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ZMIENNA NORMA PEDAGOGICZNA A POSTAWY UCZNIA
WOBEC NAUKI JEZYKA OBCEGO

Variable pedagogical norm vs. Student attitudes towards
foreign language learning

Referring to critical ecological language awareness (Lankiewicz, 2015),
autonomy in language learning (Benson, 2011) as well as the non-fixity of
the linguistic code manifested by sociocultural and ecological studies
(Harris, 1981; Otsuji and Pennycook, 2010), | put forth the need of apply-
ing the idea of a variable pedagogical norm, as postulated by Valdman
(1989; 1992). The principal objective of the article is to present research
elucidating the fact that the use of classroom activities respecting the
pedagogical variable norm may contribute to the raising of students’ lan-
guage awareness in respect to social and cultural linguistic diversity. Ulti-
mately, this new awareness may contribute to the shift of attitudes to-
wards language learning. The application of the variable pedagogical
norm is indicative of critical language awareness of the teacher and helps
develop asimilar equivalent among students. Concluding, | dare say that
developing autonomy in language learning seems impossible without the
application of the pedagogical variable norm.
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1. Wprowadzenie

Opierajac sie na idei autonomizacji procesu ksztatcenia jezykowego podkresla-
jacej koniecznos¢ przejmowania kontroli przez ucznia nad nauka jezyka obcego
(Benson, 2011), postulatow w zakresie ptynnosci kodu jezykowego (Harris,
1981; Otsuji i Pennycook, 2010) oraz zatozer wynikajacych z multikompetencji
(Cook, 1999; 2014), przyjmuje za Valdmanem (1989; 1992) potrzebe stosowa-
nia zatozerh zmiennej normy jezykowej w procesie ksztatcenia jezykowego. Jed-
noczesnie wnosze, ze postrzeganie jej efektywnosci edukacyjnej przez uczniéw
jest uzaleznione od ich postaw wobec nauki jezyka obcego (Wilczyriska, 2002).
Te ostatnie z kolei s takze wyznacznikiem swiadomosci jezykowe;.

Koncepcja zmiennej normy pedagogicznej (odtad ZNP) (variable pedagogi-
cal norm) (Valdman, 1989) zrodzita sie na fali badar z zakresu akwizycji jezyka, kon-
testujacych przekonanie, ze uczen jezyka obcego, ktdry nie jest poddany petnej so-
cjalizacji jezykowej (nabywa jezyk poza kulturg docelowg), nie jest w stanie opano-
wac jezyka na poziomie mowcy rodzimego, w jakimkolwiek jego aspekcie, poczaw-
szy od najbardziej oczywistego — fonologicznego. To podstawowe spostrzezenie
skutkowato potrzeba redefinicji celéw nauczania jezyka obcego. Nie oczekuije sie
juz od ucznia, by nasladowat w jakikolwiek sposéb méwce rodzimego.

Ten tok rozumowania powoduje, ze powstaja teorie inspirowane reflek-
sja socjokulturowa w badaniach nad akwizycja jezyka, takie jak np. teoria mul-
tikompetencji (Cook, 1999) czy koncepcja translingwalizmu (Otsuji i Penny-
cook, 2010; Canagajarah 2013) w badaniach socjolingwistycznych. Konieczne
byto takze przeformutowanie tradycyjnej dychotomii uczeri/uzytkownik (Firth
i Wagner, 1997).

Zasadnicza trescig artykutu jest przedstawienie badania, ktérego celem
jest pokazanie, ze wykorzystanie zatozern zmiennej normy jezykowej w nauce
jezyka obcego moze potencjalnie przyczyni¢ sie do wzrostu swiadomosci jezy-
kowej uczniéw w zakresie spotecznego i kulturowego zrznicowania jezyko-
wego, wielogtosowosci, i ostatecznie moze skutkowac zmiang prezentowanych
przez studentéw postaw wobec nauki jezyka obcego. Stosowanie zmiennej
normy pedagogicznej postrzegam jako wyraz krytycznej swiadomosci samego
nauczyciela i sposobu na rozwijanie jej odpowiednika wsréd uczniow. Autono-
mizacja procesu ksztatcenia jezykowego bez stosowania zatozern zmiennej
normy pedagogicznej jest niemozliwa lub przynajmniej bardzo utrudniona.

2. W strone krytycznej ekologicznej $wiadomosci jezykowej

Znaczaca w tym wzgledzie jest takze refleksja pedagogiczna zwigzana z auto-
nomizacjg procesu nauki jezyka obcego, ktéra posiada juz prawie pétwieczna
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tradycje. W jej mysl, uczen, swiadomy swoich potrzeb, powinien dazy¢ do przej-
mowania odpowiedzialnosci za wiasny rozwdj jezykowy. Warto przy tym wspo-
mnieé, ze w rozwoju samoswiadomosci w nauce jezyka obcego waznym ele-
mentem jest sama swiadomos¢ jezykowa, a zwtaszcza jej wymiar krytyczny.
Podczas gdy ogolnie pojeta swiadomosé jezykowa daje wglad w konceptualiza-
cje problemdw jezykowych w wymiarze teoretycznym i spoteczno-kulturowym
(pragmatycznym), krytyczna swiadomos¢ jezykowa rozpatrujaca problemy je-
zykowe w kontekscie systemu wtadzy oferuje spojrzenie na sam jezyk jako naj-
subtelniejszy sposob kolonizacji i hegemonii (Gramsci, 1971/1991) bez uzycia
sity. W tym kontekscie nauka jezyka nie odnosi sie do spraw technicznych czy
psychologicznych (nauczanie strategiczne i wypracowanie wewnetrznej moty-
wacji), lecz w zasadzie podana zostaje w watpliwos¢ zasadnosé uczenia sie
pewnych aspektow jezyka (Lankiewicz, 2015), tradycyjnie zwigzanych z poje-
ciami naturalnosci i autentycznosci jezykowej wzorowanej na mowcy rodzi-
mym (Ellis, 1997), postrzeganych jako konstytutywne w podejsciu komunika-
cyjnym do nauki jezyka obcego.

Claire Kramsch (2002), patronujaca perspektywie ekologicznej w akwi-
zycji jezykowej, trafnie ukazuje, jak wyidealizowany wzér jezyka, inspirowany litera-
turg lat 60. i 70. ubiegtego wieku, zostat zastapiony wzorcem komunikacyjnym
mowcy rodzimego, co byto rezultatem badan w zakresie tzw. socjalizacji jezykowej
w obszarze zwigzanym z akwizycjg jezyka drugiego w warunkach akulturacji. Au-
torka wyraznie zaznacza, ze aplikowanie norm uzusu jezykowego mowcy rodzi-
mego do obszaru nauczania jezyka obcego nie jest zbyt fortunne, gdyz nie uwzgled-
nia potencjatdw uzusu jezykowego charakterystycznych dla jezyka obcego, a po-
stepy ucznia mierzone sa ,,ekonomika uzusu jezykowego na rynku lingwistycznym
mowcy rodzimego” (Kramsch, 2002: 60, ttum. H.L.). Takie podejscie idealizuje
mowce rodzimego, prowadzi do neokolonializmu jezykowego, z drugiej zas strony
nie uwzglednia specyfiki nauki jezyka obcego oraz realibw uzusu jezykowego, np.
poza obszarem kraju, w ktérym jest powszechnie uzywany, jak to jest w przypadku
popularnych jezykéw obcych o statusie miedzynarodowym.

Sprawe dodatkowo komplikujg jezyki o charakterze policentrycznym,
ktére oferuja catg game akcentdw, jak np. niemiecki, hiszpanski czy angielski.
W przypadku tego ostatniego liczba uzytkownikéw nierodzimych jest wyzsza
od rodzimych, co upowaznia niektérych do wysuwania tezy, ze jest to jezyk
bez kultury. Pedagogika jezykowa inspirowana badaniami socjolingwistycz-
nymi postuluje czasem jego odmiane miedzynarodows, w postaci angiel-
skiego jako lingua franca (English as a Lingua Franca, Jenkins, 2007) czy bar-
dziej precyzyjnie tej wersji angielskiego (Lingua Franca English (Canagajarah,
2007), w celu podkreslenia jej petnoprawnosci dialektalnej, bez odium styg-
matyzacji, na réwni z wersjg brytyjska czy amerykanska.
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3. Zmienna norma pedagogiczna

Zamyst Valdmana (1992: 42), aby opracowac ,,gramatyki pedagogiczne”, ktore po-
zwolityby uczniowi zrozumieg, jak w jezyku docelowym taczymy forme i tresé, i jak
jego mowcy konstruuja wypowiedzi i teksty, miat umozliwi¢ uczniom realizacje ce-
I6w komunikacyjnych i narracji wyrazajacych ich wtasne doswiadczenia. Valdman
proponowat wypracowanie takiej normy pedagogicznej dla nauczania jezyka ob-
cego, ktdra nie bedzie sztywno trzymata sie ani tradycji wyidealizowanego literac-
kiego jezyka pisanego, ani horm mowcy rodzimego, obowiazujacych w jego wia-
snej kulturze. Podkreslat przy tym aktywna role uzytkownika jezyka obcego oraz
unikatowos¢ doswiadczen zwigzanych z byciem wtasnie méwca nierodzimym. Ba-
zujac na koncepcji ZNP, Kramsch (2002) proponuje wykorzystanie jej jako poten-
cjatu dla tworzenia znaczen przez uzytkownika multimodalnego (w sensie osoby
wiadajacej wieloma systemami jezykowymi). W rozumieniu przyjetym tutaj, ZNP
to nie tylko cos wyposrodkowanego w zakresie standardu jezyka obowiazujgcego
w szkole, ale takze uwzglednienie indywidualnych biografii jezykowych (narracji zy-
cia) mienigcych sie procesami translingwalnymi (Canagajarah, 2007) w odniesieniu
do rodzimego kontekstu, w ktérym odbywa sie nauka tego jezyka. To takze pod-
kreslenie unikatowosci bycia méwca nierodzimym, jak i kontekstow uzycia jezyka
do celéw komunikacyjnych. W tym znaczeniu jednym z celéw stosowania ZNP
moze by¢, moim zdaniem, umozliwienie uczniowi wypracowania osobistej kompe-
tencji jezykowej, jak proponuje Wilczyriska (2002), charakteryzujacej sie wysokim
poziomem swiadomosci jezykowej (refleksji, w tym tej krytycznej) oraz szeroko po-
jetej autokontroli umozliwiajacej dynamiczne wspottworzenie sytuacji komunika-
cyjnych i petnego upodmiotowienia w procesie semiozy — budowania znaczen.

Kramsch (2002: 60) proponuje uwzglednienie w pojeciu zaproponowa-
nym przez Valdmana takze kryteriow, wedtug ktorych rozwija sie u ucznia jego
umiejetnosci komunikacyjne oraz dokonuje ich pomiaru i oceny. To pociagga za
sobg potrzebe redefinicji sukcesu w nauce jezyka obcego, postrzeganego raczej
z punktu widzenia postaw i potrzeb ucznia niz trzymania sie standardéw stawia-
nych przez instytucje oswiatowe. Jest to z pewnoscig duze wyzwanie dla testo-
wania ilosciowego, na rzecz jakosciowego, stanowigcego przejaw zwiekszonej
proceduralnej swiadomosci jezykowej, nie zas bezrefleksyjnych formulicznych
zwrotbw, ktére, co prawda, przydajg sie na poczatkowym etapie nauki jezyka
obcego do utrzymania ptynnosci wypowiedzi, ale, jak twierdzg niektérzy bada-
cze, sg wskaznikiem kompetencji mierzonej standardami méwcy rodzimego
(Howarth, 1998; Cowie, 1992; Jones i Haywood, 2004). Takie zwroty zdecydo-
wanie stuza zachowaniu konwencjonalnosci komunikacyjnej, ale moga tez sta-
nowi¢ putapke, jesli proces ich internalizacji jest bardzo ptytki. Moga tez skutko-
wac tzw. pustym gtosem pozbawionym tozsamosci (van Lier, 2004).
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Koniecznosé¢ stosowania ZNP wynika nie tylko ze stanu badan nad akwi-
zycja jezykows i z refleksji metodologicznej, ale takze z wyzwan, przed jakimi
stoi wspotczesna szkota w Europie. Bilingwizm, jak utrzymuje Widta (2016),
jest coraz rzadszym zjawiskiem w Europie, zastepowanym przez wielojezycz-
nos¢, a ta stanowi wielkie wyzwanie dla polityki oswiatowej w zakresie ksztat-
cenia jezykowego, jak i praktyki pedagogicznej. Wspomniana wyzej autorka,
powotujac sie na swoja wczesniejsza publikacje (Widta, 2007: 44), zaznacza,
ze ,[w] polskiej klasie jezykowej dominuja [...] grupy indywidualistéw o zréz-
nicowanych umiejetnosciach i kompetencjach” (Widta, 2016: 17), a skoro z ra-
cji ekonomicznych nie sta¢ nas na petna indywidualizacje procesu ksztatcenia
jezykowego, mozemy co najwyzej uciekac sie do strategii uwzgledniajacych
odmienne mozliwosci ucznidw w obrebie zroznicowanej klasy w ramach tej
samej podstawy programowej” (Widta, 2016: 17). Oprocz dziatan zalecajacych
wykorzystanie najnowszych zdobyczy technologii informacyjnych, wazne jest
przede wszystkim odpowiednie przedefiniowanie normy jezykowej. W mojej
weczesniejszej publikacji (Lankiewicz, 2013) podaje w watpliwosé sztywne trzy-
manie sie standardu jezykowego, rbwnoznacznego ze spotecznie preferowanym
wariantem (Wolfram i in., 1999: 15), na rzecz dialektu rozumianego jako dialog,
w ktérym Sciera sie wiele wariantdéw jezykowych (Lankiewicz, 2013: 12). W na-
uce jezyka angielskiego jako obcego oznacza to akceptowanie wersji nierodzi-
mych. Nauke jezyka obcego postrzegam w swietle dostownie pojetej koncepcji
gramatyki miedzyjezykowej, czyli idei multikompetenciji (Cook, 1999), ktorej re-
zultatem nigdy nie jest wyidealizowana norma jezykowa, inspirowana literatura
czy codziennym standardem moéwcy rodzimego, lecz cos, co nazywam ekolek-
tem (Lankiewcz, 2013). Pojecie to odnosze do kodu osobistych skojarzen, ktéry
podkresla indywidualnos¢ naszego rozumienia (Brumfit, 2001: 5), jest nacecho-
wany indywidualna biografia jezykowa (osobistym doswiadczeniem poznawa-
nia jezykow) lub, jakby powiedziat van Lier (2004), ,,narracjg zycia”. W warun-
kach naturalnej akwizycji jezyka — socjalizacji, indywidualizacja jest integralng
czescig tego procesu, podczas gdy formalne (instytucjonalne) uczenie siet jezyka
obcego (instructed language learning) wymaga interwencji organizatora, by te
indywidualizacje umozliwié. Jednym z jej aspektow jest wiasnie uwzglednienie
wielogtosowosci w oferowaniu ekspozyciji znaczacej oraz stworzenie warunkow
do rozwoju indywidualnej kompetencji jezykowe;.

ZNP powinna by¢ podstawg postmodernistycznej pedagogiki jezykowej re-
alizowanej w duchu dekolonizacji i rozwoju krytycznej swiadomosci jezykowej.

! Patrzac na proces nauki jezyka z punktu widzenia ucznia, zgodnie z tendencjami pro-
cesu autonomizacji, rezygnuje tu z terminu ,,nauczanie”, nawet jesli jest mowa o zin-
stytucjonalizowanym ksztatceniu jezykowym.
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Sztywne trzymanie sie podejscia zorientowanego na forme, w znaczeniu jezykowej
stosownosci sytuacyjnej (appropriacy), jest przejawem neutralizacji jezyka (Fairc-
lough 1992) i, w dobie wielojezycznosci, moze by¢ bardzo ktopotliwe dla samych
nauczycieli, ktérych kompetencje moga okaza¢ sie niewystarczajace lub watpliwe
przy nauczaniu jezyka obcego w klasach, w ktdrych pewna czes¢ uczniow, z racji
0golnej mobilnosci spoteczenstwa, byta poddana edukacji jezykowej poza grani-
cami naszego kraju, a niektdrzy z nich moga uchodzi¢ nawet za méwcow rodzi-
mych. Rozsadnym wyjsciem wydaje sie ksztatcenie jezykowe skupione bardziej na
znaczeniu (focus on meaning) niz na formie (focus on form), uwzgledniajace
zmienng ZNP dostosowana do kontekstu klasy i profilu ucznia. Wazne jest jednak,
aby zmienna zostafa takze uwzgledniona w systemie ewaluacji i mierzeniu poste-
pow ucznia, gdyz ,[t]est jest zamkniety dla dialektu” (Lankiewicz, 2013: 21).

4. Postawy wobec nauki jezyka obcego

Istotnym elementem kontroli ucznia nad procesem uczenia sie jezyka obcego
wyznaczonym przez trend autonomizacyjny — jedyna alternatywa dla pedago-
giki jezykowej (Benson i Voller, 1997) — jest samoswiadomos¢ uczenia sie, ktora
Smuk (2016) rozwija do koncepcji kompetencji savoir-étre w nauce jezyka ob-
cego. Tak wiec koniecznos¢ stosowania ZNP wynika tez z cech osobowosci, po-
staw i temperamentu, czyli tzw. uwarunkowarn indywidualnych, ,,pomimo trud-
nosci ich precyzyjnego okreslenia” (ESOKJ: 22). Sg one wpisane w Europejski
System Opisu Ksztafcenia Jezykowego i, jak zaznacza Smuk (2016: 31), ,,postu-
luje sie ich uwzglednianie na kazdym etapie procesu glottodydaktycznego™.
Wsréd komponentow uwarunkowan indywidualnych savoir-étre mozna
wymieni¢ miedzy innymi motywacje, system wartosci, style poznawcze, cechy
osobowosci, a takze postawy i poglady (Smuk, 2016: 32). Interesujag mnie tu
przede wszystkim te dwa ostatnie elementy w odniesieniu do jezyka (sposobu
widzenia jezyka jako narzedzia, ktorym sie postugujemy, czyli swiadomosci je-
zykowej) oraz samego procesu nauki jezyka obcego (przekonan na temat prze-
biegu akwizycji jezykowej). Jasne jest, ze najczesciej chodzi tu o wyobrazenia
uwarunkowane wtasnymi przezyciami i refleksja, a takze, zwtaszcza u oséb
mniej krytycznych, o stereotypy funkcjonujace spotecznie. Niewatpliwie od-
grywajg one istotnga role w procesie nauki jezyka w warunkach szkolnych.
Bardzo pomocna dla zrozumienia przebiegu procesu nauki jezyka ob-
cego w kontekscie koniecznosci stosowania ZNP jest koncepcja postaw wypra-
cowana przez Wilczyriska (2002). Autorka rozr6znia cztery podstawowe podej-
$cia do uczenia sie jezyka obcego: pamieciowe (imitacyjne i bezkrytycznie ak-
ceptujgce normatywnosé jezyka obcego), refleksyjne (naznaczone dominacjg
jezyka ojczystego, ale swiadomie wypracowujgce osobistg kompetencje),
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sprawnosciowe (niezalezne od jezyka ojczystego, ale za to bezkrytycznie akcep-
tujace normatywnos¢ jezyka obcego) i autonomiczne (nastawione na osobiste
i kreatywne dziatanie jezykowe, niezaleznie od jezyka ojczystego). Ostatni typ
postaw jest najbardziej pozadany.

5. Badanie

Majac na uwadze powyzsze rozwazania teoretyczne, podjatem sie badania,
ktorego celem jest weryfikacja hipotezy zaktadajacej, ze wykorzystanie ¢wi-
czen jezykowych, przyczyniajacych sie do wzrostu swiadomosci jezykowej i od-
wotujacych sie do zatozern ZNP, moze wptynaé na zmiane postaw studentow
odnosnie do cech konstytutywnych jezyka i procesu jego akwizycji.

5.1. Grupa badawcza

Grupe badawczg stanowili studenci filologii angielskiej i lingwistyki stosowa-
nej trzech uczelni wyzszych z terenu p6tnocnej Polski (razem 59 osob), w kté-
rych prowadzitem zajecia jezykowe, w tym ttumaczeniowe. Jako ze przedmio-
tem badania nie sa tu poréwnania ww. instytucji w zakresie np. poziomu
ksztatcenia lub jakosci refleksji jezykowej, wyniki rozpatrywane sa catosciowo.
W celu ograniczenia mozliwych innych czynnikéw, mogacych mie¢ wptyw na
korelacje pomiedzy zmienng niezalezna (profilami postaw studentéw do nauki
jezyka obcego) a zmienng zaleznga (refleksjg odnoszacy sie do postrzegania je-
zyka i jego nauki w odniesieniu do zatozen ZNP), w badaniu uwzgledniono
tylko studentdw pierwszego semestru studiow licencjackich, ktérzy nie sa jesz-
cze zaznajomieni z teoriami jezykowymi, ani nie nabyli jeszcze doswiadczenia
z zakresu przekfadu i przektadoznawstwa. Umozliwia to odniesienie rezulta-
téw badania do samego procesu nauki jezyka obcego.

5.2. Opis badania

Badanie odbyto sie w trzech etapach. W pierwszym przeprowadzitem uprosz-
czony kwestionariusz typologiczny postaw wobec nauki jezyka obcego opra-
cowany na podstawie opisu teoretycznego Wilczynskiej (2002). Jako ze trudno
oczekiwad, by studenci reprezentowali jeden typ postaw (por. Kitowska i Lan-
kiewicz, 2015), celem badania byto okreslenie postaw badanych studentéw w od-
niesieniu do nauki jezyka obcego na dwdch skrajnych ptaszczyznach wyznaczo-
nych osig Y (zaleznos¢ — niezaleznosé¢ od jezyka ojczystego) oraz osig X (imitacja —
kreatywnosé) (por. Wilczynska, 2002: 55). Postawy staratem sie okresli¢ na
podstawie odpowiedzi na trzy krétkie pytania dla kazdej osi.
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Imitacja/ Kreatywnosé

Uczgc sie jezyka obcego, staram sie zapamietywac cafe zdania65432 1
Uczgc sie jezyka obcego, staram sie czytac opisy gramatyczne i przypisane im
znaczenie654321

Uczgc sie jezyka obcego, staram sie jak najbardziej nasladowaé mowcow rodzi-
mych654321

Zaleznos¢ od jezyka ojczystego/ Niezaleznosé¢ od jezyka ojczystego

Uczgc sie sfownictwa jezyka obcego, dobrze znac polski odpowiednik 65432 1
By zrozumieé gramatyke jezyka obcego, dobrze jest pordwnac jg do konstrukcji
jezyka ojczystego 654321

Angielskimi sfowami i gramatykg jestem w stanie opisac polskg rzeczywistos¢ 65432 1

W etapie drugim przygotowatem i przeprowadzitem odpowiednie éwicze-
nie odwotujace sie do koncepcji ZNP, bazujac na interpretacji Kramsch (2002),
ktéra odnoszac sie do praktycznych aspektéw propozycji Valdmana (1992), pod-
kresla, ze przedmiotem ZNP jest zmiennos¢ lingwistyczna, semantycznai pragma-
tyczna (ibid.). W praktyce szkolnej oznaczaé¢ to ma rozwdj swiadomosci jezykowej
uczniéw o pluricentrycznym charakterze jezyka angielskiego z jego wszelkimi od-
mianami, wtaczajac w to nierodzime odmiany jezyka angielskiego (Canagajarah,
2007), jako rownoprawne wersje jezykowe doby globalizacji. ZNP ma tez obejmo-
wac obszary zwykle zamkniete na odchylenia od normy, mianowicie standardy
gramatyczne, poziomy znaczeniowe, modalnosé¢ ekspozycji jezykowej i konteksty
uzycia jezyka (ibid.). W niniejszym badaniu wykorzystatem jedynie obszar pierw-
szy, proponujac ¢wiczenie ttumaczeniowe do wykorzystania podczas zaje¢ z prak-
tycznej nauki jezyka angielskiego. Jego celem byto podniesienie swiadomosci stu-
denta w obszarze reprezentowanym przez dane zagadnienia, z odwotaniem sie
do pracy w parach lub w grupie na prawach podejscia zorientowanego na proces
raczej niz na produkt, w ktérym uczniowie samodzielnie odkrywaja pewne
prawdy (Danilewicz, 2011: 19-20) w oparciu o dialog, a opinia nauczyciela jest
tylko jednym z wielu gtosow. Zgodnie z zatozeniami strefy najblizszego rozwoju
(Wygotski, 1971), tzw. interakcyjnego ,rusztowania” (scaffoldingu) (van Lier,
2004: 148), kolaboracyjnego dialogu (Swain, 1997) lub symetrycznego ,,rusztowa-
nia” (scaffoldingu) (Donato, 1994), zmiany jakosciowe w swiadomosci ucznia do-
konuja sie poprzez interakcje pomiedzy uczestnikami dialogu.

Zaproponowane ¢wiczenie odnosi sie do uswiadomienia studentom istnie-
nia relatywnosci i zmiennosci jezykowej (variability) jako takiej. W przeciwien-
stwie do podejscia komunikacyjnego, w ktorym refleksyjnos¢ ogranicza sie jedy-
nie do uswiadomienia sobie istnienia normy jezykowej (ujetej w pojeciu stosow-
nosci — jezyk dopasowany do sytuaciji), w moim badaniu koncentrowatem sie na
refleksyjnosci jako strategii uczenia sie jezyka obcego (Kramsch, 2002: 75).
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Zaproponowane ¢wiczenie dotyczyto ttumaczenia z jezyka angielskiego na
polski i miato pokaza¢ niewspotmiernosé odniesien referencyjnych pomiedzy je-
zykiem obcym i ojczystym w odniesieniu do formy i znaczenia. Zdaniem Kramsch
(2002: 75), uczniowie czesto rutynowo stosujg mentalne ttumaczenie w czytaniu
tekstow w jezyku obcym, a znaczenia jezyka ojczystego warunkujg rozumienie
tekstu. Jak dalej twierdzi cytowana autorka, problematyzacja niewspétmiernosci
referencyjnej poprzez wykorzystanie ¢wiczen ttumaczeniowych podnosi swiado-
mos¢ ucznidw w zakresie istnienia roznic pomiedzy systemami jezykowym jako
takimi i ogolnej niespojnosci pomiedzy formg a znaczeniem (Kramsch, ibid.).

Studenci otrzymali 10 zdan do przettumaczenia z jezyka angielskiego na je-
zyk polski. Pracowali w parach przez okoto 20 minut. Nastepnie poproszono ich
0 poréwnanie wtasnych ttumaczen z propozycjami innych studentow (przynajm-
niej zdwiema innymi parami). Kazde ze zdan zawierato problemy, ktore wymagaty
zastosowania ekwiwalencji dynamicznej i wykorzystania réznych technik proce-
duralnych w celu oddania oryginalnego znaczenia. Nauczyciel nie oczekiwat od
studentdw znajomosci ,,metod manipulowania tekstem” (Belczyk, 2009: 17), cho-
dzito tu raczej o pokazanie strukturalnej i semantycznej niespojnosci dwéch od-
miennych systemow jezykowych i, co za tym idzie, potrzeby postrzegania syste-
mow jezykowych z perspektywy multikompetencji — uzytkownika, ktéry wiada
przynajmniej dwoma odmiennymi systemami. Wiele zdan byto inspirowanych
lekturg podrecznika Belczyka (2009). W kazdym zdaniu kursywga zaznaczono
trudny element oraz w nawiasie wzmiankowano problem dotyczacy ttumaczenia.

1. To our surprise in some developed countries there is still low literacy
rate (zmiana perspektywy, wysoki wskaznik analfabetyzmu).

2. Women free except on Fridays (odmienny zakres pojeciowy, zachowa-
nie skrotu myslowego w dostownym ttumaczeniu moze wywotaé efekt
humorystyczny).

3. My nephew is now about 5 years old (po polsku jest to zaréwno sio-
strzeniec, jak i bratanek)

4. They grew accustomed to being poor (w polskim ttumaczeniu nastapi
zZmiana czesci mowy, do biedy).

5. He kept his hands in his pocket (po polsku nie przettumaczymy zaim-
kow dzierzawczych)

6. He argues that games are useful for teaching (podkreslony czasownik
ma inne znacznie niz ,ktGcic sie”, a i przyimek nalezy zastgpi¢ innym).

7. You'll need three days to clear all formalities (ze wzgled6w stylistycznych,
w wersji polskiej, zaimek osobowy jest zastepowany forma bezosobows).

8. Thiswas the church for royal coronations and burials (w tym przypadku przy-
imek zostanie zastgpiony zdaniem podrzednym, w ktorym odbywaty sie).
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9. Iread this book when | was ten (nie wiemy, czy zastosowac forme do-
konana czy niedokonang, przeczytatem czy czytatem, angielska gra-
matyka opisuje inaczej swiat niz gramatyka polska).

10. I'am afraid she is not in (dostowne ttumaczenie zaznaczonego zwrotu
nie jest konieczne i moze wprowadzi¢ w btad polskiego odbiorce, nie
oznacza, ze ktos nie jest pewien, ale jest wyrazem niebezposredniosci
w jezyku angielskim).

Nastepnie nauczyciel zapisat na tablicy rézne warianty ttumaczen tego sa-
mego zdania. Autorzy ttumaczen kolejno uzasadniali wybory srodkow jezykowych.
Po ukonczeniu zadania, poproszono ponownie studentéw o prace w grupach czte-
roosobowych, aby wyciagna¢ wnioski ogolne (sesja refleksji) w zakresie niewspot-
miernosci systemow jezykowych. Mieli ustosunkowac sie do nastepujacych pytan:

Przed jakimi problemami staje ttumacz, ktéry ma wykonac takie zadanie?

Na co wskazujg ww. problemy w odniesieniu do spdjnosci systemow jezyko-
wych i mozliwosci ich poréwnania?

Co to oznacza dla 0s6b uczgceych sie lub uzywajgcych odmiennych systemow
jezykowych?

Podczas sesji podsumowujacej studenci mogli swobodnie wyrazaé
swoje poglady i innym zadawac pytania. Nauczyciel mégt prosi¢ o doprecyzo-
wanie odpowiedzi oraz sam zadawac¢ pytania jako osoba o potencjalnie wyz-
szym poziomie refleksji jezykowej,

W nastepnym etapie studentow poproszono o ustosunkowanie sie do
przedefiniowanych wczesniej zagadnien tak, by byty wyrazem swiadomosci je-
zykowej, mierzonej catosciowo jako srednia. W okresleniu swiadomosci jezy-
kowej przyjeto za podstawe stan wiedzy o jezyku i jego akwizycji, jak wynika
to zbadan w podejsciu socjokulturowym i ekologicznym. Zagadnienia odnosity
sie odpowiednio do osi postaw i przedstawiaty sie nastepujaco:

Imitacja/ Kreatywnosé

Znaczenie wyrazéw i konstrukcji gramatycznych w kazdym jezyku jest scisle
okreslone654321

Osoba uczgca sie jezyka obcego jest w stanie oddac znaczenia méwcy rodzi-
mego 654321

Uczgcy sie jezyka obcego powinien jak najbardziej nasladowac méwcdw rodzi-
mych654321

Zaleznosé od jezyka ojczystego/ Niezaleznosé od jezyka ojczystego
Ttumaczenie miedzy jezykami jest w peti mozliwe 654321

Znajdowanie ekwiwalentéw leksykalnych i gramatycznych pomiedzy L1112 po-
maga uczy¢ sie jezyka obcego 654321
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Rzeczywistos¢ wyrazong jezykiem polskim da sie oddac angielskimi sfowami
654321

Etap trzeci badania polegat na poréwnaniu postaw studentéw przed in-
terwencja z postawami uzyskanymi po przeprowadzeniu ¢éwiczen ttumaczenio-
wych, z odwotaniem sie do wybranego aspektu ZNP. Gtéwnym celem byto zna-
lezienie odpowiedzi na podstawowe pytanie badawcze niniejszego artykutu,
mianowicie — czy stosowanie ¢wiczen, ktdrych celem jest wzrost swiadomosci je-
zykowej moze wptyna¢ na zmiane postaw studentow wobec jezyka i jego nauki.

5.3. Analiza

Z 0golnej liczby 59 studentow bioracych udziat w badaniu wytoniono dwie grupy
postaw wyznaczonych osig pionowa Y (znajomos¢ pasywna — aktywna, postawy
zdominowane jezykiem ojczystym — postawy niezalezne od jezyka ojczystego)
i pozioma X (nastawienie na wzorcowos¢ jezyka obcego — nastawienie na inte-
gracje jezyka obcego; postawy imitacyjne — kreacyjne) (por. Wilczyriska, 2002:
55-57). Uczestnikom badania wyttumaczono, ze na zadnym etapie badanie nie
przybiera formy oceny sprawnosci jezykowych i odnosi sie jedynie do zagadnien
indywidualnej percepcji zjawisk w postaci wyrazania wtasnych opinii.

Dla osi Y ustalono, ze 21 studentéw reprezentuje postawy zalezne od
jezyka ojczystego (pasywne). W przyjetej skali (1-6), odpowiedzi o wartosci 6, 5,
4 uznano za wyznacznik postaw pasywnych wobec nauki jezyka obcego, z na-
stawieniem na potrzebe czestego odwotywania sie do zasobow jezyka ojczy-
stego. Na drugim biegunie znalazto sie 38 studentow, ktérych odpowiedzi
0 wartosci 3, 2, 1 uznano za wyznacznik operacyjnosci w jezyku obcym (por. Wil-
czynska 2002). Srednia sumaryczng uzyskana dla wszystkich respondentéw
uznatem za wskaznik swiadomosci jezykowej w odniesieniu do zagadnien so-
cjokulturowych w nauce jezyka obcego i wyniosta ona 3.81. Z tego tez powodu
kodowanie odpowiedzi byto zbyteczne.

Dla osi X ustalono wedtug tych samych zasad, ze 28 0séb reprezentuje
postawy imitacyjne, uznajace wzorcowosé jezyka obcego, oraz 31 0séb prze-
jawiato postawy kreatywne, w tym zapewne nastawione na integracje 0sobi-
sta jezyka obcego. Odpowiednia srednia arytmetyczna wyniosta 4.17.

Z uzyskanych rezultatéw wynika, ze znaczna liczba badanych studentéw
nie reprezentuje pozadanych postaw autonomicznych (one mogg sie jedynie
ujawniac¢ w obszarze wyznaczonym postawami kreatywnymi — 31 oséb — i nie-
zaleznoscia od jezyka ojczystego — 38 0sdb), przy czym w kazdej z tych grup pewna
liczba 0s6b moze pozostawac poza postawa scisle autonomiczna (por. Wilczynska,
2002: 55).
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Ogodlnie rzecz biorac, sesja z zadaniami do ttumaczenia miata za cel uswia-
domienie studentom faktu relatywnosci i wariantywnosci semantycznej i syn-
taktycznej jezyka, ktory nie jest niezmiennym kodem, a uzytkowanie jezyka nie
opiera sie na zasadach telementacji (klarownego i jednoznacznego przekazywa-
nia mysli za pomoca jezyka), jak to wynika z badan socjolulturowych (Harris,
1981). Pomiedzy ,,znaczonym i znaczacym” powstaje roztam i zr6znicowanie
markowane indywidualnym ,,gtosem” uzytkownika (van Lier, 2004). Do tego do-
chodzi relatywizm, ktory sprawia, ze kodowanie jezykowe jest zalezne od uwa-
runkowan geograficznych, spotecznych i kulturowych. Stad w zasadzie znacze-
nie kazdego pojedynczego stowa zardwno zabarwione jest indywidualnym do-
$wiadczeniem, jak i zakodowana jest w nim specyfika kulturowa. Takie r6znice
czesto uwydatniaja sie w procesie przektadu. Z powodu restrykeji edytorskich
musze ograniczy¢ sie tu jedynie do zaakcentowania faktu, ze kazde ze zdan za-
wiera przynajmniej jeden problem wariancji leksykalnej lub gramatycznej. W trak-
cie wykonywania ¢wiczenia ujawnita sie wiekszos¢ zasygnalizowanych proble-
mow. W zaleznosci od poziomu ogoélnej swiadomosci jezykowej i znajomosci je-
zyka obcego, studenci proponowali rozne wersje ttumaczenia zdan.

Odpowiedzi na trzy pytania miaty za zadanie sktonié¢ studentéw do reflek-
sji w zakresie niekompatybilnosci systemow jezykowych. Nawet jesli uczestnicy
dyskusji nie byli w stanie spostrzec pewnych rzeczy samodzielnie, to mogto
dojs¢ do wzrostu ich swiadomosci na ptaszczyznie intermentalnej, w trakcie pro-
wadzonych rozméw. Hutchins (1991) nazywa to spotecznie rozproszonym po-
znaniem (socially distributed cognition). Mozna stwierdzi¢, ze ¢wiczenie spetnito
swoje zadanie i studenci podczas sesji poswieconej refleksji wskazywali na pro-
blemy wynikajace z niekompatybilnosci systemdw jezykowych, a niektorzy po-
kusili sie 0 spostrzezenia wskazujace na potrzebe kreatywnego i indywidualnego
podejscia do nauki jezyka obcego, powatpiewajgc w normatywnosé jezykowa.

W ostatnim etapie badania poréwnatem wyniki postaw z wynikami re-
fleksji mierzonej ankietg po przeprowadzonym ¢wiczeniu. Tabela 1 prezentuje
poziom swiadomosci jezykowej w zakresie aspektow socjokulturowych, mierzo-
nej srednig arytmetyczna. Im nizsza srednia, tym wiekszy poziom swiadomosci.

N=50 Srednia Srednia
) Przed ¢wiczeniami Po ¢wiczeniach
0sY 21 pasywne; 381 559
38 operacyjne
0§ X 28 imitacyjne
31 kreatywne 417 3.28

Tabela 1: Pomiar swiadomosci jezykowej przed ¢wiczeniami odwotujacymi sie do ZNP
i po ich przeprowadzeniu.
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Uzyskane dane wskazuja naznaczny wzrost swiadomosci jezykowej w od-
niesieniu do wybranych zagadnien. Interwencja w postaci éwiczen ttumacze-
niowych skutkowata rewizjg niektérych przekonan, ktore, jesli beda odpo-
wiednio wzmocnione dodatkowym doswiadczeniem, moga przyczynic sie do
radykalnej zmiany postaw.

5.4. Wnioski i dyskusja

Zdaje sobie sprawe, ze badanie ma charakter eksploracyjny, z racji niewielkiej po-
pulacji badanych i sygnalnej oceny postaw. Juz samo stworzenie wiarygodnego
kwestionariusza postaw wymaga zmudnych i gruntownych badan. Wewnetrzna
spojnos¢ obydwu skali imitacja/kreatywnosc i zaleznos¢ od jezyka ojczystego zo-
stata zmierzona za pomoca wskaznika Alfa Cronbacha, ktéry wynosit odpowiednio
A7 .53 dla typologii postaw oraz .67 i .59 dla pomiaru swiadomosci jezykowej.

Niemniej mozna zauwazy¢ wyrazng redefinicje przekonan studentow w ob-
rebie wybranych zagadnien, co moze swiadczy¢ o znacznej wartosci éwiczen,
majacych na celu wzrost swiadomosci jezykowej przy wykorzystaniu metod
poszukujacych (por. Danilewicz, 2011: 19-20), gdyz prezentujg potencjat
Zmiany postaw, czego nie da sie powiedzie¢ o metodach podajacych zoriento-
wanych na produkt, nie na proces.

Wzrost swiadomosci jezykowej, wyznaczonej ZNP, jest dtugim i zmudnym
procesem, niemniej nieprzeceniona w tym wzgledzie moze okazac sie wartosé
bezposredniego doswiadczenia, ktére odpowiada za budowanie naszych prze-
konar, wartosci i ostatecznie postaw, warunkujacych osobista wiedze (personal
knowledge) nauczycieli (Kumaravadivelu, 2012: 33) i uczniéw. Uwypuklenie ist-
nienia zmiennosci jezykowej (variability) wydaje sie kluczem do wypracowania
bardziej autonomicznych postaw w nauce jezyka obcego.

6. Podsumowanie

Badanie sygnalizuje, ze wielu studentow kursow filologicznych nie przejawia
postaw autonomicznych, przynajmniej na poczatku swojej edukacii jezykowej.
Zmiana tego stanu rzeczy moze leze¢ w potrzebie reorganizacji postaw wobec
jezyka i jego nauki. Jednym ze sposobOw osiggniecia tego celu moze by¢ stoso-
wanie éwiczen zmierzajacych do zwiekszania swiadomosci jezykowej, jak wy-
nika to ze stanu badan nad jezykiem.

ZNP powinna sta¢ sie strategig uczenia sie jezyka obcego, jak proponuije
Kramsch (2002), gdyz, jak wynika z moich innych badan (Lankiewicz, 2015), istnieje
Scista zaleznos$¢ pomiedzy postrzeganiem jezyka a sposobem jego uczenia sie.
W dobie autonomizacji procesu ksztatcenia jezykowego, implikacje pedagogiczne

195



Hadrian Lankiewicz

wynikajgce z zatozert ZNP moga miec zasadniczy wptyw na pozadana transfor-
macje procesu ksztatcenia jezykowego, o ktérej méwi np. van Lier (2004: 11ff),
a odnosi sie ona w zasadzie do tego, ze celem ksztatcenia nie powinna by¢
ilos¢ wiedzy, lecz jej jakos¢ i wptyw, jaki wywiera na zycie cztowieka. Odpo-
wiednio, w nauce jezykdw obcych chodzi nie tylko o to, by opanowac ich jak
najwiecej i jak najlepiej, ale takze o to, aby zrozumieg, jak funkcjonuja spotecz-
nie i co z tego wynika dla ich uzytkownikow.
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