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OD REDAKCJI

W 30 numerze Neofilologa znajda Panstwo artykuty powstate na podstawie referatow
wygtoszonych na konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w Krakowie
(wrzesierh 2006). Sa to teksty autorstwa Magdaleny Aleksandrzak, Aliny Doroty Jarzabek,
Moniki Hory$niak, Moniki Sutkowskiej, Joanny Targonskiej oraz Magdaleny Pieklarz.
Artykuty Alicji Sakaguchi, Doroty Werblinskiej i Elzbiety Pawlikowskiej-Asendrych, to
ostatnie juz referaty z konferencji ,JComunikacjajezykowa w spoteczenstwie informacyjnym -
nowe wyzwania dla dydaktykijez)>kéw obcych ”- Lublin 2005.

Tematyka przedstawionych tu tekstdw jest bardzo réznorodna, a dotyczy gtéwnie:
zagadnieA poprawnosci jezykowej i sposoboéw oceniania, nauczania stownictwa, ksztatcenia
nauczycieli oraz probleméw ttumaczenia. W numerze znajda tez Panstwo dwa sprawozdania:
z konferencji PTN .Dydaktyka jezykow obcych poczatku XXI wieku” oraz ze Swiatowego
Kongresu FIPLV w Szwecji.

Mito nam takze donies¢, ze zostat opublikowany pierwszy tom pokitosia z konferencji
w Krakowie z 2006 roku ,JDydaktyka jezykéw obcych poczatku XXI wieku” pod redakcja
Marii Jodtowiec i Anny Nizegorodcew. Ksigzka ukazata sie naktadem Wydawnictwa
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2007.

Zapraszamy do odwiedzania naszej strony internetowej pod nowym adresem
http://www.poltowneo.org, gdzie znajdujg sie wszelkie informacje 0 naszych
wydawnictwach.

Katarzyna Karpinska-Szaj
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Elzbieta Pawlikowska-Asendrych
Akademia im. Jana Dtugosza
Czestochowa

ZUR KOMMUNIKATIVEN LEISTUNG DER FVG IM DEUTSCHEN.
EINE ANALYSE AUS FREMDSPRACHENDIDAKTISCHER SICHT

* ok x

On the communicative potential ofsupport verb combinations in German.
An analysisfrom a viewpoint offoreign language teaching

The article deals with a communicative potential of the support verb combinations in
German. The analysis is carried out within theframework of the meaning ofselected support
verb combinations. They are researched in terms of their equivalents inform of verbs as
predicates in theformal and everyday speech. It is shown that support verb combinations are
multifunctional linguistic means and can play a great role in the communication. They should
be taught with the use ofrelevant texts and dialogs, adaptedfor didactic purposes.

* % *

0. VORBEMERKUNGEN

Der rapide Fortschritt in verschiedenen Lebensbereichen des gegenwaértigen Zeitalters
hat die Notwendigkeit der stdndigen Informationsiibergabe zur Folge. So erscheint vor den
Menschen eine schwierige Aufgabe, ihre Gedanken und die Tatsachen aus dem taglichen und
beruflichen Leben mdglichst treu zum Ausdruck zu bringen. Das ihnen zur Verfligung
stehende Ausdrucksmittel ist die Sprache. Damit sie jedoch im Stande ist, die
Entwicklungstendenzen der Gesellschaft abzubilden, muss sie sich entsprechend den
aktuellen Geschehnissen verandern. Die Sprache unterliegt also einem standigen Wandel, der
von der Gesellschaftsentwicklung und, was sich daraus ergibt, von den
Kommunikationsbediirfnissen der Menschen bedingt wird. Eines der bemerkenswerten
sprachlichen Probleme, das dem Druck der Modernitat keinen Widerstand leisten kann, ist das
Problem des Funktionsverbgefiges im Deutschen. Funktionsverbgefuge (FVG) sind
grammatische Konstruktionen, die im allgemeinen unter stilistischen Aspekten als
Verkdrperung eines burokratischen Nominalstils gelten. Dieser ‘burokratische’ Sprachstil
bliiht jedoch nicht allein im Bereich der Blrokratie selbst, sondern er hat sich auf andere
Lebensbereiche ausgedehnt und ist dort zur tdglichen Gewohnheit geworden. Das kann man
an Beispielen der Amtssprache, Pressesprache (und Uberhaupt der Sprache der Medien),
Wissenschaftssprache, der Sprache aus dem akademischen und politischen Bereich und sogar
in der Alltagssprache beobachten. Es kommt aulerdem immer ofter vor, dass die Stilarten
sich durchdringen und keine eindeutige Grenze zwischen ihnen zu bestimmen ist.

1 ZIELSETZUNG

Im folgenden Aufsatz méchte ich mich auf die Untersuchung der FVG im Deutschen
konzentrieren, und zwar im Stiltyp des 6ffentlichen Verkehrs, der den offiziellen Bereich der
Sprachkommunikation kennzeichnet, und im Stiltyp der Alltagsrede, der im Gegensatz dazu
den nichtoffiziellen Bereich charakterisiert. Das Ziel des Referats ist es daher, eine Antwort



auf die Frage zu geben, wie oft und mit welcher kommunikativen Leistung die deutschen
FVG in diesen Bereichen gebraucht werden und welche Kriterien man im Zusammenhang
damit im Lern- und Lehrprozess bei fortgeschrittenen Lernern in Betracht ziehen muss.

2. DIE FVG IM SPRACHGEBRAUCH

Die FVG sind seit langem ein Zankapfel zwischen Sprachkritik und
Sprachwissenschaft. Die Sprachkritik hat diese Erscheinung schon seit Ende des XIX.
Jahrhunderts immer wieder als Stilkrankheit geriigt. Man nannte es ,,Hauptwdrterkrankheit*,
»Substantivitis“, ,,Wortmacherei“, ,,streckende Umschreibung®, ,,Aufblahung des Zeitwortes*,
»Verbalaufschwemmung®, ,Verbzerstorung“ oder ,,Entverbalisierung” (sieh Polenz 1963:11).
Die Neigung zum Substantivstil in der heutigen Sprache war jedoch und ist stets so stark, dass
Ausdriicke dieser Art auf die Dauer in die Sprache gekommen sind und immer neue darin
erscheinen. Diese Beobachtungen lassen uns feststellen, dass FVG wichtige Komponenten der
AuRerung sind. Man muss sie deshalb der genaueren linguistischen Beschreibung
unterziehen, die eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir die Potentialuntersuchung der FVG
bildet. In der Analyse habe ich als Untersuchungskriterium den Bedeutungsbereich der
FVG angenommen. Die FVG werden von mir im Kontrast zu ihren verbalen
Entsprechungen analysiert, weil sie in der Fremdsprachendidaktik (leider oft fehlerhaft) als
synonyme Ausdriicke vermittelt werden. Die FVG werden also paraphrasiert, um zu zeigen,
welche Bedeutung bzw. welche Bedeutungsvarianten sie haben, und dass sie den in
didaktischen Materialien angegebenen einfachen Verben nicht immer entsprechen, was aus
der kommunikativen und der fremdsprachendidaktischen Sicht sehr wesentlich ist.

2.1, FVG IM OFFENTLICHEN VERKEHR

Zuerst mochten wir uns also mit FVG im offentlichen Verkehr beschaftigen. Zu
diesem Zweck habe ich mich der Interviews (insgesamt 4) mit Politikern bedient, die aus den
deutschen Zeitungen J.A Z.“1, ,Die Welt“2 und ,,Stern“3 kommen, sowie der Amtsbriefe
(insgesamt 12), die aus dem bayerischen Stadtarchiv und dem bayerischen Hauptstaatsarchiv
kommen. Den Untersuchungsgegenstand bilden daher einerseits offizielle Gespréche,
andererseits der Briefwechsel von Privatpersonen mit amtlichen Institutionen (Beschwerden,
Antrége und ein Leihvertrag). Nach genaueren Beobachtungen muss man feststellen, dass die
Verwendungsfrequenz der FVG in den Befragungen der VTPs im Vergleich zu sonstigen
Bereichen deutlich groRer ist, wovon u.a. die Tatsache zeugt, dass sie in manchen Féllen
sogar zweimal in einem Satz VVorkommen. Das zeigen folgende Beispielsatze:

* Wenn die Politik dagegen versucht, Erwartungen zu wecken fir alles und jedes,
sogar bis hin zum Sinn des Lebens Versprechungen abgibt, dann folgt daraus
Enttauschung.

¢ Wenn damals, als der Reinigungsvertrag anstand, jemand auf die ldee gekommen
ware, man misse die Staatsoper Unter den Linden und das Schauspielhaus am
Gendarmenmarkt in den PreuRischen Kulturbesitz ibernehmen,...

¢ Mit dem Umzug der Regierung nach Berlin war dann klar, dass der Bund der
Kulturpflege in der Hauptstadt mehr Augenmerk zuwenden muss, und als es spater
darum ging, wo finanziert der Bund mit, gehérte ich zu denjenigen, darauf

1Frankfurter Allgemeine Zeitung, 25. Juli 2005
2Die Welt, 25. Juli 2005
3Stern Nr. 8, 13. Februar 2003



hingewiesen haben, dass die Stadt mit ihren drei Opernhdusern nicht in der Lage sein
wird, alle drei finanziell zu erhalten.

Die in den analysierten Interviews verwendete FVG stellen zugleich ein umfangreiches
Spektrum der Bedeutungen und der Gebrauchsweise dar. Die Untersuchungen haben
nachgewiesen, dass sie andere Bedeutungen als ihre ,verbalen Entsprechungen’ haben und
somit in anderen Kontexten und Situationen verwendet werden. Dazu tragen verschiedene
syntaktisch-semantische Merkmale der FVG bei, die einen wesentlichen Einfluss auf die
libertragenen Inhalte und zugleich auf die Kommunikation ausiiben. Eines dieser Merkmale
ist die Attribuierung der Nomina. Das zeigt sich an folgenden Beispielen:

1 Er leistete eher mittelpréchtige Arbeit...
2. Die ganze Angelegenheit macht gewiss den allersinnhaftesten Eindruck,...
3. So, dass ich eine tiefe Trauer empfinde,...

Den in den Sétzen verwendeten FVG entsprechen (in der didaktischen Literatur4) folgende
Verben: arbeiten (Arbeit leisten), beeindrucken (den Eindruck machen), trauern (eine Trauer
empfinden). Wenn man sie um diese Elemente erweitert, (sie kommen nach der
Transformation nicht mehr in der Funktion der Attribute vor), werden die Sétze grammatisch
unkorrekt und, was damit zusammenhdngt, nicht kommunikativ:

la* Er arbeitet mittelpréchtig.
2a *Die ganze Angelegenheit beeindruckt gewiss am allersinnhaftesten. ...
3a * So, dass ich tieftrauere....

Der Grund fir die Ungrammatikalitdt und Unkommunikativitdt ist, dass die um Attribute
erweiterten FVG nicht mehr paraphrasierbar sind. Das bedeutet, dass diese FVG einen
breiteren Kommunikationsbereich aufweisen als ihre Entsprechungen in Form von
Vollverben.

Weitere Beispiele veranschaulichen, dass die hier verwendeten FVG sich trotz der
Attribuierung der Nomina paraphrasieren lassen, wobei die syntaktische Struktur des Satzes
ganz veréndert werden muss:

4 Alle diese Abstrakta haben die Schwéche, unscharf zu sein.
4a Alle diese Abstrakta werden als mangelhaft empfunden und zwar als unscharf.

5 Herr X hat sich viele sehr interessante Gedanken gemacht,...
5a Herr X hat gedacht und er ist auf viele interessante Ideen gekommen....

6 Nur noch ein gutes Viertel der Wahler bringt Ihnen ungeteiltes Vertrauen
entgegen,...
6a Nur noch ein gutes Viertel der Wéhler vertraut Ihnen ungeteilt, ...

Aus  kommunikativer  Sicht  unterscheiden  sich  die  Ausdricke durch die
Mitteilungsperspektive. Die nominalen Teile der FVG treten infolge der Rahmenbildung an
das Ende des Satzes und damit in eine Position, die den vom Mitteilungsgehalt her
wichtigsten Gliedern zukommt.

4Sieh: Liste der Funktionsverben bei Helbig/Buscha (2001:70-83).



Die FVG im heutigen Deutsch sind auch dadurch gekennzeichnet, dass sie sich nicht
immer, d.h. nicht in allen Kontexten durch die in der fremdsprachendidaktischen Literatur als
ihre Entsprechungen vorkommenden Verben paraphrasieren lassen. Als Beispiel kann hier das
Ausdruckspaar zur Kenntnis nehmen und kennen lernen fungieren. Analysieren wir, wie das
im Gebrauch aussieht. Wir gehen von folgendem Satz aus:

7 Ich muss zur Kenntnis nehmen, dass ich zu den Uber Flinfzigjéhrigen gehore ...
Der Konstruktion zur Kenntnis nehmen entspricht nach Helbig/Buscha (Helbig/Buscha
2001:79) das Vollverb kennen lernen. Fir die Deutschlerner kann das jedoch irrefiihrend sein,
weil das genannte FVG auch mehrere Bedeutungen besitzt, als das hier angegeben wird, und
es kann somit in mehreren Kontexten gebraucht werden:

7a *Ich muss kennen lernen, dass ich zu den tber Fiinfzigjahrigen gehore ...

Der Satz ist weder semantisch korrekt noch kommunikativ. Das FVG kann dagegen in diesem
Kontext folgendermafen paraphrasiert werden:

7b Ich muss mir zum Bewusstsein bringen, dass ich zu den Uber Fiinfzigjahrigen gehore

oder:
7c¢ Ich muss mir dartber klar werden, dass ich zu den tber Flinfzigjahrigen gehore ...

Nehmen wir jetzt an, dass der Lernende das FVG zur Kenntnis nehmen in einer
Bedeutungsvariante von kennen lernen, und zwar: j-m zum erstenmal begegnen und mit ihm
sprechen ~ j-s Bekanntschaft machen (Langenscheidts GroBwdorterbuch Deutsch als
Fremdsprache:538) gebrauchen mdchte, dann wird er den folgenden Satz bilden:

e Er hat ihre Mutter zur Kenntnis genommen.
Der Deutschlerner formuliert den Satz in der Uberzeugung, dass er folgendes bedeutet:
¢ Er hat ihre Mutter kennen gelernt,
wobei er den anderen Inhalt ausdriickt, und zwar:
* Er hat ihre Mutter beachtet.
Solche Unzuldnglichkeiten in den fremdsprachendidaktischen Materialien konnen die
Kommunikationsstérungen zur Folge haben. Die Ersetzbarkeit des FVG’s durch das Vollverb

erweist sich aber im folgenden Kontext als méglich:

* Sie missen zuerst das Literaturverzeichnis zur Kenntnis nehmen.
« Sie missen zuerst das Literaturverzeichnis kennen lernen.

Aus der Untersuchung geht hervor, dass das FVG zur Kenntnis nehmen und das Vollverb
kennen lernen keineswegs dasselbe leisten. lhre Bedeutungen uberschneiden sich nur in der
letzten présentierten Bedeutungsvariante. Die Bedeutung des FVG’s ist hier deutlich
umfassender als die des Vollverbs, was ermdglicht, das FVG in mehreren Kontexten zu
gebrauchen, als das der Fall bei kennen lernen ist.



Ein ahnliches Beispiel dafirr, dass ein FVG durch sein Aquivalent nicht ersetzbar ist,
betrifft die Konstruktion den/einen Versuch unternehmen und das Verb versuchen:

8 Ich habe Versuche dazu unternommen.
Falls wir diese Verbindung durch versuchen paraphrasieren, bekommen wir folgendes:
8a *Ich habe versucht, etwas dazu zu unternehmen/machen.,

was Uberhaupt nicht &quivalent zum vorhergehenden Satz ist. Der Satz 8. spricht von einer
konkreten Handlung, konkreten Schritten, die zu dem bestimmten Zweck unternommen
worden sind, (die zwar nur dem Sprecher bekannt sind). Im Satz 8a. spricht man dagegen von
etwas, das man zu machen versuchte. Wenn wir die FVG aus dem Satz 8. paraphrasieren
mdochten, misste es so heilRen:

8b Ich habe entsprechende Schritte dazu unternommen.

was demnach beweist und zugleich die These von Detges (DETGES 1996) bestétigt, dass FVG
in semantischer und syntaktischer Flinsicht den Verben mit einer Ergdnzung ahnlich sind
(,Versuche unternehmen“ vs. ,Schritte unternehmen®). An diesem Beispiel Versuche
unternehmen bemerken wir zusétzlich eine Anderung der urspriinglichen Form des FVG’s,
und zwar die Pluralbildung im Falle des Nomens. Die Pluralform kommutiert hier jedoch mit
der Singularform, was keine Bedeutungsénderung verursacht.

Ein anderes Merkmal, das diesmal von der Bedeutungserweiterung der FVG zeugt, ist
die Tatsache, dass FVG eine passivische Bedeutung bekommen. Es handelt sich nicht um die
Falle, wo FVG schon in ihrem Urzustand eine passivische Bedeutung hatten (wie:
.Anerkennungfinden - anerkannt werden oder unter dem Einfluss stehen - beeinflusst werden)
oder um Falle, wo sie ins Passiv transformiert werden kdnnen (Fragen stellen - Fragen
werden gestellt), sondern um solche Konstruktionen, die durch den grammatischen
Strukturwandel, d.h. durch die Anfiigung des Reflexivpronomens eine passivische Handlung
bezeichnen, womit sie eine Passiv-Paraphrase bilden, z.B.:

9 Nach der Wiedervereinigung hat sich immer wieder die Frage gestellt, ...
was bedeutet:
9a Nach der Wiedervereinigung wurde immer wieder die Frage gestellt,...

Diese reflexive Konstruktion mit passivischer Bedeutung wurde von dem FVG eine/die Frage
stellen abgeleitet.

Die vorgefiihrten Merkmale der FVG geben einen kurzen Uberblick (iber die
Sprachentwicklungstendenz im Bereich des offiziellen Gespréachs, was nicht ohne
Bedeutung fir die Kommunikation bleibt. Im Falle der amtlichen Briefe kann man nicht von
so differenzierten Eigenschaften der Nomen-Verb-Verbindungen sprechen, wie das der Fall in
der Amtssprache ist. Man bemerkt hier keine so ausgepragten Attribuierungen, die Aussagen
werden sachlich und knapp formuliert. Der Gebrauch der FVG ist jedoch oft strikte mit dem
entsprechenden Kontext verbunden, was an Beispielen in der folgenden Tabelle
veranschaulicht wird:

10



FVG

Wie wir in Erfahrung bringen koénnten, wurden die
CD 5% bereits gekauft.

Eine weitere Kissinger Firma, die nach sechsmaliger
Nachfrage nicht in der Lage war, einen Katalog zur
Auswahl der CD 5 zur Verfligung zu stellen, konnte
ebenso nicht, mit dem Auftrag betraut werden.

Sehr geehrter Herr..., gerade als Geschaftsmann, dem
terminliche Sachzyvange vertraut sind, werden Sie
Verstandnis fiir Entscheidung von Frau ... aufbringen.
Fir Rickfragen stehen wir lhnen jederzeit gerne zur
Verfligung.

Gerade deshalb erachten wir es als besonders wichtig,
klare und verbindliche Auskinfte nach bestem Wissen
und Gewissen zu geben ...

...und nicht etwa die Darstellung des Falles durch
Herrn ..., welcher das zweite Telefonat mit Ihnen......
fuhrte.

Sofern Sie dieses wiinschen und Sie bereit sind, unsere
Geschaftsbedingungen zu akzeptieren, stehen wir
lhnen auch in Zukunft als Geschéaftspartner zur
Verfligung.

Gleichzeitig mochte ich meiner Verwunderung tber
Ihre Anmerkung in diesem Schreiben Ausdruck geben.
Ein Preisnachlass erschien mir vor allem auch
deswegen angezeigt, da von lhrem Mitarbeiter keine
Angaben darlber gemacht werden konnten, aus
welchem Buch dieses Blatt stammt.

FVG

Ich habe dariiber zwar meine Verwunderung geaufRert,
(...) habe jedoch die Vorgehensweise des Antiquariats
Kistner, (...) akzeptiert und zur Kenntnis genommen.
Der Leihnehmer tragt durch geeignete MafRnahmen
dafiir Sorge, dass...

Sie besteht auch, wenn die Schaden erst nach
Riickgabe in Erscheinung treten.
Stadt Bad Kissingen  (..)
Hauptstaatsarchiv. Miinchen (...)
Vereinbarung.

Der Leihgeber erteilt die Genehmigung zur Abbildung
des Objekts im Rahmen der Ausstellung undfir den
Ausstellungskatalog.

und Bayerisches
treffen folgende

verbale Entsprechung

erfahren

imstande sein

verstehen

informieren

telefonieren

ausdriicken

angegeben werden

Verbale Entsprechung

sorgen fur

sich heraussteilen

genehmigen

Nicht allen der dargestellten FVG konnen die verbalen Entsprechungen zugeordnet werden.
Das ist mit der Verwendung des entsprechenden FVG’s in einem bestimmten Kontext
verbunden. Die FVG mit fehlender Aquivalenz kénnen in den vorgefiihrten Kontexten nur in
dieser Form gebraucht werden. Die Ersetzbarkeit, wenn auch mdglich, ist aus stilistischen
Grinden nicht méglich:



10 Fir Riickfragen stehen wir Ihnen jederzeit gerne zur Verfiigung.
10a *Fur Ruckfragen sind wir Ihnen jederzeit gerne verfugbar.

In sonstigen Féllen dagegen, wo die FVG ihre verbalen Aquivalente bekommen, kommen
keine Diskrepanzen zwischen diesen aus kommunikativer Sicht vor, vorausgesetzt, dass es
sich um dieselben Kontexte handeln wiirde. Die FVG konnen daher ohne groRere
Unterschiede in der Syntax und Semantik des Satzes durch die genannten Aquivalente ersetzt
werden, wie z.B.:

11 Gleichzeitig mochte ich meiner Verwunderung Uber lhre Anmerkung in diesem
Schreiben Ausdruck geben.

11a Gleichzeitig méchte ich meine Verwunderung tber lhre Anmerkung in diesem
Schreiben ausdriicken.

Oder:

12 Sie besteht auch, wenn die Schéden erst nach Rickgabe in Erscheinung treten.
12a Sie besteht auch, wenn die Schaden sich erst nach Riickgabe heraussteilen.

Oder auch:

13 Der Leihgeber erteilt die Genehmigung zur Abbildung des Objekts im Rahmen der
Ausstellung und fir den Ausstellungskatalog.

13a Der Leihgeber genehmigt die Abbildung des Objekts im Rahmen der Ausstellung
und fiir den Ausstellungskatalog.

Aus kommunikativer Sicht stellen die FVG, die in derartiger Korrespondenz auftreten, sehr
oft ein verbindliches Sprachmittel dar:

14 Fir Ruckfragen stehen wir lThnen jederzeit gerne zur Verfligung.

15 Sofern Sie dieses wiinschen und Sie bereit sind, unsere Geschéftsbedingungen zu
akzeptieren, stehen wir lhnen auch in Zukunft als Geschéaftspartner zur Verfligung.

16 Gerade deshalb erachten wir es als besonders wichtig, klare und verbindliche
Auskiinfte nach bestem Wissen und Gewissen zu geben ...

17 Sehr geehrter Herr...,(...) werden Sie Verstandnis fir Entscheidung von Frau ..
aufbringen.

Vom fremdsprachendidaktischen Gesichtspunkt aus erscheint dagegen die Frage nach der
Dekodierung der Bedeutung und der Gebrauchweise der in der Tabelle dargestellten FVG von
einem Deutschlerner. In allen Fallen musste der Lernende zu Lexika und Wérterbiichern
greifen, um diese Informationen zu finden5. Entweder stehen die als Beispiele genannten FVG
Uiberhaupt nicht auf der Liste der Funktionsverben von Helbig/Buscha, oder, wenn sie sogar
dort aufzufinden sind, lassen sie sich nicht durch die Vorschldge von den Autoren in den
genannten Kontexten paraphrasieren und in den gleichen Aussagen ersetzen.

5 0b der Lernende imstande ist, solche Informationen in herkbmmlichen Worterbiichern zu finden, bildet eine
Frage aus dem lexikographischen und psycholinguistischen Bereich, die hier nicht erértert wird.
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22. FVGIN DERALLTAGSREDE

Besondere Aufmerksamkeit verdient die FVG in der Alltagsrede. Wéhrend ihr
Gebrauch im offentlichen Stil vor einiger Zeit viele Kontroversen weckte, wundert heute
niemanden, dass die FVG in alltdglichen Gesprachen verwendet werden. Die Sprecher sind
sich dessen manchmal gar nicht bewusst. Zwar kommen sie hier nicht in so groer Menge
vor, wie das der Fall in anderen Bereichen ist, aber die Tatsache, dass sie sich in die
Alltagssprache eingebiirgert haben, ist beachtenswert. lhre Verwendungsfrequenz kann
jedoch wechseln, je nachdem, welche Faktoren hier die Wahl der FVG voraussetzen. Dazu
gehoren u.a. der soziale Status der Sprecher, ihre Mitteilungsabsicht und unterschiedliche
Kommunikationssituationen. Die FVG, die ich analysiert habe, kommen aus den Dialogen,
die im Deutschlehrbuch Zusammen in Europa Al Podstawy komunikacji von Kolsut und
G?bal prasentiert  werden. Das sind Gespréche, die unterschiedliche
Kommunikationssituationen betreffen. Im nachfolgenden werden sie mit ihren verbalen
Entsprechungen zusammengestellt, was in der folgenden Tabelle veranschaulicht wird:

Alltagssprache - alltagliche Gespréache

FVG Verbale Entsprechung  Kommunikationssituation

J: Entschuldigen Sie bitte. Kann ich fragen ein Interview mit einem

Ihnen ein paar Fragen stellen? FuBgéanger

Lektor: Sagen Sie mir bitte: Welche ?erfahren ein  Gesprach zwischen

Erfahrungen haben Sie schon mit dem dem Lektor und den

Lernen von Fremdsprachen? Lernenden  Uber das
Lernen

Er weill bestimmt Bescheid, welche wahlen ein lockeres Gespréach

Schulen mir zur Auswahl stehen zwischen Freunden

Im  Gebirge mache ich gerne wandern ein Gespréch zwischen

Wanderungen. Ich muss in Bewegung sich bewegen Freunden Uber die

sein. Sommerferien

Ich habe schon grofe Erfahrung. erfahren sein ein  Gesprach zwischen
einem Angestellten und
einem Kunden im
Arbeitsamt

Wir mussten das Praktikum ableisten. ein  Gesprach (ber die
Arbeit

Die vorgefiihrten FVG bilden vom syntaktisch-semantischen Gesichtspunkt keine
komplizierten Konstruktionen, womit sie dhnlich den FVG sind, die in den Amtsbriefen
verwendet werden. Sie kommen in kurzen Sétzen ohne ausgeprégte Attribuierung vor und
weisen keine Bedeutungsunterschiede im Vergleich mit den ihnen zugeordneten verbalen
Entsprechungen auf. Aus fremdsprachendidaktischer Sicht sind sie also relativ einfach zu
vermitteln. Dazu mdchte ich aber im nachsten Kapitel (ibergehen.

3. EINIGE BEMERKUNGEN UNTER FREMDSPRACHENDIDAKTISCHEM
ASPEKT

Wie aus der oben dargestellten Analyse hervorgeht, weisen die FVG in verschiedenen

Verwendungsbereichen gewisse Unterschiede auf. Diese Differenziertheit betrifft nicht nur
die Verwendungshaufigkeit der FVG, sondern auch die syntaktische und semantische Ebene.
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Unabhéangig davon, muss man feststellen, dass sie zu intergrellen Elementen der deutschen
Sprache geworden sind. Im Zusammenhang damit muss man besondere Aufmerksamkeit auf
ihre Didaktisierung lenken, weil dieses Aspekt im DaF-Unterricht deutlich vernachléssigt
wird. Das ist besonders am Beispiel der fremdsprachendidaktischen Literatur sichtbar. Was
die Arbeits- und Ubungsmaterialien fiir den DaF-Unterricht aus diesem Bereich betrifft, so ist
eine mangelnde Differenziertheit der Aufgaben und Ubungen zu beklagen. Auch die
einschldgigen FVG-Register (z.B. bei Helbig/Buscha in der Deutschen Grammatik oder bei
Koéhler/Herzog/Kursitza in Deutschen verbalen Wendungenfiir Auslander) missen angesichts
der Sprachveranderungen uberpriift werden. Wie es sich aus der Untersuchung ergibt, gibt es
im Deutschen FVG, die mehrere Bedeutungsvarianten, wie zur Kenntnis nehmen haben,
sowie FVG, die als Passiv-Paraphrasen in der Sprache Vorkommen. Diese missen mit
Sicherheit in ein FVG-Verzeichnis eingezogen werden. Die Frage dagegen, wie grof3 der zu
vermittelnde Rahmen der FVG sein sollte, lasst sich hier und jetzt nicht beantworten. Ich lasse
diese Frage offen in der Hoffnung, dass sie in der Forschung ihren Platz findet.

Das Didaktisierungsproblem bedeutet aber nicht nur die Bestimmung des Korpus selbst. Das
ist auch die Ubungsphase, in der wir einerseits mit Erkennen und Verstehen sowie mit dem
produktiven Verwenden und andererseits mit der semantisch-pragmatischen, d.h. der
inhaltlichen Seite der einzelnen FVG zu tun haben. Damit also der Lernende die FVG
erkennen und verstehen kann, sollte man ihm in einer relativ friihen Lernphase passende
Ubungen zur Verfiigung stellen, indem man dabei die Progression im Didaktisierungsprozess
berlicksichtigt. Zu diesem Zweck sollte man dem Lernenden zuerst leichte authentische Texte
oder Textausschnitte geben, die vorher unter didaktischem Aspekt bearbeitet werden. Hier
kommen in Frage: am  Anfang einfache Dialoge  in  verschiedenen
Kommunikationssituationen, in der spateren Unterrichtsphase Zeitungstexte, Schlagzeilen und
Ausschnitte aus belletristischen Texten. Das nachste Aspekt ist das die pragmatisch-
semantische Seite. Das ist ohne Zweifel eine der schwierigsten Aufgaben, die vor dem
Lernenden erscheinen. In diesem Falle muss man ihm sowohl die Bedeutung der FVG als
auch die sprachlich-situationellen Regeln fir die richtige Verwendung bereitstellen. Dazu ist
es erforderlich, erstens die FVG nach Reihen zu gruppieren, z. B.:

in Abhéangigkeit bringen Aufnahme finden
in Abhangigkeit halten Berucksichtigung  finden
in Abhéngigkeit kommen Unterstutzung finden
in Abhangigkeit gelangen den Tod finden
in Abhéngigkeit geraten Anwendung finden
in Abhéngigkeit sein Erwéahnung finden

Zweitens muss die FVG in bestimmten Kontexten durch Paraphrase in Form von einfachen
Verben und umgekehrt - einfache Verben durch Paraphrase in Form von FVG ersetzt werden.
AuRerst wichtig ist hier die Rolle des Lehrers, der dem Lernenden zeigen und erklaren soll,
welche Inhalte in welchen Kontexten (Situationen und Textsorten) durch welche FVG
funktional-stilistisch am adaquatesten ausgedriickt werden kdnnen.

4 ZUSAMMENFASSUNG

Zusammenfassend muss man sagen, dass die FVG im heutigen Deutsch zahlreich
vertreten sind. Sie sind produktive Muster, die steter Wandlung unterworfen sind, was
bedeutet, dass sie sich an die Kommunikationsbedirfnisse der Gesellschaft anpassen kénnen.
Das beweist, dass sie sich durch groRe kommunikative Leistungen kennzeichnen. Sie bilden
eine vielfaltige Auswahl der lexikalischen Einheiten, sie schlieBen lexikalische Liicken und
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ermdglichen bestimmte Passivumschreibungen. AuRerdem dienen sie als spezifische
Ausdrucksmittel, die einerseits einen gewissen Abstand zwischen dem Empfanger und dem
Sprecher halten und andererseits ein Ausdruck der Hoflichkeit und Freundschaft sind. Kurz
gesagt. sind sie  multifunktionale  Sprachmittel, ohne die man sich den
fremdsprachendidaktischen Prozess kaum vorstellen kann. Es ist daher sehr wichtig, dass die
Lernenden sie nicht nur zur Kenntnis nehmen, sondern auch im Stande sind, daraus Nutzen
zu ziehen, also sie in der Kommunikation korrekt und erfolgreich zu gebrauchen.
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BLAD JEZYKOWY W ASPEKCIE DYDAKTYCZNYM

* * %

Language error in the didactic aspect

The article presents the language error and its role in the didactic process with the emphasis
on its appropriate usage that may support the aforementioned process and contribute to the
development of students’ autonomy. Therefore, the author tries to answer two crucial
questions: Why is it useful to deal with the language error? and How should one deal with it?
The article is based not only on the theoretical considerations about the language error but
also contains conclusions drawnfrom the action research.

* ok ok

1 WSTEP

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie btedu jezykowego ze wskazaniem na
to, iz odpowiednie jego wykorzystanie w procesie dydaktycznym moze éw proces wspiera¢ i
przyczynié sie do rozwijania autonomii uczacych sie. W zwigzku z tym podjeta tu zostaje
proba odpowiedzi na dwa zasadnicze pytania: dlaczego warto i w jaki sposob nalezy
zajmowac sie btedami jezykowymi? Uwage moja chce skierowac na bledy gramatyczne, przy
czym rozwazania teoretyczne poprzedza¢é bedg zestawienie wynikéw badan prze-
prowadzonych w dziataniu zwigzanych z propozycja pracy nad btedami na zaawansowanym
poziomie nauki jezyka obcego.

2. BLAD JEZYKOWY

Bad od zawsze towarzyszy procesowi przyswajania jezyka i mimo czesto skrajnych
podejs¢ do niego w réznych metodach nie sposéb uznaé go za zjawisko, ktéremu nie warto
poswieci¢ uwagi. Pomimo tego wcigz istnieje stosunkowo niewiele publikacji, ktére oprocz
czysto teoretycznych rozwazan o bledach zawieraja opis badan empirycznych, mogacych
dostarczy¢ cennych wskazéwek nie tylko dydaktykom, ale takze, czy wrecz przede
wszystkim, nauczycielom. Teoretyczne propozycje muszg jednak zawsze znalezé
zastosowanie w praktyce dydaktycznej, by mozna byto sprawdzi¢ ich trafnos¢, przydatno$é
oraz podda¢ je ewentualnej weryfikacji. W tym kontekscie nalezy zastanowi¢ sie nad naturg
btedu i poszukaé¢ konstruktywnych odpowiedzi na dotyczace go pytania.

W podejéciu komunikacyjnym, ktére wprawdzie nie dopuszcza btedu podczas
prezentacji i automatyzacji nowego materiatu (Komorowska 2001:66-68), wymagana jest
pewna jego tolerancja, jesli chodzi o zorientowang na informacje komunikacje. Jak bowiem
podkresla Apelt (1991:228) w przeciwnym razie uczacy sie, obawiajac sie popetnienia btedu,
nie bedzie chciat budowa¢ wypowiedzi jezykowych. Nalezy tu jednakze doda¢, iz btedy
zaktdcajace komunikacje muszg zosta¢ poprawione.

W ramach prac Rady Europy nad europejskim systemem opisu ksztatcenia
jezykowego podejmowane sg starania o obiektywizacje oceniania, co niewatpliwie taczy sie z
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odpowiednim podejsciem do btedu jezykowego (Coste 2000). Oczywiscie wiele decyzji
zwigzanych z korekta btedéw podejmuje sam nauczyciel, ale z pewnoscig pomocne dla niego
bedzie przedstawienie mu zweryfikowanych przez praktyke rozwazan.

3. BLAD JEZYKOWY | GRAMATYKA

Gramatyka jawi sie, jako zamkniety i dalece konserwatywny, w poréwnaniu z
leksykalnym, podsystem jezyka, w ktdrym wszelkie procesy, a co za tym idzie i zmiany,
wymagajg niezwykle duzo czasu. Na podstawie badan nad btedami gramatycznymi mozna
wiec, jak zaznaczat juz Drubig (1972:78), wyciaggna¢ wnioski dotyczace trudnosci w
opanowaniu jezyka, co z kolei pozwala na adekwatniejszg gradacje materiatu jezykowego.
Takze Helbig (1972:7) zwracat uwage, ze gramatyka na lekcji jezyka obcego nie stuzy, jak to
ma miejsce na lekcji jezyka ojczystego, uswiadomieniu sobie juz opanowanego materiatu, ale
musi doprowadzi¢ do wytworzenia catlego mechanizmu regut, by umozliwi¢ produkcje i
interpretacje poprawnych zdan. Skupienie sie wiec wiasnie na bledach gramatycznych
pozwala na stworzenie uczacemu sie mozliwosci samodzielnej pracy nad jezykiem, a co za
tym idzie zachecenie go do autokorekty. W tym Swietle przyswajanie sobie jezyka obcego
polega na, jak pisze Mundzeck (1991:594), wyprobowaniu przez uczacego sie jego
»mentalnej gramatyki”. Reguly gramatyczne, ktére powstaty w jego umysle sg sprawdzane w
jezykowej rzeczywistosci. Jesli okazg sie one trafne zostajg wigczone do jego wiedzy o
jezyku. Z tego wynika, iz zaréwno bledy jak i reguly, ktérymi uczacy sie dysponuje stanowig
nieodzowny element w procesie tworzenia hipotez jezykowych, a wiec w procesie
przyswajania sobie jezyka.

4. KOREKTA JEZYKOWA NA STOPNIU ZAAWANSOWANYM

Podczas studiow filologicznych studenci doskonalg $wiadomos¢ jezykowa (Language
Awareness), ktora umozliwia refleksje nad samym jezykiem, a wiec postugiwanie sie
metajezykiem. Rampillon (1997:175) zwraca tu szczegdlng uwage na fakt, iz obserwacja
samego siebie oraz innych uczacych sie stwarza mozliwo$¢ do $wiadomego przyswajania i
uzywania jezyka. To za$ prowadzi do autonomii uczenia sie, gdyz zacheca do stawiania
wlasnych hipotez jezykowych. Swiadomo$¢ uczenia sie (Learning Awareness) obejmuje
wiedze o strategiach uczenia sie, myslenia i rozwigzywania probleméw, a takze umiejetnosé
ich zastosowania. Wt#asciwe podejscie do btedu, jego analiza oraz wykorzystanie w procesie
uczenia sie i nauczania z pewnoscig wspieraja rozwdéj obu tych $wiadomosci. W tym wiasnie
miejscu nalezy zaakcentowaé znaczenie strategii, ktére umozliwiajg uczacym sie bardziej
aktywne i wspétodpowiedzialne uczestnictwo we wiasnym procesie uczenia sie oraz procesie
uczenia sie innych (Huneke/Steinig 1997:83). Do takich strategii nalezy z pewnoscia
statystyka bteddw, ktérej sposéb prowadzenia powinien zosta¢ wypracowany z uczacymi sie.
Niezwykle istotne jest wiec wypracowanie modelu pracy z btedami na zajeciach z praktycznej
znajomosci jezyka na studiach germanistycznych, co jest konsekwencjg rozwijania wyzej
wymienionych $wiadomosci, a zatem i strategii wspierajagcych autonomie¢ uczacych sie.
Celem tychze zaje¢ jest przeciez pogiebienie i polepszenie znajomosci jezyka (Rinas
2003:500), a to niewatpliwie faczy sie z odpowiednim podejsciem do zjawiska biedu
jezykowego. W tej sytuacji nieodzowne staje sie zintegrowanie wspomnianych zaje¢ z
zagadnieniami poruszanymi na przedmiocie gramatyka opisowa, m.in. poprzez siegniecie po
pojecia matajezykowe, ktdre jak pokazuje praktyka, dla bardzo wielu studentéw stanowig nie
lada wyzwanie.

Nalezy takze podkresdli¢, iz studia filologiczne ksztatcg przede wszystkim
nauczycieli, ktérzy swoje doswiadczenia zbieraja wiasnie podczas studidéw i predzej czy
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pbzniej, chotby ze wzgledow instytucjonalnych, w réznych odstepach czasowych
zobowigzani bedg do sprawdzania postepéw swoich uczniéw. Dlatego sposéb obchodzenia
sie z btedami, tj. ich oznaczania, poprawiania, przedstawiania w odpowiednim $wietle czy
wreszcie wyciggania z nich wnioskdéw nie moze pozostaé¢ obcy zadnemu z nich. W zwigzku z
tym oczywiste jest, iz ich umiejetnoéci i wiedza stajg sie fundamentem nauczycielskiego
warsztatu pracy, za ktorego odpowiednio$¢ i trwato$¢ wspotodpowiedzialno$¢ ponosi nie kto
inny, jak wykfadowca. Ten fakt implikuje potrzebe pracy nad i z btedami.

Niezwykle wazne okazuje sie wiec unaocznienie, iz bilad jest zjawiskiem
pozytywnym. Nalezy go postrzega¢, jako stadium przejSciowe, pomagajace planowaé dalszy
tok nauki oraz wskazowke dla uczacego sie i nauczajgcego. Nickel (1972:8) podkresla, iz btad
najczesciej ocenia sie, jako zjawisko negatywne, rezultat lenistwa, braku pilnosci,
koncentracji, zdoInosci i zrozumienia. Jak pisze Komorowska (2001:175):

Nauczyciele czesto bywajg nastawieni na wychwycenie nie tego, co w wypowiedzi ucznia

dobre i ciekawe, ale tego, co btedne. Krytyczny, oceniajacy sposob stuchania, ukierunkowany
na wytkniecie bledéw i zakonczony negatywnym komentarzem lub wystawieniem ziego
stopnia jest droga do zabicia motywacji i zniechecenia uczniéw do wypowiadania sie.
W rzeczywistosci jednak btedy $wiadczg o kreatywnosci uczacych sie, o ich eksperymentach
z jezykiem, a nauczycielom pozwalajg zweryfikowa¢ zatozenia dydaktyczne (Wotowiec
2000:27). Kénigs (2003:379) zwraca uwage na fakt, iz w ksztatceniu przysztych nauczycieli
nie tyle chodzi o pokazanie im pewnych, zapewniajacych sukces sposobéw obchodzenia sie z
btedami, ile o wyczulenie ich na to zjawisko i zaproponowanie szerokiej palety
alternatywnych dziatan.

Badania nad btedem jezykowym, ktére dalece absorbujg uwage wielu naukowcow,
chcacych pozna¢ i objasni¢ prawa rzadzace akwizycja jezyka obcego, nie bez przyczyny
powinny stanowi¢ obiekt zainteresowania filologéw. Heyd (1991:229) zwraca uwage, iz
btedy nalezy postrzega¢, jako zjawiska psychiczne, przy czym 85% z nich ma charakter
uniwersalny, tzn. niezaleznie od jezyka ojczystego uczacego sie czy metod nauczania sg one
charakterystyczne dla okre$lonych poziomow opanowania jezyka. Dostarczajag one wiec
interesujacych wnioskow, ktore dajg sie odnies¢ nie tylko do jednego konkretnego jezyka
obcego. Jak podkresla Komorowska (1980:113):

Przyjmuje sie, ze kazdy etap opanowywania jezyka obcego charakteryzuje si¢ pewna,
sobie tylko wiasciwg grupg bleddw, wynikajagcych wiadnie z natury systemu
aproksymatywnego, ktérym uczen sie w danym okresie postuguje.

Z tych wiasnie wzgledéw badania nad biledami jezykowymi uzna¢é mozna za
interesujgce i wazne, gdyz niewatpliwie stanowig one istotny wktad w zorientowang na
praktyczne wykorzystanie dydaktyke.

W semestrze zimowym 2004/2005 na zajeciach z praktycznej nauki jezyka
niemieckiego wsérdd trzech grup studentéw pierwszego roku filologii germanskiej zostaty
przeprowadzone badania pilotazowe, majgce charakter badan w dziataniu, gdyz dajg sie¢ one
bezkonfliktowo wkomponowaé¢ w zwyktg praktyke dydaktyczng (WilczyfAska 2002:111).
Zaproponowane studentom c¢wiczenia polegaty na poprawianiu btedéw pochodzacych z ich
wiasnych prac pisemnych. Zajecia takie miaty za zadanie nie tylko dotrze¢ do poprawnych
form systemu leksykalnego i gramatycznego. Zasadnicze pytania brzmialy nastepujgco: jak
postrzegane sa bledy jezykowe?, jakie doswiadczenia z ich poprawg studenci mieli
wczesniej?, czy potrafig oni uczy¢ si¢ na wiasnych biedach, a jesli tak to w jaki sposéb
wykorzystuja zdobytg w ten sposéb wiedze?, i wreszcie jak odbierajg oni zajecia, ktére dla
wigkszosci z nich z pewnoscig sg czyms$ zupetnie nowym?

Jako wprowadzenie w tematyke zaje¢ postuzyt asocjogram. Studenci zapytani po
niemiecku o skojarzenia z pojeciem bfedu jezykowego wymienili nastepujace skojarzenia:
nieporozumienie, sumienie, granica tolerancji, rozczarowanie, kara, poprawa, porazka,
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niewtasciwy krok, nieodpowiednie dziatanie, niezadowolenie z samego siebie, ortografia,
potkniecie, uczenie sie na bledach, odstepstwo od reguty. Jak wida¢ wiekszo$¢ z
wymienionych skojarzeA nacechowana byla emocjonalnie i miata charakter pejoratywny.
Dato sie ustysze¢ tylko nieliczne gtosy podkreslajace, iz na bledach mozna sie przeciez uczy¢.
Wielu uczacych sig, piszg Bimmel i Rampillon (2000:24), zna strach przed popetnianiem
btedéw i kompromitacja. Zaden z nich nie chcialby sie przed innymi o$mieszy¢.

Po tym wprowadzeniu zostata rozdana lista zawierajgca ponumerowane zdania,
pochodzace z wypracowan studentéw, w ktorych to nalezato znalez¢ bledy, a nastepnie je
poprawi¢. Jako forme pracy wybrano pary zamkniete. Po uplywie przeznaczonego na
poprawe czasu na forum grupy omawiano kolejne zdania i zawarte w nich btedy. Tam, gdzie
byto to mozliwe, a wiec gdzie pozwalata na to wyksztatcajgca sie kompetencja jezykowa
przysztych germanistéw, padato pytanie o przyczyne btedu. Co ciekawe, oczywiste btedy,
wynikajace np. z interferencji miedzyjezykowej, dla studentdw wcale nie okazaty sie by¢
fatwe do objasnienia. Wyjasnienia prowadzacej najczesciej kwitowano stwierdzeniem
»rzeczywisciel”. Oczywiscie nie wolno i nie da sie upatrywaé wszystkich Zrodet bledu w
interferencji. Komorowska (1980:98) podkresla, iz jak obliczono biedy interferencyjne
stanowig okoto jedng trzecig wszystkich btedéw popetnianych przez uczacych sie. Dawno tez
jest nieaktualne przekonanie, iz analizy kontrastywne dostarczg prognoz dotyczacych biedéw
wszystkich typow i pozwolgje objasni¢ (Petkov 1997:206).

Innym rodzajem ¢wiczen polegajacych na poprawie btedéw byta korekta wybranego,
nie podpisanego wypracowania. Przy tej okazji zwrécono studentom uwage na
epistemologiczng funkcje pisania, ktore jednoczesnie umozliwia daleko idgce eksperymenty z
jezykiem (Huneke/Steinig 1997:106). Wypracowania powstaja mianowicie w innych
warunkach niz wypowiedzi ustne, gdzie brak czasu na dtuzsza gramatyczno- leksykalng
refleksje i wymagana jest prawie ze natychmiastowa reakcja jezykowa. Studentom
przedstawiono tabele z zaproponowanymi oznaczeniami rodzaju btedu, ktére wpierw zostaty
wytlumaczone. Oczywiscie takowe oznaczenia, jak akcentuje Kleppin (1998:59), muszg by¢
dopasowane do odbiorcy tzn. uwzglednia¢ jego stopien opanowania jezyka. Mimo, iz byli
maturzysci z pewnoscig poznali juz wczesniej na lekcji jezyka niemieckiego terminy, ktore
tematyzuje gramatyka opisowa to nalezy stwierdzi¢, iz pojecia te byly im prawie catkowicie
obce, a wiec nie nalezaty one tez do ich produktywnego stownictwa. Trzeba tez zauwazyé, ze
niezwykle wazne okazato sie przedtozenie pracy do poprawy zawsze tej grupie, w ktorej ona
nie powstata, gdyz jak wczesniej zostato zaznaczone, btedy najczesciej postrzegane byty jako
zjawisko negatywne, ktorego nalezy unikac, a przede wszystkim wstydzi¢ sie przed innymi
studentami. Najlepszym tego dowodem sg odpowiedzi na jedno z pytan zawartych w
ankietach, ktére nawigzuje do wprowadzenia w formie asocjogramu:

Czy bledy jezykowe sg dla Pana/Pani zjawiskiem pozytywnym czy negatywnym?
Dlaczego?

adresat grupa3 grupa4 grupa?
liczba studentéw w grupie 14 14 14
liczba studentéw uczestniczacych w ankiecie 13 13 13
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O pozytywne (7 oséb)
m negatywne (32 osoby)

diagram 1: Czy bledy jezykowe sa dla Pana/Pani zjawiskiem pozytywnym czy negatywnym? Dlaczego?

Jak ilustruje diagram wigkszo$¢ ankietowanych okreélita btad mianem zjawiska negatywnego.
Ta odpowiedz znajdowata bardzo rézne uzasadnienia:

e student 1 Btad to stowo, ktére z goéry kojarzy sie nam z czyms$ negatywnym. (...);

e student 2: [Bledy sg zjawiskiem] negatywnym! Wstydze sie ich!

e student 3: Zdecydowanie negatywnym! Wiem, ze robie duzo bied6w, dlatego trzeba
mnie poprawia¢, a to nie jest przyjemne!

Warto jednak zaznaczy¢, iz w kilku wypowiedziach uznano wprawdzie bledy za zjawisko
negatywne, ale zaznaczono, ze to przeciez wiasnie na nich mozna sie uczyé¢. Zaledwie siedem
0s0b pozytywnie wypowiedziato sie o nich, argumentujgc to np. w nastepujacy sposdb:

e student 4: Jest to zjawisko pozytywne, gdyz popetniajagc bledy wykazuje sie, ze
pochfania sie dang wiedze na wiasny sposéb. Nauczyciel widzi, ze bledy te sg po
prostu wynikiem uczenia sie i my$lenia wiasnym tokiem.

e student 5. Popetniajagc btedy zauwazamy u siebie pewne braki, co popycha nas do
tego, aby je eliminowaé, a tym samym do dalszej pracy nad sobg. Ten kto btedéw nie
popetnia moze spoczac¢ na laurach, co nie jest w zadnym stopniu dobre.

Na tle wynikéw poprzedniego pytania do$¢ zaskakujaco brzmiaty odpowiedzi na inne
pytanie: Czy takie zajecia podobaty sie Panu/Pani? Otdz wiekszo$¢ ankietowanych docenita
wykorzystanie na zajeciach tego, jak wczesniej stwierdzili negatywnego zjawiska.

adresat grupa3 grupad4 grupa7
liczba studentéw w grupie 14 14 14
liczba studentow uczestniczacych w ankiecie 14 13 13

5%

p nie (2 osoby)
Bitak (38 0s6b)

95%

diagram 2: Czy takie zajecia podobaty sie Panu/Pani?
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Odpowiedziom twierdzacym zwykle towarzyszyly wyczerpujace uzasadnienia, ktére sg
znakomitym dowodem na to, iz za sprawa przeprowadzonych zaje¢ studenci odkryli nowe
oblicza btedu jezykowego:
« student 6: Tak. To byto co$ nowego i interesujgcego. Wszyscy byli zaangazowani w
prace, poniewaz chcieli pozna¢ swoje btedy i poprawne formy.
e student 7: Zajecia przebiegaty w mitej, bezstresowej atmosferze. Cho¢ popetnito sie
wiele btedéw, nie zostato sie ukaranym. Mozna byto je poprawi¢ i na nich sie uczyc.
Pozytywna atmosfera zaje¢ odgrywa bardzo w'azng role podczas C¢wiczen korekcyjnych.
Tylko wdwczas btedy moga zosta¢ potraktowane, jako oczywisty element procesu uczenia sie
i nauczania (Huneke/Steinig 1997:179).
¢ student 8 Tak. To byto dla mnie nowe doswiadczenie.
¢ student 9: Oczywdscie. Forma zaje¢ byla bardzo interesujgca i pozwalata poznac
zadania nauczyciela.
o student 10: Tak. Teraz wiem, jakie rodzaje bleddéw popetniam. Sa one okreslane i
poprawa wreszcie co$ mi daje. (...)
e student 11: Tak. Te zajecia podobaty mi sie, gdyz miaty zupetnie inny charakter. (...),
jako przyszli germanisci mozemy z nich czerpa¢ wiele korzysci.
Na uwage zastuguje w zwigzku z tym takze fakt, iz jak pisza Hecht Green (1991:618),
autokorekta wspiera odpowiedzialno$¢ i samodzielno$¢ uczacych sie, co z kolei przyczynia
sie do rozwoju ich autonomii.

Poniewaz przeprowadzone zostaty dwa réznigce si¢ od siebie rodzaje ¢wiczen nie bez
przyczyny nasuwa sie pytanie, ktére z owych ¢éwiczeri odpowiada studentom bardziej i
dlaczego. Pytanie to jest o tyle wazne, ze uwzglednia zorientowane na uczacego sie zajecia i
moze pozwoli¢ wysnu¢ wnioski na przysztosé. Chodzi przede wszystkim o zoptymalizowanie
podejécia do btedu na zajeciach i wspieranie wyksztatcajacej sie autonomii studentdw,
poprzez przekonanie ich do takiej formy pracy z btedami. Pytanie brzmiato nastepujaco: Co
poprawia sie Pani/Panu tatwiej: (1) liste ponumerowanych, pochodzacych z réznych
wypracowan zdan czy tez (2) cate wypracowanie? Dlaczego?

adresat grupa3 grupa4 grupa?
liczba studentéw w grupach 14 14 14
liczba studentéw uczestniczacych w ankiecie 13 13 9

O lista zdan (12 oséb)

O wypracowanie (23 osoby)

diagram 3: Co poprawia sie Pani/Panu tatwiej (...)?

Jak ilustruje diagram 2/3 ankietowanych opowiedziato si¢ za poprawg catego wypracowania.
Zanim przytoczona zostanie argumentacja warto zastanowi¢ sie, jak wyniki ankiety
wygladaty w poszczegolnych grupach, w zaleznosci od stopnia opanowania jezyka:
e grupa 3 - najwyzszy poziom opanowania jezyka wsrod ankietowanych grup: lista zdan
- 0 0s6b, wypracowanie - 13 0sdb;
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« grupa 4 - $redni poziom opanowania jezyka wsrod ankietowanych grup: lista zdan - 7
0sdb, wypracowanie - 6 0sob;

« grupa 7- niski poziom opanowania jezyka wsrdd ankietowanych grup: lista zdan - 5
0s0b, wypracowanie - 4 osoby.

W grupie trzeciej wszyscy studenci dostrzegli role kontekstu, w jakim dane zdanie wystepuje:

e student 12: Cale wypracowanie lepiej sie koryguje, gdyz zdania nie sg wyjete z
kontekstu; jesli co$ jest niejasne, tatwiej sie nawet domysli¢, co piszacy chciat wyrazié¢
za pomocag tej wypowiedzi.

e student 13: [Cale wypracowanie], poniewaz wiele bteddéw wynika z kontekstu, albo
jest je tatwiej zauwazyé.

W grupie czwartej i siédmej niektoérzy studenci wskazali na role kontekstu, cho¢ wielu
opowiedziato sie za poprawianiem wyizolowanych z niego zdan:

e student 14: Przy poprawianiu pojedynczych zdan nie trzeba sie zastanawia¢, czy nie
utrudniajg one zrozumienia catego tekstu.

e student 15: Oczywiscie fatwiej poprawia mi sie liste zdan, poniewaz wiem, ze kazde
zdanie zawiera jaki$ btagd. Uwazam jednak, ze poprawianie catego wypracowania jest
duzo lepszym pomystem, bo oprdcz tego, ze musze znalez¢ btedy w zdaniach, musze
najpierw znalez¢ zdania, ktore je zawieraja.

e student 16: Z catg pewnoscig liste ponumerowanych zdan, gdyz wtedy doktadnie
wiem, ze w danym zdaniu musi wystapic jaki$ btad, wiec staram sie go wyszukac. (...)

Na podstawie przedstawionych wypowiedzi mozna sprébowa¢ sformutowaé nastepujaca
zalezno$¢: im wyzszy poziom opanowania jezyka, a wiec i stopien rozwinigcia kompetenciji,
tym fatwiej jest przeprowadzi¢ analize btedéw, a przede wszystkim jej pierwszy, sprawiajacy
studentom spore trudnosci etap identyfikacji btedow.

Podczas przeprowadzanych zaje¢ prowadzaca starata sie pokaza¢ btedy w innym
Swietle niz to, w ktdrym sg one niestety zazwyczaj prezentowane. Btedy zastuguja, bowiem
na miano zjawiska, ktére zawsze towarzyszy uczeniu sie i nauczaniu. Poza tym dostarczaja
one bardzo cennych wskazéwek, ktdre rzutujg na dalsza prace z jezykiem. Celem zaje¢ byto
wiec m.in. ukazanie btedu z innego punktu widzenia, zwrdcenie uwagi na jego dydaktyczny
aspekt.

Kolejne pytanie ilustruje, na ile owe cele zostaty zrealizowane: Czy nauczyla sie
Pan/Pani czego$ na tych zajeciach? Czego?/Dlaczego nie?

adresat grupa3 grupa4 grupa?
liczba studentéw w grupie 14 14 14
liczba studentow uczestniczacych w ankiecie 14 13 13
0%
O nie (0)

m tak (40 oséb)

100%

diagram 4: Czy nauczyt/a sie Pan/Pani czego$ na tych zajeciach? Czego?/Dlaczego nie?

Niezwykle waznym elementem odpowiedzi na to pytanie sg uzasadnienia, ktére w duzym
stopniu oddajg zamierzenia tych zajec:
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e student 17: Prace trzeba poprawia¢ bardzo uwaznie. (...)

e student 18: Teraz wiem, ze poprawa nie jest fatwym zadaniem, kiedy sie nie ma
pojecia, co dana osoba miata w zdaniu na mysli.

e student 19: Kiedy poprawia si¢ wypracowania uczniow, trzeba prébowa¢ mysle¢ tak
jak oni.

» student 20: Na podstawie takich zaje¢ mozna wyciagna¢ wnioski. (...) Chodzi mi o
zdolnos$¢ czy umiejetnos$¢ obiektywnej poprawy prac, co bedzie w przysztosci naleze¢
do naszych zadan.

e student 21: Wiem juz, jak okre$la sie poszczeg6lne btedy i je potem w pracach
oznacza.

e student 22: Juz wiem jak mozna obchodzi¢ sie z btedami, ze moga one np. stuzy¢ za
baze ¢wiczen, z ktérych Swietnie da sie uczyé. Takie ¢wiczenia moge zastosowac
po6zniej, bedac np. nauczycielka.

Z odpowiedzi na wyzej postawione pytania mozna wywnioskowaé, iz takie zajecia byty dla
ankietowanych czyms$ zupetnie nowym. Na podkreSlenie zastuguje fakt, ze poprzez nie
studenci uswiadomili sobie znaczenie btedu jezykowego zaréwno w blizszej jak i dalszej
perspektywie.

5. WNIOSKI

Przedstawione w artykule wyniki przeprowadzonego badania w dziataniu pozwalaja
stwierdzi¢, iz na zajeciach z praktycznej znajomosci jezyka niemieckiego warto poswieci¢
uwage btedom jezykowym, jako naturalnemu zjawisku towarzyszgcemu procesowi akwizycji
jezyka obcego. Pozwalajg one bowiem uczacym sie na doskonalenie $wiadomosci jezykowej i
uczeniowej, a zatem takze na czesciowe przejecie odpowiedzialnosci za proces dydaktyczny.
Umiejetno$¢ obchodzenia si¢ z bledami, nie tylko wiasnymi i nie tylko na zajeciach, wspiera
wiec niewatpliwie prace nad jezykiem, ktdra jak wiadomo jest pracg nieustanna.
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KILKA UWAG DOTYCZACYCH TRZYJEZYCZNEGO ROZWOJU
(POLSKI-ESPERANTO-NIEMIECKI) MOICH DZIECI1

* % *

Afew remarks concerning trilingual (Polish-Esperanto-German) development ofmy children

The article contains afew remarks concerning trilingual development of my two children.
Research on children’ linguistic development and bilingualism have been known mainly in
historically-natural languages studies. Constructed international languages like Esperanto
have been hardly considered so far in the research on language acquisition. Including
Esperanto in the considerations gives interesting results and recognitions.

* * *

Odejécie Ojca Swietego Jana Pawta 11 i wybér nowego Papieza Benedykta XV stato
sie dla mnie okazjg do przeczytania kilku publikacji piéra tych wybitnych oséb. Lektura ta
wprowadzita mnie w nowy kosmos: wielowarstwowy $wiat mysli i przezy¢, ktéry stat sie
dla mnie ucztg duchowa osobliwego rodzaju. Kiedy zmagatam sie jako czytelnik-samouk z
mys$lami filozoficznymi zawartymi w wykfadach monograficznych Karola Wojtyty,
nadeszta do mnie wiadomo$¢ o wrzeSniowej Konferencji Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego organizowanego w Lublinie. Bez wahania zdecydowatam sie tam
pojecha¢. Temat mojego referatu konferencyjnego dotyczy m.in. jezyka, ktéremu Jan Pawet
Il poswiecit pewng uwage: esperanto. Na zakonczenie swoich przeméwien
bozonarodzeniowych i wielkanocnych przekazywat on $wiatu zyczenia réwniez w tym
jezyku. Byt to znak skierowany ku tradycji humanistycznej i w kierunku uniwersalizmu.

Kazde dziecko moze sie nauczyé dowolnego jezyka, moze sie ono jednak
réwnoczes$nie nauczy¢ rowniez kilku jezykdw. Bez Srodowiska jezykowego dziecko jednak
nie rozwija zdolnosci przyswojenia jezyka. Dopiero na drodze realnej komunikacji istnieje
mozliwo$¢ jego nauczenia. Dla zdobycia i utrzymania wielojezycznosci jest konieczny
wyjatkowo duzy wkiad czasu i wysitku umystowego.

Dwu- lub wielojezyczno$¢ to umiejetno$¢ postugiwania sie w codziennej
komunikacji jezykowej dwoma lub wiecej niz dwoma réznymi jezykami. Ten stan moze
doprowadzi¢ do tego, Ze zachodzg watpliwosci, ktéry z nauczonych jezykéw moze by¢
uwazany za jezyk rodzimy lub, ktérym z nich uzytkownik postuguje sie z wieksza
fatwoscia, albo, w ktérym z nich mysli (por. Blocher 1982:17). ,JDie Kompetenz bilingualer
und multilingualer Sprecher kann extrem schwanken; ‘echter’ Bilingualismus [...] bei dem
die Sprecher die beteiligten Spr[achen] in gleicher ‘muttersprachl[icher]” Weise
beherrschen, ist eher selten.“ (Metzler Lexikon Sprache 1993:98). Szansa na
wielojezycznos¢ istnieje wedtug niektérych naukowcéw do si6dmego-dziewigtego roku
zycia, wedtug innych - do dwunastego. Ostateczng granicg jest tu okres dojrzewania. W

1 Lekko zmodyfikowana polskojezyczna wersja mojego referatu ,Einige Bemerkungen zur dreisprachigen
Erziehung (Polnisch-Esperanto-Deutsch) meiner Kinder” wygtoszonego na Konferencji ,Phédnomene im
semantisch-syntaktischen Grenzbereich” w Karpaczu (27.-29.09.2004), (Sakaguchi 2006).
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tym okresie usztywnia sie rowniez ta cze$¢ aparatu mowy, ktora odpowiada za wymowe i
akcent.

Obszerne badania dotyczace rozwoju jezykowego dzieci znane sg przede wszystkim
w odniesieniu do szeroko rozpowszechnionych jezykdw europejskich (por. np. Wode
1993). Przypadki, w ktérych dziecko przyswaja jezyk, ktdry nie jest jezykiem rodzimym ani
matki ani ojca, sa zjawiskiem doé¢ rzadkim. Esperanto jest tu wyjatkiem. Jezyki
miedzynarodowe skonstruowane, takie jak esperanto, byly jednak do tej pory traktowane z
perspektywy' rozwoju jezykowego dzieci tylko sporadycznie.

Niniejszy artykut zawiera kilka uwag dotyczacych trzyjezycznego rozwoju dwojki
moich dzieci. Dai (24 lata) i Leo (20 lat) urodzili sie w Niemczech i tutaj zamieszkujg na
stale. Ich jezykami rodzinnymi sg polski i esperanto. Polski jest srodkiem komunikacji z
matkg (jestem Polka), esperanto z ojcem (on jest Japoriczykiem). Matka i ojciec
porozumiewajg sie na codzieh za pomoca jezyka esperanto. Starszy syn Dai zaczat sie
uczy¢ niemieckiego dopiero w przedszkolu. Natomiast cztery lata mtodszy Leo dysponowat
juz pewng znajomoscia niemieckiego, kiedy szedt do przedszkola, jako ze obaj bracia od
poczatku postugiwali i nadal postugujg sie niemieckim.

Dai i Leo méwig po polsku ptynnie i prawie bez akcentu, natomiast niemiecki majg
opanowany na poziomie jezyka ojczystego. Ich zdolno$¢ czytania i pisania w jezyku
polskim i esperanto jest jednak z uwagi na dane warunki mniej rozwinieta. Réwniez
stownictwo, szczeg6lnie w jezyku polskim (dotyczy to przede wszystkim jezyka pisanego i
literackiego) nie jest tak rozbudowane i zréznicowane jak u o0séb, ktore uczeszczaty do
szkoty w Polsce.

1 ESPERANTO JAKO JEZYK RODZIMY

Esperanto utworzyt w roku 1887 polski lekarz okulista i poliglota Ludwig
Zamenhof. Inicjator tego jezyka urodzit sie w wielonarodowosciowym Biatymstoku 15
grudnia 1859 roku. W przeciggu swojej ok. 120 letniej historii Esperanto zdobyto
najwiekszg popularnosé¢ i usuneto w cienl inne projekty jezyka miedzynarodowego, sposréd
ktorych tylko nieliczne (Volapik, Ido, Occidental-Interlingue i Interlingua) znalazty przez
pewien okres zastosowanie w praktyce. Obecnie esperantem postuguje sie okoto p6t
miliona ludzi (na réznym stopniu zaawansowania) z ponad stu krajéw wszystkich
kontynentow (por. Sakaguchi 1996). Esperanto jest wprawdzie przyswajane gtownie jako
drugi jezyk (Zweitsprache), jednak dla kilkuset os6b jest on jezykiem prymarnym
(Erstsprache). Jest to pierwszy przypadek jezyka skonstruowanego, ktory - jako $rodek
komunikacji naturalnej - znalazt zastosowanie réwniez w rodzinach wielojezycznych.2

W przypadku jezyka esperanto jest mozliwe nastepujgce rozréznienie:

* wedhug liczby os6b wiadajacych esperantem jako jezykiem drugim, obcym (niem.

Fremdsprache, esperantofremda lingvo) oraz

« wedlug liczby o0séb wiadajgcych esperantem jako jezykiem prymarnym,
rodzimym (niem. Erst-, Muttersprache, esperanto gepatra lingvo).

Drugi przypadek dotyczy poczawszy od lat 50 XX wieku kilkuset os6b, dla ktérych

esperanto stato sie jezykiem pierwszym lub rodzimym. Wykazy adreséw rodzin

postugujacych sie jezykiem esperanto w domu rodzinnym z lat 19913i 19944 wykazuja, ze

ten przypadek wystepuje coraz czesciej w rodzinach wielojezycznych, w ktérych esperanto

2Pierwsze matzenstwo pomiedzy esperantystami miato prawdopodobnie miejsce w roku 1899. W konkretnym
prz ypadku chodzi o Valdemara Langlet (Szwecja) i Signe Blomberg (Finlandia) (por. J. Zajdman 2004:6).

3Por. ,,Cirkulajo por esperantlingvaj paroj kaj familioj” 1991.

4Por. ,,Cirkulajo por esperantlingvaj paroj kaj familioj” 1994.
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jest jedynym srodkiem lub jednym sposrod kilku Srodkdéw porozumiewania sie.5 Sposrod
236 wpisdw w rejestrze adresow z roku 1994 sto czterdziesci adreséw dotyczy rodzin z
dzie¢mi. Rodziny te zyja w Europie, Ameryce Pdtnocnej i Potudniowej oraz w Australii. W
sumie jest zarejestrowanych 269 dzieci, 138 spo$réd nich uzywa esperanta ,,0d urodzenia”,
tzn. od pierwszej fazy nabywania umiejetnosci méwienia. W okoto 87% rodzin esperanto
jest uzywane jako wytaczny Srodek komunikacji miedzy matzonkami i w okoto 50% jako
Srodek porozumiewawczy miedzy rodzicami a dzieémi. Pomimo szeregu ankiet w
przedziale czasowym obejmujagcym okoto 40 lat brakuje dokiadnych danych odnos$nie
liczby dzieci z esperantem w funkcji jezyka pierwszego. Ponadto brakuje informacji
dotyczacych ich kompetencji jezykowej. Na podstawie istniejacych obliczen6 przypuszcza
sie, ze liczba dzieci i miodziezy, ktdre postuguja sie esperanto jako jezykiem rodzinnym,
wynosi obecnie okoto dwustu do trzystu oséb. Esperanto nie jest jednak przez nikogo
uzywane w funkcji jedynego jezyka rodzimego. W przypadku uzytkownikéw esperanta w
roli jezyka pierwszego mamy do czynienia z dzieémi dwu-, trzyjezycznymi itd. Broszura
~Familia Esperanto” (2000) informuje o r6znego rodzaju krajowych i miedzynarodowych
spotkaniach rodzin, ktére uzywajg esperanta na codzien.

Postugiwanie sie esperantem w roli jezyka rodzinnego i jezyka dzieci pocigga za
sobg szereg interesujgcych pytan dotyczacych m.in.: (a) kwestii normy jezykowej i/lub
wzoru rodzicow, (b) kwestii stownictwa dzieciecego i rodzinnego oraz jezyka dzieci, (c)
kwestii tworzenia stow w celu nazwania codziennych przedmiotow uzytkowych i spraw
dotyczacych rodziny (por. Blanke 2000:68). Ciekawym jest przy tym pytanie, w jakim
stopniu dzieci wykorzystujg mozliwosci stowotwérstwa w poréwnaniu do dorostych, i jak
zachowujg sie uzytkownicy jezyka prymarnego wobec gier jezykowych. Stownik
przedmiotéw uzytku codziennego ,Hejma vortaro“ J. Lindstedt (2000) zawiera zbior
kilkuset stow w esperanto stosowanych w zyciu codziennym (w tym szereg okreslen
onomatopeicznych, tzn. dzwiekonasladowczych). Znaczenie tych stow zostato opisane w
stowniku za pomoca esperanta, dodatkowo zamieszczono odpowiedniki w réznych
jezykach narodowych. Oto kilka przykfadéw takich okreslent: lulkanto ‘kotysanka’,
salivtuko ‘Sliniaczek’, cicumo ‘smoczek’, vindo(tuko) ‘pieluszka’, puruma ‘czysty (czyli:
dziecko, ktore juz nie potrzebuje pieluch)’, vometi ‘wypluwac’, pispoto ‘nocniczek’, pisi
‘siusia¢’, rampi ‘raczkowac’, (re)ordigi litojn ‘Scieli¢ $6zka’, T-€emizo ‘koszulka, T-Shirt’,
hodogo ‘hotdog’, aj! “oj! [boli]’).

2. ESPERANTO: JEZYK NATURALNY CZY SZTUCZNY?

W wielu dzietach dotyczacych podstaw lingwistyki autorzy zaktadaja, ze tylko jezyk
naturalno-historyczny moze by¢ jezykiem rodzimym cztowieka. Pogladom N. Chomskyego
([1965] 1973) towarzyszy zatozenie, ze jezyk jest skonczonym systemem regut do
tworzenia niezliczonej liczby zdan (wypowiedzi). Takie pojecie jezyka moze objaé o wiele
wiecej niz tylko jezyki etniczne, jakkolwiek jest tu watpliwym, czy Chomsky $wiadomie
miat na uwadze réwniez jezyki miedzynarodowe skonstruowane. Jak by nie byto, da sie
stwierdzi¢, ze szereg jezykOw aposteriorycznych, takich jak np. Esperanto, Ido, Occidental-
Interlingue czy Interlingua, catkowicie odpowiada kryteriom ,jezyka naturalnego” w
rozumieniu Chomskyego7. Uzytkownicy esperanta sg dowodem na to, ze przy osiagnieciu
odpowiedniego stopnia kompetencji, moga sie oni postugiwaé esperanto réwnie
spontanicznie, jak i dowolnym innym jezykiem. Dlatego mozna $miato powiedzieé, ze

5Por. Brennan 1987; Saunders 1987, Saunders 1988:39; Wacha 1986.
6Por. obliczenia B. Goldena 1996:3. Por. takze Saunders 1987:2.
7Por. J. Wells [1978] 1987:6.
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system regut jezyka esperanto odpowiada obrazowi tak zwanej gramatyki uniwersalnej
wraz z jej aspektem kreatywnym w sensie Chomskyego.

3. KILKA UWAG DOTYCZACYCH ROZWOQOJU DZIECI
TRZYJEZYCZNYCH

W niniejszym artykule ogranicze kwestie teoretyczne dotyczace akwizycji jezyka
pierwszego do minimum. Trzon bedzie stanowito zilustrowanie zaobserwowanych zjawisk
jezykowych u mojej dwojki dzieci. Przyporzadkowuje je poszczegélnym typom odchyleri
od normy jezykowej. Ponizsze przyktady zostaty zaczerpniete z notatek pisemnych, ktdre
sporzagdzatam w nieregularnych odstepach w przeciggu ostatnich siedemnastu lat.

Oto na poczatek tych rozwazan przykfad wyrazenia Leo, ktére napisat w wieku
trzynastu lat (polska ortografie ma on opanowang w niedostatecznym stopniu):

Hallo Nikolaus!

Ja chzaubym na boze narodzienie: okulary wodne, biurko, nowe biegi na rower.
Dzienkuiem

Leo

Inny przykfad (te wiadomos¢ Leo napisat w wieku dziesieciu lat):

Dai,
ich bin bei Patrick. Kluce songpot wizerazkon, Leo

Polski i esperanto sg dla Daia i Leo rodzajem jezyka tajnego, ktéry moze stuzy¢ do
kodowania informacji wobec niewtajemniczonych (w danym przypadku: 0s6b
niemieckojezycznych).

Nastepujgce przyktady ilustrujg roznorodne odchylenia od normy jezykowej:

Dotyczace jezyka polskiego:

a) Stosowanie regularnego wzoru fleksji w odniesieniu do rdzeni supletywnych i
innych stdbw odmienianych nieregularnie, np. *idzielent Zzamiast szedtem,
*pbjdzieta zamiast poszta, *duzejszeld zamiast wieksze, *najdobren zamiast
najlepsze, najprawszy i najlewszy12,

b) Stosowanie form analitycznych zamiast morfologicznych, np. Dai *bedzie wzigt 13
zamiast Dai wezmie;ja *chcg by mie¢ topatkgl4 zamiastja chciatbym mie¢ topatka;
*dtaja 5zamiast dla mnie', chce, zeby$ ty *nakarmic¢ja I6zamiast chce, zebys ty mnie
nakarmita’,

¢) Twory nominalne na podstawie znanych rdzeni czasownikowych, np. *kradnikil7
(od kras¢ + sufiks, rodz. m. -mk) zamiast ztodzieje', *obcinarka?* (od obcina¢ +
sufiks, rodz. z. -arka) zamiast nozyce ogrodowe',

8Ja do kosciota *idzietem. (Leo 1990)

9Mama *poéjdzieta. (Dai 1986)

DFrankfurtjestjeszcze *duzejsze miasto niz Aschaffenburg. (Dai 1988)

1 Tejaponskie ciasteczka byly *najdobre. (Dai 1987)

DNajlewszy pas, najprawszy pas [ruchu] (Leo 2003)

BDai *bedzie wziat (karton z sokiem). (Dai 1987)

HMJa *chce by mie¢ czerwong topatke.

15 Ten wafelekjest dla mamusi, a to dla *ja.

16 Chce, zebys ty *nakarmi¢ja. (Dai 1987)

17 Wezoraj w nocy byly u XY *kradniki. (Leo ca. 1993). Por. ksigzkokrady, koniokrady.
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d)

e)

f)

9)

h)

)

k)

Twory czasownikowe na podstawie znanych rdzeni czasownikowych, np. ja sobie
*zahaczykowatem no6zkeDd (od zahaczy¢) zamiastja sobie zahaczylem (zaczepitem)
nézke;

Nowe twory rzeczownikowe za pomocg znanych przyrostkéw, np. *linniczek2
zamiast linijka (sufiks, rodz. m. -ek ‘wynik; zdrobnienie’);

Nowe twory na podstawie rdzeni niemieckich i esperanckich, np. *igietek (od niem.
Igel + poi. sufiks, rodz. m. -ek ‘wynik; zdrobnienie’) zamiastjez; *vencik2X (od esp.
vento) zamiast wiaterek; *szelik2 (od esp. selo) zamiast skdrka; *bakuje23 (od niem.
backen) zamiast piecze', *kondukuje24 (od esp. konduki) zamiast prowadzi;
*tranczuje (od esp. tranci) zamiast kroi',

Tworzenie form pod wpltywem wzoru semantycznego jezyka niemieckiego
(interferencja kolokacyjna), np. tutaj *wacha? landrynkami zamiast tutaj pachnie
landrynkami (to znaczy: po myciu samochodu w myjni pachnie we wnetrzu
samochodu landrynkami); tutaj *wacha jak w Japonii zamiast tutaj pachnie jak w
Japonii oraz w domu *wachajak w pizzerii zamiast w domu pachnie jak w pizzerii.
Por. niem. etw. riechen/es riecht, w jezyku polskim jednak dwa r6zne rdzenie
czasownikowe: wachaé/pachnie¢, pachnie’,

Samowolna zmiana wzoru koniugacyjnego: prawdopodobnie fonetycznie wyrazniej
postrzegana koncowka 1 os. liczby poj. czasu terazn. -am zastepuje tu
odpowiadajacg normie -e, np.ja sie *kompam2Lw miejsceja sie kapie,ja *widam%
W miejsceja widze;

Stosowanie formy czasownikowej w liczbie mnogiej zamiast w liczbie pojedynczej,
np. lle wagonéw *sg? zamiast Ile wagonow jest?', lle to *sg marek? zamiast lle to
jest marek, tam pare *problemy sg 9 zamiast tam pare problemow jest', wczoraj
*byli dwa panowie zamiast wczoraj byto dwoch pandw; Jakie$ sze$¢dziesigt osob
*bedg w mojej klasied zamiast Jakie$ sze$¢dziesiat osob bedzie w mojej klasie
(klasa oznacza tutaj szczebel w systemie rozgrywek w modelarstwie). Problemy
kongruencji podmiotu i orzeczenia dotycza w rzeczywistosci wielu polskich i
niemieckich rodzimych uzytkownikdéw (por. Jaeger 1992);

Tworzenie form czasownikowych nie odpowiadajgcych normie, jednak nie
sprzecznych z systemem jezyka, jak np. *upijonyXzamiast upity,

Zabawne wypowiedzi, polegajace na wieloznacznosci okreslenia doktor. 1 ’stopien
naukowy’, 2. pot. ’lekarz’, czyli: Adama jest doktorem i pracuje na uniwersytecie.
Dai-mama leczy ksigzeczki.

Szczeg6lne trudnosci przysparzato (i nadal przysparza) obu dzieciom postugiwanie sie
polskimi zaimkami pytajagcymi (uogodlnienie paradygmatu Kto). Nastepujace przyktady
ilustrujg wymienione trudnosci (formy zaopatrzone gwiazdka dotyczg odchyler od normy):

18*Obcinarka (Dai 1987)

19Ja sobie *zahaczykowatem ndzka. (Dai 1987)
D*Linniczek (Dai 1987)

21 *Vencik (Leo 1990)

2Nektarynka z *szelikiem. (Dai 1988)
2BBabcia *bakuje nale$niki. (Dai 1986)
2Mama *kondukuje auto. (Dai 1986)

SDai *tranczuje. (Dai 1986)

26 Tutaj wacha ... (Leo 2003, 2004, 2005)

27Ja sie *kompam. (Leo jeszcze w 2002)

BJa *widamjak mamusia gotuje.

D Tam pare *problemy sg. (Dai 2004)

PJakies szescdziesiagt 0séb *beda w mojej klasie. (Dai 2005)
3lPanjest *upijony. (Leo 1999 i 2002)
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polski
Z czego?
Z kogo*jest zupka owocowa?
Z kogo*jest zrobiony dzemik?
Z kogo* tojest [kompot]?
Z kogo*jestjogurt?
Z czego [']jest zrobiona
galaretka?
Z kogo*, z czegojest to miesko?
Z kogo* pan nalat soczek do
pudeteczka?
Do czego? Po co?
Dla kogo* to sg kotka?

Dla kogo tojest?
Co to? Platforma. Do kogo*?

Na czym?

Na kogo* panjedzie? Na
wielbtadzie.

Do ktorej?
Do kogo* toalety mam i$¢?
Dokad?

Do kogo* pojedziemypo
$niadanku?

Od kogo?

Odkogo\\] mamusia dostata
atrament?

Skad?
Z kogo* masz ten recznik?

Od kogo*jest burza?
(= Skad przyszta burza?)

niemiecki
Woraus?

,Aus wem* ist die Obstsuppe?’
JAus wem* ist die Marmelade?’
,Aus wem* ist das [Kompott]?’
,Aus wem* ist das Joghurt?’
,Woraus ist das Gelee gemacht?’

,Aus wem*, wovon ist dieses
Fleisch?’

,Aus wem* hat der Herr den Saft in
die Tetrapackung eingeschittet?”
Wofiir? Wozu?

JFir wen* sind diese Rader?’
,Flr wen* ist das?’

,Was ist das? Ein Lastauto ohne
Dach. Zu wem*?’

Worauf?

JAufwem* reitet der Herr? Auf
einem Kamel.’

Zu welcher? (fern.)
,Zu wem* Toilette soll ich gehen?’
Wohin?

,Zu wem* werden wir nach dem
Frihstiick fahren?’

Von wem?

,Von wem hat die Mama die Tinte
bekommen?’ >

Woher?

JAus wem* hast du dieses
Handtuch?’

,Von wem* ist das Gewitter?
(= Woher ist das Gewitter
gekommen?)’
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zaobserwowane:

31.01.1987
20.02.1987
11.03.1987
13.03.1987
09.05.1987
13.05.1987

12.03.1987

10.03.1987
13.03.1987
09.05.1987

10.03.1987

13.03.1987

10.03.1987

10.03.1987

31.03.1987

10.04.1987



Gdzie? Wo?

W kogo* Dai ma kétko do ,In wem* hat Dai das 13.03.1987
ptywania? Schwimmrad?’

W kogo* zotnierze mieszkajq? ,In wem* wohnen die Soldaten?’ 16.03.1987
W co? Wie? Was?

W kogo* sie mamusia dzisiaj ,In wem* zieht sich die Mama 20.03.1987
ubierze? heute an? (= Was zieht sich die

Mama heute an?)’

Czyja? (fem.) Wessen?

Kogo* tojest gumeczka? ,Wessen Radiergummi ist das?’ 04.02.1987
Z kim? Mit wem?

Z kogo* pan rozmawia? ,Mit wem spricht der Herr?’ 10.03.1987

Dotyczace jezyka niemieckiego: Tworzenie czasownikéw pod wptywem rdzeni
esperanckich, np.forjetten2(od esp.forjeti, wyrzucic’).

Dotyczace esperanta: Zamiana przyimka kun, niem. ,(zusammen) mit’, poi.; z +
narzednik; w przeciwienstwie do per, niem. ,mit (Hilfe)’, pol. sam narzednik, np. patro
veturas *kun auto (zamiast patro veturas per auto) ,ojciec jedzie autem\ mi skribas *kun
krajono (zamiast mi skribas per krajonoypisze otéwkiem’. (Narzednik jako przypadek jest
w jezyku polskim oznaczany morfologicznie). Esperanckie przyimki kun i per posiadajg ta
samg funkcje jak acinskie cum iper.

Na zakornczenie jeszcze Kilka przyktadow z zakresu interferencji syntaktycznej : Leo
chce sie upewnié, Ze dzisiaj zapomniat zabra¢ z domu swoje drugie $niadanie (na przerwe w
szkole): Dzisiaj pauze zapomniatem, *czy? W tym przypadku daje sie zauwazy¢é wptyw
esperanta na polski. Esperanto (podobnie jak ftacina) charakteryzuje sie stosunkowo
dowolnym szykiem zdania. W przeciwienistwie do niego, w wielu innych jezykach szyk
poszczegblnych czesci mowy nie moze by¢ zmieniony: Zmiana szyku elementéw
sktadowych zdania mogtaby bowiem doprowadzi¢ do zmiany znaczenia wypowiedzi. W
esperanto natomiast mozna zmienia¢ szyk poszczegélnych czeéci mowy w dos¢ dowolny
sposob. Dlatego dopuszczalne jest umieszczanie partykuty (nadajacej zdaniu charakter
pytania) ¢u ,czy’ na koricu zdania, czyli: Hodiali miforgesis mian matenmangon, ¢u?

W przeciwiefistwie do tego istniejg przyklady na oddzialywanie wzoréw
syntaktycznych polskiego (i niemieckiego) na esperanto: Ci tie laborigas bone3 (labor-
rdzen o znaczeniu ,pracowac’ i -ig sufiks oznaczajacy zmiane stanu, czyli: ,stawac sie,
robi¢ sie czyms, jakims$”), czyli: “Tutaj pracuje sie dobrze.’

Czasowniki osobowe moga w jezyku polskim wystepowaé¢ réwniez w konstrukcjach
bezosobowych (por. Laskowski 1979:114-115). W funkcji bezosobowych form
czasownikéw osobowych stosowane sg formy w 3. os. liczby poj. z zaimkiem zwrotnym
sie, czyli: Tutaj dobrze sie pracuje. (Esperanto: Ci tie laborigas bone) - tego rodzaju

22 Willst du das *forjetten? ,Willst du das wegwerfen?’ (Leo ok. 1992).
BCi tie laborigas bone. ,Es arbeitet sich hier gut.” (Leo 2002)
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konstrukcja wystepuje w jezyku esperanto wprawdzie sporadycznie, niemniej jednak jest
ona poprawna gramatycznie.
W uzyciu esperanto przez dzieci, mozna ponadto zauwazy¢ rzecz nastepujaca:

.. aeropli multan lokon okupas.3A ‘... powietrze zajmuje wiecej miejsca’, a nie: ... aeropli
multe da loko okupas.

Nieokreslone przymiotniki ilosci moga by¢ tworzone w jezyku esperanto w dwojaki
sposéb: 1) za pomocg koncéwki pochodnego przystéwka -e i przyimka da przed
okresleniem ilosci (multe da loko) lub 2.) za pomoca samego przymiotnika ilosci (multan
lokon, biernik, koncdwka fleksyjna -«)). Druga forma jest wprawdzie morfologicznie
prostsza, niemniej jednak pierwsza jest czesciej stosowana przez uzytkownikow esperanta.

4. PODSUMOWANIE

Niniejsze uwagi ilustruja, ze przy jednoczesnej nauce dwaéch lub wiecej niz dwdch
jezykdw wystepujg interferencje pomiedzy tymi jezykami, tzn. odchylenia w wyniku
naktadania sie struktur jednego jezyka na drugi. Interferencje sg jednak zjawiskiem
przejsciowym. Kazde dziecko moze sie z zasady nauczy¢ kazdego (ludzkiego) jezyka,
etnicznego lub skonstruowanego miedzynarodowego, jak np. esperanto. Istotnym
warunkiem w procesie akwizycji jezyka jest wystarczajgco intensywny kontakt dziecka z
przyswajanym jezykiem. (Por. np. Sawicka 2004).

W poréwnaniu z jezykami etnicznymi przyswajanymi w funkcji jezyka obcego,
esperanto umozliwia szybsze tworzenie bezbtednych wypowiedzi i tekstéw, réwniez w
przypadku uzytkownikéw, ktoérzy nauczyli sie tego jezyka w wieku starszym, tzn. po
przekroczeniu okresu dojrzewania. Za$ nauczenie sie historyczno-naturalnego jezyka
obcego na poziomie kompetencji native speakera w tym wieku, jest mozliwe jedynie w
rzadkich przypadkach (por. np. Ammon 1991; Keller/Leuninger 1993). Obserwacje dzieci
dwu- i trzyjezycznych pozwalajg stwierdzi¢, ze system gramatyczny esperanto zostaje o
wiele wczesniej opanowany, niz akwizycja systemu gramatycznego innego, réwnolegle
przyswajanego jezyka etnicznego. Wyjasnienia tego zjawiska mozna sie spodziewaé w
ramach koncepcji naturalno$ci morfologicznej (np. Mayerthaler 1981; Wurzel 1984, 1992).

Konczac pragne podkresli¢, ze esperanto posiada formy morfologiczne, ktore sg
niezmienne (rdzenie nie ulegajg alternacjom), tatwe w rozbiorze na segmenty, przejrzyste i
jednoznaczne. Odpowiada to  og6lnym  zasadom  konstruowania  jezykéw
miedzynarodowych dazacych do zapewnienia maksymalnej regularnosci i dzieki temu
mozliwosci szybkiego nauczenia sie takiego jezyka.
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CELE | FORMY EWALUACJI SPRAWNOSCI MOWIENIA
NA POZIOMIE ZAAWANSOWANYM

* k%

The article discusses the problem of speaking skill evaluation at the advanced level. In the
first part the main assumptions concerning the development of the speaking ability at this
stage of language learning are presented. The next section concentrates on the definition of
evaluation which, in the author’ opinion, is relevant to the requirements of the modern
learning/teaching process and, in particular, to the assessment of speaking skills at the
advanced level ofproficiency. It also contains a briefpresentation ofproblems which result
from the specific nature of speaking skills” evaluation. The following part of the article
focuses on criteria selection and offers a number of suggestions for classroom practice.
Finally, the last section presents the results of the action research project which aimed at
examining the effectiveness of peer- and self-assessment techniques introduced during the
practical classes ofEnglish.

1 MOWIENIE JAKO SPRAWNOSC NA POZIOMIE ZAAWANSOWANYM

Umiejetno$¢ swobodnego wypowiadania sie w jezyku obcym jest bardzo czesto
utozsamiana z osiggnieciem biegtosci w danym jezyku. Jednoczesnie jest to umiejetnos¢ w
powszechnej opinii studentow uznawana za najbardziej pozadang do opanowania. Trudnosci
w nabywaniu mowy obcojezycznej wigza sie gtownie z ogromng rdéznorodnoscig form
dyskursu méwionego, ktéra powoduje liczne problemy zaréwno w fazie przygotowywania
zadan jak i oceny ich wykonania. Wyrazne okreslenie najwazniejszych wiasciwosci jezyka
mowionego wydaje sie szczegdlnie wazne na poziomie zaawansowanym, gdyz umozliwia
wytyczenie konkretnych celéw dalszego rozwoju umiejetnosci mownych i wskazanie
obszardw wymagajacych szczegodlnej uwagi ze strony nauczyciela i ucznia. Dziatanie takie
powinno uwzglednia¢ nastepujace zatozenia:

o Okredlenie podstawowych parametréow sytuacji komunikacyjnej takich jak: temat,
role, cele, gatunek, normy kulturowe jest niezbedne dla osiggniecia postepu. Zadaniem
nauczyciela we wspotpracy ze studentami jest wybor najwazniejszych w danym
konteksécie uczenia sie sytuacji komunikacyjnych, ktére wydajg sie najbardziej
przydatne w prawdopodobnej sytuacji naturalnej.

« Uczestnicy biorg udziat w dyskursie z catym swoim potencjatem osobowosci,
doswiadczeniem i wiedzg o Swiecie. Elementy te wplywajg na charakter
indywidualnego stylu komunikacyjnego jednostki (Wilczyfska 1999).

e |stotny jest adresat komunikatu i wyobrazenie o nim, ktoére posiada méwca. Mozna
wiec mowi¢ o najwazniejszych komponentach sytuacji komunikacyjnej, czyli jej
zawarto$ci i zwigzku migedzy rozméwcami (Dakowska 2005:232).

e Niezbedna jest Swiadomo$¢ uczestnikéw komunikacji, iz kazda interakcja jest
swoistym kompromisem czy tez wypadkowg pomiedzy spotecznie ustalonym (zatem
niezaleznym od méwcy) repertuarem zachowan komunikacyjnych a osobistym stylem
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komunikacyjnym jednostki (charakterystyczne Srodki leksykalne i sktadniowe, figury
retoryczne) (Goérecka, Nowicka, Wilczynska, Wojciechowska 2002). Indywidualny
styl komunikacyjny buduje tozsamos$¢ jezykowa osoby i pozwala jej funkcjonowac
autentycznie w ramach ustalonych spotecznie konwencji.

¢ Wazng cechg komunikacji werbalnej jest jej intencja komunikacyjna czyli zamyst lub
cel moéwigcego - dana sytuacja moze wymaga¢ konstruktywnego myslenia i
samodzielnego budowania wypowiedzi lub reakcji automatycznej, zgodnej z
okreslong norma kulturowa.

* Aby osiggna¢ swdj cel komunikacyjny rozméwca musi umozliwi¢ odbiorcy
zrozumienie, interpretacje i ocene informacji. Wymaga to skomplikowanego
potaczenia proceséw intencji, planowania, konstruowania i monitorowania w taki
sposob, aby wypowiedZz byta ptynna i jednocze$nie poprawna, czyli szybkiego
podejmowania decyzji w trakcie produkcji jezykowej (Dakowska 2005).

e Komunikacja ustna jest zazwyczaj wielokanatowa, bezposrednia i spontaniczna. Jej
cechag wyr6zniajaca jest obecnos¢ specyficznych struktur (elipsy, analokuty -
kontaminacje struktur syntaktycznych bedace efektem przebiegu mysli szybszego niz
artykulacja wypowiedzi), sygnatéw wartosciujacych, czyli informacji o nastawieniu
nadawcy do odbiorcy lub kontekstu sytuacyjnego, w ktorym sie znalazt, sygnatow
$wiadczacych o dynamicznym konstruowaniu wypowiedzi (powtdrzenia, wtracenia,
wypowiedzi niedokonczone) oraz zwrotdw interakcyjnych majacych na celu
podtrzymanie uwagi nadawcy i interakcji (Gorecka, Nowicka, Wilczynska,
Wojciechowska 2002).

Poza usSwiadomieniem uczacym sie wyzej wymienionych prawidtowosci istotng rolg
nauczyciela w codziennej praktyce jest eliminowanie nadmiernego stresu i niepewnosci tak
czesto obecnych w trakcie éwiczeA w méwieniu poprzez (Dakowska 2005:239):

» wskazywanie sposobéw pomocnych w realizacji zadan raczej niz metod unikania
trudnosci,

* jasne instrukcje do zadania,

» umozliwienie uczacym sie wyboru tematéw lub wptywania na ich ostateczny ksztakt,

» indywidualng ewaluacje poszczegdlnych studentow,

 jasne okreslanie kryteriéw oceny i unikanie oceny formalnej w formie stopni,

» delikatne traktowanie bteddw,

o czeste stosowanie zadan/pytad nieformalnych, w ktérych uczacy sie mogag byé
autentyczni i czerpa¢ z wiasnych doswiadczen,

» stosowanie strategii usmiechu i humoru,

* pietnowanie sytuacji, w ktérych studenci wySmiewajg cudze bledy w méwieniu.

2. EWALUACJA

Ewaluacja to jedno z kluczowych poje¢ w dydaktyce i nieodzowny element procesu
uczenia sie. W nowoczesnej dydaktyce termin ten interpretowany jest jako proces w ktérym
wspotuczestniczg nauczajacy i uczniowie. Dzieki takiej interpretacji ewaluacja nie jest
traktowana jako metoda narzucania celéw uczenia sie okreslonej populacji uczacych sie, ale
jako sposéb dochodzenia do celéw, ktére korespondujg z ich konkretnymi, indywidualnymi
potrzebami w ramach danego kursu ksztatcenia. Uczestnictwo uczacych sie w ocenianiu nie
jest zatem tylko uzupetnieniem oceny dokonywanej przez nauczyciela, ale réwniez metoda
rozwijania $wiadomosci metakognitywnej uczacych sie co do celéw i strategii uczenia sie.
Proces ewaluacji stuzy dzieki temu budowaniu umiejetnosci, ktére utatwiajg podejmowanie
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decyzji jezykowo-komunikacyjnych i wyznaczanie oraz modyfikowanie celéw i sposobow
pracy nad jezykiem.

W opinii Nunana (1996) ewaluacja jest pojeciem, ktére obejmuje swym zasiegiem
ocene, jej interpretacje i przetozenie wynikéw na konkretne dziatania podejmowane przez
uczniéw i nauczycieli. Tradycyjne rozumienie oceny jako ,,wystawiania stopni” nie znajduje
tu wiec zastosowania. W praktyce zalozenie to jest wdrazane poprzez ocenianie kolezenskie i
samoocene, ktére wydajg sie szczeg6lnie przystosowane do mozliwosci oséb na poziomie
zaawansowanym, dysponujacych juz znacznym bagazem doswiadczer uczeniowych i
niejednokrotnie jasng oceng wiasnych niedostatkow i potrzeb. Dodatkowo te formy
aktywnosci uczacych sie szczegdlnie dobrze sprawdzajg sie wiasnie w ewaluacji umiejetnosci
mowienia, ktorej ocena wymaga osobistego podejscia i zindywidualizowanych kryteriow.
Niemniej jednak podkre$li¢ nalezy, iz rzetelna ocena tej sprawnosci jest zadaniem trudnym i
pracochtonnym ze wzgledu na szeroki zakres mozliwych do zastosowania kryteriow i
kluczowsa role sprawnosci mownych w procesie uczenia sie jezyka.

Specyfika i ztozony charakter ewaluacji umiejetno$ci mowienia wynika ponadto z

nastepujacych istotnych faktow (Gorecka 2002:305):

e proces nabywania kompetencji mownej jest jak dotagd stabo zbadany, dotyczy to
zardwno jezyka ojczystego, jak i rozwijania kompetencji w jezyku obcym na poziomie
zaawansowanym,

e bardzo ograniczona jest ilos¢ badan, ktore proponujg modele okreslonych sytuacji
komunikacyjnych i opisujg charakterystyczne dziatania rozméwcoéw w danym typie
dyskursu,

e wiekszo$¢ propozycji ewaluacji sprawnosci méwienia nie uwzglednia dynamicznego
charakteru tej kompetenciji,

e procedury zwigzane z ocenianiem sprawnosci mowienia sg bardzo czasochtonne i
wymagaja duzego zaangazowania ze strony oceniajacego,

e trudnosci wynikaja czesto z niejasnego sformutowania roli i oczekiwan wobec
oceniajacego.

Ewaluacja jezyka moéwionego jest utrudniona dodatkowo ze wzgledu na nastepujace
uwarunkowania:

» problemy z opracowaniem testdw sprawno$ci méwienia, ktére umozliwiaja studentom
naturalng komunikacje,

» proces ocenianiajest w przypadku tej sprawnosci dtugotrwaty i subiektywny,

» czesto pojawiajg sie trudnosci w okredleniu priorytetow: jakie kryteria powinny byé
zastosowane, czy celem danej ewaluacji jest ocena ptynnosci, poprawnosci, czy tez
kombinacji tych elementéw, na ile dane kryterium decyduje o sukcesie danego typu
interakcji,

e w przypadku ewaluacji dokonywanej przez Kilku oceniajacych jednocze$nie,
zastosowanie ustalonych kryteriéw i ich interpretacja moze by¢ odmienna.

Sytuacja taka powoduje, iz proces oceniania bywa mato precyzyjny. Konsekwencja tego stanu
rzeczy moze by¢ mata wiarygodnos$¢ ewaluacji i niemoznosc¢ jej efektywnego wykorzystania
w formutowaniu indywidualnych celéw i sposobéw pracy.

3. PROPOZYCJE DYDAKTYCZNE

Cwiczenia w méwieniu mogg obejmowaé rozmaite formy dyskursu realizowane w
réznych typach zadan. Ich dobor oraz selekcja kryteriow oceny powinny by¢ kazdorazowo
uzasadnione potrzebami grupy i celami konkretnego zadania. Udane zadanie komunikacyjne
zwykle charakteryzuje sie nastepujacymi, tatwymi do zweryfikowania w obserwacji cechami:
uczacy sie faktycznie rozmawiajg, nauczyciel lub poszczeg6lni studenci nie dominujg w
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interakcji, zauwazalne jest zaangazowanie rozméwcéw, wybrany temat i wymagany rejestr
jezykowy odpowiadajag mozliwosciom intelektualnym i jezykowym uczacych sie i nie
powodujg zablokowania interakcji (Ur 1991).
Spora dowolno$¢ wyboru kryteriéw jest mozliwa w wigkszosci popularnych form pracy nad
umiejetnoscig moéwienia. Ponizsze zestawienie zawiera propozycje kryteriow oceny dla
okreslonych typow zadan:

e autentyczne dyskusje w parach lub grupach na wybrane przez studentéw tematy

wymagajace precyzyjnego wyrazania pogladéw i argumentacji

kryteria:

precyzja w wyrazaniu pogladéw
stosowanie struktur wiasciwych danemu jezykowi dla wyrazania sprzeciwu,
argumentowania swojego stanowiska, akceptacji pogladéw rozmoéwcy itp.
adekwatno$¢ przyjetego stylu debaty do stopnia formalnosci sytuacji lub
tematu
dobor leksyki - zwroty i wyrazenia odpowiadajace danemu zagadnieniu

¢ nieformalne rozmowy na codzienne tematy bezpo$rednio zwigzane z rzeczywistymi

problemami i zainteresowaniami rozméwcow
kryteria:
stosowanie odpowiedniego do typu rozmowy nieformalnego jezyka
stosowanie sygnatow wartosciujgcych, ktére informujg o stosunku rozmoéwcy
do zaistniatej sytuacji komunikacyjnej
stosowanie sygnatow interakcyjnych majacych na celu podtrzymanie uwagi
odbiorcy
» role-plays i symulacje, ktérych uczestnicy odgrywajg osoby w réznym wieku, o
ré6znym statusie spotecznym, pozycji zawodowej itp.
kryteria:
umiejetno$¢ zastosowania odpowiednich (zgodnych z konwencjg) form
wypowiedzi odzwierciedlajgcych pozycje osoby w dyskursie
umiejetno$¢ wczucia sie w role ijednoczesnego zachowania autentycznosci w
danej sytuacji komunikacyjnej
« sytuacje komunikacyjne odzwierciedlajace rzeczywiste, dorazne cele uczestnikow w
okreslonych prawdopodobnych okolicznosciach
kryteria:
zgodno$¢ stosowanych struktur z obowigzujaca w jezyku konwencja
efektywno$¢ komunikacyjna nadawcy, czyli stopien w jakim nadawca
komunikatu zrealizowat swojg intencje komunikacyjna
e prezentacje - dluzsze, wcze$niej przygotowane wypowiedzi wspomagane
odpowiednimi  materiatami  (np. notatki, $rodki audiowizualne) wymagajace
zastosowania odpowiednich, przyjetych w danym jezyku form dyskursywnych
kryteria:
stosowanie typowych dla tej formy dyskursu srodkéw leksykalnych
umiejetnos¢ zainteresowania stuchacza
elementy  komunikacji  niewerbalnej  (kontakt wzrokowy, postawia,
gestykulacja).

Powyzsze  propozycje  kryteriow nie  obejmujg  oczywistych  kryteriow
poprawnos$ciowych. Podejscie takie ma bowiem na celu zwrdcenie uwagi uczacych sie na te
aspekty komunikacji ustnej, ktére budujajej specyficzny charakter i niejednokrotnie decydujg
0 powodzeniu i naturalnosci interakcji. Niewatpliwie sg to elementy trudne do uchwycenia i
oceny, dlatego tez dEwiczenia tego typu powinny by¢ poprzedzone odpowiednim
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przygotowaniem (zaznajomienie studentéw z cechami danego gatunku poprzez éwiczenia w
stuchaniu i czytaniu, wprowadzanie odpowiedniej bazy leksykalnej itp.).

Uczestnictwo studentéw w procesie ewaluacji w praktyce moze dokonywaé sie
poprzez poprawianie kolezenskie i samoocene, aczkolwiek stosowanie tych technik powinno
by¢ wprowadzane stopniowo. Istotne jest nieprzecigzanie uczacych sie iloscig kryteriow w
danym zadaniu, zwiaszcza w poczatkowym okresie. Ocena wypowiedzi powinna zatem
dokonywac sie w oparciu o Scisle okresSlone kryteria, ktore moga zosta¢ ujete w formie
pisemnych kwestionariuszy w pytaniach otwartych, zamknietych Ilub skalach itp.
Przygotowanie takich zestawdw moze by¢ interesujgcym wstepem do oceny.

Szczegolnie istotny jest wspdtudziat nauczyciela we wskazywaniu mozliwych do
zastosowania kryteriéw oceny, gdyz studenci, nawet na poziomie zaawansowanym, wskazuja
przede wszystkim na kryteria poprawnosciowe, co wigze sie z ich ciggle dominujaca rolg w
tradycyjnej ewaluacji szkolnej i uniwersyteckiej. W ocenianiu kolezefskim role oceniajgcego
moze petni¢ student nie uczestniczacy w danym zadaniu jako rozmoéwca, w przypadku
prezentacji indywidualnych role tg moze sprawowac cata grupa lub wybrani studenci, ktérzy
nastepnie konfrontujg swoje obserwacje w dyskusji. Nauczyciel staje sie w tej sytuacji
moderatorem dziatan, ktdry kieruje przebiegiem zadania i mniej lub bardziej aktywnie,
stosownie do sytuacji, bierze udziat w ocenie. Bardzo pomocne moze okaza¢ sie nagrywanie
wypowiedzi, ktére pozwala na doktadniejsza analize oraz wprowadzanie dodatkowych
kryteriow oceny, na przyktad kryteriéw zwigzanych z poprawnoscia jezykowg wypowiedzi.
Stosowanie sprzetu audio lub video moze powodowaé pewng nieufno$¢ lub obawy studentéw,
zwykle jednak, jak potwierdzajg badania, przyzwyczajenie do jego obecnosci i zrozumienie
celu, ktéry uzasadnia nagrywanie ¢wiczen, przynosi akceptacje, a nawet entuzjazm dla takiej
formy pracy.

4. BADANIE ACTION RESEARCH

Potwierdzeniem powyzszych obserwacji moga by¢é wyniki badan nad samooceng
mowy uzyskane w ramach projektu action research (Aleksandrzak 2003). W badaniu
uczestniczytlo 15 studentéw prezentujgcych zaawansowany poziom znajomosci jezyka
angielskiego. Celem kilkumiesigcznego badania byto okredlenie efektywnosci sposobow
ewaluacji, w ktorej aktywnie biora udzial uczacy sie, czyli oceniania kolezenskiego i
autoewaluacji. Szczeg6towe pytania badawcze dotyczylty miedzy innymi ewolucji postaw
studentdw wobec proponowanych na zajeciach form ewaluacji, charakteru indywidualnie
wybieranych kryteriow oraz rozwijania umiejetnosci samooceniania. Raport przedstawiony w
niniejszym artykule koncentruje si¢ na wybranych aspektach badania i obejmuje analize oraz
whnioski ptynace z pierwszych préb oceniania kolezenskiego oraz samooceny podejmowanej
przez studentéw po kilku tygodniach praktykowania tej formy ewaluacji. W obu wypadkach
ocena dokonywana przez studentéw opierata sie na analizie nagran audio.

Analiza pierwszych przyktadéw oceny kolezenskiej, ktéra dotyczyta przeprowadzonej
w parach dyskusji na samodzielnie wybrany temat dokonywanej przez studentéw na
podstawie indywidualnie okreslonych kryteribw, prowadzi do sformulowania do$¢
zdecydowanie narzucajacych sie wnioskow:

e Studenci wykorzystujg dos¢ ujednolicony i niezbyt rozbudowany zestaw kryteriow
(zwykle sg to 4 lub 5 kryteriéw) - praktycznie we wszystkich przyktadach wystepuja:
stownictwo, gramatyka, wymowa i ptynno$¢, dodatkowo pojawiajg sie: rodzaj jezyka,
og6lne wrazenie, rejestr, akcent, tre$¢, niepewno$¢ w uzywaniu struktur
gramatycznych, niemozno$¢ znalezienia odpowiedniego stowa i powtdrzenia
semantyczne oraz brak synoniméw. Czestotliwo$¢ wyboru okreslonych kryteriow
(gramatyka, stownictwo, wymowa, ptynno$¢) wydaje sie zwigzana z ich dominacjg w
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szkolnej praktyce ewaluacyjnej, a takze ze szczegélnym naciskiem, jaki w pierwszych
latach uniwersyteckich studiow neofilologicznych kladzie sie na ksztatcenie
poprawnosci gramatycznej i fonetycznej, wzbogacanie leksyki i ptynnosé
wypowiedzi. Sa to zatem w opinii studentéw te aspekty wypowiedzi, ktdérych
wiasciwa realizacja decyduje nie tylko o sukcesie komunikacyjnym, ale réwniez (a
by¢ moze przede wszystkim) o pomysinym przebiegu ustnych egzaminéw
praktycznych konczacych kazdy rok studiow.

e Studenci dokonujg oceny wypowiedzi swego rozmoéwcy rzadko uwzgledniajac
przyktady btednych uzy¢ - nieliczne bezpoérednie odniesienia do wypowiedzi z
podaniem stowa lub wyrazenia i og6lnym okresleniem charakteru btedu wystepuja w
nielicznych przykfadach. Poprawna forma uzycia uznanego za btedne zostata podana
jedynie w trzech przyktadach. Tym samym c¢wiczenie, ktorego istotg byto ocenianie i
poprawianie ograniczytlo sie jedynie do oceny wypowiedzi rozmoéwcy. Taka
interpretacja zadania, mimo wyraznej instrukcji ze strony osoby nauczajacej, w ktorej
podkreslono element poprawienia btednego uzycia, wskazywata na brak rozréznienia
miedzy czynnoSciami oceniania i poprawiania lub tez interpretowania ich jako
dziatania tozsame.

» Zapis dokonanych spostrzezeri nie jest rozbudowany, a czesto bywa wrecz lakoniczny.
Swiadczy to o ulgowym potraktowaniu éwiczenia, wynikajacym najprawdopodobniej
z braku $wiadomosci jego celu lub braku przekonania co do zasadnosci podejmowania
dziatan tego typu. Maksymalnie skrocona i uproszczona forma zapisu pozbawia tekst
elementu osobistej refleksji, co sprawia wrazenie, iz ¢wiczenie potraktowano jako
narzucong ,prace domowg”, ktérg wykonano minimalnym nakfadem sit i Srodkow.
Diuzsze i bardziej osobiste zapisy $wiadczg o podjeciu pewnej glebszej refleksji i
préby analizy zaobserwowanych zjawisk. Przynosza one ponadto wartosciowe i trafne
spostrzezenia, uwzgledniajgce osobisty styl komunikacyjny ocenianej osoby:

,jest to osoba pogodna i otwarta, co korzystnie wptywa na rozmoéwce”

»M jest dobrg partnerka do dyskusji”

»P ma swoj specyficzny sposéb mowienia... przynajmniej ja to zauwazam
majac poréwnanie z rozmowami potocznymi w jezyku polskim”,

»bardzo naturalnie i spontanicznie stawia pytania i na nie reaguje”,

»Zdarzato sie, ze tworzyla zdanie skomplikowane pod wzgledem struktur
gramatycznych, z uzyciem ,.ciekawych” stéwek, ale nie gczace sie w zaden
sposéb z naszg rozmowa”.

» Zwraca uwage jednolito$¢ wyboru kryteriow i formy zapisu w realizacji ¢wiczenia
przez partneréw komunikacyjnych, ktérzy wzajemnie oceniajg swoj udziat w dyskusji
Zbiezno$¢ ta pozwala sadzi¢, iz osoby te omawiaty powyzsze zagadnienia i dokonaty
wspolnych ustalern w kwestii najbardziej im odpowiadajacej formy przedstawienia
swoich spostrzezen. Jest to zjawisko o tyle korzystne, iz wydaje sie stymulowac
podjecie rozwazan na temat zasadnosci stosowania okres$lonych kryteriow w ocenianiu
wypowiedzi ustnej, a takze odniesienie ich do osobistych praktyk uczeniowych i
komunikacyjnych.

Analiza raportébw samooceny wykonanych po kilkutygodniowym praktykowaniu tej
formy ewaluacji wskazuje wyraznie, iz nastgpito zdecydowane wzbogacenie repertuaru
kryteriow stosowanych przez uczacych sie. Dominujgce w pierwszych prébach samooceny i
oceniania kolezenskiego kryteria o charakterze typowo poprawno$ciowym co prawda sa
obecne we wszystkich analizowanych przyktadach, ale warto zaznaczyé, iz towarzyszy im
czesto dodatkowa refleksja o charakterze osobistym:

» ,przy szybkiej zmianie my$li nastepuje czasami batagan w strukturze zdania” ,
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e Wwiele bledéw zauwazam sama i poprawiam na biezgco” ,

e ,popetnitam kilka btedéw gramatycznych, ktére nie zaszkodzity jednak ptynnosci
konwersacji”,

« ,Nie moge powiedzieé, aby ktora$ z nas miata problemy z gramatyka. Moze wynika to
z mojej niewystarczajacej wrazliwosci na biedy tego typu”,

e ,Czuje u siebie znaczna poprawe w ogdlnej wymowie”,

e Staralam sie panowaé¢ nad wymowa, nie potrafie do kornca oceni¢ czy przynosi to
rezultaty.”,

» ,Przede wszystkim méwig zbyt szybko przez co ,.cierpi” fonetyka.” ,

e Jestem zbyt zaabsorbowany szukaniem odpowiedniego stowa i zapominam o
gramatyce.”,

e problem z trybami, ale poprawiam si¢ juz sama”,

Wsrod kryteriow o charakterze dyskursywnym pojawiajg sie:

* naturalno$¢ (czesto pojawiajace sie kryterium)

- ,udato nam sie osiagna¢ oczekiwang naturalnos¢ ”,

- ,staram sie brzmie¢ naturalnie, mam nadzieje, ze w koricu mi to wychodzi”,

- ».Chwile namystu, wyrazy aprobaty badz sprzeciwu, ,,wchodzenie sobie w
stowo”, podchwytywanie i rozwijanie pomystu partnera, rowniez nawigzanie do
wypowiedzi partnera - wszystko to cechy naturalnej konwersacji, wiec nie mam
zadnych zastrzezen”,

- ,mysle, ze mate przerwy, wchodzenie sobie w stowo, $miech $wiadczg, iz
rozmowa byla naturalna, sprawiata nam przyjemnosc”.

¢ komunikatywno$¢
- »hie miatam problemoéw z komunikatywnoscig”,
- ,komunikatywno$¢ u mnie jest dosy¢ dobra”.

¢ kontaktz rozméwca

- »kontakt z rozméwca - nie moze by¢ lepszy!”,

- ,kontakt z rozmoéweca - bardzo dobry, moze to wynika z faktu, ze dobrze nam sig
razem rozmawia”,

- ,Poniewaz mamy ze sobg dobry kontakt, nasza rozmowa byfa naturalna i
niewymuszona.”.

e stylirejestr

- ,rozmowa bardzo ,,codzienna”, zwykly styl, w taki sposéb méwimy po polsku
miedzy sobg”,

- ,nie sgto zwroty bardzo formalne, ale tez nie slangowe, raczej jezyk, ktérym
postuguja sie mtodzi ludzie na co dzien”,

- ,uzywam stylu konwersacyjnego”.

Wystepowanie powyzszych kryteriow, nieobecnych w poprawianiu i ocenianiu kolezenskim,
Swiadczy, iz rozwijanie repertuaru Kryteriow oraz dostrzezenie roli i waznosci elementéw
dyskursywnych w ocenie rozmowy przebiegato stopniowo. Proces ten zachodzit pod
wptywem refleksji i samoobserwacji zwigzanej z podejmowaniem autoewaluacji. W
prezentowanych samoocenach pojawiajg sie ponadto inne, wczesniej niestosowane kryteria,
takie jak: umiejetne radzenie sobie z trudnosciami, zachowanie osobistego stylu wypowiedzi a
nawet stosowanie zachowan niewerbalnych. Te dwa ostatnie elementy uwzgledniane sg
opisowo, podobnie jak kryteria o charakterze dyskursywnym w poprzednich prébach
samooceny nagran:

* ,MobwitySmy od siebie, wyrazatySmy swoje przekonania, co pozwolito zachowaé

swobode i co sprawito, ze rozmowa byta czyms$ przyjemnym ”,
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» ,uzywane stownictwo pozwolito mi wyrazi¢ moje myéli, nie byto na pewno zadng
przeszkodg”,
« staratam sie by¢ sobg; kiedy cziowiek stucha sam siebie nagranego na kasecie
przewaznie nie wydaje si¢ sobie naturalny, ,,normalny”; podczas nagrania bytam soba,
* ,Mysle, ze wszystkie bytySmy sobg.”
e ,Czasami wyrazenie zastapit gest, mimika, w moim przypadku kilkakrotnie wystapity
zwroty niewerbalne co zdarza mi sie rownie czesto przy innych rozmowach”.
Zjawiska te potwierdzaja, iz autoewaluacji towarzyszy pozadany rozwoéj S$wiadomosci
jezykowej w jej aspekcie metakomunikacyjnym. Samoocenianie oznacza bowiem obserwacje
interakcji i indywidualng analize zachowan ksztattujagcych rozmowe. Wzrasta dzieki temu
zdolno$¢ samoobserwacji, a tym samym pewnego metaogladu wiasnych dziatan
komunikacyjnych i czynnikéw decydujacych o ich skutecznosci w kontekscie konkretnej
sytuacji.

W cytowanych przyktadach samooceny owo bycie sobg w konwersacji obcojezycznej
moze by¢ réwniez interpretowane jako poczucie autentycznosci komunikacji. Wyrazanie
tresci osobistych, ktére odzwierciedlajg postawy i dazenia uczacych sie $wiadczy o ich
osobistym zaangazowaniu w dziatania komunikacyjne, zjawisku niezwykle pozadanym w
procesie rozwijania osobistej kompetencji komunikacyjnej (Wilczynska 1999).

Na uwage zastuguje réwniez dostrzeganie i podkreslanie aspektéw pozytywnych
obecne w zasadzie w kazdej prezentowanej samoocenie. Ocena wiasnej wypowiedzi nie jest
tym razem przede wszystkim jej krytyka, ale préba obiektywnego i zdystansowanego
spojrzenia na swe umiejetnosci. Jest to znaczaca zmiana w stosunku do wcze$niej
analizowanych przyktadéw, w ktérych ton krytyczny zdecydowanie dominowat. Takie
potraktowanie zadania Swiadczy, iz nastgpifa istotna ewolucja w sposobie interpretowania roli
i funkcji ewaluacji. Nie jest to juz jedynie metoda wskazywania negatywnych stron i brakéw
w indywidualnej kompetencji, ale réwniez proces stuzacy okreslaniu poczynionych postepdw
i, tym samym, potwierdzaniu efektywnosci podejmowanych dziatan uczeniowych. Duze
znaczenie wydaje sie tutaj mie¢ fakt, iz zmiana ta nastgpita w wyniku przejecia przez
uczacych sie funkcji typowo ,nauczycielskiej”, co spowodowato pewng transformacje
charakteru relacji dydaktycznej. To z kolei zaowocowato poczuciem wiekszego uczestnictwa
w procesie dydaktycznym i wzrostem odpowiedzialnosci za efekty wlasnego uczenia sie.

Zdecydowana wiekszos¢ studentow dokonata zapiséw swoich obserwacji w jezyku
polskim. Jedynie dwukrotnie raport sporzadzony zostat w jezyku angielskim. Wybor jezyka
byt kazdorazowo indywidualng decyzjg osoby uczacej sie, a tak oczywista dominacja jezyka
ojczystego oznaczata, ze mozliwos¢ jego wykorzystania zostala uznana za znaczace
utatwienie w realizacji zadania.

Powyzsze wnioski potwierdzajg, ze umiejetnosci studentéw w zakresie oceny i
samooceny zdecydowanie rozwijajg sie pod wptywem stosowania tych technik pracy, wzrasta
ilos¢ stosowanych kryteriéw, zmienia sie ich charakter, wyraznie dostrzec mozna stopniowe
pojawianie sie kryteriow o charakterze dyskursywnym i rozwijanie ich repertuaru. Mozna
zatem zakladaé, ze odpowiednie przygotowanie do éwiczen w moéwieniu i zaznajomienie
studentéw z charakteiystyka i réznorodnoscig form dyskursu méwionego spowoduje dalszy
wzrost tej zdolnosci.

Podsumowujgc nalezy podkreslic ponadto Scisty zwigzek postepu w rozwijaniu
umiejetnosci moéwienia i jej oceny z ¢wiczeniem pozostatych sprawnosci jezykowych.
Cwiczenia w stuchaniu, czytaniu i pisaniu dostarczajg bowiem informacji jezykowych, ktdre
stuzg jako naturalna baza srodkéw wykorzystywanych w mowie obcojezycznej (Dakowska
2005) i refleksji nad aktualnym stanem kompetenciji.
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O NASTAWIENIU NAUCZYCIELI DO SAMOOCENY UCZACYCH SIE

* k%

Teachers' attitude towards learners' self-assessment

The process of getting learners involved in self-assessment greatly depends on teachers.
Openness to autonomy and departingfrom normative approach for the sake offocusing on
learners' competence are the crucial elements of this process. Teachers' approach to self-
assessment as an alternative to the existing marking system in schools was studied by means
ofa diagnostic questionnaire. The results ofthis questionnaire are discussed in this article.

#*
0. WPROWADZENIE

Europejski system opisu ksztatceniajezykowegoloraz Europejskie Portfolio Jezykowe2
wytyczajg zarowno teoretyczne, jak i praktyczne tory dziatania glottodydaktycznego w XXI
wieku. Europejskie Portfolio Jezykowe m.in. dokumentuje rozw6j umiejetnosci jezykowych
uczacych sie, taczac go z autorefleksjg na temat jego przebiegu oraz efektywnosci. Pozwala z
jednej strony na szeroki rozwdj autonomii uczacych sie w procesie dydaktycznym, a co za
tym idzie na przejmowanie w wigkszym stopniu odpowiedzialnosci za jego efekty, z drugiej
za$ uczy lepszego planowania i skuteczniejszej ewaluacji wiasnych dziatan (Komorowska
2005). Samoocena umiejetnosci jest niezbednym elementem autorefleksji i autodiagnozy w
procesie dydaktycznym. Samooceny nie nalezy jednak rozumie¢ jako bycia krytycznym
wobec siebie samego i innych czy tez jako ,,wystawiania stopni” wkasnym osiggnieciom, jak
postulujg Paris & Ayres (1997:43). To raczej refleksja nad swoimi mocnymi i stabymi
stronami, analiza jakosci wiasnej pracy i rozwoju wiasnych umiejetnosci.

Proces wdrazania uczacych sie do samooceny zalezy w ogromnym stopniu od
nauczycieli i powinien sie odznacza¢, systematycznoscig. Uczniom nalezy bowiem
uswiadamia¢ ich poprzednie doswiadczenia, utatwi¢ zrozumienie przyczyn zdarzen i ich
konsekwencji, nauczy¢ wiarygodnie formutowa¢ wiasne osady i wybory, a takze
dokumentowac¢ wiasne osiggniecia (Zawadzka 2004). Jak czesto nauczyciele dajg swoim
uczacym sie szanse na refleksje nad wiasnymi drogami myslenia i uczenia sie, jak czesto
pozwalajg im przeja¢ odpowiedzialno$¢ za przebieg ich wiasnej nauki? Wielu uczniéw - i to
nie tylko w klasach poczatkowych - potrzebuje pomocy we wilasciwym oszacowaniu swych
umiejetnosci i osiggnie¢ w szkole (Gtowacka 2004). Wdrazanie samooceny ws$rdéd uczniow
powinno i$¢ reka w reke z rozwijaniem wiedzy o znaczeniu samooceny dla uczenia si¢ w
ciggu catego péZniejszego zycia, a takze z informacja o dziataniach utatwiajacych samoocene
(Paris & Ayres 1997).

W kontekscie zjawiska samooceny uwaga badawcza skierowana jest czesto na ucznia
(por. Aleksandrzak 2002). Nauczyciel, jako osoba wdrazajaca w te kluczowg umiejetnosé,
pozostaje jak dotad na drugim planie naukowego zainteresowania. Celem omawianych

1W dalszej czesci stosuje skrot ESOKJ.
2W dalszej czeéci stosuje skrot EPJ.
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ponizej badan jest przyjrzenie sie nauczycielskim postawom wobec upowszechniajgcego sie
zjawiska samooceny.

1 PRZEDMIOT, PROBA | METODA BADAWCZA

Pytanie ogdlne, na ktére poszukuje odpowiedzi, brzmi: jakie jest deklaratywne
nastawienie nauczycieli jezyka niemieckiego wobec samooceny umiejetnosci jezykowych ich
uczniéw? W szczegdtowym ujeciu problemu interesujgce bedzie za$ dowiedzie¢ sie, czy
nauczyciele znaja zatozenia oceniania alternatywnego, ktore jest propagowane zaréwno przez
Rade Europy, jak i Unie Europejska w zaleceniach ESOKJ i EPJ. Czy s merytorycznie
przygotowani do wdrazania samooceny jako jednego z elementéw nauczania
autonomicznego? Z takimi pytaniami zwroécitam sie do nauczycieli jezyka niemieckiego,
cztonkéw Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego. W tym celu
wykorzystatam mozliwosci, jakie stwarza elektroniczna komunikacja, a wraz z nig nowa
forma szybkiego dotarcia do badanej proby.

List elektroniczny wraz z ankietg wystatam do Zarzgdu Gtéwnego oraz 26 oddziatéw
PSNJN 26.05.20063. W liscie zwrdcitam sie z prosbhg o rozestanie ankiety via e-mail do
pozostatych cztonkdw oddziatdéw PSNJIN. Przedstawitam temat i cel ankiety oraz zapewnitam
przysztych respondentéw o wykorzystaniu wynikéw jedynie do celéw naukowych.
Poprositam ich o elektroniczne, anonimowe wypetnienie ankiety oraz jej odestanie w formie
zakacznika na wskazany adres e-mail do 30.06.2006. W tym przedziale czasu otrzymatam 57
ankiet, z ktérych 56 zakwalifikowatam jako wazne do opracowania. Prébe badawcza
dobratam tym samym wsréd tych nauczycieli jezyka niemieckiego, cztonkéw PSNJN, ktorzy
posiadajg i wykorzystujg adres elektroniczny. Szczegétowe informacje o badanej prébie
przedstawiajg ponizej tabele 1-6.

Ptec llosé Procent Wiek llos¢ Procent
kobieta 45 80% do 30 lat 18 32%
mezczyzna 5 9% 30-40 lat 22 39%
brak danych 6 11% 41-50 lat 1 20%
razem 56 100% powyzej 50 lat 3 5%
Tabela 1: Pte¢ respondentéw, N=56. brak danych 2 4%
razem 56 100%
Tabela 2: Wiek respondentéw, N=56.
Stopien awansu zawodowego 110s¢ Wyksztatcenie llos¢ Procent
stazysta 6 licencjat 13 23%
nauczyciel kontraktowy 8 neofilologiczne studiamgr 37  66%
nauczyciel mianowany 21 brak danych 6 1%
nauczyciel dyplomowany 17 razem 56 100%
brak danych 4 Tabela 4: Wyksztatcenie respondentow, N=56.
razem 56

Tabela 3: Stopieri awansu zawodowego
respondentéw, N=56.

3 Badanie wiasciwe poprzedzitam pilotazem, w ktérym uczestniczyto trzech respondentéw. Adresy e-mail sg
ogolnodostepne na stronie internetowej http://www.deutsch.info.pl/psnjn/01_o_nas/03_o_nas.htm (stan na
26.05.06).
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Praca w miejscowosci llo$¢ Procent

Praca llo$¢  Procent L )
szkolnictwo podstawowe wies _ 9 16%

i gimnazjalne 26 46% do 50 tys. mieszkancow 14 25%
szkolnictwo ponadgimnazjalne 23 41% do 100 tys. mieszkancow 13 23%
inne 5 9% do 500 tys. mieszkancow 7 13%
brak danych 2 4% powyzej 500 tys. mieszkaicow 9 16%
razem 56 100% brak danych 4 7%
Tabela 5: Miejsce pracy respondentéw, N=56. razem 56 100%

Tabela 6: Miejscowos¢, w ktorej
pracuja respondenci, N=56.

Prébe badatam metodg ankietowania. Uzytam autorskiego kwestionariusza w celu
pozyskania danych ilosciowych. Kazda z 20 pozycji kwestionariusza - poza metryczka - ma
forme zamknietg, tzn. ogranicza mozliwos¢ odpowiedzi do alternatywy TAK - NIE, a w
jednym przypadku TAK - NIE - NIE WIEM . Kierujac sie zatozeniem, ze w prébie sg
respondenci, ktérzy zechcg sie podzieli¢ nabytym doswiadczeniem w danej kwestii w sposéb
bardziej wyczerpujacy, zaplanowatam miejsce we wszystkich pozycjach kwestionariusza na
skomentowanie dokonanego wyboru odpowiedzi. Te komentarze dajg wglad w indywidualne
postawy nauczycieli wobec sformutowanych tez w kolejnych pozycjach kwestionariusza.

Przyktad:

11. Na lekcji wdrazam uczniéw do samooceny, tzn. wyjasniam imjej zasady oraz dostarczam
materiaty umozliwiajace samoocene.

TAK NIE

Méj komentarz: ...

Pozycje kwestionariusza dotyczg pieciu obszarow zwigzanych z samoocena, w szerokim

rozumieniu tego pojecia. Okre$litam je nastepujagcymi kategoriami:

« zatozenia ESOKJ i EPJ (pozycje 3,6),

¢ autonomia (pozycje 1, 7, 8, 9, 10),

* ocena normatywna versus alternatywna (pozycje 2, 4, 16,19),

e uczen a samoocena (pozycje 5, 12, 13),

¢ nauczyciel a samoocena (pozycje 11,14,15, 17, 18,20).
Powyzsze kategorie staty sie przedmiotem analizy statystycznej.

2. WYNIKI

W celu zanalizowania zebranych danych postuzytam sie testem Chi2, ktéry umozliwia
stwierdzenie, czy dane zawarte w tablicy wielodzielczej dostarczajg wystarczajgcego dowodu
na zwigzek dwoch zmiennych, szczegélnie w niewielkich prébach badawczych. Test Chi2
polega na poréwnaniu czestosci zaobserwowanych z czestoSciami oczekiwanymi przy
zatozeniu hipotezy zerowej o braku zwigzku pomiedzy tymi dwiema zmiennymi (Stanisz
1998). Przyjetam nastepujace zmienne niezalezne: pleé¢, wiek, stopien awansu zawodowego,
wyksztatcenie, miejsce pracy i miejscowos$¢, w ktorej pracujg respondenci. Zmienne zalezne
to pie¢ kategorii, ktdre wytonitam, analizujgc poszczeg6lne pozycje kwestionariusza: 1)
zatozenia ESOKJ/EPJ, 2) autonomia, 3) ocena normatywna versus alternatywna, 4) uczen a
samoocena, 5) nauczyciel a samoocena. Za pomocg programu STATISTICAS wyliczytam

47 racji objetosci artykutu nie zamieszczam kwestionariusza. Zainteresowanych prosze o kontakt.
5STATSOFT, Inc. (1995): STATISTICA for Windows [Computer program manuat], Tulsa, OK.
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poziomy istotnosci zmiennych dla poszczegélnych Kategorii oraz iloSciowy i procentowy
rozktad uzyskanych danych.

2.1. ZALOZENIA ESOKJ/EPJ

Na podstawie analizy ilosciowej uzyskanych danych mozna stwierdzi¢, ze oba
dokumenty Rady Europy, tj. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego oraz
Europejskie Portfotio Jezykowe, sg znane wiekszosci badanych. Jedynie dziewigcioro
respondentéw nie zetkneto sie z ESOKJ, a piecioro z EPJ, przy czym sg to gtéwnie miodzi
nauczyciele do 30 lat (N=3) i przedstawiciele grupy 30-40-laticow (N=7) dla ESOKJ. Z tej
samej grupy respondentéw troje badanych nie znato zatozen EPJ. W pozostatych grupach
wiekowych wiedzy tej brakowato jedynie pojedynczym osobom. W obu pozycja ankiety
absolwenci studiéw licencjackich wskazywali procentowo czestszg znajomo$¢ dokumentow
ESOKJ i EPJ niz absolwenci neofilologicznych studiéw magisterskich. Zmienna awans
pokazuje, ze badani nauczyciele na og6t we wszystkich grupach awansu znajg zalozenia
ESOKJ/EPJ. Jedynie w grupie badanych nauczycieli mianowanych az o$miorgu, a ws$réd
nauczycieli kontraktowych dwojgu, brakuje wiedzy o ESOKJ. Uzyskane dane wskazujg, ze
wiedza o EPJ jest bardziej powszechna niz znajomo$¢ zaleceri ESOKJ takze ze wzgledu na
rodzaj szkoty, w ktorej pracujg badani. Rozktad danych dla obu pozycji ankiety i zmiennej
niezaleznej miejscowos$¢ jest porownywalny.

Przyktadowe komentarze respondentow:

To dobrze, ze powstat dokument, dzieki ktéremu mozna poréwna¢ wyniki nauczania
jezyka obcego w roznych krajach Europy, w tym takze w Polsce... [I116

Sa tam przydatne wskazowki dotyczace oceniania (samooceny) [42],

Bardzo przejrzyste, pomocne zaréwno w ocenianiu poziomu umiejetnosci jezykowych,
jak i w ustalaniu putapu wymagan w testach, na egzaminach [56],

I tak, i nie. Nikt mi tego nie wytlumaczyt. Przypuszczam, ze chodzi o skale umiejetnosci

A,BiC [30].
Zatozenia ESOKJ/EPJ
Pozycja pte¢ wiek wyksztatcenie  awans praca miejscowosé
ankiety _r. P X2 P X P 2 P x2 1y P
3 56 2,501 064 6,757 056 0,274 0,99 10,37 024 2658 085 0,778 0,99
6 56 5475 024 4314 082 0,346 0,98 3,726 0,88 4,023 0,67 5,268 0,87

Tabela 7:  Woyniki testu Chi2dla hipotezy o nieistnieniu korelacji pomiedzy zmiennymi niezaleznymi ptec,
wiek, wyksztatcenie, awans, praca i miejscowos$¢ a zmiennymi pozycja ankiety 3 i 6.

Wyniki w tabeli 7 nie wskazujg na zalezno$¢ znajomosci zalecen Rady Europy
sformutowanych w ESOKJ oraz znajomosci EPJ od ktdrejkolwiek ze zmiennych
niezaleznych.

22.  AUTONOMIA

Ponizsze zestawienie danych uzyskanych w odpowiedzi na pie¢ pozycji ankiety
tematyzuje obszar szeroko pojetej autonomii uczenia sie (pozycje 1, 7, 8. 9) i nauczania

6W nawiasach podano numer kwestionariusza, z ktérego pochodzi cytowany komentarz.
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(pozycja 10). Analiza rozktadu danych pozwala na wyciagniecie kilku wnioskéw dotyczacych
badanej préby. Badani w potowie opowiadajg si¢ za nieumieszczaniem w podreczniku lub
¢wiczeniach rozwigzan do zadan (pozycja 1), ktére wykonujg uczacy sie. W podziale na
grupy wiekowe mozna zauwazy¢ prawie réwnomierny rozktad wéréd nauczycieli do 40. roku
zycia i zdecydowane ,,nie” nauczycieli starszych, powyzej 41 lat. Tendencje rozktadu danych
po potowie wida¢ takze w zmiennych niezaleznych wyksztatcenie i awans. Czesciej nie
zgadzaja sie na umieszczenie rozwigzan nauczyciele szkét podstawowych i gimnazjalnych
(61,5%) oraz innych instytucji (60%), za to wiekszos¢ nauczycieli szkét ponadgimnazjalnych
(56,5%) akceptuje je.

Przyktadowe komentarze respondentow:

Umozliwiajg one samodzielng pracg uczniéw. Niektdrzy nauczyciele twierdza, ze
spowodowatoby to nagminne odpisywanie rozwigzan, ale czyz nie dzieje sie teraz
podobnie [3].

Uczen ma mozliwosci sprawdzenia poprawnosci wykonania zadania [13J.

Uczniowie majg przez to szanse na sprawdzenie whasnej wiedzy, gdy na przyktad nie
majg szansy sprawdzenia zadania w klasie na lekcji lub gdy po prostu wykonujg
¢wiczenia dla whasnego samorozwoju. Nie mozna z gory zaktada¢, ze uczniowie bedg
$ciggac i beda nieuczciwi wobec n-la [36].

Uczniowie majg prawo mie¢ w domu pomoc w postaci rozwigzania zadania, by
skonfrontowaé, czy wykonali je poprawnie. Sadze, ze jest wielu uczciwych uczniéw,
ktorzy zadania wykonujg samodzielnie. Nawet jesli niektérzy uczniowie spisywaliby
zamieszczone rozwigzania, to i tak robiliby wiecej niz wtedy, gdy nic nie rozumiejg
gubig sie i nie robigzupetnieprac domowych [54].

Niestety niewielu jest ucznidw, ktdérzy korzystajg z klucza traktujac go jako baze do
kontroli po wykonaniu danego zadania [4J.

Tu mam zawsze watpliwosci. Z jednej strony wykonywanie samodzielnie zadan, a
nastepnie autokorekta, w znaczacym stopniu wspiera autonomie ucznia, z drugiej
strony do$wiadczenia pokazujg ze cze$¢ uczniéw zzyna rozwigzania bezjakiejkolwiek
refleksji [56J.

Idea rozwijania autonomii ucznia (pozycja ankiety 8) jest nieobca trzem czwartym
badanych. W poszczegolnych grupach wiekowych autonomia znana jest trzem czwartym
badanych w kazdej grupie. Podobna tendencja rozktadu danych dotyczy zmiennej niezaleznej
wyksztatcenie. Zmienna niezalezna awans wskazuje na najlepsza znajomos$¢ autonomii wsréd
nauczycieli mianowanych (80%), nastepnie kontraktowych (75%) i dopiero w nastepnej
kolejnosci dyplomowanych (70%). 66% badanych stazystow orientuje sie w zatozeniach
autonomii. Na uwage zastuguje tu zmienna niezalezna szkota, czyli miejsce pracy badanych.
Az 84,6% badanych nauczycieli szkdt podstawowych i gimnazjalnych orientuje sie dobrze w
zasadach autonomii. To samo deklaruje jedynie 65% nauczycieli szk6t ponadgimnazjalnych.
Zrbéznicowanie badanych wedtug miejscowosci, w ktérej pracuja, pozwala wyciggnac
whniosek, ze idea rozwijania autonomii uczacych sie najbardziej znana jest w aglomeracji
wielkomiejskiej (100%) i - co ciekawe - Srodowisku wiejskim (88,8%).

Przyktadowe komentarze respondentow:
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Warto rozpropagowac i szerzy¢ tg ideg od przedszkola, gdyz uwazam, ze polscy
uczniowie, a moze takze i nauczyciele do tego nie doro$li. Przykro mi sig robi, kiedy
pani przedszkolanka méwi do dziecka: ,,Nie rysuj drzewa na niebiesko, przeciez
drzewa sa zielone! ”; a nauczyciel w szkole rozwija to dalej: ,,Nie badziemy robi¢ tego,
co wy chcecie, musimy realizowa¢ program™. Wielu jeszcze pedagogéw nie tylko nie
rozwija autonomii ucznia, lecz wreczja hamuje [54j.

Ideajest wspaniala, jednak rzeczywistos¢ szkolna i niedojrzato$¢ uczniow powoduja, ze
w polskich szkotach mozna realizowaé co najwyzej ideg pét-autonomii [56].

Przekonanie, ze odpowiedzialno$¢ za sukcesy i porazki w nauce jezyka lezy
zasadniczo po stronie nauczyciela (pozycja ankiety 7), wykazuje tacznie 16 badanych, 32 jest
przeciwnego zdania. Wszyscy nauczyciele najstarszej generacji (N=3) sg zwolennikami
petnej odpowiedzialnosci nauczyciela za wyniki nauki ucznia, a badani w grupach
wiekowych 30-40 i 41-50 lat zgadzajg sie z tym odpowiednio w 54% i 63%. Za to 77%
najmtodszych badanych jest takze przeswiadczonych o wylacznej odpowiedzialnosci
nauczyciela. Rozktad danych dla zmiennej niezaleznej awans wskazuje na potowiczne
przekonanie badanych o trafnosci takiego stwierdzenia, jedynie nauczyciele dyplomowani sg
0 tym zdecydowanie (90%) przeSwiadczeni. 96% badanych nauczycieli chce, by ich
uczniowie byli wspoétodpowiedzialni za swoje sukcesy i porazki w nauce jezyka obcego
(pozycja ankiety 9). Ta tendencja jest widoczna w rozktadzie danych dla wszystkich
zmiennych niezaleznych i zaleznych.

Przyktadowe komentarze respondentéw:

W pewnym sensie odpowiedzialnos¢ takajest wpisana w mdj zawod. Ale osobiscie nie
biorg na siebie zastug moich uczniéw, ktdrzy bylifinalistami konkurséwjezykowych, bo
do tego doprowadzita ich wkasna pracowitos¢, systematyczno$é, up6r i moze troche
zdolnosci; tak samo nie czuje sie odpowiedzialna za stabe wyniki w nauce ucznia,
ktorego gtéwnym celemjest udowodnienie wszystkim (takze nauczycielowi), ze uczenie
sie go zupetnie nie interesuje. Czuje sie odpowiedzialna za siebie, za whasciwe
przygotowanie i przeprowadzenie zajg¢, za niezanudzanie [54;.

Czuje sie odpowiedzialna za postepy uczniéw w nauce; metody nauczania, ktore stosuje
majq niewatpliwie duzy wptyw na uczniow [44J.

W duzej mierze ja. Jestem poczatkujacym nauczycielem i mysla, ze przez moje biedy
moga ucierpie¢ uczniowie. Jednak na site lub méwieniem, aby sie uczyli, niczego nie
wskéram sama. Uczniowie sg wspotodpowiedzialni za swoje sukcesy i porazki.
Nauczyciel w 0,25 uczen w 0,75. [42].

Rozw¢j autonomii uczniowskiej idzie reka w reke z rozwojem autonomii
nauczycielskiej (pozycja ankiety 10). W grupach wiekowych wida¢, ze takie przekonanie jest
najwieksze (90%) wsréd badanych w wieku 41-50 lat. Analiza rozktadu danych dla zmiennej
niezaleznej awans wskazuje na fakt, ze autonomia nauczycielska wzrasta wraz z nabywanym
stopniem awansu zawodowego i najczesciej doswiadczajg jej nauczyciele dyplomowani
(94%).

Autonomia

Pozycja pte¢ wiek wyksztatcenie  awans praca miejscowos¢
ankiety JI P x2 P i P f P x2 P x2 P

1 5 7,442 011 7442 011 2775 059 4,009 085 3371 0,76 6,264 0,79
7 56 2,675 061 1439 0,07 4,033 0,40 14,14 0,07 10,52 0,10 9.022 0,52
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8 5 3251 051 0810 099 0,223 0,99 1,944 098 3468 0,74 9469 048
9 56 0506 0,77 4,378 035 6,860 0,03 17,28 0,001 2,393 049 6,222 0,28
10 5 3,529 047 2517 096 1265 0,86 956 0,29 133% 09 5957 0,81

Tabela 8: Woyniki testu Chi2dla hipotezy o nieistnieniu korelacji pomiedzy zmiennymi niezaleznymi pte¢,
wiek, wyksztatcenie, awans, praca i miejscowos$¢ a zmiennymi pozycja ankiety 1, 7, 8, 9, 10.

Analiza statystyczna (tabela 8) wykazata istotny wptyw wieku (p=0,07) i awansu
zawodowego badanych (p=0,07) na poczucie odpowiedzialnosci za sukcesy i porazki
uczniéw (pozycja ankiety 7). Z kolei wyksztatcenie (p=0.03) i awans zawodowy (p=0,001)
badanych sg istotne dla faktu, ze badani chca, by ich uczniowie byli wspétodpowiedzialni za
swoje sukcesy i porazki w nauce jezyka obcego (pozycja ankiety 9).

2.3. OCENA NORMATYWNA VS ALTERNATYWNA

0o tym, ze szkolny system oceniania jest skuteczny (pozycja ankiety 2), jest
prze$wiadczona wigkszo$¢ badanych (N=27), jednak 23 respondentéw ma co do tego
watpliwosci. Takie watpliwosci czesciej sygnalizujg badani w wieku 41-50 lat (54%) i
powyzej 50. roku zycia (66%), a takze badani z wyksztatceniem licencjackim (53%). Rozktad
danych dla zmiennej niezaleznej awans wskazuje na potowiczne przekonanie o skutecznosci
szkolnego systemu oceniania. Badani nauczyciele ze szk6t podstawowych i gimnazjalnych
czesdciej (57%) maja tu watpliwosci niz nauczyciele szkdt ponadgimnazjalnych (34%). Az
88% badanych w miastach powyzej 500 tys. uwaza szkolny system oceniania za mato
skuteczny.

Przyktadowe komentarze respondentow:

Oceny nie zawsze sg odzwierciedleniem umiejetnosci ucznia. Niektorzy nauczyciele
majg tendencje do zawyzania, inni do zanizania ocen [56],

Nie uwzgledniajg specyfikijezyka obcego oraz unifikuja ucznidéw [32],

Szkolny i przedmiotowy system oceniania moze uwzglednia¢ specyfike szkoty i dlatego
maprzewage nad systemem opracowanym zewnetrznie [11J.

Watpliwosci co do zastosowania oceny normatywnej do oceniania umiejetnosci
jezykowych uczacych sie (pozycja ankiety 4) ma az 34 badanych, w tym najwiecej z
wyksztatceniem licencjackim (84%) i stazystow (83%). Badani (N=33) nie majg w
wiekszosci orientacji, czy w ich szkotach znane sg zasady samooceny (pozycjalo).

Przyktadowe komentarze respondentow:

Nauczyciele zazwyczaj nie stosujg tej innowacyjnej metody oceniania; ocena
umiejetnosci ucznia przez nauczyciela utrzymuje silng pozycje i w mentalnosci
nauczycieli to whasnie taka ocenajest obiektywna i sprawiedliwa [43],

Nie uwzgledniajg specyfikijezyka obcego oraz unifikujg uczniéw [32].

Stosowanie oceniania alternatywnego (pozycja ankiety 19) deklaruje potowa
badanych, w tym najczeSciej starsi respondenci: w grupie wiekowej 41-50 lat 54,5%, a w
grupie powyzej 50 lat az 66%. Zmienna niezalezna wyksztatcenie wskazuje na blisko
potowiczne poparcie tej deklaracji przez badanych. Z kolei rozktad danych dla zmiennej
awans pokazuje wieksze zaangazowanie w ocenianie alternatywne nauczycieli mianowanych
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(52%) i dyplomowanych (52%). Ta sama tendencja jest widoczna ws$réd badanych
nauczycieli szk6t podstawowych i gimnazjalnych, ktérzy w potowie deklarujg stosowanie
oceniania alternatywnego (nauczyciele innych placéwek edukacyjnych - np. NKJO - w
60%). Jedynie 39% badanych nauczycieli szkolnictwa ponadgimnazjalnego stosuje ocenianie
alternatywne. Rozklad danych dla zmiennej niezaleznej miejscowos$¢ ilustruje ciekawa
tendencje: poparcie dla stosowania oceny alternatywnej rosnie ws$rod badanych wraz z
wielkos$cig miejscowosci, w ktérej pracuja, i jest najnizsze na wsi (33%), a najwyzsze w
miastach powyzej 500 tys. mieszkafncow (66,6%).

Przyktadowe komentarze respondentow:

Nie zawsze stawiam oceng. Czasem pozwalam uczniowi oceni¢ si¢ ustnie samemu.
Czasem pisze w zeszycie krotki list do rodzicow, w ktorym opisuje, co ich dziecko umie
(czesciej, czego nie umie). Czasem robie kartkowki (ze stowek, dyktanda, rozumienia
tekstu), ale nie na ocene. Zbieram te kartkéwki, mieszam i rozdaje losowo uczniom.
Biorg wtedy czerwone diugopisy i bawig sie w nauczycieli (uwielbiajg to!). Potem
oceniaja sie wzajemnie i Smiejg sie ze swoich bleddw [54].

Pochwata, nagrody wformie prezentu/czasopisma wjez. niem., ksigzki [26].

Pochwata, komentarz stowny, informacja ,,zaliczyte$ / nie zaliczyte$™ szczegblnie u
uczniow stabych, dodatkowe ,,plusy”, procentowy wynik sprawdzianu [31].

Ocena normatywna versus alternatywna

Pozycja pte¢ wiek wyksztatcenie  awans praca miejscowo$¢
ankiety t P 1 P i P x2 P r F - + -
2 56 1,352 0,85 0,757 0,99 4,001 040 1507 099 2878 082 10,526 0,39
4 5 5067 0,28 3,011 093 4,854 030 5503 070 1691 094 2999 0,98
16 56 4,628 059 1483 025 4,258 0,64 7,380 0,83 1520 0,08 16,72 0,33
19 56 4214 037 1963 001 11,89 001 21,73 0005 1965 0003 26,89 0,002

Tabela 9:  Wyniki testu Chi2dla hipotezy o nieistnieniu korelacji pomiedzy zmiennymi niezaleznymi ptec,
wiek, wyksztatcenie, awans, praca i miejscowo$¢ a zmiennymipozycja ankiety 2, 4, 16, 19.

Kategoria ocena normatywna versus alternatywna (tabela 9) wskazuje na istotny wptyw
miejsca pracy badanych (p=0,08) na przekonanie o powszechnej znajomosci w ich szkole
zasad samooceny (pozycja ankiety 16). Che¢ stosowania alternatywnych metod oceniania
(pozycja ankiety 19) wykazuje istotng zalezno$¢ od wieku (p=0,01), wyksztatcenia (p=0,01),
awansu zawodowego (p=0,005), miejsca pracy (p=0,003) i lokalizacji szkoty (p=0,002).

24. UCZEN A SAMOOCENA

Przekonanie, ze uczeh nie jest w stanie samodzielnie oceni¢ swoich umiejetnosci
jezykowych (pozycja ankiety 5), wyraza 35,7% badanych. Z tg tezg nie zgadza sie najwiecej
najstarszych badanych (66,6%), a takze badanych z wyksztatceniem licencjackim (76,9%) i
zawodowym stopniem stazysty (83,3%) pracujgcych w szkotach podstawowych i
gimnazjalnych (69%).

Przyktadowe komentarze respondentow:
Jesli widzi poszczegdlne umiejetnosci, np. na karcie samooceny, potrafi okresli¢, czy

juz to umie, czy jeszcze nie. Cho¢ pewnie fatwiej jest dokona¢ doktadniejszej
samooceny w pézniejszych klasach szkoty podstawowej i na szczeblach wyzszych [42].
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Wigkszo$¢ uczniéw nie potrafi dokona¢ oceny wkasnych umiejetnosci; nie potrafig by¢
krytyczni i otwarcie przyznaé, cojuz opanowali, a czegojeszcze nie; mtodsi uczniowie
nie rozumiejgjeszcze, ze moga oceni¢ samych siebie i przy ¢wiczeniach dotyczacych
samooceny bardziej zainteresowani s odpowiedziami kolegi niz refleksjg nad
whasnymi umiejetnosciami; podczas samooceny konsultujg sie z kolegami [43],

(e} nierzetelno$¢ w trakcie samooceny (pozycja ankiety 13) podejrzewa uczniéw
potowa badanych. Najstarsi badani catkowicie nie zgadzajg sie z takim przekonaniem (100%),
ale najmiodsi badani w wiekszosci je popieraja (61,1%). O ile badani z wyzszym
wyksztatceniem neofilologicznym niespetna w potowie sg przekonani o nieumiejetnosci
rzetelnej oceny wiasnych umiejetnosci jezykowych przez ucznia, o tyle badani z licencjatem
czesciej sg tego wiasnie zdania (61,5%). Najwiecej zaufania dla uczniowskiej samooceny
wykazujg badani nauczyciele dyplomowani (64%), najmniej za$ stazysci (16,6%).

Przyktadowe komentarze respondentow:

Sa zbyt subiektywni, czesto bardziej uwzgledniaja swéj wktad pracy niz oceniajq efekty
[11].

Sa rzetelni, ale nie majg zbyt duzo okazji do ‘“Wwycwiczenia™ umiejetnosci takiej
samooceny [16].

Jesli uczniowie wiedza, wjakiej skali i wjakim kontekscie majg sie ocenic, sg rzetelni,
czasem nawet z tendencja do niedoceniania swoich umiejetnosci. Nie méwimy tu rzecz
jasna o sytuacjach, w ktorych samoocena, szczegdlnie niska ocena, mogtaby wptynaé
najego sytuacje szkolng. Wiedza o sobie i swoich umiejetnosciach ma bowiem stuzy¢
uczniowi, a nie by¢ narzedziem w rekach nauczyciela [22].

Samoocena - uczen

Pozycja Mpc wiek wyksztatcenie  awans praca miejscowosc¢
ankiety 1 P X2 P 23 P 1 P X P X2 P

5 56 8.074 008 6627 057 6081 019 1380 0,08 85904 0,19 8937 0,53
12 5 7,625 0,10 2083 0,007 4425 035 1706 0,02 18627 0,004 1935 0,03
13 56 3,721 044 13151 01 3964 041 8776 036 7,146 03 14,86 0,13
Tabela 10: Wyniki testu Chi2dla hipotezy o nieistnieniu korelacji pomiedzy zmiennymi niezaleznymi

pte¢, wiek, wyksztatcenie, awans, praca i miejscowo$¢ a zmiennymipozycja ankiety 5, 12, 13.

Kategoria samoocena-uczef zwraca uwage na osobe ucznia w kontek$cie samooceny.
Przekonanie badanych nauczycieli o tym, ze uczen nie jest w stanie samodzielnie ocenié¢
swoich umiejetnosci jezykowych (pozycja ankiety 5), jest istotnie zalezne od pici (p=0,08) i
stopnia awansu zawodowego (p=0,08) badanych. Respektowanie wynikéw samooceny przez
badanych (pozycja ankiety 12) istotnie koreluje z ich wiekiem (p=0,007), stopniem awansu
zawodowego (p=0,02), rodzajem szkoty, w ktorej pracujg (p=0,004), oraz miejscowoscig, w
ktorej znajduje sie szkota (p=0,03).

25. NAUCZYCIEL A SAMOOCENA
Wiegkszos$¢ badanych nauczycieli (N=36) potwierdza stwarzanie uczniom mozliwosci
samooceny na lekcji jezyka niemieckiego. Najwiekszy problem maja tu najmiodsi badani

nauczyciele (55%), w przeciwienstwie do najstarszych badanych (100%). Nauczyciele z
wyksztatceniem licencjackim w potowie deklarujg gotowos$¢ do umozliwiania samooceny, za$
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nauczyciele z wyzszym neofilologicznym wyksztatceniem znacznie czedciej (78%). Rozkiad
danych dla zmiennej awans wykazuje, Ze badani nauczyciele stazysci catkowicie pomijajg
taka sytuacje na lekcji, podczas gdy nauczyciele kontraktowi w wigkszosci jg uwzgledniajg
(87,5%). Badani pracujacy w szkolnictwie ponadgimnazjalnym i innych placéwkach
osSwiatowych czedciej stwarzaja mozliwosci samooceny (82% i 80%) niz nauczyciele szkot
podstawowych i gimnazjow (61,5%).

Przyktadowe komentarze respondentéw:

Jak méwi przystowie: ,,najlepiej uczy sie na wkasnych btedach"W tym celu uczniowie
sprawdzajg swoje ¢wiczenia wparach lub tez samodzielnie. Ciekawym ¢wiczeniem jest
takze dyktando (uczniowie piszg dyktando, a nastepnie otrzymujg kartki z prawidtowo
napisanym tekstem i samodzielnie sprawdzajg i korygujg whasne biedy) [47J.

Wprawdzie rzadko, jednak stwarzam takie mozliwosci. Np. sprawdzam uczniowi prace
pisemng, poprawiam bfedy, ale nie stawiam stopnia. Potem pytam ucznia, jak diugo
pisat te prace. Wtedy uczent opowiada, co, jak ijak diugo robit, co sprawiato mu
problemy, z czego musiat skorzysta¢, a co napisat sam. Sadze, ze taka refleksja tojuz
samoocena. Ja wtedy mdwie, ze moim zdaniemjest topraca na ocene dostateczna, jesli
chee, to moge mujg wstawi¢ do dziennika, ajesli nie chce - to nie. Jesli uczen ceni
swojg prace i umiejetnosci wyzej, nie bedzie chciat tej oceny. Jesli natomiast przepisat
prace lub kto$ mu jg napisat, a on sam niewiele umie - zgodzi sie na wstawienie tej
oceny do dziennika [54],

Przyznajejednak, ze nie robie tego konsekwentnie [56].

Wdrazanie ucznibw do samooceny poprzez wyjasnianie jej zasad i dostarczanie
odpowiednich materiatow (pozycja ankiety 14) deklaruje wiekszo$¢ badanych (N=31), w tym
najczesciej nauczyciele w wieku 41-50 lat (81%) i starsi (66,6%). O ile rozklad danych dla
zmiennej wyksztatcenie nie ilustruje istotnych réznic, o tyle dane dla zmiennej awans
wskazuja, ze zaangazowanie badanych we wdrazanie do samooceny najstabiej funkcjonuje
wséréd nauczycieli stazystéw (33%) i rozwija sie wraz z kolejnym stopniem awansu
zawodowego. Najwiekszy problem z wdrazaniem do samooceny majg badani pracujgcy na
wsi (55%), zadnego za$ ci z aglomeracji wielkomiejskich (100%). Wdrazanie uczniéw do
samooceny deklaruja takze czeSciej nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych (69,5%) i innych
placéwek oswiatowych (80%) niz nauczyciele podstawéwek i gimnazjow.

Przyktadowe komentarze respondentow:

Wprawdzie czasem stwarzam uczniom mozliwos¢ samooceny, jednak nie moge
powiedzie¢, bym wdrazata ich do tego. Nigdyjeszcze nie zapoznatam swoich uczniéw z
poziomami biegtoscijezykowej. Ale nowy rok szkolny przede mna - zrobie to [54].

Dopiero niedawno zwrécitam uwage na takg mozliwos¢ oceny, ale w przysztosci chce
zwréci¢ na nig wiecej uwagi i przyblizy¢ uczniom ten problem [43].

»Motywuje moich uczniéw do samooceny, bo wiem, ze to umiejetno$¢ zwigzana z ideg
uczenia sie przez cate zycie oraz rozwijajgca ich autonomie.” Pod taka deklaracja (pozycja
15) podpisuje sie wiekszo$¢ badanych (N=40). Merytoryczne przygotowanie badanych
nauczycieli do wdrazania samooceny ilustrujg pozycje ankiety 17 i 18. Tylko nieliczna grupa
badanych odbyfa doskonalenia zawodowe (pozycja 17) w tym zakresie (N=II), w tym
najrzadziej dotyczy to badanych nauczycieli w wieku 30-40 lat (13,6%) i stazystow (0%). W
takim doskonaleniu uczestniczyto najwiecej badanych pracujacych w innych placéwkach
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oswiatowych (40%) oraz pracujacych w najwiekszych aglomeracjach (42,8%)- Che¢ odbycia
doskonalenia zawodowego w tym zakresie (pozycja ankiety 18) deklaruje wigkszo$¢
badanych (N=48). Ta tendencjajest widoczna w rozktadzie danych dla wszystkich zmiennych
niezaleznych.

Przyktadowe komentarze respondentdw:
Samoocena bywatajednakjednym z elementéw innych szkoler [4J.
Uwazam, ze tylko dotknetam tego tematu. Warto bytoby doktadnie pozna¢ zasady [54],

Chciatabym dowiedzie¢ sig, jak uatrakcyjni¢ prace z portfolio. Widze, ze uczacy sie
podchodzg do tego bez wiekszego zaangazowania [56],

»Jestem zwolenniczka/zwolennikiem samooceny umiejetnosci jezykowych przez
uczacych sie” - z taka deklaracjg zgadza sie wiekszo$¢ badanych. Najbardziej sceptyczni
wobec niej sg badani nauczyciele powyzej 50. roku zycia (66,6%), a takze nauczyciele
stazysci (66,6%).

Przyktadowe komentarze respondentéw:

Tak, uwazam, ze kazdy uczacy powinien poznac zasady samooceny i stosowac je w
procesie uczenia sie i samooceny [47].

Stosujejg czasem, ale niejestem zwolenniczka [8J.

Samoocena - nauczyciel

pozycja wiek wyksztatcenie  awans praca miejscowo$¢
ankiety r P E r r* P P
1 56 4,044 04 18,067 002 1034 003 2455 0001 16,059 001 1549 0,11
14 56 4258 037 10625 0,22 2808 059 1075 021 9878 012 1808 0,05
15 56 5204 026 22866 0003 3664 045 7,673 046 14548 002 8867 054
17 56 1578 0,003 13464 009 1062 0,03 2091 0,007 14712 002 1741 0,06
18 56 1324 001 32307 0,000 1000 0,04 1842 001 28126 0,000 2025 0,02
20 56 11,17 0,02 41,482 0,000 11,09 0,02 2384 0,002 38009 0,000 2723 0,002
Tabela 11: Woyniki testu Chi2dla hipotezy o nieistnieniu korelacji pomiedzy zmiennymi niezaleznymi
ptec, wiek, wyksztatcenie, awans, praca i migjscowos¢ a zmiennymi pozycja ankiety 11, 14, 15,
17,18,20.

Najwiecej istotnych korelacji przedstawia kategoria samoocena-nauczyciel (tabela 11),
ktéra przybliza dziatania badanych nauczycieli na rzecz samooceny. Stwarzanie uczniom
mozliwosci samooceny na lekcji (pozycja ankiety 11) istotnie koresponduje z wiekiem
(p=0,02), wyksztatceniem (p=0,03), awansem (p=0,001) i miejscem pracy (p=0,01) badanych
nauczycieli, a wielko$¢ miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota, istotnie wptywa (p=0,05)
na wdrazanie uczniéw do samooceny (pozycja ankiety 14). Motywowanie uczniéw do
samooceny (pozycja ankiety 15) istotnie zwigzane jest z wiekiem (p=0,003) i szkotg (p=0,02),
w ktorej zatrudnieni sg respondenci. Zdecydowane optowanie za aktywizowaniem uczniow'
do samooceny (pozycja ankiety 20) koreluje ze wszystkimi zmiennymi niezaleznymi: picig
(0,02), wiekiem (p=0,000), wyksztalceniem (p=0,02), awansem zawodowym (p=0,002),
rodzajem szkoty (p=0,000) i miejscowoscia, w ktérej sie ona znajduje (p=0,002). Wszystkie
zmienne niezalezne majg istotny zwigzek z doskonaleniem zawodowym w zakresie
samooceny - z tym odbytym (pozycja ankiety 17) lub pozostajacym w sferze oczekiwan
(pozycja ankiety 18).
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WNIOSKI

Nalezy podkresli¢, ze wielko$¢ proby nie jest reprezentatywna i nie pozwala na
uogolnianie wynikéw, a jedynie na wyciggniecie wnioskéw dotyczacych badanej grupy.
Ankieta pozwala oceni¢ deklaratywne postawy nauczycieli, nie miata za cel sprawdzenia
stanu faktycznego. Takie badanie wymagatoby zastosowania innych metod i instrumentow
badawczych.

Wiekszos$¢ respondentéw zna zatozenia ESOKJ/EPJ, lecz ta znajomos$¢ - co ilustruja
komentarze - jest dosy¢ powierzchowna. Znakomita wiekszo$¢ badanych deklaruje aktywne
rozwijanie autonomii ucznia i wole, by przejmowat on wspdtodpowiedzialno$¢ za swoje
sukcesy i porazki w nauce. Wiekszo$¢ badanych uwaza siebie za nauczycieli
autonomicznych. O ile szkolny system oceniania wigkszo$¢ badanych uwaza za optymalny,
o tyle znakomita wiekszo$¢ dostrzega jego wady w ocenianiu umiejetnosci jezykowych.
Dlatego potowa badanych stosuje ocenianie alternatywne. Zasady samooceny sg znane
powszechnie jedynie w bardzo nielicznych szkotach.

Uczniowie sg w stanie samodzielnie oceni¢ swoje umiejetnosci jezykowe - deklaruje
wiekszos$¢ badanych i w petni respektuje wyniki samooceny. Wigkszo$¢ nauczycieli stwarza
na lekcji mozliwo$¢ samooceny i wdraza uczniéw w ten proces, cho¢ nauczyciele najmtodsi
stazem majg z tym problemy. Znikoma grupa badanych nauczycieli doskonalita swoje
umiejetnosci zawodowe w zakresie samooceny i dlatego prawie wszyscy deklarujg wole
nabywania i doskonalenia wiedzy na ten temat. Badani nauczyciele uwazajg siebie generalnie
za zwolennikéw samooceny, a sceptycyzm w tym wzgledzie wykazujg jedynie nauczyciele o
najkrétszym stazu oraz najstarsi z badanych.
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SPOSOBY WYKORZYSTANIA OBRAZU W NAUCZANIU
SEOWNICTWA W JEZYKU OBCYM

* * *

Applications ofan image in teaching vocabulary in aforeign language

The purpose ofthe article is to show how to use new technologies inforeign language
lessons to present, practise and revise lexical material as well as inti-oduce cultural
background. The article presents the results of the questionnaire the purpose ofwhich was to
check the young and adult learners' opinions in the subject o fapplying new technologies in a
foreigri language lesson and to show examples of multimedia presentations and art projects
as the final stage of their work on vocabulary acquisition and their visual and esthetic
interpretation ofa theme.

The creative climate formed thanks to this method helps to pursue the autonomic
aspect of the learning-teaching process, improve language skills and develop the students
emotional sphere. What is offurther importance is encouraging them to take up new tasks,
auto-reflect and be able to select new material and use the previously acquired computer
skills.

* * *

1 UWAGI WSTEPNE

Celem artykutu jest pokazanie, w jaki sposéb mozna, bazujagc na zatozeniach
teoretycznych z zakresu dydaktyki tworczosci, wykorzysta¢ reprodukcje obrazéw, nowe
technologie i elementy plastyki na lekcji jezyka obcego do przedstawienia, systematyzowania
i utrwalania okre$lonego zasobu stownictwa.

2. POJECIE TWORCZOSCI A DYDAKTYKA JEZYKA OBCEGO

Na nasuwajgce sie pytanie, czy na lekcji jezyka obcego mozemy wykorzystaé
pomysty, ktére wprowadzatyby elementy sztuki i wychowania plastycznego, dziedziny, ktéra
najpetniej odzwierciedla tworczy charakter cztowieka, mozemy odpowiedzie¢ twierdzaco.
Podkresimy w tym miejscu znaczenie stowa heurystyka, ktérego definicje przytacza K. J.
Szmidt w oparciu o definicje autoréw twoérczosci. Wedtug jednej z nich, powotujac sie na
definicje Andrzeja Géralskiego, heurystyka to ,,096t dziatan przedsiebranych przez cztowieka
tworczo rozwigzujacego zadania” (Szmidt 2005:93).

Sposréd zasad sprzyjajacych wytworzeniu klimatu twérczosci na zajeciach lekcyjnych

mozna wymieni¢ kilka przyktadowych (Szmidt 2005:84-88):

e zaproponowanie uczniom zadan rozwojowych, spetniajgcych takie kryteria jak:
otwarto$¢, wzbudzanie ciekawosci, rozwdj potencjalnych zdolnosci twoérczych, a
takze wytrwato$¢ oraz zdobywanie wiedzy i umiejetnosci sprzyjajacych tworczemu
mysleniu
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e okreslenie regulaminu zasad (bycie soba, bycie odpowiedzialnym za wykonanie
zadania, zaangazowanie sie osobiste w wykonanie zadania, itp.)

e zaproponowanie uczniom zadan o charakterze ludycznym i tych, sprzyjajacych
ksztattowaniu postawy autonomicznej w trakcie przygotowarn do wykonania zadania

e przeciwdziatanie przeszkodom i barierom psychologicznym wystepujagcym w trakcie
przygotowan do wykonania zadania (strach przez przejeciem inicjatywy, niepokoj,
niewiara we wiasny potencjat twoérczosci)

Na istotng role, jakg moze spetni¢ w zyciu cztowieka wychowanie w duchu twérczosci,
ktadzie nacisk jeden z innowatoréw twoérczego myslenia, Michael Gelb, ktéry analizujac
zycie i tworczos¢ Leonarda da Vinci, wymienia siedem zasad pomocnych w rozwijaniu
tworczej postawy kazdego cztowieka (Gelb 2004).

Wedtug pierwszej z zasad, curiosita, niezwykle wazng sprawg bytoby wyksztatcenie
u uczniéw i stuchaczy postawy nieustannego zaciekawienia wobec zycia i zjawisk, ciggtego
zadawania sobie pytan i poszukiwania odpowiedzi, a takze gotowosci do kwestionowania
okreslonych tez i zatozen. W obrebie tej wasnie metody wazne jest uwrazliwienie ucznidw
na potrzebe ksztatcenia ustawicznego réwniez po zakonczeniu formalnej edukacji szkolne;j.
Druga zasada, dimostrazione, sygnalizuje wage nauki z wykorzystaniem wiasnego
doswiadczenia, a takze poddawania w watpliwo$¢ nawet wiasnych opinii. Reguta ta odnosi
sie takze do zawodu nauczyciela i postawy rodzicéw, ajej celem jest wzmocnienie u dziecka
poczucia wkasnej wartosci i wiary we wiasne mozliwosci. Z drugiej jednak strony wazng
sprawa jest potraktowanie porazki czy btedu jako sytuacji do dyskusji na czym polegat biad
i przez to stworzenie okazji do dalszej nauki. W dazeniu do twérczego rozwoju Gelb
wspomina réwniez o ,wyczuleniu” na postrzeganie $wiata poprzez poznanie zmystowe.
Stowa Leonarda da Vinci: ,,wszelka nasza wiedza ma poczatek w naszych zmystach” (Gelb
2004: 97) zwracajg uwage badacza na subtelnosci $wiata odkrywane za pomoca pieciu
zmystoéw. Co wiecej, osobista obserwacja, analiza zjawisk, a takze umiejetnos¢ wyksztatcenia
w umysle $wiadomej wizualizacji, moze okaza¢ sie pomocna w dochodzeniu do wnioskéw
bedacych rezultatem zdobytej w ten spos6b wiedzy. Poznanie sensoryczne ma Scisty zwigzek
z poznaniem poprzez wiasne doswiadczenie. Czwarta zasada - sfumato, ttumaczona jako
»rozptywajacy sie we mgle”, oznacza gotowo$¢ dostrzezenia wieloznacznosci danego
zjawiska, a poprzez to zaakceptowania istnienia paradokséw i przeciwienstw. Kolejna reguta
arte/scienza to poszukiwanie swego rodzaju réwnowagi dwdch pétkul mézgowych, a zatem
réwnowagi w postrzeganiu $wiata w sposéb logiczno-racjonalny (lewa potkula) i obrazowo-
uczuciowy (prawa pétkula). Przedostatnia zasada corporalita to zwr6cenie uwagi tym razem
na kondycje i postawe ciata oraz na takie czynniki jak: odpowiednie odzywianie sie,
¢wiczenia dotleniajace i uelastyczniajgce oraz dbanie o zachowanie odpowiedniej postawy
ciala. Wszystko to wspomaga psychofizyczny rozwdj cztowieka. Ostatnia juz zasada
connessione oznacza poszukiwanie wzajemnych powigzan pomiedzy zjawiskami i
ukierunkowanie si¢ na myslenie systemowe i nie tylko, poniewaz jest to etap spojrzenia na
zjawiska z perspektywy wiasnych przemyslen, wytyczaniu celdw, priorytetow réwniez
poprzez pryzmat wiasnych wartosci oraz oceny (Gelb 2004).

3.  WYKORZYSTANIE REPRODUKCJI OBRAZOW NA ZAJECIACH JEZYKA
OBCEGO. SPRAWOZDANIE Z PRZEBIEGU BADAN ANKIETOWYCH.

Jak juz zostato to podkreslone, jednym z aspektow wychowania w duchu twérczosci jest
kontakt ze sztuka. Nastolatek w szkole $redniej nie ma kontaktu z aktywnos$cig plastyczng
sensu stricte tego stowa. W programie szkolnym przewidziany jest obecnie przedmiot
teoretyczny ,,Wiedza o kulturze”, ktéry zawiera wiadomosci o sztukach plastycznych i
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muzyce. Celem ankiety, przeprowadzonej przeze mnie ws$réd stuchaczy Uniwersytetu
Trzeciego Wieku, studentéw Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych oraz miodziezy
licealnej, byto uzyskanie informacji zwigzanej ze stopniem zainteresowania sztuka i dzietami
malarzy. Ankiete poprzedzita seria zaje¢ dydaktycznych z wykorzystaniem reprodukcji
obrazéw malarzy réznych epok i styléw. Wyniki badarn miaty postuzy¢ mi do sformutowania
wnioskéw pomocnych do préby odpowiedzi na pytanie o mozliwosci i sposoby zintegrowania
w okreslonym zakresie dwoch dziedzin: dydaktyki jezykéw obcych i wybranych elementéw
historii sztuki, a przede wszystkim malarstwa. W jednym z pytan poprositam respondentéw o
ich subiektywne okreslenie czestotliwosci kontaktu ze sztukg poza zajeciami. Wyniki
przedstawia ponizszy wykres.

Wykres nr 1

Z badan wynika, ze zaledwie 15 % uczniéw klas pierwszych liceum ma staty lub
bardzo czesty kontakt ze sztukg. 32% uczniéw czasami ma okazje ogladac dzieta malarzy, za$
39% kontakt ze sztuka okresla jako rzadki lub bardzo rzadki. Wiekszo$¢ uczniéw klas drugich
twierdzi, ze ich kontakt ze sztukg poza zajeciami jest raczej sporadyczny: w przypadku 37%
ma to miejsce czasami, 26% rzadko, 22% bardzo rzadko. Réwniez 44% ucznidw Klas trzecich
swoje zainteresowanie obrazami tworcdw zalicza do rzadkosci, tylko 23% ucznidéw przyznaje,
ze ma kontakt ze sztukg ,,czasami”, natomiast 9%, ze ,.czesto”. Stuchacze Uniwersytetu
Trzeciego Wieku oceniajg kontakt ze sztuka jako bardzo czesty (13%), czesty (25%).
Pozostate 62% ,kontaktuje sie” ze sztuka czasami lub rzadko. Grupa studentéw drugiego roku
o0 specjalnosci jezyk angielski swoj kontakt z dzietami wielkich malarzy zalicza do rzadkosci
(30%) lub nawet ogranicza do bardzo rzadkiego (40%). Niewielu z nich ma sposobno$¢ czy
che¢ na pozazajeciowy kontakt ze sztukg - czesto lub bardzo czesto (4%), czesto (9%).
Wyniki ankiety moga by¢ tutaj troche niepokojace.
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4. Twadrczosé¢, konformizm i nonkonformizm w praktyce szkolnej

4.1. Przektadajac powyzsze wyniki badan na konkretne kroki dydaktyczne na
zajeciach jezyka obcego, mozna zaproponowac uczniom i stuchaczom prace z reprodukcja
obrazu. Reprodukcja ta staje si¢ bodzcem wizualnym do ¢wiczent ustnych i wypowiedzi w
jezyku obcym w okreslonym zakresie tematycznym. Jezeli zatem nauczyciel bedzie chciat
wprowadzi¢ lub utrwali¢ stownictwo zwigzane z przyroda, moze postuzy¢ sie reprodukcjami
malarzy, ktérzy na swoich ptétnach przedstawiali réznorodno$¢ krajobrazéw. Przykiadem
takich obrazéw moga by¢ dzieta Claude’a Moneta, przedstawiajace krajobraz morski lub
obrazy Caspara Davida Friedricha inspirowane krajobrazem gorskim. Sposrod wielu obrazéw
znajdziemy réwniez i te, ktdre poruszajg inng tematyke na przyktad.: rodzina, opis oséb, opis
wnetrz, pogoda, uczucia i emocje. Warto tutaj zaznaczy¢, ze reprodukcja obrazu moze nie
tylko stanowi¢ bodziec do opisu przedstawionych nan przedmiotéw czy elementéw7natury i
architektury, ale takze stanowi¢ okazje do wymiany opinii oraz refleksji dotyczacych
réznorodnosci form artystycznego przekazu. Poza tym, drugim celem pracy z reprodukcja
obrazu jest wzbogacenie wiadomos$ci uczniéw o wybrane zagadnienia z historii sztuki.

4.2. Kolejnym etapem jest zastanowienie sie, w jakim stopniu lekcje jezyka obcego
moga by¢ zajeciami rozwijajagcymi tworcza osobowo$¢ ucznia i studenta. Herbert Read
zwraca uwage na fakt, iz szkofa srednia jest swego rodzaju kontynuacja szkoty podstawowej i
gimnazjum, oczywiscie, o szerszym zakresie wiedzy do przyswojenia. Zdaniem Read’a
istotng role odgrywaja tutaj uzdolnienia ogo6lne, pomagajace jednostce zintegrowac sie ze
spoteczenstwem. Stad tez wynika potrzeba wprowadzenia takiego toku nauczania, ktéry
bytby dos¢ ,elastyczny” i w ten spos6b odpowiadat potrzebom rozwojowym dziecka i
nastolatka (Read 1976: 269-275).

4.3. Rozwoj w atmosferze tworczosci tgczy sie w pewnym sensie z ksztattowaniem
postawy nonkonformizmu. Warto doda¢ w tym miejscu, iz wspominajagc o nonkonformizmie,
mamy tutaj na mysli nie tyle ,,zdolno$¢ przeciwstawiania si¢ opiniom, ocenom, pogladom
innych ludzi”, co raczej jego pozytywny wydzwiek ,rozumiany jako samodzielno$¢ w
mysleniu i dziataniu” (Bernacka 2005:258). U podioza funkcjonowania konformizmu
wystepuja okreSlone cechy (czesto pozytywne), sposréd ktérych mozemy wymienié
akceptacje spoteczng, utrzymanie tadu i porzadku, podkreslenie istniejgcych wartosci i norm.
Biorgc pod uwage realia edukacji szkolnej, podejscie konformistyczne wigze sie takze z
takimi zagadnieniami jak na przyklad.: myslenie konwergencyjne, bazowanie tylko na
ksztattowaniu pamieci mechanicznej i mysleniu odtwdrczym, nauczaniu ukierunkowanym,
wziecie pod uwage tylko i wytgcznie jednej okreslonej odpowiedzi oraz ograniczeniu miejsca
na zadawanie pytan i stawianiu probleméw. Mozemy sie jednak zastanowi¢, czy niektdre z
wiasciwosci  charakteryzujgcych  osobowo$¢  nonkonformistyczng moga  wplynaé
zdecydowanie pozytywnie na rozwoj tworczej osobowosci ucznia czy studenta. Wsrod
czynnikdw uwzgledniajacych postawe nonkonformistyczng mozemy wymieni¢ (por.
Bernacka 2005: 270 - 276):

« stworzenie okazji do zadawania pytan i dzielenia sie refleksjami lub watpliwosciami,

« stworzenie atmosfery sprzyjajacej wypracowywaniu ciekawych pomystow,

® docenienie oryginalnosci, wyjatkowosci pracy twérczej,

» gotowos$¢ do dzielenia sie uwagami (konstruktywna krytyka),

« ksztaltowanie umiejetnosci samodzielnego myslenia i wykorzystywania zdobytej
wiedzy w procesie mys$lenia systemowego,

» zachecenie do zadawania pytan, nawet trudnych i problemowych.
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4.4. Z pewnoscig niejeden nauczyciel zastanawia sie, jakimi metodami nalezy sie
postuzyé, aby jak najlepiej przygotowa¢ swoich podopiecznych do funkcjonowania w
dzisiejszym, tak bardzo szybko zmieniajgcym sie i petnym przeobrazen, Swiecie. Za ta
kwestig kryje sie réwniez dylemat zwigzany z wypracowaniem odpowiedniego podejscia do
ucznia-konformisty i ucznia-nonkonformisty. W przypadku pierwszego typu ucznia,
Bernacka radzi inspirowa¢ dziecko do podejmowania szybkich decyzji, jak réwniez do
podejmowania si¢ ambitniejszych zadan, pozostawiajagc tym samym do$¢ duzag swobode
dziatania. Po wykonaniu okreslonego zadania nauczyciel powinien w kilku stowach oméwi¢
postepy ucznia. W przypadku uczniéw-nonkonformistdw waznymi aspektami beda:
okres$lenie wyraznych zasad oceniania, ustalenie precyzyjnych wymagan, omoéwienie efektow
wykonanego ¢wiczenia. Za istotng sprawe nalezy uzna¢ uwrazliwienie i uczenie szacunku dla
pracy innych cztonkéw grupy oraz przyjmowania konstruktywnej krytyki (Bernacka 2005:
276-281).

4.5. Jednym z przyktadéw stanowigcych dzisiaj o twdrczym rozwoju jest obecnosé
nowych technologii w procesie nauczania wielu przedmiotow, w tym réwniez i jezyka
obcego. Z pytaniem o przydatno$¢ prezentacji multimedialnych na zajeciach jezyka obcego
zwrécitam sie¢ do grupy ankietowanych przeze mnie o0s6b, bedacych réwnoczesnie
uczestnikami zaje¢ z wykorzystaniem nowych technologii. Ponizszy wykres przedstawia
zbiorcze wyniki ich opinii:

Wykres nr 2

Rola prezentacji multimedialnej na lekcji /lektoracie jezyka
obcego

45%-
40%-
35%-
30%-
25%
20%
15%
10%
5%
0%
a) b) <) d) e) f)

I® U Il W O Studenci Q Uczniowie |

a) jest ona niezbedna w nauce jezyka obcego

b) wptywa motywujaco na nauke jezyka obcego
C) jest uzyteczna

d) stanowi urozmaicenie lekcji

e) jest mi to obojetne

f) inne: .........

Wymienione trzy grupy respondentéw zgodnie twierdzg" ze prezentacja multimedialna
stanowi urozmaicenie lekcji. W drugiej kolejnosci, respondenci uwazaja, ze prezentacja
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multimedialna jest uzyteczna. Podkreslaja tez, ze wptywa ona motywujaco na nauke jezyka
obcego. Z kolei, 10% dorostych, 6% studentéw i 5% uczniéw wyrazito zdanie, ze prezentacja
multimedialna jest niezbedna w procesie dydaktyki jezykéw obcych. Natomiast w opinii 10%
dorostych, 9% studentéw oraz 4% uczniéw obecno$¢ prezentacji multimedialnej jest im
obojetna. Z powyzszych wynikéw ankiety mozemy wysung¢ nastepujace wnioski:
* nowe technologie zajmujg wazne miejsce w procesie nauczania / uczenia sie jezyka
obcego
» wykorzystanie prezentacji multimedialnej wplywa motywujaco na uczniéw i
przyczynia sie do urozmaicenia zaje¢ lekcyjnych.
» obecno$¢ nowych technologii nie jest niezbedna dla uczniéw jesli chodzi o proces
zdobywania umiejetnosci jezykowych.

5. NAUKA JEZYKA OBCEGO A EKSPRESJA TWORCZA -
WYKORZYSTANIE WYNIKOW BADAN W PRAKTYCE SZKOLNEJ.

Pozostaje pytanie, w jaki sposéb mozna potaczy¢ nauke jezyka obcego i ekspresje
artystyczng. Plastyka, w odroznieniu od innych przedmiotdw, wydaje sie by¢ dziedzing
szczegOlnie ukierunkowang na wyrazanie wiasnego ,ja” Wiek dojrzewania to okres
samookre$lania sie i to wiasnie wtedy wiasnie kontakt ze sztukag moze mie¢ istotne znaczenie.
Natomiast sztuka w znaczeniu czynnej, aktywnej dziatalnosci artystycznej charakteryzuje sie
roznorodnoscig stylow i Kkierunkéw oraz wyrazu artystycznego, sprzyjajac rozwojowi
osobowosci twdrczej ukierunkowanej na wyrazenie wiasnego zdania w odniesieniu do
otaczajacego $Swiata. Ponadto, mtody tworca moze pokaza¢ swoje indywidualne podejscie do
sztuki. Zdaniem Lowenfelda i Brittaina niezwykle wazng kwestig jest dziatalno$¢ tworcza
miodego cztowieka, poniewaz jest to jeden z czynnikéw decydujacych o ,,przeobrazeniu
ucznia w dojrzata, dorostgjednostke” (Brittain, Lowenfeld 1977:177).

Z cytowanych przemyslen i opinii wynika, ze lekcja jezyka obcego moze sta¢ sie
znakomitg okazjg do uwrazliwienia na sztuke. Jednym z pomystéw tgczacych dwie dziedziny
- nauke jezyka obcego i plastyke jest zaproponowanie uczniom wykonanie pracy, ktorej
efektem koncowym bytby ,,produkt jezykowo-plastyczny”. Przejawem artystycznego wyrazu
moze by¢ praca wykonana farbami, oféwkiem czy prezentacja multimedialna. Jezeli
zaproponujemy uczniowi przygotowanie monologu w jezyku obcym w potgczeniu z pracg
0 charakterze artystycznym, mozemy w ten sposob przyczyni¢ sie do stworzenia okazji do
ekspresji werbalnej i plastycznej. Poniewaz praca plastyczna stanowi indywidualny i osobisty
element wiasnej osobowosci, totez nie chodzi tutaj o zmuszanie ,,na site” do wykonania
okreslonej pracy artystycznej. Obserwuje, ze spora czes¢ miodziezy chetnie podejmuje sie
przygotowania monologu w jezyku obcym oraz towarzyszacej mu pracy plastycznej. Obecnie
coraz czeSciej miodziez wybiera prezentacje multimedialng jako interpretacje estetyczng
tematu badajgcego znajomos$¢ okreslonego zasobu leksyki. Proponujgc uczniom takie zadanie,
nalezy wzig¢ pod uwage nastepujace czynniki:

* wybor odpowiedniego tematu, ktéry inspirowatby i zachecatby do przedstawienia go
takze w formie plastycznej,

e pozostawienie uczniom dowolnosci wyboru techniki i formy przedstawienia tematu,

* wyjasnienie uczniom zasad oceniania,

« dla zwiekszenia komfortu pracy ucznia, warto poswieci¢ cze$¢ zaje¢ na prace
indywidualna, ktéra bylaby przygotowaniem monologéw pod wzgledem leksykalno-
gramatycznym,

e ustalenie z uczniami terminu wykonania pracy.
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Po wykonaniu ¢wiczenia tgczacego dwa aspekty: znajomos$¢ stownictwa w zakresie
przedstawienia tematu i jego graficznej interpretacji, wazng sprawg byto dla mnie zbadanie
réwniez stopnia subiektywnej satysfakcji odczuwanej po przedstawieniu monologu. O
wyrazenie w tej sprawie opinii zwrécitam sie do uczniow klas pierwszych liceum, ktérzy po
zakonczeniu dwoch blokéw tematycznych zwigzanych z planem dnia i formami spedzania
wolnego czasu przedstawili monologi w jezyku wioskim a takze przygotowali w tym temacie
prezentacje multimedialng lub wykonali prace plastyczna.

Wykres nr 3

Opinia uczniéw klasy pierwszej na temat
przygotowania wypowiedzi jezykowej z
wykorzystaniem prezentacji multimedialnej lub
dodatkowej pracy plastycznej

6% 0% 3%

ma) ab) dc) O0d ile) HO

a) sprawito mi to duzg satysfakcje

b) oceniam to pozytywnie

c) wykonatem / wykonatam to z poczucia obowigzku
d) byto mi to obojetne

e) nie sprawito mi to zadnej radosci

f) innein

Okazuje sie, ze zdecydowana wiekszo$¢ ucznidw jest bardzo przychylnie nastawiona
do wykonania zadan o charakterze tworczym: 42% uczniéw sprawity one duzg satysfakcje,
za$ 49% ocenia je pozytywnie. Dla 6% respondentdw wykonanie Cwiczenia z
wykorzystaniem pracy plastycznej czy multimedialnej tgczyto sie z poczuciem obowigzku.
Wyniki kwestionariusza w tym zakresie wydajg sie podkresla¢ istotng role cwiczen
przyczyniajacych sie jednoczesnie do rozwoju kompetencji jezykowych i tworczych. Dla
nauczyciela waznym wnioskiem wynikajagcym z powyzszej ankiety jest zacheta do stworzenia
mozliwosci i dania uczniom okazji do pracy nad stownictwem z wykorzystaniem nowych
technologii lub innych Zzrdédet inspiracji artystycznej. Przyktadami tematdéw dajacych
mozliwos$¢ interpretacji takze pod wzgledem artystycznym sg zagadnienia: czas wolny, plan
dnia, wakacje, zainteresowania i hobby, opis mieszkania, opis pokoju. Taka forma
wypowiedzi uczniéw stanowi¢ moze jeden ze sposob6w podsumowania jednostki
tematycznej jak i powtdrzenia struktur leksykalno-gramatycznych. Warto zastanowi¢ sie,
jakie korzysci i cele moze osiagna¢ nauczyciel, proponujac swoim podopiecznym leksykalno-
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plastyczng forme pracy, oczywiscie z zastrzezeniem, ze jest to forma jedynie wspomagajaca
proces nauczania i nienaduzywana. Do stron pozytywnych tych form pracy nalezy wymienié:
e wzbogacenie stownictwa, poniewaz uczniowie chcac przedstawi¢ swojg wiasng
interpretacje leksykalno-plastyczna, czesto poszukujg dodatkowych wyrazen w jezyku
obcym bedacych niejednokrotnie zaakcentowaniem ich indywidualnego podejscia do
wykonanego zadania, uczniowie chetniej niz zwykle pracuja ze stownikiem,
¢ poszukiwanie wiasnych, ciekawych pomystow,
e wypracowywanie wiasnego zmystu estetycznego,
e uwrazliwienie na barwe, ksztatty, relacje przestrzenne,
¢ uwrazliwienie na poczucie rownowagi, harmonii i kompozycji,
» ksztattowanie wyobrazni wizualnej,
¢ stworzenie okazji dla ucznidw niesmiatych do zaprezentowania swoich umiejetnosci,
a takze mozliwosci otrzymania lepszej, przez co rozumiemy, motywujacej oceny,
» zdobywania dosSwiadczenia artystycznego, ktére by¢ moze przyda¢ sie w
wykonywanym w przysztosci zawodzie (marketing, projektowanie reklam, praca w
przedszkolu i szkole).

Mowiagc o wykorzystaniu prezentacji multimedialnych na lekcji jezyka obcego, z
drugiej strony, wspomnie¢ trzeba, ze czestotliwo$¢ takich lekcji, a czasem i mozliwos¢
przeprowadzenia zaje¢ zalezy od wyposazenia i dostepu do pracowni multimedialnych.
Podkreslajac zalety potgczenia nauki stownictwa w jezyku obcym i elementéw plastyki,
powiedzmy réwniez kilka stéw o motywacji uczniéw szkoty $redniej do pracy artystycznej.
Nastolatki w okresie dojrzewania chcg niejednokrotnie zaakcentowa¢ wiasng tozsamosc.
Metodycy plastyki podkreslaja, ze uczen szkoty Sredniej nie lubi by¢ zmuszany do wykonania
pracy artystycznej wedtug narzuconego pomystu przez nauczyciela (Brittain, Lowenfeld
1977:161). Warto zdaé sobie z tego sprawe i przy proponowaniu uczniom wykonanie takiej
pracy plastycznej pozostawi¢ im swobode dziatania co do pomystu, sposobu i techniki
wykonania oraz doboru materiatéw. Nie bez znaczenia jest przy tym zachecajgca do
przedsiewzie¢ plastycznych postawa nauczyciela. Wspierajgca i pomocna postawa
nauczyciela moze zaowocowaé ciekawymi pomystami uczniéw i przyczyni¢ sie do rozwoju
takich cech osobowosciowych jak: satysfakcja z wykonanej pracy, wiara we wiasne sity i
mozliwosci, ksztattowanie umiejetnosci poszukiwania nowych rozwigzan, rozwoj procesow
poznawczych i sensorycznych. Warto w tym miejscu podkresli¢ aspekt twdrczosci bedacy
wynikiem samorealizacji, nie za$ tylko i wylacznie oparty na talencie (por. Popek 2003:32-
33).

6. UWAGI KONCOWE

Niezaleznie od koncowego produktu pracy ucznia, nauczyciel powinien uwzgledni¢ i
doceni¢ tworcze doswiadczenie uczniéw. Dla nauczyciela wytwdr pracy podopiecznych
faczacy w jednym zadaniu dwa elementy: przekaz werbalny i artystyczny, jest réwniez
ciekawym przezyciem zwigzanym z obserwowaniem rozwoju twdrczej osobowosci
cztowieka, ale takze nosnikiem dodatkowych informacji o samym uczniu, jego
zainteresowaniach ijego osobowosci.

Obraz jest swego rodzaju ,pomostem” w procesie porozumiewania, CO moga
zilustrowaé ponizsze przykfady fragmentéw prezentacji multimedialnych wybrane spo$réd
wielu podobnych prac przygotowanych przez uczniéw. Pozostaje wyrazi¢ nadzieje, ze takie
podejscie do sztuki w czasie nauki jezyka obcego przyczyni sie do zmiany opisanych tu
niekorzystnych proporcji a liczba mtodych ludzi doceniajacych sztuke, zblizy sie chocby do
wynikow osiggnietych w badanej grupie dorostych.
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NAUCZANIE | PRZYSWAJANIE FRAZEOLOGIZMOW
W JEZYKU OBCYM

Teaching and learningphraseological units in aforeign language

The aim of the article is the problem ofphraseological units in teaching/ learning aforeign
language. In the first part of the article the Author tries to describe the notion of
phraseological units. In the second part she describes some theories how phraseological units
are acquired and presents the results of a didactic experiment: 80 students of the Roman
Languages Department of the Silesian University took part in it. The concluding part of the
article presents some recommendationsfor language teachers.

* % %

1 POJECIE FRAZEOLOGIZMU

Przez pojecie frazeologizmu w jezykoznawstwie rozumie sie najczesciej
ustabilizowane i utrwalone w danym jezyku potgczenie wyrazéw (co najmniej dwaoch), ktdre
funkcjonuje jako catosciowy, zleksykatizowany zwigzek. Bardzo czesto sens globalny
frazeologizmu nie wynika bezposdrednio z senséw elementdéw skfadowych. Grupa jednostek
frazeologicznych jest niejednorodna. Granice tej kategorii sa rozmyte, a wewnetrzna struktura
jest gradualna. Z jednej strony frazeologizmy sg ograniczone przez potaczenia swobodne,
tworzone doraznie w aktach mowy, np. Jas$ idzie do szkoly. Drugi skrajny biegun stanowig zas$
jednostki mocno zleksykalizowane, utrwalone, np. robi¢ co$ na whasng reke, o maty wios, na
oko.

Kategoria frazeologizméw obejmuje swym zasiegiem:

e Zwroty - utrwalone potgczenia o charakterze werbalnym, np. i$¢ po rozum do gtowy,
wybi¢ co$ komus z gtowy.

« Woyrazenia - utrwalone zwigzki o charakterze nominalnym, np. czarna owca, waskie
gardto. Grupa ta obejmuje tez wyrazenia przymiotnikowe i przystéwkowe, np. na oko,
w czepku urodzony.

e Frazy - utrwalone pofgczenia wyrazowe przystosowane do petnienia funkcji
wypowiedzenia lub zdania, np. wyszto szydto z worka, na dwoje babka wrézyta.
Grupe te tworzg czesto przystowia, aforyzmy lub maksymy posiadajgce forme
zdaniowa, np. trafita kosa na kamien; jaki ojciec, taki syn.

e Wskazniki frazeologiczne - zwiazki o charakterze gramatycznym, ktére nie petnig
funkcji czedci zdan, np. na skutek (czego$), migedzy innymi, za pomoca (czego$) (A. M.
Lewicki 2003).

Podstawowe cechy frazeologizmow to:

® Reproduktywno$¢ —> pofgczenie wyrazowe jest odtwarzane w aktach mowy w
utrwalonej formie, nie jest tworzone doraznie przez lokutora.

e Polileksykalnos¢ — struktura jest ztozona z co najmniej dwoch rozdzielnych
elementdw wyrazowych. Czasem za frazeologizmy uznaje sie jednak struktury
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jednowyrazowe, ktére majg reproduktywny i zleksykalizowany charakter, np. jazda!,
cze$c!, dobranoc.

» Leksykalizacja —mpotgczenie to cigg wyrazéw czesciowo lub catkowicie utrwalony,
ktéry pod wzgledem nieregularnosci i skostnienia upodabnia sie do wyrazu.

» Skostnienie — utrwalenie zwigzku moze mie¢ charakter zwyczajowy lub jezykowy.
Struktura jest utrwalona zwyczajowo je$li ma regularng sktadnie i znaczenie, ale jest
reproduktywna w uzusie. Jest to przypadek wielu cytatéw, badZz przystéw. Zwigzek
wyrazowy jest za$ skostniaty jezykowo, jesli wykazuje nieregularnosci w zakresie
znaczenia i/lub skkadni.

e Asymetria miedzy planem tresci, a planem wyrazenia — zwigzek sktada sie z
rozdzielnych form na planie wyrazenia (jest to potgczenie kilku wyrazéw), ale posiada
jeden, globalny sens na planie tresci.

Istotnym pojeciem w obrebie frazeologii jest takze pojecie idiomu.Terminem zwigzki
idiomatyczne okresla sie czesto te frazeologizmy, ktérych sens jest nieregularny, to znaczy
ich znaczenie globalne nie wynika z sumy znaczen elementéw skfadowych. Natomiast we
frazeologii kontrastywnej pojecie idiomu uzywane jest, aby okre$li¢ takie zwiazki, ktore sg
wiasciwe tylko jednemu jezykowi i w konsekwencji nie dajg sie przettumaczy¢ dostownie na
inny jezyk.

2. FRAZEOLOGIZMY W NAUCE JEZYKA OBCEGO
2.1.  ROZUMIENIE | PRZYSWAJANIE JEDNOSTEK FRAZEOLOGICZNYCH

Zwigzki frazeologiczne obejmujgce swoim zasiegiem rozne struktury wystepujg
stosunkowo czesto w jezykach naturalnych. Np. ekipa leksykometryczna z Saint- Cloud
twierdzi, iz utrwalone zwiazki wyrazowe stanowia 20% badanych tekstéw. Nie mozna wiec
pomijac tej kwestii w zadnym jezyku, zaréwno ojczystym jak i wyuczonym.

W jezyku ojczystym problem rozumienia i przyswajania frazeologizméw budzit juz
zainteresowania badaczy. W psycholingwistyce najczesciej przyjmuje sie dwie hipotezy
dotyczace rozumienia frazeologizmow.

J.P. Searle (1979) proponuje trzy etapy tego procesu:

e Odbiorca okresla, jakie jest znaczenie dostowne wypowiedzi.

« Decyduje, czy to znaczenie jest odpowiednie w danym kontekscie.

e Jezeli nie, szuka innej, najczesciej przenosnej interpretacji.
Model tréjfazowy budzi jednak pewne watpliwosci, zwtaszcza w $wietle pézniejszych badan
prowadzonych np. przez C. Cacciari i P. Tabossi (1988) oraz D. A. Titone i C. M. Connine
(1994). Dowodzg oni, iz odbiorca by¢ moze wcale nie musi zrozumie¢ znaczenia dostownego,
zanim zrozumie znaczenie globalne lub przeno$ne. Ponadto znaczenia figuratywne idioméw
sg czesto dostepne réwnie szybko, co znaczenia dostowne. W innych wypadkach bywa zas$, ze
znaczenia dostowne pomagaja zrozumie¢ sens globalny lub figuratywny.

Problem przyswajania frazeologizméw w procesie rozwoju mowy ojczystej byt tez
badany np. w latach 80-tych XX wieku przez grupe naukowcoéw z Uniwersytetu w Ziirichu,
ktdrzy poddali eksperymentowi dzieci w wieku od 2 do 15 lat. Wyniki ich badah pokazuja, ze
przyswajanie struktur frazeologicznych nastepuje juz w okresie od 4 do 6 lat, cho¢ ich
Swiadome uzycie z wykorzystaniem abstrakcyjnych operacji mentalnych pojawia si¢ w petni
wiasciwie w wieku od 12 do 15 lat.

Problem frazeologizméw okazuje sie niezwykle istotny w nauce jezyka obcego.
Jednostki frazeologiczne sg do$¢ ktopotliwe w jezyku wyuczonym, poniewaz, jak podkresla
to np. G. Gross (1996), uzytkownik obcego jezyka zwykle nie moze zrozumie¢ ich
globalnego sensu, pomimo ze rozumie znaczenie wszystkich ich komponentow. Wspdtczesne
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tendencje w nauczaniu jezykéw skupiajg sie czesto na rozwoju kompetencji leksykalnej, co
czyni kwestie frazeologizmdw jeszcze bardziej aktualna.

Problem przyswajania zwigzkéw idiomatycznych w procesie uczenia sie jezyka
obcego badany byt np. przez E. Kellermana (1983). Wyniki jego eksperymentdéw pokazuja, Ze
uczacy sie niechetnie przenoszg idiomy swego ojczystego jezyka do L2, uwazajgc je za
konstrukcje typowe dla jednego jezyka i przez to nie nadajgce si¢ do przenoszenia. Dziata tu
postulowana przez E. Kellermana (ibidem) reguta psycholingwistycznego nacechowania,
ktéra warunkuje przenoszenie konstrukcji jezyka ojczystego do jezyka przyswajanego.
Konstrukcje psychologicznie nacechowane sg odbierane przez uczacego sie jako wyjatkowe,
nieregularne lub w jaki$ sposob niezwykte, dlatego sg wiec postrzegane jako specyficzne dla
Ll i w efekcie sa niechetnie transponowane do L2. Ich przeciwienstwem sa konstrukcje
neutralne, ktére sa w konsekwencji czesto kalkowane w jezyku obcym. Proces ten nazywany
jest transferabilnodcig i jest on odwrotnie proporcjonalny do stopnia nacechowania danej
konstrukcji. Psycholingwistyczne nacechowanie jest jednak odczuciem indywidualnym
kazdego uczacego sie, zalezy od jego jezykowego do$wiadczenia, $wiadomosci i kultury, stad
obserwowa¢ mozna dos¢ istotne réznice w transferabilnosci poszczegéinych oséb. Pewnym
obiektywnym wyznacznikiem moze by¢ tutaj postulowane juz wczesniej przez L. Selinkera
(1969) kryterium czestotliwosci', im struktura czestsza w jezyku ojczystym ucznia, tym
wieksze prawdopodobienstwo przeniesienia jej do L2.

2.2.  FRAZEOLOGIzZ\lY W NAUCE JEZYKA FRANCUSKIEGO JAKO OBCEGO
(BADANIA 1 ICH REZULTATY)

2.2.1. CEL I OPIS EKSPERYMENTU

Zainteresowanie zwigzkami frazeologicznymi, a takze praktyka dydaktyczna skionity
autorke niniejszych rozwazan do przeprowadzenia badan ankietowych, ktérych celem byto
zbadanie kompetencji frazeologicznej wsrod studentdw filologii romanskiej i jezyka
francuskiego stosowanego na Uniwersytecie Slaskim. Eksperyment zostat przeprowadzony w
latach akademickich 2003/2004 i 2004/2005. Objat grupe okoto 80 studentéw, w tym potowe
z roku pierwszego studidéw licencjackich (dalej: studenci pierwszego roku) oraz potowe z
roku drugiego studiow magisterskich uzupetniajagcych (dalej: studenci pigtego roku). Badania
objety wiec osoby rozpoczynajace edukacje na studiach wyzszych oraz te, ktore finalizujgjuz
ten proces. Ankieta byla anonimowa i operowata w zdecydowanej wiekszosci na
frazeologizmach somatycznych (tzn. zawierajagcych nazwy czesci ciata ludzkiego), ktére, jako
zwigzki tworzone bezposrednio na skutek obserwacji anatomii i zachowan cztowieka,
stanowig obszar najbardziej produktywny w catej frazeologii i jednocze$nie najczesciej
uzywany w jezykach. Kwestionariusz ankiety sktadat sie z kilku czesci. W pierwszej z nich
badani proszeni byli o zdefiniowanie poje¢ takich jak zwigzekfrazeologiczny (frazeologizm)
oraz idiom (idiomatyzm), a takze o zwerbalizowanie r6znicy miedzy tymi terminami. Druga
cze$¢ sprawdzata spontaniczng znajomosé frazeologizmoéw w jezyku ojczystym oraz w jezyku
wyuczonym. Ankietowani pytani wiec byli o dowolne, znane im frazeologizmy polskie z
rzeczownikiem reka (jest to najbardziej produktywna frazeologicznie polska nazwa
somatyczna) oraz o frazeologizmy francuskie z rzeczownikiem téte {gtowa), ktéry z kolei jest
najbardziej produktywny na gruncie somatyzmoéw francuskich. W trzeciej czesci ankiety
nalezato uzupetni¢ podane jednostki frazeologiczne brakujagcymi elementami, natomiast w
czesci finalnej respondenci proszeni byli o dokonanie przektadu podanych frazeologizméw z
jezyka francuskiego na polski, a nastepnie wybranych frazeologizméw polskich na jezyk
francuski. W tym wypadku przektad polegat oczywiscie na podawaniu frazeologicznych
ekwiwalentow.
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2.2.2. WYNIKI BADANIA - DANE | ICH ANALIZA

Cze$¢ ankiety, w ktorej nalezato poda¢ odpowiedniki polskie albo francuskie
zwigzkéw frazeologicznych w jezyku francuskim badZ polskim potwierdzita w zasadzie
eksperymenty E. Kellermana (1983). Studenci, majac $wiadomos$¢, iz operuja na strukturach
jezykowych wiasciwych i charakterystycznych czesto tylko dla jednego jezyka, bardzo
sporadycznie dokonywali dostownego przektadu frazeologizmdw z jednego jezyka na drugi.
Zdecydowanie czeSciej przyznawali sie w takich sytuacjach do nieznajomosci szukanego
odpowiednika. Do$¢ czesto odnotowa¢ mozna bylto jednak przypadki btednego odczytania
sensu frazeologizmu i podanie niewtasciwego odpowiednika, zazwyczaj byt on jednak innym
zwigzkiem frazeologicznym. Najwiecej kiopotéow sprawit np. francuski zwrot voyager a
I 'oeil, ktory byt dos¢ czesto ttumaczony przez ankietowanych jako podrézowac palcem po
mapie (znaczy za$ podrézowa¢ na gape). Produktywne skojarzenia wzbudzat tez zwrot
tomber comme un cou de foudre dans un ciel bleu (spas¢jak grom z jasnego nieba), gdzie
podawano m.in. odpowiedniki takie jak wpas¢ jak sliwka w kompot, wyskoczy¢jak Filip z
konopi, wpas¢ z deszczu pod rynne. Kilopotliwy i ciekawy skojarzeniowo okazat sie takze
zwigzek rester bouche bée (zosta¢ z otwartg buzia, np. ze zdziwienia), ktéry thumaczono
czesto jako nabra¢ wody > usta. Polski zwrot nabra¢ wody w usta (po francusku avaler sa
langue lub garder bouche cousue) byt natomiast do$¢ czesto ttumaczony jako faire venir
Veau a la bouche, badZz przektadany dostownie prendre de |®au dans la bouche, co, jak
wspominaliSmy powyzej, w innych przypadkach byto rzadkim zjawiskiem. W zakresie
podawania odpowiednikéw zdecydowanie fatwiej bylo ankietowanym odnajdywac
frazeologizmy polskie bedace ekwiwalentami zwrotow i wyrazehn francuskich. Poprawnie
potowe i ponad potowe zwigzkéw podato tu 83% studentéw pigtego roku i 8% studentdw
roku pierwszego. Zdecydowanie gorsze wyniki osiggneli respondenci w sytuacji odwrotnej,
tzn. wtedy gdy nalezato poda¢ francuskie odpowiedniki polskich zwigzkéw frazeologicznych.
Poprawnie potowe lub ponad potowe zwigzkéw podato tutaj 11% studentow pigtego roku, a
prog ten okazat sie nieosiggalny dla studentéw roku pierwszego. Maksymalnie cztery
frazeologizmy na dziesie¢ podato tu tylko 14% badanych. Znacznie fatwiejsza dla wszystkich
ankietowanych okazata sie trzecia cze$¢ ankiety, tzn. éwiczenie polegajace na uzupetnieniu
francuskich skostniatych wyrazen i zwrotow brakujgcymi nazwami czesci ciata, ktére podane
zostaty w postaci listy, takich jak np. lever le coude.jeter un coup d oeil, béte comme ses
pieds, chauve comme un genou, avoir un cheveu sur la langue, prendre sesjambes a son cou,
itp. Ponad potowe poprawnych uzupetnien odnotowano u 95% studentéw pigtego roku i u
78% studentow roku pierwszego. Wzrost ogdlnej kompetencji jezykowej jaki obserwowalny
jest bez watpienia u studentéw finalizujgcych studia filologiczne w poréwnaniu z rokiem
pierwszym dat sie zaobserwowaé jako proporcjonalny do ogélnej znajomosci utrwalonych
zwigzkoéw jezykowych. Dos¢ ciekawe dane przyniosta takze cze$¢ ankiety, w ktorej badani
proszeni byli o podanie zwigzkéw frazeologicznych z somatyzmem reka (obszar frazeologii
ojczystej) oraz frazeologizmow z rzeczownikiem téte (obszar frazeologii wyuczonej). Pie¢
lub ponad pie¢ zwigzkéw polskich podato 39% respondentdw z roku pigtego i 12% z roku
pierwszego. Taka samg ilo$¢ francuskich zwrotow zawierajacych pojecie téte podato 11%
studentéw pigtego roku, a liczba ta okazata sie nieosiggalna dla studentéw z roku pierwszego.
Ankieta zawierata takze cze$¢ teoretyczna, w ktorej respondenci pytani byli o rozumienie
podstawowych poje¢ z zakresu frazeologii, takich jak fi-azeologizm oraz idiom. Mieli réwniez
za zadanie wyjasni¢, na czym polega réznica miedzy tymi dwoma pojeciami. Termin
frazeologizm (zwigzek frazeologiczny) zostat w miare poprawnie zdefiniowany przez 67%
respondentdw z pigtego roku i 60% ankietowanych na roku pierwszym. Natomiast pojecie
idiom (idiomatyzm) rozumiato poprawnie 39% studentoéw pigtego roku i 22% studentéw roku
pierwszego. Znacznie gorzej wypadfa kwestia zwerbalizowania réznicy pomiedzy tymi
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pojeciami : poprawnie uchwycito jag 17% respondentdw na pigtym roku i 12% na roku
pierwszym.

2.2.3. WNIOSKI KONCOWE

Przeprowadzone badania ankietowe pokazaty, iz rozwéj kompetencji frazeologicznej
jest proporcjonalny do rozwoju ogdélnej kompetencji jezykowej. Kompetencja frazeologiczna
reprezentuje jednak wyzszy i zarazem trudniejszy poziom kompetencji leksykalnej. Pamieta¢
zatem nalezy, iz jej rozwdéj moze nastepowac jedynie poprzez nauczanie i przyswajanie
leksyki w systemie kolokacji. Fakt, ze badanym fatwiej byto poda¢ polskie odpowiedniki
francuskich frazeologizméw, niz odwrotnie, $wiadczy¢ moze, iz frazeologia jezyka
wyuczonego okazuje sie zdecydowanie trudniejsza w poréwnaniu z frazeologig ojczysta.
Wyniki ankiety, a takze prowadzone pézniej dyskusje na jej temat z badanymi studentami
pokazuja réwniez, ze zdecydowanie fatwiej byto ankietowanym zrozumie¢ znaczenie
frazeologizmu w jezyku obcym, niz poda¢ np. francuski odpowiednik podanego zwigzku w
jezyku polskim. Fakt ten dowodzi, iz w zakresie frazeologii kompetencja bierna opierajgca sie
na rozumieniu znaczeh wyprzedza znacznie kompetencje czynna, ktéra polega na
postugiwaniu sie zwigzkami frazeologicznymi w jezyku wyuczonym. Takie obserwacje
powinny sktoni¢ nas do wiekszej uwagi poswiecanej zwigzkom frazeologicznym w procesie
nauczania jezyka obcego, a zwlaszcza do dziatan rozwijajgcych kompetencje frazeologiczng
na poziomie produkcji. Ponadto obiecujgce wyniki w zakresie ¢wiczenia polegajacego na
uzupetnianiu francuskich wyrazen i zwrotow brakujgcymi elementami moga zacheca¢ do
proponowania tego typu zadan w czasie zaje¢ dydaktycznych. Przeprowadzone badania
pokazaty takze, ze wiekszo$¢ respondentow po zakonczeniu ankiety byla zainteresowana
uzupetnieniem swojej wiedzy o nieznane struktury. Moze S$wiadczy¢ to o sporym
zainteresowaniu, przynajmniej wsrod studentéw kierunkow filologii obcych, sferg jezyka
obejmujaca zwigzki frazeologiczne. Kontakt 2z wyselekcjonowanymi i zebranymi
frazeologizmami u$wiadamiat tez respondentom duzg frekwencje tych zwigzkéw, co, jak
sami przyznawali, jest czesto niezauwazane w jezyku ojczystym i pomijane w jezyku
wyuczonym.
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MIEJSCE TELUMACZENIA NA LEKCJI JEZYKA NIEMIECKIEGO NA
POCZATKU XXI WIEKU

The role oftranslation in a German class at the beginning ofthe 21st century.

The goal of the present paper is to attempt to answer the question whether translation as a
form ofpractice has still any role to play in a German class at the beginning of the 21st
century> In the first part of the paper the views held by various didacticians are presented
concerning advantages and disadvantages oftranslation used as aform oflearning practice.
The empirical part presents the outcome of the research conducted among both teachers and
students which aimed at examining their attitude to translation as one out of many practice
forms in the area ofgrammar and lexis.

0.  WSTEP

Ttumaczenie na lekcji jezyka obcego jest réznie postrzegane przez dydaktykdw,
nauczycieli jak i samych uczacych sie. Znajdziemy wiele zasadniczo odmiennych zdan na
temat roli ttumaczenia w procesie uczenia si¢ oraz nauczania jezyka obcego. Krings
(1995:325) stwierdza: ,fiota ttumaczenia na lekcji jezyka obcego jest nadal w znacznym
stopniu kontrowersyjna. Jak przy zadnym innym zestawie pytan dotyczacych dydaktyki
jezykow obcych stajg naprzeciwko siebie diametralnie rézne stanowiska” (ttumaczenie J.T.).
Thumaczenie na lekcji jezyka obcego ma tak wielu przeciwnikéw, jak i zwolennikdw. Nawet
w samej Europie znajdziemy kraje, w ktdrych nie do wyobrazenia jest lekcja jezyka
niemieckiego bez thumaczenia, czego przyktadem moze by¢ Norwegia, gdzie thumaczenie jest
czescig sktadowg egzaminu maturalnego, oraz takie, w ktérych z tlumaczenia w pewnym
momencie juz zrezygnowano. Czym jest spowodowane tak r6zne podejscie do tego samego
fenomenu, przez niektérych nazywanego przeciez nawet kolejng sprawnoscia jezykows -
posrednictwo jezykowe.

Samo pojecie ,ttumaczenie” moze byé rozumiane w roznoraki sposéb. Mozna je
rozumie¢ jako:
1 podawanie nowego stéwka wraz z jego znaczeniem wjezyku ojczystym,
2. tlumaczenie tekstow z jednego jezyka na inny jako niezbyt dobra metoda badania, czy
tez éwiczenia na rozumienie tekstu czytanego,
3. rodzaj ¢wiczenia sprawdzajacego przyswojenie danego zagadnienia gramatycznego
badz tez wyrazen leksykalnych
4. oraz o ttumaczeniu jako wyjasnianiu danego pojecia np. gramatycznego.
Trzy z tych znaczen pozostajg poza kregiem moich zainteresowan. Niniejszy artykut ma na
celu zajecie sie thumaczeniem jako jednym z wielu rodzajéw ¢wiczen, (patrz réwniez Konigs
2001).
Na tak rézne zapatrywanie sie na zagadnienie ttumaczenia wptyw mialy niewatpliwie
metody nauczaniajezyka obcego obowigzujace w okreslonych latach ubiegtego wieku.
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1 RYS HISTORYCZNY

Nie w kazdej metodzie nauczania jezyka obcego ttumaczenie miato swoje miejsce. W
czasach panowania metody gramatyczno- tlumaczeniowej nie do wyobrazenia byfa taka
lekcja bez thumaczenia, ktore byto tu nie tylko rodzajem ¢wiczenia, ale rowniez samg metoda
przewodnig lekcji, jak i réwniez metodg sprawdzajgca przyswojenie danego jezyka. Tu
mozemy postrzega¢ ttumaczenie jako cel jezykowy oprécz oczywiscie celu nadrzednego,
jakim byto zrozumienie danego tekstu.

Po ostrej krytyce metody gramatyczno-ttumaczeniowej ttumaczenie znikto na dobrych
pare lat z lekcji jezyka obcego. Z odejsciem od metody gramatyczno-ttumaczeniowej wigze
sie fakt, ze rozwinieto inne metody sprawdzania przyrostu wiedzy oraz nabywania
kompetencji w jezyku obcym. Okre$lono wazniejsze kompetencje, ktdre powinny byty by¢
nabyte w toku uczenia sie danego jezyka. Samo ttumaczenie nie wystarczato ani jako
kompetencja jezykowa, ani jako metoda sprawdzania nabycia tejze kompetencji. Fascynacja
metodg audiolingwalna, w ktdrej nie przewidywano juz miejsca dla jezyka ojczystego,
wyeliminowata posrednio ttlumaczenie jako metode oraz jako ¢éwiczenie. Zaktadano, iz
uzywanie jezyka ojczystego na lekcji jezyka obcego utrudnia, czy wrecz uniemozliwia jego
prawidtowe przyswojenie. Jezyk ojczysty stanowit wg przedstawicieli tych metod
niepotrzebng droge okrezng dla tego procesu. Podobnie rzecz si¢ miata z dydaktyka
komunikacyjng, ktérej gtownym celem byto nabycie umiejetnosci zachowania komunikacji, a
nie poprawno$¢ gramatyczna. Ttumaczenie nie byto tu zbyt przydatne do realizacji tzw.
intencji jezykowych, bo przeciez te same intencje moga by¢ wyrazane za pomoca
roznorodnych form gramatycznych, czy fraz leksykalnych.

Niestety catkowite wyeliminowanie jezyka prymarnego z procesu nauczania i
przyswajania jezyka obcego okazato sie niemozliwe, poniewaz niezaleznie od faktu, czy jest
on uzywany na lekcji jezyka obcego, czy nie, to jezyk ten jako twoér mentalny caty czas
istnieje w gltowach uczacych sie i uczestniczy w procesie przyswajania drugiego i kolejnego
jezyka. Uswiadomienie sobie tej prawidtowosci byto przyczynkiem do zmiany podejscia do
pojecia ttumaczenia. Skoro jezyk ojczysty, czy tego chcemy, czy nie, aktywnie uczestniczy w
procesie przyswajania kolejnych jezykéw, nie powinno zabrania¢ si¢ jego uzywania w
procesie nauki jezyka obcego, co implikuje, ze tlumaczenie nie moze by¢ ad hoc
wyeliminowane z lekcji jezyka obcego, a by¢ moze nawet powinno znalez¢ sie dla niego
miejsce na tejze lekcji.

A wiec skoro thumaczenie nie musi by¢ wykreslone z procesu nauczania i nauki jezyka
obcego, zasadne jest pytanie, czy obecnos¢ ¢wiczen na ttumaczenie przynosi uczacym sie
wiecej korzysci, czy raczej wiecej szkody.

2 ZNACZENIE TLUMACZENIA NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO
Gdy rozwaza sig role i znaczenie ttumaczenia na lekcji jezyka obcego z pewnoscia
nalezy odwota¢ sie do zestawienia wad i zalet ttumaczenia jako ¢wiczenia sporzadzonego

przez Kénigsa (2000:8). W zestawieniu tym zauwaza sie lekkg przewage argumentéw za,
cho¢ nie do przeoczenia jest wiele argumentéw przeciw.
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Thumaczenie na lekcji jezyka obcego

Przeciw Za

e Czeste uzycie jezyka ¢ Proces ttumaczenia daje wglad w rézne struktury
ojczystego uniemozliwia jezyka ojczystego jak i obcego, tym samym wzmacnia
produkcje wjezyku obcym, a odpowiednig $wiadomos¢ jezykowa uczacego sie oraz
tym samym hamuje proces pomaga takim typom uczacych sie, ktérych proces
mowienia w tym jezyku. uczenia si¢ jest skierowany na $wiadome uczenie sie

e Hamuje ono ¢wiczenie struktur i regut.
innych sprawnosci. »  Poprzez uswiadomienie sobie réznic miedzy

¢ Thumaczenie jest zbyt obydwoma jezykami unika sie transferu negatywnego.
absorbujacym i trudnym »  Tlumaczenie wspomaga rozwdj nie tylko $wiadomosci
zajeciem w odniesieniu do jezyka obcego, ale réwniez pomaga w rozwijaniu tejze
lekcji jezyka obcego. Swiadomosci w jezyku ojczystym. Tym samym

¢ Thlumaczenie zajmuje zbyt przyczynia si¢ do pielegnacji jezyka ojczystego
wiele czasu. (Sprachpflege).

* Proces ttumaczeniajest zbyt » Tiumaczenie przeciwdziata izolacji pojedynczych
ztozony, azeby ttumaczenie sprawnosci (z czym nie mamy do czynienia w
mogto w wystarczajacym rzeczywistosci) poprzez swojg ztozono$¢. Pozwala
stopniu mie¢ miejsce na 0no na przeniesienie rzeczywistych sytuacji
lekcji jezyka obcego. komunikacyjnych do sal lekcyjnych.

» Proces thumaczenia tekstu z *  Tlumaczenie jest nieodzownym $rodkiem
jezyka obcego przestania semantyzacji.
procesy rozumienia tegoz »  Proces ttumaczenia wspomaga proces zrozumienia
tekstu. tekstu.

» Dla procesu semantyzacji e Tlumaczenie nadaje sie do sprawdzania zrozumienia
tlumaczenie nie jest tekstu.
wystarczajgco precyzyjne. »  Thumaczenie wptywa na umiejetnos¢ doktadnego

*  Tlumaczenie zaktdca wyrazania sie wjezyku ojczystym i obcym.
automatyzacje produkcji w e Tlumaczenie utatwia zapamietanie informacji
jezyku obcym. leksykalnych.

»  Thumaczenie przerasta »  Thumaczenie zmusza uczacego si¢ do precyzji
mozliwosci uczacego sig, 0 jezykowej i nie pozwala na nieodpowiednie
ile ten nie przeszedt upraszczanie w doborze struktur i stow.
specyficznego e Thumaczenie jest zawarte juz w przyswajaniu jezyka
(odpowiedniego) w warunkach naturalnych.
przeszkolenia. +  Thumaczenie jest rowniez poza zajeciami lekcyjnymi

» Tlumaczenie jako forma oczywistg czescig dziatania komunikacyjnego w
sprawdzenia kompetencji jezyku obcym.
igzykowych nie nadaje sie «  Thumaczenie pomaga w wyéwiczeniu odpowiedniego
réwniez od z punktu korzystania ze stownikéw jedno- i dwujezycznych.

widzenia teorii.
Koénigs, (2000: 8) (ttumaczenie J.T.)

Dla moich badah wazne byly nastepujace sformutowania:
1 Thumaczenie jest waznym i nieodzownym s$rodkiem semantyzacji oraz ufatwia
zapamietanie i przyswojenie informacji leksykalnych.
2. Tlumaczenie pozwala wejrze¢ w gtgb zréznicowanych struktur jezyka prymarnego i
docelowego, a wiec tym samym uswiadamia uczacym sie roznice miedzy tymi
jezykami, co moze prowadzi¢ do unikniecia procesu interferencji.

Gdybysmy naszg uwage skupili tylko na tych punktach, wydawaé by sie wtedy

mogto, ze tlumaczenie jak najczesciej powinno mie¢ miejsce na lekcji jezyka obcego.
Niestety, z drugiej strony mozemy znalez¢ silne argumenty przeciwko tego typu ¢wiczeniom.
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Po pierwsze takie zadania do$¢ czesto przewyzszajg mozliwosci przecietnego ucznia, zajmuja
zbyt wiele czasu, sg bardzo pracochlonne a co za tym idzie zabierajg czas niezbedny do
rozwijania innych sprawnosci, chociazby takich jak stuchanie, czy méwienie.

Poniewaz w procesie ttumaczenia mamy do czynienia z konfrontowaniem dwoch lub
wiecej jezykdw (jezyka prymarnego, jezyka docelowego oraz czasami innych jezykéw,
ktorymi uczen wiada), zastanowi¢ by sie nalezato, jak taka konfrontacja wyglada. Wielu
informacji na ten temat udzielg nam z pewnoscig psycho- i neurolingwisci. W procesie
przyswajania jezyka ogromng role odgrywajg ciagte proby usystematyzowania i
klasyfikowania wiedzy. Nowe informacje sa przez nasz mézg taczone z informacjami, ktére
juz posiadamy, a przeciez uczac sie nowych stowek tak naprawde uczymy sie tylko innych
ekwiwalentow, innego oznaczenia dla danego stowka, Kktorego znaczenie juz
zinternalizowaliSmy w procesie przyswajania jezyka pierwszego. Tak wiec przy uczeniu sie
kolejnego jezyka szukamy w pamieci informacji, z ktorymi moglibysSmy potgczy¢ nowe
informacje. Nasz mozg sam tgczy ze sobg lub konfrontuje dwa lub trzy jezyki, co przeciez
ma miejsce réwniez w procesie thumaczenia.

Wsrdd licznych gloséw negatywnych odnoszacych sie do ttumaczenia jako formy
¢wiczen znajdziemy rowniez takie, ktore nie tylko go nie neguja, ale réwniez znajduja w
takich ¢wiczeniach wiele zalet. Rosler (2000) jest zdania, ze ttumaczenie jest waznym
$rodkiem dla wspierania i rozbudzania kreatywnosci jezykowej. Ponadto wplywa ono
korzystnie na rozwijanie $wiadomosci jezykowej, co tym samym oddziatuje wspierajgco na
nauke jezyka obcego. Rodrigues (2000: 25) uwaza, ze ¢wiczenia na ttumaczenie wspomagaja
proces uczenia sie, powoduja wspdtdziatanie (wspotgranie) réznych sprawnosci (czytanie,
pisanie, ewentualnie mowienie) oraz, ze stuza poréwnawczym procesom jezykowym na
réznych plaszczyznach, jednocze$nie prowadzac do uswiadamiania sobie rdznic
miedzyjezykowych, a tym samym do rozbudowania wiedzy metakognitywnej.

Kénigs (2001: 959) jest zdania, ze procesy mentalne przebiegajagce w trakcie
thumaczenia i te przebiegajace w procesie akwizycji jezyka sg ze sobg spokrewnione, chociaz
nie identyczne. Juz ten fakt pozwala nam przypuszcza¢, ze proces tlumaczenia moze
pozytywnie oddziatywa¢ na internalizacje, na przyswajanie i zapamietywanie regut
gramatycznych, czy tez srodkow leksykalnych. W trakcie ttumaczenia mamy z pewnoscig do
czynienia z procesami kognitywnymi, ktore wspierajg uczenie si¢ jezyka i zapamietywanie.

3. BADANIA EMPIRYCZNE

Celem moich badan byto uchwycenie dzisiejszej sytuacji dotyczacej ewentualnego
miejsca ttumaczenia na lekcji jezyka niemieckiego. Badanie mialo za zadanie znalezienie
odpowiedzi na pytanie, czy w polskiej szkole na lekcji jezyka niemieckiego jest miejsce na
¢wiczenia na ttumaczenie a jezeli tak, to jaki cel przy$wieca tego typu ¢wiczeniom. Gtéwne
pytanie badawcze mozna podzieli¢ na kilka szczeg6towych pytan:

¢ Jakie jest nastawienie uczniéw do ¢wiczen na ttumaczenie?

e Czy czujg oni potrzebe i widzg koniecznos$¢ tego typu ¢wiczen?

« Czy takie éwiczenia sg oceniane jako przydatne, czy raczej jako pozbawione sensu?

e Czy nastawienie do tego typu ¢wiczen zalezy od poziomu jezykowego danego ucznia?

3.1. TLUMACZENIE W OPINII UCZNIOW
Badania przeprowadzono na prébie 115 uczniéw olsztyiskich licebw wieku 16-17 lat
w maju 2005 roku. Badani zostali zapytani o nastawienie do zadan na tlumaczenie oraz

poproszeni o ich ocene odnos$nie przydatnosci tychze ¢wiczen w pracy nad przyswojeniem
lub tez usystematyzowaniem zagadnierh gramatycznych czy tez leksykalnych. W ankietach
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zastosowano forme pytan otwartych, aby nie sugerowa¢ badanym zadnych odpowiedzi.
Uczniowie sami mieli przemysle¢ swoje nastawieniem do tego typu ¢wiczen.

Badanie wykazato, iz nastawienie wybranej populacji uczniéw do ttumaczenia jako
jednej z formy ¢wiczen bylo zaskakujagco dobre. Prawie wszyscy uczniowie zapytani o
ewentualne wady i zalety tego typu c¢wiczen wskazywali na zalety w odniesieniu do
zagadnien gramatycznych. Tylko 5% uczniéw nie potrafito wskaza¢ takich zalet. Ponad 40%
(41,73%) stwierdzito, ze ttumaczenie jako jedna z form ¢wiczen nie ma z pewnoscig zadnych
wad. Pozostali badani nie stwierdzajg jednoznacznie, ze takie ¢wiczenia nie majg wad, ale
nie wymieniajg takowych.

Ankietowani wymieniajg wiele zalet ¢wiczeri na tlumaczenie w odniesieniu do
gramatyki. Za najwiekszg ich zalete uwazaja oni (ponad 30%) pomoc w zapamietywaniu i
utrwaleniu nowo poznanych zagadnien gramatycznych. Na drugim miejscu z 25% znalazto
sie stwierdzenie, ze zadania na thtumaczenie sa pomocne w zrozumieniu gramatyki. Ponadto
badani podawali tu tak r6zne pojedyncze odpowiedzi, ktérych ujecie statystyczne nic by nam
nie moéwito. Poniewaz niniejszy artykut ma za zadanie poznanie subiektywnych teorii
uczniéw, oméwimy pokrotce inne zalety wskazane przez ankietowanych.

» Zadania na ttumaczenie pokazuja nasze zdolnosci.

0 Utatwiajg p6zniejszg komunikacja.

* Uczymy sie poprawnie skfada¢ zdania.

» Pomagaja nam usystematyzowa¢ wiedza.

e Uczymy sie na biedach.

® Pobudzajg nas do zastanowienia sie nadforma gramatyczna.

« Dzieki tym ¢wiczeniom tatwiej sie uczycC.

® Gramatyka staje sie przez to tatwiejsza i bardziej przejrzysta.

» Uczymy sie nowych struktur gramatycznych.

e Latwiej rozumie sie zdania i struktury>gdy poréwnuje sie to zjezykiem polskim.

e Musimy bardzo szybko mysle¢ po niemiecku.

e Uczymy sie stosowa¢ dangforme gramatyczng w zdaniu.

* Sg pomocne przy zauwazaniu i stwierdzaniu rdéznic miedzy jezykiem polskim i
niemieckim.

« Pomagaja nam zapamieta¢ dang strukture i potem wszystko robi sie automatycznie,
tzn. pomagajg nam one w méwieniu.

W odniesieniu do zagadnien leksykalnych tylko troje badanych nie widziato zadnych
zalet ¢wiczen na ttumaczenie w pracy nad nowo poznanym stownictwem. Najwieksza zaleta
¢wiczen na ttumaczenie w odniesieniu do leksyki rozni sie od tej dotyczacej gramatyki. Tu
na pierwszym miejscu (37%) znajduje sie stwierdzenie, iz ten typ ¢éwiczen prowadzi lub
moze prowadzi¢ do poszerzenia stownictwa. Podobnie jak w przypadku gramatyki duza
zaleta jest widziana w tym, ze poprzez te éwiczenia tatwiej zapamietuje sie nowe stownictwo,
gdy jako ¢wiczenie otrzyma sie zdania do ttumaczenia, w ktérych wystepujg nowo poznane
stowka. Interesujgce sa z pewnoscig kolejne wypowiedzi uczniéw odnosnie przydatnosci i
ewentualnej roli ¢wiczer na ttumaczenie dla rozwijania leksyki. ,JJrzez to lepiej rozumie sie
nowe stowka”, , Takie C¢wiczenia pomagaja w pézniejszym uzyciu nowych stowek i
przyczyniajg sie do ptynnego moéwienia” Takim stwierdzeniem, czyli poprzez polaczenie
zadan na tlumaczenie z tatwoscia i ptynnoscia péZzniejszego méwienia uczen wskazuje na
fakt, ze takie ¢wiczenia prowadzg do automatyzacji. Niektorzy badani stwierdzaja, ze takie
¢wiczenia pomagaja w przyswojeniu pisowni, czyli sg jakby C¢wiczeniem na
zautomatyzowanie ortografii.
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A teraz przyjrzyjmy sie jeszcze innym pojedynczym, nie mniej interesujgcym
spostrzezeniom uczniéw.
e Takaforma ¢éwiczerh motywuje nas do nauki nowego stownictwa.
e Zachecajg nas do systematycznejpracy.
» Sg skuteczne i motywujg nas do nauki.
» Poprzez te ¢wiczenia poznajemy kontekst, w ktérym uzywa si¢ tego stowa.
e Taka forma c¢wiczen zmusza nas do wykorzystania a tym samym do zapamigtania
nowego stownictwa.
« Pobudzaja nas do szukania stéwek w stowniku oraz do myslenia wjezyku obcym.
» Uczymy sie catych wyrazeri na pamiec.
e Trzeba przy tym mysle¢ po niemiecku, udowodni¢ swojg samodzielno$¢ i wykorzystaé
swojg calg dotychczasowg wiedze.
» Pomagaja nam porozumie¢ sig¢ z innymi.
* Powtarzamy co$przy tym, uczymy sie fgczy¢ ze soba stowka.
e Moznaprzy tympozna¢ wymowe.

Oprocz wyzej wymienionych zalet badani uczniowie zauwazajg réwniez wady
takowych ¢wiczen, cho¢ nie dotyczy to wszystkich uczniow. W odniesieniu do gramatyki
ponad 41% badanych nie widziato zadnych wad tego typu ¢wiczen, a w przypadku leksyki
byto to 54% uczniéw. A wiec uogolniajgc mozna stwierdzi¢, ze tylko potowa ankietowanych
widziata negatywna strone tych éwiczen. W czym tkwi wada takich zadan? Czy réznig sie
wady w odniesieniu do gramatyki i leksyki? Krotkie poréwnanie wad, jakie badani podaja w
odniesieniu do zagadnien gramatycznych i leksykalnych pozwala na stwierdzenie, ze te wady
nie réznig sie. Mozna wiec te wady ogdlnie odnie$¢ do zadan na thumaczenie, niezaleznie od
celu, jaki przy$wieca tymze zadaniom.

A wiec wedtug badanych ttumaczenie na lekcji jezyka niemieckiego jest:
* Monotonne
* Trudne i skomplikowane, trzeba mie¢ duza wiedze.
* Zajmuja one wiele czasu.
« tatwo co$ pomyli¢, tatwo zrobi¢ btad.
» Nie zna sig wszystkich stéw, albo w zdaniachjest za duzo nieznanych stéwek.
» Nie sgpraktyczne.
* Nie wszystko da sie przettumaczy¢.
* Nie mysli sie po niemiecku, dlatego istnieje niebezpieczenstwo, ze co$ sie
nieodpowiednio przettumaczy.
» Przez to znika mys$lenie wjezyku obcym.
¢ To ¢wiczenie zmusza nas do korzystania ze stownika.
e Trzeba duzo wiedzie€ i znac.
» Czesto brakuje kontekstu.
« Nie uczymy sie przez to efektywnie, nie wida¢ zwiagzku miedzy wyrazami.
® Pisowniajest trudna.

Jak wynika z przytoczonej powyzej analizy materialu empirycznego, uczniowie na ogét sa
pozytywnie nastawieni do tlumaczenia jako formy c¢wiczen. Badani z reguty widza
konieczno$¢, czy tez zasadnos$¢ tego typu ¢wiczen, gdyz zauwazajg ich znaczaca role w
semantyzacji nowego stownictwa, czy tez w przyswajaniu nowej struktury gramatycznej.
Dzigki zadaniom na ttumaczenie dane zagadnienie gramatyczne staje si¢ bardziej przejrzyste,
uczen moze fatwiej zrozumie¢ dang konstrukcje zdania, a dodatkowo ¢wiczenie takie daje
mozliwo$¢ sprawdzenia poprawnosci stosowania danej formy w praktyce. Wystepujace
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podczas tego zadania bledy wynikajace z interferencji pozwalajg uwypukli¢ réznice miedzy
jezykiem docelowym, a jezykiem prymarnym, czy tez innym jezykiem obcym, ktory uczen
wczesniej opanowat badz tez przyswoit. Jedna z waznych zalet ¢wiczen nas ttumaczenie
wymienianych przez badanych w odniesieniu do leksyki jest fakt, ze w trakcie takiego
zadania uczen moze przecwiczy¢, badz tez zinternalizowaé kontekst, w ktérym dane stéwko
wystepuje. Badani zauwazaja jednakze, ze ten rodzaj ¢éwiczen jest bardzo trudny, a czesto
nawet przerasta mozliwosci przecietnego ucznia. Ich trudno$é polega na tym, ze w trakcie
tlumaczenia zdan trzeba wykorzysta¢ catg swojg dotychczasowg wiedze: gramatyczng
(potaczy¢ ze sobg kilka zagadnien gramatycznych - nowe z tymi, ktére zostaty wprowadzone
duzo weczesniej), leksykalng (odszukanie danego stéwka z leksykonie mentalnym,, nie
sugerowanie sie jezykiem wyjsciowym, ktory moze tu by¢ Zrédtem interferencji itp.) nie
zapominajac o0 poprawnosci pisowni, czy tez wymowy. Ta ztozono$¢ tego typu zadania jest
wyzwaniem dla wielu uczniéw - dla niektérych niestety wyzwaniem przerastajgcym ich
mozliwosci. Reasumujac nalezy stwierdzi¢, ze badani uczniowie wskazujg na podobne zalety
i wady ¢wiczen na tlumaczenie, jak czynit to wspomniany wczesniej przeze mnie Konigs
(2000:8).

3.2.  NAUCZYCIELE A ZADANIA NA TLUMACZENIE

W ramach moich badan, ktdrych celem bylo przeciez ustalenie, jakie jest miejsce
thumaczenia na lekcji jezyka niemieckiego na poczatku XXI wieku, chciatam pozna¢ nie tylko
zdania ucznidw, ale réwniez opinie nauczycieli dotyczace wykorzystywania przez nich zadan
na tlumaczenie, ich zapatrywania sie na tego typu C¢wiczenia. Badania zostaty
przeprowadzone w formie ankiety na 25 nauczycielach w réznym wieku o réznej dtugosci
kariery zawodowej. Badanie wykazato, ze prawie wszyscy nauczyciele wprowadzajg i
wykorzystujg na swoich lekcjach ¢wiczenia na tlumaczenie. Réznie wyglada jednak
czestotliwo$¢ wykorzystywania tego rodzaju zadan na lekcji. U najwiekszej grupy badanych
(prawie 30%) do$¢ rzadko goszcza one na lekcji. Catkiem liczng grupe stanowig ci
nauczyciele, ktorzy tego typu ¢wiczeniom poswiecajg wiecej czasu. (20% ankietowanych
podato, ze bardzo czesto dajg uczniom zadania na ttumaczenie, a 24% stwierdzito, ze robi to
czesto). Tylko 2 nauczycieli podato, ze na tego typu zadania nie ma w ogéle miejsca na ich
lekcji jezyka niemieckiego. Swojg decyzje w tym wzgledzie uzasadniajg tym, ze za pomocg
tych éwiczen mozna uczniom pokaza¢, ze maja oni jeszcze wiele luk w swojej wiedzy, a to
nie jest fair wobec nich. Z tym typem zadan wigze sie rowniez problem oceniania. Inna osoba
stwierdza, ze uczniowie fatwiej zrozumiejg regute gramatyczng, gdy poznajg ja bez
poréwnywania z jezykiem ojczystym.

Spoéjrzmy jednak na wypowiedzi tych nauczycieli, dla ktérych sensowne wydaje sie
by¢ wprowadzanie tego typu zadan na lekcji jezyka niemieckiego. Nas interesuje z pewnoscig
to, czego dotyczg ewentualnie do czego donoszg sie robione na lekcji zadania na ttumaczenie
i jaki cel im przy$wieca. Z materiatu empirycznego wynika, ze zdecydowana wiekszo$¢
nauczycieli wykorzystuje  ¢wiczenia na tlumaczenie zardbwno w celu przec¢wiczenia
konkretnych struktur gramatycznych, jak i w celu wykorzystania i przeéwiczenia ostatnio
poznanego stownictwa. Tylko 6-ciu badanych nauczycieli ogranicza tego typu zadania do
¢wiczenia stownictwa (3) lub tylko gramatyki (3). Jedna z badanych wykorzystuje zadania na
thumaczenie tylko w jednym przypadku, a mianowicie w odniesieniu do wyrazen i zwrotdw.
W tym przypadku nauczyciel ma na celu pokazanie, ze w trakcie ttumaczenia z jezyka
polskiego nie mozna ttumaczy¢ dostownie stowo w stowo, i nie nalezy kierowac sie zbytnio
polskim zdaniem, poniewaz moze to doprowadzi¢ do interferencji. Po drugie tenze
ankietowany stwierdza, ze taki rodzaj ¢wiczen nadaje sie do powt6rzenia zwrotow i wyrazen,
ktérych bezposrednie ttumaczenie nie pokrywa sie z prawidtowa wersjajezyka docelowego.
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Jako gtéwny cel zadan na tlumaczenie (podaje go ponad 50% ankietowanych)
podawane jest powtorzenie i utrwalenie stownictwa lub regut gramatycznych. Wielu z
nauczycieli podaje, ze po ttumaczenie siegaja po to, azeby uwypukli¢ i uswiadomic¢ uczniom
réznice miedzy jezykiem wyjsciowym a jezykiem docelowym. Kilkoro nauczycieli stwierdza,
ze celem wykorzystywanych przez nich zadan na ttumaczenie jest semantyzacja, a dwoje
podaje, ze wykorzystujg tego typu ¢wiczenia w celu kontroli wynikéw.

W ankietach nauczyciele zostali rdwniez zapytani o subiektywna ocene nastawienia
ich uczniéw do tego typu ¢wiczen. Na pierwszy rzut oka wida¢, ze nauczyciele ci bardzo
réznie oceniajg nastawienie swoich uczniéw do zadan na ttumaczenie. Blisko potowa (44%)
ocenia ich nastawienie w tym wzgledzie jako pozytywne, ale podobna grupa nauczycieli
(40%) oceniajag negatywnie. Z uwag nauczycieli wynika, ze to nastawienie zalezy nie tylko
od klasy, (tzn., sg klasy, ktorych nastawienie w tym wzgledzie jest pozytywne, a sg takie,
gdzie jest ono skrajnie r6zne), ale réwniez w obrebie klasy réznig sie oceny uczniéw wobec
tych zadan. Jak podajg nauczyciele, mozna natrafi¢ na klasy, ktoére zadania na ttumaczenie
traktuja jako swego rodzaju urozmaicenie lekcji i nawet domagaja sie tego typu éwiczen.
Nastawienie uczniéw wzgledem tego typu zadan nie jest réwniez state. Niektorzy nauczyciele
zauwazajg, ze uczniowie poczatkowo nie lubig tych zadan, ale z czasem ich nastawienie
zmienia sie z negatywnego w kierunku pozytywnego. Znalez¢ mozna zdania nauczycieli,
ktorzy zauwazyli pewna prawidtowo$¢: im wyzszy jest poziom ucznidéw, tym lepsze jest ich
nastawienie do zadan na ttumaczenie.

4. PODSUMOWANIE

Przeprowadzone przeze mnie badanie, ktérych wyniki przedstawiono w niniejszym
artykule, wykazato, ze zadania na tlumaczenie majg swoje miejsce na lekcji jezyka
niemieckiego. Wiekszo$¢ badanych uwaza ten rodzaj ¢wiczen za bardzo przydatny, a nawet
konieczny. Badani zauwazaja liczne zalety tego typu zadan wzgledem pracy nad gramatyka i
leksyka. Oczywiscie badani nie sg bezkrytyczni co do tego typu zadar i podajg rdwniez ich
wady, ktore pokrétce przedstawiono.

Nastawienie uczniéw do ¢éwiczen na ttumaczenie nie zalezy od poziomu ucznia.
Zarowno bardzo dobrzy, jak i stabi uczniowie wymieniajg ich wady jak i zalety. Réwniez
wiekszo$¢ badanych nauczycieli ceni sobie tego typu ¢wiczenia. Tylko nieliczni nauczyciele
w ogole ich nie stosuja.

Badanie wykazato, ze zadania na tlumaczenie majg miejsce na lekcji jezyka
niemieckiego i nie nalezy ich eliminowaé, A wiec na pytanie ,,CZY” dla obecnosci
thumaczenia na lekcji, odpowiedz jest pozytywna. W tym kontekscie wypadatoby zastanowi¢
sie¢ nad pytaniem ,,JJAK”, ,JAKIE”. Jak powinno wyglada¢ zadanie na ttumaczenie, ktore
bedzie przyjazne uczniom? Przy jakiej formie tych ¢wiczen udatoby sie catkowicie lub
choéby czesciowo wyeliminowa¢ ich wady? OdpowiedZ na to pytanie wymaga jednakze
kolejnych badan.

Pojedyncze propozycje dotyczace prawidtowej formy  ¢éwiczen na thumaczenie
przedstawiajg nam cytowani wczes$niej autorzy. Koénigs (2000:11) stwierdza, ze nalezy
rozwing¢ zintegrowane ¢wiczenia na ttumaczenie, tzn. ttumaczenie jako takie nie moze by¢
wyizolowane od pozostatych sprawnosci, wrecz przeciwnie, ma by¢ czeScig integralng. Na
lekcji powinnismy taczy¢ wszelkie sprawnosci a w takim potgczeniu bedzie, lub nawet
powinno by¢ miejsce na thtumaczenie. Odpowiednie ¢wiczenia na ttumaczenie ,,... powinny
prowadzi¢ do tego, azeby uczniowie zostali wyposazeni w potrzebne im narzedzia, ktore
pozwola im  odnalezé sie w sytuacjach komunikacyjnych. Wprowadzenie zadah na
ttumaczenie nie moze jednak prowadzi¢ do ponownego ozywienia metody gramatyczno-
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tlumaczeniowej i nie moze skfania¢ do dhugiej pracy nad pojedynczymi pozbawionymi
kontekstu zdaniami, ”(tamze, ttumaczenie J.T.)

Jednym z argumentéw przeciwko catkowitemu wyeliminowaniu tego typu ¢wiczen z

lekcji jezyka niemieckiego jako jezyka obcego, a tym samym argumentem za nieco innym
spojrzeniem na to zagadnienie moze by¢ wypwiedz Krumma (1999):
JPrzy tym ,,ttumaczenie” nalezy do waznych sprawnos$ci komunikacyjnych, mozemy tu
posredniczy¢ miedzy jezykami, powiedzie¢ komus, kto nie zna jezyka niemieckiego, co jest
napisane w tekscie niemieckojezycznym, jaka zapowiedz zostata powiedziana przez megafon
itd. Thumaczenie w tym sensie komunikatywnym niejest tylko thumaczeniemjakiego$ tekstu, w
ta, czy w ta strone, feczjest zadaniem komunikacyjnym, przy’ktérym mozna zauwazy¢ ze moge
uzywaé tegojezyka w waznychfunkcjach. ” (Krumm 1999: 28; thumaczenie J.T.). Jak wynika
z wypowiedzi Krumma ttumaczenie moze by¢ réwniez fascynujace. Wazne przy tym jest to,
jak do tego podejdziemy.
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UCZEN W SWIETLE SPECYFIKI INTERKULTUROWO
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* * *

Student in the light ofinterculturally marked neophilological education

The object of the article is to draw attention to a learner-centered approach in teaching
foreign languages. Modern tendencies in glottodidactics are precisely described with a
particular stress on interculturally. Alongside with intercultural education and its goals,
contents and didactic means (in other words constant elements in glottodidactics) we also
consider anthropological point ofview, with a student and his/her personal learning abilities
being in the centre. The paper takes into account academic didactics offoreign languages
and in particular neophilological education.
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0.  WSTEP

Celem niniejszego artykutu jest zwrocenie uwagi na osobe ucznia jako centralnej
postaci wspotczesnej dydaktyki jezykéw obcych. Krétko omoéwione i poddane refleksji
zostang wybrane aktualne tendencje w glottodydaktyce, szczeg6lnie za$ dyskusja wokot
szeroko rozumianej interkulturowosci. Postawione zostanie réwniez pytanie, na ile w
zatozeniach ksztatcenia interkutturowego znajdujemy obok zdefiniowanych celéw, tresci i
srodkéw dydaktycznych, czyli konstruktow, pewnych statych uktadu glottodydaktycznegol
(Pfeiffer 2001:21), réwniez antropologiczne spojrzenie na proces dydaktyczny, w ktérego
centrum jest osoba ucznia i osobowosciowe uwarunkowania procesu uczenia sie jezykow
obcych. Gtownym zatozeniem jest twierdzenie, ze uczen to autonomiczna, ztozona i centralna
posta¢ interkulturowo zorientowanej dydaktyki, ktory to w sposdéb indywidualny poddaje sie
ksztatceniu interkulturowemu, steruje nim i modeluje jego przebieg. Rozwazania prowadzone
bedg z uwzglednieniem akademickiej dydaktyki jezyka obcego a w szczeg6lnosci za$
ksztatcenia neofilologicznego.

1 UCZEN W PISMIENNICTWIE GLOTTODYDAKTYCZNYM

Zainteresowanie problematyka ucznia w dydaktyce jezykdw obcych nie jest nowe.
Obserwujemy je szczeg6lnie od ok. potowy lat siedemdziesigtych, kiedy to nastgpit zwrot
okreslany podejsciem komunikacyjnym2, polegajacy m.in. na przeniesieniu punktu ciezkosci
z 0soby nauczyciela na osobe ucznia, z technik nauczania na techniki uczenia sie. Jak podaje

1 Uklad glottodydaktyczny zaproponowany przez Pfeiffera uwzglednia wszystkie elementy uczestniczace w
procesach glottodydaktycznych i zachodzace pomiedzy nimi zwiazki, jednakze nie dokonuje warto$ciowania
poszczegblnych elementéw odnos$nie ich wagi i wptywu na sukces w nauce jezyka obcego.

2 Podejscie komunikacyjne zawdzieczamy m.in. rozwojowi psychologii humanistycznej w latach 70. uw. w
Stanach Zjednoczonych (Michonska-Stadnik 1996:13). W wersji amerykanskiej to podejscie humanistyczne, lub
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WozZniewicz (1987:45), zauwazono wtedy, ze uczenie sie moze dokonywac¢ sie niezaleznie od
nauczania, moze dokonywac¢ sie whrew stosowanej metodzie, a moze tez nie wystepowaé w
ogole. Coraz wiekszg popularno$¢ zaczat zyskiwac poglad, iz w procesie nauczania i uczenia
sie jezyka obcego o ostatecznym sukcesie decydujg nie tyle poczynania nauczyciela, ile
podmiotowe wiasciwosci ucznia i jego indywidualna aktywno$é. Od tego momentu zaczeto
wyréznia¢ w glottodydaktyce dwa podstawowe nurty (Szalek 2004:7):

1) nurt tradycyjny zorientowany na nauczyciela (niem. Lehrerorientierung) i

2) nurt wspdtczesny, zorientowany na ucznia {niem. Lernerorientierung).

W latach osiemdziesigtych i dziewiecdziesigtych ubiegtego wieku nurt zorientowany
na ucznia rozszerzono o zasade indywidualizacji procesu nauczania i uczenia sie jezyka
obcego (Duwel 2003:350). Podczas gdy nauczanie zorientowane na ucznia wraz z
dokonujacym sie przelomem komunikacyjnym byto zdecydowanym odwrdceniem sie od
nauczania zorientowanego na nauczyciela i metodycznie dogmatycznego procesu nauczania i
uczenia sie jezyka obcego, tak wraz z indywidualizacjg gtoszono uwzglednienie i wspieranie
w procesie dydaktycznym wiasciwosci indywidualnych ucznia jako jednostki, co z kolei
prowadzi¢ miato do rozwoju.postaw autonomicznych w nauce jezyka obcego. Podkreslano, ze
kazdy uczen stanowi odrebng indywidualno$¢, na ktdérg sktada sie szereg jemu tylko
przynaleznych cech osobniczych, takich jak cechy charakteru, dotychczasowe do$wiadczenie
zyciowe, Swiatopoglad, zainteresowania, struktura motywéw sktaniajgcych go do uczenia sie
jezyka, czy tez wypracowane strategie i techniki uczenia sie.

Kolejnym stosunkowo miodym postulatem glottodydaktycznym, takze zwigzanym z
0sobg ucznia, jest zorientowanie wszelkich dziatan dydaktycznych na proces a nie na produkt
(Myczko 2004a:291). Podejscie procesowe powinno cechowaé sie systematycznoscig i
koncentrycznos$cia, a nie linearnoscig (Pieklarz 2006:11) i takie postuluje sie zarébwno w
ksztatceniu do kompetencji interkulturowej, jak tez kompetencji lingwistycznej i
komunikacyjnej.

W ostatnim czasie jednym z najwazniejszych celow' formutowanych w dydaktyce
jezykéw obcych stato sie rozwijanie samodzielnosci ucznia $cisSle zwigzane z jego
aktywizacjg w procesie dydaktycznym.

Jak zauwaza Szalek (2004:13) obecnie istnieje w zasadzie jednomys$Iinos$¢ pogladéw'
co do tego, ze centralne miejsce wP procesie dydaktycznym zajmuje osoba ucznia. Uwaza sie,
iz od stopnia jego zaangazowania i aktywnosci, od jego umiejetnosci pokierowania witasng
praca, a takze od zaakceptowania przez niego celéw dziatalnosci ¢wiczebnej i warunkow', w
jakich ona przebiega, zalezy praktycznie wszystko. Zadne metody i techniki nauczania, zadne
pomoce naukowe czy organizacja materiatu jezykowego traktowane jako jedyne remedium
nie przyniosa spodziewanych efektéw, jesli me wzbudzg odpowiedniej reakcji ze strony
ucznia.

Jakie czynniki zwigzane z osobg ucznia wymieniane sag w badaniach i opisach procesu
nauczania i uczenia sie jezyka obcego? Czynniki wynikajace z biografii uczacego sie, a ktére
to silnie determinujg i warunkujg proces uczenia sie jezykdéw obcych mozemy podzieli¢ na
trzy grupy. Sato:

a. czynniki indywidualne,
b. czynniki zwigzane z ksztatceniem jezykowym,
¢. czynniki $rodowiskowe.

Najbardziej liczng grupe stanowig czynniki indywidualne. Ws$réd czynnikéw
indywidualnych wyrézniamy czynniki biologiczne, kognitywne, kognitywno-afektywne i
afektywne. Czynniki biologiczne to wiek i pte¢ ucznia. Kognitywne to specyfika
indywidualnych mechanizméw i proceséw mentalnych, poznawczych i uczeniowych czyli sg

tez afektywne, czyli catociowo, holistycznie ujmujace rozwdj jednostki w procesie uczenia sig, nie
poprzestajace tylko na podkreslaniu rozwoju kognitywnego.
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to style i strategie kognitywne oraz strategie komunikacyjne, poziom inteligencji og6lnej oraz
ogo6lne zdolnosci uczenia sie jak tez specyficzne zdolnosci do nauki jezyka obcego. Do
czynnikdw kognitywno-afektywnych zaliczy¢ mozemy zaleznos$¢ i niezalezno$¢ od pola, intro-
i ekstrawersje, tolerancje dwuznacznosci, gotowos$¢ do podejmowania ryzyka i poziom leku.
Czynniki afektywne to emocje, nastawienia i postawy, motywacja i zainteresowanie. Nalezy
w tym miejscu wspomnie¢, iz jest to jedna z wielu mozliwych klasyfikacji czynnikéw
indywidualnych. W literaturze glottodydaktycznej jak roéwniez dotyczacej psychologii
osobowosci/uczenia sie proponuje sie wiele roznych Klasyfikacji. Poszczeg6lne czynniki
bywajg réznie postrzegane i semantyzowane3. Mogliby$my je podzieli¢ na cechy wrodzone i
nabyte czy tez zdefiniowa¢ temperament czy osobowos$¢ (Lewicki 1996:8Iff., Szalek
2004:ff.). Wiemy réwniez, ze nie ma jednomys$Inosci w semantyzowaniu np. motywacji, ktéra
bywa rozumiana czasem jako kategoria kognitywna, czasem tez afektywna a czasem jako
odrebny konstrukt uwarunkowany afektywnie. Réwniez intro- i ekstrawersja nie zawsze sg
zaliczane do czynnikéw kognitywnych.

Jesli chodzi o ksztatcenie jezykowe, mozemy wskazac tu na role nauczyciela, metode i
materiaty glottodydaktyczne, atmosfere i warunki nauczania i uczenia si¢ oraz intensywnos¢
nauki i obcowania z jezykiem i kulturg obcego kraju.

Czynniki Srodowiskowe to inaczej status jezyka i kultury obcej w kraju wyjsciowym
oraz kontakt i pobyty w kraju jezyka docelowego.

Ponizszy schemat podejmuje prébe ujecia wszystkich czynnikéw determinujgcych
nauke jezykow obcych:

Schemat 1. Uczen i czynniki biograficzne w holistycznym ujeciu czynnikéw determinujacych proces
glottodydaktyczny (opracowanie M.P.)

3 Badania nad czynnikami indywidualnymi sa z pewnoscia duzym wyzwaniem dla dydaktyki jezykéw obcych.
Na dzien dzisiejszy nie ma takich kompleksowych badan, ktére podejmowatyby prébe uchwycenia i opisania
wszystkich czynikdw i ich wptywu na sukces w nauce jezyka obcego (Riemer 1997:54). Badania dotychczasowe
sg bardzo niejednorodne, i to zaréwno je$li chodzi o ich podstawe teoretyczng (semantyzacje poszczeg6lnych
czynnikoéw), jak tez uczestnikéw badan z ich réznorodnym ttem etnicznym, kulturowym i politycznym oraz
instrumentarium badawcze, dobér préby i ewaluacje badan.

80



Dlaczego wiasnie taka klasyfikacje proponujemy? Klasyfikacja ta podkresla
nieroztgczno$¢ i wzajemne oddziatywanie proceséw/czynnikow kognitywnych i afektywnych.
W obecnej chwili nie budzi juz niczyjej watpliwosci fakt, ze w procesie uczenia sie jezyka
obcego czynnie uczestniczg dwie podstawowe sfery osobowosci ucznia: kognitywna
(intelektualna) i afektywna (emocjonalno-uczuciowa). Obie te sfery znajdujg sie w'
nierozerwalnym zwigzku, wzajemnie sie uzupetniajg i warunkuja, zatem ich sztuczne
oddzielanie, oddziatywanie na tylko jedng z nich lub nadmierne akcentowanie jednej z nich
kosztem drugiej musi wywota¢ szkodliwe skutki zarowno z czysto dydaktycznego, jak i
psychologicznego punktu widzenia (Apelt 1987:344). Na strukturalng podstawe
wspdtdziatania tych dwéch rodzajéow czynnikéw, ktdre stanowig potgczenia anatomiczne i
funkcjonalne miedzy obszarami moézgu odpowiedzialnymi za procesy poznawcze i
emocjonalne, zwrdcili uwage miedzy innymi Goleman (1997) oraz LeDoux (2000).

2. REWOLUCJA POZNAWCZA, EMOCJONALNA | SUBIEKTYWNA4? -
IMPLIKACJE DLA DYDAKTYKI ZORIENTOWANEJ NA UCZNIA

Najbardziej znaczacym i przelomowym zwrotem dla glottodydaktyki i
glottodydaktycznego spojrzenia na ucznia byta tak zwana rewolucja poznawcza, ktora zostata
zapoczatkowana przez takie nauki jak psychologia kognitywna, neurobiologia, neurologia,
psycholingwistyka, jak tez przez konstruktywistyczne teorie uczenia sie5 Rewolucja
poznawcza byla przede wszystkim zdecydowanym odwrdceniem sie od paradygmatu
behawioralnego. Kognitywisci zastanawiali sie, w jaki sposéb to co jest zewnetrznie
widzialne, oddzialywuje na to, co jest wewnetrzne i niewidzialne (schematy poznawcze,
ramy, skrypty i scenariusze, mikro- i makrostrunktury6). Do tych najbardziej kognitywnie
naznaczonych dziedzin badan glottodydaktycznych nalezg badania dotyczace strategii uczenia
sie jako kognitywnych operacji, za pomocg ktérych uczacy sie prébujg udoskonali¢ swoje
dziatania uczeniowe. Inne, tak jak badania nad $wiadomoscia jezykowg i teoriami
subiektywnymi, jednoczacymi skfadniki kognitywne (odnoszace sie do wiedzy
deklaratywnej) i afektywne (odnoszace sie do wiedzy proceduralnej - oceniania i aktualnych
odniesien: uczen ijego srodowisko) wchodza w zakres badan zaréwno nauk kognitywnych
jak i afektywnych (House 1998:89).

W chwili obecnej nie kwestionuje sie ogromnego wptywu, jaki wywierajg uczucia i
emocje na proces uczenia sie czegokolwiek, w tym takze na proces przyswajania jezyka
obcego. To od nich zalezy w gtownej mierze zarowno sam fakt podjecia przez ucznia decyzji
0 uczestnictwie w kursie jezykowym, czy podjeciu studidw filologicznych, jak ijego przebieg
1rezultaty. Coraz wiecej badaczy postuluje uwzglednienie emocji, uczu¢ i nastawien, czyli
sfery emocjonalnej/afektywnej obok sfery intelektualnej/kognitywnej, a nawet stawiane jest
pytanie, czy aby nie dokonuje sie obecnie rewolucja emocjonalna/afektywna?

Jak dalece osoba ucznia jest w centrum zainteresowania badaczy $wiadczy¢ moga
réwniez liczne antropologiczne teorie, w ktérych jednostka i jej subiektywno$¢ stanowig
podstawowy punkt odniesienia dla definiowania kazdej relacji zachodzacej w procesie

4Niem, kognitive, affektive und subjektive \Wende a w dostownym ttlumaczeniu: przetom kognitywny, afektywny i
subiektywny.

5 Jak podaje Kurcz (2005:20), rewolucja poznawcza byta skutkiem rozwoju mentalistycznego podejscia w
psychologii, zwanego poznawczym, ktéry dominuje obecnie w naukach psychologicznych. Psycholingwisci w
pierwszych latach formowania sie tej dyscypliny poszukiwali modeli jezykowego funkcjonowania cztowieka w
instniejacych w tamtym okresie teoriach; dos$¢ szybko zorientowali sie jednak w ograniczeniach panujacego
woéwczas behawioryzmu. Stad powszechne stato sie zainteresowanie juz pod koniec lat 50 ub. wieku nowym
podejsciem proponowanym przez Chomsky’ego, ktéry wychodzit od krytyki behawioryzmu. Tak wiec rewolucja
poznawcza w psychologii lat 60. miata swéj poczatek w psycholingwistyce.

Podziat struktur poznawczych wg Dakowskiej (2001:45-46) i Myczko (2004b:20).
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nauczania i uczenia sie jezyk6w obcych. Jedng z takich teorii jest teoria niemieckiej dydaktyk
Schwerdtfeger, ktéra opiera sie na czterech podstawowych zasadach. Sg to: narracyjnosc,
cielesnos¢, kulturowos$¢ i emocjonalno$é (Schwerdtfeger 2000, 2001, 2002). Wszystkie cztery
definiujg i stawiaja W centrum uwagi ucznia i jego osobowosciowe uwarunkowania,
odsuwajac przy tym na plan dalszy dyskusje wokét srodkéw, celdéw, tresci i metod nauczania.
Nie jest to jedyne antropologicznie spojrzenie na proces dydaktyczny. Czyzby dokonywata
sie kolejna rewolucja, rewolucja subiektywna?

3. UCZEN A KSZTALCENIE DO KOMUNIKACJI INTERKULTUROWE]

Jaka role przypisuje sie osobie ucznia w obowigzujgcym dzisiaj podejsciu
interkulturowym? Zanim odpowiemy na to pytanie, przypomnijmy, jakie zatozenia i cele
charakteryzujg ksztatcenie do kompetencji i komunikacji interkulturowe;j.

Centralnym zagadnieniem i nadrzednym postulatem ksztatcenia interkulturowego jest
uzdolnienie/wychowanie uczacych sie do interakcji z przedstawicielami innych kultur;
interakcji nacechowanej otwartoscia, tolerancja, kooperatywnos$cia, empatia, refleksjg oraz
krytyczng oceng uwarunkowanych kulturowo stereotyp6w i uprzedzen (Zawadzka 2004:213).
Wyrdzniamy trzy podstawowe cele/poziomy ksztatcenia interkulturowego. Sa to:

1) cele afektywne (poziom nastawienia)

2) cele kognitywne (poziom wiedzy)

3) cele konatywne (poziom dziatania/umiejetnosci).
Wiedza jest komponentem najbardziej oczywistym - sg to wszelkie informacje na temat
Swiata, ktore utatwiajg adaptacje do zmieniajgcych sie warunkéw w miare przemieszczania
sie z jednej kultury do drugiej (Aleksandrowicz-Pedich 2005:28). Poziom nastawienia
dotyczy sfery percepcji emocjonalnych i intelektualnych oraz ich wptywu na komunikacje z
przedstawicielami innych kultur. Wigze sie m.in. ze zjawiskiem empatii oraz
wykorzystywaniem stereotypéw w procesach kognitywnych i aktach komunikacyjnych.
Trzeci z wymienionych aspektéw/poziomédw kompetencji interkulturowej dotyczy
opanowania umiejetnosci obserwowania i interpretowania aktow werbalnych i niewerbalnych
oraz strategii odpowiedniego zachowania. Ktadzie nacisk na praktyczng strone kompetencji
interkulturowej, zwlaszcza przenoszenie uzyskanej wiedzy i zdolnosci kontrolowania
wiasnych postaw emocjonalnych na zachowania sprzyjajace udanym kontaktom
interulturowym.

Widzimy, ze podejscie interkulturowe jakkolwiek koncentruje sie na uczniu i
upodmiotawia go w procesie dydaktycznym, jednakze nie uwzglednia w wystarczajacy
sposob jego autonomicznosci, ztozonosci i indywidualno$ci bedacej wynikiem determinacji
poszczegblnych czynnikéw biograficznych. Podejscie to prébuje wptyna¢ ksztatceniowo na
ucznia poprzez okre$lone cele, tresci i srodki dydaktyczne, Owe sg ustawicznie precyzowane,
rozszerzane i uzupetniane. A wiemy, ze cele ktdre stawia sobie podejscie interkulturowe, a w
szczegolnosci za$ cele afektywne (np. che¢ niwelowania dystansu miedzyetnicznego i
relatywizacji wilasnego zabarwionego kulturowo sposobu postrzegania rzeczywistosci,
otwarto$¢, empatia, zainteresowanie), osiggane sa czesto arbitralnie, niezaleznie od
ksztatcenia i stosowania zalecanych treSci i $rodkéw dydaktycznych, czyli w sposéb
niesterowany. Za przykltad moze stuzy¢ fakt, iz bardzo czesto na wybor kierunku studiow
studentéw neofilologii, a co za tym idzie pozytywne nastawienie, zainteresowanie obcym
jezykiem i kultura, relatywizacje stereotypow i uprzedzen, ogromny wptyw wydaje sie miec¢
osoba nauczyciela (jako wzoru) i atrakcyjna lekcja jezyka obcego z okresu szkoty $redniej35.
Réwniez czynniki $rodowiskowe takie jak kontakt i pobyty w kraju jezyka docelowego oraz

j5 Niepublikowane badania z zakresu czynniki afektywne a stereotypizacja w ksztatceniu neofilologicznym.
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status jezyka i kultury docelowej w kraju wyjsciowym, determinujace ucznia poza ramami
ksztatcenia neofilogicznego, wplywaja zasadniczo na wszystkie poziomy dydaktyki
interkulturowej.

W tym miejscu nasuwa sie refleksja, iz kompetencja interkulturowa nabywana jest w
wiekszym stopniu w sposéb niesterowany, czestokro¢ poza ramami procesu glottodydaktycz-
nego (np. jako rezultat korelacji miedzyprzedmiotowej czy odzialowywania $rodowiska), niz
kompetencja lingwistyczna czy komunikacyjna.

Podkres$li¢ nalezy rowniez, ze wyniki ksztatcenia do komunikacji interkulturowej
trudno jest zoperacjonalizowac, zbadac i opisaé, tak jak to czynimy w przypadku wynikéw
ksztatcenia wybranych subsystemow jezyka czy sprawnosci.

4. UCZEN A AKADEMICKA | INTERKULTUROWA DYDAKTYKA JEZYKA
OBCEGO

Z doswiadczen wielu nauczycieli akademickich oferujgcych seminaria, warsztaty,
bloki tematyczne poswiecone interkulturowosci, tudziez tylko okazjonalnie integrujacych
elementy interkulturowosci w innej problematyce, wynika, ze zagadnienia interkulturowosci
jak np. rozwazania na temat zwigzku jezyka i kultury, proceséw akulturacji, roznic w stylach
komunikacyjnych, kulturowych uwarunkowan zachowan, percepcji grzecznosci jezykowej,
wzajemnego postrzegania, stereotypow, tematéw tabu, zartéw/dowcipéw zabarwionych
etnicznie, sa dla studentdw neofilologii niezmiernie wazne i interesujagce. Dotykajg one
osobistych i subiektywnych przezy¢ i przekonan, nalezg do narracyjnej, cielesnej i
emocjonalnej sfery kazdego, kto uczac sie intensywnie jezyka i kultury obcej, dostrzega
wilasng tozsamo$¢ kulturowg i zdobywa kompetencje lingwistyczng, komunikacyjng i
kulturowa w obcym jezyku.

Student neofilologii to uczacy sie jezyka i kultury obcej w sposéb intensywny,
konfrontatywny i holistyczny. Ksztatcenie neofilologiczne jest z pewnos$cig w pewien sposéb
spokrewnione z innymi formami ksztatcenia jezykowego. Niemniej jednak te trzy wyzej
wymienione cechy: intensywnos$¢, konfrontatywno$¢ i holistycznos¢, wyodrebniajg te forme
ksztatcenia w sposob szczeg6lny. Widzimy tu glebsza, intensywniejszg relacje uczen - proces
uczeniowy niz w innych formach ksztatcenia np. lektoratowego. Pojecia takie jak np.
tozsamos$¢ kulturowa, obco$¢, stereotypizacja ale tez wzajemne postrzeganie oraz znaczenie
postaw dialogu i otwartosci wydaja sie odrywac wiekszg role.

W zwigzku z powyzszym postulujemy zwrocenie uwagi na emocjonalna/afektywng
sfere ucznia i jego determinacje biograficzng w dyskusji wokot interkulturowosci w ramach
ksztatcenia neofilologicznego. Wydaje sie, iz wtasnie w tych wyzej zarysowanych ramach
nalezatoby sytuowa¢ problem przygotowania studentéw neofilologii do komunikacji
interkulturowej, a jednocze$nie wyzwania, jakie sg przed dydaktykajezykéw obcych.
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WYPALENIE ZAWODOWE NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH.
TEORIA, ZAPOBIEGANIE, PERSPEKTYWY BADAWCZE

* *x *

Language teacher burnout. Theoretical assumptions, prevention, research perspectives

The burnout syndrome among teachers is a problem that has assumed growing importance.
Yet not much has been said about it in language teaching literature. This article is an atempt
toprovide the most important information about teacher burnout. This will include definitions
of the problem provided by the leading researchers of the field, followed by reasons for
burnout encountered by language teachers, and possible preventive measures, especially on
the organisational leval. Finally, a research agenda will be proposed offering some
suggestionsforfuture research.

* * *

1 WSTEP

Artykut dotyczy trzech zasadniczych kwestii: po pierwsze, przedstawia najwazniejsze
informacje na temat zespotu wypalenia zawodowego w odniesieniu do nauczycieli jezykow
obcych, po drugie wskazuje na istnienie $rodkéw zaradczych przeciwdziatajacych badz
minimalizujgcych problem wypalenia zawodowego, po trzecie podejmuje problem
mozliwosci badawczych tego zagadnienia. Realizujac cel pierwszy zwraca sie uwage na rézne
definicje wypalenia zawodowego nawigzujgce do genezy zjawiska w rozumieniu znawcow
tematu oraz podaje gtéwne przyczyny powodujgce wypalenie wsréd nauczycieli jezykow
obcych. Realizacja drugiego celu wymaga zwrécenia uwagi czytelnika na istnienie sposobéw
prewencji tego negatywnego zjawiska, szczeg6lnie na poziomie organizacyjnym, za$
trzeciego na istotnos¢ badan w tym zakresie, a zwtaszcza na dobér narzedzi badawczych.

2. DEFINICJE WYPALENIA ZAWODOWEGO

Termin ,wypalenie zawodowe” zostat po raz pierwszy uzyty przez Freudenberg’a w
latach 70-tych do opisu wyczerpanych fizycznie i psychicznie pracownikéw medycznych.
Dzi$ korzysta sie z tego wyrazenia przy opisach specyficznych dolegliwosci nekajacych
przedstawicieli niektérych zawodoéw, ktdrych istotg jest praca z ludzmi (,human services”).
Do takich nalezy zawdd lekarza, pielegniarki, policjanta, terapeuty, a nade wszystko
nauczyciela. Warto pamieta¢, ze zjawisko wypalenia zawodowego pojawito si¢ jako problem
spoteczny, a nie koncept akademicki. Z pewnoscig spowodowato to, ze jego poczatkowy
rozw6j zdominowany byt bardziej przez kwestie pragmatyczne niz naukowe.

Chronologicznie pierwsza definicja wypalenia zawodowego (Freudenberg 1974) miata
charakter kliniczny i oznaczata stan wyczerpania osoby wynikajacy ze zbyt intensywnej pracy
bez zwracania uwagi na wiasne potrzeby. W swojej koncepcji wypalenia Freudenberg
podkreslat etiologie, symptomy, przebieg kliniczny oraz zalecat postepowanie, ktére mogtoby
uleczy¢ osoby ptacace zbyt wysoka cene za che¢ pomagania innym.
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W przeciwienstwie do takiego jednowymiarowego modelu wypalenia, Mastach i
Jackson (1981) przyjeli postawe bardziej ukierunkowang badawczo prébujac wyszczeg6lni¢
czynniki $rodowiskowe sprzyjajace zjawisku wypalenia zawodowego. W szczegélnosci
podkreslali stres zwigzany z wypetnianiem zawodowej roli, ktéry moze doprowadzi¢ do
zmeczenia psychicznego, mechanicznego traktowania innych, a w konsekwencji poczucia
obnizonych mozliwosci wykonywania swojego zawodu. Ich klasyfikacja wyr6zniajaca
emocjonalne wyczerpanie, depersonalizacje i obnizone poczucie osobistych dokonan jest dzi$
ogolnie przyjete przez badaczy problemu. Emocjonalne wyczerpanie odnosi sie¢ do poczucia
danej osoby, ze jest nadmiernie obcigzona emocjonalnie, a jej zasoby emocji sg znacznie
uszczuplone. Depersonalizacja odnosi sie do negatywnego, bezdusznego i w wiekszosci
obojetnego reagowania na innych ludzi - czesto odbiorcéw ustug danej osoby lub os6b
pozostajacych w jej opiece. Obnizone poczucie dokonan osobistych odnosi sie do spadku
poczucia kompetencji i osiggnie¢ w pracy. W poréwnaniu z Freudenberger, ktéry uwazat, ze
wypalenie moze prowokowa¢ pracownika do zwiekszonego wysitku, wedtug Mastach i
Jackson wypalenie powoduje, ze osoba wycofuje sie, a przy tym przejawia tendencje do
traktowania innych w bezduszny i cyniczny sposob.

Jeszcze inng koncepcje wypalenia reprezentowat Cherniss (1980), ktdry poszukiwat
przyczyn wypalenia w $rodowisku, ale czynit to z organizacyjnego punktu widzenia. W
centrum jego zainteresowan bylo to do jakiego stopnia spoteczno kulturowe czynniki
Srodowiskowe wptywajg na jednostke. Wedlug Cherniss, wyczerpanie emocjonalne,
depersonalizacja czy obnizone poczucie dokonan - komponenty wypalenia zawodowego
wyroznione przez Mastach - stanowig przyktady nieskutecznych mechanizméw obronnych
jednostki uruchamianych w reakcji na stresujaca, frustrujgca i monotonng prace.

Chociaz powyzsze definicje rdznig si¢ pod kilkoma wzgledami, wszystkie uznajg
wypalenie zawodowe za stan zmeczenia i wyczerpania emocjonalnego spowodowanego przez
rozczarowanie z powodu niezrealizowania celu (Freudenberger), na skutek intensywnej
Lpracy z ludzmi” (Mastach) i niezdolnosci profesjonalistow do wytworzenia skutecznych
Srodkow zaradczych (Cherniss).

3. PRZYCZYNY WYPALENIA ZAWODOWEGO U NAUCZYCIELI JEZYKOW
OBCYCH

Ogolnie wiadomo, ze nauczyciele wykonujg wymagajacg i stresujgca prace, a
wspoitczesna szkota nie jest im przyjazna. Przecigzenie praca, brak autonomii, brak szacunku,
niskie zarobki, zagrozenie ze strony agresywnych ucznidéw, brak wsparcia ze strony rodzicow,
dyrekcji i whasnych kolegdw czyni prace nauczyciela frustrujacg i mato efektywna. Chociaz
wsréd nauczycieli mozna znalez¢ wielu ,.entuzjastow” tego zawodu na samym poczatku
kariery, po pewnym czasie rozczarowanie bierze prym nad wcze$niejszymi ideatami. Oto
niektére z przyczyn wypalenia zawodowego nie branych pod uwage w momencie
podejmowania decyzji o wykonywaniu pracy nauczyciela:

e praca nie spetnia oczekiwarn jednostki (np. brak zainteresowania ze strony uczniéw lub
nauczanie jest mniej skuteczne niz oczekiwano),

* za duzo czasu nalezy spedza¢ na wykonywaniu innych czynnosci niz nauczanie
jezyka, zwlhaszcza pracy papierkowej (np. sporzadzanie i poprawianie prac
kontrolnych),

« warunki pracy sa niesprzyjajace (np. chroniczna presja czasu, zbyt liczne klasy),

e istnieje nierdbwnos¢ w relacjach z uczniami, w ramach ktdrej wiecej sie samemu daje
niz otrzymuje (np. emocjonalne zaangazowanie sie nauczyciela w lekcje spotyka sie z
niewielkim docenieniem ze strony uczniéw),



relacje z dyrekcjg sg postrzegane jako niesprawiedliwe (np. brak otrzymania dodatku
motywacyjnego, mozliwosci kariery zawodowej czy uznania za wysitek, ktdry sie
wktada w swojg prace) (por. de Heus i Diekstra 1999).

Dodatkowo, nauczyciele jezykow obcych narzekajg na inne, specyficzne dla nich, powody do
frustracji. Ponizej podajemy kilka z nich:

atrycja jezykowa, ktéra powoduje, ze jezeli nauczyciele nie majg regularnego kontaktu
z rodzimymi uzytkownikami jezyka, ich sprawnos¢ jezykowa zuzywa sie, nawet jezeli
sami sg rodzimymi uzytkownikami tego jezyka;

nauczanie jezyka obcego jest przede wszystkim nauczaniem komunikacji (por. Senior
2006:127). Z powodu ograniczonej kompetencji jezykowej ucznidéw, nauczyciele
jezyka - w przeciwienstwie do nauczycieli innych przedmiotéw - wydajg wiecej
energii, aby by¢ dobrze zrozumianym w jezyku obcym czy prébujac zrozumie¢ proby
komunikacyjne uczniéw. Na przykfad, stosujac elementy pantomimy wyjasniajg
znaczenie nowych stdw, a méwigc o gramatyce rysuja kolorowe schematy - co razem
sprawia, ze ich praca przypomina prace nauczyciela z dzietmi o specjalnych
potrzebach, poniewaz w obu przypadkach, w celu zmniejszenia frustracji zawodowej,
niezastapiona jest cierpliwos$¢, elastycznosc i realistyczne oczekiwania;

wyznaczanie nierealistycznych celow do osiggniecia z powodu presji ze strony
rodzicow, zwierzchnikéw, a czasem samych nauczycieli. Wiele o0s6b nie jest
Swiadomych, ze nabycie sprawnosci jezykowych zajmuje kilka lat i jest
rozczarowanych, ze uczniowie nie osiggaja ptynnosci poréwnywalnej z rodzimag w
ciggu kilku miesiecy nauki. Nauczyciele jezyka obcego moga z niecierpliwoscia
oczekiwac znacznych postepdw u swoich uczniéw, a kiedy ich uczniowie nie osiggaja
zakfadanych wynikdéw, padaja ofiarg frustracji;

poréwnywanie swoich kompetencji jezykowych z kompetencjami rodzimych
uzytkownikéw jezyka obcego i niekorzystne wypadanie w tych poréwnaniach (np.
uzywanie jezyka ksigzkowego i zbyt formalnego rejestru, czestsze nauczanie
stownictwa w izolacji bez podawania kontekstu, dostarczanie mniejszej ilosci
informacji kulturowych, itp.). Brak pewnosci odnosnie wiasnej znajomosci jezyka
obcego sprawia, ze niektorzy nauczyciele polscy doswiadczajg chronicznego poczucia
leku przed ujawnieniem wiasnych niedociagnie¢ jezykowych (por. Werbiriska 2005);
przeciazenie pracg w poréwnaniu z nauczycielami innych przedmiotéw prowadzace
do wyczerpania. W poréwnaniu z nauczycielami innych przedmiotdw, nauczyciele
niektorych jezykéw obcych (zwiaszcza anglisci i iberysci, nieco mniej germanisci)
pracuja wiecej, gdyz majg ku temu wiecej okazji. Etatowa praca w szkole, kursy w
szkole jezykowej, lekcje prywatne, a do tego koniecznos¢ terminowego
przettumaczenia tekstu dla klienta powoduja, ze ich praca praktycznie nigdy sie nie
konczy. Nieprzerwana koncentracja, konieczno$¢ ciggtego sprawdzania, nieustajacej
czujnosci i podejmowania decyzji powodujg ze wielu nauczycieli odczuwa ciggte
zmeczenie, niedostateczne przygotowanie do zaje¢ i stopniowy paraliz przez
kumulujacy i nasilajacy sie stres (por. Kretschmann 2003, Schaefer 2005).

Podsumowujagc mozemy zaznaczyé, ze w zawodzie nauczyciela jezyka obcego

nastapit sukcesywny wzrost obcigzen ilosciowych ijakosciowych. Wzrost tych obcigzen, jak
réwniez rozbiezno$¢ miedzy oczekiwaniami a rzeczywistoscig rozczarowujg i przyspieszajg
wyczerpanie sit.
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4. ZAPOBIEGANIE WYPALENIU ZAWODOWEMU

Wypalenie zawodowe u nauczycieli jest istotnym problemem, gdyz pocigga za sobg
natychmiastowe konsekwencje praktyczne. Nie tylko negatywnie wptywa na dziatania
zawodowe nauczyciela, jego zaangazowanie i satysfakcje zawodowa, ale réwniez
deprymujaco dziata na uczniéw, relacje kolezenskie czy atmosfere w szkole. Z tego wzgledu,
po przedstawieniu podstawowych informacji na temat samego zagadnienia wypalenia
zawodowego oraz jego przyczyn powyzej, celowe wydaje sie zastanowienie, co mogtoby
pomoéc zmniejszy¢ badz zminimalizowaé ryzyko wystapienia tego syndromu.

Mozna zalozy¢, ze klasyczne symptomy wypalenia zawodowego - emocjonalne
wyczerpanie, depersonalizacja i poczucie obnizonych dokonan zawodowych - mogg ulec
zredukowaniu w $rodowiskach, w ktérych nauczyciele do$wiadczajg sukceséw w Karierze
zawodowej, mozliwosci doskonalenia, poczucia wiasnego sprawstwa. Wedtug Friedman’a
(1999) moze odbywac sie to na dwoch poziomach: indywidualnym, za ktéry odpowiedzialny
jest sam nauczyciel oraz organizacyjnym, bedacym domeng szkoty. Tabela 1 prezentuje
przyktady dziatari zmniejszajacych wypalenie zawodowe u nauczycieli proponowane przez
Friedman’a.

Obiekt poprawy Poziom indywidualny Poziom organizacyjny
(nauczyciel) (szkota)

Zroda stresu Udziat w szkoleniach dla Zmniejszanie liczby uczniow w
nauczycieli na temat radzenia sobie klasie, zmiana planu pracy
ze stresujgcymi sytuacjami; nauczyciela.

przyczyn wypalenia, rozwijania i
ulepszania umiejetnosci
przywodczych oraz rozwigzywania
problemoéw i konfliktow.

Symptomy stresu  Udziat w warsztatach na temat Tworzenie wspierajacej
tagodzenia stresu; powotanie grup  atmosfery i dbanie o dobrg
pomocy i wsparcia; korzystanie z ~ komunikacj ¢ w szkole,
wypoczynku wakacyjnego; udziat  angazowanie nauczycieli w
nauczycieli w réznych formach podejmowanie decyzji; dbatosé
doskonalenia zawodowego. o0 dobrg organizacje w szkole.

Schemat opisu strategii zmniejszajacej wypalenie zawodowe u nauczycieli (Friedman 1999:173).

Jak wynika z propozycji Friedman’a, mozna wiele zrobi¢ w celu zmniejszenia
wypalenia na poziomie organizacyjnym, to znaczy poza kontrolg pracownikéw. Zmiana na
poziomie indywidualnym moze mie¢ ograniczong skutecznosé, gdyz koncentruje sie gtdwnie
na podkreslaniu stresu i ignoruje potrzebe zmiany stresujgcych aspektéw zycia
organizacyjnego. Milstein i Gofaszewski (za Friedman 1999) podajg, ze nalezy potozyc
nacisk na poziom organizacyjny, w ktéorym szkota jako cato$¢ redukuje presje na
nauczycielach poprzez: a) zmiany w procedurach administracyjnych; b) sporzadzenie zasad
dotyczacych spraw organizacyjnych; 3) podnoszenie morale ,,apatycznych” nauczycieli; oraz
d) pozyskiwanie wsparcia ze strony rodzicdw. Wydaje sie zatem, ze radzenie sobie z
problemami niejako ,,0dgérnie” bardziej przyczynia sie do pozytywnego podejécia do pracy
nauczycieli i ich poczucia satysfakcji zawodowej niz strategie podejmowane przez
poszczegdlnych nauczycieli indywidualnie.

Strategii podejmowanych przez nauczycieli indywidualnie nie nalezy jednakze
ignorowaé. Wielu badaczy problemu wskazuje na pozytywny stosunek nauczyciela do



ustawicznego uczenia sie jako $rodka przeciwdziatajagcego wypaleniu zawodowemu. Celem
takiego pozytywnego nastawienia do wiasnego rozwoju zawodowego nie bedzie dazenie do
perfekcji czy ideatu, ale nabycie umiejetnosci optymalnego rozwigzania problemu. By¢ moze,
zamiast zdobywania szerokiego przygotowania ogolnego, sensowniejsze bytoby zdobycie
przez nauczyciela duzej pewnosci siebie i profesjonalnych kompetencji w specyficznych
aspektach wykonywanego zawodu.

5. PERSPEKTYWY BADAWCZE

Kwestie wypalenia zawodowego nauczycieli wymagaja kompleksowych i szerokich
badan wykorzystujacych rézne narzedzia badawcze. Obecnym priorytetem w tym wzgledzie
jest zwigzek pomiedzy wypaleniem zawodowym nauczycieli a wynikami uczniow.
Okreslenie zasiegu wypalenia z pewnoscia pomoze takze zbhada¢ dlaczego i kiedy ten
syndrom pojawia sie. Kolejng wazng tematykg badawczg w tej dziedzinie jest
zaprojektowanie i wdrozenie programéw interwencyjnych oraz ustalenie czy takie zmiany
prowadzg do innych wynikéw albo, alternatywnie, wskazanie i rozpowszechnianie
istniejgcych programéw zapobiegajagcym wypaleniu, ktore dziatajg z powodzeniem.

Do tej pory wiekszo$¢ badan odnosnie wypalenia zawodowego przeprowadzano
ilosciowo (gtéwnie badania ankietowe) i poprzecznie. Niemniej wazne jest, aby potwierdzi¢
czy relacje ustalone na skutek takich badan wystepujg przez dtuzszy czas oraz czy takie same
relacje pojawiajg sie¢ w badaniach podtuznych. Na przyktad, badanie jakosciowe typu wywiad
z nauczycielem roztozony w czasie mogloby zwr6cié uwage na specyficzne zdarzenia
nauczycielskie, a tym samym poglebi¢ nasza wiedze na temat rozwijania sie i tagodzenia
zespotu wypalenia. Podobnie obserwacje lekcji bylyby w stanie dostarczy¢ wielu
warto$ciowych informacji na temat interakcji nauczyciel - uczen, atmosfery w Kklasie czy
metod/ technik nauczania wybieranych i stosowanych przez nauczycieli zagrozonych
wypaleniem. Wiedza wydobyta z konkretnego doswiadczenia nauczycieli znacznie
pomogtaby projektowac skuteczne programy interwencyjne.

Ponadto, badanie wypalenia zawodowego zyskatoby wiele przy wykorzystaniu
podejscia interdyscyplinarnego. Korelacje pomiedzy wypaleniem zawodowym a réznymi
zmiennymi (np. poziomem leku nauczyciela, umiejscowieniem kontroli, typem szkoty i
ucznia, doswiadczeniem, znajomoscig nauczanego jezyka, posiadanymi kwalifikacjami, itp.)
wymagajg informacji z réznych zrédet: od samych nauczycieli, ich uczniéw, dyrektoréw,
rodzicow, kolegéw, jak réwniez zewnetrznych obserwatoréw. Uwzglednienie tych Zrddet
wiedzy jako partnerdw w planowaniu i wdrazaniu studidow wypalenia zawodowego
konkretnych nauczycieli ufatwitoby badania oraz otworzyloby nowe mozliwosci
interwencyjne, np. odno$nie podejcia do rozwigzania problemu omawianego zjawiska.
Generalnie wydaje sig, ze catoSciowe badania osadzone w miejscu pracy nauczyciela
rzucityby nowe, tak potrzebne, Swiatto na proces wypalenia zawodowego nauczycieli.

6. PODSUMOWANIE

Nauczyciele jezykéw obcych stanowig wartosciowy i bardzo kosztowany element
systemu edukacyjnego, gdyz sg to osoby nauczajagce. Utrzymywanie ich dobrego
samopoczucia, a tym samym udzialu w edukowanie uczniéw powinno by¢é prymarnym
zadaniem decydentow o$wiatowych. Nagtasnianie problemu, omawianie przyczyn wypalenia
zawodowego, jego prewencji, a nade wszystko przeprowadzanie badan nad wypaleniem
zawodowym moze przyczyni¢ sie do tego zadania i poprawi¢ jako$¢ doswiadczenia
edukacyjnego zardéwno dla nauczycieli, jak i ich ucznidw.
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Maria Jodtowiec

Instytut Filologii Angielskiej
Uniwersytet Jagiellonski
Krakow

SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI PTN - KRAKOW 2006
DYDAKTYKA JEZYKOW OBCYCHNA POCZATKU XX1 WIEKU

W dniach 11-13 wrzesnia 2006 odbyla sie w Krakowie doroczna Konferencja
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego. Konferencja zostata zorganizowana pod
auspicjami Zarzadu Gtownego PTN przez Instytut Filologii Angielskiej UJ przy wspétudziale
Instytutu Neofilologii Akademii Pedagogicznej w Krakowie.

Z inicjatywy prof. Anny Nizegorodcew, wiceprzewodniczacej Zarzadu Gldwnego
PTN, reprezentujacej Instytut Filologii Angielskiej UJ, powotano Komitet Naukowy
konferencji, do ktérego zaproszenie uprzejmie przyjeli: prof. Weronika Wilczyiska (UAM),
przewodniczaca Zarzadu Gtownego PTN, prof. Elzbieta Zawadzka-Bartnik (UW),
wiceprzewodniczaca Zarzadu Gitéwnego PTN, oraz prof. Janusz Arabski, dyrektor Instytutu
Jezyka Angielskiego Uniwersytetu Slaskiego.

Nad przygotowaniem oraz przebiegiem konferencji czuwat Komitet Organizacyjny w
sktadzie: prof. Anna Nizegorodcew (IFA UJ), przewodniczaca, dr Maria Jodtowiec (IFA UJ),
sekretarz, dr Malgorzata Pamuta (AP) oraz dr Anita Pytlarz (AP).

W konferencji wzieto udziat ponad 140 os6b, z ktérych znakomitg wiekszos¢
stanowili cztonkowie PTN ze wszystkich oddziatéw krajowych. Na konferencje przyjechali
réwniez niezrzeszeni nauczyciele jezykéw obcych, a stuchaczami referatow byli takze
studenci z krakowskich uczelni.

Obrady plenarne odbywaty sie w Auli Sredniej Audytorium Maximum UJ - nowo
otwartym, nowoczesnym i wyposazonym w najnowszy sprzet multimedialny gmachu UJ, za$
odczyty w sekcjach mialy miejsce w goscinnych salach Instytutu Neofilologii Akademii
Pedagogicznej w Krakowie.

W trakcie konferencji zaprezentowano prawie 100 referatow obejmujgcych rozne
aspekty dwoch tematéw wiodacych: ,,Dwujezycznos¢ i wielojezyczno$¢ w edukacji.
Integracja ksztalcenia jezykowego z ksztalceniem ogdlnym i zawodowym” oraz
»Ewaluacja programoéw, materiatdbw do nauczania i oceniania oraz osiggnie¢ uczniow.”

Obrady w sekcjach objety bardziej szczegétowe bloki tematyczne, takie jak:

« kompetencja multilingwalna i interkulturowa,
* procesy poznawcze,

¢ ksztatcenie nauczycieli: nowe kierunki; nowoczesne technologie,
¢ tradycyjne i nowoczesne metody nauczania,
¢ nauczanie podsystemow jezyka,

e nauczanie dzieci,

¢ ewaluacja w dydaktyce jezykow,

e nauczanie jezyka specjalistycznego,

* autonomia ucznia,

e tlumaczenie,

« nauczanie jezyka polskiego jako obcego.
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Wygtoszone referaty dotyczyty rozmaitych szczeg6towych zagadnien z zakresu
glottodydaktyki. ~ Wiele  wystgpien  skupito  sie  na  psycholingwistycznych i
socjolingwistycznych czynnikach istotnych w procesie nauczania, a takze na problemach
zwigzanych z organizacjg procesu dydaktycznego, nauczaniem poszczeg6lnych sprawnosci
jezykowych i rozwijaniem kompetencji ucznia w zakresie stownictwa, gramatyki i wymowy
oraz na réznych aspektach oceny i samooceny.

Szes¢ wyktadow plenarnych poswieconych byto zagadnieniom o charakterze bardziej
przekrojowym, takim jak wielojezycznos¢ (wystapienia prof. Weroniki Wilczynskiej i prof.
Janusza Henzla), problemom ewaluacji (referaty prof. Wiadystawa Miodunki oraz prof.
Elzbiety Zawadzkiej-Bartnik), dwutorowosci w ksztatceniu nauczycieli (prezentacja prof.
Anny Nizegorodcew) oraz roli literatury w przekraczaniu barier miedzykulturowych
(wystagpienie prof. Tadeusza Stawka).

Na zakonczenie obrad odbyfa sie dyskusja panelowa, ktérej przewodniczyta prof.
Weronika Wilczynska. Podsumowujac najwazniejsze tematy konferencji, takie jak
dwujezycznos$¢, roznojezyczno$é, wielokulturowo$é, problemy ewaluacji i ksztatcenia
nauczycieli, dyskutanci zastanawiali sie nad adekwatnoscig stwierdzenia, ze dydaktyka
jezykéw obcych wkroczyta w ere ,postmetodyczng”, odwotujac sie w prezentowanych
pogladach do nowych wyzwan stojgcych przed nami na progu 21. stulecia.

Konferencja przebiegta w bardzo mitej i przyjaznej atmosferze. Poza ciekawymi
dyskusjami, ktére towarzyszyly prezentacjom, réwniez rozmowy kuluarowe i spotkania o
charakterze towarzyskim staty sie okazjg do wymiany opinii i doswiadczen dydaktycznych.

Organizatorzy maja nadzieje, ze bankiet w restauracji ,,U Wentzla” przy Rynku
Gtownym dostarczyt gosciom niezapomnianych doznan ducha i ciata. Profesjonalne
konwersacje toczace si¢ w pieknie odrestaurowanych wnetrzach zabytkowej kamienicy,
nabraty tam szczegdlnego uroku, a koncert zespotu ,,Max Klezmer Band” sprowokowat nawet
do tanca bardziej odwaznych uczestnikéw spotkania.

Maria Jodtowiec
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SPRAWOZDANIE Z KONGRESU SWIATOWEGO FIPLV W SZWECJI

Z okazji 75 rocznicy powstania FIPLV (Fédération internationale des Professeurs de
langues vivantes) w dniach 15-17 czerca 2006 roku, w Goteborgu odbyt sie 22 Swiatowy
Kongres Diversity in Language Learning and Teaching. Wspdétorganizatorem konferencji
byto towarzystwo LMS Sweden. Na kongresie wygtoszono ponad 100 referatéw w siedmiu
jezykach. Obradom towarzyszyly liczne wystawy i kiermasze ksigzek znanych europejskich
wydawcow podrecznikdéw. W kongresie wzieto udziat siedmioro kolegéw z Polski: anglistow,
romanistdw i germanistow. Szczegétowy program oraz streszczenia wystapien i sylwetki
wszystkich prelegentéw znajduja sie na witrynie internetowej http://www.fiplv.org/ .

Kongres poprzedzity zgromadzenia, na ktérych zapadty bardzo wazne decyzje:

1 14 czerwca 2006 r w Goteborgu, odbyty sie nowe wybory wiadz Federacji. Obecni byli
nastepujacy  przedstawiciele  poszczeg6lnych  organizacji:  Denis  Cunningham
(przewodniczacy  FIPLV), Cecilia 0Odé (wydawca FIPLV), Raija Airio
(SUKOL/Finlandia), Sigurborg Jénsdottir (STIL/Islandia), Lucka Pristavec (IDV/
Stowenia), Ranveig Reggestad (LMS/Norwegia), Diana Rumpite (LALT/totwa), Kirsti
Santaholma (SUKOL/Finlandia), Konrad Schroder (FIPLV WER/Niemcy ), Laimdota
Trinkuna (LALT/totwa), Johan Viljoen (SAALT/RPA), Halina Widta (PTN/Polska).

2. Przedstawiciele Swiatowej Rady FIPLV wybrali nowe prezydium w skiadzie:

Terry Lamb - przewodniczacy (Wielka Brytania))

Margareta Leoj - vice- przewodniczaca ( Szwecja)

Denis Cunningham - sekretarz generelny ( Australia)

Cecylia Odé - redaktor Naczelny FIPLV ( Holandia)

Leena Hamalainen - skarbnik ( Finlandia)

Nowy przewodniczacy FIPLV, dr. Terry Lamb, pracuje w Uniwersytecie w Sheffield.

3. Swiatowe Zgromadzenie FIPLV, glosami swoich przedstawicieli, zdecydowalo o
powstaniu FIPLV-Europe i wybrato jego prezydium w siadzie:

Przewodniczacy : Konrad Schroder ( Niemcy))
Skarbnik : Leena Hamatainen (Finlandia)
Czlonek Zarzadu : Sigurborg Jénsdottir (Islandia)
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Powstanie FIPLV-Europe zwiastuje silniejszg wspo6lprace europejskich regionéw:
Zachodniego, Pétnocno-Baltyckigo oraz Srodkowoeuropejskiego, w sktad ktérego wchodzi
PTN. FIPLV-Europe bedzie reprezentowa¢ FIPLV w kontaktach z Unia Europejska i Radg
Europy. Nowy przewodniczacy, prof. Konrad Schroder, pracuje w Uniwersytecie
Augsburskim. W planach prof. Konrada Szrddera jest réwniez zacie$nienie wspdtpracy z
organizacjami monolingwalnymi.

Przedstawiciele Swiatowej Rady FIPLV. Klecza od lewej prof. Konrad Schroder i ustepujacy przewodniczacy,
sekretarz generalny w biezacej kadencji, Dennis Cunningham.

Kolejne spotkanie prezydium FIPLV wyznaczono na 12-13 stycznia 2007 roku w Brukseli, a
zebranie Swiatowej Rady na 14 czerwca w Rydze, przed Miedzynarodowy Konferencjg

zorganizowang przez FIPLV i Region Pétnocnobattycki w dniach 15-16 czerwca 2007 roku
nt. Innovations in Language Teaching and Learning in the Multicultural Context.

Halina Widia
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DEKLARACJA CZLONKOWSKA

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkow
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

T T A ATy o TR

adres d0 KOTESPONUENCI...c.uiuieiiirieieii cererie ettt eesesnenenaeseeseas

MIEJSCE ZATFUANIENIA..viviiviiieiitiiee ettt et s et b e e stebene

JEZYK NMAUCZANY ...ttt sttt b e et et e e bt e entsee e enenteneebe e

rOK WStaPIienia do P T N ..ot

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oswiadczam, ze:

znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia  (zob.
http://www.poltowneo.org/)'

zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

wyrazam zgode (nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska na stronie
www PTN w Internecie,

wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu
internetowego na stronie www PTN w Internecie.

*niepotrzebne skresli¢

data / podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2008 wynosi 20 zt dla doktorantow i studentéw, 40 zt dla
nauczycieli, 80 zt dla cztonkdw zbiorowych.

Konto PTN: SBL Oddziat Poznan
44 9043 1070 2070 0016 6302 0001

Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przesta¢ na adres siedziby PTN
(deklaracje cztonkowskg mozna wypeni¢ na stronie www).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtdwny
ul. Potwiejska 24
61-886 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.org
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