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OD REDAKCJI

29 numer Neofilologa, ktéry trafia do Panstwa ragk to ciag dalszy poktosia konferencji
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego ,rKomunikacja jezykowa w spoteczenstwie
informacyjnym - nowe wyzwania dla dydaktyki jezykéw obcych”, ktéra odbyla sie we
wrzesniu 2005 roku w Lublinie (sprawozdanie z konferencji zamiesciliSmy w numerze 28).

Artykuly zebrane w tym numerze dotycza psycholingwistycznych uwarunkowali
uczenia sie jezykOw obcych oraz kompetencji uczenia sie. Sa to teksty Magdaleny
Aleksandrzak na temat znaczenia wiedzy metakognitywnej i strategii metakognitywnych w
ksztattowaniu postaw autonomicznych oraz Jacka Rysiewicza o uzdolnieniach jezykowych.

Prezentowane dalej artykuty dotycza wykorzystania przektadu w dydaktyce jezykowej
(Anna Piecinska, Janusz Sikorski). O zaleznosci miedzy mysla, stowem i gestem pisze Edyta
Mosorka. Kolejne artykuly majg charakter bardziej praktyczny i dotyczg sposobow
samooceny (Hanna Jakielczyk), sprawnosci czytania (Liliana Piasecka), opanowania intonacji
jezyka drugiego (Monika Zieba-Plebankiewicz), stosowania rodzajnikéw (Magdalena Filar),
Catos¢ wienczy artykut na temat doskonalenia kompetencji nauczyciela (Danuta Gabrys-
Barker). W tomie zawarli$my takze nadestany tekst Izabeli Bawej na temat interpretacji
rzeczywistosci uwarunkowanej uzyciem jezyka.

Mamy nadzieje, ze ten nowy numer Neofilologa, o tak réznorodnej tematyce bedzie
dla naszych Czytelnikdw interesujaca lektura.

Katarzyna Karpinska- Szaj
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ROLA WIEDZY METAKOGNITYWNEJ | STRATEGII METAKOGNI-
TYWNYCH W KSZTALTOWANIU AUTONOMII UCZACYCH SIE

* Kk

The role ofmetacognitive knowledge and metacognitive strategies
in theprocess ofdeveloping learner autonomy

The article aims at defining the role of metacognitive knowledge in the context ofdeveloping
learner autonomy. Thefirst part of the articlefocuses on different definitions and classifica-
tions of metacognitive knowledge and its importance in individual learning. The next part
concentrates on metacognitive strategies and thefunctions they perform in the process ofsti-
mulating learner independence and autonomy. Finally, the article presents the results of the
action research project conducted with a group ofadvanced learners of English. The aim of
the research was to investigate the subjects *metacognitive awareness, the type and character
of metacognitive strategies used and their usefulness in deciding about individual goals in
learning.

0. WSTEP

Artykut niniejszy stanowi prébe analizy pojecia wiedzy metakognitywnej oraz strate-
gii metakognitywnych w kontekscie ich przydatnosci dla rozwijania autonomii w uczeniu sie.
Wszelkie obecne w literaturze charakterystyki autonomicznego ucznia wskazujg wyraznie, iz
osiagniecie autonomii w uczeniu sie jest w zasadzie niemozliwie bez umiejetnosci stosowania
strategii metakognitywnych. Co wigcej, mozna zaobserwowac istotng zaleznos$¢ - im bardziej
rozwinieta jest Swiadomos¢ metakognitywna uczacego sie, im wiecej stosuje on strategii re-
gulujacych indywidualny proces uczenia sig, tym wieksze sg szanse na sukces w procesie
uczenia sie jezyka obcego.

1. WIEDZA METAKOGNITYWNA

1.1. DEFINICJA | KATEGORIE KLASYFIKOWANIA WIEDZY
METAKOGNITYWNEJ

Badacze zajmujacy sie problemami rozwijania umiejetnosci uczeniowych (ang. lear-
ner training) sg zgodni, iz wiedza na temat uczenia si¢ okre$lana czesto mianem wiedzy me-
takognitywnej (ang. metacognitive knowledge) powinna stanowi¢ element programu ksztat-
cenia jezykowego. Wiedza ta obok strategii metakognitywnych jest sktadnikiem metakognicji
(Brown, Bransford, Ferrara i Campione, 1983). Wiedza metakognitywna definiowana jest
przez Flavella i Wellmana (1977) jako stosunkowo stabilna informacja, jakg myslace istoty
ludzkie posiadajg na temat wiasnych i cudzych proceséw poznawczych. Jest to wyspecjalizo-
wana czes¢ wiedzy (Flavell, 1979: 906) nabyta w sposob formalny lub nieformalny, intencjo-
nalnie lub incydentalnie, ktéra moze zosta¢ uswiadomiona i podlega artykutacji.



Brown, Bransford, Ferrara i Campione (1983) w obrebie wiedzy metakognltywncj wyr6zniaja
wiedze stabilng (ang. stable knowledge), przechowywang w pamieci dtugotrwatej oraz wiedze
przemijajaca(ang. transient knowledge), ktéra pojawia sie w trakcie uczenia sie.

Literatura zawiera rdwniez inne okreslenia wiedzy typu metakognitywnego, przy czym ter-
miny te zwykle nawigzujg do konkretnego aspektu lub charakterystycznej cechy omawianego
pojecia. Nalezg do nich (Wenden, 1998:517):

e przekonania ucznia (ang. learner beliefs) - w ujeciu Flavella (1979) przekonania,
interpretowane jako indywidualne i subiektywne sposoby rozumienia zjawisk zwigza-
nych z uczeniem sie, sg komponentem wiedzy metakognitywnej;

* wyobrazenia ucznia (ang. learner representations) - termin ten wywodzacy sie z psy-
chologii konstruktywistycznej podkresla, iz wiedza metakognitywna nie jest dokfad-
nym odzwierciedleniem konkretnego do$wiadczenia, ale doswiadczeniem zakodowa-
nym w pamieci ucznia, w taki sposob, w jaki jest przez niego postrzegane;

e naiwna psychologia uczenia sie (ang. naive psychology of learning) - zgodnie z tg
koncepcjg (Brown/Bransford/Ferrara/Campione, 1983) uczniowie gromadzg wiasne
hipotezy na temat czynnikéw sprzyjajacych uczeniu sig, podejmujg ponadto wysitki w
kierunku ich uwiarygodnienia, a wnioski z tego ptynace taczg w logiczne konstrukty.

W swoich rozw-azaniach dotyczacych wiedzy metakognitywnej Flavell (1979:906-911) pro-
ponuje wyrézni¢ trzy osobne kategorie klasyfikacyjne:

» wiedza o osobie (ang. person knowledge) - Jest to wiedza og6lna, jaka posiadajg
uczacy sie na temat czynnikéw osobowych sprzyjajacych lub hamujacych uczenie sie
(w literaturze kognitywnej zalicza sie do nich np. zdolnosci jezykowa i motywacje).
Ponadto wiedza o osobie obejmuje wiedze uczacych sie dotyczaca tego, wjaki sposob
czynniki te funkcjonujg w ich specyficznym przypadku i doswiadczeniu uczeniowym
oraz przekonania na temat wiasnej efektywnosci w uczeniu sie i zdolno$ci do realizo-
wania konkretnych celéw uczeniowych.

e wiedza o zadaniu (ang. task knowledge) - W obrebie tej kategorii mozna wyrdznié¢
trzy zakresy. Pierwszy obejmuje to, co uczacy sie wiedzg na temat celu zadania i spo-
sobu, w jaki zadanie moze stuzy¢ ich indywidualnym potrzebom uczeniowym (np.
rozwijaniu ptynnosci w komunikacji ustnej, poprawieniu umiejetnosci pisania). Drugi
aspekt tej wiedzy to zrozumienie, iz wynik procesu klasyfikowania konkretnego zada-
nia determinuje jego charakter i nature (np. nauka pisania ro6zni sie zasadniczo od na-
uki czytania). Trzeci zakres wiedzy o zadaniu zawiera informacje na temat wymagali
poszczegblnych zadan (np. jak poradzi¢ sobie z zadaniem okreslonego typu).

e wiedza o strategiach (ang. strategy knowledge) - Wiedza ta odnosi sie do ogdlnej
wiedzy na temat strategii, ich uzytecznosci i sposobéw stosowania. Nie mozna jednak
tego wymiaru wiedzy metakognitywnej traktowac jako pojecia tozsamego ze strate-
giami. Wiedza metakognitywna obejmuje bowiem informacje, jakie posiadajg uczacy
sie 0 swoim uczeniu sie, podczas gdy strategie metakognitywne sg generalnie spraw-
nosciami, dzieki ktorym uczniowie zarzadzaja kierujg i reguluja wkasny proces ucze-
niowy, czyli innymi stowy planujg monitorujg i oceniajg swoje uczenie sie.

Kategorie wiedzy metakognitywnej wyrdznione przez Flavella (1979) wystepujg w zestawie-
niu zaproponowanym przez Wenden (1986:188-191). Zestawienie to opiera si¢ na badaniu
zmierzajacym do wyodrebnienia tych aspektow uczenia sie jezyka obcego, ktére, poza strate-
giami, sktadajg sie na wiedze o uczeniu sie posiadang przez uczniéw. Ponadto badanie miato
ujawni¢ czy wiedza ta przyczynia sie do sposobu stosowania strategii i okresli¢ jej znaczenie.
Badanie wykazato, iz uczacy sie podejmowali retrospektywne rozwazania obejmujace naste-
pujace aspekty procesu uczenia sie: jezyk, stopied opanowania jezyka, efekt podejmowanych
wysitkdw uczeniowych, wiasna rola w procesie uczenia si¢ jezyka oraz sposéb, w jaki najle-
piej mozna podej$¢ do uczenia sie jezyka.



Wypowiedzi dotyczace powyzszych wymiardw uczenia sie zostaty nastepnie sklasyfikowane
w obrebie pieciu kategorii wskazujacych na typ oceny lub osgdu w nich zawartych: jezyk,
stopie opanowania jezyka, efekt podejmowanych dziatali uczeniowych, wiasna rola w proce-
sie uczenia sie jezyka i sposob uczenia sie.

Poglady wyrazane jasno i precyzyjnie dotyczyly praktycznego stosowania jezyka, wiedzy o
jezyku i czynnikéw osobowosciowych. Przekonania prezentowane w sposéb opisowy lub
nieartykutowane bezposrednio, ajedynie dajace sie wywnioskowac obejmowaty zagadnienia
zwigzane z treSciami i metodami uczenia sie, poprawnoscigjezykowa osobowoscig i stylem
pracy nauczyciela, otoczeniem spotecznym, wystepowaniem sposobnosci do uzywania je-
zyka, srodkami stosowanymi w celu utatwienia zrozumienia, typami i charakterystykg zadan
uczeniowych i srodowiskiem uczeniowym.

Zardwno kategorie Flavella, jak i posiadajgce walor uzupetniajacy i praktyczny zestawienie
Wenden, organizujg i porzadkuja zakres znaczeniowy oraz pozwalajg wnikng¢ w istote poje-
cia wiedzy metakognitywnej. Nalezy jednak podkresli¢, iz wiedza o procesach poznawczych
(a taki charakter posiada wiedza metakognitywna) nie moze by¢ traktowana jako zrédto in-
formacji o faktycznie zachodzacych procesach regulacyjnych (Wenden, 1986).

1. 2. ROLA WIEDZY METAKOGNITYWNEJ W UCZENIU SIE

Flavell (1979:906-911) uwaza, ze wiedza metakognitywna petni istotng funkcje w
wielu dziataniach o charakterze kognitywnym zwigzanych z uzywaniem jezyka (np. w ust-
nym przekazywaniu informacji, rozumieniu mowy, czytaniu ze zrozumieniem, pisaniu itp.).
Wiedza ta zostaje Swiadomie zaktywizowana wowczas, gdy natura zadania wymaga aktyw-
nego myslenia i poprawnosci, gdy zadanie jest nowe lub, gdy uczenie sie jest niepoprawne
lub niepetne.

W literaturze (Wenden, 1998) podkresla sie, iz wiedza metakognitywna:
e jest charakterystyczng cechg podejscia do procesu uczenia sie wystepujaca u tzw.
uczniéw ekspertow (ang. expert learners),
« wzmaga efekty i poprawia tempo postepow w uczeniu sie,
« ulatwia przypominanie materiatu, wykonywanie nowych typéw zadan uczeniowych i
zrozumienie tekstow pisanych,
« wplywa na jakos$¢ i szybko$¢é zaangazowania kognitywnego (ang. cognitive engage-
ment).
Szczegolnie istotny jest zwigzek wiedzy metakognitywnej z autoregulacja (ang. self-regula-
tion) w uczeniu sie, czyli podejmowaniem dziatali zwiazanych z planowaniem, monitorowa-
niem i ewaluacjg procesu uczeniowego. Wiedza metakognitywna jest warunkiem wstepnym
do tego, aby autoregulacja mogta nastapi¢ (Butler/Winne, 1995). Jest zatem réwniez nie-
zbedna uczacym sie w ksztattowania indywidualnych zachowan strategicznych i rozwijaniu
autonomii w uczeniu sie.

Poszczeg6lne skiadniki wiedzy metakognitywnej determinujg w znacznym stopniu
charakter dziatan uczacych sie. Stanowigca jej element wiedza o osobie wptywa na wybér
celdw i kryteriow stosowanych przez uczniéw. Jak wykazaty badania, wraz ze zmiang prze-
konan ucznidw dotyczacych uczenia sie zwiekszyt sie ich zakres uczestnictwa w planowaniu
tego procesu. Poczatkowo obejmowat jedynie decyzje zwigzane z wyborem materiatow, lecz
wraz z rozwojem zrozumienia istoty procesu uczenia sie i swojej w nim roli uczacy sie zaczeli
podejmowac decyzje dotyczace wyboru form éwiczen i celéw uczenia sie. Z kolei wiedza o
zadaniu pobudza ucznia do podjecia analizy zadania (ang. task analysis), ktéra jest kluczo-
wym elementem efektywnego planowania. Analizowanie zadania obejmuje trzy gtdwne za-
kresy rozwazan. Po pierwsze uczacy sie musi okresli¢, czego spodziewa sie nauczy¢ wyko-
nujgc dane zadanie i poréwna¢ spodziewany efekt uczeniowy zadania ze swoimi potrzebami



uczeniowymi, czyli rozwazy¢ cet zadania. Po drugie niezbedne jest odpowiednie zaklasyfi-
kowanie zadania. Pozwala to bowiem zidentyfikowa¢ nature problemu, ktéry stawia ono
przed uczniem i stwierdzi¢, czy jest podobne do zadan wykonywanych wczesniej. | po trze-
cie, uczacy sie musi ocenié, jakie wymagania niesie ze sobg zadanie oraz w jaki spos6b po-
dejs¢ do problemu, wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do jego przeprowadzenia. Trzeci kom-
ponent wiedzy metakognitywnej, czyli wiedza o strategiach utatwia wybor konkretnych stra-
tegii, ktére pomoga uczniowi poradzi¢ sobie z przewidywanymi trudnosciami.

Réwnie istotna jest rola wiedzy metakognitywnej w monitorowaniu uczenia sie.
Monitorowanie to zdefiniowa¢ mozna jako swoiste $ledzenie i nadzorowanie procesu uczenia
sie oraz podejmowanie stosownych krokéw w przypadku wystapienia trudnosci zaktécaja-
cych jego przebieg. Istotne jest, iz powyzsze pojecie zawiera w sobie réwniez ocenianie przy-
czyn pojawiania sie tych trudnosci. Wiedza metakognitywna funcjonuje tu jako:

e wewnetrzne sprzezenie zwrotne (ang. internal feedback) - stan szczegdlnej
$wiadomoéci, ktéra ujawnia w jaki sposéb przebiega lub moze przebiega¢ uczenie sie
(Butler/Winne, 1995),

* baza dla wewnetrznej oceny zrozumienia i postepéw wiodacych do osiagniecia celu
(Brown/Bransford/Ferrara/Campione, 1983),

e sugestia dotyczaca przyczyny wystepowania probleméw ujawnionych poprzez stan
szczegOlnej Swiadomosci,

e czynnik wspomagajacy i kierujacy podejmowaniem decyzji w tej fazie procesu
monitorowania i decydujacy o charakterze reakcji na wewnetrzny feedback (Butler/
Winne, 1995).

Réwnoczesnie proces monitorowania moze wptywaé na rozwdj wiedzy metakognitywnej
uczacych sie. W trakcie monitorowania uczniowie sprawdzajg bowiem zalezno$ci pomiedzy
celami uczenia sie, sposobami ich osiagania i efektami wykonywanych zadan oraz przysto-
sowujg swojg wiedze do Swiezo poczynionych obserwacji i spostrzezen (Flavell, 1979). Tak
wiec nalezy stwierdzi¢, ze relacja ta polega na wzajemnym oddziatywaniu - wiedza metako-
gnitywna, ktéra stanowi punkt odniesienia podczas monitorowania, jest jednoczesnie przez to
monitorowanie generowana i ksztattowana (Wenden, 1998).

Szczeg6lng role wiedza metakognitywna petni tez w transferze uczenia sie (ang.
transfer of learning). Termin ten odnosi sie do zastosowania wcze$niej nabytej wiedzy i
sprawnosci wykorzystanych w uprzednio wykonywanych zadaniach do nowopodjetego zada-
nia (Wenden, 1998:526). W tej sytuacji wiedza metakognitywna utatwia wybér odpowied-
nich, sposréd znanych juz uczacym sie strategii tak, aby zapewni¢ realizacje wytyczonych
celéw i skuteczne radzenie sobie z problemami napotykanymi w trakcie uczenia sie.

1.3. POGLADY NATEMAT CHARAKTERU WIEDZY METAKOGNITYWNEJ

W literaturze obecne sg dwa gtéwne poglady dotyczace charakteru wiedzy metako-
gnitywnej niezbednej w tym procesie uczenia sie (Wenden, 1998:527):

» podejscie motywacyjne (ang. motivational view) - Poglad ten zakfada, ze do trans-
feru konieczne sa: dostosowana do specyfiki zadania wiedza strategiczna i og6lna
wiedza o strategiach oraz wiedza o osobistej efektywnosci w uczeniu sie;

» podejscie metodologiczne (ang. methodological view) - Zgodnie z tym przekonaniem
wiedza o zadaniu i wiedza strategiczna sg niezbedne do transferu uczenia si¢ a wdra-
zanie do stosowania strategii (ang. strategy instrucion) zapewnia jej wystapienie i za-
stosowanie. W zwigzku z tym uczniéw nalezy informowac o celu i prawdopodobnych
efektach stosowania konkretnych strategii oraz mozliwych (innych od zaistniatych)
okolicznosciach uzycia danej strategii. Ponadto uczniowie powinni opanowa¢ umie-
jetnos¢ okreslania podobienstw i réznic pomiedzy poszczeg6lnymi zadaniami ucze-



niowymi. Dzieki temu zdobyta wiedza o zadaniu i strategiach spowoduje transfer
wczesniej opanowanej strategii uczenia sie do sytuacji 0 podobnym kontekscie.

Wydaje sie, iz perspektywie autonomizacji, zwkaszcza na poziomie zaawansowanym,
blizsze jest ujecie motywacyjne. Zaktada ono bowiem wiekszg samodzielno$¢ i niezalezno$¢
uczacych sie w decydowaniu o przydatnosci poszczegdlnych strategii poprzez indywidualne
odkrywanie efektow ich stosow'ania. Pozwala to réwniez na osobistg integracje wiedzy i
sprawnosci umozliwiajaca transfer uczenia sie. Podejscie takie wspiera ponadto podejmowa-
nie dziatan autoregulacyjnych opartych wiasnie na wykorzystywaniu indywidualnej wiedzy
metakognitywnej. Proces ten jest jednym z najistotniejszych aspektéw autonomicznego ucze-
nia sie, gdyz umozliwia realizacje wiasciwego jednostce osobistego zamystu samorealiza-
cyjnego (Wilczynska, 1999). Wytyczanie kolejnych projektéw samorealizacji wiaze sie z
kolei z ciggtoscig procesu autoregulacji i realizowaniem okreslonych celéw osobistych.
Ksztattowanie umiejetnosci planowania, monitorowania i ewaluacji indywidualnego procesu
uczenia sie powinno zatem by¢ kluczowym elementem dydaktyki autonomizujacej. W ujeciu
poétautonomicznym oznacza to wspieranie uczacych sie w budowaniu wiedzy o procesie
uczenia sie. Wenden (1998:531) wymienia cztery kolejne etapy dziatan majacych na celu
rozwijanie $wiadomosci uczniéw w tym zakresie, czyli rozwijanie ich wiedzy metakognityw-
nej:

1 rozpoznanie (ang. elicitation) typu wiedzy metakognitywnej i przekonan uczacych

SIg;

2. wyartykutowanie (ang. articulation) aspektow uswiadomionych;

3. konfrontacja (ang. confrontation) z pogladami alternatywnymi;

4. refleksja (ang. reflection) na temat zasadno$ci przebudowy Ilub rozszerzenia

indywidualnej wiedzy.

Aby spetnia¢ wyzej wymienione funkcje, proponowane uczacym sie formy aktywnosci, typy
zadali i materiaty powinny stwarza¢ mozliwos¢ poznawania nowych koncepcji dotyczacych
uczenia sie jezyka. Zachecanie do stosowania nowych technik i metod pracy rodzi bowiem
indywidualne dociekania na temat sposob6w uczenia sie, ale takze ewentualnych, niezado-
walajacych jego rezultatow. Podejscie metakognitywne uwzgledniajgce ten element sprzyja
zatem rozwijaniu mechanizméw samobserwacji i autorefleksji (Wilczynska, 1999: 116).
Wozrost zrozumienia i samo$wiadomosci co do istoty procesu uczenia sie jezyka wiedzie z
kolei do eksperymentowania z r6znymi sposobami pracy samodzielnej i gtebszego zaangazo-
wania w podejmowanie osobistych decyzji zwigzanych z wiasnym uczeniem sie.

2. STRATEGIE METAKOGNITYWNE W AUTONOMICZNYM UCZENIU SIE
2.1. DEFINICJA I TYPOLOGIE STRATEGII METAKOGNITYWNYCH

0 'Malley, Russo i Chamot (1983) uwazajg iz pojecie strategii metakognitywnych od-
nosi sie do wiedzy o procesach kognitywnych i ich regulacji oraz kontroli wykonawczej (ang.
executive controT) lub samozarzadzania (ang. self-management) poprzez planowanie, monito-
rowanie i ewaluacje. Uznajg oni ponadto (1983:6) iz, uczacy sie, ktorzy nie wykazujg podej-
Scia metakognitywnego sg uczniami pozbawionymi kierunku i zdolnosci analizy poczynio-
nego postepu, a tym samym nie potrafig wytycza¢ dalszych etapéwruczenia sie.

W powyzszym ujeciu strategie metakognitywne obejmuja:
« planowanie wtasnego uczenia si¢ w odniesieniu do konkretnego zadania uczeniowego;
« koncentrowanie sie na wybranych aspektach jezyka;
¢ planowanie w celu stwarzania sposobnosci do uczenia sie;
e zrozumienie warunkéw sprzyjajacych indywidualnemu uczeniu sie;



» Swiadome odktadanie na pdzniej méwienia i uczenie sie przez stuchanie ze zrozumie-
niem;

e monitorowanie produkcji ustnej;

e samoocene po interakcji w jezyku obcym.

Witasng taksonomie strategii metakognitywnych propnuje réwniez Oxford (1990:18-
21). Strategie te, obok strategii emocjonalnych i spotecznych klasyfikuje ona w grupie strate-
gii posrednich, czyli majacych posredni wptyw na proces przyswajania jezyka.
Do strategii metakognitywnych Oxford zaliczyta trzy gtdwne typy zachowan strategicznych,
wrobrebie ktorych wyrdznita konkretne strategiel:

Centralizacja procesu Planowanie uczeniasie ~ Ocena efektdw uczenia

uczenia sie sie
utrwalenie i powigzanie  zbieranie wiedzy natemat monitorowanie wiasnych
nowych informacji ze uczenia sie jezyka wypowiedzi
znanym materiatem
koncentracja uwagi organizowanie uczenia sie samoocena
odktadanie na pdzniej ustalanie krétko- i dtugo-
mowienia, aby skoncen- terminowych celéw

trowac sie na stuchaniu
ustalanie celu okreslonych
zadali j ezykowych
planowanie konkretnego
zadania j ezykowego
szukanie okazji do ¢wicze-
nia

W poréwnaniu z klasyfikacjg strategii metakognitywnych przedstawiong przez O’Malleya i
Chamot (1990) taksonomia Oxford nie rozwija szczegétowo istotnych w perspektywie auto-
nomizacji kategorii monitorowania i samooceny, ujmujac je w sposéb raczej ogolnikowy i
dos¢ uproszczony. Wyrdznia natomiast szereg strategii zwigzanych z planowaniem i organi-
zacjg procesu uczenia sie.

2.2. STRATEGIE METAKOGNITYWNE A AUTOREGULACJA W UCZENIU SIE

Wsp6lna definicja O’Malley’a i Chamot (1990:137) traktuje strategie metakognitywne
jako dziatania autoregulacyjne zwigzane z mysleniem o procesie uczenia sie, planowaniem
uczenia sie, monitorowaniem wykonywania zadan uczeniowych i ocenianiem rezultatow
uczenia sie. Osadzenie tych dziatan w perspektywie autonomizujacej uzasadnia interpre-
towanie autoregulacji jako: syntetycznego ujecia teorii dziatali (w tym takze jezykowych)
jednostki, ktdra polega na wyznaczaniu celéw dziatan w formie zadan, ustaleniu kolejnosci ich
wykonywania, zarzadzaniu $rodkami do ich realizacji i podejmowaniu decyzji o ich zakoncze-
niu, zawieszeniu lub zaprzestaniu w zaleznosci od informacji naptywajgcych z zewnatrz, a uzy-
skiwanych dzieki autokontroli. Sp6jnos¢ tych dziatali w perspektywie osobowej jest wyzna-
czana ich autentycznoscig .2

1 Thumaczenie klasyfikacji strategii metakognitywnych wg Oxford cytowane za A. Michonska-Stadnik
(1996:39).

2 Przyjeta definicja pochodzi ze Stowniczka najwazniejszych poje¢ dotyczacych autonomizacji zawartego w
publikacji Autonomizacja w dydaktycejezykéw obcych. Wilczyriska, W. (red .), 2002.



Wenden (1998) wymienia trzy gtdwne typy autoregulacji odpowiadajgce kolejnym
etapom nabywania i rozwijania zdolnosci autoregulacyjnych:

¢ regulacja autonomiczna (ang. autonomous regulation) - na tym etapie proces ucze-
nia sie nie podlega analizie, a uczacy sie sg zainteresowani jedynie osiggnieciem wy-
tyczonego celu. Nie podejmuja refleksji nad istotg podejmowanych dziatan i nie wy-
ciagajgwnioskdw ze swych do$wiadczen;

« regulacja aktywna (ang. active regulation) - uczniowie wychodzg poza wytaczne
skupienie sie na zadaniu i prébujg zrozumie¢ stojace za nim zasady. Wzrasta $wiado-
mos$¢ podejmowanych dziatali, a uczniom towarzyszy potrzeba usystematyzowania,
skonsolidowania i uogdlnienia wiedzy. USwiadomione zostajg skuteczne sposoby
dziatania, a wyobrazenia ksztattujace te dziatania sg na biezgco tworzone i testowane;

» regulacja S$wiadoma (ang. conscious regulation) - wszelkie procesy zachodzana pla-
nie umystowym. Uczacy sie konstruujg hipotezy i wyobrazajg sobie ich rezultaty.
Spekulacje te decydujg o ich akceptacji, modyfikacji lub odrzuceniu.

Ujecie to wskazuje na mozliwos$¢ ksztattowania indywidualnego systemu autoregulacyjnego
ucznia, miedzy innymi poprzez wdrazanie do stosowania odpowiednio dobranych strategii
metakognitywnych i, co sie z tym wigze, autonomizacje procesu uczenia sie.

3. BADANIE ACTIONRESEARCH
3.1. STOSOWANIE STRATEGII METAKOGNITYWNYCH

Oméwione ponizej badanie stanowito czes¢ wiekszego projektu badawczego zorien-
towanego na przesledzenie procesu rozwijania umiejetnosci autoewaluacyjnych w grupie stu-
dentdw lingwistyki stosowanej UAM w Poznaniu. W badaniu o charakterze jakosciowym
uczestniczyta grupa studentéw Il roku - 15 o0s6b prezentujacych zaawansowany poziom zna-
jomosci jezyka angielskiego (Aleksandrzak, 2003). Artykut zawiera wnioski formutowrane w
odniesieniu do cafej grupy jako podmiotu badawczego w celu przedstawienia zaobserwowa-
nych preferencji w stosowaniu strategii metakognitywnych. W badaniu wykorzystany zostat
ponizszy kwestionariusz:

Stosowanie strategii metakognitywnych

(ankieta opracowana na podstawie klasyfikacji strategii metakognitywnych wg Oxford (1990)
i O Malley & Chamot (1990))

Przyporzadkujponizszym stwierdzeniom nastepujgce okreslenia:

1 nigdy lub prawie nigdy

2. zwykle nie

3. czasem tak

4. zwykle tak

5 zawsze lubprawie zawsze tak

1 Probuje znalez¢jak najwiecej okazji do uzywaniajezyka angielskiego.
2. Zauwazam swoje btedy istaram sigje eliminowac.

3 Stucham uwaznie, jak kto$ inny méwipo angielsku.

4. Staram sie ciggle robi¢ postepy w naucejezyka angielskiego.

5 Planuje swoj czas tak, aby mie¢ czas na uczenie sie angielskiego.

6. Staram sie szuka¢ kontaktu z osobami, z ktdiymi moge rozmawiac po angielsku.
7. Staram sigjak najwiecej czyta¢ po angielsku.
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8. Sprawdzam swoje postepy w naucejezyka angielskiego.

9.  Zastanawiam sie nad tym, wjaki spos6b ucze siejezyka angielskiego.

10. Poszukuje sytuacji, ktére stwarzajg mozliwo$¢ uczenia sigjezyka angielskiego.

11. Staram sie monitorowac swoje wypowiedzi wjezyku angielskim.

12.  Oceniam swojg wypowiedz.

13.  Okreslam swoje potrzeby w zakresie opanowaniajezyka angielskiego.

14. Decyduje, czego chce sie nauczyg.

15.  Wybieram spos6b wykorzystania materiatow.

16.  Wyznaczam priorytety i koncentruje sie na okre$lonych aspektachjezyka.

17. Planuje swoje strategie uczenia sie.

18.  Wiem, jakie czynniki sprzyjajg mojemu uczeniu sie i staram sie tak organizowac
czas, przestrzen i materiaty, aby zapewni¢ ich obecnos¢.

19. Cwicze te komponenty jezyka, ktére sg niezbedne do wykonania konkretnego
zadaniajezykowego.

20. Poprawiam btedy w trakcie wypowiedzi.

21. Sprawdzam efekty swojej pracy nad jezykiem, konfrontujac je z przyjetymi przeze
mnie normami.

22. Swiadomie odktadam na pézniej mowienie, uczac sie przez stuchanie ze
zrozumieniem.

Analiza ankiet wykazata nastepujace regularnosci:

Respondenci dos¢ rzadko wykorzystywali rubryke ,,nigdy lub prawie nigdy”- skorzy-
stano z niej jedynie w 4 ankietach, przy czym tylko w jednym wypadku umieszczono w niej
wiecej niz dwie strategie. Odpowiedz ,,zwykle nie”, cho¢ wykorzystana az w 12 sposréd 15
przeprowadzonych ankiet najczesciej obejmowata jedynie od 1 do 3 strategii. Najwiecej stra-
tegii respondenci umieszczali w rubryce ,zwykle tak\ nastepnie ,,czasem tak” i zawsze lub
prawie zawsze tak\ cho¢ przyporzadkowanie okresler czestotliwosci poszczegdlnym strate-
giom ksztattowalo sie w sposéb zréznicowany. Swiadczyé to moze o czestym stosowaniu
strategii metakognitywnych w badanej grupie oraz jednoczesnym sporym zindywidualizowa-
niu w wyborze strategii i uznaniu ich osobistej przydatnosci.

Do najchetniej wymienianych strategii stosowanych ,zawsze lub prawie zawsze takn
naleza;

e Stucham uwaznie, jak kto$ inny méwipo angielsku - 9 odpowiedzi,
» Prébuje znalez¢jak najwiecej okazji do uzywaniajezyka angielskiego - 6 odpowiedzi,
» Staram sie ciggle robi¢ postepy w naucejezyka angielskiego - 6 odpowiedzi,
» Staram sie szuka¢ kontaktu z osobami, z ktorymi moge rozmawiaé po angielsku - 6
odpowiedzi,
» Poszukuje sytuacji, ktére stwarzaja mozliwos¢ uczenia sie jezyka angielskiego —5
odpowiedzi.
Wsrad tych umieszczonych w rubryce ,,zwykle tak’ najczesciej pojawiajg sie:
» Zauwazam swoje btedy i staram sigje eliminowa¢ - 11 odpowiedzi,
» Decyduje, czego chce sie nauczy¢ - 10 odpowiedzi,
e Wiem, jakie czynniki sprzyjaja mojemu uczeniu sie i staram sie tak organizowac czas,
przestrzen i materialy, aby zapewni¢ ich obecnosé - 9 odpowiedzi,
Probuje znalezéjak najwiecej okazji do uzywaniajezyka angielskiego - 8 odpowiedzi,
® Planuje swoj czas tak, aby mie¢ czas na uczenie sie angielskiego - 8 odpowiedzi,
Staram sie ciagle robi¢ postepy w naucejezyka angielskiego - 8 odpowiedzi,



e Poszukuje sytuacji, ktére stwarzajg mozliwo$¢ uczenia sie jezyka angielskiego - 7
odpowiedzi,

»  Wybieram spos6b wykorzystania materiatow - 7 odpowiedzi,

» Poprawiam biedy w trakcie wypowiedzi - 7 odpowiedzi.
Sa to zatem w opinii respondentéw najchetniej przez nich stosowane strategie metakogni-
tywne. Wyhér taki wskazuje, iz w badanej grupie nastgpita pewna zmiana w podejsciu do
procesu uczenia sie i wkasnej w nim roli os6b uczacych sie. Badanie charakteru grupy prze-
prowadzone na samym poczatku cyklu badawczego wykazato, iz wéréd studentéw domino-
wat poglad, ze to nauczyciel powinien decydowa¢ o wyborze materiatéw i tresci oraz sposo-
boéw uczenia sie. Omawiana ankieta wskazuje natomiast, ze uczacy sie¢ w coraz wiekszym
stopniu samodzielnie decydujg o tym, czego chca sie nauczy¢ i wybierajg sposéb wykorzysta-
nia materiatéw, co jest zjawiskiem niezwykle korzystnym w perspektywie autonomizacji.
Oznacza to takze aktywne poszukiwanie i planowanie sytuacji sprzyjajgcych uczeniu sie.
Zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw stwierdza ponadto, iz zauwaza swoje btedy i stara sie
je eliminowaé. W poczatkowej fazie badar deklarowana do$¢ czesto zdolno$¢ dostrzegania
swoich btedéw nie oznaczata jednak podejmowania ich analizy lub aktywnych préb elimina-
cji. Na obecnym etapie, co potwierdzajg takze pozostate badania, towarzyszy jej podjecie wy-
sitku korygowania i eliminowania btednych struktur.

Strategie, ktore respondenci najczesciej umieszczali w rubryce ,,czasem taic’ to:

e Okreslam swoje potrzeby w zakresie opanowaniajezyka angielskiego - 8 odpowiedzi,

e Sprawdzam swoje postepy wjezyku angielskim - 7 odpowiedzi,

« Planuje swoje strategie uczenia sie - 7 odpowiedzi,

« Cwicze te komponentyjezyka, ktore sg niezbedne do wykonania konkretnego zadania

jezykowego - 7 odpowiedzi,

* Poprawiam biedy w trakcie wypowiedzi —7 odpowiedzi.
Powyzsze strategie dotyczg zatem ponownie planowania i ewaluacji wiasnego uczenia sie
oraz autokorekty wiasnych wypowiedzi. Wybrana opcja sugeruje, iz nie sg to zachowania
obce uczacym sie. Mozna wiec sadzi¢, iz dalsze odpowiednio zaplanowane oddziatywanie
dydaktyczne doprowadzié moze do czestszego i bardziej regularnego stosowania tych strate-

ii-

‘ | wreszcie strategie, ktorym najczesciej przypisywano okreslenia ,,zwykle nie” i ,,nigdy
lub prawie nigdy” (jak juz zaznaczono bardzo rzadko wykorzystywane) to:

+ Swiadomie odktadam na p6zniej méwienie, uczac sie przez stuchanie ze zrozumieniem

- 3 odpowiedzi ,,zwykle nie”i 3 odpowiedzi ,, nigdy lub prawie nigdy”,

» Sprawdzam efekty swojej pracy nadjezykiem, konfrontujgcje z przyjetymiprzez mnie
normami - 3 odpowiedzi ,,zwykle nie" i 2 odpowiedzi ,,nigdy lub prawie nigdy”,
» Wyznaczam priorytety i koncentruje sie na okreslonych aspektachjezyka - 4 odpowie-
dzi ,,zwykle nie”’i 1 odpowiedz ,,nigdy lub prawie nigdy”.
Pierwsza z wymienionych w tej grupie strategii sygnalizuje korzystne, aczkolwiek nie do
konca powszednie wsrdéd badanych, zjawisko aktywnego podejmow'ania interakcji, mimo
Swiadomosci whasnych niedostatkdw w méwieniu. Problemy i trudnosci doswiadczane w wy-
powiedziach nie muszg zatem stanowi¢ bariery hamujacej aktywno$¢ komunikacyjng ucza-
cych sie.

Dwie pozostate strategie niechetnie stosowane w badanej grupie (cho¢ nie jest to po-
glad reprezentatywny ze wzgledu na malg ilo$¢ zaznaczonych odpowiedzi) dotycza indywi-
dualnej ewaluacji wkasnej pracy oraz wytyczania pierwszoplanowych obszaréw dalszych
dziatan uczeniowych.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, iz wymienione w ankiecie strategie sg wykorzysty-
wane przez uczacych sie przede wszystkim ,zwykle” lub ,“zawsze lub prawie zawsze” - te
dwie rubryki zajmuja najwiecej miejsca w zdecydowanej wiekszosci ankiet. Pozwala to sa-
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dzi¢, iz na tym etapie procesu dydaktycznego strategie metakognitywne byty stosowane dos¢
powszechnie, co jest niewatpliwie tendencjg bardzo pozytywna w $wietle dalszego ksztatto-
wania postaw autonomicznych i Swiadomosci metakognitywnej uczacych sie. Znaczne zroz-
nicowanie wspotwystepowania poszczegélnych strategii uniemozliwia formutowanie uzasad-
nionych wnioskéw, co do korelacji pomiedzy wykorzystywaniem zespotéw czy tez grup
strategii. Obserwacja ta potwierdza natomiast, iz na poziomie zaawansowanym zauwazy¢
mozna spore zindywidualizowanie w wyborze strategii i r6zng ocene ich osobistej przydatno-
§ci zwigzang z indywidualnymi potrzebami, doswiadczeniami uczeniowymi i preferencjami
uczacych sie.

3.2. WYWIAD AUTOEWALUACYJINY

Badanie miato na celu zaobserwowanie czy nastgpita zauwazalna ewolucja umiejetno-
$ci autoewaluacyjnych uczacych sie po kilkumiesiecznym okresie stosowania technik pracy,
ktore miaty na celu rozwiniecie wiedzy metakognitywnej i repertuaru strategii metakognityw-
nych studentéw (dyskusje grupowe dotyczace probleméw' w uczeniu sie, poprawianie kole-
zenskie, samoocena, praca projektowa). W badaniu wykorzystano ponizszy wywiad (Alek-
sandrzak, 2005):

Wywiad autoewaluacyjny

1. Jak oceniasz swojg umiejetno$¢ méwienia wjezyku angielskim?

2. Czy dostrzegasz postep w rozwijaniu umiejetnosci méwienia po angielsku? Wjakim
zakresie? Uzasadnij.

3. Cosprawia ci najwieksza trudnos¢ w trakcie wypowiadania sie po angielsku?

4. Co uwazasz za Swojg nhajmocniejsza strone, jezeli chodzi o méwienie w jezyku
angielskim? Uzasadnij.

5. Co uwazasz za swojg najstabszg strong, jezeli chodzi o wypowiadanie sie po angiel-
sku? Dlaczego tak sgdzisz?

6.  Copowinnas zrobi¢/robisz, aby usprawni¢ ten elementjezyka méwionego?

7. Jak oceniasz swojg umiejetnos¢ kontrolowania wypowiedzi pod wzgledem formy i
tredci w trakciejej trwania?

8. Jakie mysli/odczucia towarzyszg ci zwykle po zakonczeniu dbuzszej wypowiedzi wje -
zyku angielskim?

9. Czy uwazasz, ze nagrywanie i przestuchiwanie rozméw, ktére prowadzisz po
angielsku wptywa wjakikolwiek sposob na twoja umiejetnos¢ méwienia?

10. Jakie kryteria zastosowataby$ do oceny wypowiedzi ustnej (whasnej lub cudzej) wje -
zyku obcym? Uzasadnij wybor.

11. Czy twoje poglady dotyczace sposobow rozwijania sprawnosci méwienia w jezyku
obcym ewoluowaty w jakikolwiek sposéb w ciggu minionego roku akademickiego?
Dlaczego?

12.  Nadjakimi aspektamijezyka mowionego zamierzasz szczegdlnie pracowac w trakcie
dalszej nauki? Wjaki spos6b zamierzasz to robi¢?

13. Co sadzisz na temat samooceniania wtasnej kompetencji w zafoesie jezyka moéwio-
nego?

Analiza odpowiedzi wykazata, iz mozna zaobserwowac pewne prawidtowosci w spo-
sobie potraktowania wywiadu. Wiekszo$¢ odpowiedzi ogranicza sie do dos¢ krotkich zapi-
sow, czesto pozbawionych ponadto uzasadnienia wyrazonej opinii, o ktére respondenci zo-
stali poproszeni w pytaniach 2, 4, 5, 10 i 11, mimo, ze ankieta wypetniana byta poza zaje-



ciami i studenci mieli do$¢ czasu na przemyslenie i udzielenie odpowiedzi. Niemniej jednak
uzyskane wyniki pozwolity na sformutowanie konkretnych, i istotnych w perspektywie auto-
nomizacji, spostrzezeh co do charakteru zjawisk bedgcych przedmiotem badania.

Ocena whasnej kompetencji w zakresie jezyka méwionego (pyt. 1) jest raczej pozy-
tywna, bez nadmiernego samokrytycyzmu obecnego czasami we wczesniejszych wypowie-
dziach ustnych i pisemnych, cho¢ czesto towarzyszy jej spontaniczne wskazanie obszaru naj-
wiekszych trudnosci. Studenci zdecydowanie dostrzegaja postep w rozwijaniu umiejetnosci
mowienia (pyt. 2), gtéwnie w zakresie zasobu stownictwa. Podkre$lajg ze dotyczy to nie
tylko biernej znajomosci stdw, ale takze ich praktycznego uzycia w konwersacji, co przektada
sie na poczucie wiekszej swobody wypowiedzi i wyrazania swoich mysli w jezyku angiel-
skim. Spos6b definiowania indywidualnych trudnosci w méwieniu (pyt. 3) jest zr6znicowany
i obejmuje rozmaite aspekty tej sprawnosci. Uwypuklony zatem zostaje zindywidualizowany,
osobisty wymiar procesu uczeniowego zaznaczajacy sie whasnie réznorodnoscia doswiadcza-
nych trudnosci. Tym samym w watpliwos¢ muszg zostaé poddane wszelkie préby nadmier-
nego ujednolicania sposobéw i celéw uczenia sie, gdyz nie uwzgledniajg one stopnia zrozni-
cowania osobistych potrzeb poszczeg6lnych uczacych sie na poziomie zaawansowanym.
Potwierdzajg to rowniez wypowiedzi dotyczagce mocnych stron indywidualnej kompetencji w
jezyku mowionym (pyt. 4) i, w szczegdlnosci, opinie na temat wiasnych niedostatkdw w tym
zakresie (pyt. 5). Po raz kolejny trzeba podkresli¢c dobra umiejetno$¢ autodiagnozy wia-
snych umiejetnosci i brakéw prezentowang przez uczacych sie, a potwierdzong poprzez dia-
gnoze zewnetrzng oraz coraz wieksza precyzje, z jaka fonnutujg opinie na ten temat. Swiad-
czy to o podjeciu glebszej refleksji i samoobserwacji, ktora jest efektem podejmowanych
dziatan autoewaluacyjnych. Wsrod stabych stron w moéwieniu respondenci wymieniajg mie-
dzy innymi brak pewnosci siebie w trakcie mowienia, chaos obecny w wypowiedzi, popraw-
no$¢ gramatyczna i fonetyczng oraz ich kontrolowanie w czasie wypowiedzi i ubogos¢ zaso-
bow leksykalnych w stosunku do wiasnych potrzeb.

Réwnie zroznicowane sg indywidualnie okreslone metody zaradzenia obserwowanym
trudnosciom (pyt. 6). Wydaje sie ponadto, iz studenci sg w stanie samodzielnie wytyczaé
metody ich przezwyciezania, uwzgledniajagc tym samym swoje preferencje i doswiadczenie
W uczeniu sie oraz zwigzane z nim przekonania o osobistej efektywnosci konkretnych spo-
sobow uczenia sie jezyka.

Wcigz pewien problem stanowi jednoczesna kontrola wypowiedzi pod wzgledem
formy i treSci postrzegana jako dos$¢ trudna w realizacji (pyt. 7), cho¢ wielu studentéw jest
zadowolonych ze swoich umiejetnosci w tym zakresie, a niektdrzy dostrzegajg postep lub
przynajmniej analizujg przyczyny trudnosci. Bardzo interesujace sa spostrzeznia badanych wr
kwestii odczué towarzyszacych im zwykle po zakonczeniu wypowiedzi wrjezyku angielskim
(pyt. 8). U wszystkich respondentéw pojawia sie bowiem jaka$ forma autorefleksji i auto-
analizy zwigzana z wiasng wypowiedzig. Potwierdzeniem tego wydajg sie takze opinie an-
kietowanych o skutecznosci nagrywania i analizowania wiasnych wypowiedzi w jezyku an-
gielskim (rozméw, dyskusji) (pyt. 9), ktére odbywaja sie w ramach samooceny. Wedtug stu-
dentoéw uczy to samokontroli, obiektywnego spojrzenia na wasne dokonania, pozwala lepiej
dostrzegac biedy i, w konsekwencji, bardziej efektywnie je korygowac i eliminowac.

Zdecydowanie odmiennie niz w poczatkowej fazie badan prezentuje sie hierarchia
waznosci kryteridw oceny wypowiedzi ustnej (pyt. 10). Najczesciej jako gtdwne kryterium
pojawia sie komunikatywno$¢ rozumiana tutaj jako zdolnos¢ i che¢ do podejmowania natu-
ralnej komunikacji oraz umiejetnos$¢ precyzyjnego wyrazania wiasnego zdania, ktorg skutecz-
nie wspomaga dobre radzenie sobie z trudnosciami w mowieniu. Czesto wymieniana jest
ptynnos¢, bogaty zaséb stownictwa i poprawnos$¢ fonetyczna oraz gramatyczna. W zadnym
razie nie mozna jednak méwic¢ o dominacji kryteriow poprawnosciowych obecnej przy pierw-
szych probach poprawiania i oceniania kolezerskiego czy samooceny.
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Zmianie ulegty takze poglady na temat rozwijania sprawnosci méwienia (pyt. 11). Ba-
dani podkreslajg wzbogacenie wiedzy na ten temat (poznawanie nowych sposobéw spraw-
dzania i rozwijania umiejetnosci), znaczenie okreslenia osobistej przydatnosci konkretnych
sposobow uczenia sie (np. w zakresie opanowywania stownictwa) i ksztattowania autokon-
troli.

W ramach ankiety uczacy sie probowali rdwniez wytyczy¢ obszary jezyka, na ktérych
ich zdaniem powinni szczeg6lnie skupi¢ sie w dalszej pracy nad rozwijaniem sprawnosci
moéwienia (pyt. 12). Innymi stowy, okreslali osobiste cele uczenia sie zwigzane zaréwno z
wynikami analizy stanu aktualnej kompetencji komunikacyjnej, jak i z szerszymi planami
samorealizacyjnymi. W tym zakresie takze mozna zauwazy¢ spore zréznicowanie oraz precy-
zje w definiowaniu potrzeb i celéw.

Ostami punkt ankiety dotyczyt opinii na temat samooceniania jezyka méwionego (pyt.
13). Sg to wypowiedzi zdecydowanie pozytywne, podkreslajace zalety samooceny z punktu
widzenia uczacych sie. Swiadcza one o zaakceptowraniu takiej formy ewaluacji i dostrzezeniu
jej znaczenia w indywidualnym procesie uczenia si¢ jezyka. Sato opinie tym bardziej rzetelne
i wartosciowe, ze akceptacja i zrozumienie sensu samooceny dokonaly sie w dziataniu, po-
przez stosowanie autoewaluacji i osobiste doswiadczenie z tym zwigzane.

PODSUMOWANIE

Okazuje sie zatem, ze wszelkie dziatania o charakterze metakognitywnym znaczaco
zwiekszajg uczestnictwo uczacych sie w decydowaniu o charakterze whasnego uczenia sie.
Przekonanie o efektywnosci okreslonych poczynan rodzi z kolei ogromne mozliwosci co do
wykorzystania zindywidualizowanych technik i metod uczenia sie dla wszelkich form aktyw-
nosci wykorzystywanych na zajeciach grupowych. Warunkiem wstepnym wydaje sie wiec
rzetelne opracowanie i stosowanie sposobow pracy, ktore sprzyjaja rozwijaniu indywidualnej
wiedzy metakognitywnej i tworzenie okolicznosci, ktére promujg indywidualno$¢, kreatyw-
nos¢ i autonomie uczacych sie.
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UZDOLNIENIA JEZYKOWE
NIEPOROZUMIENIA A RZECZYWISTOSC BADAWCZA

Foreign language aptitude - common misunderstandings versus research reality

The article discusses briefly the history ofresearch onforeign language (FL) aptitude in the
context of the revival of interest in this aspect of individual learner differences in Poland.
Possible reasonsfor the absence of FL aptitude from research agendas in Poland are sug-
gested and, finally, some myths and misunderstandings surrounding the concept and its role
in FL learning are discussed.

1. WSTEP

Jednym z zadan glottodydaktyki (jezykoznawstwa stosowanego) jest wyjasnienie
procesow nabywania/uczenia sie jezyka. Obserwacja, ktora od dawna zadziwia badaczy, jest
fakt dysproporcjonalnosci pomiedzy uczeniem sie mowy ojczystej, a uczeniem sie jezyka
obcego. Fakt, ze kazdy przecietny cztowiek opanowuje jezyk ojczysty w stopniu wzglednie
perfekcyjnym, kontrastuje dobitnie z poziomem opanowaniajezyka obcego, jak i z czasem na
to potrzebnym. Mozna by wrecz odwrocic to stwierdzenie i powiedzie¢ (z uwzglednieniem
pewnych oczywistych zastrzezen), ze podczas gdy zaden cztowiek nie moze nie opanowac
mowly ojczystej, ten sam cztowiek nie moze, w zasadzie, opanowa¢ drugiego jezyka wrtakim
stopniu w jakim znajezyk ojczysty. Ten prosty fakt dostepny wszystkim, ktorzy doswiadczyli
trudéw nauki jezyka obcego jest najnizszym wsp6lnym mianownikiem, co do ktérego panuje
zgoda wsrdéd badaczy zajmujacych sie tg problematyka Jednakze w chwili, gdy badacze ci
staraja sie wyttumaczy¢ te rozbiezno$¢ i dociec przyczyn dlaczego tak sie dzieje, ich drogi
rozchodzg sie.

Do korica lat 80-tych w jezykoznawstwie stosowanym dominowata tradycja
uniwersalistyczna. Jej gtowna cechg charakterystyczng byto poszukiwanie uniwersalnych
zasad, ktorych zrodet upatrywano w samym przedmiocie badan, tj. w jezyku i jego wewnetrz-
nej strukturze. Wysuwane hipotezy i tworzone na ich podstawie teorie akwizycji jezykowej
odwotywaly sie do takich paradygmatow wyjasniajacych, jak analiza btedu jezykowego (er-
ror analysis), analiza kontrastywna (contrastive analysis), Hipoteza Okresu Krytycznego w
nauce jezyka (Critical Period Hypothesis) czy tez gramatyka uniwersalna (Universal Gram-
mar). Uwaga badaczy skupiata sie bardziej na systemowym opisie produktu, ktérym byta
kompetencja jezykowa, a wyjasniajacy status postulowanych przez nich teorii akwizycji jezy-
kowej podkreslat raczej to co wspolne i uniwersalne (system jezyka) niz indywidualne i roz-
nicujace. Uniwersalistyczne tendencje dawaty o sobie zna¢ nawet wtedy, gdy badano proces
uczenia sie - poszukiwano raczej elementdw wspolnych dla proceséw kognitywnych niz tych,
ktore réznicujg uczacych sie. Innymi stowy badacze byli zainteresowani wyjasnieniem tego
co taczy, anie tego co réznicuje.
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Tak zarysowana uniwersalistyczna orientacja badawcza na poziomie glottodydaktycz-
nym wyrazata sie powszechnym i pozytywistycznym przekonaniem, ze sukces w opanowaniu
jezyka obcego jest kwestig wiasciwej operacjonalizacji dydaktycznej wynikéw badan nad
uniwersalnymi prawami rzadzacymi jezykami naturalnymi. W zwigzku z tym, porazek w na-
uce jezyka obcego upatrywano w nieadekwatnosci metod i materiatéw nauczania. To wiasnie
przekonanie, ze nauczyciel, stosowane przez niego metody i techniki oraz wiasciwy doboér
materiatdw dydaktycznych sg gwarantem powodzenia w nauce jezykéw' obcych, miato wptyw
na nikle zainteresowanie réznicami indywidualnymi, a predyspozycjami jezykowymi w
szczegdlnosci.

Zmiana w orientacji badawczej dokonata sie w drugiej potowie lat 80-ych. Bodziec do
zmian przyszedt z dyscyplin positkowych dla jezykoznawstwa stosowanego, a mianowicie z
psychologii oraz z nauk pedagogicznych. Wkrétce okazato sie, ze zarysowany program ba-
dawczy, akcentujacy role czynnikéw réznicujacych w nauczaniu jezykdw obcych i skupiajacy
sie na wzajemnym oddziatywaniu tychze, stwarza naukowcom nowe, teoretycznie obiecujace
perspektywy. Jednoczes$nie, zmiana w orientacji badawczej przyczynita sie do petniejszego
samo-okreslenia sie jezykoznawstwa stosowanego jako odrebnej, od jezykoznawstwa ogol-
nego, dyscypliny naukowej ze swoim wiasnym programem, metodologig badan i stabilnym
aparatem pojeciowym.

2. PREDYSPOZYCJE JEZYKOWE - PODSTAWOWE KATEGORIE OPISU

Niedwuznaczna definicja zdolnosci w ogole, a zdolnosci jezykowych w szczegolnosci,
nastrecza wiele probleméw natury terminologicznej. Pomocne w tym zakresie bedzie odwota-
nie sie do prac nad charakterem zdolnosci intelektualnych i strukturg inteligencji. W literatu-
rze poswieconej temu zagadnieniu zdolnosci rozumiane sg w trzech znaczeniach: zdolnosci
potencjalne, tj. do czego jednostka bytaby zdolna (capacities), zdolnosci rzeczywiste, tj. do
czego jednostka jest zdolna (abilities) oraz zdolnosci wykonaniowe, tj. ten zakres zdolnosci,
ktory ujawnia sie w konkretnym zadaniu (performance).

Roéwniez podobnie rozumiat zdolnosci intelektualne Hebb (1949). Dokonat on po-
dziatu inteligencji na: inteligencje A - wrodzone mozliwosci uwarunkowane genetycznie;
inteligencje B - mozliwosci rzeczywiscie rozwiniete, oraz inteligencje C - ten fragment zdol-
nosci B, ktéry ujawnia sie badaczowi w zadaniach czy testach psychometrycznych. Taka kon-
cepcja dopuszcza wielo-przyczynowro$¢ w wyjasnianiu zrédet inteligencji i czynnikéw na nig
wptywajacych.

Podobne rozrdznienie w rozumieniu zdolnosci w kontekécie badah nad strukturg
inteligencji zaproponowat Cattel (1971). Wyodrebnit on dwa typy inteligencji: ptynna (fluid) i
skrystalizowana (crystalised). Zdolnosci typu pierwszego sa niezalezne od doswiadczenia
osobniczego, sg "czym$ w rodzaju zadatku, pierwotnego wyposazenia biologicznego, ktére w
wyniku wiasciwych ‘inwestycji', dokonywanych w trakcie rozwoju, edukacji i nabywania wie-
dzy, 'krystalizuje sie' w postaci konkretnych umiejetnosci." (Necka 2003:33).

W odniesieniu do interesujgcego nas zagadnienia zdolnosci jezykowych, te zdolnosci,
ktore potencjalnie ksztattujg przyszty poziom umiejetnosci w jezyku obcym (odpowiadajace
zdolnosciom ‘ptynnym’ i 'inteligencji A") sg nazywane zdolnosciami jezykowymi badz, mniej
mylnie, predyspozycjami do nauki jezyka obcego - w skrécie: predyspozycjami jezykowymi.
Tak rozumiane zdolnosci, jak sie uwraza, sa w miare trwate, nie zalezne od do$wiadczenia i
tylko w niewielkim stopniu podlegajgce modyfikacji w toku ¢wiczenia. Wynika z powyz-
szego, ze zdolnosci sa wynikiem nie tylko predyspozycji, ale rowniez doswiadczenia i innych
ogolnych, a nabytych w drodze rozwoju osobniczego, kognitywno-afektywnych zdolno-
Sci/umiejetnodci. Te ostatnie szacowane sg przy pomocy jezykowych testow osiggnie¢ lub
biegtosci, ate pierwsze przy pomocy testdw predyspozycyjnych.
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W badaniach nad réznicami indywidualnymi (RI) uzywa sie pojecia cechy oraz kon-
struktu. Cechy nie mozna bezposrednio zaobserwowac - ma ona charakter ukryty (latentny).
Charakterystyka kazdej cechy jest to, ze ludzi mozna uporzadkowaé od minimalnego do mak-
symalnego nasycenia cechg co daje nam pojecie wymiaru. By zosta¢ niejako 'wydobytg' na
Swiatto dzienne przez proces badawczy, cecha musi "charakteryzowaé sie wzglednie statg
charakterystyczng dla jednostki, zgeneralizowang tendencjg do manifestowania sie w réznych
sytuacjach" (Strelau 2004:658). Innymi stowy, miedzyosobnicza zmienno$¢ i wewngtrzosob-
nicza stato$¢ ludzkich zachowan sugeruje istnienie pewnej cechy wyjasniajacej réznice po-
miedzy osobnikami.

Badacz chcacy zgtebi¢ nature réznic indywidualnych staje przed problemem doktad-
nego okres$lenia przedmiotu swoich badan. Poniewaz RI nie sg mu ani bezposrednio dostepne
poprzez obserwacje, tak jak jest to chociazby z fizycznymi wielko$ciami, ani tez przez intro-
spekcje, do interesujgcego go przedmiotu badan uczony musi dotrze¢ metodami posrednimi.
Wsrdd catego arsenatu dostepnych mu $rodkdw badacz ma do dyspozycji roznorakie narze-
dzia, ktérych moze uzy¢ w celu pozyskania danych do analizy i pdzniejszej interpretacji. Sg
to: kwestionariusze, obserwacje, wywiady, protokoty-gtosnej-werbalizacji, pamietniki oraz
testy, mierzace interesujaca go zmienng. Pozyskane w ten sposéb dane mogg by¢ nastepnie
poddane analizie ilosciowej badZ jakosciowej lub obu analizom réwnoczesnie.

Narzedzia uzyte do pozyskania danych ilosciowych czy tez jakosciowych muszg byé
rzetelne (reliable) i trafne {valid). O ile rzetelno$¢ narzedzia pomiaru jest stosunkowo fatwa
do osiagniecia, to zagadnienie trafnosci testu jest o wiele bardziej skomplikowane. Najprosciej
mowiac, trafno$¢ narzedzia pomiaru to doktadno$¢ z jaka narzedzie mierzy ceche, do ktérej
pomiaru zostato skonstruowane. Z wielu rodzajow trafnoséci najwazniejszg wydaje sie by¢ tzw.
trafno$¢ teoretyczna (construct validity). Za Homowskg(2003) powiemy, ze:

"Trafno$¢ teoretycznapokazuje na zwigzek miedzy mierzonym konstruktem
wywodzgcym sie z okre$lonej teorii, a narzedziem pomiarowym, bedacym
operacjonalizacjg owej cechy. (...) Bez potwierdzenia tego, Ze testjest trafny
teoretycznie, (...) wyniki testu sg (...) nieuzyteczne. "

Trzeba jednak sobie zdawac sprawe z tego, ze tym, co jawi sie badaczowi w wyniku
analizy teoretycznie trafnego narzedzia pomiaru nie jest obiektywnie i absolutnie istniejgca
cecha, lecz tylko jej obraz, czy tez konstrukt badawczy powstaty wskutek takiej a nie innej
operacjonalizacji teorii postulujgcej dang ceche. Inna teoria danej cechy moze doprowadzi¢ do
innej operacjonalizacji pozycji testu lub kwestionariusza, co w efekcie da inny konstrukt.
Konstruktami sa wszystkie postulowane w naukach spoteczno-humanistycznych wymiary
mentalne, takie jak: lek, inteligencja, ptynno$¢ wypowiedzi, kompetencja jezykowa, twor-
czo$¢ i inne. Niektore z nich sg bardzo mocno osadzone w odpowiednich teoriach i intuicyjnie
odbierane jako oczywiste (kompetencja jezykowa, inteligencja, wymiary osobowosci) inne
mniej (predyspozycje jezykowe, tworczosc). Jednakze wszystkie te wymiary sg li tylko 'uzy-
tecznymi fikcjami', tj. pojeciami teoretycznymi, wprowadzonymi na potrzeby uporzadkowania
niektérych fragmentéw istniejacej wiedzy (Homowska 2003:94), i nie sg wielkosciami abso-
lutnymi, lecz wr duzej mierze artefaktami przyjetej teorii, planu badawczego czy zastosowa-
nych narzedzi analizy danych.

3. ROZNICE INDYWIDUALNE A ZDOLNOSCI JEZYKOWE
Pierwszy okres zywego zainteresowania r6znicami indywidualnymi, a uzdolnieniami

do nauki jezykdw obcych w szczegdlnosci, zostat zapoczatkowany w latach 20-ych w Stanach
Zjednoczonych i trwat do potowy lat 60-ych. Cele intensywnie prowadzonych badan nad rolg
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roznic indywidualnych byty czysto pragmatyczne i zmierzaty do opracowania narzedzi, za
pomoca ktérych mozna by przewidywaé sukces w opanowaniu jezyka obcego, przed podje-
ciem decyzji o dopuszczeniu ucznia do kurséw jezykowych. Z tego tez powodu badacze nie
zaprzatali sobie gtowy zagadnieniami teoretycznymi i nie dazyli do integrowania swoich eks-
ploracyjnych badan z gtbwnym nurtem mysli glottodydaktycznej. W konsekwencji tego faktu
prad indywidualistyczny rozwijat sie réwnolegle do, lecz osobno od, gtéwnego nurtu jezyko-
znawstwa stosowanego. Jak zauwaza Ellis (2004), programy badawcze gtéwnego, uniwersali-
stycznego nurtu, a tego podkreslajgcego réznicujacy charakter zmiennych indywidualnych
byty zupetnie rozbiezne i dopiero lata 80-te doprowadzity do zintegrowania programu badan.

Gléwna uwaga badaczy, w pierwszym okresie zainteresowania réznicami indywidual-
nymi, skupiata sie na ogélnie pojetych predyspozycjach jezykowych. Celem badaczy byto
eksperymentalne okreslenie takich zdolnosci, ktére by z najwyzszym stopniem prawdopodo-
bienstwa przewidywaty powodzenie w nauce jezyka obcego. Wyodrebnione w ten sposéb
zdolnosci nazywano, niejako post factum, zdolnosciami jezykowymi. Jak juz wspomniano
wyzej, tak rozumianemu programowi badawczemu przyswiecat cel prognostycznej selekcji
tych ucznidw, ktérzy w najwyzszym stopniu rokowali nadzieje na opanowanie jezyka obcego.
Typowa procedura badawcza byta stricte ilosciowa i stosowata zaawansowany aparat staty-
styczny do analizy uzyskanych danych. Badania tego okresu zaowocowaty wypracowaniem
kilku narzedzi do pomiaru predyspozycji jezykowych, z ktdrych najbardziej znane to Modern
Language Aptitude Test MLAT (Carrolt i Sapon 1959) czy Pimsleur Language Aptitude Bat-
tery PLAB (Pimsleur 1966).

Po dwdch dekadach zywego zainteresowania uzdolnieniami jezykowymi w latach 50-
ych i 60-ych, lata 70-te i 80-te przyniosty zdecydowane ostabienie aktywnosci badawczej w
zakresie réznic indywidualnych typu kognitywnego na korzys¢ réznic indywidualnych natury
bardziej afektywnej, takich jak motywacja, strategie uczenia sie, postawy, cechy osobowo-
Sciowe oraz inne. Ten odwrét od badan nad zdolnoSciami i skupienie sie na zaniedbywanych
dotychczas wymiarach afektywnych byt tak drastyczny, ze wrwymienionym okresie nie po-
wstata w zasadzie zadna publikacja poswiecona predyspozycjom jezykowym.

Pomijanie przez badaczy uzdolnieri jezykowych, jako co najmniej réwnorzednego
czynnika warunkujgcego powodzenie w nauce jezyka obcego na réwni z takimi determinan-
tami jak motywacja czy inteligencja, wyptywato z kilku zrédet. Po pierwsze, przypisywanie
osiagniec¢ jednostki czynnikom innym niz te, nad ktérymi owa jednostka moze w sposéb kon-
trolowany zapanowaé byto odbierane jako potencjalnie dyskryminujace. Poglad, wedtug kté-
rego ludzie dziela si¢ na tych z mniejszymi i wiekszymi uzdolnieniami byt anty-egalitamy w
swej istocie, tym bardziej, ze uwarunkowania te wydawaty sie by¢ okreslone raz na zawsze
‘na wejsciu’ (genetycznie uwarunkowane) i nie podlegajace modyfikacjom za pomocg od-
dziatywania edukacyjnego w toku rozwioju osobniczego jednostki. Ta perspektywa badawcza
nie jawita sie naukowcom jako najbardziej atrakcyjna i stad zainteresowanie innymi, mniej
‘genetycznie obcigzonymi' zmiennymi, wptywajacymi na efektywnos¢ nauczania.1

Druga przyczyna wzglednej nieatrakcyjnosci programu kognitywnego byt fakt, ze
predyspozycje jezykowe byly kojarzone z przestarzatymi metodami nauczania jezykéw ob-
cych i postrzegane jako istotne i prognostyczne tylko w audiolingwalnym kontekscie dydak-
tyki jezykowej, natomiast ich rola w metodach bardziej komunikatywnie zorientowanych i
ktadacych nacisk na naturalistyczne formy prezentacji materiatu jezykowego byta mocno
kwestionowana. Najgtosniejszym krytykiem istotnosci konstruktu predyspozycji jezykowych

1Wydaje sie, ze ten wasnie fakt byt gtéwnym powodem ‘ideologizacji' badar nad réznicami indywidualnymi w
Polsce minionej epoki. | co prawda formalny zakaz ‘Wielkiego Brata’ zajmowania si¢ przez psychologéw
réznicami indywidualnymi podjety w formie uchwaty Komitetu Centralnego KP Zwigzku Sowieckiego w latach
30-ych nie dotyczyt Polski to jednak badania tego typu nie byty mile widziane i ledwie tylko tolerowane.
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byt Krashen (1981), ktéry twierdzit, ze pojecie to sprawdza sie tylko wrkontekscie formalnej
nauki jezyka, natomiast nie jest stosowalne w kontekscie akwizycji jezykowej.

4. ROZNICE INDYWIDUALNE A ZDOLNOSCI JEZYKOWE - POLSKA
PERSPEKTYWA

Na gruncie polskim byt jeszcze inny powo6d poza wymienionym wczesniej, dla
ktérego badacze wrniktym stopniu po$wiecali sie predyspozycjom jezykowym. Powiodem tym
byt fakt, ze polscy badacze nie byli w posiadaniu rodzimych narzedzi, za pomoca ktérych
mozna by byto mierzy¢ zdolnosci jezykowe.

Byly, co prawda, podejmowane proby tworzenia rodzimych testdw' na wzor testdw
istniejacych w innych krajach, lecz nie doprowadzity one do etapu, na ktérym narzedzia te
bytyby dostepne na réwni chociazby z testami inteligencji (Test Matryc Progresywnych
Ravena) czy tez kwestionariuszami osobowosci Eysencka czy Mayers Briggs. Innymi stowy,
brakowrato jezykoznawstwu stosowanemu w Polsce, i w dalszym ciggu brakuje, wystandary-
zowanych narzedzi testowych do pomiaru predyspozycji jezykowych o solidnych podstawach
teoretycznych i stabilnych wiasciwosciach psychometrycznych, czyli takich jakie posiadajg
naukowrcy badajacy wymiary psychologiczne. Taki stan rzeczy, z kolei, spowodowany byt,
jak sie wydaje, stosunkowa powierzchowng wiedzg og6tu badaczy zajmujacych sie jezyko-
znawstwem stosowanym z zakresu zastosowan narzedzi statystycznej analizy przy obrdbce
danych typu ilosciowego. Stad tez wyrazny zwrot aktywno$ci naukowej w strone badarn jako-
sciowych, intuicyjnie rozumianych jako ‘czystsze’, bardziej dostosowane do przedmiotu ba-
dan i bardziej licujace z ich ‘humanistycznym’ charakterem. Przekonanie, ktére, w odczuciu
piszacego te stowa, nie mogto by¢ bardziej biedne.

Z braku odpowiednich, wystandaryzowanych narzedzi, o mocnych charakterystykach
psychometrycznych, do badania zdolnosci jezykowych, uwaga polskich badaczy skupiata sie
na innych niz uzdolnienia jezykowe réznicach indywidualnych. Wida¢ to wyraznie w pracy
Komorowskiej (1987) gdzie autorka wymieniajac czynniki warunkujace powadzenie w nauce
jezyka: motywacje, postawy, cechy osobowos$ciowe, organizacja pracy wiasnej, subiektywny
obraz procesu uczenia sie, pte¢, wiek, iloraz inteligencji oraz strategie uczenia sig, pomija
zdolnosci jezykowe. We wczesniejszej swojej publikacji (Komorowska 1984) autorka,
omawiajac  prognostyczny typ testdw, zauwaza predyspozycyjny aspekt roznic
indywidualnych w uczeniu sie jezykdw obcych, niemniej jednak stwierdza, co nastepuje:

‘zdolnosci jezykowe nie sg wystarczajgco prognostyczne dla sukcesu w
naucejezyka, niemniejszy bowiem wplyw ma tu ogromna liczba czynnikow,
takich jak postawy, motywacje, cechy osobowosciowe, inteligencja ogélna,
pamiec niejezykowa, jak réwniez cechy charakterologiczne. ” (ibid. str. 38)

Zwiegkszone zainteresowanie polskich badaczy i szerszej opinii publicznej zdolno-
Sciami jezykowymi datuje sie dopiero od poczatku lat 90-ych ubiegtego stulecia. W tym cza-
sie pojawito sie kilka prac wskazujacych na rézne zdolnosci jako mozliwe Zrodta powodze-
nia/niepowodzenia w dydaktyce jezykéw obcych (Zabdr 1994, 1997; Baran 2002). Pojawity
sie rowniez komercyjne testy zdolnosci jezykowych, takie jak np. Testy Predyspozycji Jezy-
kowych (Kuliniak 2002)2, czy tez testy o wezszym zasiegu i przeznaczeniu, jak np. testy se-
lekcyjne do klas dwnjezycznych w szkotach Srednich opracowywane przez zesp6t badaczy z

2 Testy te sag dowodem na to, ze istnieje duze zapotrzebowanie na testy predyspozycji jezykowych, ktére by, w
zdecydowanie wiekszym stopniu niz testy zaproponowane przez Kuliniaka, odznaczaty si¢ dobrymi
wiasciwosciami psychometrycznymi, tzn., byty nie tylko rzetelne ale przede wszystkim teoretycznie trafne.
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Instytutu Lingwistyki Stosowanej UW a bedace integralng czescig procedury naboru do w/w
klas.

5. KRYTYKA | NIEPOROZUMIENIA DOTYCZACE PREDYSPOZYCIJI
JEZYKOWYCH

Wokét pojecia predyspozycji jezykowych narosto wiele nieporozumien i niescistosci
zwigzanych albo z nie zrozumieniem istoty samego konstruktu albo z przecenianiem roli in-
nych wymiaréw z zakresu réznic indywidualnych, wptywajacych na nauke jezyka obcego. |
co ciekawe, na poziomie codziennego, zdroworozsgdkowego podejscia do nauki jezyka ob-
cego, pojecie zdolnosci jezykowych jest czesto przywotywane albo przez samych zaintereso-
wanych, na wyjasnienie swych porazek lub sukcesow, albo przez praktykujacych nauczycieli,
ktérzy w swoim codziennym dziataniu szkolnym obserwujg mniej lub bardziej udane préby
opanowania jezyka obcego. Niejako na przekoér temu potocznemu funkcjonowaniu pojecia
‘uzdolnien jezykowych', w dyskursie naukowym nie potraktowano go zbyt taskawie, gdy
wezmie sie pod uwage ilos¢ i natezenie krytyki jakiej poddano ten wymiar. Ponizej staram sie
w skrocie przedstawi¢ tylko gltdwne watki krytyczne i wynikajace z nich nieporozumienia
zwigzane z czynnikiem predyspozycji jezykowych.

Jedna z czesciej pojawiajacych sie opinii krytycznych w stosunku do predyspozycji
jezykowych kwestionuje istnienie specjalnych uzdolnien, ktére bytyby rézne od tych, jakimi
dysponujemy w nabywaniu innych sprawnosci/umiejetnosci. Krytyka autonomicznosci kon-
struktu zdolnosci jezykowych sprowadza sie czesto do twierdzenia, ze predyspozycje jezy-
kowe tak naprawde sg miarg inteligencji ogélnej (czynnik g). Innymi stowy, ogélna inteligen-
cja cztowieka mierzona standardowymi testami inteligencji, takimi jak chociazby Test Matryc
Progresywnych Raven’a czy tez testem WAIS (skala Wechsler’a), bedg wystarczajgco pro-
gnostyczne dla osiggnie¢ ucznia w jezyku obcym. Jest to twierdzenie btedne i nie poparte
zadnymi empirycznymi faktami. Praktyka badawcza (von Wittich 1962; Gardner and Lambert
1965; Boyle 1987; Sasaki 1996) dowiodta, ze poziom opanowania jezyka obcego jest w wiek-
szym zakresie wyjasniany przez postulowany konstrukt zdolnosci jezykowych niz przez inte-
ligencje ogdlng. Badania te wykazaty jednoznacznie, ze testy inteligencji ogolnej i testy pre-
dyspozycji w sposéb odmienny wyjasniaja wariancje w testach osiggnie¢ jezykowych a wiel-
kos¢ wspotczynnika korelacji dla zmiennych inteligencja/test jezykowy jest konsekwentnie
nizsza niz dla zmiennych predyspozycje/test jezykowy.

Innej krytyce poddat wymiar predyspozycji jezykowych Krashen (1981). W kontekscie
wprowadzonego przez siebie rozr6znienia pomiedzy formalnym uczeniem (learning) a akwi-
zycjgjezyka obcego {acquisition), negowat role predyspozycji jezykowych w warunkach tej
ostatniej i twierdzit, ze prognozujg one powodzenie tylko w warunkach formalnej nauki. Tym
samym ograniczyt zasieg teoretycznego oddziatywania predyspozycji jezykowych do kontek-
stu audiolingwrlnych metod nauczania. O ile zastrzezenia Krashen’a na 6wczesnym etapie
badaii nad jezykowym wymiarem zdolnosci byty zasadne, to pozniejsze badania wykazaty, ze
badany konstrukt posiada duzy potencjat wyjasniajacy w kontekstach nie tylko formalnie zo-
rientowanej nauki jezyka. Badania Harley i Hart (1997) oraz Ehrman i Oxford (1995) wska-
zaty na przydatnos¢ i trafnos$¢ kwestionowanych zdolnosci w kontekstach bardziej naturalnej,
lecz ciggle jeszcze formalnej, nauki jezyka poprzez treSci pozajezykowe {content-based tea-
ching) w programach typu ‘zanurzenie w jezyku’ {language immersion) jak i w programach
intensywnej, komunikatywnej nauki jezyka.

Bardzo czestym argumentem przeciwko predyspozycjom jezykowym jest odwotywa-
nie sie do wielo-przyczynowosci w tym zakresie. Typowe jest stwierdzenie, ze poniewaz tak
wiele czynnikéw wplywa na kofcowy rezultat procesu uczenia sie jezyka, to nie mozna jed-
noznacznie utrzymywac, iz akurat predyspozycje jezykowe sg tg zmienng ktora ten proces
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wyjasni. Co ciekawe, w odniesieniu do innych czynnikéw' wplywajacych na opanowanie je-
zyka obcego, takich jak motywacja czy poziom leku, tego rodzaju zastrzezenia na ogot nie
padaja. Wrecz przyjmuje sie ‘w ciemno’ zatozenie, ze motywacja wtasnie i inne RI lepiej pro-
gnozuja powodzenie w nauce jezyka obcego niz np. predyspozycje jezykowr. Tymczasem
rzeczywisto$¢ badawcza jest diametralnie rézna od tych obiegowych przekonali i jednoznacz-
nie pokazuje, ze predyspozycje s zawsze lepszym prognostykiem powodzenia niz kazda inna
cecha réznic indywidualnych osobno lub razem wzietych. Badania poswiecone oszacowaniu
roli kilku jednoczes$nie oddziatujacych czynnikdw na poziom opanowania jezyka niezmiennie
wykazywaty wspotczynnik korelacji wielokrotnej (R) rzedu 0.4 do 0.6 dla predyspozyciji je-
zykowych (Skehan 1989). Motywacja zawsze ‘wypadata’ gorzej, ito o caty rzad wielkosci, ze
wspotczynnikiem korelacji wielokrotnej rzedu 0.2 do 0.3.

Kolejnym nieporozumieniem jest traktowanie predyspozycji jezykowych jako kon-
struktu monolitycznego, jako jednej, catosciowej zdolnosci. Carroll i Sapon (1959) oraz wielu
pozniejszych badaczy jednoznacznie wskazywali w swoich badaniach na fakt ‘komponento-
wosci’ zdolnosci jezykowych. Sktada sie na nie kilka podwymiardw, takich jak chociazby
tych, wyodrebnionych w badaniach CarroU’a i Sapon’a (1959). Kazda z wyr6znionych
podzdolnosci moze wystepowaé w réznym natezeniu cechy u réznych uczniéw. Takie ujecie
charakteryzuje predyspozycje jako sume zroznicowanych podzdolnosdci, ktére mogg sie na-
wzajem dopetnia¢. W konsekwencji takiego rozumienia zdolnosci jezykowych droga do po-
wodzenia w nauce jezyka jest mozliwa na wiele sposobéw, przy wykorzystaniu réznorodnych
zasobdw uczacego sie.

W konteksécie ‘komplementarnego’ ujecia predyspozycji jezykowych mozna wspo-
mnie¢ 0 nastepnym nieporozumieniu zwigzanym z tym wymiarem. Chodzi mianowicie o ar-
gument akcentujacy niedemokratyczny i niesprawiedliwy charakter zdolnosci jezykowych.
Krytyka ta oparta jest oczywiscie na rozumieniu zdolnosci jako jednorodnego, niepodzielnego
konstruktu, ktérym uczacy sie zostat obdarzony przez nature lub nie. Argument ten rowniez
odwotuje sie do nastepnego ‘mitu’ o wrodzonym czy tez dziedzicznym, a tym samym zdeter-
minowanym genetycznie, charakterze zdolnosci jezykowych. Badacze predyspozycji jezyko-
wych, tacy jak chociazby Wesche (1981) czy Skehan (1989), wielokrotnie akcentowali w
swoich pracach, ze wielo-wymiarowo$¢ badanego konstruktu pozwala na okreslenie profilu
zdolnosci ucznia. Profil ten zawieratby charakterystyke stabszych i mocniejszych stron ucza-
cego sie, uzyskang z interpretacji testu predyspozycji jezykowych. Taka charakterystyka po-
zwolitaby na dostosowanie procesu nauczania i uczenia sie do 'zdolnosciowego' profilu
ucznia, tak by mogt on w sposéb optymalny spozytkowaé¢ posiadane przez siebie zasoby. Ta-
kie ujecie zagadnienia czyni zarzut o niedemokratycznym charakterze predyspozycji jezyko-
wych bezpodstawnym.

Ostatnia wreszcie krytyczna uwaga wysuwana pod adresem specjalnych zdolnosci je-
zykowych jest natury bardziej metodologicznej i dotyczy trafnosci postulowanego konstruktu.
Argumentuje sie czesto, ze predyspozycje jezykowe sg w niewystarczajacy sposéb naukowe,
bo osiggaja tylko prognostyczny poziom trafnosci i nie wyjasniaja samego procesu nabywania
jezyka obcego. Innymi stowy, jesteSmy w stanie na ich podstawie prognozowa¢ z duzg dozg
prawdopodobienstwa sukces/niepowodzenie w nauce jezyka, natomiast nie jesteSmy w stanie
wyjasnic¢ dlaczego tak sie dzieje, tzn. okresli¢ jednoznacznie kierunku sprawczego od ‘predys-
pozycji’ do ‘powodzenia’. Powrndem stabego teoretycznego ugruntowania predyspozycji jezy-
kowych jest fakt, ze zostaty one wypracowane przez badaczy empirycznie. Wydaje sie, ze
krytyka ta coraz czesciej nie wytrzymuje konfrontacji z proponowanymi przez badaczy teore-
tycznymi modelami, w ktdrych konstrukt predyspozycji jezykowych jest coraz silniej inte-
growany z teoriami akwizycji jezykowej. Przyktadem moze by¢ Skehan (1998, 2002), ktory
powiazat predyspozycje jezykowe z teorig akwizycji jezykowej w ujeciu modelu procesowa-
nia informatycznego (information processing), proponujac sposéb w jaki poszczegélne czesci
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sktadowe konstruktu predyspozycji jezykowych funkcjonujg na poszczeg6lnych etapach mo-
delu (input=>centralprocessing=>outpui). Z kolei Grigorenko i inni (2000) w zaproponowa-
nej przez siebie teorii CANAL-F, wysuneli zupetnie nowg koncepcje predyspozycji jezyko-
wych, dla ktérej poczatkiem byta teoria, a nie pragmatyczna empiria. Najpierw byt zapropo-
nowany przez nich teoretyczny model Nowosci jako Kognitywnej Zdolnosci w Akwizycji
Jezyka - Obcego (CANAL-F), a dopiero potem opracowano testy predyspozycji jezykowych.
I chociaz ilo$¢ wyjasnianej wariancji w kryterium przez test CANAL-F nie jest wieksza od tej
wyjasnianej przez MLAT Carroll’a i Sapon’a, to test ten jest pierwszym przyktadem odwré-
cenia tradycyjnego kierunku badan nad predyspozycjami, ktéry dotychczas przebiegat od
‘empirii’ do ‘teorii’.

6. UWAGI KONCOWE

Konczac te bardzo pobiezng prezentacje zagadnien i probleméw zwigzanych z
konstruktem predyspozycji do nauki jezykéw obcych trzeba zauwazyc¢ rzecz nastepujaca. Cata
opisana w artykule powyzej dyskusja, dotyczaca badanego zagadnienia, jest w zasadzie
zupetnie nieobecna w polskich badaniach z zakresu dydaktyki jezykdw obcych. Predyspozycje
jezykowe nie doczekaty sie w kraju, poza nielicznymi wyjatkami, zadnych szeroko
zakrojonych badan, ktore by zaopatrywaly dyskurs naukowy w materiat badawczy (dane
empiryczne). Bez podstawowych badan nad zagadnieniem predyspozycji jezykowych studia
nad rolg réznic indywidualnych w dydaktyce/nauce jezykéw obcych nie moga by¢ petne.
Badania nad réznicami indywidualnymi, w tym predyspozycjami jezykowymi, zatrzymujace
sie na poziomie ekploratywnym (opisowym) lub uzywajace tylko jakosciowej aparatury
metodologicznej, nie sa w stanie dostarczy¢ duzej ilosci danych. A bez kumulacji
poréwnywalnych danych uzyskanych droga wystandaryzowanych ilosciowych procedur gleba
pod réznicami indywidualnymi bedzie w dalszym ciggu jatowa.
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PRECYZJA JEZYKOWEGO OPISU RZECZYWISTOSCI

Precision ofthe linguistic description ofthe world

This article describes on the grounds ofmany examples that the classification ofthe word and
its precision depends on the culture in which we live. Every language comprises charac-
teristic words and expressions that have a definite meaning referring to the life and specific
features ofeveiy community. They are a part ofthe culture and become a kind ofbridge that
makes understanding the foreign culture possible. We view our world in connection with our
ways of life, mentality. tradition, habits, history, religion, politics or natural environment.
Therefore every speech community has own system of the interpretation of the worlds ele-
ments. The process offoreign language learning is a kind of encounter with theforeign cul-
ture which has to be mastered systematically to understand other ways o flinguistic behavior.

* ok ok

Umiejetno$¢ wyrazania mysli w jakimkolwiek jezyku wymaga posiadania wiedzy
ogolnej dotyczacej m.in. realiéw kulturo- i krajoznawczych obowigzujacych w kraju, ktérego
jezykiem sie postugujemy. Jest to szczeg6lnie trudne w jezyku obcym, gdyz rzeczywisto$¢, o
ktdrej sie mowi, pisze i mysli, trzeba uja¢ z perspektywy ludzi méwigcych tym jezykiem,
zwracajac uwage na réznice w postrzeganiu przez nich otaczajacego $wiata.

Celem niniejszego artykutu jest zarysowanie problemu réznic w sposobach widzenia i
interpretowania okre$lonych wycinkéw rzeczywistosci pozajezykowej przez przedstawicieli
réznych jezykéw, poniewaz nieznajomos$¢ odmiennych sposobdw postrzegania $wiata moze
by¢ przyczyna bledéw'jezykowych prowadzacych do nieporozumien i blokujacych komuni-
kacje.

Kazdy uzytkownik jezyka posiada okreslony obraz $wiata, ktéry formutuje jego jezyk.
Jezyk stuzy nie tylko do wyrazania mysli, ale pozwala réwniez klasyfikowac i porzadkowaé
wszelkie doznania zmystowe, budujac w ten sposéb pewien obraz okreSlonego wycinka
pomyslanej lub postrzeganej rzeczywistosci (por. Furdal 1990:68-71).

Rzeczywistos$cig sg fakty realne, Swiat wyobrazni, fantazji, a wiec wszystko co czto-
wiek dostrzega, co poznat, co potrafi pomysle¢, co chciatby i umie wyrazi¢ jezykowo (patrz
Heinz 1988:7).

Ludzie dzieki jezykowi mowig i piszg o otaczajacej ich rzeczywistosci obiektywnej
(zewnetrznej), reaguja na nig i ujmuja w sposdb charakterystyczny i wiasciwy dla danej spo-
tecznosci jezykowej. Prébujac zrozumieé, pozna¢ i nazwaé rzeczywistos¢ pozajezykows
réwnoczesnie jg sobie w okreslony sposéb przyswajaja, rejestrujg w swojej Swiadomosci i na
swdj sposob przezywaja

Cztowiek zajmuje w stosunku do rzeczywistosci obiektywnej roznorodne postawy, ja-
kie wynikajg z potrzeb jego rzeczywistosci wewnetrznej, tj. jego psychiki, wytwarzajac wr
swojej Swiadomosci okreslony obraz pojec¢ i wyobrazen (Heinz 1988: 12). Reakcja cztowieka
na rzeczywistos¢ jest specyficznym sposobem widzenia $wiata, co najlepiej widaé w gra-
matyce i leksyce kazdego jezyka.



Rzeczywistos¢ kategoryzowana jest przez jezyk, ktdry rozwija sie stale na skutek do-
Swiadczen poznawczych podmiotu poznajacego. Niejednokrotnie sgto doswiadczenia majgce
znaczenie tylko dla danej spotecznosci kulturowej. Dlatego w kazdej grupie jezykowej ist-
niejg wihasne reguly nazywania rzeczywistosci zdeterminowane spotecznymi konwencjami
(Tabakowrska 2001: 33).

Wedtug Tylora (2001: 26) rzeczywisto$¢ jest rozlegtym kontinuum, a kategoryzacja
tego kontinuum jest tylko wytworem kultury ijezyka.

Locke zauwazyt, ze w kazdym jezyku istniejg stowra typowe tylko dla danej spotecz-
nosci jezykowej. Stwierdzit, ze sa one odpowiednikami ztozonych idei wyrostych ze zwy-
czajow' i sposobow zycia danego narodu (za Tabakowska 2001: 176). Podobny punkt widze-
nia wyrazali Herder i Willielm von Humboldt, ktdrzy uwazali, ze kazdy jezyk ma swoj wia-
sny obraz otaczajacej rzeczywistosci. Poszczegdlne jezyki narzucajg strukture i organizujq
rzeczywisto$¢ na wiasny sposéb, determinujac swoiste dla siebie elementy. Herder jako jeden
z pierwszych méwit o narodowym charakterze jezyk6w, uwidaczniajgcym si¢ w subiektyw-
nym spojrzeniu danej spotecznosci na to, co jg otacza. Byt przekonany, ze jezyk jest jak
krysztat w szczeg6lny sposéb odbijajacy $wiat (za Nadolska 1995:14).

W podobnym kierunku zmierzat Humboldt (patrz Humboldt 2001:23-25), wedtug
ktérego istotne cechy kazdego jezyka zwigzane sg ze specyfika kultury i duchowymi wiasci-
wosciami danego spofeczenstwa. Jezyk jest niejako zewnetrznym przejawem psychiki danej
spotecznosci jezykowej, zewnetrznym obrazem S$wiata odbieranym przez dany nardd, a
stownictwo jest sposobem, w jaki sie ten Swiat poznaje i probuje zrozumie¢. Kilka jezykow to
nie kilka sposobéw oznaczania jakiej$ rzeczy, ale rozne jej oglady, bo kazdy jezyk zawiera
odrebna siatke pojec i swoisty sposéb przedstawiania rzeczywistosci.

Sapir, kontynuujac mysl Humboldta o zwigzkach miedzy jezykiem, a kulturag i sposo-
bami widzenia rzeczywistosci, doszukiwat sie tego, co decyduje o specyfice danego jezyka
jako systemu semiotycznego i narzedzia ludzkiego poznania. Doszedt on do wniosku, ze rze-
czywistos¢ fizyczna jest wprawdzie jedna, ale jest tyle jej interpretacji, ile jest jezykowr, np.
jezyki indoeuropejskie kategoryzuja przedmioty wrl mn. i w 1 poj., a w jezyku chinskim to
czy dany element leksykalny oznacza liczbe pojedynczg czy mnogg zalezy od kontekstu, w
jakim zostat uzyty. Réwniez dla Indian z plemienia Kwakiutlow obca jest kategoria liczby w
nazywaniu rzeczywistosci, gdyz nie wyrozniajg oni tego, czy chodzi ojedng czy wiele rzeczy
(patrz Sapir 1978).

Badajac konkretng rzeczywisto$¢ plemion prymitywnych, Sapir stwierdzit, ze rozréz-
nienia, ktoére wydajg sie niezbedne uzytkownikom jednego jezyka, moga by¢ catkiem nie-
znane wrjezyku, bedagcym odmiennym typem kultury (Sapir 1978: 62). Jezyk jest rodzajem
przewodnika po rzeczywistosci spotecznej, gdyz ,realny Swiat” jest w znacznej mierze zbu-
dowany nieswiadomie na zwyczajach jezykowych danej grupy. Jezyki nie sg do siebie tak
podobne, by mozna je traktowac jako reprezentujace te sama rzeczywisto$¢, gdyz Swiaty, wr
ktérych zyjarézne spoteczenstwa, sgréznorodne. Dlatego na przyktad zrozumienie wiersza w
danym jezyku, wymaga czesto nie tylko zrozumienia poszczeg6lnych wyrazéw w ich zwy-
ktym znaczeniu, lecz takze petnej znajomosci catego zycia spotecznosci odzwierciedlonego w
wyrazach czy towarzyszacych im skojarzeniach (Sapir 1978: 88).

Zasadnicza mys$l Sapira, iz jezyk jest rodzajem przewodnika po danej rzeczywistosci
spotecznej, a $wiat realny budowany jest na podstawie nawykow' jezykowych grupy ludzi
przenoszonych na otaczajaca ludzi rzeczywisto$¢, stata sie punktem wyjscia dla rozwazali
Whorfa, ktory skonkretyzowat na przykfadzie jezyka Hopi 0g6lng hipoteze Sapira i nazwat
prawem relatywizmu jezykowego (patrz Schaff 1981: 12-18). Wedtug tej hipotezy struktura
jezyka wptywa na sposob, w jaki pojmuje sie rzeczywistos¢ i w jaki w"obec niej zachowuje.
Ludzie dokonujg segmentacji otaczajgcego $wiata zgodnie z regutami swojego jezyka, wyod-
rebniajgc okreslone kategorie czy typy, dzielagc Swiat na czesci, porzadkujac przy pomocy
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pewnych poje¢ zgodnie z umowa zawartg implicite i obowigzujaca w catej danej spotecznosci
jezykowej. Postrzegajacy nie tworzg tego samego lub zblizonego obrazu $wiata na podstawie
tych samych faktéw fizycznych, jesdli ich zaplecza jezykowe nie sg podobne lub przynajmniej
poréwnywalne.

Wiliorf dokonat poréwnali miedzy jezykiem Indian z Ameryki Pdtnocnej z grupajezy-
koéw indoeuropejskich, nazywanymi Standardowymi Jezykami Europejskimi (patrz Wliorf
1981:186). Doszedt on do wniosku, ze obraz $wiata i spos6b myslenia poszczeg6lnych czton-
koéw réznych wspélnot jezykowych jest zdeterminowany przez odmienne cechy syntaktyczne
i leksykalne danego jezyka (patrz np. Wliorf 1981: 192-279). Z ustalen Whorfa wynika, ze
ludzie postugujacy sie réznymi gramatykami inaczej postrzegaja zewnetrznie podobne do
siebie rzeczy czy zjawiska; gdzie w jednym jezyku istnieje jedna jednostka leksykalna, w
drugim moze odpowiadac jej kilka. Na przykiad Indianie Hopi innym wyrazem oznaczajg
wode w naczyniu, a innym w zbiorniku naturalnym. Na oznaczenie wszelkich rzeczy i istot
latajacych z wyjatkiem ptakdw, majg oni tylko jeden rzeczownik. Dlatego tym samym wyra-
zem w ich jezyku mozna nazwa¢ samolot, pilota czy owada (Wliorf 1981: 289).

Whorf zwrdcit uwage, ze prawo relatywizmu jezykowego uwidacznia sie nie tylko na
podstawie réznic w materiale leksykalnym, ale rowniez w strukturach gramatycznych. Autor
doszedt bowiem do wniosku, ze odmienno$¢ jezyka musi powodowa¢ odmiennos¢ sposobu
opisywania zdarzen. Poszczego6lne jezyki dzielac rzeczywisto$é na czesci, ,,warunkujg” inny
sposéb percypowania $wiata, co spostrzec mozna, np. w innym wyrazaniu kategorii czasu,
modalnosci, cyklicznosci, ruchu, pojecia wielkosci, trwania, przestrzeni, stron, aspektu doko-
nania i niedokonania, liczby mnogiej, rodzajow i form czasownikéw (patrz Whorf 1981:165-
180, 186-188).

Kazdy jezyk, a doktadniej mowiac jego uzytkownicy, na podstawie doswiadczen
wielu pokolen nadajg specyficzng forme substancji rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuja. Stad
tez Swiat sklada sie z kategorii pojeciowych, dajacych poczatek kategoriom jezykowym,
umozliwiajagcym porozumiewanie sie i narzucajgcym okreslony sposéb widzenia otaczajacej
rzeczywistosci (za Lyons 1976: 470-474).

Jezyki nie nazywaja niezaleznie od nich istniejgcych kategorii przedmiotdw czy pojeé,
lecz kazdy jezyk artykutuje i organizuje Swiat odmiennie. Stad bierze sie dobrze znany ttuma-
czom i wszystkim uczacym sie jezykéw obcych fakt, ze znaczenia wyrazéw w poszczegol-
nych jezykach nie pokiywrja sie (de Saussure 1991:13). De Saussure uwaza, ze jezyk jest
nawykiem, obyczajem podobnym do sposobu ubierania sie czy uzbrojenia. Dlatego jezyk
mozna okresli¢ jako odzwierciedlenie cech wiasciwych jakiej$ zbiorowosci (de Saussure
1991:219).

Wedtug Doroszewskiego elementy zewnetrznego $wiata w réznoraki sposéb ulegajg
werbalizacji, tzn. przeksztatcaniu sie w stowra (patrz Doroszewski 1982:108). Dlatego jest tak
wiele sfer zycia, w ktorych jakis wycinek rzeczywistosci zawarty w jednym jezyku nie jest
identyczny z tym, jak wyraza go inny jezyk. W jednym jezyku istniejg rozréznienia seman-
tyczne, ktérych nie ma w innym; co wiecej, dwa jezyki moga w sposdb zupetnie odmienny
klasyfikowaé jedna i te sama dziedzine (por. Czejarek 2002:18).

Doroszewski (1982:137) podaje, ze ksztattowanie sie kazdego kodu jezykowego jest
procesem diugotrwatym i wielowiekowym, odbywajacym sie w okreslonych warunkach,
obejmujacym ludzi tworzacych okre$lone $rodowiska. Owe warunki i srodowiska sg rézne,
dlatego nieuniknione jest powstawanie srodowiskowych réznic, stanowigcych o réznorodnych
wiasciwosciach kazdego jezyka.

Kazda grupa jezykowa organizuje zatem swoje obrazy odbieranego Swiata w katego-
riach, ktore tworza pewne grupy leksykalne stanowigce zamknigte struktury semantyczne,
tzw'. pola semantyczne (por. np. Wierzhicka 1965; Sowirska 1968; Lyons 1976; Maier 1991;
Weiss 1996), poprzez ktére ukazujg precyzje w jezykowym opisie rzeczywistosci, np. na
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oznaczenie pokrewienstwa, uczu¢, czesci ciata, poje¢ czasu, przestrzeni, ksztattu, miar, wag,
$wiata barw, zapachow, dzwiekdw, Swiata roslin i zwierzat, zjawisk wystepujacych w przyro-
dzie, nazw geograficznych, okresler pogody, nazw stopni wojskowych, godnosci, stanowisk.

Na przykiad Zulusi z Potudniowej Afiyki nie posiadajg w swym jezyku jednego wy-
razu odpowiadajgcego polskiemu wyrazowi krowa, angielskiemu cow, czy francuskiemu
vache. W jezyku Zuluséw istniejg odrebne wyrazy na nazwanie krowy biatej i krowy czarnej,
ale wyraz oznaczajacy ogolnie gatunek krowa nie istnieje, co sie ttumaczy specyficznym
stosunkiem formy tresci do substancji treSci u tego plemienia (patrz Wierzbicka 1965:158-
159).

Dostrzegane kolory stanowig tréjwymiarowe kontinuum, ktére okreslajg parametry
tonu (dtugosci fali odbijanego $wiatta), czystosci (ilosci odbijanego $wiatta) oraz nasycenia
(stopnia zblizenia do bieli). Ludzie rozpoznajg w tym kontinuum odrebne kategorie, czego
dowodem sg r6znice pomiedzy jezykami, jesli chodzi o liczbe terminéw okreslajacych barwy,
jak i o zakres znaczeniowy tych terminéw (Tylor 2001:22).

Barwy tworzac pewien cigg, w widmie stonecznym przechodzg niepostrzezenie jedne
w drugie. Jezyki jednak wyodrebniajg z tego ciggu pewmne pasy - z punktu widzenia optyki w
sposob catkowicie dowolny - i nadajg im nazwy (Wierzbicka 1965:165; por. takze Tylor
2001:24 za Bloomfield 1933:140).

Tylor podaje, ze kazdy wyraz oznacza szereg fizycznych i odrebnych zmystowo wia-
Sciwosci Swiata rzeczywistego, dlatego nazwy koloréw na przyktad red - czerwony oznaczajg
szereg odrebnych wrazen wzrokowych (patrz Tylor 2001:19-20).

Polakowi wydaje sie naturalne traktowac czerwony, pomaranczowy, zo6ky, zielony i
niebieski jako oddzielne, roznigce sie od siebie koloiy. Jednakze w innych jezykach widmo
Swiatta dzielone jest w sposob zupetnie odmienny. Plemie Dani zamieszkujace Nowg Gwineg
ma na przyktad jeden termin na okreslenie takich par koloréw jak czerwony i pomaranczowy,
Indianie Zuni nie maja oddzielnych nazw' dla barwy z6kej i pomaraficzowej. W niektérych
jezykach mozna znalez¢ kilka nazw odnoszacych sie do barwy, kt6rg inny jezyk okresla jed-
nym terminem, np. gama koloréw wyznaczona w jezyku angielskim przez wyraz brown moze
by¢ w jezyku francuskim opisana wyrazami brun, marron czy jeune, walijski wyraz glas
mozna wrjezyku polskim przettumaczy¢ jako niebieski zielony lub szary (za Lyons 1976:69;
Criper/ Widdowson 1983:173; Tylor 2001:22).

Indianie z Arizony mowiacy jezykiem navaho, wyrdzniajg dwa rodzaje czerni, pod-
czas gdy w jezyku polskim istnieje jeden przymiotnik czarny. Dwoi polskim przymiotnikom
niebieski i zielony odpowiada w jezyku navaho jedna nazwa obejmujaca kolor zielony i nie-
bieski (Grzegorczykowa 1990:67).

Postrzeganie réznic pomiedzy barwami jest przyktadem odzwierciedlenia tego, jakie
znaczenie przywigzujg rozni ludzie do okreslonych aspektdéw Srodowiska fizycznego. Jesli
istnieje potrzeba czestego roznicowania pomiedzy pewnymi kolorami, wéwczas znajdzie to
swoje odzwierciedlenie w jezyku. Co wiecej, rozr6znienie to nie musi opiera¢ sie na takich
wiasnosciach fizycznych, jak jasnos¢, odcien, nasycenie, ktdrych uzywa na przykiad jezyk
polski przy podziale widma $wiatta. Hanuo, jezyk uzywany na Filipinach, dokonuje znacznie
prostszego podziatu widma $wiatta niz polski; istniejg w nim bowiem zaledwie cztery terminy
na okreslenie kolordw. Mozna je przettumaczyc¢ jako: biaty, czarny, czerwony, zielony. Roz-
réznienie miedzy nimi oparte jest na kryteriach odwotujacych sie do takich opozycji jak: ja-
snos$¢-ciemnos¢, suchosé-swiezosé (Criper/ Widdowson 1983:173-174). Plemie Dani od-
réznia tylko dwie kategorie barw: mola - jasny, odnoszaca si¢ do bieli i kolordw cieptych:
czerwonego, pomaranczowego, fioletowego, zoétego, rézowego i mili ciemny, okreslajaca
czern i koloiy zimne jak niebieski czy zielony (za Lipczuk/ Mecner/ Westphal 2000:126;
Tylor 2001:32).
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Rdznice w interpretacji rzeczywistosci dotycza réwniez innych obszaréw stownictwr.
Zrédiem licznych dowodéw na specyfike leksykalng sg nazwy zwyczajow' i instytucji spo-
fecznych, np. jezyk polski nie posiada stowa odpowiadajacego japoriskiemu miai, ktére od-
nosi sie do pierwszego oficjalnego spotkania przysztej panny miodej i jej rodziny z panem
mtodym ijego rodzicami (Tabakowska 2001:185).

Zroznicowanie w uzyciu i doborze wyrazéw moze wynika¢ z réznic klasowych, np. w7
jezyku klimer (kambodzanskim) w7odniesieniu do zwyklej czynnosci jedzenia uzywa sie cal-
kiem réznych wyrazéw, wrzaleznosci od tego, czy osoba, o ktdéra chodzi jest krolem, wodzem
czy zwyktym cztowiekiem (Schlauch 1967:75).

Roéwniez nazwy pokrewienstwa w réznych kulturach wskazuja na organizacje spote-
czenstwa, ktadg nacisk na stosunki panujace pomiedzy ludzmi, podkres$laja hierarchie. W je-
zyku polskim czy niemieckim istniejg stowa brat, siostra, Bruder, Schwester, ktére sygnali-
zujaroznice plci miedzy rodzenstwem. W jezyku wegierskim oprocz roznicy pici ujawnia sie
takze wiek, stad mamy az cztery nazwy: batya (starszy brat), dccs (miodszy brat), nene
(starsza siostra) i hug (mtodsza siostra) (Wierzbicka 1965:188). Angielski wyraz brother-in-
low (szwagier) mozna przettumaczy¢ na rosyjski jako ziat' szurin, swojak lub diewier'. Kazdy
z tych czterech rosyjskich wyrazéw ma odrebne znaczenie. Ziat'oznacza meza siostry i meza
corki, szurin to brat zony, swojak maz siostry zony, a diewier'jest bratem meza (Lyons 1976:
67). Jezyk szwedzki wymaga podania, czy mamy do czynienia z bratem ojca, czy z bratem
matki (farbror - stryj, morbror - wuj), podobnie jak jezyk polski podczas, gdy jezyk
niemiecki ma jedno okre$lenie: Onkel. Takze w jezyku chinskim podziat miedzy ciotkami i
wujkami uwzglednia nie tylko aspekt strony ojca czy matki, ale takze wiek braci ojca (za
Weiss 1996: 41). Jezyk polski na przyktad rozroznia pte¢ osoby wstepujacej w zwigzek mat-
zenski, ajezyk niemiecki i angielski tego nie czynia.

Przyktady réznic semantycznych wywotanych doswiadczeniem zdobywanym w ob-
cowaniu ze $wiatem mozna znalez¢ takze w innych kategoriach jezyka: polskie formy pan,
pani majg az cztery odpowiedniki w jezyku angielskim Mr, Mrs, Miss, Ms i trzy w jezyku
niemieckim Herr, Frau, Fraulein; Indianie zamieszkujagcy Paname i Kolumbie majg po-
dwadjne nazwy dla wigkszosci zwierzat i roslin: nazwy na okreslenia w dzieri i na okre$lenia
tych samych zwierzat i rolin w nocy (Wierzbicka 1965:159); lud Hanoo na Filipinach po-
siada az 90 okreslen na rozne rodzaje ryzu (Lipczuk/ Mecner/ Westphal 2000:126). W jezyku
hausa z Srodkowego Sudanu wystepuje 311 odpowiednikéw polskiego wyrazu wielki. Mozna
podzieli¢ je na kilka grup wrzaleznosci od tego, czy sg uzywane w znaczeniu ogélnym, dla
tudzi i zwierzat, dla mtodych kobiet, dla zwierzat domowych, dla przedmiotéw okragtych, dla
przedmiotdéw grubych i dtugich, dla przedmiotéw cienkich i dtugich, dla klockéw' i kawatkéw
czy dla rozciggtych przestrzeni (Milewski 1965:225).

Nawet zjawiska pogodowe moga by¢ odmiennie opisywane i interpretow@ne przez
przedstawicieli réznych narodéw. Opisujac mgte, Polacy zwracajg uwage jedynie na jej bu-
dowe (mgta to drobne kropelki wody) i stan (zawiesina unoszaca sie nad ziemiag czy woda).
W jezyku polskim nie wyrdznia sie jezykowa, tzn. osobnymi nazwami odmian mgty. Inaczej
jest u Anglikow7? ktdrzy jako mieszkaricy wyspy z morskim, wilgotnym klimatem dostrzegaja
roznice w gestosci mgty i dlatego inaczej nazywajg mgte przecietnej gestosci (mist), gestszg
niz przecietng (jog) i rzadsza niz przecietng (haze). Dla Hiszpandw, ktorzy od wiekdw zeglo-
wali po morzach, mgta nad morzem (bruma) jest inna od mgty nad ladem (niebla) (za tu-
czynski / Mackiewicz 2002:43).

Dla potwierdzenia, ze precyzja w interpretacji i w sposobie kategoryzacji otoczenia
zalezy od S$rodowiska naturalnego, warunkéw socjalnych i ustalonych norm, przytoczy¢
mozna dodatkowo czesto cytowany w literaturze przyktad $niegu. Eskimosi uzywajg wielu
okreslers wrodniesieniu do zjawiska, ktoremu uzytkownicy jezykow europejskich nadajgjedna
nazwe ,,$nieg”. Eskimosi posiadajg caty szereg wyraz6w na nazwanie $niegu w zaleznosci od
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jego wiasciwosci fizycznych czy celu, dla ktérego jest stosowany. Odrdzniajg oni $nieg pa-
dajacy, lezacy, zbity, topniejacy, przypisujac mu rézne nazwy. Wg Eskimoséw nie mozna
jednym wyrazem okreslaé¢ zjawisk roznych. Nie znaczy to jednak, iz jezyki europejskie, dys-
ponujac jedng tylko nazwa, nie sa w stanie postrzegac réznic miedzy, na przykfad $niegiem,
ktory wiasnie pada, $niegiem lezagcym na ziemi, a $niegiem zbitym. Jezyki europejskie kon-
centruja sie raczej na cechach wspoélnych roznych odmian tego zjawiska, a jezyk Eskimosow
czyni odwrotnie (patrz Wierzbicka 1965; Grimm/ Engelkamp 1981; Whorf 1981; Criper/
Widdowson 1983;Maier 1991).

Jezyk ksztattuje sie w ludzkiej praktyce spotecznej. Dlatego jest jasne, dlaczego Eski-
mosi majg tak wiele nazw $niegu, mieszkancy pustyni wiele nazw réznych odcieni barwy
z06kej i brazowrj, ludnosé nadmorska wielkg ilos¢ nazw ryb. Ludzie mowig tak, jak im pod-
powiada zycie i praktyka. Réznorakie okre$lenia rodza sie w naturalny sposéb, kiedy dany
rodzaj rozr6znienia ma szczeg6lnie istotne znaczenie dla pewnej grupy ludzi i kiedy nieusta-
jaca potrzeba odwotywania sie do tego rozréznienia sprawia, iz wygodniej jest uzywac odreb-
nych termindw (Criper/ Widdowson 1983:174).

Bardzo czesto zakres znaczenia jakiego$ wyrazu w jezyku obcym jest szerszy lub
wezszy od zakresu znaczen w jezyku ojczystym, co mozna wyttumaczy¢ tym, ze kazdy naréd
posiadajac wihasny system pojeé, wyrazany przez poszczegdlne wyrazy jezyka, moze inaczej
dzieli¢ i grupowa¢ przedmioty $wiata zewnetrznego.

Dlatego zdarza sie, ze jednemu wyrazowi danego jezyka o znaczeniu ogélnym odpo-
wiada w drugim jezyku szereg wyrazéw- konkretniejszych lub wyrazéwr ogélnych o zakresie
nie pokrywajacym sie, np. Laporiczycy maja szereg wyrazOw na oznaczenie rena, innym wy-
razem nazywaja rena jednolatka, innym dwu-, trzy- czy siedmiolatka. Amerykanie za$ maja
kilka réznych okreslen na autostrade w zaleznos$ci od jej szerokosci, dostepnosci, tego czy jest
ptatna itp., np. expressway, freeway, high way, thoroughfare, thruway (patrz np. Luczynski/
Mackiewicz 2002:43). Chodzi tu o inng analize rzeczywistosci. O tym bowiem jak spote-
czenstwo widzi okreslone rzeczy czy zjawiska decyduje jego doSwiadczenie, zainteresowania,
warunki fizyczne czy odmienne realia zycia. To ttumaczy, dlaczego zakresy znaczeniowa
wyrazéw w réznych jezykach nie sgtakie same (por. np. Wierzhicka 1965:163).

Na przyktad jezyk angielski nie posiada bezposredniego odpowiednika polskiego wy-
razu reka, ktére potocznie odnosi sie do catej koriczyny, od barkéw do palcow'. Angielski wy-
raz hand obejmuje tylko dton z palcami, a pozostale czesci reki nazywa sie arm (ramie) ifo-
rearm (przedramig). Podobnie czyni jezyk niemiecki, wrktérym Hand to czes$¢ konczyny dol-
nej sktadajaca sie z dtoni i palcdw. Cato$¢ od ramion az po palce nazywa sie Arm i dzieli sie
na Unterarm (przedramig) i Oberarm (ramie) (por. Tabakowiska 2001:183).

Chociaz jezyk polski, angielski i niemiecki nalezg do zblizonego kregu kulturowego,
to jak widac, istniejg pewne obszary, w ktorych wystepuja powazne réznice pomiedzy nimi w
zakresie segmentacji otaczajacej rzeczywistosci. Znajomos¢ tych réznic moze utatwic uczenie
sie jezyka obcego.

Rdéznice w uzyciu stow w réznych jezykach zalezg bardzo czesto od elementdw tresci
samego wyrazu. W jednym jezyku mogga bowiem istnie¢ takie wyrazy, ktore zawierajg obok
zasadniczych elementoéw tresci, takze pewne elementy dodatkowe, ktérych w drugim jezyku
moze nie by¢, np. polski palec to niemiecki Finger lub Zehe w zaleznosci, czy chodzi o reke,
czy o noge. W jezyku niemieckim Schalen tgczy sie z Eier (jajka), Kartoffeln (kartofle), Obst
(owoce); po polsku moéwi sie za$ ,,skorupki od jajka”, ,,obierki od kartofli” i ,,skérki od owo-
cow”. W jezyku niemieckim znaczenie wyrazu verlieren zalezy od szerszego kontekstu, np.
zdanie Ich habe Geld verloren zaleznie od sytuacji oznacza: straci¢ pienigdze wjakims$ inte-
resie, zgubi¢ pienigdze (wypadty komus z kieszeni), przegrac pienigdze, np. w karty (por. So-
winska 1968:96-106).
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Obcojezyczny wyraz wystepuje bardzo czesto w innym kontekscie, taczac sie z in-
nymi elementami niz jego ekwiwalent w jezyku ojczystym uczacego sie, poniewaz kazdy
znak w danym jezyku odnosi sie do specyficznych cech, zdeterminowanych kulturowo
wskutek odmiennych doswiadczen (Rosier 1994:49).

Niech za przykiad precyzji opisu rzeczywistosci pozajezykowej postuzy jeszcze od-
powiednik niemieckiego czasownika kierowac:

kierowac list - einen Briefrichten,

kierowac¢ wzrok —den Blick wenden,

kierowaé kroki - Schritte lenken,

kierowaé autem - Autofahren,

kierowac statkiem - ein Schiffsteuern,

kierowaé zaktadem - einen Betrieb leiten,
kierowac do szpitala - ins Krankenhaus einweisen.

Jak widaé, jezyk niemiecki precyzyjniej réznicuje rzeczywisto$¢ pozajezykowaniz jezyk pol-
ski, poniewaz nalezy wzia¢ pod uwage dodatkowe informacje: co, kogo, dokad tub czym kie-
rujemy (Bawej 2002:13).

Niewfasciwe uzycie wyrazdw moze prowadzi¢ do zakidcenia komunikatu jezyko-
wego, poniewaz dobor jednostek leksykalnych jest czynnoscig réznorodng dla kazdego je-
zyka. Wyrazy sg ze sobg powigzane w zespoly stowotworcze i znaczeniowe, stanowigc okre-
Slone catosci, ktorych poszczegblne sktadniki wzajemnie sie uzupetniaja. Jednostki leksy-
kalne wystepujaw roznych potgczeniach i zwigzkach, ktdre sg odbiciem ich znaczen. Dlatego
poprawne postugiwanie sie wyrazami danego jezyka oznacza znajomos¢ ich réznych odcieni
znaczeniowych; tylko wtedy uczacy sie bedzie mogt dokfadnie uja¢ w stowa jezyka obcego
tre$¢ swojej wypowiedzi.

Kazdy wyraz ma swoje tto, na ktérym nabierajg wyrazistosci jego funkcje. Tym tlem
jest nie tylko dany system jezykowy, ale przede wszystkim $rodowisko, w ktéiym ludzie po-
stugujacy sie danym jezykiem w ciggu wiekéw ksztattowali swoje reakcje jezykowe na
bodzce zewnetrzne (Doroszewski 1982:147). Zwiazki wyrazéw z ich ttem jezykowym sg
bezposrednim nastepstwem zwigzkdw tgczacych ludzi ze Srodowiskiem, w ktérym zyja iw
ktoiym ksztattuje sie ich Swiadomos¢ ijezykowe myslenie (por. takze Rosier 1994:49).

Sens tego staje sie bardziej oczywisty, jezeli poréwna sie ze soba nazwy tego samego
przedmiotu w r6znych jezykach.

Na przykfad to, co Anglicy nazywajg ,,butem dla konia” (horseshoe), Francuzi nazy-
waja ,,zelazem dla konia” (fer a cheval), Niemcy za$ widza jako ,,zelazo do kopyta” (Hufe-
isen). a Polacy jako cos, co zostato wykute i umocowane od spodu (podkowa). Wszystkie te
znaki sg motywowane: Anglicy i Francuzi dostrzegaja relacje pomiedzy catym zwierzeciem i
czyms$, co maje ochrania¢, Niemcy kojarza ten przedmiot z odpowiednig czescig ciata konia,
a Polacy nawiazujg do charakteru nazywanego przedmiotu i do jego umiejscowienia. Jezyk
niemiecki i francuski bezposrednio nazywajg materiat, z ktérego wykonano przedmiot. Jezyk
polski czyni to posrednio, zwracajac uwage na sposob wykonania danej rzeczy, a angielski
przyjmuje antropocentryczny punkt widzenia (za Tabakowska 2001:33).

R&znym nazwom tego samego przedmiotu odpowiadaja rézne pojecia, bo kazdy jezyk
ujmuje go z innej strony i wydobywca tylko pewne wiasnosci. Wyobrazenia, jakie stowo po-
budza u ludzi réznych narodéw jest nacechowane swoistoscig kazdego z nich (Humboldt
2001:42-89).

Zatem wszelkie réznice znaczer pomiedzy polska niemiecka angielska czy francuska
formg $wiadcza o roznych sposobach jezykowego zrdznicowania danego pojecia przez



Swiadomos¢ jezykowg Niemca, Anglika, Polaka i Francuza. Kazdy z nich reaguje formami
swojego jezyka na to samo obiektywne zjawisko (por. Bawej 2002:13).

Rzeczywistos$¢, ktora otacza ludzi, to nieskonczona ilo$¢ przedmiotow', zjawisk czy
cech. Zaden jezyk czy cziowiek nie sa w stanie ogarnaé tej réznorodnosci. Dlatego ludzie sa
skazani na wybér. Cztowiek, ktéry poznaje $wiat i rezultaty tego poznania utrwala w jezyku,
wyroznia pewne przedmioty, zjawiska, cechy, zazwyczaj te, ktdre sg dla niego w jaki$ sposdb
istotne. Preferencje roznig sie¢ w zalezno$ci od warunkéw' naturalnych, historii czy kultury
(Luczynski/Mackiewicz 2002:41).

Podane przykfady $wiadcza o tym, ze te sama tre$¢ formutuje sie w réznych jezykach
nie tylko przy uzyciu réznych elementdéw' leksykalnych, ale i r6znych operacji myslowych.
Dlatego osoby uczace sie jezyk6w obcych musza by¢ $wiadome faktu odmiennego sposobu
myslenia i wyrazania obiektywnej rzeczywistosci W jezyku obcym oraz tego, ze pewne
elementy treSci zawierajagce sie w jednostkach leksykalnych, realizujg sie w okreslonych
kontekstach sytuacyjnych, zdeterminowanych odmiennymi realiami zycia (por. Maier
1991:118).

Muszga rowniez zrozumie€ i przyjaé, ze inne sposoby pojmowania rzeczywistosci sg
takze prawdziwe, stuszne i poprawne jak nasze wiasne (Criper/ Widdowson 1983:171) oraz
zauwazyé, ze rozny sposob przedstawiania rzeczywistosci znajduje swoj wyraz nie tylko w
jezyku, ale i w catoksztatcie kultury danej spotecznosci (Whorf 1981).
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WYKORZYSTANIE METODY PRZEKLEADU INTERSEMIOTYCZNJE-
GO W NAUCZANIU JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

* kK

Using the method ofthe intersemiotic transformation in teaching Polish as aforeign lan-
guage

In this article the positives and negatives of the method of the intersemiotic transformation
are presented. The method is shown as one ofthe ways ofteaching - and learning - Polish in
the connection with the relationships to the culture. It is widely known that when teaching we
shouldjoin the intellectual research with some emotional strategies letting our pupils express
themselves. This method allows them to contact with the masterpieces of art, next - to show
theirfeelings andfinally to transform them into words. The schema used by me consists ofthe
following elements: firstly listening to the music; secondly drawing a picture showing the
emotions they havefelt when listening; thirdly giving the names to the emotions; next —con-
necting them with the names ofthe colors, finally —gettingfamiliar with new idioms with the
names ofcolors. When describing the reality through different kinds ofsigns and awakening
the emotions we can cause that our pupils would learn more effectively and in the same time
we let themfeel relaxed, build better and closer relationship between a teacher and the group
taught and underline thefact that a language does not exist in the isolation from the culture
but is really the integral part of it We can also discover the differences between cultures
witch can motivate our pupils to take up some cross-culture observations and research.

* ok k

WSTEP

Jakkolwiek jezyk polski nie jest jednym z najbardziej popularnych jezykéw europej-
skich to jednak w ostatnich latach - ze wzgledu na zachodzgce w Europie przemiany spo-
feczne i gospodarcze - coraz wiecej 0s6b podejmuje jego nauke, po to zeby moéc porozumiec
sie z klientami, wspotpracownikami czy partnerami w negocjacjach. Zainteresowanie wzbu-
dzaja takze polska historia i kultura oraz literatura, ktorg wielu obcokrajowcoéw chce pozna-
waé w oryginale, nie korzystajgc z thumaczen.

Owe zjawiska stawiaja nowe wyzwania przed nauczycielami jezyka polskiego jako
obcego. Konieczna jest zmiana stereotypu, zgodnie z ktérym w opinii uczacych sie ,,polska
jezyk by¢ bardzo trudna”, gramatyka obfituje w wyjatki, a stowa syczg i szeleszcza, nastre-
czajac wielu ktopotow tym, ktorzy usitujg je wymdwic. Oczywiscie nie nalezy eliminowac
gramatyki z programéw nauczania jezyka polskiego, ale warto tez niekiedy odej$¢ od mozol-
nych ¢éwiczen po to, by w niestereotypowy sposéb ukaza¢ uczniom, ze polszczyzna to nie
tylko koncéwki, deklinacje, koniugacje i formality, ale zywy jezyk, peten barw i blaskéw,
czerpiacy obficie ze wspolnej tradycji europejskie;j.
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CEL ARTYKULU | ZASTOSOWANA METODOLOGIA

Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie mozliwosci (i ograniczen) metody
przektadu intersemiotycznego jako sposobu dziatania pozwalajgcego zapoznawaé uczniéw z
duzymi grupami wyrazen nalezacych do jednej kategorii semantycznej.

Metoda owa postuzytam sie w pracy ze studentami Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
dla Polonii i Cudzoziemcow przy Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie oraz
podczas zaje¢ z uczestnikami Letniej Szkoty Jezyka Polskiego organizowanej przez Uniwer-
sytet Warszawski.1 Wykorzystatam ja na lekcjach poswieconych frazeologii, a konkretnie w
procesie nauczania wybranych zwigzkow z nazwrami koloréw.

Wszyscy uczniowie, ktorzy uczestniczyli w opisywanych zajeciach, byli dorodli.
Wspominam o tym dlatego, iz metoda przektadu intersemiotycznego - szczeg6lnie w propo-
nowanej przeze mnie rozbudowanej formie - nie zawsze moze by¢ zastosowana wobec
dzieci.2

CHARAKTERYSTYKA METODY PRZEKLADU INTERSEMIOTYCZNEGO

Zanim przejde do charakteryzowania wybranej przeze mnie metody oraz opisu jej
uzycia, chciatabym przywota¢ og6lng definicje metody jako pojecia z dziedziny dydaktyki.
Otoz jest to: ,,ztozony sposéb dziatania nauczyciela, $wiadomie wybrany i zastosowany w
procesie ksztatcenia, ktdiy mozna powtarza¢ w podobnych sytuacjach dydaktycznych i osig-
ga¢ zamierzone cele” (por. Kupisiewicz 1995; Okon 1987). Alina Zabrotowicz wskazuje
jeszcze na to, iz: ,,metoda uzaleznionajest od tresci nauczania, wptywa na strukture lekcji i
jest jednym z czynnikdw stuzacych rozwojowi osobow>0sci i $wiata wartosci uczacych sie”
(Zabrotowicz 2000:83).

Ostatni fragment cytowanej wypowiedzi wydaje mi sie niezwykle istotny, zwtaszcza
w sytuacji gdy coraz mocniej akcentuje sie fakt, iz uczen nie jest tylko ,,pojemnikiem na wie-
dze” badz ,,obiektem oddziatywania pedagogicznego™, ale czujacg i myslaca jednostka
sktonna do refleksji i gtebokich przezyé.

Pétturzycki podkresla, ze w procesie nauczania ,,koniecznejest tgczenie doznan emo-
cjonalnych z poszukiwaniami intelektualnymi’ (Pétturzycki: 1997:141; por. tez Zaczynski
1990). Metoda przektadu intersemiotycznego realizuje w petni ten postulat, umozliwia bo-
wiem uczniom kontakt z dzietami sztuki i jednocze$nie - dzieki owemu kontaktowi - wy-
ksztatca w nich mechanizmy utatwiajace przyswajanie nowej wiedzy.

Omawiana metoda nalezy do grupy metod realizujgcych strategie emocjonalng i za-
ktada, ze uczacy sie majg podczas lekcji styczno$¢ z réznymi typami znakdéw. Mogato by¢ na
przyktad dzwieki, obrazy, gesty, zapachy badZz stowa.J Owe znaki sg Zrodtem przezycia este-
tycznego, pod wptywem ktérego uczniowie samodzielnie dokonujg przektadu z jednego ro-
dzaju znakéw na inny - malujg dzwieki lub zapachy, graja obrazy, pokazujg stowa. Wyrazajg
- iwzbogacajg- w ten sposéb swojg osobowosé, ajednoczesnie - dzieki odkrywaniu powia-
zan miedzy poszczegolnymi systemami znakow - uswiadamiajg sobie ztozono$¢ otaczajacej
ich rzeczywistosci.

1To drugie do$wiadczenie byto niezwykle ciekawe, gdyz w zajeciach uczestniczyli stuchacze wywodzacy sie z
roznych kultur, co dato okazje do licznych - nieraz bardzo zaskakujacych - poréwnan. Szerzej o tym pisze w
dalszej czesci artykutu.

2 Szerzej pisze o tym w czesci artykutu poswieconej ograniczeniom w stosowaniu omawianej metody.

3 Wyliczenie to oczywiscie nie wyczerpuje wszystkich mozliwych znakéw, jakimi mozna postuzy¢ sie przy
stosowaniu owej metody. Mnie szczeg6lnie interesowaty dzwieki, obrazy i stowa, gdyz to wiasnie je
wykorzystatam podczas zaje¢ dotyczacych wyrazen z nazwami koloréw.
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Znamienne jest, ze przy probie operacjonalizacji celéw zaje¢ prowadzonych przy uzy-
ciu tej metody, uzywa sie takich sformutowali jak: uczen odczuwa, przezywa, dos$wiadcza, a
takze: maluje, rysuje, wykonuje gesty, gra. Sgto czasowniki odnoszace sie do sfery emocji i
tworczosci, ktore to obszary aktywnosci ucznidw sg stosunkowo rzadko pobudzane podczas
tradycyjnych lekcji.

PRZEBIEG ZAJEC POPROWADZONYCH PRZY UZYCIU METODY PRZEKLADU
INTERSEMIOTYCZNEGO

Celem zaje¢ bylo zapoznanie uczacych sie z frazeologizmami zawierajgcymi nazwy
kolordw.

Uczniowie nie zostali poinformowani o temacie spotkania, jakkolwiek mogli sie do-
mysla¢, iz podejmowane dziatania sa wstepem do nauki kolejnych frazeologizméw, gdyz taka
byta specyfika prowadzonych przeze mnie ¢wiczen. Charakter polecen odwrdcit jednak ich
uwrage od procesu uczenia sie-nauczania tak dalece, iz mieli wrazenie, ze uczestniczg w za-
bawie, a nie w lekcji.

Uczacy sie wystuchali kolejno czterech dziet muzyki klasycznej. Byly to krétkie kil-
kuminutowe utwory dobrane tak, aby wywotywaly u stuchaczy réznorodne emocje. Dla po-
trzeb zaje¢ wybratam: 1V Taniec wegierski Brahmsa, uwerture do musicalu ,,Upiér w operze”
Andrew Lloyda Webera, walca ,,Odgtosy wiosny” Johanna Straussa - syna i ,,Sonate Ksiezy-
cowy” Beethovena 4

Kazdy utwor zostat uczniom zaprezentowany dwukrotnie. W trakcie stuchania mieli
narysowac cztery abstrakcje (po jednej do kazdego utworu), ktdre za pomoca barw oddawa-
tyby uczucia wywotane przez muzyke.

Kolejny etap polegat na nazwaniu emocji i przyporzadkowaniu ich do poszczeg6inych
koloréwr, wedtug schematu:

Kiedy stuchatam/stuchatem tego utworu, czulem/czutam ......... i emocje te
wyrazitam/wyrazitem zapomocg koloru.............

Nastepnie wspdlnie wyodrebniliSmy najczesciej powtarzajace sie wr wypowiedziach
studentow” skojarzenia i poréwnali$my je z hastami zawierajgcymi nazwy barw w stownikach
symboli kultury.

Dopiero watym momencie uczniowie zostali poinformowani, ze celem zajec¢ jest zapo-
znanie ich z frazeologizmami z nazwami kolorow. Zaprezentowatam im liste wyrazen, wyja-
$nitam ich znaczenia, a nastepnie wispdlnie zastanawialiSmy sie, w jakim stopniu jezyk prze-
chowuje i utrwala przekonania obecne w kulturze.

KORZYSCI WYNIKAJACE Z ZASTOSOWANIA OPISANEJ METODY

Kiedy pytatam kolejne grupy studentéw o wrazenia z lekcji prowadzonej metodg
przekfadu intersemiotycznego, styszatam wiele pozytywnych opinii. Mnie takze te zajecia
dawaty wiele satysfakcji. Nie pisze tych stow po to, by chwali¢ sie swymi dokonaniami, ale
by podkresli¢, iz zastosowanie omawianej metody w procesie nauczania - uczenia sie jest
zrodtem licznych korzysci.

Wymienie najpierw te sposrdd nich, ktore ujawniajg sie niezaleznie od tematu lekcji i
doboru materiatu .

4 W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, iz sg to tylko propozycje i nauczyciel, ktéry zdecyduje si¢ poprowadzi¢
zajecia postugujac sie omawiang przez mnie metoda moze za kazdym razem wybra¢ inne utwory. Wiecej o
specyfice dziet stosowanych podczas tego typu zaie¢ pisze w dalszej czesci artykutu.
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Otdz po pierwsze, umozliwiamy uczniom kontakt z wybitnymi dzietami sztuki, z ktd-
rymi by¢ moze nie zetkneliby sie poza szkota czy uczelnig

Po drugie, dzieki sztuce stwarzamy im okazje do doswiadczenia przezycia estetycz-
nego - niekiedy bardzo intensywnego chocby ze wzgledu na swa nowos¢ i niezwyktosé. Ak-
tywizujemy te obszary moézgu, ktére odpowiadajgza ekspresje i tworcze dziatanie.

Dzieki temu, ze uczacy sie koncentrujg swa uwage na wtasnych emocjach oraz na ak-
cie tworzenia, zatracajg poczucie, iz wcigz uczestnicza wr procesie uczenia sie-nauczania;
majg raczej wrazenie, ze biorg udziat w zabawie badz pewnego rodzaju od$wietnym - albo
wrecz terapeutycznym - spotkaniu, podczas ktérego moga sie zrelaksowaé, zastanowi¢ nad
wiasnymi uczuciami i nazwac je, moga skupic¢ sie na wiasnych przezyciach i doznaniach, a
niekiedy nawet ujawni¢ nieuswiadamiane sobie wczesniej talenty muzyczne, plastyczne, lite-
rackie lub aktorskie.

Wiedza zdobyta dzieki indywidualnemu przezyciu estetycznemu i emocjonalnemu jest
znacznie lepiej interioryzowana i dluzej pamietana niz wéwczas gdy pochodzi wykacznie z
ksigzek lub wyktadow.

Fakt, iz uczniowie i nauczyciel doswiadczajg owych estetycznych przezy¢ wspdlnie,
sprzyja stworzeniu glebszej wiezi i nowej ptaszczyzny porozumienia miedzy nimi.

ZASADNOSC STOSOWANIA ZAPREZENTOWANEJ METODY

W tym miejscu nalezy postawi¢ sobie pytanie, czy wyhor metody przektadu interse-
miotycznego jako sposobu uczenia jezyka polskiego jako obcego, a szczegdlnie jako sposobu
przyblizania uczniom tej tak bardzo specyficznej czesci leksykonu, jakim sg wyrazenia fraze-
ologiczne, byt stuszny? Mozna by takze pyta¢ o to, czy zastosowanie owrej metody spowodo-
wato jaka$ zmiane w mysleniu uczacych sie o jezyku jako takim, a o polszczyznie w szcze-
golnosci? Oto wnioski i spostrzezenia zdajace sie potwierdzac trafno$¢ mojego wyboru.

Niezwykle ciekawym i pouczajgcym dla uczniéw odkryciem byto uswiadomienie so-
bie faktu bycia zanurzonym w okreslonej kulturze, ktéra w jakim$ stopniu determinowata
dokonywane przez nich wybory kolorystyczne. Szczegodlnie interesujagce bywaly zatem te
zajecia, w ktoiych braty udziat osoby wywodzace sie z réznych kultur. Niespodziewanie bo-
wiem dla uczacych sie - szczegdlnie Europejczykéw - okazywato sie, ze to, co przywykli
uwaza¢ za naturalne albo wrecz jedynie mozliwe i stuszne - zeby przywota¢ tu chociazby
symbolike barw - nie jest rownie oczywiste dla Azjatow czy mieszkancéw Afiyki. Ba, nie-
kiedy nawet wybory 0séb wychowanych w innych niz europejska kulturach bywaty dla pozo-
statych cztonkéw grupy ogromnie zaskakujace lub wrecz dziwaczne.5 Owo zjawisko nie sta-
wato sie jednak zrodtem wrogosci, ale przeksztatcato sie w znakomity powod do dyskusji na
temat réznic i podobiefAstw miedzy kulturami. Studenci uswiadamiali sobie, na ile obcowanie
z jedng tylko kulturg moze ogranicza¢ cztowieka i utrudnia¢ mu porozumienie z innymi
ludZmi, o ile oczywiscie nie wyzwoli sie z pet przekonania, ze postrzegaC i interpretowac
Swiat mozna tylko wjeden sposob - taki, jaki nam od dziecinstwa przekazywano.

Drugim waznym spostrzezeniem, ktére moze na poz6r wydawac si¢ banalne, ale po
gtebszym przemysleniu okazuje sie niezwykle dla uczacych sie jezykdw obcych wazne, jest
istnienie Scistych zwigzkdéw pomiedzy jezykiem a kulturg. Kiedy poznajemy jezyk wytacznie
na poziomie komunikowania sie, wielokrotnie prawie w ogéle sobie owych powigzan nie

5Bardzo istotne byly dla mnie takze sygnaty od oséb pochodzacych z Afganistanu, Wietnamu czy Korei, o tym
iz mieli niekiedy ktopoty z interpretowaniem zaproponowanych dziet muzycznych. Ttumaczyli, iz s one dla
nich zupetng nowos$ciag w tym sensie, ze nie sa przyzwyczajeni do tak szybkiego nastepowania jednych
dzwiekéw po drugich i tak skomplikowanej melodii. Owe spostrzezenia nie dotyczyt}' studentéw majacych
wczesniejszy kontakt z muzyka europejskg - tu wskazywano czesto na znajomo$¢ tworczosci Fryderyka
Szopena.
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uswiadamiamy. Dopiero woéwczas gdy zaczynamy dociera¢ do istoty danego jezyka, owa ge-
sta sie¢ ujawnia sie naszym oczom. Przestajemy wtedy tylko moéwi¢ w obcym jezyku; zaczy-
namy w nim rozmawia¢, gdyz dostrzegamy za stowami okreslony $wiatopoglad i system
wartosci wiasciwy jego rodzimym uzytkownikom.

Majac $wiezo w pamieci swe wrazenia z odbioru muzyki, a przed oczami narysowane
samodzielnie wielobarwne rysunki, studenci analizowali zestawy wyrazen z okre$lonymi na-
zwami kolordw bogatsi o nowe dos$wiadczenia. Niektdrzy przyznawali, ze nie zdarzyto im sie
stucha¢ muzyki tak uwaznie i jednoczes$nie stucha¢ siebie; inni mowili, ze byli zaskoczeni
tym, co narysowali, bo przed ¢wiczeniem uwazali, ze nie majgani krzty talentu plastycznego.
Owe przezycia wywarly istotny wpltyw na sposéb i tempo zapamigtywania nowych wyrazen,
a takze na proces ich utrwalania sie w umystach studentéw. Materiat z tych wiasnie zaje¢
uwazali za wyjatkowo ciekawy i prosty, mimo ze lista zaproponowanych wyrazen byta bar-
dzo dhuga. Wyniki przeprowadzonego pdzniej sprawdzianu potwierdzity, ze faktycznie przy-
swoili sobie frazeologizmy z nazwami barw trwale i skutecznie.

OGRANICZENIA W STOSOWANIU METODY PRZEKLADU INTERSEMIOTYCZ-
NEGO

Wydawac by sie zatem mogtlo, ze metode przektadu intersemiotycznego nalezy stoso-
waé w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego jak najczesciej. Trzeba jednak pamietaé, ze
ma ona pewne ograniczenia.

Przede wszystkim jednymi z jej gtdwnych atutow sg oryginalnosé i Swiezos¢. Stosowana zbyt
czesto straci owe walory i spowszednieje niemal tak samo jak wyklad, pogadanka czy mo-
zolne powtarzanie stéwek.

Po drugie, metoda ta jest znacznie mniej skuteczna w duzych grupach ucznidéw. Przezycie
estetyczne jest ze swej natury intymne, za$ opowiadanie o nim w obecnosci wielu oséb od-
biera mu poczucie waznosci i wyjatkowosci. Nie polecatabym jednak takze stosowania me-
tody przektadu na lekcjach z pojedynczymi uczniami, gdyz znacznie stabiej odczuwany jest
woOwczas przez uczacego sie 6w czynnik dzielenia swego doswiadczenia z innymi uzytkow-
nikami jezyka.

Po trzecie, jes$li chcemy stosowaé przektad intersemiotyczny w pracy z dzieémi, to przed-
miotem nauczania powinny by¢ leksemy nazywajgce konkretne elementy rzeczywistosci,
gdyz dziecko nie rozumie pojecia abstrakcja i w swoich rysunkach najczesciej odwzorowuje
otaczajacy go $wiat. Zamiast zatem poleci¢ dziecku, by naiysowato ilustracje tego, co czuje,
nalezy poprosi¢ o namalowanie tego, co mtody uczen widzi, kiedy styszy muzyke. W takiej
sytuacji nalezy takze ograniczy¢ ¢wiczenie do jednego, maksymalnie dwdéch utwordw o wy-
raznie zr6znicowanym tempie i melodii.. Zaleca sie takze, aby byty to utwory instrumentalne,
gdyz wokal rozprasza i sktania uczniéw do rysowania tego, 0 czym mowa w piosence, a nie
do odzwierciedlania za pomocg obrazéw swych doznan.6 Ponadto, jesli za wyjsciowy system
znakdw uznamy dzwieki, to dobrze bytoby takze, aby wybierane do stuchania dzieta - takze
te dla dorostych - nie byty zbyt znane i ograne, gdyz nie wywotajg wtedy duzych emocji albo
beda uczacemu kojarzy¢ sie z konkretnym weczesniejszym doswiadczeniem. Kolejne ograni-
czenie to dobor materiatu. Nie warto metody przekfadu intersemiotycznego stosowac mecha-
nicznie ani na site do wszystkich wyrazéw. Najlepiej sprawdza sie ona tam, gdzie dzieki mu-
zyce badz obrazowi mozna ukazac gtebie stowa, wielo$¢ jego znaczen badz jego zwigzek z
kulturg danego narodu.

Nalezy takze wspomnie¢, ze niekiedy warunki, w jakich uczymy, utrudniajg postuzenie
sie omawiang metodg. Na przyktad w matym pomieszczeniu moze by¢ trudno zorganizowac

6 Takie dziatanie typowe jest takze dla os6b dorostych. Stowo usuwa w ciefh muzyke i tatwiej narzuca si¢ uszom
i umystowi stuchajacego.
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zajecia, ktérych trescia bedzie analiza gestéw; w ciemnej klasie z kolei nie zostanie wr petni
wyzyskany urok reprodukcji.

PODSUMOWANIE

Podsumowujac zatem swoje rozwazania, chciatabym zauwazyc¢, ze cho¢ nie wszedzie,
nie wszystkich i nie wszystkiego mozna naucza¢ za pomocg metody przektadu intersemio-
tycznego, to jednak warto po nig siegaé¢, po to by przetamaé nude, uatrakcyjni¢ proces ucze-
nia, by pozwoli¢ uczniom spoza koncéwek dostrzec zywe stowo.

Metoda przektadu intersemiotycznego ma takze gleboki wymiar humanistyczny. Po-
zwala ona bowiem uczacym sie doswiadczy¢ wiasciwej wszystkim ludziom radosci z prze-
zywania i tworzenia, a jednoczesnie, dzieki réznorodnosci owych przezy¢, uswiadomié kaz-
demu z nich jego niezwyktos¢ i wyjatkowos¢ .
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KONCENTRACJA A PODZIELNOSC UWAGI W TRANSLACJI
USTNEJ (POSTULATY DYDAKTYCZNE)

*kk

Concentration and splitting o fthe attention (Some didactic postulates)

The paper deals with the problem of the reception of oral speech as a proficiency. Based on
the conclusions of the previous theoretical approach (2005) on the perceptual potential
during simultaneous interpreting, the author presents a special set of exercises as an
integrated program for increasing the individual attention spectrum and the strategy of
sharing it among many tasks which are to be managed at the interpreting process. The
recommended solutions are justified by linguistic and situational demands under real
interpretation conditions and also by psycholinguistic reasons.

*kk

PERCEPCJA JAKO SPRAWNOSC

W niniejszym szkicu przedstawiamy zestaw ¢wiczen na rozbudowe potencjatu percep-
cyjnego w szkoleniu ttumaczy, gtéwnie symultanicznych, aczkolwiek ich przydatnos¢ row-
niez w edukacji ttumaczy konsekutywnych wydaje sie nam oczywista.

Warunkiem translacji jest recepcja tekstu wyjsciowego, stanowigcego uktad odniesie-
nia dla operacji znakowych w jezyku docelowym. Wigze sie z tym wymog koncentracji
uwagi na akcie mownym, bedacym realizacja tego tekstu. Koncentracja uwagi to maksymalna
mobilizacja i ukierunkowanie potencjatu percepcyjnego na rozpoznanie i $ledzenie rozwoju
zjawiska w czasie, to zamierzona stato$¢ obiektu percepcji.

Ustalenie inwariantu, w tym okreslenie wielkosci jednostki translacyjnej i momentu
podjecia jej kodowania w jezyku docelowym, réwniez wymaga okreslonej koncentracji.
Trafnos¢ decyzji ma istotny wptyw na jako$¢ translatu (Wendt 1978; Zielinska 2002; Gru-
dziecka 2003). Poniewraz ok. 65% translatu naktada sie na akt mowny mdwcy oryginalnego
(Green et al 1995:333), wymdg maksymalnej recepcji i wymadg kodowania sg wzgledem sie-
bie antagonistyczne.

Kolizje te neutralizuje sie w trybie oscylacji (przemienno$¢) lub synchronizacji
(rozszerzenie uwagi na wiecej niz jedno zadanie). Zaréwno rozbicie ciggtosci uwagi jak i roz-
szerzenie jej zakresu jest przeciwienstwem koncentracji.

Twierdzenie o niemoznosci jednoczesnego podejmowania dwu zadan werbalnych
opiera sie na przekonaniu o waskim spektrum Swiadomosci (patrz Sikorski 2005:79); jest ono
bezdyskusyjne w odniesieniu do aktéw mownych. Zauwazmy jednak istotng okolicznos¢, ze:

e stwierdzona w psycholingwistyce odrebno$¢ kodowania struktury powierzchniowej i

przyporzadkowanych jej znaczen w leksykonie mentalnym podwaza twierdzenie o

obligatoryjnie jezykowym charakterze myslenia i wskazuje na mozliwos¢ wigzania w

leksykonie mentalnym danej struktury semantycznej z wieloma formatywami (w tym

upatrujemy lingwistycznego wyjasnienia tzw. interlingwalnych automatyzméw w

translacji)
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® operacje werbalne nieuzewnetrznione w akcie mownym nie podlegajg ograniczeniom,
wynikajacym z anatomicznych wilasciwosci aparatu mowy; zasadne jest wiec pytanie
0 maksymalne spektrum $wiadomosci w komunikacji jezykowej.
Uwage ttumacza absorbuje nie tylko sam percypowany akt mowny, lecz réwniez:
® proces decyzyjny (czy juz zaczac?),
e nieuzewnetrznione reakcje metajezykowe: pytania (jak to rozumie¢?), komentarze (a
to$ mi zamotal!), afektywne sygnaty werbalne (o boze!),
ustanowienie hipotezy aktualizacyjnej,
® weryfikacja wczesdniejszej hipotezy aktualizacyjnej,
aktualizacja struktur niezleksykalizowanych (metafory, ztozenia); w jezyku niemiec-
kim ok. 75% ztozen ma charakter okazjonalny (ad-hoc-Komposita) i nie wystepuje w
stowniku (por. Witan 2005); $Smiate metafory z natury rzeczy sg produktem aktualiza-
cji (patrz m.in. Liidi 1973),
« biezacy monitoring wypowiedzi ttumacza,
© spowodowany stresem szum semantyczny (sytuacja swoistej mentalnej zapasci).
Wymienione operacje po czesci wynikajg z werbalnego charakteru translacji, niektore sa re-
fleksem stanu emocjonalnego, wywotanego szczeg6lng sytuacjg komunikacyjna i konieczno-
$cignieustannego potwierdzania swej kompetencji.

STOPNIE TRUDNOSCI

Z punktu widzenia stopnia absorbowania uwagi (Swiadomosci) miedzy wymienionymi
czynnikami zachodza okreslone proporcje, zalezne od indywidualnych osobowych i kompe-
tencyjnych cech thumacza. Ani ich liczba, ani stopien ich nasilenia nie sg constans. Poniewaz
natezenie uwagi jest odwrotnie proporcjonalne do liczby zaprzatajacych ja czynnikéw, kazde
dziatanie na rzecz ograniczenia ich liczby i stopnia angazowania uwagi ttumacza sprzyja ja-
kosci decyzji translacyjnych. Taki tez jest cel cwiczen, ktérych koncepcje pokrdtce przedsta-
wimy.

Przewidziane sg one na poczatku szkolenia, trwajgcego cztery semestry. Ujawnie-
nie/uswiadomienie w trakcie szkolenia brakéw stanowi szanse ich usuniecia lub zminimali-
zowania, za$ rozpoznanie whasnych stabosci umozliwia rozwijanie strategii prewencyjnych, a
uzyskane rozeznanie co do wiasnych umiejetnosci ogranicza ewentualno$¢ wystapienia
szumu semantycznego w procesie translacji, wspomagajac przez to automatyzacje niektérych
operacji translatorskich. Zgodnie z logika prakseologii skrdcenie frontu zadari wymagajacych
refleksji zawsze stanowi ufatwienie! | wydatnie zwigeksza sprawnos$¢ w oscylacyjnym rozwia-
zywaniu zadan.

Celem szkolenia i stosowania proponowanego zestawu C¢wiczen jest rozwijanie
okreslonej sprawnosci, totez przy zachowaniu oczywistego wymogu adekwatnos$ci dobranych
zadan do realiéw translacji naczelng zasadg dydaktyczng jest systematyczne stopniowanie
trudnosci.

Wobec niemoznos$ci ustalenia absolutnych kryteriow oceny stopnia trudnosci dla
moéwcdw o zréznicowanej kompetencji komunikacyjnej, rdznej odpornosci na sytuacje stre-
sowe i roznym dos$wiadczeniu w pokonywaniu zadaf rdwnoczesnych, tezy nasze z koniecz-
nosci opierajg sie czesciowo na werdykcie statystycznego prawdopodobienstwa. A oto nasze
zatozenia:

© Operacje na strukturach jednoelementowych sa prostsze niz na strukturach wieloele-
mentowych.

e Prowizoryczne zaznaczenie okreslonego elementu w tekScie jest tatwiejsze niz
werbalizacja jakiego$ faktu, czyli podkreslenie jest tatwiejsze niz wypisanie catego
stowa; pamietamy, ze zawigzanie sznurdweki jest prostsze niz opis tej czynnosci.
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e Zadania receptywne (percepcja z dekodowaniem) sg atwiejsze niz zadania produk-
tywne; rozpoznanie jest fatwiejsze niz przetwarzanie.

* Reprodukcjajest tatwiejsza niz kreacja.

» Operacje w jezyku ojczystym sg dla uczestnikdw szkolenia tatwiejsze niz operacje w
jezyku obcym.

STRUKTURA PROGRAMU

Wyczerpujace omoéwienie zestawu éwiczen, o ktdrym tu mowa, w krétkim szkicu nie

jest mozliwe. Praktyczny ksztatt koncepcji zilustrujemy skrétem programu, realizowanego w
latach 1994-2004 w ramach szkolenia ttumaczy konferencyjnych w pierwszym semestrze
zajec z translacji konsekutywnej. Odpowiednio do wnioskéw, ptynacych z monitoringu uzy-
skanych wynikéw, wprowadzano don okreslone modyfikacje, nienaruszajace zatozonej kon-
cepcji. Nie uwazamy jej za rozwiazanie absolutne, lecz za propozycje, ktérej przydatnosé
zostata empirycznie potwierdzona.
Kurs obejmuje:

» zadania recepcyjne

» zadania reprodukcyjne (powtarzanie w jezyku ojczystym / obcym / przemiennie)

» zadania kreacyjne:

a) pozajezykowr (rysowanie, podkreslanie),

b) jezykowe automatyzmy (odliczanie w porzadku rosnacym/ malejagcym,
przyporzadkowanie elementéw jezyka docelowego), z wymogiem refleksji
(wybor/podanie wariantu etc.).

Wszystkie éwiczenia polegajgnajednoczesnym pokonywaniu odrebnych zadan.
Przewidziang porcje zadan stuchacze otrzymujg w formie wydruku na karteczkach w forma-
cie A5. Zaréwno format tego wydruku jak i ksztat typograficzny ma zapobiec negatywnemu
nastawieniu wobec eksperymentu. Istotny jest jednak wymog wypetniania dyspozycji éwi-
czenia bez uproszczen realizacyjnych. | tak np. w ¢wiczeniach decyzyjnych, wymagajacych
wyboru elementu w okre$lonym paradygmacie, nalezy dany element wpisa¢, a nie ograniczac¢
sie do podkreslenia w zestawie wariantéw podanych do wyboru.
Kolejnosé ¢éwiczen jest zgodna z zasada progresji trudnosci:

e najpierw zadania majace charakter werbalny jedynie w fazie recepcji (rysowanie)

* nastepnie: dane osobowe, niewymagajace namystu

« operacje na prostych elementach semantycznych (simplicia)

» operacje identyfikacyjne

» substytucja, selekcja w obrebie paradygmatu: antonimy, synonimy

e uzupetnienia (selekcja wedtug kryterium przylegtosci)

CHARAKTERYSTYKA ZADAN

Dla przejrzystosci okreslimy charakterystyke poszczeg6lnych porcji éwiczen. Pamietamy, ze
strona recepcyjna ma zawsze charakter werbalny. Wymienione zadania wykonywane sg jed-
noczesnie z nieustannym potokiem mownym:
* Powtarzanie ze styszenia w jezyku ojczystym, w jezyku obcym lub przemiennie i
nieregularnie raz w jednym, raz w drugim jezyku.
» Powtarzanie statej sekwencji zadanej, np. ,,Ich weil ganz genau, was Sie damit sagen
wollen



» Odliczanie narastajace w jezyku ojczystym; wariant trudniejszy - w jezyku obcym,
zwiaszcza w jezykach o zakidconej lineamosci werbalnego wyrazu rzedow wielkosci,

jak w jezyku niemieckim (o liczbach patrz: Wandruszka 1969: 72-84; Sikorski 1998).

e Odliczanie w porzadku malejagcym w jezyku ojczystym lub obcym, poczawszy od wy-
znaczonej liczby poczatkowej.
Takze w tym wypadku obowigzuje zasada stopniowania trudnosci.

Zadania, sktadajgce sie na program rozwijania podzielnosci uwagi, zamieszczamy
ponizej. Biezaca numeracja okresla, czy przytoczone zadanie stanowi odrebny zestaw czy
tylko blok w obrebie zestawu. Dwa zestawy przytaczamy w catosci: zestaw pierwszy dla zo-
brazowania modelowej struktury porcji éwiczen przewidzianej do wykorzystania w jednym
rzucie, oraz petny tekst zadania 6smego, gdyz jest on podstawg zadania dziewigtego. Mozna
go wykorzysta¢ réwniez w inny sposob, jako ¢wiczenie uzupetniajace, np. zalecajac popra-
wienie zauwazonych bledoéw, podanie liczby btedéw w poszczegélnych wierszach, podanie
liczby btedéw dotyczacych samogtosek (lub spotgtosek) itp. Pozostate zestawy z konieczno-
§ci zamieszczamy w wersji bardzo okrojonej, podajac niejako szkielet, ktéry ma da¢ wyobra-
zenie o charakterze catosci. Liczba zestawdw zalezy od przewidywanej intensywnosci ¢wi-
czenia i czasu realizacji programu: raz w czasie zaje¢ czy dwukrotnie - na poczatku i pod
koniec zaje¢, raz w tygodniu czy czesciej i przez jeden semestr czy dtuzej.

(la) Bewdltigen Sie folgende Aufgaben:

Zeichnen Sie eine Linie!
Zeichnen Sie ein Quadrat!
Zeichnen Sie einen Kreis!
Zeichnen Sie ein Dreieck!
Zeichnen Sie ein Plus-Zeichen!

(Ib)  Losen Sie die nachstehenden Rechenaufgaben:

8+2=.. 2+2+2 3+3+3 = ...
7+1 = 1+2 +3 3+2+ 1=
5-2 = 8+1 +1 6+3+4=..

(Ic)  Setzen Sie das richtige Wort ein:

Die Arie istein...... ... (Tanz, Lied)

Milch istein........... (Kotelett, Getrank)

Das Foto ist ein...... (Text, Bild)
Kartoffeln sind zum (Trinken, Essen)

(2a) Ergénzen Sie Ihre Personalangaben:
Vorname.......
Familienname
Geboren (Datum)........... in (Ort) etc.
(2b) Beantworten Sie folgende Fragen:

Wie viele Beine hat ein Hund?........
Wie heif’t die Hauptstadt von Polen?
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©)

(4)

®)

(6)

™

®)

Wie viele Sekunden hat eine Minute? etc.

Setzen Sie das richtige Wort ein:

London ist.......ccccooeneennne. als Radom, (gréRer, kleiner)

Der Schnee iSt....ccccovvevrinenene. (schwarz, weiR)

Die Katze.............. ....leise, (miaut, bellt)

20 Pfennig Sind ......ccccoeovvveicininnns Geld, (viel, eine Menge, ganz wenig, ein Ver-
mdgen)

Ergénzen Sie die nachstehenden Satze:

Die Sonne geht.....ccocoeveeiieneae auf. (abends, morgens, niemals, mittwochs)
Monotonie ist ein/kein..........c.coeverenee. fur Monogamie. (Synonym, Antonym)
Zwillinge haben grundsétzlich...........cccoeen.e. Eltern, (zwei, drei, vier, sechs)

Erganzen Sie:

Das Gegenteil von ist Ungliick.
Das Gegenteil von ...ist HaR.

nicht teuer, sondern sehr  ..ooovcie i,
nicht fleiig, sondern sehr ...,

Ergénzen Sie die nachstehenden Satze.

Sein Opa war Droschkenkutscher. Er geht mit dem Fortschritt und ist..........cccccoeiineee
(Kellner, Taxifahrer, Gepécktrager)

Zehn Groschen sind.......cc.ccceeevecnee. Geld, (wenig, viel)

Wer einen grofRRen Appetit hat, hat oft.........cccccoiiinns und ist OFt....cceviciic,
(Durst, Glick, Hunger, Pech / glicklich, verargert, einsam, blond)

Setzen Sie entsprechende Pronomina ein:

Kurt ist......... llona verliebt. Er lebt........... der Ostsee, sie lebt in Paris, also weit weg
......... der Ostsee. Es bleibt ihm nichts anderes Ubrig, als...........ihr zu telefonieren. Er
kann......... sie auch schreiben, aber llona hat........... seine Briefe nicht viel {brig, weil
er Sie ......... der Schreibmaschine schreibt. Ilona &rgert sich dann......... die vielen
Tippfehler, die Kurt......... seinen Briefen macht............. Beispiel, wenn er sich...........
Si€.n. den Worten ,,Meine liebe Helga“ wendet. llona kennt sich........... der Recht-
schreibung ......... und weil} Bescheid, wie ihr Name zu schreiben ist.

In dem nachstehenden Text unterstreichen Sie alle Substantive und zéhlen Sie sie
zusammen.

Laut Statistik waren im Jahre 2003 nicht weniger als 27% aller deutschen Bir-
ger Raucher. In absoluten Zahlen ausgedriickt waren das ca. 22 Millionen tabakab-
héngige Menschen, die jeden Tag finf Euro verrauchten. Ein Drittel der durch die
Auswirkungen des Lasters Bedrohten stellten die Frauen, was insbesondere in den
jungeren Altersgruppen zur Verfestigung des Rauchens als Lebensstil enorm beitrégt.
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©9)

(10)

(11)

(12)

Es wird bis zum UberdruB auf die gesundheitsschadlichen Folgen des Tabak-
konsums hingewiesen. Noble Medizinprofessoren mit ergrauten Schléfen, von einer
Lebensrettungsmission beseelte Femsehmoderatoren und Rundfunk] oumalisten, sowie
besorgte Padagogen aller Volksbildungsstufen flllen die Massenmedien mit ihren
wamungstrachtigen Argumenten gegen den Frevel an Vernunft und Gesundheit. Es
wird aber nirgendwo auf die umwelbelastenden Folgen des Rauchens hingewiesen, da
ja offensichtlich stillschweigend angenommen wird, da die nun schon Uberall die
Luft verseuchenden Kraftfahrzeuge und die rauchenden Fabrikschlote weit mehr
Abgase und Schadstoffe ausstoRen als die rauchende Population. Aber die elementare
Arithmetik ergibt, daf j&hrlich Uber acht Milliarden Zigarettenverpackungen im
Hausmill landen, was einer Vergeudung von mehr als achttausend Tonnen
hochwertiger ~ Kartonmasse  gleichkommt. Umgerechnet  in  Buchdruck
wissenschaftlicher Literatur - im Durchschnitt 230 Seiten auf Papier mit 80-Gramm-
Flachengewicht in B5-Format - waren das 10 037 500 Volumina, was bei den zur Zeit
Ublichen niedrigen Auflagen einer Herausgabe von weit (ber zwanzigtausend
wissenschaftlichen Titeln gleichkdme. Allein die Vorstellung, dal in einem
zivilisierten Land tber dreifig Milliarden Euro jahrlich in Rauch aufgehen, ist flirwahr
schwindelerregend.

Sikorski, ,,Vom Unfug des Waniungseifers”

In dem nachstehenden Text streichen Sie die Druckfehler an und zéahlen Sie sie
zusammen.

Jaut Satistik waaren im Jare 2003 nieht weinger as 27% allar deuschen Burjer Rauher;
in abesolten Zalen aosgedriikt wren das ca. 22 Miionen tabakabhdngige Menschen, die
jen Tag fiinf Euro verauchten. Ein Dritel der duch de Aaswirkunen des Lasters Be-
drochten stelten die Frauen, was ensbesondere in de jiingeren Altarsgruppen zua Ver-
festigun des Rauchns als Lebensstiel enorm beitragt...

Schreiben Sie entsprechende Varianten auf:

Nennen Sie drei Mdbel, die in einem Biro vorzufmden sind.
Neimen Sie drei Mobel, die in einem Wohnzimmer stehen.
Nennen Sie drei Berufe, die Sie attraktiv finden.

Geben Sie die polnische Entsprechung an:

schnurgerade
stockbesoffen
NASEWEIS et

Schreiben Sie den nachstehenden Text um:

Kurt ist nun wirklich kein begeisterter Frihaufsteher. Jeden Morgen ist er deswegen
eher sauer. Und wenn die Morgenstunde tatsachlich Gold im Munde hatte, wre er nie
ein reicher Mann geworden. Er ist es zwar, aber nicht unbedingt weil er schon im
Morgengrauen auf die Beine kommt. Nein, das nicht. Ja, er ist sehr reich, geradezu
steinreich. Er hat buchstablich Geld wie Heu.
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(13)

(14a)

(15)

(16)

Ergénzen Sie folgende Sprichwaorter:
........................ gut, alles gut.

Aller Anfang iSt......ccocoovinnnne
Ubung macht....o.ceeeeeeeeeeeeeeeeeenaes

Ergénzen Sie durch eine logische Variante.

Ein Buch ist......cocoovviiiiiiine , wenn es viele Seiten hat. (billig, dick, blau)

Der Fahrer fahrt.......cccooveniiiinnnnenn, . weil er es eilig hat. (schnell, zurlck, gerade-
aus)

Der Patient iSt.....cccccoveeverinrnnne, . Hauptsache - sein Arzt ist gesund, (reich, sympa-

thisch, krank)
Geben Sie die jeweilige polnische Entsprechung an:

Eine Aufgabe, deren Losung auf einem zufdlligen Einfall beruht, heif3t

................................ (polnischi.ciciicei)
Ein relativ kleines Wohnhaus, das fir eine Familie bestimmt ist, heit
................................ (polnisch:..coiiniiiic )
Ein hohes modernes Haus heilit.........cccooveneiinennn (polnisch:....cciiiiiie, ).

Ein extrem hohes Haus, das mitunter die Wolken berihrt, heiBt........ccoccovvviiiiieernnns
(polnisch:. ..o, ).

Geben Sie, entsprechend dem jeweiligen Hinweis, Antonyme an:

alt- .. (Lebewesen) / .............. (Gegenstand)
eNg - oo (Stralke) / oo (Beziehung)
scharf- ............. (Messer) / .oooeoveeneennne (Geschmack)
tief- (Gewdsser) / ... (Bemerkung)

(17a) Setzen Sie, falls erforderlich, den passenden Artikel ein.

Das Leben in Grolistadt ist tatsachlich interessanter als das in

kleinen Stadtchen der Fall ist; in Stadtchen, in es nicht einmal
Balmhof gibt. Gegend mag dort schon sein, und Luft mag

dort sauberer sein als in Grofstadt, das schon, aber in solchen

Stédtchen ist eben nicht viel los. Na ja, was kann man von __ __ _ Stadt schon

erwarten, in es nicht eimnal __ Diskothek gibt!

(17b) Verwandeln Sie ins Passiv.

Unseren Geburtstag feiern wir nur einmal im Jahr.
Alle erwarten von uns, daB wir uns daraufverstehen.
Es bleibt dahingestellt, objemand den Fehler je korrigiert.
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Zadania, o ktérych tu mowa, nie sg skomplikowane, gtéwnym celem szkolenia nie jest

bowiem intelektualna ekwilibrystyka i prowokowanie do wysitku umystowego, lecz wymu-
szanie konfrontacji dwdch konkurujacych operacji werbalnych, obycie stuchacza z koniecz-
noscig pokonywania zadan réwnolegtych. Sato wiec:

(la)
(Ib)

(Ic)
(2a)
(2b)
©)
4
®)
(©)

O]

®)

©)

(10)

(1)

Zadania graficzne.

Proste zadania arytmetyczne w obrebie tabliczki mnozenia, a wiec na poziomie
automatyzmow.

Wybdr sposrod dwu diametralnie odmiennych wariantéw.

Operacje na automatyzmach (wtasne dane osobowe).

Proste dane poznawcze, na pograniczu automatyzmow.

Zadania decyzyjne z niezbedng analizg podstawy wyboru; dla utatwienia macierz wy-
boru obejmuje dane silnie skontrastowane.

Analiza podstawy wyboru wymaga pordéwnania czterech wariantéw z uktadu odniesie-
nia, umieszczonego w pamieci krétkotrwatej.

Instrukcja ¢wiczenia przywotywana z pamieci krotkotrwalej, identycznie element
podany, natomiast element zadany wymaga odwotania sie do leksykonu mentalnego.
Jak w poprzednim zadaniu - przechowanie elementu podanego wymaga syntezy i
sprawdzenia relacji przylegtosci z wariantami podanymi w macierzy wyboru.

Zadanie uzupetnienia przy odpowiedniej kompetencji jezykowej opiera sie na
automatyzmach: verliebt in..., telephonieren mit..., weg von..., wymaga jednak naj-
pierw ustalenia, ktére elementy struktury powierzchniowej wyznaczajg semantyke
wypetnienia. W wigkszosci sg to elementy nastepcze wobec danej luki, zachodzi wiec
potrzeba cofniecia sie do elementéw wczesdniejszych, a wiec i konieczno$¢ memoryza-
cji skfadnikéw poréwnania.

Zadanie identyfikacji zadanych elementéw wymaga poréwnania kolejnych elementéw
z wzorcem, ktorego cecha immanentnagjest status gramatyczny, ajego graficznym wy-
réznikiem wrjezyku niemieckim jest majuskuta. Ze wzgledu na obligatoryjno$¢ maju-
skuly na poczatku zdania oraz na poczatku imion wiasnych odwotanie sie do tego
kryterium wymaga rozstrzygniecia, czy formatyw opisuje imie wkasne, czy tez otwiera
nowe zdanie. Dopiero po zidentyfikowaniu elementdw zadanych nastepuje ich podli-
czenie. Operacja werbalna liczenia w porzadku rosngcym jest w wysokim stopniu ope-
racjg odruchowg uwage pochtania przede wszystkim identyfikacja ksztattu graficz-
nego (podkreslenie), a wiec operacja niewerbalna.

Identyfikacja odstepstwa od normy wymaga poréwnania poszczegélnych elementéw z
domniemanymi odpowiednikami w leksykonie mentalnym. Samo zaznaczenie btedu
literowego jest czynno$cigpozajezykowa.

Zestaw' ten wymaga zdekodowania tresci zadania, wizualizacji przedstawionej
rzeczywistosci (wyobrazenie biura, mieszkania etc.) oraz nazwania trzech obiektéw
typowych dla danego wycinka rzeczywistosci. Wystepuje tu zatem kombinacja opera-
cji typowa dla translacji: werbalny impuls powoduje odwotanie sie do rzeczywistosci i
operacje jezykowe o charakterze onomazjologicznym. Operacja wstepna to - jak do-
tychczas - uswiadomienie zadania, nastepnie odwotanie do zautomatyzowanego wize-
runku fragmentdw rzeczywistosci i onomazjologiczne zadanie nazwania obiektéw
zmagazynowanych w doswiadczeniu uzytkownika jezyka.

Zadanie wymaga operacji semazjologicznych (odwotania do interlingwalnych relacji
odpowiedniosci) lub odwotania do rzeczywistosci przedstawionej i werbalizacji w je-
zyku docelowym (operacje onomazjologiczne). Tryb wykonania moze zaleze¢ od spo-
sobu nabycia kompetencji jezykowej L2.
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(12) Zadanie przepisania tekstu jest trudniejsze niz sie poczatkowo wydaje. Konieczna jest
bowiem memoryzacja ksztattu graficznego poszczegélnych sekwencji grafemow (ty-
powe dla przepisywania stdw nieznanego tub stabo znanego jezyka). W przypadku je-
zyka znanego wystepuje raczej memoryzacja akustycznego odpowiednika formatywu
lub/oraz zwigzanego z nim pojecia. Czynno$¢ reprodukcji graficznej znaku jest row-
niez wspierana zautomatyzowang relacjg miedzy znaczeniem znaku a ksztattem jego
formatywu.

(13) Zadane jest wypetnienie luki w przystowiach, a ze sg to frazeologizmy o statej
strukturze, opuszczony element uzupetniany jest odruchowo. Pod warunkiem
dostatecznej kompetencji jezykowej!

(14) Wypetnienie luki jednym z trzech podanych wariantow nie dokonuje sie tutaj odru-
chowo, wymaga bowiem sprawdzania kolejnych elementéw pod katem ich syntag-
matycznej kompatybilnosci z kontekstem, dopoki warunek logicznej spoéjnosci tekstu
nie zostanie spetniony.

(15)  Wypetnienie luki elementem z innego jezyka jest najprostszym przypadkiem transla-
cji. Kontekst niezbedny dla prawidtowej aktualizacji elementu docelowego jest tutaj
zastgpiony opisem immanentnych cech semantycznych.

(16) Elementem zadanym sg tu obcojezyczne antonimy przymiotnikéw, ktérych
przyporzadkowanie w jezyku docelowym wigze sie ze zjawiskiem dywersyfikacji.
Inaczej mdwiac: gdy nie ma syntagmatycznej symetrii miedzy ekwiwalentami L1 i L2,
jak np. relacja ,,mtody”/”jung”: miode kobiety, mtode ziemniaki, junge Frauen, ale
neue Kartoffeln.

(17a) Zadanie wypetnienia luki wymaga wyboru odpowiedniego rodzajnika i dostosowania
jego formy gramatycznej do kontekstu.

(17b) Zamiana strony czynnej na strone bierng jest nie tylko operacjg pamieciowg; mimo
koniecznos$ci uwzglednienia czynnika semantycznego (zwiaszcza wr przypadku wyra-
zen bezosobowych) dokonuje sie na pewnym poziomie abstrakcji.

UWAGI KONCOWE

Substancja merytoryczna przedstawionych ¢éwiczen, a zwilaszcza towarzyszaca im sy-
tuacja komunikacyjna zdecydowanie odbiegajg od realnej sytuacji translacji. Poszczeg6lne
zadania dotyczg jednak czastkowych sprawnosci niezbednych w kompetencji translacyjnej
thumacza konferencyjnego. Skuteczno$¢ kursu zalezy od rzetelnosci wypetniania zalecen,
podanych w poszczegdlnych ¢wiczeniach. Zalezy ona wiec w znacznej mierze od zaangazo-
wania uczestnikow szkolenia. Granice skuteczno$ci motywacji rowniez i w tym przypadku
wyznaczajg jednak indywidualne predyspozycje (por. Sikorski 2004). Czynnikiem mocno
wspomagajacym motywacje uczestnikow szkolenia mimo ucigzliwosci opisanego tu kursu
jest Swiadomos¢ efektywnosci poniesionego trudu i poczucie wyzszego wtajemniczenia.
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MYSLE, WIEC MOWIE, GESTYKULUJE, WIECMYSLE!

O ZALEZNOSCI MIEDZY MYSLA, SLOWEM | GESTEM W
KSZTALTOWANIU KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ

*kk

I think therefore | speak, | gesticulate therefore I think! The relationship between thoughts,
words and gestures in developing communicative competence

The article is an attempt to define the role ofgestures in developing communicative compe-
tence. The specialfocus is on the mutual relationship between speech, thought and gesture,
which constitute thefoundation ofthe communication process. Referring to the common belief
that language is the means of culture, | will analyze the process of construing thoughts and
concepts as dependant on the language and culture, in which an individual develops his or
her personal communicative competence.

0. WPROWADZENIE

Niniejszy artykut ma na celu zdefiniowanie roli gestu w procesie ksztattowania kom-
petencji komunikacyjnej. Interesowac nas tu bedg w szczegdlnosci wzajemne zaleznosci mie-
dzy mowa, myslg i gestem stanowigcymi, naszym zdaniem, filary procesu komunikacji.

Przywotajmy tu tylko pokrdtce stynng hipoteze relatywizmu jezykowego Sapira-
Whorfa, gtoszaca ze jezyk determinuje sposob naszego myslenia i postrzegania rzeczywisto-
§ci. Zdaniem wybitnej, wspotczesnej psycholigwistki Idy Kurcz, hipoteza ta stusznie podkre-
$la zaleznos$¢ miedzy mysla a stowem w procesie rozwoju kompetencji jezykowej jednostki.

Nalezatoby przypomnie¢, iz jedng z funkcji jezyka jest funkcja reprezentatywna, ktorg
wspotczesnie mozemy rozumiec jako tworzenie reprezentacji w umysle odnoszacych sie do
Swiata zewnetrznego i wewnetrznego. Tak wiec, obrazy umystowe powstaja i ksztattujg sie z
jednej strony w oparciu o informacje sensoryczne i jezykowe odbierane przez jednostke ze
Swiata zewnetrznego, z drugiej natomiast strony, w oparciu o przezycia emocjonalne zwig-
zane z jej do$wiadczeniami.

Jednoczesnie, dzielac gesty na kulturowo zdeterminowane i osobiste, dostrzegamy
wyraznie, ze termin gestykulacja odnosi sie zaréwno do $rodowiska spoteczno-kulturowego
jednostki, jak i do jej przezy¢ i uczué. Tak wiec, juz sam spoteczno-kulturowy charakter je-
zyka pozwala zakfadac istnienie pewnych réznic w sposobie komunikowania nie tylko na
poziomie werbalnym, ale réwniez parawerbalnym.

A. Duszak (2002) stusznie podkresla, ze jezyk uwidacznia sie zawsze poprzez ludzkie
dziatanie, ktére rozumiemy jako zewnetrzng forme komunikacji bedacej wynikiem procesu
zachodzacego na poziomie wewnetrznym. ,,Obraz umystowy jest pewngforma kopii rzeczy-
wistosci, ktéra wywodzi sie z nasladownictwa odréznicowanego (tojest wystepujacego pod
nieobecno$¢ wzoru), ujmujejedynie pewne charakterystyki obiektu oraz ma charakter symbo-
liczny. Obrazy umystowe maja zindywidualizowany charakter. Na zewnatrz wyrazane sg one
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za posrednictwem gestoéw, przedmiotdéw zastepczych, rysunku, jezyka™ (Kielar-Turska 2003: «
304-305). Jesli przyjmiemy koncepcje Piageta, rozwoj i ksztattowanie owych obrazéw od-
bywa sie etapami:
e od obrazéw reprodukcyjnych (uprzednio spostrzezone obrazy) do obrazéw
antycypacyjnych (przewidziane na podstawie do$wiadczenia);
» od obrazéw statycznych (obrazy dotyczace wygladu) poprzez obrazy kinetyczne (ob-
razy ruchéw) do obrazéwrtransformacyjnych (obrazy przeksztatcen);
Oznacza to, ze rozwoj kompetencji komunikacyjnej, przebiegajacy w warstwie umystowej,
jest procesem dynamicznym ulegajgcym nieustannym modyfikacjom zwigzanym ze wzboga-
caniem sie jednostki o nowe do$wiadczenia i przezycia, co zostato przedstawione na poniz-
szym schemacie:

OBRAZY UMYSLOWE
OBRAZY UMYStOWE

OBRAZY UMY StLOWE

OBRAZY UMY SLOWE
| PRODUKCJA NA j
KONSTRUOWANIE MYSLI NA POZIOMIE ~__POzIOMIE
1 WEWNETRZNYM i ZEWNETRZNYM j

Rys.l. Relacja miedzy funkcjonowaniem na poziomie mowy zewnetrznej i wewnetrznej jed-
nostki (Mosorka, 2005).

Jak wida¢ na schemacie, powigzanie miedzy tym, co obserwowalne w czasie komunikacji a
tym, co sie odbywa w warstwie umystowej lokutora, dynamizuje caty proces komunikacyjny.
Uznajac, ze synchronizacja aspektow werbalnego i parawerbalnego stanowi ostatni etap zto-
zonego procesu interioryzacji obrazéw zachowari zaobserwowanych przez jednostke w da-
nym kregu spoteczno-jezykowym, zajmiemy sie teraz blizej funkcjonowaniem moézgu oraz
kluczowarolg pamieci w budowaniu konceptow i mysli na poziomie mowy wewnetrznej.

1 ASPEKT PARAWERBALNY JEZYKA - PERCEPCJA | PAMIEC

Jak podkresla psychologia rozwoju cztowieka, ludzki mézg kontrolujacy zachowanie
jednostki, jej rozwoj intelektualny i ksztattowanie reprezentacji Swiata, jest systemem ulega-
jacym nieustannej ewolucji w ciggu catego zycia jednostki.

Cztowiek przebywa od pierwszych minut swojego zycia w pewnej spotecznosci, ktéra
postrzega i interpretuje Swiat we wiasciwy sobie sposdb, porozumiewajac sie wedtug okreslo-
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nych, ogdlnie znanych i akceptowanych regut zachowania komunikacyjnego, a zatem mozna
powiedzieé, ze jest on jednoczesnie nieustannym odbiorca, zywych obrazéw realizowanych w
jego obecnosci. Owe obrazy, odbierane sa dwiema drogami jednoczesnie, poprzez:
a) narzad wzroku, odpowiedzialny za pobieranie informacji niewerbalnych i przestrzen-
nych,
b) narzad stuchu, bedacy odbiornikiem wszystkich informacji werbalnych, artykulacyj-
nych i intonacyjnych zwigzanych z przekazywanymi tresciami.
Te dwa systemy percepcji umozliwiajg przeptyw informacji do mézgu w formie zakodowa-
nych, zywych obrazéw. Jak twierdzi R. Sock (2001), przekaz ten odbywa sie przy pomocy
nieustannie aktywnych i dynamicznych neuronéw, stanowiacych nosniki informacji miedzy
Swiatem zewnetrznym a systemem mentalnym jednostki. W swojej teorii zmiennosci R. Sock
przedstawia system 'mentalny cztowieka jako nieustannie ewoluujacg dynamiczng sie¢ neu-
ronéw. Zaktada jednoczes$nie, ze aby méc méwié o poczuciu stabilnosci i integracji jednostki
w sytuacji komunikacji, ewolucja ta musi dokonywac sie w wewnetrznej warstwie sieci, w
odpowiednim podsystemie umystu, natomiast catoSciowa organizacja systemu powinna sta-
nowic jednos$¢, zapewniajac poczucie tozsamosci i spdjnosci jednostki.

Tak wiec intensywnos¢ powtarzajacych sie obrazow determinuje site potagczen miedzy
neuronami. Natomiast fakt, iz poszczeg6lne elementy systemu percepcyjno- mentalnego po-
zwalajg tworzy¢ nieustannie nowe koncepty ma istotny wptyw na dynamiczny charakter wy-
powiedzi jednostki. W konsekwencji mozemy twierdzi¢, ze to aspekt wewnetrzny nadaje
ksztatt i okre$la forme zewnetrznej komunikacji.

2. ZNACZENIE MOWY WEWNETRZNEJ W KOMUNIKACJI USTNEJ

Waznym elementem, bez ktérego proces komunikacji wydaje sie by¢ niemozliwy jest
pamie¢ umozliwiajgca kodowanie zdarzer ze $wiata zewnetrznego w postaci obrazéw umy-
stowych. Ponadto, warto zwrdci¢ uwage na fakt, iz kazde zdarzenie komunikacyjne, w ktd-
rym jednostka uczestniczy osobiscie lub tez tylko jako obserwator charakteryzuje sie zawsze
pewng dynamikg ktora jest realizowana nie tylko werbalnie, ale réwniez w duzej mierze po-
przez zachowanie parawerbalne. Konsekwencja tego podwdjnego dziatania interlokutoréw w
komunikacji na poziomie mowy zewnetrznej jest dynamika obrazéw umystowych zapisywa-
nych w mozgu.

Nieustannie aktywne ciato bedace Zrodtem wielu informacji dla interlokutora w czasie
interakcji, $wiadczy jednocze$nie o dynamicznym procesie tworzenia konceptow i mysli na
poziomie mowy wewnetrznej. Proces ten polega na odkodowywaniu obrazéw umystowych
przy udziale pamieci niewerbalnej. Jak twierdzi Abraham P. Sperling, ,,ludzie myslg nie tylko
mozgiem, ale catym ciatlem. Pomimo ze ukiad nerwowy odgrywa gtéwna rolg w procesie my-
Slenia, integrujac czynnosci wszystkich czesci organizmu, réwniez organy zmystowe, miesnie i
gruczoty biorg w nim udziat. ”” (Sperling 1995:108). To witasnie one odpowiedzialne sg za wy-
dobycie i aktualizacje obrazéw umystowych, sformutowanie mysli, przejscie z poziomu kon-
ceptow do poziomu przeksztatcania ich na zwerbalizowane mysli.

Jesli przyjrzymy sie zachowaniu dziecka w pierwszych miesigcach jego zycia, a wiec
jednostki, ktéra nie rozwineta jeszcze kompetencji komunikacyjnej, mozemy dostrzec, ze jej
préby nawigzania kontaktu i reakcji na dane sytuacje sa w zaden sposéb niekontrolowanymi
reakcjami emocjonalnymi. Jesli przyjmiemy koncepcje A.P. Sperlinga (1995), ktora podkresla
istnienie dwdch czesci mézgu, a mianowicie starego i nowego mézgu, mozemy twierdzié, ze
zachowanie matego dziecka jest wynikiem funkcjonowania starego mézgu odpowiedzialnego
za reakcje na wszelkiego rodzaju doznania emocjonalne.

Jednak dzieki mozliwos$ci uczestnictwa w zyciu spoteczno-jezykowym, dziecko odkrywa sa-
modzielnie pewne normy, porzadkuje je, buduje wiasny, wewnetrzny system zachowan jezy-



kowych, co zapewnia mu poczucie stabilnoci. W ten sposéb, w miare rozwoju dziecka,
ksztattuje sie i rozwija nowy mozg, odpowiedzialny za proces myslenia.

Odwotujac sie do etapdw rozwoju mowy dziecka zaproponowanych przez L.S. Wy-
gotskiego (1989), ktéry wyodrebnia mowe zewnetrzng, mowe egocentryczng i mowe we-
wnetrzna, mozemy twierdzi¢, iz doswiadczenie komunikacyjne jest warunkiem funkcjonowa-
nia na poziomie konceptéw' i mysli. Czynny, dynamiczny udziat w zyciu danej spotecznosci
pozwala jednostce ksztattowaé obrazy umystowe, co prowadzi do rozwoju indywidualnej
kompetencji komunikacyjnej i daje poczatek mowy wewnetrznej.

Przenoszac powyzsze refleksje na grunt dydaktyki obcojezycznej, mozna sformutowaé
teze, iz w przypadku uczacych sie JO to wiasnie brak osadzenia spotecznego, a w konse-
kwencji doswiadczenia komunikacyjnego, nie pozwalajg im funkcjonowaé na poziomie
mowy wewnetrznej, co prowadzi w rezultacie do braku autentycznosci w komunikacji na po-
ziomie zewnetrznym.

3. INTERIORYZACJA NORM JEZYKOWYCH WARUNKIEM EFEKTYWNEJ
KOMUNIKACJI

Aby moc stwierdzi¢, iz interakcja byla udana i przyniosta zamierzony rezultat, nalezy
wzigé pod uwage rowniez postawe rozmoéwcow wobec regut konwersacyjnych. Reguty te
wytyczajg modele komunikacji obowigzujace w danym typie dyskursu i stagd osoby komuni-
kujace powinny je zaakceptowac i przestrzegac¢ ich w rozmowie. Ten warunek nie jest jednak
wystarczajacy, aby dang interakcje uzna¢ za udang Biorac pod uwage fakt, ze komunikacja
jest forma realizacji osobistych celdw jednostek, nalezy podkresli¢ znaczenie interioryzacji w
procesie ksztattowania indywidualnej kompetencji komunikacyjnej. Pozwala ona na zacho-
wanie wewnetrznej spéjnosci wypowiedzi, aw konsekwencji takze konstruowanie informacji
zrozumiatej dla interlokutora. A zatem mozna przyjaé, ze efektywnos¢ komunikacyjna zalezy
od etapu rozwoju indywidualnej kompetencji komunikacyjnej, ktérg W. Wilczynska (2002)
przedstawia jako siedmiopoziomowr strukture, ktorej dynamike wyznaczajg nastepujgce
czynniki:

1 Postawy ogolne: podmiotowos¢, autonomia;

Dyspozycje zachowaniowe;

Sprawnosci i umiejetnosci;

Wrazliwo$¢ jezykowa;

Strategie komunikacyjne;

Dziatania komunikacyjne;

. Cele osobiste.

W. Wilczynska (2004) podkresla jednoczesnie, ze proces rozwoju kompetencji komunikacyj-
nej w jezyku obcym polega na tworzeniu wewnetrznych modeli dyskursywnych w oparciu o
standardy funkcjonujgce w danym kregu spoteczno-kulturowym.

Zgadzamy sie tez z myslg (Wilczynska 2004:101), ze konwersacja wymaga od oséb komuni-
kujacych niejako rozdwojenia uwagi i pewnego dystansu wobec:

» Swiata zewnetrznego (komunikacja zewnetrzna),

» wiasnej osoby (komunikacja wewnetrzna).

Na ogot, w trakcie rozwoju kompetencji komunikacyjnej w jezyku ojczystym, ludzie taczq te
dwie formy kontroli, co w konsekwencji prowadzi do rozwoju tozsamosci i wydaje sie wa-
runkiem spdéjnego funkcjonowania w komunikacji. Oznacza to, ze komunikacja zewnetrzna
wplywa z jednej strony na ksztattowanie sie¢ komunikacji wewnetrznej jednostki, z drugiej za$
strony, stanowi rezultat jej wasnej aktywnosci umystowej.

Takie ujecie rzuca nowe $wiatto na trudnosci, jakich doswiadczamy funkcjonujac w
jezyku obcym. Wyzej sformutowaliSmy twierdzenie, ze to brak bazy spotecznej (wzorcéw)
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oraz brak kontaktu z dang grupg spoteczng prowadzi do niemozliwosci uksztattowania (wy-
ksztatcenia) tozsamosci w jezyku obcym, a w konsekwencji, nieumiejetnosci funkcjonowania
w komunikacji na poziomie wewnetrznym, co prowadzi do nieefektywnej komunikacji na
poziomie zewnetrznym. Obserwowany czesto u uczniow w czasie zaje¢ z jezyka obcego brak
synchronizacji miedzy aspektem werbalnym i parawerbalnym ich dziatan jezykowych wy-
wotuje wrazenie nieautentycznosci. Uczen koncentruje sie najczesciej na werbalnej stronie
jezyka, a takie zachowanie mozna zinterpretowa¢ odwotujac sie do opinii I. Kurcz, iz komu-
nikacja werbalna rozni sie od niewerbalnej miedzy innymi tym, ze tatwiej podlega $wiadomej
kontroli (Kurcz 2004: 274).

4. PODSUMOWANIE

Poprzez kontakt z konkretng spotecznoscia oraz interakcje z poszczegdlnymi przed-
stawicielami danego kregu kulturowego, jednostka tworzy pewien, wiasciwy sobie, obraz
rzeczywistosci, w ktérym sytuuje swe dziatania jezykowe. Jednoczes$nie, dynamiczny cha-
rakter obrazow ksztattujacych sie w umysle i ewoluujacych pod wptywem obserwacji zacho-
wan Swiata zewnetrznego odzwierciedla sie w systemie przekazywania owych obrazéw w
formie mysli droga nie tylko werbalna, ale jednoczesnie poprzez zachowanie parawerbalne
osoby komunikujace;j.

Nawigzujac do powszechnego w dydaktyce przekonania, ze jezyk jest nosnikiem kul-
tury, wydaje sie stusznym twierdzi¢, ze sposob konstruowania mysli i konceptdw jest, w du-
zej mierze, uzalezniony i podporzadkowany jezykowi/kulturze (a $cislej wspdlnocie komuni-
kacyjnej), w ktorym jednostka rozwija swojg osobistag kompetencje komunikacyjng. Spotecz-
nos¢ jezykowa wywierajgca duzy wptyw na sposob funkcjonowania jednostki w sytuacji ko-
munikacji decyduje w duzej mierze o formie dynamicznych obrazéw, ktére tworzy ona na
poziomie mentalnym. Fakt, iz poszczegdlne elementy systemu percepcyjno-mentalnego sg w
nieustannym ruchu ma istotny wptyw na zachowanie zaréwno werbalne jak i parawerbalne w
czasie interakcji.

Reasumujac, mozna sadzi¢, iz o autentycznosci funkcjonowania w komunikacji w je-
zyku drugim decyduje interioryzacja doswiadczenia komunikacyjnego, a co za tym idzie,
umiejetnos¢ funkcjonowania w tymze jezyku na poziomie mowy wewnetrznej. Biorgc pod
uwage fakt, iz doswiadczenie komunikacyjne zapisywane jest w fonnie zywych, dynamicz-
nych obrazdw umystowych, mozemy jednocze$nie przypuszczaé, ze to wiasnie zachowanie
parawerbalne osoby komunikujacej $wiadczy o procesie konstruowania mysli zachodzacym
na poziomie mowy wewnetrznej. Tym samym zachowania te (a w szczegdlnosci gesty) moga
stanowi¢ istotny wskaznik rozwoju osobistej kompetencji komunikacyjnej - co otwiera cie-
kawe mozliwosci badali empirycznych.
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WDRAZANIE DO AUTOEWALUACJI KOMUNIKACJI USTNEJ

Development ofanto-evaluation in oral communication

In this article we would like to share some reflections about the auto-evaluation approach
and his role in students ” interactions. For the task of auto-evaluation we propose to use the
camera. The article presents the results of our own pilot project whose objective was to de-
velop the ad\>anced students *competence in nonformal discussion.

* Kk

1. WPROWADZENIE

Wsrod nowych technik i pomocy metodycznych stosowanych na lekcji jezyka obcego
nie sposéb poming¢ nowych technologii, ktérych dydaktyczne wykorzystanie staje sie¢ coraz
istotniejszym elementem zajec. Jedng z takich technologii jest kamera, wykorzystywana jako
narzedzie do nagran ¢wiczen komunikacyjnych studentéw w wybranym typie dyskursu. Na-
grania te moga postuzy¢ nastepnie wdrazaniu studentéw do autoewmluacji ich zachowan ko-
munikacyjnych (zaréwno werbalnych, jak i niewerbalnych) w jezyku drugim.

Artykut przedstawia wyniki badania pilotazowego dotyczacego wdrazania studentéw
do techniki autoewaluacji w ramach rozwijania ich kompetencji dyskursywnych w dysku-
sji nieformalnej, co moze stuzy¢ im takze w wypracowaniu autokontroli w komunikacji ust-
nej.

2. POJECIE DYSKUSJI NIEFORMALNEJ

Dyskusja nieformalna jest szeroko rozpowszechniong forma komunikacji interperso-

nalnej sytuujaca sie¢ pomiedzy konwersacjg (ktdrej ramy schematyczne sa bardzo ptynne) a
debatg (charakteryzujaca sie do$¢ rygorystycznymi regutami). Ze wzgledu na niewielka liczbe
opracowan w danym zakresie, przyjeliémy, dla potrzeb naszej pracy, iz dyskusja nieformalna
jest ustng wymiang pogladéw na dany temat. Ma ona charakter nieformalny, tj. cechuje ja
mata liczba rozméwcow, kolejnos¢ zabierania gtosu nie jest z gory ustalona a sami uczestnicy
dyskusji charakteryzujg sie podobnym statusem spotecznym. Ponadto, kazda dyskusja nie-
formalna zawiera w sobie pierwiastek argumentacji, co jest charakterystyczne dla debaty,
jednakze, w odrdznieniu od tej ostatniej, cechuje ja brak wyraznej tezy, nie wymaga ona za-
tem ostatecznych rozstrzygnie¢. Celem dyskusji nieformalnej moze byé¢ zwykta przyjemnosé
rozmowy, zonglerka stowna, wymiana opinii, a nawet konfrontacja pogladéw (spor).

Dyskusja nieformalna stata sie przedmiotem naszych badan, poniewaz jest to typ
dyskursu, w ktdrym szczegdlnie uwydatnia sie interakcyjnosé, a jest to jedna z cech kompe-
tencji, ktdra chcemy miedzy innymi rozwing¢ u studentdw. Oprdcz rozwijania interakcyjnosci
w dyskusji nieformalnej, chcemy réwniez wdraza¢ studentéw do techniki autoewaluacji ich
dyskusji w jezyku drugim.
Rozwijajac autoewaluacje praktyk dyskursywnych w dyskusji nieformalnej mamy na celu:
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a) wypracowanie u studentéw autokontroli ich wypowiedzi ustnych w jezyku dru-
im,
b) gachecenie ich do samoobserwacji,
c) rozwijanie poczucia odpowiedzialnosci za rozw6j swych osobistych kompetencji
komunikacyjnych,
d) wdrozenie ich do wyciggania wnioskow i przektadania ich na konkretne dziatania
rozwijajgce kompetencje komunikacyjne.

3. ROLA | ZNACZENIE METAJEZYKA W NAUCE JEZYKA OBCEGO

Na lekcji jezyka obcego, gdzie komunikacja staje sie nie tylko celem, ale i narzedziem
osiggania tego celu, nie mozna ignorowa¢ roli metajezyka. Przez metajezyk bedziemy tu ro-
zumieé system stownictwa o charakterze technicznym pozwalajgcy opisywaé przedmiot na-
uki. Cwiczenia metajezykowe implikuja chwilowe odejscie od typowych ¢wiczen komunika-
cyjnych czy jezykowych. Ich cechg charakterystyczngjest funkcja regulacyjna, ewaluacyjna
oraz organizacyjna zachowan komunikacyjnych, a takze poszukiwanie efektywnych strategii
uczenia sie w jezyku drugim.

Cwiczenia metajezykowe moga przybiera¢ rdzne formy, od wskazéwek dotyczacych
produkcji jakiego$ komunikatu po podsumowanie, w tym samoocene. Z kolei przedmiotem
samooceny moga by¢ na przyktad postepy w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych, traf-
nos¢ i efektywno$¢ podjetych dziatan komunikacyjnych i uczeniowych. M. Aleksandrzak,
ktora przeprowadzita badanie nad wdrazaniem uczniéw do samooceny, uwaza, iz autoewalu-
acja stanowi: swoistg kontrole jakosci, mogaca stuzy¢ jako podstawa planowania dalszych
etapow ksztattowania osobistej kompetencji komunikacyjnej” (2002: 329). Taka definicja
wpisuje sie w poszerzone rozumienie pojecia ewaluacji: z wystawienia stopnia uczniowi, na
umiejetnos¢ obserwacji siebie jako osoby komunikujacej sie w jezyku drugim i wyciggania
whnioskéw do dalszych dziatan rozwijajacych kompetencje komunikacyjne. Taka definicja
narzuca tez niejako zmiane podejscia do btedu, ktdry nie moze by¢ juz postrzegany jako
czynnik obnizajacy warto$¢ wypowiedzi, ale jako swoisty etap, w ktoérym to btagd stanowi
punkt wyjsciowy do dalszych $wiadomych dziatan zmierzajacych, w przypadku naszego ba-
dania, w kierunku rozwijania osobistych kompetencji w jezyku drugim.

4. CELE BADAWCZE

Zdobyte przez nas doswiadczenie dydaktyczne wykazato, iz studenci pierwszego roku
filologii romanskiej czesto unikajg spontanicznych wypowiedzi w jezyku drugim z obawy
popetnienia btedéw jezykowych, dyskwalifikujacych, wedtug nich, skuteczno$¢ interakcji.
Fakt ten w gtéwnej mierze skionit nas do przeprowadzenia badania w zakresie rozwijania u
studentow autokontroli ich wypowiedzi ustnych w jezyku drugim jak réwniez w zakresie
rozwijania ich kompetencji komunikacyjnych w dyskusji nieformalne;j.

Najwazniejszym celem przeprowadzonego przez nas badania pilotazowego byto
udzielenie odpowiedzi na nastepujace pytanie badawcze:

W jakim stopniu zaproponowana przez nas forma ksztatcenia ukierunkowana na ¢wiczenia
metakognitywne, pomaga rozwinaé¢ kompetencje jezykowo-komunikacyjne studentéw?

Okreslenie rozwijanie kompetencji komunikacyjnych, zawarte w gtéwnym pytaniu ba-
dawczym, bedzie tu oznacza¢ wzrost autokontroli wypowiedzi ustnej oraz zwiekszenie in-
terakcyjnosci uczniow w danym dyskursie komunikacyjnym, przejawiajace sie m. in. po-
przez:

a) odpowiednie zastosowanie charakterystycznych dla niego zwrotéw,

b) progresje tematyczna,
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c) sprzezenie zwrotne (czyli uwzglednienie w swych wypowiedziach zachowan werbal-
nych, jak i niewerbalnych interlokutora),

d) zwrdcenie uwagi na cechy dobrego stuchacza, tj. na sygnaly, jakie wysyta rozmoéwcy
w celu upewnienia go o zrozumieniu lub tez nie zrozumieniu komunikatu, kontakt
wzrokowy, etc.

e) rozpoznawanie przyczyn zaktdcen komunikacyjnych.

W celu uzyskania mozliwie petnej odpowiedzi na pytanie gtéwne postawiono nastepujace
pytania szczeg6towe:

PSI: W jakim stopniu badani studenci sg przygotowani do techniki autoewaluacji
wypowiedzi ustnej?

PS2: Jak ewoluuje postawa badanych wobec techniki autoewaluacji?

PS3: Wjakim stopniu technika autoewaluacji obcojezycznych wypowiedzi studentéw
wptywa na autokontrole ich wypowiedzi ustnych?

Hipoteza badawcza zaktada, iz kazdy uczen posiada potencjalng zdolno$¢ oceny wiasnej
kompetencji komunikacyjnej, oczywiscie pod warunkiem przejrzystego sprecyzowania kryte-
riow oraz zapewnienia odpowiednich narzedzi. Zaktadamy réwniez, iz kompetencja komuni-
kacyjna rozwija sie efektywniej poprzez éwiczenia jezykowe poprzedzone lub zakofczone
refleksja metaj ezykowa.

5, PRZEBIEG BADAN

Pojecie autoewaluacji, inaczej samooceny, nie jest nowe w dydaktyce jezykéw obcych i
cho¢ badania w tym zakresie rozpoczety sie juz w drugiej potowie lat siedemdziesigtych,
literatura przedmiotu nadal nie nalezy do obszernych. Fakt ten, jak i sama ztozonosé
zagadnienia sktonity nas do opracowania projektu badan w tym zakresie. Analiza, ktora
przedstawiamy ponizej jest cze$cig badan pilotazowych przeprowadzonych wsréd studentow
pierwszego roku filologii romanskiej Uniwersytetu Poznanskiego, na pottoragodzinnych zaje-
ciach z praktycznej nauki jezyka francuskiego (konwersacji), odbywajgcych sie cotygo-
dniowo od lutego do czerwca 2005.

Badanie polegatlo w gtéwnej mierze na uczestniczeniu oséb badanych w dyskusji nie-
formalnej, a nastepnie obserwacji i ewaluacji nagranej interakcji. Celem badania byto uwraz-
liwienie studentéw na ich osobisty styl komunikacji, rozwiniecie kompetencji komunikacyj-
nych w wybranym typie dyskursu, a takze wypracowanie autokontroli wiasnych wypowiedzi
ustnych. W rozwijaniu autokontroli potozono nacisk zar6wno na poprawnos¢ jezykowa, jak i
réwniez skuteczno$¢ komunikacyjna (samodzielno$¢ w tworzeniu argumentacji, uzycie od-
powiednich zwrotéw charakterystycznych dla danego typu dyskursu, umiejetne ustosunkowa-
nie sie do wypowiedzi rozméwcey). W celu rozwijania autokontroli jezykowo-komunikacyjnej
wdrozylismy studentéw do nastepujacych zadan:

a) obserwacji nagran wideo dyskusji nieformalnych przeprowadzonych wérdd mtodziezy
francuskiej, ukierunkowanych na wyszukiwanie dziatan interakcyjnych w danym typie
dyskursu,

b) refleksji w matych grupach (trzy lub czteroosobowych) nad wybrang problematyka,
wyrazenia wiasnej opinii, przygotowania argumentéw wypowiedzi, etc.,

c) dyskusji w grupach z podziatem na role spoteczne, np.. wiasciciela jakiego$
przedsiebiorstwa, fotografa, studenta, etc.,

d) dyskusji panelowej z podziatem na role spoteczne oséb o rozbieznych opiniach,

e) negocjacji kryteridw oceny wypowiedzi pomiedzy osoba nauczajaca a studentami,
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f) obserwacji nagranych ¢wiczer dyskusji studentow,

g) autokorekty btedéw jezykowych studentdw majacej na celu wypracowanie autokon-
troli ich wypowiedzi ustnych,

h) wyciggania wnioskéw z nagranych dyskusji oraz przekfadania ich na konkretne
dziatania majace na celu rozwijanie osobistych kompetencji komunikacyjnych w dys-
kusji nieformalnej.

6. METODOLOGIA BADAWCZA

W badaniu zastosowano metodologie tzw. badania w dziataniu, o charakterze jako-
Sciowym. Metodologia ta wydaje sie dobrze korespondowaé z przyjetymi celami badaw-
czymi, jako ze nastawionajest na obserwacje danego procesu oraz uchwycenie zmian, jakie w
nim zachodza u badanych oséb. Metodologia ta pozwolita nam réwniez zachowac podw 6jny
status, osoby nauczajacej i badajgcej zarazem, dzieki czemu badanie zachowato naturalny
charakter sytuacji nauczania jako przedmiotu obserwacji. Ponadto, wybrana metodologia po-
zwolita nam na zastosowanie kilku narzedzi badawczych, zapewniajac r6znorodno$¢ technik
zbierania danych. Samo badanie pilotazowe pozwolito badanym oswoi¢ sie z narzedziami
badawczymi, a w szczegdlnosci z obecnoscigkamery wideo.

W projekcie zatozylisSmy zbadanie postawy studentéw wobec techniki autoewaluacji,
wdrazanie ich do samooceny oraz autokontroli wiasnych produkcji jezykowych i zachowan
komunikacyjnych oraz zachecenie do autorefleksji nad procesem rozwijania kompetencji ko-
munikacyjnych. Jako narzedzia badawcze wykorzystano: ankiety, wywiady oraz nagrania.

Nadmieni¢ w tym miejscu nalezy, iz nagrania wideo postuzylty nie tylko celom badaw-
czym i stanowity materiat obserwacyjny nie tylko dla badacza. Innowacyjng cechg projektu
byto wykorzystanie ich réwniez przez osoby badane w celu autoobserwacji i autoewaluacji.
Wydaje sie, iz takie wykorzystanie przez studentéw nagran wiasnych ¢wiczen komunikacyj-
nych stanowi wcigz technike niezmiernie rzadka na lekcjach jezyka drugiego, gtéwnie z przy-
czyn organizacyjnych lub tez z powodu niecheci, a nawet pewnego strachu ze strony ucza-
cych sie (a nierzadko takze i nauczajacych) przed odtwarzaniem nagran oraz samoobserwacja.
| rzeczywiscie, wykorzystanie nagran wideo ¢wiczen komunikacyjnych studentéw wymaga
ze strony nauczyciela (badacza) dodatkowych zabiegéw, studenci moga sie bowiem czué za-
klopotani obecnoscig kamery, co w konsekwencji moze zakldca¢ ich wypowiedzi. Stad w
celu wykorzystania niniejszego narzedzia niezbedne jest zbudowanie i utrzymywanie przy-
jaznej i bezpiecznej atmosfery w grupie oséb badanych.

7. WYNIKI BADAN

Ponizej przedstawiamy pokrotce wyniki badan, odnoszac sie kolejno do szczegdto-
wych pytan badawczych.

7.1. W JAKIM STOPNIU BADANI STUDENCI SA PRZYGOTOWANI DO
TECHNIKI AUTOEWALUACJI WYPOWIEDZI USTNEJ?

W celu zebrania odpowiednich danych zastosowano we wstepnej fazie badan ankiete.
Stuzy¢ miata ona okresleniu stopnia obznajomienia os6b badanych z technika samooceny
wiasnych wypowiedzi ustnych. Stopien przygotowania odzwierciedlat sie tu w zdobytym
uprzednio do$wiadczeniu, ktore nie musiato przesadzac o sukcesie w procesie autoobserwacji
i autoewaluaciji.

Wiekszo$¢ osob badanych zadeklarowata brak wczesniejszych doswiadczen w
samoocenianiu swoich kompetencji komunikacyjnych na lekcji jezyka drugiego, jak réwniez
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w ocenianiu kompetencji kolegéw i kolezanek z grupy. Jednocze$nie, ci sami ankietowani
wyrazili che¢ wdrozenia techniki samooceny ich wypowiedzi ustnych do obowigzujacego
programu kursu z praktycznej nauki jezyka francuskiego. Swojg wypowiedz uzasadniali
sugestiami:

e ,uwazam, iz autoobserwacja nagran wideo ¢wiczenn komunikacyjnych to dobry
sposob, by mdc pdzniej korygowaé wiasne btedy ™,

* ,,zauwazenie wiasnych btedowi sktonitoby mnie dopracy nad nimi

Uwagi badanych pozwalajg nam zarysowaé stopien otwarto$ci badanych wobec nowej
techniki, jaka stanowi samoocena, oraz pozwala wysnu¢ nastepujace wnioski:

a) Samoobserwacja wypowiedzi ustnych studentéw skupia sie gtdwnie na poprawnosci
jezykowej. Jest to dla nich zatem podstawowe Kkryterium skutecznos$ci komunikacyj-
nej. Takie przekonanie wynikaé moze z ich uprzednich do$wiadczeh w nauce jezyka,
gdzie biad jezykowy stanowit o ocenie wypowiedzi w jezyku drugim. Postawa taka
$wiadczy¢é moze réwniez o tym, iz w momencie rozpoczecia badan grupe cechowata
niska $wiadomos$¢ tego, czym w istocie jest komunikacja i co sie na nig sktada.

b) Ponadto, ankieta wykazata, iz studenci deklarujg che¢ samodzielnego dostrzegania
swoich bteddéw. Znaczy¢ to moze, iz pomimo pewnego stresu, ktéry towarzyszyt na-
graniom, badani sg otwarci na nowe metody nauki, co ma niemate znaczenie dla pro-
cesu rozwijania ich autonomii.

Podsumowujac, z jednej strony odpowiedzi badanych $wiadcza o ich otwartosci na technike
autoewaluacji, z drugiej jednak strony $wiadczg one o ich obawach przed wykorzystaniem w
tym celu nagran wideo. Przeprowadzony pod koniec badania pilotazowego wywiad z calg
grupa oséb badanych wykazat, iz obawy te wynikaty gtownie z braku doswiadczen w pracy z
tym narzedziem.

7.2. JAK KSZTALTUJE SIE POSTAWA BADANYCH WOBEC TECHNIKI
AUTOEWALUACIJI?

Pomimo, iz znaczna wiekszo$¢ badanych zadeklarowata, w przeprowadzonej w
poczatkowej fazie badan ankiecie, che¢ pracy z kamerg wideo, frapujace wydajg sie odpowie-
dzi na pytanie, czemu, wedtug badanych, ma stuzy¢ samoocena wypowiedzi ustnych. Wielu
studentow jest zdania, ze stuzy¢ ma ona, obok wypracowania samodzielnosci wrnauce jezyka
obcego oraz zrozumienia wiasnych niedociagnie¢, krytyce btedéw. Niewielu z badanych
ocenito pozytywnie sugestie, iz samoocena wypowiedzi ustnej ma stuzy¢ uwypukleniu tego,
co byto udane w wypowiedzi. Niepokojace moze by¢ réwniez i to, ze dla niektérych bada-
nych celem samooceny jest ukazanie antyprzyktadu wypowiedzi ustnej innym osobom w
grupie. Tego typu odpowiedzi $wiadczy¢ moga o postrzeganiu biedu jako negatywnej stronie
wypowiedzi, obnizajacej jej wartos¢ i Swiadczacej o niskim stopniu kompetencji wrjezyku
drugim. Powyzsze obserwacje wskazujg iz biad jest dla wiekszosci badanych przeszkoda a
nie etapem w nauce jezyka obcego. Rezultaty te $wiadczy¢ moga réwniez o tym, iz samo-
ocena kojarzy sie raczej z wystawieniem sobie stopnia za wypowiedz, a nie refleksjanad wia-
sna wypowiedzig ustna i obecnym stanem kompetencji komunikacyjnych. Takie podejscie
studentéw do ewaluacji wskazywa¢ moze réwniez na centralng role, jaka ma petni¢ w ich
mniemaniu osoba nauczajaca.

W koncowej fazie badann studenci zadeklarowali, iz to wiasnie refleksja
metajezykowa, stosowana systematycznie po ¢wiczeniach jezykowych, przyczynita sie do
wzrostu ich $wiadomosci zaréwno jezykowej, jak i dotyczacej wybranego typu dyskursu,
pozwalajagcej studentom zyska¢ petniejsza autokontrole nad toczaca sie interakcja. Dzieki
wspolnie zarysowanym kryteriom uwrazliwieni zostali na to, co sklada sie na udang
komunikacje i uznali, ze poprawnos¢ jezykowa jest tylko jedng z jej sktadowych. Ponadto,
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dzieki autoewaluacji studenci nauczyli sie zauwaza¢ w wypowiedzi to, co byto udane i co
nalezy uwypukli¢ przy jednoczesnym zachowaniu konstruktywnego krytycyzmu.
Z kolei dane pozyskane w ramach wywiadu, pokazaty, iz ewolucje postawy badanych

wobec techniki autoewaluacji wyznaczyty nastepujace czynniki:

e zmiana podej $cia do btedu,

e partnerskie podejscie badajacego do studentéwr,

e przydzielenie studentom konkretnych i odpowiedzialnych funkcji na zajeciach,

e przyjazna atmosfera w grupie,

¢ ludyczny charakter ¢wiczen,

¢ wspolna refleksja nad przebiegiem pracy,

e wspolne tworzenie (a nie narzucanie przez nauczyciela) kryteriow wypowiedzi ustnej.

Gléwnym wnioskiem ptyngcym z analizy pytania badawczego nad ksztattowaniem
postawy badanych wobec autoewaluacji jest to, iz wdrazanie do tej techniki jest procesem
dtugofalowym, obejmujacym co najmniej kilkanascie zaje¢. Co wiecej w ramach tej techniki
nalezaloby zatozy¢ kilka etapéw wdrazania; od zapoznania z nig studentéw, oswojenia ich z
obecnoscig kamery, oswojenia ich z rolg obserwatora, po zdystansowanie sie do siebie jako
osoby komunikujacej w jezyku drugim (mamy tu na mys$li samoobserwacje nagran ¢wiczen
mownych studentéw), az po samoocene i samodzielne wycigganie wnioskéw do dalszych
dziatan dotyczacych rozwoju kompetencji.

73. W JAKIM STOPNIU TECHNIKA AUTOEWALUACIJI PRODUKCII
JEZYKOWYCH STUDENTOW WPLYWA NA AUTOKONTROLE ICH
WYPOWIEDZI USTNYCH?

Nagrany materiat w formie wideo potwierdzit, iz wypowiedziom os6b badanych
rzadko towarzyszyta kontrola wypowiedzi. Termin ciutokontrola nie jest jednakze obcy stu-
dentom, jako ze byt on wielokrotnie przywotywany w dyskusjach metajezykowych, a wiele
obserwacji nagran ¢wiczen komunikacyjnych zostato ukierunkowanych wiasnie na przejawy
autokontroli. Dla uscislenia, przez autokontrole rozumiemy tu ,,mechanizm wewnetrznego
dziatania jezykowo-myslowego cztowieka regidujacy jego zewnetrze dziatanie jezykowe pod
wzgledem poprawnoscijezykowej” (Glinka/ Surdyk/ Wojciechowska, 2002:318). Definicja ta
pokazuje, iz mechanizm autokontroli nie jest jako taki obserwowalny - to, co mozemy
zaobserwowa¢ i co S$wiadczy¢ moze o zastosowaniu autokontroli to autokorekta.
Autokorekte rozumiemy jako wewnetrzny przejaw zadziatania mechanizmu autokontroli w
postaci samodzielnego poprawiania elementu uznanego za niezgodny z normami uzycia
jezyka” (Glinka/ Surdyk, 2002:318).

Z przeprowadzonych ze studentami dyskusji dotyczacych samoobserwacji nagran wi-
deo wynikato, iz badani dopiero postfactum dostrzegaja swoje btedy jezykowe, czesto oce-
niajac je jako oczywiste i banalne. Wiekszo$¢ oséb badanych podkreslita, iz to whasnie dzieki
¢wiczeniom autoewaluacyjnym dostrzegta przydatnos¢ autokontroli, a takze zastosowala roz-
norodne strategie jej wdrazania (na przyktad wolniejsze wypowiadanie sie w jezyku drugim
do czasu zautomatyzowania mechanizmu autokontroli w danym zakresie).

Tak wiec, samoocena stuzaca miedzy innymi wypracowaniu autokontroli w widoczny
sposob, choé¢ w wiekszym lub mniejszym stopniu u poszczegdlnych osob, zwiekszyta ich
wrazliwos¢ jezykowo-komunikacyjng. To prawda, iz nierzadko samoocena zajmowata w
praktyce wiecej czasu niz same ¢wiczenia jezykowe, w rezultacie jednak to wtasnie ona moze
sie przyczynia¢, wedtug oséb badanych, w najwiekszym stopniu do wzrostu kompetenc;ji je-
zykowo-komunikacyjnej w danym dyskursie, jak i do wzrostu ich $wiadomosci co do tego,
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jak rozwija¢ owe kompetencje wrdalszej nauce oraz jak przektada¢ zdobyta wiedze na rozwi-
janie kompetencji komunikacji ustnej w innych typach dyskursu.

8. PODSUMOWANIE

Opisane tu badanie pilotazowe miato na celu udzielenie wstepnej odpowiedzi na na-
stepujace pytanie badawcze: Wjakim stopniu zaproponowana przez nas forma ksztatcenia
ukierunkowana na ¢wiczenia metakognitywne, pomaga rozwing¢ kompetencje jezykowo-ko-
munikacyjne studentéw? Jakkolwiek zebrane dane pozwolity na okreslenie kompetencji wyj-
Sciowej studentéw, to ze wzgledu na zbyt krétki czas badan pilotazowych niemozliwe okazato
sie zaobserwowanie rzeczywistego wzrostu tych kompetencji komunikacyjnych, tu nadzieja,
ze zaowocuje to w przysztosci. Ponadto, badanie pilotazowe dotyczace rozwijania kompeten-
cji jezykowo-komunikacyjnych w dyskusji nieformalnej ukazato ztozonos$¢ procesu i jego
wieloaspektowms$¢. Z catg pewnoscig badanie przyczynito sie do wzrostu $wiadomosci 0s6b
badanych w zakresie wybranego dyskursu i kompetencji, ktére wchodza w jej sktad, a to jest
pierwszym krokiem do tego, by te kompetencje rozwijac.

Przeprowadzone badanie pilotazowe umocnito nas w przekonaniu, iz wdrazanie stu-
dentéw do autoewaluacji komunikacji ustnej ma istotne znaczenie dla dalszego rozwoju ich
autonomii w nauce jezyka drugiego. W szczeg6lnosci pozwolito nam ono petniej uswiadomié
sobie, iz zwieksza ono w znacznym stopniu $wiadomos$¢ osoby uczacej sie, wskazujac za-
rowno cele, jak i $rodki ich zdobywania, a takze skiania jg do poszukiwania odpowiednich
strategii uczenia sie. Komunikacja ustna, w poréwnaniu z komunikacja pisemng wydaje sie
bardziej ulotna i trudna do uchwycenia, stad tez analiza nagran wideo wydaje sie jednym z
efektywnych rozwigzan umozliwiajgcych jej obserwacje, a przez to i nauke.
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ZAEACZNIKI
Zakgcznik nr 1

Przyktadowa autoewaluacja dyskusji nieformalnej w jezyku drugim (francuskim)

tak  nie
1 Mowitem wystarczajaco gtosno i wyraznie
2. Moje argumenty byty logiczne
3. Argumenty zilustrowatem przyktadami
4. Wyrazatem swojg opinie z taktem, nie narzucatem jej swojemu
rozmowcy
5. Z uwaga przystuchiwatem sie argumentom mojego rozmoéwcy

6. Podczas dyskusji okazywatem swoje zaangazowanie (np. poprzez
kontakt wzrokowy z rozméwca poprzez pozycje swojego ciata,
poprzez gesty)

INNE UWAG....ciiiiiiiicisie et

Nad czym chciatbym pracowa¢ w nastepnej dyskusji.

Zakacznik nr 2

Przykfadowa obserwacja i ewaluacja interakcji studentow przeprowadzona docelowo w
jezyku francuskim:

Tytut symulacji:................ Scenka 1 Scenka 2
Jakich zwrotow uzyto przy wyrazaniu
opinii?

Czy uczestnicy scenki ustosunkowuja
sie do tego, co mowi rozméwca, czy po
prostu wymieniaja kolejno swoje
argumenty?

Czy rozméwcey okazujg iz stuchajg
swego rozmoéwcy, co na to wskazuje?
Czy uczestnicy symulacji popetniaja
btedy jezykowe? Jakie? Czy poprawiajg
sie w trakcie mdwienia?

INne uwagi......cccceevvvennenns
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KOMPUTER - PRZYJACIEL CZY ZDRAJCA?
(W SWIETLE SPRAWNOSCI CZYTANIA)

*kk

Computer - afriend or a traitor ? (in the light ofreading literacy)

Computers - almost omnipresent in the contemporary world - provide access to various
sources of information, human communication and entertainment. Their impact on the
behaviour and development of young people cannot be ignored. The paper addresses a
number of questions related to the role of the computer in the life of the young, eg., Has the
computer replaced traditional leisure activities? How do youngpeople use this valuable tool?
Does the electronic text develop reading abilities? On the basis of data collected in the last
grades of Junior High Schools it may be said that the learners who use the Internet satisfy
their educational needs as well as their own interests. Moreover, the learners who lookfor
information in the Internet show high levels ofreading ability both in their L1 (Polish) and in
L2 (English).

* Kk

WPROWADZENIE

Coraz powszechniejsza obecno$¢ komputeréw w dzisiejszym Swiecie i dostepnych za
ich posrednictwem Zzrddet informacji, komunikacji miedzyludzkiej i rozrywki nie moze nie
mie¢ wplywu na zachowania i rozwéj miodziezy, ktora jest bardzo podatna na wszelkie
nowosci. Komputer jest neutralnym narzedziem, ktére wspomaga procesy poznawcze,
chociaz w najnowszych badaniach nad miejscem technologii w zyciu cztowieka komputer (i
inne maszyny) postrzegany jest jako osobnik (aktor) spoteczny, ktéry wchodzi w réznego
rodzaju interakcje z cztowiekiem (Fedrig i Mishra, 2004). Pracujagc z komputerem, cztowiek
nadaje mu pte¢ i osobowosé (badania Nass, Moon i Green, 1996, w: Fedrig i Mishra, 2004),
co prowadzi do emocjonalnych reakcji w sytuacjach, kiedy komputer nie spetni oczekiwan
czy polecen uzytkownika

Okazuje sie rowniez, ze gimnazjaliSci z Nowej Zelandii, ktdrzy uczestniczyli w
zintegrowanym programie nauczania czterech przedmiotow bazowych (j. angielski,
matematyka, nauki Sciste i spoleczne) wspartym szerokim zastosowaniem komputera, na
egzaminie koncowym uzyskali znaczaco lepsze wyniki niz uczniowie, ktérzy realizowali
program tradycyjny (McKinnon, Nolan i Sinclair, 2000).

Wyniki niektérych badan sugeruja, ze mezczyzni bardziej niz kobiety interesuja sie
komputerami, czesciej ich uzywaja, majg do nich pozytywne nastawienie (np. Adam i Bruce
1993; Collins 1985, Murray 1993, w: Taylor i Nikolova 2004). Jednak inne badania w tej
dziedzinie pokazuja, ze réznice te sie zmniejszyly. Dotychczasowe doswiadczenie w pracy z
komputerem a nie pte¢ jest czynnikiem, ktory lepiej wykazuje réznice w nastawieniu do
komputera i korzystaniu z niego (Hunt i Bohlin 1993 w: Taylor i Nikolova 2004).

Bez wzgledu na to czy uznamy komputer za narzedzie czy za aktora spotecznego, z
ktérym wspotdziatamy, zajmuje on wazne miejsce w warsztacie zycia mtodego cztowieka. W
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zwigzku z tym nasuwa sie szereg pytan, jak choéby to, czy komputer wypart tradycyjne formy
spedzania wolnego czasu (np. spotkania z przyjaciétmi i rodzing, lekture ksigzek, uprawianie
sportu, rozwijanie wiasnych zainteresowali) czy tez harmonijnie z nimi wspotistnieje.
Interesuje nas rowniez czy i jak miodziez wykorzystuje dobrodziejstwa zwigzane z dostepem
do Internetu. lle poswieca na to czasu? Czego poszukuje w $wiecie wirtualnym? Czy tekst
elektroniczny rozwija sprawno$¢ czytania? Czy internauci czytajg rownie dobrze w jezyku
ojczystym jak i wrjezyku obcym?

Opierajac sie na danych uzyskanych podczas badarn przeprowadzonych wsrdd ucznidow
ostatniej klasy gimnazjum, postaram sie cho¢ czeSciowo odpowiedzie¢ na powyzsze pytania.

METODOLOGIA
BADANIE

Grupe badawczg stanowi 315 ucznidéw ostatniej - trzeciej - klasy gimnazjum z o$miu
gimnazjoéw publicznych w Opolu, w tym 152 dziewczat (48.2%) i 163 chtopcow (51.8%).
Badani znajduja sie w waznym momencie zycia, a mianowicie:
» konczg drugi etap edukacji obowigzkowej, w zwigzku z czym muszg podja¢ decyzje
dotyczaca dalszego ksztatcenia;
» zdajg egzaminy gimnazjalne, ktdrych wyniki beda miaty wptyw na uzyskanie miejsca
w szkole $rednie;j.
Chcac sprosta¢ stojacym przed nimi zadaniom, gimnazjalisci powinni wykaza¢ sie nie tylko
wiedzgzdobyta w trakcie nauki lecz réwniez sprawnym czytaniem ze zrozumieniem wjezyku
ojczystym, poniewaz egzaminy gimnazjalne sg pisemne. Komputer rozumiany jako sprzet i
oprogramowanie, wr tym takze mozliwo$¢ korzystania z Internetu, staje sie trwatym
elementem rzeczywistosci domowej i szkolnej. Fakt ten stat si¢ powodem zainteresowania
rolg komputera w zdobywaniu wiedzy i sprawnym czytaniu ze zrozumieniem tak w jezyku
ojczystym jak iw jezyku obcym (angielskim).

NARZEDZIA | PROCEDURA

Jesienig2004 roku badani gimnazjalisci wypehili kwestionariusz, zawierajacy 52 pytania, w
tym pytania dotyczace form spedzania wolnego czasu (pyt. 14), dostepu do Internetu (pyt.
20). korzystania z Internetu (pyt. 21), powoddw korzystania z Internetu (pyt.22) oraz czasu,
jaki na to poswiecaja (pyt.23). W pozniejszym czasie badani wykonali dwa testy czytania - w
jezyku ojczystym i w jezyku obcym (angielskim). Badanie wiasciwe poprzedzono badaniem
pilotazowym na mniejszej probie, a celem jego bylo sprawdzenie trafnosci narzedzi
badawczych.

ANALIZA

Dane poddano analizie ilosciowej (czestosci, analiza wariancji). Wszystkie obliczenia
przeprowadzono za pomocg programu STATISTICA.

WYNIKI
Pytanie 1: Wjaki sposob gimnazjalisci spedzaja w>olny czas?
Odpowiedzi udzielone przez badanych pozwolity na ustalenie najczesciej wystepujacych form

spedzania wolnego czasu:
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1 ogladanie telewizji (243 - 77,4%)
2. spotkania z réwiesnikami (239 -76,1%)
3. lektura prasy i ksigzek (222 - 70,7%)
4. Kkorzystanie z Internetu (210 - 66,9%)
5 rozwoj wiasnych zainteresowan (183 - 58,3%)
6.  uprawianie sportu (178 - 56,7%)
7. Kkino, teatr, filharmonia (136 -43,3%)
8 spacery i wycieczki (95- 30,2%)

9.  dyskoteki (92- 29,3%)

10. inaczej (70- 22,3%)

Ponad trzy czwarte pietnastoletnich gimnazjalistdw spedza wolny czas przede wszystkim
przed telewizorem, nie unika jednak spotkan z réwiesnikami. Nieco ponad dwie trzecie
badanych czyta gazety, czasopisma i ksigzki, a dwie trzecie korzysta z Internetu. Ponad
potowa poswieca wolny czas na rozwdj wiasnych zainteresowan i uprawianie sportu. Udziat
w wydarzeniach kulturalnych deklaruje ok. 43% badanych, natomiast spacery, wycieczki i
dyskoteki to zajecia ok. jednej trzeciej gimnazjalistow.

Ustosunkowujac sie zatem do pytania, czy komputer wypart tradycyjne formy
spedzania wolnego czasu, nalezatoby stwierdzi¢, ze to nie komputer lecz telewizja pochtania
wiekszos¢ wolnego czasu badanych, ktérzy jednak majg czas na spotkania z przyjaciétmi i
rodzing lekture ksigzek, korzystanie z Internetu, uprawianie sportu czy rozwijanie wiasnych
zainteresowan. Mozna wiec uzna¢, ze komputer stat sie jedng z form spedzania wolnego
czasu cho¢ nie zdominowat zycia rodzinnego tak jak telewizja.

PLEC

Okazuje sie takze, ze istnieja statystycznie istotne réznice w sposobie spedzania
wolnego czasu przez dziewczeta i chlopcéw, na co wskazujg wartosci F uzyskane poprzez
zastosowane jednokierunkowej analizy ANOVA. W Tabeli 1przedstawiono formy spedzania
wotoego czasu przez dziewczeta i chtopcow ze $rednimi, odchyleniem standardowym (OS)
oraz wartosciami F. Wartosci F wskazujace na statystycznie istotne r6znice miedzy grupami
zapisano pogrubiong czcionka.

Formy spedzania wolnego Dziewczynki Chiopcy F P

czasu Srednia OS Srednia OS

Telewizja 0,72 0,45 0,82 0,38 4,52 0,033959
Spotkania 0,83 0,38 0,69 0,46 8,78 0,003280
Spacery 0,42 0,49 0,19 0,39 21,54  0,000005
Sport 0,51 0,50 0,62 0,48 3,86 0,050201
Czytanie 0,78 0,41 0,64 0,48 7,93 0,005170
Internet 0,60 0,49 0,73 0,44 5,81 0,005170
Kino 0,48 0,50 0,39 0,48 2,26 0,133390
Dyskoteka 0,34 0,48 0,24 0,43 3,73 0,054445
Zainteresowania wiasne 0,58 0,49 0,58 0,49 0,00 0,999420
Inne 0,18 0,34 0,26 0,44 3,28 ,07099

Tabela 1 Analiza wariancji (Zaznaczone efekty sg istotne z p <,05000)
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Dziewczynki poswigcajgwolny czas na spotkania z réwiesnikami, spacery i czytanie, podczas
gdy chlopcy ogladajg telewizje, uprawiaja sport i korzystajg z Internetu.

Pytanie 2: Czy ijak mtodziez wykorzystuje komputer?

298 badanych (94,60%) korzysta z Internetu, przede wszystkim w domu (219 -
69,97%), w szkole (130 -41,53%) lub w kawiarence internetowej (85 - 27,16%). Tylko 15
0s6b (4,79%) nie ma dostepu do Internetu. Z Internetu korzysta wiecej chtopcéw niz
dziewczat i jest to roznica istotna statystycznie (F=5,44; p=0,02). Wiecej dziewczat niz
chtopcéw deklaruje brak dostepu do Internetu (F=6,45, p=0,01, rézn. istotna statystycznie) W
jakim celu tyle oséb wchodzi w $wiat wirtualny?

Na podstawie uzyskanych danych utozono liste najczesciej wymienianych przez
badanych celéw (Tabela 2)

LP. Cel llos¢ badanych Procent
1 Informacje na interesujgce mnie tematy 245 78,03
2 Informacje do zadan domowych 240 76,43
3 Poczta elektroniczna 210 66,88
4 4D 164 52,23
5 Bezptatne SMSy 151 48,09
6 Czat 143 45,54
7 Inne (np. e-sklepy, wiasne strony) 55 17,51

Tabela 2. Cele korzystania z Internetu.

Powyzsze dane wskazujg ze Internet to przede wszystkim bardzo istotne zrodto in-
formacji przydatnych zaréwno do celéwr szkolnych jak i pozaszkolnych. Po drugie, Internet
sprzyja nawigzywaniu kontaktéw oraz wymianie informacji i opinii miedzy ludZzmi, czy to w
formie poczty elektronicznej, bezptatnych SMSow tub czatu. Jest tez zrodtem rozrywki (gry),
sklepem z bogatym asortymentem towaréw, miejscem, gdzie mozna sie zrealizowac zaktada-
jac wiasne strony (inne). Co ciekawe, statystycznie istotne rdznice miedzy dziewczetami i
chtopcami w zakresie celdéw korzystania z Internetu zaobserwowano jedynie w kategorii GRY
(Srednia dla dziewczat: 0,28, srednia dla chtopcéwr. 0,75, F=88,68, p=0,0000). Chtopcy oka-
zujg zapalonymi graczami.

Szukanie réznego rodzaju informacji wymaga czasu. 25 badanych (7,96%) poswieca
na Internet mniej niz 1 godzine dziennie, 56 0sob (17,83%) - 1-2 godziny, 90 osob (28,66%)
- ponad 2 godziny, 123 osoby (39,17%) korzysta z Internetu nieregularnie, a 20 oséb (6,37%)
w ogole nie korzysta z Internetu.

Pytanie 3: Czy korzystanie z réznych zrédet informacji, form komunikacji i rozrywki za
posrednictwem komputera wigze sie ze sprawniejszym czytaniem w jezyku ojczystym i w
jezyku obcym?

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, poréwnano sposoby spedzania wolnego czasu, cele
korzystania z Internetu oraz czas spedzony w Internecie z wynikami testow czytania w
jezykach polskim i angielskim (ANOVA). Ponizsza tabela (Tabela 3) zawiera zmienne
(kolumna 1), ktére w statystycznie istotny sposob réznicujg wyniki testow czytania w jezyku
ojczystym (wartosci F, kolumna 4) i w jezyku obcym (wartosci F, kolumna 7). W tabeli
podano réwniez $rednie dla wynikéw testéw czytania w jezyku polskim (kolumna 3) i w
jezyku angielskim (kolumna 6) dla osdb, ktére nie wykorzystujg Internetu w okreslonym celu
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(kolumna 2, wiersze o wartosci 0) oraz dla os6b, ktére korzystajg z Internetu w okreslonym
celu (kolumna 2, wiersze o wartosci 1). W wierszu 7, w kolumnach 3 i 6 podano $rednie
wynikow testu w zaleznosci od czasu spedzanego w Intemecie(wiersz 7, kolumna 2).
Wartosci F wskazujagce na statystycznie istotne réznice miedzy grupami zaznaczono
pogrubiong czcionka.

TCIP F p TCIA F P
1 2 3 4 5 6 7 8
1 Informacja nt. zadan 0 10,39 6,50 0,011 8,15 15,52 0,0001
1 11,39 10,27
2 Informacja nt. zainteresowali 0 9,94 15,44 0,0001 8,03 16,73 0,0000
1 11,49 10,27
3 Cazat 0 11,48 461 0,032 10,30 6,01 0,0147
| 10,76 9,16
4 Bezptatne SMSy 0 1159 7,71 0,0068 10,20 3,57 0,0595
1 10,67 9,32
5 e-mail 0 10,83 1,78 10,1835 9,09 4,21 0,0402
1 11,30 10,11
6 Czas w Internecie: 0-nie 0 9,50 2,03 0,0005 655 356 0,0073
korzysta; 1: mniej niz 1 | 11,44 9,98
godz./dzien; 2: 1-2 godz.; 3: 2 10,98 9,93
ponad 2 godz.; 4: korzysta 3 11,26 9,85
nieregularnie 4 11,44 10,67
7 Czas wolny (czytanie) 0 1061 444 0,036 88 629 0,013
1 11,38 10,15

Tabela 3. Wybrane zmienne a wyniki czytania wrj. polskim iwrj. angielskim.

Wyzsze wyniki na testach czytania w obu jezykach uzyskaty osoby, ktére poszukujgw
Internecie informacji dotyczacych zadan domowych oraz zainteresowali wtasnych a takze i te
osoby, ktére wypetniajg czas wolny czytaniem.

Nizsze wyniki na tescie czytania w jezyku polskim uzyskaty osoby, ktére czatujg lub
wysylajg bezptatne SMSy, natomiast badani, ktérzy wysytaja listy elektroniczne, uzyskaty
wyzsze wyniki z testu czytania w j . angielskim.

Ciekawie przedstawia sie sytuacja zwigzana z czasem poswieconym na Internet. Ot6z
wyzsze wyniki z testu czytania w j . angielskim odnotowano w przypadku oséb korzystajacych
mniej niz godzine dziennie lub korzystajacych z Internetu nieregularnie. By¢ moze dzieje sie
tak dlatego, ze osoby korzystajace z Internetu mniej niz godzine dziennie lub korzystajace z
Internetu nieregularnie wypracowaty szybkie i skuteczne sposoby wyszukiwania potrzebnych
informacji. Osoby, ktdre poswiecaja na to wiecej czasu mogly jeszcze nie wypracowac takich
sposobow albo, szukajac okreslonych informacji, zwracajg takze uwage na informacje
poboczne, marginalne, nie zwiagzane z potrzebg danej chwili, lecz z pewnych wzgledow
interesujace. W obu przypadkach internauta przetwarza dostepne informacje rzucajgc na nie
okiem, wytawiajac stowa-klucze lub czytajac je bardziej lub mniej dokfadnie.

Pozostate zmienne nie wykazaly statystycznie istotnych réznic.

Odpowiadajagc wiec na pytanie trzecie nalezy stwierdzi¢, ze wyszukiwanie w
Internecie wszelkiego rodzaju informacji dotyczacych problematyki szkolnej i pozaszkolnej
oraz czytanie w wolnym czasie wigzg sie ze sprawnym czytaniem w jezyku ojczystym i
obcym.
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PODSUMOWANIE

Nie sposéb jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie, ktore jest tytutem niniejszego
artykutu, bo czasem komputer jest przyjacielem, a czasem zdrajcg. Niewatpliwie stanowi
jedng z form spedzania wolnego czasu (na naszej liscie rankingowej na czwartym miejscu, po
telewizji, spotkaniach z réwiesnikami oraz lekturze ksigzek i czasopism).

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych (94,60%) korzysta z Internetu, przede wszystkim
po to, aby znalez¢ informacje zwigzane z naukg w szkole lub informacje dotyczace
indywidualnych zainteresowan. Mozna zatem wnioskowaé, ze korzystanie z Internetu
wspomaga proces edukacyjny oraz w pewnym stopniu zaspokaja potrzeby wynikajgce z
wiasnych zainteresowan, co wpisuje sie w catosciowy rozwdj cztowieka. Ponadto, poprzez
komunikacje miedzyludzka za po$rednictwem Internetu (czat, fora dyskusyjne, poczta
elektroniczna, bezptatne SMSy), mtodzi ludzie nawigzujg i podtrzymuja kontakty z innymi
ludzmi, ucza sie przedstawia¢ wiasne opinie i ustosunkowywac sie do opinii innych.

Z punktu widzenia najbardziej nas interesujacej sprawnosci czytania okazuje sie, ze
wykorzystywanie Internetu do zdobywania wszelkiego rodzaju informacji idzie w parze z
dobrym poziomem czytania zaréwno w jezyku ojczystym jak i w jezyku obcym (angielskim),
co moze, cho¢ nie musi, by¢ zwigzane z koniecznoscig szybkiego przetwarzania tekstu
elektronicznego. Osoby, ktore dobrze czytaja czytajg zarowno tekst elektroniczny jak i tekst
tradycyjny, drukowany na papierze.

W odniesieniu do sugerowanych przez niektérych badaczy (Adam i Bruce 1993;
Collins 1985, Murray 1993, w: Taylor i Nikolova 2004) r6znic w podejsciu i korzystaniu z
komputerg zwigzanych z picig stwierdzi¢ nalezy, ze w naszym badaniu zaobserwowano
statystycznie istotne réznice, np. w sposobach spedzania wolnego czasu. Dziewczynki
poswiecajg wolny czas na spotkania z rowiesnikami, spacery i czytanie, a chlopcy ogladaja
telewizje, uprawiajg sport i korzystajg z Internetu. W dodatku wiecej chtopcow niz dziewrczat
korzysta z Internetu. Natomiast wiecej dziewczat niz chtopcow deklaruje brak dostepu do
Internetu. Badania dotyczace rdéznic miedzy kobietami i mezczyznami (ang. gender
differences) wskazujg na réznice w osiggnieciach i zainteresowaniach szkolnych dziewczat i
chtopcowr. Za réznice te czeSciowio odpowiadajg stereotypy spoteczne, ktdre kierujg kobiety wr
strone przedmiotdw humanistycznych, natomiast mezczyzn popychajg w Kkierunku
przedmiotdw Scistych (Taylor i Nikolova 2004). W spoteczenstwie polskim, pomimo zmian
zachodzacych w stosunku do spotecznych rdl kobiet i mezczyzn, nadal dominuje tradycyjnie
podejscie do obu pici, co w pewnym stopniu moze tlumaczyé mniejsze zainteresowanie
dziewczat nowymi technologiami. Nie nalezy jednak pomija¢ czynnikdw zwigzanych z
osobowoscig i zainteresowaniami, bo moga one w wigekszym stopniu ksztaltowac stosunek
cztowieka do maszyny.

Na zakonczenie mozna wiec zaryzykowac stwierdzenie, ze komputer jest bardziej
przyjacielem niz wrogiem cztowieka, przede wszystkim dzieki mozliwosci szybkiego dostepu
do wielu réznorodnych Zzrédet informacji i mozliwosci nawigzywania i podtrzymywania
kontaktow miedzyludzkich. Nalezy jednak pamigeta¢ o zachowaniu umiaru w korzystaniu z
tego niewatpliwego dobrodziejstwa dzisiejszych czasow.
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CZY MOZNA W PELNI OPANOWAC INTONACJE JEZYKA
DRUGIEGO?

*kk

Can the intonation ofthe second language befiilly acquired?

The article concerns the acquisition ofEnglish by Polish advanced students whose utterances
are analysed in terms ofthe types of intonational contours used and compared against native
English speakers' performance. The results reveal that Polish subjects have problems with
applying complex tones, which are mostly absent or less frequent in Polish, though most
grammatical uses ofEnglish intonation have been acquired succesfully.

*kk

11. WSTEP

Intonacja jest najtrudniejszym dla uczacych sie elementem jezyka obcego, ajednocze-
$nie najwazniejszym, poniewaz to ona jest powodem wielu nieporozumien w rozmowach z
obcokrajowcami. W przypadku jezyka angielskiego, trudnosci dotyczg pragmatycznego i
gramatycznego aspektu intonacji (Roach 1983; Grabe, Kochanski i Coleman, wrdruku; Setter,
w druku). Celem tego badania jest okre$lenie w jakim stopniu dorosli Polacy moga przyswoi¢
ten “niewyuczalny” element jezyka angielskiego.

12. EKSPERYMENT

Eksperyment dotyczyt zbadania stopnia przyswojenia intonacji angielskiej przez doro-
stych Polakéw uczacych sie tego jezyka. Polegat on na wygtoszeniu wczesniej przygotowa-
nego dialogu. Osoby biorace udziat w badaniu to 10 normalnie styszacych studentéw dru-
giego roku Instytutu Jezyka Angielskiego PWSZ w Nowym Saczu, konczacy dwnletni kurs
fonetyki angielskiej. Siedmioro z nich to kobiety. Wszyscy badani sg w wieku 20 do 22 lat i
pochodza z potudniowej Polski. Szescioro z nich rozpoczeto nauke w wieku od 7 do 10 lat,
pozostata czwoérka dopiero w wieku 12-15 lat, czyli po okresie dojrzewania, ktéry dla wielu
badaczy oznacza okres krytyczny dla nauki jezykow obcych (Patkowski 1990). Znaczace jest
jednak, ze wszyscy badani rozpoczeli nauke po uptywie wieku krytycznego dla nauki prozo-
dii, ktory przypada na 6 rok zycia (Carmichael 2000). Jednak, jak udowadnia wielu badaczy,
wiek nie jestjedynym czynnikiem odgrywajacym role w akwizycji jezyka drugiego i znane sa
przypadki os6b, ktére opanowaty perfekcyjny akcent.

1.21. PRZYGOTOWANIE EKSPERYMENTU
Materiatem wyjsciowym byt dialog, ktérego uczestnicy eksperymentu nauczyli sie¢ na
pamiec, a nastepnie odegrali w laboratorium PWSZ. Ich wypowiedzi zostaly nagrane, a na-

stepnie opracowane w programie Praat (Boersma, Weenink 1992-2003). Nagrano tez ten sam
dialog wygtoszony przez dwdch nauczycieli pochodzacych z Anglii, ktérzy w ten sposéb
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dostarczyli materiatu poréwnawczego.

W badanym materiale najpierw' wyr6zniono sylaby prominentne oraz t¢ o gtdwnym
akcencie na podstawie przebiegu czestotliwosci podstawowej oraz poziomu intensywnoscil.
Nastepnie przypisano im odpowiednie tony. Transkrypcja uzyta do oznaczenia wypowiedzi
oparta zostata na systemie ToBI (Tone and Break Indices), stosujacego dwa poziomy opisu-
jace wysokosci sylab prominentnych: high (I1) dla tonu wysokiego i low (L) dla niskiego,
ktére moga by¢ aczone by odda¢ tony ztozone, np. HL dla tonu opadajacego (Pierrehumbert
and Beckman 1986, Ladd 1996). Adnotacja zostata tu uproszczona; w modelu Pierrehumbert
kazdy kontur sktada sie z trzech rodzajoéw tonéw: zmiane wysokosci tonu (pitch accent) ozna-
czany znakiem *, ton frazowy {phrase tone / accent) oznaczony , oraz ton graniczny (boun-
dary tone) oznaczony %. Zatem intonacja opadajgca mozna przedstawi¢ jako li* L L%. W
badanym materiale * oznacza jedynie sylabe nuklearng natomiast znaki H / L bez dodatko-
wych oznaczen - pozostate sylaby akcentowane. Sylaby nieakcentowane nie s oznaczane.
Tony graniczne wyznaczaja koniec frazy intonacyjnej. Cho¢ nie ma zgodnosci co do wy-
znacznikéw granic fraz intonacyjnych, w przypadku dialogu bezsporng granicg jest koniec
wypowiedzi jednego z rozméwcow'. W pozostatych przypadkach, granice wyznaczaja wy-
razne pauzy (powyzej 100 ms). Fraze intonacyjng dzieli sie na odcinek przedakcentowy (pre-
head), wszystkie sylaby akcentowane przed nukleusem (Head), sylaby nuklearnej, zwykle
ostatniej akcentowanej we frazie, oraz znajdujgcych sie za nig sylab nieakcentowanych (Tait)
(Bali, Rahilly 1999).

13.  WYNIKI EKSPERYMENTU

Na wyniki eksperymentu skfada sie 276 fraz intonacyjnych, po 23 nagranych przez
kazdego z 10 studentoéw i po 23 przez dwdch Anglikdw?2. Przedstawili oni dialog dwa razy,
raz interpretujac go jako zwyktg przyjazngrozmowe miedzy partnerami (w' tabelach pierwsze
przebiegi ilustrujace zdania), drugi raz jako rozmowe sktdconych matzonkéw 10 lat po $lubie
(drugie w kolejnosci przebiegi w tabelach), co naturalnie wptyneto na wybor przebiegéw in-
tonacyjnych. Wypowiedzi tych ostatnich stanowig jedynie wzory, z ktérymi poréwnane zo-
staly nagrania studentéw, dlatego wszelkie statystyczne dane obliczone zostaty na podstawie
wypowiedzi studentdw.

1.3.1. AKCENTOWANIE

Cho¢ w wigkszosci wypowiedzi sylaba nuklearna przypada na ostatnig akcentowang
sylabe we frazie intonacyjnej (wypowiedzi nienacechowane), jej umiejscowienie jest ograni-
czone gtdwnie tym, co méwiacy chce przekazaé, co jest cechg wspdlng polskiego i angiel-
skiego systemu prozodycznego. Stad réznice w akcentow'aniu nastepujacych badanych zdan:
I've been lookingfor them all afternoon (Szukatem ich cate popotudnie), gdzie mozliwe jest
podkreslenie stéw all (cate) i afternoon (popotudnie), oraz You should really put your glasses
on (Naprawde powiniene$ zatozy¢ okulary), z podkreslonym akcentem stowem really (na-
prawde) lub glasses (okulary). Na potozenie sylaby nuklearnej wptywa rowniez struktura in-
formacyjna wypowiedzi, w ktérej to co jest nowe, jest istotne dla rozméwcey, wiec musi by¢
podkreslone akcentem. Tak wiec now'a informacja zawiera sylaby poprzedzajace nukleus oraz
sama sylabe nuklearna Informacja, ktéra rozméwca juz zna, nie potrzebuje takiego podkre-
$lenia, zatem sg to wszystkie sylaby za nukleusem (Cruttenden 1986).

1“Element dynamiczny objawiajacy sie akustycznie wyzszym poziomem intensywno$ci mogtby by¢ uwazany za
akcesoryczng ceche akcentu polskiego” (lassem 1962: 20).

2 Nalezy nadmieni¢, ze prezentowana praca nie jest praca statystyczna ale lingwistyczna, majaca na celu
uwypuklenie pewnej tendencji w akwizycji prozodii.
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Jednak pomimo znacznych podobienstw, poprawny akcent zdaniowy w jezyku angiel-
skim moze nie by¢ fatwy. W zebranym materiale, trudnos$¢ sprawiato pytanie Do you remem-
ber where | put my glasses, Sally? (Czy pamietasz, gdzie potozytem okulary, Sally?), w ktd-
rym sylabg nuklearngjest gla-. Sa- w stowie Sally nie posiada akcentu, poniewaz jest to wo-
facz, ponadto, w strukturze informacyjnej wypowiedzi nie jest to nowa informacja. Dwie
osoby z 10 studentdéw zaakcentowato Sally.

Bledna interpretacja, réwniez zwigzana ze strukturg informacyjna wypowiedzi, poja-
wita sie w zdaniu Check behind these books (Sprawdz za tymi ksiagzkami). Jedna osoba zaak-
centowata check. (spraw'dZ), co sugeruje, ze these books (tymi ksigzkami) nie sg informacja
nowa, zatem nie sg istotne dla stuchajacego. To bytoby poprawne w takim kontekscie jak:
These books... CHECK behind these books.

Kolejnym kiopotliwym pytaniem okazato sie¢ What do you WANT to do with them?
(Co chcesz z nimi zrobi¢?). Dwie osoby (20%) umiejscowity akcent nuklearny na want
(chcesz; tablica 3), co bytoby poprawne, gdyby powtérzyty to pytanie rozméwrcy. W kolej-
nych dwdch wypowiedziach (20%) nukleus wystapit na them (nimi), jednak nacisk potozony
na to stowo nie wspoétgra z odpowiedzia - sugeruje on akcent kontrastywny, majacy na celu
poprawienie btednych wnioskéw rozméwcy.

Jedna osoba zinterpretowata pytanie But where are my trainers? (Gdzie sg moje adi-
dasy?) z akcentem na stowo pytajace where. Ta interpretacja bytaby poprawna w takim kon-
tekscie jak np. I didn't ask how but WHERE are my trainers lub gdyby to pytanie byto prosbg
0 powtodrzenie odpowiedzi: Ok, | heard this, but WHERE are my trainers? Bledne
umieszczenie akcentu nuklearnego nie jestjednak czeste: 3,2% (9 przypadkow).

1.3.2. ZDANIA PYTAJACE

Gramatyczna funkcja intonacji, zaréwno w jezyku polskim jak i angielskim, jest chyba
najmniej istotng z funkcji, jako ze wazniejszymi znakami sygnalizujacymi typ zdania sg
skfadnia, szyk wyrazéw w zdaniu, itp. Jednak w obu jezykach istniejg pewne tendencje, nie
zawsze sie pokrywajace.

Typowa intonacja pytajna jest rosnaca: zaréwno w jezyku polskim jak i angielskim
wystepuje obligatoryjnie w pytaniach o rozstrzygniecie, tzw. pytaniach tak / nie. W jezyku
polskim dotyczy to rowniez pytan z partykulg czy. W jezyku angielskim pytania o
uzupetnienie, czyli z zaimkiem pytajagcym (wh-questions), charakteryzuje intonacja
opadajaca, podczas gdy w jezyku polskim pytania te posiadajg dodatkowo akcent rematyczny,
czyli “wyrazne zmiany tonu w innych fragmentach frazyJ”, zazwyczaj na wyrazach pytajnych
(Sawicka 1995:184-5), po ktérym z reguly nastepuje kadencja (ton opadajacy).

Do you re mertt  ber where | put my glass es Sa y? N
H H H H*L H%
L L L L H*L L%

HL L L H*L H% 2

H HL H H H*L H% 1

HL HL HL H*L H% 1

HL L L H*L H% 1

H L*H H% H H H*L H% 1

HL L HL HL HL L*H H% 1

3Fragmencie innym niz sylaba nuklearna.
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Do you re mem ber where | put my glass es Sa lly? N
H H H H H*L H% 1

L L L L L*H H% 1
H HL H HL H*L H% 1

Tabela 1. Przebieg konturdw intonacyjnych pytania o rozstrzygniecie (pogrubione przebiegi
to wypowiedzi Anglikdw).

W prezentowanym dialogu wystapity dwa pytania o rozstrzygniecie. Pierwsze dwa
przebiegi oznaczone pogrubiong czcionka przedstawiajg wypowiedz Anglika, pierwsze w
tonie neutralnym, drugie w tonie sarkastycznym, stad rd6znica w konturach intonacyjnych
(patrz sekcja 1.3.4.). Wypowiedzi studentow charakteryzujg pewne réznice w wysokosci
przebiegu intonacji przed sylabg nuklearna Niski przebieg (1 wypowiedZ) moze sugerowaé
male zaangazowanie moéwigcego lub jego/jej negatywng postawe. W jednym przypadku
student zawahat sie, w wyniku czego jego wypowiedZ mozna zinterpretowac jako skladajaca
sie z dwoch fraz. Najwazniejsza jednak dla typu zdania i jego znaczenia jest zmiana tonu na
sylabie nuklearnej. W wigkszosci wypowiedzi to intonacja opadajgco-rosnaca (80%), z tonem
opadajagcym na gla-, oznaczajagcym nowg informacje, i pozostatymi nieakcentowanymi
sylabami o rosnacej czestotliwosci, oznaczajgcych pytanie. W dwdch wypowiedziach (20%)
przebieg jest rosnacy, typowo dla pytan, jednak zmiana tonu nastepuje btednie na wotaczu
Scilly, co mogtoby byé przyczyna nieporozumien. Tak ulokowany akcent sugerowatby, ze
stowo znajduje sie w apozycji i odnosi sie do jakiej$ innej osoby (por. sekcja 1.3.1.). Tylko
jedna wypowiedz ma intonacje o przebiegu podobnym do wypowiedzi Anglika (pierwszy
przebieg wrtablicy 1).

Can you see them? N
H H H*L H%

L L L*H H%

H H H*L H% 1
H H H*L L% 4
L H H*L L% 1
H H L*H H% 1
H L L*H H% 2
L L H*L H% 1

Tabela 2. Przebieg konturéw intonacyjnych pytania o rozstrzygniecie (pogrubione przebiegi
to wypowiedzi Anglikow').

Pytanie Can you see them? (Widzisz je?) ma przebieg rosngcy w 3 wypowiedziach
(30%). 5 wypowiedzi (50%) koniczy przebieg opadajacy, prawdopodobnie z powodu
uogdlnienia zasady “kadencja w pytaniach o uzupelienie” i przeniesienia jej na pytania z
inwersjg. Moze by¢ réwniez wynikiem wptywu jezyka polskiego, w ktdrym stowa pytajne sg
czynnikiem pozaintonacyjnym oznaczajacym typ wypowiedzi, zatem w pytaniach z partykutg
czy intonacja nie musi rosng¢. Dwie wypowiedzi konczy intonacja opadajgco-rosnaca, z
ktorych jedna z przednukleainym odcinkiem frazy o wysokiej czestotliwosci pokrywka sie
doktadnie z przebiegiem pierwszej wypowiedzi Anglika (pierwszy przebieg wrtablicy 2).
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Wiat do you want to do with  them? N
H H H*L L% 2
H H H*L L% 3
H HL HL L*HH% 2
H L H*L L% 1
H H*L L L% 2
L L H*L L% 1
ML HL H*L L% 1

Tabela 3. Przebieg konturéw intonacyjnych pytania o uzupetnienie (pogrubiony przebieg to
wypowiedzi Anglikdw).

W pytaniach o uzupeknienie, tutaj w pytaniu What do you want to do with them? (co
chcesz z nimi zrobic?; tablica 3), przewaza przebieg opadajacy (80%), rowniez w tych dwdch
wypowiedziach, gdzie sylaba nuklearna znajduje si¢ na want (patrz sekcja 1.3.1.). Dwie osoby
zastosowaly ton rosnacy, ktoiy w jezyku angielskim stosowany jest w pytaniach-echo, w
wyniku uogélnienia zasady “przebieg rosngcy w pytaniach”. Rosngca intonacja moze by¢
stosowana w angielskich pytaniach o uzupetnienie skierowanych do dzieci; brzmi wtedy
uspokajajaco. Taka sama w pytaniach do dorostych jest protekcjonalna i moze by¢ zrédtem
nieporozumien. Te same osoby umiejscowity akcent nuklearny na ostatniej sylabie, co nie
zgadza sie ze strukturg informacyjng pytania: to do pyta o nowg istotng informacje, nie them
(patrz sekcja 1.3.1.). Obaj Anglicy zastosowali podobny przebieg intonacyjny, ktéry pokrywa
sie z przebiegiem trzech wypowiedzi studentéw (30%).

W pytaniu And what colour are my trousers thenl (To jaki kolor majg moje spodnie?;
tablica 4), w 2 przypadkach uzyto blednie intonacji rosnacej (20%), za$ w kolejnych 2 -
opadajgco-rosngcej. Az 6 (60%) wypowiedzi ma prawidtowy opadajacy przebieg, jak w
pierwszej wypowiedzi Anglika. Nikt ze studentdw nie zastosowat “kiétliwej” rosngco-
opadajacej intonacji. Natomiast pytanie But where are my trainers? wymowione zostato
bezblednie z wyjatkiem jednego przypadku umiejscowienia sylaby nuklearnej na stdwku
pytajnym (patrz sekcja 1.3.1.).

And what co lour are my trou sers then? N
H H H H*L L%
L L L L*+H LL%
H L L H*L H% 1
H HL L H*L H% 1
H HL L L*H H% )
H HL L H*L L% 6

Tabela 4. Przebiegi konturéw intonacyjnych pytad o uzupetnienie (pogrubione przebiegi to
wypowiedzi Anglikéw).
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Qg r__ b

Green? N should n't you? N
L*H H% - H*L L% 2
H*L L% - H*L L% 9
L*HH% 7 H*L H% 1
H*L H% 3

Tabela 5. Przebiegi konturdw intonacyjnych pytania-echo i question tag (pogrubione
przebiegi to wypowiedzi Anglikdw).

W pytaniu-echo Green? (Zielony?; tablica 5a) wiekszo$¢ studentow' (70%) zastosowata
przebieg rosnacy, jak w jezyku polskim. W jezyku angielskim wr tym rodzaju pytai mozna
uzy¢ zardwno przebiegu rosnagcego, jak i opadajaco-rosngcego. Jedynie trzy osoby (30%)
zastosowalty te druga opcje. Nie byto wiekszych trudnosci z wiasciwg wymowng pytania typu
question tag (tablica 5b), ktére 90% zinterpretowato poprawnie jako nie typowe pytanie, ale
wezwanie do potwierdzenia tego, co méwigcy zakomunikowat. Jedna osoba uzyla tonu
opadaj gco-rosnacego, ktdiy nie wystepuje w tych pytaniach.

1.3.3. ZDANIA TWIERDZACE

W obu jezykach petne zdania twierdzace konczg sie z reguty kadencjg a wszelkie
odstepstwa warunkowane sg emocjami mowigcych, ich nastawieniem lub stylem jakiego
uzywaja. W badanym materiale wystgpito 10 zdan tego typu, w wiekszosci ktérych
zaobserwowano przewidywane kontury intonacyjne. Ponizsze tabele prezentuja te przebiegi,
ktorych wybor jest szczegdlnie interesujacy.

of course  Joe N
H*L L%
L*+H LL%

H*L H% 6
H*L L% 4

Tabela 6. Przebiegi konturéw intonacyjnych twierdzenia Of course, Joe (pogrubione
przebiegi to wypowiedzi Anglikow).

Przebieg intonacyjny zdania Ofcourse, Joe (Naturalnie, Joe; tablica 6) zalezy wrduzej mierze
od emocjonalnego zaangazowania méwiacego. Ton wysoko-opadajacy (pierwsza wypowiedz
Anglika), prawdopodobnie najczesciej uzywany ton wr angielskich zdaniach tego typu,
0znacza przyjazne nastawienie i pozytywne zaangazowanie mowigcego. Jesli powyzszy ton
zostanie zastgpiony tonem nisko-opadajgcym, mowiacy bedzie sprawia¢ wrazenie
znudzonego. Natomiast ton rosngco-opadajacy (druga wypowiedz Anglika) przekazuje
wyraznie negatywna postawe mowigcego; to ton klotliwy, autorytatywny lub wrecz
apodyktyczny. Cztery osoby (40%) uzyly podobnego przebiegu jak w przyjaznej pierwszej
wypowiedzi, natomiast 6 (60%) zastosowaty ton opadajgco-rosnacy, sygnalizujacy albo
niepewnos¢, albo jaka$ informacje ukryta “miedzy wierszami”, czego osoby te nie byly
zapewne $wiadome. Nie mozna jednak uzna¢ tego wyboru jako niezgodnego z kontekstem, a
wiec btednego. Nikt ze studentéw nie uzyt “kiétliwego” przebiegu rosngco-opadajacego.

W krotkim zdaniu wyrazajgcym zgode Yes (Tak) oczekiwanym tonem jest ton
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opadajacy, zastosowany przez prawie wszystkich uczestnikow (90%), z wyjatkiem jednej
osoby, ktdra uzyta opadajgco-rosngcego. Zdanie to odpowiada na pytanie Can you see them?
(Czy je widzisz?) i w tym kontekScie wybdr tego tonu przekazuje brak przekonania
mowiacego. O tym, ze student nie byt $wiadomy tego znaczenia $wiadczy to, ze brakuje w
jego wypowiedzi takich cech wahania, jak wydtuzenie sylaby czy dtuzszej pauzy.

| think  1I'll throw a way that T- shirt and trai ners N
H H H*L L% L*H  H% L*H H%
L L H*L L% H*L L% H*L L%
H H L L*H H% H*L L% 9
H H H*L L% L*H H% H L*H H% 1

Tabela 7. Intonacja wyliczen (pogrubione przebiegi to wypowiedzi Anglikow)

Intonacje wyliczen (tablica 7) czesto klasyfikuje sie jako osobng forme intonacji.
Wypowiedzi tego typu sa wielofrazowe, w ktorych kazdza fraza sktadowa to wypowiedz
niezakonczona, a zatem z progredientnym konturem (bez zmiany kierunku fg) lub stabg

antykadencja (Sawicka 1995:186). Jedli korcowy ton jest opadajacy, wyliczanie jest
zakonczone. Zasada ta obowigzuje zarowno w jezyku polskim, jak i angielskim, wigec
wszystkie wypowiedzi studentbw® majg oczekiwrny przebieg, choé mozliwa byta opcja
“kiotliwr” (druga wypowiedz Anglika) z kadencjg na kazdej frazie sktadowe;.

W zdaniu That's blue (Sa niebieskie), ktére koryguje btedne przekonania rozméwcy,
jedna osoba (10%) uzyta tagodzacego przebiegu opadajgco-rosngcego, pozostali uczestnicy
wybrali bardziej asertywny ton opadajacy.

I'm  so S0 rry N
H H*L H%
H H*L% L%
H H*L H%
H H*L L%
L L*H H%

H*L% L%
L L*H H%

I r T T r - - -
[ = = )

L*H H%

Tabela 8. Przebiegi konturéw intonacyjnych zwrotu przepraszajacego (pogrubione przebiegi
to wypowiedzi Anglikéw; pauzy oznaczajgbrak sylaby w wypowiedzi)

Zwrot I'm so sorry (Tak mi przykro; tablica 8) nie jest typowa wymiang informacji, ale stuzy
podtrzymaniu wzajemnych relacji miedzy rozméwcami. Podobnie jak powitania, pozegnania,
czy podziekowania, jest na wpot rytualnym wyrazeniem, z raczej statg intonacjg rézng wr
poszczegblnych jezykach. W przypadku powyzszego zwrotu, wiasciwa jest intonacja
opadajgco-rosnaca, ale jedynie 3 osoby (30%) ja zastosowaty. W 4 wypowiedziach (40%)
przebieg byt opadajacy, przez co brzmig one agresywnie. Wiasciwe bylyby tylko wr
kontekscie ktotni, jak w drugiej wypowiedzi Anglika. 3 osoby uzyly intonacji rosnacej, ktérg
stosuje sie wylgcznie w prosbie o powtdrzenie tego, czego nie ustyszato sie doktadnie.

W zdaniu | must have thrown them away (Musiatam je wyrzuci¢), dwie osoby (20%)

78



zastosowaly ton nisko rosnacy, ktory nie pasuje do kontekstu: taka intonacja, zarowno w
pytaniach jak i w zdaniach, brzmi krytycznie. 5 0s6b (50%) uzyto intonacji podobnej do
intonacji Anglika. W “kidtliwej” wersji (druga wypowiedZ w kolejnosci), zastosowano
cierpka intonacje rosngco-opadajaca.

14. WNIOSKI

Analiza powyzszego materiatu pozwoli odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:
1. Jakie funkcje intonacji angielskiej zostaty nabyte przez polskich studentéw?
2. Ktdre z nich nie zostaty opanowane?
3. Cojest powodem sukcesu lub jego braku wrakwizycji obcej intonacji?

Ponizsza tabela przedstawia frekwencje prawidlowo zastosowanych przebiegéw
intonacyjnych w podstawowych klasach gramatycznych. Skréty oznaczajg uczestnikéw
badania. Oceniajac poprawnos¢ zastosowanych przebiegéw', brano pod uwage zmiane tonu na
sylabie nuklearnej, jesli akcent zostat wiasciwie umiejscowiony. Pierwsza cyfra oznacza ile
razy zastosowano wiasciwg intonacje w danym typie wypowiedzi.

BoF CzF JeM KnM  MaF MiM NoF PoF RaF TuF

Pytania 7 5 8 6 7 7 3 5 5 7

87.50% 6250 100.00 75.00 8750 87.50 3750 6250 62.50 87.50
% % % % % % % % %

Twierdze 10 10 10 10 10 10 10 10 8 10

nia 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 80.00  100.00
% % % % % % % % % %

zd. 1 1 1

przepras  100.00 100.00 100.00

zajgce % 0 0 0 0 0 % % 0 0

Wylicze- 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

nie 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00
% % % % % % % % % %

Tabela 9. Frekwrencje prawidtowo zastosowranych przebiegéw' intonacyjnych w podstawo-
wych klasach gramatycznych

Najmniej klopotow' sprawiaty zdania twierdzace. Cho¢ w jezyku polskim maja one
intonacje opadajaca, w wypowiedziach studentéw' nie zaw'sze taka miaty. Jak opisano w sek-
cji 1.3.3., stosow'ano rowniez opadajgco-rosnaca, w wiekszosci przypadkow we wiasciwym
kontekscie. Tylko jedna osoba (RaF) zastosowata btedny przebieg w dwdch zdaniach. Intona-
cji wyliczen studenci nie musieli sie uczy¢ - w obu jezykach jest sekwencjg podobnych to-
noéw. Najwiecej trudnosci sprawity pytania: jeden student (JeM) nie popetnit zadnego biedu.
Najczestszg przyczyna niewtasciwej intonacji byto uogdlnienie zasad drugiego jezyka, stad
przypadki intonacji opadajacej wrpytaniach o rozstrzygniecie lub rosnacej w pytaniach o uzu-
petnienie. UogdlInieniem mozna tez thumaczy¢ uzycie intonacji opadajaco-rosnacej w question
tag. Tylko trzy prawidtowe przebiegi w zdaniu przepraszajgcym oznaczajg, ze “intonacyjne
kolokacje” nie byty odpowiednio zaakcentowrane w programie kursu wymowy.

Nieprawidtowe umiejscowienie sylaby nuklearnej (patrz tablica 10) nie tylko wptywa
na ksztatt przebiegu intonacyjnego, ale réwniez na znaczenie wypowiedzi. Przyczyny tych
btedow' to transfer zasad polskiej prozodii, np. w pytaniu What do you want to do with them?
(sekcja 1.3.1.), w ktérym 2 osoby zaakcentowaty ostatnie stowo, to niewlasciwa analiza
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struktury rytmicznej wypowiedzi. Zaakcentowanie stowa pytajnego (np. w pytaniu Which
jumper?) moze wynika¢ z zastosowania mocnego akcentu Tematycznego. Najwiecej bledow'
tego typu popetnit student RaF.

Na zainteresowanie zastuguje réwniez frekwencja uzycia tonéw ztozonych, tutaj jedy-
nie tonu rosnaco-opadajacego. Tony ztozone wystepuja réwniez w jezyku polskim (Steffen-
Batogowa 1996), gtéwnie jednak w wypowiedziach nacechowanych emocjonalnie, zatem
stosowanie ich przez studentéw' dostarcza informacji co do stopnia przyswojenia angielskiej
intonacji. 2 osoby nie stosowaty go w ogodle, w tym jedna (MaF), ktéra wypadta stosunkowo
dobrze w ocenie. Najwiecej tondw' tego typu wystapity w wypowiedziach 2 studentéw' (BoF i
PoF). Nie zawsze zostaty one uzyte whasciwie (question tag) tub wrniewtasciwym kontekscie,
wyraznie na skutek uogélnienia zasad drugiego jezyka.

BoF CzF JeM KnM MaF MiM NoF PoF RaF TuF
Bledny 1 2 1 2 3
nukleus 0 4.30% 0 8.70% 0 4.30% 8.70% 0 13.00% O
Ton
rosn.- 5 3 1 1 2 5 2 1
opad. 21.70% 13.00% 4.30% O 0 4.30% 8.70% 21.70% 8.70% 4.30%

Tabela 10. Frekwencja btednego umiejscowienia sylaby nuklearnej oraz uzycia tonu
rosngco-opadajacego

Odpowiedz na pytanie, czy uczacy sie jezyka drugiego osiagngt kompetencje natywnego
uzytkownika tego jezyka jest trudna do ustalenia. Uczacy sie postugujacy sie jezykiem obcym
w stopniu zaawansowanym jest wielojezyczny, zatem jego umiejetnosci réznig sie od umie-
jetnosci osoby, dla ktorej jezyk drugi jest jezykiem ojczystym, zwlhaszcza, jesli jest jednoje-
zyczny. Taki uczacy sie wiada dwoma systemami jezykowymi, ktére oddziatywuja na siebie
nawzajem, zatem system drugiego jezyka nie bedzie identyczny z systemem natywnego
mowcy (Cook 1992). Wyrazne jest to zwlaszcza w prozodii, ktéra w przeciwienstwie do seg-
mentalnego poziomu jezyka, jest trudna do opanowania w stu procentach. Jest to widoczne to
w powyzszym badaniu, gdzie nawet najbardziej wyrdzniajacy sie uczestnicy nie unikneli
btednych przebiegéw intonacyjnych. Najwazniejsza jest jednak komunikacja bez zaktdcen i,
patrzac z tego punktu widzenia, przynajmniej 4 uczestnikéw (BoF, JeM, MaF, TuF?) moze
porozumiewac sie bez nieporozumien.
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CZY MOZNA ZAPOBIEGAC BLEDOM W STOSOWANIU
RODZAJNIKA?

*kk

Is itpossible toprevent errors in the use ofarticles?

The use of German articles is a source ofmany linguistic mistakesfor Polish students at any
level ofproficiency. The analysis presented in this paper focuses mainly on those incorrect
uses of the definite, indefinite and zero article which distort the meaning of the message and
may lead to disturbance in the process oflinguistic communication.

It is the main point of the paper, therefore, to look at the article and the category of
in/definiteness it expresses from the perspective of cognitive linguistics. Based on the
principles of cognitive linguistics as formulated by Langacker (1995, 2005), the author
defines the category of in/definiteness in terms of Langackers viewing metaphor, and
attempts to describe and explain the functioning of the less frequent uses of articles in
German.

*kk

Btad jezykowy definiuje sie najogdlniej jako ,,sprzeczne z intencjg nadawcy

naruszenie normy jezykowej* (Szulc 1980:91). Staje sie on zjawiskiem szczegdlnie groznym
w przypadku komunikacji obcojezycznej. Dzieje sie tak ze wzgledu na czesto$¢, z jakga btad
wystepuje w jezyku obcym, jak réwniez ze wzgledu na uczestnikdw komunikacji. Nadawca i
odbiorcag komunikatu moga by¢ zaréwno uczacy sie i rodzimy uzytkownik jezyka, jak i
dwaoch uczacych sie niejednokrotnie dysponujacych rézng kompetencjajezykowa co z kolei
zwieksza ryzyko znieksztatcenia przekazywanego komunikatu.
Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie w oparciu o zatozenia gramatyki kognitywnej
Langackera, jak btedy zwigzane z uzyciem rodzajnika wptywajg na znaczenie komunikatu
jezykowego oraz pokazanie, jak komentarz kognitywny mogitby sie przyczyni¢ do
zapobiegania btedom w tym zakresie.

1. BLAD W UZYCIU RODZAJINIKA

Zagadnienie poprawnego uzycia rodzajnika w jezyku niemieckim byto juz wielokrot-

nie tematem rozpraw lingwistycznych (Vater 1963,98), w tym wielu prac z zakresu semantyKi
strukturalnej (Oomen 1977), lingwistyki tekstu (Weinrich 1993), pragmalingwistyki (Bisle-
Muller 1991), prac konfrontatywnych (Gaca 1979/89), (Czochralski 1990), (Sadzinski
1995/96) i metodycznych (Cirko 1991), (Grimm/Kempter 1994).
Nadal jednak pozostaje ono zrodtem bardzo wielu btedéw jezykowych u uczacych sie jezyka
niemieckiego Polakéw i to na kazdym poziomie zaawansowania. Swiadczy o tym przepro-
wadzony przez mnie wsrdd studentdw drugiego roku filologii germanskiej test sprawdzajacy
poprawnos¢ uzycia rodzajnika.1

1Do eksperymentu zostata wybrana celowo grupa z zawansowang znajomoscigjezyka niemieckiego (65 0séb),
by pokaza¢, w jakim stopniu zostato opanowane uzycie rodzajnika w stosunku do innych strukturjezyka
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W oparciu o wyniki analizy jakosciowej i przyktady z testu mozna stwierdzi¢, ze w przy-
padku rodzajnika bedziemy mie¢ do czynienia zasadniczo z dwoma rodzajami btedow:

a) Pierwsza grupa to btedy, w ktoérych rodzajnik sygnalizuje jedynie niepoprawnos$¢
gramatyczng spowodowang brakami w znajomosci systemu jezykowego badZ tez
interferencjg interlingwalng pomiedzy jezykiem niemieckim i polskim. Powodujg one
u odbiorcy poczucie dyskomfortu w odbiorze komunikatu, nie zaktdcajgjednak jego
znaczenia. Naleza do nich:

*  Dbledny rodzaj gramatyczny:

(1) "Mit Fahrten in die S&chsische Schweiz beschlossen die schmucken Schiffe der
Dresdner WeiRen Flotte am Wochenende *das Saison™. (T 1)2

. btedny przypadek:
2) "Aufder Chaussee schlich ein Wagen zum néchsten Dorfe her gegen *der Stadt zur
Halfte auf *den gepflasterten zur anderen Hélfte auf *den nicht gepflasterten Teil der

StralRe" {T 2)

. btedny rodzajnik w konstrukcji syntaktycznej:

3) "*Am Bord der Poseidon unternahmen viele Passagiere einen Ausflug. " (T1)
4 "Es war *der Fruhlinz, beinahe *der Sommer.” (T 2)
(5) "Was die Chaussee betraf die von Baumen, knorrigen Buchen *des zesetzten Alters

flankiert wurde (...)." (T 2)

b) Druga grupa to btedy w uzyciu rodzajnika, w tym w stosowaniu rodzajnika
okreslonego, nieokreslonego i zerowego, ktére mogag by¢ réwniez wywotane
interferencjg interlingwalng z jezykiem polskim. Powodujg one znieksztatcenie
znaczenia komunikatu i moga prowadzi¢ do zaburzen komunikacji jezykowej. To
wiasnie ta grupa btedéw bedzie przedmiotem analizy w tym referacie.3

1.1. BLAD W UZYCIU RODZAJINIKA W PROCESIE KOMUNIKACJI

Analiza uwzglednia przede wszystkim czeste przypadki btedéw w uzyciu rodzajnika
wynikajgce z fakultatywnosci wyrazania okreslonosci i nieokreslonosci w jezyku polskim i
ma na celu pokazanie, w jakim stopniu poszczeg6lne btedy w uzyciu rodzajnika wptywaja na
znaczenie komunikatu jezykowego. Znaczenie rozumiane jest tu za Langackerem jako "... nie
tylko okreslony ukfad tresci pojeciowych, ale i okreslony sposéb przedstawienia tych tresci
przez mowiacego" (Tabakowska 1995:56).

Ten ostatni element, okreSlany mianem pragmatycznego zakotwiczenia wypowiedzi, badz tez
pragmatycznego kontekstu, "w ktérym w teorii Langackera zostaje osadzone wyrazenie
jezykowe, obejmuje fakt zaistnienia konkretnej wypowiedzi skonstruowanej przez
mowigcego w okreslonej sytuacji i dla okreSlonego celu, uczestnikow tej wypowiedzi

niemieckiego. Test sktadat sie z dwoch tekstow z lukami, ktére powstaty w parciu o teksty autentyczne. Tekst 1
to fragment notatki prasowej, tekst 2 natomiast pochodzi z opowiadania T. Manna pt. "Der Weg zum Friedhof",
ktére zostato fragmentarycznie omdwione w gramatyce tekstu H. Weinricha (1993: 413 n.) i na tej podstawie
wykorzystane w tescie.

*Oznaczenia T (1) i (T2) odnosza sie do tekstow znajdujacych sie w zatagczonym tescie.

3Przyktady (3) - (5) we wzgledu na stosowanie rodzajnika nieokreslonego, okreslonego i zerowego nalezg takze
do drugiej grupy btedéw w uzyciu rodzajnika.



wyréznionej jako swego rodzaju zdarzenie (ang. speech event), oraz okolicznosci, w ktérych
to zdarzenie nastgpito” (Tabakowska 1995:76).
W oparciu o zaburzenia, jakie wywotujg w komunikacji wyr6zniam nastepujace dwie grupy
bteddw w uzyciu rodzajnika:
- znaczenie komunikatu ulega czesciowemu znieksztatceniu tj. cel méwigcego ulega zmianie,
pozostate czynniki sktadajace sie na kontekst pragmatyczny jak i tre$¢ pojeciowa wyrazenia
jezykowego nie zmieniajg sie. Taki efekt komunikacyjny wywolujg gldwnie bledy w
wyrazaniu okrestonosci i nieokreslonosci.

a) wyroznienie nieokreslonego egzemplarza danej klasy przedmiotow jako okre$lonego

przez czynniki pozajezykowe i jezykowe:

(6) "An Bord der Poseidon unternahmen viele Passagiere *den Ausflug.”"(T1)

) "Aufder Chaussee schlich *der Wasen zum nachsten Dorfe her gegen die Stadt, er
fuhr zur Halfte aufdem gepflasterten. zur anderen Halfte aufdem nicht gepflasterten
Teile der StraRe". (T 2)

b) wyro6znienie nieokre$lonego zbioru przedmiotéw danej klasy jako zbior okreslony

(8) "Bei der funften Folge der beliebten Elbgespréache sprachen *die bekannten
Wissenschaftler Gber die Vergangenheit und Gegenwart der Landschaft (...)". (T 1)
9) "Was die Chaussee betraf, die von Baumen, *den knorrigen Buchen gesetzten Alters

flankiert wurde (...)." (T 2)

c) wyr6znienie okreslonego przez czynniki pozajezykowe lub jezykowe egzemplarza
danej klasy przedmiotéw jako nieokreslony:

(10)  "Mit Fahrten in die S&chsische Schweiz beschlossen die schmucken Schiffe der
Dresdner WeiRen Flotte am Wochenende *ein Saison"™. (T1)

(11)  "*Ein Fuhrmann lieR seine Beine zu beiden Seiten der Deichsel hinabhéngen (...)."
(T2)

c) wyroznienie okreslonego zbioru danej klasy jako zbiér nieokreslony:

(12)  Die Vogel zwitscherten in *Buchen. (T2)

d) interpretacja wyroznienia nieokre$lonego, dowolnego egzemplarza danej klasy
przedmiotéw jako jego anonimizacja:

(13)  "In einem Frauenverein spricht der Soziologe tber die Bevdlkerungsexplosion aufder
Erde. Er schliet seinen Vortrag mit den Worten: Irgendwo aufder Erde bringt eine
Frau jede Minute, Tag und Nacht ein Kind zur Welt. Was soll man dagegen tun?
Darauf eine Stimme aus dem Zuhorerkreis: Man muss diese Frau sofortfinden und
dafiir sorgen, dass sie damit aufhort" (Oomen 1977: 96f.).

Mylne odczytanie intencji méwiacego jest tu btedem popetnionym $wiadomie dla celéw zartu
jezykowego.
e znaczenie komunikatu ulega czeSciowemu znieksztatceniu, tj. treS¢ pojeciowa
wyrazenia jezykowego ulega zmianie, kontekst pragmatyczny nie zmienia sie. Tego
rodzaju btedy wystepuja przy wyrazaniu homoniméw np.
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(14)  Als die Ehern starben, mussten die Kinder *den Erbe aufteilen.

Na podstawie przedstawionej tu analizy mozemy stwierdzi¢, ze znieksztatcenia
komunikatu wywotywane sg nie tylko przez btedne uzycie rodzajnika, ale rowniez moga by¢
spowodowane btedng interpretacjg rodzajnika w tekscie. Przewazajaca ich cze$¢ wynika z
bteddw w wyrazaniu okreslonosci i nieokreslonosci, dlatego chciatabym postuzyé sie
komentarzem kognitywnym, by sprawdzi¢ czy moze on pomdc w lepszym wyjasnieniu
kategorii okreslonosci i nieokreslonosci i tym samym przyczyni¢ sie do zmniejszenia liczby
bledéw w tym zakresie.

2. OKRESLONOSC | NIEOKRESLONOSC

Kluczem do naszych rozwazan z pozycji gramatyki kognitywnej Langackera jest
posta¢ méwigcego jako subiektywnego konceptualizatora. Przekazuje on odbiorcy wizje
Swiata zawsze z jakiej$ perspektywy, z czyjego$ punktu widzenia (Tabakowska 2003: 194).
Konsekwencjg przyjecia danego punktu widzenia jest postrzeganie przedmiotu
konceptualizacji jako okreslonego badz nieokreslonego.

Okres$lonos¢ i nieokreslonos¢ mozemy, zatem zdefiniowa¢ na podstawie langackerowskiej
metafory ogladu jako rezultat prowadzonego przez subiektywnego konceptualizatora z
okreslonego punktu widzenia profilowania tj. "wyrdzniania, pod$wietlania w obrebie bazy
(tzn. pewnego pola doswiadczeniowego) niektérych elementéw jako szczegdlnie waznych, a
usuwaniu w cien (do tta) innych elementéw" (Grzegorczykowa 1998:10).4

Woyrazajac nieokreslonos¢ mowiagcy profiluje nowy element danej klasy, ktéry zostaje
wprowadzony do komunikacji. Daje w ten sposéb polecenie odbiorcy stworzenia w umysle
schematu wyobrazenia rzeczy, o ktorej mowi i umieszczenia go w przestrzeni mentalnej tzw.
aktualnej przestrzeni dyskursu. Powstaty w ten sposéb obraz ma charakter szkicu, na ktérym
mozemy zobaczy¢, o jaki rodzaj przedmiotu chodzi méwigcemu. Moze to by¢ np.:

» dowolny pojedynczy egzemplarz danej klasy (sygnalizowany przez r. nieokreslony):

(15)  Ich will mir ein Auto kaufen.

e egzemplarz, ktéry ze wzgledu na swoje wiasciwosci (substancja, abstraktum)
wypetnia catkowicie ramy ogladu (sygnalizowany przez rodzajnik zerowy):

(16) Darfich Ihnen noch Wein nachschenken?
(17) Der Arzt machte ihr Hoffnuns aufBesserung.

« blizej nieokreslona grupa egzemplarzy, ktéra wypetnia iloSciowo catkowicie ramy
ogladu (sygnalizowana przez rodzajnik zerowy):

(18) Sind unter Ihnen Deutschlehrer?

Przy okres$lonosci mowiacy profiluje natomiast rzecz, ktéra istnieje w jednym egzemplarzu i
zostata wczesniej w sposéb jawny badz niejawny umieszczona w aktualnej przestrzeni
dyskursu, odwotuje sie wiec do juz istniejgcego wr przestrzeni mentalnej, rozpoznawalnego

4Termin "wyréznienie" dla wyrazania kategorii okreslonosci i nieokre$lonosci i odpowiednio dla rodzajnikéw
"wyréznik" wprowadzajuz Jan Czochralski w: J.Czochralski. Gramatyka niemiecka dla Polakéw. Warszawa:
Wiedza Powszechna 1998 s.350 -382.



dla niego i odbiorcy wyobrazenia rzeczy. Nie jest to juz szkic, lecz gotowy obraz, na ktérym
jasno wida¢, ktory przedmiot ma na mysli autor. Moze to by¢ np.
e konkretna rzecz istniejgca w komunikacji tylko w jednym egzemplarzu
(sygnalizowana przez rodzajnik okreslony):

(19) Ich habe das Auto vor zwei Jahren gekauft.

(20) Bei dem Unfall wurde ein Pkw stark beschadigt.
Der Fahrer erlitt betrachtliche Verletzungen.

(21) Der Himmel istklar, der Mond scheint.

» okreslona grupa egzemplarzy danej klasy (sygnalizowana przez rodzajnik okreslony):
(22)  Zuerstpacken wir die Biicher ein!

Okreslonos$¢ i nieokreslono$¢ moze réwniez wystepowac na jednym obrazie jednoczesnie.
Profilowany jest w tym wypadku element nieokreslony z uwagi na przekaz nowej informaciji,
element okreslony natomiast pozostaje w tle np.:

(23) Der ¢iltere Herr hat sich gestem ein Buch gekauft.
2.1. STOSOWANIE RODZAINIKOW

Subiektywna konceptualizacja pozwala nam twierdzi¢, ze ta sama rzecz w obrebie tej
samej bazy moze by¢ profilowana na r6zne sposoby tj. jako okreslona badz nieokreslona, co
manifestuje sie w uzyciu rodzajnika okre$lonego, nieokre$lonego i zerowego. Pewne
konceptualizacje utrwalaja sie z czasem wrjezyku zyskujac status obrazéw konwencjonalnych
(por.Tabakowska 2004:53), inne sg $wiadectwem "Swiadomego przetamania konwencji"
(Tabakowska 2000: 174). Na dowdd tego przytaczam ponizej przyktady niektérych rzadszych
uzy¢ rodzajnika, te za$, ktore znajdujg sie np. w zwrotach zleksykalizowanych nie bedg tu
przedmiotem obserwacji.

(15" Ich will mehr Auto, du willst weniger Sprit, was wollen wir mehr? 5
(profilowanie samochodu jako substancji, by uwypukli¢ poréwnywalnos$¢ zyczen
kierowicy i samochodu zastosowane przez firme Citroen jako chwyt reklamowy)

(21") Der neuentdeckte Planet hat auch einen Mond.
(profilowanie pojedynczego egzemplarza danej klasy)

(16" Ich trinke gern einen guten Wein.
(profilowanie substancji jako pojedynczego egzemplarza danej klasy)

(16"™) Herr Ober, bringen Sie uns bitte den Wein!
(profilowanie substancji jako konkretnego egzemplarza danej klasy)

(17) Ich habe eine schwache Hoffnung, dass er kommt.
(profilowanie abstraktum jako pojedynczego egzemplarza danej klasy)

5H. Bisle-M{iller. Artikelwdrter im Deutschen. Semantische und pragmatische Aspekte ihrer Verwendung.
Tubingen: Max Niemeyer Verlag 1991s.118.
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(27") Ich habe die Hoffnung, dass er kommt, aufgegeben.
(profilowanie abstraktuin jako konkretnego egzemplarza danej klasy)

(24) Ich bin ein Berliner.
(profilowanie przynaleznosci do klasy przedmiotéw” tutaj: do spotecznosci)

(25)  "Nichtjeder Autofahrer ist ein Schuhmacher”6
(profilowanie osoby jako reprezentanta nowej kategorii, zbudowanej na potrzeby
komunikacji)

Rodzajnik jest, zatem narzedziem w reku konceptualizatora, za pomoca ktérego moze on
dokonywa¢ subtelnych zmian znaczenia, zmian jednak niezwykle istotnych dla prawidtowego
odczytania komunikatu. Kazde uzycie rodzajnika jest jego $wiadomym wyborem, dostarcza
przy tym wskazowek, ,, (...) ktére pozwalajg orzec, jakie jest stanowisko autora tekstu wobec
danej osoby, rzeczy lubfaktu, orazjakie autor robi na ten temat zatozenia w odniesieniu do
swojej publiczno$ci* (Tabakowska 2003:194).

4. CO GRAMATYKA KOGNITYWNA MOZE WNIESC DO DYDAKTYKI
RODZAJNIKA?

Jak wynika z przedstawionego powyzej podziatu btedéw w uzyciu rodzajnika, btedy w
wyrazaniu kategorii okre$lonosci i nieokreslonosci stanowia zagrozenie dla komunikaciji,
moga bowiem powodowac czesciowe znieksztatcenie komunikatu jezykowego. W kontekscie
postawionego w tytule pytania: Czy mozna zapobiega¢ btedom w uzyciu rodzajnika?
gramatyka kognitywna Langackera moze okaza¢ sie bardzo pomocna i petni¢ dla dydaktyki
przede wszystkim funkcje wyjasniajaca.

Pokazuje bowiem, ze rodzajnik to nie tylko ,,poprawnosciowy wymog gramatyki"
(Tabakowska 2003:194), ale rowniez Srodek jezykowy, ktéry w istotny dla komunikacji
sposéb ksztattuje znaczenie.

Zastosowanie metafory ogladu pozwala na bardziej obrazowe przedstawienie kategorii
okreslonosci i nieokreslonodci, jak rowniez umozliwia obrazowe wyjasnienie rdznic w
znaczeniu wywotanych uzyciem poszczeg6lnych rodzajnikéw, co moze przyczynic sie do
lepszego zrozumienia tej kategorii, zwtaszcza dla uzytkownikow jezyka polskiego, w ktérym
wyrazanie okres$lonosci/nieokreslonosci jest fakultatywne. Zaletg tego wyjasnienia jest
réwniez precyzja i prostota.

Niezwykle istotne wydaje sie ponadto podniesienie roli subiektywnej konceptualizacji, co
pozwala na wyjasnienie réwniez rzadszych uzyé rodzajnika w ramach jednego spdjnego
modelu jezyka.

Komentarz kognitywny w pofgczeniu z takimi éwiczeniami jak praca na tekstach i analiza
btedow w uzyciu rodzajnika moze sta¢ sie w moim przekonaniu pomocnym narzedziem
nauczyciela, narzedziem, ktére moze przyczyni¢ sie do bardziej Swiadomego uzycia
rodzajnika, a tym samym moze zapobiega¢ dalszym btedom w tym zakresie.
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ZAELACZNIK: TEST
1. Setzen Sie bitte den bestimmten, den unbestimmten oder den Nullartikel (-) richtig ein!
ZEITUNGSMELDUNG

Dresdner Weille Flotte hatte Saisonausklang

Dresden (dpa). Mit __ VY Fahrten in ___ 2)S&chsische Schweiz beschlossen _ 3
schmuck Schiffe__ Dresdner WeiRen Flotte 5 Wochenende____ 6) Saison.
An___ 7)Bord 8 "Poseidon” imtemahmen____ 9viel__ Passagiere____ 10 Ausflug.
Bei __ n) finft__Folge __ 12 beliebt__ "Elbgesprache" sprachen __ 13 bekannt__
Wissenschaftler iiber___ 14 Vergangenheit und |5 Gegenwart ___ 16 Landschaft
beiderseits 17) Stromes.

Grimm, H-J./Kempter, F. 1994. Kleine deutsche Artikellehre. Ein Ubungsbuch. Leipzig, 161.

Weg zum Friedhof

__2)Weg zum Friedhof liefimmer neben____ 3 Chaussee, immer an ihrer Seite hin,

bis er sein Ziel erreicht hatte, ndmlich ____ 4) Friedhof. An seiner anderen Seite lagen
anfanglich_____ 5 menschlich__ Wohnungen,____ 6 Neubauten der Vorstadt, an denen zum
Teil noch gearbeitet wurde; und dann kamen ___ 7Felder.

Was 8 Chaussee betraf, die von____ 9 Baumen, 10 knorrig___ Buchen___ n)
gesetzten Alters, flankiert wurde, so war sie 12 Halfte gepflastert, 13 Halfte war
sie es nicht (...).Es war____ 14 Frihling, beinahe schon___ 15 Sommer. ____ 16 Welt
lachelte.

_ I Gottes blauer Himmel war mit lauter __ 18 klein__, rund__, kompakt__
Wolkenstiickchen besetzt, betupfmit___ 19 lauter schneeweiBen Klimpchenvon____ )
humoristischem Ausdruck.__ 21)VVogel zwitscherten in___ 22) Buchen (...).

Auf___ 23 Chaussee schlich____ 24 Wagen 2 nachsten Dorfe her gegen___ 2%
Stadt, er fuhr___ Z>Halfte auf__ 2) gepflastert, ) andere__ Hélfte auf___ 3

nicht gepflastert Teile_ 3 Strale.

___) Fuhrmann lie seine Beine zu beiden Seiten____ j3) Deichsel hinabhdngen und pfiff
auf___ A unreinste. A___FP) duBersten Hinterteile aber sal___ ) gelb___ Hindchen, das
ihm __ j7 Ricken zuwandte und Uber sein spitzes Schnduz;chen hinweg mit unsaglich
ernster und gesammelter Miene auf___ 3 Weg blickte, den er gekommen war.

Es war____ 3 unvergleichlich__ Hindchen, Goldes wert, tief erheiternd; aber leider gehort
esnicht____ 40} Sache, weshalb wir uns von ihm abkehren missen.2m

Mann, Thomas. ,,Der Weg zum Friedhof”, [w:] Gesammelte Werke. Band 8, Frankfurt am
Main, 187-196.
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NAUCZYCIELE (JESZCZE) NIEPROFESJONALNI: DIAGNOZA
PROBLEMOW (BADANIA KWESTIONARIUSZOWE)

*kk

Novice and unqualified teachers ofEnglish: a diagnostic study ofproblem areas (a question-
naire)

The article describes two groups ofnotfully qualified teachers (group 1- novice teachers and
group 2- unqualified teachers) on the basis of a questionnaire conducted with these two
groups of subjects. The questionnaire’s objectives are twofold. First of all, it is to presents
teachers’perceptions ofthemselves and to identify the areas ofqualification that needfurther
training. Secondly, it is to make the subjects self-reflect on their professional knowledge and
abilities. The concluding part of the article offers some recommendations for changes in
trainingprogrammesfor teachers o fEnglish.

*kk

1. WSTEP

Jednym z licznych problemdw, z jakimi boryka sie polskie szkolnictwo na wszystkich
jego poziomach - w szkotach podstawowych, gimnazjach i $Srednich, jest ciggle jeszcze brak
nauczycieli jezyka angielskiego. Przez okres ostatnich kilkunastu lat podejmowano rozmaite
kroki, ktorych celem byto zaspokojenie potrzeb dydaktycznych w tym zakresie. Najistotniej-
szym pociggnieciem majacym rozwigzac ten problem bylo stworzenie na samym poczatku lat
90-tych nowych struktur w edukacji, jakimi staty sie nauczycielskie kolegia jezykéwr obcych,
w tym gtownie najliczniejsze, te ksztatcgce nauczycieli jezyka angielskiego.

Wydawato sie wiec, ze tak dobrze pomyslana instytucja jaka miato by¢ nauczycielskie
kolegium jezykow obcych wypetni luki w szkotach i problem braku nauczycieli jezyka an-
gielskiego zniknie. Niestety, kilka przyczyn ztozylo sie na to, ze tak sie nie stato.

Po pierwsze, nie wszyscy absolwenci kolegiow' rozpoczeli prace w szkotach. Po zdaniu eg-
zaminu licencjackiego, kontynuowali oni studia wyzsze na kierunku filologia angielska, by
uzyskac stopien magisterski. W tych przypadkach czesto rozpoczecie pracy w szkole jedynie
opdznito sie w czasie. Wielu z absolwentow rozpoczeto prace w sektorze prywatnym,

w szkotach réznego szczebla, a przede wszystkim na kursach jezykowych, badz tez poza sys-
temem edukacji.

Dodatkowo reforma edukacji w Polsce wprowadzajgca obowigzkowe nauczanie je-
zyka obcego - gtownie angielskiego na poziomie szkoty podstawowej, niejednokrotnie od
pierwszej klasy spowodowata, ze konieczna byla jeszcze wigksza liczba nauczycieli. By zara-
dzi¢ temu problemowi dyrektorzy szkoét zaczeli zatrudnia¢ nauczycieli tzw. niewykwalifiko-
wanych, ktérych jedynym atutem byta znajomos$¢ jezyka angielskiego potwierdzona jakim-
kolwiek egzaminem jezykowym, badZ na szczeblu panstwowym, badz jednym z egzamindw
Cambridge (FC, CAE czy Proficiency). Niejednokrotnie rowniez zdarzaty sie (i zdarzajg
nadal) przypadki nauczycieli jezyka angielskiego, ktdrzy swoja znajomo$¢ jezyka wywodzg z
lektoratu podczas studiow.
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Oczywiscie umiejetnosci jezykowe a czesto i one sg niewystarczajace, nie stanowia kwalifi-
kacji dostatecznych do nauczania. Jednakze wobec trudnej sytuacji w tym zakresie, wiele
szkot gtownie w matych miasteczkach i na wsiach, gdzie warunki pracy sa nie do$¢ atrak-
cyjne, zatrudnia nauczycieli o takim profilu zawodowym (Wysocka 2003).

Sytuacja na rynku pracy nauczycieli jezyka angielskiego wymaga wielu zmian w pro-
gramach nauczania przedmiotéw metodycznych i dostosowmnie ich do istniejacych warunkéw
i potrzeb szkdt, jak rowniez specyfiki danej grupy nauczycielskiej. Ksztatcenie nauczycieli w
kolegiach, tych ktérzy juz uczg wr szkotach w jakim$ minimalnym wymiarze, ale sg
nauczycielami poczatkujacymi i tych, ktérzy by¢ moze ucza od dawna, ale nie posiadajg pet-
nych kwalifikacji, bedzie bardzo rézne pod wzgledem formy i tresci. Ciggte ulepszanie pro-
graméw nauczania w tych grupach wigze sie z koniecznoscia opisani profilu tych dwéch grup
i diagnoza probleméw na jakie napotykaja, by stworzy¢ mozliwie optymalne warunki do ich
dalszego ksztatcenia i rozwoju indywidualnego. Temu celowi ma stuzy¢ badanie kwestiona-
riuszowe przeprowadzone na tych dwoch grupach nauczycieli, z ktérymi wspétpracuje na co
dzien jako nauczyciel metodyki nauczania jezyka angielskiego w nauczycielskim kolegium
jezykow obcych i na wydziale filologicznym.

2. OKRESLENIE ZAKRESU KOMPETENCJI NAUCZYCIELA JEZYKA
OBCEGO

By sprosta¢ zadaniu stworzenia poprawek w programach ksztatcenia nauczycieli
trzeba sobie przede wszystkim odpowiedzie¢ na pytania jakie powinny by¢ kompetencje na-
uczycielajezyka obcego. W oparciu o bogata literature (m.in. James 2001, Komorowska 1998
i 1999) i whasne obserwacje badawcze, Wysocka (2003:30), okresla kompetencje nauczyciela,
jako zbi6r umiejetnosci w nastepujacych zakresach:

, * Uumiejetnosci merytoryczne (subject matter skills), dotyczgce poziomu znajomoscijezyka
docelowego, reprezentowanego przez nauczyciela i sposobu jego uzywania w klasie
szkolnej,

« umiejetnosci metodyczne (methodological skills), warunkujace skutecznos$¢ w realizowa-
nym przez danego nauczycielaprocesie nauczania-uczenia sie,

¢ sprawne podejmowanie decyzji (decision making skills) zaréwno w klasie, jak i szkole,

» umiejetnosci interakcyjne (social skills), dzieki ktérym nauczycieljest w stanie skutecz-
nie porozumiewac sie oraz wspdtpracowac z uczniami iz kolegami

Wymienione wyzej umiejetnosci decydujg o stylu dydaktycznym danego nauczyciela, ktéry
jest cechg dynamiczna i zmienia sie wraz z praktykg zawodowg (staz), wiekiem, i rosngcymi
(badZ malejacymi) kwalifikacjami nauczyciela.

Woysocka (ibid.) podkre$la rowniez znaczenie rozwijania umiejetnosci zawodowych
przez nauczyciela polegajace na ciggtym doskonaleniu swojej wiedzy poprzez lekture litera-
tury fachowej i uczestnictwo w réznych formach doskonalenia, jak rowniez poprzez reflek-
syjne nauczanie polegajace na indywidualnej diagnozie probleméw w klasie, okresleniu wia-
snych stron stabych w nauczaniu i tego w czym nauczyciel jest dobry. Kompetencje profesjo-
nalng nauczyciel zdobywa poprzez wyksztatcenie formalne, poprzez doswiadczenie zwigzane
z praktykaw szkole i poprzez samoksztatcenie.

3. PROFILE NAUCZYCIELI
Opisujac grupe nauczycieli jezyka angielskiego pracujagcych w swoim zawodzie,

mozna ich podzieli¢ przede wszystkim ze wzgledu na:
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» kwalifikacje: nauczyciel wykwalifikowany i nauczyciel niewykwalifikowany
e staz pracy: nauczyciel doswiadczony i nauczyciel poczatkujacy

Pierwsza kategoria podziatu dotyczy umiejetnosci profesjonalnych zdobytych poprzez
wyksztatcenie w danym kierunku i potwierdzonych odpowiednim dokumentem. W chwili
obecnej za wykwalifikowanych nauczycieli jezyka angielskiego z petnym prawem nauczania
jezyka na wszystkich poziomach szkolnych uznaje sie absolwenta kierunku filologicznego
(ale tylko w specjalizacji metodyka nauczania jezykéw obcych), absolwenta kolegium na-
uczycielskiego, badz tez osobe, ktéra ukonczyta odpowiednie studium podyplomowe lub kurs
kwalifikacyjny w tym zakresie. Jednakze w praktyce, jak to wspomniano we wstepie, w za-
wodzie nauczyciela jezyka angielskiego zatrudnianych jest wiele 0s6b posiadajacych jedynie
kwalifikacje jezykowe, potwierdzone zdaniem odpowiedniego egzaminu jezykowego.

Jest to rozwigzanie jedynie tymczasowe, bo rozporzadzenie ministerialne wymaga od tej
grupy nauczycieli uzupetnienia kwalifikacji zawodowych w okreslonym czasie.

Druga kategoria podziatu nauczycieli to dtugo$¢ pracy w zawodzie. To ci nauczyciele,
ktorzy zdobyli kwalifikacje jaki$ czas temu lub majg dtugi staz pracy. Wysocka (2003:153)
definiuje nauczyciela doswiadczonego jako tego, ktéry potrafi okresli¢ swdj styl dydaktyczny
i kierowa¢ $wiadomie swoim rozwojem zawodowym. Sgto cechy indywidualne i dlatego nie
da sie okresli¢ po ilu latach pracy nauczyciel staje sie nauczycielem doswiadczonym.

Nauczyciel doswiadczony, by by¢ efektywnym w swojej pracy musi pamieta¢ o ko-
niecznosci statego rozwoju, modyfikacji swojego stylu dydaktycznego zgodnie z nowoczesng
metodyka i zmieniajacymi sie celami edukacyjnymi, by nie popas¢ w rutyne i sta¢ sie¢ mato
efektywnym. Nauczyciele poczatkujacy natomiast sg dopiero w trakcie wypracowywania
wiasnego stylu, gtownie w oparciu 0 uzyskang wiedze teoretyczng nie popartgjednak prak-
tyka w klasie. Ich rozwoj zawodowy musi by¢ zwiazany ze strong praktyczng wykonywanego
zawodu, a wspomagany przez korzystanie z innych doswiadczonych nauczycieli mentoréw.

Rozne formy ksztalcenia i doksztatcania nauczycieli jezyka angielskiego muszg by¢
dostosowane do konkretnego profilu nauczyciela i zwigzanych z tym indywidualnych potrzeb.
Do wypracowania odpowiednich programéw ksztatcenia potrzebna jest wiec rzetelna dia-
gnoza tych potrzeb. Jedng z form diagnozowania sg badania kwestionariuszowe na wybra-
nych grupach informatoréw, reprezentatywnych dla danej populacji (tu: profilu nauczyciela).

4. OPIS BADANIA KWESTIONARIUSZOWEGO
41. CELE BADANIA/PYTANIA BADAWCZE

Celem przeprowadzonego badania kwestionariuszowego byto okreslenie profilu za-
wodowego dwéch grup nauczycieli jezyka angielskiego: nauczyciela poczatkujacego oraz
nauczyciela niewykwalifikowanego poprzez ich wiasng percepcje zawodu jaki wykonujg
ocene swoich cech osobowosci oraz stylu dydaktycznego jaki stosujg w nauczaniu. Kwestio-
nariusz miat stanowi¢ swoistg forme refleksji nauczycieli z obu grup zawodowych na temat:

» stylu dydaktycznego stosowanego w procesie dydaktycznym (pyt. 1),
» okreslenia szczegbtowo cech osobowosci istotnych dla nauczyciela glottodydaktyka

(pyt. 21 3),

« 16l wykonywanych w klasie i oceny ich stopnia trudnosci (pyt. 4 i 5),
e samooceny wiasnych umiejetnosci na obecnym etapie rozwoju zawodowego (pyt. 6),
» okre$lenia niedostatecznie rozwinietych kompetencji i sposobdw ich rozwijania (pyt.

7,

¢ podejscia do zawrodu i koniecznych w nim zmian (pyt 8).
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Gtéwnym celem badawczym badania byto okreslenie:

» podobienstw irdznic pomiedzy tymi grupami zawodowymi,

» zakresu i istoty problemoéw, na jakie napotykajgw nauczaniu jezyka angielskiego,

* wyodrebnienie czynnikéw, jakie wptywaja na brak pewnosci siebie w wykonywanym

zawodzie.

Zebrane dane mogtyby postuzy¢ modyfikacji programéw' ksztatcenia nauczycieli jezyka
angielskiego, zaleznie od profilu stuchacza /studenta ijego indywidualnych potrzeb. W sto-
sunku do samego badanego, kwestionariusz miat stanowi¢ moment refleksji nad swoja praca
wiasnymi umiejetnosciami oraz potrzebg ich ciggtego doskonalenia, okresleniem zakresu i
formy tego doskonalenia.

4.2. GRUPA BADAWCZA

Badaniu poddane zostaty dwie grupy nauczycieli jezyka angielskiego, nauczyciele
poczatkujacy (grupa 1) i nauczyciele niewykwalifikowani (grupa 2).

Grupe 1 stanowito 50 stuchaczy trzeciego, korncowego roku studidw w nauczyciel-

skich kolegiach jezyka angielskiego w Gliwicach i Sosnowcu. Wszyscy stuchacze wrramach
obowigzkowych praktyk pedagogicznych uczyli jezyka angielskiego w roznych typach szkot.
Wielu z nich byto jednocze$nie zatrudnionych w tych szkotach na etapach nauczycielskich,
badz nauczato na kursach i w ramach lekcji prywatnych. Ich doswiadczenie pedagogiczne
byto niewielkie, a opierato sie gtéwnie na obserwacji, wiasnych do$wiadczeniach bycia
uczniem i studentem, jak réwniez na solidnych podstawach teoretycznych w zakresie meto-
dyki nauczania, pedagogiki i psychologii edukacyjnej. Wiekszo$¢ z nich podchodzita w spo-
sOb bardzo solidny do przygotowywanych zaje¢ z jezyka angielskiego, co byto monitorowane
systemem mentoringu w obrebie zar6wno szkoty (nauczyciel opiekun), jak i kolegium (men-
tor - nauczyciel w kolegium odpowiedzialny za indywidualnych studentdéw). Stuchacze od-
bywajacy praktyki obowigzani byli do przygotowywania okresowych planéw pracy (tzw. Ac-
tion Plans), pisanie sprawozdali - refleksji w formie samooceny na temat wiasnych ,,poste-
pow”™.
Tego rodzaju system prowadzenia praktyk pedagogicznych miat na celu wyksztatcenie u
mtodego nauczyciela postawy refleksyjnej, nie tylko na etapie wdrazania do zawodu, ale i
przez caty okres pracy w szkole. W zwiazku z byciem poczatkujagcymi nauczycielami, grupa
ta wykazuje duzg doze niepewnosci i braku wiary w swoj sukces zawodowy. Celem ankiety
byto okreslenie niepokojow i probleméw najakie napotyka ta grupa uczacych.

Grupa 2 to 35 stuchaczy Podyplomowego Studium Pedagogicznego dla Nauczycieli
Jezyka Angielskiego, dziatajacego przy Instytucie Jezyka Angielskiego Uniwersytetu Sla-
skiego w latach 1999-2002. Jak juz uprzednio wspomniano, studium to powstato, by umoz-
liwi¢ nauczycielom niewykwalifikowanym uzyskanie petnych uprawnien i umiejetnosci do
wykonywania zawodu nauczyciela jezyka angielskiego.

5. PREZENTACJA WYNIKOW | ICH ANALIZA
STYLE NAUCZANIA (PYT. 1)

Klasyfikacja stylowr nauczania (Komorowska 1993) zwigzana jest ze sposobem pro-
wadzenia lekcji przez nauczyciela, rolom jakie przypisuje sobie i uczniom w klasie. Stanowig
one pewne kontinuum od najbardziej skupionych na nauczycielu do tych, ktére uczniom dajg
duzg doze wolnosci w procesie uczenia sie. Style, ktére skupiajg sie bardziej na nauczycielu i
procesie uczenia, gdzie petng odpowiedzialno$¢ za proces przejmuje nauczyciel (tzw. ,tea-
cher-centred classroom”) to styl autokratyczny i paternalistyczny. Podczas, gdy styl konsulta-
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cyjny, a szczeg6lnie demokratyczny pozwalajg na autonomie ucznia (tzw. ,leamer -centred
classroom”).

Uczestniczacy w badaniu nauczyciele z obu grup zostali zapoznani z klasyfikacjg sty-
16w nauczania i ich szczeg6towa charakterystyka (Komorowska, ibid.), zostali nastepnie po-
proszeni o okreslenie stosowanych przez siebie w klasie styléw (Tabelal).

Styl: nauczyciele poczatkujacy nauczyciele niewykwalifikowani
Autokratyczny 25% 0%

Paternalistyczny 5% 15%

Konsultacyjny 50% 30%

Demokratyczny 20% 40%

,Nie wiem ” 0% 15%

Tabela 1 Style uczenia

Analizujac zebrane odpowiedzi, nalezatoby stwierdzi¢, ze wiekszo$¢ nauczycieli w obu gru-
pach zdecydowanie preferuje style skupiajace sie bardziej na uczniu (konsultacyjny i demo-
kratyczny). Jednoczesnie jednak duzy procent (25%) nauczycieli poczatkujacych definiuje
swoj styl jako ,,autokratyczny”, co prawdopodobnie wyptywa z faktu, ze nauczyciele ci nie
wyksztatcili jeszcze umiejetnosci zdobywania autorytetu wsréd uczniéw i boja sie tzw.
“utraty twarzy”. Z kolei niepokojacym wydaje sie fakt, ze az 15% nauczycieli z grupy 2 nie
jest w stanie okresli¢ swojego stylu dydaktycznego, co oznacza¢ moze nieswiadomos¢, czy
tez brak umiejetnosci klasyfikowania wtasnych zachowan w klasie.

ROLA OSOBOWOSCI NAUCZYCIELA (PYT. 2/3)

Bez watpieniajednym z najistotniejszych czynnikow wplywajacych na ksztatt procesu
dydaktycznego w klasie poza kwalifikacjami merytorycznymi, pedagogicznymi i metodycz-
nymi nauczyciela jest jego osobowos$¢. Dlatego tez kolejne pytanie kwestionariusza dotyczyto
okreslenia przez nauczycieli tych cech ich charakteru, ktére w sposéb pozytywny wplywajg
na wykonywany zawod, jak réwniez tych, ktére w pewnym stopniu przeszkadzajg im w byciu
efektywnymi nauczycielami.

Dla obu grup nauczycieli istotng cechajest bycie cierpliwym - w grupie 1- 30%, a w
grupie 2 az 70% odpowiedzi. Cecha pozytywnawymieniong przez obydwie grupy nauczycieli
jest rowniez elastycznosé, jednakze podczas gdy w grupie poczatkujacych stanowi ona 20%
odpowiedzi, to w grupie nauczycieli z doswiadczeniem jest to az 80%. Elastycznos¢ jednakze
oznacza¢ moze r6zne aspekty pracy w klasie. Dodatkowe komentarze do pytania, ukazaty
inne rozumienie bycia elastycznym: dla grupy 1 dotyczy to kontaktéw nauczyciel-uczen,
natomiast dla grupy 2 oznacza umiejetno$¢ dostosowania sie do réznych warunkéw pracy,
wyksztatcona poprzez lata praktyki. Obydwie interpretacje stanowig jednak o pozytywnych
aspektach tej cechy charakteru.

Bardzo istotnym jest okreslenie przez grupe 2 cech takich jak dynamizm (30%) entu-
zjazm (25%), czy kreatywnos¢ - bycie tworczym w pracy (30%), co Swiadczy¢ moze o ciagle
jeszcze pozytywnym nastawieniu do wykonywanego zawodu nauczyciela. Wyzej wymienio-
nych cech zabrakto w wypowiedziach grupy 1.

Jak chodzi o cechy negatywne, nauczyciele poczatkujacy wymienili cechy, ktére cha-
rakteryzujgich jako studentéw i jednocze$nie przenoszone sg na grunt zawodowy. Dotyczy to
nieumiejetnosci zorganizowania sobie pracy (20%) i niesystematycznosci (20%), oraz brak
cierpliwosci w pracy z uczniem/klasg (20%). Nauczyciele z grupy 2 nie byli w stanie okresli¢
swoich cech negatywnych.
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ROLE ODGRYWANE W KLASIE (PYT. 4/5)

Przedstawiajac role, jakie odgrywaja w klasie, nauczyciele zostali poproszeni o ich in-
dywidualng oceng, ktdre z tych rol sg dla nich najtatwiejsze i czujg sie w nich dobrze, a ktére
sprawiajg im trudnosci. Diagnoza miata za zadanie okresli¢ te zakresy, w ktérych konieczne
jest wyksztatcenie dodatkowych umiejetnosci u nauczycieli w obu grupach.

Tradycyjny model nauczania oznacza, ze nauczyciel odgrywa przede wszystkim role
tego, ktdry przekazuje swojg wiedze uczniom. Wedtug nauczycieli obu grup rola ta nadal
uznawana jest za jedng z najwazniejszych (co potwierdza dodatkowy komentarz nauczycieli),
ale jednoczesnie jedna z najtatwiejszych niezaleznie od kwalifikacji i stazu pracy w zawodzie.
Jednoczes$nie zaobserwowa¢ mozna w odpowiedziach, ze nauczyciele (gtéwmie w grupie 2)
postrzegaja swoja role jako partneréw (50%), Kierujacych procesem uczenia sie i stwarzaja-
cych odpowiednie warunki uczniowi (50%). Nauczyciele poczatkujacy uznajgrole tradycyjne
za fatwiejsze dla nich (np. kontrolowanie, przekazywanie wiedzy - razem 75%). Dla nich
problemem sa te dziatania nauczyciela w klasie, ktére wymagaja nie tylko wiedzy, jak poste-
powac zgodnie z teorig ale wyptywaja z doswiadczenia, np. monitorowanie pracy uczniow-
80%. Natomiast nauczyciele z grupy 2 majg problemy z rolami tradycyjnymi (kontrolowanie
- 50% i ocenianie - 70%), co moze by¢ zwigzane z obecngreforma oswiaty, wprowadzajaca
inne zadania ksztatcenia i formy oceny ucznia. RAwniez roszczeniowa postawa uczniéw wo-
bec nauczyciela/szkoty czyni te role trudniejszymi. Zauwazajg to wyraznie nauczyciele, kt6-
rzy maja kontakt ze szkotg na co dzien.

SAMOOCENA (PYT. 6)

Jednym z istotnych elementéw w nauczaniu refleksyjnym jest ksztatcenie umiejetno-
$ci nauczyciela w dokonywaniu samooceny wiasnej pracy, zdolno$¢ okreslenia cech mocnych
i stabych . Konsekwencjg takiej samooceny powinno by¢ zaplanowanie odpowiednich kro-
koéw, ktére pomoglyby nauczycielowi poprzez odpowiednie formy doksztatcania rozwija¢ sie
zawodowio w odpowiednim kierunku.

Tabela 2 przedstawia samoocene dokonang przez obie grupy respondentéw w formie
cytatéw wypowiedzi.

Moje mocne i stabe strony: nauczyciele poczatkujacy nauczyciele niewykwalifikowani
mocne strony zawsze przygotowana, uwielbiam uczy¢ (dzieci)
umotywowana, lubig uczy, umiem thumaczy¢
dobra znajomo$éjezyka jestem elastyczna,
dobry kontakt z uczniem poczucie humoru
otwartos¢, korzystam z brak odpowiedzi: 25%

whasnych doswiadczen bycia
uczniem (empatia)
stabe strony zbytpolegam napodreczniku, problemyjezykowe,
nie zawsze poprawiam btedy, mata $wiadomos¢ probleméw
problemy z planowaniem cza- kulturowych,
sowym, jestem zbytpowolna, przygotowywanie testow,
problemy z dyscypling w kla-  brakuje mi entuzjazmu,
sie, naduzywamjezykapol- brak cierpliwosci
skiego

Tabela 2. Samoocena
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ROZWOJ ZAWODOWY (PYT. 7/8)

Obydwie grupy ankietowanych zgodnie wyrazaja, opinie o koniecznosci rozwijania
swoich kwalifikacji, jednakze dotyczy to odrebnych sfer ksztatcenia. Dla grupy 1, jest to
oczywiscie wieksza praktyka w nauczaniu i co jest podkreslane, nauczaniu w réznych typach
szk6t z uwzglednieniem etapu rozwoju ucznia, jego celéw i motywacji oraz poziomu kompe-
tencji jezykowej. Rowniez zawarto$¢ programowa kurséw z psychopedagogiki w kolegium
nie w petni satysfakcjonuje studentéw'. Pewne tematy i problemy nie sa poruszane, badz
omawiane zbyt powierzchownie. Dotyczy to gtdwnie probleméw wychowawczych w Klasie,
takich jak na przyktad niewlasciwe zachowanie, brak dyscypliny czy motywacji do nauki, z
ktérymi to problemami stuchacze stykajg sie w trakcie swojej praktyki.

Grupa 2 podkres$la konieczno$¢ przede wszystkim rozwijania swojej kompetencji je-
zykowej poprzez uczestnictwo w kursach jezykowych, gtéwnie zagranicznych. Brak kontaktu
z tzw. ,native speakerami” (rodzimymi uzytkownikami jezyka) powoduje, ze nauczyciele ci
nie czuja sie pewnie nawet w sytuacji klasowej, uznajagc swioje umiejetnosci komunikacji za
niewystarczajace. Ekspozycja na jezyk obcy tych nauczycieli, ktérzy w wiekszosci pochodza
z matych miasteczek i wsi jest utrudniona. Niejednokrotnie jedyny ich kontakt z jezykiem to
sytuacja klasowa, czyli ekspozycja na jezyk uczniéw. To powodowaé moze stopniowy zanik
jezyka, badz akwizycje form niepoprawnych. Jednakze jednocze$nie narzekania na brak kon-
taktu z jezykiem $wiadczy¢ moga jednak o zbyt matej autonomii nauczyciela, ktéry w obec-
nych warunkach ma wiele indywidualnych mozliwos$ci kontaktu z jezykiem obcym chociazby
poprzez media i internet, a nawret autentyczne materiaty dydaktyczne oferowane na rynku.

Poza tym, nauczyciele ci wyrazaja niedosyt mozliwosci kontaktow z innymi nauczy-
cielami o wyzszych kwalifikacjach w formie obserwacji ich lekcji jako wzorcowych. Oczy-
wiscie znowu jest to kwestia, ktdrg mozna w prosty sposob rozwigza¢ poprzez chociazby
WDN (wewnatrz-szkolne doskonalenie nauczycieli).

Potrzeby wyrazone przez obie grupy nauczycieli moge by¢ zaspokojone w rézny spo-
sob. Stuchacze kolegiow' podkreslaja role samoksztalcenia poprzez czytanie stosownej litera-
tury teoretycznej i badawezej, wspotpraca z nauczycielami kolegami, a nade wszystko na-
uczanie refleksyjne. Nauczyciele ze studium uznajg przede wszystkim udziat w warsztatach
metodycznych i uzywanie jezyka na co dzien, jako pozadane formy pracy. Nie doceniaja tego,
co grupa 1podkreslajako wazne, tzn. samoksztatcenia poprzez literature.

NAUCZANIE JEZYKOW OBCYCH JAKO ZAWOD (PYT. 8)

Nauczyciele poczatkujacy (grupa 1) prezentujg w wiekszo$ci bardzo idealistyczne
podejscie do bycia nauczycielem. Percepcje ta wyraza powtarzajgca sie opinia, ze ,,bycie
nauczycielem to powotanie, a niefach
Jednoczesnie jednak podkreslana jest rola innych czynnikéw' w byciu efektywnym nauczy-
cielem: ,,wymaga entuzjazmu, ale i solidnej wiedzy”, ,, warunkiem jest staranne
wyksztatcenie™, ,,waznejest doswiadczenie wpracy™.

Dla nauczycieli niewykwalifikowanych (grupa 2) praca w tym zawodzie daje duzg
satysfakcje, mozliwos¢ pracy twdrczej i jest okazja do ciggtego rozwoju. Jednakze ta grupa
respondentéw zauwaza i bardzo mocno podkresla strony negatywne bycia nauczycielem po-
strzegane przede wszystkim jako: ,,brak autonomii nauczyciela i narzucanie decyzji przez
wihadze réznego szczebla™ Wydaje sie, ze nawet warunki ekonomiczne indywidualnych na-
uczycieli, jak i warunki pracy szkoty nie sg tak mocno krytykowane (aczkolwiek nie pozo-
stajg bez komentarza), jak zalezno$¢ nauczyciela od rozmaitych decyzji podejmow'anych poza
nim.
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Reasumujac wypowiedzi uzyskane w kwestionariuszu, obie grupy nauczycieli, nieza-
leznie od ich kwalifikacji i doSwiadczenia/stazu w zawodzie wyrazajg pozytywny do niego
stosunek. Jednoczesnie podkreslajg co nalezatoby usprawni¢, badz zmieni¢. Dla stuchaczy
kolegiow jest to: ,,zmiana relacji nauczyciel-uczen”, ,,wieksza decyzyjno$¢ nauczyciela” i wr
odniesieniu do samego ksztatcenia jezykowego ,,stosowanie w wigkszym stopniu jezyka ob-
cego dla celéw komunikacji klasowej”. Nauczyciele studium podkre$lajg koniecznos¢ wiek-
szej wspOtpracy nauczyciel-rodzic, tworzenie mniejszych klas konieczne do efektywnego
nauczania jezyka obcego oraz lepsze uposazenie nauczycieli. Wydaje sig, ze nauczyciele po-
czatkujacy w wiekszym stopniu widzg swojg indywidualng role wie wprowadzaniu wymienio-
nych przez nich zmian, niz nauczyciele doswiadczeni.

6. POROWNANIE OBU GRUP BADAWCZYCH: DIAGNOZA PROBLEMOW
OKRESLENIE PROBLEMOW

Problemy nauczycieli poczatkujacych dotycza:

* niewystarczajgcej praktyki w zawodzie - brak do$wiadczenia pracy w roznych
kontekstach - szkota podstawowa / szkota $rednia, w roznych grupach wiekowych, jak
réwniez na r6znych poziomach kompetencji jezykowej,

» braku wiedzy psychopedagogicznej, szczeg6lnie dotyczacej sytuacji trudnych w kla-
sie, takich jak, np. problemy z dyscypling, czy uczen trudny, nie-umotywowany.

Problemy nauczycieli niewykwalifikowanych obejmujg nastepujace zakresy:

* niedostateczna kompetencja w jezyku obcym - co wyptywa z faktu, Ze przeciez nikt z
badanej grupy nauczycieli w uczeniu sie jezyka angielskiego nie byt poczatkowo
motywowany zawodowo, a jedynie checig poznania jezyka dla celéw indywidualnej
komunikacji, a nie nauczania go, w zwigzku z tym nie posiadajg oni wystarczajacej
tzw. kompetencji lingwistycznej (dogtebna znajomos$é zasad funkcjonowania jezyka
np. zasad gramatycznych),

e braki w wiadomosciach z zakresu kultury i historii obszaréw obcojezycznych, co w
obecnych programach nauczania i materiatach dydaktycznych stanowi wazny element
poznaniajezyka,

e nieumiejetnos$¢ stosowania odpowiednich technik nauczania elementow” kulturowych
(najczesciej wspominana przez badanych).

WNIOSKI DOTYCZACE KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

W Swietle przeprowadzonych badan kwestionariuszowych i wyrazonych przez na-
uczycieli probleméw, na jakie napotykajg z zwigzku z konkretnymi umiejetnosciami zawo-
dowymi, jakie posiadajg lub nie, koniecznym wydaje sie modyfikacja programéw' studiow i
kurséw dla nauczycieli jezyka angielskiego zgodnie z zapotrzebowaniem kazdej z tych grup.
Ksztatcenie nauczycieli poczatkujgcych:

« reorganizacja praktyk pedagogicznych,
« wprowadzenie kurséw metodycznych z zakresu nauczania dzieci,
« elementy metodyki nauczania na zajeciach z przedmiotéw praktycznych.
Ksztatcenie nauczycieli niewykwalifikowanych:
e rozwijanie umiejetnosci jezykowych,
e wprowadzenie kursu gramatyki opisowej (wiadomosci teoretyczne),
e rozbudowanie modutu testowanie w jezyku obcym, wprowadzanie elementéw kulturo-
wych i pojecia autonomi wrramach programu metodyki nauczania.
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W obu grupach konieczne jest rozwijanie nauczania refleksyjnego i i autonomii nauczyciela
poprzez wprowadzenie kursu ,,badanie w dziataniu” (ang. action research). Celem kursu ba-
danie w dziataniu jest:
® rozwijanie refleksyjnego nauczania,
* rozwijanie umiejetnosci analizy problemoéw klasowych (zaréwno glottodydaktycznych
jak i pedagogicznych),
* rozwijanie potrzeby innowacji w nauczaniu,
* rozwijanie umiejetnosci dialogu z uczniami,
» wprowadzenie ,analizy potrzeb” ucznia (ang. ,,needs analysis”) przy opracowywa-
niu/adaptowaniu programéw”" nauczania,
« uaktualnianie wiedzy teoretycznej w zakresie danego problemu (indywidualne studia
zrodet),
e zapoznanie sie z metodami badan wrglottodydaktyce.

7. WNIOSKI KONCOWE

Wszyscy nauczyciele uczestniczacy w badaniu kwestionariuszowym bardzo mocno

podkreslali konieczno$¢ ciggtego doskonalenia sie nauczyciela jezyka obcego poprzez obser-
wacje i refleksje nad wiasng praktyka glottodydaktyczng (ang. reflective teaching).
Jednakze nie zawsze Swiadomosci tej towarzyszyta umiejetnos¢ okreslenia wihasnej Sciezki
rozwoju i autonomia w jej poszukiwaniu. Przeciwnie, nauczyciele czekali az im sie zapropo-
nuje odpowiednie szkolenie, wskaze dostepne materiaty. Nauczyciele ci okazali sie by¢ nie-
zbyt autonomiczni, a nauczyciel, ktéry sam nie jest autonomiczny, nie potrafi rozwija¢ auto-
nomii swojego ucznia, poniewaz przede wszystkim moze nie dostrzec takiej potrzeby.

Jedng z form rozwijania autonomii nauczyciela w jego rozwoju zawodowym jest uka-
zanie w jaki sposob sam nauczyciel moze rozwigzywa¢ swoje problemy dydaktyczne, nie
tylko opierajac sie na znanych badaniach i zrodtach, ale sam stajac sie badaczem. Ta formg
jest wspomniane ,,badanie w dziataniu” (ang. action research). G{éwnym zatozeniem badania
w dziataniu jest jego aktualnos$¢ wrdanej sytuacji klasowej. Nie ma ono na celu tworzenia teo-
rii i modeli, a jedynie pokazanie nauczycielowi, w jaki sposéb moze rozwiaza¢ swoj problem
dydaktyczny w swojej konkretnej klasie. Poszczeg6lne etapy tego rodzaju badania to:

 okreslenie problemu przez nauczyciela,

» przeprowadzenie diagnozy jego przyczyn,

» sformutowanie hipotezy dotyczacej rozwigzania danego problemu,

» zaprojektowanie badania polegajgcego np. na wprowadzeniu nowej techniki nauczania

i przeprowadzenie eksperymentu badajgcego jej efektywnosé,

e ocena wynikéw przeprowadzonego badania i dzielenie sie¢ nimi z kolegami (Nunan

1992).

Oczywiscie nie kazdy nauczyciel od razu moze sta¢ sie badaczem, nawet na tak matg skale.
Poza wiadomosciami merytorycznymi w zakresie konkretnego problemu, ktére nauczyciel
moze rozwing¢ poprzez indywidualna lekture odpowiedniej literatury, badanie to wymaga
wiadomosci dotyczacych projektowania badan. Gtownym elementem jest tutaj wiedza na te-
mat metod badawczych, np. kwestionariusza, obserwacji, czy eksperymentu. Rada na to moze
by¢ opracowanie kursu dla nauczyciela, na ktérym mogtby on zapoznaé sie z metodologia
badania w dziataniu. Taki kurs zostat opracowany i stanowi program seminarium dyplomo-
wego w niektérych nauczycielskich kolegiach jezyka angielskiego, n.p. 1 NKJO w Sosnowcu
i NKJO w Gliwicach.

Stuchacze kolegiow poczatkowo dos¢ nieufnie odnosili sie do tego typu badan: zgta-
szali sporo watpliwosci dotyczacych ich wartosci merytorycznej. Wskazywali takze na mate
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doswiadczenie w pisaniu projektéw tego typu. Wyptywato to z niezrozumienia istoty ,,bada-
nia w dziataniu”. Teraz, po kilku latach praktyki stuchacze nie tylko widzg korzysci dla swo-
jego rozwoju zawodowego w prowadzeniu tego rodzaju badan, ale réwniez podchodzg do
nich bardzo entuzjastycznie i deklaruja ze na pewno w swojej pracy zawodowej beda korzy-
sta¢ z tej formy refleksyjnego nauczania (Gabrys$ 2000).

W przypadku nauczycieli niewykwalifikowanych kurs badania w dziataniu mogtby
stanowi¢ integralng forme kursu metodyki nauczania jezyka angielskiego w nieco rozbudo-
wanym wymiarze. Wydaje sie, ze w wypadku tej grupy zawodowej, nie tylko praktyczna
strona badania wr dziataniu (rozwiazywanie problemoéw dydaktycznych), ale réwniez inicja-
tywa siegania po najnowsze zrédia z danej dziedziny glottodydaktyki przy diagnozie proble-
mow stanowi¢ mogtaby istotny element rozwoju zawodowego nauczyciela.

Przedstawione wyniki przeprowadzonych badan kwestionariuszowych i wyptywajace
z nich wnioski moga w sposéb istotny udoskonali¢ ksztatcenie nauczycieli jezyka angiel-
skiego w przypadku nauczycieli poczatkujacych i nauczycieli niewykwalifikowanych. Nato-
miast wprowadzenie ksztatcenia w zakresie badanie w dziataniu wydaje sie by¢ koniecznym
elementem ksztatcenia wszystkich grup nauczycieli, jako nowa forma dziatania pomagajgca
nauczycielom sta¢ sie autonomicznymi.
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ZALACZNIK

SAMOOCENA NAUCZYCIELA (kwestionariusz, ttumaczenie z jezyka angielskiego)

Dane osobowe

1. Styl dydaktyczny (prosze zaznaczy¢ ten, ktory charakteryzuje Pana/Pania)

a. autokratyczny b. paternalistyczny  c. konsultacyjny d. demokratyczny
e. nie wiem
DodatkOWy KOMENTAIZ: .....ocuiiiiieiiieieeee et ettt bbbt b et

2. Prosze zaznaczy¢ trzy pozytywne cechy, ktére charakteryzujg Pana/Panig w pracy:

swobodny.... zaradny.... tworczy.... pracowity....
kategoryczny.... otwarty.... ekspert.... cierpliwy....

uwazny.... elastyczny.... dynamiczny.... entuzjastyczny....

ININE CBONY Lt ettt e ettt bttt ee et et e b neens
3. Prosze wymieni¢ cechy, ktore utrudniajg Panu/Pani prace:.........eiennsenenens

4. W ktérych z wymienionych rél czyje sie Pan/Pani najlepiej:

przekazywanie wiedzy ...  kontroler ... zrédto/model....

ocenianie... »pomocnik” ... przewodnik...

organizator... partner... negocjator...

motywujacy...

INNE TOIE Lot
5. Prosze wymieni€ trzy najtrudniejSze role ..o

6. Prosze okresli¢ w odniesieniu do nauczania jezyka angielskiego, swoje:

7. W jakiem zakresie chciatby Pan/Pani rozwing¢ swoje kwalifikacje?

8. Prosze wyrazi¢ swojg opinie na temat:

* nauczanie jezyka angielskiego jako zawdd:
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DEKLARACJA CZLONKOWSKA
Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkdw
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

adres do KOreSPONGENCHi......ccuueeririeiriieiinieesie e
MIEJSCE ZAtFUANIENIA...c.eiuiveiiieiiiiriese e
JEZYK NAUCZANY ...ttt
rok wstapienia do PTN ..o

L(Y =1 (0] o TSRO

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

(niepotrzebne skreslic)

Oswiadczam, ze:

e znany mi jest Statut PTN i akceptuje
http.7/main.amu.edu.pl/~ptnwil),

jego  postanowienia  (zob.

» zobowiazuje sie do corocznego uiszczania skadki cztonkowskiej,
* wyrazam zgode (nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska na stronie

www PTN w Internecie,

e wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu

internetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data / podpis

Skfadka cztonkowska za rok 2006 wynosi 20 zt dla doktorantdéw i studentéw, 40 zt dla

nauczycieli, 100 zt dla cztonkdw zbiorowych.

Konto PTN: SBL Oddziat Poznan
44 9043 1070 2070 0016 6302 0001
Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wplaty prosimy przesta¢ na adres siedziby PTN

(deklaracje cztonkowska mozna wypetnic na stronie www).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtéwny

ul. Pétwiejska 24
61-886 Poznan

adres internetowy: http://main.amu.edu.pl/~ptnwil
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Instytut Filologii Angielskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego
oraz
Wyzsza Szkota Filologiczna we Wroctawiu
wraz z
Zarzadem Gtéwnym PTN
serdecznie zapraszaja do udziatu w konferencji

Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
w dniach 10- 12. IX. 2007 we Wroctawiu

nt. Nowe spojrzenia na motywacje w dydaktycejezykow obcych.

TEMATY:

1. Wspdiczesne tendencje w badaniach nad motywacjg w dydaktyce jezykow
obcych:

 rola teorii atrybucji w motywacji,
* motywacja osiggniec,
» konstruktywistyczne ujecie motywaciji,
» pojecie “flow’ (przeptyw) ijego rola w dydaktyce j ezykéw obcych,
» inne wspoiczesne teorie i koncepcje.
2. Motywowanie uczniéw i studentéw w roznych grupach wiekowych:
* dzieci i mtodziez,
» studenci na lektoratach,
» dorosli na kursach jezykowych,
* motywowanie uczniéw z dysfunkcjami (upo$ledzenia stuchu, wzroku, AD/HD i
inne).

3. Motywowanie nauczycieli jezykdw obcych. Problem wypalenia zawodowego
nauczycieli i zapobieganie jego konsekwencjom.

4. Motywacja w uczeniu sig i nauczaniu jezyka polskiego jako obcego:
¢ charakterystyka grupy uczacych sie, ich potrzeby oraz sposoby motywowania.
5. Techniki motywacyjne w rozwijaniu sprawnosci receptywnych i produktywnych:

* spojrzenie nauczycieli i lektoréw praktykéw, wymiana do$wiadczen.
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6. Adaptacja materiatéw dydaktycznych do nauczania jezykéw obcych pod katem
zwiekszenia ich wartosci motywacyjnej:

e adaptacja podrecznikéw, éwiczen, materiatdw autentycznych i innych,
e wymiana praktycznych do$wiadczen.

7. Samoocena jako element motywujacy w dydaktyce jezykow obcych:

e autonomiczna i motywujgca rola samooceny,
« rola Europejskiego Portfolio Jezykowego.

Planujemy, ze obrady beda odbywa¢ sie w siedmiu sekcjach tematycznych podanych
powyzej. Pragniemy podkresli¢, ze inna tematyka referatow jest takze mile widziana.

Komitet Naukowy:

Prof. dr hab. Weronika Wilczyriska
Prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka
Prof. dr hab. Janusz Arabski
Prof. dr hab. Zdzistaw Wasik
Dr hab. Anna Michonska-Stadnik, prof. UWr

Komitet Organizacyjny:
Dr hab. Anna Michonska-Stadnik, prof. UWr - przewodniczaca
Mgr inz. Ryszard Opala - wice-przewodniczacy (WSF)
Dr Matgorzata Baran-Lucarz - sekretarz Konferencji (IFA UWr)
Dr Matgorzata Jedynak - sekretarz Konferencji (IFA UWr)
Dr Lech Zabor (IFA UWr)
Mgr Katarzyna Pastawska (WSF)

Mgr Magdalena Zidtkowska (IFA UWr)

Mgr Katarzyna Sradomska (IFA UWr, NKI0O)

Mgr Matgorzata Bieszczanin (IFA UWr, WSF)

Na referat plenarny przewidujemy 45 minut.

Na referat w sekcji przewidujemy 20 minut + 10 minut na dyskusje.

Jezykiem konferencjijestjezyk polski.

Przewidujemy druk tomu konferencyjnego, w ktdrym ukazg sie materialy
zaaprobowane przez Komitet Redakcyjny.

V V. V V

Optata konferencyjna wiynosi 200 zt dla cztonkéw PTN oraz 230 zt dla pozostatych
uczestnikdéw' (formularz deklaracji cztonkowskiej oraz karta zgtoszeniowa na konferencje
znajduje sie pod adresem http://main.amu.edu.pl-ptnwil oraz w czasopismie ,,Neofilolog”).
Szczegoty dotyczace wptat beda dostepne w drugim komunikacie konferencyjnym.

Prosimy o wypetnienie karty zgtoszeniowej oraz dotaczenie abstraktu referatu (250-300 stow)
do dnia 15.1V.2007.

Zgtoszenia prosimy kierowa¢ do dr Matgorzaty Baran-kucarz na adres: Instytut Filologii

Angielskiej UWr. ul. Kuznicza 22, 50-138 Wroctaw lub na adres elektroniczny: mbaran-
lucarz@i:fa-uni.wroc.pl
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