scenario requires a higher degree of formality).

Due to the nature of the task, some WDCTs could possibly be real-
ised by several interactional sequences. For example: “You want to start
a discussion with your classmates about the destination for a class trip. You
know people have different expectations. What do you say?” might elicit
not only a sequence of reaching a decision through negotiation, but also
a suggestion, a refusal, or an agreement. Again, it needs to be stressed that
achieving a particular goal in the L2, rather than strictly adhering to a par-
ticular interactional sequence, was of importance to the current study.

3.3. Procedure

In the study, 81 homogenous upper-intermediate EFL learners were ran-
domly assigned to three experimental groups (T1-EG, n = 27, T2-EG, n = 27,
and PPP-EG, n = 27). Care was taken to ensure an even number of partici-
pants. The participants received a series of 4 lessons focused on three inter-
actional sequences. The lessons were primarily meaning-focused. In all three
groups (T1-EG, T2-EG, and PPP-EG), each of the first three lessons targeted
one interactional sequence, while the fourth lesson aimed to consolidate the
three sequences through productive practice activities.

The T1-EG followed a TBLT-like task cycle, in which each interactional
sequence was first implicitly modelled through receptive tasks of listening
and/or reading. A given interactional sequence was presented as a listen-
ing or reading text with supporting comprehension questions. This took
about 15 minutes of the 45-minute lesson. Then the learners’ attention was
drawn (for about 5 minutes) to the target items, through consciousness-
raising activities of input enhancement and receptive practice. Input en-
hancement involved typological alterations to the text to enhance the
saliency of target structures, whereas receptive practice involved question-
and-answer sessions in which learners were exposed to the target structures
in the teacher’s questions. In the while-task phase, learners worked in pairs,
or groups of three, and performed a focused task that elicited the use of
the target item. This stage took no longer than 10 minutes to complete. The
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groups were formed either by the teacher, or the learners themselves. No
language-focused feedback from the teacher was given at this point, so that
the learners were oriented towards expressing meaning. The teacher circu-
lated among the groups, listened to their performance, and joined in some of
the conversations as naturally as possible. This was done solely to encourage
meaning-based output. Once the task had been performed, learners were
given explicit language-focused activities that allowed further practice of the
target interactional sequence. At the end of the cycle, the learners were giv-
en the opportunity for task repetition with different interlocutors. The post-
task stage took about 15 minutes to complete.

T2-EG followed a cycle in which no form-focused instruction was
provided before task performance. The pre-task phase required the learn-
ers to listen to, or read texts with the targeted interactional sequence, and
answer comprehension questions, similarly to the first activity in the T1-EG
(about 15 minutes). The main task phase (10 minutes) involved task perfor-
mance, during which the learners received reactive corrective feedback (i.e.,
focus on form) from the teacher. This included recasts, prompts, comprehen-
sion checks, and explicit metalinguistic comments. The post-task phase al-
lowed for two task repetitions with different interlocutors (about 20 minutes
spent on the task).

PPP-EG followed their regular coursebook lessons. In the initial phas-
es of the lesson, an interactional sequence was presented to the learners
through explicit metapragmatic instruction. The learners were informed
about the different ways of expressing a given sequence (e.g., “We have se-
lected this option because...” or “The reason for choosing this is that...”). This
part of the lesson took between 5 and 10 minutes. The learners then per-
formed various language-focused exercises (e.g., gap-fill, paraphrasing, mul-
tiple choice) to practice the target interactional sequence (about 20 minutes
of practice). In the last stage, the learners performed the same tasks as T1-
EG and T2-EG in the while-task phase of the lesson. The teacher provided
focus on form. Such procedure ensured that:

— T1-EG and T2-EG had the same amount of exposure to the models

of the three interactional sequences as measured by time on task
(about 10 minutes)

— T1-EG performed each task twice (about 20 minutes spent on task

performance, but no focus on form in the while-task stage)

— T2-EG performed each task three times (about 30 minutes of task

performance, but no explicit instruction)

— PPP-EG performed the task once (about 10 minutes spent on the

task) but received explicit instruction and completed more langu-
age-focused activities before task performance
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— focus on form provided in all three groups had followed either im-

plicit or explicit procedures.

The necessary data were collected three times: before the interven-
tion (pre-test), within two days after the fourth lesson (post-test), and three
weeks later (a delayed post-test). The WDCTs used in the study were put
in a different order each time to avoid the power of practice effect (Mackey,
Gass, 2022).

3.4. Statistical analysis

The distribution of the accrued data was verified using the Shapiro-Wilk
test of normality. This test indicated that the data were not normally dis-
tributed (p < .001), meaning that the use of non-parametric methods
was necessary for the analysis of the differences both within and be-
tween groups. The Kruskal-Wallis test was chosen for the assessment of
differences between groups, since it can compare the central tendencies
of more than two groups, without the need for normally distributed data.
For the analysis of differences within the same subjects over various meas-
urements, Friedman’s test was used, as it identifies differences in repeat-
ed measures.

4, Results

Table 1 provides the descriptive statistics for the three tests conducted: pre-
test, post-test, and delayed post-test. The statistics are presented for all three
experimental groups. Overall, the descriptive statistics indicate that both T1-
EG and T2-EG experienced marked improvements from the pre-test to the
post-test and managed to retain most of these gains in the delayed post-test,
outperforming the PPP-EG. This suggests the effectiveness of the interven-
tions, with T1-EG showing slightly better retention compared to T2-EG.

Table 1. Descriptive statistics

Group Mean SD
pre-test T1-EG 27.37 3.10
post-test T1-EG 33.03 2.50
delayed post-test T1-EG 31.22 2.51
pre-test T2-EG 29.22 3.19
post-test T2-EG 32.7 3.04
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Table 1 — cont.
Group Mean SD
delayed post-test T2-EG 30.25 2.87
pre-test PPP-EG 28.25 3.25
post-test PPP-EG 30.03 3.15
delayed post-test PPP-EG 29.18 2.88

4.1. Within-group comparisons

A Friedman test was conducted to examine the differences between the
three tests (pre-, post, and delayed post-test) within each group. The re-
sults indicated a statistically significant effect of the intervention on the test
(¥3(2) = 143.843, p <.001). The effect size, measured by Kendall’s W, was
found to be very large (W = .888), suggesting the groups achieved different
results across the different testing times.

Pairwise comparisons using Conover’s test were performed to delin-
eate which specific tests differed. Significant improvements were observed
from the pre-test (M = 28.28) to the post-test (M = 31.92), t(160) = 11.988,
p < .001, and from the pre-test to the delayed post-test (M = 30.22),
t(160) = 5.498, p < .001. No improvement was reported between the post-
and the delayed post-test [t(160) = 6.490, p < .001].

Subsequent post-hoc analysis, detailed in Table 2, showed that all the
groups, except PPP-EG, demonstrated significant differences between con-
secutive measurements, with no differences found for PPP-EG when the pre-
and the post-tests were compared with the delayed post-test. Standard er-
ror was.302.

Table 2. Post-hoc comparison group * test result

Mean difference t P
T1-EG (pre-test) T1-EG (post-test) -5.667 -18.739 | <.001
T1-EG (delayed post-test) —-3.852 -12.737 | <.001
T1-EG (post-test) T1-EG (delayed post-test) 1.815 6.001 <.001
T2-EG (pre-test) T2-EG (post-test) -3.481 -11.513 | <.001
T2-EG (delayed post-test) -1.037 -3.429 .016
T2-EG (post-test) T2-EG (delayed post-test) 2.444 8.083 <.001
PPP-EG (pre-test) PPP-EG (post-test) -1.178 -5.879 | <.001
PPP-EG (delayed post-test) -.926 -3.062 .044
PPP-EG post-test PPP-EG (delayed post-test) .852 2.817 .088
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4.2. Between-group comparisons

The Kruskal-Wallis test revealed there was a statistically significant effect of
the group on the results of the post-test [x? (2) = 16.781, p < .001, n?=.18]
and the delayed post-test [x? (2) = 8.562, p = .014, n? = .086] but no effect
was reported for the pre-test [x? (2) = 6.004, p = .05, n? = .05], although the
effect was at the threshold for statistical significance. Dunn’s post-hoc tests
(with Bonferroni correction) showed significant differences between T1-EG
and T2-EG (p = .046) on the post-test, indicating a difference between these
two groups. There was also a significant difference between T1-EG and PPP-
EG (p < .001) and between T2-EG and PPP-EG (p = .003) on the post-test,
suggesting that T1-EG and T2-EG outperformed PPP-EG. Additionally, on the
delayed post-test, a significant difference was found between T1-EG and
PPP-EG (p = .011), indicating that the T1-EG’s improvements were sustained
over time compared to the PPP-EG.

5. Discussion

The main finding of the study indicates that all three types of instruc-
tion helped the learners produce the interactional sequences as measured
by WDCTs. All learners showed improvements, not only from the pre-test to
the post-test but also from the pre- to the delayed post-test. The learning re-
sults were therefore not only immediate but also sustained. A within-group
analysis showed that all three groups made progress directly after the inter-
vention. It was found that T1-EG improved on average by 5.6 points, while
T2-EG improved by 3.48 points and PPP-EG showed an improvement of 1.75
points. This suggests, somewhat predictably (see Rafieyan, 2016, 2017; Ren,
2022), that intervention, whether implicit or explicit, works. When the pre-
test results were compared with the delayed post-test results (three weeks
after the intervention), T1-EG improved by 3.85 points, T2-EG improved by
1.3 points, and PPP-EG1 by 0.93 point. This may indicate that for the par-
ticipants in the present study, both Type 1 and Type 2 task implementa-
tion brought more gains than the PPP framework.

These findings suggest 1) (perhaps unsurprisingly) that instruc-
tion works, be it knowledge- (PPP-EG) or exemplar-based (T1-EG, T2-EG),
and that 2) the Type 1 (a combination of implicit and explicit instruction) ap-
peared to be more beneficial for the learners, which is evidenced in it show-
ing the most significant progress and highest results achieved by learners
in T1-EG. At the same time, it has to be borne in mind that T1-EG engaged
with the three interactional sequences in a more explicit form than T2-EG.
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Perhaps, if the T2-EG group had incorporated several pedagogic tasks that
targeted pragmatics (for the same amount of time as the students employed
in T1-EG), the results would have been quite different.

These findings support the general benefits of using tasks over the
PPP paradigm (in line with de la Fuente, 2006; Ellis, Shintani, 2014; Long, Ah-
madian, 2022; Shintani, 2013, 2015). The T1-EG group, which was involved
with language-focused instruction in the post-task stage achieved the most
gains. Similarly to Nguyen (2008), this study also found that task-based in-
struction was more effective than purely grammar-based language teaching
in helping learners develop their second language pragmatic competence.
This is also partially in line with skill acquisition theory (DeKeyser, 1998), as
the learners were given declarative knowledge and opportunities to proce-
duralise it after initial task performance. Thus, in the context of this study, it
can be said that the type of intervention plays a prominent role in acquiring
L2 pragmatics.

One of the key questions in TBLT is whether explicit instruction in the
pre-task phase yields better learning results than task performance only,
or task performance coupled with reactive focus on form (Li, Ellis, Zhu,
2016). According to theories premised on separate neural systems for im-
plicit and explicit knowledge (e.g. Reber, Squire, 1998), explicit instruc-
tion may help form initial representations, but is not necessary for this
to happen. In the case of a single, integrated model of memory, explic-
it instruction is suggested to have a more important role to play, as the
explicit representation it provides will be available for use by learners
throughout the learning process (e.g., DeKeyser’s skills acquisition theory
of 1998). In the present study, explicit instruction was offered to T1-EG
in the post-task phase, but seems to have influenced the success of this
group. When the results were compared between groups, a significant im-
provement in performance from the pre-test to the post-test was found
between T1-EG and T2-EG and between T1-EG and PPP-EG. This finding
supports the advantage of different task implementation types over the
PPP framework.

There seems to have been no statistical difference in the teaching of
interactional sequences between T2-EG and PPP-EG, and the magnitude of
difference between these groups was observed to be small (d = .09 for the
delayed post-test). Both interventions were equally effective in the present
study, although it has to be noted that the results of T2-EG were slightly bet-
ter in the delayed post-test than those of PPP-EG. Following Gonzélez-Lloret,
Nielson (2015), when comparing task-based with language-focused method-
ology, one should be careful to remember that the learners in T2-EG might
have made other types of gains (such as improved fluency or enhanced
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interactional skills). It seems that when learners are provided with mod-
els of L2 performance and are led to detect target structures through con-
sciousness-raising activities, it activates their inner learning mechanisms
(as suggested by Schmidt’s noticing hypothesis of 1990). This might have
helped them perform the main task, since they had already been exposed to
how a similar task had been performed by someone else. The performance
of the task, in turn, might have helped them notice gaps in their knowledge,
but also provided opportunities for negotiation of form and meaning (in line
with Swain’s output hypothesis of 1985 and Long’s interaction hypothesis
of 1996). Moreover, the provision of explicit language-focused exercises af-
ter the learners had had the chance to perform the main task might have
helped to fill gaps in their knowledge and provide more learning oppor-
tunities. The subsequent task repetition allowed them to refine their pro-
duction and provided further practice opportunities. The effects of task
repetition have been widely reported to be conducive to language acquisi-
tion (e.g., Bygate, 2018; Kim, Tracy-Ventura, 2013; Rdg, 2021a,b). It needs to
be stressed, however, that these results might have been different if the par-
ticipants in T2-EG were provided with a sequence of pedagogic tasks in the
pre-task stage.

These results are somewhat in line with the findings of Jeon and Kaya
(2006) and Plonsky and Zhuang (2019), i.e., explicit instruction was found to
be more effective for teaching L2 pragmatics than implicit instruction. Learn-
ers in T1-EG had some explicit training in expressing the interactional se-
guences after the first task performance, unlike learners in T2-EG, who re-
ceived models of the sequences without explicit instruction. However, it has
to be noted that learners in PPP-EG were explicitly pre-taught the interac-
tional sequences and received form-focused exercises, yet their progress
was smaller than that of T1-EG. Previous research into L2 acquisition orders
shows that L2 learning is gradual and largely impervious to teaching (Ellis,
Shintani 2014). Van den Branden (2022) explains that in PPP, for instance,
learners usually fall back on their explicit L2 knowledge, which is more dif-
ficult to access than implicit knowledge. In spontaneous production, how-
ever, people usually rely on their implicit knowledge, which is what should
be mainly targeted in instruction. In Shintani’s study (2016), TBLT was equal-
ly effective as PPP in developing receptive knowledge of nouns, but bet-
ter than PPP for receptive and productive use of adjectives. The advantage
of T2-EG in the present study lies probably in the fact that it offered learners
not only valuable opportunities for comprehensible input, interaction, nego-
tiation of meaning, and chances to develop implicit L2 knowledge through
incidental learning, but also entailed a focus on form, resulting in the syn-
ergy of explicit and implicit approaches. The first task performance allowed
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the learners to notice gaps in their L2 knowledge, and increased the noticing
of target forms in the instruction that followed.

Some limitations of the study should be considered before conclusions
can be reached. Firstly, since random sampling was not feasible in the pres-
ent study, readers should judge whether the findings could apply in the case
of learners of lower levels of proficiency or in second language contexts. It
should be recognized that the study participants were upper-intermediate
English learners. The findings of Jeon and Kaya (2006), Plonsky and Zhuang
(2019), and Ren et al. (2022) meta-analyses show that learners with a high-
er proficiency level benefit more from pragmatic instruction. Perhaps future
research should focus on less advanced learners. Secondly, the study took
place within the context of teaching English as a foreign language, which is
one of the more often investigated classroom contexts. Future research may
focus on the teaching of other languages. Also, the study followed a short
intervention of 4 lessons. A longitudinal study of the effects of the three
types of instruction might shed more light on their effectiveness. What is
more, the instrument used in the study may not have been able to elicit
more implicit learning from the T2-EG. Also, the real-world performance of
the learners might be distant from how they reacted to the WDCTs. The scor-
ing system took into account not only the accurate use of the interactional
sequences, but also linguistic accuracy. Perhaps fine-tuning the scoring sys-
tem in future studies (e.g., by awarding separate points to the constructs of
power, distance, and imposition) might shed more light on gains that relate
solely to the adequate use of the interactional sequences.

6. Conclusions

The present study took a pedagogical rationale for studying L2 pragmat-
ics instruction. With a growing interest in teaching L2 pragmatics and the
use of task-based methodologies, it seems relevant to find points of con-
vergence between the two areas. The purpose of this study was therefore
to extend the research on TBLT to pragmatic production and in so doing to
contribute to the scant literature on L2 pragmatics instruction through the
use of tasks. The findings suggest that all three types of classroom interven-
tion proved beneficial in teaching L2 pragmatics. The main finding, however,
is that in the present study, the participants in T1-EG made the biggest im-
provements and therefore were most successful in learning the target lin-
guistic forms. It seems that the type of task implementation that offers the
learners a combination of implicit and explicit instruction is most conducive
to L2 acquisition. L2 pragmatic instruction should therefore be a mixture of
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meaningful, communicative tasks that allow learners to negotiate form and
meaning and language-focused activities that allow learners to consolidate
targeted structures and gain automaticity in their later retrieval.
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1. Wprowadzenie

Zachodzace we wspodtczesnym Swiecie dynamiczne zmiany, okreslone przez
Schwaba (2016) syntetycznym i przyjetym do ogdlnego dyskursu terminem
czwartej rewolucji przemystowej (The Fourth Industrial Revolution / Industry
4.0) ograniczajg sie nie tylko do sfery ekonomiczno-spotecznej cztowieka,
lecz determinujg takze jego codzienne dziatania zaréwno w wymiarze global-
nym, jak i indywidualnym. Pod wptywem tych ztozonych proceséw pozostaje
obszar edukacji, gdzie ,,(...) ludzkos¢ staje przed niebagatelnym wyzwaniem
w postaci przeprogramowania dotychczasowych schematéw dziatania” (Wie-
czorek, 2021: 50). W ksztatceniu jezykowym, w szczegdlnosci w procesach
glottodydaktycznych, wykorzystanie nowych technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych stato sie zjawiskiem powszechnym, zaréwno dla nauczycieli,
jak i uczniow (Péttorak 2008: 59; Gatan, Péttorak, 2019: 65—67). Jednakowoz
postepujacy stale i w bardzo szybkim tempie rozwdj otwiera coraz to nowe
i nieznane mozliwosci edukacyjne.

Gdy w listopadzie 2022 roku organizacja OpenAl udostepnita do po-
wszechnego uzytku bazujacy na sztucznej inteligencji (SI) chatbot ChatGPT,
w krotkim czasie zyskat on ogromng liczbe uzytkownikéow?. tatwa dostep-
nos¢, nieskomplikowana obstuga oraz komunikacja na poziomie czfowiek —
maszyna na szerokiej bazie danych, to gtdwne przymioty systemu. ChatGPT,
ze wzgledu na swojg popularnosc i potencjat, otwiera przed nami nowe per-
spektywy, generujgc jednoczesnie nieznane dotad zagrozenia w dziedzinie
edukacji?.

2. ChatGPT - bot jako wszechwiedzacy partner komunikacyjny

ChatGPT (Generative Pre-trained Transformer [wstepnie wytrenowany trans-
formator generatywny]) bazuje na modelu LLM (Large Language Model
[duzy model jezykowy, ttum. Autor]), ktory przetwarza duze zasoby jezyka
naturalnego (NLP — natural language processing) w sposéb autoregresyj-

1 ChatGPT zyskat milion uzytkownikéw w pie¢ dni. Dla poréwnania: Instagram potrzebowat
do uzyskania tej liczby 2,5 miesigca, Spotify — 5 miesiecy, Facebook — 10 (https://www.king-
fishermarketing.be/wp-content/uploads/2023/02/Information-technology_en_1585596.pdf
[DW 21.05.2023]). Dostepne sg réwniez dane z monitoringu medidw, przedstawiajgce prze-
kaz medialny i popularno$¢ narzedzia ChatGPT w okresie 27.12.2022—30.04.2023 r. (zob.
https://psmm.pl/wp-content/uploads/2023/05/chatgpt-w-mediach-raport-medialny.pdf
[DW 21.05.2023]).

2 Ministerstwo Nauki i Edukacji przygotowato materiat informacyjny dla rodzicéw, nauczycieli
i ucznidw dotyczacy korzystania z ChatGPT (Machura, 2023).
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ny. Kolejne sekwencje stowne produkowane sg odpowiednio na podstawie
wczesniej otrzymanych stéw, pytan badz sformutowan (Kocon i in., 2023; ART
2023). Udostepniona w roku 2022 wersja GPT-3 oparta jest na liczbie okoto
175 miliardéw parametrow wejsciowych, natomiast wprowadzona z ograni-
czonym dostepem wersja GPT-4 bazuje na okoto 100 bilionach parametréw,
zblizajac sie tym samym do liczby potgczen neuronowych ludzkiego mdzgu
(Rudolph i in., 2023: 3). Dodatkowo aplikacja moze by¢ uzywana w réznych
jezykach, co jest istotne w przypadku wykorzystania programu jako narzedzia
wspierajgcego nauke jezyka obcego. Poniewaz system domyslnie nie ma po-
taczenia z Internetem oraz opiera sie na bazie danych sprzed 2021 roku, ist-
nieje duze ryzyko nierzetelnosci przedstawianych odpowiedzi (Rudolph i in.,
2023: 4).

Naukowcy Politechniki Wroctawskiej, analizujagc funkcjonowanie
ChatGPT, podkreslali wiele zalet systemu, np. umiejetnos¢ adaptacji kontek-
stu w wypowiedziach, spersonalizowang komunikacje z odbiorcg i rzeczowg
eksplikacje odpowiedzi. Wskazywali jednak réwniez na problemy z niepre-
cyzyjnymi zapytaniami oraz nieakceptowanie, a nawet blokowanie niekto-
rych tresci, co ma zwigzek ze zintegrowang politykg wewnetrzng organizacji
OpenAl (Kocon i in., 2023: 17-19). Znaczaca wadg aplikacji jest tez problem
z przedstawieniem doktadnego zrddta informacji. Cze$¢ badaczy nie méwi juz
tutaj wytgcznie o ,halucynacjach Al”, ale nawet o fatszerstwach i fabryko-
waniu danych (King & ChatGPT, 2023: 1-2; Emsley, 2023: 1-2; Carstensen,
2024: 19).

Potencjat chatbota w odniesieniu do jego zastosowania w glottody-
daktyce byt badany dotychczas gtéwnie w odniesieniu do nauczania jezyka
angielskiego (Ji i in., 2023; Shin i in., 2023; Tlili i in., 2023; Kohnke i in., 2023;
Young i in., 2023). Literatura dotyczaca mozliwosci zastosowania ChatGPT
w dydaktyce jezyka niemieckiego wydaje sie w tym kontekscie bardziej ogra-
niczona (Tekin, 2023; Tanir, 2023; Carstensen, 2024). Istnieje natomiast de-
ficyt badan zajmujacych sie wykorzystaniem chatbota w procesie nauczania
niemieckiego przez polskojezycznych uczgcych. Niniejszy artykut, w ktérym
podjeta zostaje préba analizy potencjatu aplikacji ChatGPT na potrzeby na-
uczania tego jezyka w szkole, nalezy odczytac¢ jako impuls do podejmowania
pogtebionych badan dotyczacych zastosowania chatbota w procesie glotto-
dydaktycznym.

3. ChatGPT jako cyfrowy $rodek dydaktyczny — analiza

Klasyfikacja ChatGPT jako cyfrowego S$rodka dydaktycznego wpisuje sie
w szereg modeli wspotczesnej komunikacji i technologii wspierajacych pra-
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ce nauczyciela (Malinowski, 2013: 68-73). Podjeta analiza mozliwosci wy-
korzystania ChatGPT na zajeciach jezyka niemieckiego skupia sie zasadniczo
na dydaktycznej funkcji narzedzia® (nalezy w tym miejscu podkresli¢ istot-
ng kwestie ochrony danych osobowych uczniéw podczas wykorzystywania
ChatGPT w trakcie zajeé*). Uwzgledniajgc wiele determinujgcych czynnikdw,
takich jak: specyfika wybranego chatbota®, cele ksztatcenia ujete w podsta-
wie programowej dla danego etapu nauki® oraz wiek, mozliwosci percepcyj-
ne i kognitywne uczniéw, korzystanie z ChatGPT na zajeciach powinno by¢
rozwazane dopiero od drugiego etapu edukacyjnego w szkole podstawowej
(Potoczna, 2017; Wallace, 2005).

W podjetej probie analizy zakres tematyczny wprowadzonych polecen
(promptow Al) ogranicza sie do tresci podstawy programowe] ksztatcenia
ogoblnego w zakresie jezyka obcego nowozytnego dla drugiego etapu eduka-
cyjnego’. Analiza skupia sie zasadniczo na mozliwosciach ChatGPT w odnie-
sieniu do nastepujgcych elementow:

— aspekty wiedzy jezykowej (stownictwo, gramatyka i ortografia, wy-

mowa);

— rozwijanie sprawnosci jezykowych (czytanie, stuchanie, pisanie
i mowienie);

— aspekty wiedzy realioznawczej i rozwijanie kompetencji interkultu-
rowej.

Celem artykutu nie jest zatem dogtebna analiza jednego z elemen-
tow jezyka, lecz przedstawienie mozliwosci wybranego chatbota w jak naj-
szerszym spektrum nauczania na podstawie praktycznych przyktadéw. Nie
nalezy tez postrzega¢ wynikdéw podjetej analizy jako ostatecznych i wyczer-
pujacych. Ma ona w duzo wiekszym stopniu charakter pragmatyczny — uka-
zuje praktykujagcym nauczycielom mozliwosci i pola wykorzystania ChatGPT
na zajeciach jezyka niemieckiego.

3 Pozostate funkcje (motywacyjna, poznawcza, i wychowawcza), ze wzgledu na ograniczone
ramy artykutu, zostang omoéwione pobieznie (Polak, 2013: 63—68).

4 Nauczyciel moze udostepni¢ uczniowi system ChatGPT w trakcie zaje¢ ze swojego konta, co
wydaje sie najkorzystniejszym rozwigzaniem. Logowanie sie do systemu przez kazdego ucznia
poprzez swoje indywidualne konto pocigga za sobg konieczno$¢ pisemnej zgody na wykorzy-
stanie danych osobowych. Duzo bardziej ztozony jest problem udostepniania informacji i da-
nych osobowych w trakcie korzystania z systemu (Kasneci i in., 2023: 8; Vaccino-Salvadore,
2023: 2). Nieodzowne wydaje sie w tym kontekscie uswiadomienie i odpowiednie poinstru-
owanie uczniéw w tym zakresie przed skorzystaniem z aplikacji.

° Szeroka analize lingwistyczng chatbotow w kontekscie jezyka niemieckiego przeprowadzita
Lotze (2016).

6 https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/0/D20170356.pdf [DW
21.05.2023].

7 Patrz wyzej.
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Procedura badawcza polegata na wprowadzaniu przez badajgcego®
promptéw Al do ChatGPT w zakresie przedstawionych wyzej tresci nauczania
i elementéw jezyka. Polecenia zostaty wielokrotnie powtdrzone w odniesie-
niu do wybranego elementu jezyka przy jednoczesnej kazdorazowej zamianie
tresci nauczania®. Ze wzgledu na ograniczong ilo$¢ miejsca w ramach artyku-
tu przedstawione zostang wybrane fragmenty najbardziej reprezentatywnych
odpowiedzi chatbota.

3.1. Aspekty wiedzy jezykowej

W odniesieniu do stownictwa, system ChatGPT moze petni¢ funkcje wir-
tualnego stownika oraz ttumacza (Carstensen, 2024: 36—45; Kasneci i in.,
2023: 3):

Czat 1.

Pyt.: Podaj najwazniejsze stownictwo zwigzane z artykutami spozywczy-
mi w jezyku niemieckim z rodzajnikami wraz z ich zastosowaniem
w wypowiedziach.

ChatGPT: Oczywiscie! Oto kilka przyktadowych stéwek dotyczacych artyku-
téw spozywczych w jezyku niemieckim wraz z rodzajnikami:

die Milch (mleko)
Ich trinke jeden Liter Milch pro Tag. (Pije jeden litr mleka dzien-
nie.)

der Kase (ser)
Kannst du mir bitte etwas Kase geben? (Czy mozesz mi dac tro-
che sera?)

das Brot (chleb)
Ich mag dunkles Brot lieber als helles Brot. (Wole ciemny chleb
bardziej niz jasny chleb.) (...).

Po tak sformutowanym poleceniu system przedstawit za kazdym razem dzie-
sie¢ jednostek leksykalnych wedtug wzoru powyzej, uzupetniajac je wskazow-

& Nie bez znaczenia dla transparentnosci analizy jest w tym kontekscie fakt posiadania przez
badajgcego wieloletniego doswiadczenia w zawodzie nauczyciela jezyka niemieckiego.

9 Catkowite wyniki analizy, obejmujace przedstawione trzy aspekty jezykowe, cztery spraw-
nosci jezykowe oraz aspekty wiedzy realioznawczej i kompetenc;ji interkulturowej sktadaja sie
tacznie z 87 promptéw wprowadzonych do systemu.
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kg o zmieniajgcych sie rodzajnikach ,(...) w zaleznosci od przypadku i licz-
by”. W odréznieniu od popularnych aplikacji ttumaczeniowych w Internecie
ChatGPT szczegdtowo odpowiedziat na pytania, podajac réwniez ttumaczenia
przyktadowych wypowiedzi. Pomimo w wiekszosci poprawnie zastosowanych
powigzan paradygmatycznych i syntagmatycznych aplikacja nie unikneta bte-
doéw (np. ,Ich trinke jeden [sic!] Liter Milch pro Tag.).

Podjeta zostata réwniez préba wykorzystania chatbota do systematyzowania
wiedzy ucznia w formie graficznej sieci powigzan:

Czat 2.
Pyt.: Stwérz rozbudowang grafike z najwazniejszymi zwrotami dotycza-
cymi zywienia w jezyku niemieckim.

ChatGPT.: Oto asocjogram z najwazniejszymi zwrotami dotyczgcymi zywie-
nia w jezyku niemieckim:

Essen
e~ T

Obst Fleisch Getranke Backwaren
Apfel Banane Rind Huhn  Wasser Saft Brot Brétchen
rot gelb rosa weil} klar frisch knusprig weich

Wygenerowana przez system sie¢ powigzan leksykalnych cechuje sie
bardzo prostg, wertykalng strukturg graficzng, ktdra w odniesieniu do liczby
jednostek leksykalnych jest dosy¢ ograniczona (1-4—8-8). Przedstawiona ka-
tegoryzacja semantyczna ma charakter nadrzedno-podrzedny.

Chatbot powtarzat ten schemat réwniez przy zastosowaniu innych re-
prezentacji pojeciowych, co wskazuje na dosy¢ ograniczone mozliwosci syste-
mu w tym zakresie. Warto podkresli¢ wieloznacznosc¢ kilku obecnych w sche-
macie potfaczen leksykalnych, ktére bez odpowiedniego kontekstu, mogg byc
btednie zastosowane przez uczacego (np. Apfel-rot, Brot-knusprig, Brotchen-
-weich).

Przeanalizowane zostaty réwniez mozliwosci zastosowania ChatGPT do
stworzenia zadan utrwalajgcych nowe stownictwo (Kasneci i in., 2023: 3-4):

Czat 3.

Pyt.: Stwérz zadania powtdrzeniowe do nastepujgcych wyrazéw w jezy-
ku niemieckim: das Bier, die Butter, die Milch {...).
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ChatGPT: 1. Dopasuj odpowiednie rodzaje rzeczownikéw do odpowiednich

zwrotow:

a) ___ Bier
b) __ Butter
c) ___ Milch

2. Uzupetnij zdania, uzywajgc odpowiednich zwrotow:

a) Ich trinke gerne ein Glas . (Bier)
b) schmeckt kostlich auf frischem Brot. (Butter)
c) Morgens trinke ich immer ein Glas kalte . (Milch)

3. Przettumacz nastepujace zdania na niemiecki:

a) | drink beer at the pub. (Das Bier)

b) Butter tastes delicious on freshly baked bread. (Die Butter)

c) I always have a glass of cold milk in the morning. (Die Milch) (...).

Réwniez w tym obszarze aplikacja dziata bardzo schematycznie, co
potwierdzito kilka préb podjetych na wybranych grupach leksykalnych. Nie-
jednoznaczne (patrz pkt 1) i btednie sformutowane (pkt 2) polecenia spro-
wadzajg sie w zasadzie jedynie do uzupetnienia rodzajnikéow (pkt. 1a-c), luk
(pkt. 2a-c) oraz ttumaczen wybranych sformutowan (patrz pkt 3 z jezyka an-
gielskiego).

W odniesieniu do ogdlnego promptu z zakresu gramatycznego chatbot
udzielat bardzo nieprecyzyjnych odpowiedzi, ktére uzupetniat niespéjnymi
przyktadami i niezrozumiatg w tym kontekscie odmiang czasownikéw posit-
kowych. Nazwy i rodzaje czaséw gramatycznych nie zostaty podane:

Czat 4.
Pyt.: Jak tworzymy czas przeszty w jezyku niemieckim?

ChatGPT: W jezyku niemieckim czas przeszty tworzy sie gtdwnie przy uzyciu
czasownika haben (miec) lub sein (by¢) jako czasownikéw positko-
wych oraz formy przesztej czasownika gtéwnego. Wybdr miedzy
haben a sein zalezy od czasownika gtéwnego i od czasu, w ktérym

wystepuje (...).

Doprecyzowanie pytania do wybranego czasu gramatycznego, pomi-
mo przedstawienia w odpowiedzi ogdlnej zasady dla czasownikéw regular-
nych i nieregularnych oraz wybranych przyktadéw w zdaniach, skutkowato
w dalszym ciggu niescistym przedstawieniem normy gramatycznej:
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Czat 5.
Pyt.: Jak tworzymy czas przeszty Perfekt w jezyku niemieckim?

ChatGPT: Czas przeszty Perfekt w jezyku niemieckim tworzy sie przy uzyciu
czasownika positkowego haben lub sein w odpowiednim czasie te-
razniejszym, a nastepnie dodajgc forme przesztg czasownika gtéw-
nego. Wybdr miedzy haben a sein zalezy od czasownika gtéwnego
oraz od tego, czy czasownik gtéwny opisuje ruch lub zmiane stanu

(..0).

W konsekwencji zasadne wiec byto zadanie pytania w odniesieniu do
konkretnych realizacji jezykowych:

Czat 6.
Pyt.: Mozesz podac kilka przyktadéw zdan i pytan w czasie przesztym
Perfekt z czasownikami gehen, spielen, fernsehen?

ChatGPT: (...) Zdanie twierdzgce: Sie hat gestern einen Film im Fernse-
hen gesehen (Ona wczoraj obejrzata film w telewizji.).
Zdanie przeczace: Ich habe gestern nicht ferngesehen (Nie oglada-
tem/ogladatam telewizji wczoraj.).
Pytanie: Hast du gestern Nachrichten im Fernsehen gesehen? (Czy
ogladate$/ogladatas wiadomosci w telewizji wczoraj?)(...).

O ile podane przyktady zdan twierdzacych, przeczacych oraz pytan do
czasownikow gehen oraz spielen sg poprawne, to w przedstawionych powy-
zej realizacjach aplikacja btednie utozsamiata czasownik rozdzielnie ztozony
fernsehen z rzeczownikiem Fernsehen, wprowadzajgc uczgcego po raz kolej-
ny w btad.

W ramach analizy aspektéw gramatycznych system udzielat wielu nie-
jednoznacznych badz nieprawidtowych odpowiedzi, zwtaszcza w realizacjach
jezykowych, gdzie reguta uzalezniona jest od sposobu zastosowania:

Czat 7.
Pyt.: Z jakim czasownikiem positkowym wystepuje czasownik fah-
ren w czasie przesztym Perfekt w jezyku niemieckim?

ChatGPT: Czasownik positkowy haben jest uzywany z czasownikiem fah-

ren w czasie przesztym Perfekt w jezyku niemieckim. Oto kil-
ka przyktadow:
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Ich habe gestern nach Hause gefahren. (Wczoraj pojechatem/po-
jechatam do domu.)

Du hast mit dem Zug nach Berlin gefahren. (Pojechate$/pojecha-
tas do Berlina pociaggiem.)

Pyt.: Czy zawsze?

ChatGPT: Nie, nie zawsze czasownik fahren bedzie korzystat z czasownika
positkowego haben w czasie przesztym perfekt. W przypadku fah-
ren uzywanie czasownika positkowego sein jest réwniez mozliwe,
gdy mamy do czynienia z ruchem odbywajgcym sie pieszo lub
na pojazdach, ktére mozna uznaé za s$rodki transportu. Na przy-
ktad: Ich bin nach Hause gefahren (Pojechatem do domu). Wy-
bér miedzy haben a sein zalezy od kontekstu i rodzaju ruchu.

Zaréwno zasada, jak i przytoczone dla jej uzycia przyktady, sg btedne.
Nadto, po pytaniu uzupetniajgcym brak jest jako czasownika przechodniego
i nieprzechodniego. Wygenerowana zostata jedynie powierzchowna, opacz-
na konstatacja o zaleznosci zastosowania ,,od kontekstu i rodzaju ruchu”.

Kwestig problematyczng dla systemu opartego na stowie pisanym
moze by¢ analiza i opis zagadnien zwigzanych z wymowa. Chatbot bazuje
na tej ptaszczyznie na miedzynarodowym alfabecie fonetycznym IPA, co dla
ucznia moze by¢ mato pomocne:

Czat 8.
Pyt.: Jak wymawiamy wyraz Stiick w jezyku niemieckim?

ChatGPT: Wyraz Stiick wymawia sie w jezyku niemieckim nastepujgco: [[tvk].

S — wymawiane jest jako gtoska /[/ jak w polskim stowie szkofa.

t — wymawiane jest jako gtoska /t/ jak w polskim stowie tata.

U —wymawiane jest jako samogtoska /v/ jak w polskim stowie rdza.
¢ — wymawiane jest jako gtoska /k/ jak w polskim stowie kawa.

k — réwniez wymawiane jest jako gtoska /k/.

Podane wyzej przyktady wymowy, w odniesieniu do jezyka ojczy-
stego stanowig mato precyzyjng pomoc dla poprawnej artykulacji wyra-
z6w. W stosunku do innych cech fonetycznych i fonologicznych jezyka, jak
np. intonacja czy akcentowanie, w odpowiedziach réwniez wystepowa-
ty nieprawidtowosci:
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Czat 9.
Pyt.: Jak nalezy akcentowaé wyraz kaputt?

ChatGPT: Wyraz kaputt w jezyku niemieckim jest akcentowany na pierwszg
sylabe, czyli ka. Akcent pada na samogtoske a w tej sylabie. Ozna-
cza to, ze wymawiamy go nastepujgco: KAputt. Pierwsza sylaba
jest dtuzsza i bardziej akcentowana, natomiast druga sylaba putt
jest krotsza i stabiej akcentowana.

Nalezy nadmieni¢ w tym miejscu, ze istnieje mozliwos$¢ zainstalowania
odpowiedniej aplikacji, umozliwiajacej rozmowe z systemem ChatGPT w oso-
bie wirtualnego lektoral®>. W kontekscie fonetyczno-fonologicznym mozli-
wosc¢ ta wydaje sie o tyle niepraktyczna, ze lektor przypisany jest do danego
jezyka. Zadajgc w jezyku ojczystym polecenie dotyczgce wymowy sformuto-
wan w jezyku niemieckim, wirtualny lektor — opierajac sie na wymowie kodu
pierwotnego — odczytuje zadane mu wyrazy btednie.

3.2. Rozwijanie sprawnosci jezykowych

ChatGPT moze by¢ wykorzystywany nie tylko jako zrédto wiedzy jezykowej,
lecz takze jako narzedzie rozwijajgce sprawnosci w jezyku obcym. Ze wzgledu
na specyfike systemu z analizy zostata wyfgczona sprawnos¢ stuchania, ktorej
mozliwos¢ doskonalenia — biorgc pod uwage nienaturalne i mechaniczne re-
alizacje jezykowe wspomnianego wczesniej wirtualnego lektora — jest w tym
wypadku znikoma.

Inaczej wyglada kwestia zastosowania systemu do rozwoju sprawno-
$ci czytania. Chatbot w krétkim czasie jest w stanie przygotowacd tekst te-
matyczny dowolnej dtugosci na wskazanym poziomie jezykowym (Shin i in.,
2023: 29; Young i in., 2023: 67):

Czat 10.
Pyt.: Przygotuj tekst w jezyku niemieckim na poziomie A2 na temat je-
dzenia z zadaniami do tekstu.

ChatGPT: (...)Hallo! Heute mochteich tGiber Essen sprechen. Essen ist sehr wich-
tig fiir unser Wohlbefinden und unsere Gesundheit. In Deutschland
gibt es viele leckere Gerichte, die du ausprobieren kannst. (...) Zum

10 https://chrome.google.com/webstore/detail/talk-to-chatgpt/hodadfhfagpiemkeoliaelelfb-
boamlk [DW 21.05.2023].
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Mittagessen essen die Deutschen gerne warme Speisen (...). Abends
essen die Deutschen meistens etwas Leichtes (...). Zwischendurch
naschen die Deutschen auch gerne (...).

Jetzt ein paar Fragen zum Text:
Was essen die Deutschen oft zum Frihstlick?
Was ist eine Currywurst (...)?

Zadania:

Uzupetnij zdanie: Ein typisches deutsches Friihstiick besteht oft
aus .

Przettumacz zdanie na niemiecki: Ich esse gerne Pizza zum Aben-
dessen (...).

Podobnie jak w poprzednich przyktadach, rowniez w przedstawionym
wyzej tekscie nie obyto sie bez pewnych btedéw jezykowych (Zum Mittages-
sen essen [...]) oraz powtarzajgcych sie mechanicznie struktur syntaktycznych
(,[...] essen die Deutschen [...]”, ,[...] naschen die Deutschen [...]”). Dydak-
tyzacja tekstu sprowadzata sie jedynie do przedstawienia otwartych pytan
o charakterze selektywnym oraz schematycznych zadan, opierajgcych sie
na uzupetnieniu informacji badz przettumaczeniu fragmentu tekstu. Braku-
je widocznej strategii dydaktycznej: zadan wprowadzajgcych o charakterze
globalnym czy polecen zachecajgcych ucznidow do pracy analitycznej i pro-
duktywnej.

Obok wsparcia jezykowego system moze tez — dzieki szerokiej bazie
leksykalnej — petni¢ funkcje pierwszego korektora juz stworzonego tekstu,
tzw. ,Writing Tutor”, ,Writing Partner” (Lehnen i in., 2023: 2):

Czat 11.

Pyt.: Sprawdz i popraw tekst w jezyku niemieckim:
Am Samstag ich wache sieben Uhr morgen auf. Dann nehme
die Dusche. Danach mache Fruhstlick. Esse und einkaufe ge-
hen. Mittag essen. Spater spaziere durch die Stadt. Abend ge-
hen ins Kino. Ich schlafe zehn Uhr'.

ChatGPT: Am Samstag wache ich um sieben Uhr morgens auf. Dann dusche
ich. Danach mache ich Frihstlick, esse und gehe einkaufen. Zum
Mittagessen gehe ich spater spazieren. Am Abend gehe ich ins
Kino. Ich gehe um zehn Uhr schlafen.

1 Cytowany fragment jest autentycznym tekstem napisanym przez ucznia czwartej klasy szko-
ty podstawowej w ramach zaje¢ jezyka niemieckiego.
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Dodatkowo istnieje mozliwosé wskazania przez system — wprawdzie
nie zawsze precyzyjnie i poprawnie — popetnionych w tekscie btedow:

Czat 12.
Pyt.: Jakie btedy popetnitem w tekscie?

ChatGPT: W tekscie wystepujg nastepujgce btedy:
W zdaniu Am Samstag ich wache sieben Uhr morgen auf kolej-
nos¢ stéw jest niepoprawna. W zdaniu Dann nehme die Dusche
brakuje zaimka osobowego ich (...).

Kwestig dyskusyjng, zaréwno etycznie jak i dydaktycznie, pozostaje po-
ziom ingerencji chatbota w autorski tekst ucznia (Zhou i in., 2023: 1; Kasneci
iin., 2023: 6-8), jak np.

Czat 13.
Pyt.: Czy mozesz poprawic i udoskonali¢ moj tekst?

ChatGPT: Am Samstagmorgen wache ich um sieben Uhr auf und starte
den Tag voller
Energie. Nach einer erfrischenden Dusche bereite ich mir ein lec-
keres Frihstilick zu, das mich fir den Tag starkt (...).

Ostatnig analizowang sprawnoscig jezykowg jest mowienie. ChatGPT
jako chatbot bazuje na stowie pisanym, natomiast komunikacja ustna jest
mozliwa za pomocy odpowiedniej aplikacji przetwarzajgcej gtos na tekst
w czacie. Korzystajgc z niej, mamy mozliwosé¢ werbalnego komunikowania
sie z wirtualnym partnerem na réznym poziomie jezykowym. Chatbot udziela
odpowiedzi pomimo popetnionych przez uzytkownika btedéw jezykowych: ?

Czat 14.
Pyt.: Hallo, kannst du Deutsch? [Hallo, umiesz niemiecki? ttum. Autor]
ChatGPT: Ja, ich kann Deutsch. Wie kann ich dir helfen?

Pyt.: Wie kommen ich nach Opole (sic!)? [Jak ja dosta¢ sie do Opola?
ttum. Autor]

12 Cytowany fragment jest autentycznym dialogiem ucznia czwartej klasy z aplikacjg ChatGPT.
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ChatGPT:

Pyt.:

ChatGPT:

Pyt.:

ChatGPT:

Um nach Opole zu gelangen, gibt es verschiedene Moglichkeiten,
je nachdem, wo du dich gerade befindest und welche Art der Fort-
bewegung du bevorzugst. Hier sind einige gangige Optionen: (...).
Was kann in Opole machen (sic!)? [Co moge robi¢ w Opolu?
ttum. Autor]

In Opole gibt es viele Aktivitaiten und Unternehmungen, die du
genieRen kannst. Hier sind einige Vorschlage: (...).

Wie kommen ich von Park Bolko zu Hauptbahnhof (sic!)? [Jak ja
dojs¢ z parku
Bolko do dworca gtéwnego? ttum. Autor]

Um vom Park Bolko zum Hauptbahnhof in Opole zu gelangen, ste-
hen dir verschiedene Optionen zur Verfligung. Hier sind zwei gan-
gige Moglichkeiten: (...)

Ograniczenia systemu byty widoczne, gdy polecenia dotyczyty osobi-
stych doswiadczen (Young i in., 2023: 65; Vaccino-Salvadore, 2023: 3):

Czat 15.
Pyt.:

ChatGPT:

Pyt.:

ChatGPT:

Wie geht es dir? [Jak sie masz? ttum. Autor]

Als Kl habe ich keine eigenen Gefilihle oder Emotionen, aber dan-
ke, dass du fragst! Ich bin hier, um zu helfen. Wie kann ich dir wei-
terhelfen? [Jako S| nie posiadam uczué i emocji, ale dziekuje za
pytanie (...). ttum. Autor]

Welches Wetter haben wir heute? [Jakg mamy dzisiaj pogode?
ttum. Autor]

Entschuldigung, aber als KI-Modell habe ich keinen Zugriff
auf Echtzeitinformationen und kann dir daher keine genau-
en oder aktuellen Wetterdaten geben. (...). [Przepraszam, ale jako
model Kl nie posiadam dostepu do informacji w czasie rzeczywi-
stym (...). ttum. Autor]

Nie bez wptywu na poprawng komunikacje z chatbotem pozostaje tak-
ze aspekt techniczny: aby werbalizowane polecenia zostaty poprawnie zde-
kodowane na jezyk pisany, muszg by¢ bezbtedne pod wzgledem artykulacyj-

nym.

533



Ryszard Ziaja

3.3. Aspekty wiedzy realioznawczej i rozwijanie kompetencji
interkulturowej

Elementarnym obszarem nauki jezyka obcego jest rozwijanie kompetencji
miedzykulturowej poprzez poznawanie kultury obcej i kontrastywne zesta-
wienie jej z wtasng. Sposrdd wielu podejs¢ nauczania kultury kraju jezyka ob-
cego najbardziej popularnymi sg trzy koncepcje: kognitywna (faktograficzna),
komunikacyjna i interkulturowa (Rosler, 2012: 199-223).

Wychodzac od koncepcji faktograficznej nalezy podkresli¢, ze ChatGPT
jest systemem o bardzo szerokiej bazie danych, jednak ze wzgledu na brak
informacji zrédtowej nie moze by¢ uznawany za wiarygodne zrddto informa-
cji (Zhou i in., 2023: 3). Dodatkowo waznym elementem, ktéry nalezy brac
pod uwage korzystajac z systemu jako zrddta faktow, jest jego autoregresyjna
wiasciwosé, ktéra otwiera droge do manipulacji odpowiedzi poprzez pytaja-
cego uzytkownika (Emsley, 2023: 1-2):

Czat 16.
Pyt.: Najdtuzszg rzekg w Niemczech jest...?

ChatGPT: Najdtuzszg rzekg w Niemczech jest Ren (niem. Rhein). Ma ona dtu-
gos¢ okoto 1 233 kilometréw (...).

Pyt.: Najdtuzszg rzekg przeptywajgcy przez Niemcy jest...?

ChatGPT: Przepraszam za wczesniejsze nieprecyzyjne informacje. Najdtuzszg
rzeky, ktéra w catosci przeptywa przez terytorium Niemiec, jest
taba (niem. Elbe) (...).

Pyt.: Czy aby na pewno?

ChatGPT: Przepraszam za zamieszanie. Rzeczywiscie, moja poprzednia od-
powiedz byta btedna. Najdtuzszg rzeky przeptywajacy przez tery-
torium Niemiec jest Dunaj (niem. Donau) {...).

W kontekscie podejscia komunikacyjnego oraz interkulturowego, moz-
liwosci wykorzystania chatbota jako Zrédta autentycznych tekstow z zycia
codziennego sg dosy¢ znikome. Wygenerowany przez system tekst, ktére-
go fragment zostat wczeséniej zaprezentowany (zob. czat 10), zawiera — obok
wspomnianych btedéw jezykowych — réwniez wiele uogdlnien, tworzgc tym
samym stereotypowy obraz Niemca w odniesieniu do jedzenia?®. Potwierdza to
takze tekst dotyczacy charakterystycznych cech Niemca/Niemki:

13 przyktadowe fragmenty czatu: ,,Zum Mittagessen essen die Deutschen gerne warme Spei-
sen (...). Abends essen die Deutschen meistens etwas Leichtes (...). Zwischendurch naschen die
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Czat 17.

ChatGPT: Opisujac cechy charakterystyczne Niemca, nalezy pamietac, ze

jest to ogdlny opis i nie odnosi sie do kazdej jednostki. Niemniej
jednak, istniejg pewne cechy, ktére sg czesto kojarzone z Niemca-
mi. Oto kilka z nich:
1. Dyscyplina i punktualnosc (...) 2. Organizacja (...)3. Efektywnosc
(...) Warto zaznaczy¢, ze powyzsze cechy sg ogdlne i nie odzwier-
ciedlajg jednostkowych charakteréow i postaw kazdego Niemca.
Réznice indywidualne, kontekst spoteczno-kulturowy i wiele in-
nych czynnikéw moga wptywaé na charakterystyke danej osoby.

Powyisza odpowiedZz nie powinna by¢, jak podkresla sam genera-
tor tekstu, w zaden sposdb rozumiana jako wfasciwy i ostateczny obraz
Niemca/Niemki, natomiast moze by¢ przyczynkiem do dyskusji i krytycznej
analizy przedstawionych przez chatbot cech charakterystycznych w ramach
zaje¢ lekcyjnych.

4. ChatGPT jako cyfrowy srodek dydaktyczny —
dyskusja i podsumowanie

W ostatniej czesci artykutu wyniki analizy zostang omdwione w odniesieniu
do postawionego celu oraz przedstawione w szerszym kontekscie juz powsta-
tych badan.

Chatbot niewatpliwie dysponuje szerokg bazg leksykalng i umozliwia
odpowiednio szerokie wsparcie uczgcego w poszerzaniu i réznicowaniu sto-
sowanych srodkéw jezykowych na odpowiednim poziomie. Moze byé wyko-
rzystywany — jak podkreslajg Lehnen i Steinhoff (2023: 2) — jako pierwszy
korektor dtuzszych tekstdw, wskazujgc btedne sformutowania oraz propozy-
cje ich poprawy. Trudnosci pojawiajg sie przy zastosowaniu figur retorycz-
nych badz wyrazaniu emocji. Vaccino-Salvadore (2023: 3) podkresla w tym
kontekscie ograniczenie autentycznosci komunikacyjnej, gdzie brak jest ge-
stéw oraz sfery emocjonalnej. Warto nadmienié, ze system nie jest neutral-
ny w odniesieniu do tresci ideologicznych i aksjologicznych, nawet jesli sg
cytowane. Liczne badania potwierdzajg zaréwno wspieranie przez system
stereotypdéw, eksponowanie monokulturowej perspektywy swiata (Vaccino-
-Salvadore, 2023: 2; Kohnke i in., 2023: 9), jak i prymat jezyka angielskie-
go nad pozostatymi jezykami (Kasneci i in., 2023: 8). ChatGPT bez wiekszych
problemoéw ttumaczy teksty oraz jest w stanie dokonac ich analizy wraz

Deutschen auch gerne(...). ”
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z wypisaniem i ttumaczeniem najwazniejszych zwrotéw. Szybkos¢ informacji
zwrotnej jest jedng z jego podstawowych zalet (Kohnke i in., 2023: 3). Nie
radzi sobie natomiast z dydaktyzacjg tekstéw — wygenerowane zadania do
wybranych tekstéw nie posiadajg logicznej struktury metodycznej oraz sg
bardzo schematyczne. Niejasne, a czasem nawet btedne, okazujg sie wyja-
$nienia oraz przedstawione realizacje jezykowe zagadnienn gramatycznych
oraz fonetyczno-fonologicznych. W badaniu doktadnosci polecen w ramach
stownictwa i gramatyki korpusu anglojezycznego chatbot rowniez uzyskat ni-
ski wynik (Shin i in., 2023: 29)%,

Istotnym aspektem, ktéry koniecznie nalezy wzigé pod uwage przy
planowaniu wykorzystania tekstéw utworzonych przez ChatGPT na zaje-
ciach, to niewskazywanie przez system zrédta informacji oraz nieuwzgled-
nienie praw autorskich (Hong, 2023: 42; Vaccino-Salvadore, 2023: 3; Zhou
i in., 2023: 6; Emsley 2023: 1-2). Argumenty te, w potgczeniu z mechanicz-
no-konwencjonalnym stylem wypowiedzi, budzg watpliwosci odnosnie do
,(...) konwersacyjno-jezykowego postulatu naturalnosci zbierania danych
i autentycznosci materiatu danych (...)” (Grucza, 2000: 83). Niemniej jednak
chatbot moze by¢ pomocnym narzedziem wspomagajgcym recepcje tekstéw,
usprawniajgc tym samym przebieg czytania ze zrozumieniem, w szczegdlno-
$ci do poziomu jezykowego A2 (Young i in., 2023: 65).

ChatGPT jako generator tekstu otwiera uczgcym sie jezyka obcego naj-
wieksze mozliwosci w kwestii rozwoju sprawnosci pisania. Nie nalezy jednak
przy tym zapominac¢ o zagrozeniach zwigzanych z wykorzystywaniem tego
typu narzedzi w ramach zaje¢. Sg to gtdwnie — podobnie jak w wyzej omo-
wionej sprawnosci czytania — nieuwzglednianie zrédet badz kontrowersja od-
nosnie do autentycznosci zaprezentowanych tekstdw. Wraz z coraz wiekszg
popularnoscig generatoréw tekstéw bazujgcych na sztucznej inteligencji, tra-
cg domowe z konwencjonalnymi poleceniami, dotyczgcymi produkcji tekstu,
z ktérymi chatbot radzi sobie bez wiekszych trudnosci. Jednym z rozwigzan
moze by¢ zadanie pisemnej pracy domowej nawigzujacej bezposrednio do
tredci i zadan lekcji, gdzie aplikacji moze brakowa¢ punktu odniesienia do
sporzadzenia tekstu (Hong, 2023: 41). Abstrahujac jednak od kwestii i sen-
sownosci zadawania prac domowych, tworzenie tekstéw pisemnych pod-
legajacych pdziniejszej ocenie powinno odbywaé sie na zajeciach w sposdb
samodzielny, a wazna jest przede wszystkim kreatywnos$¢ tworzonego tekstu.
Kasneci i in. (2023: 6—8) oraz Vaccino-Salvadore (2023: 4) podkreslajg za-
réwno negatywny wptyw przedstawionych tekstéw na wyobraZznie ucznidw,
jak i zbyt duze zaufanie uzytkownikéw ChatGPT do wyprodukowanych przez

4 Dla poréwnania — wersja GTP-4 uzyskata wynik 93% poprawnych odpowiedzi (Shin i in.,
2023: 29).
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system tresci. Na etapie poprzedzajagcym prace pisemng na ocene ChatGPT
moze by¢ narzedziem wspomagajgcym rozwdj sprawnosci pisania w jezyku
obcym. O ile w samej fazie przygotowania ucznia do pisania, podczas prezen-
tacji i omdéwienia odpowiedniego wzorca tekstu autentycznego, mozliwosci
wykorzystania aplikacji wydajg sie dosy¢ ograniczone, to integracja chatbota
w proces pisania w ramach zadan produktywnych moze okazac sie bardzo
uzyteczna (Lehnen i in., 2023: 2; Carstensen 2024: 31-34). Na kazdym eta-
pie produkcji tekstu istotna jest jednak, ze wzgledu na wystepujace btedy
i niedociagniecia, koordynacja procesu przez nauczyciela oraz odpowiednia
informacja zwrotna (feedback) dla ucznia.

ChatGPT wykazuje przydatnosé takze w komunikacji werbalnej, w szcze-
gblnosci w pierwszej fazie praktycznego zastosowania poznanych struktur je-
zykowych (Young i in., 2023: 65). Tego typu wykorzystanie ChatGPT moze by¢
pomocne dla ucznidéw o introwersyjnych cechach osobowosci badz takich,
ktérzy majg obawy przed popetnieniem btedéw (Kohnke i in., 2023: 3; Young
iin., 2023: 66; Jeoniin., 2023: 1). Nauczyciel, majac dostep do realizowanego
dialogu, koordynuje dziatania oraz udziela uczniowi odpowiedniej informacji
zwrotnej w zwigzku z poprawnoscig i celowosciag zastosowanych srodkéw je-
zykowych. Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, ze komunikacja uczen-chatbot,
z wielu juz wczesniej przedstawionych wzgledéw, nie powinna zastgpié re-
alnej sytuacji komunikacyjnej nauczyciel-uczen lub uczen-uczen (por. Deut-
scher Ethikrat, 2023: 239-250). Moze by¢ jedynie narzedziem wspomagaja-
cym zastosowanie nowych struktur jezykowych (Vaccino-Salvadore, 2023: 3;
Zhou i in., 2023: 6). Ograniczenie aktu komunikacji wytgcznie do werbalizacji
polecen i pytan, bez uwzglednienia sfery emocjonalnej, osobistych doswiad-
czen oraz komunikatéw para- i niewerbalnych, bytoby jedynie imitacjg budo-
wania relacji miedzyludzkiej.

W odniesieniu do wyzej przedstawionych wnioskéw nalezy stwierdzié,
iz — przy odpowiedniej koordynacji oraz uwzglednieniu aspektéw etycznych
i pedagogicznych przez nauczyciela — witgczenie systemu ChatGPT w proces
nauczania jezyka obcego moze przynies¢ uczgcemu wiele korzysci. Zasadniczg
kwestig wydaje sie tutaj wskazanie uczniom zakresu zastosowania systemu,
ktéry nie powinien by¢ wirtualnym odpowiednikiem wszechwiedzgcego na-
uczyciela lub ucznia, a jedynie niedoskonatym narzedziem wspomagajgcym
proces nauczania. Fundamentalne znaczenie ma takze podkreslanie przez
nauczyciela koniecznosci krytycznego podejscia do wygenerowanych przez
aplikacje tresci oraz ich dalszg analize i weryfikacje w wiarygodnych zrédtach.

537



Ryszard Ziaja

Bibliografia

ART Analysis and Research Team of the EU Council (2023), ChatGPT in the Public
Sector — overhyped or overlooked? ART — RESEARCH PAPER. Online: https://
www.consilium.europa.eu/media/63818/art-paper-chatgpt-in-the-public-sec-
tor-overhyped-or-overlooked-24-april-2023_ext.pdf [DW 12.05.2023].

Carstensen Ch. (2024), Chat GPT & Co. — KI im DaF/ DaZ-Unterricht: Einfiihrung.
Kindle Edition. Online: https://www.amazon.de/Chat-GPT-Co-DaZ-Unterricht-
Einf%C3%BChrung-ebook/dp/BOCRVKP3N5 [DW 12.05.2023].

Deutscher Ethikrat (2023), Mensch und Maschine — Herausforderungen durch Kiinst-
liche Intelligenz. Stellungnahme. Berlin: DIPF.

Emsley R. (2023), ChatGPT: these are not hallucinations — they’re fabrications and
falsifications. ,Schizophrenia”, nr 9:52. Online: https://www.nature.com/ar-
ticles/s41537-023-00379-4 [DW 10.02.2023].

Gatan B., Péttorak E. (2019), Nowoczesne technologie w nauczaniu jezykdw obcych:
oczekiwania, wyzwania, perspektywy, (w:) Orzet B. (red.), Co nowego w me-
diach?: transformacja, perspektywy, oczekiwania. Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, s. 65-78.

Grucza S. (2000), Kommunikative Addquatheit glottodidaktischer Texte — Zur Kritik
des Authentizitdtspostulats. Adekwatnos¢ komunikacyjna tekstow glottody-
daktycznych. Krytyka tzw. postulatu autentycznosci. ,,Deutsch im Dialog. Nie-
miecki w Dialogu”, nr 2, s. 73-99.

Hong W. (2023), The impact of ChatGPT on foreign language teaching and learn-
ing: Opportunities in education and research. ,Journal of Educational Tech-
nology and Innovation”, nr 3 (1), s. 37-45.

Jeon J,, Lee S., Choe H. (2023), Beyond ChatGPT: A conceptual framework and sys-
tematic review of speech-recognition chatbots for language learning. ,,Com-
puters & Education”, nr 206, s. 1-43.

JiH.,, KoY., Han I. (2022), A systematic review of conversational Al in language edu-
cation: focusing on the collaboration with human teachers. ,Journal of Re-
search on Technology in Education”, nr 55 (2), s. 1-16.

Kasneci E., SeRler K., Kichemann S., Bannert M., Dementieva D., Fischer F., Kasneci
G. (2023), ChatGPT for Good? On Opportunities and Challenges of Large Lan-
guage Models for Education. ,EdArXiv Preprints”. Online: https://osf.io/pre-
prints/edarxiv/5er8f [DW 10.02.2024].

King M. R., ChatGPT (2023), A conversation on artificial intelligence, chatbots, and
plagiarism in higher education. ,Cellular and Molecular Bioengineering”,
nr 16, s. 1-2.

Kocon J., Cichecki I., Kaszyca O., Kochanek M., Szydto D., Baran J., Bielaniewicz J.,
Gruza M., Janz A., Kanclerz K., Kocon A., Koptyra B., Mieleszczenko-Kowsze-
wicz W., Mitkowski P., Oleksy M., Piasecki M., Radlinski t., Wojtasik K.,
Wozniak S., Kazienko P. (2023), ChatGPT: Jack of all trades, master of none.
Online: https://arxiv.org/pdf/2302.10724.pdf [DW 12.05.2023].

Kohnke L., Moorhouse B. L., Zou D (2023), ChatGPT for Language Teaching and
Learning. ,,RELC Journal”, nr 54(2), s. 1-14.

538



Korzysci i granice wykorzystania sztucznej inteligencji na lekcjach jezyka niemieckiego...

Lehnen K., Steinhoff T. (2023), Sprachliche Bildung als menschlich-maschinelle Ko-
aktivitdt. Zur (Re-)Modellierung von Lese- und Schreibpraktiken im Deutsch-
unterricht, (w:) Firstenberg M., Miller H. G., Wurst A.(red.), DeutschGPT
— Konferenz zum Deutschunterricht in Zeiten von Chatbots und KI. Pots-
dam: Universitat Potsdam, s. 2.

Lotze N. (2016), Chatbots — Eine linguistische Analyse. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Machura M. (2023), Chat GPT w szkole — szanse i zagrozenia. Online: https://sa-
morzad.pap.pl/sites/default/files/2023-04/Chat_GPT%C2%A0w_szkole_-_
szanse_i_zagro%C5%BCenia.pdf [DW 12.05.2023].

Malinowski M. (2013), E-Technologie wspierajgce prace nauczyciela. ,Dyrektor Szko-
ty”, nr 2, s. 68-73.

Polak B. (2013), Podstawy teorii ksztatcenia. Szczecin: Szczecinska Szkota Wyzsza Col-
legium Balticum.

Potoczna M. (2017), Szanse i zagrozenia wynikajgce z zastosowania mediow we
wczesnej edukacji dziecka. ,,Edukacja-Technika-Informatyka”, nr 8, s. 241-246.

Pottorak E. (2008), Wykorzystanie programdéw narzedziowych w procesie nauczania/
uczenia sie jezyka obcego, ,Neofilolog”, nr 31, s. 59-68.

Rudolph J., Tan S. (2023), ChatGPT: Bullshit spewer or the end of traditional assess-
ments in higher education? ,Journal of Applied Learning and Teaching,” nr 6 (1),
s. 1-22. Online: https://edu.usn.no/getfile.php/13759799-1678453059/edu.usn.
no/ChatGPT%20-%20Bullshit%20spewer%200r%20the%20end%200f%20tradi-
tional%20assessments%20in%20higher%20education.pdf [DW 12.05.2023].

Schwab K. (2018), Czwarta rewolucja przemystowa, ttum. Kaminska A. D., Warsza-
wa: Studio EMKA.

Shin D., Lee J. H. (2023), Can ChatGPT make reading comprehension testing items
on par with human experts? ,Language Learning & Technology”, nr 27 (3),
27-40.

Tanir A. (2023), Eine theoretische Grundlage fiir den Einsatz von ChatGPT im DaF-Un-
terricht, (w:) Deregozi A. (red.), Sprachliche Welten: Forschungen im Bereich
Deutsche Sprache und Literatur. Istambul: Egitim Yayinevi, s. 91-113.

Tekin O. (2023), ChatGPT im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. ,,Alman Dili Ve
Kaltlra Arastirmalari Dergisi”, nr 5 (2), s. 135-163.

Tlili A., Shehata B., Adarkwah M.A., Bozkurt A., Hickey D. T., Huang R., Agyemang B.
(2023), What if the devil is my guardian angel: ChatGPT as a case study of us-
ing chatbots in education. ,Smart Learn. Environ”, nr 10 (15), s. 1-24.

Vaccino-Salvadore S. (2023), Exploring the Ethical Dimensions of Using ChatGPT
in Language Learning and Beyond. ,Languages” nr 8 (3) 191. Online: https://
doi.org/10.3390/languages8030191 [DW 10.02.2024].

Wallace P. (2005), Psychologia Internetu. Poznan: Rebis.

Wieczorek D. (2021), Edukacja ku przysztosci jako czynnik minimalizujgcy ryzyko wy-
kluczenia spotecznego wobec przemian zwigzanych z czwartq rewolucjq prze-
mystowq. ,,Edukacja ustawiczna dorostych”, nr 3, s. 49-62.

Young J. Ch., Shishido M. (2023), Investigating OpenAl’s ChatGPT Potentials in
Generating Chatbot’s Dialogue for English as a Foreign Language Learning.

539



Ryszard Ziaja

,International Journal of Advanced Computer Science and Applications”,
nr 14 (6), s. 65-72.

Zhou J., Miller H., Holzinger A., Chen F. (2023), Ethical ChatGPT: Concerns, Chal-
lenges, and Commandments. Online: https://arxiv.org/pdf/2305.10646.pdf
[DW 10.02.2024].

NETOGRAFIA

https://www.kingfishermarketing.be/wp-content/uploads/2023/02/Information-
technology_en_1585596.pdf [DW 12.05.2023].

https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/0/D20170356.
pdf [DW 12.05.2023].

https://psmm.pl/wp-content/uploads/2023/05/chatgpt-w-mediach-raport-medial-
ny.pdf [DW 12.05.2023].

Received: 22.11.2023
Revised: 22.05.2024

540



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2024, NR 62/2, 541-562
https://doi.org/10.14746/n.2024.62.2.12

http://poltowneo.org/

Izabela Bawej

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
https://orcid.org/0000-0002-1467-6509
izabela.bawej@ukw.edu.pl

O wykorzystaniu wiadomosci sms

w nauczaniu komunikacji w jezyku obcym
na przyktadzie jezyka niemieckiego

jako jezyka obcego

On the use of SMS messages in teaching foreign language
communication, with a focus on German as a Foreign Language

Acquiring proficiency in conveying information through short text
messages is clearly connected with the changes that have taken places
in the world around us. It should, therefore, find its reflection in the
teaching of foreign languages, especially in language studies. It is worth
noting that SMS messages, as a means of communication, can be
an interesting and useful topic for students who can no longer (or per-
haps do not want to) function without a smartphone.

The considerations presented here are rooted in educational
practice and provide a description of a project aimed at developing
proficiency in understanding and creating text messages in practical
German language classes. Features included writing with correct spell-
ing, the style of SMS messages, the choice of linguistic elements and
the use of abbreviations, both in German and English. The paper also
includes examples of exercises and discusses the impact of SMS mes-
sages on the progress and quality of German language classes. The
project presented aims to demonstrate the relevance of introducing
such texts and their didactic value in foreign language teaching. It
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offers sample solutions that can be employed in the process of devel-
oping writing skills in a foreign language and suggests how SMS mes-
sages can be used as a communication tool in foreign language classes
to broaden and reinforce vocabulary related to mobile phones.
Keywords: SMS message, German as foreign language, writing skill,
communication, text messages

Stowa kluczowe: wiadomosé SMS, jezyk niemiecki jako jezyk obcy,
sprawnos¢ pisania, komunikacja, komunikaty tekstowe

1. Wstep

Nowoczesne techniki przesytania informacji sprawity, ze najczesciej uzywa-
nym medium w komunikacji miedzyludzkiej stat sie dzisiaj telefon komér-
kowy. Dzieki niemu niezwyktg popularnoscig cieszg sie rézne komunikatory
internetowe, jak np. WhatsApp, Discord czy Facebook Messenger. Mimo iz
w ostatnich latach coraz chetniej korzystamy z tych mobilnych aplikacji, to
nadal rozpowszechniong i praktyczng formg komunikacji sg rowniez SMS-
-y, czyli krotkie wiadomosci tekstowe (SMS — skrét ang. Short Message
Service)®. Wiekszos$¢ oséb nie wyobraza juz sobie zycia bez mozliwosci wy-
sytania wiadomosci tekstowych, ogromne mozliwosci komunikacyjne daje
nam tez smartfon. Pomimo nowych technologii wiadomosci SMS réwniez
w przysztosci bedg odgrywaé znaczaca role, a system komunikacji nadal
sie bedzie z pewnoscia rozwija¢, aby sprosta¢ wymaganiom zdygitalizowa-
nego Swiata:

Krétkie wiadomosci tekstowe sg niezawodne, uniwersalne i po prostu ponad-
czasowe, dlatego nawet rosngca popularnos¢ komunikatoréw mobilnych nie
wptywa na zmniejszenie korzystania z tej formy komunikacji mobilnej. Funda-
mentalnym chociazby jest fakt, ze aby dany uzytkownik mégt porozmawiac
z innym za posrednictwem aplikacji, kazdy z nich musi mie¢ jg zainstalowa-
ng, tymczasem przypadku SMS-6w ten problem nie istnieje. Te zalety jeszcze
dtugo nie pozwolg SMS-om znikngé z naszego zycia, bez wzgledu na to, jakie
pokolenie reprezentujemy (https://przedsiebiorcy.eu/do-mlodych-klientow-
-pisz-sms-y/ [DW 26.01.2024]).

1 Kres SMS-6w spodziewany jest juz od kilkunastu lat, a te ciggle z uSmiechem kwitujg plotki
o ich $mierci, dodajac, ze pogtoski s3 mocno przesadzone. Jest 2023 rok, a tradycyjne wiado-
mosci wrecz majg swoj renesans, o czym $wiadczg dane przekazane przez Orange” (Bednarek,
2023). Zob takze https://www.deutschlandfunk.de/160-zeichen-alltag-100.html, veroffent-
licht am 24. Januar 2024, [DW 26.01.2024], https://weencrypt.pro/glossar/die-bedeutung-
von-sms-nachrichten-in-der-heutigen-kommunikation/ veréffentlicht am 18.11.2023, [DW
26.01.2024].
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Malinowska (2004: 192) zwraca uwage na fakt, ze piszemy coraz wie-
cej, ale jest to zupetnie inne pisanie niz kiedys$. Ludzie piszg SMS-y, ponie-
waz niechetnie piszg listy. SMS-y stuzg przede wszystkim do utrzymywania
statego kontaktu z najblizszymi czy przyjaciétmi. Wykorzystywane sg one
réwniez do przekazywania informacji, ktére czesto jest nam trudno wypo-
wiedzie¢, np. aby wyrazi¢ uczucia (Kocham Cie, Przepraszam). Dlatego tak
wiele oséb zamiast napisac (nierzadko czasochtonny) list, czy zadzwoni¢ do
kogos$ i szczerze o czyms$ powiedzie¢, woli wysta¢ SMS-a (zob. takze Krzem-
pek, 2006: 366). Wystanie SMS-a nie jest zbyt angazujgce i nie zajmuje wiele
czasu. Zazwyczaj wysytamy je podczas podrozy, lezgc w tézku, bedac w pra-
cy. Okazje do napisania wiadomosci stwarzajg tez czekanie w kolejce, spacer,
zakupy, wizyta w toalecie, spozywanie positku, stanie w korkach?.

SMS-a mozna wysta¢ do innego uzytkownika sieci z kazdego miejsca
o kazdej porze. Dochodzi on do odbiorcy prawie natychmiast (Malinowska,
2004: 192; Krzempek, 2006: 366; Knasmiiller, 2015: 203). Szybkos¢ przekazu
i wygoda w przesytaniu sprawiajg, ze komunikacja drogg SMS-owg jest tatwa
i dostepna niemal wszedzie. Ta zwiezta forma pisemnej wymiany informa-
cji jest wiec bardzo popularna wsréd mtodych ludzi zaréwno w Zzyciu pry-
watnym, jak i zawodowym (np. Wojaczek, 2020; Durscheid, 2023)%. Dlatego

2 https://serwersms.pl/media/aktualnosc/1820-znaczenie-sms-ow-w-komunikacji-polakow-
raport-z-badania, [DW 26.01.2024].

3 (...) Jak sie (...) okazuje, nawet w czasie mody na komunikatory, dla mtodych wciaz istot-
ny jest kontakt — zardwno w aspekcie prywatnym, jak i biznesowym — za pomocg krétkich
wiadomosci tekstowych. (...) Wedtug badan Open Market 75 proc. zapytanych (...) w sytuacji
wyboru wolatoby SMS-a niz rozmowe przez telefon, ktéra w ich opinii jest zbyt czasochtonna
i angazujgca w dobie aktywnego trybu zycia. A jak SMS-y wygrywaja z komunikatorami? Ba-
dani (...) wskazuja, ze krotkie wiadomosci tekstowe sg (...) prostsze w obstudze i bardziej bez-
pieczne (...). Nie bez znaczenia pozostaje rowniez zasieg — do wysytki SMS-a wystarcza bowiem
sie¢ komorkowa, a komunikatory wymagajg dostepu do Internetu, co w pewnych miejscach
i okolicznosciach moze rodzi¢ problemy. W tym argumencie wcigz tkwi najwieksza sita SMS-
-Ow (...)” (https://przedsiebiorcy.eu/do-mlodych-klientow-pisz-sms-y/ [DW 26.01.2024]).
,Wedtug mtodych ludzi SMS-y s3 gwarancja, poniewaz nie ma drugiego tak pewnego
srodka komunikacji. Zawsze dochodza, zawsze sg szybkie. Kazdy, niezaleznie od tego czy ma
Androida, czy i0S-a od razu je otworzy. Nie musi mie¢ osobnego konta i aplikacji. SMS po
prostu dziata. Teoretycznie sukces SMS-6w fatwo wyttumaczyé. Wiadomosci tekstowe miaty
odejs¢ do lamusa, bo mtodzi nie bedg ich potrzebowali. Tymczasem kolejne pokolenie je
wysyfa. (...).Wydaje sie, ze najblizsze lata dla SMS-6w mogg by¢ wiecej niz udane. Niedawno
Google zaprezentowat ciekawg funkcje polegajaca na tym, ze sztuczna inteligencja wspomoze
w wysyfaniu wiadomosci. Podobnie jak w przypadku maili, algorytm pozwoli zmieni¢ ton,
na bardziej oficjalny lub emocjonalny. Moze nawet przerobi¢ dang wiadomos$¢ na wierszyk
lub inng nietypowa forme. Wprawdzie opcja wymagaé bedzie statej fgcznosci z internetem
— a jak sie wydaje, przewaga SMS-6w jest wtasnie to, ze sie¢ jest niepotrzebna — ale tylko
gdy bedziemy w zasiegu, stanie sie atrakcyjnym wsparciem dla tych, ktérzy z wiadomosci
korzystajg” (Bednarek, 2023; zob takze https://www.deutschlandfunk.de/160-zeichen-alltag
-100.html, veréffentlicht am 24. Januar 2024, [DW 26.01.2024]).

543


https://spidersweb.pl/2017/12/historia-sms-25-lat.html
https://spidersweb.pl/2023/05/google-sms-magic-compose.html
https://spidersweb.pl/2023/05/google-sms-magic-compose.html

Izabela Bawej

zagadnienie pisania SMS-6w w jezyku obcym zastuguje na uwage w kon-
tekscie mobilnosci studentéw, ich wyjazddw w ramach programu Erasmus
czy podejmowania pracy w zagranicznych firmach i zawieranych znajomosci
z obcokrajowcami. Ze wzgledu na ogdlne tendencje zwigzane z korzystaniem
z narzedzi elektronicznych w codziennej komunikacji warto wykorzystywac
nowe technologie jako pomoc dydaktyczng na zajeciach z praktycznej nauki
jezyka obcego.

Celem niniejszego opracowania jest zaprezentowanie projektu zaje¢,
ktéry opisuje, jak mozna rozwija¢ umiejetno$¢ przekazywania rozmaitych
informacji za pomocg SMS-éw w jezyku niemieckim. Koncepcja przedstawia
propozycje zajec pt. ,SMS — Sorry muss Deutsch lernen :-x CU bb”, podczas
ktérych studenci lingwistyki stosowanej wprawiali sie w komunikacji za po-
moca krétkich wiadomosci tekstowych w nabywanym jezyku, m.in. w zakresie
cech charakterystycznych dla wiadomosci SMS: ich stylu, wyboru srodkow je-
zykowych, stosowanych skréotéw, w tym skrétéw niemieckich i angielskich,
elementéw graficznych oraz wybranych struktur gramatycznych. Omawiany
model zaje¢ ma ponadto pokazac¢ zasadnos$¢ wprowadzania tego typu tek-
stéw i ich wartos¢ dydaktyczng w nauczaniu jezyka obcego, oraz wskazac,
w jaki sposéb mozna je wykorzysta¢ na zajeciach, aby poszerzac i utrwalaé
stownictwo zwigzane z telefonem komadrkowym.

2. SMS jako gatunek tekstu

SMS stat sie dzisiaj samodzielnym gatunkiem o bardzo szerokim zasiegu®.
Zdaniem Krzempek (2006: 368) trudno go co prawda zdefiniowa¢, poniewaz
poszczegblne przyktady rdéznig sie strukturg i petnig rézne funkcje. Chociaz
majg wiele wspdlnych cech, nie tatwo wyznaczy¢ dla wszystkich takg sama
i jednoznaczng strukture wzorcowa.

Jezykoznawcy traktujg SMS-y jak hybrydy o rozmytych sygnatach przy-
naleznosci i uznajg je za teksty ksztattowane na rézinych wzorcach, a tym
samym reprezentujgce rézne gatunki, np. krotki list, okazjonalng kartke,

4 SMS-y wykorzystywane s3g przede wszystkim w codziennej, prywatnej komunikacji z najbliz-
szymi i ze znajomymi. Wiadomosci mozna jednak otrzymy¢ nie tylko od bliskich i przyjacidt,
lecz takze w ramach ustug $wiadczonych przez rézne firmy czy operatorow sieci. Dlatego
SMS-y ze wzgledu na charakter relacji miedzy nadawca a odbiorcg dzielg sie na dwie grupy
— wiadomosci oficjalne (np. reklamy czy komunikaty operatoréw) i wiadomosci nieoficjalne
(prywatne) (Krzempek, 2006: 361; zob takze https://weencrypt.pro/glossar/die-bedeutung-
von-sms-nachrichten-in-der-heutigen-kommunikation/ veréffentlicht am 18.11.2023, [DW
26.01.2024]). SMS-y sg ponadto wykorzystywane w sytuacjach zagrozenia zycia, np. alerty
wysytane przez Rzgdowe Centrum Bezpieczenstwa. W pandemii koronawirusa SMS-y staty sie
narzedziem kontroli epidemii. W wiadomosciach SMS dostajemy tez kody do e-recept.
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telegram czy replike w dialogu. Najczesciej jednak SMS wykazuje podobien-
stwo do krotkiego listu i spontanicznej rozmowy (Krzempek, 2006: 362;
por. takze Malinowska, 2004: 196; Data, 2009: 131-132; Decke-Cornill,
Kister, 2010: 46, 106; Jachimowska, 2019: 63-64).

Jak wynika z powyzszego, w SMS-ach wykorzystuje sie schemat komu-
nikacyjny listu. Jest to bowiem wypowiedz pisemna skierowana do wybra-
nego adresata, informujgca go o czyms lub skfaniajgca do okreslonych za-
chowan. W zwigzku z tym faktem w SMS-ach pojawiajg sie zwroty powitalne
uzupetnione o formuty adresatywne, pytania grzecznosciowe, np. Witaj Olaf!
Co stychac? oraz zwroty pozegnalne, np. Usciski, Buziaczki. Do pozdrowien
bardzo czesto dotgczone s3 zyczenia, np. Mitego dnia; Do Jutra:-) (Krzempek,
2006: 362-363; zob. takze Malinowska, 2004: 194-195).

W pordéwnaniu z tradycyjnie pisanym listem mozna jednak zaobser-
wowac pewne zmiany strukturalne w SMS-ach: znaczne ograniczenie ramy
tekstowej, czasami jej catkowitg redukcje. Dlatego nadawca zazwyczaj rozpo-
czyna swoéj komunikat od realizacji konkretnego tematu, przechodzac od razu
do czesci wtasciwej, np. Nie mam zajec. Ide do biblioteki:-). Ponadto formuty
grzecznosciowe sg w znacznym stopniu zmodyfikowane. Wiadomosci cechu-
je zminimalizowanie uzytych elementéw jezykowych, wynikajace z potrzeby
uzyskania maksymalnej zwieztosci wypowiedzi i potrzeby szybkiego porozu-
mienia, a takze obecnosé elementéw wiasciwych innym formom wypowiedzi
(tu emotikony), np. Sciskammocno:-)PA; pozdrawiam, catuje, buziaczki (Mali-
nowska, 2004: 194-195; Krzempek, 2006: 363).

Ze wzgledu na elektroniczny kanat przekazu inaczej niz w liscie prze-
kazywana jest informacja o dacie i miejscu powstania wiadomosci. Data po-
jawia sie na wyswietlaczu przed tekstem wtasciwym SMS-a. Natomiast SMS
nie zawiera informacji o miejscu powstania tekstu, a nadawca ujawnia sie
za pomocg numeru telefonu komérkowego przed tekstem. Ponadto tekst
SMS-a nie jest dzielony na czesci typu wstep, czes¢ zasadnicza, zakoriczenie.
Strukture SMS-6w cechuje dos¢ duza fakultatywnos¢ kolejnosci wystepowa-
nia okreslonych elementéw sktadowych (np. podpis i pozdrowienia mogg po-
jawic sie na poczatku wiadomosci” (Malinowska, 2004: 194-195; Krzempek,
2006: 364).

Cechg SMS-a jest skrotowos$¢, poniewaz obejmuje on najczesciej kilka
linijek tekstu. W zwigzku z tym wystepujg w nim rozne sposoby kondensa-
cji tresci. Skrétowos¢ przejawia sie na réznych poziomach tekstu od zapi-
su po budowe poszczegélnych wyrazen. Rozpietos¢ tematyczna SMS-a jest
nieograniczona: poczgwszy od spraw biezgcych, przez organizacje spotkan,
ogdblne podtrzymanie kontaktu, zyczenia okolicznosciowe, po omawianie
spraw rodzinnych, ustalanie kwestii biznesowych, powiadamianie o waznych
wydarzeniach z zycia. SMS-y to takze praktyczny sposdb na przekazywanie
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przypomnien i powiadomien o umowionej wizycie, statusie przesytki, sprawy
urzedowej czy atrakcyjnej promocji®. Jego tresc jest przede wszystkim uza-
lezniona od kontekstu, w ktérym powstaje. Zazwyczaj jednak odwotuje sie
on do wspdlnej wiedzy zyciowej nadawcy i adresata (Krzempek, 2006: 367;
Jachimowska, 2019: 64).

Zmiana w technologiach komunikowania sie wptyneta na jezyk i styl
krotkich wiadomosci tekstowych. Mogg byé one nosnikiem informacji sta-
rannie dobranych i uporzgdkowanych oraz odruchowo werbalizowanych. Styl
SMS-6w cechuje najczesciej spontanicznos¢, ekspresywnos¢, emocjonalne
nacechowanie oraz potocznosé. Poniewaz muszg by¢ funkcjonalne, ich jezyk
jest zsyntetyzowany, zwiezty i uproszczony. Piszacy, chcac w jak najmniej-
szej liczbie znakéw wyrazic¢ jak najwiecej tresci, idg na skréty (Malinowska,
2004: 193-195; Dirscheid, 2023), co mozna zauwazy¢ na poziomie sktadni
(eliptyczne zdania), w formach gramatycznych (fleksja i stowotworstwo) oraz
w stownictwie (potocyzmy, wyrazy ekspresywne, wulgaryzmy, wyrazenia $ci-
$le Srodowiskowe i powiedzenia charakterystyczne dla stylu kolokwialnego —
zaimki nieokres$lone i wskazuigce, formy zdrobniate), np.

Zaraz bede; Bede czekata pod uczelnia o 14; JestemPadmeta; ja wkuwam
szkoda gadac; jeden koles chodzi i skupuje; skoczna muza; co porabiasz; PIJE
SE PIWKO; No Spoczko; niezle Byty Cyrki Na Fonetyce; moge Przylezc?; Napisz
mi gdzie to masz to ja tam przyjde. Wyjdziemy.sprawySltmaja:poSEM.MAG.
czujeSIEjakINTELIGENTNAiInaczej;

Zasadniczo jednak wystepuje w nich swoboda stylistyczna, poniewaz
o stylistyce tekstu decyduje inwencja nadawcy (zob. takze Krzempek, 2006:
365—-366; Diirscheid 2023).

Cechg SMS-6w, pisanych zwtaszcza przez mtodych ludzi, s3 akronimy,
czyli skrétowce tworzone od pierwszych liter wyrazéw, wywodzgce sie naj-
czesciej od stow angielskich, tzw. TLS-6w (trzyliterowych skrétéw), np. BTW
(By The Way — przy okazji), FYI (For Your Information — do twojej wiadomo-
$ci), IMO (In My Opinion — moim zdaniem), TIA (Thanks In Advance — z gory
dziekuje); BBL (Be Back Later — bede pdiniej), CU (See You — do zobacze-
nia); LOL (Laugh Out Loud — $miac sie gtosno), OMG (Oh My God — O Mdj
Boze). Dochodzg do tego potaczenia liter i wyrazéw z cyframi, np. 2DAY (To-
day — dzisiaj), W8 (Wait — czekaj) (Kawka, 2004: 159-160; Data, 2009: 137;
Bolanowski, 2012: 11).

SMS-y taczg w sobie takze elementy typowe dla odmiany mdéwionej
jezyka. Z zatozenia majg charakter monologowy, jednakze cechuje je wysoki

5 https://serwersms.pl/media/aktualnosc/1820-znaczenie-sms-ow-w-komunikacji-polakow-
raport-z-badania, [DW 26.01.2024].
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stopien dialogicznosci. Podczas komunikacji, szczegélnie prywatnej, nadawca
aktywizuje odbiorce do kontaktu, nie czekajgc biernie na odpowiedz, lecz jg
niejako wymuszajgc przez stawianie pytan, np.

Krece sie po miescie, ale wpadtabym doCiebie za jakas godzinke, co Ty na to?;
Moge wpasc futro po te notatki?; JestesWAkademiku?.

Niektére z nich wywotujg reakcje, ktére w postaci replik tworzg rodzaj
rozmowy, najczesciej nieoficjalnej i potocznej (Gren, 2009: 93; Dirscheid,
2023). Wtedy cigg wysytanych wiadomosci przybiera posta¢ dialogu SMS-
-owego, np.

1 — Gdzie jestes? O ktorej bedziesz?

2 — Zblizam sie do Opola. Mamy spdznienie ale spoko

1 - A towarzystwo jak tam?

2 — Pani z pieskiem i ksigdz. Catkiem milo:) Do zobaczenia

Taka pozorna rozmowa czy tez SMS-owy cigg korespondencyjny moze
trwac od kilku minut do kilku godzin (Krzempek, 2006: 364-365). Warto do-
powiedzie¢, ze elementami przeniesionymi z konwencji rozmowy sg sygnaty
stowne typu: wiesz, wyobraz sobie, jak sie masz itd. (Malinowska, 2004: 194).

Podobnie jak w jezyku moéwionym, w komunikacji za pomocg SMS-
-0w uzywa sie elementéow komunikacji niewerbalnej (symboli graficznych),
tzw. emotikondw, ktdre stuzg wyrazaniu emocji ,,mowigcego” (piszace-
go). Mozna je zapisa¢ np. za pomocg kombinacji znakéw interpunkcyjnych
typu :) (usmiech), :( (smutek) czy kombinacji znakéw interpunkcyjnych i liter,
np. :-o (zdziwienie), :-c (depresja) (np. Data, 2009: 135; Bolanowski, 2012: 9;
Wojaczek, 2020: 341; Zawadzka, 2023). Najczesciej jednak wpisujemy goto-
we emotikony, tzw. emoji, np. Smiley — symbol zéttej, okragtej buzki ze sche-
matycznie zaznaczonymi oczami i ustami, ktéra oddaje rézne emocje widocz-
ne na ludzkiej twarzy, np. © — usmiech, dobry humor, ® — niezadowolenie.
Uzupetniamy tez wypowiedzi tekstowe obrazkami miejsc, przedmiotéw, ro-
$lin, napojow itp.

W wypowiedziach SMS-owych zachowania jezykowe zalezg od relacji
miedzy nadawcg i odbiorcg. Zwigzki ujawniajg sie przede wszystkim w for-
mutach grzecznosciowych, jesli w ogdle one wystepuja. Inaczej rozpoczyna
sie wypowiedz w przypadku rél réwnorzednych w sytuacjach rodzinnych
(np. miedzy rodzenstwem), w sytuacjach rodzinnych w przypadku rangi
nierownosci (np. wnuk — babcia), a jeszcze inaczej w sytuacjach towarzy-
skich (np. miedzy przyjaciotmi) czy kontaktach oficjalnych (Malinowska,
2004: 192-195).
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W tym kontekscie nalezy zwrdéci¢ uwage na nieprawidtowosci, jakie
pojawiajg sie w SMS-ach. Pospiech w dzisiejszych czasach sprawia, ze piszacy
tego typu teksty zapominajg o regutach jezykowego savoir-vivre’u (Kawka,
2004: 160). Poniewaz mamy do czynienia z komunikacjg pisang, pojawia-
ja sie btedy jezykowe, wynikajace z ignorowania zasad ortograficznych, jak
np. rezygnacja z wybranych znakéw interpunkcyjnych i znakéw diakrytycz-
nych, zwielokrotnienie wybranych znakdéw interpunkcyjnych, niestandardo-
we spacje (wyrazy rozstrzelone ze spacjami pomiedzy literami), brak spacji
(taczna pisownia wyrazow, ktore powinny by¢ pisane oddzielnie), zwielokrot-
nione uzycie tych samych liter, skracanie wyrazéw, mieszanie systemdéw or-
tograficznych dwéch jezykéw, elizja znakow literowych (zastepowanych ich
znakami nieliterowymi), mieszanie liter z liczbami, mieszanie matych i wiel-
kich liter, niestosowanie wielkich liter, btedy ortograficzne. Zachodza takze
usterki w normie jezykowej w postaci btedéw gramatycznych (np. swobodny
szyk), leksykalnych (mylenie znaczenia stow), stylistycznych (np. nieformal-
ny jezyk) (Data, 2009: 137; Gren, 2009: 93-94; Roctawski, 2009: 109; Kuruc,
2012: 84-85; Jachimowska, 2019: 68). Réwniez emotikony nalezgce do syste-
mu graficznego SMS-6w mogg by¢ pisane niedbale i podlega¢ deformacjom,
np. zwielokrotnieniu elementéw sktadowych - :))), aby wzmocnié¢ emocje czy
ekspresje wypowiedzi (Gren, 2009: 94; Dirscheidt, 2023; zob. takze Kuruc,
2012: 84-85).

3. Komunikacja SMS

Holly (2001: 14-15) uwaza, ze termin komunikacja jest jednym z najwszech-
stronniejszych stéw wspétczesnych czaséw. Ma ono wiele znaczen w zalez-
nosci od przyjetego kontekstu, np. w przypadku komunikacji miedzyludzkiej
rozumie sie pod tym pojeciem przekazywanie informacji od nadawcy do
odbiorcy celem porozumienia sie (zob. takze Wojaczek, 2020). Obecnie ko-
munikacja na odlegtos¢ polega na porozumiewaniu sie za posrednictwem
elektronicznych srodkéw przekazu. Rozwdj techniki umozliwit wykorzystanie
pisma do rozmdéw na czacie, dyskusji na forum czy kontaktéw SMS-owych
(Jachomowska, 2019: 71).

Jak podano, SMS jest pisemnym komunikatem monologowym lub dia-
logowym. Z reguty komunikacja za pomocg SMS-éw polega na ich wymianie
pomiedzy dwiema osobami. Komunikacja przebiega wtedy wedtug nastepu-
jacego schematu (por. np. Data, 2009: 131):

piszacy - tekst-SMS
tekst-SMS - czytajacy
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W lingwistyce tekstu ujmuje sie wiec SMS-a jako jednostke mie-
dzyludzkiej komunikacji w aspekcie jezykowo-komunikacyjnym (Witosz,
2009: 17). Nadawca, ktéry posiada telefon komérkowy, aby porozumiec sie
ze swoim partnerem, tworzy, a nastepnie wysyfa drogg elektroniczng ko-
munikat, ktéry budowany jest zwykle w pospiechu w oparciu o znany obu
stronom kod (kompetencja jezykowa). Ow tekst adresat (odbiorca) odczytuje
tekst z wyswietlacza telefonu, stara sie go zrozumie¢, zinterpretowac i (ewen-
tualnie) na niego odpowiedzie¢ (Krzempek, 2006: 367; Witosz, 2009: 17-18;
Jachimowska, 2019: 63).

W akcie komunikacji SMS-owej piszgcego i czytajgcego taczy tylko
tekst komunikatu, ktéry jest nosnikiem pewnych informacji. Warto tu wspo-
mnie¢, ze pisanie SMS-6w jest dziataniem jezykowym o charakterze illoku-
cyjnym: mamy tutaj zamierzong przez nadawce intencje w postaci powitan,
pytan, rad, wezwan, potwierdzen, propozycji, polecen, wyrzutow, présb,
obietnic itp. Nadawca, podejmujac dziatania jezykowe, wybiera srodki lek-
sykalne, gramatyczne, elementy niewerbalne, np. emotikony, biorgc pod
uwage temat, cel, kontekst oraz intencje komunikowania sie (Holly, 2001: 19;
Rypel, 2007: 20; zob. takze Heringer, 2004: 13, 66; Spillmann, 2000: 29-30).

W przeciwienstwie do rozmowy komunikacja za pomocg SMS-6éw od-
bywa sie bez fizycznej obecnosci nadawcy i odbiorcy. Mamy tu do czynie-
nia z tzw. relatywizacjg czasu i miejsca podczas wysytania komunikatow,
poniewaz nadawca moze wysta¢ wiadomosé w dowolnym czasie, z dowol-
nego miejsca. To samo dotyczy odbiorcy, ktéry moze odebraé i odczytac
wiadomosé w wybranym przez siebie momencie i miejscu (np. Malinowska,
2004: 194; Data, 2009: 131). Dlatego SMS-y stuzg komunikacji o charakterze
synchronicznym (w czasie rzeczywistym) lub asynchronicznym. Komunikacje
SMS-owg cechuje réwniez wysoki stopien interaktywnosci, poniewaz komu-
nikaty mogg by¢ pisane réwnoczesnie, urywane lub kontynuowane po jakims
czasie. Na koniec trzeba dopowiedzie¢, ze podczas komunikacji za pomocg
SMS-6w wazna jest tzw. wrazliwo$¢ medialna, czyli uswiadamienie sobie, ze
kazde z mediéw ma swojg specyfike i nadaje sie do innego rodzaju komunika-
tow. Niestosowne jest przyktadowo informowanie o zwolnieniu z pracy przy
pomocy takiego komunikatora, jakim jest SMS, ale akceptowanym zachowa-
niem jest umodwienie sie za jego pomoca na kawe (Szponar, 2009: 125-127).

4. Opis projektu zajec
Jak pisze Gebal (2019: 125-126), nowe potrzeby uczacych sie w zakresie sku-

tecznej komunikacji wymusity bardziej otwarte i elastyczne podejscie do re-
alizacji procesu nauczania jezykdw obcych, np. wprowadzenie nowych form
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aktywnosci na zajeciach, wspierajacych samodzielnos¢, swiadome wykorzy-
stanie réznych form socjalnych (praca w parach, praca w grupach), wyko-
rzystywanie w rozwijaniu sprawnosci jezykowych materiatéw i tekstéw au-
tentycznych (takze upraszczanych z uwagi na poziom jezykowy uczacych sie),
silniejszg orientacje na potrzeby komunikacyjne uczacych sie, zapewniajacg
powigzanie ¢wiczonych na zajeciach préb komunikacji z realnym sSwiatem
funkcjonujgcym poza salg lekcyjna.

Jednym ze sposobdw na spetnienie powyzszych warunkdéw jest np. pra-
ca z SMS-ami na zajeciach z praktycznej nauki jezyka. Umozliwiajg one naby-
cie umiejetnosci komunikowania sie w jezyku obcym w celu utrzymywania
relacji spotecznych, dostosowane sg do wspodtczesnych form komunikacji
oraz potrzeb mtodych ludzi. Ponadto w dobie szybkiej komunikacji pisanie
krétkich wiadomosci tekstowych jest innym rodzajem rozwijania sprawnosci
pisania, ktéry odbiega od tradycyjnego sporzadzania typowych tekstow na
zajeciach z praktycznej nauki jezyka, jakimi sg np. esej, opis, opowiadanie
czy rozprawka.

W spoteczenstwie informacyjnym caty czas pisze sie teksty. Nie re-
zygnujemy ze stowa pisanego, a nawet piszemy coraz wiecej, oprécz SMS-
-Ow sg to e-maile, tweety, blogi itd. W tym miejscu trudno nie zgodzi¢ sie
z Malinowskg (2004: 192, 195), ktéra twierdzi, ze zmiany w komunikacji
pisemnej idg w kierunku szybkiego i uproszczonego przekazu. Zapanowata
moda na miniaturyzacje form wypowiedzi, poniewaz mamy coraz mniej cza-
su na tworzenie wielkich struktur narracyjnych. Uwaza ona, ze dzieki tele-
fonom komdrkowym pisanie stato sie modne, ale coraz czesciej jego jakos¢
jest zupetnie inna, niz w przypadku np. pisania tradycyjnych listéw. Réwniez
Dirscheid (2023) zwraca uwage, ze mtodzi ludzie w wolnym czasie wiecej
piszg niz np. 20 lat temu. Czy czatujg z kolegami, czy tworzg e-maile, czy ak-
tualizujg swdj profil na Facebooku, to pisza. Ale badaczka zadaje tez pytanie,
czy piszg lepiej, poniewaz piszg wiecej. Z jej badan wynika, ze niestety nie.

Dlatego zaprezentowany ponizej model zaje¢ przedstawia, w jaki spo-
séb studenci mogg ¢wiczy¢ umiejetnosé poprawnego i sprawnego pisemne-
go komunikowania sie w jezyku niemieckim za pomocg krétkich wiadomosci
tekstowych, ,poniewaz [...] najskuteczniejszym typem uczenia sie jest ucze-
nie sie poprzez dziatanie, tzn. wykonywanie zadan identycznych z tymi, ktére
majg miejsce w codziennym zyciu” (Gajewska, Sowa, 2010: 250).

4.1. Cele zajec

Zgodnie z ESOKJ (2003: 110) uczacy sie jezyka obcego musi posiadaé kompe-
tencje dyskursywng, w sktad ktérej wchodzi m.in. znajomos¢ stylu i rejestru
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charakterystycznych dla danego gatunku tekstu oraz skutecznosé retoryczna,
czyli znajomosé konwencji tekstowych.

W zwigzku z tym w ramach przedmiotu Praktyczna nauka jezyka nie-
mieckiego — pisanie z ortografig prowadzonego na UKW w Bydgoszczy stu-
denci uczg sie, jak nalezy poprawnie tworzyé réznego rodzaju teksty, ¢wi-
czg wzorce tekstowe i praktyczne zasady komponowania tekstow, rozwijajg
umiejetnos¢ wyboru struktur jezykowych dla tworzonego gatunku tekstu
oraz powtarzajg struktury gramatyczne typowe dla danej formy (Bawej,
2013: 43).

Niniejsze zajecia miaty zatem nastepujgce cele gtéwne:

— konstruowanie krotkich wiadomosci tekstowych w jezyku niemiec-

kim,

— poznanie elementéw specyficznych dla SMS-6w, tj. ich cech jezyko-

wych, stylistycznych i graficznych,

— opanowanie jezyka i stylu SMS-6w w jezyku niemieckim,

— rozwijanie za pomocg SMS-6w sprawnosci produktywnej — pisania

oraz receptywnej — czytania,

— utrwalanie i wzbogacanie stownictwa ogdlnego,

— powtarzanie wybranych konstrukcji gramatycznych realizowanych

w réznych kontekstach oraz intencjach, np. proszenia, podawania
przyczyny, usprawiedliwiania sie, obiecywania, proponowania, od-
mawiania, informowania o czyms (zob. karty pracy),

— przypomnienie i wzbogacenie stownictwa zwigzanego z telefo-

nem komadrkowym.

Ponadto projekt miat tez cele posrednie, w ktérych chodzito o to, aby:

— zwiekszy¢ zainteresowanie studentéw jezykiem niemieckim,

— zmotywowac ich do nauki jezyka,

— zastosowac atrakcyjng dla nich forme pracy,

— zwrdcié uwage studentow na przydatne w komunikacji struktury je-

zykowe.

4.2. Uczestnicy i realizacja zajec

Zajecia zostaty zrealizowane w semestrze letnim 2023 z trzema grupami stu-
dentow® lingwistyki stosowanej angielsko-niemieckiej Il roku studidow pierw-
szego stopnia Uniwerytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Studenci byli
wedtug klasyfikacji ESOKJ (2003) na poziomie B2/C1.

W mysl koncepcji ESOKJ (2003: 20) proces ksztatcenia jezykowe-
go powinno charakteryzowac podejscie dziataniowe. Uczacy sie musi by¢

5 Pierwsza grupa sktadata sie z 20 oséb, druga z 13, a trzecia z 6 oséb.
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postrzegany jako jednostka aktywna i spoteczna, majgca do wykonania okre-
$lone zadanie zaréwno jezykowe, jak i srodowiskowo-sytuacyjne. Zadanie
nalezy w tym kontekscie rozumie¢ jako dziatanie realizowane przez uczace-
go sie, w ktérym angazuje on swoje kompetencje, aby osiggnaé okreslony
cel komunikacyjny.

Kazda grupa wzieta udziat w 90 minutowych zajeciach, w czasie ktérych
— zgodnie z podejsciem zadaniowym — studenci byli traktowani jak niezalezni
uzytkownicy jezyka niemieckiego, ktérzy majg do wykonania okreslone za-
dania w ramach konkretnych sytuacji dnia codziennego. Jak stusznie podaje
Gebal (2019: 140), realizacja takich zadan wymaga potaczenia komunikacji
z dziataniem spotecznym. W tym miejscu nalezy ponownie odwota¢ sie do
stéw badacza, ktdry pisze:

W mysl wspodtczesnych koncepcji psycholingwistycznych i pedagogicznych
powigzanie procesu uczenia sie z konkretnym dziataniem stanowi szanse na
realne witgczenie uczacych sie w proces komunikacji, bowiem w naturalny
sposob wyzwala potrzebe nawigzania kontaktu z innymi. Potrzeba ta wspoét-
gra z obecng w dydaktyce komunikacyjnej istotg luki informacyjnej zacheca-
jacej do podjecia préby komunikacji i uzupetnia jg o nowga przestrzen kon-
taktowa, zakorzeniong w koniecznosci realizacji potrzeb spotecznych (Gebal,
2019: 140).

Aby tresci jezykowe odpowiadaty wymaganiom programowym i po-
trzebom edukacyjnym studentdw oraz aby witgczy¢é do procesu nauczania
aktualng tematyke (np. lwan, 2009: 209) w projekcie wykorzystano materiat
glottodydaktyczny ze strony internetowej www.deutschunddeutlich.de’, na
ktérej znajduja sie liczne karty pracy do ¢wiczen stylistycznych, zwykle o ob-
jetosci jednej strony komputeropisu, w tym réwniez dotyczgce SMS-6w. Po-
nizszg karte pracy (Rys. 1. Karta pracy nr 1) studenci mogli sobie wczesniej
wydrukowac i przynies¢ na zajecia lub otworzy¢ na ekranach swoich lapto-
pow, telefondw lub tabletow.

Ponadto w rakcie zaje¢ wykorzystano materiat pomocniczy pochodza-
cy z podrecznika Agnieszki Krél Pisanie po niemiecku. Zasady, wzory, ¢wicze-
nia to proste (2004)8, ktéry zostat przeze mnie zmodyfikowany (zmieniono
i uzupetniono we witasnym zakresie wybrane ¢wiczenia) i umieszczony na
specjalnie przygotowanej karcie pracy (Karta pracy nr 2, zat.).

7 (https://www.deutschunddeutlich.de/contentLD/GD/GSt86SMS-Stil.pdf., [DW 20.03.2023]
8 Polecenia w podreczniku sg podane w jezyku polskim. Dla potrzeb jezykowych studentéw zo-
staty one przeze mnie nieco zmienione i przettumaczone na jezyk niemiecki.
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SMS-Stil: sorry muss lermnen no 2u heul ilu Sandy devtschunddeutichde  SB6

Ist die SMS-Sprache eine Sprach-Verarmung oder Finesse und Fortschritt?
Wit der Eusrnachoicht il -Ein historisch einzigartiger Massenselbstmord einer in Tansenden von Jahren

der 1850 etablisrie und gewachsenen Worter- und Regelgemeinschaft namens deutscher Sprache ™ (W
1892 abzecchaffe Erimer vom Verein zur Wahrung der deutschen Sprache).
Teleprammetil wieder
) e, LDer Zwang zum Platzsparen macht ungeahnte )
mvuss lernen *) Keiznem Stilmoglichkeiten sichtbar. Die Schreiber erhalten einen

Menzchen wire es frdherin | schipferischen Aufirieb und beweisen eine produktive
den Simn peloonmen, diese - - "
Redukio Anseinandersetzung mit Sprache * (5. Moraldo,

Weseniliche al: Sprachprofessar)

bmmm@mm Dias Handy ist ein perfekies Mittel fur die

Enappheit mackt firs Alltagskommunikation. Voraussetzung: Der SMS-
Ubermitseln von Partner muss das Kirzel decodieren konnen. Dass Eltern
HNachrichsen Simn- Sitze wie ,UR2good?B4got10 cu Xine® nicht verstehen,
VERTRAG NICHT G macht die SMS-Sprache fur Jugendliche interessant als
UNTERSCEREIBEN + Cliquenzprache.

TANTE PAULA

GESTORBEN+ Beim Telegrammstil bestehen die Satze nur aus

Inhaltswdrtemn (z.B. Freitag, nicht, Paula, gestorben), Uberfiissiges (wie Arikel,
Pronomen, Hilfsverben und unwichtige Prapositionen) wird weggelassen.

Wir sind gesfern in Rio angekommen. Die Zolkonirolfen waren recht ungenaw. Unser Hund muss doch nichf fir
eine Woche in die Quaraniine. Wir senden euch viele febe Gnisse. Onkel Johann und Tante Daizy.

F T T T T R

Als SMS:

Die SMS-Sprache ist sehr mit Englisch durchsetzt. Eine Englische Antwort auf Ich liebe dich!” t&nt
cooler als lch dich auch™ _iu2®: | love you, too.

Versuche, die folgenden Kiirzel zu erkennen: ka, gn8 ,*g* :-),pg,4u2,*fg* , =,
bse, 2u, *lol*, :-D . bighedi, 218, *knuddl*, :-X ,bb , b4 , :-([, 82, j

=T U T o OO AUGENZWINKEIM ..o e aees e
ich umamme dich....ooeeeee e gut gelaunt ...
Nur Zum 3pass ustforn) . freches Gringen ...

Schreib zurick ... filr dich auch for you too] ...
Pech gehabt..
bin s0 einsam....

bis bakd jseeyou)..._______

[Ty T O

Qring

Wie wirkt sich SMS auf die Kommunikation aws? 5MS fordern die Unverbindlichkeit Jede Abmachumg 1asst sich mit
einer Kurznachricht riickgingiz machen. Beziebungen lassen sich einfach kripfen, aber gemanso einfach auflosen. Von der
pekiimdizten Liebe per SMS mm erfahren, gehirt heute zum Teenager-Schicksal Jede moch so kurze Aussprache eribrigt sich.
Dafir ist umpekebrt die Hemmeschwelle bei den Short Messages tiefer, mit jemandem den ersten Eontaki iberhaupt
aufmmehmen. Die Kommumikation unter Schilerinnen und Schiilem geschieht zu einem groflen Teil via Handy. Und mit dem
Arpument .. alle haben eins"™ kriegen die 13-Jahrigen von ihren Eltern das Smartphone geschemkt, entweder ein teures mit
Prepaid-Karte oder ein vermeintlich billipes zum Mulltarif, dafir aber mit teurem Aba.

ILL - AM SMARTPHONE, FOTO: LDs

Rysunek 1. Karta pracy nr 1 (https://www.deutschunddeutlich.de/contentLD/GD/
GSt86SMS-Stil.pdf.) [DW 20.03.2023]
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4.3. Przebieg zajec

Faza wstepna:
— Przedstawienie studentom tematu i celu zajed.
— Wspdlne ogladanie filmu z SMS-ami w jezyku niemieckim®.

8 Talminel =l B 7:38
< i Steve i| « (@ caleb LY
Schatz, bin ich dein erster? Guten Morgen meine Schénheit! Aufstehen und Strahlen!
Was meinst du, heute? | Das gleiche fiir dich.
Und sag mir NIEMALS was ich zu tun habe!

[0}
<« @ Lisa
Ok, aber wie erkenne ich dich? \ Wie sehr liebst du mich? |
- Scﬁaue nach den’ﬂ'_ypen mit den groBen (* Siehe hoch in die Sterne und versuche diese zu
Augen und einem melancholischen Ausdruck. zahlen. Das ist genau so oft, wie ich dich kiissen mochte.
Also wirst du betrunken sein? J Aber es ist Morgen!
. Jepp. '.I Genau. '
« ) David
Mama, ich hab Neuigkeiten fm/ | love U!
Was ist es? ! bt ’ Awww! Echt? @) [
Ich hab mir ein Aquarium und ein paar Fische gekauft. ( Ja, es ist mein Lieblingsvokal!

Sohn, du bist 35 Jahre alt.

Besorg dir lieber mal eine Frau! J . '

Rysunek 2. Przyktady SMS-6w (https://www.youtube.com/watch?v=1QRDbPc-
gEWK) [DW 20.03.2023].

Dziatania z wykorzystaniem kart pracy:

— Poznanie krotkiej historii SMS-6w, tj. poprzednika esemeséw — tele-
gramu (karta pracy nr 1).

— Zapisywanie podanej wiadomosci jako telegramu i SMS-a (karta
pracy nr 1, ¢w. 1).

— Omowienie ideogramow — dzielenie sie studentow refleksjami i do-
Swiadczeniami na temat tego, co mozna przekazac za ich pomocs,

° https://www.youtube.com/watch?v=1QRDbPcgEWk [DW 20.03.2023]:
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np. :) — uSmiech: dobry nastréj nadawcy, sympatia w stosunku do
odbiorcy, zartobliwa wypowiedz, maskowanie niewiedzy, unikanie
odpowiedzi na ktopotliwe pytania (karta pracy nr 1, éw. 2).

— Lektura tekstu ,Wie wirkt sich SMS auf die Kommunikation aus?”.
Utrwalanie stownictwa ogdlnego, np. etwas riickgdngig machen,
Beziehungen kniipfen, Beziehungen auflésen, die gekiindigte Liebe,
per SMS etwas erfahren, den ersten Kontakt aufnehmen, Die Kom-
munikation geschieht via Handy (karta pracy nr 1).

— Utrwalanie kolokacji, np. wiadomos¢ SMS, wysta¢ SMS-a, odebrac
SMS-a, dosta¢ SMS-a, esemesowac, usung¢ SMS-a itd. (Karta pracy
nr 2, punkt ).

— Przypomnienie i poszerzenie stownictwa zwigzanego z samym tele-
fonem (Karta pracy nr 2, punkt I1).

— Powtarzanie akroniméw, podawanie ich znaczen w jezyku niemiec-
kim, np. btw — by the way, omg — oh my god, kp — kein Problem, ka
— keine Ahnung, bb — bis bald (Karta pracy nr 2, punkt ).

— Przygotowanie krotkiej wiadomosci do przedstawionej sytuacji
(Karta pracy nr 2, punkt IV, éw. 1, 3).

— Powtarzanie struktur gramatycznych, np. zdan ze spdjnikiem weil
(Karta pracy nr 2, punkt 1V, éw. 2, 4).

— Cwiczenie tzw. zwrotnosci relacji nadawczo-odbiorczej w postaci
odpowiedzi na otrzymang informacje; powtarzanie trybu rozkazu-
jacego (np. rozkaz, prosba) (Karta pracy nr 2, punkt IV, éw. 5, 6).

— Ttumaczenie wiadomosci z jezyka polskiego na jezyk niemiecki (Kar-
ta pracy nr 2, punkt IV, ¢w. 1, 7).

— Symulacja rozmowy (Karta pracy nr 2, punkt IV, ¢éw. 8).

— Utrwalanie stownictwa zwigzanego z korzystaniem z telefonu (Karta
pracy nr 2, punkt IV, ¢w. 9).

4.4. Podsumowanie

Kwestia precyzyjnego wyrazania mysli jest kluczowa dla komunikacji jezyko-
wej (ESOKJ, 2001: 104), dlatego powyzszy model zaje¢ pozwolit doskonali¢
kompetencje leksykalno-semantyczng oraz gramatyczng uczacych sie. Cwi-
czenia polegaty m.in. na przeksztatcaniu tekstu (np. krétkiego tekstu w tele-
gram i wiadomos$¢ SMS), pisaniu SMS-éw korespondujgcych do wybranych
sytuacji, przeksztatcaniu zdan na SMS-y, odpisywaniu na SMS-y czy ttuma-
czeniu z jezyka polskiego na niemiecki SMS-6éw dotyczacych sytuacji dnia
codziennego. W celu oddania zachowan charakterystycznych dla odmiany
mowionej jezyka zajecia przygotowano w taki sposdb, aby éwiczone teksty
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miaty charakter dyskursywny®. Studenci tworzyli zatem dialogi SMS-owe
oraz stosowali subtytuty sygnatdw niewerbalnych (emotikony) i ideogramy,
aby za ich pomocga wyrazi¢ nastréj piszacego. Wszystkie odpowiedzi, propo-
zycje, przyktady byty odczytywane, poprawiane i omawiane na forum (w tym
kontekscie warto doda¢, ze pisanie wiadomosci tekstowych mozna ¢wiczyc
na zajeciach lub wykonywac¢ jako zadanie domowe, aby nastgpita integracja
wiedzy jezykowej i pozajezykowej).

W podejsciu dziataniowym do uczenia sie i nauczania jezykdw obcych
nalezy uwzgledniaé spoteczny kontekst uzycia jezyka. Dlatego aktywnos¢ lek-
cyjna skupiona byta na dziataniu, ktére taczy ksztattowanie poszczegdlnych
umiejetnosci jezykowych z osigganiem wybranych celéw pozalekcyjnych, co
pozwolito bardziej uwiarygodni¢ sens podjetej nauki w jezyku niemieckim
(np. Gebal, 2019: 138) i uzmystowi¢ studentom, ze nie ucza sie rzeczy nie-
przydatnych lub tylko teoretycznych.

Tematyka komunikacji pisemnej w jezyku obcym jest caty czas aktual-
nym obszarem badawczym. Spojrzenie na kwestie komunikowania sie z per-
spektywy SMS-6w wnosi istotne uzupetnienie do glottodydaktyki. Przed-
stawiony model zaje¢ moze stanowic¢ zrédto inspiracji dla nauczycieli do
poszukiwania innych sposobdéw uatrakcyjniania zaje¢ z praktycznej nauki
jezyka na studiach jezykowych w zmieniajacej sie rzeczywistosci. Obecnie
mobilne aplikacje typu WhatsApp, Messenger, Twitter sg narzedziami, kto-
re takze pozwalajg komunikowac¢ sie za pomocg wiadomosci tekstowych.
Warto wiec umiec je pisac jezyku obcym z uwagi na ich role komunikacyjng
i ze wzgledu na przemiany w zakresie funkcjonowania tekstéw we wspodtcze-
snym Swiecie.

Praktyka pedagogiczna pokazuje, ze tresci nauczania nalezy dopasowac
do potrzeb i zainteresowan uczacych sie, koncentrujac sie w trakcie zajec na
tym, co jest im potrzebne i przydatne (Gajewska, Sowa, 2010: 250). Tworze-
nie i odbieranie wiadomosci tekstowych jest zatem nie tylko pewnym sposo-
bem rozwijania sprawnosci pisania i czytania, lecz takze wspodtczesng forma
komunikacji dostosowang do upodobarn mtodych ludzi.

1 Termin dyskurs rozumiany jest tutaj jako forma interakcji miedzyludzkiej i zjawisko
komunikacyjne obejmujace oprdocz tekstu takze sktadniki ekstralingwalne: nadawce, odbiorce
(rowniez wirtualnych), ich wiedze o $wiecie, reprezentowane systemy wartosci, intencje, cele
uczestniczenia w komunikacji, zastosowane strategie dziatania, sposoby wykorzystania jezyka
do osiggniecia réznych celéw interakcyjnych (Rypel, 2007: 24-25).
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ZALACZNIK

Karta pracy nr 2
SMS-Nachrichten

I. die SMS

die SMS-Nachricht

eine SMS (ver)schicken

eine SMS (ver)senden

eine SMS abrufen (bekommen, erhalten, kriegen)
simsen

SMS léschen

zurticksimsen

Il. Worter und Wendungen

abrufen meine Mailbox — odstuchac swojq poczte gfosowq
alles auf dem Handy haben — mie¢ wszystko w komarce

(alles) riicksetzen — cofnqc (wszystko)

Anruf entgegennehmen — odebrac telefon

App-Aktualisierung — aktualizacja aplikacji

auflegen — roztqczy¢ sie

bei der Polizei anrufen — zadzwonic na policje

besetzt — zajete

das Foto befindet sich auf dem Handy — zdjecie jest w komdrce
das Smartphone, -s

das Telefonat, -e — rozmowa telefoniczna

der Touchscreen, -s — ekran dotykowy

die Telefontastatur,-en — klawiatura telefonu

ein Chat bei WhatsApp — czat na WhatsApp-ie

der Empfang — zasieg

Er ist an seinem Mobiltelefon. — On jest/siedzi w/na swoim telefonie komdérkowym.
gesendete Nachricht — wiadomos¢ wystana
Handyaktualisierung — aktualizacja komaorki

Handy-Ladegerdt — tadowarka do komarki

Ich habe keinen Empfang (auf dem Telefon). Nie mam zasiegu (w telefonie)
Ich habe schlechten Empfang (auf dem Telefon). Mam staby zasieg (w telefonie)
im Telefonat etwas angeben — podac cos przez telefon

jdn anrufen — zadzwonic do kogos

SIM-Karte einlegen — wtozyc karte SIM

mobiles Internet — Internet mobilny

Notnummer — numer alarmowy

Nummer hinzu — dodanie numeru

PIN gesperrt — PIN zablokowany

Profil auswéhlen — wybrac profil

Ruftonlautstdrke — gtosnos¢
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schnurloses Telefon — telefon bezprzewodowy

schwache Baterie — staba bateria

Smartphone-App — aplikacja na smartfona

Telefon-Headset — zestaw stuchawkowy

Telefon mit Abo (Telefon mit einem Vertrag) — telefon na abonament
Telefon mit Prepaid-Karte (pre-paid-Handy) — telefon na karte
verpasster Anruf — nieodebrane potgczenie

zuriickrufen — oddzwoni¢

IIl. Entziffern Sie die angegebenen Kirzel.

btw
gl
HDL
ka
kp
G
msg
n8

omg

no

sry
ty
y?
yaw, yw

Geben Sie die Griinde an, aus denen Sie sich verspaten oder nicht verspaten kdnnen.

IV. Ubungen!!

1. Schreiben Sie eine Nachricht zur dargestelllten Situation. Bitte verwenden Sie
in der Nachricht Akronyme bzw. Emojis.

Musisz wyjs¢ w pilnej sprawie, a nikogo nie ma w domu. Napisz po niemiecku krotkq

informacje, gdzie jestes, co robisz, o ktorej wracasz.

2. Geben Sie die Griinde an, aus denen Sie sich verspaten oder nicht verspaten kon-
nen.

Ich verspéite Mich, Wil ..........c.cooeveuereereeeeeseecriieieivieseeienns

Ich komme nicht, weil .......

1 Wybrane ¢wiczenia pochodzg z podrecznika Agnieszki Krdl Pisanie po niemiecku. Zasady,
wzory, ¢wiczenia to proste (2004). Zostaty one zmodyfikowane przez Autorke i dostosowane
dla studentéw LS AN (polecenia zostaty przettumaczone z jezyka polskiego na jezyk niemiecki,
dodano wtasne ¢w. nr 5, 6, w ¢w. 7 dopisano dodatkowe przyktady).
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3. Andreas eilt sehr. Helfen Sie ihm, eine moglichst kurze Mitteilung zu schreiben. Bit-
te verwenden Sie Abklrzungen und/oder Emoticons.
Hallo! Ich komme am 14.04. nach Salzburg mit dem Zug aus KéIn. Die fahrt-
planmdéfiige Abfahrtszeit — 20 Uhr und die fahrtplanmdfige Ankunftszeit — 23.00
Uhr. Bis bald. Andreas.

4. Formen Sie die folgenden Satze so um, dass sie als SMS gesendet werden kdnnen.
- Ich komme nicht, weil ich meinen Ausweis verloren habe.
- Ich fahre nicht, weil mein Auto kaputt ist.
- Ich verspdite mich, weil mir mein Auto gestohlen wurde.
- Ich fliege nicht, weil es sehr schlechtes Wetter gibt.
- Der Zug verspdtet sich, weil es einen Unfall gab.
- Ich kann nicht kommen, weil ich arbeiten muss.
- Ich kann nicht nach Wien fahren, weil ich am Montag ein wichtiges Examen habe.

5. Angenommen, Sie haben eine SMS mit folgendem Inhalt erhalten. Wie wiirden Sie
darauf reagieren?

Komme spéter — Wetter schlecht. Andreas

6. Angenommen, Sie haben eine SMS mit folgendem Inhalt erhalten. Wie wiirden Sie
auf die Nachricht antworten?

Komme nicht, ruf mich nie wieder

N

7. Senden Sie eine SMS mit einer Nachricht tber lhre Ankunft.
- Pocigg z Bonn do Warszawy przyjedzie z 30-minutowym opdznieniem.
- Czekam na dworcu na peronie 4.
- Lot odwotany z powodu ztej pogody.
- Czekam na lotnisku przy okienku nr 20.
- PrzyjedZ na lotnisko o godzinie 9.00.
- Samochdd mi sie zepsut, spdZnie sie.
- Lot odwotany — zamiec.
- Spdznie sie, poniewaz jest ogromny korek.
- Nie przyjade — oberwanie chmury.
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8. Vervollstandigen Sie den folgenden SMS-Dialog.
- ins Kino gehen
- wann?

9. Deine Bekannte aus Deutschland ist schon im fortgeschrittenen Alter. Sie hat
sich ein modernes Mobiltelefon gekauft. Schreiben Sie ihr auf eine Karte, welche
Schritte sie ausflihren muss, um Anrufe entgegenzunehmen, zu telefonieren, SMS
zu senden und zu empfangen.
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Developing Intercultural Communicative
Competence (ICC) of English majors in courses
dealing with the culture of English-speaking
countries

UNESCO (2013: 16) describes “intercultural competences” as: (1) the
necessary linguistic knowledge and awareness when interacting with
people from different cultures; (2) relevant knowledge about spe-
cific cultures; (3) broad comprehension about the issues that arise
when members of different cultures interact; (4) adaptable attitudes
that encourage creating and sustaining contact with diverse members
of society. The development of intercultural competence has increas-
ingly been recognized as a vital aim of foreign language (L2) educa-
tion. The aim of the study was to investigate the relationship be-
tween courses related to the culture of English-speaking countries
and the development of intercultural communicative competence of
English philology students. Specifically, it explores participants’ opin-
ions on whether the culture courses support students’ ability to ac-
quire academic-level communicative competence, fluency in formal
and informal language, and a holistic understanding of the spectrum
of Anglophone communities. The participants of the study were Eng-
lish philology students and lecturers teaching culture courses. A mixed
methodology was used with two types of research methods: a student
survey and semi-structured interviews with lecturers. The results of
the study allow for a formulation of didactic implications for the de-
velopment of intercultural competence of English philology students.

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warunk-
2T ach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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1. Introduction

Navigating the rapidly changing political scene has been crucial to the suc-
cess of young people entering society. Acquiring appropriate cultural knowl-
edge is instrumental to such success. In the exploration of Intercultural
Communicative Competence, a plethora of studies have focused on the de-
velopment of Intercultural Communicative Competence in the foreign lan-
guage classroom (Huang, 2021; Lim and Griffith 2016; Ahnagari and Zama-
nian 2014). The goal of the project was to address the link between cultural
studies classes and the development of Intercultural Communicative Compe-
tence in English majors. Specifically, it aimed to investigate how strategically
constructed culture-related classes impact students’ language skills, cultural
knowledge, and cultural awareness.

2. Overview of definitions of culture

Liddicoat and Scarino (2013: 17-18) cover a range of definitions and outlooks
on language, culture, and communication. These essentialists perceived
culture as features of a social group set within a country’s boundaries;
such an approach to culture has permeated language teaching. Essential-
ists see culture as a monolith, a set of characteristics often associated with
the concept of high culture. This concept includes artistic creations—such
as literature and music—as well as history and philosophy that in the eyes
of a nation represent the pinnacle of achievement, part of Big ‘C’ culture.
Furthermore, researchers, among them Gumperz (1982a, 1982b, as cited
in Liddicoat, Scarino, 2013: 19-20) and Hymes (1974, 1986, as cited in Lid-
dicoat, Scarino, 2013: 19-20), describe culture as an amalgamation of beliefs,
values, practices, body language, and language. Consequently, “verbal” and
“non-verbal” communication, language and signs, may be perceived as the
window to another culture. Though the approach explores how language
is connected to the concept of culture, Liddicoat (2002, as cited in Liddi-
coat, Scarino, 2013: 20) points out that learners are still subjected to con-
suming culture as an immutable set of information. Over time the view of
culture has evolved, and Geertz (1973, 1983 as cited in Liddicoat, Scarino,
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2013: 20) sees it as a shifting interconnected structure of practices and sym-
bols steeped in historical information distinctive to a social group. Educators
arm students with the ability to analyze the meaning of products of culture,
as every product is a symbol of culture. In contrast, Nathan (2015: 104) ex-
plains that non-essentialists view both Big ‘C’ and small ‘c’ culture as having
fluctuating, changing, internally divided, diverse, and diverse characteristics
which are not confined by borders. With the non-essentialist view, Bayart
(2002, as cited in Liddicoat, Scarino, 2013: 20-21), Sewell (1999, as cited
in Liddicoat, Scarino, 2013: 20-21) and Bhabha (1994, as cited in Liddicoat,
Scarino, 2013: 20-21) sharply diverge from the previous understanding of
culture, understanding it as a dynamic and constantly developing concept
with people identifying with multiple cultures. Influenced by current events
in society and language, members of a culture pick and choose the tradi-
tional practices they want to engage in.

3. Culture teaching in foreign language education

Textbooks for second, or foreign, languages (L2) frequently unify cultural
groups by portraying the dominant society and ignoring minority groups. Cul-
tural material is often placed at the end of classes, demonstrating a lack of
appreciation for the significance of cultural education in L2 teaching (Damen,
2003: 71-87). As noted by Kramsch (2013: 57-78), within the sociolinguistic
idea of culture in L2 teaching, the concept focuses on embodying the cul-
tural practices of native speakers, such as their traditions, convictions, and
values. Activities such as modeling and role-playing teach norms of sociolin-
guistic usage, according to the notion that “one language = one culture.” The
dominant group’s activities, diets, festivals, and traditions are the main em-
phasis. Additionally, while L2 classes and programs introduce students to per-
tinent debates and ideas, they primarily focus on practical aspects of culture.
However, Syam et al. (2020: 101-119) state that when implementing inter-
cultural aspects in EFL teaching, teachers ought to help students understand
how their opinions of others and themselves affect the effectiveness of com-
munication. In order to foster learner autonomy, Roby (1998: 61-74) pro-
poses the Devil's Advocate approach, the goal of which is for students to
become critical autonomous learners by challenging their own and other’s
viewpoints and forcing them to actively dissect their own opinions.
According to Siek-Piskozub (2016), Zydek-Bednarczuk (2010), and
Bandura (2007) the teacher ought to assume the crucial role of a cultural
mediator, to later pass on this role to the student. Moroz and Deminen-
ko (2022: 74) propose that intercultural education is essential to the
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well-rounded student entering the job market. To develop intercultural con-
sciousness in students, teachers ought to be armed with sufficient intercul-
tural training and didactic materials which reflect an intercultural approach
to teaching foreign languages (Bednarz 2019: 85).

4. Intercultural communicative competence (ICC)

Nowadays, globalization has increased the pressure on individuals to engage
in successful interactions with those from other cultures (Chen and Starosta,
1996: 353-354). Intercultural competence provides (1) the requisite linguistic
knowledge and awareness needed when interacting with people from differ-
ent cultures; (2) relevant knowledge about specific cultures; (3) broad com-
prehension about the issues that arise when members of different cultures
interact; and (4) adaptable attitudes that encourage initiating and sustaining
contact with diverse members of society (Leeds-Hurwitz, 2013: 16). Accord-
ing to Spitzberg and Chagnon (2009: 2-52), the behaviors that fit the norms
of a particular culture, the circumstances, and the degree of interaction be-
tween intercultural interlocutors that fit the norms of a particular culture are
recognized components of intercultural communication. Intercultural com-
munication entails actions that help all parties involved reach their intended
communicative goals. The author enumerates assimilation, adjustment, and
adaptation as terms used to describe the process of assimilating into the
culture of the recipient and being “well adjusted” to the surroundings. Life-
long learning of these competences lessens stress and cultural shock, while
providing the person with the skills they require. Intercultural communicative
competence is an interdisciplinary concept present in diverse fields, from en-
gineering, through business, religion, and health care (Deardorff, 2009). There
are a number of models of intercultural competence and intercultural com-
municative competence that can also be useful in the context of L2 teaching.

For example, Bennett (2004) expands on the process of transition-
ing from ethnocentrism to ethno-relativism. The Developmental Model
of Intercultural Sensitivity describes six developmental stages: denial, de-
fense, minimization, acceptance, adaptation, and integration. Byram (1997,
2021) distinguished four intercultural competences, (1) linguistic compe-
tence, (2) sociolinguistic competence, (3) discourse competence, and (4) in-
tercultural competence. Furthermore, intercultural competence consists of
(1) skills of interpreting/relating, (2) attitudes (curiosity/openness), (3) skills
of discovery/interaction, (4) knowledge, and (5) critical cultural awareness.

At its core, the revolutionary model of Intercultural Communicative
Competence proposed by Byram (1997, 2021) opposes the past models
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from before 1997 based on multicultural competences that put the native
speaker on a pedestal, and instead it places the learner at the center. Fur-
thermore, the Pyramid and Process Models of Intercultural Competence
(Deardorff, 2006: 241-266) expand upon: (1) the emotional state of the in-
tercultural speaker which dictates their desired external and internal out-
comes, alongside (2) knowledge and comprehension, (3) skills of listening,
observing, interpreting and analyzing, evaluating, and relating skills, and
(4) requisite attitudes: respect, openness, curiosity and discovery.

5. Methodology

The present study uses mixed-methods methodology, with a questionnaire
and interviews as tools for data collection. For the quantitative part, the stu-
dent questionnaire was conducted online through Google Forms. It included
a demographic section consisting of 4 questions, a section on Intercultural
Communicative Competence (ICC), and an open-ended question on stu-
dents’ opinions. The questions in the ICC section were grouped into three
parts a 7 question language section, 6 question knowledge section, and
a awareness section with 8 questions. The answer format was a 5-point Lik-
ert scale, from 1 = strongly disagree to 5 = strongly agree. The student ques-
tionnaire concluded with one optional open-ended question, asking students
for additional elaboration on the development of ICC skills in culture-related
classes. The internal consistency reliability was measured using Cronbach’s
Alpha for all variables and for each group of items. (Cronbach’s Alphas were
found to be: 0.783 for all variables, 0.771 for language, 0.791 for knowledge,
and 0.869 for awareness.) The elicited data were analyzed quantitatively via
the SPSS software with the use of a one-way ANOVA with Bonferroni correc-
tion to test the differences among the participants in different years of study.
For the qualitative part, interviews were conducted with 4 lecturers
who were teaching courses on the culture of English-speaking countries. The
interviews included 16 open-ended questions, with 3 demographic questions
and 13 questions based on the respondents’ experience and opinions on de-
veloping students’ ICC in their courses. The interviews were transcribed and
then coded.
The research questions were formulated as follows:

1. How did students perceive the impact of courses on the culture of
English-speaking countries on the development of their language
skills, cultural knowledge, and cultural awareness?

2. What were the lecturers’ opinions on the role of culture-related cour-
ses in developing the ICC of students?
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6. Participants

Participation in the study was voluntary and anonymous in order to ob-
tain more objective opinions. Using a questionnaire and a series of interviews,
both designed by the researcher, the research project aimed to examine the
opinions of both students and lecturers. 42 second year BA and first- and
second-MA students of the Faculty of English in Adam Mickiewicz University,
Poznan participated in the questionnaire. It is essential to point out that the
BA students chosen for the study were English Philology students of all spe-
cializations, as the class in question is obligatory for all students in the sec-
ond year. However, the MA level students chosen for the study are part of
the American Literature and Culture specialization, which is the only English
Philology specialization with obligatory culture-related classes. Four lecturers
who taught culture-related subjects were interviewed for the study. Informa-

tion about the teacher participants is summarized in Table 1.

Table 1: Demographic description of the interview participants (n = 4).

Degree, major

Work experience

Subjects

Overseas experience
and ICC training

PhD, English philolo-
gist

20 years

Practical English,
teacher training
courses, British
culture, Native
American culture,
Australian culture,
New Zealand culture

After spending

3 years in the US,
participated in cours-
es, seminars and con-
ferences where ICC
was widely discussed

Bachelor’s degree
in English, Master’s
degree in English-
Irish literature and
drama, doctorate
in history

Approximately
10 years

TEFL at university
level, USA: past and
present, Selected ele-
ments of history and
culture of English-
speaking countries,
Practical English, Un-
dergraduate seminar

1 year in Ireland,

15 years in Poland,
a lot of travel - origi-
nally from the US
Just explored ICC

on his own

MA in English,

PhD and habilita-
tion in American lit-
erature

About 20 years

Practical English,
Study of liter-

ary texts,

History of Ameri-
can literature,
British and Ameri-
can life and institu-
tions,

Literary theory

High school in Eng-
land, regular trips to
Germany and Hol-
land, travel to Japan.
as part of the gen-
eral reading training
in cultural theory

of cultural trans-

fer theory
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Table 1 - cont.

Degree, major

Work experience

Subjects

Overseas experience
and ICC training

MA in English,

PhD with project

in American Political
Culture

About 25 years

History of English-
speaking countries,
British and Ameri-
can life and institu-
tions,

Australian and

New Zealand life
and institutions,

Spent a part of
every year in a for-
eign country (e.g.
Ireland-in total one
year; Malta; Gibral-
tar; United States-six
times; Chile; Britain-
in total two years)

British and Ameri-
can politics,

Religion in the

British Isles and
North America,
European integration,
EU institutions,
International organi-
zations

7. Questionnaire results: Students’ opinions

A one-way ANOVA revealed that there was a statistically significant difference
in perceived progress in ICC dimensions within each of the three student
groups: Language: F(6.896) = 7.593, p = .003; Knowledge: F(9.932) = 7.593,
p <.001; Awareness: F(9.932) = 8.263, p = .001.

Post-hoc testing using a Bonferroni correction determined that there
is a significant difference between groups of students in different years of
study: second year BA and second year MA (p = .002); second year BA and
first year MA (p < .001); second year BA and second year MA (p = .005).

The descriptive statistics for the answers on the three components
of ICC skills are presented in Table 2. As can be seen, among the groups
according to year of study, the 2nd year Master’s students declared the
greatest increase in language competence (M = 3.85). The first year Mas-
ter’s students were the group with the greatest declared progress in the
area of knowledge (M = 4.39). In terms of the last competency, awareness,
the 2nd year Master’s students were the group with the highest mean score
(M =4.32).
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Table 2:. Descriptive statistics for amalgamated results, arranged into groups ac-
cording to year of study

. i BA 2 (n = 22) MA 1 (n=13) MA 2 (n=7)
ICC dimensions
M sD M SD M sD
Language 2.94 0.61 3.19 0.48 3.85 0.55
Knowledge 3.65 0.63 4.39 0.30 4.38 0.49
Awareness 3.52 0.61 411 0.44 4.32 0.40

Table 3 presents descriptive statistics for the items in the dimen-
sion of language competence. As can be seen, the item examining the em-
phasis placed on the development of language skills along with the material
discussed in class has the lowest mean (2.48). The item examining the dis-
covery of vocabulary related to a specific topic during class had the highest
mean in this dimension (3.95).

Table 3: Descriptive statistics for each question in the Language dimension

Questionnaire items M Median SD
At least some teachers of culture-related cours- 3.14 3.00 1.07
es pay attention to students’ language use.
Academic language is one of the components 3.36 4.00 1.00
of grading assignments in most culture-relat-
ed courses.
In most culture-related courses, the focus is 2.48 2.00 0.91

on the development of language skills along-
side class content.

My culture-related courses provide students 3.60 4.00 0.98
with speaking practice, especially during discus-

sions.

My culture-related courses enable students to 3.95 4.00 0.85

discover specific topic-related vocabulary.

Culture-related courses aid me in prepara- 2.81 3.00 1.00
tion for Practical English (PNJA) exams.

Culture-related courses inspire me to fur- 2.88 3.00 1.23
ther work on my language skills.

Questions related to intercultural knowledge obtained the highest
averages in the questionnaire. The question measuring whether culture-
related courses inspire students to seek further information related to the
topics covered in class had the lowest mean, with 3.57. The question meas-
uring whether culture-related courses explain the historical background of
attitudes of social groups had the highest mean of the entire questionnaire
(4.36) (see Table 4).
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Table 4: Descriptive statistics for each question in the Knowledge subgroup

Questionnaire items

M

Median

SD

My culture-related courses cover products and
practices of social groups, such as documents,
religious practices, and media.

4.24

4.00

0.79

My culture-related courses cover informa-

tion on identities, and how members of social
groups cooperate with, assimilate with, and ac-
commodate each other and other groups. That
is, my culture-related courses expand the scope
of the information covered to include not pri-
mary information.

3.95

4.00

1.08

My culture-related courses explain the his-
torical background behind the attitudes of
social groups.

4.36

4.00

0.53

My culture-related courses encourage me to
discover new information about social groups.

4.12

4.00

0.86

| can interpret and understand the importance
of original documents that are crucial to an-
other culture, such as movies, speeches, books,
and constitutions.

3.81

4.00

0.99

Culture-related courses inspire me to look
for further information connected with topics
covered in the classroom.

3.57

4.00

1.08

Among the group of questions examining awareness, presented
in Table 5, the question examining whether culture-related activities en-
courage students to criticize their own and other cultures has the lowest
mean (3.31). The question examining the awareness of cultural differences
and similarities between the student’s culture and the cultures discussed
in the courses has the highest mean among the subject group (4.10).

Table 5: Descriptive statistics for each question in the Awareness subgroup

understand how cultural differences influence
the world at large.

Questionnaire items M Median SD
My lecturer motivates discussions and encour- 3.88 4.00 0.77
ages differences of opinion in the classroom.
My culture-related courses enable students to 3.36 3.00 1.05
place their own culture in a wider historical
and political framework.
My culture-related courses enable students to 4.00 4.00 0.73
understand the value of cultural differences.
My culture-related courses enable students to 3.95 4.00 0.93
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Table 5 — cont.

Questionnaire items M Median SD
My culture-related courses enable students to 4.07 4.00 0.74
identify and highlight values and beliefs preva-
lent in each covered social group that stands
behind the historical events covered.
My culture-related courses encourage stu- 3.31 3.50 1.09
dents to criticize our respective cultures and
other cultures.
| am aware of cultural differences and simi- 4.10 4.00 0.69
larities between my culture and the cultures
covered in the courses.
| am able to adapt my behavior and opinions to 4.07 4.00 0.77
new topics covered in the class.

A common view amongst students, derived from the open ques-

tion in the survey, signaled positive sentiments for the culture-related
classes in aiding students to develop their linguistic skills. This sentiment
corresponds to questionnaire items relating to language skills develop-
ment and the introduction of culture focused materials that encourage
students’ active language use during classes. This is illustrated by the fol-
lowing quote:

| personally feel like culture-related courses helped me way more in my
English than any one of them focused on actually teaching English. Learn-
ing grammar through experiencing living English in films and even in books
is a lot more beneficial than doing exercises in classroom, and discussions
about matters that truly interest us motivate us more to speak up than class-
es devoted to discussions. While I’'m not advocating for getting rid of the
PNJA classes completely, for me the benefits of culture-related classes were
almost always more tangible and lasting. (Student 1)

A number of comments implied that students think they acquire lan-

guage skills subconsciously. Additionally, students do not consider teaching
language skills to fall within the scope of a lecturer’s duty. This is an example
of this view:
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While | feel that my language skills are in fact getting much better | wouldn’t
necessarily say it is thanks to the teachers - rather, the texts we read, videos
we watch, etc. | don’t think it’s the cultural studies teacher’s job to teach
us the practical language skills but they always answer if the we ask about
a word or expression. (Student 2)
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However, some respondents called into question the content cho-
sen for the description of components of culture, as illustrated by the fol-
lowing excerpt:

In my opinion the topics in course are extremely specific and the informa-
tion don’t seem relevant to the topic of culture. Topic like legal systems, judi-
cial systems seem very unnecessary information. (Student 3)

8. Interview results: Teachers’ perspectives

Three broad themes emerged from the analysis. A common view amongst
interviewees was that students tend to share common views among them-
selves, which does not cultivate fruitful discussions with multiple points of
views. The following quotations aptly illustrate this:

What is worrying to me is that students in the English department show more
or less the same mode of thinking [...]they cannot take the stand of the oth-
er representatives of the culture and they would use a lot of emotional adjec-
tives that border on some kind of offence of other people, which they would
probably not say in the presence of the other people but they do it in class
there is no time or give reasoning why they do it, [...] very rarely happens that
somebody would like to play the devil’s advocate. (Lecturer 1)

One of the things you have to do in that situation is that you have to take
on a role of “devil’s advocate” if everyone tends to be like a Bernie Sanders
supporter you almost inevitable get the counterargument. (Lecturer 2)

Students at universities tend to be quite similar ideologically, so they have
a common language. It’s easy for them to talk and exchange views. (Lectur-
er 3)

For example, | have Muslim students from Azerbaijan and Polish students [...]
So I'm showing the pictures of how different saints function[...]. One of the
reactions of the Muslim students was “OK, so do you actually choose Saints?”
[..] and | knew what they were getting at the idea [...] And | started to ex-
plain the whole thing to them, that it’s a different approach. Then there was
a laughing reaction of some sort (from Christian students). This was a chal-
lenge for me to say: listen, their comment was not stupid at all because they
live different. (Lecturer 4)

The informants also reported the use of material and activities catered
to students’ needs, as can be seen in this example:
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[...] these can be research papers where | ask students to expand some topics
of their interests [...] Also presentations done by students and | like them but
| think that puts most students into passivity [...] | think the most important
is the debate, that would be spontaneous debate [...] We have been for the
last six years implementing reading newspapers, from just daily sometimes
weekly newspapers and they definitely provide a lot of not only content ma-
terial and language input [...] (Lecturer 1)

[...] Soit’s pretty much presentations and it’s not a discussion based class but
you get into discussions in terms of the presentations and they are encour-
aged to do the presentations on the basis of the articles and newspapers and
statistics to pose questions to the group. (Lecturer 2)

| also think that with students when they when they give a presentation, they
often talk about things they know or like and that is often a very advanced
and intricate knowledge of the foreign culture. [...] YouTube, (authentic) ob-
jects, brochures legal (documents), debating. [...] We staged situations, prac-
tical situations in everyday life, like we would file in a complaint with the
institution, do things like that using real (document) forms, and people would
play. (Lecturer 3)

Huge fan of videos, YouTube. [...] Discussion, exchange of cultural opinions.
(Lecturer 4)

In all cases, when asked about the goals and desired outcomes of the

courses, the informants reported that they hoped to prepare students for in-
tercultural relations in the world outside university. For example, they said:
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I would like to make students aware of the existence and not to be surprised
and first of all not to be hurt (emotionally in encounters with different cul-
tures) [...] So | would like them to see it as a whole to see the connection,
for example between the world of politics and the world of culture and the
world of education and etc. (Lecturer 1)

The thing that you will go into that situation and at some point if you are very
much one side and you will meet someone who is very much on the oth-
er side, connecting with that person is very much finding that common ground
[...] to be able to appreciate and to look at it from the other side [...] go into
the world and have enough contextual knowledge [...] (Lecturer 2)

No, | don’t want students to be in any particular way. [...] But | really try to
show anecdotes and examples of a things which strike me as distinctly, it’s
about sharing, the knowledge and experience of very unusual and cultural
attitudes. (Lecturer 3)



Developing Intercultural Communicative Competence (ICC) of English majors in courses...

First of all, | would like them to be totally open to anything that is broadly
understood as culture of English-speaking-countries and my greatest satisfac-
tion is that when they retain a detail from my courses and use it in a pro-
fessional life. It could be teaching English to high school students, watching
a series or recognizing that a scene is wrong in a historic TV series. [...] What
| can do is to simply make them (students) curious and make them open to
that (culture) and not just focusing on language and literature, but if they
(students) hear something in politics of the United States they go and find
out about an interesting detail [...] (Lecturer 4)

9. Discussion

Quantitative and qualitative analysis yielded preliminary answers to the re-
search questions. The goal of the project was to address the value of cul-
tural studies classes in terms of developing ICC in English majors. Specifi-
cally, it aimed to investigate how strategically constructed culture classes
influence students’ ICC, their cultural knowledge and their communicative
skills in L2 (English). The first research question was designed to determine
students’ opinion on the impact of culture related courses on developing
their ICC. It was found that students throughout each of the three groups
valued the development of their intercultural knowledge the most, and
the acquisition of culturally sensitive vocabulary. Several factors could ex-
plain this observation; as mentioned in the literature review (e.g. Kramsch,
2013). Consistently teaching relevant and diverse cultural content helps stu-
dents recognize the culturally influenced language and actions used by inter-
locutors.

In relation to the second question, which concerned the lecturers’
opinions on the value of courses on the culture of English-speaking coun-
tries in developing students’ Intercultural Communicative Competence, the
results indicated that students’ inability to actively practice critical cultural
awareness and openness (Deardorff, 2006: 241-266; Byram, 2020) through
taking the role of the Devil’s advocate (Roby, 1998: 61-74) impedes the over-
all development of their ICC. However, one of the lecturers’ greatest goals
is to provide students with enough appropriate skills to become autono-
mous intercultural speakers/citizens (Byram, 2021; Syam et al., 2020; Roby,
1998). Overall, these results indicate that the perception of the impact of
culture-related courses on the development of ICC is deemed to be signifi-
cant by both students and lecturers.
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10. Conclusion

Throughout this paper | have emphasized the importance of connection be-
tween language and culture teaching. All examined groups were found to
be competent in all three components of ICC skills, language, knowledge,
awareness (mean scores were above 2.0 and often around 4.0).

Students benefit from the opportunity to be confronted with diverse,
often polarizing, opinions of other students while practicing language skills
in a semi-controlled environment, such as discussions. Discussions pose the
prime opportunity to exercise all of the ICC skills: linguistic competence, so-
ciolinguistic competence, discourse competence, openness, and knowledge.
The class environment dictates the topic of the class and subsequently the
tasks, but it is the students who utilize and interpret their cultural knowl-
edge in the student-centric classroom. As the teaching of culture moves
away from an essentialist portrayal of culture, it is crucial for classes teaching
cultural knowledge to center on the students. Their experiences, opinions,
and interpretations bring cultural diversity into the lesson, creating a semi-
realistic environment in comparison to the teacher-centered classroom. Al-
though students deem their cultural knowledge sufficient, and they are able
to use skills while analyzing culturally impacted interactions, their work with
materials discussed in class does not extend to the outside world. Howev-
er, such a statement fails to point out that the students’ overall desire is
to explore cultural knowledge of their choice as an independent learning
opportunity outside the classroom, which is something that could be ex-
plored further during culture-related courses. In the same ways discussions,
presentations align with student-centered cultural education; the students
can showcase their cultural insights, which may not only provide a chance to
exercise ICC skills but also to boost students’ confidence in their knowledge.

Therefore, the ICC teaching in culture-related classes can be fur-
ther implemented by decentering the teacher, using authentic materials, and
boosting the individual cultural interests of students.
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