NFOFILO10G

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego

Uczenie sie i nauczanie jezykow
obcych a otoczenie naukowe:
miedzy teorig a praktyka

Pod redakcja:
Marioli Jaworskiej i Magdaleny Makowskiej

Poznai - Olsztyn 2025 65/1



INEOFILOLOG

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego

NG

Uczenie sie i nauczanie jezykow
obcych a otoczenie naukowe:
miedzy teorig a praktyka

Pod redakcja:
Marioli Jaworskiej i Magdaleny Makowskiej



Redakcja
Mariola Jaworska (Uniwersytet Warmirnsko-Mazurski w Olsztynie) — redaktor naczelny
Radostaw Kucharczyk (Uniwersytet Warszawski) — redaktor pomocniczy
Magdalena Makowska (Uniwersytet Warmirisko-Mazurski w Olsztynie) — redaktor pomocniczy
Dorota Werbiriska (Akademia Pomorska w Stupsku) — redaktor pomocniczy
Beata Gatan (Uniwersytet Slaski) — sekretarz redakgji
Katarzyna Koziriska (Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie) — sekretarz redakcji
Katarzyna Posiadata (Uniwersytet Warszawski) — sekretarz redakcji

Rada naukowa
Dat Bao (Monash University)
Bernhard Brehmer (Universitat Greifswald)
Anna Cieslicka (Texas A&M International University)
Katarzyna Karpinska-Szaj (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu)
Terry Lamb (University of Westminster)
Lidia Lebas-Fraczak (Université Clermont Auvergne)
Jan Majer (Uniwersytet tédzki)
Florence Mourlhon-Dallies (Université Paris Cité)
Bonny Norton (University of British Columbia)

Mirostaw Pawlak (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie)
Thorsten Piske (Friedrich-Alexander Universitat Erlangen-Niirnberg)
Teresa Siek-Piskozub (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu)
David Singleton (Trinity College)

Freiderikos Valetopoulos (Université de Poitiers)

Steve Walsh (Newcastle University)

Marzena Watorek (Université Paris 8 Vincennes-Saint-Denis)

Halina Widta (Uniwersytet Slgski)

Weronika Wilczyriska (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu)

Redaktorzy jezykowi
Camilla Badsttibner-Kizik (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) — jezyk niemiecki
Melanie Ellis (Politechnika Slaska) — jezyk angielski
Pascale Peeters (Uniwersytet Warszawski) — jezyk francuski
Anna Seretny (Uniwersytet Jagielloriski) — jezyk polski

Redaktor statystyczny
Agnieszka Kubik-Komar (Uniwersytet Przyrodniczy w Lublinie)

Projekt oktadki
Ewelina Jarosz

Deklaracja o wersji pierwotnej:
wersjg pierwotng kazdego numeru czasopisma jest wersja elektroniczna

Adres redakgji
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, 61-874 Poznan, Polska
poltowneo@gmail.com

© Polskie Towarzystwo Neofilologiczne
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971

Sktad komputerowy — Piotr Osiecki

Druk: Sowa — druk na zyczenie, ul. Hrubieszowska 6a, 01-209 Warszawa



SPIS TRESCI

ARTYKULY

Mariola Jaworska, Magdalena Makowska
Uczenie sie i nauczanie jezykdw obcych a otoczenie naukowe: miedzy teorig
a praktykg. Wprowadzenie.......occuviiieeiie et

Magdalena Pieklarz-Thien
Rywalizacja pomiedzy rodzenstwem — o tym, co taczy i dzieli jezykoznawstwo
i dYdaKtyKe JEZYKOWG..uueeeeeiieeiiiieee ettt e e e e e e

Beata Anna Peé

Nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych a otoczenie naukowe. Specyficz-
na harmonia nauk humanistycznych i spotecznych w ksztatceniu nauczycieli
JEZYKOW OBCYCR et

Czestaw Kinski, Bartosz Kinski, Agata Przyborowska
Big Five personality traits, attitudes towards Artificial Intelligence and the use
of Al solutions in foreign language 1arners ......cccccccoveevieeiieeeiee e

Anna Borkowska
Older adults’ willingness to communicate and emotions in the EFL classroom
context: Results of @ Pilot StUAY ...oocueiiiiiiiiii e

Jolanta Sujecka-Zajac
Rozwijanie krytycznego myslenia w perspektywie glottodydaktyczneji...............

Matczak Piotr, Btauciak Hanna, Stelmaszczyk Hanna
Mentoring and process writing in developing high school L2 learners’ autono-

Mieczystaw Gajos
Mikronauczanie a ksztatcenie i doskonalenie kompetencji fonologicznej w na-
uczaniu jezyka francuskiego jako obcego na poziomie akademickim .................

Oskar Korczynski
Kompetencja fonologiczna w jezyku obcym z punktu widzenia studentéw kie-
runkéw filologicznych. Perspektywa przysztej kariery zawodowe; ..............cc......

Klaudia Gajewska
Voice assistance in task-based learning to mediate EFL textS.......cccceevuveerruveennn.

14

36

65

84

104

122

146



Spis tresci

Karol Niewiadomski
Lemploi des temps passés et des participes en frangais et en polonais en tant
que formes paralléles dans I'enseignement/apprentissage du FLE ...........ccceeueneee. 192

Joanna Aleksiejuk
Klasa spoteczna ucznia a afordancje w nauce jezyka angielskiego...................... 210

llona Banasiak, Magdalena Olpinska-Szkietko, Mateusz Patera

Edukacja jezykowa w Polsce: stan, wyzwania i perspektywy rozwoju. Czes¢ Il:
Nauczanie dWUJEZYCZNE | CLIL ......uveeeiiiieeeiiee et e e e 234
RECENZJA

Katarzyna Kozinska

tukasz Bogucki — Al w ttumaczeniach. Automatyzacja procesu przektadu w do-

bie sztuczne] iINtElIZENC)H ..vveeeirie e e 255

Table Of CONTENTS ..uvvviiiiiiiictieieee e e et e e e e sebaae e e e e e e seananees 260



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2025, NR 65/1, 5-13
https://doi.org/10.14746/n.2025.65.1.1

http://poltowneo.org/

Mariola Jaworska
Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

https://orcid.org/0000-0002-7581-4194
mariola.jaworska@uwm.edu.pl

Magdalena Makowska

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie
https://orcid.org/0000-0002-9414-048X
magdalena.makowska@uwm.edu.pl

Uczenie sie i nauczanie jezykow obcych a otoczenie
naukowe: miedzy teoriq a praktykq.
Wprowadzenie

Nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych stanowi proces wieloaspektowy,
zanurzony w kontekscie spotecznym, psychologicznym i kulturowym, a za-
razem silnie uwarunkowany czynnikami technologicznymi oraz cywilizacyj-
nymi. Z tego wzgledu nie moze by¢ ujmowane wyfgcznie w kategoriach
lingwistycznych czy metodycznych. Glottodydaktyka rozwija sie w Scistej
wspotzaleznosci z innymi dziedzinami nauki — z jednej strony czerpigc z nich
inspiracje, z drugiej zas sama dostarczajgc im istotnych impulséw badawczych
i aplikacyjnych. Interdyscyplinarnosé, rozumiana jako ,wtasciwos¢ wiekszosci
dziedzin wspodtczesnych badan naukowych, ktdra polega na podejmowaniu
zagadnien wykraczajacych poza granice przedmiotu pojedynczych dyscyplin”
(Dakowska, 2014: 139), zyskuje rzeczywisty walor poznawczy dopiero wow-
czas, gdy konstrukty wypracowane poza dang dyscypling zostajg zaadapto-
wane do jej specyfiki epistemologicznej.

Jednym z pierwszych modeli, wyraznie podkreslajgcych interdy-
scyplinarnos¢ glottodydaktyki, byt model opracowany przez Wiadystawa
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caxmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/


https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
https://doi.org/10.14746/n.2025.65.1.1
http://poltowneo.org/
https://orcid.org/0000-0002-7581-4194
https://orcid.org/0000-0002-9414-048X

Mariola Jaworska, Magdalena Makowska

Wozniewicza (1987: 88). Ukazuje on zaleznosci wystepujgce na poziomie
uktadu glottodydaktycznego, w systemie glottodydaktycznym oraz w glot-
todydaktyce ujmowanej catosciowo, a zarazem wyraZznie zarysowuje gra-
nice miedzy teorig, nauka stosowang i dydaktykg praktyczng (Jaroszewska,
2014: 55). Postrzeganie glottodydaktyki jako dyscypliny interdyscyplinar-
nej nie oznacza jednak traktowania jej jako ,(...) sumujacej jedynie wyniki
tych badan, przy braku badan witasnych”, jak podkresla Waldemar Pfeif-
fer (2001: 29), analizujgc jej relacje z innymi obszarami nauki i odnoszac sie
do pogladdéw Aleksandra Szulca (1997: 53). Ten ostatni, w Sfowniku dydaktyki
jezykow obcych, okreslit glottodydaktyke jako dyscypline pedagogiczng, be-
daca ,,(...) wypadkowsq takich nauk, jak: jezykoznawstwo teoretyczne i stoso-
wane, psycholingwistyka, psychologia, socjolingwistyka, socjologia, fizjologia
mowy, akustyka, logopedia”. Podobne stanowisko zajmuje Franciszek Grucza
(2004: 42-43), ktory definiuje glottodydaktyke w kategoriach nauki, pracy
naukowej i wiedzy. Jak stwierdza:

,Uznanie wspodfczesnej glottodydaktyki za samodzielng dziedzine nauki nie
oznacza, ze uniezaleznita sie ona catkowicie od innych dziedzin, lecz ozna-
cza zrazu tylko tyle, ze przestata by¢ czescig jakiejs innej dziedziny — w na-
szym wypadku lingwistyki. Merytorycznie jest nadal (i zawsze bedzie) zalezna
od dziedzin, ktére zajmujg sie tymi samymi obiektami, co ona, i od ktorych
w zwigzku z tym zapozycza potrzebng jej wiedze o ich witasciwosciach, kto-
rych poznawaniem nie zajmuje sie sama” (Grucza, 2004: 42).

Analizujgc interdyscyplinarny charakter glottodydaktyki, Weronika Wil-
czynska i Anna Michonska-Stadnik (2010: 26—27) podkreslaja:

,To, ze danym przedmiotem poznania interesuje sie az kilka dziedzin, Swiad-
czy o jego wielowymiarowosci i jest typowe w humanistyce. Dopdki jednak
wymiana miedzy poszczegdlnymi specjalistami ogranicza sie do tego, ze kaz-
dy z nich naswietla dane zagadnienie z perspektywy ,swojej” nauki, mozna
mowic¢ co najwyzej o podejsciu bi- lub pluridyscyplinarnym do danego przed-
miotu. (...) Niemniej sytuacja taka stwarza juz naturalne podstawy interdyscy-
plinarnosci, rozumianej jako autentyczny dialog specjalistéw z dwu lub wiecej
dziedzin” (Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010: 26-27).

Przytoczone stanowisko uwydatnia zasadniczg réznice miedzy podejsciem
wielodyscyplinarnym a interdyscyplinarnym. W pierwszym przypadku mamy
do czynienia jedynie z rownolegltym przedstawianiem tego samego zagad-
nienia z réznych perspektyw, bez gtebszej integracji wynikéw badan. Nato-
miast dopiero rzeczywisty dialog badaczy reprezentujgcych odmienne dzie-
dziny wiedzy umozliwia wypracowanie wspdlnej ptaszczyzny teoretycznej
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i metodologicznej, wtasciwej dla podejscia interdyscyplinarnego. Tak rozu-
miana interdyscyplinarnos¢ stanowi punkt wyjscia do transdyscyplinarnosci,
ktéra zaktada nie tylko dialog, lecz takze przekraczanie granic poszczegdlnych
dyscyplin i prowadzi do formutowania nowych ujec¢ badawczych.

Idea transdyscyplinarnosci zyskuje coraz wieksze znaczenie zaréwno
w polskiej, jak i Swiatowej humanistyce (np. Johnson, 2019; Karpinska-Musiat,
Orchowska, 2019; Garncarek, 2022; Peé, 2020), nawet jesli nie zawsze jest
explicite tak okreslana. Koncepcja ta sprzyja tworzeniu nowych pél badaw-
czych, ktére umozliwiajg wieloaspektowe analizy ztozonych problemoéw i wy-
kraczajg poza tradycyjne ramy dyscyplinarne. Jak zauwaza Ryszard Nycz,

»(...) o wiele bardziej obiecujaca perspektywe ukazuja, jak sie zdaje, badania
nie inter-, lecz transdyscyplinowe: zmierzajg one, z jednej strony, do identyfi-
kacji powinowactw przedmiotowoproblemowych idgcych w poprzek (ponizej,
powyzej) istniejacych granic dyscyplinowych, z drugiej zas — do uchwycenia
historycznych proceséw ksztattowania i transformacji sztuk i nauk; proce-
sow prowadzacych wspofcze$nie do powolnego wytaniania sie zaréwno za-
ryséw nowych dyscyplin, jak do stopniowej rekonfiguracji dyscyplinowych
podziatéw pola humanistycznej wiedzy” (Nycz, 2006: 30-31).

Transdyscyplinarno$¢ nie sprowadza sie wiec do prostego poszerzenia per-
spektywy interdyscyplinarnej, lecz stanowi jakosciowo nowy sposéb organi-
zacji badan. Podczas gdy interdyscyplinarno$é opiera sie na wspétdziataniu
przedstawicieli roznych dyscyplin w ramach wspdlnego projektu, transdyscy-
plinarnos¢ prowadzi do przekraczania istniejgcych granic i kreowania nowych
obszarow badawczych. Dzieki temu pozwala uchwyci¢ zjawiska ztozone w ich
wielowymiarowym i dynamicznym charakterze oraz otwiera droge do formu-
towania innowacyjnych pytan badawczych i wypracowywania oryginalnych
metod analizy, ktére pozostajg niedostepne w ramach tradycyjnych mode-
li dyscyplinarnych.

Interdyscyplinarnosé i transdyscyplinarnos¢ nie stanowig jedynie kon-
tekstu rozwoju glottodydaktyki, lecz sg jej podstawg. To dzieki nim mozliwe
staje sie nie tylko pogtebione wyjasnianie zjawisk jezykowych i edukacyjnych,
lecz takze formutowanie praktycznych wskazan dla nauczycieli, konstruowa-
nie innowacyjnych narzedzi dydaktycznych czy opracowywanie polityk edu-
kacyjnych opartych na rzetelnych podstawach naukowych. Glottodydaktyka,
jako dyscyplina stosowana, zawdziecza swojg dynamike i rozwdj nieustanne-
mu dialogowi z innymi obszarami wiedzy. Jej specyfika polega na tgczeniu re-
fleksji teoretycznej z praktykg edukacyjng oraz na gotowosci do adaptowania
i twérczego przeksztatcania koncepcji i modeli wypracowanych w naukach
pokrewnych. Nalezy jednak podkresli¢, ze to wiasnie glottodydaktyka — jako
jedyna — pozwala ujg¢ cato$é procesdw zwigzanych z nauczaniem i uczeniem
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sie jezykdw obcych. Badanie, by mogto zosta¢ w petni zakwalifikowane do
obszaru tej dyscypliny, musi cechowad sie wewnetrzng spdjnoscia, tzn. for-
mutowac przedmiot, cele oraz wnioski w kategoriach glottodydaktycznych
(Wilczynska, 2010: 28).

Status glottodydaktyki jako nauki interdyscyplinarnej i otwartej jest
efektem duzej rozpietosci i niejednorodnosci pél badawczych tej dyscypliny
(Jaroszewska, 2020: 251). Réznorodnos¢ ta nie powinna by¢ jednak postrze-
gana jako ograniczenie, lecz jako czynnik wzbogacajacy refleksje naukowsa,
umozliwiajgcy zyskanie catosciowego ogladu zjawisk i tym samym poszerze-
nie granic wiedzy. Bez swiadomosci inter- i transdyscyplinarnego osadzenia
badan nad nauczaniem i uczeniem sie jezykdw obcych, a co za tym idzie,
bez odwotywania sie do adekwatnych wynikéw badan i perspektyw wypra-
cowanych w innych dyscyplinach, niemozliwe jest wypracowanie naukowo
uzasadnionych procedur badawczych. Tylko takie procedury mogg w sposdb
holistyczny uwzglednia¢ ztozonos¢ czynnikdw warunkujgcych proces dydak-
tyczny i prowadzi¢ do tworzenia rzetelnych, a zarazem zréznicowanych kon-
cepcji dydaktycznych oraz koncepcji uczenia sie.

Glottodydaktyka, ujmowana zaréwno w perspektywie interdyscypli-
narnej, jak i transdyscyplinarnej, funkcjonuje w Scistej interakcji z licznymi
dziedzinami nauki, czerpigc z nich zaréwno teoretyczne, jak i metodologicz-
ne zasoby. Jednym z kluczowych obszaréw powigzan glottodydaktyki jest
pedagogika, w tym szczegdlnie teoria i praktyka dydaktyki ogdlnej. Glotto-
dydaktyka odwotuje sie do pojec i kategorii wypracowanych w naukach o wy-
chowaniu, takich jak ksztatcenie, wychowanie, kompetencje kluczowe czy in-
dywidualizacja procesu edukacyjnego, adaptujgc je do specyfiki uczenia sie
jezykdéw obcych. Modele dydaktyczne, strategie pracy z uczniem o zrdznico-
wanych potrzebach, a takze koncepcje edukacji inkluzyjnej i zréwnowazone-
go rozwoju stanowig wazne zrddto inspiracji dla projektowania proceséw na-
uczania jezykdw. Niezmiennie istotny pozostaje takze wymiar aksjologiczny
pedagogiki, ktéry wyraza sie w pytaniach o etyke nauczania, rowny dostep
do edukacji czy sprawiedliwos¢ spoteczng w kontekscie uczenia sie jezy-
kéw obcych.

Nie mniej waznym obszarem powigzan pozostaje psychologia, w tym
zwiaszcza psychologia uczenia sie, rozwoju i emocji. Badania nad motywa-
cjg, pamiecig, stylem poznawczym czy indywidualnymi réznicami uczacych
sie majg bezposrednie przetozenie na rozumienie skutecznosci procesu dy-
daktycznego. Psycholingwistyka, dziedzina z pogranicza jezykoznawstwa
i psychologii, dostarcza narzedzi do analizy mechanizmdéw przyswajania i uzy-
wania jezyka. Teorie akwizycji jezykowej, zaréwno pierwszego, jak i drugie-
go jezyka, stanowig jeden z najwazniejszych punktow odniesienia dla badan
glottodydaktycznych. Coraz wieksze znaczenie zyskujg takze wyniki badan
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neurobiologicznych i neurolingwistycznych, ktére ukazujg, w jaki sposdb
funkcjonowanie mdzgu wptywa na mozliwosci uczenia sie jezykdw w réznych
okresach zycia.

Szerokie pole inspiracji otwierajg rowniez zwigzki glottodydaktyki
z socjologig i antropologig. Uczenie sie jezyka obcego nie zachodzi bowiem
w proézni, lecz w okreslonych warunkach spotecznych i kulturowych. Socjolin-
gwistyka i etnografia komunikacji dostarczajg narzedzi do opisu jezyka jako
praktyki spotecznej, co pozwala lepiej rozumieé role kontekstu, norm komu-
nikacyjnych czy zjawisk takich jak wielojezycznosc¢ i translanguaging. Antro-
pologiczne ujecie nauki jezyka umozliwia natomiast badanie relacji miedzy
jezykiem, kulturg i tozsamoscig oraz wyjasnianie proceséw ksztattowania
kompetencji interkulturowej — jednego z kluczowych celdw wspodtczesnej dy-
daktyki jezykéw.

Waznym partnerem dla glottodydaktyki pozostajg takze nauki hu-
manistyczne oraz filozofia. Refleksja nad jezykiem jako narzedziem komu-
nikacji, poznania i interpretacji Swiata wywodzi sie z tradycji filozofii jezyka
i hermeneutyki. Pedagogika humanistyczna oraz filozofia dialogu inspiruja
do postrzegania nauczania jezykdéw jako procesu spotkania i porozumienia
miedzy ludZmi. Takie podejscie wzmacnia role nauczyciela jako przewodnika,
a takze mediatora miedzy kulturami, jednoczesnie podkreslajac etyczny wy-
miar ksztatcenia jezykowego.

Coraz wieksze znaczenie w badaniach glottodydaktycznych odgrywaja
réwniez nauki techniczne i informatyczne. Rozwdj technologii edukacyjnych,
e-learningu, M-learningu, wirtualnej i rozszerzonej rzeczywistosci czy sztucz-
nej inteligencji, stawia przed dydaktyky jezykdw nowe wyzwania, otwiera-
jac zarazem nowe mozliwosci. Wspoétczesne badania nad CALL (Computer-
-Assisted Language Learning) i technologiami wspierajgcymi proces uczenia
sie pokazuja, jak gteboko glottodydaktyka, informatyka, nauka o mediach,
przenikajg sie wzajemnie. Transdyscyplinarnos¢ w tym przypadku nie ograni-
cza sie do adaptowania gotowych narzedzi technicznych, obejmuje réwniez
wspottworzenie innowacyjnych rozwigzan, ktére uwzgledniajg specyfike pro-
cesow jezykowych i dydaktycznych.

Interdyscyplinarne i transdyscyplinarne zakorzenienie glottodydaktyki
sprawia, ze nie mozna jej traktowac jako dyscypliny izolowanej. Przeciwnie,
jej rozwdj dokonuje sie dzieki ciggtemu dialogowi z innymi naukami. W kon-
sekwencji jawi sie ona jako pole badawcze dynamiczne, otwarte i ztozone. Jej
specyfika jest taczenie refleksji teoretycznej z praktyka oraz zdolnosé do inte-
growania roznych perspektyw: humanistycznej, spotecznej, psychologicznej,
kognitywnej i technologicznej. To wtasnie w tej réznorodnosci i otwartosci na
wspotprace tkwi jej sita oraz potencjat do tworzenia rozwigzan odpowiadaja-
cych wyzwaniom wspodtczesnej edukacji jezykowej.
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Niniejszy numer Neofilologa poswiecony jest prezentacji wybranych
badan, refleksji teoretycznych i rozwigzan dydaktycznych wpisujgcych sie
w zarysowane powyzej pole. Zgromadzone artykuty ukazujg wielo$é¢ po-
wigzan glottodydaktyki z innymi dyscyplinami oraz podkreslajg role czyn-
nikdw spotecznych, psychologicznych, technologicznych i pedagogicznych
w ksztattowaniu proceséw edukacyjnych, wpisujac sie tym samym w debate
nad miejscem glottodydaktyki w krajobrazie wspdtczesnych nauk humani-
stycznych i spotecznych.

Magdalena Pieklarz-Thien w artykule Rywalizacja pomiedzy rodzen-
stwem — o tym, co fqczy i dzieli jezykoznawstwo i dydaktyke jezykowq podej-
muje refleksje nad wzajemnymi relacjami obu dyscyplin. Autorka odwotuje
sie w nim do perspektywy germanistycznej, wskazuje na obszary wspdlne
i rozbiezne, ilustrujgc swoje rozwazania przyktadami z praktyki dydaktycz-
nej. Jej analiza pokazuje, ze zblizenia teoretyczne i metodologiczne moga
owocowacé nowymi projektami zarowno badawczymi, jak i dydaktycznymi.

Watek interdyscyplinarnosci rozwija Beata Anna Pe¢ w tekscie Na-
uczanie i uczenie sie jezykow obcych a otoczenie naukowe. Specyficzna
harmonia nauk humanistycznych i spotecznych w ksztatceniu nauczycieli je-
zykow obcych. Autorka ukazuje, jak rézne dziedziny wiedzy, od jezykoznaw-
stwa, przez psychologie i pedagogike, po glottodydaktyke, wzajemnie sie
przenikajg w procesie przygotowania do zawodu nauczycieli jezykdw ob-
cych. Podkresla przy tym, ze tylko harmonijne tgczenie perspektyw huma-
nistycznych i spotecznych pozwala na budowanie spdjnej i skutecznej prak-
tyki dydaktyczne;j.

Kolejny artykuf, autorstwa Czestawa Kinskiego, Bartosza Kinskiego
i Agaty Przyborowskiej, Big Five personality traits, attitudes towards Artificial
Intelligence and the use of Al solutions in foreign language learners, wpisuje
sie w nurt badan nad wykorzystaniem sztucznej inteligencji w edukacji jezy-
kowej. Autorzy, odwotujgc sie do koncepcji Wielkiej Pigtki, analizujg zalezno-
$ci miedzy profilami osobowosci studentdw a ich postawami wobec narzedzi
Al oraz czestoscig korzystania z nich w procesie uczenia sie. Wyniki badan
ankietowych wskazuja, ze czynniki psychologiczne mogg istotnie wptywac na
sposoby adaptacji nowych technologii w edukacji jezykowe;j.

Problematyka emocji i motywacji w uczeniu sie jezyka obcego w pdz-
nej dorostosci zostata podjeta przez Anne Borkowska w artykule Older adults’
willingness to communicate and emotions in the EFL classroom context: Re-
sults of a pilot study. Autorka analizuje relacje miedzy checig komunikowania
sie a przezywanymi emocjami, radoscig i lekiem jezykowym, wsréd uczest-
nikdw zajec¢ jezyka angielskiego prowadzonych na Uniwersytecie Trzeciego
Wieku. Pilotaz, bedacy wstepem do szerszego projektu empirycznego, wpi-
suje sie w rozwijajacy sie nurt badan nad uczeniem sie jezykdw w pdzinej
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dorostosci, ukazujac specyfike motywacji i barier komunikacyjnych na tym
etapie zycia.

Na kompetencje krytycznego myslenia w perspektywie glottodydak-
tycznej zwraca uwage Jolanta Sujecka-Zajgc w tekscie Rozwijanie krytyczne-
go myslenia w perspektywie glottodydaktycznej. Odwotujac sie zaréwno do
klasycznej koncepcji Johna Deweya ([1933]/1988), jak i nowszych modeli dy-
daktycznych, autorka ukazuje przydatnosc refleksyjnego podejscia w ksztat-
ceniu jezykowym. Analiza osadzona w tradycji badan nad autonomia i re-
fleksyjnoscig ucznia pozwala traktowac rozwijanie krytycznego myslenia jako
integralny element dydaktyki jezykowej. Zaproponowane rozwigzania dydak-
tyczne, oparte na zadaniach i aktywnosciach, wzbogacajg praktyke nauczania
jezyka francuskiego.

Piotr Matczak, Hanna Btauciak i Hanna Stelmaszczyk w artykule Men-
toring and process writing in developing high school L2 learners’ autonomy
przedstawiajg wyniki badan nad wspieraniem autonomii uczniéw szkoty
Sredniej. Autorzy pokazujg, ze proces pisania, wsparty elementami mento-
ringu literackiego, sprzyja rozwijaniu autorefleksji, samodzielnosci i odpowie-
dzialnosci za wtasne uczenie sie.

W obszarze ksztatcenia kompetencji fonologicznej mieszczg sie dwa
kolejne teksty. Mieczystaw Gajos w artykule Mikronauczanie a ksztafcenie
i doskonalenie kompetencji fonologicznej w nauczaniu jezyka francuskiego
jako obcego na poziomie akademickim ukazuje potencjat mikronauczania
jako metody wspierajgcej rozwdj kompetencji fonologicznej i poprawnej ar-
tykulacji w dydaktyce akademickiej.

Natomiast Oskar Korczynski w tekscie Kompetencja fonologiczna w je-
zyku obcym z punktu widzenia studentow kierunkdw filologicznych. Perspek-
tywa przysztej kariery zawodowej przedstawia wyniki badan ankietowych
dotyczacych znaczenia tej kompetencji dla przysztej kariery zawodowej za-
réwno w nauczaniu, jak i w innych obszarach wymagajacych wysokiej spraw-
nosci jezykowej.

Klaudia Gajewska w artykule Voice assistance in task-based learning to
mediate EFL texts przedstawia wyniki eksperymentu dotyczgcego wykorzy-
stania asystenta gtosowego Alexa w ¢wiczeniu mediacji na przyktadzie jezyka
angielskiego jako obcego. Badanie to rozwija wczesniejsze prace w obsza-
rze CALL, wskazujgc na potencjat wsparcia gtosowego w ksztatceniu jezyko-
wym. Autorka podkresla pozytywny wptyw interakcji uczacych sie z asysten-
tem na rozwdj ich kompetencji mediacyjnych, akcentujac role technologii
sprzyjajacych bardziej interaktywnemu i zindywidualizowanemu uczeniu sie.

Karol Niewiadomski natomiast w opracowaniu Lemploi des temps
passés et des participes en frangais et en polonais en tant que formes
paralléles dans 'enseignement/apprentissage du FLE podejmuje zagadnienie
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kontrastywnej analizy gramatycznej. Na przyktadzie struktur czaséw prze-
sztych i imiestowéw w jezyku francuskim i polskim autor wskazuje, ze pogte-
biona analiza w tym zakresie moze wspiera¢ przyswajanie gramatyki funk-
cjonalnej oraz podnosi¢ swiadomos¢ jezykowa studentéw, zwtaszcza tych,
ktérzy rozpoczynajg studia bez wczesniejszej znajomosci jezyka.

Watek spoteczny rozwija Joanna Aleksiejuk w artykule Klasa spofecz-
na ucznia a afordancje w nauce jezyka angielskiego. Autorka, opierajac sie
na badaniach empirycznych, ukazuje réznice w mozliwosciach i warunkach
uczenia sie jezyka obcego zachodzgce miedzy uczniami pochodzgcymi z réz-
nych klas spotecznych. Jej analiza, stanowigca refleksje nad nieréwnosciami
edukacyjnymi i ich konsekwencjami dla réwnosci szans w nauce jezykéw,
wpisuje sie w dyskusje nad wptywem kapitatu kulturowego i ekonomicznego
na edukacje jezykowsa.

Zagadnienia systemowe stanowig przedmiot raportu llony Banasiak,
Magdaleny Olpinskiej-Szkietko i Mateusza Patery Edukacja jezykowa w Pol-
sce: stan, wyzwania i perspektywy rozwoju. Czes¢ Il: Nauczanie dwujezyczne
i CLIL. Jest to kontynuacja opracowania opublikowanego w poprzednim nu-
merze Neofilologa (64/2), poswieconego ogdlnemu obrazowi edukacji jezy-
kowej w Polsce. W tej czesci autorzy koncentrujg sie na edukacji dwujezycz-
nej oraz na nauczaniu zintegrowanym tresci i jezyka (CLIL), przedstawiajac
zarowno diagnoze aktualnej sytuacji, jak i perspektywy dalszego rozwoju obu
rodzajow ksztatcenia. Raport ma charakter przeglgdowo-analityczny, a jego
celem jest wskazanie barier, mozliwosci i kierunkéw ksztattujgcych przysztosé
tego obszaru edukacji.

Numer zamyka recenzja Katarzyny Kozinskiej poswiecona ksigzce tuka-
sza Boguckiego Al w ttumaczeniach. Automatyzacja procesu przektadu w do-
bie sztucznej inteligencji (Helion, 2025). Recenzentka podkresla aktualnosé¢
i praktyczne znaczenie tej publikacji w kontekscie rosngcej roli technologii
generatywnych w przektadzie, wskazujgc zaréwno na korzysci, jak i wyzwania
zwigzane z ich stosowaniem.

Zgromadzone w niniejszym numerze artykuty ukazujg szerokie spek-
trum badan i refleksji nad uczeniem sie i nauczaniem jezykéw obcych. ta-
czy je wspoélny mianownik, ktédrym jest poszukiwanie odpowiedzi na pyta-
nia: o relacje miedzy teorig a praktyka, o role otoczenia naukowego oraz
o mozliwe kierunki rozwoju glottodydaktyki w przysztosci. Zyczymy inspiru-
jacej lektury.
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Rywalizacja pomiedzy rodzenstwem — o tym, co

tgczy i dzieli jezykoznawstwo i dydaktyke jezykowq

Sibling rivalry — what linguistics and language education have
in common and what divides them

The relationship between linguistics and its language descriptions and
language teaching research has always been contested and it generated
non-homogenous opinions from the beginning of existence of that sci-
ence. This paper undertakes a trial of broader examination of interrela-
tion between these two disciplines over the last few decades. Consid-
erations are based on example of the German linguistics and language
education. It constitutes contribution to discourse on the identity and
autonomy of language education as a science.

Keywords: interdisciplinarity, applied linguistics, linguistics, language ed-
ucation.

Stowa kluczowe: interdyscyplinarnos¢, lingwistyka stosowana, glotto-
dydaktyka, dydaktyka jezykowa.

1. Uwagi wstepne

Skomplikowane relacje, kryzysy akceptacji i deficyty uznania to nie tylko
domena zycia codziennego homo sapiens. Dyscypliny naukowe réowniez,
w apriorycznym zatozeniu — artefakty naszej kulturowej refleksji i dziatania,

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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majg trudnosci w relacjach z naukami pokrewnymi. Spory i niecheci rzutuja
na wiele ptaszczyzn wspdtistnienia i wspodtdziatania — tak w przypadku sto-
sunkow miedzyludzkich, jak i relacji dyscyplinarnych. Napiete relacje dyscy-
plinarne utrudniajg bowiem podejmowanie i rozwigzywanie inter- i trans-
dyscyplinarnych probleméw badawczych, zaréwno tych z poziomu teorii
budowanej w danej dyscyplinie z wykorzystaniem innych dyscyplin, jak tez
tych z zakresu oraganizacji inter- i transdyscyplinarnego ksztatcenia akade-
mickiego. W literaturze przedmiotu znajdujemy wiele przyktadéw trudnych
relacji dyscyplinarnych. | tak, np. Herzog (1994) wskazuje na napiecia mie-
dzy pedagogika i pokrewng jej psychologia, ktdre stojg na drodze do owoc-
nej dynamiki miedzy tymi dwiema dyscyplinami. Watek rywalizacji peda-
gogiki podejmuje réwniez Sliwerski (2013: 58) w artykule ,Pedagogika jako
(nie-)gorsza inna nauka”, przedstawiajac jej relacje z innymi nauki humani-
stycznymi i spotecznymi (filozofig, psychologig czy socjologig) na zasadzie
dychotomii ,obcy-swdj”. Z kolei Schnell (2011) dostrzega napietg i zdystan-
sowang relacje miedzy psychologig a literaturoznawstwem, ktdra czesto-
kro¢ wyraza sie w pasywnym wspotistnieniu oraz koegzystencji bez dialogu
i wspdlnych pogtebionych poszukiwan naukowych. Cirko (1998: 80) nato-
miast, spogladajgc na dialog jezykoznawstwa i literaturoznawstwa, dwoch
filarowych dyscyplin filologicznych, ubolewa nad ich izolacjg i poruszaniem
sie tylko w kregu witasnych metod i terminologii, ktére to znacznie upo-
Sledzajg efektywnos¢ filologicznej dydaktyki akademickiej. Nie dziwi wiec,
ze réwniez jezykoznawstwo i dydaktyka jezykowa?, dwie szczegdlnie blisko
spokrewnione dyscypliny, majg trudnosci we wzajemnych relacjach, co
wida¢ m.in. w koncepcyjnie naiwnych lub po prostu tylko deklarowanych
zaleznosciach interdyscyplinarnych, ktore czesto prowadzg do btedéw me-
todologicznych w badaniach empirycznych, a w konsekwencji do redukcjo-
nistycznych koncepcji nauczania i uczenia sie jezykdw ojczystych, obcych,
drugich, trzecich (m.in. Bausch i in., 2016; Pieklarz-Thien, 2018a; 2018b;
2022).

W ponizszych rozwazaniach, prowadzonych na przyktadzie jezyko-
znawstwa germanistycznego i glottodydaktyki germanistycznej, podjeta zo-
stanie préba analizy wrazliwej relacji miedzy jezykoznawstwem a dydaktyka

LW artykule przywotuje w zaleznosci od kontekstu i linii argumentacyjnej kilka czesciowo
tozsamych dyscyplin zajmujgcych sie uczeniem i nauczaniem jezyka/jezykéw. Sa to dydaktyka
jezykowa, glottodydaktyka oraz dydaktyka jezyka niemieckiego jako obcego (rowniez glottody-
daktyka germanistyczna). Uogdlniajac, mozemy stwierdzi¢, iz dyscyplina dydaktyka jezykowa
konceptualizuje najszerzej przedmiot badan, jakim jest uczenie sie i nauczanie jezyka. Glotto-
dydaktyka zaweza swdj przedmiot poznania do uczenia sie i nauczania jezykdw obcych. Na-
tomiast dydaktyka jezyka niemieckiego jako obcego podejmuje kwestie z zakresu uczenia sie
i nauczania tylko jednego konkretnego jezyka obcego.
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jezykowa, zilustrowana za pomocg metafory rodzeristwa. Dynamika tej rela-
cji wydaje sie bowiem wykazywaé podobienstwa do wiezi rodzenstwa:

— obie dyscypliny tgczy wspdlnota losu: tak jak nie wybieramy sobie
rodzenstwa, nie mamy wptywu w tym zakresie, tak tez jezykoznaw-
stwo i dydaktyka jezykowa sg w jakims sensie nieroztgczne i zdane
na siebie;

— tak jak jest to w przypadku rodzenstwa, tak i dla wizerunku, sa-
mooceny i tozsamosci jednej dyscypliny ta druga jest bardziej for-
matywna niz jakikolwiek inne zwigzki dyscyplinarne; dydaktyke
jezykowg formatuje z rzeczy samej bardziej jezykoznawstwo niz
np. politologia, kuluroznawstwo czy medioznawstwo;

— obie dyscypliny mogg by¢, tak jak jest to w przypadku rodzenstwa,
zardowno sojusznikami jak i rywalami;

— tak jak pozycja wsrdd rodzenstwa w decydujacy sposdb ksztattu-
je charakter czy swoistos¢ osoby, gdyz np. osoby urodzone pdzniej
otrzymujg mniej uwagi i ich osiggniecia s3 mniej doceniane, tak
tez dydaktyka jezykowa jako mtfodsza dyscyplina traktowana jest
nierzadko z lekcewazniem w poréwnaniu z jezykoznawstwem jako
dyscypling starszg, okreslang czesto jak ekspercka, pilotujgca, prze-
wodnia;

— wsrdd rodzenstwa, jak i dyscyplin, jedno z nich ma pozycje i opinie
tego silniejszego, madrzejszego, roztropniejszego; zwykle jednak
powierza mu sie réwniez odpowiedzialno$¢ za rodzenstwo/wspot-
dyscypliny.

Dla zobrazowania relacji miedzy jezykoznawstwem a dydaktyka jezy-
kowa w ostatnich latach przywotywano takze inne wyraziste metafory. Peyer
iin. (1997: 37) okredlajg dydaktyke jezykowg jako jedno z umorusanych, nie-
sfornych dzieci jezykoznawstwa, ktdre to natomiast charakteryzuje sie czy-
stoscig i ekskluzywnoscig swojej egzystencji i dziatan. Sieber (1998) w roz-
wazaniach na temat relacji miedzy obiema dyscyplinami wychodzi od obrazu
dwéch nieréwno traktowanych siéstr, ktérych relacje sg skomplikowane,
co mozna zaobserwowac w niejasnym podziale pracy, niewypowiedzianych
pretensjach, a takze w ich odmiennej reputacji. Ricci Garotti (2004, tak-
ze Moroni, Ricci Garotti, 2017: 8) widzi w jezykoznawstwie arystokratyczng
macoche, a w dydaktyce jezykowej stuzgcg lub Kopciuszka, ktory jest tole-
rowany, ale niechwalony za swoje cnoty. Tym samym wszystkie przywotane
metafory, stuzgce zobrazowaniu skomplikowanych relacji, tgczy bardzo wy-
razny moment nieréwnosci, a w zasadzie marginalizacji, zaleznosci i niedoj-
rzatosci. Zgodzic sie tez trzeba, iz nie sg one pochlebne dla dydaktyki jezyko-
wej. Nalezy mie¢ jednakze na uwadze, iz stosunek poszczegdlnych nauk do
siebie nierzadko ilustrowany bywa za pomocg jeszcze bardziej drastycznych
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pdl semantycznych. | tak np. Rieger-Ladich (2007: 159-160.) podaje liczne
przyktady metafor nawet wojennych? w interakcji miedzy dyscyplinami, jak
ma to miejsce np. w dialogu pedagogiki i socjologii.

Ponizszy artykut® poswiecony jest atrybutom tej nieréwnej i trudnej
relacji miedzy dwiema pokrewnymi ze sobg dyscyplinami celem wyekspliko-
wania ewentalnych przyczyn wzajemnej niecheci oraz zarysowania perspek-
tyw lepszego wspodtistnienia i dialogu interdyscyplinarnego. Z racji, iz artykut
zawiera refleksje na poziomie metanaukowym, zasadnym wydaje sie na po-
czatku wyjasnienie kilku podstawowych terminéw i zaleznosci (2). Nastepnie
podjete zostang rozwazania na temat wrazliwego wspotistnienia jezykoznaw-
stwa i dydaktyki jezykowej, zilustrowane za pomocg metafory rodzenstwa
(3). W ostatniej czesci zarysowane zostang mozliwe kierunki rozwoju glotto-
dydaktyki jako nauki, ktore mogtyby przyczynic sie do lepszego wspotistnie-
nia obu dyscyplin (4).

2. Sytuacja poznawcza obu nauk

Rozwazania nad przynaleznoscig dziedzinowg, stausem, identyfikacjg, auto-
nomig czy relacjami pomiedzy dyscyplinami naukowymi nie sg sg tatwe. Trze-
ba sie przedrzec przez gaszcz bardzo zréznicowanych pogladdéw, ujec i kon-
cepcji, ktére uswiadomiajg nam, ze obie dyscypliny s naukami na wskro$
interdyscyplinarnymi, wielonurtowymi, wielowymiarowymi, wieloparadyma-
tycznymi, otwartymi i zatomizowanymi, a ich kontury nie sg wyraznie wy-
ostrzone*. Brak ostrosci zakresowej obrazujg np. stosunki i ptynne granice
jezykoznawstwa ogdlnego i opisowego jezykoznawstwa szczegétowego, ktére
nie sg jasno okreslone (m.in Wasik, 2005; Spillner, 2007). Nieprecyzyjnie de-
finiowana jest takze granica pomiedzy jezykoznawstwem ogdlnym a stoso-

2 S3 to ,gefahrlicher Todesstreifen, ,zwei feindliche Heere”, ,Kreuzzige”, ,Stellungskrieg”,
,[...] die Verteidigung der Autonomie des eigenen Faches gegen die behaupteten Herrschafts-
anspriiche der Nachbardisziplin jedoch dauert an [...]” (Rieger-Ladich, 2007: 159-160).

3 Rozwazania na temat relacji miedzy jezykoznawstwem a dydaktyky jezykowg zilustrowane
za pomocg metafory rodzenstwa podjetam réwniez w niemieckojezycznym artykule, opubli-
kowanym w tomie zbiorowym Wissenschaften und ihr Dialog. Exkurse zur Erforschung des
Lehrens und Lernens fremder Sprachen (Pieklarz-Thien, 2022). Motywacja do sporzadzenia
polskojezycznej wersji tego artykutu byto zapoznanie z jego trescig szerszego grona polskich
jezykoznawcéw i glottodydaktykéw. Z racji, ze oba teksty sg osadzone w dyscyplinarnie spe-
cyficznej narracji, odmiennych odniesieniach teoretyczych i doswiadczeniu metodologicznym
odnosnych dyscyplin, a tym samym w duzej mierze w innej literaturze przedmiotu, nie stano-
wig jednego tekstu i jego réznojezycznej kalki.

4 Por. z listg cech wspdtczesnego jezykoznawstwa postrukturalistycznego Jedrzejko (2018:
111-114).
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wanym. Ponadto w poréwnaniach miedzynarodowych opisy przedmiotowe
poszczegdlnych dyscyplin rdznig sie — czesto pokrywajg sie tylko czesciowo
albo nie pokrywajg sie wcale. Mozna to zilustrowa¢ na przyktadzie polskiej
lingwistyki stosowanej i niemieckiej angewandte Linguistik w odniesieniu do
anglosaskiego modelu applied linguistics, ktéry znacznie bardziej niz polskie-
mu i niemieckiemu jezykoznawstwu stosowanemu odpowiada koncepcji na-
ukowej polskiej glottodydaktyki oraz dyscyplin Fremdsprachendidaktik, Spre-
chlehrforschung, Zweitsprachenerwerbsforschung i Fremdsprachenforschung
w Niemczech (m.in. Kénigs, 2016: 32). Rdwniez dyscyplinarna przynaleznos¢
w zakresie sfery nauczania i uczenia sie jezykdw obcych jest nie zawsze ja-
sno zdefiniowana. W Niemczech, na przyktad, mozna wymienié kilka dyscy-
plin akademickich (wymienionych powyzej), ktére, jesli chodzi o przedmiot
i zakres badan tylko w niewielkim stopniu réznig sie miedzy sobg, a jedno-
czesnie ze sobg konkurujg. Ponizsze zestawienie (tab. 1) ukazuje wielos¢
i réznorodnos¢é koncepcji dyscyplinarnych z zakresu nauczania i uczenia sie
jezykdéw obcych w miedzynarodowym ujeciu poréwnawczym:

Tabela 1. Koncepcje dyscypliny ,glottodydaktyka” w poréwnaniu miedzynarodo-
wym

Polska Niemcy Kraje anglosaskie Francja Wiochy
glottodydakty- die Fremdspra- applied linguistics didactique- glotto-
ka / dydaktyka chendidaktik didactologie didacttica

jezykow ob- des langues

cych®

die Sprachlehr- second language linguistique
forschung acquisition research appliquée
die Zweitsprachen- méthodologie
erwerbsforschung des langues
vivantes
die Fremdspra-
chenforschung

Zrédto: opracowanie wtasne.

Oprdécz wspomnianej ptynnosci granic, otwartosci, wielowymiaro-
wosci, wieloparadygmatycznosci, wielonurtowosci, interdyscyplinarnosci
podejs¢ i rozwigzan metodologicznych, zaposredniczania uzytecznych kon-
cepcji i konstruktéw pojeciowych z innych dyscyplin i autonomii poznaw-
czej, wazng wtasciwoscig obu dyscyplin jest atomizacja, czyli wewnetrzne
rozproszenie, rozdrobnienie polegajgce na istnieniu w ramach jednej nauki

® W polskim pismiennictwie glottodydaktycznym napotykamy na oba okreslenia rzeczonej
dyscypliny.
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licznych dyscyplin szczegdtowych. Atomizacja jezykoznawstwa jest kwestig
juz okrzeptg w Swiadomosci i niepodwazang. Jak stwierdza Kita (2012: 14),
uwidacznia sie ona zaréwno w nominacjach, czyli w ztozeniach o cztonach
réwnorzednych, takich jak socjolingwistyka, psycholingwistyka, etnolingwi-
styka, neurolingwistyka, jak i w grupach z okresleniem przymiotnikowym,
takich jak lingwistyka kulturowa, antropologiczna itd. W przypadku dydaktyki
jezykowej zagadnienie réznorodnosci jej poddyscyplin szczegdtowych, a tym
samym zakreséw badawczych dyskutowane jest znacznie rzadziej, dlatego
wydaje sie by¢ warte podjecia i usystematyzowania. Proponowana ponizej
klasyfikacja (schemat 1) przedstawia rozproszenie dydaktyki jezykowej ze
wzgledu na status jezyka, odbiorce, wymiar instytucjonalny ksztatcenia oraz
zakres opisu jezyka, przy czym spektrum dydaktyk szczegétowych pozostaje
otwarte (symbolizuje to wielokropek):

Dydaktyka jezykowa
status jezyka odbiorca instytucja zakres opisu jezyka
dydaktyka jezyka nauczanie jezyka nauczanie jezyka ob-  dydaktyka interakcji
ojczystego obcego senioréow cego w przedszkolu jezykowej
dydaktyka jezyka ksztatcenie jezykowe wczesnoszkolne dydaktyka mediacji
obcego uczniéw z niespetno- nauczanie jezyka jezykowej
sprawnoscig intelek- ojczystego/ jezy-
tualng kéw obcych
dydaktyka jezyka dydaktyka jezykowa  dydaktyka grzeczno-
drugiego w szkole wyzszej $ci jezykowej
dydaktyka jezyka dydaktyka wypowie-
trzeciego dzi ustnej
dydaktyka jezyka
mowionego
dydaktyka jezyka
pisanego

dydaktyka logowi-
zualna

Schemat 1. Atomizacja dydaktyki jezykowej ze wzgledu na status jezyka, odbiorce,
rodzaj instytucji i zakres opisu jezyka

Zrédto: opracowanie wiasne.

Relacja pomiedzy glottodydaktyka a jezykoznawstwem, jak tez rola je-
zykoznawstwa w glottodydaktyce byta od poczatkéw istnienia tej dyscypliny
kwestig sporng i generujgca niejednolite poglady. Rdznorodnosc opinii w tym
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zakresie mozemy bez watpienia odnies¢ przede wszystkim do faktu, iz jezyko-
znawstwo jest naukg o dtuzszym stazu, szerszym zakresie oraz uguntowanym
statusie, a jak stwierdza Grucza (2017a: 254) ,zalgzki nowych dziedzin na-
uki pojawiajg sie i zrazu rozwijajg z natury rzeczy w obrebie odpowiednich
star(sz)ych dziedzin — w gtowach ich niektérych podmiotéw i sg przez nich
konstytuowane”, co tym samym nadaje glottodydaktyce niejako wtasciowosc
pewnej wtdrnosci.

Nie moggc w tym miejscu zarysowac wszystkich stanowisk i perspek-
tyw postrzegania glottodydaktyki i jej relacji z jezykoznawstwem od poczatku
jej wyodrebnienia sie i ukonstytuowania jako dziedziny nauki®, przedstawie
w tym miejscu tylko pokrdétce najnowsza, opartg na teoriach ostatnich lat
koncepcje zwigzku glottodydaktyki i jezykoznawstwa, ktérg okreslam jako fin-
gwistyka w glottodydaktyce. Wedtug tej koncepcji, glottodydaktyke cechuje
odrebna i samodzielna perspektywa na przedmiot poznania, jakim jest jezyk,
ktéra rézni sie w wielu zakresach od perspektywy jezykoznawstwa szczegd-
towego (np. germanistycznego), jak réowniez perspektywy jezykoznawstwa
ogoblnego i poréwnawczego. Zaktada sie istnienie lingwistyki w glottodydak-
tyce, ktéra wprawdzie podziela przedmiot badan, pytania i metody badaw-
cze z jezykoznawstwem szczegdtowym, postrzega ona jednak, bada i opisuje
jezyk z perspektywy uczacych sie, dla ktorych jest on drugim badz kolejnym

! Jezykoznawstwo Lingwistyka Glottodydaktyka
! (germanistyczne) w glotto- (germanistyczna)
\ dydaktyce

Schemat 2. Lingwistyka w glottodydaktyce (germanistycznej)

Zrédto: opracowanie wlasne.

% Poczynitam to schematycznie w artykutach: Pieklarz-Thien (2018a; 2018b; 2022).
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jezykiem nabywanym przez pryzmat jezyka ojczystego i ewentualnie innych
jezykdw obcych, nabytych badz tez réwnolegle nabywanych (Fandrych,
2010: 173-174). Tym samym powstajg rowniez wspdlne obszary poznania
wynikajgce z naktadania sie dyscyplin takich jak psychologia uczenia sie, dy-
daktyka, pedagogika, kulturoznawstwo itp. Ponizszy schemat (2) przedstawia
graficznie to stanowisko, przy czym spektrum dziedzin glottodydaktyki, ktére
przyczyniajg sie do jej interdyscyplinarnosci takich jak dydaktyka ogdlna, psy-
chologia itp. (najmniejsze kregi) jest tutaj szeroko zakrojone.

3. Podioze dla napie¢ pomiedzy dyscyplinami — préba wyjasnienia
trudnej relacji zobrazowanej za pomoca metafory rodzenstwa

Relacje miedzy dydaktyka jezykowa a jezykoznawstwem jako dyscypling zaj-
mujacg sie i wyjasniajgcg zwigzane z nig zagadnienia, byty zaréwno w pol-
sko- jak i niemieckojezycznej literaturze przedmiotu wielokrotnie omawiane
i nierzadko réwniez optakiwane (m.in. Peyer i in., 1996; Sieber, 1998; Ehlich,
2001). W ponizszych rozwazaniach przeanalizowane zostang wrazliwe relacje
pomiedzy tymi dwoma dyscyplinami oraz podjeta tez zostanie préba wyeks-
plikowania zrédet dominacji jezykoznawstwa i wynikajacy z niej brak uznania
dla dydaktyki jezykowej. Poddanie skomplikowanych relacji dogtebnej reflek-
sji i wyjasnienie deficytéw uznania wydaje sie szczegdlnie wazne w kontek-
Scie dziatan okreslanych przez Orchowskg (2017: 182) jako metapoznawcze
i transferencyjne, a podejmowanych ku definiowaniu glottodydaktyki jako
nauki i wyjasnianiu oraz akcentowaniu jej specyfiki epistologiczne;j.

3.1. Wspolnota losu

W potocznym rozumieniu relacje miedzy rodzeristwem majg w sobie cos nie-
uchronnego. Pojmowane sg jako swojego rodzaju dola czy los, gdyz nie moz-
na ich wybraé ani unikngé. Innym truizmem jest to, iz wiez miedzy rodzen-
stwem trwa zwykle dtuzej niz jakakolwiek inna w zyciu — rodzice umieraja,
przyjaznie stabng, zwigzki i matzenstwa rozpadajg sie, a rodzenstwo towarzy-
Szy ham nieraz przez cate zycie.

Ta wspdlnota losu zdaje sie rowniez charakteryzowac obie dyscypliny
naukowe: jezykoznawstwo i dydaktyke jezykowg. Nawet jesli obecnie w wielu
krajach sg rozumiane one jako odrebne, autonomiczne nauki, z ktérych kazda
charakteryzuje sie swoistymi tradycjami epistemologicznymi (Moroni, Ricci
Garotti, 2017: 7), to jednak z racji na wspodlny przedmiot poznania (jezyk), s
naukami sobie bliskimi, pokrewnymi; obie nalezg do dyscyplin zajmujgcych
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sie jezykiem, co implikuje pewne zaleznosci, a tym samym nieuchronnie
problemy we wzajemnym postrzeganiu. Niewatpliwie to jezyk jako wspdlny,
wielowymiarowy, niejako mobilny” przedmiot poznania stanowi pole napieé
i nieporozumien, na ktérym formutowane sg czesciej roszczenia niz podkre-
$lane obszary i stanowiska wspdlne. Gdyz chociaz pytanie o nature i witasci-
wosci jezyka kierujemy zasadniczo do jezykoznawstwa, to rowniez dla glotto-
dydaktyki jezyk jest w wielu zakresach poznawczych waznym i interesujgcym
obiektem poznania. Glottodydaktyka postrzega jednakze jezyk ze swojej
wtasnej perspektywy, wynikajgce]j ze specyficznych dla niej poje¢, odniesien
i orientacji teoretycznych. Stawia sobie przy tym inne, w pewnych zakresach
gtebsze pytania i zadania badawcze niz jezykoznawstwo i inne dyscypliny
interesujace sie réwniez jezykiem. Stusznie ujmuje to Grucza (2017b: 313),
stwierdzajac, iz ,[...] wtasciwe zadanie, ktdre stawia sobie glottodydaktyka,
zaczyna sie dopiero w momencie, w ktdrym ‘starsze’ dziedziny zajmujace sie
jej obiektami z reguty koncza sie zajmowac nimi [...]"”. Podobnie widzi to Ko-
walikowa (2008: 463), ktéra okresla stosunek dydaktyki jezyka ojczystego do
jezyka mianem relacji o charakterze wielowymiarowym, gdyz , dydaktyka jest
podwdjnie zakotwiczona: z jednej strony w lingwistyce, a z drugiej w eduka-
cji. Jest tez zanurzona komunikacyjnie we wspétczesnej polszczyznie”.

Odmienne i swoiste dla dyscypliny pytania, cele i perspektywy badaw-
cze, ktére konstytuujg jezykoznawstwo i glottodydaktyke, mogg prowadzi¢
jednakze do pewnych odmiennosci czy rozbieznosci w opisie jezyka jako
przedmiotu badan obu dyscyplin. Ta odmiennosé perspektyw w naswietla-
niu przedmiotu poznania nie zawsze jest rozumiana i skutkuje czasem lekce-
wazeniem czy niedocenianiem wartosci dokonan dydaktyki jezykowej, ktére
sg niepodwazalne pod wzgledem metodologicznym i merytorycznym. Jaro-
szewska (2014: 52) obserwuje wrecz nieprzychylnos¢ wobec glottodydakty-
kéw i marginalizowanie ich roli jako naukowcow, ktére sprowadza wiasnie
do nieznajomosci materii, ktéra glottodydaktycy sie zajmuja. Niedocenianie
glottodydaktyki przejawia sie, miedzy innymi, w koniecznosci prowadzenia
badan z jej zakresu (np. we Wtoszech i w Polsce®) pod szyldem jezykoznaw-
stwa.

Niewatpliwie dydaktyka jezykowa jest mtfodszg siostrg jezykoznaw-
stwa. Jak stusznie zauwaza Dakowska (2010b: 10), nauczanie jezykdow ob-
cych liczy sobie wprawdzie ponad dwadziescia pie¢ wiekdéw, ale naukowa,
usystematyzowana refleksja w tym zakresie dopiero kilkadziesigt lat. Fakt

7 Okreslenie te zaczerpnetam od Kojsa (2001).

8 W Polsce glottodydaktyka nie zostata jeszcze uznana instytucjonalnie za nauke autonomicz-
na, nie zostata wiec wtaczona do klasyfikacji dziedzin i dyscyplin naukowych, mimo ze koniecz-
nos¢ jej wyodrebnienia podnoszona jest przez srodowiska naukowe (m.in. Polskie Towarzy-
stwo Neofilologiczne).
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ten wskazuje na nieodzownos$¢ dtugiej tradycji nienaukowej i przednauko-
wej. Glottodydaktyka jako dziedzina wiedzy naukowej bywa zatem traktowa-
na jako nauka mtoda o dtugiej historii dziatalnosci praktycznej bez wystarcza-
jacych podstaw teoretycznych. Poniewaz praktyka zwykle postrzegana jest
jako mniej wartosciowa niz teoria, obarcza sie dydaktyke jezykowa kolejnym
atrybutem — atrybutem niedojrzatosci. Jest wiec w oczach niektorych nauka
mtoda i niedojrzaty. Pejoratywny stosunek jezykoznawstwa do glottodydak-
tyki wynika réowniez z niezaprzeczalnego faktu, ze w historii jej dziatalnosci
mozna znalezé liczne podejscia wywodzace sie z praktyki lub doswiadczenia,
nacechowane subiektywizmem i wychodzace od wydawatoby sie przekony-
wujacych zatozen, ktdre sg jednakze naukowo (w tym jezykoznawczo) proble-
matyczne, a ponadto nie zostaty zweryfikowane empirycznie. Dla zupetnosci
wywodu wspomniec jeszcze nalezy, iz jezykoznawstwo wyodrebnito sie z fi-
lologii juz w XIX wieku. Fakt ten, czyli dtuzszy horyzont czasowy dziatalnosci
jezykoznawstwa, przyczynia sie z pewnoscig w duzej mierze do postrzegania
go jako dyscypliny eksperckiej, pilotujacej, przewodniej.

Rodzi sie zatem pytanie, czy wspdlnota losu i pokrewienstwo dyscypli-
narne mogg by¢ przywotywane jako argumenty na niesamodzielnos¢, niedoj-
rzatos¢ i brak autonomii poznawczej jednej z dyscyplin. Tak jak w przypadku
relacji pomiedzy rodzenstwem, tak i w relacjach pomiedzy dyscyplinami na-
ukowymi, nie mozna takiej zaleznosci zatozy¢. Dyscypliny naukowe stanowig
bowiem integralng czesc¢ kultury, zjawiska dynamicznego i spotecznego; maja
swoéj wihasny rytm rozwoju, ktéry zalezy od pulsu catej kultury i nauki (Gaj-
da, 2013: 12). Wraz z postepem nauki, czyli rozwojem wiedzy, liczne przed-
mioty poznania (np. jezyk, tekst, umyst i in.) nabierajg wielowymiarowosci
i interdyscyplinarnosci, a specjalisci przyjmujg zréznicowane perspektywy
badawcze w realizowaniu nowych celéw poznawczych. Cele te osiggane sg
czestokro¢ na drodze poszerzania badz przeformutowania pytan badawczych
oraz zachodzenia tych pytan na pola uprawiane przez przedstawicieli innych
nauk, co skutkuje niejednokrotnie pojawieniem sie nowych dyscyplin i sub-
dyscyplin oraz dyscyplin pogranicza, ktdre to wraz z rozwojem wiedzy wyod-
rebniajg swojg poznawcza i metodologiczng tozsamos¢. Taka tez jest droga
dojrzewania dydaktyki jezykowej jako nauki. Jak stusznie zauwaza Dakowska
(2001: 9), w odniesieniu do glottodydaktyki pokrewienstwo dyscyplinarne
nie oznacza juz (tzn. w naszym aktualnym rozumieniu) niesamodzielnosci
i niedojrzatosci:

W przeciwienstwie do wczesniejszych etapow rozwoju mysli glottodydaktycz-
nej, obecnie dziedziny pokrewne nie sg juz ani zrédtem teorii, ani definicji
gtéwnych komponentdéw procesu uczenia sie i nauczania. Sg natiomiast waz-
nymi partnerami dydaktyki jezykowej z uwagi na fakt, iz zajmuja sie istotnymi
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aspektami poznawczego i spotecznego funcjonowania cztowieka, ktérych nie
da sie jednoznacznie oddzieli¢ od proceséw komunikacji jezykowej. Moze na-
wet nie nalezy do nich dazy¢, traktujgc ich zwigzki w kategoriach wzajemne-
go warunkowania.

Podobny rozwdéj mysli teoriopoznawczej obserwujemy réwniez w nie-
mieckojezycznej literaturze przedmiotu. Podczas gdy jeszcze w latach dzie-
wiecédziesigtych ubiegtego wieku na tamach odnosnych czasopism nauko-
wych toczyty sie gorgce dyskusje na temat tozsamosci i przyznaleznosci
dyscyplinarnej dydaktyki jezyka niemieckiego jako obcego®, zagadnienie to
stracito obecnie na znaczeniu. Dzisiaj nie prowadzi sie juz tych dyskusji, gdyz
panuje zgoda co do tego, iz nauka ta jest autonomiczng dyscypling nauko-
wa. Prowadzone rozwazania dotyczg raczej umiejetnego wyprofilowania kon-
cepcyjnego glottodydaktyki jako nauki integracyjnej i dyscypliny pogranicza,
tj. odpowiedzi na pytanie, jak jej liczne nurty dyscyplinarne (jezykoznawczy,
literaturoznawczy, kulturoznawczy, psychologiczno-pedagogiczny) wspotgraja
ze sobg (Riemer, 2008: 4). Ta integracyjna koncepcja nie zaktada juz bowiem
dyscyplinarnej zaleznosci, lecz postrzega wspétistnienie licznych dyscyplin na
zasadzie rownouprawnienia, ktére wyraza sie we wzajemnym korzystaniu
z ustalen, wynikdw badan oraz obopdlnym i symetrycznym szacunku oraz ak-
ceptacji (Bausch i in., 2016: 20).

3.2. Bliskos¢ i tozsamos¢

Kolejng wazng cecha relacji miedzy rodzenstwem jest blisko$¢ przestrzenna
i emocjonalna, ktéra prowadzi do powstania szczegdlnej wiezi. Przyjmuje sie,
ze skutkuje ona wzajemng identyfikacja, ktdra z kolei odgrywa wazng role
W rozwoju tozsamosci i osobowosci.

Silna wiez i wzajemna zaleznos¢ charakteryzujg réwniez zwigzek jezy-
koznawstwa i dydaktyki jezykowej. Wyrazajg sie one przede wszystkim we
wspodlnych zainteresowaniach, zakresach i metodach badawczych, jak tez we
wspolnej dziatalnosci akademickiej. Prowadzenie badan jezykoznawczych bez
odniesienia ich wynikéw do praktycznego wymiaru, implikujgcego propozy-
cje uzytecznych zastosowan, wdrozen w konkretych kontekstach zycia spo-
tecznego (w kontekscie edukacyjnym i nie tylko) wydaje sie by¢ tak samo
problematyczne, jak prowadzenie badan glottodydaktycznych bez odniesie-
nia do jezykoznawstwa czy innych pokrewnych nauk, ktérych ustalenia, opisy

9 Rozrézniano wtedy cztery nurty w pojmowaniu przynaleznosci dyscyplinarnej dydaktyki je-
zyka niemieckiego jako obcego (niem. DaF, DaF-Didaktik): jezykoznawczy, literaturoznawczy,
kulturoznawczy i psychologiczno-pedagogiczny (niem. lehr- und lernwissenschaftlich).
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i modele majg potencjat przydatnosci w budowaniu glottodydaktycznego
systemu wiedzy. Dla jezykoznawstwa twierdzenie to oznacza, ze nie moze
ono ignorowac dydaktyki jezykowej, stosunkowo mtodej interdyscyplinarne;j,
intergracyjnej i empirycznej dyscypliny naukowej, majgcej wymiar zarowno
teoriopoznawczy, jak i praktyczny, generujgcej wiedze praktycznie uzytecz-
ng, gdyz ona jakoby umozliwia mu wypetnianie jego uniwersalnych obowigz-
kéw jako nauki — nauki, ktéra dazy nie tyllko do identyfikowania i wyjasniania
problemow zycia codziennego, ale takze do ich praktycznego rozwigzywania.
To zobowigzanie do pochylania sie nad zjawiskami i problemami z praktycz-
nych dziedzin zycia jest uniwersalne i nieuniknione, jak tez trafnie ujat to
Knapp (2004: XVII) w odniesieniu do wszystkich dyscyplin naukowych:

Polityczne i ekonomiczne ograniczenia wspdtczesnosci sprawiaja, ze dyscypli-
ny naukowe nie mogg trzymacé sie z dala od praktycznych probleméw spo-
teczenstw, ktore je alimentujg. Nie moga sie tez ograniczy¢ do samego ich
opisywania w sposoéb zrozumiaty. Nauki coraz czesciej muszg uzasadniac¢ wy-
korzystanie pobranych srodkdw rozszerzajgc swoje spektrum zainteresowania
z opisywania rzeczywistosci do rozwigzywania jej probleméw” (tt. M.P-T.).

Dydaktyka jezykowa pozostaje natomiast w niezaprzeczalnym pokre-
wienstwie wzgledem jezykoznawstwa, poniewaz dgzy do wypracowania wia-
snej niezaleznej perspektywy na przedmiot poznania, jakim jest jezyk, ktorej
nie da sie wypracowad bez odwotania sie do pytan, metod i ustalen badaw-
czych jezykoznawstwa. Mozna nawet zatozy¢ pewng dyscyplinarng zaleznos¢
dydaktyki jezykowej od jezykoznawstwa, gdyz, jak stusznie zauwaza Grucza
(2004: 42), glottodydaktyka nie zajmuje sie sama poznawaniem wszystkich
interesujacych jg kwestii dotyczacych jezyka, lecz zapozycza w duzej mierze
potrzebng jej wiedze od jezykoznawstwa, od ktérego ustalen, opisow i mo-
deli w tej perspektywie jest nawet zalezna.

Wiadomo, iz bliskos¢ i zaleznos¢ nie gwarantujg zgodnego, bezkon-
fliktowego wspdtistnienia. Wrecz przeciwnie, zwykle stanowig pozywke dla
napieé, niecheci i marginalizacji. Zjawisko to mozna réwniez zaobserwowac
w Swiecie nauki, kiedy to dialog miedzy tak zwanymi naukami przedmiotowy-
mi, eksperckimi, a naukami stosowanymi jest zazwyczaj trudny. Jest bardzo
prawdopodobne, ze tego typu napiecia wynikajg z niezrozumiatosci odrebno-
$ci i specyfiki przedmiotowej dyscypliny mtodszej, jak tez jej pytan i zadan ba-
dawczych, przy czym zrozumienie to jest gwarancjg dobrych relacji i owocnej
wspotpracy (Ehlich, 2001: 137). Tym samym oczywiste jest, ze wartosSciowy
dialog interdyscyplinarny, wyrazajacy sie we wspodlnych pogtebionych poszu-
kiwaniach naukowych, moze zaistnie¢ tylko wtedy, gdy kazda z dyscyplin so-
lidnie wypracuje swoje specyficzne podstawy teoretyczne i metodologiczne.
W sytuacji, kiedy jedna z dyscyplin nie osiggneta dojrzatosci dyscyplinarnej
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w zakresie okreslania swoistego dla siebie zakresu przedmiotowego oraz wy-
pracowania spdjnej terminologii i metodologii, prowadzenie z nig wspdlnych
badan interdyscyplinarnych prowadzi czestokro¢ do btednych koncepcji me-
todologicznych, a w konsekwencji do naiwnych i redukcjonistycznych podejs¢
i modeli w praktyce.

3.3. Role - rywale i sojusznicy

W relacjach pomiedzy rodzeristwem mamy do czynienia rdwniez z zazdroscig
i rywalizacjg, ktdre stajg sie niekiedy motorem rozwoju. Duzg role odgrywa
przy tym pozycja wsrdd rodzenstwa. Wedtug psychologdw, pierworodni cie-
szg sie niepodwazalng przewagg nad mtodszymi braé¢mi i siostrami. W wielu
pierwotnych kulturach organizuje sie dla nich nawet specjalne ceremonie na-
rodzin. Czesto noszg imie rodzica lub sg spadkobiercami rodzinnego biznesu
czy innej dziatalnosci. Uwazani tez sg za lideréw i pionieréw. Wiele badan
wskazuje, ze pierworodni majg tendencje do bycia bardziej odpowiedzialny-
mi, ambitnymi i zorganizowanymi niz ich mtodsze rodzenstwo. Dlatego tez
powierza sie im czesto odpowiedzialnos¢ za braci i siostry. W przypadku spo-
ru sg jednak czesto tymi, ktérych pocigga sie do odpowiedzialnosci.

Dynamike rywalizacji mozna zaobserwowac na wielu ptaszczyznach
miedzy jezykoznawstwem a dydaktyka jezykowa. Jezykoznawcy w Niemczech
i w Polsce majg wyrazng przewage nad glottodydaktykami w pozyskiwaniu
Srodkéw i grantéw zewnetrznych (Altmayer, 2020: 940). Zaréwno Deut-
sche Forschungsgemeinschaft (DFG), jak i polskie Narodowe Centrum Nauki
(NCN) nie wymieniajg glottodydaktyki jako samodzielnej dyscypliny, co wyni-
ka zapewne z praktycznego rozumienia jej charakteru badz tez niedoceniania
wartosci jej poznawczych dokonan. Nalezy rowniez wspomnieé, ze wnioski
grantowe z zakresu glottodydaktyki sg w wiekszos$ci recenzowane przez jezy-
koznawcdw, przy tym nierzadko teoretycznych. Jest to jednakze tez zwigzane
z faktem, ze glottodydaktyka nie jest zbyt aktywna w ksztatceniu kadr, czego
skutkiem jest stosunkowo mata liczba odnosnych profesur.

Rywalizacje jako wtasciwosé dynamiki relacji miedzy jezykoznawstwem
a glottodydaktykg mozna zaobserwowa¢ w catej historii wspétistnienia
tych dyscyplin®®. Przedmiotem tej rywalizacji jest bez watpienia jezyk jako
wspdlny przedmiot badan obu nauk!, a doktadniej — uznanie odrebnosci

10 Zob. schematyczne ujecia stanowisk w zakresie zwigzkdw dyscyplinarnych miedzy glottody-
daktyka a jezykoznawstwem w ujeciu diachronicznym w Pieklarz-Thien (2018a; 2018b; 2022).
1 Sytuacje, kiedy danym aspektem czy przedmiotem naukowym interesuje sie az kilka dys-
cyplin, okresla sie zjawiskiem wrecz nagminnym w humanistyce. Nalezy przy tym podkre-
$li¢, iz interdyscyplinarno$¢ nie ujmuje dyscyplinom naukowym ich autonomicznosci ani nie
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i autonomicznosci perspektywy badawczej, ktérg przyjmuje glottodydakty-
ka, realizujgc swoje cele poznawcze w odniesieniu do jezyka. Interesuje ja
przede wszystkim nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych/drugich, a precy-
zujac jeszcze bardziej, zespot zjawisk, ktére sie na ten przedmiot sktadajg
(Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010: 30). Niewatpliwie powodem kwestio-
nowania autonomicznosci glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej i trakto-
wania jej tylko jako dziatalnosci praktycznej, rzemiosta jezykoznawstwa lub
tez dziedziny lingwistyki stosowanej jest brak wgladu w jej specyfike i tym
samym zrozumienia, iz wyfgcznie lingwistyczna koncepcja jezyka jest niewy-
starczajgca i nieadekwatna, zaréwno w procesie teoriopoznawczym glottody-
daktyki, jak i w jej sferze praktycznej (na lekcji jezyka obcego). W tym miejscu
trzeba jednakze przywotaé Ehlicha (2001: 137), ktory stusznie stwierdza, iz
wyrazana od czasu do czasu nadzieja badaczy z zakresu dydaktyki jezykowej
na takg teorie jezyka, ktéra w koncu spetnitaby jej wtasne oczekiwania, jest
nadaremna. Poswiadcza to zardwno starsza, jak i nowsza historia dyscypliny,
ktéra daje nam wiele przyktadéw na to, iz ustalenia i modele jezykoznawcze,
zaadaptowane na potrzeby glottodydaktyczne, prowadzity czesto do zredu-
kowanych, uproszczonych i naiwnych koncepcji i podejs¢ w nauczaniu jezy-
kéw obcych?®?.

Podobnie jak relacje pomiedzy rodzenstwem, relacje dyscyplinarne
charakteryzuja sie nie tylko rywalizacjg. Obie dyscypliny wystepujg niekie-
dy takze w roli sojusznikéw, co mozna zaobserwowac na przyktadzie coraz
intesywniejszego dialogu jezykoznawstwa germanistycznego i lingwistyki
w glottodaktyce germanistycznej (lingwistyce DaF). Warunkiem dydaktycz-
nych operacjonalizacji danych jezykowych w lingwistyce DaF sg bowiem ana-
lizy i ustalenia jezykoznawstwa germanistycznego. Jesli jezykoznawstwo ger-
manistyczne nie dysponuje odnosnymi ustaleniami, tudziez, jesli istniejgce
ustalenia jezykoznawcze nie sg jednorodne i spdjne, tzn. zawierajg kontro-
wersyjne badz tez dyskusyjne tezy, to w rzeczy samej lingwistyce DaF bra-
kuje fundamentu do dalszych naukowych praktyk wiedzotwérczych oraz do
realizowania uzytecznych wdrozen, czyli praktycznych zastosowan w konkret-
nych kontekstach edukacyjnych. Zadaniem lingwistyki DaF jest wyekspliko-
wanie w badaniach, jak struktury i funkcje jezykowe powinny by¢ nauczane,
tak zeby wystepowaty w spontanicznych wypowiedziach ustnych i pisemnych
uczacych sie (Hinger, 2017). Bezsprzeczny jest zatem fakt, iz nie jest wtasciwe
przenoszenie zatozen i modeli jezykoznawczych bez uprzedniego okreslenia

znieksztatca ich przedmiotu badan, lecz sprzyja krystalizacji nowych dyscyplin, dla ktérych
mozna precyzyjnie sformutowac cele badawcze (Mecner, 2000: 88).

2 Taki prototypowy i czesto cytowany przyktad stanowi metoda audiolingwalna, ktéra po-
wstata pod wptywem jezykoznawstwa strukturalnego i behawiorystycznej teorii uczenia sie
i ktora, jak wiemy, nie skutkowata oczekiwanymi efektami.
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warunkow glottodyktycznej adaptacji. Ich wskazanie za$ jest niczym innym
jak okresleniem mozliwosci i granic integracji wiedzy z dyscyplin pokrewnych
w zwarty i spéjny system wiedzy glottodydaktycznej. Odbywa sie ono niejed-
nokrotnie na drodze glottodydaktycznych badan empirycznych. Glottodydak-
tyka bowiem nie sumuje jedynie wynikow badan innych dyscyplin, lecz majac
wtasny przedmiot badan i zainteresowan, autonomicznie definiuje i realizuje
swoje cele poznawcze.

3.4. Wzajemne niedocenianie

Podobnie jak w przypadku relacji miedzy rodzenstwem, réwniez w przy-
padku relacji dyscyplinarnych mamy do czynienia z wzajemnym niedoce-
nianiem. Obserwacja Peyera i in. (1996: 37), iz jezykoznawcy w wiekszosci
nie czujg sie w zaden sposdb zobowigzani wzgledem dydaktyki i czestokroc
postrzegajg ja jako dziatalnos¢ praktyczng, rzemiosto jezykoznawstwa lub tez
dziedzine lingwistyki stosowanej, jest rownie zasadna jak i stwierdzenie Neu-
land i Peschel (2013: 27), iz glottodydaktycy lekcewazg role i istote jezyko-
znawstwa w dydaktyce. Konsekwencjg tej dynamiki jest fakt, iz prawdziwie
interdyscyplinarne badania, ktére identyfikujg i zamykajg luki wiedzy oraz
niewelujg réznice w opisie jezyka obu nauk, sg niestety nadal sporadyczne.
Nie dziwig wiec pojawiajgce sie czasami zarzuty formutowane wzgledem
obu dyscyplin: wzgledem jezykoznawstwa — zarzut nieuzytecznosci i oderwa-
nia od dziatalnosci praktycznej, wzgledem glottodydaktyki — nieugruntowa-
nie naukowe.

4. Whnioski i perspektywy

Jak wynika z powyzszych rozwazan, gtéwne zrddto napiec i nieporozumien
pomiedzy obiema dyscyplinami stanowi wspdlny i wielowymiarowy przed-
miot poznania, jakim jest jezyk. Mozemy posungc sie nawet do paradoksal-
nie brzmigcego stwierdzenia, iz jezyk tqgczy i dzieli obie dyscypliny. Wydaje sie
wiec, iz przede wszystkim w odniesieniu do niego zarysowujg sie istotne per-
spektywy i horyzonty badawcze dla glottodydaktyki, ktére prowadzityby obie
dyscypliny ku lepszemu wspoétistnieniu i dialogowi interdyscyplinarnemu.
Nie ulega watpliwosci, iz glottodydaktyka postrzega jezyk ze swojej
wtasnej perspektywy, wynikajgcej ze specyficznych dla niej poje¢, odniesien
i orientacji teoretycznych. Zgodzic sie tez trzeba z faktem, iz odmienne i dys-
pcyplinarnie specyficzne pytania, cele i perspektywy badawcze, ktdre konsty-
tuujg dyscypliny, prowadzi¢ mogg do pewnych odmiennosci czy rozbieznosci

28



Rywalizacja pomiedzy rodzenstwem — o tym, co taczy i dzieli jezykoznawstwo i dydaktyke...

w opisie jezyka jako przedmiotu badan obu dyscyplin. Niemniej jednak glot-
todydaktyczny opis jezyka powinien by¢ rzetelnym opisem naukowym, tj. jed-
noznacznym, weryfikowalnym i wolnym od sprzecznosci. Wynikajgce z tego
stwierdzenia zadanie dla (przyktadowo) lingwistyki w glottodydaktyce ger-
manistycznej polega wiec m.in. na weryfikowaniu, czy opis jezyka niemiec-
kiego w glottodydaktyce germanistycznej, w jej réznorodnych kontekstach
praktycznych (np. w podrecznikach i innnych materiatach dydaktycznych),
jest dobrym, rzetelnym i jezykoznawczo spdjnym opisem jezyka. Oznacza to
tym samym, ze lingwistyka w glottodydaktyce germanistycznej nie powinna
zaniedbywac elementarnej refleksji i zasadniczego pytania, na ile jej gtow-
ne orientacje teoretyczne, ustalenia, podejscia i kultury komunikacyjne, s
zbiezne z jezykoznawstwem germanistycznym (Peyer i in., 1996: 39). Gdyz,
jak stusznie zauwaza Neuland (2012: 18), lekcewazenie tak nakreslonej re-
fleksji prowadzi¢ moze do zaniku dialogu i wspdlnych poszukiwan nauko-
wych.

Podkreslic w tym miejscu réwniez nalezy, iz glottodydaktyczny opis
przedmiotu poznania, jakim jest jezyk, nie moze by¢ zbudowany na kompo-
nentach modeli i teorii wywodzacych sie wytgcznie z jezykoznawstwa. Jak
zauwaza Bausch (2016: 9), bardziej konieczne wydaje sie wypracowanie
specyficznego dla glottodydaktyki apratatu pojeciowego, umozliwiajgcego
wprowadzenie do dyskursu naukowego glottodydaktycznej koncepcji jezyka.
Zwrécenie sie ku tak naszkicowanym dyscyplinarnym podstawom i pytaniom
metodologicznym wptynetoby z pewnoscig korzystnie zaréwno na tozsamosc
glottodydaktyki, jak i postrzeganie jej przez wspétdyscypliny, choé jak przy-
znaje Ehlich (2007: 19), dydaktyczna operacjonalizacja jezyka jako przedmio-
tu poznania glottodydaktyki nie jest zadaniem tatwym.

Kolejnym, wydawatoby sie korzystnym krokiem ku osiggnieciu stanu
dojrzatosci dyscyplinarnej glottodydaktyki, jak i ku poprawie jej postrzegania
przez wspotdyscypliny, bytaby naukowa refleksja odnosnie sposobu jej upra-
wiania. Wyrdzni¢ tu mozemy dwa tory mozliwych poszukiwan naukowych.

Z jednej strony nalezatoby podda¢ rozwazaniom kwestie powigza-
nia refleksji metodycznej z badaniami naukowymi. Nienaukowy charak-
ter istniejgcych metodyk nauczania poszczegdlnych zagadnien jezykowych
odgrywa bowiem niematg role w powstawaniu rozbieznosci w opisie jezyka
obu nauk. Nasuwajgce sie odnosne pytanie brzmiatoby: Czy wiedza prak-
tyczna glottodydaktyki w danym (interesujgcym nas zakresie) jest wypro-
wadzona z odpowiedniej naukowej wiedzy diagnostycznej, czyli z wiedzy
deskryptywno-eksplikatywnej, czy jest raczej systemem poglgdow ugrun-
towanych na uogdlnionym doswiadczeniu praktycznym, wiedzy potocznej
i teoriach subiektywnych? Zgodzi¢ sie przy tym trzeba z Pfeifferem (2001),
iz wypracowanie metodyk nauczania jezyka obcego opartych na naukowych
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podstawach nie jest rzeczg tatwa, a przyczyn tego stanu rzeczy upatrywac
nalezy m.in. w zmudnym procesie zbierania i analizowania danych z praktyki,
wycinkowym charakterze badan, ktdry skutkuje uproszczonymi koncepcjami
i cze$ciowymi teoriami, w ktérych przedwczesnie dokonuje sie naukowych
uogodlnien bez wystarczajgcych danych empirycznych i uzasadnien teoretycz-
nych. W tym kontekscie zasadny i wazny jest postulat Gruczy (2017a: 286), by
,zintensyfikowa¢ metanaukowag analize glottodydaktyki celem wypracowania
jak najdoktadniejszych kryteriéw odrdzniania rzeczywiscie naukowych badan
glottodydaktycznych od przed- i/lub pseudonaukowych opowiastek lub me-
todycznych wskazéwek na temat uczenia sie i nauczania jezykdéw (obcych)”.

Z drugiej strony nalezatoby rozwazy¢ zasadnos¢ istniejgcych propor-
cji w stosunku wiedzy teoretycznej (naukowej) do wiedzy praktycznej (me-
todycznej). Jak stusznie zauwazajg Grucza (2017b), Dakowska (2015) oraz
Neuland (2018), w glottodydaktyce obserwujemy nadal przewage refleks;ji
metodycznej nad dydaktyczng, co wyraza sie w tym, ze glottodydaktycy cze-
Sciej prébujg odpowiedzie¢ na pytanie jak? jakimi metodami? niz na pytanie
co? czego mamy nauczac¢? W tym konteks$cie Neuland (2018: 33) posuwa sie
nawet do stwierdzenia, ze zarébwno w Niemczech, jak i wielu innych krajach
teoria glottodydaktyczna i tym samym glottodydaktyka jako nauka nie osia-
gnety jeszcze stanu dojrzatosci dyscyplinarnej. Swéj punkt widzenia uzasad-
nia faktem, z ktérym trudno sie nie zgodzi¢, iz glottodydaktycy w swoich ba-
daniach koncentrujg sie nadal przede wszystkim na czterech sprawnosciach
jezykowych oraz sposobach/strategiach (t.j. metodyce) ich ksztatcenia. Pyta-
nie o dobdr tresci (tzw. dydaktyczne co?), w tym szczegdlnie o tresci z zakre-
su opisu jezyka i tym samym o odno$ng wiedze i umiejetnosci, ktdre uczacy
powinni naby¢ w toku ksztatcenia jezykowego, jest rzadziej poddawane re-
fleksji naukowej i badaniom empirycznym.

Potencjat rozwoju glottodydaktyki zawiera sie w refleksji dotyczacej ro-
zumienia i praktykowania interdyscyplinarnosci. Bowiem tylko prawdziwie®®
interdyscyplinarne podejscia prowadza do pogtebionego i owocnego dialogu
dyscyplinarnego. Dlatego za zasadne uznac nalezy dystansowanie sie glotto-
dydaktykéw od praktykowania pozornej interdyscyplinarnosci, tj. wtgczania
rezultatow badan dziedzin pokrewnych bez tzw. glottodydaktycznej adaptacji:

13 Przeciwienstwem prawdziwie interdyscyplinarnych badan, podejs¢ i koncepcji sg badania,
podejscia i koncepcje pozornie interdyscyplianarne, ktére charakteryzuje przeptyw informacji
z dziedzin zrédtowych na zasadzie goéra-dét, bedgcymi tym samym zapozyczeniami, okresla-
nymi niestusznie aplikacjami (Dakowska, 2010a: 83). Konstruujg one rozumienie uzycia i na-
uczania jezykéw drugich i obcych na podstawie wiasnych kryteriéw relewancji, jednoczesnie
eliminujgc z nich uzytkownika jezyka jako podmiot (Dakowska, 2010b: 15-16) i prowadzg tym
samym do jednostronnych i deficytowych koncepcji nauczania i uczenia sie jezykdw obcych.
Kwestie pozornej interdyscyplinarnosci wyjasniajg réwniez obszernie Wilczyriska (2010) oraz
Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010).
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Oznacza to, ze odrzucamy mozliwos¢ prostego przenoszenia na teren glot-
todydaktyki — choéby na zasadzie pewnych, powierzchownych analogii i/lub
wspolnego przedmiotu zainteresowan — modeli, terminologii czy tez usta-
len badawczych z innych dziedzin. Glottodydaktyka, budujgc wiasny system
wiedzy, bedzie sitg rzeczy inaczej okreslata ich pozycje i znaczenie, ujmujgc
je z sobie wtasciwe] perspektywy, determinowanej jej celami poznawczy-
mi. Istotnym odniesieniem bedzie tu wiec, jak to juz zaznaczono, stan wie-
dzy glottodydaktycznejw danym zakresie (Wilczyriska, Michonska-Stadnik,
2010: 69).

Powyisze zarysowane perspektywy i zadania badawcze dla glottody-
daktyki majg uzasadnienie nie tylko w kontekscie jej zwigzku z jezykoznaw-
stwem. Rowniez w zakresie dynamiki dyscyplinarnej pomiedzy glottodydak-
tyka a pedagogika zauwazy¢ mozemy podobne tendencje, ktére Orchowska
(2017: 186) ujmuje nastepujgco:

Poczatkujacy badacze nie podejmujg natomiast na ogét wyzwan metaglotto-
dydaktycznych i albo wpisujg sie w ujecia epistemologiczne charakterystyczne
dla pedagogiki, albo koncentrujg sie na ksztatceniu nauczycieli jezykéw ob-
cych jako dziatalnosci praktycznej, nie wigzgc swojej refleksji z jakgkolwiek
teorig ogdlng glottodydaktyki jako nauki. W konsekwencji dyskurs glottody-
daktyczny jest stosunkowo czesto dyskursem zorientowanym pedagogicznie,
badz tez dyskursem z pogranicza nauk. Niedoswiadczonym badaczom zdarza
sie rowniez dazy¢ do wyczerpujacego ujecia podejmowanych problemodw,
ktére objetoby wszystkie mozliwe perspektywy i naswietlenia. Tymczasem
wielos$¢ odniesien zastepuje pogtebiong analize pojec i koncepcji, zorientowa-
ng epistemologicznie interpretacje, a w konsekwencji rowniez uniemozliwia
synteze i konsolidacje wiedzy glottodydaktycznej.

Wydaje sie, iz analizy dotyczace innych dyscyplinarnych powigzan glot-
todydaktyki, tj. jej relacji z kulturoznawstwem, literaturoznawstwem, me-
dioznawstwem itd. ze wzgledu na réznorodnos$é perspektyw wynikajgcych
z innych orientacji teoretycznych i dyscyplinarnych bytyby dla dialogu glotto-
dydaktyki i jezykoznawstwa réwniez interesujace.

5. Podsumowanie

W niniejszym artykule poddane refleksji zostaty witasciwosci relacji dwdch
pokrewnych dyscyplin celem wyeksplikowania ewentalnych przyczyn wza-
jemnej niecheci oraz zarysowania perspektyw lepszego wspdtistnienia i dia-
logu interdyscyplinarnego. Owocny dialog interdyscyplinarny wyrazajacy sie
we wspdlnych pogtebionych poszukiwaniach naukowych warunkuje bowiem
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rozwoj i realizacje nowych celdw poznawczych. Tym samym artykut wpi-
suje sie w nurt rozwazan nad zwigzkiem jezykoznawstwa i dydaktyki (jezy-
kéw pierwszych, drugich, obcych), ich dyscyplinarnymi powigzaniami i moz-
liwosciami transferu wspdlnej wiedzy naukowej do obszaréow dziatalnosci
praktycznej, gdyz jak konstatuje Gajda (2013: 5), ,uprawianie ktérejkolwiek
z kilku tysiecy dyscyplin naukowych obejmuje nie tylko dziatania poznawcze
skierowane na okreslony przedmiot, lecz takze refleksje nad tymi dziataniami
i tworzeniem wiedzy”.
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Nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych

a otoczenie naukowe. Specyficzna harmonia nauk

humanistycznych i spotecznych w ksztatceniu
nauczycieli jezykow obcych

Teaching and learning foreign languages and the scientific environ-
ment - the specific harmony of the humanities and social sciences
in foreign language teacher education

Can we really talk about the education of foreign language teachers?
Or, more accurately, are we dealing with the process of shaping future
teachers of English, German, Romance languages, Slavic languages,
etc.? Which fields of research should be considered in this context?
Which discipline leads the way: the humanities, or perhaps, in par-
allel, the social sciences? What are the core disciplines that provide
the foundation for acquiring knowledge, developing skills, and shaping
the attitudes of future foreign language teachers? What is the inter-
play between these fields, and where do their scientific boundaries
lie? What constitutes the optimal environment for preparing trainees?
Furthermore, in which language should this process of developing for-
eign language teachers take place? This article seeks to answer these
and similar questions by integrating insights from disciplines such
as linguistics, psychology, pedagogy, and (glotto)didactics, as well as
many other disciplines. The goal of this text is to highlight the unique
synergy of this specific scientific environment in the contemporary
process of educating foreign language teachers, and to explore the
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processes of learning and teaching these languages. The article is di-
vided into three sections: a theoretical and historical part, which in-
cludes an analysis of selected documents and texts; a contemporary
part, which examines the current state through the lens of practical
educational research; and a prognostic part, which outlines future re-
search perspectives and formulates new hypotheses.

Keywords: humanities, social sciences, harmony of sciences, fusion of
sciences, linguistics, psychology, pedagogics, didactics, glottodidactics,
foreign language teacher education, action research

Stowa kluczowe: nauki humanistyczne, nauki spoteczne, harmonia
nauk, fuzja nauk, jezykoznawstwo, psychologia, pedagogika, dydakty-
ka, glottodydaktyka, ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych, praktycz-
ne badania edukacyjne

1. Wprowadzenie

Czy rzeczywiscie mozna mowic¢ o ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych?
Czy nie mamy wtasciwie do czynienia z procesem , ksztattowania” przysztych
anglistéw, germanistéw, romanistow, slawistéw itp.? Badajgc proces przygo-
towania do zawodu przysztych nauczycieli, wyniki badan jakich nauk naleza-
toby de facto bra¢ pod uwage? Ktéry obszar badawczy jest w tym zakresie
wiodacy: nauk humanistycznych czy moze raczej — lub réwnolegle — spotecz-
nych? Jakie dyscypliny tworzg rzeczywiste podwaliny dla zdobywania wiedzy,
rozpoznawania i rozwijania umiejetnosci oraz formowania postaw przysztych
nauczycieli jezykdw obcych? Na czym polega harmonia tych dziedzin i gdzie
leza jej naukowe granice? Jakie optymalne $rodowisko przygotowac dla
adeptéow? W jakim jezyku realizowaé proces ksztatcenia nauczycieli jezy-
kéw obcych in spe?

Niniejszy artykut podejmuje prébe odpowiedzi na powyzsze i pokrew-
ne pytania, przyjmujac za podstawe teoretyczng podejscie interdyscyplinar-
ne, obejmujace jezykoznawstwo, psychologie, pedagogike, (glotto)dydaktyke
oraz inne powigzane dyscypliny. Celem opracowania jest ukazanie synergii
wynikajgcej z integracji tych obszaréw wiedzy w kontekscie wspodtczesnego
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych, jak réwniez w wyjasnianiu proce-
sOw uczenia sie i nauczania jezykdw. Opracowanie podzielone jest na trzy
czesci: teoretyczno-historyczng, obejmujaca analize wybranych dokumen-
tow i tekstdw; wspodtczesng, prezentujgcag aktualny stan wiedzy w Swietle
autorskich badan edukacyjnych o charakterze praktycznym (ang. action re-
search); oraz prognostyczng, skoncentrowang na wyznaczeniu dalszych per-
spektyw badawczych i formutowaniu nowych hipotez.
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2. Jak jest? Ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych w Polsce

Wielu glottodydaktykéw promuje wspdtczesnie nowoczesne, interdyscyplinar-
ne podejscie do procesu ksztatcenia nauczycieli jezykédw obcych, rozumiane
gtéwnie jako przekazywanie rzetelnej wiedzy, ksztattowanie kluczowych kom-
petencji oraz formowanie optymalnych postaw studentéw w tym zakresie.
Abstrahujac od catoksztattu studiow neofilologicznych, proces ten o charakte-
rze pedeutologicznym w Polsce jest obecnie stosunkowo krotki i trwa zaledwie
okoto dwdch lat. Nauczyciele akademiccy podejmujg szereg dziatarn majgcych
na celu wypracowanie przez studentéw ,najlepszych wersji samych siebie”
w kontekscie ich przysztej pracy zawodowej. Ewaluacja na kierunkach neofilo-
logicznych rzadko jednak uwzglednia specyfike ksztatcenia przysztych pedago-
géw w zakresie nauczania i uczenia sie jezykdw obcych, w poréwnaniu do ade-
kwatnego przygotowania nauczycieli innych przedmiotow. Baza prawna opiera
sie bowiem na tych samych Europejskich Ramach Kwalifikacji we wszystkich
przypadkach. Rozwazania teoretyczno-historyczne rozpoczyna zatem krotkie
przedstawienie tych ram, z zaakcentowaniem oznak tytutowej harmonii nauk.

3. Europejskie Ramy Kwalifikacji (ERK)

Obecnie obowigzujgce Europejskie Ramy Kwalifikacji zostaty ustanowione
w 2017 roku i sg wynikiem ponad dziesiecioletniego procesu sankcjonowa-
nial. We wdrazaniu Europejskich Ram Kwalifikacji uczestniczy obecnie oprécz
krajow Unii Europejskiej, w tym Polski, rowniez 11 innych panstw Swiata.
Dokument ten stanowi punkt odniesienia dla systemoéw edukacyjnych sygna-
tariuszy i zawiera osmiostopniowa skale umozliwiajgcg porownywanie kwali-
fikacji uzyskiwanych na réznych poziomach edukacji:

Zgodnie z zaleceniem Rady [Europy] z 26 listopada 2018 r. w sprawie promo-
wania automatycznego wzajemnego uznawania kwalifikacji uzyskanych w ra-
mach ksztatcenia i szkolenia wyzszego [...], jak réwniez wynikéw uzyskanych
podczas okreséw nauki za granicg, ERK [Europejskie Ramy Kwalifikacji] majg
promowac przejrzystos¢ krajowych systemdw ksztatcenia i szkolenia oraz bu-
dowac¢ wzajemne zaufanie?.

! https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/HTML/?uri=CELEX:32017H0615(01)
&from=EN [DW 26.11.2024]

2 |slandia, Liechtenstein, Norwegia, Albania, Macedonia Pdtnocna, Czarnogéra, Serbia i Tur-
cja (kraje kandydujace), Bosnia i Hercegowina, Kosowo (potencjalne kraje kandydujace) oraz
Szwajcaria (https://www.cedefop.europa.eu/files/9109_pl.pdf [DW 26.11.2024])

3 https://europass.europa.eu/pl/narzedzia-europass/europejskie-ramy-kwalifikacji [DW 26.11.
2024]
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Przedmiotem naszych rozwazan jest ksztatcenie nauczycieli jezy-
kéw obcych na kierunkach neofilologicznych, w szczegdlnos$ci na poziomie
6 ERK, dotyczgcym kwalifikacji uzyskiwanych podczas studiow | stopnia, oraz
na poziomie 7 w odniesieniu do studiéw Il stopnia. Tabele nr 1 oraz nr 2 syn-
tetycznie ujmujg nadrzedne efekty uczenia sie na tych poziomach w zakre-
sie wiedzy, umiejetnosci oraz odpowiedzialnosci i autonomii. Juz z ogdlnych
zatozen ERK wynika, ze wszyscy studenci, a zatem réwniez przygotowujgcy
sie do petnienia zadan nauczycielskich na lekcjach jezykéw obcych, majg
by¢ zdolni m.in. do krytycznego rozumienia teorii i obowigzujgcych zasad,
do innowacyjnosci potrzebnej przy rozwigzywaniu ztozonych i nieprzewidy-
walnych problemoéw w specjalistycznych dziedzinach oraz do podejmowania
decyzji w nieoczywistych kontekstach. Studenci Il stopnia majg natomiast
zdoby¢ wysoce specjalistyczng, najnowszg wiedze bedacg na styku réznych
dziedzin (!), stanowigcg podstawe oryginalnego myslenia lub badan. Umie-
jetnos¢ integrowania wiedzy z réznorakich dziedzin ma umozliwiac¢ im osig-
gniecie autonomii w zarzadzaniu i przeksztatcaniu kontekstéw zwigzanych
z pracg oraz przejmowanie odpowiedzialnosci za rozwdéj wtasnej wiedzy
i praktyki zawodowe;j.

W zestawieniu widac tendencje do interdyscyplinarnego podejscia do
ksztatcenia wszystkich studentdw, a co za tym idzie, do takiego witasnie ukie-
runkowania edukacji przysztych nauczycieli jezykdw obcych. Podczas przygo-
towania zawodowego w ramach obydwu stopni studiéw majg sie rozwingé
ich umiejetnosci: menadzerskie (auto)coachingowe, umozliwiajgce zarzadza-
nie dziataniami i projektami, rozwojem wtasnym i innych, a takze umiejetno-
$ci strategicznego analizowania, rozwigzywania wielorakich problemdéw czy
podejmowania dziatarh innowacyjnych, kreatywnych. Na podstawie ERK opra-
cowana zostata Polska Rama Kwalifikacji (PRK).

4. Polska Rama Kwalifikacji (PRK)

W PRK nadal definiuje sie trzy obszary kwalifikacji: wiedze, umiejetnosci
oraz kompetencje spoteczne, okreslane, nota bene, w ERK jako , autonomia
i odpowiedzialno$¢”. Na poziomie 6 PRK, odpowiadajgcym studiom | stop-
nia, wiedza obejmuje podstawy kierunkowe, kompletnos¢ perspektywy
poznawczej, wybrane zagadnienia szczegdétowe oraz uwarunkowania etycz-
no-prawne (PRK, 2020: 30; P6_UW; P6S_W). W obszarze umiejetnosci pod-
kresla sie psychologiczne rozwigzywanie ztozonych problemdéw, kompetencje
komunikacyjne i zespotowe, planowanie rozwoju oraz Swiadomos¢ zobowig-
zan interpersonalnych (P6_UU; P6S_U). Kompetencje spoteczne dotyczg za$
ksztattowania etosu zawodowego, odpowiedzialnosci za dziatania i krytycz-
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nej oceny ich skutkéw (P6_UK; P6S_K). W kontekscie ksztatcenia przysztych
nauczycieli jezykdw obcych wymagania te nabierajg wyjgtkowego znaczenia.
Absolwenci przygotowujacy sie do odgrywania takiej roli zawodowej majg za-
tem zaréwno zdoby¢ kompletng wiedze, jak i rozwingé rozmaite umiejetno-
$ci psychologiczno-pedagogiczne®. Analiza tego dokumentu wykazuje jednak,
iz zagadnienie interdyscyplinarnego ksztatcenia w ramach studiéw | stopnia
zostato sprowadzone w PRK do umiejetnosci organizacji pracy, czyli wspot-
dziatania z innymi osobami w ramach prac zespotowych, w tym o charak-
terze interdyscyplinarnym (PRK, 2020: 30; P6S_UQ). Nie mowi sie juz tutaj
o koniecznosci zdobywania ,wiedzy na styku réznych dziedzin”®. Studenci Il
stopnia natomiast powinni zdoby¢ pogtebiong wiedze o wybranych faktach,
teoriach, metodach oraz ztozonych zaleznosciach miedzy nimi, takze w po-
wigzaniu z innymi dziedzinami, a ponadto majg rozumieé ztozone uwarunko-
wania oraz aksjologiczny kontekst podejmowanej dziatalnosci (PRK, 2020: 32
— P7U_W oraz P7S_W). W zakresie umiejetnosci oczekuje sie od nich zdol-
nosci do wykonywania zadan oraz formutowania i rozwigzywania proble-
mow z wykorzystaniem nowej wiedzy, takze spoza wtasnej dziedziny (P7U_U
oraz P7S_U). Kompetencje spoteczne obejmujg natomiast postawy etyczne,
inicjatywe, krytyczng ocene wtasnych i zespotowych dziatan, umiejetnosci
przywddcze oraz odpowiedzialnosé i przedsiebiorczosé (P7U_K, P7S_K). Kon-
tekst interdyscyplinarny, uwzgledniajgcy role psychologii i aksjologii pedago-
gicznej, jest zatem kluczowy w ksztatceniu zaawansowanym na wszystkich
kierunkach studiéw magisterskich.

5. Kwalifikacje do nauczania jezykéw obcych w Polsce

Proces ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w Polsce odbywa sie zaréwno
w ramach studidw | stopnia, jak i Il stopnia, natomiast zakoriczony zostaje
uzyskaniem tytutu magistra odpowiedniego kierunku studidw neofilologicz-
nych. Mozliwe jest uzyskanie adekwatnych kwalifikacji na podstawie ukon-
czenia studidw na innych kierunkach z przygotowaniem pedagogicznym oraz
legitymowania sie odpowiednim $Swiadectwem potwierdzajgcym znajomosc
danego jezyka obcego. Ponizej zamieszczono synteze przepiséw legislacyj-
nych w tym zakresie.

4 Kategorie opisowe i aspekty o podstawowym znaczeniu dla kompletnosci opisu wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji spotecznych dla uniwersalnych charakterystyk pozioméw 1-8 na
s. 8 Polskiej Ramy Kwalifikacji z 2020 roku (https://kwalifikacje.gov.pl/images/Publikacje/Pol-
ska_Rama_Kwalifikacji_-_poradnik_u%C5%BCytkownika_wydanie_lI_1.pdf [DW 26.11.2024]).
® Stanowi to podstawe akademickiego ksztatcenia wedtug Europejskich Ram Kwalifikacji.
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Zgodnie z Rozporzgdzeniem Ministra Edukacji i Nauki z dnia 14 wrze-
$nia 2023 w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli
(§ 13) nauczania jezyka obcego w przedszkolach i klasach |-l szkét podsta-
wowych moze sie podejmowacd osoba, ktéra ma adekwatne kwalifikacje wy-
magane do nauczania jezyka obcego w klasach IV-VIII szkét podstawowych
i w szkotach ponadpodstawowych (pkt. 2), a zatem bedgca absolwentem kie-
runkéw neofilologicznych z przygotowaniem pedagogicznym. W pozostatych
przypadkach (pkt. 1 oraz 3—6) wymienia sie absolwentéw kierunku pedago-
gika przedszkolna i wczesnoszkolna, ktdrzy posiadajg Swiadectwo egzaminu
w zakresie danego jezyka obcego lub ukonczyli zblizone kierunki studidw,
takie jak studia podyplomowe lub kurs kwalifikacyjny w zakresie nauczania
danego jezyka obcego®.

Wyzej wymienione Rozporzadzenie (§ 12) definiuje tez kwalifikacje do
nauczania jezyka obcego w klasach IV=VIIl w szkotach podstawowych i pla-
cowkach ponadpodstawowych. Na Il i lll etapie edukacyjnym nauczycielem
jezyka obcego moze by¢ osoba, ktéra: ukonczyta ,studia pierwszego i drugie-
go stopnia lub jednolite studia magisterskie prowadzone zgodnie z nowym
standardem ksztatcenia w zakresie danego jezyka obcego, nauczania danego
jezyka obcego lub lingwistyki stosowanej w zakresie danego jezyka obcego
i posiada przygotowanie pedagogiczne” (pkt. 1). Takie uprawnienia zdobywa-
jg rowniez absolwenci studiéw drugiego stopnia lub jednolitych studiow ma-
gisterskich na innych kierunkach studidw, legitymujacy sie swiadectwem eg-
zaminu z danego jezyka obcego w stopniu zaawansowanym oraz posiadajgcy
przygotowanie pedagogiczne lub swiadectwo panstwowego nauczycielskiego
egzaminu z danego jezyka obcego stopnia Il (pkt. 2).

W dokumencie tym znajduje sie rowniez zapis dotyczacy kwalifikacji
do prowadzenia zaje¢ z przedmiotdéw innych niz jezyki obce w danym jezyku
w szkotach dwujezycznych lub oddziatach dwujezycznych. Takie kompetencje
posiada osoba, ktéra ma kwalifikacje wymagane do zajmowania stanowiska
nauczyciela na danym etapie edukacyjnym, natomiast w zakresie znajomosci
jezyka obcego, w ktorym naucza przedmiotu lub prowadzi zajecia: 1) ,,ukon-
czyta studia pierwszego i drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie
prowadzone zgodnie z nowym standardem ksztatcenia w zakresie danego

W § 13 (pkt. 1-6) w/w rozporzadzenia wsrdd osob, ktére mogg byé nauczycielami jezy-
kéw obcych w klasach I-IIl wymienia sie rdwniez osoby, ktére ukonczyty studia na kierunkach
pedagogicznych i posiadajg Swiadectwo egzaminu z danego jezyka obcego w stopniu co naj-
mniej podstawowym, lub ukonczyty studia na kierunku filologia lub nauczanie jezykéw obcych
i wykazuja sie przygotowaniem pedagogicznym do nauczania jezyka obcego.

7 Adekwatne kwalifikacje do nauczania jezyka obcego w klasach IV-VIIl szkét podstawowych,
posiadajg rowniez osoby, ktore ukonczyty studia pierwszego stopnia na innym kierunku stu-
didw, legitymujg sie Swiadectwem egzaminu z danego jezyka obcego w stopniu zaawansowa-
nym lub bieglym i posiadajg przygotowanie pedagogiczne (§ 12, pkt. 1-4 w/w rozporzadzenia).
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jezyka obcego, nauczania danego jezyka obcego lub lingwistyki stosowanej
w zakresie danego jezyka obcego” (pkt. 1) lub ,legitymuje sie swiadectwem
egzaminu z danego jezyka obcego w stopniu co najmniej podstawowym”
(pkt. 3), ewentualnie ,ukonczyta studia w kraju, w ktérym jezykiem urzedo-
wym jest dany jezyk obcy” (pkt. 5)3.

W zafaczniku do powyzszego Rozporzgdzenia zamieszczono wykaz
egzamindw potwierdzajgcych kwalifikacje do nauczania jezykdw obcych,
a wiec — odpowiednio — podstawowg lub zaawansowang znajomos¢ jezy-
ka angielskiego, niemieckiego, francuskiego, wtoskiego oraz hiszpanskie-
go. Z Rozporzadzenia o kwalifikacjach nauczycieli wynika wiec, ze studenci
kierunkéw neofilologicznych stanowig jedng z grup, ktére mogg uzyskac kwa-
lifikacje do nauczania jezykdw obcych. Wokét nich koncentrujg sie praktyczne
badania edukacyjne, omdéwione w dalszej czesci artykutu.

6. Standard ksztatcenia nauczycieli w Polsce

Wytyczne ERK oraz PRK dotyczg studentow wszystkich specjalnosci. Zgodnie
z obowigzujgcym Standardem ksztatcenia nauczycieli w Polsce zdobywanie
wyzej wymienionych kwalifikacji do nauczania kazdego przedmiotu szkolne-
go, w tym jezykdw obcych, obejmuje zawsze przygotowanie merytoryczne
(w naszym przypadku — w zakresie danej neofilologii — modut A), przygoto-
wanie psychologiczno-pedagogiczne (modut B) oraz przygotowanie dydak-
tyczne wraz z emisjg gtosu (modut C) i dydaktyczne ukierunkowane (modut
D) — w analizowanym przypadku jest to przygotowanie glottodydaktyczne®.
Szczegdtowe efekty uczenia sie, zawarte w aktualnym Obwieszczeniu Ministra
Nauki z 2024 roku'®, odnoszg sie do procesu ksztatcenia nauczycieli wszyst-
kich specjalnosci i nie uwzgledniajg specyfiki postepowania w przypadku
edukacji obcojezycznej: ani w ramach studiéw o profilu ogélnoakademickim
(np. na uniwersytetach i na innych uczelniach wyzszych), ani praktycznym
(np. w wyzszych szkotach ksztatcenia zawodowego czy akademiach nauk sto-
sowanych). Tak jak na wszystkich innych kierunkach, zaréwno przygotowa-
nie psychologiczno-pedagogiczne, jak i dydaktyczne, odbywa sie w obrebie
nauk spotecznych. Specyfika ksztatcenia nauczycieli na kierunkach neofilolo-

8 Takie kwalifikacje uzyskujg réwniez m. in. absolwenci kierunku lingwistyka stosowana w za-
kresie danego jezyka obcego.

° Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 w sprawie
standardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. 2024
poz. 453).

12 Obwieszczenie Ministra Nauki z dnia 9 lutego 2024 w sprawie ogtoszenia jednolitego tekstu
rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie standardu ksztatcenia przy-
gotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela.

42



Nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych a otoczenie naukowe. Specyficzna harmonia nauk...

gicznych polega jednakze na koniecznosci integrowania wiedzy, umiejetnosci
i postaw rowniez z zakresu nauk humanistycznych. Jest to przede wszystkim
modut A — przygotowanie merytoryczne, ale, jak pokazemy, nie tylko.

Tabela nr 3 ukazuje interdyscyplinarny charakter ksztatcenia nauczy-
cieli jezykdw obcych w ramach kierunkédw neofilologicznych. Na specyfike
tego ksztatcenia wskazuje tu przede wszystkim obecnos¢ problematyki za-
réwno nauk humanistycznych, jak i spotecznych. W ramach kierunkéw neo-
filologicznych taczy sie tresci nauczania z obszaru takich dyscyplin, jak li-
teraturo- i jezykoznawstwo, historia oraz nauki o kulturze i religii, a takze
nauki o bezpieczenstwie!! czy pedagogika i psychologia. Z tabeli tej wynika,
ze na takich kierunkach nie da sie wyizolowac ,typowego” psychologiczno-
-pedagogicznego przygotowania o charakterze spotecznym od jego zwigz-
kéw z humanistycznym przygotowaniem jezykoznawczym czy spotecznym
w ramach innych dyscyplin nauki. Konkretne przygotowanie do nauczania
przedmiotu, jakim jest dany jezyk obcy, kieruje sie tez swojg specyfikg ty-
powg dla metodyki nauczania tego jezyka. Dopiero integracja wiedzy z tych
réznorodnych dziedzin i dyscyplin naukowych stanowi o harmonii otocze-
nia naukowego w przypadku ksztatcenia nauczycielskiego na neofilologicz-
nych kierunkach.

7. Brak jednolitego programu ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych

W chwili obecnej nie istnieje jednolity program ksztatcenia nauczycieli jezy-
kéw obcych dla kierunkdw neofilologicznych na uczelniach wyzszych, ktéry
uwzgledniatby zalecenia Europejskich Ram Kwalifikacji, Polskiej Ramy Kwa-
lifikacji, Rozporzadzenia o kwalifikacjach wymaganych od nauczycieli oraz
Standardu ksztatcenia nauczycieli i odnositby je do, wspomnianej powyzej,
interdyscyplinarnej specyfiki tego przygotowania. W poszczegdlnych jed-
nostkach uniwersyteckich opracowuje sie jedynie tabele z ogélnymi wytycz-
nymi®2,

Poréwnujac wybrane, historyczne plany ksztatcenia pod katem liczby
godzin przeznaczonych na przygotowanie w poszczegélnych obszarach odpo-
wiadajgcych modutom dzisiejszego Standardu ksztatcenia nauczycielskiego,

1 np. https://neofilologia.uw.edu.pl/wp-content/uploads/2020/10/Liczba-N_Poradnik-Wydzia
%C5%82-Neofilologii-UW.pdf [DW 26.11.2024]

2 Interesujacy przyktad adekwatnego, historycznego juz, programu mozna odnalezé w opra-
cowanym w latach 1993-1995 z inicjatywy éwczesnego Ministerstwa Edukacji Narodowej,
pod kierownictwem prof. dr hab. Haliny Stasiak, Curriculum dla nauczycielskich kolegiéw je-
zykoéw obcych (wiecej o historii ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych w Polsce: np. Karpeta-
-Pe¢, 2018: 333-358).
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mozna zauwazy¢ duzg réznorodnosé rozwigzan. Przyktadowe zestawienie
wybranych planéw ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych na przestrzeni
ostatnich 35 lat w Polsce zawiera tabela nr 4. Wynika z niej, ze bloki zaje¢
psychologiczno-pedagogicznych zyskiwaty z czasem coraz wiekszg wage — od
braku takich zaje¢ w roku 1990 w specjalnosciach jezyk francuski i niemiec-
ki** (omawianie zagadnien jedynie w ramach teorii uczenia sie w przypad-
ku sekcji jezyka niemieckiego w nauczycielskich kolegiach jezykéw obcych
— w sumie 60 godz. na wszystkie zagadnienia w czasie studiéw), przez 60 go-
dzin w sekcjach jezyka angielskiego w 1990 roku, a 120 godzin we wszystkich
innych specjalnosciach jezykowych w roku 2006 na zajeciach zintegrowa-
nych z nauczaniem jezykdéw obcych, az po 180 godzin w aktualnym standar-
dzie nauczycielskiego ksztatcenia bez wyraznego odniesienia do specyfiki
ksztatcenia jezykowego?®.

Liczba godzin dydaktyki ogélnej oraz glottodydaktyki siega od czterech
semestrow po 90 godzin metodyki nauczania danego jezyka w kazdym, czyli
360 godzin w roku 1990, przez 60 godzin samej emisji gtosu i 150 godzin dydak-
tyki przedmiotowej w 2006 roku, po 60 godzin dydaktyki ogdlnej wraz z emi-
sjg gtosu oraz 150 godzin dydaktyki nauczania danego jezyka w 2024 roku.
Zakres tresci glottodydaktycznych zostat zawezony ilosciowo do realizowania
dzis tylko okoto 25% zagadnien ujetych w Curriculum z 1995 roku?¢. De facto
metodyka nauczania danego jezyka stanowi zgodnie z aktualnym Standar-
dem jedynie jedng pietnastg (1/15!), tresci omawianych w ramach przedmio-
tow glottodydaktycznych. Zdarza sie, ze ostatnie zalecenia Polskiej Komisji
Akredytacyjnej eksponujg jezyk polski jako jedyny dopuszczalny w zakresie
prowadzenia przedmiotdw przygotowania psychologiczno-pedagogicznego
oraz jako wiodacy w przygotowaniu dydaktycznym do nauczania danego je-
zyka obcego; mozliwe jest jedynie korzystanie z przyktadéw w jezyku obcym.

W obliczu nakreslonych probleméw wydaje sie, ze jedynie integracja
przedmiotdéw i tresci, jednoznaczne ukierunkowanie procesu ksztatcenia na-
uczycielskiego na nauczanie danego jezyka obcego oraz realizowanie przy-
gotowania do wykonywania zawodu nauczyciela w danym jezyku obcym
mogg przynies¢ wymierne efekty dla nauczycieli przysztej edukacji jezyko-
wej. Taki cel przyswieca autorskiemu ,Programowi glottopsychopedagogicz-
nego ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych” w Instytucie Germanistyki Uni-
wersytetu Warszawskiego.

13 Zarzadzenie Ministra Edukacji Narodowej nr 26 z dnia 23 lipca 1990.

14 Rozporzadzenie MEN z dnia 30 czerwca 2006 r. (Dz. U. 2006 poz. 897).

5 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 (Dz. U. 2024
poz. 453).

16 Zob. przypis nr 12.
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8. Co z tego wynika? — Refleksja metodologiczna na podstawie badan
witasnych

Przytoczona tutaj analiza stanowi fragment badan prowadzonych ustawicz-
nie od 2011 roku na Wydziale Neofilologii w Instytucie Germanistyki Uniwer-
sytetu Warszawskiego. Dotyczy ona ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych
na neofilologicznych kierunkach studiéw | i Il stopnia, realizowanych na pod-
stawie standarddéw z roku 2012 (na pierwszym etapie badan) oraz standardu
z 2019 roku z pdzniejszymi zmianami (na etapach kolejnych).

Préba badawcza obejmuje studentéw studidow neofilologicznych na
kierunku germanistyka, realizujgcych studia z uwzglednieniem przygotowa-
nia merytorycznego, pedagogicznego, a takze psychologicznego i (glotto)
dydaktycznego, wynikajacego ze standardéw ksztatcenia nauczycieli (odpo-
wiednio z roku 2012 oraz 2019). W badaniach biorg udziat w kazdym roku
przede wszystkim adepci ostatnich rocznikéw studiow licencjackich i magi-
sterskich na kierunku germanistyka, od okoto 10 rocznie w pierwszych latach
do okoto 5 w ostatnich semestrach. Uwzgledniono takze wypowiedzi neofilo-
logdw z badanego wydziatu. Doktadna liczb osdb biorgcych udziat w badaniu
zostanie wskazana po ich ukonczeniu.

Analizowany proces ksztatcenia uwzglednia Europejskie Ramy Kwali-
fikacji, uaktualniong Polskg Rame Kwalifikacji oraz aktualizowane rozporza-
dzenia o kwalifikacjach nauczycieli. W badanej jednostce uniwersyteckiej
stosuje sie jednolity program ksztatcenia nauczycielskiego dla wszystkich
kierunkdw neofilologicznych. W celu pozyskania wiarygodnych, trafnych
i obiektywnych danych wykorzystuje sie strategie triangulacji teorii, metod
oraz danych badawczych. Dotychczas nie uwzgledniono triangulacji bada-
czy. Triangulacja teorii polega na harmonijnej integracji teorii jezykoznaw-
czych, psychologicznych, pedagogicznych oraz ogdlno- i glottodydaktycznych.
W jej wyniku wytonita sie glottopsychopedagogika, tgczaca wyniki teore-
tycznych badan dwdch gatezi: nauk humanistycznych oraz spotecznych. Pod
wzgledem metodologicznym ramy omawianych badan edukacyjnych tworzg
podejscie jakosciowe z elementami podejscia ilosSciowego. Dzieki takiej kon-
cepcji mozliwe jest korzystanie zaréwno z pomiaru jakosciowego, jak i iloscio-
wego. Praktyczne badania edukacyjne, okreslane mianem badan w dziataniu
czy tez badan przez dziatanie, majg charakter pomiarow podtuznych i bazujg
na typowej spirali prac badawczych: od akcji przez refleksje, do nastepnej
akcji, i tak dalej (Altrichter, Feindt, Thiinemann, 2023: 551-572).

Dotad wykorzystano takie metody pozyskiwania danych: jak systema-
tyczna obserwacja niestrukturyzowana, przebiegajgca w naturalnych wa-
runkach, metoda ustnego i pisemnego sondazu nieskategoryzowanego na
podstawie ogdlnych kategorii pojeciowych, a takze klasyczna i nowoczesna,
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jakosciowa i formalna analiza dokumentéw prawnych i edukacyjnych, elek-
tronicznych prac studentéw oraz dziennikdéw praktyk, a w szczegélnosci opi-
nii studenckich. Metoda biograficzna obejmuje swym zakresem studium
przypadku ksztatcenia nauczycielskiego w badanej jednostce uniwersyteckiej
z uwzglednianiem studium przypadku wybranych studentéw. W ramach me-
tody dialogowe] prowadzone sg bezposrednie rozmowy indywidualne oraz
grupowe z wykorzystaniem techniki aktywnego stuchania. Baze dla prowa-
dzonych badan stanowi metodologia przedstawiana przez Friebertshauser,
Langer i Prengel (2013), tobockiego (2000, 2010), Caspari, Klippel, Legutke
i Schramm (2016) oraz Huga i Poschenika (2020).

Gtéwne pytanie badawcze brzmi nastepujgco: Jaki jest optymalny mo-
del ksztafcenia nauczycieli jezykow obcych uwzgledniajgcy aktualne wyzwania
edukacyjne? Zaktada sie, ze spersonalizowany model ksztatcenia przysztych
nauczycieli jezykéw obcych, odpowiadajgcy zaréwno rzeczywistym potrzebom
wspotczesnych studentdw, jak i wymaganiom specyficznego rynku edukacyj-
nego, umozliwi ich wszechstronny rozwéj w zakresie interdyscyplinarnej wie-
dzy, kluczowych umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych, wspierajgc tym
samym ich zawodowag autoekspresje. Baze w takim modelu stanowi nowocze-
sne podejscie neokomunikacyjne (Piepho, 1991; Meifner, 2005), rozumiane
jako integracja glottodydaktycznych podejsé¢ komunikacyjnego, miedzykultu-
rowego i miedzykulturowo-komunikacyjnego (Dietrich-Grappin, 2024: 73-89;
Caspari, Schinschke, 2024: 39-53) oraz nowych podejs¢ ogdlnodydaktycznych,
takich jak autonomiczne, otwarte, catoSciowe uczenie sie czy koncepcja ukie-
runkowania na dziatanie itp. (Pe¢, Szymankiewicz, 2023); z uwzglednieniem
aktualnych nurtéw psychologiczno-pedagogicznych (Pe¢, 2024: 66-71)

W praktycznych badaniach edukacyjnych mozliwe sg zmiany pytan
szczegotowych oraz stosowanych metod badawczych w trakcie procesu em-
pirycznego w zaleznosci od aktualnych potrzeb, w naszych mozna wiec wy-
odrebnié¢ jak na razie trzy diuzsze etapy. Pierwsze eksploracje, przeprowa-
dzone w latach 2011-2017, ukazujg otwarte formy pracy jako nowoczesne
rozwigzanie, dajgce sie z powodzeniem zastosowac¢ w edukacji akademickiej
(Karpeta-Pe¢, 2017; 2018; Pe¢, 2019; 2020a; 2021a); nastepne badania, z lat
2017-2021, koncentrujg sie na modelu ksztatcenia nauczycieli jezykéw ob-
cych, bazujgcym na integracji dyscyplin w ramach glottopedeutologicznych
podejsé¢: humanistycznego, technologicznego i funkcjonalnego (Pe¢, 2020b;
2020c; 2021b); najnowsze analizy, prowadzone od 2021 roku, pokazujg, ze
wspotczesne ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych to proces integrujacy
wyniki badan wielu dziedzin i dyscyplin naukowych, a synergia nauk prowa-
dzi do ich fuzji i powstawania interdyscypliny (Pe¢, 2024). Niniejsza analiza
stanowi ogniwo ukazujace ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych w nowym,
harmonijnym swietle.
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Wszystkie trzy etapy badawcze realizowane byty z poszanowaniem
podstawowych kryteridw poprawnosci badan naukowych, a wiec rzetelnosci,
trafnosci i obiektywnosci. Poniewaz ostatnie kryterium jest w praktycznych
badaniach edukacyjnych mozliwe do spetnienia jedynie relatywnie, podjeto
starania o zachowanie poprawnosci badan typowej dla podejscia jakosciowe-
go i spetnienie kryterium komunikacyjnosci, szczerosci wypowiedzi, swobod-
nej atmosfery, aktywnego stuchania, elastycznego doboru pytan szczegdto-
wych w zaleznosci od przebiegu rozméw itp.

Reasumujac, z przedstawionych badan wytania sie spersonalizowany
model ksztatcenia przysztych nauczycieli jezykdw obcych, bazujgcy na neoko-
munikacyjnym podejsciu, integrujgcym wiedze lingwistyczng, psychologicz-
ng, pedagogiczng i (glotto)dydaktyczng. Model taki zaktada szacunek dla ak-
tualnych potrzeb studentéw oraz dostosowanie do wymagan wspdtczesnego
rynku pracy. Poza spetnieniem standardéw ksztatcenia nauczycielskiego ko-
nieczne jest tez wyposazanie studentéw w umiejetnosci menadzerskie i stra-
tegiczne wyszczegdlnione w ERK i PRK.

9. Jak byc¢ powinno? Jak by¢ moze? Synergia nauk humanistycznych
i spotecznych w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych

Na powyzsze pytanie nie mozna w chwili obecnej uzyska¢ jednoznacznej
odpowiedzi. Niniejszy artykut przedstawia przyktad autorskich rozwigzan,
sprawdzonych w praktyce edukacyjnej, ktére w chwili obecnej prowadza do
tytutowej ,harmonii” w ksztatceniu nauczycieli jezykédw obcych.

W klasyfikacji nauk?’, obowigzujgcej aktualnie w Polsce, interesujgce
z punktu widzenia naszych rozwazan sg dwie dziedziny*®: nauki humanistyczne
oraz spoteczne®® wraz z ich ,dziatami nauki”, a wiec dyscyplinami. W ramach
ksztatcenia nauczycielskiego podczas studiéw neofilologicznych adekwatne
otoczenie naukowe tworzg wiec z jednej strony dyscypliny z dziedziny nauk
humanistycznych, takie jak poszczegdlne filologie, jezykoznawstwo, histo-
ria, literaturoznawstwo czy nauki o kulturze i religii, z drugiej zas dyscypliny

Y7 Encyklopedia PWN podaje, iz ,we wspdtczesnym naukoznawstwie istnieje rozbieznos¢ po-
gladéw zaréwno co do przyjmowanych zasad podziatu nauk, jak i co do miejsca poszczegél-
nych dyscyplin w réznych projektach uktadéw klasyfikacyjnych” (https://encyklopedia.pwn.pl/
haslo/klasyfikacja-nauk [DW 26.11.2024].

18 Wedtug Stownika jezyka polskiego dziedzina to ,pewien obszar, pole, dziat badan, zainte-
resowan réznych nauk”. Definicja ta wskazuje na wielo$¢ nauk wchodzacych w sktad danej
dziedziny (https://sjp.pl/dziedzina [DW 26.11.2024].

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 11 pazdziernika 2022 r. w sprawie dzie-
dzin nauki i dyscyplin naukowych oraz dyscyplin artystycznych (Dz. U. 2022 poz. 2202).
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z dziedziny nauk spotecznych, takie jak pedagogika i psychologia wraz z ich
subdyscyplinami, nauki socjologiczne, nauki o komunikacji spotecznej i me-
diach, geografia, nauki o polityce i administracji. Z tabeli nr 5 wynika, iz
wspotczesnie proces ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych ma specyficzny,
interdyscyplinarny charakter. Mozna tez zauwazy¢ tendencje ostatnich lat do
powstawania tak zwanych interdyscyplin (na przyktad nauki o komunikacji
czy o mediach, nauk neurologicznych czy kognitywistyki)®.

Kilka przyktaddw, zaczerpnietych z aktualnego Standardu ksztatcenia
nauczycieli, a doktadniej z tresci modutu psychologicznego, ukierunkowano
w tabeli nr 6 na osiggniecie nadrzednego celu edukacji jezykowej, jakim jest
rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, komunikacyjno-miedzykulturowej,
miedzykulturowej (Bawej, 2023: 303-306) i neokomunikacyjnej. Poprzez
omoédwienie zagadnien psychologicznych student ma bowiem wyksztatci¢
w sobie umiejetnosé przygotowania przysztych uczniéw do komunikacji w je-
zyku obcym w autentycznych sytuacjach oraz porozumiewania sie w rézno-
rodnych sytuacjach spotecznych z poszanowaniem potrzeb swoich i innych
0sob. Tabela ta pokazuje, ze omawianie wielu zagadnien z zakresu psycho-
logii bez odniesienia do kompetencji komunikacyjnej, miedzykulturowej czy
neokomunikacyjnej, traktowanych jako nadrzedny cel edukacyjny kazdej
lekcji jezyka obcego, moze zubozy¢ proces przygotowania nauczycielskiego
studentéw studiéw neofilologicznych. W takim przypadku bowiem istnieje
ryzyko, ze zagadnienia zawarte w Srodkowej oraz ostatniej kolumnie tabeli
nr 6 nigdy nie zostang uwzglednione w procesie przygotowania do zawodu
nauczyciela jezyka obcego.

Podobne niebezpieczenstwo istnieje w przypadku ksztatcenia w za-
kresie wychowania. Przyktady zaczerpnieto z pedagogicznego modutu B.2
w Standardzie. Tabela nr 7 przedstawia ukierunkowanie zagadnien pedago-
gicznych na przygotowanie studentéw do neokomunikacyjnego nauczania
jezyka obcego. Tutaj rowniez bezposrednie powigzanie pedagogiki i jezyko-
znawstwa moze przynies¢ wymierne efekty dla studentéw jako przysztych
nauczycieli jezykéw obcych.

Efekty ukierunkowania zagadnienn dydaktyki ogdlnej oraz emisji gto-
su na przygotowanie przysztych nauczycieli jezykdw obcych, a nie nauczy-
cieli wszelkich innych specjalnosci przedstawia tabela nr 8. Ukazuje ona, ze
wiedza ogdlnodydaktyczna stanowi¢ moze silng podstawe dla refleksji oraz
¢wiczenia odpowiednich umiejetnosci ukierunkowanych bezposrednio na na-
uczanie i uczenie sie jezyka obcego.

20 Wiele interdyscyplin nie moze by¢ jeszcze jednoznacznie zaklasyfikowanych, jak chociazby
nauki neurologiczne czy poznawcze. Pomimo tego ich wyniki wykorzystuje sie miedzy innymi
w badaniach nad procesami uczenia sie i nauczania jezykdw obcych.
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W zakresie dydaktyki przedmiotu ze Standardu ksztatcenia przygoto-
wujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela réwniez wybrano te tresci
glottodydaktyczne, ktére w powigzaniu z jezykoznawstwem jako humani-
styczng nauka, nabierajg specyficznego znaczenia. Tabela nr 9 eksponuje
specyfike glottodydaktycznego przygotowania przysztych nauczycieli jezy-
kéw obcych w stosunku do przygotowania dydaktycznego do nauczania in-
nych przedmiotdw szkolnych. Zawezenie tresci dotyczacych réznych dydak-
tyk przedmiotowych do glottodydaktyki prowadzi de facto do ich poszerzenia
i pogtebienia o szereg aspektéw Scisle zwigzanych z nauczaniem i uczeniem
sie jezykdw obcych, a typowych dla tego obszaru. Na tak pojetej integracji
nauk humanistycznych i spotecznych bazuje Program ksztatcenia nauczyciel-
skiego, bedacy przedmiotem analizy i rozwoju w badaniach witasnych.

10. Co dalej? Podsumowanie, wnioski i perspektywy badawcze:
Od monizmu, przez pluralizm i interdyscyplinarnos¢
do interdyscypliny?

Wydaje sie, ze aspekt jednorodnosci dziedzin nauki nalezy raczej do prze-
sztosci i obecnie nie eksponuje sie juz monizmu zadnej z dyscyplin — w ba-
danym przypadku ani jezykoznawstwa, ani glottodydaktyki. Nawet niezwykle
cenny dualizm czy pluralizm zawarty w glottopedagogice, dopatrujacej sie
dwoistosci réznorodnych zagadnien pedagogicznych i jezykoznawczych, zdaje
sie dzi$ niewystarczajgcy. Co wiecej, glottodydaktyka jako samodzielna dys-
cyplina z jej interdyscyplinarnym charakterem, by¢ moze nie jest w stanie ob-
ja¢ swym zakresem wielosci i rozlegtosci badanych zagadnien, zwtaszcza tych
z pogranicza psychologii i pedagogiki®*. W niniejszym artykule proponuje sie
zatem glottopsychopedagogike jako interdyscypline, bedaca zintegrowanym
zespotem nauk o procesach nauczania i uczenia sie jezykéw obcych w dyna-
micznym kontekscie psychologiczno-pedagogicznym. Fuzja nauk, takich jak
jezykoznawstwo, psychologia, pedagogika, w tym dydaktyka i glottodydakty-
ka wraz z ich interdyscyplinarnymi powigzaniami z innymi, wyzej wymienio-
nymi dyscyplinami, stanowi swoiste potgczenie, zespolenie, scalenie, mocne
zintegrowanie, zjednoczenie, a tym samym umozliwia specyficzng harmonie

2 Thien (2024) wyszczegodlnia trzy fazy w rozwoju glottodydaktyki: 1) dydaktyke jezykéw ob-
cych jako subdyscypline jezykoznawstwa stosowanego, 2) jezykoznawstwo jako pokrewna dys-
cypline glottodydaktyki, 3) lingwistyke jako subdyscypline glottodydaktyki, obok psychologii
i pedagogiki. Sposrdd tych trzech historycznych paradygmatéw dotyczacych glottodydaktyki,
najblizszy koncepcji badan przedstawianych w tym artykule jest ostatni (rozwijajgcy sie zda-
niem badaczki od roku 2010).
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i synergie wynikow badan nad procesami uczenia sie i nauczania jezykdéw ob-
cych oraz ksztatcenia przysztych nauczycieli w tym zakresie.

Celem niniejszego tekstu jest ukazanie wyjatkowej harmonii specy-
ficznego, interdyscyplinarnego otoczenia naukowego we wspotczesnym
procesie ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych oraz w wyjasnianiu proce-
sOw uczenia sie i nauczania tych jezykdw. Teoretyczne rozwazania eksponujg
ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych jako proces ksztattowania przysztych
anglistow, germanistéw, romanistéw, slawistow itp. Zdobywaniu uprawnien
nauczycielskich w tym zakresie towarzyszy obecnie de facto wiele dyscy-
plin z dwéch wiodacych dziedzin: humanistycznej i spotecznej, w rowno-
miernym, harmonijnym i réwnolegltym roztozeniu zagadnien. Rzeczywiste
podwaliny dla zdobywania wiedzy, rozpoznawania i rozwijania umiejetno-
$ci oraz formowania postaw przysztych nauczycieli jezykéw obcych two-
rzg przede wszystkim jezykoznawstwo ogdlne i stosowane, psychologia,
pedagogika, dydaktyka ogdlna i szczegdtowa, czyli glottodydaktyka wraz
z ich subdyscyplinami i wieloma naukami pokrewnymi zwigzanymi przede
wszystkim z nauczaniem i uczeniem sie jezykdw obcych. Wyjgtkowa fuzja
tych dyscyplin prowadzi do ich harmonii i umozliwia ksztattowanie sie spe-
cyficznej interdyscypliny, okreslonej w niniejszym artykule, w nawigzaniu do
Swiatowego Kongresu FIPLV-PTN 2022, mianem glottopsychopedagogiki (z
uktonem w strone glottopedagogiki, promowane] przez Waldemara Pfeiffe-
ra juz w 2004 roku). Jej przedmiot badan tworzy (glotto)dydaktyczna pro-
blematyka nauczania i uczenia sie jezykdw obcych w dynamicznym kontek-
Scie psychopedagogicznym.

Pozostaje jeszcze otwarte pytanie: W jakim jezyku realizowac wyzej
wymieniony proces ksztattowania nauczycieli jezykdw obcych in spe? Wyzej
przedstawione praktyczne badania edukacyjne trwajg. Dziatania badawcze
ostatniego etapu prowadza nie tyle do konkluzji, co do nowych hipotez. By¢
moze jestesmy Swiadkami tworzenia sie nowego, czwartego podejscia w ra-
mach ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych. Wydaje sie, ze czasy humani-
stycznego, technologicznego i funkcjonalnego ksztatcenia nauczycieli edukacji
jezykowej, uchwycone na drugim etapie przedstawionych tu badan, mijajg,
obecnie za$ wytania sie podejscie o charakterze coachingowym (Daase, Saas,
2024), a nawet autocoachingowym. Hipotetycznie, taki harmonijny i wysoce
spersonalizowany model ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych, obejmuja-
cy zintegrowane ksztatcenie merytoryczne, psychologiczne, pedagogiczne
i (glotto)dydaktyczne z uwzglednieniem innych nauk pokrewnych, otwiera
nowe mozliwosci aranzacji tego glottopsychopedagogicznego procesu. Tym
bardziej, ze w ksztatceniu nauczycielskim w krajach zachodniej Europy co-
raz mocniej ujawnia sie podejscie wrazliwe zaréwno na dany jezyk obcy, jak
i na wielojezyczng edukacje oséb z réznych krajéw pochodzenia (Fliri, 2024),

50



Nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych a otoczenie naukowe. Specyficzna harmonia nauk...

a dydaktyka szkoty wyzszej staje sie coraz bardziej elastyczna i otwarta na
zmiany (Arn, 2017; Reich, Reich, 2025).
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ANEKS

Tabela 1. Efekty uczenia sie dla studentow studiow | stopnia (poziom 6 w Europej-
skich Ramach Kwalifikacji)

Poziom 6 - Efekty uczenia sie
Wiedza Umiejetnosci Odpowiedzialnos$¢ i autonomia
® zaawansowana e zaawansowane umiejet- e zarzadzanie ztozonymi (...) za-
wiedza w danej nosci, wykazywanie sie wodowymi dziataniami lub pro-
dziedzinie pracy biegtoscig i innowacyjnoscig jektami, przyjmowanie odpo-
lub nauki obej- potrzebng do rozwigzania wiedzialnosci za podejmowanie
mujaca krytyczne ztozonych i nieprzewidywal- decyzji w nieprzewidywalnych
rozumienie teorii nych probleméw w specja- kontekstach zwigzanych z pracg
i zasad listycznej dziedzinie pracy lub nauka
lub nauki e przyjmowanie odpowiedzial-
nosci za zarzadzanie rozwojem
zawodowym jednostek i grup

Zrédto: https://europass.europa.eu/pl/description-eight-eqf-levels [DW 26.11.2025]; podkre-
Slenie wtasne aspektdéw innowacyjnosci

Tabela 2. Efekty uczenia sie dla studentow studiow Il stopnia (poziom 7 w Europej-
skich Ramach Kwalifikacji)

Poziom 7 - Efekty uczenia sie
Wiedza Umiejetnosci Odpowiedzialnos¢ i autonomia
e wysoce specjalistyczna | e specjalistyczne umie- e zarzadzanie i przeksztatca-
wiedza, ktérej czesé jetnosci rozwigzywania nie kontekstoéw zwigzanych
stanowi najnowszg probleméw potrzebne z praca lub nauka, ktére sg
wiedze w danej dzie- do badan lub dziatalno- ztozone, nieprzewidywalne
dzinie pracy lub nauki, $ci innowacyjnej w celu i wymagajg nowych podejsé
bedaca podstawg tworzenia nowej wiedzy strategicznych
oryginalnego myslenia i procedur oraz_integro- e przyjmowanie odpowiedzial-
lub badan wania wiedzy z réznych nosci za przyczynianie sie
e krytyczna swiadomos¢ dziedzin do rozwoju wiedzy i praktyki
zagadnien w zakresie zawodowej lub za dokonywa-
wiedzy w danej dzie- nie przegladu strategicznych
dzinie oraz na styku wynikow zespotow
réznych dziedzin (1)

Zrédto: https://europass.europa.eu/pl/description-eight-eqf-levels [DW 26.11.2025]; podkre-
Slenie wtasne aspektow innowacyjnosci
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Tabela 3 . Interdyscyplinarny charakter ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych
w ramach studiéw neofilologicznych (zestawienie wtasne)

Interdyscyplinarny charakter ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych
w ramach kierunkéw neofilologicznych
Modut Przygotowanie Dziedzina Podstawowa dyscyplina
A Merytoryczne Nauki humanistyczne | Neofilologia: jezykoznawstwo
i spoteczne ogélne i stosowane oraz litera-
turo-, kulturo-, realioznawstwo,
historia w odniesieniu do ob-
szaru danego jezyka obcego itd.
B Psychologiczno-peda- | Nauki spoteczne Psychologia, pedagogika
gogiczne
C Ogdlnodydaktyczne + | Nauki spoteczne i hu- | Dydaktyka ogdlna, fonetyka
emisja gtosu manistyczne danego jezyka obcego
D Glottodydaktyczne Nauki humanistyczne |Jezykoznawstwo stosowane,
i spoteczne glottodydaktyka, metodyka na-
uczania danego jezyka obcego
A+ Razem: Nauki humanistyczne | Fuzja dyscyplin o profilu
+B+C+D | Ksztatcenie nauczycieli |i spoteczne humanistycznym i spotecznym
jezykéw obcych (w tym glottopedagogika i glot-
topedeutologia)

Tabela 4. Przeglad wybranych planéw ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych
w Polsce w latach 1990-2025 (zestawienie wtasne)

Wybrane plany ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w Polsce (z podanymi liczbami

godzin dydaktycznych)

Przygotowame pSYChOb_ Przygotowanie dydaktyczne
giczno-pedagogiczne
Glottody-
Metodyka
Dydaktyka Emisja (ddill;tIZtkaka naucza\r/ﬂa
Psychologia | Pedagogika v . v ) v y. danego
ogdlna gtosu nauczania jezyka
jezykéw ob- obcego
cych)
Teoria uczenia sie i na-
uczania jezykéw obcych 360
1990 |(zagadnienia psychope- ) ) w iezvku
NKJO* | dagogiczne) Jezy
obcym
60
w jezyku obcym
2006 aloje;zyku Svojezyku - \?voje;zyku 150
NKIO polskim polskim polskim W jezyku obeym
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2015 ggychopedagoglka 120
*% - - H
IG UW w jezyku obcym w jezyku obcym
2023 i?(l)chopedagoglka \?:Vojezyku iIOJQZqu 150
G UW w jezyku obcym obcym polskim W jezyku obeym
Psychologia | Pedagogika |30 30 150
2025 |90 90 w jezyku . w jezyku obcym
. . . w jezyku ..
IGUW |w jezyku w jezyku polskim ; z elementami jezyka
; . . polskim .
polskim polskim i obcym polskiego

* NKJO — Nauczycielskie Kolegium Jezykdw Obcych w Radomiu w latach 1990-2011.
** ]G UW — Instytut Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego w latach 2011-2025.

Tabela 5. Otoczenie naukowe w procesie ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych
(zestawienie wtasne wybranych dyscyplin w porzadku alfabetycznym)

Otoczenie naukowe w procesie ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych
Dziedzina qustawowa dyscy- Dyscyplllny szczegotowe (wybrane sub-
plina dyscypliny)
Anglistyka/ Germa- | Filologia angielska
1. nistyka/ Romani- Filologia germanska
styka itp. Filologia romanska, itp.
5 Historia Historia kraju docelowego jezyka
obcego
Dziedzina nauk Jezykoznaw§two ogdblne w odniesieniu
3. | humanistycznych Jezykoznawstwo do danego jezyka obcego
' Jezykoznawstwo stosowane (w tym
tradycyjna glottodydaktyka)
4 Literaturoznaw- Literaturoznawstwo w odniesieniu do
’ stwo obszaru danego jezyka obcego
5 Nauki o kulturze Kulturoznawstwo w odniesieniu do
' i religii obszaru danego jezyka obcego
1 Geografia Realioznawstwo obszaru danego jezyka
obcego
Nalf.kl N komunll- Nauki o komunikacji
2. kacji spotecznej . .
. . Nauki o mediach
i mediach
Dziedzina nauk - — :
spotecznych . . PoI!tyka kraJ.cl>w angIOJlezYcznych
3 Nauki o polityce Polityka krajéw romanskich
' i administracji Polityka krajow niemieckiego obszaru
jezykowego itp.
4 r’\,lZUkl socjologicz- Socjologia
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Dziedzina nauk

Pedagogika

Aksjologia pedagogiczna
Pedagogika alternatywna
Pedagogika wczesnoszkolna
Pedeutologia

Dydaktyka ogdlna

Dydaktyki szczegétowe (Metodyka
nauczania danego jezyka obcego)
Glottodydaktyka (nowoczesna jako

spotecznych

subdyscyplina glottopedagogiki)
Neurodydaktyka

Psychologia

Psychologia emocji

Psychologia humanistyczna
Psychologia kognitywna (poznawcza)
Psychologia motywacji

Psychologia rozwojowa

Psychologia rdznic indywidualnych
Psychologia spoteczna

Tabela 6. Psychologiczne ksztatcenie nauczycieli a ksztatcenie nauczycieli jezy-
kéw obcych — przyktady wybranych zagadnien psychologicznych w procesie przy-
gotowania uczniow i studentéw do komunikacji w jezyku obcym z rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka (zestawienie wtasne)

Psychologiczne ksztatcenie nauczycieli a ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych

Zagadnienie psychologiczne
w ksztatceniu nauczycieli
réznych przedmiotow

Zagadnienie psychologiczne
w ksztatceniu nauczycieli
jezykéw obcych

Zagadnienia psychologiczne
powigzane z jezykoznaw-
stwem w autentycznych

sytuacjach docelowych

e podstawowe pojecie psy-
chologii: jezyk (B.1.W1)

e jezyk a jezyk obcy

e dany jezyk obcy i jego

specyfika

e style poznawcze (B.1.W1)

e style poznawcze w per-
spektywie uczenia sie
jezykéw obcych (sposob
wykonywania ¢wiczen i za-
dan jezykowych z wyko-
rzystaniem preferowanych
styléw poznawczych)

e umiejetnos¢ Swiadomego

wykorzystywania wta-
snego stylu poznawczego
w nauce jezyka obcego
oraz w procesie przygoto-
wywania sie do zawodu
nauczyciela jezyka obcego

e emocje i motywacje
w procesach regulacji
zachowania (B1.W.1)

e emocje i motywacje
w procesach regulacji za-
chowania podczas uczenia
sie jezyka obcego

e regulowanie wtasnych

emocji i motywacji w au-
tentycznych sytuacjach ko-
munikacji w jezyku obcym
oraz w praktyce szkolnej
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réznice w zakresie tempe-
ramentu ucznia (B.1.W1)

réznice w zakresie tem-
peramentu ucznia na
lekcjach jezyka obcego
(np. zachowania na
lekcjach jezyka obcego
podczas pracy zespotowej)

zachowania jezykowe i po-
zajezykowe w sytuacjach
autentycznej komunikacji
w jezyku obcym zalezne
od temperamentu ucznia/
studenta, swiadomos¢
swego temperamentu

dysharmonie
i zaburzenia rozwojowe
u uczniéw (B.1.W.2)

wptyw dysharmonii

i zaburzen rozwojowych
na procesy uczenia sie

i nauczania jezyka obcego

komunikowanie sie

w jezyku obcym pomimo
dysharmonii i zaburzen
rozwojowych ucznidéw/
studentéw

procesy komunikowania
sie (B.1.W3)

procesy komunikowania
sie w jezyku ojczystym

a procesy komunikowania
sie w jezyku obcym

komunikowanie sie w je-
zyku obcym w autentycz-
nych sytuacjach z rodzimy-
mi uzytkownikami jezyka
- kompetencja komuni-
kacyjna, miedzykulturowa,
neokomunikacyjna

rézne formy komunikacji -
autoprezentacja (B.1.W3)

autoprezentacja w jezyku
obcym na lekcjach jezy-
kowych

autoprezentacja w jezyku
obcym (potgczenie umie-
jetnosci psychologicznych
i jezykowych w sytuacjach
pozalekcyjnych - egza-
min dojrzatosci, rozmowa
kwalifikacyjna

metody i techniki uczenia
sie z uwzglednieniem
rozwijania metapoznania
(B.1.W4)

kognitywne, metakogni-
tywne, afektywne i spo-
teczne strategie i techniki
uczenia sie danego jezyka
obcego

zastosowanie strategii

i technik uczenia sie
danego jezyka rowniez
w odniesieniu do innych
jezykow obcych

zagadnienia autorefleksji
i samorozwoju (B.1.W5)

stosowanie narzedzi
autorefleksji i rozwoju
wtasnego na lekcjach
jezyka obcego

(auto)coaching jezykowy,
umiejetnos¢ korzystania
z réznych zrédet jezyko-
wych i psychologicznych
poza edukacjg szkolng/
akademickg i zdobywania
sie na refleksje nad wta-
snym procesem uczenia
sie i nauczania jezyka
obcego

* symbole oznaczajg numer danego efektu uczenia sie w klasyfikacji dla psychologicznego mo-
dutu B.1 w Standardzie (Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca
2019 w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczycie-
la)
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Tabela 7. Pedagogiczne ksztatcenie nauczycieli a ksztatcenie nauczycieli jezykéw ob-
cych — przyktady wybranych zagadnien pedagogicznych w procesie przygotowania
ucznidw i studentéw do komunikacji w jezyku obcym z rodzimymi uzytkownikami
jezyka (zestawienie wtasne)

Pedagogiczne ksztatcenie nauczycieli a ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych

Zagadnienia pedagogiczne
powigzane z jezykoznawstwem
w autentycznych sytuacjach
docelowych

Zagadnienie pedagogiczne | Zagadnienie pedagogiczne
w ksztatceniu nauczycieli w ksztatceniu nauczycieli
réznych przedmiotow jezykéw obcych

e uczenie sie i nauczanie
danego jezyka obcego
w alternatywnych formach
edukacji (np. elementy
pedagogiki Montessori na
lekcjach jezykéw obcych oraz
w ksztatceniu nauczycieli
jezykow obcych)

e alternatywne formy
edukacji i alternatywne
formy edukacji jezykowej

e alternatywne formy
edukacji (B.2.W1)*

e rola nauczyciela jezyka
obcego i koncepcje jego
pracy; projektowanie
Sciezki wtasnego rozwoju
zawodowego w zakresie
danego jezyka obcego
pod wzgledem jezyko-
wym, psychologicznym,
pedagogicznym i (glotto)
dydaktycznym

e wtasny rozwdj zawodowy
nauczyciela danego jezyka
obcego (udziat w odpowied-
nich formach ksztatcenia,
doskonalenia i doksztatcania
zawodowego, ze szczegdlng
rolg instytucji wspierajgcych
rozwdj nauczycieli danego
jezyka obcego)

e rola nauczyciela i kon-
cepcje pracy nauczyciela
(B.2.W2)

. t tyl h i . .
e wychowanie w kontek- ¢ Wplyw stylu wychowania | § udziat w sytuacjach auten-

- . i przywigzania w rodzinie . o
$cie rozwoju (B.2.W3) - przy q. . tycznej komunikacji w jezyku
. . . na funkcjonowanie .

funkcjonowanie w klasie . . obcym oraz w relacjach

. w klasie szkolnej na . Lo . .
szkolnej; brak bezpo- . . z rodzimymi uzytkownikami
. . . } lekcjach jezyka obcego; .
$redniego powigzania danego jezyka; demokratycz-

np. z lekcjami matema- udzielanie sig ucznia ny, autokratyczny i obojetn
" ! w sytuacjach komunika- V) yezny Jetny

tyki cyinych w klasie styl nauczania jezyka obcego
e np. projektowanie i organi-
zowanie miedzynarodowej
wymiany miedzyszkolnej;
. . . . . korzystanie ze wsparcia odpo-
e wspotpraca rodziny e takze np. wymiana mie- . - . .
. wiednich instytucji i fundacji
ucznia i szkoty oraz dzyszkolna, korespon- . .
. . L zwigzanych z promowaniem
szkoty ze srodowiskiem dencja miedzyklasowa, danego iezvka obcego: orga-
pozaszkolnym (B.2.W3) projekty internetowe go Jezy 80; ore

nizowanie miedzynarodowych
projektéw internetowych;
udziat w miedzynarodowych
konkursach jezykowych
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e rozwijanie
u uczniéw kompetencji
komunikacyjnej i mie-
dzykulturowej w danym
jezyku obcym

e komunikowanie sie w danym
jezyku obcym w autentycz-
nych sytuacjach z rodzimymi
uzytkownikami jezyka

e rozwijanie
u uczniéw kompeten-
cji komunikacyjnych
(B.2.W4)

e umiejetnos¢ pracy jezykowej
z uczniami zdolnymi, uczniami
z dysfunkcjami i niepetno-
sprawnosciami

e specjalne potrzeby edu- |e specjalne potrzeby
kacyjne uczniow (B.2.W5 edukacyjne uczniéw na
oraz B.2.W6) lekcjach jezykow obcych

e metody i techniki okre- |e nauka i praca w zgodzie

$lania potencjatu ucznia z wiasnym potencjatem
e doradztwo zawodowe P ) / ym p ]

studenta z uwzgled- intelektualnym, jezykowym,

(B.2.W?7) L RN . .
nieniem mozliwosci psychologicznym, pedagogicz-
jezykowych nym itp.

* symbole oznaczaja numer danego efektu uczenia sie w klasyfikacji dla pedagogicznego mo-
dutu B.2 w Standardzie (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca
2019 w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczycie-
la)

Tabela 8. Ogdlnodydaktyczne ksztatcenie nauczycieli a ksztatcenie nauczycieli je-
zykéw obcych - przyktady wybranych zagadnien ogdlnodydaktycznych w procesie
przygotowania ucznidow i studentéw do komunikacji w jezyku obcym z rodzimymi
uzytkownikami jezyka (zestawienie wtasne)

Ogdlnodydaktyczne ksztatcenie nauczycieli a ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych
Zagadnienie ogolnodY- Zagadnienie ogélnody- Zaga(.inlenla o.golnodydaktyczne
daktyczne w ksztatceniu . powigzane z jezykoznawstwem

s daktyczne w ksztatceniu .
nauczycieli réznych przed- . ) w autentycznych sytuacjach
L, nauczycieli jezykéw obcych
miotow docelowych
e usytuowanie dydaktyki
e usytuowanie dydaktyki w zakresie pedagogiki e glottopsychopedagogiczne
w zakresie pedagogiki oraz glottodydaktyki ksztatcenie nauczycieli jezy-
(CW1)* w zakresie glottopeda- kéw obcych
gogiki
e integracja klasy szkolnej ¢ mtegraqla dzieci, mfod.zu'ezy,
. . . o studentéw podczas zajec¢ oraz
e integracja klasy szkolnej na lekcji jezyka obcego, . . .
. . miedzynarodowej wymiany
(Cw2) np. gry i zabawy integra- . L
cvine w iezvku obevm miedzyszkolnej, miedzyuczel-
Y) lezy Y nianej
e zastosowanie ogdlno- i glot-
e metody nauczania e 0golno- i glottodydak- todydaktycznych metod
(C.w3) tyczne metody nauczania nauczania w praktyce edukacji
jezykowej
o modele lekcii iezvka e zastosowanie konwencjonal-
e modele lekcji (C.W4) It iezy nych i niekonwencjonalnych
obcego . .
modeli lekcji jezyka obcego
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e znaczenie odkrywania
oraz rozwijania pre-
dyspozycji i uzdolnien
(C.W5)

e odkrywanie oraz roz-
wijanie predyspozycji
i uzdolnien ogdlnych
oraz jezykowych

e uczenie sig, studiowanie
i praca w zgodzie z wasnymi
predyspozycjami i uzdolnie-
niami ogdlnymi i jezykowymi

ocenianie osiggniec
ucznidéw (C.W6)

e ocenianie osiggniec

jezykowych uczniéw

samoocena wtasnych osia-
gniec jezykowych i innych

znaczenie jezyka jako na-
rzedzia pracy nauczyciela
(C.W7)

e znaczenie jezyka obcego
jako narzedzia pracy

nauczyciela tego jezyka

sztuka nauczania w jezyku
obcym (poprawnosc¢ jezyko-
wa, etyka jezyka, etykieta
korespondencji obcojezycznej,
emisja gtosu w danym jezy-
ku obcym)

* symbole oznaczajg numer danego efektu uczenia sie w klasyfikacji dla ogéInodydaktycznego
modutu C w Standardzie (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25
lipca 2019 w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu na-

uczyciela)

Tabela 9. Dydaktyczne ksztatcenie nauczycieli a glottodydaktyczne ksztatcenie na-
uczycieli jezykéw obcych — przyktady wybranych zagadnien glottodydaktycznych
W procesie przygotowania uczniéw i studentéw do komunikacji w jezyku obcym
z rodzimymi uzytkownikami jezyka (zestawienie wtasne)

Dydaktyczne ksztatcenie nauczycieli
a glottodydaktyczne ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych

Zagadnienie dydak-
tyki przedmiotowej
w ksztatceniu nauczy-
cieli réznych przedmio-
tow

Zagadnienie glottodydaktycz-
ne w ksztatceniu nauczycieli

jezykéw obcych

Zagadnienia glottodydaktyczne
powigzane z jezykoznawstwem
w autentycznych sytuacjach
docelowych

e integracja wewnatrz-
i miedzyprzedmioto-
wa (D.1.W3)*

integracja sprawnosci,
kompetencji i dziatan jezy-
kowych na lekcjach jezyka
obcego; nauczanie dwu-
jezyczne i jego odmiany;
integracja nauczania jezyka
obcego z nauczaniem in-
nych przedmiotéw, w tym
podejscie CLIL (Content
Language Integrated Lear-
ning), Sensibler Sachfa-

chunterricht i in.

e integrowanie sprawnosci,
kompetencji i dziatan jezyko-
wych w sytuacjach autentycz-
nej komunikacji z rodzimymi
uzytkownikami jezyka; spe-
cyficzna integracja zagadnien
jezykowych z wiedzg réznych
przedmiotéw; stosowanie jezy-
ka obcego zawodowego
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kompetencje mery-
toryczne, dydaktycz-
ne i wychowawcze
nauczyciela (D.1.W4)

kompetencje merytorycz-
ne, psychologiczne, peda-
gogiczne, ogdlno- i glotto-
dydaktyczne nauczyciela
jezyka obcego

e wiedza, umiejetnosci i postawy
- przygotowanie merytoryczne
w zakresie wiedzy o danym
jezyku obcym, o literaturze,
kulturze, historii, geografii,
polityce kraju docelowego
oraz umiejetnosci jezykowe na
poziomie C1, przygotowanie
psychologiczne, pedagogiczne,
ogolno- i glottodydaktyczne
W powigzaniu z hauczaniem
danego jezyka obcego

znaczenie wspotpra-
cy nauczyciela ze $ro-
dowiskiem pozasz-
kolnym (D.1.W4)

nauczanie jezyka obcego

z wykorzystaniem spotecz-
nych projektéw jezykowych,
miedzynarodowej wymiany
dzieci i mtodziezy itp.

e uzywanie jezyka obcego po-
przez uczestniczenie w spotecz-
nych projektach jezykowych,
miedzynarodowej wymianie
studenckiej itp.

konwencjonalne

i niekonwencjonalne
metody nauczania
(D.1.W5)

konwencjonalne i nie-
konwencjonalne metody
nauczania w dydaktyce
ogélnej i glottodydaktyce

e dobdr odpowiednich ogdlno-
i glottodydaktycznych, kon-
wencjonalnych lub niekonwen-
cjonalnych metod nauczania
jezykéw obcych i stosowanie
ich w praktyce szkolnej

metody aktywizujgce
i metoda projek-
tow (D.1.W5)

w tym otwarte formy
uczenia sie i nauczania
jezykdw obcych: praca
swobodna, praca w formie
stanowisk edukacyjnych,
praca projektowa, praca
wedtug planu dnia, tygo-
dnia, miesigca, oraz szkol-
ne i pozaszkolne formy
nauki jezyka obcego

e np. uczenie sie jezyka obcego
w otwartych formach pracy,
ksztatcenie nauczycieli jezy-
kéw obcych z wykorzystaniem
otwartych form pracy

metodyka (D.1.W6)?

obszerny zakres metodyki
nauczania poszczegélnych
sprawnosci, kompetencji
i dziatan jezykowych

e zintegrowane lub izolujgce po-
dejscie do treningu sprawnosci,
kompetencji i dziatan jezy-
kowych we wtasnej praktyce
edukacyjnej

typowe dla przed-
miotu btedy
uczniowskie (D.1.W6)

psycholingwistyczne
zagadnienia interferencji

i transferu jezykowego,
interferencja i transfer po-
miedzy jezykiem ojczystym
i innymi jezykami uzywa-
nymi przez ucznia a danym
jezykiem obcym

e Swiadomosé typowych bte-
déw wynikajgcych z interfe-
rencji i transferu jezykowego
a unikanie ich i korekta
w autentycznej komunikacji
w danym jezyku obcym

22 Metodyka jako 1/15 zagadnien dydaktyki przedmiotowej (!)
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e formy pracy specy-

ficzne dla danego
przedmiotu (D.1.W?7)

e formy zamknietego,
otwarto-zamknietego
i otwartego, frontalnego,
kooperacyjnego i zindywi-
dualizowanego uczenia sie
i nauczania jezykéw ob-
cych

e stosowanie takich form specy-
ficznych dla nauki jezykéw ob-
cych jak: biografia spotkan
miedzykulturowych, drama
w jezyku obcym, korespon-
dencja miedzyklasowa, praca
z dzienniczkiem uczenia sie,

z portfolio, z tablicg interaktyw-
ng, z wykorzystaniem kompute-
ra w jezyku obcym; uczenie sie
jezyka obcego przez nauczanie,
warsztaty jezykowe, wspdlne
obchodzenie swiat, uroczystosci
charakterystycznych dla kultury
kraju docelowego, wycieczki
klasowe, uczniowska i studenc-
ka wymiana miedzynarodowa

e sposoby organizowa-

nia przestrzeni klasy
szkolnej (D.1.W8)

e w tym atelier jezykowe
(niem. Lernwerksktatt)

e np. aranzacja wtasnej pracowni
jezyka obcego w formie jezy-
kowego atelier, z podziatem na
strefy wspdlnego i indywidual-
nego uczenia sie jezyka obcego
oraz adekwatne kaciki pracy
jezykowej

dobor i wykorzysta-
nie zasobéw edu-
kacyjnych, w tym
elektronicznych

i obcojezycznych
(D.1.W8)

e bazy zasobow elektro-
nicznych w danym jezyku
obcym: stron, platform
internetowych, aplikacji,
narzedzi itp.

e korzystanie z zasobdw elek-
tronicznych w danym jezyku
obcym, wirtualne projekty w je-
zyku obcym, wykorzystywanie
sztucznej inteligencji w nauce
jezyka obcego, w ksztatceniu
nauczycieli jezykdw obcych
i w praktyce szkolnej (np. wyko-
rzystanie chatbotow zasilanych
przez Artificial Intelligen-
ce: OpenAl, Chat GPT, Gemini,
Bielik.Al i in.)

egzaminy konczace
etap edukacyjny
(D.1.W11)

e egzamin ésmoklasisty
w zakresie nauczania jezy-
ka obcego, w tym z dosto-
sowaniami dla uczniéw ze
specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, ustny i pi-
semny egzamin dojrzatosci
z danego jezyka obcego
na poziomie podstawo-
wym, rozszerzonym oraz
dwujezycznym, w tym
z dostosowaniami j.w.

e udziat w egzaminach ésmokla-
sisty i egzaminach maturalnych
w charakterze obserwatora;
przygotowywanie uczniéw do
w/w egzamindw w ramach
wtasnych lekcji jezyka obcego
i zaje¢ pozalekcyjnych
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diagnoza wstepna

w konteks$cie naucza-
nego przedmiotu
(D.1.W12)

testy poziomujace z dane-
go jezyka obcego

opracowywanie i wykorzysty-
wanie testow poziomujacych

z danego jezyka obcego w edu-
kacji jezykowej

ksztattowanie kom-
petencji komunika-
cyjnych (D.1.W.13)

ksztattowanie kompetencji
komunikacyjnej, miedzy-
kulturowej, miedzykultu-
rowo-komunikacyjnej lub
neokomunikacyjnej na
lekcjach jezyka obcego

osiggniecie kompetencji komu-
nikacyjnej, miedzykulturowej,
miedzykulturowo-komunikacyj-
nej lub neokomunikacyjnej oraz
zastosowanie w autentycznych
sytuacjach komunikacyjnych

warsztat pracy na-
uczyciela (D.1.W14)

warsztat pracy nauczyciela
jezyka obcego

poziom jezykowy C1 absolwen-
ta akademickiego ksztatcenia
nauczycielskiego, korzystanie

z form doskonalenia i doksztat-
cania nauczycieli danego jezyka
obcego

korzystanie z réznych
zrédet wiedzy, w tym
Internetu (D.1.W15)

korzystanie z réznych
zrédet wiedzy w jezyku
obcym, w tym Internetu,
na lekcjach i w samodziel-
nej pracy w domu

korzystanie z réznych zrédet
wiedzy w jezyku obcym, w tym
Internetu, w procesie edukacji
ustawicznej i uczenia sie przez
cate zycie

* symbole oznaczaja numer danego efektu uczenia sie w klasyfikacji dla dydaktyki przedmiotu
— modut D1 w Standardzie (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25
lipca 2019 w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu na-
uczyciela)
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Big Five personality traits, attitudes towards

Artificial Intelligence and the use of Al solutions

in foreign language learners

The main aim of the study is to investigate the relationship be-
tween foreign language learners’ Big Five personality traits and
their attitudes towards Artificial Intelligence (Al), as well as to ex-
amine the connection between those attitudes and learners’ use of
Al-generated solutions in their foreign language education. 429 for-
eign language university students were asked to complete an online
guestionnaire. Subsequently, statistical analysis of the data was car-
ried out to obtain results, which indicated that conscientiousness and
extraversion correlated positively with positive attitudes towards Al,
while agreeableness, neuroticism and intellect/imagination correlat-
ed negatively with those attitudes. Furthermore, it was found that
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extraversion, conscientiousness and neuroticism were positively cor-
related with the frequency of Al usage in foreign language learning,
while intellect/imagination was negatively correlated with both the
frequency of Al usage and the perceived usefulness of Al tools in for-
eign language learning. Finally, the study revealed an association be-
tween the frequency of Al use and the perceived usefulness of Al-gen-
erated tools, as well as a strong direct effect of the frequency of Al
usage in foreign language learning on attitudes towards Al. Overall,
the use of Al-generated tools appears to be more dependent on the
learner’s attitudes towards Al than their personality traits.

Keywords: foreign language learning, learner personality, Big Five, Ar-
tificial Intelligence, adaptation, learner attitudes

Stowa kluczowe: nauka jezyka obcego, osobowos¢ ucznia, Wielka Pigt-
ka, sztuczna inteligencja, adaptacja, postawy ucznidéw

1. Introduction

Artificial Intelligence (Al) generated solutions in foreign language learning
are becoming an increasingly popular topic, both among researchers as well
as practising teachers (Jiang, 2022; Huiling et al., 2023; Gruzdeva et al., 2024;
Huiling et al., 2024; Karatas, 2024). Despite this growing significance of Al, rel-
atively little is known about the influence of personality traits on learner at-
titudes towards Al and their use of Al tools in the foreign language learning
process. As certain personality traits, such as conscientiousness and extraver-
sion from the Big Five model of personality, have been reported to influence
attitudes towards Al, learning behaviours and outcomes (Stein et al., 2024),
it might be interesting to verify whether the same associations will be ob-
served within the specific context of foreign language education. Therefore,
our study aims at examining the relationship between learners’ personality
traits as described by the Big Five model (Costa and McCrae, 1987; Goldberg
1990) and their attitudes towards artificial intelligence, as well as their use
of Al-generated solutions in foreign language learning. In addition, it sets out
to examine the effect of learner attitudes towards Al on their actual use of Al
solutions in their language education.
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2. Literature review
2.1. Personality as the pathway to adaptation

From the earliest stages of his research, Allport, the father of all trait-based
approaches to personality, emphasized that one of the main aspects of per-
sonality is its adaptability to the requirements of the environment (Allport,
1937). He defines personality as “the dynamic organization within the in-
dividual of those psychophysical systems that determine his unique adjust-
ments to the environment” (Allport, 1937: 48). This definition highlights not
only the adaptive function of personality traits, but also their motivation-
al and regulatory value: human behaviour depends on the interaction of
a personal disposition (a trait) with a given functional context (situation),
leading to the best possible adaptation. The trait-based approach to per-
sonality sparked years of research aimed at the development of a universal
framework encompassing the key personality dimensions, which has even-
tually led to the creation of the so-called “Big Five” models of personality
built upon five main personality factors (Fiske, 1949; Cattell, 1965; McCrae,
Costa, 1987; Goldberg, 1990; Hofstee, 1992). Although the trait-oriented
models have faced some criticism in general (Mischel, 1968; Block, 1977),
the efficacy and usefulness of the Big Five models, especially Costa and Mc-
Crae’s (1987) model (Soto, 2019), have led to their recognition as the main,
cross-cultural taxonomy of human personality (John, Soto, Naumann, 2008;
Strelau, 2020).

2.2. Big Five dimensions and their correlates

Depending on the methodology applied, the Big Five models include differ-
ent, but closely aligning dimensions (Strelau, 2020). The OCEAN model, rep-
resenting the empirical approach, developed by Costa and McCrae (1987) in-
cludes the following dimensions: openness to experience, conscientiousness,
extraversion, agreeableness and neuroticism. The first trait, openness to ex-
perience, includes traits such as imagination, aesthetics, idealism, and gen-
eral open-mindedness; conscientiousness is synonymous with qualities like
self-discipline, common sense, and prudence; extraversion refers to sociability,
assertiveness, a high level of activity, positive emotionality, and a tendency
toward sensation-seeking; agreeableness encompasses traits such as trust, al-
truism, humility, and the avoidance of conflict; neuroticism refers to negative
emotionality, i.e., a tendency to experience anxiety, depression, impulsiveness,
or hostility (McCrae, Costa, 1987; McCrae, Costa, 1995; Kaya et al., 2024).
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A representative of the lexical tradition, Goldberg’s Big Five (1990),
introduces a slight change to the model. Instead of openness to experience,
Goldberg (1990) proposes a dimension called intellect or culture which char-
acterizes people who are creative, smart, philosophical, reflective and intro-
spective. The other dimensions remain unchanged from the OCEAN model
and are understood as described above. Both approaches, empirical and lex-
ical, are widely recognized and applied in both diagnostic and scientific fields
of study (Oles, 2000; Cieciuch, Laguna, 2014).

2.3. Artificial Intelligence (Al) as a new realm for adaptation

Artificial intelligence (Al) can be defined as a set of technologies capable
of performing various tasks that typically require human intelligence, with
some degree of autonomy and the ability to learn, adapt, and process large
volumes of data (Stein et al., 2024). As its processing capacity far exceeds
human abilities, Al has already dominated many areas of daily life and var-
ious professions, including IT, computer science, robotics, medicine, and
even psychology. On the one hand, Al can make our lives more comfortable
and foster intellectual growth, but on the other, it poses significant risks. As
Stein et al. (2024: 1) note, “Al could lead to the downsizing of human jobs,
the creation of new intelligent weaponry, or a growing lack of control
over emerging technologies.” Some researchers also highlight that Al may
promote unethical behaviour, leading to human suffering (Gratch, Fast, 2022;
Cao et al., 2023), encounter difficult moral dilemmas, such as in healthcare
(Anywanwu et al., 2024), and tend towards unethical decisions (Lei Ma et
al., 2018; Zhang et al., 2022; Zhang et al., 2023). Given the complexity of the
impact of Al, reactions range from enthusiasm for its potential, through am-
bivalence, to even distrust or conspiracy theories (Stein et al., 2024). As Al
continues to reshape our lives, it represents a new area in which humanity
must again adapt (Matthews et al., 2021).

2.4. Attitudes Towards Al vs. the Big Five Traits

Given the diverse reactions to Al, researchers have sought to determine
whether there is any connection between the Big Five personality traits
and attitudes toward Al. Research by Stein et al. (2024) shows that peo-
ple in general have a slightly positive attitude toward Al. A tendency to
trust automation more than humans, particularly when confidence in one’s
own judgment is limited, has also been observed (Lewandowsky et al.,
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2000). In terms of personality correlates, the Stein et al. research shows
that agreeableness is the only trait significantly predicting attitudes toward
Al: the more agreeable a person, the more open they are to using Al tech-
nologies. Similar results are found in Park and Woo (2022), those with high
agreeableness levels display positive affect and attitudes towards two of the
examined dimensions of Al, functionality and sociality. Openness to experi-
ence also shows a tendency to predict attitudes to Al, though it does not
reach statistical significance. In Ozbey and Yasa’s study (2025), it correlat-
ed most with the perception that Al is useful for the future of medicine.
Other Big Five traits do not appear to predict positive or negative attitudes
toward Al (Stein et al., 2024). Interestingly, Stein et al. (2024) found out
that a conspiracy mentality is a significant predictor of negative attitudes
toward Al, particularly among those who view the new technologies with
distrust. While the conspiracy mentality factor lies outside the Big Five, it
could be considered an opposite of “trust,” which is a sub-quality of agree-
ableness. Trust in Al is a well-studied area (Glikson, Woolley, 2020; Sha-
ran, Romano, 2020; Choung et al., 2022; Omrani et al., 2022; RiedI, 2023),
and a meta-analysis of 58 empirical studies (Riedl, 2023) identifies the key
predictors of trust in Al as agreeableness and openness to experience.
The relationship between extraversion and trust in Al is more complex: al-
though extraverts tend to initially trust Al more, their trust is more easily
shaken if Al-technologies make mistakes (Elson et al., 2018). Park and Woo
(2022) point out that extraverts show rather negative attitudes towards Al
and actual technology use in general. The correlation between conscien-
tiousness and trust in Al remains unclear, with some studies showing a pos-
itive and others showing a negative correlation (Riedl, 2023). Neuroticism,
meanwhile, is negatively correlated with trust in Al in only a few stud-
ies. Interestingly, those who present high levels of neuroticism tend to as-
sess the sociality of Al more positively, perceiving Al as a means to satisfy
their needs for connection and relatedness (Park, Woo, 2022). Moreover,
Ibrahim et al. (2025) highlight that neuroticism serves as an indicator of
reduced Al adaptability, especially among women, who tend to present low-
er adoption rates, contributing to a gender gap in Al use. Overall, the evi-
dence consistently suggests that agreeableness and openness to experience
are the most significant predictors of attitudes toward Al.

2.5. Al in foreign language education

Al in education (AIED) is a complex issue, with opinions ranging from enthu-
siasm to caution. On the one hand, Al has the potential to stimulate intel-
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lectual growth, offer personalized adjustments, and enhance the efficiency
of both teachers and students (Loeckx, 2016; Luckin, Holmes, 2016; Seldon,
Abidoye, 2018; Holmes, 2022;). On the other hand, it raises concerns due
to its potential for unethical behaviour, discrimination, and social harm (Pe-
dro et al., 2019; Xuesong et al., 2021; Selwyn, 2022). One area where Al
in education seems to be gaining momentum is Foreign Language Learning
(FLL). Al-driven technologies have greatly impacted feedback mechanisms,
student performance assessments, real-time interactive tools, and plat-
forms that boost language skills (Zaghlool, Khasawneh, 2023). Research has
shown that Al-led feedback significantly enhances students’ linguistic skills
(Alsadoom, 2021; Karatas et al., 2024), as do Automated Writing Evalua-
tion (AWE) tools like Grammarly, especially for written communication (Thinh
et al., 2020). Al-driven applications, such as ChatGPT, have also been found
useful for fostering creative thinking and promoting a deeper understanding
of foreign cultures (Karatas et al., 2024). Moreover, teachers benefit from
Al simplifying lesson preparation and providing comprehensive, personal-
ized feedback (Ayotunde et al., 2023). While AIED has many benefits, it is
important to use it cautiously. As Alhrabi (2023: 11) notes, “students will
likely use text generators and other emerging writing tools regardless of
their effectiveness or ethics.” Therefore, it is the teacher’s responsibility to
ensure that students use these tools appropriately, balancing Al use with
interpersonal interaction and critical thinking (Karatas et al., 2024).

Having considered the perspectives mentioned above, our study aims
to check the extent to which a learner’s personality traits may influence
their attitudes towards Al and their use of Al-generated tools in foreign lan-
guage learning. Our research questions are as follows:

1. What is the relationship between a learner’s personality traits and

their attitudes towards artificial intelligence?

2. What is the relationship between a learner’s personality traits and
their use of Al-generated solutions in foreign language learning?

3. What is the relationship between a learner’s attitudes towards Al
and their use of Al-generated solutions in foreign language learn-
ing?

4. Does the perceived usefulness of Al tools in foreign language learn-
ing mediate the relationship between the frequency of Al usage
in foreign language learning and attitudes towards Al?
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3. Method
3.1. Context and participants

There were 429 participants in the study: 186 male, 226 female, 4 non-binary,
13 who preferred not to disclose their gender, all foreign language university
students from the following institutions based in Poland: the Polish-Japanese
Academy of Information Technology in Warsaw, the University of the Nation-
al Education Commission in Krakow, the University of Warmia and Mazury
in Olsztyn, and the University of Warsaw. Average age was 20.81 (SD = 2.11),
and minimum foreign language proficiency level was B1 (intermediate), as
specified by the Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR). The informants came from both Bachelor’s (Years 1-3) and Master’s
(Years 4-5) programmes. At the time of the study, all the students were being
given extensive tuition in English, both in practical, skill-based classes as well
as professional courses.

3.2. Instruments
3.2.1. The Mini-IPIP Scales

The Mini-IPIP (International Personality Item Pool) scales, developed by Don-
nellan et al. (2006), are a 20-item tool designed to provide an assessment
of the Big Five factors of personality: extraversion, agreeableness, conscien-
tiousness, intellect/imagination, and neuroticism, with four items for each
Big Five trait. One sample item from the scales is: Talk to a lot of different
people at parties. In order to ensure accurate measurement of the traits,
a number of items on the scales are reverse scored, e.g., Am not interested
in abstract ideas. All the items are rated on a 5-point Likert scale, with the
following format: very inaccurate (1), moderately inaccurate (2), neither in-
accurate nor accurate (3), moderately accurate (4), very accurate (5). The
scales were given in the original language, English, due to the fact that all
the respondents were able to understand and respond to the items. The reli-
ability analyses suggested good internal consistency for all five scales (extra-
version: Cronbach’s a = 0.78; agreeableness: Cronbach’s a = 0.72; conscien-
tiousness: Cronbach’s a = 0.70; intellect/imagination: Cronbach’s a = 0.71;
neuroticism: Cronbach’s a = 0.71). However, it should be noted that we ex-
cluded one item from the neuroticism scale (Seldom feel blue) as it significant-
ly lowered the internal consistency of the scale (Cronbach’s a = 0.56). A pos-
sible explanation for this will be addressed in the discussion of the results.
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Given the choice of other Big-Five measures, such as the 60-item NEO
Five-Factor Inventory (NEO-FFI; Costa, McCrae, 1992), the 40-item Big Five
Mini-Markers (Saucier, 1994), the 50-item International Personality Item
Pool — Five Factor Model (IPIP-FFM; Goldberg, 1999), and the 44-item Big
Five Inventory (BFI; John, Srivastava, 1999) we decided to use the mini-IP-
IP scales for two reasons. First, completing lengthy questionnaires may be
strenuous for respondents, resulting in their decision not to complete the
study, or, at best, in their refusal to take part in future studies, or, at worst,
in careless responses, thus affecting the validity of their answers. Second,
the Mini-IPIP scales had respectable internal consistencies given their length
and content breadth, ensuring a comparable pattern of criterion-related va-
lidity (Donnellan et al., 2006). It has to be noted that we chose to reject
the Ten-Item Personality Inventory (TIPI) measure of the Big Five, developed
by Gosling et al. (2003) as it contains only two indicators per factor, which
can lead to estimation problems and limited modeling flexibility (Bollen,
1989; Kline, 2004).

3.2.2. ATTARI-12

In order to provide a comprehensive and reliable measurement of Al-re-
lated attitudes, we decided to use the ATTARI-12 questionnaire (Stein et
al., 2024), which incorporates 12 items related to the classic trichotomy of
human attitudes, i.e., cognition, emotion, and behaviour. One sample item
from the scale is Al offers solutions to many world problems. All the items
are rated on a 5-point Likert scale, with the following format: strongly dis-
agree (1), disagree (2), neither agree nor disagree (3), agree (4), strongly
agree (5).

Our choice of the ATTARI-12 stemmed from our intention to use a tool
that would assess attitudes towards Al on a full spectrum between aver-
sion and enthusiasm; for this reason, we rejected scales such as the Al Anx-
iety Scale (AIAS; Wang, Wang, 2019), or the Threats of Artificial Intelligence
Scale (TAIl; Kieslich et al., 2021), as these focus on negative impressions
and concerns over Al, failing to account for the possibility of positive atti-
tudes. Furthermore, before testing the specific uses of Al-related solutions
in foreign language learning, we wanted to investigate attitudes towards Al
as a general concept, independent of specific use context, e.g., work, edu-
cation or recreation, and the ATTARI-12 meets this particular requirement
perfectly. In addition, we observed an excellent Cronbach’s a of 0.92 for the
ATTARI-12.
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3.2.3. Foreign Language Learning Applications of Al Solutions

Prior to the formulation of the scale measuring a learner’s use of Al-generat-
ed solutions in foreign language learning, we asked a group of 20 foreign lan-
guage university students to list areas of their language education in which
such solutions may prove to be useful, as well as reasons why they might
choose to employ Al-generated tools while learning a foreign language.

Based on their responses, we created two short scales with the items
being rated on a 5-point Likert scale: Artificial Intelligence in Foreign Language
Learning — Frequency (AIFLL-F) and Artificial Intelligence in Foreign Language
Learning — Usefulness (AIFLL-U). The first scale consists of four items, refer-
ring to the frequency of using Al-generated tools; it was given the follow-
ing format: never (1), rarely (2), sometimes (3), frequently (4), and always
(5), and it shows a good internal consistency (Cronbach’s a = 0.79). A sam-
ple item from the scale is I utilize Al-generated exercises to practice gram-
mar. The second scale, referring to the perceived usability of Al-generated
tools was rated as follows: strongly disagree (1), disagree (2), neither agree
nor disagree (3), agree (4), and strongly agree (5). A sample item from the
scale is | feel more confident in my language skills when using Al-generated
tools. With this scale, we observed a very good Cronbach’s a of 0.80.

3.3. Procedure

Before the distribution of the questionnaires, participants were briefly in-
formed about the purpose of collecting the data and encouraged to provide
honest answers to the questions. In addition, they were informed that the
guestionnaire did not ask for any data considered sensitive by the General
Data Protection Regulation, and that the information they provided would
not be disclosed to anyone else nor used for any other objective than re-
search purposes. The informants were advised that their participation in this
study was voluntary and that they could withdraw at any time. They were
subsequently provided with a QR code and a link to the survey on Google
Forms, which they completed electronically, using their mobile phones, tab-
lets or laptops.

3.4. Data analysis

We used the IBM SPSS 29.0 software to compute the descriptive statistics
and correlations between the variables. The Lilliefors-corrected Kolmogor-
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ov-Smirnov test was performed to check the normality of distribution of the
analysed variables. Mediation was analysed using the PROCESS macro with
10,000 bootstrapped resamples and a 95% confidence interval.

4, Results

We started the analysis of empirical data by calculating the descriptive
statistics and testing for the normality of distribution for each variable. As
shown in Table 1, The Lilliefors-corrected Kolmogorov-Smirnov tests indicate
that none of the variables have a normal distribution. However, since the
value of skewness did not exceed 2.0 and kurtosis did not exceed 7.0, the
normality of variables was assumed (Kim, 2013).

Table 1. Descriptive statistics, Lilliefors-corrected Kolmogorov-Smirnov tests results
and Cronbach’s a values

Variable M SD Min | Max | K-S p Skew- Kur'to- Crm’v-
ness sis bach’s a

ATTARI-12 3.10 | 0.85 1 5 0.08 | <.001|-0.31|-0.44 0.92
Extraversion 290 | 0.95 1 5 0.07 | <.001| 0.08 | —0.58 0.78
Agreeableness 3.67 | 0.77 | 1.25 5 0.10 | <.001 |-0.51| 0.27 0.72
Conscientio- 3.12 | 0.86 1 4.75 | 0.09 | <.001|-0.29 | —0.58 0.70
usness
Intellect/Imagi- 3.91 | 0.80 1 5 0.11 | <.001|-0.80| 0.62 0.71
nation
Neuroticism 3.03 | 0.67 | 1.33 | 467 | 0.11 | <.001|-0.23 | -0.35 0.71
AIFLL-F 247 | 1.06 1 5 0.09 | <.001| 0.33 | -0.78 0.79
AIFLL-U 247 | 1.02 1 5 0.09 | <.001| 0.23 | -0.57 0.80

Note. ATTARI-12 — attitudes towards Al, AIFLL-F — Artificial Intelligence in Foreign Language
Learning — Frequency, AIFLL-U — Artificial Intelligence in Foreign Language Learning — Useful-
ness.

Source: own study.

4.1. Simple correlation analysis

Spearman’s rho correlation was used to test the hypotheses regarding the
relationships between the variables. The results are presented in Table 2.
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Table 2. Spearman’s rho correlation coefficients between the analysed variables

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8
1 | ATTARI-12 -
2 | Extraversion 0.09* -
3 | Agreeableness —0.15** | 0.24** -
4 | Conscientiousness 0.11* |-0.09* | -0.08* -
5 | Intellect/Imagina- | —0.08* | 0.14** | 0.18** | —0.01 -
tion
6 | Neuroticism -0.10* | 0.07 |0.17**|-0.19**| -0.07 -
7 | AIFLL-F 0.45** | 0.08* 0.01 | 0.11** |-0.15**| 0.09* -
8 | AIFLL-U 0.46** 0.01 -0.04 | 0.036 |-0.14**|-0.04 | 0.56** | —

Note. ATTARI-12 — attitudes towards Al, AIFLL-F — Artificial Intelligence in Foreign Language
Learning — Frequency, AIFLL-U — Artificial Intelligence in Foreign Language Learning — Useful-
ness, *p < 0.05. ** p < 0.01.

Source: own study.

The results show statistically significant, although very weak correla-
tions between all Big Five personality traits and attitudes towards Al — con-
scientiousness (p = 0.11) and extraversion (p = 0.09) are positively correlat-
ed with attitudes towards Al, while agreeableness (p = -0.15), neuroticism
(p = -0.10) and intellect/imagination (p = -0.08) are negatively correlated
with attitudes towards Al. Intellect/imagination is the only variable that was
significantly correlated with age (p = 0.10). There are a few significant cor-
relations between the Big Five personality traits and the engagement with
Al in foreign language learning. Extraversion (p = 0.08), conscientiousness
(p = 0.11) and neuroticism are positively correlated with the frequency of Al
usage in foreign language learning, while intellect/imagination is negatively
correlated with both the frequency of Al usage in foreign language learn-
ing (p = -0.15) and the perceived usefulness of Al tools in foreign language
learning (p = -0.14). On the other hand, the frequency of Al usage in for-
eign language learning (p = 0.45) and the perceived usefulness of Al tools
in foreign language learning (p = 0.46) show moderate positive correlations
with attitudes towards Al.

4.2. Testing for mediation effect
As presented in Table 3, the frequency of Al usage in foreign language learn-

ing was associated with the perceived usefulness of Al tools in foreign lan-
guage learning (b = 0.53, SE = 0.04, p < 0.001), while the perceived useful-
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ness of Al tools in foreign language learning was associated with attitudes
towards Al (b = 0.25, SE = 0.04, p < 0.001). The mediation analysis showed
that the association between the frequency of Al usage in foreign language
learning and attitudes towards Al was significantly mediated by the per-
ceived usefulness of Al tools in foreign language learning, as indicated by
a 95% confidence interval that did not include zero (b = 0.13, SE = 0.03,
95%Cl = [0.08, 0.18]). Nonetheless, the direct effect of the frequency of Al
usage in foreign language learning on attitudes towards Al remained signif-
icant (b = 0.24, SE = 0.04, p < 0.001), meaning that the perceived useful-
ness of Al tools in foreign language learning partially mediated the relation-
ship. The indirect effect accounted for 35.77% of the total effect.

Table 3. Simple mediation model: the role of the perceived usefulness of Al tools
in foreign language learning (M) in the relationship between the frequency of Al
usage in foreign language learning (X) and attitudes towards Al (Y)

AIFLL-U ATARI-12
Predictor
b SE t b SE t

Constant 1.153 0.10 11.12%%** 1.91 0.10 19.03***
AIFLL - F 0.53 0.04 13.80*** 0.24 0.04 5.98***
AIFLL-U - - - 0.25 0.04 5.99***

R*=0.31 R*=0.28

F (1, 427) = 190.50 *** F (2, 426) = 80.67 ***

Note. ATTARI-12 — attitudes towards Al, AIFLL-F — Artificial Intelligence in Foreign Language
Learning — Frequency, AIFLL-U — Artificial Intelligence in Foreign Language Learning — Useful-
ness, *** p < 0.001.

Source: own study.

5. Discussion

The study investigated the relationship between learner Big Five personality
traits and their attitudes towards Artificial Intelligence. It also examined the
connection between learner personality traits, their attitudes towards Al,
and their use of Al-generated solutions in foreign language learning.

The results showed weak positive correlations between conscien-
tiousness and extraversion and attitudes towards Al, which may be justi-
fied by the rather general nature of these traits and the different possible
demonstrations thereof, e.g., extraversion may manifest in one’s seeking
social interactions and engaging in conversations with other people, rath-
er than technology, which could have a weakening effect on the positive
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correlation with attitudes towards Al. On the other hand, extraversion is also
often associated with pursuing new experiences or activities that provide ex-
citement, in which case the positive correlation with attitudes towards Al
could be stronger. In the same manner, the weak negative correlation be-
tween agreeableness, neuroticism or intellect/imagination and attitudes to-
wards Al can also be explained by the broad-spectrum character of the
traits. For instance, agreeableness is often linked with empathy and sensi-
tivity to other people’s feelings, which could strengthen the negative corre-
lation with one’s attitudes towards Al, where interaction may be perceived
as more mechanical or dehumanized. However, if one perceives Al in more
human terms, e.g., due to the apparently communicative language used by
chatbots, the correlation might be positive. Furthermore, agreeableness is
also connected with trust, i.e., the belief that the world is generally a peace-
ful place and that others have good intentions, in which case the correla-
tion with attitudes towards Al might also turn out to be positive. Conse-
guently, it appears that research into the specific facets of each Big Five trait
is necessary to provide more definitive results.

As already indicated, we decided to exclude one item (Seldom feel
blue) from the neuroticism scale, as it significantly reduced its internal con-
sistency. A possible explanation for this situation is that this specific reversed
item captures a slightly different dimension of the trait. For example, it could
be argued that it may be measuring a distinctive aspect of neuroticism, e.g.,
chronic sadness, while the other items focus on emotional stability or reac-
tivity.

Another point worth mentioning here is that there may be other fac-
tors affecting one’s use of technology in general, or Al in particular. Roehrick
et al. (2023) indicate that while extraversion is linked to more frequent
technology use, and conscientiousness is connected with less frequent
and shorter interaction with technology, it is the contextual factors, such
as location or social ties, that play a more vital role. In keeping with this,
a foreign language learner’s interaction with Al-generated solutions might
depend on the nature of their learning environment, the quality of the rela-
tionship with other learners in the case of group learning, or even the type
of relationship with the teacher. In addition, all of these contextual factors
affect one’s engagement in the learning process, which may in turn influence
one’s choice to employ or dismiss Al-generated solutions.

Finally, as the relationship between the frequency of Al usage in for-
eign language learning and attitudes towards Al was mediated by the per-
ceived usefulness of Al-generated strategies to a limited extent, it is rea-
sonable to investigate other possible mediators. These include the cultural
context, previous experience with Al technology, specific Al-reliant types of
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software used by learners, learner emotions while interacting with Al-gen-
erated solutions, the influence of peer recommendations regarding Al
products, as well as the overall perception of Al in one’s foreign language
education, e.g., whether it is treated as a necessary tool or a welcome addi-
tion. Such studies may contribute to a deeper understanding of the mecha-
nism between the attitudes towards Al and the frequency of using Al solu-
tions in the learning process.

Our study was obviously subject to a few limitations. First, despite
the fact that the participants were selected from a number of tertiary ed-
ucation institutions, they mostly came from one cultural background. Fur-
thermore, they were relatively homogenous in terms of their age and lin-
guistic competence. Because of these restraints, it is recommended that
similar studies be carried out in order to verify if similar tendencies may be
observed across other cultural contexts, other educational levels, age groups
and levels of linguistic proficiency.

6. Conclusion

Due to the limitations, our research findings may not be applicable in all con-
texts; however, they still provide several important considerations for both
theoreticians and practitioners involved in foreign language education. First,
as the study reveals a relatively low impact of personality traits on the use
of Al-generated strategies in one’s learning, teachers do not need to wor-
ry excessively about tailoring Al tools to fit their students’ personality type,
and instead benefit from the universality of these solutions. As Al-generated
strategies are effective across different personality traits, teacher may em-
ploy them with the confidence that they will benefit a wide range of stu-
dents. Moreover, while extracurricular forms of language learning, e.g., pri-
vate tuition, are often connected with additional costs, properly mediated
and more inclusive Al-based teaching practices might provide the necessary
support to all students, thus potentially reducing inequalities in learning out-
comes, at least to a certain extent. Finally, as our results show a relatively
high impact of attitudes towards Al on the use of Al tools in foreign language
learning, both teachers and researchers may concentrate on factors oth-
er than personality that affect the learner and their learning process, such
as the said attitudes, motivation, locus of control, or the learning environ-
ment, to name only a few. In conclusion, it seems that maintaining a strong,
respectful teacher-student relationship is essential to ensure that Al technol-
ogies enhance rather than replace critical thinking and the learning process
(Alharbi, 2023; Kim et al., 2022; Creely, 2023; Guilherme, 2019). Ultimately,
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even in the face of new, powerful technologies, it is human relationships that
have the power to help mitigate the associated risks and dangers, as well as
maximize the potential of the available resources.
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joyment, and anxiety. The instrument was a questionnaire that com-
prised biodata items and three adapted scales, namely the WTC in En-
glish Scale (Peng, Woodrow, 2010), the Foreign Language Enjoyment
(FLE) Scale (Dewaele, Maclintyre, 2014), and the Foreign Language
Classroom Anxiety (FLCA) Scale (Horwitz et. al., 1986). The statistical
analysis revealed that the participants’ WTC (51 members of the Uni-
versity of the Third Age) was relatively high and there was a moderate,
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correlation between WTC in meaning-focused tasks and FLCA. Also,
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1. Introduction

Willingness to communicate (WTC) in a FL has been widely studied among
different age groups (e.g., Mystkowska-Wiertelak, Pawlak, 2017; Peng, 2014;
Piechurska-Kuciel, 2014), however, little is known about older adults’ in-
class communication in a FL. Previous studies have evidenced that learn-
ers’ main motivation to attend FL courses in late adulthood is independent
communication abroad with foreigners, friends, families, and grandchildren,
who are often unable to speak their heritage language(s) (e.g., Grotek,
2018; Oxford, 2018; Pawlak et al., 2018). Likewise, the imperative of effec-
tive and successful FL geragogy is an encouraging classroom atmosphere,
teacher support, social bonds with peers, as well as age-advanced learners’
personal well-being (cf. Jaroszewska, 2013; Pfenninger, Polz, 2018). Hence,
there is an urgent need to determine how older students’ communicative
behaviours in class are shaped by the emotions that appear to determine
their involvement in the process of FL learning (cf. Derenowski, 2021).

Therefore, the present paper seeks to explore older adults’ in-class
WTC in English, and its relationships with enjoyment and anxiety. As a pilot
study, it intends to make a small step towards understanding the complex
nature of WTC in relation to the emotions that are an inevitable part of FL
education (e.g., Deweale et al., 2024).

2. Literature review
2.1. WTCinaFL

The concept of L2 WTC originates mainly from L1 WTC, viewed as a “trait-like
predisposition which is relatively consistent across a variety of communica-
tion contexts and types of receivers” (McCroskey, Baer, 1985: 6). Using path
analysis, Maclintyre (1994) argued that the L1 WTC is directly influenced by
self-perceived competence and communication apprehension, and that anx-
ious individuals feel less competent which, in consequence, hampers WTC.
Maclntyre and Charos (1996: 17) acknowledged that L2 WTC is a stable ten-
dency that is basically shaped “by a combination of the student’s percep-
tion of his or her second language proficiency, the opportunity to use the
language, and a lack of apprehension about speaking”. This initial approach
to L2 WTC has been overruled by Maclntyre (1998) and his associates who
advanced the heuristic model formulated as a pyramid-shaped framework
that illustrates both state (Layer IV, V, VI) and situation-based (Layer |, I,
[11) influences. The authors defined L2 WTC as “a readiness to enter into dis-
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course at a particular time with a specific person or persons, using L2” and
recognised the notion as the interplay of both transient (e.g., state commu-
nicative self-confidence) and enduring (e.g., motivation, personality) varia-
bles (Maclntyre et al., 1998: 547). Such a conceptualisation of L2 WTC has
gradually flourished in educational settings indicating antecedents and de-
terminants of actual communication in a FL (e.g., Mystkowska-Wiertelak,
2021; Peng, Woodrow, 2010; Piechurska-Kuciel, 2014).

The early questionnaire studies into L2 WTC made no distinction be-
tween FL in-class and out-of-class contexts and as such, they failed to ex-
amine typical classroom situations (e.g., Asher, 1998). The tools advanced
by Macintyre et al. (2001) and Weaver (2005) examined language skills,
however, they made no reference to certain people (i.e., the teacher and
peers), and thus, the scales turned out to be very generic. It was Peng and
Woodrow (2010) who proposed an interesting tool that intended to gauge
learners’” WTC in form- and meaning-focused tasks between three types of
interlocutors (i.e., the teacher, the peer, and a group of peers). The more
recent data collection instruments (e.g., interviews, observations, self-rating
grids) seek to capture the more situational nature of WTC (e.g., Maclintyre,
Wang, 2021). This dynamic turn into WTC research has managed to explore
a large body of diverse variables (e.g., task types, topic, interlocutors, in-
teractional patterns, teacher-related factors) that have either a beneficial
or debilitating effect on L2 WTC (e.g., Cao, 2011; Kang, 2005; Peng, 2014;
Mystkowska-Wiertelak, Pawlak, 2017).

Significantly, research on WTC in a FL has principally involved such
age groups as postgraduate students (e.g., Zarrinabadi, 2014), young-
er adults (e.g., Cao, Philp, 2006; Pawlak, Mystkowska-Wiertelak, 2015),
and secondary school students (e.g., Baran-tucarz, 2015; Piechurska-Kuc-
iel, 2021). In the case of older adults, previous studies have indicated that
learners in later life, on the one hand, perceive speaking as the most es-
sential skill to practise in class, but on the other hand, this skill appears to
be the key source of discomfort, mostly owing to age-related deficiencies
(i.e., reduced working memory capacity, longer retrieval time), as well as de-
creased self-esteem and confidence (cf. Derenowski, 2021; Singleton, 2018;
Stuart-Hamilton, 2012). Although older respondents find speaking the most
challenging, they tend to eagerly participate in communicative tasks in Eng-
lish in the classroom, and additionally, their in-class WTC may be enhanced
by interactions with the teacher and in dyads (Borkowska, 2023). In essence,
pair work gives students a sense of security, provides greater opportunities
to talk, and encourages active involvement (e.g., Kang, 2005; Mystkows-
ka-Wiertelak, 2016). Teacher-related factors (personality: empathy, friendli-
ness; learning style, instructional and relational immediacy: professionalism,
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reinforcement) play a powerful role in fostering one’s WTC (e.g., Cao, 2011,
Gatajda, 2017; Peng, 2014). In a similar vein, teacher support and a posi-
tive classroom climate are fundamental to older adult FL education as they
might affect generation of positive emotions and foster a high WTC level (cf.
Grotek, 2018; Oxford, 2018). It is noteworthy that emotions (i.e., negativ-
ity and positivity) are of utmost importance in shaping readiness to speak
in a FL, and as aptly stated by Deweale et al. (2024: 2) “the ever changing
combination of emotions they [learners] experience in the classroom” may
be a decisive factor that pushes or deters an individual’s communication at
any particular moment in time.

2.2. FL learner emotions: FL enjoyment and FL classroom anxiety

Positive emotions (e.g., creativity, pride, fun, enjoyment), were introduced to
the field of applied linguistics by MacIntyre and Gregersen (2012), through
the concept of positive psychology. The authors mentioned the “broaden-
and-build” theory of positive emotions by Fredricson (2004: 1367) who
poses that positive emotions broaden an individual’'s momentary state of
mind and “promote discovery of novel and creative actions, ideas and social
bonds, which in turn build that individual’s resources; ranging from physical
and intellectual resources; to social and psychological resources”. In class-
room settings, students who experience a positive emotional state are more
capable of absorbing a FL and the “effects of positive emotions go beyond
pleasant feelings since they enhance their awareness of language input” (De-
weale, Deweale, 2020: 48). Deweale and Maclntyre (2014: 257) advanced
the Foreign Language Enjoyment (FLE) Scale and interpreted FLE as “the
match between the challenge of the activity and the skill of the learner”. The
scholars pointed out that activities that gave students a degree of autonomy
boosted FLE and a friendly, humorous and supportive teacher played a key
role in fostering students’ good mood. Therefore, Deweale (2015: 13) pos-
its that “success depends in large part on learners’ affective fuel levels, and
that as teachers we have to keep the affective tank full”. It is worthwhile
to note at this point that positive psychology does not deny the existence
of negative emotions (e.g., anger, frustration, anxiety). It argues that they
are likely to “narrow a person’s field of attention” while positive ones are to
create “tendencies toward play and exploration, yielding a broadened field
of attention and building resources for future action” (Macintyre, Mercer,
2014: 162). In brief, positive emotional states undo the effects of negative
emotional arousal and generate productive reactions to stressful situations
(Maclntyre, Gregersen, 2012).
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The affective impact of negative emotions, particularly anxiety, has
been intensively studied in the context of FL learning and teaching (e.g.,
Deweale et al., 2017; Deweale et al., 2022; Piechurska-Kuciel, 2011). It has
been well-established that FL anxiety is one of the strongest predictors
of WTC (Elahi Shirvan et al. 2019). Initially, Horwitz, Horwitz, and Cope
(1986: 128) perceived FL anxiety “as a distinct complex of self-perceptions,
beliefs, feelings, and behaviours related to classroom language learning aris-
ing from the uniqueness of the language learning process”. The research-
ers developed the Foreign Language Classroom Anxiety (FLCA) Scale that
includes test anxiety, communication apprehension, and a fear of negative
evaluation. In her recent work, Horwitz (2017: 42) admits that FL anxiety
“emanates from the discomfort some language learners have when they
must interact in the language but are unable to present themselves authen-
tically when doing so”. An individual’s anxiety is said to be context-depend-
ent and it is related to triggers that emerge in the micro-context (e.g., a spe-
cific exercise), in the meso-context (e.g., anxiety about interactions with the
teacher or peers), and in the macro-context (e.g., historical context linked to
a certain FL community) (Deweale, Deweale, 2020).

Research on the relationship between WTC and FLCA has demonstrat-
ed that anxiety is an inhibitor towards the creation of WTC in a FL as speak-
ing is one of the key causes of anxiety (e.g., Horwitz et al., 1986; Maclntyre
et al., 1998). Multiple meta-analysis has confirmed that FLCA negatively im-
pacts FL performance and hinders WTC (Botes et al., 2020). Speaking with
the teacher is the major source of anxiety and reluctance as they give feed-
back which may cause student insecurity (e.g., Gatajda, 2017). Khajavy et
el. (2017) found out that there was a stronger relationship between FLE and
WTC than between FLCA and WTC, and as a result, enjoyable learning expe-
riences tend to encourage students to grasp a communication opportunity
when it occurs. Also, the amount of FL use by the teacher is likely to cor-
respond with a high level of WTC (Deweale, Deweale, 2018). Deweale and
Maclntyre (2014), who investigated FLCA and the nature of newly concep-
tualised FLE, indicated a weak correlation between FLCA and FLE, suggest-
ing that these were not opposing notions on one dimension, but rather two
independent dimensions. The researchers emphasised that it is advisable
to maintain a constructive balance which “is tipped in favour of enjoyment,
with some anxiety present as part of the emotional mix” (Deweale, Mac-
Intyre, 2014: 262). Khajavy (2021: 186) and his associates conclude that
anxiety may be present but “manageable, and recede into the background”
when the classroom conditions boost enjoyment of the FL learning process.

The present study is a preliminary attempt to scrutinise the relation-
ship among older adults’ in-class WTC in English, FLE, and FLCA. As evidenced
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in previous research studies (e.g., Gabrys-Barker, 2020; Nizegorodcew, 2018),
age-advanced students are likely to be actively involved in classes and
their learning is truly elevated when in a relaxed atmosphere with support-
ive relationships in an FL educational setting. This fact is strongly linked to
Carstensen’s (2006: 1913) socioemotional selectivity theory which “main-
tains that constraints on time horizons shift motivational priorities in such
a way that the regulation of emotional states becomes more important
than other types of goals”. In consequence, older adults have a preference
for social activities that generate positivity, and FL education in later life is
viewed as a source of “the intense pleasure that the learning experiences
of an additional language bring to their everyday lives” (Singleton, Zabor-
ska, 2020: 117). It may be hypothesised that as senior learners pay due at-
tention to maintaining positive bonds and personal well-being, they might
experience low levels of anxiety in class, and positive emotions should fa-
cilitate their WTC. Hence, the starting point for the present paper was the
assumption that there is a positive correlation between WTC and FLE, while
the existence and role of FLCA in relation to WTC and FLE is to be explored
and analysed.

3. STUDY
3.1. Aims and questions

The study intended to investigate the older learners” WTC, FLE, and FLCA
and examine whether WTC in meaning-focused tasks (M-WTC) and WTC
in form-focused activities (F-WTC) differ significantly. As age-advanced stu-
dents wish to enhance their abilities to communicate in English in the edu-
cational context in order to use their pragmatic skills out of class, it might be
speculated that M-WTC should be substantially higher than F-WTC. Similarly,
to find empirical evidence as to which facet of enjoyment might play a more
powerful role in learning English in late adulthood, the purpose was to
check the discrepancy between FLE regarding its private aspect (P-FLE) and
its social aspect (S-FLE). Also, the study sought to scrutinise the correlations
among WTC, FLE, and FLCA. More precisely, the following research questions
were formulated:
1. What is the level of older adults’” WTC in English, FLE, and FLCA?
2. What is the relationship between WTC, FLE, FLCA and selected so-
ciodemographic factors?
3. What is the relationship among the participants’ WTC, FLE,
and FLCA?
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3.2. Participants

The subjects were 51 members of two branches of the University of the Third
Age (U3A) located in two towns in Poland. The participants had been regu-
larly attending English for older adults organised by their U3A. The biodata
are presented in Table 1.

Table 1. The participants’ personal data (N = 51)

Gender Age Place of residence Education
town up to second-
male | female | Max. M Min. village 50,000 resi- | tertiary ar
dents 4
6 45 78 71 60 8 43 31 20

The average duration of learning English during their life was 9 years
(max. =25, min.=5;SD =4.85) and 5 years (max. =10, min. = 1; SD = 2.55) dur-
ing English courses for seniors. As regards the knowledge of FLs, ten par-
ticipants reported a lack of knowledge of other than English FL(s), whereas
41 claimed knowledge of at least one (Russian — 29, German — 19, ltalian — 2,
French — 1). It is worth mentioning that eight students were learning lan-
guages other than English at the time of study, mainly German and Russian.

3.3. Instrumentation

The instrument was a questionnaire and its first part was devoted to bioda-
ta items (gender, age, place of residence, education), questions about Eng-
lish and FL learning experience (How long have you been learning English
throughout your life?, How long have you been learning English only during
English courses for seniors?, Do you know any other FL(s)?, Are you current-
ly learning any other than English FL(s)?). The second part included three
adapted tools designed as a 6-point Likert scale (1 — | strongly disagree
to 6 — | strongly agree). The first one was the WTC in English scale (Peng,
Woodrow, 2010) that intended to measure students’ WTC both in mean-
ing-focused (e.g., “I am willing to do a role play standing in front of the class
in English, e.g., ordering food in a restaurant”) and form-focused tasks (e.g.,
“I am willing to ask my groupmates in English the meaning of the word | do
not know”). In the present study, seven out of ten original statements were
used. One item concerning translation was modified and Chinese was re-
placed by Polish (i.e., “I am willing to translate a spoken utterance from Pol-
ish into English in my group”). In addition, two statements were paraphrased
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(“1 am willing to give a short self-introduction without notes in English to
the class” and “lI am willing to give a short speech in English to the class
about my family without notes”) with a view of adopting to older learn-
ers’ specific needs. The second scale was the FLE Scale (Deweale, Macln-
tyre, 2014) which sought to explore the older learners’ private aspects of
enjoyment (P-FLE) (i.e., creativity, pride, fun), as well as social facets of FLE
(S-FLE) that included teacher-student bonds and classroom dynamics. Sev-
en original items were used (e.g., “In class, | feel proud of my accomplish-
ments”) and six were paraphrased (e.g., “I've learnt and I’'m learning inter-
esting things during English classes”). As in the case of older adults, learning
English is frequently linked to a hobby, one item regarding a private aspect
of enjoyment was constructed (“Learning English is my hobby”). The last
scale was the FLCA Scale (Horwitz et al., 1986). Its goal was to assess the
older students’ level of anxiety during English classes. Ten out of 33 original
statements were utilised in the study (e.g., “I never feel quite sure of myself
when | am speaking in my English class”). Two items (i.e., “I don’t worry
about making mistakes in English classes”, “I feel confident when | speak dur-
ing English class”) were key-reversed since they reflected positive emotions
and a high level on the scale was aimed to represent a high anxiety level.

3.4. Procedure and data analysis

All the items were first translated into Polish and consulted with the pres-
ent researcher’s colleague who gave valuable feedback and suggestions. The
pen-and-paper questionnaires were conducted during regular English cours-
es. Participants signed a written consent form before the questionnaires
were administered. They were both guaranteed anonymity and informed
that the data would be analysed only for scientific purposes. The question-
naire study lasted approximately 15 minutes.

Once the research was completed, the questionnaires were gathered
and coded. The statistical analysis® was conducted with use of the IBM SPSS
Statistics 29 package. Cronbach’s alpha was used to calculate the internal
consistency of the scales. Basic descriptive statistics were produced, with
the Shapiro-Wilk test, Pearson’s r correlation (for variables with distribu-
tions close to normal), Student’s t test for independent samples, Student’s
t test for dependent samples, and Spearman’s rho correlation. Also, the
Mann-Whitney test, and the Wilcoxon test (for variables with distributions
that deviate from normal) were performed. The significance level was set
at a = 0.05. Table 2 illustrates normality tests for WTC, FLE and FLCA and

! The statistical interpretation was based on Hornowska (2001).
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Table 2. Normality tests for WTC, FLE, FLCA and Cronbach’s alpha coefficients
(N =51)

Variable W p o
WTC 0.98 0.673 0.84
M-WTC 0.97 0.336 0.83
F-WTC 0.96 0.094 0.80
FLE 0.72 <0.001 0.89
P-FLE 0.75 <0.001 0.83
S-FLE 0.51 <0.001 0.90
FLCA 0.94 0.012 0.88

Note. W — Shapiro-Wilk test,; p — statistical significance; a — Cronbach’s alpha.

Source: own study.

Cronbach’s alpha coefficients. The analysis indicated a good internal consist-
ency reliability for all three scales.

The results of the Shapiro-Wilk test for FLE, P-FLE, S-FLE and FLCA
proved to be statistically significant, which means that their distributions sig-
nificantly deviated from the normal distribution. Therefore, it was reason-
able to carry out the analysis based on parametric tests only for the WTC,
M-WTC and F-WTC variables while non-parametric tests were used to ana-
lyse FLE, P-FLE, S-FLE and FLCA.

Additionally, in order to assess the validity of the theoretical model,
confirmatory factor analysis? (CFA) was performed. Owing to the small sam-
ple size and the data presented in a Likert scale, the analysis was conducted
by means of a DWLS estimation used when a dataset that has various distri-
butions and comprises the factors that may have different numbers of possi-
ble values (Hu, Bentler, 1999). The results are shown in Table 3.

Table 3. The results of CFA for WTC, FLE, FLCA (N = 51)

Model X df p |CMIN/df| CFI GFI RMSEA
WTC 2883 | 34 | 0719 | 084 | 1.00 | 0.96 <0.01
FLE 3291 | 76 | 1.000 | 043 | 1.00 | 0.93 <0.01
FLCA 9.90 | 35 | 1.000 | 028 | 1.00 | 098 <0.01

Note. x*— chi-square; df — degrees of freedom; p — statistical significance; CMIN — chi-square
minimum; CFl — comparative fit index; GFl — goodness-of-fit-index; RMSEA — root mean square
error of approximation.

Source: own study.

2 The confirmation factor analysis and interpretation were based on Hu and Bentler (1999).
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The analysis showed that all the models were found to fit the data very
well as there was a statistically non-significant chi-square test (p > 0.050),
a good ratio of test statistic to the degrees of freedom (CMIN/df < 2.00),
a goodness-of-fit index (GFI > 0.90), a comparative fit index (CFl > 0.90) and
a root mean square error of approximation (RMSEA < 0.08). The results al-
lowed the inclusion of the indicators in the further analyses.

3.5. Study findings

3.5.1. Q 1: The older adults” WTC, FLE, and FLCA

As presented in Table 4, the overall mean of WTC was 4.61 and the standard
deviation 0.65.

Table 4. Descriptive statistics for WTC, FLE, and FLCA (N = 51)

Variable M Me SD Sk. Kurt. Min. Max.
WTC 4.61 4.60 0.65 -0.19 0.37 2.70 6.00
M-WTC 4.64 4.67 0.70 -0.24 -0.25 2.83 6.00
F-WTC 4.57 4.75 0.87 -0.51 -0.22 2.50 6.00
FLE 5.75 5.93 0.37 -1.60 1.55 4.64 6.00
P-FLE 5.64 5.86 0.50 -1.38 0.87 4.29 6.00
S-FLE 5.86 6.00 0.32 -2.51 5.90 4.57 6.00
FLCA 3.85 4.10 0.85 -0.89 0.83 1.50 5.20

Source: own study.

The further statistical analysis revealed that M-WTC and F-WTC were
not significantly different (p = 0.581), which essentially means that the re-
spondents were characterised by similar levels of WTC regardless of the task
type. When it comes to M-WTC, the item “lI am willing to ask the teach-
er in English to repeat what he/she just said in English because | didn’t under-
stand” was reported to obtain the highest mean (M = 4.90) and the highest
standard deviation (SD = 1.10) whereas the statement “I am willing to ask my
peer sitting next to me in English the meaning of an English word” had the
highest mean (M = 4.78) and a high standard deviation (SD = 1.01) in F-WTC.

As regards FLE, the mean was very high (M = 5.75) and the standard
deviation was very low (SD = 0.37) which indicated the homogeneity of the
participants’ answers. It may also be deduced that English learning generat-
ed positive emotions in later life.
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Table 5. Comparison between P-FLE and S-FLE (N = 51)

Variable M SD t/Z p Cohen’s
d/r

FLE P-FLE 5.64 0.50
S-FLE 5.86 0.32

-3.73 <0.001 0.37

Note. t/Z — value of test statistics; p — statistical significance; d Cohen’s d/r — effect size coef-
ficient.

Source: own study.

The data illustrated in Table 5 showed a significant disparity be-
tween private and social facet of FLE. It transpires that the older learners
were characterized by a significantly higher level of FLE in the social dimen-
sion, and a significantly lower level of FLE in the private aspect. It is worth
noting that the recorded effect proved to be moderately strong, namely
0.37 (0.30 < r<0.50). Although all the items in the FLE Scale obtained very high
means, the highest in the P-FLE was for the statement, “I don’t get bored dur-
ing English classes” (M =5.92) with a very low standard deviation (SD = 0.27),
whereas the analysis of S-FLE revealed two items with the same mean and
standard deviation (M = 5.92, SD = 0.27), namely, “The teacher encourages
students to learn English” and “The teacher is supportive”.

As depicted in Table 4, the overall mean of FLCA seemed relatively
low (M = 3.85) and the standard deviation of 0.85 indicated rather diverse re-
sponses. In a general sense, the older adults represented low levels of FCLA.
However, the highest mean turned out to be quite different from the over-
all mean, namely 4.82 in the statement, “I never feel quite sure of myself
when | am speaking in my English class”. The standard deviation for the same
item was high (SD = 1.07). Also, the responders admitted to feeling frightened
when they could not understand what the teacher was saying (M = 4.12). Yet
again, the answers to that statement were very heterogeneous (SD = 1.35).

3.5.2. Q 2: WTC, FLE, FCLA, and selected sociodemographic factors

To whether the level of education influenced WTC, FLE, and FLCA, the
Student’s t test for independent samples (for variables with a near-nor-
mal distribution — WTC) and the Mann-Whitney test (for variables with
a non-normal distribution — FLE, FLCA) were used. The data showed no sta-
tistically significant differences in WTC (p = 0.922), FLE (p = 0.409) or FLCA
(p = 0.170) between the students representing tertiary and secondary lev-
els of education. Hence, regardless of the seniors’ education, the WTC, FLE,
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and FLCA remained statistically similar. Interestingly, there were no signif-
icant correlations in the levels of the three variables and language-related
factors, namely the respondents who reported the knowledge of languag-
es other than English, and those who knew only English (WTC: p = 0.576,
FLE: p = 0.334; FLCA: p = 0.208). Likewise, the data revealed that learning
a language other than English in late adulthood had no effect on the three
dependent factors (WTC: p = 0.099, FLE: p = 0.924, FLCA: p = 0.795).

To examine the correlations between WTC, FLE, FLCA, and the par-
ticipants’ age, Pearson’s r (for variables with a near-normal distribution —
WTC) and Spearman’s rho (for variables with a non-normal distribution —
FLE, FLCA) correlation analyses were used (Table 6).

Table 6. Correlation with three variables and age (N = 51)

Variable Age
WTC —-0.28*
FLE 0.07
FLCA 0.11

*%% p < 0.001; ** p < 0.01; * p < 0.05.

Source: own study.

Interestingly, the data revealed one significant negative correlation be-
tween the participants’ age and WTC. Thus, the older the adult, the more
WTC was negatively impacted. However, it should be mentioned that the
recorded effect was found to be small (r < 0.30).

3.5.3. Q 3: Relationship among WTC, FLE, and FLCA

Spearman’s rho correlation analysis was performed to investigate the rela-
tionship among the three variables (Table 7).

Table 7. Relationship among M-WTC, F-WTC, P-FLE, S-FLE, and FLCA (N = 51)

Variable 1. 2. 3. 4. 5.
1. M-WTC - - 0.51*** 0.27 -0.40**
2. F-WTC - 0.48%** 0.28* 0.16
3. P-FLE - - -0.24
4. S-FLE - -0.17
5. FLCA -

Note. *** —p < 0.001; ** - p <0.01; * — p < 0.05.

Source: own study.
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The analysis indicated that P-FLE impacted both M-WTC and F-WTC
suggesting a moderate positive correlation. By contrast, FLCA had a mod-
erate negative relationship with M-WTC which could indicate that anxiety
might have a detrimental effect on the level of readiness to speak in mean-
ingful communication in classroom settings.

4, Discussion

The data gathered in the pilot study presented in this paper shed some light
on the relationship among the older learners’ WTC, FLE, and FCLA. Basically,
WTC was relatively high in meaning-focused and form-focused tasks which
seems to be in line with Nizegorodcew’s (2018) study who emphasised that
observations indicated seniors’ general eagerness to speak and involve-
ment during English classes. The data also revealed that the older adults
felt willing to talk with the teacher and with a peer in dyads, which con-
firmed the findings that these two interactional patterns could principally
boost the respondents’ WTC (cf. Borkowska, 2023). In the case of this cohort
group, teacher-centred exercises were characteristic of the grammar transla-
tion method which was used when these age-advanced learners were learn-
ing a FL during their formal education (cf. Derenowski, 2021). Thus, it may be
presumed that the participants felt accustomed to perceiving the teacher as
the authority in the classroom and his or her experience and skills were of
vital relevance. In a similar vein, pair work gave them a sense of security and
provided a room for socialising and creating bonds between classmates that
might have resulted in good classroom dynamics (Gatajda, 2017; Mystkows-
ka-Wiertelak, Pawlak, 2017).

When it comes to the positive emotion, the very high mean of FLE
clearly shows that the respondents found English learning enjoyable in both
social and private aspects. This finding corresponds with Deweale and Gre-
gersen’s (2012) study which postulates that the broadening power of positive
emotions is strongly linked to internal motivation and effective learning. It is
noteworthy that the social aspect was found to be statistically higher than the
private aspect. One corollary for this situation is that older adults general-
ly view FL learning as a pastime that is of great help in reducing isolation,
enhancing integration, and extending their knowledge (e.g., Gabrys- Barker,
2020). Owing to limited time, they tend to place great value on their per-
sonal well-being, confirming Carstensen et al’s (2003: 105) assertion that
the “optimalization of emotional experiences is prioritized in later life”. Pfen-
ninger and Polz’s (2018) study determined that English courses improved old-
er participants’ social lives by gaining new language skills that led to a drastic
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increase in their self-confidence. It is certain that the relationships among
learners, peers, and the teacher constitute the core of seniors’ FL learning,
since they provide a sense of belonging to a social group with a specified
goal, which has a potent effect on fostering the quality of life (Jaroszewska,
2013; Oxford, 2018). In this respect, it should come as no surprise that the
level of FLCA was low. The respondents’ answers, however, were relatively
heterogeneous which may suggest that individual learners might have expe-
rienced some levels of FLCA. Even subtle changes in the classroom context
may evoke emotional reactions and engender FLCA and an unwillingness to
communicate (Khajavy et al., 2021). In the case of older learners, it is per-
haps reasonable to mention that due to age-related cognitive deterioration,
memory delays and failures, older adults judge their own FL performance
more harshly and they frequently express self-deprecating views (cf. Single-
ton, 2018). The individual FLCA may be the result of low self-esteem and
the self-stereotyping process associated with ageism (Oxford, 2018). Also,
Baran-tucarz and Stowik-Krogulec (2023) found that older adults who com-
pared themselves to other classmates revealed low self-perceptions about
their FL learning self-efficacy and felt more apprehensive during classes.

As regards the correlations with sociodemographic factors, only one
weak negative relationship between WTC and the participants’ age was
found. As age increased, the older learners were less willing to communi-
cate in-class which might indicate that speaking which requires immediate
reaction could become more challenging. Older people are aware of po-
tential cognitive decline and as they age may struggle more when learning
a FL because of reduced working memory capacity which plays a crucial
role in the process of learning (Singleton, 2018). It is well-established that
reaction time, understood as “the time taken to respond to a stimulus” is
longer in late adulthood (Stuart-Hamilton, 2012: 74). Therefore, it is justifi-
able to give older learners time to prepare their answers, so as to let them
gain the time and confidence that will motivate them to communicate (cf.
Zarrinabadi, 2014).

What the data also showed is the moderate positive correlation be-
tween M-WTC, F-WTC and P-FLE, and the weak negative relationships be-
tween M-WTC and FLCA. These findings appear to echo the study by Kha-
javy et al. (2017) who acknowledged that the positive role of FLE was more
beneficial in promoting WTC, than was the negative role of FLCA in inhibiting
WTC. The weak negative correlation between FLCA and M-WTC might be as-
sociated with the older adults’ prior FL learning experience, as they might
have been more familiar with grammar-focused techniques than meaning-
ful communication in English, which could be more of a challenge (cf. Peng,
Woodrow, 2010). It may also be surmised that the weak negative effect of
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FLCA on M-WTC seems to demonstrate that “the straightforward approaches
to teacher support and an encouraging environment will remain the best
options” (Horwitz, 2017: 42) in lowering individual learners’ apprehen-
sion. In a similar vein, the fact that WTC had a more significant influence
on P-FLE is in accordance with the positive ageing which is recognised as
an extension of positive psychology, and which serves such purposes as pro-
viding positive mental states, promoting active participation in mental tasks,
as well as maintaining supportive relationships (Gergen, Gergen, 2001). It is
fairly evident that the positive relationship between WTC and FLE confirms
the fact that the respondents felt secure, psychologically comfortable, and
that the classroom atmosphere created by the teacher and peers facilitated
WTC (cf. Kirkpatrick et al. 2024). This finding mirrors the words by Oxford
(2018: 10) who underscores that older adults “must be surrounded by a sup-
portive community that believes that have the capability to learn and are
desirable, purposeful, interesting and agentic”.

Although the preliminary data provided valuable insights into the na-
ture of the older adults” WTC, FLE, and FLCA it has some limitations. Firstly,
the study was based on a small sample of participants which might have
resulted in the inability to identify statistically significant correlations with
a variety of biodata items (i.e., gender, education, FL language-related fac-
tors). Secondly, the piloting procedure concentrated on the quantitative data
that indicated the generalised assessment of three variables. Finally, the find-
ings could not determine situation-based factors that would foster or ham-
per WTC and emotion. Therefore, in future research studies, further modifi-
cations of the scales are planned, mainly concerning FLCA. The questionnaire
will be administered both in towns and cities, and the quantitative data will
be supplemented by qualitative data, namely from action research and inter-
views. This mixed-method approach will offer a more comprehensive picture
of positive and negative emotions in the context of FL learning, as well as
older learners’ in-class experiences and communicative behaviours in a more
meticulous manner.

5. Conclusions

The present study has gone some way towards fostering the understanding
of older adults’” WTC, FLE, and FLCA. What is clear is that older adults’ read-
iness to communicate hinges on their personal well-being and relationships
with the teacher and peers. In classroom settings, they report high levels
of enjoyment that suggest positive group dynamics, teacher support, and
a welcoming atmosphere. Enhancing positive emotions appears to over-
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shadow negative self-perceptions towards FL learning and allows a focus
on gaining the new pragmatic skills necessary to complete communicative
goals. One of the more substantial findings to emerge from this study is the
fact that learning English in late adulthood has undoubtedly more than one
dimension and it should be considered as a strategy for positive ageing, as
it is associated not only with developing language skills, but also with pro-
moting positive emotional and psychological states. WTC was found to have
a positive impact on the private aspect of FLE, and as such, in-class commu-
nicative behaviours have the potential to facilitate older adults’ overall qual-
ity of life. In this regard, the principal implication is that FL teachers should
design a large number of speaking exercises and provide room for student
talking time. Empathy, patience, and understanding are needed, as these
features in the educator promote willingness to speak, especially among
older adults who are prone not to believe in their own abilities. Such an ap-
proach will unquestionably contribute to elevating in-class social bonds, psy-
chological well-being, and positivity in later life.
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Rozwijanie krytycznego myslenia w perspektywie

glottodydaktycznej

Developing critical thinking in Language Education

Critical thinking is among the key 21st-century competencies, along-
side creativity, collaboration, and effective communication. Its complex
nature presents significant research and pedagogical challenges due
to varying theoretical perspectives and inconsistent definitions of its
components. For effective pedagogical intervention in language class-
es, we must first identify which elements of critical thinking can be
developed and then determine appropriate teaching techniques and
evaluation strategies. This paper examines selected conceptions of crit-
ical thinking that are particularly relevant to foreign language teach-
ing and learning, with special attention to John Dewey’s foundational
ideas. Two essential questions guide this exploration: “How should
critical thinking be taught?” and “How should its development be as-
sessed?” The “learning progressions” framework will be used to ad-
dress these questions. The analysis incorporates examinations of ex-
isting language teaching materials and presents an original proposal
for tasks specifically designed for French language instruction. By clar-
ifying the relationship between critical thinking and language educa-
tion, this work aims to provide practical guidance for language teach-
ers seeking to foster this crucial competency in their classrooms.

Keywords: critical thinking, foreign language teaching and learning,
learning progressions, pedagogical challenges
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Rozwijanie krytycznego myslenia w perspektywie glottodydaktycznej

Stowa kluczowe: krytyczne myslenie, nauczanie i uczenie sie jezy-
kéw obcych, linie rozwoju, edukacyjne wyzwania

1. Wprowadzenie

Chociaz myslenie krytyczne zostato zaliczone w poczet kompetencji XXI wie-
ku (m.in. Marzano, Heflebower, 2012; Lamb i in., 2017) nie znaczy to, ze
dopiero obecnie funkcjonuje jako petnoprawny koncept naukowy i badaw-
czy®. Jego starozytny rodowdd filozoficzny, nastepnie logiczny, a wreszcie
psychologiczny i pedagogiczny zostat szczegdétowo opisany juz niejednokrot-
nie (Wasilewska-Kaminska, 2016). Tradycja rozwazan jest dtuga, one same
majg charakter interdyscyplinarny, a wnioski z nich ptyngce sg zasadniczo
spojne: myslenie krytyczne jest pojeciem ztozonym, o odmiennie roztozo-
nych akcentach w zakresie jego poszczegdlnych komponentdw, ktérych lista
nie osiggnefa — i nie osiggnie — jednolitego brzmienia, poniewaz kazda jest
efektem przyjecia przez jej autoréw odmiennych perspektyw teoretycznych
i badawczych. Przypomina to znane wszystkim glottodydaktykom meandry
takich poje¢ jak kultura czy kompetencja interkulturowa, ktérych konceptu-
alizacja, a nastepnie operacjonalizacja stawia podobne wyzwania. Nie ozna-
cza to bynajmniej rezygnacji z podejmowania kolejnych préb ustosunkowania
sie do nich, jak to ma miejsce w przypadku kontekstu glottodydaktycznego,
do czego niniejszy artykut nawigzuje. Wynika to przede wszystkim z gtebokie-
go przekonania o niezmiennej od wiekdw koniecznosci nauczania myslenia
krytycznego jako kompetencji ztozonej, ktdrej rozwijanie, a takze ocenianie,
jest gtéwnym celem ksztatcenia. Jak twierdzi McPeck (1981, za: Wasilewska-
-Kaminska, 2016: 40): ,,Bycie zwolennikiem [nauczania] myslenia krytycznego
jest niemalze jak bycie zwolennikiem wolnosci, sprawiedliwosci czy nieska-
zonego Srodowiska (...)"”. Jesli zatem ma sie ono staé¢ przedmiotem dziatan
dydaktycznych, nalezy najpierw zdecydowad, jakie elementy sktadowe mogg
stac sie celem ksztatcenia na zajeciach jezykowych, a nastepnie okresli¢ tech-
niki i formy pracy oraz oceniania.

Z tej perspektywy w tek$cie zostang najpierw omdwione wybrane
koncepcje myslenia krytycznego, ktére wydajg sie inspirujgce dla nauczania
i uczenia sie jezykdw obcych, a zwtaszcza przypomnienie tez amerykanskiego
filozofa edukacji i pedagoga, Johna Deweya, jako ,0jca” omawianego poje-
cia. Nastepnie, siegajac do koncepcji linii rozwoju (ang. learning progression),
poszukamy odpowiedzi na wazne pytania: Jak uczy¢ myslenia krytycznego?
oraz: Jak oceniac¢ jego rozwdj? Prowadzona refleksja zostanie uzupetniona

! Myslenie krytyczne uznano za cel ksztatcenia w amerykanskich naukach spotecznych
w 1916 r. (Wasilewska-Kaminska, 2016: 55).
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o analizy przyktadowych materiatéw stosowanych na lekcjach jezykowych
oraz o autorskg propozycje zadan dla jezyka francuskiego.

2. Myslenie krytyczne w edukacji — inspiracje i wybory

Niekwestionowanymi liderami oraz niestrudzonymi badaczami interesujace-
go nas pojecia sg amerykanscy i kanadyjscy filozofowie edukacji, psycholodzy
i pedagodzy. Od poczatku XX wieku publikowane sg analizy teoretyczne oraz
wyniki badan, a na rok 1980 i kolejng dekade przypada apogeum zaintereso-
wania tematyka myslenia krytycznego?. Mnozg sie inicjatywy naukowe, po-
wstajg centra i fundacje zajmujace sie jego rozwijaniem, co prowadzi do zbu-
dowania preznie wowczas dziatajgcego srodowiska skupionego na kolejnych
inicjatywach naukowych i badawczych. Znakomita wiekszos¢ z nich powotuje
sie w sposdb bardziej lub mniej bezposredni na koncepcje Johna Deweya na-
dajac im status pierwotnego zrddta inspiracji i dalszych dociekan. Warto wiec
przypomniec¢ zatozenia myslenia refleksyjnego, ktére stanowi podwaliny kry-
tycznego, i uczynic¢ z nich mysl przewodnig niniejszego wywodu.

2.1. John Dewey - analiza myslenia refleksyjnego

Amerykanski filozof w dziele Jak myslimy? ([1933]/1988, ttum. pol.) wykta-
da swoje rozumienie procesu myslenia, ktore okresla jako refleksyjne oraz
analizuje warunki jego rozwoju w kontekscie szkolnym, wskazujgc w sposéb
szczegdlny na dziatania nauczyciela w tym zakresie. Wychodzi z zatozenia,
ze myslenie ,jest jedyng droga, ktéra pozwala nam unikng¢ impulsywno-
$ci lub rutyny w dziataniu”, co nie znaczy, ze jest gwarancjg nieomylnosci,
przeciwnie, powoduje wiele ,,sposobnosci i mozliwosci omytek oraz btedow”
(Dewey, [1933]/1988.: 39). To bardzo wazne stwierdzenie, ktére pokazuje,
ze btgdzenie jest nieodtgcznym elementem myslenia, moze by¢é emocjonal-
nym wyzwaniem dla osdb, ktére majg trudnos¢ w akceptowaniu bteddéw za-
réwno swoich, jak i cudzych. Kolejnym wyzwaniem jest wysitek, jaki nalezy
wtozy¢ w sam proces myslenia refleksyjnego, a zwtaszcza w wyrobienie po-
stawy dociekliwosci i umiejetnosci odraczania wnioskowania, poniewaz wy-
maga to — jak méwi Dewey — ,przezwyciezenia bezwtadu umystu” (Dewey,
[1933]/1988: 37), sktaniajgcego ludzi raczej do szybkiego i powierzchowne-

2 W 1980 roku miata miejsce pierwsza konferencja catkowicie poswiecona mysleniu krytyczne-
mu: The First International Conference on Critical Thinking and Moral Critique, Sonoma State
University, California, zorganizowana przez Richarda Paula, zwolennika reformy edukacyjnej
nadajacej centralne miejsce mysleniu krytycznemu (Wasilewska-Kaminska, 2016: 43).
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go wyrokowania nawet w przypadku ztozonych problemow i sytuacji. Warto
podkresli¢, ze to wtasnie ten element znajduje sie w centrum Deweyowskiej
definicji myslenia refleksyjnego: ,[Myslenie refleksyjne] jest czynnym, wy-
trwatym i uwaznym rozwazaniem jakiego$ mniemania lub przypuszczalnej
formy wiedzy — w Swietle podstaw, na ktorych sie wspiera, oraz wnioskéw,
do ktérych doprowadza” (Dewey, [1933]/1988: 9)°. Wspomniany wczesniej
,bezwtad umystu” zostat pdziniej okreslony jako ,egocentryzm myslenia”
(Paul, Elder, 2006), odnoszacy sie do stabosci ludzkiego myslenia takich
jak: wybidrcza pamie¢, pomijanie faktéw, ktére zaprzeczajg naszym przeko-
naniom, upraszczanie ztozonych zjawisk, wymagajgcych modyfikowania wta-
snych przekonan, gtebokie przekonanie o stusznosci wtasnych pogladow®.
Badania Kuhn (2001) zwracajg tez uwage na to, ze ludzie wolg narracje od
skrupulatnej analizy dowodoéw niezaleznie od wieku badanych (ang. explana-
tion vs evidence), a przeciez, jak zauwaza badaczka, narracyjne wyjasnienia
czesto prowadzg do przecenienia danej kwestii, blokujg powstawanie alter-
natywnych pomystéw, oraz, co najwazniejsze, mogg by¢ po prostu fatszywe
(Kuhn, 2001: 1)°.

Jak wynika z tego krotkiego przegladu barier stojgcych na drodze do
refleksyjnego, krytycznego myslenia, wysitek wymagany do ich pokonania
jest powazng trudnoscig, a stawienie jej czota wymaga zaangazowania, Swia-
domosci oraz wtasciwych postaw i narzedzi myslowych. Do tych ostatnich
Dewey zalicza ,utrzymywanie stanu watpienia, unikanie przedwczesnego
wyciggania wnioskdw przy réwnoczesnym prowadzeniu systematycznych
dociekan” (Dewey, [1933]/1988: 38). tatwo zdac sobie sprawe, ze tak okre-
$lone myslenie nie skupia sie na tym, co bedzie w sposdb spektakularny
zauwazalne, jak to okresla Dewey: ,jaskrawe, nagte, gto$ne”. Tym cechom
filozof przeciwstawia poszukiwanie tego, co jest ,przy¢mione, stabe, ciggte”
(Dewey, [1933]/1988: 192) jako waznych zrédet myslenia naukowego. Z per-
spektywy glottodydaktycznej warto jeszcze przypomniec¢ o bardzo waznej roli

3 Active, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of knowledge
in the light of the grounds that support it and the further conclusions to which it tends.

4 Do tej listy przeszkdd w mysleniu krytycznym mozna jeszcze zaliczy¢ wiele innych elemen-
tow, ktore cytuje Dgbrowski (2020: 272, za: Bassham i in., 2011: 10-11). Sg to: brak istot-
nych informacji ogdlnych, stabe umiejetnosci czytania, stronniczo$¢, uprzedzenie, zabobon,
egocentryzm (myslenie egocentryczne), socjocentryzm, presja rowiesnikéw, konformizm, pro-
wincjonalizm, ograniczony umyst, zamkniety umyst, nieufno$¢ wobec rozumu, myslenie rela-
tywistyczne, stereotypy, przyjmowanie nieuzasadnionych zatozen, mechanizm kozta ofiarnego,
racjonalizacja, wypieranie, myslenie zyczenie, myslenie krétkoterminowe, selektywna percep-
cja, selektywna pamieé, uleganie przyttaczajgcym emocjom, oszukiwanie samego siebie, za-
chowywanie twarzy, strach przed zmiana.

°> [Explanations] lead to overconfidence, they inhibit examination of alternatives, and, most
seriously, they may be false.
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jezyka w ¢wiczeniu myslenia refleksyjnego, ktéremu Dewey poswieca wie-
le uwagi i rozwazan w swoim dziele. Z niezwyktg przenikliwoscig wskazuje
na ograniczenia, jakie szkota narzuca dzieciom w tym zakresie i chociaz jego
uwagi nie odnoszg sie do nauczania jezykdw obcych, to trudno nie zobaczy¢
przetozenia tych kwestii na lekcje jezykowe. Chodzi przede wszystkim o takie
wypowiedzi, ktére nie sprzyjaja mysleniu refleksyjnemu, a wiec raczej wypo-
wiedzi ograniczone do pojedynczych wyrazéw lub krétkich, jednozdaniowych
interwencji, gdy tymczasem ,,dtuzsze rozwazanie i wyjasnianie rezerwuje dla
siebie nauczyciel, ktory czesto przyjmuje jakis zaczatek odpowiedzi ze strony
ucznia, a potem sam rozszerza to, co — jak mu sie zdaje — dziecko powinno
byto mie¢ na mysli” (Dewey, [1933]/1988: 227).

Pomimo uptywu ponad stu lat od omawianej tu publikacji wcigz brzmi
to bardzo znajomo w kontekscie wielu lekcji przedmiotowych, w tym row-
niez lekcji jezykowych, a uczniowie nadal zbyt czesto rozwijajg pietnowa-
ny przez Deweya nawyk ,modwienia sporadycznego i fragmentarycznego”
(Dewey, [1933]/1988: 227). Tymczasem najistotniejsza dla odpowiedniego
ksztattowania myslenia jest ciggtos¢ mowy, poniewaz sprzyja ona ciggtosci
mysli. Stad rownie krytyczna postawa amerykanskiego pedagoga wobec cze-
stego poprawiania btedow, ktére takze ,hamuje” myslenie, a ich unikanie
staje sie celem samym w sobie. Znamienne jest stwierdzenie, ze postawienie
sobie za cel udzielenie przez ucznia poprawnej odpowiedzi wymaga wpraw-
dzie od nauczyciela znajomosci przedmiotu, ale juz nie wymaga znajomosci
dzieci, a na tym wiasnie powinien sie on przede wszystkim skupié¢ (Dewey,
[1933]/1988: 82).

Podsumowujgc najwazniejsze cechy myslenia refleksyjnego, ktore pdz-
niejsi badacze utozsamiajg z krytycznym, nalezy wymienié:

— utrzymywanie stanu zwatpienia,

— odraczanie wnioskow,

— wytrwatos¢ w szukaniu alternatywnych przestanek i ich testowanie,

— naukowe dociekanie oparte na logicznym rozumowaniu,

— analizowanie i ocenianie dowoddw, wnioskow i konsekwencji,

— roéznicowanie perspektyw, wedtug ktorych postrzegamy dany pro-

blem.

Dewey pozostawit niezwykle bogatg spuscizne do analiz i refleks;ji,
ale najwazniejsze, z naszej perspektywy, jest to, co powiedziat o szkolnym
nauczaniu: ,[...] czesto zdaje sie, jak gdyby myslenie traktowano po prostu
jako incydent w procesie zdobywania wiadomosci zamiast traktowac¢ zdo-
bywanie wiadomosci jako incydent w procesie rozwoju myslenia” (Dewey,
[1933]/1988: 246).
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2.2. 0d Deweya do czaséw wspotczesnych — krytyczne myslenie jako cel
ksztatcenia

Dewey wnikliwie przeanalizowat role myslenia refleksyjnego w obszarze
edukacji, a jego postulaty z poczatku XX wieku nie stracity na aktualnosci,
0 czym Swiadczg prace zwigzane z tzw. kompetencjami XXI wieku, ktdre sg
dzisiaj szeroko dyskutowane w kregach rozmaitych dyscyplin naukowych.
Bezsprzecznie ,ztotym wiekiem” dla rozwoju koncepcji myslenia krytycznego
okazaty sie lata 80. XX wieku. Obszerna analiza prac amerykanskich i kana-
dyjskich badaczy zwigzanych z tym nurtem zostata zawarta w monografii Wa-
silewskiej-Kaminskiej (2016), do ktdrej warto siegngé¢ po szczegétowe dane
z tego obszaru. Interesujgce jest zwtaszcza pokazanie, jak szybko od pojecia
filozoficznego myslenie krytyczne zwigzane zostato z refleksjg pedagogiczna
oraz poszukiwaniem odpowiedzi nie tylko na pytania: Czym jest myslenie
krytyczne? Czy mozna go nauczyc? lesli zas tak, to: Jakimi sposobami? Jak
przeprowadzac¢ ewaluacje myslenia krytycznego u uczniow? Autorytetami
w poszukiwaniu odpowiedzi na te pytania od lat 30. XX wieku sg Robert En-
nis, Richard Paul oraz Deanna Kuhn. Wypracowane przez nich modele tgczy
rozumienie myslenia krytycznego jako zestawu umiejetnosci i postaw, a rozni
—ich liczba oraz uszczegdtowienie elementéw sktadowych®.

Precyzyjne wyodrebnienie poszczegdlnych komponentéw myslenia
krytycznego jest niezbedne dla ustalenia celéw dydaktycznych, ktére musza
odnosié¢ sie do konkretnych dziatan uczacych sie, a te ostatnie musza by¢
obserwowalne i mierzalne. Wedtug Ennisa (1987) w mysleniu krytycznym
zawartych jest 12 umiejetnosci i 14 postaw, ktére powinny stac sie, przynaj-
mniej wybidrczo’, celami ksztatcenia. W$rdd nich znajdujg sie m.in.: koncen-
tracja na problemie, analizowanie argumentéw, formutowanie pytan wyja-
$niajacych lub kontestujgcych, ocena wiarygodnosci zrédet, obserwowanie,
dedukcja, indukcja, definiowanie poje¢ i ocena definicji, rozpoznawanie
zatozen, interakcja z innymi osobami. Z postaw warto wymienic: jasne zaj-
mowanie stanowiska, podtrzymywanie uwagi skupionej na gtéwnym proble-
mie, sktonnos¢ do podejmowania wysitku w celu zdobywania rzetelnych in-
formacji, analizowanie réznych perspektyw, zachowanie otwartosci umystu,
poszukiwanie precyzji, branie pod uwage uczué innych oséb. Do podobnych
whnioskéw doszli takze polscy badacze tych kwestii (Pabisek, 2022: 15), wy-
rézniajgc dwie zasadnicze umiejetnosci: pierwszg jest zarzadzanie informa-
cjg, czyli wyszukiwanie, selekcja, hierarchizacja oraz weryfikacja informacji,
a drugg — umiejetnos¢ wnioskowania, czyli zadawanie pytan krytycznych,

5 Przeglad literatury dotyczacy tego zagadnienia w: Alsaleh (2020).
7 Niektorzy badacze myslenia krytycznego rekomendujg zawezanie liczby celdw ksztatcenia do
kilku (Nickerson, Perkins, Smith (1985).
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stosowanie metod wnioskowania, eksperymentowanie. Ponadto wyrdznione
zostaty dwie gtdwne postawy: ciekawos$¢ poznawcza, czyli zaangazowanie po-
znawcze wraz ze skupieniem uwagi na zagadnieniu oraz nonkonformizm po-
znawczy, czyli nieprzywigzywanie sie do pierwszej oceny, postawa watpienia
oraz myslenie dywergencyjne.

Szczegdlnie wazne z perspektywy glottodydaktycznej wydaje sie zwré-
cenie uwagi na spoteczny wymiar procesu, ktérego obecnos¢ jest postulowa-
na przez wielu ekspertow w ksztatceniu myslenia krytycznego. Pisze o nim
m.in. Kuhn (2001), analizujac wyniki badan empirycznych (McCoy i in., 1999;
Flaton, 1999), ktdre nie rozstrzygajg wprawdzie w sposdb jednoznaczny, czy
interakcje z innymi osobami znaczgco wptywajg na jakos¢ myslenia lub na
koricowe wnioski, jednak niewatpliwie prowadza do swiadomosci rézno-
rodnosci w sposobach myslenia o danym problemie, a takze do mozliwosci
uwzglednienia ich w swoim mysleniué. Zdaniem badaczki, rozwijanie argu-
mentacji dialogowej jest znakomitym kontekstem do nauczania myslenia kry-
tycznego. Ennis, zapytany, jaki jeden aspekt wybratby z myslenia krytycznego
do jego nauczania, wskazywat wtasnie zdolnos¢ do poszukiwania alternatyw,
ktére ptyng m.in. z kontaktdw z innymi osobami (Wasilewska-Kamirska,
2016: 124). Podobne whnioski dajg analizy Daviesa (2015) oraz Daviesa i Bar-
netta (2015), z ktérych wynika, ze myslenie krytyczne nie ogranicza sie do
indywidualnych umiejetnosci w tym zakresie, ale dotyczy takze wymiaru spo-
teczno-kulturowego oraz krytycznej pedagogiki (ang. critical pedagogy) (Mo-
hammadi i in., 2022).

3. Rozwijanie kompetencji myslenia krytycznego w edukacji

Rozwdj myslenia krytycznego nie nastepuje samoistnie, bardzo szybko stato
sie wiec ono celem ksztatcenia, co pociggneto liczne dyskusje dotyczace tre-
$ci programowych, kurséw, podrecznikéw, a przede wszystkim form ksztat-
cenia. Jednym z nurtujgcych wszystkich pytan byto znamienne Razem czy
osobno? Czy lepiej jest tworzy¢ oddzielne kursy bez osadzenia w dyscypli-
nie naukowej czy raczej witgcza¢ do zajec¢ przedmiotowych trening myslenia
krytycznego? tatwo mozna sie domysli¢, ze jedna i druga opcja ma swoich
zwolennikéw oraz popierajagce dane stanowisko badania. Ennis (1989) byt
zdecydowanym zwolennikiem inkluzji myslenia krytycznego do tresci przed-
miotowych. Uwazat, ze nalezy pokazywaé uczgcym sie, jak mysle¢ krytycznie

8 As a result of the social experience, the individual is likely to become aware that alternative
modes of thought exist. In addition, the individual may (or may not) choose to incorporate
these new modes into his or her own performance (Kuhn, 2001: 3).
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o danym zagadnieniu przedmiotowym, co oznacza jasne nazywanie i ¢wicze-
nie zasad wynikajgcych z myslenia krytycznego. Jego zdaniem, takie dziata-
nia prowadzg do transferu nabytych umiejetnosci w inne obszary. Podobnie
wypowiada sie wspomniana wczesniej Kuhn (1999), uwazajgc, ze myslenie
krytyczne powinno by¢ celem kazdych zaje¢ kursowych. W pdzniejszych ana-
lizach np. Hatcher (2006) dowodzi, ze uczenie myslenia krytycznego w tre-
$ciach przedmiotowych jest o wiele skuteczniejsze niz podczas specyficz-
nych kurséw poswieconych w sposob abstrakcyjny mysleniu krytycznemu.
Nie oznacza to jednak braku badan stanowigcych o pozytywnym wptywie
oddzielnych kurséw poswieconych rozwijaniu myslenia krytycznego (Kuek,
2010; Alwehaibi, 2012). Pewne jest, ze istnieje pilna potrzeba wprowadzenia
tych zagadnien do edukacji, a takze odpowiednie przygotowanie nauczycieli
i kadry akademickiej, o czym przypominajg juz pierwsze badania prowadzone
z tego zakresu. Paul kierowat w 1995 roku pracami zespotu, ktéry objat ba-
daniem 38 publicznych i 28 prywatnych kalifornijskich uniwersytetéw (Paul
iin., 1997). Wprawdzie 89% (N=140) respondentéw uwazato ksztatcenie my-
$lenia krytycznego za gtdwny cel swoich zaje¢, jednak juz tylko 19% potrafito
doktadniej wyjasni¢, na jakich zasadach opiera sie rozwijanie myslenia kry-
tycznego, a zaledwie 9% rzeczywiscie regularnie wprowadzato takie dziatania
do swoich kurséw. Ponadto 77% badanych stabo tgczyto rozwijanie myslenia
krytycznego z nauczaniem swojego przedmiotu.

Dla efektywnego myslenia o ksztatceniu kompetencji krytycznego my-
Slenia krytycznego potrzebna jest praktyczna definicja samego pojecia. Ba-
dacze jednak, co juz wspomniano, nie uzgodnili wspdlnej, interdyscyplinar-
nej definicji myslenia krytycznego. Taki wysitek zostat podjety przez grono
ekspertow jeszcze w 1988 roku w tzw. The Delphi Report®, ktérego ambicjg
byto zaproponowanie teoretycznych i praktycznych rozstrzygnie¢ zwigzanych
z metodyka myslenia krytycznego. Byt to bezsprzecznie wazny w tamtym
czasie dokument, ktéry gtdwnie porzgdkowat i syntetyzowat liczne propo-
zycje i refleksje zwigzane z tym tematem. Wychodzac od klasycznej dzisiaj
definicji myslenia krytycznego autorstwa Ennisa'® (Norris, Ennis, 1989: 3),
przyjmuje sie, ze: ,myslenie krytyczne to rozumne, refleksyjne myslenie
skoncentrowane na podjeciu decyzji: w co wierzy¢ lub co zrobic¢”. Dgbrowski
(2020: 271) proponuje swojg autorskg wersje tej definicji, bardziej rozbudo-
wang, ktéra uscisla ksztatcone umiejetnosci i postawy:

9 W Raporcie zastosowano ciekawg metode badania jakosciowego nazwang The Delphi Me-
thod, polegajaca na kilku rundach pogtebionych pytan zadawanych podczas interaktywnego
panelu w gronie ekspertéw (Facione, 1990).

10 Critical thinking is reasonable, reflective thinking that is focused on deciding what to be-
lieve or do.
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[...] zdolnos¢ intelektualna do analizy i oceny myslenia (i wytworéw mysle-
nia) innych oraz witasnego, z zachowaniem najwyzszych standardéw inte-
lektualnych (tj. jasnos¢, precyzja, poprawnos¢ logiczna, rzetelna argumen-
tacja) oraz z zachowaniem czujnosci na uproszczenia i btedy (poznawcze,
semiotyczne i logiczne), potgczona z gotowoscia do kontrargumentowania
i formutowania wtasnych przekonan.

Pozwala ona na wytyczenie ogdlnych celéw pracy z mysleniem krytycz-
nym. Majgc na uwadze dtugie listy umiejetnosci i postaw, jakie mogg stano-
wic uszczegdtowienie omawianego pojecia, warto dokonac¢ zasadnych wybo-
réw zaleznie od wtasnej dyscypliny naukowe;j. Dla celédw glottodydaktycznych
praktyczne jest, wspomniane wczesniej w polskim opracowaniu (Pabisek,
2022), wyrdznienie umiejetnosci zarzadzania informacjg i wnioskowania oraz
postawy ciekawosci poznawczej, nonkonformizmu poznawczego i skupienia
uwagi na zagadnieniu. Waznym aspektem tej pracy jest eksplicytne odwoty-
wanie sie do poszczegdlnych narzedzi logicznego rozumowania witasciwych
dla myslenia krytycznego, nazywanie ich oraz ilustrowanie przyktadami. Taki
triadyczny uktad pracy nauczyciela wskazywat Costa (1985, za: Boisvert,
2000: 605), méwigc o nauczaniu myslenia (ang. teaching FOR thinking), na-
uczaniu, czym jest myslenie (ang. teaching OF thinking) oraz o nauczaniu
o naturze myslenia (ang. teaching ABOUT thinking).

Wskazane powyzej elementy sprzyjajgce rozwijaniu myslenia krytycz-
nego znakomicie wpisujg sie we wspodtczesne trendy glottodydaktyczne.
Praca na materiatach autentycznych, wyrazanie i uzasadnianie swojego sta-
nowiska, mediacja tekstu i mediacja kulturowa, argumentowanie czy ocena
wiarygodnosci informacji stanowig bezsprzecznie podstawe dzisiejszego ro-
zumienia komunikacji jezykowej jako gtdwnego celu zaje¢ jezykowych. Jak
zauwaza Dabrowski (2020: 273) ,pierwotnym i najwazniejszym kontekstem
dla myslenia krytycznego jest wtasnie kontekst wspdlnotowy, komunikacyjny
i dialogiczny”. Myslenie krytyczne zawsze ujawnia sie w formie jezykowej ust-
nej lub pisemnej, co daje szerokie mozliwosci pracy na zajeciach jezykowych.
Pozostaje jednak niemniej wazny aspekt tych dziatarn: wybdér umiejetnosci
i postaw, ktére w sposdb systematyczny bedg rozwijane na kursie poprzez
refleksje metapoznawczg, ktéra ich dotyczy. Innymi stowy, najtrudniejsze
jest wtasnie wdrozenie wspomnianej uprzednio triady, tak, aby uczacy sie
dokonywali wgladu w swoje nawyki myslowe, dokonywali ich oceny i, jesli
jest taka potrzeba, zmieniali je na myslenie krytyczne. Réwnolegle do pra-
cy nad rozwijaniem narzedzi poznawczych konieczne jest pochylenie sie nad
czynnikami afektywnymi, ktére odgrywajg wazng role w ksztatceniu myslenia
krytycznego. Wewnetrznie umocowana cheé rozwigzania problemu, wytrwa-
tos¢, ciekawos¢ poznawcza czy otwartosé na rézne perspektywy zderzajg sie
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ze obawg przed ryzykiem, nowoscig, potrzebg bezpieczenstwa i potwierdza-
nia swoich przekonan.

4. Linie rozwoju jako propozycja dla ewaluacji kompetencji myslenia
krytycznego

Podobnie jak w kwestiach definicyjnych czy zwigzanych z naturg ksztatce-
nia myslenia krytycznego brakuje tez konsensusu odnosnie do jego ewa-
luacji. Opracowywane do tego celu narzedzia sytuujg sie zaréwno po stro-
nie metodologii iloSciowej, jak i jakoSciowej czy mieszanej. Juz od lat 30.
XX wieku powstawaty liczne testy mierzace poziom myslenia krytyczne-
go. W 1937 roku w eksperymencie przeprowadzonym przez Glasera zostat
wykorzystany test Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal sktadajgcy sie
z 80 zadan umocowanych w kontekscie zycia codziennego i wymagajacych
wykorzystanie pieciu umiejetnosci: wnioskowania, rozpoznawania zatozen,
ewaluacji argumentéw, rozumowania dedukcyjnego i logicznej interpreta-
cji. Wspominany wielokrotnie wczesniej Ennis jest takze wspotautorem testu
Ennis-Weir Critical Thinking Appraisal z roku 1953 oraz The Cornell Critical
Thinking Test (Ennis, Millman, Tomko, 1985). Nie zmienia to faktu, ze zawsze
podkreslat on konieczno$¢ wyjscia poza stricte psychometryczne narzedzia
i umozliwianie oddawania gtosu uczestnikom badania w celu uzyskania oso-
bistych i pogtebionych wypowiedzi, co z kolei oznacza autorskie podejscie
do konstruowania narzedzi pomiaru. W polskim kontekscie pojawit sie kwe-
stionariusz krytycznego myslenia, Critical Thinking Questionnaire, w wersji
anglo- i polskojezycznej autorstwa wroctawskich badaczy (Kobylarek, Slésarz,
Btaszczynski, 2022), oparty o poziomy zaczerpniete z taksonomii Blooma i za-
wierajgcy 25 stwierdzen poddanych ocenie w skali 1-5.

W narzedziach jakosciowych ewaluacja ma postaé wskaznikéw bie-
gtosci odnoszacych sie do wyréznionych poziomow, a zwtaszcza do tzw. linii
rozwoju (ang. learning progressions). W tym kierunku poszli eksperci z Au-
stralijskiej Rady ds. Badan Edukacyjnych (Australian Council for Educational
Research), opracowujgc wskazniki biegtosci (Heard i in., 2020) uwzglednia-
jace trzy obszary myslenia krytycznego: budowanie wiedzy, ocenianie rozu-
mowania, podejmowanie decyzji, ktére zawierajg po trzy dodatkowe pod-
kategorie. Kazdy wskaznik opisuje umiejetnosci wtasciwe dla poziomu nisko
zaawansowanego, Srednio oraz wysoko zaawansowanego, szczegdétowo od-
noszac sie do wymaganych w danym zakresie dziatan poznawczych. Czesto
stosowanym narzedziem pomiaru jest skala Facione i Facione The Holistic
Critical Thinking Scoring Rubric — HCTSR A Tool for Developing and Evaluating
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Critical Thinking (2011), opisujgca cztery poziomy biegtosci w mysleniu kry-
tycznym. Do tego typu opisdw nawigzuje takze koncepcja linii rozwoju, sze-
roko dyskutowana w anglosaskiej literaturze przedmiotu®* (Corcoran i in.,
2009; Duschliin., 2011; Shepard, 2018). Mowa jest o ,,zestawie umiejetnosci
czastkowych, ktére uczniowie muszg opanowac¢ w drodze do realizacji bar-
dziej odlegtego celu programowego” (Witkowski (red.), 2022). Konstruuje sie
je metoda tzw. analizy wstecznej, czyli zaczynajac od dtugoterminowych ce-
6w nauczania i przechodzac stopniowo do biezgcych. W ten sposdb powsta-
je pewien cigg krokéw czy etapdw, ktére sg konieczne do przejscia na drodze
rozwoju danej umiejetnosci. Biatek i Swat-Pawlicka (2022: 29) wymieniajg
nastepujgce cechy linii rozwoju. Linie:

— pokazuja, w jaki sposdb cele (ogdlne, dtugoterminowe, dalekosiez-
ne) zmieniajg sie w efekty (mierzalne i obserwowalne);

— pomagajg w tworzeniu rozwojowe] informacji zwrotnej, sprzyjajg
pracy z uczniowska autoewaluacjg i planowaniu dalszej pracy;

— zaktadajg obserwacje/badanie/diagnozowanie poziomu kompeten-
cji w prawdziwych, zyciowych sytuacjach, a nie tylko za pomocg te-
stéw, ktére sg oderwane od codziennych dziatan uczniow;

— prezentujg umiejetnosc (lub szerzej: kompetencje) tak, jak rozwija
sie ona na kolejnych etapach, dzieki czemu nauczyciele mogg wyko-
rzystywac to narzedzie jako punkty odniesienia dla planowania wta-
snych dziatan z uczniami zgodnie z zasadg budowania rusztowania.

Linie rozwoju nie s3 w dostownym znaczeniu narzedziem ewaluacji

poziomu biegtosci, ktéra pozostaje nadal w gestii nauczyciela, autorki wiec
proponujg dodatkowe narzedzia, takie jak arkusz obserwacji, analiza prac
ucznidw oraz samoocena uczniowska. Opracowane przez nie linie rozwoju
w zakresie samodzielnego myslenia odnoszg sie do umiejetnosci i postaw wy-
réznionych we wspomnianej wczesniej publikacji pod redakcjg Witkowskiego
(2022). Przyktadowo dla umiejetnosci zarzagdzania informacjg wyrdznione zo-
staty 4 kroki (Biatek, Swat-Pawlicka, 2022: 51). Uczeri/uczennica:

e Krok 1 — wyszukuje informacje we wskazanym przez nauczyciela
zrédle (graficznym, tekstowym, multimedialnym);

e Krok 2 — wyszukuje informacje w samodzielnie znalezionym Zrddle;

e Krok 3 — wyszukuje informacje w dwdch-trzech samodzielnie zna-
lezionych Zrédtach, stosujgc proste strategie wyszukiwania
(np. tematycznie);

1 W Polsce przebadano wdrozenie linii rozwoju jako narzedzia monitorowania wzrostu kom-
petencji ztozonych w odniesieniu do kompetencji innowacyjnych w projekcie ,Szkota dla In-
nowatora” (Walczak, Wasowska, 2022). Raport z ewaluacji koricowej projektu pilotazowego
Szkota dla innowatora, Warszawa: Centrum Edukacji Obywatelskiej).
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e Krok 4 — samodzielnie wyszukuje informacje w wielu zrddtach, sto-
sujgc réznorodne strategie wyszukiwania.

Z kolei dla postawy nonkonformizmu poznawczego kroki te wygladaja

nastepujgco, uczen/uczennica:

e Krok 1 — okresla swoje stanowisko wobec réznych odpowiedzi na
ten sam problem;

e Krok 2 — poréwnuje dwie odpowiedzi na ten sam temat, dwa spo-
soby widzenia danej sprawy lub problemu, zauwaza podo-
bieristwa i réznice;

e Krok 3 — dokonuje wyboru miedzy odpowiedziami, kierujgc sie réz-
nymi kryteriami, na przyktad kryterium prawdziwosci;

e Krok 4 — wskazuje argumenty i kontrargumenty za réznymi odpo-
wiedziami, postawami, perspektywami lub przeciw nim,
pokazuje odmienne perspektywy oraz motywacje oceny
postaw i odpowiedzi.

Linie rozwoju, cho¢ wymagajg dalszych badan i analiz (Shea, Duncan,

2013) wydajg sie inspirujgcym modelem dla oceniania kompetencji ztozo-
nych, do jakich zalicza sie krytyczne myslenie.

5. Rozwijanie krytycznego myslenia na lekcjach jezyka obcego
(przyktad jezyka francuskiego)

Rozwijanie myslenia krytycznego jest coraz bardziej popularne réwniez na
gruncie glottodydaktyki. Nietrudno znalez¢ pomysty i wskazéwki dydaktyczne
do tego typu dziatan. Jednym z nich jest pomyst gry interaktywnej francuskiej
Académie de Versailles'? Alerte au zoo (2023), opierajacy sie na zasadach
podobnych do formuty symulacji globalnej, podczas ktdrej uczniowie podej-
muj3a $ledztwo w sprawie tajemniczego zaginiecia dwdch zwierzgt z miejsco-
wego ogrodu zoologicznego. Zadaniem czteroosobowych grup ucznidw jest
uwazna lektura dokumentéw, rozmowy z pracownikami i $wiadkami zdarze-
nia, sprawdzanie informacji oraz konfrontowanie ich z innymi sladami. Przed-
stawianie zebranych materiatéw i wspdlne dyskutowanie na ich temat oraz
propozycje rozwigzania zagadki wspierajg poszukiwanie alternatyw, odra-
czanie wnioskéw, podtrzymywanie watpliwosci i uzasadnianie stanowisk,
a zatem wiele z elementédw wtasciwych dla myslenia krytycznego. Ciekawg
propozycje nauczyciele jezyka francuskiego znajda tez na stronie Académie
de Strasbourg®?, ktéra proponuje zajecia dotyczgce réznych stanowisk wobec

2 https://lettres.ac-versailles.fr/spip.php?article1909 [DW18.08.2024].
13 https://svt.site.ac-strasbourg.fr/dossiers/pensee-critique/des-activites-ciblees/item/413-
-securite-vaccins-anti-covid [DW 18.08.2024].
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bezpieczeristwa stosowania szczepionek przeciwko COVID-19. Naukowe wy-
jasnienie tych kwestii w zderzeniu z tzw. opinig publiczng pokazuje, jak my-
Slenie krytyczne jest wazne w podejmowaniu decyzji istotnych na poziomie
spotecznym oraz indywidualnym, o czym mdwig wszyscy badacze zajmujgcy
sie mysleniem krytycznym. Dobrym przyktadem ¢wiczenia argumentacji dia-
logowej jest gra Expédition sagesse®*, w ktorej od 3 do 6 uczestnikow w po-
dziale na rozmoéwcéw i stuchaczy podejmuje temat dyskusji (np. Czy reklama
jest formq sztuki?), starajac sie podczas rozmowy spetni¢ kreslone kryteria
wiarygodnosci formutowanej opinii (przyktad, definicja, zrédto).

W pracy z uczniami wazne jest pokazanie, jakie pytania pogtebiajgce
nalezy zadawac i jakie wtasne postawy wobec danej tematyki akcentowaé,
aby ¢wiczy¢ swoje myslenie krytyczne.

W pracy warto odwotywac sie tez do propozycji operacjonalizacji kom-
petencji krytycznego myslenia, opracowanej w projekcie , Szkota dla Innowa-
tora”® przez Biatek i Swat-Pawlickg (2022: 11) i opisane] jako samodzielne
myslenie. Umiejetnosci i postawy, o ktérych pisze Pabisek (2022), zyskaty
w tym opracowaniu wyzszy stopien uszczegétowienia, ktéry warto wykorzy-
sta¢ do pracy z uczniami. Wychodzgc nawet od bardzo krétkiego materiatu
autentycznego, jak w przykfadzie ponizej, mozna zaproponowac uczgcym sie
pogtebiong analize tematu w oparciu o narzedzia wtasciwe dla myslenia kry-
tycznego. Propozycja dotyczy uczacych sie na poziomie B1-B2 w grupie mto-
dziezy lub osdb dorostych.

Linterdiction des smartphones dans les écoles améliore-t-elle le développement
des enfants?

Selon nos recherches, seul un parent sur 10 pense que les téléphones devraient étre
utilisés en classe. De plus, 'ONU met en garde contre les risques d’avoir des smart-
phones dans les écoles.

Les experts Dr Tamasine Preece et Rebecca Avery partagent leurs idées sur le sujet.

Zrédto:  https://www.internetmgqtters.org/fr/hub/question/would-banning-smartphones-in-s-
chool-have-positive-effect-on-childrens-learning-and-development/ [DW 21.08.2024].

W odniesieniu do powyzszego materiatu proponujemy nastepujgca se-
kwencje pracy dydaktyczne;j:

4 https://ephiscience.org/jeu [ DW 18.08.2024].

5 Projekt ,Szkota dla innowatora” wspétfinansowany byt ze srodkdéw Unii Europejskiej, w ra-
mach Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego, Program Operacyjny Inteligentny Roz-
wéj 2014-2020, Priorytet 2: Wsparcie otoczenia i potencjatu przedsiebiorstw do prowadzenia
dziatalnosci B+R+|, Dziatanie 2.4: ,Wspdtpraca w ramach krajowego systemu innowacji” PO IR,
Poddziatanie 2.4.1. inno_LAB-Centrum analiz i pilotazy nowych instrumentéw.
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Tabelal. Sekwencja pracy z tekstem w celu rozwijania kompetencji myslenia kry-

tycznego

ELEMENT MYSLE-
NIA KRYTYCZNEGO

KRYTYCZNE
PYTANIA

ODNIESIENIE
DO TEKSTU

FORMA
PRACY

CIEKAWOSC
POZNAWCZA:
ZAANGAZOWANIE
| SKUPIENIE NA
TEMACIE

Czy prezentowane
stanowisko jest dla
mnie przekonujace?
Dlaczego?

Czego chciatbym /
chciatabym sie jeszcze
dowiedzie¢? Czy ta
kwestia mnie dotyczy?

Jakimi srodkami jezykowy-
mi wyrazone jest stanowi-
sko? (np. seul un parent
sur 10 / met en garde
contre les risques/

Refleksja indywi-
dualna,

Praca w parach,
wypowiedzi na
forum

ZARZADZANIE
INFORMACIA -
IDENTYFIKOWANIE
ZRODEL INFOR-
MACII

+

NONKONFOR-
MIZM POZNAW-
CZY (NIEPRZYWIA-
ZYWANIE SIE DO
PIERWSZEJ OCENY)

Na jakie zrédta powo-
tuje sie autor/ka?

Czy sg one wiarygod-
ne? Dlaczego?

Czy mam watpliwosci
co do prezentowanego
w tekscie stanowiska?
Dlaczego? Czy ciekawi
mnie inne zdanie?

,nos recherches” (Jakie?
Kto jest autorem badan?
Jak byty prowadzone? Kie-
dy? Na jakiej probie?)
,L'ONU met en garde” —
W jakiej publikacji? Gdzie
sg odniesienia bibliogra-
ficzne?

,Les experts (dr Tamasine
Preece) ...” — Czy sg zwia-
zani z instytucjg akademic-
ka? Jaka?

Praca w parach/
grupach

Dyskusja na
forum
Formutowanie
argumentow

ZARZADZANIE
INFORMACIA

— ZBIERANIE

| SELEKCJONOWA-
NIE INFORMACII,
WERYFIKACJA

Jakie inne Zrédta
mozna znalez¢
opowiadajgce sie za
skrajnymi stanowiska-
mi w tej kwestii? Jakie
argumenty mozna

Czes¢ uczacych
sie szuka innych
zrédet ,przeciw”
obecnosci smart-
fonéw w edu-
kacji, a druga

OTWARTOSCI, WY-
KORZYSTYWANIE
WIELU PUNKTOW
WIDZENIA

niajac poznane zrodta?
Jak wobec nich sytuuja
sie wnioski z analizo-
wanego tekstu?

INFORMACII w nich znalez¢ ,,za” czes$¢ — ,za”

+ i ,przeciw”? Jak sg ich obecnoscia.
MYSLENIE DY- umocowane przytacza-

WERGENCYJNE ne argumenty wobec Uwaznos¢ na
(SWIADOMOSC wspotczesnej nauki? jako$¢ zrédet
ISTNIENIA WIELU i ich adekwat-
PUNKTOW WIDZE- nos¢,

NIA)

WNIOSKOWA- Jakie wnioski mozna Odniesienie do tytutu, kté- | Pisemna wypo-
NIE — POSTAWA sformutowac uwzgled- |re sformutowane jest jako |wiedZ argumen-

pytanie, ale odpowiedz
jest zredagowana wedtug
»klucza” pogladowego
autoréw.

tacyjna uczacych
sie w odniesie-
niu do tytuto-
wego pytania
tekstu.

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Uwazna lektura informacji zawartych w tekscie oraz ich ,przefiltrowa-
nie” przez siatke pytan pogtebiajgcych podejscie krytyczne ma prowadzi¢ do
uswiadomienia uczniom i uczennicom, na czym polega zarzadzanie informa-
cjg i dlaczego wazne jest zadawanie pytan o zrédfa i ich wiarygodnos¢; ma
tez zwrdci¢ ich uwage na koniecznos¢ weryfikacji, szukania nowych mozli-
wosci interpretacyjnych. Przyktadowo uczacy sie mogliby zastanowic sie, czy
sg badania, ktére pokazujg korzystny wptyw obecnosci smartfondw na lek-
cjach i przedyskutowac, jakie wnioski z nich ptyng. Kwestionowanie pierw-
szego wrazenia jest bardzo wazne w omawianym procesie, zacheca ono do
pamietania w tym kontekscie o zasadzie ,nie wszystko ztoto, co sie Swieci”,
pozwalajacej na ksztattowanie nonkonformizmu poznawczego i postawy wat-
pienia (Biatek, Swat-Pawlicka, 2022: 11). To niezadowolenie z pierwszej opcji
i szukanie nowych mozliwosci otwiera takze na punkty widzenia innych osdb,
dlatego wazna jest praca w parach czy w grupach. Zakoriczenie sekwencji
dtuzszg wypowiedzig pisemng jest waznym zadaniem, o ktére ubiegat sie
Dewey [1933[1988), podkreslajac, ze uczenie krytycznego myslenia polega
na umiejetnosci skonstruowania pewnego ciggu mysli, ktére pozwalajg na
przedstawienie zagadnienia z réznych perspektyw oraz argumentowanie za
wyborem tej, ktéra jest dla danej osoby najlepiej umocowana w argumen-
tach o wysokiej jakosci merytorycznej i zrodtowej.

Powyisza analiza jest tylko jedng z wielu mozliwych propozycji pra-
cy nad rozwijaniem myslenia krytycznego na lekcji jezyka obcego. Zgodnie
ze wskazowkami badaczy, istotne jest precyzyjne nazwanie poszczegdlnych
etapow tych dziatan, modelowanie zadawania pytan krytycznych i krzyzowa-
nie punktdw widzenia na podstawie informacji uzyskanych z wiarygodnych
zrédet. Podsumowaniem moze tu by¢ samoocena ucznidow dotyczaca ich
myslenia krytycznego skonstruowana na podstawie omawianych wczesniej
linii rozwoju.

6. Podsumowanie

Omawiane w niniejszym artykule ksztatcenie myslenia krytycznego ma juz
dtuga tradycje teoretyczng i praktyczng, ale nadal stanowi powazne wyzwa-
nie dydaktyczne zaréwno na zajeciach akademickich, jak i na wczesniejszych
etapach edukacyjnych. Elementy myslenia krytycznego powinny by¢ obecne
w nauczaniu szkolnym od najmtodszych lat i dotyczyé wszystkich dyscyplin,
gdyz tylko w ten sposdb stanie sie ono faktycznie najwazniejszym celem
ksztatcenia, a kompetencja myslenia krytycznego uzyska status kompetencji
XXI wieku. Nie zmniejsza to licznych przeszkdd, ktére pojawiajg sie w tym
kontekscie, jak chocby wspomniany juz brak konsensusu co do samej war-
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stwy definicyjnej omawianego pojecia, trudnosci z jego praktyczng operacjo-
nalizacjg wynikajacg z duzej liczby elementéw sktadowych, a co za tym idzie,
wyzwaniem metodologicznym i dydaktycznym zwigzanym z ocenianiem tak
ztozonej kompetencji. Do tego nalezatoby jeszcze przypomnie¢ omowione
wczesniej wyniki badania Paula (Paul i in., 1997) mdéwigce o braku gotowosci
kadry akademickiej do realizacji tak opisanych celéw ksztatcenia i zastano-
wic sie — réwniez na drodze empirycznej — na ile sg one nadal aktualne nie
tylko w uniwersytetach amerykanskich oraz, w razie potrzeby, podjac¢ wysi-
tek zmiany takiego stanu rzeczy. Celem naszej refleksji jest zwrdcenie uwagi
na problematyke rozwijania kompetencji myslenia krytycznego w kontekscie
glottodydaktycznym, poniewaz lekcje jezykdw obcych majg ogromny poten-
cjat w tym zakresie, sg tez znakomitg okazjg do refleks;ji i dziatan dydaktycz-
nych w tym tak waznym dzisiaj obszarze rozwoju mtodszych i starszych uczg-
cych sie.
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Student autonomy refers to learners’ ability to control their learning
processes, make independent decisions, and regulate their learning
activities. Recognized as a crucial aspect of language learning, auton-
omy empowers learners to engage actively with language tasks and
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Mentoring and process writing in developing high school L2 learners’ autonomy

contemporary educational paradigms that emphasize learner-cen-
tered approaches. This study explores the role of process writing
and mentoring in cultivating autonomy among high school L2 learn-
ers. The research project implemented a mentoring initiative where-
in six graduate students guided thirteen high school students in craft-
ing academic essays stimulated by literary texts. Its primary objective
was to enhance students’ academic skills, with emphasis on fostering
learner autonomy. The qualitative data sources included post-writ-
ing reflective assignments, diaries used to document the process and
participants’ reflections, both written by high school students, and
a focus-group interview held with them. The findings indicate positive
shifts in learner autonomy development, including better time man-
agement, enhanced self-reflection, and more skillful resource evalua-
tion, combined with heightened awareness of academic writing prac-
tices among the participants.

Keywords: learner autonomy, key competencies, process writing,
mentoring, high school education

Stowa kluczowe: autonomia ucznia, kompetencje kluczowe, pisanie
jako proces, mentoring, edukacja w szkole sredniej

1. Introduction

Learner autonomy, understood as the ability to take charge of one’s
own learning (Holec 1979), has become a central focus in modern educa-
tion in both European (Council of Europe 2018: 153) and Polish contexts
(Ministry of National Education 2017: 49). Autonomy emphasizes active stu-
dent engagement, critical thinking, and self-regulation, making it a pillar of
effective educational practices (Hoven 1999; Benson 2007). Its significance
extends across various disciplines, but its role in language education, in par-
ticular, offers diverse ways for exploration and innovation.

Writing has long been a crucial skill in language education and as such,
it has been developed through various approaches. However, despite its im-
portance, writing as a process — specifically in fostering learner autonomy
— remains an underexplored area (Little, Dam, Legenhausen 2017). Process
writing, which emphasizes writing as a dynamic and student-driven activ-
ity, holds great promise for activating student engagement and critical re-
flection (Yeung 2019). Yet, this shift also necessitates a redefinition of the
teacher’s role, moving from a traditional instructor to a facilitator, guide,
and mentor. This evolving dynamic is essential to understand how autonomy
in writing can be effectively cultivated.
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This article addresses this research gap by integrating three key con-
cepts: learner autonomy, process writing, and mentoring. The study presents
a project involving university students and high school learners in a mentor-
ing program designed to enhance learner autonomy through guided writing
activities. This research aims to investigate the development of learner au-
tonomy in high school students in the context of process writing and men-
toring, based on the following research questions:

1. How did mentoring influence the development of learner autonomy

in the context of process writing?

2. What were the key characteristics of an autonomous learner that
were fostered in a mentoring project?

3. What challenges appeared in the process of developing autonomy
in guided process writing and what were students’ attitudes to-
ward them?

The first part of the article offers a literature review on the relation-
ships between learner autonomy, process writing, and mentoring. It is fol-
lowed by the description of the study and the analysis of the results. Finally,
the results are interpreted in the discussion section.

2. Literature review: learner autonomy, process writing,
and mentoring

Learner autonomy, a concept coined by Henri Holec in the 1970s, was origi-
nally defined in his seminal work Autonomy and foreign language learning as
“the ability to take charge of one’s own learning” (1981: 3). This concise defi-
nition remains central to the concept, although its interpretation has evolved
over time. Holec viewed autonomy as an inherent attribute of the learner,
whereas Dickinson (1987) later emphasized the importance of external con-
ditions enabling autonomy. Little (1991) reframed autonomy as interdepend-
ence rather than complete independence, and Nunan (2003) introduced the
idea of autonomy occurring in varying degrees of intensity. Definitions were
further nuanced by researchers such as Ushioda (2003), who underscored
the role of the social environment in fostering autonomy.

The expansive yet unspecific definition of autonomy and the auton-
omous learner is chief among the reasons why studying it is a challenge
for researchers in the field of didactics. Introductions to recent publica-
tions on the subject point to problems in collecting quantitative data (Ye-
ung, 2019), stemming from the fact that surveys examining the growth of
learner autonomy are sometimes biased and cause students to mark the
answers researchers expect. Student autonomy is a trait or situation that
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is somehow elusive, unmeasurable, or at least impossible to define precise-
ly. For this reason, research on learner autonomy has been dominated by
qualitative studies, focusing on collecting, cataloging, and describing stu-
dents’ comments to demonstrate changing perceptions and the formation of
autonomous attitudes. Perhaps also for the same reason, it seems difficult
to introduce autonomy formation into language education at the foreign lan-
guage learning level, despite ever-growing academic interest (Jimenez Raya
and Vieira, 2021: 1).

In the Polish context, learner autonomy has been researched exten-
sively by leading applied linguists, who have attempted to transplant ide-
as conceived in Western academic centers to the local schooling system
(Michonska-Stadnik, 1996; Wilczyriska, 1997; Drozdziat-Szelest, 1997). Paw-
lak (2008) highlights the publication of the European Language Portfolio
in the first decade of the 21st century as a crucial event that facilitated
work on learner autonomy in Poland. The implementation of the concept
in Polish schools is perceived, however, as a difficult task due to a variety
of challenges: the limited level of teacher control, an increased number of
individual consultations, and school programs focused on covering the nec-
essary material (Pawlak 2011: 307). Polish research on learner autonomy
acknowledges the significance of the concept and delineates the idiosyn-
crasies of the local environment that affect its — perhaps limited — efficacy
in Polish schools.

Building on contemporary understandings of autonomy, our project
adopts a dual focus on process writing and mentoring, aligning with recent
research advocating these approaches (Little, Dam, Legenhausen 2017; Ye-
ung 2019). We believe that writing, often overshadowed by speaking in for-
eign language education, is a powerful yet underappreciated tool for devel-
oping learner autonomy. According to Little, Dam, and Legenhausen (2017),
writing skills foster autonomy by requiring students to organize information,
articulate arguments, and engage in reflective thinking. The process writing
approach has been recognized as aiding student independence and autono-
my (Zamel, 1982; Graves, 1983). It encompasses stages such as prewriting,
drafting, revising, and editing, and thus provides a framework conducive to
autonomy (Hyland, 2000). Marine Yeung (2019) supports this perspective,
emphasizing that process writing allows students to develop individual voices,
critically evaluate peer work, and independently refine their texts. Peer and
teacher feedback, self-evaluation, and opportunities for revision encourage
students to become self-directed learners and writers. This approach aligns
with Matsuda’s (2003) argument that process pedagogy helps students
discover their voices and develop autonomy through active engagement
in planning, revising, and reflecting on their writing.
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Similarly to process writing, mentoring has emerged as a supportive
didactic procedure for fostering learner autonomy. Mentoring involves a col-
laborative and holistic relationship between mentor and mentee, character-
ized by personalized guidance, goal-setting, and developmental feedback
(Kram, 1985, as quoted in Holmes, 2023: 71). Unlike coaching, which of-
ten focuses on short-term skill-building, mentoring promotes long-term de-
velopment through constructive dialogue and individualized support. Unlike
teaching, it does not involve structured instruction for imparting knowledge,
but rather emphasizes individualized feedback and personal development
(Abetang et al., 2020). Mentoring draws on theories such as social cognitive
theory (Bandura, 1977), self-determination theory (Ryan and Deci, 2000), and
constructivist learning theory (Vygotsky, 1978), all of which emphasize the
interplay between self-regulation, motivation, and social interaction. In this
context, mentoring enables students to set realistic yet challenging goals,
reflect on their learning, and receive feedback tailored to their unique needs
(Holmes, 2023: 71). These interactions contribute to the cultivation of auton-
omy by encouraging self-efficacy, critical thinking, and self-regulation (Eby et
al., 2008). Besides fostering autonomy, mentoring offers additional benefits,
such as promoting student well-being and enhancing social integration into
academic programs (Kutsyuruba and Godden, 2019; Wallace and Haines,
2004). These outcomes are particularly valuable for those such as first-gener-
ation college students, who may face challenges in academic environments.

Given the theoretical and empirical support for both process writ-
ing and mentoring, our project sought to utilize and empirically explore
their combined potential. Our aim was to research the influence of process
writing through mentoring on high school students’ autonomy, focusing
on their self-perceptions of academic competence and awareness of aca-
demic standards.

3. Methodology
3.1. Participants and setting

The student sample involved thirteen participants, students from grades 1-3
in a prestigious high school in Poznan. Among the participants were students
from classes with extended curricula in humanities, or biology and chemis-
try%. The students’ level of English ranged from B1+ to C1. It is essential to

2 The students were not chosen according to their extended curricula. It was a rather organic
process, as only students from extended humanities and biology-chemistry classes attended
the organizational meeting.
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note that none of the students had had any experience in writing an aca-
demic essay before. Additionally, some of them also had no prior practice
in reading longer texts in a foreign language and read a novel in English
for the first time during their participation in the study.

Participation in the study was voluntary, and the participants were
recruited through an announcement about the project that was shared at
the school. The project was targeted primarily at students interested in An-
glophone literature. When asked about their motivation in the pre-writing
guestionnaire, all thirteen students mentioned improving their English as
a leading cause of deciding to participate in the project. Six of them named
Anglophone literature specifically as an important element of their mo-
tivation, further elaborating that it is a topic they perceive as interesting,
or they see reading as a means of improving vocabulary and command of
the foreign language. For instance, one of the students wrote: “I want to im-
prove my English skills, learn new things and break my language barrier a lit-
tle bit. Also I've wanted to start reading books in English for a long time so
now | got some motivation.” Another participant stated that their main goal
was “to learn how to analyze literary works insightfully.” Four students men-
tioned wanting to learn new skills — that is, writing an academic essay. Addi-
tionally, one student mentioned negative language learning experiences and
named the project as a way of overcoming a dislike of the English language,
in an endeavor to, as they put it, “found [sic] something in studying English
that will be pleasant and enjoyable”. The high school students participated
in this project voluntarily, which suggests an already-existing degree of learn-
er autonomy. The students were aptly aware of perceived gaps in their knowl-
edge and lack of experience, citing never having read a longer text in English
or never having written an academic essay. The students took the initiative
to develop their skills by agreeing to participate in the project. As previous-
ly mentioned, their main motivation was to further develop their language
skills. However, the literary content also played an important role in encour-
aging students to sign up for the project.

Students who showed interest were invited to a preliminary organiza-
tional meeting and were assigned to a mentor. During the course of the pro-
ject, all meetings took place at the school, under the supervision of a teach-
er.

The mentors included six MA students from the Faculty of English,
Adam Mickiewicz University in Poznan. The thematic focus of the project
resulted from the mentors’ research interests and experience in writing aca-
demic papers on American, Canadian, and British literature. Although all stu-
dent-mentors had experience in teaching English, they had not, apart from
the principal investigator Piotr Matczak, undergone formal teacher training.
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However, the mentors were thoroughly familiarized with the theoretical
framework relevant to the project and they remained under the supervi-
sion of two university professors, who oversaw the conceptualization and
implementation of the entire project.

3.2. Procedures

The project involved thirteen high school students and six mentors, MA stu-
dents. With assistance from their mentors, the high school students worked
on a selected topic related to Anglophone literature and, over the period of
six months, wrote an academic essay® and prepared an essay-based academ-
ic poster. During that time, each high school student met with their men-
tor approximately twice a month, although the frequency of the meetings
was adjusted to each student’s individual needs. The project unfolded in the
following stages: selection of the research topic, thematic literary discussion,
academic essay discussion, process writing, poster preparation, and post-
er session. The number of meetings devoted to each stage was adjusted to
match each student’s reading and writing progress. In general, the discus-
sion of the selected literary work lasted two to three months, whereas the
remaining three to four months were devoted to process writing and post-
er preparation.

In the first meeting, the students were asked to select a literary text and
an expected focus for the literary analysis. At this stage, nine students chose
the primary text autonomously, whereas four students asked their mentors
for suggestions. Then, the mentors facilitated discussions on the selected lit-
erary topics based on specifically prepared content-based presentations, the
students’ own reading insights, and fragments of academic articles from the
field of literary studies. The secondary sources were either provided by the
mentors, or found by the students themselves and evaluated by the mentors
in terms of applicability and academic validity. Apart from the literary discus-
sions, the mentors explained the structure of an academic essay, as well as
helped the students prepare the thesis statement and arguments. Next, the
students drafted their essays, typically working on two to three paragraphs

3 The essays that students wrote concerned Anglophone literature due to the literary
background of all the university students who participated as mentors. The topics of the
essays were related to British (e.g., “The Secret Garden by Frances H. Burnett: a journey
of healing” and “Social classes in Mrs. Dalloway by Virginia Woolf”), American (e.g.,
“Hemingway'’s short stories in the context of the Lost Generation” and “Holden Caulfield from
The Catcher in the Rye as a universalization of a teenager”), and Canadian (e.g., “Obasan by
Joy Kagawa: intergenerational conflict”) literatures.
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at a time, and the mentors provided constructive feedback on the students’
written work. The essays were evaluated in terms of logical argumentation,
appropriate use of primary and secondary sources, and language correct-
ness. The students were then asked to correct their essays on the basis of
the mentors’ feedback. In the final stage, the students’ work was turned into
a research poster illustrating the results of their analysis of the selected top-
ic, and a poster session was hosted in the high school.

3.3. Data collection and analysis

The study was qualitative and applied a multiple-case research de-
sign (Dornyei, 2007). Data for the study were collected from five sourc-
es: students’ reflective diaries (or logs), mentors’ reflective diaries, two ques-
tionnaires composed of open-ended questions, and a final interview — the
essays themselves were not analyzed.

The mentors’ reflective diaries (or logs) took the form of questions
and answers (see Appendix 5), which enabled them to track the students’
progress and weak and strong points. Effectively, the logs were meant to
help the mentors manage the project schedule and workload in a way that
was responsive to each student’s individual needs. However, a detailed anal-
ysis of the mentors’ experience in carrying out the project is beyond the
scope of this study.

During the study, the students wrote their logs in English, noting
their feelings, progress, to-do tasks, and problems encountered. The en-
tries had a suggested form of questions and answers (see Appendix 2). All
students followed the proposed form, making their entries in the form of
points. The students were encouraged to complete their logs after every
meeting with their mentor, or as often as they felt the need to. However, the
guantity, length, and frequency of entries varied greatly from student to stu-
dent. Some wrote only about major tasks and problems, resulting in few en-
tries, while others preferred to make more detailed notes. The page count
ranged from 3 up to 10 pages.

After the project, the students filled in a questionnaire in English, con-
sisting of five open-ended questions (see Appendix 3).

Finally, a focus-group interview (Dornyei, 2007) was held with the par-
ticipants, during which they shared their impressions and thoughts. The in-
terview took place in the participating school, in one of the classrooms. The
students were divided into two groups and interviewed by one of the men-
tors. The interview was conducted in Polish. The students were asked twelve
open-ended questions (see Appendix 4) that inquired into the participants’
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satisfaction, encountered problems, and outlook on the educational values
of the project. The participants took turns answering the questions asked by
the interviewing mentor. The sessions lasted 30 minutes. The interview was
later transcribed.

The post-writing questionnaire, the answers given during the inter-
views, and the student logs were anonymized. The above materials were
coded in Atlas.ti. and used as source material for qualitative analysis. During
the analysis, 446 quotes were identified as pertaining to this study, labeled
with one or more of 22 codes that belonged to one of the thematic cate-
gories: autonomy (218), challenges (74), and emotions (negative — 44, and
positive — 110).

4, Results

The results presented in this section are divided into three thematic catego-
ries: autonomy, challenges, and emotions, and analyzed accordingly.

4.1. Autonomy

Table 1 presents codes grouped in the section named “Autonomy” that en-
compasses elements of learner autonomy observed and reported in high
school students during the project. The codes we have created are as fol-
lows: independence, self-regulation, improvement/progress, motivation,
time management, studying awareness, and freedom of learning.

Table 1. Frequency of reported quotes related to learner autonomy

Code name Example quote Frequency

independence (...) I liked that | could work independently. (...) Whenev- 52
er | felt | was ready, | presented my work and had lots of
time to analyze the literary text myself. (Student 7)

self-regulation Sometimes | would complete the task right after the 37
meeting, sometimes right before the next one, but | had
a specific timeframe to complete it. (Student 2)

improvement/prog- | This project has shown me what | am capable of do- 33
ress ing: | tested myself and my abilities. (Student 5)
motivation | was motivated by the fact that | had so many exams 32
that week, and also my friend’s birthday party. (Stu-
dent 4)
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Table 1 continued

Code name Example quote Frequency

time management || planned the exact time | would take care of searching 26
for information. (Student 3)

studying awareness || know that | would not learn everything in one weekend. 24
(Student 13)

freedom of learning | | know my strengths and weaknesses, so | know how to 14
adjust my learning process to different subjects. (Stu-
dent 6)

Source: own study.

As can be seen, the most frequently reported aspect of learner auton-
omy was independence. The students exhibited the skill of independently
organizing the workload and setting priorities, as illustrated by the follow-
ing citation:

(...) I had plenty of time to work on my own terms: | could plan how much
effort | want to put into it, how much | have to read and just generally what
| want to focus on. (Student 9)

Self-regulation was the second most frequent code, exemplified by
the students’ ability to adjust the conditions, timeframe, and pace of work
to their individual needs and abilities. For example, Student 5 adjusted
their working environment to enhance their learning experience and auton-
omously set deadlines:

| tried to motivate myself by setting deadlines and working in a pleasant en-
vironment in cafes and at home. (Student 5)

Self-regulation also included making time for rest; Student 8 wrote
that they “planned to do this on the weekend, but | spent that time resting
so | promised myself | would try on Monday”.

The students’ reflections indicative of improvement and progress were
noted 33 times. The students recognized the development of their skills
throughout the course of the project, as can be seen in the following quote:

I'm glad | was pushed out of my comfort zone like this because | feel like it
made my work upgrade from a closer monologue only existing in its little os-

tracized world, to a somewhat of a piece of a bigger discussion. (Student 11)

Motivation was another important factor for the students’ autonomous
learning and was coded 32 times. The students self-observed fluctuations
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in their motivation levels, i.e., they identified the times when they felt moti-
vated as well as when they felt discouraged and unmotivated. The following
quote illustrates such self-awareness among the students:

| was motivated by finishing the book quickly but I got a bit discouraged by
the amount of work | had this week. (Student 11)

Generally, the students found the deadlines both stressful and moti-
vating; Student 9 wrote that they were “motivated by the fact that tomor-
row there will be another meeting and | HAVE to do it*”. Student 6 stat-
ed: “For me, the deadlines were motivating because | liked working on the
project. (...) | found out that if | like something, | need clear motivation to do
it, for example deadlines”.

An important aspect of learner autonomy is the ability to manage
one’s time and tasks. Time-management skills were observed 26 times in the
students’ reflections. The participants had to set priorities regarding the pro-
ject work and schoolwork, as can be seen in the following citation:

For me, this project was just as important as schoolwork and | included pro-
ject tasks on my to-do list alongside school tests. (...) First, | took care of the
assignments crucial to the school finals, then | did project work, and only
then did the assignments that | had little interest in. (Student 3)

Yet another significant dimension of learner autonomy is awareness of
the learning process, which was reported 24 times. For example, Student 1
described their process of breaking bigger tasks into smaller ones:

First, | made a general plan for the essay, a sort of a mind map, took
notes. Then | started writing and the essay got progressively more complex
the more that | wrote. | did the same when creating the poster. (Student 1)

Finally, the least frequent code indicated that students act according to
the principle of the freedom of learning. Focusing on the assignments with-
in the scope of the students’ interests is exemplified by the following quote:

I had plenty of time to work how I liked, so simply | could plan how much
work | was going to do, how much | had to read, or what | would like to pay
attention to. My studying was not systematic but rather natural — | did many
things in longer sittings, which | preferred. (Student 2)

The results indicate that independence was the most frequently re-
ported aspect of learner autonomy, with students emphasizing their ability

4 The original emphasis via capitalization was maintained.
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to organize their workload and make independent decisions. Self-regu-
lation followed closely, as students managed their time and adjusted
their learning pace according to their needs. Skills such as motivation, time
management, and studying awareness were also frequently mentioned,
showcasing the students’ growing ability to handle complex tasks autono-
mously. Although freedom of learning appeared less frequently, it reflects
students’ emerging ability to tailor their learning processes to their prefer-
ences and strengths.

These findings suggest that the mentoring and process writing ap-
proach significantly fostered various dimensions of learner autonomy. The
high frequency of autonomy-related behaviors, particularly independence
and self-regulation, indicates that students not only participated in guided
learning but actively took ownership of their academic growth. This suggests
a successful transition from teacher-dependent learning to self-directed ed-
ucation, a crucial competency for future academic and professional environ-
ments.

4.2. Challenges

Table 2 presents codes grouped in the section named “Challenges” that
encompasses problems reported by students and recognized in the analy-
sis. The codes we have created are as follows: difficulties with writing, pro-
crastination, limited time, and poor planning.

Table 2. Frequency of reported quotes related to challenges

Code name Example quote Frequency
difficulties with | didn’t know how exactly to write the second para- 32
writing graph. (Student 1)
procrastination | procrastinated a bit because | was tired and very busy 19

with school this week. (Student 10)
limited time | don’t have so much time, cause | have a lot of tests 14

during this week. (Student 3)

poor planning Even though | don’t have a habit of doing things reg- 9
ularly, | sometimes try to develop it, but usually | fail
sooner or later.

Source: own study.
The most frequent obstacle was difficulties with the writing pro-

cess. Generally, the students had to adapt to formal English writing conven-
tions, which was new to them. For example, Student 7 said that “It turned
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out writing in English is much different than in Polish.” Student 1 saw symp-
toms of writer’s block: “I hated starting a paragraph”.

The second most common challenge the students struggled with was
procrastination. Most of the students procrastinated on project work due to
other obligations, lack of motivation, stress, and fear of making mistakes, as
can be seen in the following citations:

| think this fear of submitting a work that is bad is what is making me procras-
tinate the most, I’'m just genuinely scared of writing it. (Student 8)

The third reported problem was related to time constraints. Many of
the students were engaged not only in schoolwork and project work but also
in other extra-curricular activities, which made time management and meet-
ing project deadlines difficult. This was articulated by Student 13:

| knew that | wouldn’t have enough time for everything later, so | had to do
things for the project earlier. (Student 13)

Although generally, as has been demonstrated in section 5.1., the stu-
dents exhibited the good time management and organizational skills neces-
sary in autonomous learners, some struggled with poor planning, which was
reported 9 times. This can be seen in the following comment:

The amount of time between meetings was too short and too long at the
same time, | was either worried that | wouldn’t finish in time and this was
motivating, but also | was thinking that a week is a lot of time, so | can do it
later. (Student 7)

The primary challenges students encountered were difficulties with
writing, procrastination, and time constraints. The data reveal that the stu-
dents struggled with adapting to formal English writing conventions, leading
to feelings of frustration and anxiety. Procrastination was linked to external
pressures such as school obligations and fear of failure, while time constraints
often stemmed from competing responsibilities and inadequate planning.

These challenges highlight the complexity of fostering autonomy
in high school students. However, the reflective nature of the process writing
approach allowed students to identify and address these barriers, indicating
a developing resilience. Overcoming procrastination and time management
issues through self-regulation and planning showcases students’ growth
in problem-solving skills. Despite the initial setbacks, these challenges acted
as valuable learning experiences that strengthened their overall autonomy.
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4.3. Emotions

Tables 3 and 4 present codes grouped in the section named “Emotions” that
encompasses both negative and positive feelings reported by students and
identified in the analysis. The students expressed a range of feelings: neg-
ative feelings were tracked 44 times and positive feelings were reported
110 times. The codes we have created are as follows: anxiety, fear, frustra-
tion, discouragement, and lack of energy as negative emotions, and enjoy-
ment, satisfaction, pride, curiosity, pleasure, and gratitude as positive emo-
tions.

Table 3. Frequency of reported quotes related to negative emotions

Code name Example quote Frequency

anxiety | felt very anxious that | won’t be able to complete the 14
essay. (Student 8)

fear | was afraid that my introduction would be too elevat- 11
ed and boring. (Student 6)

frustration | find it frustrating that reading in English takes so 7
long. (Student 11)

discouragement | was motivated by finishing the book quickly but | got 6

a bit discouraged by the amount of work | had this
week. (Student 11)

lack of energy It was kind of hard to start doing anything, again. (Stu- 6
dent 3)

Source: own study.

Even though positive feelings outweighed negative feelings, the stu-
dents experienced anxiety and fear, which they reported 14 and 11 times,
respectively. As has been explained in section 4.1., the students displayed
a fear of making mistakes and not meeting deadlines.

The third most frequent negative feeling was frustration, coded
7 times. Tasks that exceeded the students’ current language levels and ac-
ademic skills, such as reading a foreign language literary text or conducting
academic research, were described as “frustrating” or “annoying,” as ex-
pressed by Student 10:

The research process was very stressful and frustrating because (...) | had to
dig into the cultural, historical, economic, and political research so that was
annoying. | also had to reference academic articles in the essay, at least men-
tion them, and | couldn’t find anything that would be relevant to my top-
ic. (Student 10)
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Discouragement was also among the reported negative feelings. Six
guotations were found to convey such a negative feeling, for example:

I have never found in my whole life a topic that interested me so much that
| wanted to learn something more about it. (Student 2)

Finally, some students complained about a lack of energy. The prob-
lem was reported 6 times and was largely related to a decrease in motiva-
tion levels or limited time. This can be observed in a quote from Student 3,
who wrote: “I procrastinated a bit because | was tired and very busy with
school this week”.

Table 4. Frequency of reported quotes related to positive emotions

Code name Example quote Frequency

enjoyment I think | was content with what | was doing, because 28
| felt like it was something enjoyable, but also it was
improving and challenging me. (Student 8)

satisfaction On the positive side, | like how it turned out in the end. 22
(Student 5)

pride Every time | was done with a paragraph | was proud of 19
myself that | managed to get it done. (Student 8)

curiosity It’s far more interesting than my school homework. 19
(Student 7)

pleasure Sometimes, writing the essay was more pleasant 15

than studying for school tests so | started with writing.
(Student 3)

gratitude The university student assigned to me was very nice. 7
(Student 12)

Source: own study.

Despite some negative feelings and obstacles, the students expressed
a wide range of positive emotions. Enjoyment was the most frequently re-
ported one, with 28 quotations containing expressions of joy and passion,
for example:

Personally, | am more fond of STEM subjects and the humanities were more
of a side interest for me, especially English and writing in English. | discovered
that it really is a passion of mine and now it’s like escapism for me, | just sit
down and start writing something in English. (Student 1)

The second and third most frequent positive feelings that prevailed
among the students were satisfaction and pride derived from their hard
work, as illustrated by the following quote:
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| was, | still am, so proud of myself, that | did such a great job, that this is my
work and it is really good. (Student 11)

Despite some expressions of fear, the students also reported curiosity
(19 times), which is crucial for autonomous learning. Curiosity was largely
related to the students’ personal interest in the project, as is visible in the
following citation:

I think what I loved the most is that I've done something new and I've stepped
out a little bit from my comfort zone with the topic of the project. (Student 6)

The students found the project work not only enjoyable but also pleas-
urable. Pleasure was reported 19 times, mainly in relation to the writing pro-
cess, which many found surprisingly pleasant. For example, Student 5 said:

| thought that it would be more difficult, that | would have to spend a lot of
time writing, but sometimes | felt so inspired that | just sat down and wrote
entire paragraphs with no problems. So | was pleasantly surprised that it
turned out to be quite easy. (Student 5)

Finally, gratitude was expressed 7 times. The students were grate-
ful for an opportunity to work with university students and appreciated
their patience and positive approach. Student 4 wrote that they were “grate-
ful for my mentor’s patience”, while Student 8 claimed that “the university
student assigned to me was very nice.”

The emotional responses during the project varied, with positive emo-
tions outweighing negative ones. Enjoyment, satisfaction, and pride were
among the most frequently reported positive feelings, often tied to the
sense of accomplishment and personal growth from completing challeng-
ing tasks. Negative emotions such as anxiety, fear, and frustration were also
prevalent, particularly in the initial stages of writing and research.

The dominance of positive emotions suggests that the mentoring
and process writing approach was generally well-received and motivation-
al. However, the presence of negative emotions indicates the need for con-
tinuous support and encouragement. By overcoming their initial fears and
frustrations, students not only improved their writing skills but also gained
emotional resilience, which is critical for maintaining long-term motiva-
tion and academic perseverance. This emotional journey reflects the trans-
formative impact of the project on both their cognitive and affective devel-
opment.

137



Matczak Piotr, Btauciak Hanna, Stelmaszczyk Hanna

5. Discussion

Concerning research question 1, the research data indicate that mentor-
ing through process writing seems to be an efficient way of enhancing stu-
dent autonomy in high school learners who already display some features
of autonomous learners. The results show that the students have report-
ed multiple instances of attention paid to self-regulation, motivation, and
time management. The model of process writing that involved working
on content-based material has allowed students to engage with the topic
on a deeper level, making them motivated enough to complete both the
academic essays and the posters in the allotted time. The mentors’ guidance
has proved to be crucial for autonomy development, contributing an addi-
tional layer of independent, yet instructed, work for students.

The project has provided sufficient data to be able to indicate the key
areas of autonomy development in high school students, which allows us to
formulate the answer to research question 2. The process writing methodol-
ogy enabled students to engage thoroughly with their assignments, allowing
them to organize and articulate complex ideas independently through a cy-
cle of drafting and revising. Mentoring was crucial, offering tailored guidance
and emotional support, which assisted students in overcoming challenges
such as adapting to formal English writing standards and juggling compet-
ing responsibilities. This combined strategy of mentoring and process writ-
ing significantly contributed to the development of meaningful autonomy,
as demonstrated by students’ abilities to manage their obligations, establish
goals, and evaluate their own progress.

In terms of research question 3, the study has also revealed the chal-
lenges related to developing student autonomy via mentoring and process
writing. Among the most frequent ones are procrastination, difficulties with
time management, poor planning, and lack of writing skills. All of them were
listed by high school students at the beginning of the project, and their fre-
guency decreased with time. All of the students completed their assignments
in the allotted time, which allows us to state that most of the challenges
were overcome due to the mentors’ guidance and help.

The results of this research highlight the significant role of process
writing and mentoring in promoting learner autonomy among high school
students. Mentoring was identified as a vital factor in cultivating learner in-
dependence, providing tailored support and guidance in goal-setting that
empowered students to confront challenges on their own (Kram, 1985, as
cited in Holmes, 2023). The personalized aspect of the mentoring relation-
ship encouraged self-regulation, as students adapted their working pace and
environment, evidenced by their capacity to establish their own deadlines
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and work in a flexible manner (Eby et al., 2008; Allen et al., 2004). Further-
more, mentoring bolstered students’ confidence, allowing them to take con-
trol of their learning experiences, especially in the intricate tasks of writing
in English and citing academic sources. This support system facilitated a tran-
sition from dependence on teachers to self-reliance, marking a significant
shift towards self-directed learning. These developments can be viewed as
components of lifelong learning capital essential for personal development
(Council of Europe, 2018).

The project identified several key traits associated with autonomous
learners, including independence, time management, and self-motivation. In-
dependence was the most commonly noted characteristic, as students as-
sumed responsibility for organizing their tasks and prioritizing their work.
According to Little, Dam, and Legenhausen (2017), writing promotes auton-
omy by necessitating that learners structure information, formulate argu-
ments, and engage in reflective thinking. Time management and self-regula-
tion were recognized as crucial skills, with participants effectively balancing
project work alongside their academic obligations. Motivation was a critical
factor, with students acknowledging both internal and external influences
that affected their commitment to completing tasks. Reflective practices,
such as maintaining logs and participating in feedback sessions, improved
their awareness of study habits, enabling them to become more strategic
and self-aware learners (Matsuda, 2003).

Students experienced a range of challenges despite their progress,
including difficulties with writing, procrastination, and time manage-
ment. Initially, writing in English presented obstacles due to unfamiliar for-
mal conventions (Hyland, 2000), which resulted in feelings of frustration and
anxiety. Nevertheless, mentoring played a crucial role in alleviating these
challenges by providing constructive feedback and emotional support, there-
by encouraging students to persevere. Procrastination was frequently asso-
ciated with a fear of failure; however, many students successfully addressed
this issue by implementing personalized strategies, such as breaking tasks
into smaller, more manageable components and modifying their schedules.

In the broader context of language education, this study underscores
the effectiveness of integrating process writing with mentoring to fos-
ter learner-centered methodologies. It illustrates that the development of
autonomy can transcend language learning to include essential skills for life-
long learning. For example, the ability to plan tasks, prioritize effectively,
and navigate obstacles is critical not only for academic achievement but also
for tackling complex, real-world challenges (Little, 1991; Benson, 2007).

Admittedly, the study had several limitations that need to be tak-
en into account, should such an endeavor be undertaken in the future. The
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high school students who participated in this study displayed a pre-existing
degree of autonomy prior to the start of the project, and therefore a precise
increase in their autonomy levels was not possible to detect. Still, the results
of the study indicated that their autonomy was nonetheless enhanced. Fur-
thermore, the success of the project was contingent on the students’ high
level of English proficiency. It is not clear whether such a project would be
equally successful among less autonomous and less proficient students. As
acknowledged, the role of the mentors in this project was to foster and de-
velop the students’ already-existing learner autonomy and academic skills. If
carrying out a similar study in the future, some form of coherent training
for the mentors would be recommended to minimize the confounding vari-
able of the mentors’ personal mentoring style. However, the project did not
account for the impact of the mentors’ personal mentoring styles, which is
a possible limitation of this study.

The project appears to be both original and somewhat unique with-
in Poland and potentially across Europe. In our review of existing research,
we did not find any other extensive studies on learner autonomy that em-
ployed a mentoring approach and involved as many as six researcher-men-
tors. While the theoretical aspects of learner autonomy have been exten-
sively documented, its practical application within school settings remains
an underdeveloped area that presents challenges for educators (Jimenez Raya
and Vieira, 2021). We acknowledge that replicating such a project would be
nearly impossible without the backing of a university and the involvement of
students or other volunteers willing to serve as mentors for high school stu-
dents. Nonetheless, we view this initiative as a significant opportunity to en-
hance collaboration between university departments and local high schools,
a partnership that could yield substantial benefits for both parties.

6. Conclusion

This research investigated the impact of process writing and mentoring
on promoting autonomy among high school L2 learners, with a particu-
lar emphasis on their decision-making and self-regulation abilities. Over the
course of the project, students were found not only to improve their capacity
to take control of their learning but also to cultivate essential academic skills
and lifelong learning competencies, including time management, self-reflec-
tion, and resource evaluation.

In summary, this study highlights the importance of learner-centered
methodologies in secondary education. By integrating process writing with
mentoring, the initiative not only met immediate academic goals but also
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equipped students with skills that are applicable beyond the classroom,
thus preparing them for the challenges of higher education and future ca-
reers. These findings underscore the necessity for further incorporation of
process writing and mentoring into teaching practices, advocating for inno-
vative, collaborative learning frameworks that promote sustained autonomy
and personal development.
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Appendix 1: Pre-writing questionnaire

What is my main goal for the project? What do | want to achieve?
Do | rely on homework and teachers when it comes to studying?
Or do | seek additional resources/tasks on my own when | find a top-
ic interesting (or challenging)? (e.g. self-testing before an exam,
watching YouTube videos about a given topic)

Do | do regular study sessions and do assigned homework in ad-
vance? Do | think it is an effective learning strategy? Or do | find it
unnecessary and typically manage to learn the material the day/
two days before the exam?

Appendix 2: The form of student logs

What did | do this week to get closer to my goal?

What did | find difficult/frustrating? Why? Which task was easy/
pleasant/took less time than expected?

Was there something that motivated me to get the homework
done? Was there something that made me procrastinate?

What do | have to do before the next meeting?

Appendix 3: Post-writing questionnaire

Did | achieve my goal?

What obstacles did | encounter? How did | overcome the difficul-
ties?

What did | find easy? What did | do well?

Which task did I like the most? Which task did | hate the most?
Which feelings were the most prevalent (did | experience the
most) while working on the project?

Appendix 4: Interview questions

What did your participation in the project give you?

How did the work on the project look like?

How did you organize your work (notes, calendar, to-do lists)?
What was difficult and stressful for you? What was enjoyable?
How was the work with the mentor? Was it helpful, and if so,
in what ways? Was it challenging to work with a mentor?

What did you learn about yourself?

What is the most important thing you remembered about the book
you chose?

Was there anything that surprised you during the work on your cho-
sen book?

Did you learn something that might be useful in the future?
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— If you had to choose a university degree to pursue now, what
would you go for?

— Do you think you have control over your education? Why?

— What qualities do you think a good teacher should have?

Appendix 5: The form of mentor logs

— What progress did my student make this week?

— What was difficult for my student? What did they do well?

— What kind of tasks do they have to do before the next meeting?
What do | have to prepare? How can | support my student?
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1. Wprowadzenie

Mikronauczanie (ang. microteaching, fr. micro-enseignement) jest aktywna
i progresywng metodg ksztatcenia, ktéra zostata wypracowana ponad szescdzie-
sigt lat temu przez naukowcow z Uniwersytetu Stanforda w Stanach Zjednoczo-
nych. Poniewaz stosowanie tej metody w praktyce wymagato dos$¢ rozbudowa-
nego zaplecza technicznego z mozliwoscig rejestracji obrazu i dzwieku, w Polsce
podjeto niesmiate préby jej wykorzystywania dopiero na przetomie lat 70. i 80.
XX wieku, kiedy pojawity sie u nas pierwsze magnetowidy i kamery VHS.

Obecnie w erze powszechnej dostepnosci do urzadzern mobilnych
z funkcjg rejestracji audio-wideo, takich jak na przyktad telefony komor-
kowe, warto bytoby ponownie rozwazy¢ przydatnosé¢ zapomnianej metody
w kontekscie rozwijania i doskonalenia umiejetnosci dydaktyczno-lingwi-
stycznych przysztych nauczycieli jezykdow obcych na poziomie ksztatce-
nia akademickiego.

Niniejszy artykut analizuje mozliwosci efektywnego zastosowania mi-
kronauczania w jednym z obszaréw ksztatcenia jezykowego neofilologdw,
ktérym jest opanowanie kompetencji fonologicznej. W szczegdlnosci skupia
sie na wykorzystaniu tej metody do ksztattowania i doskonalenia umiejetno-
$ci artykulacyjnych studentéw w ramach zaje¢ z fonetyki korektywnej jezyka
francuskiego na studiach licencjackich. Propozycje przedstawione w arty-
kule opierajg sie na doswiadczeniach dydaktycznych autora, ktéry opraco-
wat i wdrozyt innowacyjng procedure ksztatcenia kompetencji fonologicznej
w oparciu o teoretyczno-praktyczne zatozenia mikronauczania.

Opisane w tekscie badania dotyczyty wykorzystania mikronauczania
W przyswajaniu umiejetnosci poprawnej artykulacji podsystemu wokaliczne-
go jezyka francuskiego jako jezyka obcego. Miaty one charakter wdrozenio-
wo-optymalizacyjny i zostaty przeprowadzone w roku akademickim 2023/24
w dwoéch jednostkach uniwersyteckich: w Centrum Ksztatcenia Nauczycieli
Jezykéw Obcych i Edukacji Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego (se-
mestr zimowy) oraz w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu tddzkiego (se-
mestr letni). tacznie tg innowacyjng formga ksztatcenia kompetencji fonolo-
gicznej objetych byto 71 studentéw pierwszego roku studiéw. Ich celem, co
warto zaznaczy¢, byta nie tylko ocena przydatnosci i skutecznosci mikronau-
czania w stosowanych procedurach korekcyjnych na zajeciach z fonetyki ko-
rektywnej, ale takze analiza i ewaluacja recepcji tej metody ksztatcenia przez
studentdéw biorgcych udziat w zajeciach.
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2. Warunki ksztatcenia kompetencji fonologicznej na poziomie szkoty
wyzszej

Studenci rozpoczynajacy studia neofilologiczne na poziomie licencjackim de-
klarujg i reprezentujg bardzo réznorodny stopien znajomosci jezyka: od zero-
wego, przez A2 i B1, po bardziej zaawansowany poziom B2 lub B2+. W grupie
0s6b deklarujgcych brak znajomosci jezyka, czesto znajdujg sie tzw. fatszywi
poczatkujacy, czyli osoby, ktdére wczesniej juz sie go uczyty, ale z réznych po-
woddw nie przyznajg sie do swojej przesztosci edukacyjno-jezykowej, zaniza-
jac w ten sposdb faktyczny poziom znajomosci jezyka.

Wszyscy studenci, niezaleznie od deklarowanego stopnia opanowania
jezyka, biorg udziat w zajeciach z fonetyki, ktéra, zgodnie z wynikami badan
nad spotecznymi reprezentacjami francuskiego, jest oceniana przez uczacych
sie jako trudna do opanowania (Kucharczyk, Szymankiewicz, 2020; Sawicka,
Czerniakiewicz, Kucharczyk, 2021; Smuk, 2022). Nieche¢ do fonetyki wynika-
jaca z negatywnych reprezentacji, ale takze wartosciowanie poszczegdlnych
kompetencji i podsysteméw jezykowych w glottodydaktyce sprawiajg, ze
wielu nauczycieli wykazuje sceptyczne podejscie do nauczania fonetyki, co
dodatkowo wptywa na jej niezadowalajgcg obecnosé w praktyce dydaktycz-
nej (Jaroszewska, 2009; Gajos, 2021). W rezultacie uczniowie licedw s3g po-
zbawieni mozliwosci ksztattowania oraz rozwijania tej kluczowej kompetencji
jezykowej w sposéb planowy, systematyczny, i skuteczny.

Studia neofilologiczne uwzgledniajg w swoich programach zajecia z fo-
netyki, chociaz warunki ich realizacji roznig sie w zaleznosci od uczelni, kie-
runku studiow czy wybranej specjalnosci. Uwarunkowania, o ktérych mowa,
obejmujg miedzy innymi cele i efekty ksztatcenia, realizowane tresci naucza-
nia oraz czynniki wptywajgce na przebieg zaje¢, takie jak: typ zaje¢, liczba go-
dzin, liczebnos¢ grup, warunki lokalowe, dostep do sprzetu i materiatéw dy-
daktycznych itp.

Studenci Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edukacji
Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego, ktdrzy rozpoczynajg lub konty-
nuujg nauke francuskiego na pierwszym roku studiéw na kierunku Naucza-
nie jezykow obcych, specjalno$¢ druga: jezyk francuski, majg przewidziany
w planie studiéw licencjackich kurs fonetyki francuskiej w wymiarze 30 go-
dzin w semestrze zimowym niezaleznie od poziomu znajomosci jezyka, z kto-
rym przychodza. Analogiczna liczba godzin z fonetyki korektywnej przewi-
dziana jest w planie studiéw na pierwszej specjalnosci z jezyka angielskiego,
ktérego znajomos¢ na wejsciu jest nieporéwnywalnie wieksza®. Dodatkowo

! http://cknjoiee.uw.edu.pl/wp-content/uploads/2024/11/Plan-studio%CC%81w-I-stop-
nia-2024_2025.pdf [DW 25.11.2024].
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studenci specjalnosci gtéwnej majg kurs fonetyki jezyka angielskiego dla na-
uczycieli w wymiarze 60 godzin: 30 godzin ¢éwiczen w semestrze letnim na
pierwszym roku i 30 godzin ¢wiczen w semestrze zimowym na drugim roku.
Grupy zajeciowe sg dos¢ liczne: liczba studentéow na c¢wiczeniach wynosi
$rednio 25 oséb. Zajecia odbywajg sie w sali klasowej wyposazonej w kom-
puter, rzutnik multimedialny, odtwarzacz ptyt CD.

Studenci pierwszego roku filologii romanskiej w Instytucie Romani-
styki Uniwersytetu tédzkiego realizujg natomiast kurs fonetyki korektywnej
w wymiarze 60 godzin, po 30 godzin w semestrze zimowym i letnim. Zajecia
odbywaja sie w laboratorium jezykowym z osobnymi stanowiskami do pracy
kazdego studenta, w grupach nie wiekszych niz 15 oséb. Wiedza i umiejetno-
$ci nabyte podczas ¢wiczen praktycznych sg nastepnie utrwalane i poszerzane
w ramach zajec¢ z gramatyki opisowej poswieconych fonetyce francuskiej (wy-
ktad 15 godzin + ¢éwiczenia 30 godzin), prowadzonych w trzecim semestrze?.

Przedmiotem naszych zainteresowan i analiz jest kurs z fonetyki korek-
tywnej, ktéry ma na celu zapoznanie studentéw z zasadami poprawnej wymo-
wy, ksztatcenie stuchu fonematycznego oraz wyrabianie odpowiednich nawy-
kéw artykulacyjnych odnoszgcych sie zaréwno do elementéw segmentalnych
jak i suprasegmentalnych jezyka francuskiego. Szczegélne miejsce w procesie
ksztattowania i rozwijania kompetencji fonologicznej, ktorej szczegdtowy opis
odnajdujemy w nowej wersji Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego (CECRL-VC, 2018), zajmuje problematyka akwizycji gtosek, ktére nie wy-
stepujg w polskim systemie fonologicznym, a ich btedna percepcja i wymowa
mogg prowadzi¢ do powaznych zaburzern w komunikacji jezykowe;j.

Jak wynika z naszych dotychczasowych obserwacji, réznorodne warun-
ki realizacji zaje¢ z fonetyki oraz zréznicowany poziom zaawansowania jezy-
kowego studentdw wymagajg dostosowania metod i narzedzi dydaktycznych
w sposoéb, ktdry pozwoli skutecznie rozwija¢ ich kompetencje fonologiczng,
odpowiadajgc jednoczesnie na potrzeby indywidualne. Mikronauczanie, kto-
re umozliwia progresywne, zindywidualizowane, w petni aktywne ksztatto-
wanie umiejetnosci fonetycznych w $rodowisku akademickim, wydaje sie
w tym konteks$cie podejsciem szczegdlnie interesujgcym.

3. Mikronauczanie — aktywna metoda ksztatcenia zawodowego
nauczycieli

Mikronauczanie to metoda wykorzystywana w ksztatceniu zawodowym
nauczycieli, ktérej podstawy i zatozenia zostaty opracowane przez ekipe

2 https://www.romanistyka.uni.lodz.pl/strefa-studenta/programy-studiow [DW 25.11. 2024].
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amerykanskich badaczy z Uniwersytetu Stanforda w 1963 roku. Polega
ona na ksztatceniu umiejetnosci praktycznych w sposdéb aktywny i pro-
gresywny. Mikronauczanie skupia sie przede wszystkim na jednostkowych
zachowaniach i czynnosciach jezykowo-dydaktycznych, ktére pozwalajg na
transfer wiedzy na poziom dziatania praktycznego. Sprzyja nie tylko zdo-
bywaniu umiejetnosci praktycznych, ale takze wspomaga proces samo/
obserwacji, samo/oceny i w efekcie doprowadza do poprawy jakosciowej
wybranych zachowan jezykowych. Jak powszechnie wiadomo, proces na-
uczania/uczenia sie jest bardzo ztozony. Sktada sie on ,,z mniej lub bardziej
obszernych zbiorow czynnosci (aktdw) nauczania i uczenia sie” (Kupisie-
wicz, 1977: 112). Mikronauczanie zaktada roztozenie aktu pedagogiczne-
go na zachowania i umiejetnosci jednostkowe, ktére mogg by¢ wyodreb-
nione, nazwane, sg obserwowalne, podlegajg dyskusji oraz analizie i moga
by¢ praktycznie przyswojone (Allen, Ryan, 1972). W swoich zatozeniach
teoretycznych odwotuje sie ono do psychologii uczenia sie oraz nauczania
programowanego, ktdre w znacznym stopniu ktadg nacisk na samodziel-
nos¢ i autonomie (Altet, Britten, 1983: 24). Na niedyrektywny styl ksztat-
cenia z wykorzystaniem mikronauczania zwracali takze uwage Dalgalian
(1974) oraz Weiss (1972).

Narzedziem mikronauczania jest rejestrator dzwieku i obrazu, ktéry
ma zapewni¢ auto/obserwacje i auto/ocene. Dlatego tez powstanie mikro-
nauczania w Stanach Zjednoczonych zbiegto sie w czasie z pojawieniem sie
na rynku pierwszych kamer VHS i magnetowiddw, ktére pozwalaty na zapis
i odtwarzanie nie tylko dZzwieku, ale takze obrazu. Rejestracja wideofonicz-
na dawata mozliwos¢ wielokrotnego odtwarzania, skupienia uwagi na wy-
branym aspekcie nagrania, zatrzymywania obrazu dzieki wbudowanej funkgji
,klatka stop”. Dostepne techniczne funkcje magnetowidu zapewniaty rzetelng
i obiektywng analize werbalnych i pozawerbalnych zachowan oséb biorgcych
udziat w cyklu wybranego profilu ksztatcenia. Na poczatku lat 70. XX wieku
mikronauczanie zaczeto by¢ wykorzystywane rdwniez w zachodnioeuropej-
skich osrodkach ksztatcenia nauczycieli. We Francji prace badawcze nad jego
zastosowaniem w procesie ksztatcenia zostaty zainicjowane miedzy innymi
w Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud, na uniwersytetach w Nancy,
Reims i Strasbourgu oraz w prestizowym osrodku naukowym BELC w Paryzu,
ktéry zajmowat sie badaniami z zakresu nauczania jezyka i kultury francu-
skiej. Placowki te byty wyposazone w systemy telewizji dziatajgce w obwo-
dzie zamknietym, ktére pozwalaty na rejestracje obrazu wraz z dzwiekiem, co
umozliwiato ich wykorzystywanie w cyklu ksztatcenia inicjalnego lub dosko-
nalenia zawodowego. Lata 70. i 80. XX wieku przynosza wiec we Francji sze-
reg publikacji poswieconych mikronauczaniu w ksztatceniu nauczycieli. Poza
wyzej wspomnianymi warto przytoczy¢ takze prace Schiffa (1973), Blaveta,
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Mangenota, Richarda (1975), Debysera (1975), Maire’a i Motteta (1975, 1981),
Crahay’a (1979).

W Polsce mikronauczanie w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych
pojawito sie dos¢ pdzino, gtdwnie ze wzgledu na brak zaplecza techniczne-
go. Pierwsze préby jego zastosowania w przygotowaniu zawodowym neo-
filologdw podjeto w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu War-
szawskiego w drugiej potowie lat 70. (Dziegielewska, 1978) oraz w latach
80. na Uniwersytecie tédzkim. W 1984 roku, w Katedrze Filologii Romanskiej
w todzi zainicjowano badania nad mozliwoscig zastosowania mikronaucza-
nia w procesie przygotowania metodycznego przysztych nauczycieli jezyka
francuskiego. Chodzito w nich o zobiektywizowanie procesu obserwacji lekcji
jezyka obcego poprzez konstruowanie siatek obserwacyjnych skupionych na
wybranych zachowaniach uczacego. Badania te zostaty zwiericzone dyserta-
cjg doktorskg Vers l'optimalisation de la formation des futurs professeurs de
FLE. Le micro-enseignement appliqué a l'observation des classes de langue
(Gajos, 1988). Byly to czasy, kiedy nie obowigzywato RODO i nie trzeba byto
mie¢ formalnej zgody na nagrywanie nauczycieli, uczniéw czy studentéw. Je-
dyng formalng trudnoscig w prowadzeniu badan byt dostep do jedynej ka-
mery VHS, ktérg wodwczas dysponowat miedzywydziatowy osrodek srod-
kéw audiowizualnych.

Wspdtczesnie sytuacja sie odwrdcita, dzisiaj trzeba zabiega¢ o zgode
na nagrywanie, przetwarzanie, przechowywanie i udostepnianie wizerunku,
co moze utrudniaé wdrazanie metod ksztatcenia wymagajgcych zapisu na no-
$niku zachowan werbalnych i pozawerbalnych studentdéw. Natomiast rozwéj
technologii sprawit, ze ogromna wiekszos¢ spoteczenistwa korzysta z urzadzen
wyposazonych w rejestratory dzwieku i obrazu. Najlepszym przyktadem jest
smartfon z wbudowang kamerg, ktéra zapewnia doskonalg jako$¢ nagrania
audio-wizualnego. Smartfon jest takze narzedziem multimedialnym, ktéry
integruje wiele funkcji: komunikowanie sie, szybki dostep do informacji, roz-
rywka, zarzadzanie ptatnosciami, zakupy, zarzadzanie zdrowiem oraz aspekt,
ktéry nas szczegdlnie interesuje, czyli zdobywanie wiadomosci i umiejetnosci.

Smartfon wspomaga uczenie sie jezykéw obcych, umozliwia ksztatto-
wanie i rozwijanie sprawnosci jezykowych i podsystemoéw jezyka. Jest to urza-
dzenie, na ktérym mozna je ¢wiczy¢ badz sprawdzi¢ ich stopier opanowania.
Oferta aplikacji mozliwych do zainstalowania na smartfonie jest na tyle sze-
roka, ze kazdy, niezaleznie od wieku, profesji, wczesniejszych doswiadczen
jezykowych, czy zainteresowan, moze znalez¢ co$ dla siebie i dostosowad
warunki, czas oraz rytm uczenia sie do wtasnych potrzeb. Na mozliwos¢ sze-
rokiego wykorzystywania tego urzgdzenia w dydaktyce akademickiej zwrdcit
uwage przeszto dziesiec lat temu Ptuciennik (2013: 25-28) w artykule Smart-
fonologia na uniwersytecie. Duzym walorem smartfonu, oprdcz dostepnosci,
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jest jego porecznosé oraz mozliwos¢ autorejestracji obrazu ruchomego dzie-
ki funkcji selfie. Korzystaniu z niego towarzyszy takze duze zaangazowanie
emocjonalne, ktdre obserwujemy nie tylko u dzieci i mtodziezy, ale takze
u oséb dorostych. Motywacja pobudzana pozytywnymi stanami emocjonal-
nymi przektada sie z kolei na wieksze zaangazowanie w proces uczenia sie,
gwarantujgc osigganie lepszych, trwalszych efektéw przyswajania wiedzy
i umiejetnosci. Poziom skupienia i czas poswiecany na regularne korzystanie
ze smartfonu wydajg sie by¢ dowodem na to, ze narzedzie to w rekach stu-
dentdéw nie rodzi znudzenia, a wrecz przeciwnie — nakreca spirale zaintereso-
wania i entuzjazmu.

4. Mikronauczanie na zajeciach z fonetyki korektywnej

W procesie ksztatcenia umiejetnosci percepcji i wymowy gtosek jezyka fran-
cuskiego kluczowe jest uswiadomienie studentom, jak wazng role w osigganiu
poprawnosci artykulacyjnej, przektadajacej sie na poprawnos¢ komunikacyj-
ng wypowiedzi, odgrywa odpowiednie ustawienie aparatu mowy, zwtaszcza
artykulatoréw ruchomych. Obok miejsca artykulacji, wyznaczanego przez ar-
tykulatory nieruchome (podniebienie twarde, zeby, dzigsta), istotny wptyw na
barwe gtosek majg stopien otwarcia ust i stopien labializacji. W przypadku
gtosek francuskich, zwtaszcza samogtosek, praca artykulatoréw ruchomych
jest o wiele bardziej dynamiczna anizeli w jezyku polskim i wymaga wieksze-
go napiecia miesni artykulacyjnych odpowiedzialnych za ruch warg, ich roz-
chylenie czy zaokraglenie. Wymowa polska jest dos¢ ,leniwa” i nie wymaga
takiego zaangazowania dynamicznego aparatu mowy jak francuska.

Na zajeciach z fonetyki korektywnej niezbedne wydaje sie zatem wdro-
zenie studentéw do $wiadomego korzystania z artykulatorow ruchomych
w osigganiu odpowiedniej barwy poszczegélnych gtosek. Pomocne w tym za-
kresie moze by¢ mikronauczanie, ktére, jak wczesniej wspomniano, pozwala
na transfer wiedzy na poziom dziatania praktycznego.

W fonetyce korektywnej oprdcz najczesciej stosowanych procedur stu-
chowo-imitacyjno-poréwnawczych wykorzystuje sie takze procedure analizy fi-
zjologicznej poszczegdlnych gtosek (Gajos, 2010; Gajos, 2020). Odwotuje sie ona
do opracowan fonetyki fizjologicznej i dostarcza studentom obiektywnych infor-
macji na temat mechanizméw powstawania poszczegdlnych dzwiekdw mowy
oraz ukazuje sposoby dochodzenia do ich poprawnego opanowania.

Prezentacja dzwiekow od strony fizjologicznej jest tak samo wazna jak od
strony akustycznej. Uswiadomienie sobie przez ucznia fizjologii funkcjono-
wania narzadow mowy cztowieka pozwoli lepiej zrozumieé, w jaki sposdb
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artykutowane sg gtoski, od czego zalezy ich brzmienie i modulacja. Metoda
analizy fizjologicznej dopuszcza stosowanie opisu sposobdéw emisji dzwie-
kéw wzbogacanego odpowiednio dobrang wizualizacjg. W tym celu wykorzy-
stuje sie schematy, zdjecia, rysunki przedstawiajgce poszczegdlne rezonato-
ry i artykulatory: jame ustng, jame nosowa i gardtowg, wargi, jezyk, dziasta,
zeby, podniebienie miekkie i twarde, jezyczek, krtan z wigzadtami gtosowymi
(Gajos, 2010: 61-62).

Elementy procedury analizy fizjologicznej sq czesto wykorzystywa-
ne przez autorow podrecznikéw do fonetyki jezyka obcego (Platkow, 1977;
Charliac, Motron, 1998; Abry, Chalaron, 2010).

Procedura analizy artykulacyjnej, odwotujgca sie do opracowan fo-
netyki fizjologicznej, uswiadamia uczgcym sie jezyka francuskiego potrzebe
,gimnastyki artykulacyjnej”. Wyéwiczenie odpowiedniej sprawnosci grup
miesni odpowiedzialnych za prawidtowg wymowe poszczegdlnych gtosek
stanowi wiec bardzo wazny aspekt, ktéry powinien by¢ uwzgledniany na za-
jeciach z fonetyki korektywnej.

Samo/obserwacja pracy artykulatoréw ruchomych i ich pozycji pod-
czas wymowy poszczegélnych gtosek jezyka francuskiego w trakcie wyko-
nywania ¢wiczen korekcyjnych staje sie mozliwa dzieki zastosowaniu mikro-
nauczania wykorzystujgcego zapis obrazu i dzwieku. Metoda ta, oparta na
analizie nagrania wideofonicznego dokumentujgcego okreslone zachowania
0s6b uczacych sie, pozwala na dostrzezenie szczegétow, ktdre czesto pozo-
stajg niezauwazone podczas standardowych c¢wiczen fonetycznych. Dzieki
temu uczestnicy zaje¢ mogg bardziej swiadomie kontrolowac prace narza-
déw mowy, co skutkuje efektywniejszg poprawg wymowy oraz lepszym zro-
zumieniem specyfiki dzwiekéw jezyka francuskiego.

Przed rozpoczeciem fazy autorejestracji wideofonicznej za pomocg
smartfonu, zgodnie z zatozeniami metodologicznymi mikronauczania, ko-
nieczne jest zidentyfikowanie obserwowalnych cech umiejetnosci artykula-
cyjnej, ktére majg stanowi¢ przedmiot dziatan dydaktycznych na zajeciach
z fonetyki korektywnej. W celu ich wyodrebnienia, nalezy zwréci¢ uwage na
kilka kluczowych parametrow:

— pozycje jezyka,

— stopien zaokraglenia warg,

— stopien wysuniecia ust,

— stopien otwarcia ust,

— wysokos$¢ dzwieku.

W tabeli 1 prezentujemy opisowe charakterystyki artykulacji francu-
skich samogtosek jednobrzmieniowych, uwzgledniajgce precyzyjne potozenie
i ustawienie artykulatorow. Majg one stanowi¢ zobiektywizowang podstawe
do samo/obserwacji, analizy i /auto/ewaluacji.
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Tabela 1. Opisowe charakterystyki artykulacji francuskich samogtosek jednobrz-

mieniowych
Potozenie Stopien za- Stopien wysu- | Stopien roz- | Brzmienie
Samogtoska . . . . L
jezyka okraglenia ust niecia ust warcia ust dzwieku
[i] Czubek jezy- | Brak zaokragle- | Brak wysu- Waska szcze- | Wysokie.
ka przylega | nia ust. Kaciki | niecia ust do lina pomiedzy
do przednich | ust daleko roz- | przodu. Kaciki | wargg dolng
dolnych ze- | suniete. ust mocno cof- |a gorna.
bdw. niete.
[y] Czubek je- Sciggniecie Dynamiczne Niewielkie Posrednie,
zyka mocno | ust do pozycji | wysuniecie ust | rozwarcie nizsze
dociska zaokraglo- do przodu. zaokraglo- niz przy [i].
przednie nej. Kaciki nych ust.
dolne zeby. | ust zblizone
do siebie.
[u] Czubek jezy- | Usta maksy- Bardzo Minimalne Niskie.
ka przesuwa | malnie zaokra- | dynamiczne rozwarcie
sie w kierun- | glone. Kaciki wysuniecie ust | zaokraglo-
ku dolnego | ust bardzo do przodu. nych ust.
dzigsta mocno zblizo-
i lekko cofa. | ne do siebie.
Cwiczona opozycja fonologiczna : [i] syl 2 [u]
bi bu bout
dis du doux
fis fut fou
git jus joue
mi mue mou
nid nu nous
pie pu pou
qui q cou
riz rue roux
scie su sous
t'y tu tout
vie vu vous

Zrédto: opracowanie wtasne.

W przypadku stwierdzenia niepoprawnej artykulacji samogtosek,
wynikajgcej z niewystarczajgcej pracy artykulatoréw, zwtaszcza miesni ust
odpowiedzialnych za ich rozsuniecie i stopien labializacji, proponujemy
wykorzystanie smartfonu do sporzgdzenia autonagrania ruchu warg pod-
czas powtarzania sekwencji stdbw zawierajgcych ¢wiczong opozycje fono-
logiczng. Studenci samodzielnie dokonujg nagran, ktére nastepnie podda-
jg analizie.

W zatozeniach metodologicznych mikronauczania przewidziane sg dwa
poziomy analizy:
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— autoskopia, czyli samodzielne przeanalizowanie nagrania i jego au-

toocena,

— heteroskopia, podczas ktdrej nagranie moze by¢ analizowane przez

pozostatych uczestnikéw zajeé: studentéw i/lub nauczyciela.

W czasie heteroskopii ocenie podlegajg jedynie cechy postrzegane
przez obserwatordw, a na przyktad ocena sposobu utozenia jezyka jest mozli-
wa wytgcznie podczas autoskopii.

W celu zobiektywizowania obserwacji zaleca sie przygotowanie siatki
obserwacyjnej uwzgledniajgcej wyodrebnione wczesniej cechy obserwowal-
ne poprawnosci artykulacyjnej gtosek (zob. tabela 2).

Tabela 2. Siatka obserwacyjna do ¢wiczonej opozycji [i] : [y] : [u]

Powtarzane Jezvk Zaokraglenie | Wysuniecie ust do Stopien Wysokosé
stowa &2y ust przodu rozwarcia dzwieku

[bi] AAN - - + /
[by] AN ++ ++ + E—
[bu] ARR +++ o+ + T
[di] '
[dy]
(d]
itd.
Legenda:

- brak "’*"‘ jezyk dotyka zebdw

+ niewielkie

++ duze AN jezyk cofniety, nie dotyka zebdw

+++ bardzo duze

¥ wysoki

—>» posredni

~aniski

Zrédto: opracowanie wtasne.

Po dokonaniu autoewaluacji lub/i ewaluacji zewnetrznej oraz omowie-
niu ze studentem sposobu osiggniecia zamierzonego celu artykulacyjnego,
nastepuje ponowne nagranie wideofoniczne ¢wiczenia. Jest ono punktem
wyjscia do uwzglednienia poprawek i ewentualnie drugiej ewaluacji: samo-
dzielnej lub zewnetrznej. Omdwiong procedure korekcyjng ilustruje sche-
mat 1.

Procedura korekcyjna z wykorzystaniem nagrania wideofonicznego, na
ktérym mozna z tatwoscig przesledzi¢ prace artykulatoréw ruchomych odpo-
wiedzialnych za brzmienie gtosek, pozwala unaoczni¢ studentom biorgcym
udziat w ¢wiczeniach z fonetyki korektywnej, jak wazng role w osiggnieciu
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Autoskopia 1 |

Mikro¢wiczenie 1 |—>| Analiza i ewaluacja 1 Naniesienie korekt 1

Heteroskopia 1

l

—>| Mikrocwiczenie 2 |—>| Analiza i ewaluacja 2

Naniesienie korekt 2

Heteroskopia 2

Schemat 1. Etapy dziatania metodycznego z wykorzystaniem mikronauczania

Zrédto: opracowanie wtasne.

poprawnosci artykulacyjnej odgrywa wiasciwe ustawienie, zaangazowanie
i dynamika dziatania aparatu mowy. Najczesciej juz po pierwszym nagraniu
i przeanalizowaniu cech obserwowalnych wyodrebnionych dla danej gtoski,
mozna dostrzec u nich jakosciowg poprawe w utozeniu ust, co przektada sie
na stopien doktadnosci i poprawnosci artykulacyjne;j.

Zastosowana procedura optymalizacyjna utatwia osiggniecie zaktada-
nych efektéw uczenia sie, wsrdd ktérych znajdujg sie umiejetnosci: postu-
giwania sie aparatem mowy zgodnie z zasadami emisji gtosu, a takze doko-
nywania analizy i oceny wiasnych dziatan w zakresie percepcji i artykulacji
gtosek jezyka francuskiego.

Warto réwniez odnotowad pozytywne nastawienie studentow do prak-
tyki mikronauczania w dydaktyce fonetyki jezyka obcego, co zostato potwier-
dzone w krétkim badaniu ankietowym przeprowadzonym po zakoriczonym
kursie fonetyki. Ankieta zawierata trzy pytania. Pierwsze badato nastawienie
studentéw do praktyki nagran ich wymowy przy uzyciu kamery w momencie
rozpoczynania zajec z fonetyki korektywnej. Wyniki dotyczgce poczatkowego
nastawienia wykazaty, ze tylko 30% respondentéw miato pozytywny stosu-
nek do autorejestracji, zdecydowana wiekszos¢ (70%) deklarowata stosunek
negatywny. Jako uzasadnienie podawano najczesciej obawe, lek przed osmie-
szeniem, wstyd, nieakceptowanie wtasnego wizerunku. Na pytanie o ocene
stosunku do nagrywania siebie podczas ¢wiczen z fonetyki po zakoriczonym
cyklu ksztatcenia proporcje oceny pomiedzy negatywng a pozytywng ulegty
diametralnej zmianie. Az 85% studentdw wyrazito bardzo pozytywny stosu-
nek do nagran, 10% deklarowato stosunek pozytywny, a 5% badanych wyka-
zato obojetnos¢. W uzasadnieniach podawano miedzy innymi:

,mozliwos¢ zobaczenia tego, czego sie nie styszato”,
,mozliwos¢ przesledzenia pracy ust”,
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— ,lepsze uswiadomienie sobie roli aparatu mowy”,

— ,odkrycie réznic pomiedzy wymowg tych samych gtosek w jezyku

polskim i francuskim: niby to samo, a jednak inaczej”,

— ,lepsze uchwycenie wtasnych btedéw”.

Studenci podkreslali tez motywacyjng strone zaproponowanej proce-
dury korekcyjnej. Na pytanie o preferencje dotyczgce formy analizy nagran,
respondenci odpowiadali w sposdb nastepujgcy: samoocena 40%, ocena
z udziatem nauczyciela 55%, ocena z udziatem innych studentéw 3%. Pozo-
state 2% badanych nie wypowiedziato sie w tej kwestii.

Wyniki przeprowadzonej ankiety wskazujg na istotng zmiane w po-
strzeganiu autorejestracji w trakcie kursu fonetyki korektywnej. Poczgtkowy
negatywny stosunek (70% respondentow) zmienit sie na zdecydowanie pozy-
tywny (95% wskazan pozytywnych lub bardzo pozytywnych). Gtdwne zalety
autorejestracji wskazywane przez studentéw to wzrost samoswiadomosci fo-
netycznej, mozliwo$¢ doktadniejszej analizy wtasnej wymowy oraz wyrazna
motywacja do doskonalenia umiejetnosci artykulacyjnych. Az 55% badanych
preferowato analize i ocene nagrania z udziatem nauczyciela, co sugeruje,
ze dodatkowe wsparcie eksperta, ktéry potrafi lepiej ukierunkowaé proces
obserwacji, jest kluczowym elementem w procesie korekty fonetycznej do-
konywanej na zajeciach.

5. Podsumowanie

Préba implementacji mikronauczania w procesie ksztatcenia kompetencji
fonologicznej studentéw | roku studidw neofilologicznych w zakresie jezyka
francuskiego jako obcego zakoriczyta sie pomysinie. Nastgpit jakosciowy przy-
rost umiejetnosci artykulacyjnych na poziomie pracy aparatu mowy i osigga-
nego brzmienia samogtosek francuskich. Aspekt metodologiczny mikronau-
czania, polegajacy na wyodrebnieniu cech obserwowalnych poszczegdlnych
gtosek i ¢wiczeniu mikroopozycji fonologicznych, pozwolit na bardziej progre-
sywne doskonalenie umiejetnosci artykulacyjnych dzieki zastosowaniu pro-
cedury analizy fizjologiczne;j.

Strona technologiczna mikronauczania umozliwita tatwa rejestracje
wideofoniczng pracy aparatu artykulacyjnego przy uzyciu kamer w smartfo-
nach. Stworzyto to mozliwos¢ wielowymiarowej analizy nagran i oceny za-
réwno w formie autoskopii (samooceny), jak i heteroskopii (oceny przez na-
uczyciela i innych studentéw).

Mikronauczanie zwiekszyto tez zaangazowanie i aktywne uczestnictwo
studentéw w zajeciach z fonetyki korektywnej, zapewniajgc im wiekszg auto-
nomie i motywacje.
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Reasumujac, mikronauczanie, liczace juz przeszto 60 lat, moze na nowo
sta¢ sie efektywnym narzedziem w ksztatceniu zawodowym neofilologéw,
wspierajgcym nauczanie fonetyki jezyka obcego na poziomie akademickim,
zwiaszcza w przypadku przysztych nauczycieli jezyka francuskiego, dla kto-
rych kompetencja fonologiczna powinna pozostac jedng z kluczowych kom-
petencji jezykowych, rozwijanych nie tylko w pierwszym semestrze studiow.
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1. Wstep

Kompetencja fonologiczna w ujeciu ESOKJ (2003) stanowi jeden z filaréw ko-
munikacyjnych kompetencji jezykowych. Jednakze od lat 70. ubiegtego wie-
ku dominujgce w dydaktyce jezykdw obcych podejscia socjo-pragmatyczne
nie stawiajg fonologii na réwni z innymi podsystemami jezyka, przez co jej
nauczanie zeszto na drugi plan. W konsekwencji rozwijaniu kompetencji fo-
nologicznej nie poswieca sie duzo miejsca w ksztatceniu przysztych filologow,
takze ze wzgledu na wrazliwe kwestie takie jak uwarunkowania neurolingwi-
styczne, wybdr normy pedagogicznej, czy niepewnos¢ jezykowa, z ktérymi
wigze sie przyswajanie systemu fonologicznego. Nie zmienia to faktu, ze roz-
woéj w obrebie kompetencji fonologicznej przyczynia sie do skuteczniejszej
komunikacji w jezyku obcym (Gajos, 2010: 5), na czym szczegdlnie moze zale-
ze¢ studentom studiow filologicznych, ktorzy dobrg znajomos¢ jezyka obcego
prawdopodobnie zechcg wykorzysta¢ w przysztej pracy zawodowe;j.

Artykut przybliza badanie przeprowadzone na Uniwersytecie War-
szawskim wsréd studentéw réznych filologii. Ich tto stanowig rozwazania
teoretyczne poswiecone miejscu fonetyki w nauczaniu jezykéw obcych, a za-
sadniczym celem jest wykazanie, jak respondenci postrzegajg kompetencje
fonologiczng. Szczegdlne miejsce w tekscie poswiecono omowieniu repre-
zentacji spotecznych na temat tej kompetencji oraz jej znaczenia w pracy
zawodowej obejmujgcej takie sektory jak ttumaczenia, edukacja i obstuga
klienta obcojezycznego.

2. Miejsce fonetyki w nauczaniu jezykow obcych

Fonetyka — obok ortografii, morfosktadni i leksyki — stanowi jeden z trady-
cyjnie wyodrebnianych w glottodydaktyce podsysteméw jezyka® (Gajos,
2010: 5). Jej miejsce w nauczaniu jezykdw obcych jest scisle zwigzane z domi-
nujacg w danym czasie metodg oraz z tendencjami obserwowanymi wéwczas
w naukach humanistycznych. Koniec XIX wieku to okres, w ktérym fonetyka
staje sie obiektem zainteresowan lingwistow, a przetlomowym momentem
tego czasu byto opracowanie w roku 1886 Miedzynarodowego Alfabetu Fo-
netycznego (IPA) (Sauvage, 2019). Na gruncie glottodydaktycznym rozwijata
sie wowczas metoda bezposrednia, ktéra opanowanie artykulacji uznawata
za warunek konieczny do rozpoczecia pracy nad czytaniem i pisaniem (Sauva-
ge, 2019). Metody powstate w pierwszej potowie XX wieku skupiaty sie w ob-
rebie fonetyki albo na dostarczeniu uczniowi modelowych wzorcéw, albo

1 W dalszej czesci artykutu wyraz fonetyka bedzie uzywany w takim znaczeniu.
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na ¢wiczeniach artykulacyjnych, natomiast metody strukturo-globalne z lat
60., dzieki rozpowszechnieniu sie magnetofonéw, wykorzystywaty ¢éwiczenia
strukturalne na rozréznianie dzwiekéw ze stuchu. W tym nurcie powstata
takze oryginalna metoda werbo-tonalna Guberiny, ktéra za punkt wyjscia do
pracy nad fonetykg w jezyku obcym przyjmuje nie pojedyncze fonemy, jak
w przypadku innych metod, a elementy suprasegmentalne takie jak rytm i in-
tonacje (Gajos, 2010: 80).

Poczagwszy od lat 60. w lingwistyce pojawiajg sie czerpigce z nauk
spotecznych podejscia socjo-pragmatyczne, ktore odrzucajg strukturalistycz-
ng wizje jezyka (Sauvage, 2019). Rowniez w glottodydaktyce krystalizujg sie
woéweczas podejscia, ktdre w centrum stawiajg ucznia i jego kompetencje ko-
munikacyjne, przez co nauka poszczegdlnych podsystemdéw jezyka, w tym
fonetyki, schodzi na drugi plan. Znajduje to swoje odzwierciedlenie w Euro-
pejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ, 2003: 99-106), gdzie
kompetencja fonologiczna jest przedstawiona jako sktadowa kompetencji
lingwistycznych, a te z kolei stanowig jeden z komponentéw kompetencji
komunikacyjnych bedacych punktem odniesienia. Ten specyficzny kontekst
sprawit, ze od lat 80. nastgpito znaczne spowolnienie w sferze badan nad dy-
daktyka fonetyki; swoiste odrodzenie sie zainteresowania badawczego tym
tematem dokonato sie dopiero w pierwszej dekadzie XXI wieku (Sauvage,
2020: 135; Gajos, 2019: 44).

3. Specyfika rozwijania kompetencji fonologicznej

Rozwijanie kompetencji fonologicznej w jezyku obcym wigze sie z szeregiem
pytan, na ktére badacze nie majg jednoznacznych odpowiedzi. Niemniej jed-
nak warto zwrdéci¢ uwage na pewne zaobserwowane i opisane zjawiska, kté-
re mogg pomoéc zrozumied szczegdlny charakter kompetencji fonologicznej
oraz znaczenia jej rozwijania w jezyku obcym.

3.1. Podtoze neurolingwistyczne

Nabywanie systemu fonologicznego jest procesem ztozonym, na ktory
ogromny wptyw majg uwarunkowania natury neurolingwistycznej. Bada-
nia w tym obszarze wykazaty, ze percepcja mowy aktywuje obszary madzgu
odpowiedzialne za funkcje ruchowe zwigzane z miesniami artykulacyjnymi,
a zaangazowanie tych regiondw mozgu jest tym silniejsze, im trudniejszy
do rozszyfrowania jest dla osoby badanej dany komunikat (Grabski, Sato,
2016: 85-86). Oznacza to, ze skuteczne rozwijanie kompetencji fonologicznej
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powinno, po pierwsze, skupiac sie zardwno na jej aspekcie receptywnym, jak
i produktywnym, po drugie za$ powinno ktas¢ nacisk na wytworzenie u oséb
uczacych sie nowych kategorii fonologicznych — fonemoéw i schematdéw pro-
zodycznych — ktdre nie istniejg w ich jezykach ojczystych. W zwigzku z tym
badacze zajmujacy sie dydaktyka wymowy zwracajg uwage na istotnos¢ du-
zej ilosci inputu jezykowego (Detey, 2009) i ¢wiczen praktycznych, poréwnu-
jac je do ,,intensywnego treningu” (Chabanal, Mourier, 2019: 4), a samych
nauczycieli do ,,treneréw sportowych” (Sauvage, 2024: 119).

3.2. Rola nauczyciela

Dla rozwijania kompetencji fonologicznej w jezyku obcym wyjgtkowo waz-
na jest rola nauczyciela. Badania nad oceng poprawnosci wiasnej wymowy
uzytkownika w jezykach obcych wykazaty, ze istnieje zauwazalna rozbieznos¢
pomiedzy jego samooceng a oceng sedzidw kompetentnych bedacych jedno-
czesnie native speakerami oraz lingwistami. Eksperyment Trofimovicha (Tro-
fimovich i in., 2014) na prébie 134 nienatywnych uzytkownikéw angielskiego
wykazat, ze osoby o niskim poziomie znajomosci jezyka majg tendencje do
zawyzania swoich zdolnosci w obrebie wymowy, natomiast osoby o wysokim
poziomie przejawiajg odwrotng zaleznos¢ — zanizajg swoje zdolnosci. Takie
zjawisko, wedtug badacza, to przyktad efektu Dunninga-Krugera, ktéry jest
tym silniejszy, im bardziej rozmyty i poddany subiektywnosci jest obszar, do
ktérego sie odnosi (Trofimovich i in., 2014: 2). Do podobnych wnioskéw do-
szli Dlaska i Krekeler (2008), badajacy sposdb, w jaki zaawansowani niena-
tywni uzytkownicy jezyka niemieckiego (N = 46) oceniali swojg wtasng reali-
zacje wybranych fonemdéw. Pomimo tego, ze doskonale potrafili rozpoznaé
te, ktére realizowali w sposdb poprawny, mieli oni trudnosci w trafnym sa-
mozdiagnozowaniu fonemdw realizowanych w sposdb niepoprawny z punktu
widzenia sedziéw kompetentnych. Wynika z tego, ze w rozwijaniu kompeten-
cji fonologicznej w jezyku obcym znaczenie osoby trzeciej w postaci nauczy-
ciela jest fundamentalne. Mozna by oczywiscie twierdzi¢, ze jego rola jest
réwnie istotna w przypadku przyswajania innych podsystemdw jezyka obce-
go. Wspotczesnie istniejgce technologie pozwalajg jednak na samodzielng
weryfikacje poprawnosci ortograficznej i morfosktadniowej, a autonomiczny
uczen bedzie takze w stanie do pewnego stopnia rozwing¢ swojg popraw-
nos¢ leksykalng dzieki nowoczesnym stownikom i dostepnym w internecie
korpusom. Taki samodzielny rozwéj w obrebie kompetencji fonologicznej
jest natomiast znacznie utrudniony ze wzgledu na brak odpowiednich narze-
dzi cyfrowych.
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3.3. Kwestia normy

W przypadku pracy nad fonetyka jezyka obcego istotng i poniekad problema-
tyczng kwestig jest takze wybdr normy pedagogicznej oraz jej zwigzek z mo-
delem native speakera. Jak przyznajg autorzy nowego wydania ESOKJ:

w nauczaniu jezykdw obcych opanowanie systemu fonologicznego wyide-
alizowanego rodzimego uzytkownika jezyka od dawna jest celem, a akcent
uwazany jest za wskaznik stabego opanowania systemu. [...] Wyidealizowane
modele, ktére ignoruja wptyw akcentu, nie uwzgledniajg kontekstu, aspek-
tow socjolingwistycznych i potrzeb uczgcych sie. Skala z 2001 roku zdawa-
ta sie wzmacniac ten punkt widzenia, dlatego tez zostata opracowana na
nowo. [Ttumaczenie wtasne] (Rada Europy, 2022: 139).

Modyfikacja deskryptoréow jest wazna, gdyz zbyt kurczowe trzyma-
nie sie danego modelu wymowy, moze prowadzi¢ u niektérych uczniéow do
poczucia nadmiernej presji a nawet do niepewnosci jezykowej (fr. insécu-
rité linguistique). Jest ona definiowana przez Bretegnier (1999: 741) jako
poczucie braku przynaleznosci do danej spotecznosci jezykowej ze wzgledu
na brak wpasowania sie w obowigzujgce wewnatrz niej normy. Z akustycz-
nego punktu widzenia uzycie jezyka przez osobe uczacg sie go jako obcego
zazwyczaj rozni sie od tego, jak postuguja sie nim réine spotecznosci nati-
ve speakerow (Danko, Hamm, 2017A; Danko, Hamm, 2017B). Warto w tym
miejscu podkresli¢ réznorodnosc tychze spotecznosci, dlatego ze nie istnieje
jeden konkretny model fonologiczny, ktérym postugiwatby sie kazdy nati-
ve speaker i w tym sensie — jesli zaktada sie istnienie takiego modelu — to
jest on sitg rzeczy modelem wyidealizowanym, tak jak to zaznaczajg auto-
rzy ESOKJ w przywotanym wyzej cytacie (Rada Europy, 2022: 139). Niemniej
jednak, niezaleznie od przyjetego modelu, zmiana wzorcow artykulacyjnych
i prozodycznych wymaga — jak juz wspomniano — znacznego nakfadu pracy
i w zwigzku z tym trudniej je dostosowa¢ do norm danej spotecznosci jezyko-
wej niz inne elementy sktadajace sie na jezyk. Dlatego tez fonetyka jest pod-
systemem jezyka, ktéry w szczegdlny sposdb moze wigzac sie u niektérych
ucznidow z poczuciem niepewnosci jezykowej.

4. Badanie wtasne

Badanie ankietowe, ktdrego wyniki zostang oméwione ponizej, zostato prze-
prowadzone w czerwcu 2024 roku wséréd 60 studentdow kierunkéw filolo-
gicznych na Uniwersytecie Warszawskim. Jego celem byto zaobserwowanie,
jak respondenci postrzegajg role kompetencji fonologicznej w ich edukacji
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jezykowej w ramach studiéw filologicznych. Prezentacja wynikow zostanie
poprzedzona szczegétowym opisem kontekstu, préby badawczej oraz meto-
dologii.

4.1. Ramy badania

Grupa badawczg byli studenci kierunkéw filologicznych na Uniwersytecie
Warszawskim, dlatego warto zwrdci¢ uwage na specyfike tego typu stu-
didow. Nieocenionym zrédtem wiedzy w tym obszarze jest opublikowana
w 2023 roku monografia Smuka, Grabowskiej i Sowy zatytutowana Studia
filologiczne w Polsce z perspektywy studenta, ktdra jest — jak zaznaczajg au-
torzy — ,,diagnozg reprezentacji i oczekiwan” studentéw kierunkéw filologicz-
nych (Smuk, Grabowska, Sowa, 2023: 5). Z badania przeprowadzonego na
4893 studentach z 13 polskich uniwersytetow jasno wynika, ze praktyczna
nauka jezyka obcego plasuje sie na pierwszym miejscu w oczekiwaniach pro-
gramowych respondentow — 70,7% studentéw studiéw licencjackich i 53,3%
studentéw studidéw magisterskich wymienia przedmioty z tej grupy jako te,
ktérych oczekujg podczas studidw (Smuk, Grabowska, Sowa, 2023: 88). Po-
nadto 67,5% badanych studentéw studidw licencjackich postrzega studia filo-
logiczne przez pryzmat nauki docelowego jezyka obcego (Smuk, Grabowska,
Sowa, 2023: 33), ktéra w wiekszosci przypadkdw ,idzie w parze z planami
zawodowymi, [poniewaz studenci] majg petng swiadomos¢, ze sama w so-
bie nauka jezyka obcego jest kompetencjg niezbedng na rynku pracy, zwiek-
szajgcg mozliwosci atrakcyjnego zatrudnienia, otwierajgcy interesujgce per-
spektywy zawodowe w kraju i za granicg” (Smuk, Grabowska, Sowa: 2023,
36). Z tych danych wytania sie wiec profil studenta kierunku filologicznego
przyktadajgcego duzg wage do rozwijania kompetencji jezykowych, ktdre be-
dzie mogt wykorzysta¢ w swojej karierze zawodowej i ktore bedg stanowity
jego atut na rynku pracy. Taki profil potwierdzajg tez plany zawodowe bada-
nych studentéw, sposréd ktérych 40% jest zainteresowanych branzg ttuma-
czeniowy, a 22,9% pracg w charakterze nauczyciela/lektora, czyli obszarami
Scisle zwigzanymi z doskonatg znajomoscia jezyka obcego (Smuk, Grabowska,
Sowa, 2023: 145).

4.2. Grupa badawcza i metodologia
Badanie zostato przeprowadzone w czerwcu 2024 wsrdd studentek i stu-

dentéw Wydziatu Neofilologii Uniwersytetu Warszawskiego. Badane osoby
(N = 60) studiowaty rézne jezyki obce takie: francuski (24), angielski (21), nie-
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miecki (6), wtoski (4), hiszpanski (3), finski (1) oraz wegierski (1). Zw wzgledu
na to, ze niektére studia filologiczne oferujg nauke jezyka od podstaw, a inne
zaktadajg kontynuacje nauki, to poziom znajomosci jezyka przy rozpoczyna-
niu studiéw byt rézny dla poszczegdlnych uczestnikow badania — od AO do
C2. Jest to z pewnoscig czynnik wazny. Decyduje on nie tylko o jezyku wykta-
dowym podczas zaje¢ na studiach, ale takze moze wptywaé na oczekiwania
i przyszte plany zawodowe studentéw. Osoba, ktéra w ramach studidw filo-
logicznych rozpoczyna nauke jezyka od podstaw, ma prawdopodobnie inne
oczekiwania niz kto$, kto wybiera takie studia, znajgc juz w jakims$ stopniu
jezyk docelowy. W zwigzku z tym w analizie wynikdéw, wyodrebnione zostang
dwie grupy:

— osoby zaczynajace studia filologiczne jako poczatkujacy uzytkow-
nicy jezyka docelowego (deklarujacy poziomy AO-A2 w momencie
rozpoczecia studidw),

— studenci, ktérzy przed rozpoczeciem studiéw filologicznych postugi-
wali sie juz jezykiem docelowym na poziomie co najmniej Srednio-
zaawansowanym (B1-C2).

Pierwsza grupa, nazywana w dalszej czesci artykutu grupg A0O-A2, liczy

22 respondentdw, natomiast grupa B1-C2 — 38.

Celem badania byto zebranie danych na temat tego, jak studenci rdz-
nych studidw filologicznych na Uniwersytecie Warszawskim postrzegajg kom-
petencje fonologiczng w jezyku obcym, ktéry studiujg. Sformutowano w nim
3 pytania badawcze:

1. Jakie jest miejsce fonetyki w nauce jezyka obcego wedtug uczestni-

kéw badania?

2. Jakie sg ich reprezentacje spoteczne na temat kompetencji fonolo-

gicznej w jezyku obcym?

3. Jak wazna jest w ich przekonaniu wysoko rozwinieta kompetencja

fonologiczna w przysztej pracy zawodowej filologa?

Dane do badania zostaty zebrane poprzez kwestionariusz online (Go-
ogle forms), ktéry sktadat sie z kilku czesci. Pierwsza miata na celu pozyskanie
danych o profilu respondentéw. W kolejnej — mieli oni za zadanie okresli¢
w skali od 1 do 5, jak wazne w nauce jezyka obcego sg wyodrebnione podsys-
temy jezyka, co pozwolito na sformutowanie odpowiedzi na pierwsze pytanie
badawcze. Nastepnie, uczestnicy badania w pytaniu otwartym przedstawi-
li swoje wyobrazenia na temat wysoko rozwinietej kompetencji fonologicz-
nej. Zebrane w ten sposdb dane jakosciowe umozliwity odpowiedz na drugie
pytanie badawcze. Ostatnia cze$¢ kwestionariusza, zwigzana z trzecim pyta-
niem badawczym, polegata na okresleniu w skali od 1 do 5, jak wazna jest
wysoko rozwinieta kompetencja fonologiczna w poszczegdlnych $ciezkach
kariery zawodowej.
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4.3. Wyniki
4.3.1. Miejsce fonetyki w nauce jezyka obcego

Postrzeganie miejsca fonetyki w nauce jezyka zbadano, zestawiajac jg z inny-
mi tradycyjnie wyrdznianymi w glottodydaktyce podsystemami jezyka — gra-
matyka, leksyka oraz ortografig (Gajos, 2019). Kazdemu z czterech podsyste-
mow respondenci mieli przyporzadkowaé wartos$¢ liczbowa od 1 do 5, gdzie
1 oznacza, ze dany podsystem jest zdecydowanie niewazny w nauce jezyka,
a 5 — ze jest zdecydowanie wazny. Wyniki z uwzglednienim poziomu znajo-
mosci jezyka przez studentéw w momencie rozpoczecia studiéw filologicz-
nych zostaty przedstawione w wykresie ponizej.

5 4,67 4,66

4,24 4,24

4,05

leksyka gramatyka fonetyka ortografia

BAO0-A2 EB1-C2

Wykres 1. Istotno$¢ podsysteméw w nauce jezyka obcego wedtug badanych stu-
dentéw

Zrédto: opracowanie wlasne.

Z wykresu wynika, ze niezaleznie od poziomu znajomosci jezyka
W momencie rozpoczecia studidw podsystem leksykalny jest uznawany za
najwazniejszy w nauce jezyka. Nie jest to niczym zaskakujagcym, bowiem
znajomos¢ stownictwa jest warunkiem koniecznym do komunikacji. Drugim
najwazniejszym podsystemem wedtug badanych studentéw jest — w zalez-
nosci od grupy — gramatyka badz fonetyka. Na ostatnim miejscu w obydwu
grupach znalazta sie ortografia. Wedtug badanych studentéow fonetyka jest
wiec mniej wazna w nauce jezyka obcego niz leksyka, réwnie wazna co gra-
matyka i wazniejsza niz ortografia. Przyporzagdkowywanie nadrzednego zna-
czenia gramatyce i leksyce w nauce jezyka obcego zdajg sie potwierdzaé
inne badania (Gajos, 2019), jednak pewnym zaskoczeniem moze wydawad
sie to, ze wedtug badanych studentéw UW fonetyka jest tak samo wazna
jak gramatyka w nauce jezyka obcego. Nalezy jednak mie¢ na uwadze fakt,
ze badanie dotyczyto postrzegania kompetencji fonologicznej, czego badani
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byli Swiadomi: komponent fonetyczny byt obecny zaréwno w tytule kwestio-
nariusza jak i w jego opisie. Mogto to sprawié, ze respondenci byli bardziej
wyczuleni na ten podsystem w momencie udzielania odpowiedzi.

4.3.2. Reprezentacje wokdt kompetencji fonologicznej

Aby zbadaé reprezentacje spoteczne studentéw dotyczgce kompetencji fo-
nologicznej, w kwestionariuszu zostato umieszczone pytanie otwarte (Opisz,
co wedtug Ciebie oznacza, ze ktos ma wysoko rozwinietq kompetencje fono-
logiczng), ktére miato na celu sktoni¢ respondentéw do refleksji na temat
cech charakterystycznych wysoko rozwinietej kompetencji fonologicznej. Po-
niewaz osoby niezaznajomione z ESOKJ mogty nie wiedzie¢, czym ta kom-
petencja jest, w kwestionariuszu podana zostata mozliwie jak najbardziej
uproszczona i nie sugerujgca konkretnych odpowiedzi definicja: kompetencja
fonologiczna to jedna ze sktadowych kompetencji jezykowych; dotyczy po-
strzegania i produkcji dZzwiekow mowy (gtosek, intonacji, rytmu itp.).

Z odpowiedzi respondentdw wytaniajg sie trzy gtdwne kategorie, za
pomocg ktdrych definiujg oni wysoko rozwinietg kompetencje fonologiczna:

— opanowanie systemu fonologicznego,

— zdolnos¢ nasladowania modeli,

— kryterium zrozumienia.

Opanowanie systemu fonologicznego

Na opanowanie systemu fonologicznego w jezyku obcym sktada sie wiele
elementéw. W4réd nich zdecydowanie najczesciej wymienianym kryterium
wysoko rozwinietej kompetencji fonologicznej jest zdolnos¢ rozrdzniania
dzwiekéw/fonemoéw jezyka obcego, na ktérg wskazat co trzeci badany stu-
dent.

S60:  Przede wszystkim rozrdznia dzwieki

S1: To oznacza ze potrafi rozpoznac, réznicowac i manipulowaé dzwieka-
mi mowy

S$19:  [...] styszy poszczegdlne dzwieki mowy i potrafi je rozpoznawac

S6: To kto$, kto potrafi dostrzec réznice miedzy parami minimalnymi

S$10:  [...] potrafi rozrézni¢ dzwieki, ktore dla laika mogg wydawac sie iden-
tyczne, a w rzeczywistosci sg inne
S11:  Umie odrézniac i rozpoznawac dzwieki

Co pigty badany student wskazat na elementy suprasegmentalne, ktére
réwniez sg czescig systemu fonologicznego jezyka. Najczesciej wymieniana
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jest poprawna intonacja, ale w odpowiedziach pojawia sie tez poprawny
akcent wyrazowy, czy odpowiedni rytm.

S4.

S21:
S27:
S32:

Ktos fatwo [...] dostrzega akcenty i intonacje i potrafi je uzy¢, [...] sty-
szy rytm, rymy i réznice w dtugosci dzwiekdw

potrafi [...] dobiera¢ odpowiednia intonacje do odpowiedniej sytuacji.
Ma umiejetnos¢ odpowiedniej intonacji

Jest Swiadomy roéznic fonologicznych miedzy jezykami takich jak
np. akcenty, intonacja, dtugos¢ samogtosek

Niektérzy badani zwracajg uwage na cechy, ktére nie dotyczg bezpo-
$rednio opanowania systemu fonologicznego jezyka rozumianego jako cechy
fonemiczne i prozodyczne, ale przyczyniajg sie do fatwiejszego poruszania
sie w tymze systemie. Nalezy tutaj wymienic¢ chociazby swiadomos¢, ze je-
den fonem moze miec¢ wiele alofondw, wrazliwo$¢ na wariantywnos$¢é fone-
tyczng, czy wiedze dotyczgcg miejsca artykulacji gtosek.

S6:

S8:

S34:

Taka osobg jest Swiadoma i ma wiedze na temat tego, w jaki sposéb
produkowa¢ odpowiednie dzwieki, aby poprawnie wymowi¢ stowa
w swojej odmianie jezykowej. To rowniez osoba, ktéra ma swiado-
mos¢ istnienia wielu akcentéw w réznych odmianach jezyka i wie, ze
nie sg one btedem, a jedynie réznicg wynikajgcych z réznorakich przy-
czyn

Rozumie ten sam fonem wymawiany w rdoznych wariantach jezyka
i réznych pozycjach w zdaniu oraz potrafi to zaaplikowaé w praktyce
To by znaczyto, ze ktos ma bardzo duzo Swiadomosci o procesach,
ktére biorg udziat w produkcji mowy. Np. jest Swiadomy bteddéw swo-
ich i innych, potrafi je opisa¢ oraz poprawic

Zdolnos¢ nasladowania modeli
Prawie potowa badanych studentow (26) postrzega wysoko rozwinietg kom-
petencje fonologiczng przez pryzmat zdolnosci wiernego nasladowania, po-
wtarzania, imitowania modeli.

S2:
S4.
S8:

S17:
S18:

S52:

Jest w stanie ustysze¢ i powtdrzy¢ dany dzwiek

dobrze potrafi powtarza¢ dzwiek

Nie musi sie zastanawia¢ przed wymowieniem stowa nad ustawie-
niem aparatu mowy w odpowiedni sposob, tylko przychodzi mu to
naturalnie

Potrafi nasladowa¢ odpowiednie intonacje i akcenty

Potrafi dobrze rozpoznawac fonologiczne aspekty wymowy w réznych
jezykach i je imitowaé, postugujac sie jezykiem (prawie) bez akcentu
Kto$ odtwarza dobrze dzwiek rzeczywisty jezyka we wtasnej mowie
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W tej grupie osob byty takze gtosy (11) sprowadzajace rozwinietg kom-
petencje fonologiczng w jezyku obcym do zdolnosci nasladowania modelu
native speakera, ktdry zazwyczaj zapisany jest w liczbie pojedynczej, co moze
wskazywac na jego wyidealizowany charakter. Nalezatoby jednak przeprowa-
dzi¢ dalsze badania na przyktad z wykorzystaniem wywiadodw, aby lepiej zro-
zumie¢, co respondenci majg na mysli, powotujgc sie na ten model.

S5: Potrafi méwi¢ w jezyku obcym w sposéb bardzo zblizony do native
speakera, trudno dostysze¢ rdznice zwtaszcza osobom nie méwigcym
w tym jezyku

S7: brzmi jak native

S9: ze ma dobrg wymowe, brzmi jak native

S$33:  Wedtug mnie to znaczy, ze ta osoba potrafi wymowic i zaakcentowac
w jezyku obcym stowa w sposdb bardzo bliski do wymowy rodzimych
uzytkownikéw tego jezyka

Kryterium zrozumienia

Najrzadziej wymieniang przez badanych studentow cechg, ktdra miataby
Swiadczy¢ o wysoko rozwinietej kompetencji fonologicznej, jest kryterium
zrozumienia (ang. intelligibility). Zostato ono wskazane jedynie w 7 odpo-
wiedziach. Co ciekawe, wedtug nowych deskryptoréw ESOKJ (Rada Europy,
2022: 139) to wtasnie kryterium zrozumienia jest, obok stopnia opanowania
artykulacji i prozodii, kluczowym czynnikiem wskazujgcym na poziom biegto-
$ci jezykowej uzytkownika w obrebie kompetencji fonologicznej oraz sugeru-
jacym, jak moze wyglagdac jego dalsza progresja.

S20: to znaczy, ze wyraznie i zrozumiale sie wypowiada, nie ma problemu
ze zrozumieniem ze stuchu

S30:  Potrafi lepiej sie wypowiadac i rozumiec inne osoby

S41: [to oznacza, ze] jestem w stanie bez problemu zrozumiec te osobe
gdy mowi

4.3.3. Kompetencja fonologiczna w perspektywie kariery zawodowej

Ostatnia cze$¢ badania miata na celu przyjrzenie sie temu, jak studenci po-
strzegajg znaczenie wysoko rozwinietej kompetencji fonologicznej w wy-
branych Sciezkach kariery zawodowe]j zwigzanych z wykorzystaniem dobrej
znajomosci jezyka obcego. Ta sekcja kwestionariusza sktadata sie z pieciu
twierdzen typu: Wysoko rozwinieta kompetencja fonologiczna jest wazna
w pracy ttumacza ustnego, nauczyciela jezyka obcego, negocjatora handlo-
wego, badacza — jezykoznawcy, pracownika w dziale obstugi klienta obcoje-
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zycznego. Respondenci mieli za zadanie okresli¢, w jakim stopniu zgadzajg sie
z tymi stwierdzeniami, gdzie 1 oznaczato zdecydowang niezgode, a 5 — zdecy-
dowang zgode. Zbiorcze wyniki przedstawia ponizszy wykres.

_ 4r9 4r87 4[62 4,76
4,31

4 3,95 3,95 3,9 3'86 3,82
3 .
2 .
1 - T T

Ttumacz ustny Nauczyciel Negocjator Jezykoznawca Pracownik

handlowy badacz dziatu obstugi
klienta

WAO-A2 mEB1-C2

Wykres 2. Istotnos¢ wysoko rozwinietej kompetencji fonologicznej w réznych sciei-
kach kariery wedtug badanych studentéw

Zrédto: opracowanie wiasne.

Badani studenci postrzegaja wysoko rozwinietg kompetencje fonolo-
giczng jako wazng we wszystkich sugerowanych $ciezkach kariery. Szczegdlne
miejsce zajmuje tutaj zawdd ttumacza ustnego oraz nauczyciela: respondenci
niemalze jednogtosnie stwierdzili w przypadku tychze zawoddéw koniecznosc
legitymowania sie bardzo dobrg kompetencjg fonologiczng. W przypadku
pracy ttumacza ustnego wyrazna i poprawna wymowa jest kluczowa, po-
niewaz warunkuje ona zrozumienie, a brak neutralnosci przejawiajacy sie
z wymowie moze by¢ w tej branzy uznawany za brak profesjonalizmu (Si-
mackova, Podlipsky, 2011: 140). Jesli chodzi o nauczycieli jezykdw obcych,
to oczekiwania wobec nich sg réznorakie i czesto niewspdtmierne do ich
mozliwosci (Pawlak, 2022). Niemniej jednak oczekuje sie od nich wysokich
kompetencji lingwistycznych, w tym takze kompetencji fonologicznej, gdyz
stanowig dla ucznidw model. Praca zwigzana z obstugg klienta obcojezyczne-
go badz prowadzeniem negocjacji w jezyku obcym wymaga wedtug respon-
dentéw mniejszej, cho¢ w dalszym ciggu wysokiej, kompetencji fonologicznej
w poréwnaniu do pracy ttumacza ustnego i nauczyciela. Ciekawym przy-
padkiem jest praca badacza jezykoznawcy, dlatego ze mozna tutaj zauwazyc
niewielkg réznice miedzy grupg A0—-A2, a grupa B1—-C2. Ta rozbiezno$¢ moze
wynikac z innych oczekiwan tych dwdch grup wobec autorytetéw naukowych
lub wigze sie z réznicg w rozumieniu wysoko rozwinietej kompetencji fonolo-
gicznej i nie ma zwigzku z poziomem znajomosci jezyka docelowego na po-
czatku studiow.
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5. Podsumowanie

Rola kompetencji fonologicznej w skutecznej komunikacji w jezyku obcym
jest fundamentalna, jednak z wielu wzgledéw fonetyce nie poswieca sie
w praktyce dydaktycznej tyle samo czasu ile innym podsystemom jezyka
(Gajos, 2019). Grupe, ktdérej w szczegdlny sposdb zaleze¢ moze na rozwi-
janiu kompetencji fonologicznej w jezyku obcym, stanowia studenci filolo-
gii obcych, dlatego ze bardzo czesto wigzg oni swojg przyszto$¢ zawodowa
ze studiowanym jezykiem i zalezy im na jego kompleksowym opanowaniu.
Przedstawione w tym artykule badanie wtasne miato na celu przyjrzenie sie
temu, jak studenci réznych kierunkdéw filologicznych na Uniwersytecie War-
szawskim postrzegajg kompetencje fonologiczng ze szczegdlnym uwzglednie-
niem nastepujacych obszaréw: miejsce podsystemu fonetycznego w uczeniu
sie jezyka obcego, reprezentacje spoteczne na temat wysoko rozwinietej
kompetencji fonologicznej oraz jej istota w rozmaitych pracach zawodowych
zwigzanych z wykorzystaniem jezyka obcego. Badanie wykazato, ze studenci
postrzegajg fonetyke jako podsystem, ktory jest rGwnie wazny co gramatyka
w nauce jezyka. W ich reprezentacjach na temat wysoko rozwinietej kom-
petencji fonologicznej dominuje umiejetno$¢ rozrdézniania fonemow oraz
zdolnos$¢ do wiernego nasladowania wymowy modeli, w tym rodzimych
uzytkownikow jezyka. Wedtug badanych studentéw wysoko rozwinieta kom-
petencja fonologiczna jest rdwniez wazna w pracy zwigzanej z jezykiem ob-
cym, w szczegblnosci w pracy ttumacza ustnego i nauczyciela. Ze wzgledu na
niewielka liczbe uczestnikdw badania w wynikach nie zaobserwowano znacz-
nych réznic miedzy osobami zaczynajgcymi studia filologiczne z co najmniej
Sredniozaawansowang znajomoscia jezyka docelowego, a osobami zaczynaja-
cymi od podstaw. Badanie skupito sie jedynie na reprezentacjach studentéw,
natomiast praktyczne sposoby rozwijania kompetencji fonologicznej wsrod/
przez studentéw kierunkéw jezykowych nadal pozostajg obszarem badan.

BIBLIOGRAFIA

Bretegnier A. (1999), Sécurité et insécurité linguistique, approche sociolinguistique
et pragmatique d’une situation de contacts de langues: la Réunion. La Réu-
nion: Université de Réunion.

Chabanal D., Mourier F. (2019), La question cognitive dans la phonétique corrective :
une approche exemplariste. ,Recherches en didactique des langues et des
cultures”, nr 16(1). Online: http://journals.openedition.org/rdlc/4578 [DW
28.02.2025].

Danko M., Hamm D. (2017), Perception et traque de « l'‘accent étranger » : la pro-
duction des voyelles orales en FLE par des polonophones. ,,Echo des études
romanes”, t. XIll/1, s. 101-122.

172



Kompetencja fonologiczna w jezyku obcym z punktu widzenia studentéw kierunkow...

Danko M., Hamm D. (2017), Pour une correction phonétique personnalisée en FLE ou
de la remédiation « sur mesure ». ,,Studia Romanica Posnaniensia”, nr 44(2),
s. 175-193.

Detey S. (2009), Phonetic input, phonological categories and orthographic rep-
resentations: a psycholinguistic perspective on why language education needs
oral corpora. The case of French—Japanese interphonology development,
(w:) Kawaguchi Y., Minegishi M., Durand J., (red.), Corpus Analysis and Var-
iation in Linguistics. Tokyo: Tokyo University of Foreign Studies, s. 179-200.

Dlaska A., Krekeler C. (2008), Self-assessment of pronunciation. ,,System”, nr 36,
s. 506-516.

ESOKJ (2003), Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego. Warszawa : CODN.

Gajos M. (2010), Podsystemy jezyka w praktyce glottodydaktycznej: fonetyka. £édz:
Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego.

Gajos M. (2019), Przydatnos¢ fonetyki w procesie przyswajania pozostatych podsys-
temow jezyka. ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 3, s. 43-47.

Grabski K., Sato M. (2016), Percevoir, agir, communiquer: la nature sensorimotrice
de la parole, (w:) Pinto S. et Sato M. (red.), Traité de neurolinguistique. Du
cerveau au langage. Louvain—la—Neuve: De Boeck Supérieur SA, s. 83-96.

Pawlak M. (2022), Nauczyciel jezyka obcego jako ,cztowiek renesansu” — oczekiwa-
nia a rzeczywistosc. ,,Jezyki Obce w Szkole”, nr 2, s. 15-24.

Rada Europy (2022), Cadre européen commun de référence pour les langues : vo-
lume complémentaire, Strasbourg.

Sauvage J. (2019), Phonétique et didactique. Un mariage contre-nature. ,,Recherches
en didactique des langues et des cultures”, nr 16(1). Online: http://journals.
openedition.org/rdlc/4276 [DW 28.02.2025].

Sauvage J. (2020), Impacts du CECR sur le systéme scolaire ordinaire et en phoné-
tique dans les formations FLE universitaires. ,,Revue Japonaise de Didactique
du Francgais”, nr 15(1), s. 134-143.

Sauvage J. (2024), Enseignement-apprentissage de la « phonétique » en langue
étrangere : de la complexité a la Pensée complexe, (w:) Abdallah K. et Di Par-
do Léon-Henri D. (red.), De I'appropriation langagiere en contextes plurilin-
gues et pluriculturels: Quelles approches, quels outils et quels enjeux pour la
didactique du FLE/FLS ?. Bruksela: Peter Lang Editions Scientifiques Interna-
tionales, s. 113-121.

Simackova S., Podlipsky V. (2011), Pronunciation skills of an interpreter. Olo-
mouc: Translation and Interpreting Forum Olomouc, s. 139-149.

Smuk M., Grabowska M., Sowa M. (2023), Studia filologiczne w Polsce z perspektywy
studenta, Krakdw: Towarzystwo Autoréw i Wydawcéw Prac Naukowych UNI-
VERSITAS.

Trofimovich P. i in. (2014), Flawed self-assessment: Investigating self- and other-per-
ception of second language speech. ,,Bilingualism: Language and Cognition”,
nr 19(1), s. 122-140.

Received: 19.09.2024
Revised: 28.02.2025

173



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2025, NR 65/1, 174-191
https://doi.org/10.14746/n.2025.65.1.10

http://poltowneo.org/

Klaudia Gajewska
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

https://orcid.org/0000-0002-5796-2951
klaudia.gajewska@mail.umcs.pl

Voice assistance in task-based learning to mediate

EFL texts

The research into voice assistance indicating a positive effect of
the application of voice-controlled software on language learning
can be challenged in view of its methodological limitations. Also, lit-
tle is known about the technology use in Task-Based Language Learn-
ing (TBLL) as only one empirical study has been undertaken with this
aim so far. To address these research gaps, we conducted a quasi-ex-
perimental study investigating the use of the Alexa voice assistant
(VA) in the novel context of TBLL to mediate texts. 63 Polish intermedi-
ate learners of English as a foreign language (EFL), randomly assigned
into experimental and control groups, participated in a nineteen-week
quasi-experiment using a factor rotation technique. The effects of the
treatment, in which Alexa was used for source texts during task per-
formance, were examined with regard to changes in the participants’
intralinguistic text mediating ability at within- and between-group
levels. The statistical analysis of the pre- and post-tests revealed that
the intervention involving Computer-Assisted Language Learning
(CALL) combined with TBLL had a positive impact on participants’ me-
diation skills. The findings advance the limited understanding of VA
application in TBLL by showing the potential of integrating voice assis-
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Voice assistance in task-based learning to mediate EFL texts

Stowa kluczowe: asystent gtosowy, Alexa, komunikacja cztowiek-kom-
puter, mediacja, podejscie zadaniowe

1. Introduction

Mediation, first introduced to language education in the late 1990s (Coun-
cil of Europe, 1997) was not only inaccurately equated with the process of
translation (North, Piccardo, 2016), but also marginalised to the advantage of
reception, production, and interaction (Martyniuk, 2021) in the wake of the
2001 publication of the Common European Framework of Reference for Lan-
guages (CEFR; Council of Europe, 2001). Owing to an increasing number of
European projects devoted to the presentation of the concept (e.g., Coste,
Cavalli, 2015; North, Piccardo, 2016; Stathopoulou, 2015) and the publica-
tion of an updated version of the CEFR (Council of Europe, 2020), media-
tion has recently acquired buzzword status as “a reducer of distance” (Coste,
Cavalli, 2015: 27).

What coincided with intensive work on the mediation concept
in Europe and attracted increasing attention in language education world-
wide in the 2010s was the application of voice-controlled software and
apps, commonly known as voice assistants (hereafter VAs), in interaction-
ist research. VAs, which facilitate oral non-tutorial human-machine com-
munication (HMC) to render humans immediate assistance in digital task
performance (Goksel-Canbek, Mutlu, 2016), have been claimed to afford
opportunities for language development through negotiation of meaning
(Dizon, 2017) and provision of authentic (Kim, 2018) and multimodal (Mous-
salli, Cardoso, 2019) language input. They have also been found superi-
or to language teachers, given their “permanent availability” (Bibauw et al.,
2022: 2) and potential for increasing learner attention to accuracy through
immediate feedback (Underwood, 2021) and promoting autonomy by involv-
ing students in interactive language use off-site (Kukulska-Hulme, Lee, 2020).

Despite its benefits, VA use raises several questions. Its influence
on students’ development of language skills, the effectiveness of HMC
per se, and adaptation of pedagogical principles are just a few issues that
have remained under-researched. Equally importantly, the integration of
voice-controlled technologies, such as VAs, with tasks has remained unchar-
tered territory in Task-Based Language Learning (TBLL), where researchers’
attention has primarily focused on the use of Web 2.0 tools and examina-
tion of computer-mediated communication (Gonzalez-Lloret, 2015).

To the author’s best knowledge, only one attempt has been made to
combine voice assistance with task performance (Gajewska, 2025b). The data
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analysis yielded promising findings, which demonstrated the positive effect
of the Alexa application in TBLL on the participants’ intralinguistic text medi-
ating ability and their general acceptance of VA use in out-of-class learning.
Nonetheless, due to methodological limitations to the research design, the
results might be called into question.

To provide further insights into the novel phenomenon of voice as-
sistance occurring during out-of-class text mediation task performance, we
decided to verify these preliminary findings by replicating the research pro-
cedure reported by Gajewska (2025b). In other words, we aimed to examine
the effect of using Alexa for source texts during out-of-class mediation task
performance on the participants’ text mediating skill. Such research is fully
justified given research gaps not only in CALL and TBLL, but also the poor me-
diation performance of Polish students’ reported annually by the Central Ex-
amination Board (e.g., CKE, 2023, 2024).

2. Literature review
2.1 CEFR legacy: Towards mediation tasks

Mediation has multiple meanings and, depending on the field, it might be giv-
en diverse interpretations (Lenoir, 1996 after North, Piccardo, 2016). In this
discussion, a social perspective associated with the CEFR (Council of Europe,
2001) and the Companion Volume (CV) (Council of Europe, 2020) was adopt-
ed, according to which mediation, further subdivided into mediating texts,
concepts, and communication, stands for linguistic practices (e.g., explaining
data, collaborating to construct meaning, acting as an intermediary in infor-
mal situations) that allow individuals to build rapport in public, personal, oc-
cupational, and educational domains (Council of Europe, 2020).

In accordance with the action-oriented perspective promoted by the
CEFR and CV, FL learning and teaching is organised around tasks to imitate
the naturalistic process of language acquisition. The use of mediation tasks
plays a fundamental role in preserving the situated character of learning
(North, 2021) by creating real-life contexts for language use in three modes
of communication (i.e., reception, production, interaction) (Janowska, Plak,
2021). Accordingly, learners act as social agents who use their general and
communicative competences to facilitate information transfer from source
to target texts (Howell, 2017).

The origins of tasks lie in the communicative era in FL teaching. In the
late 1980s and early 1990s, weak and strong Communicative Language Teach-
ing (CLT) paradigms formed a basis for Task-Supported (TSLT) and Task-Based
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(TBLT) Language Teaching respectively. Each of these approached concept of
task differently. While in TSLT the use of tasks was limited to the contextual-
ised practice of language structures within the so-called Presentation-Prac-
tice-Production cycle (Gower, Walters, Phillips, 1983), in TBLT learners’ task
performance took advantage over focus on forms, in line with the strong
version of CLT (Johnson, 1982).

Despite the divergent conceptualisations of the role of tasks in TSLT
and TBLT, there has been a general consensus over the necessity to develop
an empirically-sound teaching programme involving tasks. The selection of
tasks, based on such criteria as, for example, relevance in students’ daily
lives, constitutes the first step in programme development, providing the
basis for subsequent design of the task-syllabus, followed by the choice of
methodology and pedagogy, the process of teaching, task-based perfor-
mance testing, and programme evaluation (Long, 2005).

2.2. Voice assistance in ESL/EFL learning

Many empirical studies investigating English as second/foreign language
(ESL/EFL) learners’ interactions with mainstream VAs (i.e., Alexa, Google
Assistant, Siri) were conducted with different age groups worldwide (e.g.,
Canada, Japan, Spain, Taiwan) in the 2010s. This preliminary research has
yielded mixed findings. While the participants’ evaluation of VAs during one-
time in-class application (Chen, Yang, Kuo-Wei Lai, 2020; Dizon, 2017; Mous-
salli, Cardoso, 2016, 2019), multiple classroom usage (Dizon, 2020; Tai, Chen,
2020, 2022; Underwood, 2021), and off-site learning (Dizon, Tang, 2019,
2020) as well as the impact of the VA use on the linguistic (i.e., speaking,
listening) (Dizon, 2020; Tai, Chen, 2022) and affective aspects of language
learning (i.e., motivation, confidence, willingness to communicate) (Chen,
Yang, Kuo-Wei Lai, 2020; Tai, Chen, 2020) have been reported to be posi-
tive, voice assistance per se has been challenged in view of the questionable
capacity of the technology to comprehend the accented speech of ESL/EFL
learners (Dizon, 2017; Moussalli, Cardoso, 2019).

So far one study has been undertaken to investigate VA use within TBLL.
It was conducted in Poland amid the COVID-19 pandemic with a view to fa-
cilitating secondary school EFL learners’ out-of-class preparation for the 2023
version of the Matura examination (Gajewska, 2025b). Specifically, technolo-
gy-facilitated oral homework (TFOH, Shanks, 2021) was adopted to respond
to the challenges presented by distance education, by giving the participants
additional text mediation practice in their low-stake home surroundings. The
application of Alexa for source texts during intralinguistic task performance
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not only proved to have a positive impact on the students’ ability to mediate
at within- and between-group levels, but it also met with their general ap-
proval.

Due to the limitations in the research procedures underlying the stud-
ies under discussion, the above-mentioned findings are, as a matter of fact,
open to doubt. The first methodology-related problem arises from the small
sample size: two in Dizon and Tang (2019) and four in Dizon (2017) and
Moussalli and Cardoso (2016). The second weakness lies in the brief study
duration limited, for example, to a single session (Moussalli, Cardoso, 2016,
2019) and a two-week long experiment (Tai, Chen, 2020). Other controver-
sial issues concern the lack of triangulation (Tai, Chen, 2020, 2022), the inva-
sive character of data collection (Moussalli, Cardoso, 2019), and non-random
selection of the sample (Dizon, 2017, 2020; Gajewska, 2025b).

In view of this, further examination of voice assistance is necessary
to verify the findings regarding the VA application and its effects on linguis-
tic and affective aspects of language learning. Therefore, this study builds
upon previous work involving VAs in EFL task-based mediation practice (Ga-
jewska, 2025b) to fill gaps in the literature by examining the following re-
search questions:

How does the participants’ interaction with Alexa during task perfor-
mance affect their ability to mediate texts?

a. Does it affect the participants’ text mediation skill at the with-

in-group level?

b. Does it affect the participants’ text mediation skill at the be-

tween-group level?

3. Methodology
3.1. Research design

A quasi-experimental research design was adopted to examine the cause-
and-effect relationship between independent (IV) and dependent (DV) var-
iables (Konarzewski, 2000), here, voice-assisted TBLL and the participants’
ability to mediate texts respectively. A factor rotation technique was applied
to increase the internal validity of the study by accounting for the impact of
extraneous variables and group differences caused by intact grouping (Sir-
otova, Michvocikowa, Rubacha, 2021). Therefore, Group A took on the status
of the experimental group (ExG) in Phase 1, whereas Group B served as the
control group (CtrlG). The groups exchanged positions in Phase 2.
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3.2. Participants

The sample consisted of 63 Polish learners attending a private secondary
school in Lublin, Poland. The students were drawn from a population of six
intact groups, who had been selected in line with a convenience sampling
strategy, and then randomly assigned to Group A and B. The two groups
were comparable in a number of aspects, as demonstrated by their re-
sponses to the background questionnaire and mean scores for pre-tests
(see Table 1).

Table 1. Key information on the participants of the study

Group A | Group B

Number of the participants 32 31
Number of EFL classes a week at school 5 5
Proficiency level B1 B1
Number of students with (very) positive attitudes to EFL learning 26 22
Number of students who (very) frequently communicate in English 12 15
outside school

Number of students who participate in private EFL tuition 27 24
Mean score for text mediation before the study 4.84 4.47

Source: own study.

Before the treatment began, the author had obtained oral approval
of the school administration to conduct the study. To avoid the collection of
unreliable data due to the Hawthorne effect, neither of the groups were in-
formed about their participation in the quasi-experiment. Once notified of
the study, the participants could grant or refuse approval for their data to
be analysed. The data that was subjected to examination came from those
students who provided their oral consent to participate in the study.

3.3. Treatment

To verify the findings reported by Gajewska (2025b), the same set of text
mediation tasks used therein was performed by the participants within the
current treatment. Grounded in TBLL theory, multimethod research into Pol-
ish teenage learners’ needs laid the groundwork for the selection of rele-
vant tasks that ensured authenticity, focus on meaning, and communicative
outcomes (Willis, 2004) and development of the treatment for the ExG and
CtrlG in accordance with the backwards design principle (Howell, 2017). This
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was followed by piloting, main study, and programme evaluation in line with
Norris’ (2009) TBLL framework.

Text mediation, or relaying sets of instructions and information from
announcements and texts (CoE, 2020), was operationalised in the context of
travelling, sightseeing, and gaining access to popular culture, that is the con-
texts that had been found relevant by the teenage EFL learners (Gajewska,
2025b). The participants took on the role of mediators during performance
of eight text mediation tasks, which they were asked to perform on a weekly
basis on their own at home. They were expected to understand the source
texts (i.e., reception) and create new meanings within the target texts (i.e.,
production) (Coste, Cavalli, 2015) in order to help their imaginary interlocu-
tors gain access to information (Stathopoulou, 2015).

The difference between the treatment developed for the ExG and
CtrlG lay in the application of technology (i.e., voice-assisted TBLL versus
traditional TBLL), which determined the modality of the source texts. The
former used multimodal (i.e., textual, visual, and aural) responses of Alexa
as source texts, whereas the latter dealt with monomodal texts — textual
(i.e., blogposts), visual (i.e., maps), and aural (i.e., recordings of interviews) —
that had been selected and adapted by the author. Accordingly, having read
the target texts and identified the missing pieces of information (six or sev-
en gaps per one task), the ExG needed to negotiate meaning with Alexa by
asking it correctly structured questions. The VA in turn provided multimodal
input, which the participants were expected to use in order to fill in the gaps
in the target texts.! The HMC underlying the treatment in the ExG involved
the students in negotiation of meaning and production of modified output,
which according to the interactionist theory underlies language development
(Long, 1996). On the other hand, the CtrlG did not negotiate meanings with
Alexa to complete the target texts. Instead, they were expected to find the
desired pieces of data in the source texts to fill in the gaps in the target texts.

3.4. Research instruments

Two types of data collection tools were implemented in the study. The
background questionnaire, which consisted of six closed-ended and five

! To give an example, in one of the tasks, the students adopted the role of cousins who were
expected to help their relatives find the recipe for Yorkshire Pudding. In order to complete
the task, they first read the source text, which was the message from their relative, to find
out what information was missing in the recipe (e.g., the oven settings). Based on the content
of the source text, they asked Alexa questions, and using the ideas displayed by the VA, they
filled in the gaps in the target texts (for task examples, see Gajewska, 2025a).
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open-ended questions, was distributed among the participants before the
treatment, to examine their history of EFL learning and allow compari-
son of the two groups (see Table 1). Also, three written tests were tak-
en to examine the impact of the treatment on the students’ text mediating
skill. Each of the tests consisted of two activities involving intralinguistic
mediation of oral (Activity 1) and written (Activity 2) texts respectively
based on the CV’s (CoE, 2020) “Relaying specific information” descriptor,
which was used in task design, to ensure content and construct validity
(Brown, 2004). There were five gaps both in Activity 1 and 2 to be filled by
the students with information from the recording (oral text mediation) and
a set of texts, including for example diagrams, leaflets, letters, brochures
etc. (written text mediation). The participants could score a maximum
number of five points (i.e., one correct answer equals one point) in Activity
1 and 2, which added up to a total of 10 points for each of the three text
mediation tests.

3.5. Data collection and analysis

To evaluate the impact of the experimental intervention on the students’
ability to mediate EFL texts, both Group A and B took three written text-me-
diating tests. They were first administered prior to the experimental in-
tervention (i.e., T, T,) and then after Group A (i.e.,, T,, T,) and B (i.e.,, T,
T.) had changed their position from the ExG to CtrlG and vice versa (see
Table 2). For the purpose of statistical analysis, the results from the post-
tests administered in Phase 1 (i.e., T,, T,) were used as the results from the
pre-tests (i.e., T,, T,) in Phase 2. In line with the split block testing scheme,
three versions of tests were designed to control for the test practice effect
(Pawlak, 2006).

Table 2. Distribution of the measurements in Groups A and B in Phase 1 and 2 of
the quasi-experiment (T = assessment of the participants’ text mediating skills)

Phase Group Pre-tests EXp‘fe:cTointal Post-tests
1 Group A T, X T,
Group B T, - T,
3 Group A T, - T,
Group B T, X T,

Source: own study.
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The data were quantitatively analysed: the mean, median, and stan-
dard deviation (SD) were calculated for the ExG and CtrlG. For the compar-
ison of the two groups, the appropriate statistical tests were administered
(i.e., the Shapiro-Wilk Test, Wilcoxon Signed Rank Test, Mann-Whitney
U Test) and the 0.05 was chosen as the level for statistical significance.

4, Results

Based on the mean and median values, performance of Group A and B stu-
dents on three tests involving mediation of oral (Activity 1) and written (Ac-
tivity 2) texts gradually improved (see Table 3). To determine whether the
differences between the data were statistically significant, appropriate meth-
ods of analysis had to be selected.

Table 3. Descriptive statistics for the pre- and post-tests (1 — Activity 1 involving
oral text mediation; 2 — Activity 2 involving written text mediation)

Mean Median sD Percentage of correct
answers
T 1| 226 2 0.855 45%
12| 258 3 0.765 52%
1| 3.29 3 0.783 66%
GroupA | n=32) T, 2| 3.55 4 0.925 71%
. 1| 3.87 4 0.670 77%
12| 410 4 0.651 82%
. 1| 213 2 0.776 43%
22| 233 2 0.802 47%
GroupB | n=31| T 1| 2.80 3 0.664 56%
“ 2] 3.03 3 0.669 61%
T 1| 3.97 4 0.615 79%
12| 413 4 0.776 81%

Source: own study.

For that purpose, the Shapiro-Wilk Test was run on each of the data-
sets to check whether the variables had a normal distribution. The results of
the normality test indicated that the distribution of the ExG and CtrlG vari-
ables deviated significantly from normality (p < 0.05; see Table 4), and the
normality assumption was rejected.
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Table 4. Results of the Shapiro-Wilk Test

Pre- Post-
w w
test P test P
1 0.87 0.0016* 0.85 0.0006*
Phasel —— T, T,
2 0.82 0.0002* 0.88 0.0029*
Group A
1 0.85 0.0006* 0.80 |<<0.0001*
Phase 2 — T, T,
2 0.88 0.0029* 0.79 |<<0.0001*
1 0.82 0.0002* 0.79 |<<0.0001*
Phasel —— T, T,
2 0.87 0.0013* 0.80 0.0001*
Group B
1 0.79 << 0.0001* 0.77 |<<0.0001*
Phase2 —— T, T,
2 0.80 0.0001* 0.80 0.0001*

Source: own study.

The Wilcoxon Signed Rank Test was therefore performed, to assess
whether the treatment had an effect on the participants’ oral and writ-
ten text mediation skill at the within-group level, by comparing the sample
medians from the pre- and post-test scores. The intervention introduced
in Phase 1 for Group A (Z = 4.55; p = 0.000005) and in Phase 2 for Group B
(2=4.78; p =0.000002) resulted in statistically significant changes in the ExG
students’ ability to mediate oral texts (see Table 5). Similarly, the interven-
tion introduced in Phase 1 for Group A (Z = 4.70; p = 0.000003) and in Phase
2 for Group B (Z = 4.37; p = 0.000012) led to statistically significant changes
in the ExG students’ ability to mediate written texts.

Table 5. Results of the Wilcoxon Signed Rank Test for oral and written text media-
tion: a within-group comparison

Pre- Medi- | Post- Medi-
test Mean an test Mean an z P
1 2.26 2 3.29 3 4.55 | 0.000005*
Group A|Phasel— T, T,
2 2.58 3 3.55 4 4.70 | 0.000003*
1 2.80 3 3.97 4 4.78 | 0.000002*
GroupB|Phase2 F— T, T,
2 3.03 3 4.13 4 4.37 | 0.000012*

Source: own study.

To assess the impact of the intervention at the between-group level,
the mean gain scores (i.e., the differences between the post- and pre-test
scores in Phase 1 and 2) were calculated. To choose an appropriate meth-
od of statistical analysis, the Shapiro-Wilk Test was run. Its results suggested
that the distribution was not normal (p<0.05, see Table 6).
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Table 6. Results of the Shapiro-Wilk’s Test

Mean Median w p

1 1.03 1 0.92 0.0229
T3'T1

2 1.03 1 0.92 0.0229

1 0.67 0 0.84 0.0004*
T4_T2

2 0.70 1 0.88 0.0026*

1 0.58 1 0.87 0.0015*
T,

2 0.55 1 0.89 0.0045*

1 1.17 1 0.89 0.0042*
T,

2 1.10 1 0.92 0.0210

Source: own study.

Since the distribution deviated from the norm, the Mann-Whitney
U Test, which compares the median values, was administered to investigate
whether the differences in oral and written text mediation between the ExG
and CtrlG in Phase 1 and Phase 2 were statistically significant. The results
of the test demonstrated a statistically significant difference in the perfor-
mance of Activity 1 by the ExG and CtrlG (Z = -3.78; p = 0.00015) in Phase 1.
As for Phase 2, the test yielded a similar result (Z = -2.17; p = 0.03005) (see
Table 7).

Table 7. Results of the Mann Whitney U Test for oral text mediation: a be-
tween-group comparison

Mean Median z p

EXG (Group A) versus
CtrlG (Group B) in Phase 1

CtrlG (Group A) versus
EXG (Group B) in Phase 2

T,T,versus T-T,| [1.03|067| 1 | 0 |-3.78|0.00015*

T, T,versus T-T,| [0.58|1.17 | 1 | 1 |-2.17|0.03005*

Source: own study.

As for Activity 2, which involved students’ written text mediation, the
test yielded two different results (see Table 8). In Phase 1, the H_ stating
that the ExG students do not perform written text mediation activities bet-
ter than the students assigned to do traditional homework was challenged,
as evidenced in the p-value < 0.05 (Z = -4.40; p = 0.00001), which allowed
us to accept the H, that the ExG performed more successfully at written text
mediation than the control group. In Phase 2, the difference in ExG and CtrlG
students’ ability to mediate written texts lacked statistical significance (Z =
-1.60; p = 0.11060). Even though this result did not allow us to refute the
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H,, it can be noticed that the control group’s performance on Activity 2 was
worse than that of the ExG, as evidenced in the mean scores (0.55 versus
1.10 points respectively).

Table 8. Results of the U-Mann-Whitney Test for written text mediation: a be-
tween-group comparison

Mean Median z p

EXG (Group A) versus CtrlG
(Group B) in Phase 1

CtrlG (Group A) versus ExG
(Group B) in Phase 2

T,T,versus T,T,| |1.03(070| 1 | 1 [-4.40|0.00001*

T,T,versus TT,| [055|110| 1 | 1 |-1.60| 0.11060

Source: own study.

5. Discussion

According to the results, there was statistically significant difference in the
ExG students’ ability to mediate texts before and after the treatment. The ex-
amination of the effect of the IV on the DV at the within-group level demon-
strated that the level of text mediation among the ExG students changed
during the eight-week experimental intervention, with voice-assisted TBLL
bringing gains in their ability to mediate texts.

This finding corroborates the results of research studies investigating
the impact of TBLL on different language skills. Task-based experimental in-
terventions were reported to lead to statistically significant improvements
in the ExG students’ skill of writing (Kafipour, Mahmoudi, Khojasteh, 2018),
listening (Chou, 2017), reading (Madhkhan, Mousavi, 2017), and speaking
(Hashemifardnia, Rasooyar, Sepehri, 2019), in contrast to the traditional in-
struction which had been offered to the control groups. The learning-by-do-
ing notion associated with task performance is believed to help the ExG
students improve their skills because tasks, as opposed to traditional activ-
ities, promote authenticity of language use (Kafipour, Mahmoudi, Khojas-
teh, 2018) and arouse students’ enthusiasm while learning (NamazianDost,
Bohloulzadeh, Pazhakh, 2017).

A between-group comparison also demonstrated a statistically signif-
icant difference in the performance of oral and written text mediation. The
ExG students performed better with regard to oral and written text media-
tion than the CtrlG in Phase 1, while the CtrlG students were less successful
in oral text mediation than the ExG in Phase 2. This examination revealed
that the integration of voice assistance with TBLL proved more effective
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in developing the participants’ ability to mediate texts than its traditional
counterpart. This finding is in line with research comparing the effect of tech-
nology-mediated and traditional TBLL on the development of vocabulary and
grammar (Fang at al., 2020), listening (Mulyadi et al., 2021), reading (Tavakoli,
Loth, 2021) and writing (Sholeh, Talebinejad, 2022), with novelty factor and
flexibility associated with the technology implementation affecting differenc-
es between the performance of the ExG and CtrlG (Tavakoli, Loth, 2021).

The finding revealing the positive impact of the application of voice as-
sistance on the participants’ EFL text mediating skill is also in alignment with
the results of research studies comparing dialogue-based CALL with non-
CALL environments. Greater gains of the ExG students in the improvement
of their speaking (Dizon, 2020; Tai, 2022) and listening (Tai, Chen, 2022) were
reported and linked not only to the feedback on pronunciation (Dizon,
2017) and authentic language input (Kim, 2018) provided by VAs, but also
their endless patience (Bibauw et al., 2022), mobility and ubiquity (Tai,
2022), and potential to facilitate dialogic interactions (Bibauw, Francoisn,
Desmet, 2019), overcome the problem of learner apprehension (Sydorenko,
Daurio, Thorne, 2018), and provide multimodal responses (Tai, Chen, 2022),
all of which have been found conducive to language development.

The positive impact of voice assistance combined with task perfor-
mance on the participants’ text mediating skill at within- and between-group
levels reported in this study corroborates with the results of a similar re-
search study carried out by Gajewska (2025b). The ExG students’ improved
performance on tests might be attributed to their acceptance of and satis-
faction with the use of technology. The Polish students using Alexa in TBLL
to mediate texts found the VA useful in maximising their language output,
allowing them easy access to information, improving their pronunciation and
communication skills, and enhancing their confidence, which may be used to
account for the greater gains made by the ExG with regard to their develop-
ment of the ability to mediate (Gajewska, 2025b).

It must be added at this point that the lack of statistically signifi-
cant difference in the performance of written text mediation in Phase 2
between the CtrlG and ExG (see Table 8) may be due to the experimental
character of the intervention, which might not have been long or intensive
enough (or both) to produce a statistically significant result. On account of
the fact that the mean gain score of the ExG was higher than of the CtrIG,
as demonstrated by the descriptive statistical results, extending the dura-
tion of the treatment to involve more tasks to be performed by students
could be considered, with a view to obtaining a statistically significant result
in all the comparisons.
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6. Conclusions

The aim of the current quasi-experiment was to address gaps in research
on dialogue-based CALL and TBLL by enhancing the limited understanding of
integration of VA into TBLL to mediate EFL texts. For this purpose, the results
obtained by the ExG in the post-tests were compared with those from the
pre-tests, as well as with those achieved by the CtrlG students. Based on the
findings, voice-assisted TBLL proved more successful than conventional task
performance in the context of improvement of text mediation both at with-
in- and between-group levels. By replicating the quasi-experimental research
into voice-assisted TBLL carried out by Gajewska (2025b), we managed to
validate the findings from that study (the main limitation of which was the
application of non-random sampling), to a different sample, thus succeeding
in increasing its external validity.

Voice-assisted TBLL was proposed to accentuate the action-oriented
character of learning through tasks and with the help of voice-controlled
software. Alexa and similar VAs prove an excellent match for TBLL as they ex-
tend language learning opportunities to out-of-class settings where students
can freely communicate with humanoid figures in the target language and
engage with the language under the guise of authentic, digital tasks without
the traditional presence of language teachers or learners.

VAs, if used for source texts, enrich the language reception and pro-
duction underlying non-technology task performance with HMC, and require
the implementation of question generation strategy by learners. Despite
problems with HMC involving reliability and connectivity issues, Alexa, once
applied during out-of-class task performance, plays a useful role in encourag-
ing negotiation of meaning and increasing language input quality and quanti-
ty through its multimodal responses.

Different parties, including syllabus designers and materials develop-
ers, interested in undertaking initiatives based on voice-assisted TBLL are
required first and foremost to conduct multimethod research into learners’
needs. Only by examining what is needed, lacking, and desired, from the
perspectives of different stakeholders (i.e., learners, teachers), together with
students’ experiences in the use of voice-controlled software can designers
and materials writers guarantee the authenticity of the voice-assisted task
performance process, which is expected to prepare learners for their future
out-of-class use of the target language.

The implementation of voice-assisted TBLL helps to modify the tra-
ditional classroom roles of learners and teachers, with the former increas-
ing their active participation and the latter receding into the background as
learning facilitators. In view of this, administrators who consider organising
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self-instruction similar to that in the current study should ensure that not
only learners, but also teachers have the basic skills to use VAs, and that
those who do not receive adequate training.

The experimental intervention involving students’ interaction with Al-
exa during task performance might thus serve as a satisfactory substitute to
conventional (workbook-based) homework. Assignments involving voice as-
sistance and task performance seem to offer a realistic solution to problems
underlying EFL education in Poland, including students’ poor performance of
examination activities involving text mediation, limited out-of-class exposure
to authentic input, and isolated cases of interactive language use off-site.
Language educators who would like support their students during EFL me-
diation practice should therefore find the implementation of voice-assisted
TBLL worth serious consideration.

Owing to the application of convenience sampling, which limits the
generalisability of the study findings, the current research suffered from se-
lection and sampling bias. Since certain groups of Polish EFL secondary school
learners were more likely to be chosen from the population than others due
to intact grouping, voice-assisted TBLL should be further examined among
students of different ages and proficiency levels in order to deepen the un-
derstanding of the use of voice assistance in TBLL among younger and old-
er ESL/EFL learners as well as those who are more and less proficient.
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The Use of Past Tenses and Participles in French and Polish

as Parallel Forms in the Teaching/Learning of French
as a Foreign Language

This article aims to present a study on the relationship between the
introduction of the contrastive approach in the teaching of func-
tional grammar and the effectiveness of students’ acquisition of the
mentioned grammatical concepts. The study is limited to learners of
French whose native language is Polish. The theoretical section out-
lines the historical development of the contrastive approach in the
Polish-French context. The methodological section briefly describes
the research tools, including questionnaires, teaching materials, and
grammar tests, as well as the study’s scope, methodology, and condi-
tions. The analytical section interprets data collected from question-
naires and tests on grammatical topics. The results shed light on stu-
dents’ needs and attitudes toward this teaching method and provide
insights for improving future research. The study concludes that fur-
ther exploration of this approach is worthwhile and suggests adapting
the findings of contrastive linguistics to enhance the teaching of gram-
matical competence in foreign languages.
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Stowa kluczowe: nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych, gramatyka
funkcjonalna jezyka francuskiego, metoda kontrastywna, jezykoznaw-
stwo poroéwnawcze, kompetencja gramatyczna

1. Introduction

La thématique de la présente étude porte sur I'enseignement et I'appren-
tissage de la grammaire fonctionnelle du frangais a travers le prisme de la
langue maternelle des apprenants. Dans ce contexte, nous menons une re-
cherche aupres d’étudiants dont la langue maternelle est le polonais. Nous
avons constaté que certains apprenants éprouvent des difficultés a maitri-
ser plusieurs aspects de la grammaire frangaise, en raison de leur incapacité
a adopter la perspective propre a une langue étrangere. Le frangais et le po-
lonais, bien qu’appartenant a des familles linguistiques distinctes, possédent
des éléments grammaticaux que I'on peut qualifier de correspondances. Les
observations antérieures concernant les similitudes entre les langues ont
contribué au développement du champ d’études de la linguistique comparée
(ou contrastive)®. Ces similitudes conduisent les apprenants a établir, par-
fois de maniere inconsciente, des comparaisons entre la langue étudiée et
leur langue maternelle, ou encore avec toute autre langue constitutive de
leur compétence plurilingue. Ci-dessous, nous citons un extrait qui justifie
notre besoin de mener la présente étude :

[...] le plus souvent, nous acquérons une langue étrangéere en nous appuyant
sur la connaissance de notre langue maternelle. Dans tous les cas, I'assi-
milation d’une langue étrangere entierement consciente ne peut avoir lieu
gu’apres que I'on s’est rendu compte de la relation entre la structure de cette
langue et celle de la langue maternelle de I'apprenant. Sans cette mise au
courant, il n’est possible ni d’enseigner convenablement la langue étrangére
ni de I'apprendre a son propre compte (Kielski, 1957a : 27)2.

! 'une de premiéres découvertes dans ce domaine était celle de Ludolf (1624-1704) qui
a éprouvé la proximité et la continuité existant entre I'éthiopien et 'amharique (Paveau-Sarfa-
ti, 2003 : 9-10).

2 Kielski (1957a : 27) : [...] najczesciej bowiem zdobywamy znajomos¢ obcego jezyka w oparciu
0 znajomos¢ jezyka wtasnego. W kazdym razie zupetnie Swiadoma asymilacja jezyka obcego
moze nastgpi¢ dopiero na podstawie uswiadomienia sobie stosunku struktury tego jezyka do
struktury jezyka ojczystego. Bez tego uswiadomienia nie mozna ani nalezycie obcego jezyka
uczy¢, ani samemu sie go nauczycé.
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Lors de l'apprentissage d’une langue, particulierement au début, les
apprenants ont tendance a rechercher des équivalents directs et a traduire
chaque mot ou phrase de maniére isolée. Dés lors, il existe un risque d’in-
terférence linguistique, susceptible de compromettre la correction gramma-
ticale de I'’énonciation, voire d’en altérer la clarté. Nous nous interrogeons
sur l'opportunité d’appliquer la méthode contrastive : peut-elle faciliter I'ap-
prentissage de la grammaire fonctionnelle, ou au contraire, rendre ce pro-
cessus plus ardu ? Lextrait cité nous pousse a avancer la thése que la com-
paraison des langues pendant les cours de grammaire peut contribuer a
faciliter le processus de I'enseignement/apprentissage. Le but de ce travail
est de répondre a la question susmentionnée en présentant les résultats de
la recherche menée.

2. Comparatisme franco-polonais

Traitant des acquis dans le domaine contrastif franco-polonais, nous nous tour-
nons vers trois chercheurs dont les travaux figurent parmi les plus notables :
Kielski (1957a, 1957h, 1960), Gniadek (1979) et Kwapisz-Osadnik (2007).

Tomaszkiewicz (1988 : 32) indique que la linguistique comparée, dans
son optique statique (ou synchronique), était une approche toute nouvelle
et que la méthode contrastive structuraliste a émergé a 'époque de I'Ecole
de Prague, son développement remontant aux années 60. Elle souligne que
I’hypothése de travail de Kielski était en avance sur son temps par rapport
aux courants contemporains de la théorie de I'enseignement des langues
étrangeres (Tomaszkiewicz, 1988 : 33).

Kielski a entamé son étude sur la structure contrastive des langues
polonaise et francaise dés 1950, ce que nous pouvons lire dans la version im-
primée de son cours (1957a) présenté en 1955 lors de la réunion annuelle
de la Société Scientifique de £édz. La, il a fait remarquer quelques principes
fondamentaux distinguant ces deux langues :

Premiérement, il contraste le vocalisme frangais au consonantisme po-
lonais. En francais, les voyelles sont deux fois plus nombreuses qu’en polo-
nais, alors que la relation consonantique entre les deux langues est de 18 :
34 en faveur du polonais. Selon Kielski, cette différence entraine une pré-
dominance des syllabes ouvertes (se terminant par une voyelle) en francais
tandis que ce sont les syllabes fermées (se terminant par une consonne) qui
dominent en polonais.

Deuxiemement, le francais est une langue plus riche en mots monosyl-
labiques. Kielski remarque que dans la majorité des cas, il suffit souvent de
lier une consonne a une voyelle pour créer un vrai mot francais ou bien deux
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(ou plus) mots homophoniques. Cette caractéristique implique qu’en fran-
cais, parfois plusieurs mots s’organisent en un seul groupe rythmique, ce qui
pose des problémes aux apprenants soit au niveau de la compréhension,
soit au niveau de la production.

Troisiemement, le francgais présente un caractére analytique, contrai-
rement au polonais qui est une langue synthétique. En polonais, les termi-
naisons sont suffisantes pour déterminer le mode, le temps, la personne
et le nombre. En francais, il existe le systéme para-déclinatif exprimé p. ex.
par les prépositions (1.1., 1.2.) ou les pronoms personnels (2.1., 2.2.) comme
dans les exemples suivants :

(1.1.) Je veux une pomme. Chce jabtko.

(1.2.) Je ne veux pas de pomme. Nie chce jabtka.
(2.1.) Je veux. [32 vg] (Ja) chce. [(ja) @.&]
(2.2.) Tu veux. [ty v@] (Ty) chcesz. [(t#) xtse[]

Nous pouvons observer la suite des réflexions de Kielski dans son ou-
vrage publié en deux volumes (1957b, 1960). Dans la premiére partie, il
traite des questions concernant la phonétique, la phonologie et la morpho-
logie, et, dans la seconde : la syntaxe et la sémantique de la phrase.

Nous ne pensons pas nécessaire de synthétiser ici toutes les conclu-
sions de Kielski vu que notre recherche se limite a I'usage des temps pas-
sés et des modes impersonnels. Dans la partie consacrée a la méthodologie,
nous nous pencherons sur les aspects les plus importants que nous trouvons
intéressants par rapport a leur emploi dans I'enseignement/apprentissage
de la grammaire fonctionnelle.

Bien qu'’il ait contribué a un développement signifiant dans ce domaine
et qu’il ait méme dépassé la pensée scientifique de son époque, il savere
gue sa méthodologie ne satisfait pas entierement aux défis de la linguistique
contemporaine. Tomaszkiewicz (1988 : 35) remarque que son approche est trop
formelle, et en méme temps, pas suffisamment orientée vers la sémantique.
Elle constate aussi que Kielski a introduit une certaine « évaluation des phé-
nomenes linguistiques », et utilise parfois des affirmations qui sont générales,
non scientifiques, subjectives et intuitives (Tomaszkiewicz, 1988 : 36—39). Elle
ne nie néanmoins pas que le travail de Kielski a contribué au développement
du domaine et contient beaucoup d’observations pertinentes.

Chez Gniadek (1979), les exemples sont plus visibles et souvent mis
en tableaux qui juxtaposent les formes francaises et polonaises, ce qui faci-
lite la perception des différences entre les deux systémes. Il faut néanmoins
rester attentif a la nomenclature employée par Gniadek (1979 : 96-97). Nous
présentons le tableau ci-dessous :
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Tableau 1 : Tableau des modes du frangais et du polonais

Frangais Valeurs Polonais Valeurs
Mode — Indicatif assertion ou consta- | Tryb oznajmujacy asercja lub stwierdzenie
personnel tation
Mode — Subjonctif Tryb przypuszczajacy | niepewnos¢, warunko-
personnel désir, souhait, doute wosc
Mode — Conditionnel Tryb warunkowy ewentualnos¢, przypusz-
personnel éventualité czenie
Mode — Impératif Tryb rozkazujacy rozkaz
personnel ordre
Mode — Infinitif Bezokolicznik nominalna
impersonnel nominale
Mode — Participe Imiestow przymiotnikowy
impersonnel adjectivale
Mode — Gérondif Rzeczownik odstowny | rzecz.
impersonnel nominale

Source : Gniadek (1979 : 96).

Comme nous pouvons le voir, il juxtapose le mode subjonctif a tryb
przypuszczajgcy et le mode conditionnel a tryb warunkowy en expliquant
gue tryb przypuszczajacy constitue le plus souvent I'équivalent sémantique
et fonctionnel du subjonctif mais remplit aussi les fonctions du conditionnel
(Gniadek, 1979 : 100-101). Gniadek ajoute que lorsque tryb przypuszczajacy
remplit la fonction du conditionnel, les morphémes -bym, -bys, -by, -bysmy,
-byscie, -by sont liés au verbe, tandis que lorsqu’il remplit celle du subjonctif,
a la conjonction le précédant. Quant au subjonctif, on emploiera plutot au-
jourd’hui I'appellation de tryb fgczgcy (Kwapisz-Osadnik, 2007 : 65). Gniadek
emploie également le mot gérondif pour le juxtaposer a rzeczownik odstowny,
qui est lui aussi, en effet, appelé en polonais gerundium, ce qui correspond a
gerund en anglais mais effectivement pas au gérondif francais, ce que nous
montrons ci-dessous :

(3.1.
(3.2.
(3.3.

Palenie powoduje raka ptuc.
Smoking causes lung cancer.
Fumer cause le cancer du poumon.

(4.1.
(4.2.
(4.3.

Lubie pracowac stuchajgc muzyki.
| like working while listening to music.
J’aime travailler en écoutant de la musique.

—_— — — —_— — —

Comme nous le voyons, I'usage de gerundium en polonais (3.1.) cor-
respond au verbe a l'infinitif présent en francais (3.3.) tandis que le gérondif
francais (4.3.) correspond a imiestow przystowkowy wspdfczesny en polonais
(4.1.).
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Kwapisz-Osadnik (2007) a publié un travail schématique, organisé
en points, destiné aux étudiants en philologie/linguistique, aux enseignants
et aux apprenants du FLE, ainsi qu’aux Frangais maitrisant la langue polo-
naise.

Bien qu’il existe une correspondance entre le verbe au passé composé
et celui a I'aspect perfectif au passé ainsi qu’entre le verbe a I'imparfait et ce-
lui a I'aspect imperfectif au passé en polonais (Gniadek, 1979 : 97), leur em-
ploi n‘est pas totalement identique®. Kwapisz-Osadnik (2007 : 71) met en lu-
miere quelques situations qui illustrent les différences d’usage des temps
passés en polonais et en francgais, comme :

Longtemps je me suis couché de bonne heure — Przez dtugi czas ktadtem sie
wczesnie spac.

Dans cet exemple, en frangais, I'itérativité est exprimée par le passé compo-
sé, car la répétabilité de I'action est percue comme une expérience vécue.

Il a habité a Paris pendant trois ans — Mieszkat w Paryzu trzy lata.

Ici, 'aspect imperfectif en polonais exprime la processivité de I'action, tandis
gu’en frangais, le cadre temporel précis impose 'usage du passé composé.

Tout comme l'indique le titre de I'ouvrage de Kwapisz-Osadnik, il ne
s’agit que d’une esquisse ; les idées de comparaison ne sont donc pas tou-
jours présentées d’'une maniére exhaustive. Prenons comme exemple la re-
présentation des formes participiales polonaises (imiestowy) et leurs équi-
valents en francais. La chercheuse a élaboré un tableau présentant de telles
équivalences :

Tableau 2 : Equivalence des participes en polonais et en francais

Polonais Frangais
imiestéw przymiotnikowy czynny adjectif verbal
imiestéw przymiotnikowy bierny participe passé
imiestow przystéwkowy wspotczesny participe présent / gérondif
imiestow przystéwkowy uprzedni participe présent composé

Source : Kwapisz-Osadnik (2007 : 67).

3 Dans le cadre de I'étude des temps passés, I'ouvrage de Zaleska et Okecka (2000) mérite une
attention particuliere. Il propose une analyse contrastive approfondie de l'usage des temps
passés, enrichie de notions rarement traitées dans d’autres manuels, ce qui en accroit la va-
leur scientifique et pédagogique.
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Cette correspondance entre les participes en polonais et en francais
peut étre présentée d’une maniere un peu différente. En tenant compte de
diverses configurations syntaxiques, nous avons élaboré un tableau réperto-
riant toutes les correspondances que nous trouvons possibles :

Tableau 3 : Equivalence des participes en polonais et en frangais (élabora-
tion propre)

Polonais Frangais

imiestow przymiotnikowy czynny participe présent conjoint / adjectif verbal /
infinitif présent (verbes de perception)

imiestéw przymiotnikowy bierny participe passé (simple)

imiestow przystéwkowy wspétczesny participe présent disjoint / gérondif présent

imiestow przystéwkowy uprzedni substantif + participe passé simple / parti-
cipe passé composé / gérondif passé / aprés
+ infinitif passé

A la correspondance proposée par Kwapisz-Osadnik, nous avons ajou-
té la catégorie du participe présent conjoint et disjoint, de I'infinitif qui peut
correspondre a l'usage des participes polonais dans des situations particu-
lieres et celle du gérondif passé.

3. Potentiel de I'approche contrastive dans I'enseignement/
apprentissage de la grammaire

Comme l'indique Pawlak (2009 : 37), I'état de I'art relatif a I'enseignement
de la grammaire témoigne d’une richesse considérable, bien que le role de
I'instruction formelle et les facteurs influencant son efficacité demeurent
largement débattus. Il souligne que diverses stratégies et procédures d’en-
seignement des structures grammaticales peuvent favoriser l'apprentissage
explicite et implicite, notamment par le recours a la langue maternelle
(Pawlak, 2017 : 5). Toutefois, nous estimons que cette approche mérite une
attention particulieére en tant que méthode d’enseignement a part entiére.
Nous motivons cette thése en nous appuyant sur la notion d’interlangue,
définie comme un systeme linguistique fondé sur l'output observable de
I'apprenant qui tente de produire des énoncés conformes a la norme de la
langue cible (Selinker, 1972 : 214). Ce systéme se caractérise par son hétéro-
généité, combinant des éléments issus a la fois de la langue source et de la
langue cible (Cuq, Gruca, 2008 : 116). Dabéne (1992 : 15) souligne que la ré-
flexion comparative, caractéristique a I'enseignement du latin, a été reprise
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trés partiellement dans la méthodologie d’enseignement/apprentissage des
langues modernes.

Hilton (2009 : 14) évoque les origines de I'application de I'approche
contrastive visant a « identifier les zones de résistance probables lors de
I'apprentissage et donc de mieux structurer I'enseignement ». Elle cite aussi
un extrait expliquant I'importance de I'approche contrastive dans I'enseigne-
ment :

[...] Les supports d’apprentissage les plus efficaces résultent d’'une analyse
descriptive scientifique de la langue a apprendre, soigneusement comparée a
une analyse descriptive paralléle de la langue maternelle de I'apprenant. Seule
une telle comparaison permettra de révéler les principales difficultés néces-
sitant des exercices spécifiques et de distinguer les caractéristiques fonda-
mentales d’une masse déroutante de détails linguistiques. (Fries, 1948 : 13,
aprés : Hilton, 2009 : 14)

Kalai (2023 : 289) cite Brahim (1994 : 84) qui a dressé cing postu-
lats de base expliquant la nécessité de recourir a un travail contrastif aprées
avoir analysé les erreurs des apprenants tunisiens dans le cadre d’une dé-
marche contrastive :

e La cause principale des difficultés et des erreurs dans I'apprentissage d’une
deuxieme langue réside dans les interférences de la langue maternelle.
Celles-ci proviennent principalement ou totalement des différences entre
les deux langues auxquelles elles sont directement proportionnelles ;

e La comparaison des systemes des deux langues est nécessaire pour pré-
dire les difficultés et les erreurs qui se produisent durant I'apprentissage ;

e Le contenu de I'enseignement linguistique peut étre établi a partir de la
comparaison des deux langues ;

e Chaque langue peut avoir un ordre syntaxique spécifique : la structure de
la phrase francaise simple est constituée de deux groupes essentiels GNS
et GV, alors que la phrase en arabe s’organise selon I'ordre GV/GNS ;

e Lopportunité de recourir a la traduction au cours de la séquence d’ap-
prentissage.

(Brahim, 1994 : 84, aprés : Kalai, 2023 : 289).

Les extraits susmentionnés nous permettent de confirmer qu’une ana-
lyse approfondie entre deux systemes linguistiques est indispensable dans le

4 Fries (1948 : 13) : [...] The most efficient materials grow out of a scientific descriptive ana-
lysis of the language to be learned carefully compared with a parallel descriptive analysis of
the native language of the learner. Only a comparison of this kind will reveal the fundamental
trouble spots that demand special exercises and will separate the basically important features
from a bewildering mass of linguistic details.
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processus d’identification de la cause des erreurs et d’aide aux apprenants a
les éliminer. Buddhapong (2016 : 87), dans son travail traitant du cas des ap-
prenants thailandais du francais, conclut que la compréhension des ressem-
blances et des différences entre le francais et la langue maternelle de I'en-
seignant ainsi que le savoir pour les comparer sont fondamentaux pour sa
meilleure performance.

4. Méthodologie de la recherche

Notre étude a été menée aupres d’un groupe d’étudiants en philologie
romane a I’Université catholique de Lublin Jean-Paul Il. Elle s’est articulée
autour de deux questionnaires, deux cours de grammaire et deux tests de
contrdle. D’abord, nous avons mené deux séances conduites selon l'ap-
proche contrastive afin d’évaluer la réception de la méthode proposée au-
prés des étudiants en deuxieme année de licence. La premiére séance s’est
déroulée dans le cadre du cours obligatoire et 13 étudiants ayant déclaré
un niveau de francais allant de A2 a B2 (A2 :6,B1:6,B2: 1)y ont participé.
La seconde, a cause du manque d’une autre opportunité, a été proposée
dans le cadre d’un cours facultatif. Seulement 3 personnes (A2 : 1, B1 : 1,
B2 : 1) y ont participé, ce qui a considérablement réduit |a taille de I'échan-
tillon. Les participants de ce groupe ont rempli un questionnaire recueil-
lant des données socio-biographiques et ont passé le test de contréle a la
fin du cours.

Ensuite, la recherche a été menée auprés des étudiants en premiere
année dans le cadre des cours obligatoires de grammaire, répartis sur deux
semaines consécutives. Cette fois-ci, nous avons voulu comparer |'efficaci-
té de la méthode contrastive avec celle concernant seulement la présen-
tation de la grammaire d’une maniere explicite et la réalisation d’exercices
(ang. global method studies) (Pawlak, 2009 : 34). Les participants ont été
soumis aux tests de contréle une semaine aprés chaque cours. Dans ce
groupe, 12 étudiants ont pris part a la premiéere session (Al1:4,A2:3,B1:4,
B2 : 1). Parmi eux, huit sur 12 ont poursuivi I'expérience en se présentant
a la seconde session (Al :2, A2 : 1, B1: 4, B2 : 1). Ce groupe était divisé
en deux sous-groupes : débutant et continuant.

Lors de la premiére session, le groupe continuant a suivi un cours
sur les temps passés, basé sur I'approche contrastive, tandis que le groupe
débutant était concentré sur des exercices, sans mise en paralléle avec le
polonais. Lors de la seconde session, consacrée aux participes, les approches
ont été inversées, permettant ainsi a chaque groupe d’expérimenter les
deux méthodologies et d’exprimer sa préférence entre la comparaison des
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langues et la réalisation d’un plus grand nombre d’exercices grammaticaux
dirigés par l'enseignant.

Comme nous l'avons mentionné, la recherche incluait également
un questionnaire et un test de contrdle. En plus des données socio-biogra-
phiques, les étudiants ont été invités a choisir I'approche qu’ils estimaient
la plus adaptée a leur préférence d’apprentissage, en justifiant leur choix et
en précisant si I'approche contrastive les avait aidés a mieux comprendre les
problemes abordés.

Nous avons formulé I’hypothese que les étudiants moins avancés ap-
précieraient les renvois a la langue maternelle, permettant de réduire I'an-
xiété liée a 'apprentissage vers une chose étrangére en s’appuyant sur une
chose connue (todej, Osmota, 2024 : 83—85). Pour les apprenants plus avan-
cés, ils pourraient soit étre davantage enclins a développer une conscience
métalinguistique (Tunmer et al., 1988) plus explicitement, soit estimer qu’ils
n‘ont pas besoin d’explications supplémentaires sur des éléments déja mai-
trisés.

Le questionnaire comprenait également des questions sur les stra-
tégies employées pour maintenir le contact avec le francgais en dehors des
cours, afin d’évaluer leur motivation intrinséque (Ryan, Deci, 2000a : 70-71 ;
2000b : 56-60 ; Komorowska, 2005 : 128-129) et de savoir s’ils développent
leur compétence grammaticale en autonomie (Benson, 2001 ; Pawlak,
2009 : 38) ou s'ils préferent le maintenir p. ex. a travers des stimulants
audiovisuels ou interactifs (Reich, 1984) tels que les films ou les jeux. Lau-
to-évaluation de leur niveau général en francais, ainsi que de leur capacité a
utiliser les temps passés et les participes en frangais avant le cours, a permis
de comparer si elle correspondait aux résultats obtenus lors des tests.

Les tests comportaient 20 questions, certaines permettant plusieurs
réponses correctes. Les étudiants étaient encouragés a cocher chaque ré-
ponse qu’ils jugeaient appropriée. Lobjectif n’était pas seulement de tes-
ter leurs connaissances sur l'usage des formes mentionnées, mais aussi de
vérifier leur maitrise de la formation et de 'orthographe, avec I'introduc-
tion de distracteurs (Cuqg, Gruca, 2008 : 447), tels que « a prendu » au lieu de
« a pris » ou « était » au lieu de « était ». Voici deux exemples ol plus d’'une
réponse était correcte :

Ce mec était beau, toutefois un autre.

j’en ai aimé — j'ai connu cet homme avant d’en avoir aimé un autre ;

j’en suis aimé — réponse incorrecte ;

j’en aimais — quand jai connu cet homme, en méme temps j'en aimais
un autre ;

j’en avais aimé — j’ai connu cet homme aprés en avoir aimé un autre.
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Pourquoi sont-ils tellement ?
fatiguant — réponse incorrecte ;

fatigant — réponse incorrecte ;

fatigants — ils provoquent la fatigue chez les autres ;
fatigués — ils ressentent la fatigue.

5. Méthodologie des cours

Les cours ont été menés en polonais. Chaque groupe a recu des fiches présen-
tant les regles d’usage de chaque forme verbale, accompagnées d’exemples
tant pris isolément qu’en comparaison, sous forme de tableau, ainsi que des
exercices correspondants. Les groupes auprés desquels nous avons intro-
duit I'approche contrastive ont recu des fiches supplémentaires comprenant
I'aspect verbal en polonais, un corpus comparant I'usage des temps passés
en polonais et en francgais en parallele, un document sur les participes po-
lonais et des exercices portant sur la comparaison d’utilisation de toutes les
formes verbales dans les deux langues.

Par exemple, au cours des séances « contrastives », nous avons propo-
sé des activités complémentaires, telles que I'analyse de I'usage de l'aspect
verbal en polonais (tazifski, 2020) et des temps passés dans les deux lan-
gues, en confrontant des phrases correspondantes. Pour mieux appréhen-
der la distinction entre le participe présent conjoint et I'adjectif verbal, les
étudiants du groupe « contrastif » ont été invités a identifier si imiestéw pr-
zymiotnikowy czynny exprime une action ou une valeur, comme dans les
exemples suivants :

To swiatto jest oslepiajgce. (valeur) — Cette lumiére est aveuglante.
To byt krzyk zagtuszajgcy moje mysli. (action) — C’était un cri étouffant
mes pensées.

Dans un autre exercice, ou il s’agissait de compléter les lacunes avec
le participe adéquat, le groupe « contrastif » devait d’abord remplir les es-
paces en polonais avant de le faire en francais, comme le montre I'exemple
suivant :

Szturchngt kogos (wychodzic) ze sklepu.
Il a bousculé quelqu’un (sortir) du magasin.

Dans ce cas, 'usage d’imiestéw przymiotnikowy czynny (wychodzace-
go) et du participe présent (sortant) indique que la personne bousculée
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sortait du magasin, tandis que l'usage d’imiestow przystéwkowy wspétczesny
(wychodzac) et du gérondif présent (en sortant) marque que la personne
bousculée y entrait.

6. Résultats de la recherche

Les étudiants étaient partagés quant a leurs préférences vis-a-vis de l'ap-
proche adoptée pendant les cours. Certains ont déclaré que l'explication de
I'aspect verbal et des formes participiales leur avait permis de mieux com-
prendre et d’utiliser les temps passés en francais. D’autres, cependant, ont
jugé ces informations superflues et perturbantes, estimant que leur compré-
hension intuitive des mécanismes de la langue polonaise suffisait pour mai-
triser les concepts grammaticaux du francais. Selon eux, il était préférable de
se concentrer exclusivement sur l'analyse des mécanismes du systéme linguis-
tique étranger sans faire appel a la comparaison avec leur langue maternelle.

Les partisans de la méthode contrastive ont souligné que cette ap-
proche était plus engageante, facilitait la compréhension de la logique
d’un systeme linguistique différent, et permettait d’approfondir les problé-
matiques grammaticales abordées. Un étudiant a méme mentionné que les
méthodes précédemment employées ne l'avaient pas aidé, mais que l'intro-
duction de la langue polonaise lui avait finalement permis de comprendre le
fonctionnement des temps passés en francais.

A Vinverse, les opposants a la méthode ont estimé que la comparai-
son des regles entre les langues n’était pas toujours pertinente. Selon eux, les
références a la langue maternelle n‘aidaient pas a utiliser les formes correspon-
dantes de maniere naturelle en langue étrangere. lls ont exprimé une préfé-
rence pour des exercices grammaticaux en classe, qu’ils considéraient plus utiles
pour comprendre l'usage des formes grammaticales dans divers contextes.

Méme parmi ceux qui reconnaissaient les avantages de la méthode
contrastive, certains ont remarqué qu’il était préférable de consacrer davan-
tage de temps en classe a la pratique active a travers des exercices plutot
gu’a des explications théoriques. Lenquéte a également révélé que la majori-
té des étudiants préféraient utiliser leur temps libre pour s'immerger de ma-
niere autonome dans la langue a travers des supports audiovisuels comme
des films, des podcasts et des chansons, plutét que de travailler sur des exer-
cices grammaticaux.

Les références a la langue maternelle ont été mieux accueillies par les
étudiants déclarant un niveau de francais plus faible. En revanche, les appre-
nants plus avancés préferent souvent poursuivre leur apprentissage en s’ap-
puyant sur des méthodes qu’ils considérent déja efficaces, et un changement
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de méthode peut provoquer un sentiment d’instabilité. Ces observations
suggerent que l'utilisation de la méthode contrastive devrait étre soigneuse-
ment adaptée aux besoins des apprenants débutants.

En ce qui concerne les tests de contrdle, il convient de noter que les
étudiants ont rarement sélectionné plus d’une réponse lorsque cela était pos-
sible. Ce comportement peut étre attribué a un manque de confiance en leurs
compétences ou a l'anxiété de commettre une erreur, bien qu’aucune consé-
guence académique n’ait été associée a leurs choix. Ce phénomene s’est ob-
servé dans tous les groupes, avec une fréquence de réponses multiples qui
n‘a jamais dépassé 50 %. Nous présentons ici les résultats des tests :

100% -+
80% -
60% -
40% -

20% -

0% -

Pourcentage moyen Médiane

Deuxiéme année entiere (13)

Deuxi€éme année ayant participé pleinement (3)
Premiére année entiére (12)

Premiére année groupe débutant entier (8)

=]
u
u
u
B Premiére année groupe débutant ayant participé pleinement (4)
|

Premiére année groupe continuant (4)

Figure 1 : Résultats du test 1 (temps passés)
Source : élaboration propre.
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80% -
60% -
40% -
20% -

0% -

Pourcentage moyen Médiane
E Deuxieme année (3)
B Premiére année entiére (8)
B Premiére année groupe débutant (4)
B Premiére année groupe continuant (4)
Figure 2 : Résultats du test 2 (modes impersonnels)
Source : élaboration propre.
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Nous voyons qu’au sein de la premiere année, il y a une grande diffé-
rence entre le groupe débutant et le groupe continuant. En ce qui concerne
les scores les plus élevés, le meilleur résultat pour les temps passés a été ob-
tenu par les étudiants de deuxiéme année ayant participé aux deux séances
de la recherche. Pour les participes, les meilleurs résultats ont été enregis-
trés par le groupe continuant de premiére année.

Les résultats des tests ont dépassé les attentes par rapport aux au-
to-évaluations des étudiants avant les cours. Les pourcentages moyens ob-
tenus montrent une meilleure compréhension des notions grammaticales
apres les cours ou suggerent que l'auto-évaluation initiale était inférieure a
leurs compétences réelles. Cependant, de petites disparités ont été relevées
entre les résultats des deux tests au sein d’'un méme groupe, tandis que les
différences entre les groupes étaient beaucoup plus marquées. Le tableau
suivant montre le rapport entre I'auto-évaluation et les résultats des tests :

Tableau 4 : Rapport entre I'auto-évaluation et les résultats des tests de controle

Groupe Cours Auto-_évalua- Résultat A
tion

Deuxiéme année | Temps passés 5,8 8,5 +46,6%

Modes impersonnels 4,0 7,0 +75,0%
Premiére année Temps passés 6,3 6,9 +9,5%
entiére Modes impersonnels 53 6,8 +28,3%
Premiére année — | Temps passés 5,3 6,0 +13,2%
groupe débutant | \;5des impersonnels 3,8 5,5 +44,7%
Premiére année — | Temps passés 7,3 7,8 +6,8%
groupe continuant | \;4des impersonnels 6,8 8,0 +17,6%

Source : élaboration propre.

Nous pouvons voir que la différence est la plus grande aupres des étu-
diants en deuxieme année ayant passé le test concernant I'usage des modes
impersonnels. Il convient également de mentionner que, pour une recherche
postérieure, dans des conditions plus favorables, il serait pertinent de me-
ner un pré-test et de comparer les résultats avec 'auto-évaluation des étu-
diants.

Enfin, bien que les tests aient révélé des écarts de performance
tant entre les groupes qu’au sein des groupes, les résultats montrent que
I'approche contrastive, lorsqu’elle est appliquée de maniere ciblée, peut
constituer un outil efficace pour améliorer la compréhension de la gram-
maire fonctionnelle. Cependant, il est nécessaire de poursuivre cette re-
cherche sur un échantillon plus large afin de confirmer ces observations et
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d’affiner les conclusions concernant I'efficacité de cette méthode dans divers
contextes d’enseignement.

Les résultats de la recherche montrent aussi que les étudiants débu-
tants rencontrent plusieurs difficultés avec les temps passés. Laccord du
participe passé avec avoir, notamment lorsqu’il dépend d’'un complément
d’objet direct, constitue une difficulté majeure. De plus, la distinction entre
le passé composé et I'imparfait, essentielle pour exprimer les actions ter-
minées et les situations continues, reste problématique. Certains étudiants
ont également du mal a utiliser ces temps dans des contextes appropriés,
comme pour exprimer des actions ponctuelles avec le passé composé ou des
narrations rapides avec l'imparfait.

La structure des phrases et la concordance des temps sont également
des obstacles fréquents. Les erreurs liées a la place des adverbes dans les
phrases, surtout dans les constructions complexes incluant des temps com-
posés, sont courantes. De plus, la concordance des temps, qui est essentielle
dans des contextes narratifs ou hypothétiques, est souvent mal appliquée,
entrainant des confusions dans la chronologie des événements.

Les modes impersonnels, tels que le participe présent et le géron-
dif, représentent également une source de difficultés. La compréhension et
I'utilisation du participe présent suivi d’'un complément du verbe sont par-
ticulierement complexes pour les étudiants, qui peinent a intégrer cette
construction dans des phrases correctes. Lexpression de l'antériorité a l'aide
des modes impersonnels n’est pas encore bien maitrisée, limitant ainsi la ca-
pacité des étudiants a formuler des relations temporelles complexes. Par ail-
leurs, le gérondif exprimant la maniére, utilisé pour décrire la facon dont
une action est réalisée, reste souvent mal employé. Les étudiants éprouvent
également des difficultés a utiliser correctement I'adjectif verbal comme
complément du nom, notamment dans des contextes ou il s'associe a des
descriptions complexes.

Lorthographe demeure une difficulté récurrente, en particulier dans la
conjugaison des verbes et I'emploi des participes passés irréguliers. Les er-
reurs orthographiques sont fréquentes et refléetent une maitrise insuffisante
de I'écrit. Cette lacune est accentuée par des difficultés liées au genre des
substantifs, révélant un manque de familiarité avec les regles fondamentales
de la langue francaise. Il convient de noter que certains participants n’étu-
diaient le francgais que depuis quelques mois et qu’ils n’avaient probable-
ment pas encore eu assez de temps pour automatiser les nombreuses infor-
mations recues lors d’un cours intensif a visée académique.
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7. Conclusions

Cette recherche met en lumiere plusieurs aspects de l'efficacité de la mé-
thode contrastive dans l'apprentissage des langues. Bien que cette approche
semble prometteuse, I'étude présente plusieurs limites, notamment en ce
qui concerne la méthodologie et I'engagement des étudiants.

La recherche a montré que les débutants ont mieux regu I'approche
contrastive. Par surcroit, celle-ci a semblé étre plus efficace pour I'apprentis-
sage des participes que des temps passés. De plus, les étudiants manquent
de motivation intrinseque pour développer leur compétence grammati-
cale de maniére explicite et préferent y travailler pendant les cours plut6t
gu’en autonomie (Liu, 2015 : 1171).

Les étudiants comparent fréquemment la langue cible a leur langue
maternelle ou a d’autres langues qu’ils maitrisent, mais ils préférent effec-
tuer les exercices en classe, accompagnés de |'enseignant. Leur exposition au
francais en dehors des cours se fait principalement a travers des supports
audiovisuels, tels que la musique et les films, plutét que par la réalisa-
tion d’exercices grammaticaux. L'absence de lien entre les tests et la note
finale semble avoir diminué leur motivation a réviser avant les évaluations.

Un autre facteur influencant les résultats est I’hésitation des étudiants
a cocher plusieurs réponses dans les tests, probablement en raison de la
peur de I'erreur ou d’'un manque de confiance en leur intuition linguistique.
Ce phénomene est particulierement observé chez les débutants, dont I'intui-
tion linguistique est encore peu développée.

Enfin, I'échantillon restreint et la durée limitée de la recherche ont in-
fluencé la pertinence des résultats. Pour des conclusions plus solides, il se-
rait indispensable d’inclure un pré-test et d’élargir I'échantillon afin de mieux
mesurer I"évolution des compétences.
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Learner’s social class and affordances for learning English
as a foreign language

Although factors promoting success in foreign language learning have
long been the object of scholarly interest in the field of language ed-
ucation, little attention has been devoted to the role of social factors,
such as the learner’s social class, in the Polish literature. Drawing
on the work of sociologists of education and using the theory formu-
lated by French sociologist Pierre Bourdieu, the study aims to shed
light on the disparities between learners from the popular class and
the middle class in relation to their access to affordances for learning
English as a foreign language. The research comprised an online ques-
tionnaire (N = 32) and semi-structured interviews (N = 8) carried out
among secondary students of English as a foreign language attending
a vocational school and a private grammar school catering mainly to
the popular and middle class respectively. The results show significant
differences in the affordances supplied by the students’ families. Most
notably, students from the middle class have access to more varied
and long-term extracurricular English classes and have more oppor-
tunities to use the language in the natural setting while travelling
abroad. They also receive more encouragement and support from
their parents, who actively engage in creating affordances for learning.
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1. Wstep

Literatura glottodydaktyczna obfituje w badania poswiecone czynnikom wa-
runkujagcym powodzenie w uczeniu sie jezyka obcego, przy czym najwiecej
uwagi poswieca sie uwarunkowaniom indywidualnym takim jak poziom mo-
tywacji (Dornyei, 1998; Gardner, 2007; Gardner i in. 1987; Pawlak, 2017),
przekonania ((Banya, Cheng, 1997; Barcelos, Kalaja, 2011; Kalaja, Barcelos,
2003; Peacock, 1999; White, 2008) czy cechy osobowosciowe ucznia (Dor-
nyei, 2005; Doérnyei, Ryan, 2015; Jaroszewska, Milewski, Posiadata, 2021;
Komorowska, 2001; Pawlak, 2012). Wazng role w procesie opanowania je-
zyka odgrywajg tez czynniki spoteczne, a dzieki wypracowanym przez socjo-
logdw edukacji podejsciom mozliwe jest spojrzenie na ucznia jako na czesc
wiekszej struktury spotecznej. Niniejszy artykut stanowi prébe wykorzystania
w badaniach glottodydaktycznych teorii klas spotecznych Pierre’a Bourdieu.
Przyjrzenie sie temu, jak uwarunkowania makrosocjologiczne wptywaja na
jednostki, pozwoli nazwa¢ czynniki utatwiajgce badz tez utrudniajgce polskim
uczniom nabywanie kompetencji jezykowej w jezyku angielskim. Szczegdlna
uwaga zostanie poswiecona réznicom w afordancjach dostepnych uczniom
z réznych klas spotecznych.

2. Afordancje w nauce jezyka obcego

Pojecie afordancji zostato ukute przez psychologa Jamesa J. Gibsona w toku
badan nad percepcjg wzrokowg zwierzat. Zdefiniowat je jako ,to co [dane
Srodowisko] oferuje zwierzeciu, co mu zapewnia lub dostarcza, czy to z ko-
rzyscig dla niego, czy ze szkoda”! (Gibson, 1979/1986, za: Aronin, Singleton,
2012: 313). Afordancja umozliwia okreslone dziatanie, ale jej obecnos¢ nie-
koniecznie je za sobg pocigga, poniewaz zalezy ono od potrzeb i wiasciwosci
organizmu przebywajgcego w danym Srodowisku (van Lier, 2000: 252). Isto-
te afordancji dobrze ilustruje przyktad odnoszacy sie do Swiata materialne-
go. Mozna stwierdzi¢, iz ptaska, stabilna, zakotwiczona w podtozu, siegajgca
do kolan powierzchnia oferuje siedzenie. Jezeli jednak siega ona do kolan oso-
bie dorostej, bedzie za wysoka dla dziecka, przez co nie zaoferuje mu takiej

1 Wszystkie ttumaczenia, jesli nie wskazano inaczej, sg autorskie.
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samej afordancji. Dziecko w tym samym obiekcie nie dostrzeze wiec mozli-
wosci dostrzezonych przez osobe dorosta, dla zwierzecia z kolei to samo sie-
dzisko moze by¢ zupetnie nieodpowiednie, poniewaz, na przyktad, wystawi
je na widok potencjalnych drapieznikow (Aronin, Singleton, 2012: 313). Afor-
dancje nie sg zatem obiektywnymi wtasnosciami przedmiotéw badz zdarzen,
ale rodzg sie w relacji podmiotu do postrzeganego przedmiotu.

Pojecie afordancji w jezykoznawstwie oraz glottodydaktyce jest juz
uzywane od ponad dwudziestu lat. Centralne dla tych kierunkéw badan sg
afordancje jezykowe definiowane jako te, ,ktorych realizacja umozliwia ko-
munikacje za posrednictwem jezyka badz jezykdéw lub akwizycje jezyka badz
jezykdéw” (Aronin, Singleton, 2012: 318). Aronin i Singleton (2012: 318) dzie-
I3 afordancje jezykowe na spoteczne oraz indywidualne, gdzie te pierwsze
odnoszg sie do afordancji umozliwiajgcych uzywanie i akwizycje jezyka ofe-
rowanych przez okreslone spotecznosci w danym miejscu i czasie; spotecz-
nosci te mogg by¢ tak szerokie jak cata ludzkos¢ czy mieszkancy danego
kraju lub wezsze, jak rodzina. Afordancje indywidualne natomiast , dotycza
stopnia, w jakim jednostka potrafi skorzystac (tj. dostrzec i uzy¢ w sposéb
optymalny) z afordancji spotecznych oferowanych przez srodowisko globalne
oraz lokalne, do ktérego ma dostep” (Aronin, Singleton, 2010: 119). Poje-
cie afordancji indywidualnych odnosi sie wiec do tak szerokich kwestii jak
uzdolnienia uczacego sie, jego cechy charakteru, zainteresowania, moty-
wacje, czy tez nastawienie do jezyka lub procesu nauki (Aronin, Singleton,
2010: 119). W omawianej perspektywie afordancje spoteczne sg warunkiem
wytonienia sie afordancji indywidualnych (Aronin, Singleton, 2012).

Uzywana w glottodydaktyce teoria afordancji spoglada zatem na jed-
nostke jako na czes¢ systemu oferujgcego jej zasoby. Osoba aktywnie zaan-
gazowana w proces nauki jezyka dostrzeze afordancje jezykowe i uzyje ich do
rozwijania swoich kompetencji (van Lier, 2000: 252). Afordancje potencjalnie
dostarczajg bowiem uczgcemu sie okazji do uczestniczenia w coraz bardziej
skomplikowanych interakcjach, a jego udziat staje sie coraz bardziej uda-
ny. Pojecie afordancji rézni sie wiec istotnie od pojecia danych jezykowych
(ang. input), jako ze wigze sie z rozumieniem jezyka jako systemu zaleznosci,
a nie sztywnego kodu, ktéry jest dzielony na czesci i ,,podawany” uczniowi,
ktéry nastepnie go internalizuje i przekazuje dalej (Aronin, 2014; van Lier,
2004).

Afordancje jezykowe odnoszg sie zarowno do wymiaru spotecznego,
jak i jednostkowego, ich przejawy sg wiec bardzo réznorodne. Przyktady ze-
brane przez Aronin i Singletona (2012: 319) zawierajg tak odmienne przed-
mioty i zjawiska jak: budynki szkolne i biblioteki, programy nauczania, roz-
mowcy bedacy rodzimymi uzytkownikami jezyka, stopien profesjonalizmu
nauczycieli, kognaty wystepujace w jezykach znanych danej jednostce, czy
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wreszcie wspierajgcy rodzice. Z tego wzgledu badania glottodydaktyczne nad
afordancjami jezykowymi takze przygladajg sie réznorodnym problemom. Sg
wsréd nich:

— wpltyw czynnikéw zwigzanych z wielojezycznoscig na lek komuni-

kacyjny oraz ocena wtasnej kompetencji komunikacyjnej w jezyku
obcym (Dewaele, 2010),

— uwarunkowania wptywajgce na Swiadomos¢ istnienia kognatéw
w jezykach znanych oraz przyswajanych (Otwinowska-Kasztelanic,
2009, 2011),

— afordancje obecne w grach rozgrywanych przez wielu uczestni-
kéw przez internet (Ramai in., 2012),

— afordancje i ograniczenia ptyngce ze znajomosci jezyka angielskiego

jako wspoétczesnego lingua franca w kontekscie emigracji (Alastair,
2016),

— afordancje tworzone przez nauczycieli jezykdw obcych w toku pracy
zawodowe]j w polskich szkotach (Werbirnska, 2022).

Interesujgcym mnie problemem sg réznice w afordancjach jezykowych
zapewnianych przez rodziny mtodziezy uczacej sie jezyka angielskiego pocho-
dzacej z réznych klas spotecznych. Klase spoteczng rozumiem zgodnie z zato-
zeniami sformutowanymi przez Bourdieu.

3. Klasa spoteczna w ujeciu Bourdieu i jej wptyw na edukacje

Perspektywa francuskiego socjologa w spojrzeniu na edukacje opiera sie
na zatozeniu, ze klasa pochodzenia dziecka warunkuje jego szanse na po-
wodzenie w systemie ksztatcenia formalnego. Szanse te sg najwyisze dla
cztonkéw klasy wyzszej, a najnizsze dla klasy ludowej (Bourdieu, Passeron,
2011). Premiujac zachowania, style myslenia i wartosci bliskie klasie wyzszej
lub Sredniej, np. uzycie okreslonego kodu jezykowego w szkole, system na-
uczania utrudnia osiggniecie sukcesu dzieciom z klas nizszych i reprodukuje
w ten sposéb zastany porzadek spoteczny pod pozorem kierowania sie zasa-
dami merytokracji. Ten stan rzeczy jest o tyle problematyczny, ze w spote-
czenistwie nowoczesnym sukces edukacyjny wigze sie z przywilejami, sposréd
ktérych uzyskanie intratnego zatrudnienia jest najbardziej oczywiste, gdyz
gwarantuje miejsce na gorze hierarchii spoteczne;.

O przynaleznosci do okreslonej klasy spotecznej decyduje dostep do
trzech rodzajow kapitatu: ekonomicznego, spotecznego oraz kulturowego,
gdzie kapitat spoteczny oznacza znajomosci, ktére jednostka posiada oraz
grupy spoteczne, ktérych jest czescia, a kapitat kulturowy wiedze oraz umie-
jetnosci odnoszace sie do sfery kultury, takie jak wyzsze wyksztatcenie,
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dobre maniery, gust artystyczny czy znajomos¢ wyrafinowanych form je-
zykowych (Bourdieu, 2005; Mikiewicz, 2016). Rézne rodzaje kapitatu mogg
sie na siebie przektadaé (zjawisko konwersji kapitatéw), na przyktad zna-
jomosci, ktére posiada rodzina miodego absolwenta mogg utatwi¢ mu
zdobycie dobrej posady, ktéra powiekszy w przysztosci jego kapitat eko-
nomiczny. Badania empiryczne przeprowadzone przez Bourdieu (2005) do-
prowadzity go do wniosku, ze spoteczenstwo francuskie sktada sie z trzech
szerokich klas spotecznych: wyzszej, sredniej i ludowej?. Podziat ten obronit
sie rowniez w badaniach nad stylami zycia Polakow przeprowadzonych przez
Gdule i Sadure (2012), cho¢ nie pokrywat sie w petni z koncepcjg francu-
skiego badacza. Jedng z rdznic, zauwazong tez przez innych badaczy, jest
szczuptosc¢ klasy wyiszej charakteryzujacej sie najszerszym dostepem do
trzech kapitatéw. Domanski (2017) dzieli strukture klasowa w Polsce na
sze$¢ kategorii zawodowych, ktdére jego zdaniem odzwierciedlajg istnieja-
ce w polskim spoteczenstwie nierdwnosci spoteczne oraz podobieristwo
zasobow i postaw. Wskazuje jednoczesnie na ,wielkich nieobecnych” tego
podziatu, tj. elite wielkiego biznesu oraz klase wyzszg, charakteryzujacg sie
wysokim stopniem zamoznosci i arystokratycznym rodowodem, pocigga-
jacym za sobg okreslony styl zycia, np. zawieranie homogamicznych mat-
zenstw i uprawianie elitarnych sportéw. Zdaniem badacza, obie te kategorie
sg na tyle nieliczne, ze w zasadzie przeslizguja sie przez sito badan empirycz-
nych. Do podobnych wnioskéw dochodzi Sadura (2017: 97), ktéry w swojej
ksigzce poswieconej edukacji nazywa klase wyzszg, tj. elity polityczne i eko-
nomiczne, przedstawicielami swoistej , overclass — warstwy stojgcej ponad
strukturg klasowga”. Przedstawiajgc wyniki badan, omawia wiec jedynie réz-
nice miedzy klasg ludowgq oraz nizszg i wyzszg klasg srednig. Z podobnych
przyczyn, w swoim badaniu rowniez zdecydowatam sie skupi¢ na réznicach
miedzy klasg ludowg i $rednig, z pominieciem klasy wyzszej.

W drodze socjalizacji jednostka nabywa typowy dla swojej klasy
habitus, ktéry nastepnie warunkuje jej dyspozycje klasowe. Habitus jest
miejscem zetkniecia sie tego co osobnicze z tym, co spoteczne. Staje sie
on swoistym fundamentem s$wiatopogladu, ktéry cho¢ realizowany w wy-
niku wyborow jednostki, zawsze uruchamia klasowe wzorce oceny czy po-
stepowania zwigzane z obiektywnymi warunkami zycia (Bourdieu, 2008;
Gdula, Sadura, 2012). Habitus decyduje tez o typowym dla danej klasy stylu
zycia, ktdéry Sadura badat w odniesieniu do edukacji i na tej podstawie ukut
pojecie klasowego stylu edukacyjnego, na ktdéry sktadaja sie: ,stosunek do

2 Termin , klasa ludowa”, cho¢ moze brzmieé anachronicznie, jest polskim ttumaczeniem fran-
cuskiego classe populaire i jest uzywany w pracach polskich socjologéw, na ktére powotuje sie
w niniejszym tekscie. Z tego tez wzgledu termin ten bedzie uzywany réwniez w przedstawia-
nych wynikach badania.
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praktyk majgcych status prawomocnych, wybdr okreslonych typow szkét,
techniki uczenia sie i sposoby spedzania czasu w szkole i budowania kariery
szkolnej (Sadura, 2017: 97)”. W Swietle problematyki przedstawianego nizej
badania do istotnych rdznic miedzy stylami poszczegdlnych klas nalezy na
pewno poziom zaangazowania rodzicéw w proces edukacyjny dzieci — bar-
dzo niski w klasie ludowej i wysoki w klasie sredniej, w ktérej pomagajg oni
dzieciom w nauce oraz w wyborze Sciezek ksztatcenia i kariery bedacych
wyrazem ich wysokich aspiracji edukacyjnych (Domanski, 2002; Rokita-Jas-
kow, 2013). Poza tym, w klasie ludowej nizszy odsetek dzieci trafia do pla-
cowek oswiatowych juz na etapie ztobka czy przedszkola, przez co trudniej
jest im sie zaadaptowac do rzeczywistosci szkolnej, biorg one réwniez udziat
w mniejszej liczbie pozaszkolnych zaje¢ edukacyjnych (Sadura, 2017: 97—
103).

4. Klasa spoteczna a nauka jezykow obcych — przeglad literatury
polskiej

Niewiele jest przyktadodw wykorzystania teorii Bourdieu w polskiej litera-
turze glottodydaktycznej, co jednak nie znaczy, ze rola czynnikdw spotecz-
nych jest w niej nieobecna. Na uwage na pewno zastuguje badanie Janickiej
z 2008 roku przeprowadzone wsrdd gimnazjalistow uczacych sie jezyka nie-
mieckiego w wojewddztwie lubelskim. Jednym z jego celéw byto ustalenie,
jakie sktadniki srodowiska spotecznego wptywajg w najistotniejszym stopniu
na poziom umiejetnosci jezykowych ucznidow. Autorka przyjrzata sie m.in. wy-
ksztatceniu oraz zatrudnieniu rodzicow, warunkom mieszkaniowym rodziny
oraz jej kapitatowi kulturowemu, na ktéry sktadaty sie: wspdlne z rodzicami
uczestnictwo w zyciu kulturalnym, rozmowy o polityce i przeczytanych ksigz-
kach oraz rozmiar domowego ksiegozbioru. Okazato sie, ze sposréd powyz-
szych czynnikéw istotny wptyw na poziom umiejetnosci miato zatrudnienie
ojca, przy czym to dzieci ojcdw emerytéw miaty najwyzsze wyniki, co autor-
ka zinterpretowata jako efekt stabilnosci finansowej rodziny. Silna korelacja
istniata réwniez miedzy poziomem umiejetnosci ucznia a kapitatem kulturo-
wym rodziny (Janicka, 2011).

Rola czynnikéw spotecznych zostata zauwazona réwniez w dwadch
szeroko zakrojonych badaniach kompetencji mtodziezy gimnazjalnej: Euro-
pejskim badaniu kompetencji jezykowych (European Survey on Language
Competences — ESLC, 2013) oraz Badaniu uczenia sie i nauczania jezy-
kow obcych w gimnazjum (BUNJO: Gajewska-Dyszkiewicziin., 2015). W pol-
skiej edycji pierwszego z nich przyjrzano sie reprezentatywnej prébie 3324
ucznidw klas Il gimnazjum, ktérych poddano testom na rozumienie ze
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stuchu, rozumienie tekstéw pisanych oraz tworzenie wypowiedzi pisem-
nych w jezyku angielskim oraz niemieckim (omawiane ponizej wyniki od-
noszg sie do jezyka angielskiego). BUNJO byto natomiast badaniem po-
dtuznym przeprowadzonym w latach 2012— 2014 i dotyczyto tylko jezyka
angielskiego. Testowano w nim rozumienie ze stuchu, rozumienie tekstu pi-
sanego, tworzenie wypowiedzi pisemnej oraz znajomos¢ gramatyki i funkcji
jezykowych wsréd 4700 respondentéw losowo dobranych polskich gimna-
zjow. Uczniowie byli testowani na poczatku i na koricu nauki w gimnazjum,
co pozwolito dokona¢ pomiaru przyrostu kompetencji, dwukrotnie rowniez
podeszli oni do testéw osiggnie¢ w celu zmierzenia efektywnosci realizacji
podstawy programowe;.

W badaniu ESLC najistotniejszg korelacje w interesujgcym nas obszarze
odkryto miedzy wynikami uczniéw a poziomem wyksztatcenia rodzicéw oraz
ich pozycja zawodowg. Wyksztatcenie wyjasnia od 10% zmiennosci poziomu
umiejetnosci ucznia (wptyw wyksztatcenia ojca na wynik w tescie rozumie-
nia ze stuchu) do 15% (wptyw wyksztatcenia matki na wyniki we wszystkich
testowanych umiejetnosciach). Pozycja zawodowa rodzicow jest pozytywnie
skorelowana ze wszystkimi testowanymi kompetencjami uczniéw i w przy-
padku jezyka angielskiego ttumaczy, w zaleznosci od sprawnosci, od 13 do
15% zmiennosci rezultatu gimnazjalisty. Co ciekawe, zasoby materialne ro-
dziny, oszacowane na podstawie odpowiedzi ucznidw na pytania o posia-
dane dobra materialne, w tym dobra kultury (np. dzieta sztuki) i pomoce
naukowe (np. edukacyjne programy komputerowe) oraz wielkos¢ domowe-
go ksiegozbioru, ttumaczyty tylko od 8 do 9% wariancji wyniku w poszcze-
gblnych sprawnosciach. W BUNJO natomiast ,najsilniejszym predyktorem
kompetencji jezykowych gimnazjalistow” ttumaczacym az 21% wariancji
ich wynikéw okazat sie status spoteczno-ekonomiczny (ang. socioeconomic
status — SES), na ktdry sktadaty sie ,wskaznik prestizu zawodu rodzica; naj-
wyzszy poziom edukacji dla obojga rodzicéw; wskaznik dobr materialnych;
wskaznik zasobéw edukacyjnych oraz wskaznik dobr kulturowych” (BUNJO,
2015: 48). Nie dos¢, ze uczniowie o najnizszym SES uzyskali Srednio nizsze
wyniki w tescie na koniec gimnazjum, to jeszcze postep, jakiego dokonali
w trakcie nauki, znajdowat sie ponizej sredniej. Sytuacja byta doktadnie od-
wrotna w przypadku ucznidw o najwyzszym SES. Na pewno czesciowo moze
to by¢ spowodowane faktem, ze im wyzsze SES tym wieksze prawdopodo-
biefAstwo uczeszczania przez ucznia na zajecia dodatkowe z jezyka angielskie-
go, co w swietle obu przytoczonych badan przektadato sie na wyzsze wyniki
w testach.

Na przytoczonych przyktadach wida¢, ze choé rola statusu spo-
teczno-ekonomicznego zostata odnotowana w polskiej glottodydaktyce
jako jeden z czynnikdw majgcych wptyw na powodzenie ucznia w nauce
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jezyka obcego, brakuje jej analitycznego ogladu przy uzyciu teorii socjo-
logicznych poswieconych zréznicowaniu klasowemu wspdtczesnych spo-
teczenstw. Przeprowadzone przez mnie badanie jest probg czesciowego
wypetnienia tej luki. Poddano w nim analizie afordancje udostepniane
przez rodziny z klasy ludowej oraz sredniej w odniesieniu do nauki jezyka
angielskiego jako obcego. Zaktadam, iz afordancje te majg niebagatelny
wptyw na sposéb opanowania jezyka i mogg decydowaé o wyzszym pozio-
mie jego znajomosci osigganym przez uczniéow ze srodowisk uprzywilejo-
wanych.

5. Metodologia badania wtasnego

Badanie miato na celu sprawdzenie, czy w kontekscie nauki jezyka angielskie-
go mozna mowic o réznych afordancjach zapewnianych przez rodziny z klasy
$redniej z jednej strony oraz z klasy ludowej z drugiej. Postawiono w nim
nastepujgce pytanie badawcze:

Jak rdzinig sie afordancje zapewniane przez Srodowisko rodzinne
uczniow z klasy sredniej i ludowej w zakresie:

a) uczestnictwa w pozaszkolnych kursach jezykowych;

b) wyjazddéw zagranicznych;

c) wsparcia udzielanego uczniom?

Badanie zostato przeprowadzone w dwdch szkotach srednich w Krako-
wie:

— w prywatnym liceum ogdlnoksztatcgcym znajdujacym sie w pierw-
szej dziesigtce Rankingu Wojewddzkiego Licedw 2023 przygotowa-
nego przez magazyn Perspektywy,

— w publicznym technikum znajdujgcym sie w pierwszej czterdziestce
analogicznego rankingu technikéw i w szkole branzowej nalezacej
do tego samego zespotu szkot.

Poziom nauczania jezyka angielskiego w obu szkotach jest bardzo zréz-
nicowany: w liceum prywatnym najlepsi uczniowie rozpoczynajg nauke na
poziomie C1, wiekszos¢ na B2, a garstka najstabszych na B1. W technikum
natomiast uczacy sie kontynuujg nauke jezyka obcego ze szkoty podstawowej
od poziomu A2/B1 i na B1. W badanej szkole branzowej w klasie | uzywa sie
podrecznika na poziomie A1/A2, a uczniowie osiggajg poziom A2/B1.

Dobodr proby byt celowy i opierat sie na zatozeniu, ze mechanizmy
selekcji oraz autoselekcji przy przechodzeniu na wyzsze etapy edukacji, wi-
doczne szczegdélnie w duzych miastach w Polsce (Dolata, Jarnutowska, 2014;
Domaniski, 2010; Krzysiak, 2020; Dziemianowicz-Bak i in., 2015), sprawig, ze
kazda z badanych szkét bedzie wybierana przez mtodziez z poszukiwanego
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przeze mnie $srodowiska, a sktad jej uczniow bedzie raczej jednorodny. Po-
nadto, prywatne liceum ogdlnoksztatcgce jest placowka ptatng, a wiec na
jego wybdér mogg sobie pozwolié¢ jedynie rodziny z odpowiednio wysokim
kapitatem ekonomicznym.

W badaniu wykorzystano dwa narzedzia badawcze:

— ankiete online wypetniong podczas lekcji jezyka angielskiego przez
uczniow dwodch grup w kazdej ze szkoét (N = 18 w liceum prywatnym
oraz N = 20 w szkole $redniej zawodowej); ankiete wypetnili wszy-
scy obecni na lekcji uczniowie poza jednym uczniem szkoty branzo-
wej,

— kwestionariusz wywiadu czesciowo ustrukturyzowanego, przepro-
wadzonego z dwojgiem uczniéw ochotnikdw z kazdej grupy.

Przyporzgdkowanie respondentéw do okreslonej klasy spotecznej od-
byto sie w oparciu o pytania metryczkowe dotyczace wyksztatcenia rodzicow,
ich zawodu oraz rozmiaru domowego ksiegozbioru. O ile okreslenie typowe-
go dla danej klasy wyksztatcenia oraz rozmiaru ksiegozbioru nie nastreczato
duzych trudnosci, to juz przyporzadkowanie zawododw rodzicéw do klasy spo-
tecznej nie byto proste ze wzgledu na ztozony charakter wspotczesnej struk-
tury zatrudnienia. Zdecydowatam sie wiec uzy¢ podziatu wprowadzonego
przez Sadure (2017) w jego badaniach nad klasowymi stylami edukacyjnymi,
gdyz zostat on juz przetestowany empirycznie w interesujgcym mnie obsza-
rze. Sadura podzielit respondentéw na:

— wyzszg klase srednig ztozong z ,wtascicieli oraz kadry zarzadzaja-

cej firm lub instytucji z zarobkami na poziomie czterokrotnosci
Sredniej krajowej, a takze przedstawicieli wolnych zawoddw, pro-
fesoréw i adiunktéw szkoét wyzszych oraz samodzielnych pracowni-
kéw sektora kultury, na przyktad rezyserdw i scenograféw” (Sadura,
2017: 96);

— klase nizszg Srednig, w ktdrej znalazty sie ,grupy zwigzane raczej
z sektorem publicznym i nastawione na kapitat kulturowy (nauczy-
ciele, urzednicy i pielegniarki) oraz przedstawiciele sektora prywat-
nego o strukturze kapitatéw eksponujacych zasoby ekonomiczne
(specjalisci nizszego stopnia z firm prywatnych, drobni przedsie-
biorcy, rzemieslnicy)” (Sadura, 2017: 96);

— klase ludowg, do ktérej oprécz robotnikdw i rolnikdw weszli row-
niez pracownicy sektora ustug, ktérych obowigzki zawodowe nie
wymagajg wysokich kwalifikacji (Sadura, 2017: 96).

W omawianym badaniu do klasy sredniej zostali przypisani responden-
ci, ktérzy spetniali co najmniej dwa z trzech kryteriéw: przynajmniej jedno
z rodzicdw miato wyksztatcenie wyzsze, rodzice wykonywali zawdd zakla-
syfikowany przez Sadure (2017) do klasy Sredniej nizszej lub wyzszej oraz
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posiadali w domu kilkaset lub wiecej ksigzek. Analogicznie, do klasy ludowej
zostali przypisani respondenci, ktorzy spetniali co najmniej dwa z nastepu-
jacych kryteriow: ich rodzice mieli wyksztatcenie srednie, Srednie zawodo-
we bad?Z nizsze, zawdd rodzicdw byt spdjny z klasyfikacjg Sadury, a domo-
wy ksiegozbidr liczyt nie wiecej niz kilkadziesigt ksigzek. Powyzsze wskazniki
pozwalaty oszacowac kapitat kulturowy rodziny pochodzenia (wyksztatcenie
oraz ilo$¢ posiadanych ksigzek) oraz ekonomiczny (wykonywany zawdd). Ka-
pitat spoteczny jako najmniej uchwytny i trudno mierzalny nie zostat uzyty do
niniejszej klasyfikacji. Na te same pytania metryczkowe odpowiadali rowniez
uczniowie, ktérzy zgodzili sie udzieli¢ wywiadu. Ich odpowiedzi zostaty na-
stepnie poddane analizie tematycznej.

Szesciorga respondentéw ankiety nie udato sie jednoznacznie zaklasy-
fikowac z powodu braku odpowiedzi na pytania metryczkowe, niejasne badz
niespéjne odpowiedzi. Analizie zostato wiec poddanych 19 ankiet respon-
dentéw z klasy sredniej oraz 13 z klasy ludowej.

6. Wyniki i dyskusja

Z analizy danych jasno wynika, ze uczniowie obu szkot faktycznie réznig sie
ze wzgledu na umiejscowienie w strukturze spotecznej i reprezentuja raczej
homogeniczne klasowo $rodowiska. Zaden sposréd 18 respondentéw z pry-
watnego liceum nie pochodzit z klasy ludowej i tylko jeden z nich nie mégt
zostac jednoznacznie zaklasyfikowany, cho¢ jego rodzice posiadali wyksztat-
cenie wyzsze. Sposrdd 20 respondentow ze szkét zawodowych, tylko dwoje
pochodzito z klasy Sredniej, a piecioro nie dato sie jednoznacznie zaklasyfi-
kowac, m.in. z powodu braku odpowiedzi na niektére pytania metryczkowe.
Miedzy tymi dwiema grupami istniejg istotne réznice w badanych afordan-
cjach, ktore zostang omodwione ponizej.

6.1. Afordancje zapewniane przez srodowisko rodzinne

6.1.1. Dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego

Pierwszym rodzajem afordancji, ktéremu sie przyjrzymy, jest uczestnictwo
w dodatkowych zajeciach z jezyka angielskiego. W obu grupach wiekszos¢

uczniow korzystata z nich w szkole podstawowej, z niewielkg przewaga odpo-
wiedzi pozytywnych wsrdd klasy sredniej (zob. tabela 1.).
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Tabela 1. Czy w szkole podstawowej chodzites na dodatkowe zajecia z jezyka an-
gielskiego?

Tak Nie
Klasa ludowa (N = 13) 8(=62%) 5
Klasa srednia (N = 19) 13 (=68%) 6

Tabela 2. Jak dtugo uczeszczate$ na dodatkowe zajecia w szkole podstawowej?

Klasa ludowa (N = 8) Klasa srednia (N = 13)3
do roku 5 1
od roku do trzech lat 1 2
dtuzej niz trzy lata 0 10
nie pamietam 2 1

Zaobserwowane rodznice dotyczg gtdwnie czasu trwania oraz rodzaju
zajeé. Wiekszos¢ uczniéw z klasy ludowej chodzita na dodatkowe lekcje rok
lub krécej (5 na 8 ucznidw), co moze sugerowac, ze byly to zajecia wyréw-
nawcze spowodowane przejsSciowymi trudnosciami w nauce lub przygoto-
wujace do egzaminu dsmoklasisty. Znajduje to potwierdzenie w wypowiedzi
jednego z respondentéw z klasy ludowej:

R6

Tak, w dsmej klasie miatem zajecia dodatkowe, zeby przed egzaminem sie
troche douczyé. No i mi troche pomogto. Miatem najlepsze wyniki z angiel-
skiego wtasnie.

Inna respondentka (R7) wspomniata o korepetycjach trwajgcych okoto
pot roku spowodowanych jej problemami w nauce. Tylko jeden respondent
(R5) z klasy ludowej korzystat z lekcji dodatkowych dtuzej niz rok i to nie z po-
wodu problemoéw w szkole, ale zainteresowania jezykiem. Innym wyttuma-
czeniem faktu, ze uczniowie z klasy ludowej uczeszczali na zajecia dodatkowe
przez krétszy czas moze byc¢ nizszy poziom kapitatu ekonomicznego rodziny.

WSréd ucznidw z klasy sredniej tylko jeden krotko uczestniczyt w zaje-
ciach pozaszkolnych, wyrazna wiekszo$¢ uczeszczata na nie przez ponad trzy
lata, co sugeruje odrebny tok ksztatcenia, rownolegty do szkolnego. Mozna
to zilustrowaé wypowiedzig jednej z uczennic (R4):

R4
W podstawdwce miatam stabego nauczyciela przez dwa lata, wiec tak na-
prawde uczytam sie wiecej na korkach niz w szkole.

3 Jeden z respondentéw, ktdéry nie zadeklarowat uczeszczania na dodatkowe zajecia w po-
przednim pytaniu, udzielit odpowiedzi na pytanie powyzej.
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Symptomatyczna wydaje sie réwniez wypowiedz respondenta (R1),
ktéry juz w przedszkolu uczeszczat na zajecia dodatkowe w szkole jezykowej,
a od VI klasy miat lekcje z rodzimym uzytkownikiem jezyka:

R1
U mnie w szkole (lekcje jezyka angielskiego) byty wedtug mnie prowadzone
na dobrym poziomie i rzeczywiscie pomagaty nam jako uczniom sie doszkolic.

Sugeruje to model ksztatcenia, w ktérym zajecia dodatkowe odgrywaja
najistotniejszg role, a szkolne s3 jedynie dodatkiem pozwalajagcym utrwalic¢
czy tez uzupetni¢ wiedze. Warto réwniez doda¢, ze uczniowie z klasy Sred-
niej cieszyli sie bardziej zréznicowanym wachlarzem zaje¢ dodatkowych, co
pozwolito im skorzysta¢ z bardziej urozmaiconych metod i technik nauczania
jezyka niz te oferowane w toku ksztatcenia formalnego. Poza lekcjami indywi-
dualnymi, z ktérych zdarzato sie réwniez korzysta¢ dzieciom z klasy ludowej,
w szkole podstawowej uczniowie z klasy sredniej wyjezdzali na obozy jezyko-
we w kraju i za granica (dwie respondentki); uczeszczali tez na zajecia z rodzi-
mymi uzytkownikami jezyka (dwoje respondentdéw), ktére cieszg sie w Polsce
wiekszym prestizem i sg z reguty drozsze niz lekcje z nauczycielem polskim.

W Swietle oméwionych wyzej badan empirycznych mozna zaktadaé, ze
uczeszczanie na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego byto jednym z czyn-
nikdw, ktére zadecydowaty o lepszej znajomosci jezyka wsrdd uczniow z kla-
sy Sredniej. W badaniu BUNJO gimnazjalisci, ktérzy przez co najmniej rok
uczeszczali na dodatkowe zajecia, uzyskali sSrednio 10 punktéw wiecej w te-
$cie kompetencji na koniec nauki w gimnazjum niz uczniowie, ktdrzy na takie
zajecia nie uczeszczali wcale; przyrost ich wiedzy byt rowniez wyzszy (BUNJO,
2015: 56). Nauka jezyka angielskiego na zajeciach pozaszkolnych wyjasniata
13% wariancji wyniku testu kompetencji na koniec gimnazjum. W badaniu
ESLC natomiast zajecia pozaszkolne przektadaty sie na lepsze wyniki w tescie
rozumienia ze stuchu w jezyku angielskim.

W szkole sredniej, odsetek ucznidw uczeszczajgcych na zajecia po-
zaszkolne wyraznie spada (o 24 punkty procentowe w klasie ludowej i 36
w klasie sSredniej: tabela 3.). Co ciekawe, w szkole ponadpodstawowej od-
wrdcita sie tendencja ze szkoty podstawowej i teraz to w klasie ludowej
grupa korzystajgca z kursdw pozaszkolnych jest o 6 punktéw procentowych
liczniejsza niz w Sredniej. CzeSciowo moze to byé spowodowane faktem, ze
w szkole prywatnej uczniowie majg w programie az sze$¢ godzin angielskiego
tygodniowo (piec¢ z nauczycielem polskim i jedng z rodzimym uzytkownikiem
jezyka), podczas gdy w badanym technikum oraz szkole branzowej byty to
tylko dwie godziny jezyka ogdlnego i jedna zawodowego. Nacisk na nauke
angielskiego w liceum prywatnym moze wiec sprawiac, ze niektdrzy rodzice
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i uczniowie nie widzg potrzeby dodatkowego wsparcia. Jesli chodzi o forme
zajec (tabela 4.), wszyscy uczniowie z klasy Sredniej uczeszczajgcy na zaje-
cia dodatkowe wybierali lekcje prywatne, w klasie ludowej byt to natomiast
tylko jeden uczen sposrdd pieciorga. Dysproporcja jest rowniez widoczna
w przypadku obozdéw jezykowych, z ktdrych korzystato troje ucznidow z klasy
$redniej i zaden z ludowej.

Tabela 3. Czy obecnie uczysz sie jezyka angielskiego poza szkotg?

Tak Nie
Klasa ludowa (N = 13) 5 (=38%) 8
Klasa srednia (N = 19) 6 (=32%) 12

Tabela 4. Jaka forme maja te zajecia? (Wybierz wszystkie odpowiedzi, ktére odno-
sz3 sie do Twojej sytuacji)

Klasa ludowa (N = 5) Klasa $rednia (N = 6)
lekcje prywatne 1 6
lekcje w szkole jezykowej 0 0
obozy jezykowe (w kraju 0 3
i za granica)
Inne 4 2

6.1.2. Wyjazdy zagraniczne

Wyjazdy za granice, podczas ktérych uczniowie mogg sprawdzic sie i podniesc
swoje umiejetnosci w dziataniu, sg bardzo istotnym elementem przyswajania
jezyka obcego. Kwestia wptywu interakcji w jezyku docelowym podczas po-
bytéw zagranicznych na poziom umiejetnosci receptywnych zostata oszaco-
wana przy okazji miedzynarodowego badania wczesnej edukacji jezykowej
w Europie (ang. Early Language Learning in Europe — ELLIE), w tym w Polsce,
na populacji dziesieciolatkdéw uczacych sie jezyka obcego czwarty rok. Juz
w tak miodym wieku czestos¢ interakcji dziecka w kontekscie zagranicznym
znalazta sie na trzecim miejscu na liscie predyktoréw wyniku w tescie rozu-
mienia ze stuchu oraz na czwartym miejscu w przypadku rozumienia tekstu
czytanego, cho¢ efekt ten stabt przy kontroli dystansu jezykowego miedzy L1
a L2 (Lindgren, Mufioz, 2013).

W czestosci wyjazdéw zagranicznych i uzywania jezyka angielskie-
go w obu badanych przeze mnie grupach widoczna jest duza dysproporcja
(zob. tabela 5). Podczas gdy wiekszos¢ uczniow z klasy ludowej (62%) ni-
gdy nie wyjezdza za granice i nie postuguje sie jezykiem angielskim, wsrod
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uczniow z klasy sredniej odpowiedZ taka nie padta ani razu. Najczesciej
udzielang odpowiedzig byto ,$rednio 1-2 razy w roku” oraz ,$rednio 3-4 razy
w roku”, sposréd respondentdw z klasy ludowej natomiast nikt nie wyjezdza
czesciej niz dwa razy do roku.

Tabela 5. Jak czesto wyjezdzasz za granice i uzywasz jezyka angielskiego?

Klasa ludowa (N = 13) Klasa $rednia (N = 19)
Nigdy 8 (=62%) 0
$rednio 1- 2 razy w roku 5(=38%) 7 (=37%)
Srednio 3- 4 razy w roku 0 7 (=37%)
czesciej niz 4 razy w roku 0 5(=26%)

Roéznica ta byta widoczna réwniez w przeprowadzonych wywiadach.

Motyw podrézy zagranicznych pojawiat sie w wypowiedziach wszystkich re-
spondentdw z klasy $redniej proszonych o opisanie sposobu, w jaki uzywaja
angielskiego w zyciu prywatnym. Wyjazdy zagraniczne byty rowniez przywo-
tywane jako okazja do ¢wiczenia jezyka:

R4

Czesto gdzies podrdzuje z rodzicami po prostu na wakacje, wiec (moge) sie
nawet pochwali¢ przed rodzicami, Ze o to ja tu zamdwie jedzenie albo ja to
powiem, bo umiem.

Byt to tez istotny czynnik podnoszacy motywacje wewnetrzng do na-

uki. Nastepujaca wypowiedz obrazuje obie wspomniane zalety:

R2
O tak, wyjazdy mnie zmotywowaty. Chciatam sie po prostu dogadywacd
tam. Nie wiem, czy to do sklepu pdjde czy w jakiejs restauracji.

Co ciekawe, jedyny respondent z klasy ludowej (R5), ktéry odwotat sie

w wywiadzie do podrézy zagranicznych, wskazat na podobng ich wartos$é: na
okazje do sprawdzenia sie, ktéra moze przynosié satysfakcje i, w domysle,
wzrost motywacji do dalszej nauki.

R5

Jak bytem na ostatnich wakacjach to wreszcie mogtem — bo to w sumie byty
pierwsze wakacje, na ktdrych mogtem sie porozumiec po angielsku — wreszcie
mogtem... Jakby no cieszytem sie z tego, ze moge z kims porozmawiac po an-
gielsku tak no... na serio.
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Niska czestos¢ wyjazdéw zagranicznych wsréd przedstawicieli klasy
ludowej stawia pod znakiem zapytania rozwdj motywacji wewnetrznej do
nauki. Uczniowie, ktérzy majg mniej okazji do uzywania angielskiego w na-
turalnych interakcjach, mogg traktowac jezyk jako kolejny, pozbawiony prak-
tycznego zastosowania przedmiot szkolny, a to nie wrdzy zainteresowania
nauky i inwestowania w nig czasu czy wysitku. Takie wtasnie postrzeganie
jezyka angielskiego przez respondentéw i ich rodziny byto widoczne w nie-
ktérych wypowiedziach uczniéw. Widaé wiec wyraznie, jak wazna jest rola
szkoty w zapewnianiu afordancji, ktorych nie jest w stanie stworzy¢ srodowi-
sko rodzinne, przez organizowanie, na przyktad, wymian ze szkotami z zagra-
nicy. Sg one doskonaty okazjg do skonfrontowania ucznidw ze Srodowiskiem
anglojezycznym, w ktérym beda musieli podejmowac bardziej naturalne in-
terakcje niz te proponowane na zajeciach szkolnych.

Nalezy tez zwrdci¢ uwage na role rodzicbw miodziezy z klasy Sred-
niej. Organizujac czeste wyjazdy zagraniczne, dajg swoim dzieciom dostep do
spotecznych afordancji jezykowych (Aronin, Singleton, 2010, 2012) obecnych
w Srodowisku, w ktérym narzedziem komunikacji jest angielski. Wyszukujac
lub tworzac dla swoich dzieci okazje do postugiwania sie jezykiem podczas
wyjazddéw, rozwijajg tez w nich motywacje do nauki, wiekszg pewnos¢ sie-
bie w interakcjach oraz, potencjalnie, zainteresowanie jezykiem. Te wszystkie
cechy sktadaja sie na indywidualne afordancje jezykowe (Aronin, Singleton,
2010, 2012), ktére przektadajg sie na umiejetnosci niezbedne do rozwijania
kompetencji jezykowych. Jak zaznaczyta jedna z respondentek:

R2
Wyjezdzamy dosc czesto i na przyktad kazq mi chodzic (...) na recepcje — (jak
trzeba) to ja sie zapytam, a nie oni.

Inna wskazata na nastepujgce praktyki w jej domu:

R3

Pamietam, ze zawsze przed wakacjami, jak gdzies jechaliSmy wtasnie do an-
glojezycznych krajow, to moi rodzice sie smiali: ,Teraz to tydziern w domu be-
dziemy rozmawiali tylko po angielsku, Zzebyscie sie przyzwyczaity” i tak dalej.

| rzeczywiscie to robiliscie?

Nie zawsze, ale staralismy sie.

Wida¢ tu aktywne wsparcie, tak typowe dla klasy sredniej, wspomnia-
ne wyzej jako element klasowego stylu edukacyjnego (Sadura, 2017). Wspar-
cie to jednak nie ogranicza sie do wyjazdéw zagranicznych, a obejmuje znacz-
nie szerszy obszar.
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6.1.3. Wsparcie ze strony rodziny

Kolejny rodzaj badanych afordancji miat ogdlny charakter i zostat nazwany
wsparciem w nauce jezyka ptyngcym ze strony rodzin ucznidw, ktére mia-
to wymiar materialny, psychologiczny oraz kognitywny. Istotne rdéznice
miedzy badanymi grupami uwidocznity sie w odpowiedziach na trzy pyta-
nia ankietowe, gdzie uczniowie zostali poproszeni o okreslenie, do jakiego
stopnia zgadzajg sie z danym stwierdzeniem na 5-stopniowej skali Likerta,
gdzie: 1 = W ogdle sie nie zgadzam, 5 = W petni sie zgadzam (zob. tabela 6).

Tabela 6. Wsparcie ze strony rodzicow

Srednia odpowiedz —
Klasa Srednia
(N =19)
Mam w domu ksigzki lub 2,2 (Zgodzit sie 1 respon- 3,5 (Zgodzito sie 58% respon-
czasopisma, z ktérych moge | dent = 7%) dentéw.)
korzysta¢, aby poprawié¢ swo-
ja znajomos¢ angielskiego.

Srednia odpowied? —

Stwierdzenie Klasa ludowa (N = 13)

Rodzice zachecaja mnie do 2,9 (Zgodzito sie 54% respon- | 4,5 (Zgodzito sie 89% respon-
nauki angielskiego. dentéw.*) dentéw.)

Rodzice pomagajg mi w na- | 2,3 (Zgodzito sie 23% respon- | 3,3 (Zgodzito sie 42% respon-
uce angielskiego. dentdéw.) dentéw.)

Zrédto: opracowanie wtasne.

Jak wida¢, wiekszos$¢ ucznidw z klasy sredniej (58%) ma w domu do-
step do ddébr kultury, ktére mogg byé pomocne w nauce jezyka, podczas gdy
taki dostep ma tylko jeden respondent z klasy ludowej (co odpowiada 7%
ankietowanych). Dysproporcja jest widoczna rowniez w przypadku zachety
do nauki — otrzymuje jg 54% respondentdw z klasy ludowej, w klasie $red-
niej natomiast odsetek ten wynosi az 89%. Analogicznie, wiekszy odsetek
uczniow z klasy $redniej dostaje pomoc od rodzicow w nauce (42%) niz ma
to miejsce w klasie ludowej (23%), co odpowiada réznicom w klasowych sty-
lach edukacyjnych zdiagnozowanych przez Sadure (2017). Nalezy zauwazy¢,
ze w obu klasach ostatni odsetek lokuje sie ponizej 50% respondentéw, co
mozna ttumaczy¢ wiekiem ucznidéw i stopniem dojrzatosci: naturalne jest, ze
w szkole Sredniej uczniowie sg bardziej autonomiczni i w mniejszym stopniu
zdajg sie na pomoc rodzicow.

Temat wsparcia ptyngcego ze Srodowiska rodzinnego byt réwniez
poruszany w wywiadach z uczniami. Wszyscy z klasy sredniej moéwili nie

4 Oznacza to, ze respondenci wybrali odpowiedZ 4 — ,Raczej sie zgadzam” lub 5 — ,W petni
sie zgadzam”.
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tylko o wsparciu materialnym (np. optacaniu dodatkowych kurséw, wy-
jazdéw i obecnie prywatnego liceum), zwracali tez uwage (poza jednym re-
spondentem) na osobistg pomoc rodzicdw w nauce. Rodzice prowadzg kon-
wersacje z dzie¢mi w jezyku angielskim (R2) oraz zapewniajg inne afordancje
umozliwiajgce praktykowanie jezyka:

R4

Tez na przyktad jak oglgdamy filmy, to zazwyczaj oglgdamy po angielsku, Ze-
bym sie rozwijata. (...) ale tez na przyktad (optacajq) te zajecia dodatkowe
albo obozy jezykowe. Chcq Zebym sie uczyta tego jezyka, bo wiedzg, Ze to jest
wazne i myslg, ze w przysztosci mi to jakos moze pomdc.

Wspomniane zostato réwniez uzywanie przez opiekundw strategii za-
daniowych wspierajacych u ich dzieci zaréwno motywacje wewnetrzng (ang.
task-intrinsic motivations) do nauki jezyka, jak i wytrwatos¢ w wykonywaniu
zadan szkolnych. Z badan przeprowadzonych przez Gottfrieda wynika, ze ma
to duzy i dtugofalowy wptyw na rozwijanie w dzieciach motywacji do osia-
gania dobrych wynikéow w szkole (Gottfried i in., 1998). Ponizsza wypowiedz
(R4) jest tego dobra ilustracja:

R4

Tak naprawde mama, jak bytam w podstawdwce i jakos nie chciato mi sie
uczy¢ angielskiego, méwita: »Dobra, robimy teraz to razem, siedzimy, ja ci
teraz wyttumacze temat«. Jakies gry robilismy takie rozne, zebym pocwiczyta
ten angielski.

Rodzice respondentéw z klasy sredniej dysponujg kompetencjami po-
zwalajgcymi poméc dzieciom w nauce jezyka (wszyscy znajg co najmniej dwa
jezyki obce) i uwazajg nauke jezykéw za wazng, zapewne z uwagi na czeste
wyjazdy zagraniczne oraz postugiwanie sie nim w zyciu zawodowym. Mozna
zaktadac, ze znajomosc jezykdw obcych jest elementem ich habitusu, ktéry
aktywnie starajg sie zaszczepié¢ swoim dzieciom poswiecajac na ten cel czas,
energie oraz zasoby finansowe.

Rodzice respondentéw z klasy ludowej natomiast w mniejszym stopniu
sami znajg jezyki obce (Srednio jeden, przy czym respondenci nie zawsze byli
pewni umiejetnosci rodzicéw), raczej nie uzywajg ich w zyciu prywatnym lub
zawodowym i zdajg sie nie przywigzywac duzej wagi do tego aspektu ksztat-
cenia dzieci. Dobrze ilustrujg to ponizsze wypowiedzi:

R5

A jak twoja rodzina wspiera cie w nauce angielskiego?
Praktycznie w ogdle. [Smiech]
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A rodzice cie zachecajq do nauki?

No nie, nie. Raczej nie. (...) Znaczy oni uwazajq, Ze fajnie, ze umiem ten angiel-
ski, no ale no jakos nie zachecajq. Jakbym go nie umiat, to tez by nie byta dla
nich jakas przeszkoda czy cos.

R6

Jak rodzina cie wspiera w nauce angielskiego?

No jesli dostaje dobre oceny, to méwi, Zze bardzo dobre oceny z angielskiego —
,Tak trzymaj” i nic wiecej.

A jakos rodzice cie zachecajq do nauki jezykow?

Nie.

W drugiej wypowiedzi wida¢, ze angielski jest traktowany jako kolejny
przedmiot szkolny, zapewne z uwagi na niewielkg obecnos¢ jezyka w zyciu
rodziny (rodzina rzadko wyjezdza za granice, rodzice nie uzywajg tego jezyka
w pracy zawodowej). Rodzice zdajg sie zdawac na wiedze ekspercka nauczy-
ciela w przeswiadczeniu, ze dobra ocena jest dowodem adekwatnych poste-
péw W nauce.

Jedyny wyjatek stanowi uczennica, ktorej matka uzywa angielskiego
w pracy zawodowej i z tego zapewne powodu przyktada wiekszg wage do
umiejetnosci jezykowych cérki.

R7

(Mama) stara sie, Zebym ten angielski jakos tak podciggata. Ona sama jako
kierowca (w firmie turystycznej) potrzebuje angielskiego i (...) ona sie uczyta
sama i to o wiele lepiej poszto, ale tez nie naciska mnie za szczegdlnie tylko
tak chciataby, zebym znata ten angielski.

Respondentka od samego poczatku borykata sie z problemami w na-
uce jezyka i choc jej matka byta gotowa na zapewnienie na jakis czas korepe-
tytora, pomoc ta okazata sie krétkotrwata i nie do korica wiadomo, dlaczego
sie skonczyta.

R7

Miatam korepetycje przez jakis czas. (...) Pot roku chyba, cos takiego, ale
nie pamietam, dlaczego sie skoriczyty szczerze mowiqc, bo na pewno mi sie
ten angielski jakos za szczegdlnie nie poprawit. Nie wiem, czy dziewczyna, kto-
ra mnie uczyta nie musiata zrezygnowac z jakiegos powodu.

Widaé¢, ze cho¢ matce zalezy na kompetencjach jezykowych cérki, bra-
kuje jej zasobdw, aby zmotywowa¢é jg do nauki lub zapewni¢ jej efektywna
pomoc (samodzielnie lub za posrednictwem korepetytora). Zauwazamy tu na
pewno kontrast z sytuacjg respondentki z klasy sredniej (R4), ktérej matka
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w chwilach zniechecenia pomagata w angielskim, m.in. proponujgc gry edu-
kacyjne.

6.1.4. Afordancje zapewniane przez srodowisko rodzinne — podsumowanie
W ponizszej tabeli znajduje sie zestawienie omdéwionych wyzej wynikow.

Tabela 7. Podsumowanie

Klasa ludowa Klasa srednia

Korzystanie z zaje¢ dodatkowych, ale krotko- | Korzystanie z dtugoterminowych zajeé do-
terminowych, o mniejszej réznorodnosci. datkowych, o wiekszej réznorodnosci.

Rzadkie okazje do wyjazdow zagranicznych | Czeste okazje do wyjazddéw zagranicznych
i ¢wiczenia jezyka. i ¢wiczenia jezyka.

Mniejsze wsparcie materialne i nizsza stymu- | Wieksze wsparcie materialne i stymulacja
lacja poznawcza na polu edukacji jezykowej | poznawcza na polu edukacji jezykowej ze
ze strony rodzicow. strony rodzicow.

Sporadyczne zachety do nauki jezyka angiel- | Aktywne zachety do nauki jezyka angielskie-
skiego. go.

Zrédto: opracowanie wtasne.

Poréwnanie rezultatéw z wnioskami Sadury (2017) na temat klaso-
wych styldw edukacyjnych unaocznia dwie zbieznosci: mniejsze uczest-
nictwo mtodziezy z klasy ludowej w pozaszkolnych zajeciach edukacyjnych
oraz mniejsze wsparcie w nauce ze strony rodzicow. Do podobnych konklu-
zji doszta réwniez amerykanska badaczka Lareau (2011), ktéra w latach 90-
tych wraz z zespotem prowadzita badania nad modelami wychowawczymi
stosowanymi przez rodzicéw z klasy Sredniej, pracujgcej oraz z rodzin ubo-
gich. Obserwacje uczestniczagce w domach oraz wywiady z personelem szkol-
nym doprowadzity jg do wytonienia dwdch bardzo réznych modeli, modelu
,wspdlnie planowanej pielegnacji” (ang. concerted cultivation) wdrazanego
przez rodzicéw z klasy sredniej, oraz modelu nazwanego ,,umozliwieniem na-
turalnego wzrostu dziecka” (ang. accomplishment of natural growth) wybie-
ranego przez rodzicdw z klasy robotniczej oraz z rodzin ubogich. Ten pierwszy
opierat sie na bardzo aktywnym udziale opiekunéw w zyciu dziecka i rozwi-
janiu jego talentdw i umiejetnosci, gtéwnie dzieki ogromnej liczbie zaje¢ po-
zaszkolnych koordynowanych przez dorostych oraz cierpliwemu ttumaczeniu
i negocjacjom elementéw zycia codziennego. Model klasy robotniczej zasa-
dzat sie natomiast na przeswiadczeniu o wyraznym rozdziale $wiata dzieci
i dorostych, gdzie zadaniem tych drugich byta opieka i zadbanie o ,,naturalny
wzrost”, ktére nie wymagaja tak duzego zaangazowania w zycie dzieci ani
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organizowania ich aktywnosci. Poza obowigzkami szkolnymi i domowymi
dzieci mogty wiec samodzielnie zarzadzaé¢ swoim czasem, ktéry najczesciej
spedzaty z rodzenstwem i krewnymi. W komunikacji z dzie¢mi dorosli z klasy
robotniczej polegali raczej na dyrektywach, nie uzupetniajac ich tak jak klasa
$rednia o ttumaczenia i negocjacje. Zdaniem badaczki, powyzsze style wy-
chowawcze decydujg o przewadze edukacyjnej dzieci z klasy sredniej, ktore
sg bardziej sprawne komunikacyjnie, dysponujg wiekszym zasobem stownic-
twa, nie sg onieSmielone w kontaktach z autorytetami i lepiej radzg sobie
z rozumieniem pojec¢ abstrakcyjnych. Wnioski z badania wtasnego sugeruja,
ze pewne cechy opisanych przez Lareau modeli wychowawczych znajdujg za-
stosowanie we wspoétczesnym spoteczenstwie polskim i majg duzy wptyw na
kompetencje jezykowa dzieci i mtodziezy. Niektore Sciezki kariery lub opcje
edukacyjne mogg by¢ niedostepne dla mtodziezy z klasy ludowej z powo-
du jej wyraznie gorszej znajomosci jezyka angielskiego. Taki stan rzeczy ktdci
sie z postulowang przez Unie Europejska sprawiedliwoscig (ang. equity) po-
strzegang jako jeden z dwdch elementdw sktadajgcych sie na rownos¢ szans
w edukacji, dzieki ktérej cechy spoteczne takie jak nizszy status spoteczno-
-ekonomiczny nie powinny uniemozliwia¢ uczniom odniesienia sukcesu edu-
kacyjnego (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2020: 29).

7. Whnioski koncowe i ograniczenia badania

Powyisze ustalenia pokazujg, jak kluczowa jest rola szkoty w edukacji jezyko-
wej uczniéw pochodzacych z klasy ludowej. Réwiesnicy z klasy Sredniej moga
bowiem liczy¢ na wiedze, umiejetnosci i zasoby materialne rodzicéw, ktérzy
sg w stanie aktywnie pokierowac ich nauka i z wiekszym prawdopodobien-
stwem wyrobi¢ w nich pozadane aspiracje. Uczniowie z klasy ludowej z re-
guty takiego wsparcia sg pozbawieni. Ich rodzice uznajg zazwyczaj, skadinad
stusznie, ze to rolg szkoty jest nauczenie ich dzieci jezyka. Tworzenie w $ro-
dowisku edukacyjnym dodatkowego wsparcia dla nauki poza zajeciami prze-
widzianymi w programie nauczania: nawigzywanie wspétpracy z instytucjami
z zagranicy, dbanie o odpowiednie wyposazenie pracowni jezykowych i bi-
bliotek, organizowanie zaje¢ wyréwnawczych dla uczniéw stabszych i kétek
zainteresowan lub inicjatyw (np. szkolne konkursy jezykowe) dla uczniow za-
interesowanych jezykiem sg wiec dziataniami nie do przecenienia.

Do ograniczen badania nalezy czesty w badaniach o charakterze eks-
ploracyjnym maty rozmiar préby badawczej, ktéry nie pozwala na generali-
zowanie wynikéw. Wnioski, mimo tej stabosci, sg jednakze na tyle istotne,
ze temat warto podjgé¢ w wiekszych projektach badawczych, ktére zaoferujg
szersze lub bardziej pogtebione spojrzenie na omawiany problem. Przyszte
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badania powinny wzig¢ pod uwage perspektywe rodzicdw, aby lepiej mozna
byto zrozumieé, co kieruje nimi przy podejmowaniu dziatan (motywujgcych/
wspierajgcych) lub ich zaniechaniu (na przykfad, jakie przekonania i motywa-
cje kryja sie za tak duzymi inwestycjami w edukacje jezykowg dzieci rodzi-
cow z klasy sredniej). Mozna bytoby tez sprawdzi¢, jak mtodziez pochodza-
ca z réznych klas spotecznych korzysta z afordancji cyfrowych, na przyktad
gier internetowych rozgrywanych przez wielu uczestnikéw, w ktérych komu-
nikacja przebiega w jezyku obcym (zob. Rama i in., 2012). Afordancje cyfro-
we charakteryzujg sie o wiele wiekszg dostepnoscia niz dodatkowe kursy je-
zykowe, badania takie mogg wiec doprowadzi¢ do nieoczywistych wnioskow.

Wyzwaniem w omdwionym badaniu byfta operacjonalizacja pojecia
klasy spotecznej we wspétczesnym spoteczenstwie polskim. Pod znakiem za-
pytania stoi na przyktad zatozenie o niemal liniowej konwersji kapitatow: czy
we wspotczesnej Polsce rzeczywiscie jest tak, ze wysoki kapitat kulturowy
przektada sie na kapitat ekonomiczny? By¢ moze rezygnacja klasy ludowej
z inwestycji w kapitat kulturowy jest Swiadoma i racjonalna, bo podyktowana
skupieniem sie na kapitale ekonomicznym wtasnie. Pytania takie wydajg sie
uzasadnione, wykorzystanie teorii klas spotecznych w badaniach glottody-
daktycznych musi wiec i$¢ w parze z aktualnymi badaniami polskich socjolo-
goéw w tym zakresie.
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Czes¢ ll: Nauczanie dwujezyczne i CLIL

Language education in Poland: Status, challenges and prospects

for development. Part Il: Bilingual education and CLIL

The report examines bilingual education in Poland, focusing on the
Content and Language Integrated Learning (CLIL) approach. It out-
lines the history of bilingual education, variations in programs, and
the current enrollment of students and institutions in bilingual edu-
cation. In Poland, the predominant bilingual education is in English,
but the overall availability of bilingual education is limited and var-
ies by region. The Polish education system is confronted with several
significant challenges, such as the need to improve language teaching
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overall, particularly for languages taught as additional foreign languag-
es, better support for the learning of languages other than English,
and more significant endorsement for teaching national minority, eth-
nic, and regional languages. The increasing public interest in multilin-
gualism and the engagement of researchers, educators, and policy-
makers in addressing these societal needs inspire hope that the Polish
education system will soon take better advantage of the opportunities
provided by bilingual programs.

Keywords: bilingual education, foreign language teaching, Content
and Language Integrated Learning (CLIL)

Stowa kluczowe: nauczanie dwujezyczne, nauczanie jezykdw obcych,
zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe (CLIL)

1. Wprowadzenie

Edukacja wielojezyczna stanowi jeden z kluczowych elementéw polityki edu-
kacyjnej Unii Europejskiej, ktéra od lat promuje idee znajomosci przez oby-
wateli oprécz jezyka ojczystego przynajmniej dwdch jezykéw obcych. W kon-
tekscie tej polityki szczegdlnego znaczenia nabierajg innowacyjne formy
nauczania jezykdw obcych, w tym edukacja dwujezyczna.

Nauczanie dwujezyczne, w tym takze podejscie CLIL (Content and
Language Integrated Learning), stanowi specyficzng forme edukacji jezyko-
wej, ktorej celem jest réwnoczesne rozwijanie kompetencji przedmiotowych
oraz jezykowych ucznidéw. W przeciwienstwie do tradycyjnego nauczania,
koncentrujacego sie gtéwnie na samym jezyku, podejscie to integruje jego
nabywanie z poznawaniem tresci przedmiotowych. Pozwala to na bardziej
naturalne i efektywne przyswajanie jezyka obcego. CLIL plasuje sie pomie-
dzy programami skoncentrowanymi na nauczaniu tresci z wykorzystaniem
jezyka obcego (EMI, immersja) a programami tradycyjnego nauczania jezyka
obcego, zapewniajgc rdwnowage miedzy rozwojem kompetencji jezykowych
i wiedzy przedmiotowe;j.

Niniejszy artykut stanowi drugg czes¢ raportu poswieconego edukacji
jezykowej w Polsce! i koncentruje sie na analizie nauczania dwujezycznego
oraz podejscia CLIL w polskim systemie oswiaty. W tekscie przedstawiona
zostanie historia i modele nauczania dwujezycznego w Polsce, szczegdtowe
dane statystyczne dotyczace placéwek oferujacych takie programy, efektyw-
nos¢ tej formy ksztatcenia w swietle badan, a takze problemy i wyzwania,

1 Czes¢ | niniejszego raportu jest poswiecona nauczaniu jezykdw mniejszosci narodowych i et-
nicznych, jezyka regionalnego oraz jezykdw obcych w Polsce (Banasiak, Olpinska-Szkietko, Pa-
tera, 2025).
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przed ktérymi stoi polski system edukacji w tym zakresie. Artykut zamykaja
refleksje na temat perspektyw rozwoju edukacji dwujezycznej w Polsce oraz
przyktady innowacyjnych projektow realizowanych w ostatnich latach, ktére
majg na celu promocje i rozwdéj nauczania dwujezycznego.

2. Nauczanie dwujezyczne i CLIL w polskim systemie oSwiaty

22 maja 2019 r. Rada Unii Europejskiej przyjeta zalecenie w sprawie komplek-
sowego podejscia do nauczania i uczenia sie jezykow?. Rada zacheca panstwa
cztonkowskie do wspierania nauki jezykdéw takze poprzez promowanie inno-
wacyjnych podejs¢ dydaktycznych. Nalezg do nich m.in. rézne formy edukacji
dwujezycznej, w tym zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe (Con-
tent and Language Integrated Learning — CLIL).

Biorgc pod uwage dyskusje w literaturze przedmiotu, nie jest tatwo
jednoznacznie odrézni¢ CLIL od innych form edukacji dwujezycznej wykorzy-
stujacych jezyk obcy jako jezyk nauczania, takich jak np. programy immer-
sji jezykowej czy programy z jezykiem angielskim jako wyktadowym (English
Medium Instruction — EMI). Wielu autoréw (zob. np. Pérez-Cafiado, 2012; Ce-
noz, Genesee, Gorter, 2014) okresla CLIL jako unikatowe europejskie podej-
Scie dydaktyczne, posiadajgce m.in. odmienne cele, dotyczgce zachowania
rownowagi miedzy tresciami przedmiotowymi oraz jezykowymi, okreslone
charakterystyki uczniéw i nauczycieli, a takze jezyki docelowe. Jednak pa-
trzac na to Scisle historycznie, rozsgdne wydaje sie zatozenie, ze programy
CLIL, podobnie jak inne formy edukacji dwujezycznej, wywodzg sie z klasycz-
nych programéw kanadyjskiej immersji (Lambert, Tucker, 1972), ktére ewolu-
owaty na przestrzeni lat, dostosowujac sie do réznorodnych kontekstéw i sys-
temow edukacji (Wolff, Otwinowska-Kasztelanic, 2010: 7).

CLIL jest specyficznym podejsciem do nauczania dwujezycznego w tym
sensie, ze koncentruje sie na zrbwnowazonym rozwoju umiejetnosci jezyko-
wych i wiedzy przedmiotowej. Plasuje sie on pomiedzy programami skon-
centrowanymi na nauczaniu tresci z wykorzystaniem jezyka obcego (EMI,
immersja) a programami nauczania jezyka obcego (por. Curle i in., 2020: 13).

W Polsce edukacja dwujezyczna oferowana jest od 1991 r., tj. od wej-
$cia w zycie ustawy z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. 2022
poz. 1116)3. Nalezy jednak zauwazy¢, iz juz od lat 70. XX w. w wybranych pla-
cowkach w Polsce oferowane byty rézne formy edukacji dwujezycznej (zob.
Romanowski, 2018; Muszynska, Papaja, 2019), a wtasciwie nawet o wiele

2 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=uriserv%3A0J.C_.2019.189.01.
0015.01.POL [DW 31.08.2025].
3 https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20220001116 [DW 31.08.2025].
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wczesniej. W Sprawozdaniach Dyrekcji Cesarsko-Krdlewskich Austriackich
Paristwowych Szkét Srednich* z korica XIX i poczatku XX w. mozna przeczy-
taé, ze wérdd tematow esejow szkolnych w jezyku niemieckim® pojawiaty sie
(obok klasycznych tematdw literackich) typowe tematy integrujgce wiedze
jezykowa z wiedzg dotyczgcy innych dziedzin, czy przedmiotdow szkolnych, ta-
kich jak historia, geografia, biologia, chemia i fizyka, np.: Jak i dlaczego ptaki
migrujg; O zaletach metali; Znaczenie wody w naturze; Wptyw wypraw krzy-
zowych na handel w Sredniowieczu; Transport na Dunaju w XIX w. Ten wy-
bér tematéw pokazuje, ze koncepcja CLIL w Polsce ma o wiele dtuzszg trady-
cje niz jej istnienie instytucjonalne.

W ciggu ostatnich ponad 30 lat instytucjonalnej edukacji dwujezycz-
nej w Polsce, liczba placéwek prowadzgcych zajecia dwujezyczne stale ro-
$nie. Wedtug raportu Pawlaka w 2015 r., w Polsce funkcjonowato 288 szkdt
prowadzacych zajecia dwujezyczne. Obecnie takich szkét i przedszkoli jest
1115 (por. sekcja 2). Oferta szkét dwujezycznych w Polsce jest jednak nadal
dos¢ ograniczona.

Nauczanie dwujezyczne jest realizowane w Polsce w oddziatach dwu-
jezycznych, ktére zgodnie z art. 4 ustawy z 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiato-
we (Dz. U. 2024, poz. 737)° definiowane sg jako oddziaty szkolne, w ktérych
,hauczanie jest prowadzone w dwdch jezykach: polskim oraz obcym nowo-
zytnym bedacym drugim jezykiem nauczania (...)."

W sektorze publicznym oddziaty dwujezyczne tworzone sg w szkotach
podstawowych, poczawszy od klasy 7, oraz w szkotach srednich. W tym dru-
gim przypadku wprowadzenie nowego jezyka jako jezyka nauczania moze
by¢ poprzedzone roczng fazg przygotowawcza, podczas ktérej uczniowie in-
tensywnie sie go uczg (18 godzin tygodniowo). W sektorze niepublicznym
edukacja dwujezyczna rozpoczyna sie wczesniej, wraz z poczatkiem szkoty
podstawowej lub nawet w przedszkolu’. Zwykle sg to programy oparte na za-
sadach kanadyjskiej koncepcji wczesnej immersji czesciowej (zob. Genesee,
1987; Cummins, 2009; Baker, Wright, 2021; Steinlen, 2021). Natomiast forme
edukacji dwujezycznej najczesciej stosowang w sektorze publicznym w Polsce
mozna najlepiej poréwnac do programu immersji pdznej (zob. Genesee, 1987,
Huibregtse, 1994; Przybylska-Gmyrek, 1997), z pewnymi jednak réznicami.

Rdéznice pomiedzy polskimi koncepcjami edukacji dwujezycznej na
pdzniejszych etapach edukacyjnych a koncepcjg klasycznej kanadyjskiej

4 http://pbc.up.krakow.pl/dlibra/publication/7504/edition/7334 [DW 31.08.2025]; http://pbc.
up.krakow.pl/dlibra/docmetadata?id=7321&from=publication [DW 31.08.2025].

® Niemiecki byt jezykiem panstwowym na terenie Austro-Wegier, ale dla polskich uczniéw —
obcym.

& https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20240000737 [DW 31.08.2025].

7 https://www.ourkids.net/pl/dwujezyczne-szkoly.php [DW 31.08.2025].
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pdznej immersji polegajg gtdwnie na tym, ze w ramach tych pierwszych na-
uka przedmiotow niejezykowych w drugim jezyku rozpoczyna sie zazwyczaj
pdzniej, a co za tym idzie, trwa krdcej, a ponadto mniejsza liczba przedmio-
tow prowadzona jest dwujezycznie. Ponadto polskie koncepcje (podobnie
jak inne europejskie koncepcje edukacji dwujezycznej) podkreslajg role for-
malnej nauki jezyka obcego realizowanej w ramach tradycyjnego programu
edukacyjnego, ktéra stanowi niezbedne uzupetnienie nauki przedmiotu nie-
jezykowego w jezyku obcym. W koncepcjach tych wazng role odgrywa tez
kwestia integrowania nauki jezyka obcego z nauka przedmiotu niejezykowe-
go w tym jezyku, co znajduje odzwierciedlenie w konstrukcji koncepcji CLIL.

Opierajgc sie na badaniach przeprowadzonych w szkotach $rednich,
Marsh, Zajac i Gozdawa-Gotebiowska (2008)® wyrdznili — w zaleznosci od sto-
sunku ilosciowego miedzy jezykiem obcym i polskim — cztery gtéwne mode-
le edukacji dwujezycznej z jezykiem angielskim, ktére mozna odnies¢ takze
do programéw dwujezycznych realizowanych w innych jezykach. W mode-
lu A angielski dominuje, a uzycie polskiego jest dozwolone na lekcji jedynie
w celu ttumaczenia niektérych terminéw lub podsumowania tresci przed-
miotowych. Model B zaktada rGwnomierne wykorzystanie obu jezykéw oraz
przetaczanie sie pomiedzy nimi w procesie uczenia sie i nauczania. W mode-
lach C i D dominuje z kolei jezyk polski, a uzycie angielskiego jest ograniczo-
ne do utrwalania tresci przedmiotowych, pracy z obcojezycznymi pomocami
dydaktycznymi lub realizacji dodatkowych projektéw edukacyjnych.

Na poziomie uniwersyteckim w Polsce edukacja dwujezyczna realizo-
wana jest gtdwnie na kierunkach studidw prowadzonych w jezyku angiel-
skim. Jest to najbardziej skoncentrowana na tresci forma edukacji dwujezycz-
nej (EMI, por. np. Romanowski, 2022; Macaro i in., 2018).

3. Nauczanie dwujezyczne w Polsce w liczbach

Przedstawione ponizej dane liczbowe dotyczgce edukacji dwujezycznej w Pol-
sce pochodzg z Rejestru Szkét i Placowek Oswiatowych (RSPO)® oraz Systemu
Informacji Oswiatowe] (SI0)* wedtug stanu na 30 marca 2025 r. Rejestr za-
wiera informacje o wszystkich aktualnie dziatajacych placéwkach oswiato-
wych w Polsce, podlegajgcych Ministrowi wiasciwemu ds. Edukacji. Wedtug
tych danych obecnie zarejestrowane sg 1115 szkoty i przedszkola oferujgce
rézne formy edukacji dwujezycznej, w tym takze dwujezyczne programy dla
mniejszosci narodowych i etnicznych oraz programy miedzynarodowe (In-

8 Zob. tez Romanowski (2018), Muszyniska, Papaja (2019).
° https://rspo.gov.pl/ [DW 31.08.2025].
10 https://sio.gov.pl/sio [DW 31.08.2025].
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ternational Baccalaureate — IB). Placéwki te zlokalizowane sg we wszystkich
wojewddztwach, cho¢ ich gestosc jest zréznicowana (zob. Rysunek 2). Zesta-
wienia te nie pozwalajg jednak okresli¢, w jakich jezykach prowadzona jest
edukacja dwujezyczna.

Biorac jednak pod uwage dane przedstawione w czesci | (Banasiak,
Olpinska-Szkietko, Patera, 2025) niniejszego raportu, mozna smiato stwier-
dzi¢, ze zdecydowana wiekszos¢ szkdét na wszystkich poziomach edukacji ofe-
ruje programy dwujezyczne z jezykiem angielskim. Jesli chodzi o inne jezyki,
to ich oferta jest znacznie bardziej ograniczona. Przyktadowo na rok szkolny
2024/2025 w Warszawie sposrdd 220 placowek publicznych nauczanie dwu-
jezyczne od klasy 7 oferowato 41 szkét podstawowych?. 36 z nich planowato
utworzenie oddziatéw dwujezycznych z jezykiem angielskim, 3 — z francu-
skim, a po 2 — z niemieckim i hiszpanskim. W Poznaniu oferta obejmowata
12 szkoét prowadzacych klasy dwujezyczne z jezykiem angielskim, 2 — z nie-
mieckim oraz 1 — z hiszpanskim!2. W Szczecinie natomiast nauczanie dwu-
jezyczne oferowane byto w 6 szkotach podstawowych, z czego w 5 — z an-
gielskim i w 1 — z wtoskim?®3, W podobny sposdb ksztattuje sie oferta szkét
ponadpodstawowych. Przyktadowo na rok szkolny 2024/2025 w Warszawie
utworzenie oddziatow dwujezycznych z jezykiem angielskim byto planowane
w 14 szkotach ponadpodstawowych — 13 liceach ogélnoksztatcgcych i jed-
nym technikum. Sposrdd tych szkét w trzech liceach oferowane sg ponadto
programy miedzynarodowe (IB). Natomiast oddziaty dwujezyczne z niemiec-
kim oferowaty tylko 3 licea ogdlnoksztatcgce. Podobnie tylko w 3 szkotach
planowano utworzenie oddziatdw dwujezycznych z hiszpanskim, natomiast
tylko w 1 szkole — z francuskim?*. Jesli chodzi o jezyk francuski, to obecnie
jedynie 19 polskich szkét oferuje nauke w programach dwujezycznych z tym
jezykiem. Jest to 7 publicznych i 1 niepubliczna szkota podstawowa oraz 11 li-
cedw ogdlnoksztatcgcych®.

Rysunek 1 przedstawia dane dotyczgce liczby placéwek oferuja-
cych ksztatcenie dwujezyczne z podziatem na typ szkoty. Najwiecej progra-
mow dwujezycznych jest oferowanych w szkotach podstawowych, a najmniej
w technikach. Warto zauwazyé, ze w catej Polsce ksztatcenie dwujezyczne

1 https://rekrutacje-warszawa.pzo.edu.pl/duo-public/ W kilku szkotach podstawowych w War-
szawie planowano utworzenie kilku oddziatéw z réznymi jezykami prowadzonymi dwujezycz-
nie.

12 https://nabor.pcss.pl/poznan/klasa7/dokumenty [DW 31.08.2025].

13 https://pe.szczecin.pl/chapter_201199.asp?soid=4B4E190A9B844801AFBD602A0AB20F06
[DW 31.08.2025].

4 https://edukacja.um.warszawa.pl/oddzialy-dwujezyczne-miedzynarodowe [DW 31.08.2025].
5 https://pl.ambafrance.org/LabelFrancEducation-2020-Sukces-polskich-szkol-z-oddzia
lami-dwujezycznymi#:~:text=LabelFrancEducation%20jest%20przyznawany%20przez%
20francuskie,oficjalnym%20programem%20nauczania%20danego%20kraju [DW 31.08.2025].
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oferowane jest zaledwie w czternastu technikach, a w szkotach zawodowych
programy dwujezyczne nie s3 w ogdle prowadzone.
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Rysunek 1. Liczba szkét i przedszkoli dwujezycznych w Polsce w podziale na pla-
cowki publiczne i niepubliczne

Zrédto: opracowanie whasne.

W Polsce dziata 767 szkét i przedszkoli publicznych oraz 348 placowek
niepublicznych realizujgcych programy dwujezyczne. W niemal kazdej kate-
gorii placdwki publiczne stanowig zdecydowang wiekszos¢ — od okoto 77%
w przypadku licedw ogdlnoksztatcgcych do niemal 86% w przypadku techni-
kéw. Wyjatek stanowig przedszkola, gdzie sektor niepubliczny ma silniejsza
pozycje. Szkoty podstawowe dominujg ilosSciowo w systemie edukacji dwuje-
zycznej, stanowigc okoto 60% wszystkich takich placéwek w kraju. Licea ogél-
noksztatcgce to okoto 20% wszystkich placowek dwujezycznych, podobnie
przedszkola réwniez okoto 20%, a technika to zaledwie okoto 1%. W ujeciu
catosciowym, blisko 69% wszystkich placowek dwujezycznych w Polsce sta-
nowig instytucje publiczne.

Liczba placéwek oswiatowych oferujgcych programy dwujezyczne
jest w Polsce bardzo zréznicowana w zaleznosci od regionu. Najwyzszy od-
setek takich placowek w stosunku do ogdlnej liczby szkot i przedszkoli wy-
stepuje w wojewddztwie opolskim (13,4%) (zob. Rysunek 2). Jest to praw-
dopodobnie uzasadnione tym, ze na Opolszczyznie prowadzonych jest wiele
programéw dwujezycznych z niemieckim jako jezykiem mniejszosci naro-
dowej. Pozostate wojewddztwa majg znacznie nizsze wskazniki: pomorskie
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Rysunek 2. Udziat dwujezycznych szkét (podstawowych, licebw ogdlnoksztat-
cacych, technikéw) i placéwek przedszkolnych w wojewddztwach

Zrédto: opracowanie wiasne.

(3,2%), slaskie (2,8%) i mazowieckie (2,4%). Najnizszy odsetek takich placo-
wek notuje sie w wojewddztwie lubuskim (0,6%).

Pod wzgledem liczby szkét podstawowych zdecydowanie dominuje
wojewddztwo opolskie ze 140 placéwkami, wyprzedzajac Slgskie (110) i ma-
zowieckie (103) (zob. Rysunek 3). W tych trzech wojewddztwach znajduje
sie wiekszos¢ dwujezycznych szkét podstawowych w Polsce. W przypadku
licedw ogodlnoksztatcacych przoduje wojewddztwo mazowieckie (52 placé-
wek), a na drugim miejscu plasuje sie $laskie (34). Wojewddztwo opolskie
wyrdznia sie z kolei najwiekszg liczbg przedszkoli dwujezycznych (58), kto-
rych jest znacznie wiecej niz w pozostatych regionach. Technika dwujezyczne
wystepujg najrzadziej we wszystkich wojewddztwach, z najwiekszg ich liczba
w wojewddztwie pomorskim i $lgskim.
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Wyraznie widoczny jest kontrast miedzy wojewddztwami o duzej licz-
bie szkdt, przedszkoli dwujezycznych (opolskie, slaskie, mazowieckie, po-
morskie), a regionami o minimalnej ich obecnosci, takimi jak lubuskie, gdzie
taczna liczba wszystkich typdéw placéwek dwujezycznych jest najmniejsza
w skali kraju.
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Rysunek 3. Liczba dwujezycznych szkét i placowek przedszkolnych w wojewddz-
twach wedtug typu

Zrédto: opracowanie wlasne.

4. Efektywnos$¢ nauczania dwujezycznego i CLIL w Polsce

Badania nad efektywnoscig edukacji dwujezycznej w Polsce to najczesciej
badania jakosciowe dotyczace matych grup uczniéw. Zasadniczo potwier-
dzajg one wyniki uzyskane w Europie i na Swiecie (zob. np. Baker, Wright,
2021; Steinlen, 2021 n.). Pokazujg na przyktad, ze dzieci objete dwujezyczny-
mi programami przedszkolnymi (z wyjatkiem programu wczesnej catkowitej
immersji, zob. Kersten, 2013) rozwijajg przede wszystkim umiejetnosci re-
ceptywne w zakresie rozumienia ze stuchu (zob. Olpinska, 2006; Jarczewska,
2014; Bielicka, 2017a, b). W badaniu Olpinskiej (2006) udokumentowano, ze
dzieci rozwinety takze umiejetnosci reprodukcyjne w zakresie nasladowania
i powtarzania piosenek oraz rymowanek, a takze zwrotéw grzecznosciowych
czesto uzywanych w codziennych sytuacjach przedszkolnych (powitanie, po-
zegnanie itp.) z poprawng wymowag i intonacjg. Co prawda dzieci sporadycz-
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nie uzywaty tez kroétkich spontanicznych wypowiedzi w jezyku niemieckim
— pojawiaty sie one nawet po trzech miesigcach pobytu w programie dwuje-
zycznym (por. Kersten i in., 2010), jednak w wiekszosci przypadkow zwracaty
sie one do swoich wychowawcow i opiekundw po polsku. Badania Bielickiej
(2017b) z kolei wykazaty przyrost kompetencji gramatycznych w zakresie
produkcji jezykowej w jezyku niemieckim u dzieci uczeszczajgcych do dwu-
jezycznej placowki przedszkolnej. Uwidocznity réwniez, ze proces przyswaja-
nia jezyka drugiego w dwujezycznych programach przedszkolnych jest bardzo
zindywidualizowany. Istotny wptyw na poziom kompetencji jezykowych dzie-
ci ma intensywnos$¢ kontaktu z drugim jezykiem, ale sukces osiggajg takze
dzieci uczace sie w programach o mniejszej intensywnosci.

Efektywnoscig edukacji dwujezycznej w szkole podstawowej zajmowat
sie Stepniak (2017). Na podstawie analizy ankiet ewaluacyjnych osiggniec
uczniow, obserwacji i ewaluacji dziatalnosci szkoty oraz analizy poréwnaw-
czej wynikéw ogdlnopolskich testéw osiggnie¢ ucznidw na koniec klasy 3
w zakresie jezyka polskiego, matematyki, wiedzy ogdlnej i jezyka angielskie-
go autor wykazat, ze program dwujezyczny znaczaco poprawit kompetencje
jezykowe ucznidw oraz ich osiggniecia w przedmiotach niejezykowych. Jego
realizacja wptyneta réwniez pozytywnie na rozwdj poznawczy, spoteczny
i emocjonalny dzieci oraz zwiekszyta ich motywacje do nauki.

Otwinowska-Kasztelanic (2010), ktéra takze badata efektywnos¢ stoso-
wania CLIL w szkole podstawowej, na przyktadzie nauczania elementéw geo-
grafii w klasie 2, skupita sie na wptywie tego podejscia na osiggniecia jezyko-
we uczniéw w jezyku angielskim. W konkluzji stwierdzita:

[w] przypadku opisywanych tu 8-latkéw przyswajanie tresci jezykowych (ry-
mowanka, opisywanie pogody) absolutnie nie ucierpiato poprzez wprowa-
dzenie elementéw geografii (kraje, kontynenty, mapy). Natomiast dzieci, nie-
zaleznie od indywidualnych rdznic pomiedzy nimi, przyjety te ,inng lekcje”
z duzym entuzjazmem (Otwinowska-Kasztelanic, 2010: 77).

Przyktadem badania efektywnosci edukacji dwujezycznej w rozwoju
kompetencji jezykowych ucznidw szkdt sSrednich jest praca Bedkowskiej-Obtgk
(2002) poswiecona kompetencji gramatycznej w jezyku niemieckim. Autorka
wykazata znaczng przewage ucznidw uczestniczacych w programie dwuje-
zycznym zaréwno nad uczgcymi sie w zarédwno w programach tradycyjnych,
jak i w rozszerzonych.

Ciekawym przyktadem badan jakosciowych w kontekscie funkcjono-
wania CLIL w szkotach $rednich jest opracowanie Majewskiej (2018). Autor-
ka podjeta w nim prébe odpowiedzi na pytanie, jak dydaktyka CLIL wpty-
wa na rozwodj kompetencji komunikacyjnej ucznidw w jezyku hiszpanskim,
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interesowat jg takze rozwdj autonomii uczacych sie dzieki stosowaniu pro-
gramow CLIL w Polsce (Majewska, 2018: 171). Wyniki wykazaty, ze dydaktyka
CLIL sprzyja wzrostowi kompetencji dyskursywnej, co miato miejsce w przy-
padku wszystkich uczestnikdéw badania. Wzrost tej kompetencji u poszcze-
gblnych ucznidow nastepowat jednak w réznym stopniu i w zakresie réznych
parametrow (Majewska, 2018: 182). Zdaniem autorki, podejscie CLIL sprzy-
ja takze rozwojowi autonomii uczacych sie, cho¢ kwestia ta wymaga dal-
szych badan.

Kurczak natomiast poswiecita swojg rozprawe doktorsky (2018) bada-
niu efektywnosci wykorzystania technik CLIL w nauczaniu jezyka angielskiego
na poziomie szkoty wyzszej na przyktadzie studidéw na kierunkach medycz-
nych (medycyna i pielegniarstwo). Autorka analizowata przydatnosc i sku-
tecznos¢ stosowania technik tego podejscia w grupach studentéow o rdznej
znajomosci jezyka angielskiego jako obcego. Wyniki pokazaty, ze wtgczenie
CLIL w proces nauczania jezyka specjalistycznego na kierunkach medycznych
jest niezwykle korzystne w przypadku studentow ze stabg znajomoscia jezyka
obcego. Natomiast w grupach srednio zaawansowanych i zaawansowanych
efektywniejsze moze by¢ stosowanie form nauczania dwujezycznego bardziej
skoncentrowanych na tresci, takich jak EMI.

5. Problemy nauczania dwujezycznego w Polsce

Raporty ewaluacyjne dotyczace programow edukacji dwujezycznej i CLIL
w Polsce, a takze wyniki badan publikowane w czasopismach i wydawnic-
twach ksigzkowych z ostatnich 15 lat, odnosnie jezyka angielskiego (Marsh,
Zajac, Gozdawa-Gotebiowska, 2008; Muszynska, Papaja, 2019), francuskiego
(Gajo, 2005), hiszpanskiego (Tatoj i in., 2008; Majewska, Tatoj, 2009) i nie-
mieckiego (Wolski, 2010; lluk, 2011; Kaminska, 2014), pokazujg, w ponad
30-letniej historii edukacji dwujezycznej w Polsce, problemy wcigz pozostaja
w zasadzie te same. Realizacja programoéw dwujezycznych, w tym CLIL, napo-
tyka ponadto na podobne problemy na wszystkich poziomach edukacji, od
placéwek przedszkolnych po uniwersytety.

We wszystkich publikacjach na ten temat podkresla sie, ze stosowanie
wyrazen w jezyku obcym jako narzedzia pracy w procesie nauczania i ucze-
nia sie wigze sie z wiekszymi wyzwaniami dla ucznidéw, wiekszymi trudno-
$ciami w odkrywaniu tresci i zagadnien lekcji, a co za tym idzie — z wolniej-
szymi postepami w realizacji materiatu. Rozbieznos¢ pomiedzy poznawczymi
a jezykowymi mozliwosciami uczniéw uznawana jest za jeden z najistotniej-
szych probleméw edukacji dwujezycznej w Polsce (por. np. Gajo, 2005: 9;
Wolski, 2010: 52; Kaminska, 2014: 258). Przyczynami takiego stanu rzeczy
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(przynajmniej w odniesieniu do szkét publicznych) sg: pdiny start edukacji
dwujezycznej i zbyt stabo rozwiniete kompetencje jezykowe uczgcych sie, by
mogli bez trudu podejmowaé wyzwania zwigzane z naukg przedmiotéw nie-
jezykowych w jezyku obcym. Implikuje to konieczno$¢ dodatkowej nauki
tego jezyka (roczna faza przygotowawcza) i/lub stosowanie bardziej rygory-
stycznych wstepnych wymagan dotyczacych kompetencji jezykowych kan-
dydatéw do programéw dwujezycznych. W potaczeniu z faktem, ze dostep
do tej formy edukacji w Polsce jest w dalszym ciggu bardzo ograniczony i ze
wiele szkét jako warunek przyjecia stosuje dodatkowe kryteria w postaci te-
stoéw predyspozycji jezykowych czy testow kompetencji jezykowych, jest ona
wcigz bardzo elitarna.

Wazkim problemem edukacji dwujezycznej w Polsce wydaje sie tez brak
odpowiednich programoéw ksztatcenia i doskonalenia zawodowego uczacych.
Tylko kilka uczelni w Polsce oferuje wybrane formy ksztatcenia nauczycieli
z zakresu nauczania dwujezycznego. Sg to niemal wytgcznie studia podyplo-
mowe, majace na celu doskonalenie kompetencji jezykowych z jezyka an-
gielskiego. W wyniku tego niedoboru niewielu nauczycieli posiada podwdjne
kwalifikacje do nauczania danego przedmiotu niejezykowego i jezyka obcego,
€O znacznie ogranicza mozliwosci zintegrowanego nauczania przedmiotowo-
jezykowego. W praktyce integrac miotowych w polskich programach eduka-
cji dwujezycznej musi opieraé sie ja tresci jezykowych i przedprzede wszyst-
kim na Scistej wspétpracy nauczyciela jezyka obcego z uczagcym przedmiotu
niejezykowego, co w wielu przypadkach jest niemozliwe do zrealizowania,
nie funkcjonuje w zadowalajgcy sposob lub jest niewystarczajgce (por. Gajo,
2008: 10; Stepniak, 2017: 127). Aby jednak osiggnac konkretne cele edukacji
dwujezycznej, nauczyciele s w tym procesie od siebie zalezni, a bardzo wazng
role odgrywa wspotpraca i wymiana doswiadczen miedzy nimi w szkole i poza
nig (por. Marsh, Zajgc, Gozdawa-Gotebiowska, 2008: 19, 34; Gajo, 2005: 22).

Trudnosci, na jakie napotykajg nauczyciele przedmiotéw niejezykowych
w programach dwujezycznych, dotyczg takze ogdlnego braku odpowied-
nich materiatéw dydaktycznych, a przede wszystkim programéw nauczania
i szczegotowych plandéw nauczania okreslonych przedmiotéw niejezykowych
w danym jezyku obcym. Dodatkowym wyzwaniem jest czesto niefatwa do
przezwyciezenia rozbieznos¢ tradycji dydaktycznych w Polsce i kraju danego
jezyka obcego. W Polsce sktaniamy sie raczej ku koncentracji na produkcie
nauczania, a nie na samym procesie dydaktycznym (w przeciwienstwie do
podejs¢ do edukacji uksztattowanych np. we Francji czy Niemczech; por. Gajo,
2005: 10), co skutkuje bardzo ,encyklopedycznym” stylem nauczania, ktére
w praktyce sprowadza sie do nacisku na opanowaniu przez ucznia okreslo-
nej terminologii, a nie na dazeniu do zrozumienia przez niego tresci (Wolski,
2010: 51).
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Innym, bardzo waznym i dotychczas nierozwigzanym problemem edu-
kacji dwujezycznej w Polsce jest brak systemowych rozwigzan pozwalajgcych
na kontynuacje edukacji dwujezycznej od przedszkola, przez szkote podsta-
wowa, az do szkoty Sredniej.

Miedzy innymi z tych powoddéw ponad trzydziesci lat istnienia progra-
mow dwujezycznych w Polsce oceniane jest bardzo krytycznie m.in. przez llu-
ka (2011) i Kaminska (2014).

6. Perspektywy nauczania dwujezycznego w Polsce

Mimo wielu trudnosci napotkanych przy wdrazaniu réznych form edukacji
dwujezycznej w Polsce, oferujg one, co jednoznacznie pokazujg wyniki ba-
dan, najbardziej obiecujgce rozwigzania wspierajgce efektywng nauke zarow-
no jezyka obcego, jak i tresci niejezykowych oraz rozwoju ogdlnych kompe-
tencji poznawczych, w tym umiejetnosci i strategii uczenia sie. W zwigzku
z zaleceniem Rady UE z 22 maja 2019 r.2® oraz w obliczu danych wskazuja-
cych na wcigz dos¢ niski poziom efektywnosci nauczania jezykdw obcych?’
coraz czesciej w Srodowisku pedagogicznym oraz szerokiej opinii publicznej
w Polsce pojawiajg sie gtosy zachecajgce do szerszego stosowania w polskim
systemie o$wiaty tych innowacyjnych rozwigzan.

W ostatnich latach w naszym kraju przeprowadzono kilka waznych pro-
jektéw edukacyjnych promujacych stosowanie programow dwujezycznych na
wszystkich poziomach edukacji. Sposréd nich ponizej zostang przedstawione
dwa wybrane projekty, w ktérych bezposrednio uczestniczyli autorzy niniej-
szego artykutu.

6.1. Niemiecki zbliza — dwa jezyki, jeden region

W latach 2017-2020 zostat zrealizowany projekt pt. Nauczanie jezyka sqsiada
od przedszkola do korica edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie
Pomerania. Projekt ten byt wspoétfinansowany ze srodkdw Unii Europejskiej,
a jego partnerami — siedem instytucji samorzadowych, naukowych, eduka-
cyjnych i obywatelskich z Polski i Niemiec?.

Jego najwazniejszym celem byto opracowanie i wdrozenie komplek-
sowej koncepcji nauczania jezyka niemieckiego (po stronie niemieckiej

6 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=uriserv%3A0J.C_.2019.189.01.0015.
01.POL [DW 31.08.2025].

17 Zob. czes¢ | raportu.

8 https://niemieckizbliza.pl/ [DW 31.08.2025]; por. tez Bielicka, Olpifiska-Szkietko (2022).
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— polskiego) jako jezyka sgsiada. Obejmowata ona wszystkie etapy eduka-
cyjne od przedszkola do korca szkoty ponadpodstawowe] i zaktadata wia-
czenie w proces ksztatcenia na duzg skale tresci niejezykowych (przedmio-
towych) i miedzykulturowych na wszystkich etapach edukacyjnych oraz
stosowanie elementéw edukacji dwujezycznej, zwtaszcza CLILY.

W przedszkolu®® i na | etapie edukacyjnym (klasy 1-3)* programy na-
uczania jezyka niemieckiego jako jezyka sgsiada opierajg sie na koncepgji
wczesnej immersji czeSciowej (por. Genesee, 1987; Cummins, 2009; Baker,
Wright, 2021; Steinlen, 2021), ktéra zaktada, ze jezyk drugi jest wykorzysty-
wany obok jezyka ojczystego dzieci w interakcjach komunikacyjnych i dzia-
taniach edukacyjnych. Nauka jezyka niemieckiego ma tu wytgcznie charak-
ter realizacji tresci dydaktycznych poprzez jezyk drugi i nie ma tu miejsca
formalna nauka jezyka obcego.

Na dalszych etapach edukacji nauczanie niemieckiego jako jezyka sa-
siada uzupetniane jest juz o formalng nauke jezyka obcego. Programy na-
uczania dla klas 4-8%2 i szkét ponadpodstawowych? w duzym stopniu promu-
ja zasade zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego. Integracja
ta moze odbywac sie w ramach programéw dwujezycznych, poczawszy od
klas 7 i 8, lub podczas realizacji miedzyprzedmiotowych projektéw CLIL, ini-
cjowanych wspdlnie przez nauczycieli niemieckiego i innych przedmiotéw,
poczawszy od klasy 4. Scista wspétpraca nauczycieli jest przy tym postrze-
gana jako jeden z najwazniejszych czynnikéw skutecznej integracji miedzy-
przedmiotowej, a takze warunek konieczny powodzenia projektéw. W pro-
gramach nauczania podane sg przyktadowe tematy zajec i projektéw, ktére
mozna zrealizowa¢ w ramach integracji tresci jezykowych i niejezykowych.
Lista takich zagadnien dla klas 4-8 obejmuje ponad 200 pozycji, a dla szkét
$rednich, w tym zawodowych — ponad 300.

Beneficjentami projektu Nauczanie jezyka sgsiada.. byto 3200
uczniow oraz 180 nauczycieli i wychowawcéw z 23 placéwek oswiatowych
w Polsce i 35 placowek oswiatowych w Niemczech, reprezentujgcych wszyst-
kie typy szkét oraz przedszkola. Liczba jednostek lekcyjnych zrealizowanych
w ramach projektu wyniosta ponad 30000. Oprécz edukacji szkolnej projekt
przewidywat liczne spotkania dzieci i mtodziezy polskiej oraz niemieckiej,

¥ https://niemieckizbliza.pl/materialy-dydaktyczne [DW 31.08.2025].

20 https://niemieckizbliza.pl/assets/files/material/275-Program-nauczania-jezyka-niemieckie
go-jako-jezyka-sasiada-w-przedszkolu-Oefelf.pdf [DW 31.08.2025].

21 https://niemieckizbliza.pl/assets/files/material/276-Program-nauczania-jezyka-niemieckie
go-jako-jezyka-sasiada-I-etap-SP-klasy-1-3-b30094.pdf [DW 31.08.2025].

22 https://niemieckizbliza.pl/assets/files/material/277-Program-nauczania-jezyka-niemieckie
go-jako-jezyka-sasiada-Il-etap-SP-klasy-4-8-c122ef.pdf [DW 31.08.2025].

2 https://niemieckizbliza.pl/assets/files/material/280-Program-nauczania-szkoly-ponadpod
stawowej-9bfa88.pdf [DW 31.08.2025].
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warsztaty dla nauczycieli, a takze organizacje forow edukacyjnych dla rodzi-
cow. W wydarzeniach projektowych wzieto udziat tgcznie 3771 uczniéw oraz
821 nauczycieli i wychowawcéw z regionu®..

W ramach projektu opracowano 100 interaktywnych gier edukacyj-
nych dla trzech etapdw edukacyjnych. Ukierunkowane byty one na rozwi-
janie sprawnosci jezykowych, kompetencji leksykalnej i gramatycznej oraz
umiejetnosci niejezykowych (np. liczenia, syntezy wizualno-stuchowej, my-
$lenia konceptualnego, kategoryzacji), a takze wiedzy o kulturze krajow nie-
mieckojezycznych oraz regionu Pomorza Przedniego. Ponadto opracowano
liczne scenariusze zaje¢ dla wszystkich etapow edukacyjnych, multimedial-
ne materiaty dydaktyczne oraz kilka filméw szkoleniowych. Zaréwno gry, jak
i wszystkie materiaty dostepne sg na platformie projektu®.

Ewaluacja projektu pozwolita na rozpoczecie w 2020 r. jego kontynu-
acji na okres kolejnych 24 miesiecy. Obecnie przygotowywana jest 3. edy-
cja projektu.

6.2. Dwujezyczna Przysztos¢

Projekt Dwujezyczna Przysztos¢ (Bilingual Future)®® realizowany przez spot-
ke Yellow House Education we wspodtpracy z Wydziatem Lingwistyki Stoso-
wanej Uniwersytetu Warszawskiego oraz Wydziatem Studidow Edukacyjnych
Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu, ma na celu stworzenie kom-
pleksowego programu wspierajgcego nauke angielskiego jako drugiego dzie-
ci w wieku 0-10 lat. U jego podstaw lezy koncepcja nauki jezyka drugiego
w domu, a nastepnie w ztobku, przedszkolu i szkole, wykorzystujgcej natu-
ralne zdolnosci dzieci do uczenia sie jezykdw w codziennych interakcjach
komunikacyjnych, a takze ich ciekawos¢ i aktywno$¢ w poznawaniu Swiata
oraz chec¢ zabawy. Flagowymi produktami programu — od jego rozpoczecia
w 2012 r. — sg kursy jezykowe Baby Beetles dla dzieci najmtodszych oraz Tom
& Keri dla dzieci starszych, ktérych autorka jest brytyjska lingwistka Claire
Selby. Zajecia opierajg sie na materiatach audiowizualnych, piosenkach i opo-
wiesciach filmowych, z przyjaznymi bohaterami, z ktérymi dzieci tatwo sie
identyfikujg i ktére angazujg je emocjonalnie i poznawczo.

Program Bilingual Future jest skierowany nie tylko do dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym oraz ich rodzicdw i nauczycieli, ale tak-
ze do wtadz lokalnych, ktére zgodnie z politykg Unii Europejskiej promujg

24 https://niemieckizbliza.pl/ [DW 31.08.2025].

% https://niemieckizbliza.pl/materialy-interaktywne; https://niemieckizbliza.pl/materialy-dyda
ktyczne [DW 31.08.2025].

% https://bilingualfuture.com/pl/ [DW 31.08.2025].
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wielojezyczno$¢ w swoich gminach, finansujgc nowo narodzonym dzieciom
i ich rodzicom dostep do materiatéw oraz kompleksowego wsparcia dydak-
tycznego i merytorycznego w ramach Bilingual Future Academy, ktéra jest
integralng czescig programu. W 2024 r. program realizowano w ramach ofi-
cjalnej polityki edukacyjnej wtadz samorzgdowych 7 wojewddztw: opolskie-
go, matopolskiego, kujawsko-pomorskiego, wielkopolskiego, podkarpackiego,
Swietokrzyskiego i tédzkiego. Inicjatywa objeta réwniez wybrane gminy w in-
nych regionach kraju. Obecnie produkty programu zostaty wdrozone do po-
nad 870 przedszkoli i ztobkdéw, wspierajgc codzienng edukacje okoto 85 000
dzieci w catej Polsce.

Program Bilingual Future ma takze wymiar badawczy. W latach 2021-
2022 w jego ramach zostat zrealizowany m.in. projekt badawczo-rozwojowy
TOLA-GIMME Total Language-Game Immersion: catkowite zanurzenie w jezy-
ku (drugim, tu: angielskim) poprzez gry, sfinansowany przez Narodowe Cen-
trum Badan i Rozwoju (NCBiR) w ramach Programu Operacyjnego Inteligent-
ny Rozwéj (POIR.01.02.00-00-0191/20).

Projekt miat na celu stworzenie narzedzia opartego na mechanizmach
sztucznej inteligencji, stuzagcego do analizowania i oceny postepdéw dzieci,
a takze rozpoznawania ich szczegdlnych zainteresowan i preferencji, by na tej
podstawie rekomendowac im spersonalizowane tresci edukacyjne. Dziatanie
opracowanego w ramach tego projektu systemu ewaluacyjno-rekomendacyj-
nego zostato sprawdzone w warunkach rzeczywistych w maju 2022 r. Testy
przeprowadzono na materiale wspomnianych wyzej kurséw jezykowych Baby
Beetles oraz Tom & Keri. Materiat badawczy obejmowat 394 elementy lek-
sykalne i 5 réznych typdw gier: memory, domino, puzzle, dopasowywanie
elementéw i kategoryzowanie. W badaniu, trwajgcym kazdorazowo 3 dni,
wzieto udziat 66 dzieci z 7 placéwek przedszkolnych w catej Polsce oraz 6
uczestnikéw indywidualnych. W dalszej analizie wykorzystano dane pocho-
dzace od 69 uczestnikow.

Testy wykazaty, ze system potrafit z duzg doktadnoscig rekomendowadé
dzieciom tresci jezykowe. Tylko w przypadku 3 sposrdd 69 dzieci nie zaobser-
wowano postepow w zapamietywaniu stéw bedacych wynikiem rekomenda-
cji. U pozostatych (96%) odnotowano postepy w nauce, cho¢ tempo przy-
swajania nowych wyrazow byto bardzo rézne. System potrafit dostosowac
dobdr rekomendac;ji dla dzieci zapamietujgcych w réznym tempie.

W toku dalszych dziatan w ramach programu Bilingual Future system
ewaluacyjno-rekomendacyjny zostanie zaimplementowany na platformie Bi-
lingers?. Znajda sie na niej docelowo materiaty do nauki jezyka angielskiego,
tworzgce bogate Srodowisko rozwoju jezykowego w warunkach dwujezycz-

27 https://yellowhouseedu.com/ [DW 31.08.2025].
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nosci zamierzonej od urodzenia dziecka do ukoriczenia 10 roku zycia. Mate-
riaty dla dzieci w klasach 1-3 zostang uzupetnione o gry rozwijajace zdolnosci
poznawcze i wiedze o Swiecie, oparte na zasadach edukacji STEAM (Science,
Technology, Engineering, Arts & Mathematics). Platforma bedzie miata budo-
we modutowg, co oznacza, ze w przysztosci bedzie mozna dodawac kolejne
elementy, stale poszerzajgc oferte edukacyjng dla dzieci i udoskonalajac dzia-
tanie systemu ewaluacyjno-rekomendacyjnego.

7. Wnioski koncowe

Polski system edukacji w dalszym ciggu stoi przed wieloma wyzwaniami
na drodze do budowy spoteczenstwa wielojezycznego i realizacji zatozen
europejskiej polityki jezykowej. Obiecujgce sg kierunki rozwoju dotyczace
wczesnego rozpoczynania edukacji jezykowej w Polsce i wdrazania na coraz
wiekszg skale innowacyjnych form dydaktycznych, takich jak edukacja dwu-
jezyczna i CLIL. Trzeba jednak rozwigzac wiele problemodw, do ktérych zalicza
sie podniesienie ogdlnego poziomu nauczania jezykow, zwtaszcza nauczanych
jako kolejne jezyki obce, zwiekszenie popularnosci nauczania innych jezy-
kéw niz angielski, czy lepsze wsparcie nauczania jezykédw mniejszosci narodo-
wych, etnicznych i jezyka regionalnego. Rosnace zainteresowanie spoteczne
rozwojem wielojezycznosci, a takze aktywnos¢ badaczy, pedagogéw i poli-
tykéw, ktorzy chcg odpowiedzie¢ na te potrzeby spoteczne, pozwalajg miec
nadzieje, ze w najblizszej przysztosci w polskim systemie edukacji ugruntuja
sie zmiany prowadzgace ku lepszemu wykorzystaniu szans, jakie niosg ze sobg
programy dwujezyczne.
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Ksigzka Al w ttumaczeniach. Automatyzacja procesu przektadu w dobie sztucz-
nej inteligencji Autorstwa tukasza Boguckiego, filologa i przektadoznawcy,
wydana zostata w 2025 roku przez wydawnictwo Helion. Jest to jedna z naj-
nowszych publikacji na rynku polskim poswiecona roli sztucznej inteligencji
w ttumaczeniach. Praca powstata, jak méwi Autor, w wyniku bezprecedenso-
wego tempa rozwoju Al w ostatnim czasie; jest tez pewien, ze do czasu opu-
blikowania ksigzki, na pewno nastgpig kolejne zmiany w jej funkcjonowaniu.
Bogucki zaznacza jednak, ze celem jego opracowania nie jest przedstawienie
aktualnego zestawienia narzedzi przektadu automatycznego, lecz przyblize-
nie zjawiska sztucznej inteligencji, a takze przyjrzenie sie jej ograniczeniom
i potencjatowi oraz roli, jakg odgrywa obecnie w ttumaczeniach.

Recenzowana ksigzka sktada sie z trzech rozdziatow, z ktérych kazdy
zawiera od siedmiu do dziewieciu podrozdziatow tematycznych.

Rozdziat pierwszy ma na celu opisanie zagadnien, ktére pozwolg
zrozumieé koncepcje wspodtpracy cztowieka z maszyng w trakcie procesu
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przektadu. Autor rozpoczyna wywdd od definicji lokalizacji rozumianej jako
proces adaptacji oprogramowania do konkretnych zamierzen, a nastepnie
przytacza ciekawostke dotyczacg Google Translate, ktéry w 2021 roku ttuma-
czyt juz 20 miliardéw stron internetowych miesiecznie (Difo, 2021 w Boguc-
ki, 2025: 8). Tego typu konkretne przyktady sg atutem publikacji, gdyz pozwa-
lajg lepiej rozumied skale omawianych zjawisk. W dalszej czesci Autor opisuje
rézne typy ttumaczen i charakteryzuje osoby je wykonujace, np. ttumaczy
konferencyjnych, poetéw, czy ttumaczy pisemnych. Pozwala to czytelnikowi
zobaczy¢, jak rézne sg potrzeby i wymogi translacji w zaleznosci od celu prze-
ktadu. Badacz snuje tez refleksje na temat tego, czy maszyny mogg zastgpic
ttumaczy. W rozdziale pierwszym stykamy sie tez z definicjg Al, wedtug ktérej
istotg zjawiska jest ,zdolnos¢ maszyn (komputeréw) do samodzielnej nauki
(tzw. gtebokiego uczenia sie...), dostosowywania dziatan do przesztych do-
Swiadczen i w konsekwencji wykonywania czynnosci i podejmowania decyzji
w sposdb imitujgcy zachowania ludzkie” (Bogucki, 2025: 9). Dalej Autor sku-
pia sie na opisie rozwoju procesu przektadu z wtgczeniem maszyn, np. wspo-
magania ttumacza przez automatyczne sprawdzanie pisowni. Dowiadujemy
sie tez nieco o rozwoju ttumaczenia maszynowego, od poczatkowo nieudol-
nego do bardzo zaawansowanego. Nowoczesne narzedzia do tlumaczenia
maszynowego sg dzi$ ogdlnie dostepne, np. na stronie Komisji Europejskiej
(European Commission, 2025). Autor, piszac o réznych rodzajach przektadu,
zwraca uwage na to, ze dla maszyn teksty literackie czy poezja sg nadal trud-
ne, z innymi tekstami radzg sobie natomiast coraz lepiej.

Ciekawym elementem tej czesci publikacji sg dyskusje na temat isto-
ty strategii ttumaczeniowej (zob. tez Newmark, 1988; Munday, Ramos Pin-
to, Blakesley, 2022). Wedtug Boguckiego ttumaczenie oparte na Al uporato
sie z wieloma problemami tradycyjnego przektadu maszynowego, z wyjat-
kiem stosowania roznych strategii ttumaczenia. Autor podkresla, ze przektad
to szereg decyzji do podjecia. Pisze wiec o kompetencjach wspodtczesnych
ttumaczy, ktore sg wazne, jezeli mamy rozwazaé to, co potrafi cztowiek bez
uzycia technologii, a co we wspodtpracy z nig. Opierajgc sie m.in. na znanym
wsrdod ekspertdow ds. ksztatcenia ttumaczy dokumencie European Master’s
in Translation Competence Framework (European Commission, 2022), oma-
wia wiec kompetencje: encyklopedyczng, interpersonalng, komunikacyjna,
(miedzy)kulturowa, pragmatyczng, psychofizyczng, strategiczng, tekstowa
i wreszcie tematyczna.

Rozdziat drugi ma charakter bardziej technologiczny. Jego atutem jest
szczegotowy rys historyczny technologii ttumaczeniowych. Autor pisze w nim
o historii przektadu maszynowego od czaséw miedzywojennych XX-go wieku,
poprzez memorandum Warrena Weavera z roku 1949, w ktérym omodwio-
no mozliwo$¢ ttumaczenia bez uczestnictwa cztowieka, az po lata 60. Z tej
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czesci dowiadujemy sie takze, ze najprostsze ttumaczenie maszynowe opar-
te byto na hipotezie uniwersaliéw. Chodzi o to, ze kazdemu stowu w jezyku
A odpowiada stowo w jezyku B, dlatego ttumaczenie maszynowe zawsze jest
mozliwe. Autor zwraca tez uwage na znaczenie kontekstu: Google Translate
od poczatku swojego istnienia zostat ulepszony o interpretacje kontekstowa.
Piszac o ttumaczeniu korpusowym, Bogucki wyjasnia, iz z pomocg maszynom
przyszto jezykoznawstwo korpusowe, ktére zajmuje sie badaniem kreowania
i uzywania korpuséw jezykowych, czyli bardzo duzych baz danych tekstow.

Zdaniem Boguckiego, sztuczna inteligencja moze ttumaczy¢ zaréwno
tanio, jak i szybko oraz dobrze, a ewaluacji ttumaczenia mozna dokonywac
za pomocg przeznaczonych do tego narzedzi, np. BLEU (ang. Bilingual Evalu-
ation Understudy) (zob. tez Biel, 2021). Ich zastosowanie jednakze, co zazna-
cza Autor, moze by¢ trudne w przektadzie literackim. W tej czesci przyblizono
tez narzedzie, jakim jest DeeplL, dzieki ktéremu mozliwe jest ttumaczenie au-
tomatyczne. Deepl jest ogélnodostepny, przektada bardzo szybko, a jego ttu-
maczenia sg dobre jako$ciowo. Jest to narzedzie interaktywne, jak wyjasnia
Autor, ktore tgczy elementy przektadu maszynowego i wspomaganego kom-
puterowo. Warto wiec odwiedzi¢ strone deepl.com (2025), na ktdrej takze
dostepny jest Raport o technologii jezykowej Al na 2025 (deepl.com, 2025).

W dalszej czesci rozdziatu drugiego Autor skupia sie na preedycji i po-
stedycji, zaznaczajac, iz postedycja przektadu maszynowego jest poréwny-
walnej jakosci do tej, jakiej dokonuje profesjonalny ttumacz. Opisujac ttuma-
czenie wspomagane komputerowo (ang. CAT computer-assisted translation),
Autor wymienia jego zalety: ,wydajnosé¢, spdjnosc, doktadnosé, ekonomicz-
nos¢, kolaboratywnos¢... oraz integracje z innymi narzedziami” (Bogucki,
2025: 56). Autor pisze tez o edytorach i procesorach tekstu, przytaczajgc
przyktad sztucznej inteligencji uzywanej do korekty gramatycznej i stylistycz-
nej. Rozdziat konczy podsumowanie dotyczace réznych rodzajéw tradycyjne-
go ttumaczenia maszynowego. Bogucki przyglada sie tez neuronowemu ttu-
maczeniu maszynowemu (ang. NMT neural machine translation), na ktérym
opiera sie np. Google Translate.

W ostatnim, trzecim rozdziale, Autor skupia sie na generatywnej
sztucznej inteligencji w kontekscie ttumaczenia tekstéw. We wprowadzeniu
przedstawia rys historyczny rozwoju technologicznego XX-go wieku. Dalej
mamy ciekawg dyskusje o mozliwosciach przekfadu literackiego przez Al na
podstawie badan naukowych. Bogucki wiele miejsca poswieca na omowie-
nie popularnego narzedzia, jakim jest Chat GPT (ang. Generative Pre-trained
Transformer — po polsku wstepnie przeszkolony transformator generatyw-
ny): opisuje jak dziata i jego mozliwos¢ interakcji z cztowiekiem dzieki roz-
mowie (ang. chat), ktéra jest jego podstawowg funkcjonalnoscia. Przedsta-
wia tez konkretne przyktady przektadéw Chata GPT, poréwnujgc je z tymi
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wygenerowanymi przez Deepl. Z tej czesci dowiadujemy sie takze, ze istnie-
je bardzo wiele réznych systemdéw ttumaczenia maszynowego opartych na
sztucznej inteligencji. Gtéwne Al Assistants to: Claude, Microsoft Copilot,
PaLM, ERNIE Bot, Qwen, Mistral Al, Bloom Al, a takze Perplexity.

Bogucki, co bardzo wazne, rozwaza takze kwestie etyczne uzycia Al;
opisuje, jak korporacja Amazon wykorzystuje Al, dbajac o ,sprawiedliwosc...
objasnialnos¢... prywatnosc... bezpieczenstwo... kontrolowalnos¢... zarzadza-
nie..., a takze przejrzystos¢” (Bogucki, 2025: 86-87). Autor przytacza tez moz-
liwe przyczyny generowania btednych wynikdw przez Al, np. niewystarczajacy
zestaw danych. Omawiajgc problem praw autorskich i plagiatu oraz trwajace
na ten temat dyskusje wsréd prawnikéw, Autor wycigga wniosek, iz duzo jest
jeszcze do zrobienia, by Al byta w petni odpowiedzialna i wiarygodna.

Wazng czescig publikacji jest takze dyskusja na temat dydaktyki ttuma-
czenia w dobie Al. Autor, po analizie obecnych Sciezek ksztatcenia ttumaczy
w Polsce, stwierdza, ze w dydaktyce przektadu w dobie sztucznej inteligencji
nalezy przede wszystkim:

— obejmowac nig zaréwno tradycyjne narzedzia wspomagajgce ttu-

maczenie, jak i generatywng sztuczng inteligencje,

— skupiac¢ sie na tych zadaniach, ktére sg ciggle obszarem cztowieka,

tj. preedycji i postedycji,

— opracowac wskazéwki oraz dobre praktyki w kwestii etyki zawodo-

wej i ochrony prywatnosci.

W zestawieniu zalet ttumaczenia automatycznego i wykonywanego
przez cztowieka Bogucki pokazuje, ze maszyny majg zdolnos¢ realizacji zle-
cen w szybkim tempie, ich dziatania cechuje spéjnos¢, konsekwencja, mogg
tez ttumaczy¢ ogromne ilosci tekstu bez odpoczynku. Ludzie natomiast, sg
w stanie przetozy¢ tresci pozornie nieprzektadalne, majg fachowg wiedze,
spersonalizowane podejscie do tekstu, wykazujg znajomos¢ kontekstu, niu-
ansow, wieloznacznosci, ich dziatania cechuje kreatywnos¢, sg tez w stanie
zagwarantowaé bezpieczenstwo danych. Dla poréwnania, blog biura ttuma-
czen ILS wymienia jako zalety Al w ttumaczeniach: szybkos¢ i dostepnosé,
skalowalnos¢ i statg aktualizacje danych; do jej ograniczen zalicza natomiast
nieznajomos¢ kontekstu kulturowego i btedy w ttumaczeniach (ILS, 2023).

Whioski to ostatnia czesc¢ tej publikacji, w ktdrej Autor stawia pyta-
nie: Czy sztuczna inteligencja zastgpi ttumaczy? Odpowiedz na nie brzmi: i tak,
i nie, znajdujac liczne argumenty za procesem uzywania do ttumaczenia ma-
szyn i przeciw niemu, i analogicznie, za pozostawianiem go w rekach ludzi
i przeciw temu. Zdaniem Boguckiego, kwestie te nalezy kazdorazowo rozpa-
trzy¢ indywidualnie i wéweczas zdecydowac, czy wypowiedz? lepiej przettuma-
czy technologia czy cztowiek.
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Reasumujac: jedng z gtéwnych zalet publikacji jest rys historyczny po-
kazujacy etapy rozwoju technologii w ttumaczeniach. Omdwienie zasad dzia-
tania poszczegdlnych narzedzi pozwala zrozumieé, ktére z nich mogg pomac
ttumaczowi w zadaniach/wyzwaniach, z jakimi sie mierzy w swojej pracy, czy
to w przektadzie ustnym, pisemnym, literackim, czy fachowym. Publikacja ta
moze sktoni¢ do refleksji nad rolg Al w ttumaczeniach zaréwno studentéw fi-
lologii, przektadu, jak i profesjonalnych ttumaczy oraz dydaktykéw, a takze
przedstawicieli firm ttumaczeniowych, technologicznych, etykdw oraz histo-
rykéw technologii. Bibliografia zawiera rdoznorodne publikacje powigzane
z tematem, te bardziej skupione na samym ttumaczeniu, jak i te o charak-
terze technologicznym. Ksigzka nie jest obszerna i moze stanowi¢ lekture do
przeczytania ,jednym tchem”.
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