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WPROWADZENIE

Niniejszy tom jest poswiecony interakcjom na lekcji jezyka obcego i ich wpty-
wowi na rozwéj kompetencji komunikacyjnych w jezyku obcym. O ile glotto-
dydaktycy wydaja sie zgadzac¢ co do tego, ze uczenie sie jezyka i komunikacji
dokonuje sie w interakcjach komunikacyjnych, o tyle stosunkowo niewiele
wiadomo na temat tego, jak i czego konkretnie uczniowie ucza sie w trakcie
zadan majgcych charakter interakcji werbalnych. Prowadzone wokoét tej pro-
blematyki badania, po ptodnym okresie, w ostatnich latach ulegty spowolnie-
niu. Podejmowane dotychczas problemy badawcze mozna podzieli¢ na te,
ktore dotyczg rozwijania w interakcjach elementéw systemowych (np. Long
1988, 1991; Lightbown i Spada 1990; Swain 1995; De Pietro, Matthey-Tiéche
i Py 1989; De Pietro i Schneuwly 2000; Sheen 2004), oraz na te, ktore skupiaja
sie na kwestii rozwijania strategii komunikacyjnych. Ten drugi nurt badan byt
obecny zwtaszcza na gruncie francuskojezycznym (np. Debaissieux 2001; Non-
non 1999; Pekarek 1999; Pekarek-Doehler 2002) i dotyczyt przede wszystkim
rozwijania strategii interakcyjnych, umozliwiajacych wspétkonstruowanie zna-
czen w warunkach niepetnej kompetencji komunikacyjnej. Wspomniane tutaj
gtéwne osie badawcze byly i sg konfigurowane ze wzgledu na kontekst, w ja-
kim przebiegajg interakcje: rdzne poziomy zaawansowania, rozne cele (np. na-
uczanie jezyka specjalistycznego, zintegrowane nauczanie jezyka i przedmio-
tow ogdlnoksztatcgcych, nauczanie immersyjne), rézni protagonisci (uczen—
uczen, uczen—nauczyciel), rdzne sprawnosci (pisanie, méwienie) itp.
Powyzszy zarys problematyki interakcji na lekcjach jezyka obcego po-
zwala dostrzec, jak bardzo to pole badawcze jest rozlegte i ztozone. Artykuty
zebrane w niniejszym tomie nie tylko odzwierciedlajg te réznorodnos¢ celéw
i kontekstow, ale tez proponujg przynajmniej czeSciowe uporzgdkowanie od-
niesien teoretycznych. Taki charakter par excellence ma artykut Magdaleny
Aleksandrzak. We wstepie Autorka przedstawia koncepcje interakcji wypraco-
wane w jezykoznawstwie, psychologii i socjologii, by w dalszej czesci skupic sie
na interakcjach w perspektywie glottodydaktycznej. Interakcje na lekcji jezyka
obcego Autorka opisuje na gruncie teorii kognitywnych, ktdre wyjasniajg pro-
cesy nabywania umiejetnosci interakcyjnych w jezyku docelowym analogicznie
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do wszelkich mechanizméw przetwarzania informacji, jak i na tle teorii socjo-
kulturowych, ktére zaktadajg, ze rozwéj jezykowy cztowieka dokonuje sie w $ro-
dowisku spotecznym. Autorka analizuje szczegétowo rdzne rodzaje interakcji, a
swoje rozwazania podsumowuje stwierdzeniem, ze wspotczesna dydaktyka za
najbardziej efektywne uznaje te interakcje, , podczas ktérych zachodzi naturalne
taczenie sie procesow uczenia sie i komunikacji, a dyskurs szkolny staje sie ptasz-
czyzng dziatan interpretowanych jako autentyczne przez uczestnikdw procesu
dydaktycznego”. Dalsza czes¢ artykutu zawiera rézne definicje kompetencji inter-
akcyjnej oraz przedstawia jej elementy sktadowe. Zaprezentowane teoretyczne
podstawy interakcji — wielo$¢ ujec i niejednoznacznosé terminéw stosowanych
w badaniach interakcji w procesie uczenia sie jezyka — pozwalajg lepiej uswia-
domic sobie metodologiczng koniecznos¢ wyraznego okreslania przyjmowanej
perspektywy w konkretnym kontekscie badawczym, ze wzgledu zaréwno na
spojnosé, jak i na adekwatnos¢ wybranych narzedzi metodologicznych.

W kolejnym artykule, napisanym w jezyku niemieckim, Monika Janicka
rozwaza znaczenie informacji zwrotnej udzielonej przez nauczyciela (ang. feed-
back) jako elementu wspomagajgcego rozwdj kompetencji jezykowej uczniow.
Autorka dokonuje przeglgdu badan na temat interakgji, wychodzac od teorii be-
hawiorystycznej, jednakze jej uwaga koncentruje sie gtéwnie na teoriach kogni-
tywnych przypisujacych uczniowi aktywng role w procesie uczenia sie oraz na
spofecznym wymiarze uczenia sie w diadzie uczei—nauczyciel, a szczegdlnie na
wyzej wspomnianym momencie przekazywania informacji zwrotnej uczniowi.
Monika Janicka podkresla, ze nie kazdy rodzaj feedbacku wspiera procesy nau-
czania, i dowodzi, ze tylko informacja zwrotna, ktéra charakteryzuje sie takimi
cechami jak: wieksze skoncentrowanie na tresci wypowiedzi niz na jej formie,
pozwolenie na negocjacje znaczen oraz zacheta do samodzielnego poprawiania
bteddw, pozytywnie wptywa na nauke jezyka obcego.

W nastepnym artykule, autorstwa Jolanty Morytz, podjeto tematyke inter-
akcji w kontekscie rozwijania kompetencji komunikacyjnej uczniéw. Autorka
przedstawia badanie, ktérego celem byto sprawdzenie, czy studenci kierunkéw
innych niz filologiczne sg Swiadomi koniecznosci stosowania strategii komunika-
cyjnych, a jesli tak, to jakiego rodzaju strategie stosujg oni najczesciej w prowa-
dzonych rozmowach oraz czy repertuar stosowanych strategii zmienia sie wraz ze
wzrostem poziomu znajomosci jezyka. Zaprezentowane wnioski z badania skifa-
niaja do refleksji na temat tego, ze studenci w obliczu trudnosci komunikacyjnych
w jezyku obcym zbyt fatwo stosujg srodki pozajezykowe w formie gestow, korzy-
stajg z translatora w telefonie oraz dokonujg transferu, uzywajac innego jezyka,
ktérym lepiej wtadajg. Takie strategie powodujg zbyt powolne nabywanie kom-
petencji komunikacyjnej, dlatego Autorka postuluje, by nauczyciele zwiekszali
Swiadomos¢ w zakresie jezykowych strategii kompensacyjnych.
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Joanna Kic-Drgas zajmuje sie z kolei problematyka interakcji w naucza-
niu jezyka specjalistycznego na lekcji jezyka obcego. Wskazuje ona na asyme-
trie w zakresie wiedzy specjalistycznej jako gtdwny czynnik wptywajgcy na ja-
kos¢ interakcji uczen—nauczyciel, obok takich czynnikéw jak niehomogenicz-
nos$¢ grupy, widoczna w zréznicowaniu wiekowym, doswiadczeniach zawodo-
wych czy absencji na zajeciach i zwigzanych z nig réznic w przyswajania mate-
riatu. Na bazie literatury przedmiotu Autorka znajduje sposoby radzenia sobie
z tymi trudnos$ciami, do ktdrych nalezy na przyktad oparcie lekcji z jezyka spe-
cjalistycznego na odpowiednich materiatach dydaktycznych.

Przedmiotem artykutu Beaty Karpinskiej-Musiat jest specyfika interakgji
miedzy uczniem a nauczycielem w nauczaniu/uczeniu sie jezyka obcego w ra-
mach tutoringu na poziomie akademickim. Te forme interakcji autorka poréw-
nuje do interakgji glottodydaktycznej w tradycyjnej pracy grupowej w odniesie-
niu do nastepujgcych aspektéw: kierunku interwencji jezykowej, rodzaju dyso-
nansu poznawczego i jego roli w autokorekcie ucznia, modyfikacji tzw. wiedzy
wyjsciowej (comprehensible input) oraz produkcji (modified output), a takze sze-
roko rozumianego budowania wiedzy. W tym ostatnim zakresie szczegélnie gte-
bia relacji w tutoringu akademickim zdaje sie sprzyjaé wiekszej refleksyjnosci i
aktywnosci epistemologicznej ucznia, w przeciwienstwie do typowych interakg;ji
szkolnych podporzgdkowanych raczej celom funkcjonalnym.

Artykut 1zabeli Bawej podejmuje zagadnienia interakcji na lekcji jezyka
niemieckiego w kontekscie relacji interpersonalnych oraz emogji, jakie im to-
warzyszg. W centrum zainteresowania znalazt sie lek jezykowy. Obok wprowa-
dzenia teoretycznego, prezentujacego definicje leku, réznych jego rodzajow
oraz objawow, artykut zawiera sprawozdanie z badania ankietowego przepro-
wadzonego wsrdd 34 studentdw studiéw pierwszego stopnia trzeciego roku
lingwistyki stosowanej. Wyniki tego badania ankietowego dajg obraz duzego
indywidualnego zréznicowania reakcji emocjonalnych na wyzwania zwigzane
z moéwieniem w jezyku obcym w klasie i pozwalajg, przynajmniej czesciowo,
uchwycié¢ czynniki odpowiedzialne za réznice w odczuwaniu negatywnych
emocji. Z odpowiedzi studentéw wynika, ze istotne znaczenie dla pojawienia
sie i intensywnosci leku ma nie tyle forma aktywnosci, ile relacja z osobami,
ktore w niej uczestniczg, oraz rodzaj oceny, jaki w wyobrazeniach uczniéw
wigze sie z dang sytuacjg oraz osobg (nauczycielem, innymi uczniami, rodzi-
mymi uzytkownikami jezyka).

W artykule Marcina tgczka mozna znalez¢ szeroko naszkicowany kon-
tekst uczenia sie/nabywania jezyka odziedziczonego, ktérego opisowi towa-
rzyszg rozwazania terminologiczne dotyczace nauczania/uczenia sie w imersji
oraz statusu réznych jezykdw w repertuarze jednostki (jezyk ojczysty, jezyk
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macierzysty, jezyk obcy, jezyk pierwszy, jezyk drugi). Autor przedstawia mozli-
wosci ksztatcenia instytucjonalnego w zakresie jezyka polskiego na tle systemu
edukacyjnego w Anglii, a takze stawia diagnoze co do trudnosci oraz zrdznico-
wania kompetencji komunikacyjnych w jezyku polskim dzieci emigrantéw.

W koncowej czesci niniejszego tomu Neofilologa znajdujg sie recenzje
dwdch publikacji glottodydaktycznych. Zachecamy do przeczytania recenzji
ksigzki Macieja Smuka Od cech osobowosci do kompetencji savoir-étre — rozwi-
janie samoswiadomosci w nauce jezykdw obcych przygotowanej przez Haline
Widte oraz recenzji ksigzki Simone Schiedermair Literaturvermittlung. Texte,
Konzepte, Praxen in Deutsch als Fremdsprache und den Fachdidaktiken Deutsch,
Englisch, Franzdsisch opracowanej przez Marte Janachowska-Budych.

Matgorzata Bielicka
Bernadeta Wojciechowska
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INTERAKCJA W UJECIACH TEORETYCZNYCH -
WIELOASPEKTOWY CHARAKTER ZJAWISKA

Theoretical approaches to interaction —
the multifaceted character of the notion

The paper concentrates on the notion of interaction with regard to se-
lected theoretical orientations and perspectives. First, the definitions of
the three frequently overlapping terms — communication, discourse
and interaction — are discussed with particular attention given to their
mutual relationships within presented interpretations. Next, the status
of interaction in some psychological, sociological and pedagogical orien-
tations is briefly illustrated and a closer look is taken at interaction
within cognitive, sociocultural and interactionist approaches to foreign
language teaching and learning. The following part of the article focuses
on types of interaction in the foreign language classroom. Finally, the
selected interpretations of the construct of interactional competence
are presented and analysed.

Keywords: interaction, communication, discourse, interactional competence

Stowa kluczowe: interakcja, komunikacja, dyskurs, kompetencja interakcyjna

1. Wprowadzenie — komunikacja, dyskurs, interakcja

Celem artykutu jest uwypuklenie niejednoznacznosci i wieloaspektowosci zja-
wiska interakgcji, ktdre znajdujg wyraz w mnogosci interpretacji pojecia w jezy-
koznawstwie stosowanym, psychologii i socjologii. Interakcja jest kategorig po-
jeciowa od dawna obecng réwniez w debatach glottodydaktycznych, w ktérych
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pojawia sie w réznorodnych, nie zawsze precyzyjnie okreslonych znaczeniach.
Dodatkowym utrudnieniem jest pewnego rodzaju chaos terminologiczny zwia-
zany z tendencjg do uwspdlniania znaczenia poje¢ komunikacji, interakgji i dys-
kursu, ktore jest powszechne (i jak mozna zaktadac nieuniknione ze wzgledu na
blisko$¢ znaczeniowg wymienionych terminéw) w literaturze glottodydaktycz-
nej. Istotnym wyznacznikiem interpretacji jest sposéb postrzegania relacji mie-
dzy komunikacjg a interakcjg. Wilczynska (2002) traktuje komunikacje jako po-
jecie nadrzedne, podkreslajac, ze interakcja koncentruje sie na fizycznych, ob-
serwowalnych aspektach komunikacji, ktére przybierajg forme wymiany komu-
nikatéw miedzy uczestnikami zdarzenia komunikacyjnego. Podstawowym wy-
znacznikiem interakgji jest zatem to, iz ,,implikuje z reguty wspétdziatanie, a wiec
takze obecnego lub nieobecnego interlokutora wspoftworzacego sytuacje ko-
munikacyjng” (Wilczyniska, 2002: 321). Dakowska (2015) natomiast podkresla
aspekt uwzgledniania interlokutoréw przez siebie nawzajem w danej interakcji.
Uczestnicy interakcji pragng dostosowac sie ,,do siebie wzajemnie, na przyktad
poprzez kooperacje lub koordynacje, umozliwiajagce komunikacje jezykowa”
(Dakowska, 2015: 139). Wedtug interpretacji Dakowskiej (2015) interakcja jest
wiec pojeciem o bardziej ogélnym wydzwieku niz komunikacja.

Kolejnym zblizonym znaczeniowo terminem jest dyskurs definiowany
przez Dakowska (2015) jako ,tekst ciagty, czyli charakteryzujacy sie kohezjg i ko-
herencja, bedacy jezykowa formg intencji komunikacyjnej powstatej w kontek-
$cie danej sytuacji komunikacyjnej” (Dakowska, 2015: 138). W tym ujeciu dys-
kurs jest traktowany jako jednostka komunikacji i podstawowa kategoria danych
jezykowych, stanowigca zarazem okreslong reprezentacje spoteczng, czyli ze-
wnetrzng. W ujeciu Wilczyniskiej (2002) natomiast dyskurs funkcjonuje jako styl
wypowiedzi, ktéry mozna obserwowac w konkretnych interakcjach. Kazdy typ
dyskursu operuje okreslonym zestawem Srodkéw leksykalnych, struktur grama-
tycznych i figur retorycznych. Srodki te s wykorzystywane dla wyrazania ,,cha-
rakterystycznych tresci i intencji komunikacyjnych, jako specyficznych dla danej,
uksztattowanej tradycjg dziedziny aktywnosci ludzkiej” (Wilczynska, 2002: 321).

Interpretacje pojecia dyskursu o nachyleniu socjolingwistycznym pod-
kreslajg z kolei, iz dotyczy on ,jezyka w uzyciu rozumianego jako spotfecznie
usytuowany proces, [ktdry] petni konstruktywng i dynamiczng role w porzad-
kowaniu obszaréw wiedzy i powigzanych z nimi spotecznych i instytucjonal-
nych praktyk” (Candlin, 1997: ix). Uwypuklony zostaje zatem dynamiczny
aspekt dyskursu i jego dziataniowy charakter, a interakcja jest traktowana jako
jeden z jego wymiaréw (van Dijk, 2001).

Interakcja w perspektywie glottodydaktycznej jest czesto interpreto-
wana przez pryzmat podejscia kognitywnego. Dos¢ czesto przywotywana de-
finicja DeKeysera (2007c) traktuje interakcje jako wymiany werbalne, ktére
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posiadajg znaczacg wartos¢ komunikacyjng. W czasie interakcji uczniowie
uczestniczg w roznorodnych procesach o charakterze kognitywnym, takich jak
interpretowanie dostepnych danych jezykowych, negocjowanie znaczer, mo-
dyfikowanie wtasnej produkcji jezykowej czy przekazywanie i odbiér biezgcych
informacji. Kazdy z tych procesow jest zrédtem istotnych informacji jezyko-
wych, ktore wptywajg na uczenie sie jezyka. DeKeyser (2007c: 308) podkresla
ponadto, iz uczestnictwo w interakcjach to warunek konieczny, lecz nie wy-
starczajacy do opanowania jezyka obcego.

Istotnym, nie tylko z perspektywy dydaktycznej, uzupetnieniem powyz-
szej definicji jest zaznaczenie, iz ,interakcje mogg mie¢ charakter wspotpracy
badz wspotzawodnictwa w zaleznosci od sposobu, w jaki rozmdéwcy postrze-
gajg wzajemnie swojg pozycje w interakcji i od konsekwencji, jakie te réznice
moga miec przy realizacji ich osobistych celdw komunikacyjnych i pozajezyko-
wych” (Wilczyniska, 2002: 322).

Dyskusja powyzsza wskazuje wyraznie, iz interakcja to termin otwarty i
niejednoznaczny, ktéry odnosi sie ogdlnie rzecz biorgc do ,,réznych poziomow
i aspektéw wzajemnego wptywu jednostek na siebie” (Szczurek-Boruta, 1996:
120). Wydaje sie zatem, iz jego stosowanie w opracowaniach o charakterze
naukowym powinno faczy¢ sie ze wskazaniem i uzasadnieniem przyjetej per-
spektywy oraz definicji pojecia.

2. Interakcje w perspektywie psychologicznej, socjologiczneji pedagogicznej

Ewolucja pojecia interakgcji i analizy procesdw interakcyjnych znaczgco wptynety
na kierunki rozwoju psychologii i socjologii poczagwszy od pierwszej potowy
ubiegtego stulecia. W psychologii uksztattowat sie nurt okreslany jako psycholo-
gia interakcyjna oparty na zatozeniach teoretycznych interakcjonizmu, ktéry
podkresla zaleznosci miedzy zachowaniami jednostki a wzajemnym oddziatywa-
niem czynnikdbw o charakterze srodowiskowym i osobowosciowym (Zych,
2003). Réwniez w psychologii spotecznej bardzo wyraznie uwidocznit sie tzw.
paradygmat interpersonalny, ktérego istotg ,jest wzajemne oddziatywanie na
siebie ludzi poprzez kontakty przestrzenne (np. wzrokowe, dotykowe), komuni-
kacje werbalng i pozawerbalng” (Zaborowski, 1978 za Wojtkiewicz, 2016: 23).
Mika (1998) wskazuje na dos¢ rozpowszechnione w rozwazanich psy-
chologicznych interpretownie proceséw interakcji przez pryzmat teorii wy-
miany bodzcow i reakcji (a konkretnie nagrod i kar lub tez nagrdd i kosztow),
czyli poprzez wyrazne nawigzania do behawioryzmu, ale zaznacza jednocze-
$nie, ze podejscia takie sg zbyt uproszczone i nie pozwalajg na zniuansowang
i wieloaspektowg analize zjawiska interakcji. Staboscig uje¢ opartych na koncep-
cjach behawioralnych jest bowiem brak wgladu w procesy psychiczne, ktérych
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doswiadczajg uczestnicy interakcji. Wsrdd teorii behawiorystycznych za kon-
cepcje umozliwiajgca bardziej dogtebng analize interakcji uznaje sie teorie ele-
mentarnego zachowania spotecznego Homansa (1967). Uwzgledniajac zatoze-
nia teorii wymiany, podejscie to dodatkowo podkres$la znaczenie motywow
0s0b, ktére wchodzg w interakcje. W ramach omawianego ujecia interakcje,
obok czynnosci, norm i uczué, sg traktowane jako jeden z czterech gtéwnych
sktadnikéw zycia spotecznego (Wojtkiewicz, 2016).

Inne ujecia teoretyczne nawigzujgce do teorii wymiany to miedzy innymi
(Wojtkiewicz, 2016):

e koncepcja racjonalnego wyboru — oparta na teorii wymiany koncepcja,
ktéra podkresla aspekt racjonalnego dziatania partnerow w okreslonej
transakcji. Za model interakgji stuzy tutaj transakcja ekonomiczna, ale za-
kfadajac, iz kazda interakcja polega na wymianie, teoria ta, zdaniem jej
zwolennikéw, moze odnosic sie do wszelkich dziedzin zycia spotecznego;

e teoria rownowagi interpersonalnej, ktora ,jest konstrukcjg generalng,
usitujgca wyjasnic rozlegty krag zjawisk psychospotecznych z zakresu in-
terakgcji i stosunkéw miedzyludzkich. Teoria wprowadza kategorie row-
nowagi miedzy dwoma systemami; systemy te ztozone sg z osobowosci,
pozycji, emocji, percepcji i zachowania. Rdwnowaga moze funkcjono-
wac na trzech poziomach: 1) zachowan, 2) percepcji, emocji 3) osobo-
wosci, rol, pozycji.” (Zaborowski, 1978: 83 za Wojtkiewicz, 2016: 28).

Odmienng perspektywe przyjmujg podejscia oparte na zatozeniach in-
terakcjonizmu symbolicznego, ktéry uznaje interakcje za , podstawowe zjawi-
sko konstytuujgce jednostki wobec siebie” (Wojtkiewicz, 2016: 28). Jeden z
prekursoréw i gtdwnych przedstawicieli tej orientacji, G. H. Mead (1975), od-
rzucajac typowo behawiorystyczne modele zachowania, podkresla znaczenie
bezposredniej komunikacji miedzyludzkiej w formie wymiany realizowanej za
pomocg symboli, fakt, ze uczestnicy interakcji wzajemnie wyznaczajg kierunki
swego dziatania przez ciagta wzajemng interpretacje wtasnych poczynan oraz
znaczenie kontekstu kulturowego dla przebiegu interakcji. Jak stwierdza Hatas
(2006: 110) w interakcjonizmie symbolicznym dostrzec mozna uznawanie zja-
wisk interakcyjnych za wzglednie autonomiczne w stosunku do struktur spo-
tecznych, procesy intrakcyjne majg bowiem charakter twdrczy i pierwotny wo-
bec czynnikéw socjokulturowych (zewnetrznych) czy tez biopsychicznych (we-
wnetrznych). Mead (1975) stosuje ponadto okreslenie ,,uniwersum dyskursu”,
ktore oznacza zbiér symboli niezbednych dla interpretowania danej sytuacji i
stajgcych sie stopniowo czescig doswiadczenia jednostki. Zestaw ten pozwala
cztowiekowi ,,stawac sie w petni Swiadoma swej spotecznej roli osobowoscig”
(Wojtkiewicz, 2016: 30). Zatem, w prezentowanym ujeciu interakcja funkcjonuje
jako ztozona struktura dziatan potgczonych, a , 0soby wchodzgce w stosunki
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interpersonalne interpretujg swoje gesty i czynnos$ci w oparciu o znaczenia wyto-
nione w wyniku interpretacji” (Krasuska-Betiuk, 2015: 50). Taka interakcja zawiera
w sobie zaréwno przekaz aspektow psychologicznych (np. uczué, postaw, cech
osobowosci, motywacji), jak i czynnikéw spotecznych w formie wartosci i rol.
Kazda indywidualna linia postepowania powstaje w interakcji na drodze interpre-
tacji dziatan partnera dzieki dostosowywaniu sie do wspélnie tworzonej sytuaciji.

Wartym zaznaczenia nurtem w obrebie interakcjonizmu symbolicznego
jest koncepcja dramaturgiczna E. Goffmana (1981). W ramach tego ujecia inter-
akcja jest traktowana jako bezposrednie spotkanie, w czasie ktdrego jej uczest-
nicy wzajemnie wptywajg na swoje dziatania - metaforg codziennosci staje sie
teatr, a ludzie w nim wystepujacy sg zarazem jego wspottwoércami. Interakcje
uznaje sie za podstawowa kategorie podtrzymujgca funkcjonowanie spoteczen-
stwa. Celem interakgji jest wymiana informacji interpetowana w kategoriach
kombinaciji ,,proceséw poznawczych i ekspresyjnych” (Wojtkiewicz, 2016: 32).

Socjologia, definiowana nierzadko jako nauka o interakcjach spotecz-
nych, wypracowata dwa wiodgce podejscia do zagadnienia interakcji. Pierwsze
z nich — interakcyjny model spoteczenstwa — traktuje interakcje jako podsta-
wowy sktadnik wszelkich zjawisk spotecznych, w tym réwniez zjawisk dotycza-
cych skali makrosocjologicznych, drugi — socjologia interakcji — definiuje inter-
akcje jako ,,autonomiczny, rzadzacy sie wtasnymi prawami proces czy zdarze-
nie, niezaleznie od makrostruktury spotecznej i psychicznego wyposazenia
jednostek” (Ziétkowski, 1999: 349). Analizy interakcji w perspektywie socjolo-
gicznej sg zazwyczaj dokonywane w oparciu o orientacje teoretyczne omo-
wione powyzej i stosowane powszechnie w eksploracjach psychologicznych
(teorie behawioralne, teorie wymiany, interakcjonizm symboliczny, w tym teo-
ria dramaturgiczna) oraz teorie interakcji Habermansa (1999). Interakcjonisci
dziatajgcy na gruncie socjologicznym czesto podkreslajg podmiotowy charak-
ter aktywnosci jednostek. Uczestnicy interakcji sg zatem ,,$wiadomymi pod-
miotami, odnoszgcymi sie do dziatan partnerdw i starajgcymi sie na nie wpty-
wac nie poprzez odruchy czy instynkty, ale poprzez dokonywanie interpretacji
i przypisywanie znaczen” (Ziétkowski, 1999: 350).

Rozwazania teoretyczne i empiryczne badania pedagogiczne analizu-
jace procesy interakcji zazwyczaj osadzone sg w kontekscie psychologicznym
lub socjologicznym. Kontekst psychologiczny jest uzasadniony w dyskusjach
nad spostrzeganiem interpersonalnym, postawami i motywacjami oraz aspek-
tami zycia psychicznego uczestnikdw interakcji (Wojtkiewicz, 2016). Kontekst
socjologiczny jest adekwatny w badaniach dotyczgcych spotecznych uwarun-
kowan proceséw interakcji, czyli zjawisk okreslanych jako ponadjednostkowe.
W badaniach pedagogicznych o takim charakterze czesto przyjmuje sie, iz
klasa szkolna stanowi swoisty system spoteczny w skali mikro, a przedmiotem
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dociekan staje sie problematyka norm funkcjonowania podmiotéw edukacji,
zwigzkéw miedzy interakcjami ucznidw i nauczycieli w czasie lekcji a wynikami
nauczania, czy tez proby opisu i klasyfikacji ich zachowan w okreslonych sytu-
acjach. Przyktadem tych ostatnich jest popularna koncepcja N. Flandersa
(1970), w ramach ktorej autor wyrdznia 10 kategorii zachowan interakcyjnych
w klasie (przy czym tylko dwie z nich dotycza zachowan ucznia), czy tez wspo-
mniana juz teoria rGwnowagi interpersonalnej. Opracowana na jej potrzeby
typologia zachowan interpersonalnych nauczycieli wobec uczniéw wyodreb-
nia trzy ich gtéwne typy (zachowania obnizajgce, wymienne i podnoszace), a
kryterium podziatu stanowi stosunek nauczyciela do partnera w interakcji,
czyli ucznia. Jednak jak podkresla Krasuska-Betiuk (2015: 54) ,w refleksji pe-
dagogicznej interakcja rozpatrywana jest zaréwno jako relacja oparta na dia-
logu sokratejskim, mentorskim oraz jako interakcja symetryczna tzn. taka,
ktdra zachodzi miedzy podmiotami. Podstawowy (formalnie) proces dla szkoty
jakim jest dydaktyka, to ztozony uktad interakcji spotecznych zachodzacych
miedzy uczniami, miedzy uczniami a nauczycielem oraz miedzy samymi nau-
czycielami”. Przedmiotem zainteresowania badaczy sg ponadto kwestie dia-
logu i ideologii edukacyjnych, ktére tworzg kontekst dla funkcjonowania inte-
rakcji w klasie szkolnej (Karpiniska, 2002) oraz mechanizmy rzadzace specyficz-
nymi interakcjami uczniéw i nauczycieli (Wojtkiewicz, 2016).

3. Rola interakcji w wybranych podejsciach do nauczania jezykéw obcych

Podejscia kognitywne do nauczania i uczenia sie jezykédw obcych traktujg pro-
cesy nabywania umiejetnosci interakcyjnych w jezyku docelowym analogicz-
nie do wszelkich mechanizméw przetwarzania informacji i rozwijania spraw-
nosci rozumianej jako zdolno$¢ do wykonywynia zadan okreslonego typu
(DeKeyser, 2007c: 310). Kluczowe dla uje¢ kognitywnych jest rozréznienie mie-
dzy wiedzg deklaratywnga a proceduralng oraz rola procesdw automatyzacji
wiedzy pierwszego typu, ktéra pozwala na wykorzystywanie jej zasobéw w
okreslonych sytuacjach (Johnson, 1996; DeKeyser, 2007a; DeKeyser, 2007b;
Bygate, 2009; Pawlak, 2010). Uczenie sie jezyka obcego w warunkach szkol-
nych oznacza zazwyczaj, iz ekspozycja uczniéw na jezyk jest ograniczona, a
mozliwosci interakcji sg raczej niewielkie w stosunku do potrzeb. Z tego tez
wzgledu procesy automatyzacji wymagajg nie tylko znacznego wysitku ze
strony uczacych sie, ale réwniez dobrze zaprojektowanej praktyki interakcyj-
nej. W obrebie nurtu kognitywnego sytuujg sie zaréwno zwolennicy praktyki
opartej na produkcji jezykowej (ang. output-oriented practice) (np. DeKeyser,
2007a; 2007b), jak i badacze opowiadajacy sie za praktyka opartg na dostep-
nej informacji jezykowej (ang. input-based practice) (np. van Patten, 2002).
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Problematyczna, niezaleznie od orientacji, pozostaje kwestia transferu naby-
tych umiejetnosci do zadan podobnego typu (w tym zadan komunikacyjnych),
gdyz zmiana charakteru jakiegokolwiek komponentu zadania lub tez kontek-
stu jego realizacji czesto skutkuje powaznymi trudnosciami w wykorzystaniu
umiejetnosci. Wspdlne w ramach podejs¢ okreslanych jako kognitywne jest
przywigzywanie kluczowej wagi do rozwijania umiejetnosci przekazywania
znaczenia i traktowanie wyksztatcenia tej zdolnosci jako istotniejszej niz opa-
nowywanie konkretnych struktur jezykowych. Interakcje w klasie jezykowe;j
petnig zatem wazng role, gdyz stwarzajg okolicznosci, w ktérych uczacy sie
moga obserwowac i doswiadczaé zwigzkdw miedzy trescig i formag wypowie-
dzi obcojezycznych oraz uczyé sie w jaki sposdb realizowa¢ realne, auten-
tyczne cele komunikacyjne.

Istotg podejscia socjokulturowego (Vygotsky, 1978; Wygotsky, 1989;
Lantolf, 2000; Lantolf, 2006) jest zatozenie, iz rozwdj jezykowy cztowieka jest
stymulowany przez otoczenie spoteczne, a procesy uczenia sie zalezg od bez-
posrednich interakcji w ramach danej spotecznosci lub $srodowiska. Nowe
umiejetnosci (w tym umiejetnosci komunikacyjne i interakcyjne) rozwijajg sie
na drodze dialogu wspierajacego, poprzez negocjowanie spoteczne, dzieki po-
mocy os6b bardziej doswiadczonych lub posiadajacych wyzszg kompetencje
w danym zakresie. Obszar wiedzy lub umiejetnosci, w ktérym jednostka nie
potrafi jeszcze skutecznie funkcjonowad samodzielnie i potrzebuje wspotpracy
zinnymi i ich wsparcia jest okreslany jako strefa najblizszego rozwoju (ang. the
zone of proximal development). Wygotsky (1989) w swojej oryginalnej teorii
podkreslat w tym miejscu role ekspertéow (w petni kompetentnych uzytkowni-
kéw jezyka), ale wspodtczesni teoretycy socjokulturowi uznajg za efektywne w
dydaktyce jezykowej takze inne formy wspodtpracy (Lantolf, 2000). Stad tak
duza rola interakcji w grupach i parach w nowoczesnym nauczaniu zoriento-
wanym na ksztatcenie umiejetnosci komunikacyjnych. Co wazne, teoria socjo-
kulturowa podkresla, iz uczenie sie to proces zachodzgcy w pierwszym rzedzie
na ptaszczyznie spotecznej. Uczniowie, poprzez identyfikacje swojej strefy naj-
blizszego rozwoju i zaangazowanie we wspotprace z innymi realizowang w in-
terakcjach, stajg sie konstruktorami swego Srodowiska uczenia sie. Kolejnym
krokiem, niejako przenoszgcym punkt ciezkos$ci na plan indywidualny, jest sa-
moregulacja wlasnego uczenia sie i stosowanie odpowiednich proceséw au-
toregulacyjnych w komunikacji.

Nie sposdb pomingc¢ znaczenia interakcji w podejsciach i teoriach okre-
Slanych mianem interakcjonistycznych. Ogdlnie rzecz ujmujac, podejscia te
skupiajg sie na mechanizmach tworzenia i badaniu powigzan miedzy wykorzy-
staniem proceséw interakcji a uczeniem sie. Za pierwotny impuls dla rozwoju
tego kierunku badan uwaza sie hipoteze Krashena (1982), obecnie czesto juz
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uznawana za pozbawiong rzetelnych podstaw empirycznych (Mitchell i Myles,
2004: 49), a takze hipoteze interakcyjng Longa (1983; 1996). Zmodyfikowana
wersja tej ostatniej opierafa sie na przekonaniu o wptywie srodowiska ucze-
niowego na zdolnos¢ przetwarzania jezyka obcego dzieki mechanizmom se-
lektywnej uwagi, przede wszystkim podczas negocjowania znaczen w interak-
cji. Uczen, ktéry aktywnie uczestniczy w interakcji zyskuje zaréwno bezposred-
nie potwierdzenie dokonania wtasciwych wyboréw jezykowych (ang. positive
evidence), jak i biezacg informacje na temat nieprawidtowosci (ang. negative
evidence), ktére moze przyjgc¢ forme informacji naprawczej. To z kolei otwiera
pole do uzasadnionych modyfikacji w obrebie indywidualnej produkcji jezyko-
wej i, tym samym, poprawe jej jakosci. Innymi stowy, interakcje w procesie
uczenia sie jezyka to przestrzen pozwalajgca na zauwazanie i lepsze identyfi-
kowanie wtasnych niedostatkdw, testowanie hipotez co do stosowania okre-
$lonych struktur i eksperymentowanie z jezykiem, a w szerszej perspektywie
czynnik pobudzajgcy refleksje metajezykowg (Skehan, 1998). Interakcje w je-
zyku docelowym to réwniez metoda rozwijania ptynnosci, umiejetnosci auto-
korekty i podnoszenia efektywnosci proceséw samoregulacyjnych. W tym
aspekcie rdznice w stosunku do podejscia socjokulturowego stanowi przeko-
nanie interakcjonistow, iz faktyczne uczenie sie zachodzi dzieki wprowadzaniu
modyfikacji do jezykowych danych wejsciowych (inputu) uzyskiwanych w in-
terakcji, nie za$, jak uwazajg zwolennicy teorii socjokulturowej, poprzez sam
fakt aktywnego uczestnictwa w interakcji.

4. Typy interakcji dydaktycznych

Podziatem najbardziej ogélnym jest prawdopodobnie wyrdznienie dwéch ty-
pow interakcji obserwowanych w réznorodnych sytuacjach zycia spotecznego
(Wilczynska, 2002: 322):

e interakcje komplementarne (nieréwne), w ktdrych partnerzy komuni-
kacyjni posiadajg nieréwny status i petnig odmienne role spoteczne
(np. konsultacja, wyktad),

e interakcje symetryczne (partnerskie), w ktorych statusy i role interlokuto-
row sg zblizone lub nie sg okreslone w sposdb oczywisty na wstepie inter-
akcji i podlegajg dynamicznym zmianom (np. kiétnia, debata, dyskusja).

Ze wzgledu na znaczenie roli spotecznej i statusu w powyzszym po-
dziale, mozna stwierdzi¢, iz typ interakcji w zasadzie okresla charakter praktyki
dyskursywnej, wyznacza posrednio styl danej interakgji i jednoczesnie reali-
zuje tozsamosc¢ zbiorowa zaangazowanych w wymiane interlokutoréw (Goé-
recka i inni, 2002: 35).

170



Interakcja w ujeciach teoretycznych — wieloaspektowy charakter zjawiska

Status jest rozumiany w niniejszym ujeciu jako cecha porzadku spotecz-
nego lub pozycja spoteczna (Gremmo, Holec i Riley, 1991: 37), ktora taczy jed-
nostke z jej spotecznoscia. Pojecie statusu funkcjonuje w oparciu o okreslony
zestaw relacji i bazuje na zbiorze norm akceptowanych przez cztonkédw danej
wspdlnoty lub uczestnikdw konkretnego dyskursu. Staus jest najczesciej defi-
niowany przez pryzmat wieku, sytuacji materialnej, wyksztatcenia, a takze po-
krewienstwa i wykonywanego zawodu.

Z kolei pojecie roli spaja osobisty i spoteczny wymiar dziatan jednostki.
W komunikacji ustnej role rozméwcy i stuchacza czy tez nadawcy i odbiorcy w
znacznym stopniu determinujg zachowania uczestnikéw interakcji. W ciggu
swego zycia kazdy cztowiek petni zazwyczaj wiele réznorodnych rél spotecz-
nych, a kazda z nich oznacza okreslony zestaw norm i oczekiwan (Dakowska,
2005). Co istotne, role spoteczne umozliwiajg zachowanie okreslonego po-
rzadku spotecznego, a nabywanie zdolnosci funkcjonowania w réznych rolach
pozwala na skuteczne dziatanie i komunikacje w wielu kontekstach w sposdéb
obowigzujgcy w ramach danej wspdlnoty kulturowej. Warto dodaé, iz rola
spotfeczna jest atrybutem o bardziej dynamicznym charakterze niz status.

W dyskursie szkolnym interakcje sg rowniez silnie zwigzane z typowymi
dla sytuacji dydaktycznej rolami spotecznymi ucznia i nauczyciela. We wcze-
snej klasyfikacji interakcji szkolnych zaproponowanej przez Leo van Liera
(1988) stopien kontroli sprawowanej przez nauczyciela jest gtéwnym punktem
odniesienia. Autor wyrdznia cztery typy interakcji, ktére cechuje rézny zakres
kontroli nauczycielskiej (od kontroli obejmujgcej formy aktywnosci uczniow i
tematy interakcji, poprzez kontrole ograniczong jedynie do aktywnosci uczg-
cych sie lub do tematu, az do sytuacji braku kontroli nauczycielskiej nad
dwoma wymienionymi wymiarami). Pdzniejsza klasyfikacja van Liera (1996)
operuje konkretng terminologig odnoszacy sie do typow dziatan interakcyj-
nych, ktére tym razem sg uporzadkowane wedtug kryterium wielokierunko-
wosci komunikacji w klasie. Zgodnie z powyzszym wyréznione zostaty naste-
pujace typy interakcji dydaktycznych (van Lier, 1996: 178):

e transmisja —wykorzystuje przede wszystkim format monologowy i po-
lega na przekazywaniu okreslonej informac;ji przez jedna osobe,

e interakcja oparta na sekwenciji: inicjacja/odpowiedz/informacja zwrot-
na/zapytanie — osobg zadajgcg pytania jest nauczyciel, odpowiedzi
udzielajg jedynie uczniowie; jest to format oparty na tradycyjnym po-
dziale rdl spotecznych w klasie jezykowej, w ktérym charakter toczacej
sie komunikacji jest zdeterminowany niemal w catosci przez nauczyciela,

e transakcja — wymiana informacji przebiega dwukierunkowo, dzieki
czemu nauczyciel i uczniowie wptywajg na ksztatt komunikacji klasowej,
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e transformacja — nauczyciel i uczacy sie w rownym stopniu decydujg o
charakterze interakcji, moze dojs¢ do zamiany rél, typu realcji, nego-
cjacji celéw uczenia sie i stosowanych w czasie zajec procedur; trans-
formacja implikuje, iz komunikacja klasowa ulega ciggtym przeksztat-
ceniom i jest wspolnym konstruktem wszystkich oséb zaangazowa-
nych w dang sytuacje komunikacyjna.

Kazdy z powyzszych typdw interakcji petni okreslone funkcje oraz odpo-
wiada potrzebom i mozliwosciom uczgcych sie na réznych etapach rozwoju
intelektualnego i poziomach zaawansowania obcojezycznego. Trzeba tez za-
znaczyé, iz istnieje zwigzek miedzy podejsciem do dydaktyki jezykowej przyje-
tym w ramach danego kursu ksztafcenia a charakterem interakcji dominuja-
cych w klasie. Niemniej jednak w ksztatceniu instytucjonalnym to nauczyciel
w wiekszosci przypadkdéw decyduje o rozpoczeciu danej interakcji, nawet jesli
bezposrednio w niej nie uczestniczy (np. wskazujgc moment rozpoczecia inter-
akcji w grupach lub parach) i w mniejszym lub wiekszym zakresie wptywa na
jej przebieg. Poziom aktywnosci nauczyciela bywa jednak zréznicowany i jest
zalezny jest od catej gamy czynnikdw, zardwno zewnetrznych (np. zwigzanych
z szerszym kontekstem edukacyjnym, typem ksztatcenia i celami kursu), jak i
tych bezposrednio faczacych sie z osobg nauczyciela (np. jego osobowos¢, po-
ziom kompetencji, poglady na temat nauczania i istoty komunikacji) oraz cha-
rakterem danej zbiorowosci uczniéw (atmosfera w grupie i jej dynamika, po-
ziom gotowosci komunikacyjnej uczacych sie).

Typologia zaproponowana przez Prokop (2002), opierajaca sie na anali-

zie pragmalingwistycznej, uwzglednia dwa zréznicowane ilosciowo i jako$ciowo
gtéwne typy interakcji, w ktérych ,czynnikiem rdznicujgcym jest osoba na-
dawcy” (Prokop, 2002: 161). W interakcjach typu | nadawca jest osoba nau-
czajaca (ON), ktéra kieruje swojg wypowiedz do réznej pod wzgledem wielko-
$ci grupy odbiorcow (ucznidw). W interakcjach typu Il nadawcy jest osoba
uczaca sie (OU), a odbiorcami inni uczniowie (podtypy interakcji A i B roznigce
sie liczbg odbiorcéw) lub nauczyciel (podtyp C) Zdaniem Prokop (2002: 164)
najistotniejsze parametry wptywajgce na rozwijanie postaw autonomicznych
wsrod studentéw to symetria, autentycznosé i obecnosc tzw. felicity condi-
tions (czyli spetnienia). Poszczegdlne typy interakcji zostaty zatem opisane pod
wzgledem obecnosci tych cech w obserwowanych wymianach.
Warto jednak podkresli¢, iz niezaleznie od podstaw teoretycznych danej typo-
logii za najbardziej efektywne nowoczesna dydaktyka jezykowa uznaje inter-
akcje, podczas ktérych zachodzi naturalne tgczenie sie proceséw uczenia sie i
komunikacji, a dyskurs szkolny staje sie ptaszczyzng dziatan interpretowanych
jako autentyczne przez uczestnikéw procesu dydaktycznego.
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5. Kompetencja interakcyjna (KI) — definicje

Zdolnosé do aktywnego i skutecznego uczestnictwa w interakcjach oznacza, iz
osoby je podejmujace osiggnety pewnien poziom kompetencji interakcyjne;j,
ktéry pozwala na realny udziat w wymianach. Kompetencja ta jest jedng z wielu
podkompetencji tworzgcych indywidualng kompetencje komunikacyjng. Podob-
nie jak inne kompetencje skfadowe jest definiowana w literaturze przedmiotu w
wieloraki sposéb w zaleznosci od przyjetego przez autora modelu kompetencji.

Jedna z wczesniejszych definicji interpretuje Kl jako efekt uczenia sie w
interakcji (Tikunoff, 1985 za Richards i Lockhart, 1994: 141). Przedmiotem ucze-
nia sie s3 w tym wypadku wzorce interakcji w konkretnych sytuacjach komuni-
kacyjnych, a samo uczenie sie zachodzi dzieki uczestnictwu w interakcjach, w
ktérych partnerami sg uczniowie i nauczyciel. Richards i Lockhart (1994: 141)
uwazajg, iz standardy pozadanej w danej klasie kompetencji interakcyjnej wy-
znaczajg przede wszystkim nauczyciele. Badacze wyrdzniajg w zwigzku z tym na-
stepujgce elementy K, ktérych ksztatt (niejako z racji samej natury wskazanych
wyznacznikdéw) jest kazdorazowo okreslany poprzez preferencje, przekonania i
oczekiwania nauczyciela (Richards i Lockhart, 1994: 141-144):

e znajomos¢ etykiety obowigzujacej w klasie w czasie interakcji,

e respektowanie zasad obowigzujacych w trakcie pracy grupowiej i in-
dywidualnej,

e wiedza na temat sposobdéw zadawania pytan, przedstawiania swojej
wiedzy, udzielania odpowiedzi, itp.,

e znajomos¢ wiasciwych sposobdw pozyskiwania wsparcia i/lub feedbacku
w wykonywaniu zadan w klasie jezykowe;.

Jedng z podstawowych réznic, jakg mozna zaobserwowaé pomiedzy
klasami jezykowymi, jest zdaniem autordw stopient swobody jaki posiadaja
uczniowie w trakcie komunikacji klasowej. Ten z kolei jest zwigzany z pozio-
mem formalnosci typowym dla danej instytucji ksztatceniowej czy Srodowiska
uczeniowego i czesto wynika z norm i konwencji kulturowych.

Ujmowana w powyzszy sposob kompetencja interakcyjna wydaje sie w
istocie rzeczy raczej swego rodzaju kodeksem postepowania regulujgcym za-
chowania interakcyjne uczniéw niz odniesieniem do ich faktycznych lub poza-
danych umiejetnosci interakcyjnych czy tez prdbg ich uporzadkowanego
opisu. Jako statyczny zestaw regut dotyczacych zachowania komunikacyjnego
w klasie jezykowej przytoczona definicja nie uwzglednia indywidualnego i
zmiennego charakteru rozwijajacej sie kompetenc;ji.

Bardziej ztozony charakter ma model Kl proponowany przez Hall (1999: 137). Kom-
petencje interakcyjng tworzy w jego ramach okreslona wiedza rozumiana jako:
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e znajomo$é mozliwych celéw interakcji, rol intelokutoréw i typowych
tematow,

e znajomos¢ wzorcow jezykowych w obrebie danej praktyki interakcyj-
nej i odpowiadajgcego im zestawu skonwencjonalizowanych znaczen,

e Swiadomosc¢ oczekiwan uczestnikéw co do wystepowania charaktery-
stycznych dla danego typu interakcji struktur jezykowych;

oraz umiejetnosci przedstawiane jako:

e zdolno$¢ do sprawnego rozpoznawania sytuacji komunikacyjnej i jej
typowych wzorcéow w nowych okolicznosciach,

e zdolnos¢ do odpowiedniego zastosowania wiasciwego wzorca zacho-
wan komunikacyjnych w nowej sytuacji.

Uzupetnieniem powyzszego zestawu jest stopien elastycznosci i swo-
body jakim dysponuje uczestnik interakcji w wyborze oraz przeksztatcaniu
tych wzorcow, a takze Swiadomosé konsekwencji, ktére mogg wynikngé z ich
okre$lonego zastosowania.

Zdaniem Younga (2011: 427) interpretacja Hall (1999) jest w istocie rze-
czy blizsza opisowi kompetencji pragmatycznej niz interakcyjnej, gdyz nie
uwzglednia aspektu wspdlnej konstrukcji wewnetrznego kontekstu interakcji
przez jej wszystkich uczestnikow, czyli tak zwanej strefy intersubiektywnosci.
Intersubiektywnos¢ jest tutaj rozpatrywana jako swiadome obsadzanie wta-
snej osoby w pozycji interlokutora i przypisywanie konkretnych dziatan inter-
akcyjnych innym, co tworzy wspdlny kontekst wewnetrzny dla interakcji
(Kramsch, 1986). Kontekst z kolei jest definiowany jako ztozona ptaszczyzna
(sie€) réznorodnych okolicznosci — spotecznych, interakcyjnych, przestrzen-
nych, fizycznych, instytucjonalnych, politycznych i historycznych — na ktérej lu-
dzie podejmujg okre$lone dziatania dyskursywne (Young, 2011: 428). Badacz
podkresla ponadto, iz praktyki dyskursywne charakterystyczne dla danej zbio-
rowosci nie sg przypadkowe, ale wykazujg silne zwigzki z tak wtasnie rozumia-
nym kontekstem. Istotny dla proponowanej interpretacji jest podziat zasobdéw
wnoszonych do interakcji przez jej poszczegdlnych uczestnikdw. Young wyroéz-
nia trzy podstawowe typy zasobdw (Young, 2008: 71):

e  zasoby tozsamosciowe — dotyczg struktury udziatu w interakcji przez odnie-
sienie do wymiaru tozsamosci uczestnikow w danej interakcji (np. obecny —
nieobecny, oficjalny — nieoficjalny, potwierdzony — niepotwierdzony),

e zasoby jezykowe — obejmujg rejestr (cechy wymowy, gramatyki i
stownictwa typowe dla danej praktyki dyskursywnej) oraz znaczenia
(sposoby konstruowania znaczenia, ktére moze by¢ interpersonalne,
dostowne lub oparte na wiasnych doswiadczeniach),

e zasoby interakcyjne — obejmuja 4 kategorie dziatan:
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1. akty mowne - wybdér aktow mowy i ich organizacja,

2. zabieranie gtosu - sposéb wskazywania lub wybierania kolejnej
osoby, ktéra ma zabrac gtos; wiedza interlokutoréw na temat
tego, jak i kiedy zabiera¢ gtos i koriczy¢ wypowiedz w ramach
danej interakgji,

3. dziafania naprawcze - sposoby reagowania na problemy w
interakgji,

4. granice - sekwencje koriczgce i otwierajgce typowe dla danej
praktyki dyskursywnej, ktére pozwalajg jg odrdzni¢ od kolejnej
interakgiji.

Niewatpliwie najistotniejszym aspektem kompetencji interakcyjnej w
ujeciu Younga (2011) jest fakt interpretowania konstruktu nie tylko w katego-
riach tego, co dany uzytkownik jezyka wie i robi, ale przede wszystkim jako
wspdlnego dziatania okreslonej grupy interlokutorow. Tak wiec Kl jest dzietem
zbiorowym, ktére nalezy rozpatrywac jako wspdlng wtasciwosé grupy oséb
uczestniczacych w danej interakgji.

6. Podsumowanie

Przedstawione w artykule oméwienie wybranych ujeé tytutowego pojecia wska-
zuje, iz powszechnos¢ odniesien do zjawiska interakcji w literaturze glottodydak-
tycznej, (takze tej korzystajacej z ujec psychologicznych i socjologicznych) niesie ze
sobg ryzyko pewnych uproszczen interpretacyjnych i braku precyzji w operowaniu
pojeciami interakgji i kompetengji interakcyjnej. Majgc na uwadze niejednoznacz-
nos¢ omawianych termindw i obfitos¢ pogladéw co do roli interakcji w procesie
uczenia sie jezyka warto zatem wyraznie identyfikowaé przyjetg perspektywe i de-
finiowac pojecie interakcji w okreslonym kontekscie sytuacyjnym i badawczym.
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DAS POTENZIAL VON FEEDBACK ALS FORM DER
LEHRER-SCHULER-INTERAKTION BEI DER ENTWICKLUNG
DER KOMMUNIKATIVEN SPRACHKOMPETENZ -

DER AKTUELLE FORSCHUNGSSTAND

The potential of feedback as a form of teacher-student interaction
for enhancing the communicative language competence -
the current state of research

The contemporary learning culture perceives learners as active and aware
participants in the learning process. This implies a new understanding of
interactions in the classroom. The present paper is focused on feedback as
a special type of teacher-learner interaction and its potential for cognitive
activation of learners and constructive enhancement of individual learning
processes. Feedback which activates learners and increases the amount of
the input and output in the foreign language is able to enhance students’
communicative language competence. The article discusses the changing
role of feedback referring to the current state of research.

Keywords: feedback, interaction, communicative language competence,
state of research

Schliisselworter: Feedback, Interaktionen, kommunikative Sprachkom-
petenz

1. Einleitung

yInteraktion ist als gegenseitiges Handeln zu verstehen, d.h. die Handlung ei-
ner Person A beeinflusst Person B in ihrer darauffolgenden Handlung, deren
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Auswirkungen wiederum A in ihren weiteren Handlungen beeinflussen”
(Edmondson, House 2003: 242). Der Interaktion wird in den Lernprozessen
eine wichtige, obwohl je nach wissenschaftlichem Standpunkt unterschiedli-
che Rolle zugewiesen. In den zwei wichtigsten Lerntheorien, die sich meistens
gegenlbergestellt werden, werden die Rolle sowie der Ablauf der Interaktio-
nen unterschiedlich aufgefasst. Die assoziative, behavioristische Lerntheorie
sieht die Interaktion als eine Reiz-Reaktion-Kette. Die Lehrperson liefert Reize
und initiiert damit wiederholtes Uben, was als bedingte Verhaltensregelung
gilt und zum Entstehen mentaler Reprdsentationen fiihren soll. Die Lehrper-
son kann dabei durch technische MaRnahmen (Tontrager, Aufnahmen) ersetzt
werden. In der behavioristischen Lerntheorie wird angenommen, dass das
Lernen auf eine mechanische Weise, ohne Einsatz des Bewusstseins erfolgt.
Den Lerneffekt verstarkt das mehrmalige Wiederholen sowie positive Verstar-
kungen, die den Lerner informieren, dass er eine Aufgabe richtig bewiltigt hat
(vgl. De Corte 2013: 63). Dem assoziativen Lernen wird strukturierendes Lernen
gegeniibergestellt, das kognitiv ist und durch Informationsverarbeitung, Inter-
pretation und Erzeugen von Bedeutung zum Lernen fiihrt. Dabei kommen men-
tale Lernprozesse zustande, die auf Wahrnehmung, Wiedererkennung, Erinne-
rung, Begriffsbildung und Schlussfolgern beruhen. Durch diese mentalen Ope-
rationen kommt es zu Verdanderungen der Wissensstrukturen und Wissensre-
prasentationen (vgl. Gold 2015: 26-33). Bei dem strukturierenden, kognitiv und
konstruktivistisch ausgerichtetem Lernen wird die Rolle des sozialen Lernens —
des Lernens durch interaktive Verstandigung — sehr stark in den Vordergrund
gerlickt. Da zum Lernen intuitives Verstehen, gewisse Routinen, implizites Wis-
sen oder unbewusste Relevanzanspriiche gehoren, sei es notwendig, die indivi-
duellen Uberzeugungen und Konstruktionen in sozialen Beziehungen zu recht-
fertigen (Reich 2004: 172). Dass dem sozialen Lernen eine so wichtige Rolle bei-
gemessen wird, basiert nicht zuletzt auf einer der Grundannahmen der Neuro-
biologie, dass nichts, was der Mensch gelernt hat, aus ihm selbst erwachsen ist,
sondern dass er alles von anderen Menschen gelernt hat. Insofern ist die Fahig-
keit, mit anderen in Beziehung zu treten, von pragender Bedeutung fir die Lern-
prozesse und Voraussetzung dafiir, dass Lernen zustande kommt (Huther 2016:
58). Das Lernen bendtigt zwar Informationen von auRen, aber sie werden nicht
lediglich wahrgenommen und im Kopf widerspiegelt, sondern aktiv ausgewahilt,
bearbeitet, gedeutet und in das Handeln umgewandelt (Siebert 2005: 31). Kom-
munikation und interaktive Verstandigung sind dabei wichtig, denn sie beein-
flussen sozial die individuellen mentalen Konstrukte.

Entscheidend fir die kognitive Verarbeitung und fiir das Lernen im insti-
tutionellen Kontext sind die Form und der Inhalt offener Interaktion (Edmond-
son, House 2003: 242). Insofern ist es von Relevanz die Aspekte der Interaktion
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zwischen der Lehrperson und den Lernern im Hinblick auf ihre Qualitat und
Wirksamkeit fiir die Forderung der Lernprozesse in den Vordergrund zu riicken.

Gold (2015) legt vier Dimensionen fest, die fir guten und effizienten Un-
terricht entscheidend sind und in denen die Lehrer-Schiiler-Interaktion eine du-
Rerst wichtige Rolle spielt. Dies sind: (1) kognitive Aktivierung der Lernenden,
die ihnen aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff ermoglicht und zum
Denken veranlasst; (2) konstruktive Unterstiitzung individueller Lernprozesse,
die durch sachbezogene Hilfen, Riickmeldungen und Korrekturen, sowie durch
sensiblen Umgang mit individuellen Verstandnisprozessen umgesetzt wird; (3)
das Erkennen von Lernfortschritten und das Nutzen dieser Erkenntnisse fiir das
weitere unterrichtliche Vorgehen, das durch formative Beurteilung zustande
kommt und darauf beruht, dass man individuelle Fortschritte der Lerner er-
kennt und darauf aufbaut; (4) eine effiziente Klassenfiihrung, die eine gute
Strukturierung des Unterrichts, sowie interessanten und anregenden Unterricht
voraussetzt (Gold 2015: 15). Unter den Faktoren, die am starksten das ,,sicht-
bare”, effektive Lernen und die Leistungseffizienz beeinflussen, stehen Aspekte,
die auf der Lehrer-Schiiler-Interaktion basieren, ganz hoch im Ranking®:

Rang 4 — formative Beurteilung (mit dem Effekt von d = 0,90)2,

Rang 7 — Diskussionen in der Klasse (d = 0,82),

Rang 10 — Feedback (d = 0,75),

Rang 12 — die Lehrer-Schiler-Beziehung (d = 0,72) (vgl. Hattie 2015: 367).

Diese vier Aspekte hdangen stark mit der Klassenfiihrung zusammen und Gber-
schneiden sich in bestimmten Punkten.

2. Lernforderliches Feedback - eine positive Fehlerkultur

Der Wandel im Zugang zum Verstandnis von Lernprozessen bedarf einer
neuen Lernkultur, die eine Art Rahmung ist, die durch bevorzugte Lehr-Lern-
sowie Kooperations- und Kommunikationsprozesse ihren Mitgliedern spezifi-
sche Entwicklungsmoglichkeiten bietet, bzw. vorenthélt. In der sich rasch wan-
delnden Realitat, in der Wissen schnell veraltet, zahlt vor allem die Handlungs-
kompetenz der Lernenden sowie ihre Fahigkeit Informationen zu verarbeiten.
Da sich Wissen sehr schnell desaktualisiert, verliert das sich Aneignen von In-
formationen an Bedeutung. Deshalb ist in der aktuellen Lernkultur nicht der

1 John Hattie 2015 hat Giber 900 Metaanlysen durchgefiihrt und auf dieser Grundlage 150
Einflussfaktoren eruiert, die den Lernprozess beeinflussen und wichtig fiir den Lernerfolg sind.
2 Als durchschnittlicher Effekt wurde 0,40 angenommen.
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Gegenstand (was gelernt wird), sondern vielmehr die Art und Weise, wie ge-
lernt wird, von Belang. Sehr stark wird dabei das implizite Lernen, das mit der
Gestaltung des Kommunikations- und Interaktionsverhaltens einhergeht, die
Gesprachskultur pragt und den Erwerb von personalen und sozialen Kompe-
tenzen unterstitzt, in den Vordergrund gertickt (Arnold, SchiRler 1998: 4-9).

Aus Hatties Metaanalysen geht hervor, dass sich die guten Lehrer, die
als Experten bezeichnet werden kdnnen, von den durchschnittlichen dadurch
abheben, dass sie eine lernforderliche Atmosphare in der Schulklasse schaf-
fen. Die Atmosphare unterstiitzt das Lernen dann, wenn sie vertrauensvoll ist
und wenn Fehler der Lernenden nicht als Problem oder Storfaktor sondern als
Anlass zum Lernen betrachtet werden. In einer lernférderlichen Umgebung
stellen die Lerner gern Fragen und duBern ihre Zweifel; auf diese Weise enga-
gieren sie sich gleichzeitig starker in den Lernprozess. In den Augen der Schii-
lerinnen und Schiiler haben Lehrende den starksten Einfluss auf ihren Lern-
prozess, wenn sie sich vergewissern, ob die Lerner den Stoff verstehen und
wenn sie Lernende dazu anleiten, ihre Fehler selbst zu korrigieren (Hattie
2015: 58-62). Effektiv sind die Riickmeldungen nicht vor allem dann, wenn sie
die Lerner lediglich darlber informieren, ob ihre Losung korrekt oder inkor-
rekt sei. Effektives Feedback geht von den Diskrepanzen zwischen dem lIst-
Stand, d.h. dem aktuellen Wissen und Kénnen eines Lerners und dem Ziel, das
er erreichen will, aus. Es hilft den Lernenden Antworten auf drei Fragen zu
finden: ,Wohin gehe ich?“, ,Wie gehe ich dorthin?“ und ,,Wie komme ich wei-
ter?”. Um sich diese Fragen beantworten zu kdnnen brauchen die Lerner klare
Kriterien, die festlegen, was sie erreichen sollen, auf welche Art und Weise sie
diese Ziele erreichen kdnnen und die ihnen helfen, sich weitere anspruchs-
volle Ziele zu setzen. Das Feedback kann sich auf vier Ebenen vollziehen: (1)
auf der Ebene der Aufgabenbearbeitung, (2) auf der Prozessebene, (3) auf der
Ebene der Handlungsregulierung, (4) auf der Ebene des Selbst. Das Feedback
auf der Ebene der Aufgabenbearbeitung wird oft als Korrektur bezeichnet
(corrective feedback) und gibt den Lernern eine Rickmeldung, ob sie eine Auf-
gabe korrekt oder inkorrekt gel6st haben. Diese Korrektur beschrankt sich
aber meistens auf nur eine konkrete Aufgabe und Iasst sich nicht auf andere
Aufgaben transferieren. Sie kann jedoch effektiv sein, wenn sie den Lerner auf
seine falschen Annahmen und Interpretation hinweist, nicht aber mangelndes
Verstandnis der Aufgabe indiziert. Auf der Prozessebene hilft die Rickmel-
dung die eigenen Fehler zu entdecken und angemessene Strategien beim Lo-
sen der Aufgabe einzusetzen. Ein solches Feedback ermoglicht tieferes Ler-
nen. Auf der Ebene der Handlungsregulierung férdert das Feedback die Auto-
nomie der Lernenden, ermoglicht den Einsatz von kognitiven Lernstrategien,
Selbstevaluation und infolgedessen Selbstregulierung. Auf der Ebene des Selbst
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ist das Feedback aber nicht wirksam, obwohl es im Unterricht sehr oft prasent
ist. Wenn sich das Feedback lediglich auf die Person des Lerners bezieht und
keine Auskunft liber seinen Lernprozess liefert, wirkt es sich keinesfalls lern-
forderlich aus. Es kann nur unter Umstanden das Selbstkonzept der Schiiler
positiv beeinflussen, und zwar wenn es sich auf effektive Handlungsregulie-
rung, die zum effektiven Lernen flihrte, bezieht (z.B. Du bist groBartig, weil du
die Aufgabe sorgfiltig gelost hast, indem du das angemessene Konzept ange-
wendet hast) (vgl. Hattie, Timperley 2007).

Die oben dargestellten Beispiele verweisen auf das Potenzial der Fehler,
die zur Forderung der Lernprozesse geniitzt werden kdnnen. In einer positiven
Fehlerkultur dienen Fehler zum einen als Verweis auf die Diskrepanz zwischen
den festgelegten Lernzielen und dem faktischen Kenntnisstand der Lerner,
zum anderen bieten sie der Lehrperson Anhaltspunkte, wie er seinen Unter-
richt optimieren und seine Unterrichtsmethoden modifizieren kann (vgl. Gold
2015). Dank dem Feedback kann aber auch die Wertschatzung und Anerken-
nung gegenilber den Lernern zum Ausdruck kommen. Selbst wenn das keinen
direkten Einfluss auf die Planung der Lernprozesse hat (s.0), kann es die Mo-
tivation der Lerner beeinflussen, ihr Selbstvertrauen aufbauen und die
Sprechangst reduzieren. Es kann den Lernenden auch helfen, die Tatsache zu
akzeptieren, dass sie Fehler machen und dass es ein unzertrennlicher Teil des
Fremdsprachenlernens ist (vgl. Dérnyei 2001: 86-97).

3. Interaktion und kommunikative Sprachkompetenz

Das derzeitige Verstandnis von Zielen des Fremdsprachenlernens wird sehr
stark durch die Philosophie des Gemeinsamen Europdischen Referenzrah-
mens (GER) fiir Sprachen gepragt®. Demnach sollen dank Fremdsprachen-
kenntnissen gemeinsames Wirken sowie Zusammenarbeit unter den Nutzern
einer Sprache moglich werden. Die zentrale Stelle in dem GER nehmen Kom-
petenzen ein. Das sprachliche Handeln setzt voraus, dass die Lerner ihre all-
gemeinen Kompetenzen sowie ihre kommunikative Sprachkompetenz einset-
zen und standig entwickeln. Die allgemeinen Kompetenzen umfassen theore-
tisches Wissen, Fertigkeiten und prozedurales Wissen, personlichkeitsbezo-
gene Kompetenz und die Lernfahigkeit. Die kommunikative Sprachkompetenz
besteht aus den linguistischen Kompetenzen (lexikalischen, phonologischen
und syntaktischen Kenntnissen und Fertigkeiten), aus den soziolinguistischen
Kompetenzen (Ho6flichkeitsregeln, linguistisch kodierte gesellschaftliche und
kulturelle Verhaltensregeln) und aus den pragmatischen Kompetenzen. Die

3 Deutsche Version online unter http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/i2.htm
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pragmatischen Kompetenzen greifen auf interaktionelle Szenarien und Skripts
zuriick und beinhalten u.a. die Diskurskompetenz, Koharenz der Aussage, bzw.
das Erkennen von Humor oder Parodie. Die kommunikative Sprachkompetenz
wird beim sprachlichen Handeln aktiviert. Das kommt beim Rezipieren und
Produzieren von Texten, sowie bei der Interaktion und Mediation zustande,
wobei sich diese Bereiche lberlappen, denn Verstehen und Produzieren von
Texten wird auch bei Interaktion und Mediation benétigt. Bei der Interaktion
agieren Sprachverwendende abwechselnd als Sprecher und Horer und indem
sie miteinander ein Gesprach fiihren, handeln sie Bedeutungen aus. Dabei
spielen wiederum Wortschatz, Grammatik, Syntax sowie die Metaphorik der
Sprache eine pragende Rolle. Interaktionen kommen im realen Leben in man-
nigfaltigen Situationen zustande: bei Transaktionen, die z.B. wahrend der
Dienstleistungsgesprache gefiihrt werden, bei zwangloser Unterhaltung, in-
formellen und formellen Diskussionen, Debatten, Interviews, Verhandlungen,
beim gemeinsamen Planen oder praktischer zielorientierter Zusammenarbeit.

Susan Gass (2003) sieht in der Interaktion, dem Input und dem Output
Voraussetzungen dafiir, dass das Fremdsprachenlernen zustande kommen
kann. Zum Input gehort die Haufigkeit der Begegnung mit sprachlichen Daten
(positive evidence), als auch das Feedback (negative evidence), also die Riick-
meldungen, was in einer Sprache inkorrekt und insofern inakzeptabel ist. Der
Output, der mit sprachlicher Produktion und Sprachnutzung einhergeht, er-
moglicht den Lernern von dem lediglich semantischen Sprachgebrauch, der
beim Sprachverstehen zustande kommt, auf den syntaktischen Sprachge-
brauch zu kommen, indem sie dazu angeleitet werden, in ihren Aussagen syn-
taktische Strukturen zu benutzen. Die Interaktion, die im Fremdsprachenun-
terricht die Form des verbalen Austausches annimmt, zeigt, dass Konversation
nicht nur die Méglichkeit zum sprachlichen Uben liefert, sondern auch ein
Mittel ist, dank dem das Lernen stattfindet. Ein Gesprach (conversational in-
teraction) ist dabei viel effektiver fir die Sprachférderung, als wenn lediglich
sprachliche Strukturen gelibt werden (vgl. Gass 2003: 234).

Die Kommunikation im Klassenraum weicht von der natirlichen Kom-
munikation im realen Leben ab. Die direkt beobachtbare Interaktion im Klas-
senraum folgt meistens dem Muster ,Lehrerfrage — Schilerantwort —
Lehrerreaktion” (Edmondson, House 2003: 242). In diesem Interaktionsmo-
dell hat der Lehrer eine dominierende Rolle inne. Wie Untersuchungen zeigen,
stimulieren seine Fragen meistens nur das Abrufen von theoretischem Fak-
tenwissen. Weniger als 5 Prozent der Unterrichtszeit wird Gruppendiskusio-
nen gewidmet oder solchen Formen der Lehrer-Schiler-Interaktion, die tiefe-
res Lernen ermoglichen, denn nur 5-10 Prozent von dem, was der Lehrer sagt,
regt ein Gesprach an, das den Schiiler wirklich engagieren und aktivieren
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wirde (vgl. Hattie 2015: 136). Eine Studie von Helmke et al. (2008), in deren
Rahmen der Englischunterricht in Gber 100 Schulen verschiedener Bildungs-
gange videofotografiert wurde, ergab, dass der Sprechanteil der Schiilerinnen
und Schiiler bei 32 Prozent lag. Davon wurde nur knapp die Halfte auf Englisch
gesprochen. Das zeigt, dass der Sprechanteil der Lehrpersonen bei 68 Prozent
lag, obwohl sie selbst ihren Sprechanteil auf lediglich 51 Prozent, also sichtlich
niedriger, einschatzten. Fehlerhafte AuRerungen der Lerner wurden in gut der
Halfte korrigiert, wobei nur in 15 Prozent der Fille ihnen die Chance gegeben
wurde, sich selbst zu korrigieren. Falls die Schiilerinnen und Schiiler die Fragen
der Lehrperson nicht innerhalb von 3 Sekunden beantworteten, was in liber
50 Prozent der aufgenommenen Falle passierte, warteten nur 11 Prozent der
Lehrer ab, damit sich die Lerner eine Antwort iberlegen konnten. 40 Prozent
der Lehrer stellten eine weitere Frage, reichten die Frage an einen anderen
Schiiler weiter oder gingen einfach in dem Stoff weiter (Helmke et al. 2008:
350-354). Eine Studie des polnischen Instituts fiir Bildungsforschung (Instytut
Badan Edukacyjnych), die unter Schiilern im Alter 13-16 durchgefiihrt wurde,
ergab, dass ein typischer Englischunterricht auf dem Lésen von Ubungen aus
dem Lehrbuch, der CD oder aus dem Internet beruht (346 Angaben), das Vor-
lesen (das manchmal benotet wird) (156 Angaben) oder das Wortschatzler-
nen (143 Angaben) umfasst. Es gab aber lediglich 46 Angaben, dass im Eng-
lischunterricht Diskussionen durchgefiihrt werden, 31 Angaben, dass es im
Unterricht Partner- oder Gruppenarbeit gibt und lediglich 3 Angaben bei der
Feststellung, dass im Englischunterricht nicht auf Polnisch kommuniziert
werde (Jezyk angielski w gimnazjum. Raport czgstkowy z pierwszego etapu
Badania uczenia sie i nauczania jezyka angielskiego w gimnazjum, 2014).

Da im Fremdsprachenunterricht die Fremdsprache sowohl Kommuni-
kationsmittel als auch Lerngegenstand ist, soll der Unterricht neben authenti-
schen Kommunikationsmoglichkeiten auch authentische Lernmoglichkeiten
anbieten (Edmondson, House 2003: 243). Insofern kann das Feedback im un-
terrichtlichen Rahmen als Anlass zur Interaktion genutzt werden, mit dem Ziel
die sprachliche Kompetenz der Lerner zu férdern.

4. Das Potenzial von Feedback fiir die Entwicklung der kommunikativen
Sprachkompetenz

Bevor das Potenzial von Feedback fiir die fremdsprachlichen Lernprozesse ei-
ner genaueren Analyse unterzogen wird, ist es zunachst notwendig, einige Er-
kldrungen vorwegzunehmen. Erstens sollte von der Uberlegung ausgegangen
werden, wo die Grenze der Fehlertoleranz liegt und wie man auf Sprachfehler der
Lernpersonen am sinnvollsten reagieren sollte, damit aus dem Lernpotenzial der
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Fehler geschopft werden kann. Die Entscheidung, ob Fehler korrigiert werden,
sollte von der Unterrichtsphase abhangig gemacht werden. Wird eine neue
Struktur gefestigt, so kann ausbleibende Fehlerkorrektur zur Fossilierung (Fes-
tigung) von Fehlern fiihren. Insofern darf in der Phase des Unterrichts, in der
die Automatisierung einer neuen Struktur im Vordergrund steht, auf direkte
Korrekturen nicht verzichtet werden. In der Phase des Unterrichts, die auf
Kommunikation fokussiert ist, kann wiederum unbedachte Fehlerkorrektur,
die die Aussagen des Lerners standig unterbricht, dazu fiihren, dass er entwe-
der den Faden oder die Motivation zum Fortsetzen seiner AuRerung verliert.
In Extremfallen kann es zur Folge haben, dass sein Kommunikationsbedurfnis
und seine Spontaneitat durch Angst vor Missbilligung oder 6ffentlicher Kritik
gehemmt werden (vgl. Dornyei 2001: 92-93), woraus sich Sprechangst oder
eine langfristige Angst vor Fehlern ergeben kénnen.

Zweitens muss man sich dessen bewusst werden, dass die Fehlerkor-
rektur neben der kognitiven auch eine affektive Dimension hat. Aus der Art
und Haufigkeit der Riickmeldungen kénnen die Lerner auf die positive, neut-
rale oder negative Interaktion zwischen ihnen und der Lehrperson schlielRen
(vgl. Konigs 2003: 378). In einer lernforderlichen und fehlerfreundlichen At-
mosphare sind die Lerner locker und betrachten Fehler als einen natirlichen
Teil des Lernprozesses. Es gibt weder sarkastische Kommentare noch bei-
Rende Kritik, niemand wird verhéhnt und niemand muss sich dngstlich oder
unsicher fiihlen (vgl. Dérnyei 2001: 41). Einen Uberblick tiber die Forschung
zur Sprechangst liefert Marzec-Stawiarska (vgl. 2013: 56-59) und stellt in An-
lehnung an die einschlagige Literatur fest, dass die Sprechangstim Fremdspra-
chenunterricht sehr stark von der Einstellung der Lehrperson, insbesondere
von dem Stil ihrer Klassenflihrung, ihren Gewohnheiten und der Art Schiiler
zu testen, abhangt. Lehrkrafte, die zu autoritdren Verhaltensweisen neigen,
dominierend und kontrollierend agieren und haufig die Fehler korrigieren, be-
wirken Sprechangst bei ihren Schiilerinnen und Schiilern. Die Uberzeugung
davon, dass man von dem Lehrer gemocht wird, dass man ihm wichtig ist,
verleiht den Lernern das Geflihl der Sicherheit und fihrt dazu, dass sie sich im
Unterricht viel komfortabler fiihlen und ihre Hemmungen, sich in einer
Fremdsprache zu agieren, leichter Giberwinden.

Drittens ist eine terminologische Klarung der Begriffsfelder Korrektur,
Reparatur und Feedback notwendig. Wahrend sich der Begriff Korrektur aus-
schlieBlich auf sprachliche Fehlleistungen konzentriert und den Lerner dazu
zwingt, die Version, die der Lehrer als korrekt angibt, zu libernehmen (vgl. K6-
nigs 2003: 378), stellen Reparaturen lediglich eine Art Modifizierung der Aus-
sage des Lerners dar. Das Feedback wiederum ist eine Domane der Interak-
tion: es umfasst ,,alle Reaktionen auf das sprachliche Gegenuiber” (Konigs 2003:
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378). Die Wahl der Feedbackstrategien durch die Lehrperson ist entscheidend
fiir die Art der Interaktion im Klassenraum, denn durch gezieltes und konstruk-
tives Feedback kdnnen das Verhalten der Lerner und ihr Lernprozess beeinflusst
werden. Das Feedback, das nicht lediglich das Fehlerhafte thematisiert, sondern
inhaltsorientiert ist, driickt das Interesse der Lehrperson nicht lediglich an der
formellen sondern auch an der inhaltlichen Seite der Aussage aus. Diese Art
Rickmeldungen zu geben, kann verursachen, dass sich der Klassendiskurs einer
nattirlichen Kommunikationssituation nahert, indem Bedeutungen ausgehan-
delt und authentische Kommunikationsziele erreicht werden und er vermag die
Lerner starker zu aktivieren. Aktivierende Feedbackstrategien tragen auch dazu
bei, dass der Anteil der Kommunikation in der Fremdsprache deutlich zunimmt.
Eine Lernsituation, in der der Lehrer nicht lediglich an der Form, sondern auch
an dem Inhalt der Aussage Interesse zeigt und in der er mit dem Lerner Bedeu-
tungen aushandelt, verursachen, dass die beiden Akteure sich auf Augenhohe
begegnen. Das bewirkt nicht nur, dass der Anteil des sprachlichen Inputs hoher
wird, dass die sprachliche Produktion der Lerner geférdert wird, sondern es
wirkt sich auch positiv auf die Qualitat der Interaktionen in der Klasse aus.

Im Folgenden werden Feedbackstrategien vorgestellt, die die Lerner kognitiv
aktivieren und ihnen aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff ermdglichen.

Aushandeln von Bedeutungen / Anregung zum Umformulieren

Wie bereits erwahnt wurde, spielt das Verhandeln von Bedeutungen im fremd-
sprachlichen Diskurs eine aktivierende und lernférderliche Rolle. Gass (vgl. 2003:
238) weist in Anlehnung an die einschlagige Forschung darauf hin, dass daraus
das Lernen resultieren kann, weil die Formen, die durch Aushandeln von Bedeu-
tungen korrigiert wurden, spater in Aussagen der Lernenden vorkommen. Auf
elementarem Sprachniveau kann das Aushandeln von Bedeutungen die Form des
Echos annehmen. Die Lehrperson bezieht sich auf eine unverstandliche Aussage
des Lerners, indem sie Hypothesen zum Mitteilungsversuch des Lerners anstellt
und seine Aussage in einer korrigierten Form wiederholt. Danach kann sie den
Lerner auffordern, die ausgehandelte, korrekte Form zu wiederholen. Bei fortge-
schrittenen Lernenden kénnen Fragen, die das Unverstandnis des Horers signali-
sieren und weitere Erklarungen stimulieren eine lernférderliche Rolle spielen. Die
Fragen ,Was meinst du mit...?“, , Was wolltest du damit sagen?“ hat aktivierendes
Potenzial und knlpft an authentische Diskurssituationen an, in denen man den
Sinn einer Aussage zu ergriinden versucht. Sie erhoht nicht nur den Anteil am
fremdsprachlichen Input und deutet Interesse an der Mitteilung an, sondern er-
mutigt die Lernenden zum sprachlichen Handeln, indem sie versuchen, ihre Au-
Rerung umzuformulieren, zu prazisieren oder zu korrigieren. Es macht auch deut-
lich, dass aus Fehlern neue Lernmaglichkeiten initiiert werden kénnen.
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Anregung zur Selbstkorrektur
Die Riickmeldung dartber, was in den Aussagen der Lerner inkorrekt und inak-
zeptabel ist (negative evidence) kann sie zum Nachdenken veranlassen und ak-
tive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff ermdglichen. Majer (vgl. 2003: 275)
stellt in Anlehnung an die Untersuchungen von Lightbrown und Spada (1990)
fest, dass auch die Lehrerinterventionen bei fehlerhaften Schiileraussagen, die
formorientiert sind, zur Steigerung der linguistischen Kompetenz der Lerner
und der Qualitat ihrer Performanz positiv beitragen kdnnen. Die Lehrperson
kann die Lernenden zur Selbstkorrektur verbal anleiten, was den Vorteil hat,
dass es den fremdsprachlichen Input erhéht. Dabei kann sie humoristische Ele-
mente einflechten, die keinesfalls den Lerner verhéhnen diirfen, ihm aber die
Missverstandnisse, die aus seinem Fehler resultieren kdnnen, deutlich machen.
Die Lehrperson kann aber auch ein Repertoire von vereinbarten und allen be-
kannten Gesten einsetzen, die dem Lerner bewusst machen, dass er einen Feh-
ler gemacht hat und dass er ihn berichtigen soll. Es soll jedoch unterstrichen
werden, dass Anregung zur Selbstkorrektur nur dann effektiv ist, wenn sie sich
auf die Performanzfehler, die wahrend der sprachlichen Produktion entstehen
und denen Miudigkeit, Zerstreutheit der Lerner oder Unaufmerksamkeit zu
Grunde liegen, beziehen. Solche Fehler sollten nicht nur korrigiert werden, son-
dern es sollte auch auf die Art und potenzielle Quelle dieser Fehler verwiesen
werden. Diese Empfehlung gilt aber nicht flir Kompetenzfehler, die dadurch ent-
stehen, dass den Lernern eine bestimmte Struktur noch nicht bekannt ist, bzw.
noch nicht richtig erworben worden ist. Insofern kdnnen sie diese Struktur nicht
bei der sprachlichen Produktion korrekt verwenden. Das Korrigieren solcher
Fehler ist kontraproduktiv und wirkungslos (vgl. Kleppin 2000: 41-42). Das Er-
mutigen zu Selbstkorrekturen ermaoglicht eine konstruktive Unterstlitzung der
Lernprozesse, denn es liefert Lernern die Gelegenheit, diese Prozesse zu reflek-
tieren, sie auf der Metaebene zu analysieren und bewusst mit den eigenen Feh-
lern umzugehen, was zur Entwicklung der metakognitiven Kompetenz beitragt.
Die Erkenntnisse, die aus den Fehlern der Lerner resultieren, kdnnen in
die weitere unterrichtliche Planung einbezogen und als wertvolles Ubungsma-
terial eingesetzt werden. Aus einer Studie zu Praferenzen bei der Fehlerkorrek-
tur bei fortgeschrittenen Lernern, geht hervor, dass zwei Korrekturtechniken
bevorzugt werden: 24 Prozent der Befragten zieht es vor, erst nach der Beendi-
gung der Aussage korrigiert zu werden und fast genauso viele (23 Prozent) be-
vorzugen, dass ihre Fehler nicht direkt, sondern in Form einer schriftlichen
Ubung zur Fehlerkorrektur thematisiert werden (vgl. Janicka 2013: 278-279)%.

4 An der Studie, die im Jahre 2011 durchgefiihrt wurde, nahmen 58 Studenten der
Angewandten Linguistik der Maria Curie-Sktodowska Universitét in Lublin teil.
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Formatives Assesment

Das Feedback kann auch die Form von férdernder Bewertung (formative asses-
sment) annehmen. Es bedeutet, dass dem Einzelnen Rickmeldungen dartiber
gegeben werden, wo er sich im Lernprozess befindet und was er tun muss, um
voranzukommen. Dadurch wird nicht lediglich das Produkt des Lernprozesses
bewertet, sondern der ganze Lernprozess im Auge behalten. Dariber hinaus
wird die Beurteilung zum Teil von einen Zyklus, in dem die Beobachtung der
Fortschritte der Lerner dazu dient, den eigenen Lehrstil und das Lehrverhalten
zu beobachten und zu modifizieren (vgl. Gold 2015: 96-97). Wie bereits erwahnt
wurde, steht das formative Assessment sehr hoch (Rang 4) auf der Hattie-Liste
der einflussreichsten, den Lernprozess unterstiitzenden Faktoren.

Feedback unter Lernenden

Wechselseitiges Feedback ist ein Ausdruck der neuen Lernkultur, in der das
Wissen individuell konstruiert und erst in sozialen Beziehungen auf seine
Tauglichkeit und Sinnhaftigkeit hin tiberprift wird. Wechselseitige Bewertung
vermag die Kompetenz der Lerner, ihren Lernprozess selbstdndig zu steuern,
zu fordern. Sie entwickelt metakognitive Lern- und Urteilskompetenzen, denn
sie ermdglicht den Lernern, sich intensiv iber den Lernprozess auszutau-
schen. Sie beeinflusst auch die Unterrichtskultur, indem sie die Partizipation
der Lerner erhoht. Das kann gelingen wenn ,Rickmeldungen und Reflexionen
im Unterricht besprochen werden; Aussagen, Beobachtungen und Bewertun-
gen stets auf die konkreten Produkte und Prozesse bezogen sind; konkret ge-
fragt und gesucht wird, woran die Einschatzungen und Bewertungen festge-
macht werden kdénnen und Qualitdtseinschdtzungen fir AuBenstehende
nachvollziehbar sind“ (Volkwein 2012: 23). Der Leistungsdialog unter Lernen-
den kann ebenfalls zur Forderung der positiven Fehlerkultur beitragen. Be-
kommen die Lerner dabei klare Beurteilungskriterien und werden mit Aus-
drucksmitteln vertraut, dank denen sie ihren Kommilitonen Riickmeldungen
erteilen kdnnen, so wird die gegenseitige Bewertung auch der Férderung der
kommunikativen Sprachkompetenz gerecht.

5. Schlussfolgerungen

Die klassische Lehrer-Schuler-Interaktion, die dem Lehrer eine dominierende
Rolle zuweist und den Schiler in einer passiven Empfangerrolle positioniert,
entspricht den Herausforderungen der modernen Lernkultur nicht mehr, die
den Lerner als aktives und bewusstes Subjekt der Lernprozesse wahrnimmt.
In dem vorliegenden Artikel wurde der Fokus auf das Feedback als eine Inter-
aktionsform gelegt, die tiefes, reflektiertes und effektives Lernen zu initiieren
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vermag. Angemessenes, die Lerner kognitiv aktivierendes Feedback, das eine
konstruktive Unterstiitzung der Lernprozesse ermoglicht, erhéht auch den
Anteil des fremdsprachlichen Inputs und Outputs und kann somit zur Forde-
rung der kommunikativen Sprachkompetenz beitragen.
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STRATEGIE KOMUNIKACYINE
W OBLICZU TRUDNOSCI JEZYKOWYCH

Communication strategies in the face of language difficulties

Foreign language classes at university should enhance not only
knowledge of foreign languages but with the use of different methods,
should also develop skills of communication strategies, which are very
important to compensate for deficits in communication. These strate-
gies are indispensable for language learners irrespective of their level
of proficiency. The objective of the study described in the present paper
is to explore the communication strategies used by Polish students at
different levels of knowledge of Italian. Data was collected by two types
of questionnaires, one including two open-ended questions. The other
was based on a Likert-scale method which examined the frequency of
usage of avoidance strategies, verbal and non verbal strategies, as well
as the strategy of transfer. Emphasis was placed on the relationship be-
tween the use of types of communication strategies and students’ level
of proficiency. In the final part the author recommends types of lexical
exercises which should be practised during classes to help students to
develop their communicative skills.

Keywords: communicative strategies, avoidance strategies, verbal
strategies, non verbal strategies, strategy of transfer

Stowa kluczowe: strategie komunikacyjne, strategie uniku, strategie
jezykowe, strategie pozajezykowe, strategia transferu
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1. Wstep

W dobie globalizacji, dzieki mozliwosci podrézowania, coraz czestsze stajg sie
kontakty z cudzoziemcami na polu towarzyskim i zawodowym. Osoby wywo-
dzace sie z réznych obszaréw jezykowych muszg znalez¢ odpowiedni sposdb
porozumiewania sie. W przypadku trudnosci w doborze odpowiednich form
jezykowych, rozmdwcy stosujg réznorodne $rodki werbalne i pozawerbalne,
umozliwiajgce im nawigzanie kontaktu i wymiane informacji.

W artykule podjeto prébe zdefiniowania pojecia strategii komunikacyj-
nej rozumianej w dwojaki sposdb —w komunikacji miedzy rodzimymi uzytkow-
nikami jezyka oraz w obliczu trudnosci jezykowych napotykanych podczas ko-
munikowania sie w jezyku obcym.

Po omdwieniu teorii przedstawione zostang wyniki badania, ktérego ce-
lem byto poznanie rodzajéw strategii stosowanych przez osoby uczgce sie jezy-
kéw obcych. W artykule zostanie przeprowadzona analiza wspdtzaleznosci mie-
dzy poziomem znajomosci jezyka wtoskiego a rodzajem stosowanych strategii.

Wyniki badania pozwolg na wysuniecie wnioskéw na temat tego, jakie
umiejetnosci powinny by¢ ¢wiczone podczas lektoratu w celu usprawnienia ko-
munikacji w jezyku obcym oraz jaki rodzaj ¢wiczen jest najbardziej odpowiedni.

2. Warunki sprawnej komunikacji

Jakobson ([1966] 1989: 68) cytuje Edwarda Sapira: ,Mowa jest procesem ko-
munikacyjnym par excellence w kazdym znanym spotfeczenistwie”. Dalej pisze,
ze podczas aktu komunikacji nalezy rozrdzni¢ rozmaite relacje zachodzace
miedzy jej uczestnikami. Rozmoéwcy naprzemiennie podejmuja role osoby ko-
dujacej i deszyfrujacej. Komunikacja przebiega sprawnie, kiedy rozmdwcy po-
stuguja sie wspdlnym kodem i starajq sie dostosowac styl wypowiedzi do kon-
tekstu sytuacyjnego oraz do mozliwosci jezykowych i intelektualnych swojego
rozmowcy, jego nastawienia i znajomosci tematu (Corder 1982: 103). Mdwiac
o jezyku, nalezy podkresli¢, ze spetnia on rézne funkcje: referencyjng, emo-
tywna, konatywng, fatycznga, poetycka i metajezykowa (Jakobson 1989: 68). O
funkcji referencyjnej mowimy, kiedy odnosi sie ona do kontekstu rozmowy,
wspdlnego dla nadawcy i odbiorcy; o funkcji emotywnej, kiedy komunikat sku-
piony jest na nadawcy; o funkcji konatywnej, kiedy nadawca kieruje swa
uwage na odbiorce i ma na niego wptyw; o fatycznej, kiedy komunikowana
tre$¢ ma mniejszg wage niz fakt nawigzania i podtrzymania kontaktu; o funkcji
poetyckiej, kiedy komunikat skupiony jest na samym sobie; natomiast o funk-
cji metajezykowej, kiedy jezyk skupiony jest na kodzie. Naruszenie jednego z
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czynnikdw moze wptyngé na ptynnosé przebiegu rozmowy, jej zatamanie lub
mylne zrozumienie intencji wypowiadajacego sie.

Pawlak (2014: 12) odwotuje sie do modelu zaproponowanego przez Ca-
nale’a i Swain (1980), wedtug ktorych kompetencja komunikacyjna opiera sie na
czterech aspektach dotyczacych wiedzy i umiejetnosci jej zastosowania. Pierwszy z
nich to kompetencja gramatyczna, czyli znajomos¢ systemu jezykowego: fonologii,
leksyki, sktadni. Drugi odnosi sie do kompetencji socjolingwistycznej, umiejetnosci
tworzenia aktéw wypowiedzi stosownych do kontekstu sytuacyjnego i specyfiki kul-
turowej. Trzeci dotyczy kompetencji dyskursywnej, tj. umiejetnosci tworzenia lo-
gicznych i spéjnych wypowiedzi w mowie i pismie. Czwarty to kompetencja strate-
giczna, czyli umiejetnos¢ zastosowania sposobdw wptywajacych na jakos¢ komuni-
kacji lub kompensacje w przypadku braku kompetencji lingwistycznych.

3. Rodzaje strategii komunikacyjnych

Zastosowanie réznorodnych strategii komunikacyjnych pozwala zachowacd
wiekszg kontrole nad toczaca sie konwersacjg z punktu widzenia konstruowa-
nia wiasnej wypowiedzi, ale tez podejscia do rozmdwcy. Jak twierdzi Wilczyn-
ska (1999: 63), funkcja komunikacyjna nie moze by¢ opisywana jedynie po-
przez pryzmat przekazu konkretnych informacji. Naktadaja sie na nig funkcja
,towarzyska” i ,autoekspresyjna”. Konwersacja stuzy nie tylko przekazaniu tres-
ci, istotne jest takze podtrzymanie i zaciesnienie relacji miedzyludzkich i wy-
razenie siebie w akcie mowy.

Rodzimi uzytkownicy jezyka stosujg zazwyczaj intuicyjnie, bez swiado-
mosci metajezykowej, odpowiednie strategie komunikacyjne. Dla rozméwcéw
postugujacych sie jezykiem rodzimym (JR) jest to proces naturalny. Strategie
wplywajgce na jakos¢ konwersacji proponuje okresli¢ mianem ,strategie op-
tymalizacyjne”. Strategie tego typu mogg by¢ zastosowane w sytuacjach, kiedy
uczestnik rozmowy pragnie okaza¢ swoje zainteresowanie i zacheca roz-
mowce stowami: doprawdy?; hm, ciekawe. Kiedy chce sie upewnié, ze dobrze
rozumie intencje rozméwcy lub podaza za watkiem jego wypowiedzi, uzywa
w sposob naturalny wyrazen typu: co wfasciwie rozumiesz przez... ?; to znaczy,
ze...?; podsumowujgc... Kiedy ma odmienny poglad, postuzy sie wyrazeniami:
no, nie wiem...; spojrzmy na to z innej strony.

Podczas komunikacji z uzyciem jezyka obcego (JO) jest inaczej. Z psycho-
logicznego punktu widzenia, wypowiedz w JO jest o wiele trudniejsza niz w JR:
trzeba wtozy¢ w nig wiekszy wysitek intelektualny, aby nadac przekazywanej tre-
$ci odpowiednig forme. Angazujgc sie w dziatania komunikacyjne, uczacy sie na-
potyka rézne trudnosci wynikajgce z niepetnej kompetencji. Przyswajajac JO,
student jest zmuszony komunikowac sie przy powaznym niedoborze srodkéw
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pod wzgledem leksykalnym, umiejetnosci zastosowania struktur gramatycz-
nych i sktadniowych, trudnosci w wymowie. Deficyty w rdznych obszarach
mogg utrudniaé, znieksztatca¢ albo wrecz uniemozliwiaé komunikacje. Pio-
trowski (2016: 28) wskazuje, ze uczacy sie ma wtedy do wyboru trzy podsta-
wowe rozwigzania: (i) wycofac sie z realizacji zamierzonego celu, przerywajac
wypowiedz? lub zmieniajgc temat, (ii) probowac przezwyciezyé trudnosé samo-
dzielnie, (iii) poprosi¢ o pomoc w jezyku rodzimym lub docelowym.

W literaturze Swiatowej istnieje wiele podejs¢ do tematu strategii komu-
nikacyjnych, w ramach ktérych opracowano rézne taksonomie. Corder (1982:
104-105) rozrdznia dwie postawy wobec wyzwan jezykowych: strategie dosto-
sowawcze wigzace sie z unikaniem ryzyka (ang. risk avoidance) poprzez zanie-
chanie rozmowy lub porzucenie tematu. Strategia uniku to takze wprowadzenie
zmian w stosunku do pierwotnych zamierzen, zredukowanie tematu, zastoso-
wanie pojec¢ uogdlniajgcych. Strategie te polegajg na czesciowym uniku, albo-
wiem temat zostaje jednak podjety. Strategie nastawione na poszerzanie wie-
dzy (ang. risk running) to takie, z ktérymi tgczy sie wprawdzie ryzyko narazenia
sie na btedy, lecz z drugiej strony przyczyniajg sie one do rozwoju umiejetnosci.
Wyrdzniamy tu: zapozyczenia z jezyka ojczystego, parafraze, gesty i mimike, pro-
szenie o pomoc rozmoéwce, zapozyczenia z innego jezyka obcego.

Tarone (1977) (za Pawlak 2014: 16-17) proponuje klasyfikacje strategii:
unik (unikanie tematu, zaniechanie przekazu); parafraza (omdwienie, przybli-
Zenie, tworzenie stéw); transfer (dostowne ttumaczenie, przetaczenie kodu);
prosba o pomoc (np. nauczyciela); mimika i gesty.

Jak wskazuje Corder (1982: 104-105), wielu badaczy uwaza, ze strategie
komunikacyjne i strategie uczenia sie sg prawie synonimami. Opinie te roz-
waza on w kontekscie hipotezy, ktéra zaktada istnienie interjezyka w procesie
akwizycji JO przedstawionej przez Selinkera (1972). Stosowane techniki moga
przynaleze¢ do obydwu strategii, np. prosba o pomoc moze by¢ wypowie-
dziana w obliczu niezrozumienia przekazu zaréwno przez osobe porozumie-
wajacg sie w JO, jak i rodzimego uzytkownika jezyka.

W warunkach naturalnych tzw. komunikacja przezycia nastawiona jest
na osiggniecie celu komunikacyjnego wszelkimi srodkami. Aby uzyskaé po-
trzebne informacje czy zatatwi¢ niezbedne formalnosci, w przypadku niewy-
starczajgcych umiejetnosci jezykowych trzeba rozwijac caty szereg strategii,
ktore pomoga w osiggnieciu celu. W warunkach instytucjonalnych, a do takich
nalezy nauka jezyka obcego w szkole czy na uniwersytecie, sytuacja wyglada
inaczej. Piotrowski (2013: 122), powotujgc sie na badania Porquier (1979),
zwraca uwage na fakt, ze pojawiajg sie tzw. strategie szkolne, ktére nie sg na-
stawione na komunikacje, ale na wypetnienie polecenia i rozwigzanie okreslo-
nego zadania minimalnym nakfadem sit.
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Mozna by przypuszcza¢, ze osoby uczestniczgce w lektoratach, znajgce
inne jezyki obce i podrézujace po swiecie, posiadajace pewne doswiadczenie
w komunikowaniu sie, rozwinety juz w sposdb naturalny odpowiednie strate-
gie utatwiajgce interakcje personalne i spoteczne. Studenci polskich uczelni
uczeszczajg na lektoraty sktadajace sie w gtdéwnej mierze z Polakdw. Wszyscy
uczestnicy nalezg do tego samego kregu jezykowego i kulturowego. Kiedy oka-
zuje sie, ze w trakcie ¢wiczen komunikacyjnych nie znajg odpowiedniego
stowa wtoskiego, stosujg technike transformacji jezykowej — zastepujg nie-
znane stowo wtoskie odpowiednikiem polskim.

4. Projekt badawczy

Do refleks;ji sktonity mnie obserwacje poczynione podczas prowadzenia lektora-
tow jezyka wtoskiego. Kiedy studenci w trakcie ¢wiczert majgcych na celu rozwi-
janie sprawnosci komunikacyjnych napotykajg deficyty jezykowe, zbyt szybko
przechodzg na jezyk polski. Sytuacje szkolne, dalekie od komunikacji przezycia,
nie rozwijajg strategii, ktorych studenci uzyliby w naturalnych warunkach.

W niniejszym artykule podstawe do oméwienia kwestii strategii komu-
nikacyjnej stanowig wyniki badania, ktdre zostato przeprowadzone podczas
lektoratéw jezyka wtoskiego. Jednym z celéw badania byto zweryfikowanie,
czy studenci majg $wiadomosé stosowania strategii komunikacyjnych. Drugim
celem byto zaobserwowanie, jakie strategie sg najczesciej stosowane podczas
prowadzenia konwersacji w JO. Trzecia kwestia poddana analizie stuzyfa roz-
wazeniu, czy repertuar stosowanych strategii zmienia sie wraz ze wzrostem
poziomu znajomosci jezyka.

4.1. Uczestnicy badania

Zaprezentowane badanie zostato przeprowadzone wsréd studentéw studiuja-
cych na réznych kierunkach niefilologicznych, na studiach licencjackich. Lekto-
raty, w ktérych uczestniczg studenci, odbywajg sie dwa razy w tygodniu i
trwajg po dwie godziny lekcyjne. Badania przeprowadzono na poczatku seme-
stru letniego, po zakonczeniu szesc¢dziesieciogodzinnego szkolenia w seme-
strze zimowym. Nie odnotowano, jak dtugo i w jakich okolicznosciach studenci
studiowali jezyk przed rozpoczeciem lektoratu na uniwersytecie. Poziom zaa-
wansowania jezykowego grup okreslono wedtug skali ESOKJ. W badaniu
uczestniczyto 78 studentow studiujgcych na réznych poziomach: A2 (27 stu-
dentéw), B1 (25 studentéw) i B2 (26 studentéw). Badanie przeprowadzono w
grupach nauczanych przez réznych lektoréw.
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4.2. Opis badania

Badanie przeprowadzono za pomocg dwéch kwestionariuszy, jednego bazuja-
cego na metodzie jakosciowej, drugiego — ilosciowej. Pierwszy kwestionariusz
zawiera dwa pytania otwarte sformutowane w jezyku polskim, tak aby stu-
denci mieli mozliwos¢ wypowiedzenia sie na ten temat bez ograniczen ze
strony jezykowej. Pytania otwarte poprzedzajg drugg czes¢ kwestionariusza,
zawierajacg pytania zamkniete. Taka kolejnos¢ technik badawczych umozliwia
badanym udzielenie samodzielnej odpowiedzi, bez zewnetrznych sugestii.

Pytania z pierwszej cze$ci badania sg nastepujace:

1. ,Jak postepujesz podczas rozmowy z obcokrajowcem, kiedy nie potra-
fisz wypowiedzie¢ w jezyku obcym tego, co chciatby$ wyrazié?”

2. ,Jak postepujesz podczas rozmowy z obcokrajowcem, kiedy nie rozu-
miesz jego wypowiedzi?”

Druga czes¢ badania, zawierajgca pytania zamkniete, sktada sie z trzech
gtéwnych punktéw. Pierwszy sprawdza, jaki rodzaj strategii jest najczesciej po-
dejmowany podczas trudnosci komunikacyjnych: strategia uniku, transferu z
innego jezyka, zastosowanie srodkdw pozajezykowych czy jezykowych. Drugi
dotyczy pytania o strategie jezykowe deklarowane przez badanych w momen-
cie, gdy napotykajg trudnosci w wypowiadaniu sie w JO. Trzeci punkt ma na
celu sprawdzenie, jakie strategie postepowania podejmujg studenci w obliczu
trudnosci receptywnych. Uczestnicy badania wskazywali odpowiedzi na pie-
ciostopniowej skali Likerta. Odpowiedzi nr 1 i nr 2 byty pozytywne o réznym
stopniu natezenia, odpowiedz nr 3 to odpowiedz neutralna, odpowiedzi nr 4 i
nr 5 wskazywaty na negatywne nastawienie do zaznaczonej kwestii.

4.3. Omoéwienie pytan otwartych

Studenci odpowiadali wtasnymi stowami na pytanie ,Jak postepujesz podczas
rozmowy z obcokrajowcem, kiedy nie potrafisz wypowiedzie¢ w jezyku obcym
tego, co chciatbys wyrazi¢?”. Wsréd samodzielnych odpowiedzi mozna wyrdz-
ni¢ 20 rodzajéw stosowanych strategii.

Stosujac taksonomie Tarone, podane odpowiedzi mozna sklasyfikowac
nastepujgco: punkty 1-9 to strategie podjecia wysitku na poziomie werbal-
nym, 10-11 to transfer z innego jezyka. Punkty 12-17 okreslam jako prosbe o
pomoc. Punkty 18-20 to wyrazanie informacji za pomocg srodkéw pozawer-
balnych. W przypadku napotkania trudnosci w sformutowaniu wypowiedszi,
studenci nie wspominajg o odmowie wspétpracy, chociaz nie mozna stwier-
dzié¢ z pewnoscig, ze nie stosujg strategii uniku w sytuacjach rzeczywistych.
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Odpowiedz ujeta w punkcie 12, czyli ,korzystanie z translatora w tele-
fonie”, moze by¢ analizowana jako strategia na poziomie werbalnym. Jednak
mozna jg ujac takze jako strategie okreslang ,,prosba o pomoc”, albowiem stu-
denci nie czerpig z zasobow wtasnych umiejetnosci lingwistycznych, tylko od-
wotujg sie do pomocy czynnikéw zewnetrznych.

Zastosowana strategia A2 B1 B2 Razem
(27 odp.) (25 odp.)|(26 odp.)|(78 odp.)
1.|Prostsze stowa 19% 28% 42% 29%
2.|Synonimy 19% 6%
3.|0gdlniki 4% 1%
4.|Metafora 4% 1%
5.|Skojarzenia 7% 15% 8%
6.|0Opisowo 4% 15% 6%
7.|Przykfady 4% 15% 6%
8.|Uproszczenie wypowiedzi 4% 8% 4%
9.|Podanie kontekstu 4% 15% 6%
10.|Stowa o brzmieniu miedzynarodowym 4% 1%
11.|Inny jezyk/angielski 52% 44% 42% 46%
12.|Stownik/translator w telefonie 37% 40% 15% 31%
13.|Zakomunikowanie trudnosci w wypowiedzi 8% 4% 4%
14.|Prosba o pomoc rozméwce 8% 4% 4%
15.|Wyjasnienie, gdzie lezy trudnos$¢ w komunikacji 4% 1%
16.|Denerwuije sie/informuje o tym 12% 4%
17.|Prosba o pomoc inng osobe 8% 12% 6%
18.|Gesty 81% 72% 50% 68%
19.|Napisanie/narysowanie 7% 12% 8% 9%
20.|Wskazanie na dany przedmiot 4% 8% 4% 5%

Tabela 1:,,Jak postepujesz podczas rozmowy z obcokrajowcem, kiedy nie potrafisz wypo-
wiedzie¢ w jezyku obcym tego, co chciatbys$ wyrazi¢?”.

Na poziomie strategii komunikacyjnych, stosowanych przy tworzeniu wypo-
wiedzi wtasnej, studenci najczesciej deklarujg stosowanie gestow (68% wskazan
ogdlnych). Warto zaznaczy¢, ze wraz ze wzrostem znajomosci jezyka procent wska-
zan spada (A2 —81%, B1—72%, B2 —50%). Kolejng powszechnie deklarowang stra-
tegig jest uzywanie innego jezyka obcego, czesto wskazywano wprost, ze jest to
jezyk angielski (46% wskazan ogdlnych, A2 -51%, B1 — 44%, B2 — 42%). Analizujac
uzycie translatora (31%), dostrzec mozna duzg réznice w rozbiciu na poszczegdlne
poziomy (A2 —37%, B1—40%, B2 — 15%). Nastepnie wskazano na uzycie prostszych
stéw w tworzeniu wypowiedzi —wynik ogdlny 29% (A2 — 19%, B1—28%, B2 — 42%).

Rozwazajac najczesciej uzywane strategie na poziomie A2, zauwazamy, ze
powszechnie deklarowane jest wspomaganie sie gestami (81%), korzystanie z
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translatora (37%), transfer zinnego jezyka (52%). Na poziomie B1 najchetniej wska-
zywang strategig sg takze gesty (72%), nastepnie uzycie jezyka angielskiego (44%)
i korzystanie z translatora (40%). Na poziomie B2 sytuacja przedstawia sie inaczej:
gesty (50%), transfer z innego jezyka (42%), uzywanie prostszych stow (42%), po-
danie synonimoéw (19%). Korzystanie z translatora podaje tylko 15% badanych.

Studenci, odpowiadajgc na pytanie ,Jak postepujesz podczas rozmowy
z obcokrajowcem, kiedy nie rozumiesz jego wypowiedzi?”, podali odpowiedszi,
ktore zostaty przeze mnie uogdlnione do 17 typdw strategii.

Zastosowana strategia A2 Bl B2 Razem
(27 odp.){(25 odp.)| (26 odp.) | (78 odp.)
1.|Prosba o powtdrzenie 48% 48% 73% 56%
2.|Wolniej i wyrazniej 26% 12% 27% 22%
3.|Inne/prostsze stowa 41% 28% 58% 42%
4.|Przykfad/opis/wyttumaczenie 7% 8% 19% 12%
5.|Wskazanie nieznanego stowa 4% 12% 5%
6. Wydedukowanie niezrozumiatego fragmentu z kontekstu 7% 4% 4% 5%
7.|Parafraza w celu upewnienia sie 8% 3%
8.|Inny jezyk/angielski 30% 24% 23% 26%
9.|Intuicja/skojarzenie z innymi jezykami 4% 1%
10.|Sygnalizowanie niezrozumienia, poproszenie rozméwcy o wspdtprace 20% 27% 15%
11.|Poproszenie innej osoby o pomoc 4% 8% 12% 8%
12.|Stownik/translator w telefonie 19% 20% 4% 14%
13.|Napisanie/rysowanie 4% 4% 4% 4%
14.|Gesty 33% 40% 19% 31%
15.|Udawanie zrozumienia 4% 4% 3%
16.|Zmiana tematu 4% 1%
17./0dmowa wspdtpracy 7% 16% 8%

Tabela 2: ,,Jak postepujesz podczas rozmowy z obcokrajowcem, kiedy nie rozumiesz
jego wypowiedzi?”.

Odwotujac sie do taksonomii Tarone, nalezy przyjaé, ze wskazania ujete
w punktach 1-7 wpisujg sie w strategie podjecia wysitku na poziomie jezyko-
wym. Wskazania 8-9 zaklasyfikowatam jako transfer. Punkty 10-12 nalezy skla-
syfikowa¢, wedtug taksonomii Tarone, jako prosbe o pomoc. Punkty 13-14 —
rysowanie i gesty —to stosowanie Srodkow pozajezykowych. Natomiast punkty
15-17 to odmowa wspodtpracy, czyli unik.

Najczestszymi reakcjami studentéw podczas niezrozumienia wypowiedzi
interlokutora sa: prosba o powtdrzenie (56% wszystkich wskazan) i prosba o wy-
jasnienie prostszymi stowami (42%). Powszechne jest takze wskazanie na uzycie
gestow (31%). Kiedy te techniki zawodzg, studenci zaznaczajg, ze przechodzg na
inny jezyk (26%) —w odpowiedziach wprost wskazywano na jezyk angielski.

Na poziomie A2 najczesciej podawano prosbe o powtdrzenie (48%) lub
skonstruowanie wypowiedzi w prostszy sposob (41%), z duzg czestotliwoscia
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deklarowano uzycie gestow (33%) lub komunikacje w innym jezyku (30%). Na
poziomie B1 powszechnie wskazywang strategia byta prosba o powtdrzenie
(48%), stosowanie gestow (40%), prosba o wyttumaczenie prostszymi stowami
(28%) lub rozmowa po angielsku (24%). Na poziomie B2 studenci czeSciej de-
klarujg prébe podjecia wysitku w celu zrozumienia wypowiedzi w JO. 73% stu-
dentédw podato jako najczesciej stosowane strategie: prosbe o powtdrzenie,
uzycie innych, prostszych stéw (58%), méwienie wolniej i wyrazniej (27%) oraz
sygnalizowanie wprost rozméwcy niezrozumienia i prosbe o wspodtprace
(27%). Tylko 19% studentow wspomniato o strategii stosowania gestow.

Analiza danych liczbowych pozwala wyciggnaé wnioski, ze osoby z lepsza
znajomoscig jezyka chetniej sygnalizujg niezrozumienie wypowiedzi i s otwarte na
wspoiprace ze swoim interlokutorem. Na poziomie B1 — 20% udzielito takiej odpo-
wiedzi, na poziomie B2 — 27%. Na poziomie A2 nikt nie wspomniat o takiej mozli-
wosci. Studenci lepiej znajacy jezyk rzadziej korzystajg z gotowych podpowiedszi,
czyli z translatora (tylko 4% wskazan na B2). Warto zaznaczy¢, ze studenci na wyz-
szym poziomie zaznaczali, ze sprawdzajg stowo, ktérego nie mogg zrozumie¢, nato-
miast na nizszych poziomach wspominano o ttumaczeniu zdan w translatorze.

W dzisiejszych czasach studenci czesto wskazujg na mozliwosé korzystania ze
stownikdéw elektronicznych w telefonach. Dawniejz powoddw technologicznych nie
istniata taka mozliwos¢. Warte zaznaczenia jest to, ze taksonomie przedstawione
przez Tarone i Cordera nie wspominajg o mozliwosci korzystania ze stowniczkéw
kieszonkowych. W warunkach konwersacji byto to uciazliwe, ale przeciez mozliwe.
Powyzsze taksonomie nie uwzgledniajg mozliwosci rysowania, co sugerujg niektdre
odpowiedzi ankietowanych (3 odpowiedzi). Badania oceniane przez tych badaczy
byty ponadto prowadzone na uzytkownikach jezyka angielskiego jako JO. Obecnie
angielski stat sie lingua franca i stuzy do porozumiewania sie miedzy cztonkami réz-
nych narodowosci, co znalazto swoje odzwierciedlenie we wskazaniach.

4.4. Omowienie pytan zamknietych

W przedstawionych ponizej tabelach wskazano najczesciej udzielane odpo-
wiedzi na poszczegdlne pytania dla danego poziomu. Tabela 3. analizuje rodzaj
preferowanych strategii w momencie wystgpienia trudnosci komunikacyjnych
podczas wypowiadania sie w JO.

Analizujgc pierwsze pytanie, dotyczace strategii unikania podjecia te-
matu, widzimy, ze podejscie uzaleznione jest od poziomu znajomosci jezyka wto-
skiego. 48% studentéw na poziomie A2 wskazato, ze unika podjecia tematu, 32%
odpowiedzi na poziomie B1 sugeruje niezdecydowanie, natomiast 31% studentéw
na poziomie B2 deklaruje, ze nie stosuje strategii uniku. Stosowanie strategii
transformacji z innego jezyka obcego, wspominane tak chetnie w pytaniach
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otwartych przez studentéw z nizszg i Srednig znajomoscig jezyka, potwierdza sie
takze w pytaniach zamknietych (A2 — 59%, B1 — 48%). Studenci na poziomie B2
nie deklarowali tego sposobu komunikowania sie w odpowiedziach otwartych,
ale w drugiej czesci badania potwierdzili powszechne jej stosowanie w przy-
padku trudnosci komunikacyjnych (42% — raczej tak i 42% — tak). Réwniez sto-
sowanie srodkdéw pozajezykowych — mimika i gesty — deklarowane jest po-
wszechnie na wszystkich poziomach (A2 —52%, B1 — 56%, B2 — 42%).

A2 B1 B2

(27 odp.) (25 odp.) (26 odp.)
Nie podejmuje tematu 48% (raczej tak) | 32% (trudno powiedziec) 31% (raczej nie)
Porzucam/zmieniam temat | 44% (raczej nie) 40% (raczej nie) 38% (raczej nie)
Przechodz na jezyk, 59% (tak) 48%(raczejtak) | 42% (tak), 42% (raczej tak)
ktéry znam lepiej
Stosuje mimike, gesty 52% (tak) 56% (tak) 42% (tak)
Staram sie wypowiedzie¢ | 44% (raczej tak) 32% (tak) 58% (raczej tak)

Tabela 3: Jezeli, rozmawiajac w jezyku wtoskim, napotykam trudnosci w wyrazeniu moich
mysli i intenciji to...

Odczytujac zaznaczone odpowiedzi w tabeli 4, zauwazamy, ze w obliczu
trudnosci pojawiajacych sie w wypowiedzi ustnej studenci na wszystkich po-
ziomach stosujg podobne strategie.

Po analizie danych dotyczgcych strategii jezykowych mozna stwierdzié, ze
najwiecej odpowiedzi pozytywnych podano przy pytaniu dotyczgcym deklaracji
uzywania synoniméw i antoniméw (A2 — 67% tak, B1 — 52% tak, B2 — 54% raczej
tak). Zastosowanie opisu i definicji deklaruje znaczny procent studentéw (A2 —
67% tak, B1—52% tak, B2 — 62% tak). Nieco mniejszym uznaniem cieszg sie stra-
tegie przyktaddw obrazujgcych oraz stowa wypetniacze. Studenci nie deklarujg
natomiast stosowania strategii tworzenia nowych stéw, bazujac na znajomosci
struktur morfologicznych. Nie stosujg tez strategii ttumaczenia wprost z JR.

A2 B1 B2

(27 odp.) (25 odp.) (26 odp.)
Synonimy/antonimy 67% (tak) 52% (tak) 54% (raczej tak)
Opis/definicie 67% (tak) 52% (tak) 62% (tak)
Przyktad uogodlniajacy 37% (raczej tak) 44% (raczej tak) 50% (tak)
Przyktad o wezszym znaczeniu 30% (tak) 40% (raczej nie)| 31% (trudno powiedziec)
Przykfady obrazujgce kategorie 48% (tak) 36% (tak) 42 % (raczej tak)
Ttumacze z jezyka rodzimego | 33% (trudno powiedziec) | 48% (raczej nie) 46% (raczej nie)
Tworze nowe stowo 41% (nie) 36% (nie) 46 % (raczej nie)
Uzywam wypetniacza 37% (raczej tak) 40% (tak) 38 % (raczej tak)

Tabela 4: Jezeli napotykam trudnosci w wypowiedzi, to staram sie uzywac...
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Przechodzac do tabeli 5, badajgcej zrozumienie wypowiedzi interloku-
tora, mozna stwierdzi¢, ze odpowiedzi wskazane w pytaniach zamknietych po-
krywaja sie ze wskazaniami z pytan otwartych.

A2 B1 B2
(27 odp.) (25 odp.) (26 odp.)
Prosze o powtdrzenie 81% (tak) 76% (tak) 65% (tak)
Prosze o wyjasnienie prostszymi stowami 70% (tak) 76% (tak) 54% (tak)
Parafrazuje cze$¢ wypowiedzi 44% (raczejtak) | 36% (raczejtak) | 35% (raczejtak)
Kieruje rozmowe nainne tory 41% (raczej nie) 40% (nie) 42% (raczej nie)

Tabela 5: Jezeli nie rozumiem mojego rozméwcy lub nie jestem pewny/a, czy dobrze
zrozumiatem/am sens wypowiedzi i intencje rozmdwcy, to...

Studenci, napotykajac na trudnosci w zrozumieniu przekazu w JO, po-
daja, ze proszg o powtdrzenie (A2 — 81% tak, B1 — 76% tak, B2 — 65% tak) lub
0 wyjasnienie prostszymi stowami (A2 — 70% tak, B1 — 76% tak, B2 — 54% tak).
Nie stosujg raczej strategii uniku poprzez kierowanie rozmowy na inne tematy.

5. Wnioski

Badanie, ktdrego wyniki zostaty przedstawione w niniejszym artykule miato na
celu pokazanie, jakie strategie komunikacyjne studenci deklarujg sie stosowad
w momentach braku kompetencji jezykowych podczas prowadzenia konwer-
sacji w JO. Zaprezentowane badania sktaniajg do wysnucia wniosku, ze stu-
denci w obliczu trudnosci komunikacyjnych w JO zbyt tatwo stosujg Srodki po-
zajezykowe w formie gestdw, korzystajg z translatora w telefonie i dokonuja
transferu z uzyciem jezyka, ktérym lepiej wtadaja.

W odpowiedzi na drugie pytanie, ktére postanowiono we wstepie arty-
kutu, stwierdza sie, ze stosowanie wyzej wymienionych strategii kompensacyj-
nych jest praktykowane przez studentdw na wszystkich poziomach znajomosci
jezyka wtoskiego, chociaz oczywiscie pojawiajg sie tu réznice — studenci na po-
ziomie B2 w wiekszym zakresie starajg sie stosowac jezykowe strategie kompen-
sacyjne i sg znacznie bardziej otwarci na wspétprace ze swoim rozmowca.

W odpowiedzi na trzecie pytanie stwierdza sie, ze nauczyciele jezykéw
obcych powinni wyposazy¢ osoby uczgce sie JO w wiedze metajezykows, doty-
czaca mozliwoséci stosowania zréznicowanych strategii komunikacyjnych. Swia-
domosé metajezykowa uczgcych sie jest bardzo istotnym czynnikiem. Studenci
mogq bowiem zrozumiec¢ naturalne procesy zachodzgce podczas naukiJO, Swia-
domie nimi kierowac i stosowaé zaproponowane im strategie. W momentach
deficytow jezykowych stosowanie strategii pozawerbalnych bedzie skutkowato
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zbyt powolnym rozwojem umiejetnosci jezykowych, statymi problemami komu-
nikacyjnymi i nieumiejetnoscia stosowania technik strategii kompensacyjnych.

Strategie kompensacji to strategie umiejetnego zastosowaniu zastep-
czych srodkéw jezykowych, polegajgce na zaradzaniu deficytom, zazwyczaj
leksykalnym, poprzez zastgpienie nieznanych terminéw synonimem, antoni-
mem, hiperonimem, hiponimem, zastosowaniem omowienia itp. Warto za-
tem opracowad i posiadaé w warsztacie nauczycielskim ¢wiczenia wspierajgce
nauke stowotwodrstwa, parafraz oraz techniki umiejetnego kierowania roz-
mowag, wptywania na jej przebieg i jakos¢.

Nauczyciel, wprowadzajac nowe pola semantyczne, powinien propono-
wac studentom liczne ¢wiczenia rozwijajagce umiejetnosci stowotwodrcze. Do-
skonale stuzg temu celowi ¢wiczenia wspierajagce myslenie kreatywne. Wpty-
wajg one na rozwoj ptynnosci i gietkosci stownej, wyrazajgcych sie w umiejet-
nosci natychmiastowego przywotywania wielu réznorodnych stéw.

Rozwijajgce sg rowniez éwiczenia polegajgce na tworzeniu mind map-
ping, czyli mapy mysli, ktdra ma stuzy¢ tworzeniu skojarzen, grupowaniu wy-
razéw i kategoryzacji pojec. Inng propozycjg wspierajacag ¢wiczenia leksykalne
jest klasowe pisanie rebuséw i krzyzéwek, dzieki ktérym rozwija sie umiejet-
nos$¢ tworzenia definicji i opisow.

Gra w kalambury stowne, majaca na celu tworzenie definicji oraz przywoty-
wanie synonimow i skojarzen stownych, réwniez wptynie na umiejetnosc szybkiego
stosowania strategii komunikacyjnych w chwilach niedoboréw leksykalnych. Wiele
pomystéw na ¢wiczenie kreatywnosci w glottodydaktyce zaprezentowano w arty-
kule Morytz (2017). Zaleca sie réwniez uzywanie stownikéw monolingwalnych, za-
wierajgcych definicje leksemodw, ktdre mozna opisywac poprzez synonimy.

Z czasem, po regularnym praktykowaniu tego rodzaju ¢wiczen leksykal-
nych, studenci zdobedg doswiadczenie i bedg w stanie wypracowa¢ witasne
strategie, nie tylko kompensacyjne, ale wrecz optymalizacyjne, wptywajace na
jakos$¢ konwersacji, i bedg ich uzywac zgodne z wtasnym stylem wypowiedzi i
sposobem uczenia sie.
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Aneks

Ankieta
(1-tak, 2 —raczej tak, 3 —trudno powiedzieé, 4 — raczej nie, 5 — nie)

Jezeli, rozmawiajac w jezyku witoskim, napotykam trudnosci w wyrazeniu
moich mysli i intencji to:

nie podejmuje tematu

1. ; 2. ; 3. ; 4. ; 5.
porzucam / zmieniam rozpoczety temat
1. ; 2. ; 3. ;4. ;5.
przechodze na jezyk, ktéry lepiej znam
1. ;2. ; 3. ;4. ; 5.
uzywam mimiki, gestu, mowy ciata

1. ; 2. ; 3. ;4. ; 5.
staram sie wypowiedzie¢ tak, jak umiem
1. ;2. ;3. ; 4. ; 5.

Jezeli napotykam trudnosci w wypowiedzi, to staram sie uzywac:

synonimy, lub przeciwne znaczenia stowa, ktérego nie znam

1. ;2. ;3. ; 4. ; 5.

stosuje opis / definicje nieznanego mi stowa

1. ;2. ;3. ; 4. ; 5.

podaje przyktad uogdlniajacy (np. krzesto -> mebel)

1. ;2. ;3. ; 4. ; 5.

podaje przyktad o wezszym znaczeniu (np. mebel -> np. krzesto)
1. ;2. ;3. ; 4. ; 5.

wymieniam przyktady obrazujgce (np. narodowosci -> Polacy, Wtosi, Czesi)
1. ;2. ; 3. ;4. ;5.

ttumacze dostownie z jezyka rodzimego

1. ;2. ; 3. ;4. ; 5.

tworze nowe stowo w oparciu o znajomos¢ regut gramatycznych

1. ;2. ; 3. ;4. ; 5.

uzywam stowa ,wypetniacza” (np. ,una cosa”, ,taka rzecz”)

1. ;2. ;3. ;4. ; 5.

Jezeli nie rozumiem mojego rozméwecy lub nie jestem pewny/a, czy dobrze
zrozumiatem/am sens wypowiedzi i intencje rozméwcy, to:

prosze o powtdrzenie

1. ;2. ;3. ;4. ; 5.
prosze o powtdérne wyjasnienie prostszymi stowami
1. ;2. ;3. ;4. ; 5.

parafrazuje cze$¢ wypowiedzi, zeby upewnic sig, ze dobrze zrozumiatem
1. ;2. ;3. ;4. ; 5.

kieruje rozmowe na inne tory

1. ; 2. ; 3. ; 4. ; 5.
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A JESLI UCZEN WIE WIECEJ - TRUDNA INTERAKCJA
NA ZAJECIACH Z JEZYKA SPECJALISTYCZNEGO

And when the student knows more?
Difficult interactions in the LSP class

Interaction between the learner and teacher in the context of Foreign Lan-
guage for Specific Purposes (FLSP) is characteristic in that often the learner
has greater specialist knowledge than the teacher for reasons of expe-
rience, or because they work professionally in the field. The purpose of
this article is to define the factors impacting on this relationship and ana-
lyze possible difficulties for the teacher. The empirical part describes a pi-
lot study with the aim of analyzing responses from eight FLSP teachers.

Keywords: teaching language for specific purposes, interaction, class-
room, educational expectations

Stowa kluczowe: nauczanie jezyka specjalistycznego, interakcja, klasa szkolna,
oczekiwania edukacyjne

Wstep

Uczen i nauczyciel od zawsze tworzg rzeczywistos¢ edukacyjng, w ktorej wza-
jemne relacje nauczanego i uczacego sie ukonstytuowane s przez szereg ze-
wnetrznych (np. program) i wewnetrznych (np. motywacja) uwarunkowan. Z
czasem niektére elementy tego uktadu zaczety ulega¢ modyfikacjom: na przy-
ktad warunki standardowej klasy moze zastgpic¢ wirtualna rzeczywistos¢, a kon-
kretne godziny zaje¢ mogg byc¢ czesciowo lub catkowicie zastgpione przez ela-
stycznie realizowane zadanie w ramach tzw. platform edukacyjnych, do ktérych
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zardwno uczen, jak i nauczyciel majg catodobowy dostep. Ponadto standar-
dowy podrecznik mozna zastgpi¢ multimedialnym zestawem ¢éwiczen. Nie-
zmienng prawda zdawata sie jednak wzajemna relacja ucznia i nauczyciela
oparta na tzw. luce wiedzy przedmiotowej. Nauczyciel, posiadajacy wiekszg
wiedze niz uczen, z definicji petnit role mentora i przewodnika. Nowe warunki
gospodarczo-spoteczne (rosngce oczekiwania pracodawcow dotyczgce znajo-
mosci jezykdw specjalistycznych, wprowadzenie obowigzkowych zaje¢ z je-
zyka obcego do celédw zawodowych w szkotach zawodowych, technikach oraz
liceach o profilach zawodowych, czy tez coraz wieksza Swiadomosc i potrzeba
samoksztatcenia jezykowego wsrdd oséb aktywnych zawodowo) przyczynity
sie do zachwiania przedstawionych wyzej relacji. W nowej rzeczywistosci edu-
kacyjnej uczen staje sie merytorycznym ekspertem, niejednokrotnie przewyz-
sza nauczyciela doswiadczeniem oraz rozeznaniem w danym zakresie proble-
mowym. Zaistniata sytuacja sktania wiec do postawienia nastepujgcych pytan:

e Czym charakteryzuje sie interakcja miedzy nauczycielem a uczniem w

kontekscie nauczania jezykdw specjalistycznych?

e Jakie trudnosci wyptywajg z opisanej sytuacji?

e Jaki jest profil osoby uczgcej sie jezyka specjalistycznego?
W literaturze przedmiotu dotyczacej dydaktyki jezykéw specjalistycznych te-
mat interakcji ucznia i nauczyciela pozostaje stosunkowo nowym zagadnie-
niem, ktére wymaga dogtebniejszych badan. Stagd tez motywacja do podjecia
tego tematu w niniejszym tekscie.

Artykut zostat podzielony na dwie sekcje. W czesci pierwszej przedstawiono
stan dotychczasowych badan dotyczacych interakcji na zajeciach z jezyka specja-
listycznego. Drugg cze$¢ artykutu poswiecono analizie wypowiedzi nauczycieli
uczacych jezyka specjalistycznego dotyczacych interakcji miedzy uczniem a nau-
czycielem. Artykut wiericzg wnioski i sugestie na temat ich zastosowania.

1. Stan badan dotyczacy interakcji na zajeciach z jezyka specjalistycznego

Rozwazania dotyczgce interakcji w klasie w ogdle, a na zajeciach z jezyka spe-
cjalistycznego w szczegdlnosci, warto rozpoczg¢ od odniesienia do zmiany pa-
radygmatu w ksztatceniu jezykowym, charakteryzujgcym sie dynamizmem i
mocnym osadzeniem w kontekscie sytuacyjnym (por. Ushioda i Ddrneyei
2012: 396). Okazuje sie zatem, ze zajecia z jezyka obcego maja nie tylko stuzy¢
przekazywaniu, przetwarzaniu czy modyfikowaniu okreslonych informacji w
jezyku obcym (i ojczystym), ale takze — co najwazniejsze — majg umozliwié wy-
korzystanie posiadanej wiedzy w kontekstach przypominajgcych autentyczne
sytuacje zyciowe lub zawodowe. Van de Bogart (2009) rozwija na tym gruncie
koncepcje aktywnej pedagogiki, ktdra jest nie tylko zorientowana na ucznia,
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ale takze aktywnie angazuje ucznia do rozwigzywania okreslonych problemoéw
celem rozwijania u niego umiejetnosci krytycznego myslenia oraz kompetent-
nego uczestniczenia w zyciu spoteczenstwa (por. Rudnicka i Reichel 2016: 13).

Zaleznos¢ (interakcyjnosé) miedzy uczniem a nauczycielem konstytuuje
uktad dydaktyczny, w ktérym Grucza (2010: 167-169) wskazuje na relacje obu
uczestnikdw procesu na podstawie modelu:

D
TU

Rysunek 1: Interakcyjnos¢ miedzy nauczycielem a uczniem w ramach procesu dydaktycznego
(Grucza 2010: 168).

W modelu tym obok uczestnikdéw procesu (nauczyciela i ucznia) pojawiajg sie
takze tekst dydaktyczny (TD), bedacy zrédtem wiedzy o charakterystycznych ce-
chach jezyka, oraz tekst zrealizowany przez uczacego sie (TU), obrazujacy sto-
pien zinternalizowania okre$lonych tresci. Wedtug Gruczy (2010: 168) to teksty
wytwarzane przez uczgcego sie dajg obraz stanu jego wiedzy. Zaproponowany
przez Grucze (2010) model zostat przez Szerszenia (2014) przetransformowany
do nauczania jezyka specjalistycznego i zaprezentowany w nastepujgcej formie:

STD

STU

Rysunek 2: Interakcyjnos¢ miedzy nauczycielem a uczniem w ramach procesu dydaktycznego
(Szerszen 2014: 103).

Przy czym STD oznacza specjalistyczny tekst dydaktyczny, a STU adekwatnie
specjalistyczny tekst wytworzony przez uczgcego sie. Zaprezentowane modele
potwierdzajg silng kontekstualizacje nauczania jezyka specjalistycznego w
oparciu o teksty specjalistyczne, a takze o teksty produkowane przez ucznia.
Tematyka interakcji nauczyciel-uczen w kontekscie nauczania jezyka specjali-
stycznego pojawia sie takze w rozwazaniach Szerszenia (2014). Autor precy-
zuje umiejetnosci specjalistyczne wobec osoby zaréwno ucznia, jak i nauczy-
ciela, przy czym zwraca uwage na takie elementy sktadowe jak: wiedze spe-
cjalistyczng oraz sprawnos¢ w zakresie ,przekazywania” owej wiedzy. Autor
wskazuje na dwa wyznaczniki stanu wiedzy: obecny i docelowy (okreslany jako
profil kompetencyjny). Jednoczesnie formutuje swoisty dezyderat dotyczacy po-
trzeby: , dalszych badan, ktérych celem jest okreslenie wptywu jakosci bodzcow
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(tekstéw specjalistycznych) na dziatanie nauczycieli jezykdéw specjalistycznych
w konkretnym uktadzie glottodydaktycznym (w kontekscie konkretnych para-
metrow, jak np. poziom wiedzy specjalistycznej ucznia, poziom wiedzy specja-
listycznej nauczyciela)” (Szerszen 2014: 113).

Mesh (2010) wskazuje na kolaboracyjny charakter procesu nauczania,
nie tylko w relacji uczen—uczen, ale takze w uczen—nauczyciel. Wfasnie po-
przez redefinicje roli nauczyciela i ucznia w tym wspdlnym tworzeniu procesu
dydaktycznego (wzajemnym dawaniu i braniu) badaczka widzi przysztosc
ksztatcenia specjalistycznego w nawigzaniu do filozofii tgczenia (ang. connec-
tedness) (Goodyear 2005).

Analizujgc interakcje na zajeciach z jezyka specjalistycznego, nie sposdb
nie wspomnie¢ o badaniach Sowy (2016: 135), ktéra z kolei omawia czynniki
okreslajgce profil ksztatcenia specjalistycznego. Sowa (2016) charakteryzuje
bardzo precyzyjnie sylwetke nauczyciela jezyka obcego specjalistycznego i juz
na samym wstepie formutuje nastepujacy postulat:

Kazdy, kto kiedykolwiek prowadzit zajecia z jezyka obcego zorientowanego na
cele zawodowe, wie, ze dydaktyka JS* stawia przed nauczycielem wiele wyzwarn
i trudnosci, ktore duzo rzadziej pojawiajq sie w nauczaniu jezyka ogdlnego.

Badaczka podkresla wyraznie, ze réznica miedzy nauczaniem jezyka obcego
ogodlnego a specjalistycznego polega na wiedzy specjalistycznej i umiejetnosci
dostosowania jej do mozliwosci oraz potrzeb odbiorcéw. Precyzyjne okresle-
nie kompetencji pozadanych u nauczycieli jezykdw specjalistycznych jest bar-
dzo trudne, gdyz zalezg one od profilu i potrzeb oséb uczacych sie, stad tez
kluczem do najefektywniejszego nauczania jest analiza profilu odbiorcéw oraz
ich potrzeb. W zaprezentowanym ujeciu rola nauczyciela jest znaczaca, gdyz
to na nim spoczywa odpowiedzialnos¢ za trafne formutowanie pytan i poszu-
kiwanie odpowiedzi na nie, pozwalajgcych identyfikowac i diagnozowac po-
trzeby uczacych sie. Sowa (2016) porusza w swoich rozwazaniach jeszcze
jedna istotng kwestie, a mianowicie dychotomii charakteryzujacej relacje na-
uczyciela i ucznia, a konkretniej postrzegania nauczyciela jezykdw specjali-
stycznych przez ucznia, ktéra moze prowadzi¢ do nastepujgcego dysonansu:

Odbiorcom traktujgcym wyktadowce jako eksperta i autorytet trudno bedzie za-
akceptowac brak gruntownego przygotowania w zakresie wiedzy dotyczqgcej ob-
szaru zawodowego. Natomiast uczqcy sie, dla ktorych priorytetem bedzie nauka
podsystemdéw jezyka i/lub rozwijanie sprawnosci komunikacyjnych dla potrzeb

1 Jezykdw specjalistycznych.
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komunikacji zawodowej, z oporami podchodzic¢ bedq do tresci specjalistycznych
prezentowanych przez nauczyciela w ramach zajec z JS (Sowa 2016: 154).

Problem wiedzy specjalistycznej, jako potencjalne zagrozenie ptynnosci procesu
dydaktycznego, pojawit sie w badaniach autorki artykutu w roku 20142. Sowa
akcentuje bardzo silnie problem postrzegania nauczyciela przez ucznia, z kolei
w badaniach Dzieciot-Pedich (2016) na pierwszy plan wysuwa sie nauczyciel i
jego wtasny osad posiadanej wiedzy oraz sposobu jej nabywania. Badaczka ana-
lizuje fora dla nauczycieli jezykdw specjalistycznych i stara sie odpowiedzieé na
pytanie, jak nauczyciele radzg sobie z nieznajomoscig dziedziny specjalistycznej.
Z badania przeprowadzonego przez Dzieciot-Pedich (2016) wynika, ze wiekszo$¢
dyskusji prowadzonych na forach dotyczyta gtéwnie wyboru materiatéw dydak-
tycznych do nauczania réznych typdw jezyka angielskiego specjalistycznego
(ESP)3. Autorka wskazuje, ze to duze oparcie procesu dydaktycznego na mate-
riatach dydaktycznych moze by¢ wynikiem ograniczonej wiedzy nauczycieli do-
tyczacej strategii komunikacyjnych tak ustnych, jak i pisemnych, stosowanych w
wybranych obszarach specjalistycznych (Dzieciot-Pedich 2016: 24).

W zwigzku z przedstawionymi wynikami rozwazan teoretycznych poja-
wia sie potrzeba analizy empirycznej charakteru interakcji miedzy uczacym sie
a nauczycielem w badanym kontekscie.

2. Opis badania
2.1. Uczestnicy

W badaniu wzieto udziat 8 nauczycieli reprezentujgcych rézne formy naucza-
nia jezykdw specjalistycznych, co miato na celu pokazanie trudnosci w interak-
cjach z réznymi typami ucznidw, uwzgledniono przy tym tak ich strukture wie-
kowa, jak i reprezentowany obszar zainteresowan. Byli to zatem zaréwno na-
uczyciele uczelni wyzszych, jak rowniez szkét jezykowych, a takze nauczyciele
prowadzacy zajecia z jezykdw obcych w firmach. Ponizej przedstawiona zo-
stata struktura wiekowa i zawodowa wybranych z badanej grupy nauczycieli:

2 Kic-Drgas (2014) — w artykule zostaty zaprezentowane wyniki badania ankietowego
przeprowadzonego wsrdd nauczycieli jezyka angielskiego do celdow specjalistycznych
(Business English).

3 Artykut dotyczyt wytacznie nauczania jezyka angielskiego specjalistycznego (English
for specific purposes).
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Nauczyciel Typ szkoty Jezyk Obszar specjalistyczny
N1 szkota wyzsza niemiecki jezyk prawniczy

N2 szkota wyzsza niemiecki jezyk ekonomiczny

N3 kursy jezykowe dla dorostych angielski jezyk medyczny

N4 ksztatcenie dorostych angielski jezyk militarny

N5 kursy jezykowe dla dorostych niemiecki jezyk ekonomiczny

N6 kursy jezykowe w firmie angielski jezyk ekonomiczny

N7 szkota wyzsza angielski jezyk techniczny

N8 szkota wyzsza niemiecki jezyk prawniczy

Tabela 1: Struktura zawodowa nauczycieli, z ktérymi przeprowadzane byty wywiady.
2.2. Przebieg badania

Z uczestnikami przeprowadzono wywiady sterowane. Wywiady byty przepro-
wadzane osobiscie przez autorke artykutu w okresie 12.2015 — 05.2016, na-
grywane, a nastepnie transkrybowane i analizowane. Wywiady miaty rézng
dtugosc: od 13’ do 40°. Wyniki projektu zostaty zaprezentowane podczas kon-
ferencji naukowej Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w Stupsku, ktdéra
odbyta sie w dniach 5-7.09.2016 r. Ponizsze wyniki zbierane byty jako czes¢
wiekszego projektu dotyczgcego $ciezek zawodowych i specyfiki pracy zawo-
dowej nauczycieli jezykdw specjalistycznych. Badanie zaprezentowane w ni-
niejszym artykule ma charakter pilotazowy i niewatpliwie wymaga pogtebie-
nia, stad tez sformutowane wnioski nie majg charakteru ostatecznego i kate-
gorycznego, a sg jedynie dezyderatem.

2.3. Tematyka podjeta w badaniu

Wywiady skoncentrowane byty na zbadaniu dwéch ponizszych obszaréw:
e charakter interakcji uczei—nauczyciel w kontekscie specjalistycznym;
e okreslenie profilu ucznia w kontekscie specjalistycznym.
Warto na tym etapie podkresli¢, ze wprawdzie grupy, z ktdrymi pracujg nauczyciele
bioracy udziat w badaniu, sg rézne (z jednej strony sg to osoby czynne zawodowo
na rynku pracy, z drugiej studenci), ale jednak specyfika interakgji na zajeciach jest,
jak wskazujg wypowiedzi nauczycieli (poza kryterium wiedzy), dos¢ zblizona.

3. Dyskusja wynikéw badania
Wyniki wyzej oméwionego badania dotyczacego czynnikdw wplywajgcych na

interakcje nauczyciel-uczen zostaty przedstawione w syntetyczny sposéb na
ponizszym rysunku:
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Swiadomo$é przydatnosci
nauczanych tresci
(oryginalne teksty)

g

Wiedza specjalistyczna

Regularnosé uczestnictwa
w zajgciach

Interakcja
Nauczyciel

Uczen

Cel/motywacja

Niehomogeniczno$¢
grupy

Rysunek 1: Czynniki wptywajgce na interakcje nauczyciel-uczen w kontekscie specjalistycznym.

Badanie wykazato, ze osoby uczace sie jezyka specjalistycznego maja sprecy-
zowany cel nauki, ktérym jest zdobycie kompetencji zawodowych, do ktdrych
w dzisiejszych czasach nalezy takze znajomos¢ jezyka specjalistycznego. W
zwigzku z tym zaréwno stuchacze przynoszg wtasne teksty specjalistyczne, na
ktorych chcg pracowad, jak i nauczyciele gromadzg oryginalne dokumenty,
ktore prezentujg swoim studentom.

[...] nawet rachunek czy faktura stajq sie autentycznym przyktadem uzycia je-
zyka specjalistycznego w codziennej rzeczywistosci. (N2)

W opinii badanych nauczycieli uczniowie sg czesto wiekszymi specjalistami w

danym zakresie, niz oni sami.

Moi uczniowie wiedzq bardzo duzo na temat ekonomii, czesto wiecej niz ja. (N2)
Mam do czynienia z osobami czynnymi zawodowo, ktdre swietnie orientujq sie
w prezentowanych przeze mnie zagadnieniach. (N7)
Prowadzenie kursow z lekarzami wymaga ode mnie ciggtego doksztafcania sie,
aby mac sprosta¢ wymaganiom moich stuchaczy. (N3)

Na interakcje w nauczaniu jezyka specjalistycznego wptywa w istotny sposdb
duza niehomogenicznosé grupy, objawiajgca sie w wielu ptaszczyznach, takich
jak: zréznicowanie wiekowe, doswiadczenie i specjalizacje zawodowe, podejscie
do uczenia sie, kompetencje jezykowe. Wymienione wyzej czynniki wymagaja
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od nauczyciela duzych umiejetnosci w zakresie spersonalizowanego podejscia
do kazdego ucznia oraz elastycznos$ci w interakgji. Jednoczesnie warto podkre-
$li¢ czynnik duzej absencji na zajeciach, ktéra dodatkowo wzmaga niehomoge-
nicznosé grupy, a tym samym zwieksza trudnosci w jej prowadzeniu.

Osoby czynne zawodowo i takie, ktére majq rodzine, czesto docierajq nieregu-
larnie na zajecia, co jest dos¢ typowe, niemniej zaburza proces nauczania. (N6)

Trudnosci w interakcjach uczen—nauczyciel w kontekscie specjalistycznym

Wyniki badania opisanego w niniejszym artykule potwierdzajg wspomniane
wczesniej badania Kic-Drgas (2014) w kontekscie wiedzy specjalistycznej. Ba-
dania te wyrdznity nastepujace trudnosci: zbyt duze grupy, brak lub ograni-
czong wiedze specjalistyczng, braki kompetencji gramatycznej uczestnikow,
zf3 atmosfere w czasie trwania kursu i potrzebe ciggtego doskonalenia sie na-
uczyciela w danym obszarze.

Opisane w niniejszym artykule badanie wykazuje podobne trudnosci w
zakresie wiedzy specjalistycznej po stronie nauczycieli, ale wskazuje takze na
duzg asymetrie wiedzy miedzy samymi uczgcymi sie. Asymetria w wiedzy po-
strzegana jest przez nauczycieli w dwojaki sposdb. Pojawiajg sie negatywne
opinie na temat takiego stanu rzeczy:

Niektorzy studenci ,,popisujg sie” swojg wiedzq na temat mechatroniki, na kto-
rej rzeczywiscie znajq sie lepiej niz ja, ale ogdlnie atmosfera na zajeciach jest
pozytywna. (N7)

Miatam przypadek wyraznej niecheci ze strony ucznia, ktory podkresiat lepszg
znajomosc zagadnienia niz ja... (N6)

Niemniej pojawiajg sie takze pozytywne komentarze, podkreslajagce mozli-
wosc¢ poszerzania wiedzy specjalistycznej przez nauczycieli:
Zajecia przynoszq mi olbrzymiq satysfakcje, poniewaz caty czas ucze sie czegos
nowego od moich uczniéw. (N4)
Jesli czegos nie wiem, po prostu pytam moich uczniéw, wéwczas czujq sie do-
wartosciowani... (N1)
Mojg niewiedze w zakresie specjalistycznym rekompensuje Scistqg wspotporacq
ze specjalistami z zakresu. (N3)

Z wypowiedzi nauczycieli biorgcych udziat w badaniu wynika, ze zajecia z je-
zyka specjalistycznego stanowig zupetnie inng jakos¢ niz zajecia z jezyka ogdl-
nego, wymagajg nie tylko wiedzy specjalistycznej, ale takze zupetnie nowego
podejscia do tematu.
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Wyniki przeprowadzonego badania korespondujg ze stwierdzeniem
Grygiela (2015: 83), ze nauczanie jezyka specjalistycznego wymaga hybrydo-
wego rozwigzania i potrzeby wypracowania tzw. metodologii hybrydowe],
ktdra bedzie tgczyta z jednej strony odpowiednio dobrany kontekst, z drugiej
natomiast wtasciwie zdydaktyzowane materiaty autentyczne.

Charakterystyka ,,ucznia” w ksztatceniu jezyka specjalistycznego

Na podstawie wypowiedzi nauczycieli biorgcych udziat w badaniu mozna pod-
jac prébe okreslenia profilu grupy uczacych sie jezyka specjalistycznego:

e wysoka motywacja (u studentéw — np. egzamin/chec¢ znalezienia lep-
szej pracy; u 0s6b czynnych zawodowo — podwyzka, awans);

e praktyczna (merytoryczna) znajomos$¢é omawianych zagadnien (u osob
czynnych zawodowo pracujgcych w danej branzy, u studentéw w za-
leznosci od roku studiéw i specjalnosci);

e znajomos$¢ stownictwa specjalistycznego w jezyku ojczystym (u oséb
czynnych zawodowo pracujgcych w danej branzy, u studentéw w za-
leznosci od roku studiow i specjalnosci);

e rdzna znajomosé jezyka obcego — niehomogenicznosc grup;

e pragmatyczne podejscie do nauczania (kryterium praktycznego zasto-
sowania wiedzy);

e umiejetno$¢ doktadnego sprecyzowania wtasnych potrzeb;

e ograniczone mozliwosci czasowe.

4. Podsumowanie

Na podstawie zaprezentowanego przegladu najnowszych badarn dotyczgcych
zaréwno nauczyciela, jak i ucznia jezyka specjalistycznego wynika, ze relacja
tych podmiotéw w kontekscie specjalistycznym rézni sie od relacji tradycyjnej,
charakteryzujacej zajecia z jezyka ogdlnego, przy czym za czynnik rdznicujacy
cytowani badacze przyjeli aspekt wiedzy specjalistycznej. Jednoczesnie warto
podkresli¢, ze brak precyzyjnego okreslenia tego, po pierwsze, jakie kompe-
tencje powinien posiada¢ nauczyciel jezyka specjalistycznego, po drugie, za
pomocg jakich metod powinien prezentowac wiedze jezykowo-specjalistyczng
i wreszcie, po trzecie, jak powinien integrowac na zajeciach z uczniem-eksper-
tem, korzystajac z jego wiedzy specjalistycznej, przyczynia sie do wielu obaw i
trudnosci, z jakimi borykajg sie nauczyciele jezykéw specjalistycznych, za-
réwno poczatkujacy, jak i bardziej doswiadczeni.

Zaprezentowane w artykule badanie umozliwito kategoryzacje czynnikow,
ktore wedtug nauczycieli mogg wptywac na proces dydaktyczny w nauczaniu
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jezykéw specjalistycznych. Do wspomnianych czynnikéw naleza: niehomoge-
nicznosé grupy, rozna motywacja do uczestnictwa w zajeciach, asymetria w wie-
dzy specjalistycznej, absencja na zajeciach. Relacja nauczyciel-uczen w naucza-
niu jezyka specjalistycznego rozni sie od tej w nauczaniu jezyka ogdlnego, ze
wzgledu nie tylko na kontekst wiedzy specjalistycznej, ale takze oczekiwania i
profil oséb uczgcych sie. Opisane czynniki powodujg, ze interakcja nauczyciel—
uczen jest utrudniona zaréwno na poziomie kognitywnym, jak i afektywnym.

Warto podkresli¢ potrzebe gtebszych badan w tym zakresie i objecie
nimi wiekszej grupy oséb.
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TUTORIAL AKADEMICKI W NAUKACH FILOLOGICZNYCH
NA TLE ZAtOZEN INTERAKCYJINEGO DYSKURSU
GLOTTODYDAKTYCZNEGO —

KRYTYCZNA ANALIZA ROZNIC | PODOBIENSTW

Academic tutorial in philology in the context of the interactive
discourse in glottodidactics —
critical analysis of differences and similarities

The article is a comparative study of a few chosen criteria of interactive
discourse in glottodidactics, as formulated by Anna Seretny (2014) and
the specificity of personalized one-to-one language teaching in a tuto-
rial. The thesis stated by the author claims that tutorial, due to its dif-
ferent type of teacher-student interaction, varying epistemological
background and distinctive levels of interactive rhetoric (e.g. its less in-
structional and more natural character) is not an obvious space for de-
veloping language competence. On the other hand, it may, as the space
for very individual and intense learning context, promote development
of communicative skills and critical thinking, thus helping to meet cog-
nitive aims of the curriculum in philological studies at the university.

Keywords: academic tutorial, interactive discourse in glottodidactics, tu-
torial, interaction, relations in teaching, epistemology of knowledge,
language competences

Stowa kluczowe: tutoring akademicki, interakcyjny dyskurs glottody-
daktyczny, tutorial, interakcja, relacja w dydaktyce, epistemologia wie-
dzy, kompetencje jezykowe
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1. Wprowadzenie

Artykut jest propozycja rzeczowej dyskusji na temat przystawalnosci formuty na-
uczania spersonalizowanego w postaci akademickiego tutorialu do ksztatcenia
jezykowego na poziomie studiéw filologicznych. Argumentacja oraz zastoso-
wane elementy analizy skupiajg sie wokét tylko jednego poziomu interakcji je-
zykowej w klasie — komunikacji miedzy uczniem a nauczycielem. Podstawg ana-
lizy jest przyjecie wybranych kryteriow przypisywanych specyfice interakcyj-
nego dyskursu glottodydaktycznego (Seretny 2014; Mihutka 2015) oraz pracy
tutorialowej, czyli dialogicznemu spotkaniu studenta z tutorem w formule je-
den na jeden (np. Axer 2015; Czekierda, Fingas i Szala (red.) 2015). Obie formy
pracy dydaktycznej zastosowane w nauczaniu jezyka obcego charakteryzuja sie
wieloscig zréznicowanych metod, technik i narzedzi, z ktérych cze$¢ moze by¢
wspodlna na poziomie aplikacyjnym, ale ktérych uzycie uwarunkowane jest takze
nieco innymi przestankami epistemologicznymi. Za zrédto podjetej dyskus;ji
mozna wiec przyjac pytanie: czy ksztatcenie jezykowe w obrebie jezyka obcego
na poziomie akademickim moze miec forme edukacji spersonalizowanej, czy tez
raczej jej skutecznosc zyskuje na tradycyjnej pracy grupowej? Co wiecej, w jakim
stopniu na efektywnosc ksztatcenia glottodydaktycznego wptywa specyfika in-
terakcji miedzy uczniem a nauczycielem w obu przypadkach?

Pytanie to wydaje sie pozornie proste i nasuwa do$¢ oczywistg odpo-
wiedz, jesli powotac sie na szerokie badania glottodydaktyczne w zakresie indy-
widualizacji ksztatcenia, autonomii ucznia i nauczyciela, akwizycji jezyka pierw-
szego i drugiego, a takze budowania kompetencji komunikacyjnej w sposéb in-
tensywny i pozbawiony zewnetrznych czynnikéw zaktécajgcych. Do tych czynni-
kéw nalezg chociazby dyscyplina w grupie, nieréwny poziom kompetencyjny
uczniéw w mixed-ability classes (Komorowska 1999), rézne etapy wiedzy wyj-
Sciowej (comprehensible input) oraz rézne tempo osiggania poziomu produkcji
(comprehensible output) (Krashen 1985 w: Seretny 2014: 37). Wydawatoby sie
wiec oczywiste, ze maksymalna indywidualizacja procesu glottodydaktycznego
poskutkuje wyzszg efektywnoscig w zakresie przyswajania jezyka oraz budowa-
nia ptynnosci jezykowej. W niniejszym artykule przyjmuje jednak teze, ze tuto-
rial — jako przyktad spersonalizowanego ksztatcenia — nie jest w petni kompaty-
bilny z wybranymi aspektami ksztatcenia jezykowego i w zwigzku z tym nie sta-
nowi najlepszego rozwigzania dla edukacji jezykowej sensu stricto.

Nie chodzi tylko o to, ze w pracy indywidualnej z uczniem brak jest oka-
zji do pracy w zespotach czy tez w typowych dla éwiczen jezykowych parach.
Praca tutorialowa eliminuje rowniez mozliwos¢ gamifikowania zaje¢, tak po-
pularnego ostatnio w dydaktyce, nie tylko jezykowej. Bez watpienia aspekty
czysto metodyczne swiadczg o tym, ze praca i nauka jezyka obcego w grupie
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ma wiele zalet. Jednoczesnie znane sg zalety pracy indywidualnej w zakresie na-
uczania i uczenia sie jezykéw, w przypadku ktdrej nauczyciel jest w stanie poswie-
ci¢ uczniowi catg uwage. W takiej sytuacji znacznie szybciej dokonuje dziatan ko-
rekcyjnych, a takze ma przestrzen do budowania motywacji ucznia przez mody-
fikacje poziomow interakcji w zaleznosci od osobowosci ucznia, jego strategii
uczenia sie oraz tempa pracy. Moja argumentacja w pierwszej czesci artykutu nie
wchodzi zatem w polemike z powyzszymi faktami na temat procesu glottodydak-
tycznego, lecz kieruje sie w strone jego kilku wybranych kryteridw (wyrdznionych
ponizej w tresci artykutu), ktdre czynig go procesem interakcyjnym.

Moim celem jest préba odpowiedzi na pytanie, dlaczego charakter dys-
kursu glottodydaktycznego jest odmienny od specyfiki interakcji uczen—nau-
czyciel w dialogu tutorskim. Owe kryteria przyjmuje tutaj cze$ciowo za Seretny
(2014), a dodatkowo powotuje sie na elementy koncepcji dyskursywnosci w
glottodydaktyce zidentyfikowane przeze mnie oraz Izabele Orchowska (2014).
Natomiast poziomy interakcji w relacji ,,uczen—mistrz” w tutorialu wyszczegol-
nione zostaty m.in. przez Sajdak (2013), Czekierde (2015), Grzegorczyka
(2016), Jendze (2016), Karpinskg-Musiat (2015, 2016a), Karpinska-Musiat i
Dziedziczak-Foltyn (2014), Sarnat-Ciastko (2015). Przedstawiona w niniejszym
artykule odmiennos¢ dotyczy¢ bedzie zatem nastepujacych kryteridw: kie-
runku interwencji jezykowej, rodzaju dysonansu poznawczego i jego roli w
autokorekcie ucznia, modyfikacji tzw. wiedzy wyjsciowej (comprehensible in-
put) oraz produkcji (modified output), ze szczegdlnym zwrdéceniem uwagi na
rodzaje modyfikacji: jej jezykowaq oraz pozajezykowgq forme (a w niej na zalez-
nos¢ od gtebokosci relacji i zaangazowania obu stron dialogu dydaktycznego).
Istotna jest tez kwestia typu informacji zwrotnej (feedback), jakiego udziela
sie w interakcyjnym dyskursie glottodydaktycznym oraz w tutoringu akade-
mickim. Nie mniej wazne bedg tez dla mnie kwestie epistemologiczne, wsrdd
ktérych na szczegdlng uwage w kontekscie réznicowania dyskursu glottody-
daktycznego i retoryki tutorialu zastuguja rodzaje refleksyjnosci, a takze jej
rola w samopoznaniu oraz przekazywaniu wiedzy versus jej wspéttworzeniu.
Przy tej okazji w koncowej czesci artykutu odniose sie do wybranych koncepcji
wiedzy, roli jezyka w poznaniu oraz filozoficznych paradygmatow (np. podstaw
interakcjonizmu symbolicznego G. H. Meada), ktére mogg okreslac poszczegdlne
rodzaje interakcji w obu rozwazanych formach pracy dydaktycznej. To wtasnie bo-
wiem w obszarze epistemologii kryje sie, moim zdaniem, duza cze$¢ odpowiedzi
na pytanie, dlaczego tutoring, rozumiany jako anglosaski model edukacji sperso-
nalizowanej, jest formg ksztatcenia odmienng od interakcyjnego dyskursu glotto-
dydaktycznego. Ma jednak dla uczgcego sie, co takze postaram sie wykaza¢, wiele
innych waloréw edukacyjnych na ptaszczyznie rozwijania kompetencji komunika-
cyjnej oraz poznawczej, z mysSleniem krytycznym oraz wspoéttworzeniem wiedzy

219



Beata Karpiriska-Musiat

na czele. Wiedzy nie tylko jezykowej, ale tez metajezykowej i metajezykoznaw-
czej. Przez ten fakt, jak i przez gtebokosé interakcji nawigzywanej w trakcie spo-
tkania, tutorial stanowi doskonatg forme pracy i nauki akademickiej na poziomie
zaawansowanym, co de facto powinno by¢ punktem wyjscia, jesli méwimy o
uniwersyteckim poziomie ksztatcenia jezykowego.

2. Interakcyjny dyskurs glottodydaktyczny

Jak zauwaza Seretny (2014: 38), dyskurs interakcyjny w glottodydaktyce ,to
ustrukturalizowane, a zatem podlegajgce prawom spdjnosci gatunkowej, zacho-
wania jezykowe uczestnikdéw okreslonego zdarzenia komunikacyjnego (zob. Hy-
mes 1972)”. Badaczka przypomina takze, powotujac sie na Patuszynskg (2011),
Ze jest to rodzaj kodu spotecznego, w ramach ktérego wchodzacy ze sobg w in-
terakcje uczestnicy procesu dydaktycznego negocjujg pewne znaczenia i funkcje
swoich wypowiedzi. Niezaprzeczalnie zatem jest to ten rodzaj komunikacji, w
ktérym wykorzystuje sie okreslone zwroty formulaiczne, strategie komunika-
cyjne i znaczenia uznane za typowe dla danego kontekstu komunikacyjnego.
Jednoczesnie jednak Seretny przyznaje, ze jako dyskurs edukacyjny zakfada on
raczej przyswajanie wiedzy, a nie jej tworzenie (2014: 38). Dodatkowo jako dys-
kurs glottodydaktyczny nosi on, jak zauwaza Nizegorodcew (1991), znamiona
jeszcze bardziej ustrukturyzowanego kodu z racji swoistej sztucznosci wobec je-
zyka naturalnego (czeste symulacje kontekstualne), nieréwnego rozktadu kom-
petencji ucznia i nauczyciela (to nauczyciel jest wzorem i zrédtem form popraw-
nych) oraz z reguty Scisle okreslonego celu ksztatcenia. W zaleznosci od poziomu
ksztatcenia jezykowego, jest to albo porozumienie na jego wyzszych etapach,
albo zaledwie zrozumienie na nizszych szczeblach edukacji.

Specyfike dyskursu glottodydaktycznego w nieco szerszej perspektywie opi-
sujg tez autorka tego tekstu i Izabela Orchowska (Karpiriska-Musiat i Orchowska
2015). Zajmujac sie szeroko rozumiang konstytucjg dyskursywnego funkcjonowa-
nia glottodydaktyka jako profesjonalisty w swojej dyscyplinie i Srodowisku zawo-
dowym oraz naukowym, uznatysmy interakcyjny dyskurs w klasie za jedng z odston
dyskursu, w ramach ktérego nauczyciel sie porusza i jakim jest zobowigzany ope-
rowac. Nazwatysmy te odstone jezykiem, , ktérym postugujq sie nauczyciele, zwra-
cajac sie do swoich ucznidéw/studentdéw w celu wprowadzenia materiatu bedgcego
przedmiotem nauczania/ksztatcenia, ustosunkowywania sie do i oceny produkcji
studentow” (2015: 254). Jednoczesnie odréznitySmy dyskurs szkolny od dyskursu
dydaktyczno-akademickiego, ktory ,,cechuje ukierunkowanie na cele poznawcze i
naukowy sposdb myslenia oraz interpretowania rzeczywistosci” (2015: 254).

Dyskurs interakcyjny, czyli odbywajgcy sie bezposrednio pomiedzy
uczniem a nauczycielem w trakcie ksztatcenia jezykowego, naszym zdaniem
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plasuje sie obok co najmniej trzech innych typéw dyskursu w glottodydaktyce:
naukowego, oswiatowo-administracyjnego i publicznego, ktdre takze wyste-
pujg w obszarze funkcjonowania glottodydaktycznego i stanowig jego czesci
sktadowe (Karpinska-Musiat 2015: 253-254). Jest to o tyle istotne, ze poszerza
perspektywe analizy zachodzacych w glottodydaktyce interakcji realizowa-
nych przez okreslony dyskurs. Zbliza nas tez do postulatu, sformutowanego
przyktadowo przez Klus-Stanska w odniesieniu do kazdej dydaktyki przedmio-
towej, dotyczacego tego, by badania nad komunikacyjng strong dydaktyki w
klasie szkolnej poszerzy¢ z czysto lingwistycznych o spotfeczno-krytyczne,
uwzgledniajace réwniez odbijajace sie w interakcjach w klasie kwestie ideolo-
giczno-polityczne (Klus-Stariska 2010: 165). Podazajagc w tym kierunku,
przejde do sedna argumentacji, ktérym jest przekonanie, ze witasnie strona
spotfeczna interakcji, objeta innymi kryteriami ewaluacji efektywnosci procesu
dydaktycznego w obszarze jezyka obcego, odrdznia retoryke tutorialu od inte-
rakcyjnego dyskursu glottodydaktycznego.

3. Tutorial akademicki w naukach filologicznych

Tutoring jako forma spersonalizowanej edukacji wywodzi sie z tradycji anglo-
saskiej, gdzie w XVIII-wiecznej Anglii zapewniano potomkom elitarnych rodzin
wyksztatcenie w duchu Artes Liberales. Tutor to nauczyciel, mistrz, kapitan
okretu poznania i zarazem madry przewodnik po meandrach pytan i watpli-
wosci mniej lub bardziej dociekliwej jednostki. Zaréwno tradycja, jak i zindy-
widualizowany charakter ksztatcenia, pozbawiony wielu aspektéow spotecz-
nych, ale z drugiej strony umozliwiajgcy catkowitg adaptacje strategii naucza-
nia do mozliwosci i umiejetnosci ucznia, czyni tutoring elitarng metoda ksztat-
cenia. Wspotczesnie jest ona realizowana z reguty w formie zajec indywidual-
nych w edukacji nieformalnej, pétformalnej oraz w ramach wszelkich projek-
tow szkolnych na réznych etapach ksztatcenia (przygotowania do olimpiad,
konkursow, korepetycje). Jak twierdzi Budajczak, powotujac sie na informacje
zebrane np. przez Czekierde i in. (2009), ,tutoring, w réznych dlan formutach,
bywa zestawiany, tgczony, a niekiedy utozsamiany z takimi edukacyjnymi dziata-
niami, [...] jak korepetytorstwo, wychowawstwo, doradztwo, coaching, mento-
ring, nauczanie grupowe, a nawet nauczanie zbiorowe” (Budajczak 2015: 170).
W obszarze szkolnictwa wyzszego praca ze studentem w formule jeden na jeden
zwyczajowo odbywa sie na konsultacjach, seminariach dyplomowych i magister-
skich, a na studiach doktoranckich w formie konsultacji naukowych doktoranta z
promotorem. Od wielu juz dekad, bo od lat 70. XX w., to wtasnie edukacja jezy-
kowa znana jest z tzw. lekcji prywatnych, konwersacji lub tez korepetycji, pod-
czas ktérych nauczyciel stara sie jak najefektywniej, z petnym zaangazowaniem
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doskonali¢ umiejetnosci komunikacyjne oraz jezykowe podopiecznego. Liczne
jezykowe szkoty prywatne w Polsce juz od lat 90. ubiegtego stulecia, kiedy za-
istniaty na rynku edukacyjnym, oferujg nauke w grupach 2-3 osobowych lub
nawet serie kursdw indywidualnych. Niewatpliwie jest to formuta, ktéra jesz-
cze dtugo bedzie sie cieszyta powodzeniem w obszarze glottodydaktyki. Czy
jest to jednak tutoring w petnym tego stowa znaczeniu?

Edukacja spersonalizowana, mimo iz czesto praktykowana wedtug wspo-
mnianych wyzej formut systemowych, zaczeta w ostatniej dekadzie przybierac
pogtebiony wymiar teoretyczny i praktyczny. W kontekscie teoretycznym wigze
sie to z rosngcy $wiadomosciag pedagogiczng w wielu tzw. wspdlnotach episte-
micznych (epistemic communities), w tym tez glottodydaktycznej, rozumianych
jako grupy ekspertéw oraz praktykdw merytorycznie uprawnionych do tworze-
nia i postulowania pewnych sadéw naukowych. Wzrostowi tej swiadomosci
sprzyja niezwykle szybki rozwdj wielu dyscyplin i nauk, ktére tworzg kompilacje
przestanek ttumaczacych skutecznosé (lub jej brak) dobrej edukacji uczniéw o
réznych kapitatach kulturowych, spotecznych oraz ekonomicznych. Nauki neu-
robiologiczne oraz psychologiczne wnoszg do pedagogiki wiedze na temat ludz-
kiej pamieci, proceséw kognitywnych, uczenia sie mdzgu oraz etapdw akwizycji
jezyka (macierzystego i obcego) w zaleznosci od etapu rozwoju poznawczego
lub psychospotecznego cztowieka (zob. np. Piaget 1966; Krashen 1985; Erikson
2004). Psychologia humanistyczna méwi o zmiennych warunkujgcych uczenie
sie, zaleznych od poziomdéw motywacji i — co wazne — od poziomdw interakcji,
od ktérych zalezna jest skuteczno$¢ nauki (np. Dauber 2001). Niebagatelny
wktad w promocje tutoringu ma takze nurt psychologii pozytywnej, w ktérej
rozwoj cztowieka postrzegany jest jako przede wszystkim dazenie do spetnienia
jego zawsze obecnych, a czesto nieodkrytych mocnych stron i umiejetnosci. In-
terakcjonizm symboliczny rozwijany przez Blumera (2007), oparty na zatoze-
niach socjologa Meada i nawigzujgcy do pragmatyzmu Jamesa i Deweya (o kté-
rym jeszcze wspomne ponizej), poszerza w stopniu niezwyktym spektrum wie-
dzy na temat okolicznosci i uwarunkowan ksztatcenia w dzisiejszym spoteczen-
stwie, takze postrzeganych przez pryzmat struktur spotecznych i tworzenia zna-
czen w interakcji symbolicznej, nie tylko na poziomie jezykowym.

Tutoring zatem staje sie swoistg matrycg terminologiczng i koncep-
cyjng, ktora obejmuje coraz wiecej znaczen. Przede wszystkim poszerza rozu-
mienie personalizacji i przenosi je z czysto indywidualnych technik metodycz-
nych na catosciowe, kompleksowe podejscie do ucznia. Jak pisze Czekierda w
jednym ze swoich opracowan na temat tutoringu, ,Tutoring to metoda indy-
widualnej opieki nad podopiecznym oparta na relacji mistrz—uczen, ktéra
dzieki integralnemu spojrzeniu na rozwdj cztowieka stara sie o petny rozwaj
jego potencjatu” (Czekierda 2015: 20). Z adekwatnoscig stosowania pojecia
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,metoda” wobec tutoringu polemizuje Jendza (2016), twierdzac, ze sednem
tutoringu jest sama unikatowos¢ spotkania dwdch podmiotéw i zywy proces
interakcji, a nie uzyte w nim narzedzia czy techniki, ktére majg profil czysto
metodyczny. Autor ten postuluje zaniechanie definiowania tutoringu jako dys-
kursu instrumentalno-dydaktycznego i przeniesienie go w obszar narracji huma-
nistycznej o gtebokim wymiarze antropologicznym. Tutoring doczekat sie wielu
ujec teoretycznych w obszarach pedagogiki i socjologii edukacji (np. Sajdak
2013; Karpinska-Musiat i Dziedziczak-Foltyn 2014; Kowalczuk-Waledziak 2015;
Sarnat-Ciastko 2015). Jednym z moich wtasnych przyktadéw ideologicznego za-
korzenienia tutoringu jest osadzenie go w filozofii tozsamosci narracyjnej
Ricceura (Karpiriska-Musiat 2015: 133; 2016a: 74), drugim za$ préba usytuowa-
nia tutoringu miedzy sitami dziatajgcymi w polu biurokratycznym Bourdieu,
ktére w kontekscie relacji réznych kapitatéw spotecznych szczegdtowo opisat
Wacquant (2012) (zob. tez Karpiiska-Musiat 2016a: 52). W pierwszym przy-
padku, w duzym uproszczeniu tutoring zostaje oparty na wskazanej przez filo-
zofa dialektyce ludzkiej tozsamosci typu niezmiennego idem oraz zmiennego,
procesualnego ipse. Owa dialektyka tworzy nieustanng transformacyjng narra-
cje, w ktdrej cztowiek, tutaj podopieczny, ,samo-opowiada” swg tozsamosé,
czyli inaczej uczy sie, tworzgc narracje o sobie samym w nowych kontekstach.
Jest w gtebokiej interakcji ze sobg samym wskutek dziata edukacyjnych. W dru-
gim przypadku, tutoring wyznacza pewng trajektorie dziatania edukacyjnego,
prowadzacy od zainicjowanych oddolnie (przez tutora) dziatan budujacych ka-
pitat kulturowy ucznia (przez personalistyczny dialog i rozwéj intelektu) w kie-
runku inwestowania w kapitat ekonomiczny. W efekcie ksztatcenia jednostka
staje sie bowiem silnym, samosterownym i dobrze przygotowanym absolwen-
tem o kompetencjach spetniajgcych takze warunki dyktatu rynku pracy.

To zatozenie przeprowadza nas na praktyczng, aplikacyjng strone tuto-
ringu, ktdra takze przezywa swoisty renesans i redefinicje w Polsce. Za sprawg
kilku firm szkoleniowych?, skupiajgcych edukatoréw, ktérzy doswiadczyli tego
typu ksztatcenia na uczelniach anglosaskich, praca tutorska zaopatrzona zo-
stata w autorskie i specjalistyczne narzedzia i techniki oraz teoretyczng podbu-
dowe wspartg osobistym doswiadczeniem. Powstat okreslony know-how, kto-
rym eksperci i wykwalifikowani trenerzy dzielg sie w coraz szerszym zakresie w
Srodowiskach szkolnych oraz akademickich. Tutoring przeksztatcit sie z indywi-
dualnej, mato ustrukturyzowanej lekgji-korepetycji w potezny mechanizm dy-
daktyczny, obejmujgcy eksperckg wiedze i okreslone umiejetnosci po stronie tu-
tora: jezykowe, komunikacyjne, merytoryczne, a przede wszystkim — relacyjne.

1 Najwiekszymi oérodkami szkolgcymi w zakresie tutoringu sa na rynku polskim Colle-
gium Wratislaviense oraz Kolegium Tutordw, oba z Wroctawia.
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W ksztatceniu filologicznym tutorial, jako proces ztozony z reguty z kilku
lub kilkunastu indywidualnych spotkan tutora ze studentem, tworzy prze-
strzen dla mocno pogtebionej interakcji jezykowej i merytorycznej, noszacej
znamiona dialogu osobowosci. Jak piszemy z Izabelg Orchowska, cytujgc za
Ostrowska (2011: 260), tutor w obszarze glottodydaktycznym?:

[...] nie tylko przyczynia sie do rozwoju poznawczego swoich studentéw, ale réw-
niez konstruuje z nimi wspdlnie relacje interpersonalne i reprezentacje rzeczywi-
stosci m.in. przez podejmowane przez siebie dziatania komunikacyjne i przejawy
tzw. myslenia dyskursywnego. Z tym ostatnim mamy do czynienia wéwczas, gdy
wiedza osiggana jest stopniowo, na bazie uznanej wczesniej wiedzy za sprawq
ogniw i operagji posrednich, i jest ono inspirowane rozmowgq, dialogiem, dysku-
sjg, wymiang argumentow, polemikq (Karpiniska-Musiati Orchowska, 2015: 247).

Tak wspéttworzona wiedza i budowane w dialogu w sposdb negocjacyjny
kompetencje komunikacyjne stanowig zupetnie inng forme ksztatcenia jezyko-
wego zaréwno od tzw. korepetycji, jak i od tradycyjnej lekcji grupowe]. Priory-
tetem nie jest tu bowiem metodyczna nauka poprawnosci i ptynnosci jezyko-
wej, mimo iz operuje sie stowem médwionym i pisanym w sposdb bardzo ob-
szerny (elementem ksztatcenia filologicznego jest chociazby pisanie esejow).
W nastepnym podrozdziale postaram sie przedstawic¢ bardziej szczegétowo,
dlaczego, wedle kryteriow wymienionych wyzej, tutorial nie stanowi bezpo-
Sredniego odpowiednika interakcyjnego procesu glottodydaktycznego. W
ostatniej czesci podejme prébe — tez przez epistemologiczne przestanki — pod-
kreslenia jego innych atutéw, prowadzacych do podobnego celu: doskonale-
nia wiedzy i umiejetnosci, a dodatkowo jeszcze postaw.

4. Poréwnanie wybranych aspektow interakcji w procesie glottodydaktycznym
lekcyjnym (grupowym) i w tutorialu

Jak wspomniatam wyzej, réznicowanie tutorialu i tradycyjnej lekcji jezykowej
(a takze indywidualnej lekcji typu , korepetycje”) mozna prowadzi¢ na wielu
poziomach, znajdujgc zaréwno rdznice, jak i podobienstwa w zakresie stoso-
wanych technik komunikacyjnych, sposobdw ewaluacji osiggnie¢ czy tez bu-
dowania kompetencji jezykowych. Zgodnie z przyjetg w tym artykule tezg za-
ktadam jednak, ze tutorial nie jest kompatybilny z wybranymi aspektami

2 Nalezy mieé¢ na uwadze, ze przytoczona definicja tego, co dzieje sie poznawczo i
strukturalnie w tutorialu na poziomie dyskursywnym, dotyczy¢ moze réznych tresci
przedmiotowych i dyscyplin. Tutorial filologiczny wyrdznia sie tym, ze przy tej okazji —
na okreslonym poziomie — doskonalone sg kompetencje jezykowe i komunikacyjne.
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ksztatcenia jezykowego oraz ze podstawowa rdznicujgcg go cechg jest inny ro-
dzaj interakcji pomiedzy uczniem/studentem a nauczycielem, wynikajacy z in-
nych przestanek metodycznych, poznawczych oraz epistemologicznych, ,pa-
nujgcych” w relacji tutorskiej. Wybrane przeze mnie kryteria o mocno meto-
dycznym charakterze, zwigzane bezposrednio z procesem akwizycji i uczenia
sie jezyka obcego, to — odwotujgc sie do przyktadéw podanych przez Seretny
(2014) - kierunek korekgcji i interwencji jezykowej, sposéb modyfikacji wie-
dzy wyjsciowe] (input) oraz produkcji (output), a takze rodzaj i skutecznosé
okreslonego typu informacji zwrotnej. Ponadto zasadniczg role w ksztattowa-
niu interakcji na poziomie lekcji oraz zajeé tutorskich odgrywa poziom i specy-
fika refleksji u ucznia oraz nauczyciela/tutora, ktére decydowaé mogg o po-
ziomie zaangazowania oraz stopniu rozwoju poznawczego u podopiecznego.
Przyjrzyjmy sie teraz kazdemu z tych obszardéw.

Kierunek interwencji w przypadku ksztatcenia czysto jezykowego jest okre-
Slony przez pozycje i kompetencje nauczyciela, ktéry jest wzorem poprawnej in-
formacji wyjsciowej i ktéry dokonuje restrukturyzacji frazeologii, struktur lub lek-
syki stosowanej przez ucznia w procesie glottodydaktycznym (Seretny 2014: 42).
Zdaniem Mihutki (2015: 88) ,,te niesymetryczne prawa uczestnictwa w komunika-
cji lekcyjnej wynikajg jednak nie ze ztej woli nauczyciela, lecz z ram typowych dla
Srodowiska szkolnego, ktére naktadajg na nauczyciela i na uczniéw wypetnianie
wtasnie takich rél”. W tutorialu, jako spotkaniu dialogicznym, kierunek dokonywa-
nia owej korekty nie jest tak Scisle okreslony i przyjmuje sie, ze uczestnicy w tuto-
rialu funkcjonujg na zasadzie tzw. nieréwnego partnerstwa. Nierdwnos¢ nie doty-
czy jednak wytgcznie poziomu swiadomosci jezykowej, ale raczej wiedzy eksperc-
kiej potgczonej z miekkimi kompetencjami relacyjnymi oraz sztukg wydobywania
wiedzy, wspierania przez odpowiednie zadawanie pytan, negocjowania znaczen
nie tylko semantycznych, ale przede wszystkim symbolicznych oraz kulturowych.
Negocjacja ta dopuszcza interwencje takze ze strony podopiecznego w formie py-
tan uscislajgcych lub prowokowania nowych kwestii. Tutorial w naukach filolo-
gicznych to interakcja, ktérej celem jest zgtebianie okreslonych obszaréw wiedzy
literackiej, jezykoznawczej lub translatorycznej z uzyciem narzedzi jezykowych.
Zaktada sie przy tym, ze w tym procesie kompetencja jezykowa rosnie niejako przy
okazji i w duzej mierze opiera sie na autokorekcie studenta. Co najwazniejsze, re-
strukturyzacja jezykowa nie stanowi priorytetu w dialogu tutorskim i wrecz nie
powinna burzy¢ okreslonego watku lub toku myslenia rozwijanego u uczestnika
tutorialu. W pracy nad esejem studenta nawet btedéw jezykowych nie poprawia
sie od razu, lecz dopiero w kolejnej, czesto ostatniej fazie jego czytania i analizy.
Celem pracy z esejem tutorskim jest bowiem krytyczna dyskusja nad poruszanym
zagadnieniem, nawet jesli jest to, przyktadowo, zagadnienie jezykoznawcze. Zgod-
nie z tym, co pisze Klus-Stanska, ,,sam dyskurs staje sie wowczas interpretowalnym
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wydarzeniem, powigzanym ze spofeczno-politycznym kontekstem, ktéry w dys-
kursie sie wyraza” (Klus-Stariska 2010: 146). Badaczka twierdzi, ze w ten sposdb
buduje sie takze dyskurs dydaktyki jako subdyscypliny naukowej, w ktérej w spo-
séb szczegdlny uruchamia sie refleksja dydaktyczna®.

Natomiast modyfikacja moze i powinna nastgpié¢ w przypadku, gdy btedy je-
zykowe sg razgce lub utrudniajg ptynng komunikacje zwigzang z poruszanym tema-
tem. Odbywa sie ona jednak z uzyciem innych ,narzedzi” w procesie lekcyjnym/ko-
repetytorskim anizeli w tutorskim. Naczelng role odgrywa tutaj rodzaj udzielanej
informacji zwrotnej i sposéb jej przekazywania uczniowi. Wedtug Seretny, w przy-
padku edukacji jezykowej w klasie (lub tez w indywidualnym kontakcie nastawio-
nym na trenowanie kompetencji) gtéwng role sprawczg ma feedback negatywny,
czyli albo zwrdcenie uwagi na bigd, co ma doprowadzi¢ do autokorekty ucznia, albo
samoistne zatamanie komunikacji z racji niezrozumienia przekazu (najczesciej sy-
mulowanego przez nauczyciela). W kazdym przypadku zachodzi koniecznos¢ zmo-
dyfikowania informacji semantycznej, gramatycznej, leksykalnej czy fonetycznej. U
ucznia, zdaniem badaczki, powinny wystgpi¢ wéwczas mechanizmy autokorekty
lub tez uniki strategiczne, w zaleznosci od obranej strategii uczenia sie (np. mecha-
nizmy substytucji czesto stosowane przez uczniéw uzdolnionych). Poleganie na po-
trzebie autokorekty ucznia jest jednak obarczone duzym ryzykiem, zalezy bowiem
od indywidualnego podejscia kazdego ucznia do swojego procesu ksztatcenia i po-
ziomu jego autorefleksji. Miedzy innymi z tego powodu w tutoringu nie stosuje sie
mechanizmu negatywnej informacji zwrotnej i bazuje sie przede wszystkim na fee-
dbacku pozytywnym. Element swoistego przymusu, jakim jest chociazby funkcja
powtarzanego fragmentu wypowiedzi ucznia ze skorygowang forma jezykows, nie
moze mie¢ miejsca w dialogu tutorskim, gdyz stoi to w sprzecznosci z jego poznaw-
czymi zafozeniami ideowymi. Tutoring jest edukacjg opartg przede wszystkim na
wzmachianiu dobrych i mocnych stron ucznia. Redukcja niekompetencji odbywa sie
posrednio i za pomocy bardzo delikatnych mechanizmdw perswazji lub pracy z py-
taniami, opartych na przykfad na tresciach zawartych w eseju. Korekta jezykowa,
jesli w ogdle do niej dochodzi, nastepuje na koricu konkretnego spotkania i nie jest
dokonywana przez indukcje wzorca poprawnego, ale eksplicytnie przez dedukcje i
analize. Wykonuije sie jg tez tylko wéwczas, gdy btad jezykowy faktycznie utrudnia
przekaz i zrozumienie tresci, czyli skupiajac sie raczej na znaczeniu (meaning nego-
tiation) niz na samej formie jezykowej (form negotiation)*.

3 Analogicznie to samo dotyczy budowania dyskursu glottodydaktyki w zaleznoéci od tego,
czy dyskutowane sg zagadnienia z obszaru dydaktyki JO, czy zagadnienia stricte jezyko-
znawcze skierowane na analize dyskursu, czy zagadnienia z obszaru dydaktyki ogdlnej.

4 0 negocjacjach skupionych na formie lub na znaczeniu, dokonywanych celem mody-
fikacji komunikacji produkowanej w dyskursie, pisze Seretny (2014: 44).
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Modyfikacja jest tez z reguty dokonywana za pomocg innych narzedzi: w
ksztatceniu jezykowym jest to najczesciej bezposrednia modyfikacja jezykowa,
ptyngca prosto od nauczyciela. W przypadku tutoringu modyfikacja i negocjacja
znaczenia moga przebiegac przez korekty strukturalne, ale duzo wieksze znacze-
nie i czestsze zastosowanie (obustronnie u nauczyciela i ucznia) ma formuta pa-
rajezykowa. Dotyczy to przede wszystkim, zgodnie z opinig Seretny, ucznia, ktéry
korzysta z wiasnych strategii uczenia sie, ma rézny poziom wrazliwosci na wia-
sny bfad lub porazke komunikacyjng, wynikajgcy czesto z cech osobowosci.
Istotna jest tu réwniez Swiadomos¢ schematdw dyskursywnych, a takze stopien
zaangazowania w proces wymiany znaczen oraz caty proces edukacyjny (Seretny
2014: 44). Ate w przypadku procesu tutorskiego sg inne anizeli w typowym pro-
cesie glottodydaktycznym, co wynika chociazby z réznic w stopniu dokonywanej
w obu typach dyskursu refleksji jezykowej i poznawcze;.

W sytuacji zaje¢ klasowych zachodzi bowiem swoista sztucznosc dys-
kursu glottodydaktycznego, z czym zgadzajg sie np. Nizegorodcew (1991), aw
najnowszych badaniach takze Mihutka (2015). Jak zauwaza ta druga, ,,[Mimo]
uptywu 30 lat od poczatku przetomu komunikacyjnego w nauczaniu jezykéw
obcych w Polsce, dyskurs interakcyjny na lekcji jezyka obcego trudno uznac za
naturalny czy nawet zblizony do naturalnego. Ow naturalny dyskurs interak-
cyjny nie jest wiec stanem faktycznym, cecha kazdej lekcji jezyka obcego, lecz
raczej niedos$cignionym, choé dos¢ iluzorycznym celem” (Mihutka 2015: 88-
89). Jest to dyskurs czesto instruktazowy, korekcyjny lub symulacyjny, stuzacy
aranzowaniu sytuacji komunikacyjnych. Refleksja, rozumiana bardziej jako
mechanizm autokorekty jezykowej, zachodzi na poziomie struktury jezyka i
wigze sie gtéwnie z poziomem kompetencji jezykowej oraz zasobnoscig stow-
nika mentalnego ucznia. Podczas tutorialu natomiast refleksyjnos¢ jest rozu-
miana bardziej jako ,aktywnos¢ poznawcza drugiego rzedu”, ktéra dokonuje
sie poprzez uznanie wazkiej roli oraz bezposrednie zastosowanie mowy we-
wnetrznej. Ta z kolei jest mozliwa dzieki jezykowi naturalnemu przy przekona-
niu, ze ,,Swiadome, refleksyjne myslenie nie jest mozliwe do zrealizowania bez
istotnego udziatu jezyka naturalnego” (Gut 2013: 402).

Jezyk naturalny zatem, a nie publiczny i formalny, jest podstawg reflek-
syjnego myslenia prowadzgcego do wzrostu wiedzy i kompetencji, wyciggania
whnioskéw naukowych, myslenia krytycznego, czyli w ogélnym sensie — roz-
woju poznawczego. Korekta i autokorekta na spotkaniu tutorskim nie maja
bezposrednio jezykowego charakteru. Zachodzg one u jednostki raczej wsku-
tek indywidualnego dysonansu poznawczego (czesto modyfikacji teorii naiw-
nych) zwigzanego z dyskomfortem w danym obszarze wiedzy lub rozumienia
teorii, a nie w efekcie jezykowej korekty instruktazowej tutora. W kazdym przy-
padku rozwdj kompetencji i wiedzy nastepuje poprzez srodki jezykowe, z tg rdznicg,
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ze w przypadku procesu glottodydaktycznego jest to gtdwnie interakcja miedzy
mniej kompetentnym uczniem a nauczycielem, ktéry panuje nad jego procesem
udoskonalania jezykowego. W przypadku tutorialu akademickiego reifikacja
Swiata nastepuje poprzez jezyk, ale uczen korzysta duzo bardziej autonomicznie
z mowy wewnetrznej dla poszerzenia spektrum znaczen kulturowych i symbo-
licznych, ktore wyraza w jezyku, jedynie przy okazji udoskonalajgc jego forme.
Poznawcza funkcja jezyka prowadzi nas do réznych konceptualizacji poje¢, a za-
tem takze wiedzy i dalej opisu Swiata, ktdre z kolei kategoryzowane sg w ramach
okreslonych paradygmatdéw lub perspektyw epistemologicznych.

5. Epistemologiczne uwarunkowania interakcji na poziomie klasowego dyskursu
glottodydaktycznego oraz indywidualnego tutorialu akademickiego

Polemika miedzy koncepcjami wiedzy plasuje sie w obszarze epistemologii —
nauki niezwykle szerokiej, obejmujacej teorie poznania, wiedzy, prawdy, logiki
i filozofii. Czerpig z niej nauki filologiczne, spoteczne i nauki o zyciu, kiedy chca
uzasadnié okreslone podstawy paradygmatyczne badan zaréwno empirycz-
nych, jak i teoretycznych. Glottodydaktyka jako nauka empiryczna niewatpli-
wie wpisuje sie m.in. innymi w paradygmaty refleksyjnosci (Beck, Giddens i
Lash 2009; Schoen 1983 i in.), interpretatywizmu, miedzykulturowosci (Kar-
pinska-Musiat i Orchowska, 2015), w paradygmat zmiany (Fullan 1991) czy tez
paradygmat konstruktywistyczny. Na uzytek niniejszego artykutu chciatabym
pochyli¢ sie jednak nad nastepujgcymi dialektycznymi teoriami epistemolo-
gicznymi: klasyczng definicjg wiedzy a pragmatyzmem, infallibilizmem a kon-
tekstualizmem, eksternalizmem a internalizmem oraz reliabilizmem a obiek-
tywizmem (Paprzycka 2013: 117-150). Koncepcje te, same bedace ciekawymi
jezykowymi kalkami lub neologizmami, mogg ttumaczy¢ —w omawianych tutaj
dwéch formutach pracy dydaktycznej — zréznicowanie podejs¢ do ksztatcenia
jezykowego, a takze jego efektywnosci. Indukujg tez zupetnie inne rozumienie
interakcji uczen—nauczyciel w obu przypadkach.

Z jednej z wielu klasycznych definicji wiedzy wynika, ze ,,0 wiedzy mo-
zemy moéwic tylko wtedy, gdy nasze przekonania odzwierciedlajg to, jak sie
rzeczy w Swiecie majg” (Paprzycka 2013: 122). Warunki uznania prawdziwosci
takiej wiedzy stanowig warunek przekonania, warunek prawdziwosci i waru-
nek uzasadnienia. Wszystkie trzy podlegajg sporom same w sobie. Na przyktad
samo ,uzasadnienie” podlega dalszym dyskusjom teoretykdow: moze by¢ wy-
starczajgce przy odpowiedniej wiedzy Podmiotu, pozwalajgcej na uznanie cze-
gos$ za wiedze prawdziwg (tu jest bliska pragmatyzmowi), a moze odwotywacé
sie do tzw. infallibilizmu, czyli ,posiadania $wiadectw niezawodnych” (Pa-
przycka 2013: 124). Nalezatoby zastanowic sie, czy strukturalna modyfikacja
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produkcji (output) w nauczaniu jezykowym nie opiera sie na tego typu kon-
cepcji niezawodnosci poprzez odwotywanie sie do jezykowego wzorca ideal-
nego i jedynego poprawnego. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze instruktaz
jezykowy w dyskursie glottodydaktycznym blizszy jest pojeciu infalliblizmu, su-
gerujgcemu nieomylnosé obiektywna, niz elementowi jednostkowego przeko-
nania o prawdziwosci danego sgdu czy tez stosownosci uzytej struktury jezy-
kowej. Tutorial jest natomiast forma pracy, w ktérej do gtosu dochodzg wita-
$nie przekonania jednostki, bedace podstawg negocjacji znaczen, przez co
stajg sie blizsze kontekstualizmowi oraz tzw. reliabilizmowi Goldmana. Relia-
bilizm gtosi, ze ,,wiedza Podmiotu to jego prawdziwe przekonania uzyskane za
pomocy rzetelnych czy wiarygodnych (reliable) proceséw przekonaniotwor-
czych (belief-forming processes)” (Paprzycka 2013: 135). Wsrdd nich Goldman
wymienia spostrzeganie w normalnych warunkach, klarowng pamieé, po-
prawne wnioskowanie, introspekcje (Paprzycka 2013: 135), na przeciwlegtym
biegunie stawia za$ na przykfad myslenie zyczeniowe czy zgadywanie oparte na
emocjach. Mozna tutaj dopatrzyc¢ sie analogii do nauki w procesie tutorskim,
gdzie uczen uczy sie przede wszystkim wnioskowaé, argumentowac, analizowac
i syntetyzowac. Jednoczesnie, jesli przyjmiemy, ze praca w tutorialu w wiekszym
stopniu oparta jest na przekonaniach, niz odnosi sie do obiektywnych faktéw
jezykowych, to uznamy tez tzw. internalistyczny warunek prawdziwosci wiedzy,
w opozycji do eksternalistycznego, gdzie mato jest miejsca na refleksje, a za nie-
podwazalne przyjmuje sie fakty zewnetrzne (w tym jezykowe).

Kierujac sie takg typologizacjg jako jedynie prébg znalezienia odniesien
stylu proceséw dydaktycznych do uwarunkowan epistemologicznych, mozna
skonstatowac, ze tak jak ksztatcenie jezykowe w swej naturze dyskursu glotto-
dydaktycznego odnositoby sie raczej do obiektywnej pracy na strukturach je-
zykowych, klasycznej definicji wiedzy i eksternalizmu, tak dialog tutorski
mozna by osadzi¢ w paradygmatach kontekstualizmu, internalizmu i pracy w
oparciu o przekonania. Zarowno tutoring, jak i dyskurs klasowy majg swoj
pragmatyczny cel i przez to takze znajdujg uzasadnienie w teorii racjonalizmu
pragmatycznego (zob. Pierce, Dewey, James). Z tg rdznicy, ze w tutorialu znaj-
dujemy uzytecznosc¢ tworzonych przekonan (reliabilizm) w celu konstruowa-
nia nowych sgddw i ich nieustannego nadbudowywania na obecng wiedze
(oraz kompetencje), a w dyskursie klasowym jest to bezkolizyjna komunikacja
jezykowa na coraz wyzszym poziomie operacjonalizacji jezyka.

Niezaleznie od osadzenia w teorii, obie formy pracy indukujg okreslone
postawy u ucznia i nauczyciela oraz wptywajg na styl interakcji personalnej.
W ujeciu epistemologii obiektywistycznej i infallibilistycznej, trudno o réwno-
prawny dialog miedzy uczniem a nauczycielem. Pozostaje on wcigz w ramach po-
stulatywnego definiowania idealnej sytuacji w klasie/grupie. Oczywiscie edukacja

229



Beata Karpiriska-Musiat

akademicka okresla styl tej sytuacji i czyni go w wielu aspektach innym niz w
klasie szkolnej (wiek i doswiadczenie ucznidw, staz edukacyjny). Mimo tego
jednak interpretacja aktéw komunikacji, ich kierunek, rodzaj dyskursu i udzie-
lania informacji zwrotnej podlegajg bardziej deterministycznym kanatom
przeptywu informacji i wiedzy anizeli w przypadku indywidualnego tutorialu
akademickiego. Za spoteczny wymiar procesu dyskursywnego (kierunek ko-
munikacji, rodzaj dialogu, negocjowanie znaczen) zachodzgcego w obu przy-
padkach mozna uczynié¢ odpowiedzialnym pewne przestanki interakcjonizmu
symbolicznego wedtug Meada, jednak to wtasnie w tutorialu znajduje on
swoje duzo bardziej widoczne odzwierciedlenie. Dlaczego?

Interakcjonizm symboliczny jest uznany w naukach socjologicznych za
potezny paradygmat okreslajgcy charakter budowania spotecznej struktury w
wymiarach makro oraz mikro. Okresla sie go jako nurt czysto interpretatywny
i odbiegajacy od deterministycznych, strukturalno-funkcjonalnych teorii two-
rzenia relacji spotecznych. Zaktada, ze wszelkie znaczenia pojawiajg sie w pro-
cesie interakcji spotecznej, oddziatywania na siebie poszczegdlnych cztonkéw
spoteczenstwa w trakcie komunikacji (np. Blumer 2007). | to witasnie te spo-
teczne negocjacje (znaczen, gestdw, symboli), odbywane najczesciej za po-
mocg intuicji jezykowych w komunikaciji, stajg sie podstawg budowania norm
oraz regut spotecznych, a nie odwrotnie. Takim mikrowymiarem wzajemnego
oddziatywania spoteczno-jezykowego jest tutorial akademicki. To w trakcie
tego spotkania dwdch jednostek o okreslonej jazni (wiedzy, kompetencjach i
przekonaniach) zachodzi czytanie gestow, odbieranie znaczen, ich przetwarza-
nie i budowanie nowych. Ma tez miejsce wchodzenie tutora i podopiecznego w
okreslone role, ktére pozwalajg na owg wymiane w sposéb duzo bardziej swo-
bodny anizeli w procesie grupowym nastawionym na z gory ustalony cel. W
swoich duzo bardziej partnerskich rolach nauczyciel i tutor budujg swoje nowe
jaznie poprzez nieustanng interpretacje przyjmowanych znakdw symbolicznych
w procesie autorefleksji i konstrukgji. Jest to proces mocno nieustrukturyzo-
wany i nieprzewidywalny, prowadzacy po obu stronach do odkrywania nowych
potencjalnych symboli, nazw, interpretacji (literatury, poezji, teorii czy tez me-
chanizmoéw jezykowych w przypadku ksztatcenia filologicznego). Jest wiec zro-
zumiate, ze tego typu interakcja odbiega od korekcyjno-modyfikujgcego dys-
kursu interakcyjnego w klasowym procesie glottodydaktycznym, ktérego celem
jest doskonalenie przede wszystkim kompetencji jezykowej i komunikacyjnej.

6. Podsumowanie

Interakcyjnosc procesu glottodydaktycznego mozna analizowad z wielu perspektyw:
czysto jezykowej, metodyczno-pedagogicznej oraz najszerszej — epistemologiczne;j.
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Sama dydaktyka moze przyjgé forme procesu grupowego lub cyklu indywidual-
nych spotkan tutorskich. W kazdym z tych przypadkéw, dyskutowanych w powyz-
szym artykule, zachodza jednak inne uwarunkowania, pozwalajgce na rdzne kie-
runki modyfikacji produkcji jezykowej, inng forme ksztatcenia ptynnosci komuni-
kacyjnej oraz przede wszystkim innego typu relacje miedzy nauczajgcym a nau-
czanym. S3 to zjawiska zwigzane z rodzajem partnerstwa, w jakie wchodzi nauczy-
ciel z uczniem w przypadku pogtebionej relacji tutorskiej. Uwarunkowania te od-
rézniajg dialog tutorski od dotychczas definiowanej struktury interakcyjnego dys-
kursu klasowego w glottodydaktyce, na co szczegdlnie wptyw ma kilka przytoczo-
nych w artykule kategorii: kierunek modyfikacji struktur jezykowych, brak lub
obecnosé strukturalnego instruktazu funkcjonalnego, bazowanie na pozytywnej
lub negatywnej informacji zwrotnej, inna przestrzen dla refleksyjnosci (poprzez
dysonans poznawczy i wglad w siebie w tutorialu, natomiast w dyskursie glotto-
dydaktycznym — automatyzacja procesu autokorekty jezykowej), a takze inne
podstawy epistemologiczne. Tutoring akademicki w naukach filologicznych moze
stuzy¢ doskonaleniu jezykowemu, jednak nie jest formutg opartg na zasadach ty-
powego procesu glottodydaktycznego, a zachodzacy w jego ramach dyskurs rela-
cyjny miedzy uczniem a tutorem rzadzi sie innymi kryteriami i przestankami.
Whioski te wyprowadzone zostaty jednak w obszarze teoretycznym, co mogtoby
stanowic interesujgcg implikacje dla komparatystycznych badan empirycznych w
tej sferze. Dla przyktadu, mogtaby to by¢ krytyczna analiza dyskursu stosowanego
w studium przypadku (spotkania tutorskiego) w zestawieniu z dyskursem interak-
cyjnym podczas akademickich jezykowych zaje¢ grupowych.
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ZJAWISKO LEKU JEZYKOWEGO
W PROCESIE NAUKI JEZYKA NIEMIECKIEGO

Language anxiety in the process of learning German

The article discusses the problem of language anxiety in foreign lan-
guage learning. The author presents definitions and typologies anxiety,
the biological symptoms of anxiety and their interpretation. A research
study, conducted on a group of students of Applied Linguistics is des-
cribed. The investigation included if they are afraid of speaking in Ger-
man classes and during the exam, or if they are afraid of their German
teacher. The results of the study show that communication apprehen-
sion, test anxiety, social anxiety, final grades, attitude to the teacher,
and self-assessment are some of the reasons for language anxiety in the
foreign language learning process.

Keywords: anxiety, student, physiological reactions, foreign language

Stowa kluczowe: strach, student, reakcje fizjologiczne, jezyk obcy

1. Wstep

Uczucie leku jest immanentnym skfadnikiem ludzkiej psychiki. Cztowiek rea-
guje emocjonalnie na otaczajgca go rzeczywistos¢, doswiadczajgc stanéw od
euforycznej radosci po paralizujgcy strach. Lekowe stany emocjonalne moga
mie¢ podfoze obiektywne badz subiektywne, realne badZ urojeniowe, glo-
balne badz indywidualne, naturalne badz spoteczne (Libiszowska-Z6ttkowska
2007: 9). Kazdy z nas zapewne nieraz doswiadczyt leku w sytuacjach spotecz-
nych, a niektorzy odczuwajg go czesto. W codziennym zyciu, czy to spotecznym,
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czy zawodowym, nieustannie jestesmy skazani na konfrontacje z otoczeniem,
kiedy to moéwigc metaforycznie, ,,sprzedajemy” nasze poglady i umiejetnosci,
takze te w jezyku obcym. O tym, jak sie jezykowo zachowamy i czy odbiorca
nas , kupi”, decyduje wiele czynnikdw, np. umiejetnos¢ pokonania leku w inte-
rakcjach spotecznych i podczas publicznych wystgpien. Kiedy mamy cos$ po-
wiedzie¢ w szkole, w pracy, w urzedzie, wchodzimy w przestrzen spoteczna.
Musimy sie wtedy wyrzec naszej intymnosci, bo od momentu wejscia w ludzka
wspdlnote jestesmy skazani na to, ze kazdy nasz ruch, kazde stowo czy kazdy
gest bedg oceniane przez innych ludzi.

Niniejszy artykut poswiecony jest waznemu problemowi badawczemu,
jakim jest lek przed méwieniem w odniesieniu do nauki jezyka obcego (tu je-
zyka niemieckiego), odczuwany przez studentéw lingwistyki stosowanej an-
gielsko-niemieckiej w czasie publicznych wystgpien, egzamindw oraz komuni-
kacji z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Celem przeprowadzonego badania
jest znalezienie odpowiedzi miedzy innymi na nastepujace pytania: Co budzi
lek studentéw i sprawia, ze czujg sie Zle i niekomfortowo, kiedy méwig w je-
zyku niemieckim? Jakie zmiany somatyczne towarzyszg im w sytuacjach leko-
wych? W jaki sposéb prébujg ukry¢ fakt, ze sie bojg i denerwujg w trakcie pu-
blicznych wystgpien w jezyku niemieckim?

Podczas komunikacji w jezyku obcym nabywanym w warunkach zinstytu-
cjonalizowanych dotychczas opanowane umiejetnosci spoteczne lub poznawcze
mogq okazac sie niewystarczajgce, poniewaz nowy kod, ktédrym postuguje sie
uczen/student, nie jest jeszcze w petni opanowany, a w trakcie interakcji w je-
zyku obcym uczacy sie pozbawiony jest srodka przekazu, ktdry juz opanowat w
stopniu biegtym, tj. jezyka ojczystego. Z tego punktu widzenia proces nauki je-
zyka stanowi jedyne w swoim rodzaju dziatanie. Przyczyny tej wyjgtkowosci na-
lezy upatrywac w koniecznosci postugiwania sie jeszcze nie do korica opanowa-
nym kodem, co moze prowadzi¢ do niepozgdanych skutkéw ubocznych. Na
przyktad samoocena uczacego sie, wysoka w kontekscie jezyka ojczystego, moze
ulec znacznemu obnizeniu. Poza tym wzrasta prawdopodobienstwo popetnie-
nia bteddéw jezykowych, co w efekcie moze prowadzi¢ do redukcji poczucia swo-
body, wyksztatcenia bardzo krytycznej postawy wobec samego siebie i swoich
mozliwosci oraz powstania emocji negatywnych, ktdre mogg przyczynic sie do
problemdéw komunikacyjnych na zajeciach z jezyka obcego lub podczas interak-
cji z rodzimymi uzytkownikami jezyka (Piechurska-Kuciel 2011: 240).

2. Definicja leku ogdlnego

Aby przeanalizowa¢ zjawisko leku jezykowego, Scisle zwigzanego z procesem
nauki jezyka obcego, nalezy najpierw przedstawic jego tto psychologiczne, tj.
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lek w postaci ogdélnej, oraz klasyfikacje leku uzasadniajgcg wyszczegdlnienie
leku jezykowego (Piechurska-Kuciel 2011: 241).

Przez pojecie leku rozumiany jest przykry stan emocjonalny, czyli trwajaca
przez pewien czas grupa specyficznych reakcji emocjonalnych, charakteryzujgca
sie wyrazistym i uporczywym odczuwaniem specyficznej trudnosci, ktérej towa-
rzyszy poczucie bezradnosci (Juroszek 2010: 17). Lek mozna takze okresli¢ jako
nieprzyjemne doswiadczenie emocjonalne obejmujgce obawe przed doznaniem
fizycznej lub psychicznej krzywdy, wzmozone napiecie fizyczne i motywacje do
unikania lub wrecz ucieczki z sytuacji, ktéra ten lek wywotuje (Leary i Kowalski
2001: 19). Jak pisze Ledwoch (1993: 28), ,lek pojawia sie zwykle jako reakcja na
réznego rodzaju zagrozenia i przezywany jest w sposéb angazujacy zaréwno fi-
zjologiczne, jak i psychologiczne mechanizmy funkcjonowania cztowieka. Sta-
nowi wiec istotny czynnik sytuacji stresowej oddziatujgcej w znaczacy sposéb na
zachowanie ludzi”. Lek taczy sie z poczuciem niepewnosci, wyczekiwaniem nieo-
kreslonego niebezpieczeristwa, poczuciem straty czy wzmozong czujnoscia. Pro-
wadzi to np. do probleméw z koncentracjg, zaburzen pamieci, nerwowosci, nie-
cierpliwosci czy zamartwiania sie (Piechurska-Kuciel 2011: 241).

Lek odgrywa w pewnym sensie role urzadzenia sterujgcego w naszym
ciele. Pod jego wptywem zmienia sie kierunek ruchu ustroju zyciowego, tj.
wszelkiej formy przezycia i zachowania sie. Sygnat lekowy steruje aktywnoscia
ustroju w zaleznosci od sytuacji zewnetrznej (zagrozenie z zewnatrz), jak i sy-
tuacji wewnetrznej (zagrozenie z wewnatrz). Dochodzi do tego jeszcze trzecie
pole, z ktérego sygnat lekowy moze pochodzi¢. Jest to wiasny ukfad sprzezenia
zwrotnego (uktad samokontroli), ktéry sygnalizuje, czy okreslona czynnosc zo-
stata wykonana prawidtowo, czy tez nie (Kepinski 1977: 89).

Przyjmuje sie, ze lek jest pradawnym i prymitywnym przejawem emocji.
Dotyczy on oczekiwania lub unikania mogacych sie pojawic niebezpieczeristw.
Wiekszos¢ organizmow zywych robi wszystko, by pozostaé z dala od przewidy-
wanych zagrozen. Najczesciej wsrdd organizmow obserwuje sie dziatania lo-
komocyjne, czyli ucieczke jak najdalej od niebezpieczenstwa. Bodzce lekowe
mozna podzieli¢ na kilka kategorii (Catanzaro de 1999: 185):

1. Leki bezwarunkowe — sg to leki wyksztatcone na drodze rozwoju ewolu-
cyjnego, np. lek przed wezami czy pajgkami, lek przed wysokoscia, przed
gteboka wodg, przed ciemnoscig, przed samotnoscia. Do tej grupy lekow
nalezy wiele ludzkich fobii, a wywotywane sg one przez skoriczony i okre-
Slony zestaw bodzcéw. Leki z tej grupy zostaty tak starannie zaplanowane
przez nature, ze pojawiajg sie nawet mimo braku obiektywnego zagroze-
nia. Ataki paniki, przerazenia, czesto niemajgce zadnych podstaw, charak-
teryzuja sie zwiekszong aktywnoscig wspétczulnego uktadu nerwowego,
np. przyspieszonym biciem serca czy skréconym oddechem.
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2. Wrodzone reakcje na niebezpieczenstwo —sg to reakcje obronne na bo-
dziec lekowy, np. niepokdj towarzyszacy publicznym przemdwieniom,
niepokdj w trakcie pisania testéw czy niepokdj wystepujacy podczas
kontaktow z ptcig przeciwng. W sytuacjach lekowych dochodzi do uni-
kania normalnych czynnosci adaptacyjnych, takich jak chocby pdjscie
na wagary w celu unikniecia niepokoju zwigzanego z klaséwka.

3. Leki warunkowe — wywotujg je pojedyncze przezycia traumatyczne,
np. wizyta u dentysty, wypadek samochodowy, pogryzienie przez psa.
Leki te szybko ulegajg uwarunkowaniu i przenoszone sg na inne sytu-
acje, np. lek przed kazdym lekarzem dentystg, lek przed kazdg jazda
samochodem, lek przed wszystkimi psami.

Lek stanowi wazny element w strukturze osobowosci (Ptuzek 1993: 38).
Nalezy on do podstawowych emocji, ktére mozna zaobserwowac u cztowieka
juz we wczesnym dziecinstwie. Wyksztatca sie on miedzy 3 a 6 miesigcem zycia
z tego samego zrddta, co uczucia ztosci i niecheci, a mianowicie z doznawania
czegos nieprzyjemnego lub awersji do kogos lub czegos$. Mozna nawet powie-
dzie¢, ze lek nalezy do pierwotnych, elementarnych i naturalnych mozliwosci i
sposobdw zachowania sie cztowieka (Steiner i Hermann 2007a: 16). Lek jest
takze zasadniczym elementem wszystkich zespotéw chorobowych w praktyce
psychiatrycznej. W zaburzeniach psychicznych przybiera on rézne postaci i
rézne jest jego nasilenie. Najczesciej spotykany w zyciu codziennym jest lek
nerwicowy. Nie ma chyba cztowieka, ktdry nie doswiadczytby tego rodzaju leku,
chociaz przez krétki czas. Bez uczucia leku cztowiek nie mégtby normalnie funk-
cjonowac, nic bowiem nie ostrzegatoby przed grozgcym mu niebezpieczen-
stwem. Lek ufatwia ludziom ustalanie hierarchii wartosci, wedtug ktérych po-
dejmujg rézne decyzje. Warto w tym kontekscie dodaé, ze w matych dawkach
lek dziata na ludzka psychike integrujaco, zas w duzych dezintegrujaco. Jest on
potrzebny w zwigzku z bogactwem struktur czynnosciowych i mnogoscia decy-
zji, jakie ludzie musza podejmowac w zyciu (Kepinski 1977: 290).

Bardzo czesto z lekiem mylona jest nieSmiatos$é, ktorg nalezy rozumiec
jako ,,afektywno-behawioralny syndrom charakteryzujacy sie lekiem spotecz-
nym i zahamowaniami interpersonalnymi, ktore wynikajg z istniejgcej lub ma-
jacej nastgpié¢ oceny interpersonalnej” (Leary i Kowalski 2001: 20). Darwin
twierdzit, ze ,niesmiatos¢ [...] jest w duzym stopniu zwigzana ze strachem;
rézni sie jednak od niego zasadniczo. Cztowiek niesmiaty bez watpienia oba-
wia sie opinii obcych, jednak nie boi sie ich samych, sta¢ go na bohaterskie
czyny w walce, jednak brak mu pewnosci siebie w btahych potyczkach z ob-
cymi” (Leary i Kowalski 2001: 23 cyt. za Darwin 1955: 276).
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3. Rodzaje leku

Istnieje wiele teorii dotyczacych leku, jego struktury, sposobdw przezywania,
obrony przed nim, leczenia oraz jego rodzajéw. Mozna wyrdznic trzy rodzaje
leku (Ptuzek 1993: 35-36):

— lek realny (lek nazywany normalnym i bedgcy reakcjq na zagrozenie
zewnatrzpochodne, przy diuzszym trwaniu moze przeksztatci¢ sie w
lek nerwicowy);

— lek popedowy (wynika on z poczucia zagrozenia zwigzanego ze sferg
gratyfikacji popedowej, lek przed powtdrzeniem raz juz przezytej kary);

— lek moralny (lek wynikajacy z dziatania niezgodnego z przyjetym przez
siebie, ale narzuconym przez spoteczenstwo, systemem wartosci).

Ludzie odczuwaja lek z wielu powoddw. Dlatego wyrdznia sie takze lek
spoteczny i lek powstaty wskutek sytuacji innych niz spoteczne. Lek spoteczny
odnosi sie do standw niepokoju i podenerwowania, ktére sg przezywane przez
niektére jednostki w pewnego typu sytuacjach spotecznych lub na samg mysl
o nich. Sytuacje spoteczne s3 sytuacjami spotecznej ekspozycji, w ktérych jed-
nostka jest obiektem uwagi i potencjalnej oceny ze strony innych. Przyktadami
sytuacji spotecznej ekspozycji s3: publiczne wystgpienia (np. referaty, konfe-
rencje), praca w grupie (np. zespofowa, w tym burze mdzgdw) czy rozmowy
kwalifikacyjne (Smoétka 2007: 91, 94). Definicyjng wihasciwoscig leku spotecz-
nego jest — w przeciwienstwie do pozostatych lekdw — perspektywa bycia oce-
nianym przez innych w prawdziwej lub wyobrazonej sytuacji spotecznej. Ludzie
doswiadczajg leku spotecznego w sytuacjach interpersonalnych, w sytuacjach
biezgcej oceny, a takze wobec samej perspektywy bycia przedmiotem oceny
drugiej osoby (Leary i Kowalski 2001: 16-17; por. takze Juroszek 2010: 48).

Lek spoteczny sktada sie z czterech aspektow: poznawczego, somatycz-
nego, behawioralnego i uczuciowego (Leary i Kowalski 2001: 16-18; Smotka
2007: 92; Juroszek 2010: 17):

1. Aspekt poznawczy dotyczy tego, co oni o mnie pomyslg, jak mnie ocenia.
Najczesciej obejmuje on petne obaw mysli oraz negatywne sady o sobie,
np. student bedzie sie zastanawiat, czy jest dobrze przygotowany do pre-
zentacji lub co inni pomyslg o nim podczas jego wystgpienia. Warto w
tym miejscu powotac sie na stowa Ledwocha (1993: 32), ktdry pisze:

Otéz przezywaniu leku towarzyszq w sferze poznawczego funkcjono-
wania takie wiasciwosci jak: zawezanie dotychczasowych zaintereso-
wan, pesymizm, brak pozytywnej postawy do zycia, sktonnosci do
nadmiernej autorefleksji i koncentracji na sobie, nadmierny krytycyzm
w stosunku do innych i do siebie, sktonnosci marzycielskie i obnizony
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pragmatyzm oraz trudnosci w podejmowaniu logicznych decyzji, trud-
nosci w ustalaniu celéw Zyciowych, trudnosci w logicznym przewidy-
waniu nastepstw swojego i cudzego zachowania.

2. Aspekt somatyczny obejmuje objawy fizyczne, takie jak np. spocone dio-
nie, podwyzszone tetno, wydzielanie potu, béle brzucha, bdle glowy.

3. Z behawioralnego punktu widzenia razem z lekiem wystepujg préoby
unikania lub ucieczki z sytuacji lekotwdrczych. Sktonno$é do ucieczki
przejawia sie np. mniejszym uczestniczeniem w zyciu publicznym, wy-
cofywaniem sie z niego i z sytuacji spotecznych.

4. Ludzie, ktorzy znajdujg sie pod wptywem leku spotecznego, sg przewaz-
nie cisi i petni zahamowan. Czujg sie niepewnie, sg niespokojni, ner-
wowi, przygnebieni; przy czym jedni tego nie okazujg, a inni mogg spra-
wiaé wrazenie 0séb bardzo nietowarzyskich i zamknietych w sobie.

Wyrdznia sie wiele podtypdw leku spotecznego, ktdre odnoszg sie do
zwigzku miedzy reakcjami jednostki a specyficznym rodzajem sytuacji. Chodzi
tu o reakcje lekowe, ktdre moga wystapi¢ w okreslonych typach sytuacji, stwa-
rzajacych potencjalne zagrozenie, np. rozmowa z obcg osobg, egzamin ustny,
kierowanie pojazdem, wyjazd do nieznanego miasta. Jednym z typdw sytuac;ji
niebezpiecznych jest proces nauki jezyka obcego, ktéry moze prowadzi¢ do po-
wstawania leku specyficznego dla sytuacji uczenia sie jezyka obcego, czyli leku
jezykowego (Piechurska-Kuciel 2011: 242; por. takze Leary i Kowalski 2001: 19).

Lek jezykowy jest swoistg grupg pewnych przekonan, odczuc i zachowan w
odniesieniu do sterowanego procesu nabywania jezyka, wynikajgcych ze specyfiki
samego procesu akwizycji jezyka (Piechurska-Kuciel, 2011: 243 za Horwitz i in.
1986). Lek jezykowy oznacza takze niepokdj oraz wszelkie negatywne reakcje
emocjonalne, pojawiajgce sie podczas uczenia sie lub uzywania jezyka obcego
(Piechurska-Kuciel 2011: 243 za Maclntyre 1999). Przyjmuije sie, ze lek jezykowy
oznacza napiecia i obawy doswiadczane podczas procesu nauki jezyka w warun-
kach zinstytucjonalizowanych, wynikajgce z obowigzku uczenia sie nowego i cze-
sto jeszcze nie w petni opanowanego jezyka. Lek jezykowy zaburza sprawnosci i
umiejetnosci zwigzane z ustng produkcjg jezykowa, tj. mowieniem i stuchaniem
w jezyku obcym. Szczegdlnie podatna na wptyw leku jezykowego jest sprawnosé
mowienia, poniewaz jest ona najbardziej ryzykowna w procesie nauki jezyka ob-
cego, szczegolnie gdy chodzi o komunikacje w obecnosci kolegdw czy nauczyciela
(Piechurska-Kuciel 2011: 243; por. takze Piechurska-Kuciel 2008?). Jej wyniku nie

! Praca Piechurskiej-Kuciel Language anxiety in second grammar school students. Opole:
Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego (2008) przedstawia badania nad lekiem jezyko-
wym doswiadczanym przez uczniéw liceum ogdlnoksztatcgcego w kontekscie czynnikow
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mozna przewidzie¢, poniewaz zawsze istnieje niebezpieczenstwo popetnienia
bfedu lub poniesienia innych przykrych konsekwencji. Lek jezykowy w odniesieniu
do jezyka obcego obejmuje:

— lek przed méwieniem w jezyku obcym w ogéle;

— lek przed méwieniem w jezyku obcym do wiekszej liczby oséb;

— lek przed méwieniem w jezyku obcym do rodzimych uzytkownikow jezyka;

— lek przed testami i egzaminami z jezyka obcego;

— lek przed negatywng oceng z jezyka obcego;

— lek przed nauczycielem jezyka obcego.

Nalezy w tym miejscu podkreslié¢, ze za kazdym razem kontekst spo-
teczny aktu komunikacji (np. mata grupa, duze audytorium, rozmowa w klasie,
rozmowa w warunkach naturalnych) tworzy wtasne warunki pojawiania sie
leku jezykowego i jego réznej specyfiki sytuacyjnej (por. Ttokinski 1993: 107,
por. takze Stolting 1987; Leeuw 1995; Byra i Parachimiuk 2009). Lek jezykowy
zwigzany jest z wystepowaniem pewnych symptomow, ktére mozna podzieli¢
na kognitywne i somatyczne. Do pierwszej grupy nalezg np. zamartwianie sie
negatywnymi konsekwencjami swoich dziatan, lek przed brakiem akceptacji
lub problemy z koncentracjg (Piechurska-Kuciel 2011: 245). Druga grupa obej-
muje symptomy fizyczne (patrz: punkt 4.).

4. Objawy leku jezykowego

Podczas uczenia sie jezyka obcego oraz uzywana go w trakcie interakcji na
przyktad z rodzimymi uzytkownikami jezyka moze dojs¢ u niektérych oséb do
powstania zachowan $wiadczgcych o wysokim poziomie leku jezykowego. W
reakcjach lekowych biorg udziat czes¢ wspodtczulna i przywspétczulna autono-
micznego uktadu nerwowego.

Podczas uaktywnienia wspodfczulnego uktadu nerwowego nastepuje
wydzielanie katecholamin z rdzenia nadnerczy. Towarzyszg temu zmiany che-
miczne zachodzgce w médzgu, tj. zmiany dynamiki funkcjonowania neuroprze-
kaznikéw katecholaminowych: noradrenaliny (powoduje wzrost cisnienia
krwi), adrenaliny (reguluje poziom glukozy we krwi, przyspiesza bicie serca,
rozszerza zrenice, rozszerza oskrzela, powoduje wzrost cisnienia tetniczego) i
dopaminy we krwi (powoduje napiecie miesni, podwyzsza cisnienie tetnicze)
oraz podwyzszenie poziomu cukru we krwi (por. Kepinski 1977: 22; Catanzaro
de 1999: 194-198; por. takze Steiner i Herman, 2007b: 126). W efekcie pobu-
dzenia wspodtczulnego uktadu nerwowego nastepujg: przyspieszenie akcji

i cech osobistych (np. pte¢, miejsce zamieszkania, samoocena sprawnosci i umiejet-
nosci jezykowych, oceny koncowe, stosunek do nauczyciela przedmiotu, rodzina itp.).
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serca, tetna i oddechu, wzrost cisnienia krwi, spadek aktywnos$¢ przewodu po-
karmowego, zmniejszenie produkcji sokdéw trawiennych, drzenie migsni po-
wierzchniowych, np. warg, a u niektdrych oséb pocenie sie. Osoby odczuwajgce
lek majg wyschniete usta, z trudem przetykaja $line. Zmniejsza sie u nich prze-
ptyw krwi w naczyniach obwodowych w obrebie twarzy i dtoni, a zwieksza w na-
czyniach sercowych i mie$niach. Te zmiany w uktadzie krwionosnym powodujg,
ze osoby, ktére sie bojg, majg czesto zimne rece i bladg twarz. W sytuacji, gdy lek
przed kims lub czyms$ odczuwany jest czesto i przez dtuzszy czas, mogg nastgpié
takze zaburzenia zotgdkowe i napiecie miesni, ktére prowadza do béléw glowy i
kregostupa, zaburzen snu oraz zaburzen pamieci (Catanzaro de 1999: 194-198).

Pobudzenie uktadu przywspodtczulnego powoduje efekty przeciwne do
aktywnosci wspétczulnej, np. zwolnienie akcji serca, obnizenie cisnienia krwi,
wzrost aktywnosci trawiennej przewodu pokarmowego czy pojawienie sie
uczucia mdfosci (por. Kepinski 1977: 22; Leary i Kowalski 2001: 18; Steiner i
Hermann 2007b: 126).

5. Cele badania i procedury badawcze

Gtéwnym celem podjetego badania jest analiza i opis zjawiska leku jezyko-
wego. Punktem wyjscia niniejszego badania byta ankieta (patrz: Zatacznik)
przeprowadzona 6 kwietnia 2016 r. wsréd 34 studentow trzeciego roku lingwi-
styki stosowanej kombinacji jezyk angielski z jezykiem niemieckim studiow
pierwszego stopnia Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy oraz jej
analiza jakosciowa. Dobdr respondentéw byt tak pomyslany, aby wybrana
prébka studentdw (osoby doroste) gwarantowata w wystarczajgcy sposob wy-
magany w tego typu badaniach stopien pewnej dojrzatosci emocjonalnej.

Postuzono sie badaniami jakosciowymi, poniewaz umozliwiajg one pozna-
nie postaw danej grupy oséb. Badaniom jakoSciowym towarzyszy przeswiadcze-
nie, ze kazdy ma subiektywne przekonania, widzi dang sytuacje na swoj sposéb,
a sposoby widzenia pewnych zjawisk sg bardzo rézne. Dzieki temu mozna poznaé
to, co jest jednostkowe, a nie ogdlne. Wartos$¢ badan jakosciowych zwigzana jest
tez z wielostronnoscig uzyskiwanych danych oraz ogladem zjawiska z réznych
punktéw widzenia, tj. postrzeganiem go oczami réznych oséb. Badania takie nie
stawiajg sobie za cel dokonywania szerokich generalizacji, dlatego moga by¢ pro-
wadzone na matych prébach (Komorowska i Obidniak 2002: 29-30).

W celu zebrania niezbednego materiatu zastosowano ankiete wiasnej
konstrukcji, zawierajaca 8 pytan, ktore miaty da¢ odpowiedz na kilka podsta-
wowych kwestii odnosnie do uczucia leku w procesie nauki jezyka obcego.
Byty to pytania typu: czy i dlaczego studenci odczuwajg lek, kiedy mowig w
jezyku niemieckim w obecnosci innych? czego sie tak naprawde bojg? jakie
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zmiany fizjologiczne zachodzg w ich ciele w czasie interakcji w jezyku niemiec-
kim? jak prébuja przezwyciezy¢ lek przed méwieniem w tym jezyku? Ankieta
sktadata sie z pytan o charakterze otwartym, co miato dac¢ respondentom moz-
liwo$é swobodnego wypowiedzenia sie, a badajgcej pozwoli¢ na zebranie jak
najpetniejszych danych. Badanie to miato stuzy¢ takze uzyskaniu spontanicz-
nych informacji na temat leku jezykowego, jaki towarzyszy studentom podczas
komunikacji w jezyku niemieckim. Ankietowani zostali zaznajomieni z celem
prowadzonego badania i poproszeni o szczere i wyczerpujgce wypowiedzi.
Wypowiedzi te podano w oryginalnej pisowni.

W przypadku prowadzenia tego typu badan istnieje niebezpieczenstwo
uzyskania informacji nieprawdziwych lub nierzetelnych. Dlatego tez — aby ogra-
niczy¢ odpowiedzi nieprawdziwe — ankieta byta anonimowa i dobrowolna.
Wszystkie osoby wyrazity zgode na udziat w badaniu. Dzieki temu uzyskano war-
tosciowy materiat sondazowy. W celu poznania uzyskanych danych nalezato
oczywiscie przeczytac wszystkie ankiety. Poniewaz zrédtem informacji byty od-
powiedzi na pytania otwarte, najwtasciwsza okazata sie analiza tresci w poda-
wanych odpowiedziach oraz przytaczanych komentarzach studentéw. W tym
miejscu nalezy doda¢, ze kazdy wywiad ankietowy kryje w sobie pewne niedo-
ktadnosci. Jak podkresla Figarski (2003: 147), nie pomogg tu nawet zabiegi
obiektywizujgce, m.in. w samej procedurze konstruowania narzedzia badaw-
czego, jakim jest kwestionariusz, w organizacji i przebiegu badania czy na etapie
analizy i interpretacji wynikdw. Odpowiedzi badanych mogg by¢ subiektywne i
czesto podyktowane réznymi okoliczno$ciami, tak zewnetrznymi, jak i np. chwi-
lowym nastrojem badanego, nie zawsze usposabiajgcym do wyrazenia prawdy.

6. Prezentacja wynikéw badania
6.1. Pytanie pierwsze

Obawa przed wystgpieniami publicznymi jest jednym z wielu rodzajéw ludzkich
lekow. Kto z nas nie odczuwat nerwowych skurczéw zotadka czy suchosci w gar-
dle, kiedy musiat wypowiadac sie w obecnosci innych, czesto obcych oséb? Zda-
rzeniami wywotujgcymi silne reakcje emocjonalne sg wystgpienia w jezyku ob-
cym przed nauczycielem i kolegami podczas zajec. Dlatego pierwsze pytanie an-
kiety brzmiato: ,,Czy boisz sie zabieraé gtos na zajeciach z jezyka niemieckiego?”.

Siedemnastu studentéw stwierdzito, ze tak. Badani odczuwajg lek przed
jezykiem niemieckim, poniewaz wiedzg, ze istniejg normy jezykowe, a wiec oba-
wiajg sie popetnienia btedow jezykowych. Studenci bojg sie takze, ze zabraknie
im stow podczas wypowiedzi, ze nie bedg potrafili logicznie wyrazié tego, co my-
$lg, i ze nie beda w stanie skoncentrowac sie na swojej wypowiedzi, np.:
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,Boje sie méwié, zeby nie popetniaé gtupstw, bo przez to jest mozliwe,
iz to wptynie na ocene na koniec semestru”;
,Boje sie, ze znam za mato stéw i sie nie wypowiem do korica”;
,Stresujg mnie wypowiedzi ustne, bo boje sie, ze popetnie btgd”.
Badani majg swiadomos¢ spoteczng, dlatego bojg sie takze, ze nie zo-
stang zrozumiani, ze koledzy ich wysmiejg, a nauczyciel skrytykuje. Odczuwaja
lek przed kompromitacjg i dezaprobatg spoteczng. Wraz z rosngcg swiadomo-
$cig spoteczng rosnie rola, jakg w systemie wartosci odgrywa grupa rowiesni-
cza. Dlatego zalezy im na tym, by byé wiasciwie postrzeganym, ocenianym i
traktowanym. Badani piszg m.in.:
,Boje sie reakcji ze strony mojej grupy, boje sie ich spojrzen”;
,Boje sie niezrozumienia, zestresowania sie, ostrej krytyki, np. ze to juz
dawno powinnam umie¢, a nadal mi to nie wychodzi, zbtaznienia sie”.
Natomiast siedemnascie osdb nie boi sie méwié przed audytorium ztozonym
z rédwiesnikéw i nauczyciela, co potwierdzajg nastepujace wypowiedzi studentow:
— ,,Chce sie nauczyé moéwic ptynnie i bez btedéw”;
— ,Nie boje sie méwi¢, nie musze sie wypowiadac perfekcyjnie, a nau-
czyciel jest od tego, zeby poprawié moje btedy”;
— ,Wiem, ze w mojej grupie nikt mnie nie wysmieje”;
— ,Nie odczuwam tremy przed swojg grupa, ktdra nie jest liczng grupa”;
— ,Nie ma powodu do strachu —znam jezyk w dobrym stopniu, a w osta-
tecznosci zostane poprawiony przez wyktadowcéw”.

6.2. Pytanie drugie

Na pytanie drugie: ,,Czy boisz sie méwic¢ w jezyku niemieckim na egzaminie?”
az osiemnascie os6b odpowiedziato pozytywnie. Z badania wynika, ze sytua-
cje zwigzane z kontrolg wiedzy, ocenami koricowymi, zaliczeniami i egzami-
nami powodujg w grupie stresoréw szczegdlne obcigzenia. Studenci twierdzg,
Ze towarzyszg im wtedy silne przezycia emocjonalne:

— ,Tojest najbardziej stresujgca sytuacja podczas catego roku akademic-
kiego. Panuje sztywna atmosfera i uwaga skupia sie tylko na mnie, je-
stem oceniana za wszystko, nawet najmniejszy btad, a bardzo zalezy
mi na dobrym wyniku”;

— ,Boje sie, bo zalezy mi na dobrej ocenie, a ze stresu moge zapomnieé
stéwek i argumentéw do zagadnien, ktére omawialiSmy na zajeciach”;

— ,Boje sie stresu, stres w moim przypadku dziata destrukcyjnie”;

— ,Bardzo stresuje mnie sytuacja, w ktérej egzaminator przybiera rdézne
grymasy na twarzy, gdy powiem cos niepoprawnie gramatycznie, w
tym momencie zapominam automatycznie, co chciatam powiedzie¢”;
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,Zawsze jestem jak sparalizowany, egzamin mnie paralizuje”.

Zdaniem badanych atmosfera na egzaminach jest stresujgca. Studenci
boja sie, ze mogg go nie zdaé. Strach przed negatywna oceng jest jednym z
powazniejszych czynnikdw wywotujacych lek jezykowy. Dlatego badanych
przedladujg mysli zwigzane z konsekwencjami niezdanego egzaminu. Martwiag
sie tym, co powiedzg i pomyslg o nich rodzice. Badani bojg sie, ze nie sprostajg
ich wymaganiom i oczekiwaniom, ze mogg ich zawie$¢é. Zamartwiajg sie row-
niez tym, jak odbiorg ich koledzy i nauczyciele. Nalezy dodaé, ze lek towarzyszy
studentom zaréwno w przypadku egzekwowania od nich wiadomosci, jak i
niepowodzen w uczeniu sie majgcych odbicie w niskich ocenach. W tym kon-
tekscie warto dopowiedzie¢, ze egzaminy majg edukacyjne, zawodowe i finan-
sowe skutki. W niektérych przypadkach chodzi o autoprezentacyjny podtekst,
gdy zamartwiamy sie tym, co pomysla inni, gdy dowiedzg sie, ze nie zdaliSmy
egzaminu. Jednak nie wszystkie konsekwencje opierajg sie na takich podsta-
wach, np. jezeli ktos Zle wypadnie podczas rozmowy kwalifikacyjnej, moze nie
dosta¢ pracy, moze pogorszy¢ sie przez to jego sytuacja finansowa lub moga
nastgpi¢ niekorzystne zmiany w jego zyciu osobistym, a to siega duzo dalej
poza autoprezentacje (por. np. Leary i Kowalski 2001: 112).

Wielu respondentdéw chciatoby mieé liczne osiggniecia, dlatego bardzo
przezywajg doznane niepowodzenia, np.:

,Kiedy jestem zdenerwowana, mam problemy z koncentracjg. Wiem,
ze musze dobrze wypasé, dlatego stresuje sie i wszystko miesza mi sie
w gtowie”;

— ,Boje sie porazki”;

— ,Boje sie, jest to nieprzyjemne uczucie, ktére mnie psychicznie wy-
czerpuje”.

Tylko pie¢ oséb nie boi sie mowi¢ na egzaminie w jezyku niemieckim.
Badani argumentowali to m.in. w nastepujgcy sposob:

— ,Nie ma w pomieszczeniu wielu 0sdb, zresztg rosnie mi adrenalina”;

— ,Stuchajg mnie tylko dwie osoby”;

— ,Nie boje sie moéwi¢, mysl, ze mégtbym nie zda¢ motywuje mnie do
mowienia”;

— ,Nie boje sig, bo zawsze umiem, posiadam takie stownictwo, ktdre za-
gwarantuje mi sukces”.

Ankietowani rdznig sie miedzy sobg tym, jak znoszg lek jezykowy. Z od-
powiedzi na powyzsze pytanie wynika, ze na wiekszo$¢ studentow strach
dziata negatywnie. Rzadko uwazajg, ze stres jest mobilizujgcy i pobudzajacy.
Dlatego tylko nieliczni piszg, ze lekki stres jest im potrzebny, aby sie wzmocnié
i wyksztatci¢ w sobie umiejetnos¢ pokonywania trudnosci podczas mowienia
w jezyku niemieckim.
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6.3. Pytanie trzecie

Z odpowiedzi na kolejne pytanie: , Czy denerwujesz sie podczas publicznych
wystgpien przed grupa (np. referat, prezentacja)? Dlaczego? Czego sie boisz?”
wynika, ze badani bojg sie méwié¢ w jezyku niemieckim przed duzg iloscig
0s0b. Tylko pieciu studentéw odpowiedziato:
,W mojej grupie nie boje sie wygtaszaé referatéw, poniewaz jestesmy
zgrang grupay, a ja sie pilnuje, zeby nie robié btedow”;
— ,Nie denerwuje sie, inni mnie tylko motywujg”;
— ,Wiem, ze grupa nie bedzie mnie wySmiewac, zresztg ja sie zawsze pilnuje”;
— ,Lubie wyzwania”;
— ,Nie boje sie wystgpien przed mojg grupa, poniewaz bardzo dobrze
sie znamy, jestesmy przyjaciétmi i nikt nigdy nikogo nie potepiat”.

Na podstawie powyzszych odpowiedzi mozna stwierdzi¢, iz zachowania
badanych majg strategiczny charakter w wywieraniu okreslonego wrazenia —
obecnos¢ innych powoduje, ze zwieksza sie ich motywacja, by zachowywac sie
w okreslony sposdb. Wsrdd badanych studentéw az dziewietnastu przyznaje,
ze odczuwa lek, jesli musi co$ powiedzie¢ po niemiecku przed duzg liczba
0sob. Ankietowani bojg sie, ze popetnig btedy jezykowe, zapomna tekstu, ze
kto$ nie zrozumie, co méwig, lub ze zostang skrytykowani, np.:

,Denerwuje sie, poniewaz cata uwaga skupiona jest na mojej osobie i
tym, co wygtaszam. Kazdy bfad w tym czasie moze mi zostaé wy-
tkniety. Boje sie, ze osoby z grupy mogg mnie wysmiac albo ze kom-
pletnie nie bedg mnie stuchac”;

,Boje sie, ze zapomne powiedziec czegos, co planowatam, a wystgpie-
nie nie bedzie takie, jakiego oczekiwata grupa lub wyktadowca”.

Studenci bojg sie réwniez, ze sie skompromitujg przed nauczycielem i
stuchajgcymi. Dlatego pisza:

— ,Boje sie, ze popetnie bfad i strace autorytet wsérdd kolegéw”;

— ,,Czuje na sobie wzrok wszystkich obecnych, chce wypasé jak najlepie;j,
to jest stresujgce”;

— ,Najbardziej boje sie liczby osdb, przed ktdrg mam wystgpié, nie dos¢,
ze nauczyciel mnie ocenia, to jeszcze grupa”;

— ,Nie chce traci¢ w oczach innych i wyj$¢ przed nimi na gorszg niz jestem”;

— ,Tak, bo nie chce wyjs¢ na gtupia”;

— ,Boje sie, poniewaz wiem, ze kazda para oczu patrzy na mnieiija je-
stem w centrum uwagi”.

Brak wzajemnej akceptacji w grupie stanowi czesto bezposrednig przy-
czyne leku jezykowego. Zdarza sie, ze student obawia sie utraty swojej pozycji
w strukturze grupy. Odczuwanie leku jezykowego nasila sie wraz ze wzrostem
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liczby oséb obecnych podczas interakcji, zwtaszcza ze zachowanie jezykowe
podlega ocenie i nie chodzi tu o stopnie. Respondenci sg wrazliwi na krytyke,
czuja strach przed dezaprobata, odrzuceniem, brakiem akceptacji, ztg oceng i
osmieszeniem. Osoby ogarniete lekiem jezykowym bardzo czesto negatywnie
postrzegajg same siebie, tracg wiare we wiasne mozliwosci, sg z siebie nieza-
dowolone, fatwo tez ulegajg dezorganizacji pod wptywem stresu. Z ankiety
wynika, ze wielu badanych dreczy problemem zwigzany z troskg o wtasny wi-
zerunek. Studenci martwig sie o to, ,jak wypadng” w oczach innych. Zjawisko
leku jezykowego ma niekiedy zwigzek z aspiracjami badanych. Czesto sg one
nieadekwatne w stosunku do mozliwosci studenta. Zbyt duza rozbieznos¢
miedzy wyznaczonymi przez niego celami a postrzeganymi mozliwosciami ich
realizacji i osiggnieciami moze wywofac frustracje, obnizy¢ stopiert samooceny
i spowodowad wzrost leku jezykowego.

U podstaw naszej osobowosci lezy pragnienie, aby byc¢ lubianym, akcep-
towanym, szanowanym i docenianym. W zwigzku z tym ludzie nieustannie po-
padajg w tzw. autoprezentacyjne tarapaty. Potrzeba odnalezienia klucza do
Swiata spotecznej osobowosci wyznacza kierunki swiadomych poszukiwan
jednostki, a takze okresla jej instynktowne zachowania. Procesy osobowo-
Sciowe majg swoj poczatek we wtasciwosciach tkwigcych w organizmie ludz-
kim, dlatego cztowiek, dysponujac repertuarem mozliwosci, w ktére wyposa-
zyta go ewolucja, zdany jest sam na siebie. Dzieki osiggnieciom nauki jest on
w stanie przewidzieé, na jakie choroby zachoruje w przysztosci, ale nie jest w
stanie przewidzie¢, jak zareaguje na niechetne spojrzenia lub ztosliwe uwagi
ze strony otoczenia. Jest w tym jakas dysproporcja pomiedzy precyzjq i wyra-
finowaniem cywilizacji a nieogarnionym i nieprzewidywalnym swiatem ludz-
kich zachowan (Braun 2012: 16, 17).

6.4. Pytanie czwarte

Na pytanie czwarte: ,,Czy boisz sie rozmawiac w jezyku niemieckim w bezposred-
nich kontaktach z rodzimymi uzytkownikami jezyka (np. kiedy jestes za granicg, w
sklepie, na ulicy itd.)?” siedem osdéb udzielifo odpowiedzi twierdzacej, np.:
— ,Boje sie ich reakcji, ze co$ zle powiem, a rodzimy uzytkownik jezyka
od razu to wyczuje”;
— ,Boje sie, ze zabraknie mi stéw, ze obcokrajowiec mnie nie zrozumie,
Ze popetnie razgce btedy”;
— ,Bojesie, ze popetnie btedy i zostane uznana za osobe niekompetentng”;
— ,Boje sie, ze nie zrozumiem, co do mnie méwi cudzoziemiec”;
— ,Boje sig, ze kiedy ustysza, ze jestem obcokrajowcem, ze mnie zigno-
rujg lub odmowig pomocy”.
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Proces uczenia sie jezyka to czes¢ rozwoju osobowosci. Istnieje Scisty
zwigzek miedzy sukcesem w nauce jezyka a motywacjg do jego nauki. Moty-
wacje moze ostabic¢ lek przed méwieniem w jezyku obcym w przestrzeni spo-
tecznej. Dla wielu oséb kazdy kontakt z jezykiem obcym za granicg jest inten-
sywnym przezyciem (nawet jesli jest to np. jazda taksdwka czy kupno biletu w
kasie), ktére powoduje zdenerwowanie, a niekiedy moze stac sie traumatycz-
nym doznaniem, wywotujgcym najrozmaitsze reakcje psychiczne i fizyczne.
Natomiast siedemnascie oséb odpowiedziato, ze sie nie boi, poniewaz chca
zdobywac¢ nowe doswiadczenia, sprawdzic sie, cieszg sie, ze ktos ich rozumie i
Ze same sg rozumiane, nikt ich nie zna, cudzoziemcy sg wyrozumiali, doceniajg
cheé nauki jezyka. Badani okreslali to w nastepujacy sposdb, np.:

— ,,Ciludzie i tak mnie nie znaja, wiec nie bedg mnie pamietac”;

— ,,Obcokrajowcy nie oceniajg gramatyki tylko zwracajg uwage na infor-
macje, jakg przekazuje. Obcokrajowcy cieszg sie, kiedy rozmawiam z
nimi w ich ojczystym jezyku”;

— ,Uwazam, ze to fantastyczna okazja, by sprébowac swoich sit w real-
nej sytuacji, a nie tylko podczas zajec”;

— ,Mam wrazenie, ze wtedy nikt mnie nie ocenia i moge swobodnie wy-
raza¢ swoje mysli”.

Mozna przyja¢, ze przestrzen wspdlna ma w sobie cos ze sceny, na ktorej
ludzie sg aktorami. Gdy liczymy na przychylng ocene otoczenia, nasze zacho-
wanie jest swobodniejsze, bez oporu w przestrzen te rzutujemy nasze struk-
tury czynnosciowe. Natomiast gdy liczymy sie z surowg oceng, hamujemy wy-
rzucanie struktur wtasnych do otaczajacej przestrzeni, nasze zachowanie jest
skrepowane i prébujemy narzucié sobie te struktury, ktére na pewno w tej
przestrzeni zostang zaakceptowane (Kepinski 1977: 109).

6.5. Pytanie piate

W pytaniu pigtym zapytano studentdw, czy bojg sie nauczyciela/nauczycieli
jezyka niemieckiego. Czternastu badanych odpowiedziato przeczaco, np.:
— ,Wiem, ze nie zrobig mi krzywdy”;
— ,Nauczyciele nie sg od tego, by straszy¢ studentéw”;
— ,Nauczyciele nie sg po to, by straszy¢, ale po to by nauczy¢. Traktujg
nas z szacunkiem”;
— ,,53 na ogot sympatyczni, pomocni, sprawiedliwi i wyrozumiali”;
— ,Znakomita ich wiekszo$¢ to bardzo kompetentni ludzie, ktdrzy pra-
CUjg z pasjg, a nie z przymusem, co na publicznych uczelniach nie jest
czesto spotykane”.
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Dziewie¢ oséb boi sie nauczycieli, bo — jak twierdzg badani — niektérzy
z wykfadowcdéw sg ironiczni, wprowadzajg studenta w zakfopotanie przed
grupg, komentuja, osSmieszajg, ponizajg, tworzg stresujgcg atmosfere na zaje-
ciach, podnoszg gtos, sg niemili, nie usSmiechaja sie. Badanie pokazuje takze, ze
przyczyng leku jezykowego jest zmiennos¢ nastroju nauczyciela oraz jego nieo-
biektywny i surowy sposéb oceniania. Niezwykle wazng kwestig w pokonywa-
niu leku jezykowego sg wzajemne kontakty studentéw i wyktadowcédw. Nauczy-
ciel, jako osoba przyjazna studentowi, powinien stara¢ sie ksztattowac wtasciwag
wiez miedzy sobg a studentem. Na pewno przeciwdziataniu lekowi jezykowemu
sprzyja przyjazna i bezpieczna atmosfera na zajeciach. Niektdrzy nauczyciele
mogliby by¢ bardziej bezpos$redni i mniej formalni, a wzajemne relacje nie po-
winny byé nacechowane nadmiernym dystansem. Nauczyciel akademicki moze
stad sie osobg wspierajgca studentéw w zakresie rozwigzywania probleméw na-
tury emocjonalnej, jezeli nie bedzie traktowat uczacych sie w sposdb anoni-
mowy, pozna ich potrzeby i mozliwosci. Powinien réwniez zdawac sobie sprawe
z tego, iz niekiedy warto potraktowad studenta ,,ulgowo”, czyli np. zrezygnowac
z sytuacji, w ktérej musi on odpowiadad przed catg grupa.

6.6. Pytanie szoste

Kolejne pytanie brzmiato: ,,Czy boisz sie swoich kolegéw?”. Oczekiwano, ze w
odpowiedzi na nie badani przedstawig swoje relacje z kolegami w grupie. Tak
tez sie stato. Dwudziestu respondentéw odpowiedziato, ze sie nie boi innych
studentdw. Pisali, ze ich grupa jest zgrana, wszyscy sie nawzajem szanujg, nikt
nie jest ztosliwy w stosunku do drugiej osoby, nie wysmiewajg sie z innych, sg
wyrozumiali dla siebie, zzyci z sobg, nie krepujg sie méwi¢ w swojej obecnosci,
majg ze sobg dobry kontakt, rozumiejg, ze mozna ze zdenerwowania popetniac
btedy. Jedna osoba napisata nawet: , Koledzy rozumieja, jak ciezkie jest zycie
studenta”. Cztery osoby podaty jednak, ze odczuwajg lek przed kolegami z grupy,
poniewaz wstydzg sie ich, a chciatyby pokazaé sie z jak najlepszej strony:
— ,Zdarza sie, ze zostaje obgadana lub wysmiana”;
— ,Moga sobie cos$ pomyslec, skrytykowac mnie, gtosno tego nie powie-
dza, to i tak uwagi sie pojawia”;
— ,Boje sie, ze jesli bede zle méwita na éwiczeniach, to nie bedg akcep-
towaé mojej osoby”.

Jak wczesniej wspomniano, kazde zachowanie spoteczne ma wymiar
autoprezentacyjny. Osoby z wysokim poziomem leku jezykowego nie wierzg
W swoje umiejetnosci autoprezentacyjne w jezyku obcym, réwnoczesnie chcg
dobrze wypasc¢ w oczach innych, co w efekcie czesto jeszcze bardziej zwieksza
poziom leku. Swiadomos¢, ze inni komentujg nasza wypowied? lub sie nam
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przygladaja, nierzadko nasila kontrolowanie wywieranego wrazenia i powo-
duje, ze ludzie to wywierane przez siebie wrazenie poddajg obserwacji. Bycie
w centrum uwagi zawsze pocigga za sobg proces kontroli wywieranego przez
siebie wrazenia, poniewaz obserwowana osoba zaczyna zdawac sobie sprawe,
Ze jest oceniana. Trudno bowiem nie zastanawiac sie, co na nasz temat myslg
inni, kiedy jest sie przedmiotem zainteresowania.

6.7. Pytanie siddme

Przedostatnie pytanie umozliwito przedstawienie objawow, jakie towarzysza
studentom, gdy odczuwaja lek: ,,Gdy odczuwasz lek, zdenerwowanie, kiedy
mowisz po niemiecku, jakie towarzyszg Ci objawy?”.

Badanie pokazato, ze studenci potrafig doktadnie okresli¢ i opisac, jak
lek wptywa na ich uczucia, procesy poznawcze i pamiec. Wystepujace u stu-
dentéw objawy somatyczne mozna podzieli¢ na dwie grupy:

a) objawy o wskazniku fizjologicznym, np.: ,,poce sie”, ,boli mnie gtowa”,
,brak mi apetytu”;

b) objawy o wskazniku psychologicznym, np.: ,,zapominam”, ,mam trud-
nosci w uczeniu sie”, ,,wciaz sie denerwuje”.

Lek jezykowy powoduje, ze studenci izolujg sie od kolegéw (np. siedzg w
tawce sami, w oddaleniu od innych) i majg trudnosci z innymi przedmiotami. Jak
potwierdza badanie, bycie obserwowanym jest dla wiekszosci oséb przezyciem
nieprzyjemnym, a dla niektérych nawet traumatycznym. To, co sie dzieje z ucza-
cym sie pod wptywem emocji, jest wynikiem biologicznego przystosowania, beda-
cego efektem ewoluciji. Dlatego tak trudno jest kierowa¢ ludzkimi zachowaniami w
sytuacjach komunikacyjnych. Przebywanie w towarzystwie innej osoby powoduje
zmiany w uczuciach i dziataniach. Gdy dodatkowo spotkanie z jakiegokolwiek po-
wodu stawia przed uczestnikiem trudne zadanie, efektem moze by¢ pobudzenie.
Podobnie dzieje sie w przypadku méwienia w jezyku obcym. Lekowi towarzysza
zmiany pobudzenia autonomicznego uktadu nerwowego. Dlatego badanym drzg i
poca sie rece, zatamuje glos, kofacze serce. Ponadto studenci majg przyspieszony
oddech, odczuwajg suchos¢ w gardle. Lekowi czasami towarzyszy zwiekszony na-
ptyw krwi do twarzy, czyli rumienice na policzkach oraz zaczerwienienia na szyi i
uszach. Przed niektérymi egzaminami wystepujg bezsennosé, zte samopoczucie,
brak koncentraciji, béle brzucha, pustka lub metlik w gtowie oraz ataki paniki.

Wiele osdb zna wrazenie niewygody, niepewnosci czy braku komfortu
psychicznego, gdy czuje na sobie spojrzenie innych. Powstajg wtedy napiecia
wywotujgce szereg fizjologicznych reakcji, jak np. sztywnienie miesni, zamiera-
nie w bezruchu, zaburzenia krazenia (bledniecie, czerwienienie), przyspieszone
bicie serca, pocenie sig, slinotok, mdtosci itd. Efekty takiego stanu odczuwalne
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sg przez cztowieka na wielu ptaszczyznach jego funkcjonowania. Dochodzi
wtedy do swoistej blokady fizycznej i umystowej, przektadajgcej sie czesto na
ograniczenia ruchu, nienaturalnos¢ sylwetki, podwyzszony tembr gtosu, trud-
nosci z pamiecig czy goraczkowg gonitwe mysli.

6.8. Pytanie 6sme

Pytanie ostatnie wymagato od badanych podania, jak sobie radzg ze stresem
i w jaki sposob probuja ukryc fakt, iz sie bojg méwic na zajeciach oraz na eg-
zaminach ustnych z jezyka niemieckiego.

Poniewaz lek jest uczuciem negatywnym, respondenci starajg sie go
unikac¢ lub redukowaé jego natezenie. Okazato sie, ze studenci majg rézne spo-
soby opanowywania i ukrywania strachu, napiecia, dyskomfortu oraz zmniej-
szenia negatywnych emocji. Sposoby te mozna podzieli¢ na cztery grupy:

a) aktywnos$é ruchowa: bawienie sie jakim$ przedmiotem, np. otow-
kiem; zaciskanie dtoni w pies¢; poruszanie nogg; zaciskanie zebdw;
nadmierna gestykulacja; trzymanie rak pod tawka, zeby ukry¢ ich
drzenie; utrzymywanie kontaktu wzrokowego z jedng osobg, do ktdrej
majg najwieksze zaufanie;

b) dystansowanie sie: sen, izolowanie sie od innych; unikanie kontaktu
wzrokowego; patrzenie w kartke z notatkami lub na podtoge, a nie na
nauczyciela i kolegdw; méwienie zbyt cichym gtosem; krzyzowanie rak
i ndg; siadanie w oddaleniu od nauczyciela i grupy;

c) regulacja napiecia i emocji: rozluznianie sie; gtebokie oddychanie;
usmiech; méwienie spokojnie i powoli, zeby nie byto stycha¢ zdener-
wowania w gtosie; zachowanie kamiennej twarzy;

d) samoakceptacja: préby pozytywnego myslenia; powtarzanie, ze jest
sie wartosciowg i ambitng osobg; mdwienie do siebie w myslach:
,Sspokéj”, ., tylko spokdj”, ,take it easy”, ,umiesz, bedzie dobrze”.

W sytuacji stresujgcej fatwo zauwazyé w zachowaniu uczacego sie nie-
pewnosé. Studenci, chociaz sg juz dorosli, potrzebujg — tak jak dzieci — zaufa-
nia i poczucia bezpieczenstwa. Kazdy rodzaj niepewnosci, strachu czy nacisku
budzi w nich niepokdj i powoduje zdenerwowanie. Dlatego dziatania osdb,
ktore bojg sie méwié w jezyku obcym, sg mato spdjne i nie potrafig one skon-
centrowac sie na swojej wypowiedzi.

7. Podsumowanie

Powyzsza analiza zebranego materiatu empirycznego nasuwa pewne refleksje.
Lek jest czescig ludzkiej egzystenciji, istnieje w rdznych postaciach i towarzyszy
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cztowiekowi przez cate jego zycie. Chociaz kazdy z nas odczuwa lek jezykowy
(w relacji nie tylko do jezyka obcego, ale takze jezyka ojczystego), to ludzie
réznig sie miedzy sobg czestoscig jego doswiadczania. Lek jezykowy jest sta-
nem emocjonalnym przezywanym subiektywnie. Z ankiety wynika, ze sposdb
przezywania przez studentéw leku jezykowego w odniesieniu do jezyka ob-
cego (tu jezyka niemieckiego) uzalezniony jest od jednostki. Kazdy student jest
inny, a ksztattowanie sie jego stosunku do nauki — bardzo zréznicowane. Wiek-
szos$¢ badanych tylko czasami odczuwa umiarkowany poziom leku w pewnych
sytuacjach spofecznych. Stosunkowo niewielu studentéw popada w skrajne
stany, nie doswiadczajac leku w ogdle lub doswiadczajac go bardzo intensywnie
i dosyc czesto. Studenci przyznali, ze najczesciej uczucie leku spowodowane jest
wystgpieniami publicznymi, poddawaniem sie ocenie, np. podczas egzaminu
ustnego. Przeraza ich mysl, ze majg co$ powiedzie¢ publiczne, ale nie odczuwaja
leku podczas rozmowy z cudzoziemcami. Ich lek wynika z trudnosci i niepowo-
dzen szkolnych oraz swiadomosci, ze sg przedmiotem oceny. Ciekawe jest to, ze
badani uznali, iz sytuacje stresujgce sg wynikiem zachowania konkretnych oséb,
np.: nauczyciela na egzaminie czy kolegdw z grupy. Stresory, ich zdaniem, nie
tkwig w anonimowych sytuacjach, najczesciej tworzg je inni ludzie.

WSsrdd badanych mozna wyszczegdlnié kilka rodzajow leku jezykowego,
np.: lek egzaminacyjny, lek przed grupa, lek przed wystepowaniem na forum,
lek przed samym moéwieniem w jezyku obcym, lek przed brakiem wiedzy, lek
przed kompromitacjg czy lek przed zt3 oceng. Na podstawie przedstawionych
wynikéw badania mozna powiedzie¢, ze lek jezykowy doswiadczany przez stu-
dentdéw jest reakcjg na wiele sytuacji spotecznych, np. ustna prezentacja, wy-
powiedZ ustna na zajeciach, egzamin ustny, bezposrednia komunikacja z ro-
dzimymi uzytkownikami jezyka. Wazne jest dla nich réwniez to, jak sg postrze-
gani przez innych. Badani bojg sie odrzucenia przez grupe, przezycia upoko-
rzenia oraz publicznej krytyki. Lek jezykowy obejmuje zaréwno procesy fizjo-
logiczne, jak i psychologiczne, uruchamiane przez wszelkie sytuacje stresowe.
Wszystkie negatywne emocje na poziomie doznan przyjmujg ksztatt standéw
fizycznych, poniewaz ciato wszystko ,przezywa”, np.: ,Sciskanie w zotadku”,
,Zimny pot”, , pustka w gtowie”, ,suchos¢ w gardle” czy ,tamanie sie gtosu”.

BIBLIOGRAFIA

Braun, M. 2012. Gry codzienne i pozacodzienne. O komunikacyjnych aspektach aktor-
stwa. Krakéw: UNIVERSITAS.

Byra, S. i M. Parachimiuk. 2009. Osobowosciowe i spoteczne uwarunkowania radzenia
sobie ze stresem przez studentow pierwszego roku. Lublin: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Marii Curie-Sktodowskie;j.

252



Zjawisko leku jezykowego w procesie nauki jezyka niemieckiego

Catanzaro, D. A. de. 1999. Motywacje i emocje. W ujeciu ewolucyjnym, fizjologicznym, roz-
wojowym i spofecznym. (ttum. A. Wojciechowski). Poznar: Wydawnictwo Zysk i S-ka.

Darwin, C. 1955 (I wyd. 1872). The expression of the emotions in man and animals.
New York: Philosophical Library.

Figarski, W. 2003. Proces glottodydaktyczny w szkole. Warszawa: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Warszawskiego.

Horwitz, E. K. 1986. ,,Preliminary evidence for the reliability and validity of a foreign
language anxiety scale”. TESOL Quarterly, 20, str. 559-562.

Juroszek, W. 2010. Autoprezentacja mfodziezy szkolnej. Emocjonalne i poznawcze kon-
sekwencje deprecjonujqcej i faworyzujgcej autoprezentacji u mfodziezy z wyso-
kim i niskim lekiem spotecznym. Krakéw: Impuls.

Kepinski, A. 1977. Lek. Warszawa: Panstwowy Zaktad Wydawnictw Lekarskich.

Komorowska, H. i D. Obidniak. 2002. Stopien po stopniu. Rozwdj zawodowy nauczy-
ciela jezykow obcych. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Leary, M. i R. M. Kowalski. 2001. Lek spofeczny. (ttum. E. Zaremba). Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne.

Ledwoch, M. 1993. , Obraz siebie w sytuacji przezywanego leku”. (w) Lek. Réznorod-
nos¢ przezywania. (red. W. Ttokinski). Warszawa: ARX REGIA, str. 28-34.
Leeuw de, H. 1995. ,Uber die Angst beim Fremdsprachenlernen in der Grundschule”.
(w) Didaktik des Fremdsprachenlernens. (red. L. Bredella i H. Christ). Tubingen:

Gunter Narr Verlag, str. 170-185.

Libiszowska-Z6ttkowska, M. 2007. , Wprowadzenie”. (w) Czego obawiajq sie ludzie? Wspot-
czesne zagrozenia spofeczne — diagnoza i przeciwdziatanie. (red. M. Libiszowska-Z6tt-
kowska). Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, str. 9-20.

Maclntyre, P. D. 1999. ,Language anxiety: A view of the research for language teach-
ers”. (w) Affect in foreign language and second language learning. A practical
guide to creating a low-anxiety classroom atmosphere. (red. D. J. Young). Bos-
ton: McGraw-Hill, str. 24-45.

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

Piechurska-Kuciel, E. 2011. , Trudnosci w rozwijaniu sprawnosci interakcyjnych — rola
leku jezykowego”. (w) Nauka jezyka obcego w perspektywie ucznia (red. H. Ko-
morowska). Warszawa: Oficyna Wydawnicza tosgraf, str. 239-258.

Ptuzek, Z. 1993. , Lek charakterologiczny”. (w) Lek. Réznorodnos¢ przezywania. (red.
W. Ttokinski). Warszawa: ARX REGIA, str. 35-48.

Smotka, P. 2007. ,Lek spoteczny i niesmiatos¢”. (w) Czego obawiajg sie ludzie? Wspot-
czesne zagroZenia spoteczne — diagnoza i przeciwdziatanie. (red. M. Libiszowska-
Z6ttkowska). Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, str. 9-20.

Steiner, G. i J. Hermann. 2007a. ,,Angst vor weiRen Kitteln — Klassisches Konditionie-
ren”. (w) Lernen. 20 Szenarien aus dem Alltag. (red. G. Steiner). Bern: Verlag
Hans Huber, str. 15-27.

Steiner, G. i J. Hermann. 2007b. , Keine Angst vor Examen! — mehr als nur Desensibili-
sierung”. (w) Lernen. 20 Szenarien aus dem Alltag. (red. G. Steiner). Bern: Ver-
lag Hans Huber, str. 124-141.

253



Izabela Bawej

Stolting, W. 1987. , Affektive Faktoren im Fremdsprachenerwerb”. (w) Gesteuerter
Zweitspracherwerb. Voraussetzungen und Konsequenzen fiir den Unterricht.
(red. E. Apeltauer). Miinchen: HueberVerlag, str. 99-110.

Ttokinski, W. 1993. ,, Determinanty spoteczne, poznawcze i somatyczne w mechanizmie
leku komunikacyjnego”. (w) Lek. Réznorodnos¢ przezywania. (red. W. Ttokin-
ski). Warszawa: ARX REGIA, str. 99-110.

254



Zjawisko leku jezykowego w procesie nauki jezyka niemieckiego

Zatacznik

Ankieta — LEK JEZYKOWY

1.

Czy boisz sie zabiera¢ gtos na zajeciach z jezyka niemieckiego?

TakK, PONIEWAZ ..ceeeiiiiiiiiiiee ettt e e e e e e s s ree e e e s e e annes
NI, PONIEWAZ ..o
Czy boisz sie moéwi¢ w jezyku niemieckim na egzaminie?

TakK, PONIEWAZ ..ceeiiiiiiiiiiieee ettt e e et e e e s s s e e e e e eesannes
NI, PONIEWAZ ..uueeiieeiiiiiiiiee e eeecceie e e ettt e s e e e et taaas e e s e ee et s e e e eeeenesannnnns
Czy denerwujesz sie podczas publicznych wystgpien przed grupa (np. referat,
prezentacja)? Dlaczego? Czego Si€ bOISZ?......uuiveeeeeiiiiiiieee e
Czy boisz sie rozmawiaé w jezyku niemieckim w bezposrednich kontaktach z rodzi-
mymi uzytkownikami jezyka (np. kiedy jestes za granica, w sklepie, na ulicy itd.)?
Tak, PONIEWAZ oo,
NI, PONIBWAZ ..uueeieeiiiiiiiieee e eeeccie e e e e ettt e e e e e e et eaaa e e s e e eetbaaseeeeaeenesaannnes
Czy boisz sie nauczyciela/nauczycieli jezyka niemieckiego?

Tak, PONIEWAZ oo,
NI, PONIEWAZ ..uueeeiieiiiiiiieee e eeeceie e e e e ettt e s e e e e et aaaa e e s eeeetbaaaeeeeeeenerannnnns
Czy boisz sie swoich kolegéw?

Tak, PONIEWAZ ..o,
NI€, PONIEWAZ ..uveeieeeieiiiiieee e e eeeeeie e e e e e ettt e e e e e e e e taeae e e s e enetbaseeeeeeenesannnnns
Gdy odczuwasz lek, kiedy moéwisz po niemiecku, jakie towarzysza Ci objawy?
W jaki sposdb prébujesz ukryc fakt, ze sie boisz na zajeciach lub egzaminach
ustnych z jezyka niemiecki€go? .......ccoeeeeeeeeeeeeeeee
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BRYTYJSCY POLACY — POLSCY BRYTYJCZYCY: OSIAGNIECIA
MtODEGO POKOLENIA EMIGRACYJNEGO W ZAKRESIE
JEZYKA OJCZYSTEGO NA PODSTAWIE ANALIZY EGZAMINU
GENERAL CERTIFICATE OF SECONDARY EDUCATION (POLISH)

The British Polish — the Polish British: achievements of the younger
generation of emigrants in the mother tongue based on an analysis
of General Certificate of Secondary Education (Polish)

The article concentrates on achievements of the younger generation of
emigrants in the mother tongue based on an analysis of General Certifi-
cate of Secondary Education (Polish). At its beginning, the author lays
out some of the issues concerned with bilingual glottodidactics and
Polish education abroad (the latter is presented in an exolingual con-
text; here: based on England). In the further course, a reference is made
to English educational system with a particular stress put on Key Stage
4 examinations, that is General Certificate of Secondary Education
(here: in Polish). The data gathered come from one of the AQA centres
in which the author of the present text worked.

Keywords: bilingual education, exolingual environment, General Certifi-
cate of Secondary Education (Polish), (Polish) ethnic minority, English as
a foreign/ second/ additional language, glottodidactics

Stowa kluczowe: edukacja dwujezyczna, Srodowisko egzolingwalne, Ge-
neral Certificate of Secondary Education (j. polski), (polska) mniejszos¢ et-
niczna, angielski jako jezyk obcy/drugi/dodatkowy, glottodydaktyka
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Wstep

Celem pracy byto zdiagnozowanie osiggnie¢ mtodego pokolenia emigracyjnego
w zakresie jezyka ojczystego na podstawie analizy egzaminu General Certificate
of Secondary Education: Polish. W swietle przeprowadzonych badan wydaje sie,
ze konieczne jest podjecie diugotrwatych studiéw poswieconych rozwojowi je-
zyka odziedziczonego przez polskie dzieci i mtodziez w srodowisku egzolingwal-
nym (tu: na przyktadzie Anglii). Zjawisko to bowiem, cho¢ w coraz mniejszym
stopniu, nadal jednak pozostaje swoistym obszarem terra incognita.

Autor niniejszego artykutu, po nakresleniu differentia specifica istnieja-
cych pomiedzy glottodydaktyka dwujezyczng a glottodydaktykg poloni-
styczng, podaje kilka faktédw zwigzanych z réznicg miedzy dwujezycznoscia ad-
dytywng (tj. jezykowa immersjg) a dwujezycznoscig subtraktywna (tj. jezy-
kowg submersjg). Dalsza czes¢ tekstu zawiera opis angielskiego systemu
oswiaty, ze szczegdlnym odniesieniem do egzamindw, do ktérych podchodza
uczniowie tzw. czwartego okresu kluczowego (Key Stage 4). Poddawany anali-
zie egzamin GCSE Polish, w ktérym udziat wzieto siedmiu uczniéw (N=7) 10 i
11 roku (klasy)?, miat miejsce w maju 2008 roku w centrum egzaminacyjnym
Assessment and Qualifications Alliance (AQA) oznaczonym numerem 15249%;
dodatkowo autor odwotuje sie do wynikéw prébnego egzaminu (mock GCSE
Polish) przeprowadzonego w marcu tego samego roku.

1. Glottodydaktyka dwujezyczna a glottodydaktyka polonistyczna

Glottodydaktyka, wedtug F. Gruczy (2013: 221-228), to dziedzina koncentru-
jaca sie przede wszystkim na naukowym poznaniu proceséw przebiegajgcych
w ukfadzie glottodydaktycznym podczas nauki jezyka. S. Grucza (2013: 6) do-
petnia powyzsze stwierdzenie, zauwazajgc, ze zajmuje sie ona nauczaniem je-
zykéw obceych, uczeniem sie jezykdw obcych oraz ksztatceniem nauczycieli je-
zykéw obcych. W optyce Miodunki (2009: 77-78) ,termin glottodydaktyka
funkcjonuje z jednym ograniczeniem: odnosi sie on do nauczania jezykdw ob-
cych, a nie do nauczania jezykdw w ogdle (w tym — jezyka ojczystego, jak to
pierwotnie proponowat prof. F. Grucza)”. Szkolnym procesem akwizycji, rozwi-
janiem i doskonaleniem kompetencji jezykowe] i komunikacyjnej w jezyku oj-
czystym/pierwszym zajmuje sie natomiast lingwodydaktyka (Nocon 2012).

W rozwazaniach zmierzajgcych w kierunku wypracowania najblizszej mi
definicji dwujezycznosci podgzam za poglagdami takich uczonych jak: Bhatia i

1 Wiecej informacji nt. systemu o$wiaty w Anglii w punkcie 2.
2 Tj. dwczesnym miejscu pracy autora.
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Ritchie (2004), Bialystok (2001), Bloomfield (1933), Dopke (1992), Grosjean (1982),
F. Grucza (1981), S. Grucza (2013), Kurcz (2007), Lam (2006), Lipiriska (2013), Lipin-
ska i Seretny (2012), Peal i Lambert (2007) czy Olpiriska-Szkietko (2013a, 2013b)3;
nie ukrywam, iz w moim odczuciu najpetniej oddaje jej charakter definicja autor-
stwa Lipinskiej i Seretny (2012). Wazkie w glottodydaktyce dwujezycznej jest poje-
cie immersji (zwanej takze dwujezycznoscig wzbogacajacg lub addytywng), ktora
w literalnym przektadzie oznacza ,,zanurzenie” (tu: zanurzenie dziecka w nowym
dla niego jezyku, tj. jezyku drugim)®. Ksztatcenie poprzez immersje realizowane jest
w oparciu o specjalnie opracowane programy, na podstawie ktérych nauczane sg
w szkofach dzieci jednojezyczne, a w ktorych srodkiem instrukcji we wszystkich
przedmiotach jest jezyk drugi. Nauczycielami z kolei sg rodzimi uzytkownicy jezyka
(drugiego) posiadajacy takze pewna wiedze z zakresu jezyka ojczystego i kultury
poddawanych procesowi nauczania dzieci (Swain 1978). Warto odnotowac, ze w
przypadku immersji jezyk drugi nie zagraza pod wzgledem prestizu spofecznego i
zakresu stosowania jezykowi pierwszemu. Co wiecej, w literaturze przedmiotu ist-
nieje rozrdéznienie miedzy immersjg catkowitg, stanowigcg petne zanurzenie w je-
zyku drugim, ktéra w przypadku grup mniejszosciowych uczacych sie jezyka domi-
nujgcego moze doprowadzi¢ do ryzyka submersji, a immersjg czeSciowa, w przy-
padku ktdrej proporcjonalny stosunek postugiwania sie jezykiem ojczystym i jezy-
kiem drugim we wszystkich sytuacjach komunikacyjnych wynosi 50%>.

Submersja (zwana takze dwujezycznoscig zubazajacg lub subtraktywng) w
literalnym przektadzie oznacza z kolei ,zanurzenie, zatopienie” (tu: zatopienie/

3 Zob. tgczek (2016a).

4 Prace w tym zakresie rozpoczeli na poczatku lat 60. XX wieku kanadyjscy uczeni: W. Pen-
field i W. Lambert, ktérzy poddawali testom jezykowym angielskojezyczne dzieci mieszka-
jace w Montrealu (mimo ze w tamtym czasie to jezyk francuski charakteryzowat sie na tym
obszarze mniejszym prestizem). Wstepne wyniki poddawanych w obu jezykach testom
dzieci byty dos¢ stabe (w poréwnaniu z wynikami osiggnietymi przez ich jednojezycznych
réwiesnikow); dopiero w pdzniejszym okresie (tj. w wieku 11 lat) dzieci zaczety osiggac
porownywalne rezultaty, a w kilku testach z jezyka angielskiego byty one nawet lepsze od
dzieci angielskojezycznych (Peal i Lambert 1962). Zob. tez np. taczek (20173, 2016a).

5 Rozrdznia sie takze immersje wczesng catkowitg, stanowigca petne zanurzenie w jezyku
drugim, ktéra w przypadku grup mniejszosciowych uczacych sie jezyka dominujgcego
moze doprowadzi¢ do ryzyka submersji, oraz immersje wczesng czesciowg, gdzie pro-
porcjonalny stosunek postugiwania sie jezykiem ojczystym i jezykiem drugim we wszyst-
kich sytuacjach komunikacyjnych wynosi 50%. Warto zauwazy¢, iz metodologiczne pod-
stawy opracowane podczas badan nad jezykowa immersjg znalazty ujscie w zapropono-
wanym przez Marsha (1994) podejsciu CLIL, tj. zintegrowanym ksztatceniu przedmio-
towo-jezykowym (zob. tez Marsh, Maljers, Hartiala 2001), czy CBI (content-based in-
struction), tj. nauczaniu przez tres¢, ktdrego autorami sg Brinton, Snow i Wesche (1989).
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wchtoniecie jezyka ojczystego przez jezyk drugi). Ze zjawiskiem submersji mamy
do czynienia, gdy dziecko reprezentujgce dang mniejszos¢ etniczng, postugujaca
sie jezykiem ojczystym o niskim prestizu spotecznym, uczy sie przedmiotéw szkol-
nych wraz z natywnymi réwiesnikami. Prowadzi to do zatracenia jezyka ojczy-
stego, tj. nieosiggniecia w nim petnej kompetencji jezykowej. Moze sie zdarzy¢, ze
dziecko nie osiggnie petnej kompetencji jezykowej réwniez w jezyku drugim. Z wy-
zej wymienionych powoddw wielu psychologéw w ubiegtym stuleciu uwazato, ze
dwujezycznosé u dzieci wptywa niekorzystnie na ich rozwdéj poznawczy i intelek-
tualny. Przeciwiestwem modelu edukacji dwujezycznej opartej na submersji jest
program bazujgcy na jezyku ojczystym, ktdry zaktada, ze jezyk niedominujacy nie
jest uzywany jako $rodek instrukgji, ale mimo to jest ceniony jako jezyk docelowy
lub model oparty na czasie kontaktu z jezykiem, w ktérym jezyk ojczysty danego
uzytkownika jest ceniony jako jezyk docelowy i takze traktowany jako $rodek in-
strukcji w nauczaniu niektérych przedmiotéw szkolnych (Lam 2006).

Niezwykle rzetelnego, a zarazem syntetycznego przeglgdu terminologii
stosowane]j w glottodydaktyce polonistycznej® z rbwnoczesnym wyja$nieniem
uwarunkowanych kontekstowo (tj. sSrodowiskiem endolingwalnym oraz egzo-
lingwalnym) przedmiotowych terminologicznych niuanséw dokonuje Lipiriska
wraz z Seretny (2012: 19-31). Autorki poddajg analizie takie terminy jak: jezyk
ojczysty, jezyk pierwszy, jezyk rodzimy, jezyk prymarny, jezyk etniczny, jezyk
narodowy, jezyk odziedziczony, jezyk wyjsciowy, jezyk docelowy, jezyk obcy
czy jezyk drugi. Co wiecej, zwracajg one uwage na fakt, iz rozbiciu ulega dy-
chotomia dydaktyki jezyka ojczystego (jako drugiego) i jezyka obcego, a ,,spe-
cyfika jezyka odziedziczonego (heritage language) sprawia, iz jego nauczanie
stanowi przypadek szczegdlny, w ktdrym w sposéb naturalny przenikajg sie i
nakfadajg na siebie cele nauczania jezyka jako obcego oraz jako ojczystego,
zazwyczaj postrzegane jako rozbiezne” (Lipinska i Seretny 2012: 89). Wedtug
autorek monografii Miedzy jezykiem ojczystym a obcym. Nauczanie i uczenie
sie jezyka odziedziczonego na przyktadzie chicagowskiej diaspory polonijnej,
»jesli jezyk drugi jest jezykiem edukacyjnym, to staje sie jezykiem funkcjonal-
nie pierwszym” (2012: 26). Zatem w przypadku polskiej miodziezy i dzieci,

6 Gebal (2008: 86) — podejmujac rozwazania zainicjowane przez Miodunke (2006) we
wprowadzeniu pt. ,Metodyka, dydaktyka i pedagogika a nauczanie jezyka polskiego
jako obcego” do tomu Lipinskiej i Seretny (2006) Z zagadnien dydaktyki jezyka pol-
skiego jako obcego — wskazuje na ,coraz bardziej widoczne przemieszczanie sie inter-
dyscyplinarnej glottodydaktyki polonistycznej w kierunku pedagogiki”.

7 Do sformutowania powyzszej konstatacji przyczynita sie Cieszyfiska (2006: 53), ktdra proces wy-
pierania jezyka polskiego przez jezyk kraju osiedlenia (na przyktadzie dzieci Polakdéw w Stanach
Zjednoczonych) okreslita ,,stopniowym stawaniem sie L2 jezykiem funkcjonalnie pierwszym”.
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ktdre uczeszczajg do angielskich placowek oswiatowych, angielski bedzie jezy-
kiem funkcjonalnie pierwszym, podczas gdy polski — jezyk ojczysty — drugim (od-
tad: JOJD)?, a francuski czy hiszpaniski — jezykami obcymi. Podkresli¢ nalezy, ze
Lipiriska i Seretny (2012) traktujg okreslenie ,jezyk macierzysty” jako nadrzedne
w stosunku do istniejgcego w polszczyznie ,jezyka ojczystego” (w sensie: swo-
jego), stanowigcego opozycje do innego, nie swojego. W temacie pojecia jezyka
ojczystego warto jeszcze odwotad sie do pogladu Olpinskiej-Szkietko (2013b: 77
za: Denison 1984: 1), ktéra zwraca uwage na fakt, ze niektérzy badacze niefor-
tunnie uzywaja pojecia ,jezyk ojczysty” synonimicznie z terminami ,,jezyk pierw-
szy”, ,jezyk dominujacy” czy ,jezyk silniejszy”. Przywotuje ona takze stanowisko
Skutnabb-Kangas (1987: 15), ktéra identyfikuje ,jezyk ojczysty” z danym jezy-
kiem, kulturg i spotecznoscia, czy tez inne opinie utozsamiajace przedmiotowy
koncept z jezykiem matki dziecka, a ,jezyk pierwszy” — z jezykiem przyswajanym
przez dziecko jako pierwszy w swoim zyciu. Jak stwierdza dalej Olpiniska-Szkietko
(2013b: 77): ,,nie musi by¢ to automatycznie jezyk jego matki. Moze to by¢ np.
jezyk wiekszosci danej grupy spotecznej, w ktdrej dziecko sie wychowuje i ktéry
w miare rozwoju dziecka staje sie jego jezykiem dominujgcym”.

W stosunku do dzieci i mtodziezy dorastajgcej w podwdjnych kontek-
stach jezykowo-kulturowych (tu: polskiej mtodziezy uczeszczajacej do angiel-
skich szkét Srednich) stawia sie rézne oczekiwania w kwestii ich jezykowo-kul-
turowego rozwoju’. Jak podkre$la Olpifiska-Szkietko (2013b), wczesny kontakt
z jezykiem innym niz jezyk ojczysty moze miec (przy zatozeniu, ze spetnione
zostang pewne warunki) bardzo dobry wptyw na jezykowy, poznawczy, emo-
cjonalny i spoteczny rozwdj dziecka'®. Istotny jest przy tym takze fakt, ze — zda-
niem autorki (2013b: 20) — rozwéj jezykowy tozsamy jest z rozwojem dziecka
w ogole, a jezyk to wytgcznie ludzka wtasciwosé (tu: konkretnego dziecka) i nie
moze by¢ rozpatrywany w oderwaniu od niego'!. Nowo przybyli uczniowie re-
prezentujgcy rozmaite mniejszosci etniczne bez watpienia stanowig dla danej

8 Okreslenie ,jezyk ojczysty jako drugi” zostato uzyte przez Czykwin i Misiejuk w kontekscie
nauczania jezyka ukrainskiego dzieci ukrainskich w Polsce (w: Lipinska i Seretny 2012: 27).
9 W poréwnaniu z jednojezycznymi dzieémi i mtodziezg wychowywanymi tylko w kon-
tekscie kraju rodzimego (tu: w Polsce); zob. np. taczek (2016b).

10 W swojej pracy poswieconej rozwojowi jezykowemu, poznawczemu, emocjonal-
nemu i spotecznemu dziecka, Olpinska-Szkietko (2013b) przedstawia najwazniejsze
wyniki badan naukowych na temat przyswajania mowy, a takze dwujezycznosci i wy-
chowania dwujezycznego (z uwzglednieniem rysu historycznego tych badan i szcze-
golnym wyeksponowaniem osiggnie¢ dokonanych w Polsce).

11 Udowodnit to w swoich pracach nad teorig antropocentryczng F. Grucza (2013a,
2013b). Teoria antropocentryczna, jak podsumowuje S. Grucza (2013a: 106), zaktada, ze
rzeczywiscie istniejg tylko konkretne jezyki (idiolekty) konkretnych (rzeczywistych) ludzi.
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spotecznosci lokalnej zaréwno ogromne wyzwanie, jak i czynnik mocno sty-
mulujacy, stwarzajacy — de iure i de facto — mozliwosci poznawania réznych
jezykow, kultur i religii, wnoszgcy do niej pewng $wiezo$¢*?. Dzieci i mtodziez
bedace cztonkami mniejszosci etnicznych do czasu ukonczenia angielskich
szkét pozostajg pod opieka szkolnych jednostek organizacyjnych o nazwie spe-
cial educational needs departments lub English as an additional language de-
partments (w zaleznosci od wewnetrznej struktury danej szkoty te drugie czesto
podlegajg koordynatorom tych pierwszych). Zastrzec w tym miejscu nalezy, ze
uczniowie (przynajmniej w teorii — praktyka, jak doswiadczyt autor niniejszej pu-
blikacji w czasie blisko 5-letniej pracy na stanowisku nauczyciela w angielskich
placowkach oswiatowych, jest nieco inna), u ktérych problemy z naukg poja-
wiaja sie na skutek odmiennego kraju pochodzenia (tj. angielski nie jest dla nich
jezykiem ojczystym), nie powinni by¢ postrzegani jako uczniowie majgcy spe-
cjalne potrzeby edukacyjne, chyba ze doswiadczajg jednoczes$nie innych trud-
nosci, takich jak np. dysleksja, dysgrafia, dysortografia, deficyt funkcji stucho-
wych, deficyt funkcji wzrokowych czy zaburzenia o podfozu emocjonalnym.

Uczniowie stanowigcy polska mniejszos¢ etniczng mogg zdobywaé wie-
dze o jezyku i kulturze kraju pochodzenia na kilka sposobéw. Szkolnictwo po-
lonijne w egzolingwalnym kontekscie Zjednoczonego Krélestwa Wielkiej Bry-
tanii i Irlandii Pétnocnej w wymiarze instytucjonalnym realizowane jest gtéw-
nie w polskich szkotach (N=127) wspieranych od blisko 60 lat przez Polska Ma-
cierz Szkolng. Oswiata polonijna realizowana jest réwniez za posrednictwem
Osrodka Rozwoju Polskiej Edukacji za Granicg (w postaci szkét przy polskich
placowkach dyplomatycznych, spotecznych szkét, szkét obcych systemow
os$wiaty, szkét im. KEN w ORPEG w Warszawie czy szkdt europejskich)*. Spe-
cyfika nauczania i uczenia sie w szkotach na obczyznie pod wieloma wzgledami
rézni sie od specyfiki nauczania i uczenia sie w szkole usytuowanej w ojczyznie.
Lipinska i Seretny (2012: 85-86) do najwazniejszych réznic zaliczajg: mniejszg
liczbe godzin, inaczej funkcjonujgce czynniki, ktére wspierajg rozwdj jezykowy,
czyli dom i otoczenie (tzw. Srodowisko socjalizacji pierwotnej i — odpowiednio
— wtdrnej), zréznicowane przygotowanie nauczycieli do zawodu, niejednoli-
tos¢ polszczyzny ucznidw i rézne kompetencje jezykowe ucznidw.

12 5zkoty sg prawnie zobligowane do aktywnego promowania réwnosci rasowej zgod-
nie z Race Relations (Amendment) Act z 2000 roku; w odpowiedzi na Raport R. Mac-
Phersona wprowadzono w 2002 roku we wszystkich szkotach panstwowych na terenie
Anglii i Walii przedmiot o nazwie Citizenship Education.

13 Zajecia w jezyku mniejszosci, tj. jezyku ojczystym (heritage language lessons), dla pra-
cownikow migrujgcych w krajach Unii Europejskiej zostaty zapisane w Dyrektywie Rady
77/486/EWG z dnia 25 lipca 1977 r. (w sprawie ksztatcenia pracownikdéw migrujgcych).
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Warto w tym miejscu przywotaé przyktadowe badania dotyczgce edu-
kacji mniejszosci etnicznych, tj. mtodego pokolenia emigracyjnego, w zakresie
jezyka ojczystego (tu: polskiego) i drugiego/dodatkowego (tu: angielskiego).
Otdz wazng role w nauce jezyka odgrywajg postawy (wobec jezyka/jezykéw)
oraz preferencje jezykowe, co udowodnita w badaniu skierowanym do mtfod-
szych uczniéw szkét polonijnych, tj. uczniow w wieku 8-12 lat, A. Rabiej (2008).
Wsrdd 398 dzieci 166 pochodzito z Anglii, 68 z Australii i 164 z USA; w wiek-
szo$ci dostrzegli oni wartos¢ znajomosci dwéch jezykdw, w tym etnicznego. W
sumie w sondazu diagnostycznym uczestniczyto ponad 1000 respondentéw
(ucznidw, rodzicdéw, nauczycieli i dyrektorow szkdt) z szesciu szkét w Anglii,
czterech szkét w Australii oraz dwdch szkét w Stanach Zjednoczonych. Autorka
zauwaza (2008: 481), ze ,,otrzymane wyniki sondazu majg ograniczong repre-
zentatywnosc¢ ze wzgledu na iloSciowy charakter badan, wielko$é préby oraz
fakt, ze sytuacja szkolnictwa polonijnego jest bardzo zréznicowana. Niemniej
moga by¢ wskaznikiem pewnych tendencji obecnych w srodowisku szkét pol-
skojezycznych za granicg”. Natomiast Lipiiska i Seretny (2012) omodwity bada-
nia ankietowe przeprowadzone w 2010 roku ws$réd ucznidéw klas starszych (1X-
XI) z kilku szkoét okregu chicagowskiego. Badania te skupiaty sie wokét zagad-
nien socjologicznych, psychologicznych i jezykowych — te, poddane przez au-
torki analizie w przedmiotowej monografii, koncentrowaty sie na nastepuja-
cych kwestiach: a) identyfikacja etniczna, b) poziom znajomosci jezyka pol-
skiego i angielskiego (samoocena), c) stosunek do jezyka angielskiego i pol-
skiego, d) jezyk komunikacji z rodzicami i rodzeristwem, e) stosunek do szkoty
polskiej, f) plany na przysztos¢. Inne badanie Lipifskiej (2013) miato na celu
sprawdzenie stopnia opanowania nowego jezyka (tu: angielskiego) oraz zna-
jomosci jezyka ojczystego (tu: polskiego) u jedenastoletniego chtopca po
trzech latach jego pobytu w Australii (poréwnaniu podlegaty jezyki pierwszy i
drugi). Podstawe stanowity sprawdziany o cechach testéw osiggnieé¢ (mocno
zwigzanych z programem szkolnym/kursowym i mierzacych poziom opanowania
omowionego materiatu; zawartos$¢ testu zgodna byta zatem z tresciami naucza-
nia)!*. Na koniec, niezwykle interesujace sg rowniez wyniki trwajacego pieé lat ba-
dania przeprowadzonego przez the Institute for Fiscal Studies (IFS), wedtug ktérego
reprezentanci mniejszosci etnicznych z duzo wiekszym prawdopodobienstwem

14 prowadzone byty takze badania nad jezykiem dorostej Polonii, czyli tzw. dialektem po-
lonijnym (np. Sekowska 2010), w ktorym wyrdzniono wystepowanie zarowno elementéw
jezyka polskiego i/lub jego odmian terytorialno-socjalnych, jak réwniez elementéw je-
zyka kraju osiedlenia (w tym wypadku Zjednoczonego Krélestwa Wielkiej Brytanii i Irlan-
dii Pétnocnej). Zakrojone na szerokg skale badania nad specyfikg jezyka polsko-angiel-
skich dzieci dwujezycznych przeprowadzili np. Haman i in. (2017), Marecka i in. (2015).
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kontynuujg nauke na poziomie uniwersyteckim, niz ma to miejsce w przy-
padku biatych Brytyjczykédw wywodzacych sie z klasy $redniej (Ethnic minori-
ties ‘more likely to go to university’ than white working-class British children
2015). Z drugiej strony mozna odwotaé sie do przedstawionych w raporcie
Study on educational support for newly arrived migrant children. Final report
(2013) badan, ktére wykazaty, ze nie wszystkie nowo przybyte dzieci migran-
téw majg réwny dostep do wysokiej jakosci edukacji w Europie, co jest jednym
z gtéwnych wyzwan stojgcych przed nimi i ich rodzicami po przyjezdzie do
kraju przyjmujacego. Co wiecej, nowo przybyte dzieci migrantdéw i imigran-
téw?® nie uczestniczg w takim samym stopniu w procesie edukacji w Europie,
jak ich rodzimi réwiesnicy. Powyzsze czynniki z kolei powoduja, ze dzieci mi-
grantow czesto nie radzg sobie ze szkolnymi obowigzkami tak dobrze, jak ich
rodzimi rowiesnicy i s3 narazone na wczesniejsze opuszczenie szkoty. To ostat-
nie, z powodu uwarunkowan prawych, nie stanowi szczegdlnego zagrozenia w
przypadku angielskich szkét.

2. General Certificate of Secondary Education (Polish). Osiggniecia mtodego
pokolenia emigracyjnego w zakresie jezyka ojczystego

Ten sam system oswiaty w panstwach nalezacych do Zjednoczonego Krélestwa
Wielkiej Brytanii i Irlandii Pétnocnej obowigzuje jedynie w Anglii i Walii, co wynika
z wprowadzenia w 1998 roku tego samego programu nauczania w szkotach pod-
stawowych i Srednich. System ten regulowany jest poprzez The Education and In-
spections Act z 8 listopada 2006 roku — przywotana ustawa zastgpita wéwczas ob-
owigzujaca The Education Act z 2002 roku. Przedmiotem zainteresowania autora
w przedmiotowej publikacji jest wytgcznie Anglia, a jesli chodzi o czas — przedo-
statni z pieciu tzw. okreséw kluczowych, na ktére sktadajg sie: KS1 od 5 do 7 lat,
KS2 od 7 do 11 lat, KS3 od 11 do 14 lat, KS4 od 14 do 16 lat i KS5 od 16 do 19 lat.
Warto wiedzie¢, ze po okresie przedszkolnym, pieciolatki stawiajg swe
pierwsze kroki w szkole podstawowej, gdzie zostajg do 11 roku zycia. Kolejnym
etapem zdobywania wiedzy jest nauka w szkole $redniej/akademii’®, koriczaca sie
w wieku lat 167 egzaminem GCSE lub NVQ; ten ostatni obowigzuje wyfgcznie
uczniéw szkét zawodowych. Przyszli studenci (od 18 roku zycia) przed wyborem

15 Lipifiska (2013: 7 za: Boski 2009: 109) uzywa pojecia ,,(e/i)migracja”, ktére stanowi
potaczenie dwdch rdéznych perspektyw, tj. emigracji i imigracji tego samego, nadrzed-
nego zjawiska, jakim jest migracja.

16 Akademie sg szkotami niezaleznymi finansowanymi ze érodkéw publicznych: program
po raz pierwszy wprowadzono w 2000 roku; projekt ustawy zostat przyjety w 2010 roku.
17 Obowigzkowy wiek szkolny to 16 lat.
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odpowiedniej dla siebie uczelni w wieku lat 17 i 18 podejmujg dalszg nauke przygo-
towujgca do egzamindéw GCE Advanced Level/A-level, GNVQs lub the edexcel (daw-
niej: BTEC) w jednej z placéwek doskonalenia zawodowego; placowkami przynalez-
nymi do ostatnio przywotanej formy ksztatcenia nalezg kolegia i instytucje ksztatce-
nia dorostych (Education system in the UK 2012; zob. takze: £gczek 2006, 2015b).

Najczesciej wybierang komisjg egzaminacyjng (examination board) jest
AQA — niezalezna organizacja charytatywna dziatajgca na polu edukacji, a do-
ktadniej specjalizujgca sie w przygotowywaniu i sprawdzaniu takich egzami-
noéw, jak np. GCSE i A-level, jak rowniez nadawaniu odpowiednich kwalifikacji:
GCSE Polish jest jednym z nich*®. Poddawane analizie wyniki egzaminu dotyczg
wersji z 2008 roku oznaczonych nastepujagcymi numerami identyfikacyjnymi:
stuchanie (3686/L), czytanie (3686/R), mdwienie (3686/S) oraz pisanie
(3686/W)*. Przydzielony limit czasowy wynosit odpowiednio: 45 minut (+ 5
minut na zapoznanie sie z trescig tuz przed rozpoczeciem testu), 75 minut, 10-
12 minuti 80 minut, a maksymalnailo$¢ punktéw do zdobycia za kazdy z wyzej
wyszczegdlnionych komponentéw wynosifa: 60, 65, 40, 62 (zachowano taka
kolejno$¢ jak w tabeli); catkowita ilo$é punktéw to 2272°,

Warto nadmienic, iz dokument zawiera wykaz struktur gramatycznych oraz
leksyki, ktorych znajomosé jest niezbedna do uzyskania poszczegdlnych ocen we-
dtug osmiostopniowej skali, tj.: A*, A, B, C, D, E, F, G. Z kolei kandydaci, ktérzy nie
sprostali minimalnym wymaganiom na ocene G, nie byli klasyfikowani, co réwnato
sie otrzymaniu litery U (unclassified). Gtéwne bloki tematyczne/tematy, wokot kto-
rych oscylowaty przygotowane przez egzaminatoréw GSCE Polish zadania, to:

»  Mdj swiat (My World)
1A Ja, rodzina i przyjaciele (Self, Family and Friends)
1B Zainteresowania, hobby i czas wolny (Interests, Hobbies and Leisure)
1C Dom i Srodowisko lokalne (Home and Local Environment)
1D Codzienna rutyna i zycie domowe (Daily Routine and Home Life)
1E Zdrowe zycie (Healthy Living)

18 Wedtug informacji zawartych na stronie, AQA obstuguje okoto potowy wszystkich
egzaminow GCSE oraz A-level zdawanych corocznie (AQA. Realising potential 2017).
Autor niniejszego opracowania zostat powotany na egzaminatora AQA w zakresie je-
zyka polskiego w roku 2009.

13'W 2012 roku ogtoszono poprawki do egzaminéw od roku 2014; nowe egzaminy GCSE
Polish zostaty oznaczone numerami: 46851 (Polish listening), 46852 (Polish reading),
46853 (Polish speaking) oraz 46854 (Polish writing).

20 przywotana w badaniach punktacja nie zostata przekonwertowana wedtug skali
UMS (uniform mark scale).
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» Wakacje i poddze (Holiday Time & Travel)
2A Podroze, transport i znajdowanie drogi (Travel, Transport and Find-
ing the Way)
2B Turystyka, wt. zwyczaje i tradycje (Tourism, incl. Customs and Traditions)
2C Zakwaterowanie (Accommodation)
2D Czynnosci wakacyjne (Holiday Activities)
2E Ustugi (Services)
» Pracaistyl zycia (Work & Lifestyle)
3A Szkota i przyszte plany (do 18 roku zycia) (School and Future Plans
—up to age 18)
3B Kariera i przyszte plany (Careers and Future Plans)
3C Praca na po6t etatu i doswiadczenie zawodowe (Part-Time Jobs and
Work Experience)
3D Sklepy i zakupy (Shops and Shopping)
» Mtoda osoba w spoteczenstwie (The Young Person in Society)
4A Charakter i relacje osobowe (Character and Personal Relationships)
4B Srodowisko (The Environment)
4C Sprawy spoteczne, wybory i obowigzki (Social Issues, Choices and
Responsibilities)
4D Dziedzictwo narodowe (National Heritage)
i e e M sesay v ot
4079 37 41 31 44 153 C
4119 53 52 39 57 201 A
4135 54 51 38 53 196 A
414122 0 0 37 0 37 G
4142 53 50 38 55 196 A
4158 51 52 40 54 197 A
4159 45 45 39 60 189 B

Tabela 1: Wyniki GCSE Polish w centrum egzaminacyjnym nr 15249 w czerwcu 2008

roku (opracowanie wtasne, M. L., na podst. Component Marks Report. General
Certificate of Secondary Education. June 2008. Polish).

21 Skala ocen podtug skali UMS: A* (320-360), A (280-319), B (240-279), C (200-239),
D (160-199), E (120-159), F (80-119), G (40-79). Kandydat jest nieklasyfikowany jesli
jego/jej wynik wynosi mniej niz 40 (0-39).

22 Kandydat byt obecny tylko na czesci ustnej egzaminu (tj. 3686/S). W zwigzku z po-
wyzszym jego ogolny wynik nie byt w ogdle brany pod uwage.
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Poddawany analizie w niniejszym opracowaniu egzamin GCSE Polish?* miat miej-
sce w maju 2008 roku w centrum egzaminacyjnym AQA oznaczonym numerem
15249. Udziat w nim wzieto szesciu ucznidéw i jedna uczennica (N=7) okresu KS 4
(tj. 10i 11 rok), ktorym zostaty przypisane nastepujgce numery identyfikacyjne:
4079, 4119, 4135, 4141, 4142, 4158, 4159. Ich wyniki w przestanym przez AQA
raporcie datowanym na czerwiec 2009 roku przedstawiam w tabeli nr 1.

Jak widac z przedstawionej powyzej tabeli, kandydaci najlepiej poradzili
sobie z zadaniami wchodzgcymi — w kolejnosci — w sktad: méwienia (3686/S)
—93,75%, pisania (3686/W) — 86,82%, stuchania (3686/L) — 81,38% i czytania
(3686/R) — 74,61%>*. Przeprowadzona analiza wynikéw egzaminu GCSE z je-
zyka polskiego z roku 2007 (General Certificate of Secondary Education Polish
3686. Report on the examination. 2007 examination — June series 2007) wska-
zywata na inne istotne czynniki zanizajgce punktacje z egzaminu, ktdry, jak by
sie mogto wydawac, rodzimym uzytkownikom jezyka nie powinien sprawiaé
wiekszych probleméw. Pierwszy z nich to staba znajomosc jezyka angielskiego,
ktory w zadaniach egzaminacyjnych petnit role jezyka instrukcji, a drugi — brak
rozeznania w typologii egzaminacyjnych zadann w ogdle. Poza tym, jak dalej
wskazuje ten sam raport (2007): ,,niektérzy [kandydaci, M. t.] zostali zapisani
przez szkote bez przygotowania, bowiem zatozono, ze w stopniu biegtym po-
stuguja sie jezykiem polskim. Jasnym jest jednak, ze ci uczniowie potrzebujg
czasu i profesjonalnego wsparcia w przygotowaniu do przedmiotowego egza-
minu, jak do kazdego innego®®.” Powyzsze wydarzenie raczej nie mogfo mieé
miejsca w tym konkretnym przypadku, bowiem w marcu 2008 roku pod okiem
piszacego niniejszy artykut uczniowie (z wyjgtkiem kandydatéw oznaczonych
numerami 4079 i 4158) zdawali egzamin prébny; tym razem najlepiej poradzili

23 7 powodu szeroko rozbudowanej typologii nie sposéb w tym miejscu przedstawic¢ w
sposdb syntetyczny komponentéw oraz zadan zawartych w poszczegdlnych komponen-
tach — zainteresowanych moge jedynie odesta¢ do strony AQA: http://www.aga.org.uk/
24 Aby przeliczy¢ punktacje z tabeli na przedstawione podsumowanie w procentach,
w pierwszej kolejnosci dodano punkty indywidualnych ucznidw (dla przyktadu: w przy-
padku méwienia byto to tgcznie 225 punktow). Uzyskany wynik postuzyt do wyciggnie-
cia wartosci procentowe] z zsumowanej maksymalnej ilosci punktéw do zdobycia za
poszczegblny komponent przez wszystkich kandydatow (w przypadku moéwienia suma
stanowita 240 punktdw, jak zaznaczono bowiem w tekscie, maksymalna ilos¢ punktéw
do zdobycia za komponent méwienia przez indywidualnego kandydata wynosita 40 —
zatem 6 x 40 = 240); uzyskano w ten sposéb wynik procentowy: 93,75.

25 Oryg.: [s]Jome [candidates, M. t.] were entered by their secondary schools with very
little, or no preparation, based on the assumption that they are fluent in Polish. It is
clear, however, that these students need time and professional expert support in pre-
paring for this examination, as for any other.
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sobie z zadaniami wchodzgacymi — w kolejnosci — w sktad: czytania (3686/R) —
88,92%, pisania (3686/W) — 82,58%, mdwienia (3686/S) — 82% oraz stuchania

(3686/L) — 79,66%. Wyniki przedstawia tabela nr 2.

Stuchanie Czytanie Mowienie Pisanie . ,
Kandydat (3686/L) (3686/R) (3686/5)  (3686/W) Wynik ogétem Ocena
407926 b.d. b.d. b.d. b.d. b.d. b.d.
4119 57 63 30 48 198 A
4135 47 58 32 50 187 B
4141 43 53 36 52 184 B
4142 49 63 32 50 194 A
415827 b.d. b.d. b.d. b.d. b.d. b.d.
4159 43 52 34 56 185 B

Tabela 2: Wyniki egzaminu probnego: GCSE Polish w centrum egzaminacyjnym nr
15249 w marcu 2008 roku (opracowanie wiasne, M. L.).

3. Konkluzja

Trudno na podstawie uzyskanych wynikéw wysuwaé jakies daleko idgce wnio-
ski. Mam jednak nadzieje, ze te przywotane ponizej stang sie przyczynkiem do
dalszej pogtebionej refleks;ji i dyskus;ji:
1) czytanie (3686/R), z ktérym na egzaminie prébnym studenci poradzili
sobie najlepiej, wypadto najgorzej podczas egzaminu wtasciwego;
2) dysproporcja pomiedzy czytaniem (3686/R) a méwieniem (3686/S) na
egzaminie wiasciwym jest znaczna, oscyluje bowiem w granicach 20%;
3) interesujacy jest fakt, ze pisanie (3686/W) po raz drugi (tzn. zaréwno na
egzaminie probnym, jak i wtasciwym) zajeto to samo — drugie — miejsce;
4) drobng zmiane miejsca in plus (z czwartego podczas egzaminu préb-
nego) na trzecie (podczas egzaminu witasciwego) odnotowato stucha-
nie (3686/L);
5) dysproporcja pomiedzy stuchaniem (3686/L) a czytaniem (3686/R) na
egzaminie prébnym oscyluje w granicach 10%;
6) zmiane miejsca in plus (z trzeciego podczas egzaminu probnego) na pierw-
sze (podczas egzaminu wiasciwego) odnotowato mdwienie (3686/S).

W sSwietle powyzszych analiz wydaje sig, ze konieczne jest podjecie dalszych
studiéw poswieconych procesowi ksztatcenia mniejszosci etnicznych — autor niniej-
szej publikacji jest w trakcie przeprowadzania pilotazowych badan, ktérych wyniki
udzielg odpowiedzi na dwa pytania: a) czy i w jakiej mierze wykorzystanie jezyka

26 0dnotowano spdznienie ucznia, w konsekwencji ktérego zostat wykluczony z pisa-
nia egzaminu prébnego.
27 Uczeh nieobecny.
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ojczystego/odziedziczonego (na przyktadzie polskiego) przektada sie na wyz-
sze osiggniecia ucznidéw w rozwijaniu kompetencji jezykowych w zakresie je-
zyka drugiego/dodatkowego (na przyktadzie angielskiego)? oraz b) czy i w ja-
kiej mierze czynniki takie jak np. srodowisko uczenia sie i nauczania oraz spo-
teczne (np. wyksztatcenie rodzicow, zawad rodzicow, dtugosé pobytu, narodo-
wos¢) determinujg rozwdj kreatywnosci werbalnej w zakresie jezyka ojczy-
stego/odziedziczonego (tu: polskiego) oraz jezyka drugiego/dodatkowego (tu:
angielskiego)?*. To one (a zwfaszcza badania pierwsze) przyczynig sie do
udzielenia ostatecznej odpowiedzi na pytanie, dlaczego receptywne sprawno-
Sci jezykowe (tj. stuchanie i czytanie) okazaty sie trudniejsze, na omawianym te-
Scie wypadty bowiem gorzej niz sprawnosci produkcyjne (tj. mowienie, pisanie).
Jedng z hipotez, w przypadku poszukiwan odpowiedzi na powyzej postawione
pytanie, moze byc fakt odzwierciedlenia typdw ekspozycji na jezyk polski w przy-
padku tych ucznidéw. Z kolei inna hipoteza moze zaktada¢, ze przyczyna lezy
gdzies$ indziej i na przyktad to analiza poszczegélnych zadan w ramach danych
komponentéw mogtaby wyjasni¢ zaobserwowane trendy. Z powodu ograniczen
ilosciowych, nie podjgtem w przedmiotowej publikacji (nad czym ubolewam)
kwestii zwigzanych z przyswajaniem dwdch systemow jednoczesnie, co zreszty
wigze sie nierozerwalnie z ich wzajemng interakcjg, czyli transferem (czesto w
obu kierunkach) z jednego jezyka do drugiego w zakresie sfownictwa, struktur
morfosyntaktycznych oraz systemu fonologicznego. Analizie wptywdéw miedzy-
jezykowych na podstawie dostepnych danych z poszczegdlnych komponentéw
egzaminu (zwtaszcza wypowiedzi ustnych i pisemnych) poswiece uwage w
pierwszym z dwéch przywotanych powyzej (a obecnie opracowywanych) tek-
stach — to on stanowic¢ bedzie temat dalszego studium w tym zakresie.
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OD CECH OSOBOWOSCI DO KOMPETENCJI SAVOIR-ETRE —
ROZWIJANIE SAMOSWIADOMOSCI W NAUCE JEZYKOW OBCYCH

WERSET, LUBLIN 2016, 250 ss.

Ksigzka Macieja Smuka Od cech osobowosci do kompetencji savoir-étre — roz-
wijanie samoswiadomosci w nauce jezykdw obcych sktada sie z trzech rozdzia-
téw podbudowy teoretycznej stanowigcych przygotowanie problemu empi-
rycznego, dwéch rozdziatéw omawiajgcych badania wtasne, a takze z wnio-
skéw, bibliografii, spisu tabel i ilustracji oraz zatgcznikéw.

Praca ma oryginalng strukture, Autor przygotowat bowiem zaréwno
wstep, jak i wprowadzenie, odgraniczajgc tym samym krétkie informacje o za-
wartosci i strukturze pracy od refleksji nt. kompetencji zarzagdzania uwarunko-
waniami osobowymi (savoir-étre) — kluczowego pojecia, bedgcego obiektem
prezentowanych badani. Maciej Smuk bardzo przekonujgco wyjasnia nie tylko
powody, dla ktérych czynniki o charakterze kognitywnym, afektywnym i spo-
tecznym winny zosta¢ uznane za osobng kompetencje, ale réwniez przyczyny
trudnosci z uwzglednieniem tej kompetencji w glottodydaktycznym procesie.

Przyczyny takiego stanu rzeczy doskonale oddaje rozdziat pierwszy pt.
Uwarunkowania osobowe w ESOKJ i pismiennictwie specjalistycznym — ujecia,
interpretacje, polemika, w ktérym Autor syntetycznie, a zarazem jasno przed-
stawia wiedze dostepng na temat uwarunkowan osobowych w literaturze przed-
miotu. To bardzo wartosciowa lektura nie tylko dla badacza, ale tez dla kazdego
fachowca zajmujacego sie nauczaniem jezykdw. Maciej Smuk umiejetnie porzad-
kuje wiedze czytelnika — zwraca przy tym uwage na ,,rézne postrzeganie udziatu
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cech indywidualnych uczniéw w opanowywaniu umiejetnosci komunikacyj-
nych” i prowadzi go od pierwszych momentdéw dostrzezenia indywidualnosci
ucznia do aktualnie przyjetego zestawu ogdlnych kompetencji upowszechnio-
nego przez ESOKJ. Zestaw 6w, pokazany na rys. nr 1 (str. 25), obnaza podno-
szony w monografii problem: wedtug wspdtczesnego stanu wiedzy na trzy
kompetencje ogdlne (wiedza, umiejetnosci i umiejetnos$¢ uczenia sie) sktadaja
sie liczne elementy, doktadnie okreslone, opisane i uwzglednione w metodach
nauczania. Natomiast w przypadku czwartej kompetencji — zarzgdzania uwa-
runkowaniami osobowymi —rubryka pozostaje pusta. Jak to mozliwe, ze w ob-
szarze badawczym glottodydaktyki, zgtebiajgcej proces nauczania i uczenia sie
jezykdw obcych, nauki na wskro$ humanistycznej, interdyscyplinarnej, nie
znalazto sie dotad dosé miejsca na gitebszg analize udziatu czynnikéw osobo-
wych? Przyczyna jest banalna: wielowgtkowos¢ zagadnien sktadajgcych sie na
opis tego pojecia oznacza w praktyce trudnosci z ogarnieciem wszystkich czyn-
nikéw — stad brak precyzji i chaos pojeciowy, niepetne, wybidrcze analizy,
rézna hierarchizacja wagi poszczegdlnych zagadnien, niespdjne wnioski. Rys.
nr 3, ktéry Autor umiescit w podsumowaniu (por. str. 26), trafnie ujmuje sedno
problemu i zarazem potwierdza jego przyczyny.

W obliczu, jak to sam Autor ujmuje, tak wielkiej dezorientacji w sprawie
terminu savoir-étre, nie dziwi, ze podjat sie wyzwania powtdrnego zdefinio-
wania uwarunkowan osobowych w terminach kompetencji. Jednoczesnie
przypomniat on, ze aktualnie nie da sie ,okresli¢ jednoznacznie i satysfakcjo-
nujaco, jakie komponenty mieszczg sie w zbiorze savoir-étre, ktére z nich po-
winny by¢ rozwijane podczas nauki jezykdw obcych, a ktérych nie sposéb mo-
dyfikowac¢ oraz w jakim zakresie ksztattowanie savoir-étre ma stanowic cel
procesu glottodydaktycznego i za pomoca jakich narzedzi tego dokonywac”
(str. 47). W rozdziale drugim Autor ze znawstwem, klarownie i niezwykle dro-
biazgowo analizuje wszystkie uwarunkowania osobowe, co prowadzi do
pierwszego znanego mi w literaturze przedmiotu tak holistycznego ujecia. Li-
sta uwarunkowan osobowych w kontekscie nauki jezykdw obcych jest dtuga i
niezwykle zrdéznicowana. Badacz bierze pod uwage uwarunkowania biolo-
giczne i Srodowiskowe, osobowos¢ i czynniki na nig wptywajace, inteligencje,
ktorych liczne typologie nie utatwiajg zdefiniowania tego pojecia, style po-
znawcze, style uczenia sie, strategie uczenia sie, zdolnosci i specjalne uzdol-
nienia, wartosci, postawy, zainteresowania, przekonania, stany gotowosci ko-
munikacyjnej i lekdw jezykowych, wreszcie poczucie wtasnej wartosci ucznia.
Efektem polemiki z wybiérczym podejsciem wielu autoréw do wymienionych
tematéw jest wtasna propozycja rozumienia kluczowego w pracy pojecia, a
takze jego miejsca i roli w procesie glottodydaktycznym.
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Dysponujac tak jasno sprecyzowang, petng definicjg uwarunkowan oso-
bowych w uczeniu sie jezykdw, w rozdziale trzecim Autor przystgpit do opisu
metod, technik i narzedzi stuzacych ich autodiagnozie i diagnozie w nauce je-
zykéw obcych. Rozdziat ten, drobiazgowo i z wielkim znawstwem opisujgcy
mozliwosci badawcze, doskonale przygotowuje czytelnika do lektury raportu
z badan wtasnych Autora. Zawiera wiele cennych spostrzezen i wtasnych pro-
pozycji modyfikacji istniejgcych juz materiatéw stuzgcych pomiarowi zmien-
nych indywidualnych. Najcenniejszy jest tutaj autorski model kompetencji za-
rzgdzania cechami osobowymi — SSAKK. Akronim ten obejmuje 5 kategorii: (S)
samoswiadomos¢ — swiadomosé, (S) samoocena, (A) autokorekta — akcepta-
cja, (K) kierowanie sobg, (K) kompensacja — wspomaganie. Kazda z nich za-
wiera liste adekwatnych subkompetencji. Model jest efektem niezwykle dro-
biazgowych dociekan, doskonale uargumentowanych przemyslen i trafnych
whnioskéw wynikajgcych z wiedzy, erudycji i doswiadczenia Macieja Smuka.

Dwa kolejne rozdziaty dotyczg badan wtasnych. W rozdziale czwartym,
do wspomnianego opisu metod, technik i narzedzi samooceny, Maciej Smuk
dodaje autorska propozycje mozliwosci zastosowania pisemnej autonarracji
jako metody autodiagnozy i diagnozy uwarunkowan osobowych w nauce je-
zykdéw obcych, a nastepnie pokazuje stuzgce temu procedury badawcze,
uwzgledniajgc zardwno mocne, jak i stabe strony takiego rozwigzania. Rozdziat
ten jest wstepem do opisu —w rozdziale pigtym — przebiegu wtasnych badan i
szczegotowe] dyskusji wynikéw. To fascynujgca lektura nie tylko dla badacza,
ale tez dla praktyka — dzieki odpowiedniemu przedstawieniu wynikéw badan
mozna szczegotowo przesledzié rowniez sam proces ksztattowania sie kompe-
tencji zarzadzania uwarunkowaniami osobowymi savoir-étre respondentow,
dobrze ich poznaé i co réwnie wazne — zrozumieé. Pozwala to zerwac z pew-
nymi niebezpiecznymi stereotypami. Trudno nie zgodzi¢ sie z Autorem, ktéry
dokonat tak dogtebnej analizy dostepnych narzedzi badawczych i przygotowat
niezwykle wartosciowe autorskie rozwigzanie, ze , warto rozwazy¢ stworzenie
katalogu prawdziwych twierdzen dotyczacych relacji miedzy réznymi uwarun-
kowaniami indywidualnymi a naukg jezykéw obcych”. Analiza autonarracji po-
zwolita na okreslenie wptywu uwarunkowan indywidualnych — tak pozytyw-
nego, jak i negatywnego — na nauke jezykdéw obcych. Wérdd czynnikéw decy-
dujacych o przebiegu tej nauki Autor wyodrebnia wptyw systemu szkolnictwa
i szkoty, nauczycieli, kolegéw, rodzicow, formute zajeé, techniki, typy zadan.
Maciej Smuk pokazuje, jak wazng role petnig przekonania na temat jezykow
obcych i ich nauki, a takze dotychczasowa biografia jezykowa, tzw. jezykowe
linie zycia. Niewatpliwie interesujgcym pomystem jest zaczerpnieta z literatu-
roznawstwa analiza akapitéw wypowiedzi respondentdw, czesto nawigzuja-
cych do odczué i emocji z okresu wczesnej nauki jezykow.

275



Przebieg badania wtasnego, dogtebna, rzetelna analiza i szczeg6towa in-
terpretacja danych pozwolity badaczowi na niebatamutne wnioski. Schemat
pokazujacy najistotniejsze watki wskazane przez respondentéw i wzajemne
uwarunkowania wyodrebnionych czynnikéw umiescit Autor w podsumowaniu
wynikéw badan (por. str. 226).

Ksigzka Macieja Smuka zostata zredagowana z duzg dbatoscig o komfort
czytelnika. Swiadczg o tym anonsujace zawarto$¢ kolejnych rozdziatéw
wstepy, czastkowe i koicowe podsumowania, ktdrym towarzyszg czytelne ry-
sunki i tabele zwiezle ilustrujace sedno problemu.

Trzeba by¢ wytrawnym analitykiem, by dostrzec luki w prawdziwym za-
lewie opisow kompetencji i/lub subkompetencji niezbednych w procesie ucze-
nia sie jezykéw, dostepnych w licznych opracowaniach, w wielu jezykach i tak
sprawnie wytapac¢ wszelkie niedokfadnosci i niespdjnosci terminologiczne i
metodologiczne. Maciej Smuk imponuje t3 umiejetnoscia. Klarownos¢ wy-
wodu jeszcze to wrazenie poteguje i sprawia, ze powazna praca badawcza —
mimo iz najezona specjalistyczng terminologig — nie jest hermetyczna.

Nieczesto sie zdarza, aby powazna praca naukowa miata szanse stac sie
obiektem zainteresowania szerokiej grupy odbiorcéw. W tym wypadku tak sie
wiasnie dzieje. Praca tgczy przymioty obszernego, klarownego wywodu, po-
rzadkujacego wiedze nt. samoswiadomosci w nauczaniu z podejsciem czysto
badawczym — obecne s3 tu wazne refleksje wynikajgce z wieloletnich badan
wiasnych, przeprowadzonych w oparciu o dogtebng znajomos¢ teorii i wzbo-
gacone wtasng cenng propozycjg. Dlatego dobrze sie stato, ze pozycja do-
stepna bedzie dla polskiego czytelnika. Glottodydaktyk znajdzie w niej interesu-
jacy wywadd, wypetniajacy luke w badaniach naukowych i cenne Zrédto inspiraciji
do kolejnych analiz dotyczgcych kompetencji savoir-étre. Praktyk, ktéry nie zaw-
sze dostrzega, jak wielki moze by¢ wptyw zmiennych niejezykowych na opano-
wywanie jezykowych kompetencji, zyska kompendium wiedzy nt. optymalizacji
nauczania jezykdw obcych. tatwiej mu bedzie przekonac ucznia, dlaczego warto
,wmyslec sie w siebie”, pokazaé mu, jak to osiggnac¢, a samemu zyskaé materiat
do wiasciwej diagnozy i wyeliminowania wiasnych btedow.
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LITERATURVERMITTLUNG. TEXTE, KONZEPTE, PRAXEN IN
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DEUTSCH, ENGLISCH, FRANZOSISCH

IUDICIUM VERLAG, MUNCHEN 2017, 273 SS.

Napisana pod redakcjg Simone Schiedermair i wydana w 2017 roku przez mo-
nachijskie wydawnictwo ludicium pozycja Literaturvermittlung. Texte, Kon-
zepte, Praxen in Deutsch als Fremdsprache und den Fachdidaktiken Deutsch,
Englisch, Franzésisch [Nauczanie literatury. Teksty, koncepcje, praktyki w nau-
czaniu jezyka niemieckiego jako obcego oraz przedmiotdow jezyk niemiecki, je-
zyk angielski, jezyk francuski] jest poktosiem miedzynarodowej konferencji na-
ukowej poswieconej roli literatury w nauczaniu jezykdw obcych w perspekty-
wie interdyscyplinarnej i miedzykulturowej, ktéra odbyta sie w dniach 22-
24.10.2015 w Kolegium Nauk Alfrieda Kruppa w Greifswaldzie. Ksigzka sktada
sie ze wstepu, trzech gtéwnych czesci tematycznych, z ktérych kazda liczy
cztery rozdziaty, oraz noty o autorach.

Czesc pierwsza, Deutsch als Fremdsprache [Jezyk niemiecki jako obcy],
zawiera teksty odnoszace sie do rdznorakich aspektdw wykorzystania litera-
tury na zajeciach jezyka niemieckiego jako obcego oraz w ksztatceniu przy-
sztych nauczycieli tegoz jezyka. Otwiera jg rozdziat autorstwa Simone Schie-
dermair poswiecony prébie odpowiedzi na pytanie, dlaczego, w jaki sposéb i
z jakiej literatury nalezy korzysta¢ na zajeciach jezyka niemieckiego jako ob-
cego. Rozwazania uporzgdkowano wedtug zwigzkow literatury z nauczaniem
gramatyki, nauczaniem o kulturze i nauczaniem miedzykulturowym oraz uka-
zano je w ujeciu historycznym, az po wspotczesne tendencje, ktére w sposdb
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klarowny zostaty zarysowane w ostatnim podrozdziale. Refleksje zawarte w
tekscie Simone Schiedermair stanowig doskonaty punkt wyjscia do zaprezen-
towania kolejnych mozliwosci, jakie rodzg sie z zastosowania literatury w na-
uczaniu jezyka niemieckiego jako obcego. Michael Ewert, ktérego odnoszacy
sie do literatury wielokulturowej i transkulturowej tekst przyjmuje ciekawa
forme dwunastu tez, dowodzi, ze literatura tego rodzaju i jej wtasciwa lektura
mogg przyczynié sie do powstania $wiadomosci kulturowej réznorodnosci i
stworzenia szans na harmonijng koegzystencje ludzi wywodzacych sie z réz-
nych kultur i spoteczenstw. Renate Riedner przedstawia stan badan nad narra-
cyjnoscig i opowiadaniem na zajeciach jezyka obcego i drugiego oraz ukazuje
opowiadanie literackie jako jedno z mediéw nauczania i uczenia sie jezyka ob-
cego i drugiego. Almut Hille, bazujgc na swoich doswiadczeniach z miedzynaro-
dowego seminarium dla przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego jako ob-
cego, opisuje analize tekstow autobiograficznych i dyskurséw na temat pamieci
i wspominania jako metode rozwoju uczenia sie kulturowego i symbolicznego.

W dwdch pierwszych rozdziatach czesci drugiej zatytutowanej Germa-
nistik in Skandinavien [Germanistyka w Skandynawii], podobnie jak w tekscie
Almut Hille, w centrum rozwazan znajdujg sie kwestie zwigzane z pamiecia,
wspominaniem i ich literackimi reprezentacjami. Ingvild Folkvort zajmuje sie
w tym kontekscie , wielojezyczng pracg wspomnieniowg” pisarza Georga-Ar-
thura Goldschmidta, a Karen Bauer i Lise Sandvik opisujg przebieg i wyniki sze-
Sciotygodniowego projektu przeprowadzonego z uczniami jednej z norwe-
skich szkét, poswieconego w swej formie cyfrowemu (literackiemu) opowia-
daniu historii, a w tresci — norwesko-niemieckiej historii. Dwa pozostate roz-
dziaty odnoszg sie do uniwersyteckich zajec¢ jezyka niemieckiego jako obcego.
Linda Karlsson Hammarfelt koncentruje sie na ukazaniu literackich przyktadéw
mozliwosci potgczenia konceptéow zréwnowazonego rozwojui ,water writing”,
a Moritz Schramm w swym tekscie pod znamiennym tytutem Probleme und
Perspektiven [Problemy i perspektywy] zastanawia sie nad rolg, jaka ma by¢
przypisana literaturze w zmieniajgcej sie rzeczywistosci dunskich uniwersyte-
tow, nastawionej na urynkowienie i ,spieniezenie” wiedzy.

Fachdidaktik Deutsch, Englisch, Franzdsisch [Dydaktyka przedmiotow
jezyk niemiecki, jezyk angielski, jezyk francuski] to tytut ostatniej czesci ksigzki
dotyczacej zagadnien z zakresu dydaktyki literatury w réznorodnych kontek-
stach dydaktycznych i z rdznymi grupami docelowymi, przy czym niekoniecz-
nie chodzi o nauczanie danego jezyka jako obcego, o czym swiadczg rozdziaty
pierwszy i ostatni w tej czesci. Ricarda Freudenberg okresla nauczanie litera-
tury jako zadanie interdyscyplinarne i opisuje seminaria kooperacyjne, tgczace
literaturoznawstwo z dydaktyka literatury, jako metode przygotowania do
pracy w zawodzie nauczyciela jezyka niemieckiego jako rodzimego. Réwniez
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Markus Raith w zamykajgcym caty tom tekscie nie odnosi sie bezposrednio do
dydaktyki jezykdw obcych, chociaz jego rozwazania nad kwestiami medialno-
estetycznymi, literackimi i jezykowymi, ktérych podstawe stanowig obecne w
mediach masowych potfaczenia tekstu z obrazem, mozna rozciggnac na dydak-
tyke jezykdw zaréwno rodzimych, jak i obcych. Teksty Laurenza Volkmanna i
Danieli Caspari to powrdt do aspektéw dydaktyczno-literackich z punktu wi-
dzenia dydaktyki jezykdw obcych. Laurenz Volkmann pisze o zmieniajgcym sie
rozumieniu literatury, a co za tym idzie réwniez jej dydaktyki z perspektywy
nauczania jezyka angielskiego jako obcego, a Daniela Caspari poréwnuje role
i pozycje tekstow literackich na zajeciach z jezykdéw obcych przed wprowadze-
niem tzw. ,standardéw ksztatcenia” oraz po ich wprowadzeniu.

Niniejsza pozycja charakteryzuje sie wieloaspektowym ujeciem zagad-
nien dydaktyki literatury, przejrzystoscig i wewnetrzng spéjnoscig w doborze i
usystematyzowaniu tresci. Naktadajace sie w niej na siebie perspektywy: mie-
dzynarodowa i interdyscyplinarna, teoretyczna i praktyczna, a takze teore-
tyczne retrospektywy, w potgczeniu z prezentowaniem najnowszych wynikéw
badan i najbardziej aktualnych tendencji w dydaktyce literatury, sprawiaja, ze
staje sie ona waznym zrodtem wiedzy i inspiracji tak dla teoretycznych rozwa-
zan, jak i praktycznej pracy z tekstami literackimi wszystkich gatunkdéw i epok
w najrozniejszych konstelacjach dydaktycznych w dydaktyce literatury za-
réwno rodzimej, jak réwniez obce;j.
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