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Od redakeji

Niniejszy numer Neofilologa zawiera, w przewazajacej mierze, materialy prezentowane
na naszej dorocznej konferencji, ktéra miata miejsce we wrzesniu 2002 w Katowicach.
Sprawozdanie z konferencji zamiesciliémy wewnatrz numeru. Réwniez kolejny zeszyt,
przygotowywany przez organizatorow konferencji, poswigcony bedzie tematyce
dyskutowanej w Katowicach.

Jak zwykle tematyka poruszana na naszych konferencjach jest szeroka, czego
odzwierciedleniem sg niniejsze artykuly. Izabela Marciniak po$wigca uwage europejskim
standardom w ksztalceniu jezykowym oraz pracg nad ich polskimi odpowiednikami,
zwracajac szczegdlng uwage na problematyke oceny i samooceny ucznia. Problem oceny
efektywnoséci bilingwalnego toku nauczania porusza Marzena Bedkowska-Obilak.
Zagadnieniami strategii rozwoju sprawnosci jezykowych i mozliwoéci ich treningu czy
tez transferu zajmujg si¢ Monika Kusiak a takze Katarzyna Karpinska-Szaj (strategie
czytania) oraz Ewa Witalisz (strategie pisania). Joanna Wilk-Racigcka zwraca uwage na
rolg jakg moze pelni¢ dekompozycja semantyczna w budzeniu wrazliwosci studentéw na
znaczenie uzywanych przez nich stéw, ktérych odpowiednikéw szukaja czesto zbyt
beztrosko w stowniku. Marek Laskowski proponuje natomiast wlaczenie nauczania
zwiazkow frazeologicznych do praktyki szkolnej, co nie tylko wspomoze nauczanie
stownictwa ale rowniez gramatyki, a takZze sprawno$ci komunikacyjnych. Anna
Korzeniowska zwraca uwagg na konieczno$¢ nauczania sposobéw werbalnego
interpretowania danych zawartych w réznego rodzaju diagramach i wykresach. Na
problem bledéw popelnianych przez obcokrajowcéw postugujacych si¢ jezykiem
polskim zwraca uwage Maria-Elzbieta Sajenczuk. Tematyke nauczania dzieci podejmuje
Kamila Sip a Aleksandra Wach przedstawia teoretyczne uzasadnienie dla wykorzystania
muzyki i piosenek w nauczaniu j¢zyka.

Na koncu zeszytu zamieszczamy komunikat o kolejne konferencji PTN oraz deklaracje
cztonkowska dla zainteresowanych wstapieniem w nasze szeregi.



Izabela Marciniak

Instytut Filologii Germanskiej
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza

STANDARDY EUROPEJSKIE W KSZTALCENIU JEZYKOWYM W
ASPEKCIE OCENY I SAMOOCENY

Na poczatku lat siedemdziesiatych XX wieku rozpoczal si¢ proces
powstawania wspdlnych europejskich ram dla uczenia si¢ i nauczania jezykow.
Inicjatorem dziatan byly Unia Europejska i Rada Europy, a dzisiaj zaangazowanych
jest w to dzielo wiele krajéw. Najbardziej aktualna wersj¢ dokumentu pt.
»aemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren,
beurteilen”' mozna zawdzigczaé wspélpracy wielu instytucji i ekspertéw od
nauczania jezykéw obcych.

Wspélne ramy europejskie sa na terenie naszego kontynentu podstawg do
tworzenia programow nauczania jezykéw obcych, do poréwnywania egzaminéw i
certyfikatow oraz do powstawania podrecznikéw. W dokumencie tym opisuje si¢
szczegblowo, jakie wiadomosci i umiejetno$ci musza zostaé rozwinigte, aby uczacy
si¢ byli w stanie z sukcesem dziala¢ w sytuacjach komunikacyjnych. Definiuje si¢
takze poziomy kompetencji, aby méc zmierzyé postepy na kazdym etapie trwajacego
cale zycie procesu uczenia si¢ jezykéw obcych.

Wsp6lne ramy europejskie majg do spelnienia wiele innych zadan, m. in.
pomagaja przezwyciezyé bariery wynikajace z roznic miedzy europejskimi
systemami ksztalcenia, przyczyniaja si¢ do wzmocnienia migdzynarodowej
wspolpracy w dziedzinie nauczania jezykéw obcych, pobudzaja do refleksji i
dyskusji nad nauczaniem jezykéw obcych w kontekscie podejmowanych w wielu
krajach reform edukacyjnych, ulatwiaja porownywanie i nostryfikacje kwalifikacji
jezykowych, wspieraja mobilnoé¢ w Europie, rozwijaja $wiadomoéé kulturowa
spoleczenstw.

Jedna z najistotniejszych zastug dokumentu Rady Europy jest ujednolicenie
narzedzi oceny i samooceny, ktére stuzy poréwnywalnosci wynikéw nauki jezykéw
na obszarze Europy. Celowi temu stuzy szesciostopniowa skala globalna, w ktorej
poziomy bieglosci okresla sig¢ literami Al, A2, B1, B2, Cl, C2 — zob.: Tabelle I —
Gemeinsame Referenzniveaus: Globalskala (Europarat 2001:35).

Skala globalna jest pewnym punktem odniesienia dla autoréw programéw
nauczania, autoréw podrecznikéw i nauczycieli, a takze daje wglad niefachowcom w
system oceniania bieglosci jezykowej (np. pracodawcom). Stuzy ona ocenie
holistycznej, gdzie umiejetnosci ocenia sig catosciowo.

Obok skali globalnej w dokumencie Rady Europy mozZna znalezé skale
bardziej szczegblowe, przeznaczone dla réznych grup uzytkownikow np. dla
uczacego si¢ (skala wspierajaca samooceng), dla oceniajacego (skala o charakterze
opisu jako$ciowego), dla konstruktora testu. Skale te opieraja si¢ na skali globalnej,
ale odnosza si¢ do nastgpujacych aktywnosci jezykowych: shuicham i rozumiem,

1 Europarat, 2001. ,,Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen flir Sprachen: lernen, lehren,
beurteilen®. Langenscheidt, Berlin.



czytam i rozumiem, méwig (rozmawiam i wypowiadam sig), pisz¢ — zob.: Tabelle 2 —
Gemeinsame Referenzniveaus: Raster zur Selbstbeurteilung (Europarat 2001:36).

Aby jeszcze bardziej ujednolici¢ narzedzia oceny i samooceny opracowano
we wspolnych ramach europejskich jeszcze dokladniejsze skale, gdzie deskryptory
dotycza réznych aktywnosci i kategorii, np. tabela oceny komunikacji ustnej — zob.:
Beurteilungsraster zur miindlichen Kommunikation (Europarat 2001:37), tabele dla
kategorii: argumentowanie (Europarat 2001:65), pisanie kreatywne (Europarat
2001:67), czytanie i rozumienie korespondencji (Europarat 2001:75), konwersacja
(Europarat 2001:80), dyskusja nieformalna (Europarat 2002:81), wymiana informacji
(Europarat 2001:84) i wiele innych. Kazda z tych tabel posiada opis deskryptoréw dla
pozioméw od Al do C2.

Potrzeba istnienia ogdlnych i szczegbtowych opiséw pozioméw kompetencji
jezykowych uzewngtrznia si¢ w Europejskim Portfolio Jezykowym, ktére jest
wkiadem Szwajcarii w obchody Europejskiego Roku Jezykéw 2001. Takze portfolia
jezykowe innych krajow, przedstawiane Radzie Europy do akredytacji, bazuja na
opisach pozioméw sformulowanych we wsp6lnych ramach europejskich’.
Europejskie opisy kompetencji sa podstawa do realizacji funkcji wychowawczej
portfolio, polegajacej na tym, zeby skloni¢ uczacych si¢ do refleksji nad wiasna
nauka, do lepszego planowania i monitorowania pracy wlasnej oraz wdrozy¢ ich do
state] samooceny, autodiagnozy i dokumentowania swoich osiagnigé. Te wszystkie
dzialania prowadza dalej do funkcji dokumentacyjnej portfolio, polegajacej na
ukazaniu przebiegu i efektéw nauki jezykéw obcych danego ucznia. Portfolio
jezykowe jest tworem, w ktérym zostaja oficjalnie uznane i udokumentowane
najrézniejsze formy uczenia si¢ jezykow obcych i do$wiadczenia interkulturowe. Jest
ono nowym sposobem laczacym oceng z samoocena, ukierunkowanym na przebieg, a
nie tylko na efekty procesu uczenia si¢. Korzyéci z wprowadzenia portfolio
jezykowego moga takze odczu¢ nauczyciele, rodzice i pracodawcy, ktérzy beda w
stanie zorientowaé si¢ w mozliwo$ciach oraz mocnych i stabych stronach danego
ucznia. Taka orientacja stuzy z kolei wspieraniu ucznia w jego dalszej pracy wiasnej
(np. w sytuacji zmiany nauczyciela, szkoty, planowania dalszego ksztalcenia).

Dzigki portfolio uczen uzyskuje wigksza samo$wiadomoéé co do swych
umiejgtnosci jezykowych i co do przebiegu swej nauki, a to go moze zachgci¢ do
wigkszego wysitku, okre§lenia kolejnych celéw i zaplanowania pracy nad ich
realizacja.

Istota portfolio jest nowe podejécie do zagadnienia oceny wynikéw nauczania,
tzw. ocenianie alternatywne. Opiera si¢ ono na zalozeniu, ze kazdy uczen posiada
pewne mocne strony i pewne sukcesy. Portfolio pozwala pokazaé to, co juz zostalo
zrobione, z czym uczen juz si¢ zapoznat i co juz umie zrobié. Najlepiej jest dostrzec
ten motywujacy charakter deskryptoréw szczegélowych w zdaniach ,Potrafig...”,
szczeg6lnie na nizszych poziomach opanowania jezyka.

Ocenianie nalezalo zawsze do jednych 2z trudniejszych czynnosci
dydaktycznych nauczyciela. Budzilo ono niecheé nie tylko uczniéw, ale takze
samych nauczycieli, ktérzy nie byli pewni, jakie zastosowaé kryteria. Ocenianie
analityczne, w mysl ktérego wypowiedz uczniowska, zaréwno ustna jak i pisemna,

? O powotaniu Polskiego Zespotu Roboczego do spraw Portfolio i Jgzykéw Obcych pisze
Maria Bottruszko, Jezyki Obce w Szkole 4/2002, 38.

O Europejskim Portfolio Jezykowym pisza Halina Stasiak, Jezyki Obce w Szkole 5/2001, 3-7 i
Barbara Glowacka, Jgzyki Obce w Szkole 4/2002, 39-44.



oceniana jest na kilku skalach (np. skala Harrisa, skala 1-3), nigdy nie bylo wolne od
pewnej dozy subiektywizmu. Dlatego dazenia Rady Europy do opracowania
obiektywnych standardéw stuzacych ocenie postgpéw ucznia zastuguja na uwage
nauczycieli. Polscy nauczyciele, cho¢ jeszcze nie w pelni tego $wiadomi,
wspotuczestnicza w tym procesie. W nowoczesnych podrgcznikach do nauki jezykéw
obcych pojawity sig m. in. tabele samooceny, w ktorych uczen zakresla umiejetnosei,
ktére zdobyt badZ tez okre$la stopien trudnosci zadan, ktére wykonal. Jeszcze
wyrazniej mozna dostrzec europejskie tendencje w ocenianiu w nowych programach
alternatywnych do nauczania jezykow obcych. Nauczyciele moga w nich znalezé
uszczegGlowione opisy deskryptoréw, charakterystycznych dla danego poziomu,
propozycje tabeli oceniania poszczegdlnych aktywnosci jezykowych oraz inne
wskazowki dotyczace kontroli. Wszyscy autorzy programéw deklaruja, ze opieraja
sie na europejskich normach okre$lajacych poziomy bieglosci.

Akceptujac fakt, ze nalezy poczekaé na polska wersje narodowa portfolio
jezykowego, chotby w zakresie ujednoliconych jej czgéci (m. in. paszport jezykowy,
listy deskryptoréw dla poszczeg6lnych pozioméw trudnosci), trzeba si¢ zastanowic,
jak mozna juz wdraza¢ uczniéw polskich szkét do samooceny. Wazng rolg odgrywa
w tym procesie nauczyciel, ktéry moze np.:

1. dobiera¢ zadania zawierajace elementy oceny i samooceny, przy ktorych
uczniowie muszg swoj wybor umotywowac;

2. przeprowadzaé z uczniami prace projektowe, przy ktérych uczniowie
rozwijaja swoja autonomig, poniewaz decyduja o wyborze tematu, doborze
materiatéw lub formie prezentacji i okre$laja na koniec, jaki byt ich wkiad w
wykonany przez zespét projekt;

3. motywowaé uczniéw do dokumentowania przebiegu swojej nauki jezykow
obcych, tj. do zbierania certyfikatow, zaswiadczen, opisow do$wiadczen z
wymiany szkolnej itd.;

4, rozwijaé umiejetnosci zwiazane z wyborem swoich najlepszych prac i ich
prezentacja;

5. zachecaé do zbierania do$wiadczen interkulturowych np. podczas podrézy
zagranicznych czy tez korespondencji z cudzoziemcami;

6. dobieraé tematyke zajeé, ktora umozliwi poruszenie zagadnien zwiazanych z
portfolio jezykowym i jego celami (np. poszukiwanie pracy, autoprezentacja
przed pracodawca, europejskie systemy szkolne, integracja europejska,
zmiana szkotly).

Na koniec nauczyciel sam musi tez zmieni¢ swoj stosunek do oceniania. Nie
mozna dalej usitowaé udowadniaé¢ uczniom w trakcie kontroli, czego jeszcze nie
potrafia i co Zle robia. Trzeba koniecznie docenia¢ umiejetnosci ucznidéw, ktére sig
rozwinely, a ewentualne deficyty’, ujawnione w trakcie testowania, powinny
postuzy¢ lepszemu zaplanowaniu dalszego procesu nauki jezykow. Standardy
europejskie zas, opracowane przez wielu specjalistbw z dziedziny nauczania
jezykéw obcych i dostosowane do polskich warunkéw, beda wielka pomoca w
procesie dochodzenia do wielojezyczno$ci w naszym kraju.

? Deficyty uczeni jest w stanie sobie u§wiadomi¢ samodzielnie, choéby podczas wypelniania
tzw. Checklisten dla poszczegdlnych poziomdw biegloscei jezykowej, ktore sg czgscia sktadowa
Europejskiego Portfolio Jgzykowego.
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Marzena Bgdkowska-Oblgk

Instytut Filologii Germanskiej
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PROBLEMY MIERZENIA EFEKTYWNOSCI BILINGWALNEGO TOKU
NAUCZANIA NA PRZYKLADZIE KOMPETENCJI GRAMATYCZNEJ

Poczatki ksztalcenia dwujezycznego (polsko-niemieckiego) w liceach
ogdlnoksztalcacych przypadaja na lata 90-te. Do chwili obecnej nie podjgte zostaty
jeszcze zadne proby pomiaru efektywnosci tego modelu ksztalcenia. Zatem celowym
jest préba oceny efektywnoéci na przykfadzie rozwoju kompetencji gramatycznej
uczniéw nauczanych bilingwalnie,

1. EFEKTYWNOSC ROZWOJU KOMPETENCJI GRAMATYCZNEJ W SWIETLE
BADAN EMPIRYCZNYCH

Jednymi z pierwszych, ktorzy podjeli prébg zbadania efektywnosci rozwoju
kompetencji gramatycznej w nauczaniu bilingwalnym na terenie Niemiec byli Nold i
Grimmig (1999). Na podstawie wynikéw testu gramatycznego przeprowadzonego w
klasach bilingwalnych, tradycyjnych klasach gimnazjalnych i wsréd studentéw I-go
roku anglistyki, udowadniaja, iz kompetencja gramatyczna uczniéw w trzecim roku
nauki w klasie dwujezycznej (niemiecko-angielskiej) — 8 klasa gimnazjum -
osiagneta poziom zblizony do poziomu studentéw I-go roku anglistyki i znacznie
przewyzsza poziom kompetencji gramatycznej nauczanych tradycyjnie — réwniez
uczniéw 8 klasy gimnazjum. Najlepsi uczniowie nauczani w sposéb tradycyjny w
ww. klasie uzyskali wynik mieszczacy si¢ w dolnym przedziale uczniéw klasy
dwujezycznej. Ponadto uczniowie z klas dwujezycznych wykazali si¢ wigksza
umiejetnodcia identyfikacji i komentowania bledéw gramatycznych. Podstawowym
Zrédtem wyraznie lepszego opanowania jezyka obcego jest, zdaniem Nolda i
Grimmiga (1999), mozliwos¢ intensywnego uzycia jezyka w  funkcji
komunikatywnej, m.in. w pracy z autentycznymi tekstami specjalistycznymi oraz w
nauce przedmiotéw szkolnych w jezyku obcym przez uczniéw z klas bilingwalnych.

Nieco inne do§wiadczenia maja natomiast Prokop (1997) i po czgéci Wode
(1994).

Referujac badania efektywnoéci nauczania dwujezycznego w Kanadzie, podmiotem
ktérych byli uczniowie klas bilingwalnych programu ,,partial immersion” — w trzecim
roku nauczania tj. po ok. 5300 godzin nauki w jezyku obcym, Prokop (1997:37)
stwierdza najwigksze braki nauczanych dwujezycznie w rozwoju kompetencji
gramatycznej wypowiedzi pisemnych:

- ponad 70% badanych uczniéw ma problemy z poprawnoécia jgzykowa,

- postep w zakresie zlozono$ci i precyzji wypowiedzi ulegt zahamowaniu,

- wypowiedzi uczniéw sa z reguty krétsze i eliptyczne,

- uczniowie popelniaja relatywnie wigcej bledéw w wypowiedziach na tematy

mniej znane,
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- nasila sig takze liczba bledéw interferencyjnych oraz fosylizacja blednych
konstruke;ji,
- uczniom brak podstaw kognitywnych do samodzielnej poprawy blednie
sformutowanych wypowiedzi.
W badaniach przeprowadzonych po 1 semestrze nauki w jezyku obcym z jedna
dodatkowa godzing nauczania w jezyku obcym, Wode (1994:51 i n.) zauwaza, iz
bledy popeiniane przez uczniéw ksztalconych dwujezycznie to bledy stadialne
typowe dla danego etapu rozwoju kompetencji jezykowej. W oparciu o oceng
holistyczna efektywnosci kompetencji gramatycznej nauczanych bilingwalnie w
Szlezwigu-Holsztynie Wode wysunal nastepujace wnioski:
-  mimo jednej godziny dodatkowej nauki jezyka obcego i po jednym
semestrze w klasie o profilu dwujezycznym uczniowie nie wykazujg
lepszego opanowania zagadnien fleksji w poréwnaniu z uczniami
nauczanymi tradycyjnie,
- r6éznice sa natomiast w postawie komunikatywnej, gdyz ksztalceni
bilingwalnie wykazuja wigksza tendencj¢ do nadmiernej generalizacji regut
gramatycznych, co z jednej strony prowadzi do konstrukcji blednych, a z
drugiej $wiadczy o kreatywnym uzyciu jezyka,
- na uwage zasluguje rowniez fakt, iz, w przeciwienstwie do do$wiadczen
kanadyjskich, skladnia wypowiedzi badanych uczniéw jest bardziej
ztozona, postuguja si¢ oni kompleksowymi cztonami zdan oraz posiadaja
wigkszy zasob spdjnikéw wyrazajacych relacje logiczne.
Podsumowujac powyzsze wnioski nalezy zauwazy¢ do$¢ wyrazny wzrost
kompetencji gramatycznej w zakresie budowy zdan. Juz po jednym semestrze i jednej
godzinie dodatkowej nauki jezyka mozna dopatrzy¢ si¢ samodzielnodci i
kreatywnych prob uzycia jezyka. Problemy fleksji wynikaja natomiast ze slabego
stopnia zautomatyzowania i silnie oddzialujgcego prawa redukcji elementow
redundantnych.

Reasumujac powyzsze wyniki badan Wodego (1994), Prokopa (1997) oraz
Nolda i Grimmiga (1999) mozna stwierdzi¢ wyrazny wzrost kompetencji
gramatycznej po dluzszym okresie nauczania dwujezycznego.

2. ROZWOJ KOMPETENCJI GRAMATYCZNEJ] W  NAUCZANIU
DWUJEZYCZNYM

Ze wzgledu na fakt, iz gléwnym celem ksztalcenia dwujezycznego jest
nauka jezyka obcego poprzez przekazywanie i zdobywanie nowych informacji na
bazie przedmiotow szkolnych, rozwd6j kompetencji gramatycznej nie jest
bezposérednim przedmiotem ksztalcenia (por. Wode 1995:80). Jednak z drugiej strony
uczniowie poprzez intensywny kontakt z jezykiem podczas nauki przedmiotow
specjalistycznych w tym jezyku natrafiaja w pracy z autentycznymi i nie
spreparowanymi dla celow nauczania jezyka obcego tekstami fachowymi na liczne
konstrukcje gramatyczne, ktérych znajomoéé jest niejednokrotnie nieodzownym
elementem warunkujacym zrozumienie tresci teksu. Czgsto$¢ ich wystgpowania
umozliwia mimowolne przyswojenie, utrwalenie i automatyzacjg poprzez uzycie w
nie izolowanych kontekstach.

Przedmiotem moich badan jest proba zbadania efektywnosci rozwoju
kompetencji gramatycznej w nauczaniu dwujezycznym na przykladzie kilku (16)
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arbitralnie wybranych zagadnien gramatycznych z uwzglednieniem struktur
typowych dla przedmiotéw fachowych nauczanych dwujezycznie:
- z zakresu fleksji jezyka niemieckiego:

N

&

g5
8.

Tworzenie czasu przesztego Perfekt (Perfektbildung);

Tworzenie strony biernej (Passivbildung);

Rodzaj rzeczownika — Homonimia (Genusunterschiede);

Liczba fleksyjna rzeczownikow — singulare tantum (Singulariatantum) ;
Stosowanie rodzajnikéw okre§lonych i nieokres$lonych (Gebrauch des
bestimmten und unbestimmten Artikels);

Deklinacja rzeczownikéw jednosylabowych (die Deklination der einsilbigen
Substantive);

Stopniowanie przymiotnikow (Deklination der Adjektive);

Konjugacja czasownikow (Konjugation der Verben).

z zakresu skifadni (Syntax):

9.

10.
11

12.
13.
14.

Zwiazek zgody czasownikéw i rzeczownikéw (die Kongruenz des finiten
Verbs und Subjekts),

Szyk zdania (die Wortfolge);

Uzycie predykatywne i atrybutywne przymiotnikéw (der prddikative und
attributive Gebrauch der Adjektive),

Konstrukcje bezokolicznikowe (/nfinitivkonstruktionen);

Zdania okolicznikowe czasu (Temporalsiitze),

Rekcja przyimkéw (Rektion der Prépositionen).

- z zakresu semantyki:

I5;

emantyka czasownikow modalnych (die Semantik der Modalverben).

- pragmatyki tekstowej:

16.

Mowa zalezna (die indirekte Rede).
Wybrane zagadnienia mieszcza si¢ w programie nauczania jezyka

niemieckiego w liceach dwujezycznych, nie sa to najprostsze aspekty, jednakze

istotne

niuanse gramatyczne $wiadczace o wyzszym poziomie kompetencji

gramatycznej, z ktérymi uczniowie ze wzgledu na ich czgstotliwo$¢ wystepowania
nie powinni mie¢ trudnosci.

3. METODA POMIARU ROZWOJU KOMPETENCJI GRAMATYCZNEJ

Generalny cel testowania kompetencji gramatycznej to zbadanie, czy:

uczen jest w stanie zrozumie¢ znaczenie gramatyczne danej wypowiedzi,
tzn. czy rozumie specyficzne znaczenie polaczen wyrazéw w struktury
wyzszego rzedu,

czy potrafi znaleZ¢ i poprawi¢ bledne struktury,

czy struktury takie umie samodzielnie i prawidtowo budowaé (por.
Komorowska 1984:150 ), oraz

czy kieruje si¢ przy tym znajomoscig reguly gramatycznej, czy tez posiada
tzw. wyczucie poprawnosci jezykowej tak jak to ma miejsce w przypadku
Jjezyka ojczystego.

W badaniach empirycznych niniejszej pracy zostala wykorzystana metoda

sprawdzajaca wiedze deklaratywna i proceduralna. Metoda ta pozwala sprawdzi¢,
czy uczen potrafi zidentyfikowaé bledna strukturg gramatyczng, podaé regule
gramatyczna, zgodnie z ktéra nalezy poprawi¢ biad i dokona¢ korekty.
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Wymienione powyzej cele speinia stosowany przez Hechta i Greena (1992)
oraz Nolda i Grimmiga (1999) w badaniach nad rozwojem kompetencji jezykowej
tzw. test wyczucia jezykowego. Podstawg teoretyczng tej formy testu jest zalozenie,
iz uczen rozwija swoisty rodzaj $wiadomosci jezykowej, dzigki czemu jest w stanie
nie tylko zidentyfikowaé niepoprawne struktury gramatyczne, ale takze zastosowac
posiadang wiedzg teoretyczng, aby udzieli¢ komentarza i ewentualnie dokonaé
korekty bledu. Argumentacja Nolda i Grimmiga oparta jest na hipotezie, iz uczacy si¢
jezykéw obcych bazujac na wyczuciu jezykowym rozwinigtym w ramach jezyka
ojczystego, posiadaja szczegolng wrazliwo$é na bledy jezykowe takze w kontakcie z
nowym materiatem jezykowym, dzieki czemu osiagaja zdolno$¢ rozszerzonej
$wiadomosci w obszarze regut obcojezycznych (por. Nold/Grimmig, 1999:4).

Zwazywszy na fakt, iz celem moich badan jest proba zbadania efektywnosci
rozwoju kompetencji gramatycznej na przykladzie wybranych struktur gramatyki
jezyka niemieckiego, test ,wyczucia jezykowego” Nolda i Grimmiga (1999) jest
najbardziej odpowiednia forma testowania, gdyz:

- zapomocg tego typu zadania mozna zbadaé rézne zjawiska gramatyczne,

- oprécz kompetencji gramatycznej przedmiotem badan bedzie takze
performancja gramatyczna,

- ta forma testowania byla juz stosowana do zbadania i poréwnania

kompetencji gramatycznej nauczanych dwujezycznie (Nold/Grimmig 1999)

i speinia kryteria dotyczace jakosci testowania.

4. PRZEBIEG 1 ZALOZENIA BADAN NAD EFEKTYWNOSCIA ROZWOJU
KOMPETENCJI GRAMATYCZNEJ

Podmiotem badan efektywnosci rozwoju kompetencji gramatycznej sa
uczniowie trzech o$rodkéw ksztalcenia bilingwalnego:

- Gruppa R — uczniowie trzeciej klasy liceum w Raciborzu, rocznik
1999/2000 — w liczbie 30 oséb —rekrutowani na podstawie egzaminu
wstgpnego, sprawdzajacego znajomo$¢ jezyka niemieckiego, bez klasy
wstepnej;

- Gruppa K — uczniowie trzeciej klasy liceum w Kedzierzynie KoZlu, rocznik
1999/2000 — w liczbie 30 oséb — podobnie jak w przypadku Raciborza
przyjmowani na podstawie zdanego pisemnego egzaminu wstgpnego,
sprawdzajacego znajomo$¢ jezyka niemieckiego, bez klasy wstgpnej;

- Gruppa Z — uczniowie trzeciej klasy liceum w Zabrzu, rocznik 1999/2000 —
w liczbie 30 oséb — w odréznieniu od pozostalych grup jest to grupa
uczniéw przyjeta do klasy wstgpnej, tzw. zerowej bez znajomosci jezyka
niemieckiego, na podstawie testu sprawdzajacego zdolnosci jezykowe.

Otrzymane wyniki badan zostang zinterpretowane na tle grup kontrolnych:

- grupa studentow pierwszego roku Filologii Germarskiej Uniwersytetu
Slaskiego, w roku akademickim 2000/2001, w liczbie 50 oséb,

- oraz uczniowie dwoéch licebw ogdlnoksztalcacych z rozszerzonym
programem nauki jezyka niemieckiego, klasa czwarta, rocznik 2001/2002 w
liczbie 40 o0sab.

Celem badan bedzie zatem nie tyle zbadanie stopnia opanowania struktur
gramatycznych nauczanych dwujgzycznie, co pordwnanie osiagnigtego przez nich
poziomu kompetencji i performancji gramatycznej z poziomem studentéw i uczniow
klas z rozszerzonym programem nauki jezyka niemieckiego.
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Uczniowie wszystkich grup bioracych udzial w badaniu otrzymali ten sam
test, skladajacy si¢ z 19 -tu zdan. Zadanie badanych polegalo na:
- zakreSleniu zdania, w ktérym zauwazyli btad gramatyczny,
- zaznaczeniu w zdaniu blgdnej konstrukeji i podaniu komentarza, badz reguty
gramatycznej, ktéra zostala tutaj bigdnie zastosowana,
- poprawieniu bednej konstrukcji.

Wymienione powyzej aspekty gramatyczne zostaly podane w leksykalnie
uproszczonych zdaniach, wéréd ktérych 17 skonstruowanych zostalo blednie, a 2
zawieraly poprawne struktury, w celu wyeliminowania automatycznego zaznaczania
zdania jako niepoprawnego:

1. Sowohl ich, als auch du nimmst an dem Ausflug teil.

2. Ich bin ihm entgegen gelaufen, als ich ihn kommen sehen habe.
3. Je dlter man wird, desto mehr muss sich um die Haut kiimmern.
4. Der Fehler, den sie gemacht haben, ist orthographisch.

5. Ich habe Lust ins Kino gehen.

6. Wenn ich klein war, ging ich jeden Tag in den Kindergarten.

7. Zeichne auf weifilem Papier die Kreise fiir den Bliitengrundriss.
8. Gestern bin ich meine Oma zum Bahnhof gefahren.

9. Es wird von ihr dem Vater gedhnelt.

10.  Unser Nachbar hat sich eine neue Skoda gekaufi.

11. Das Gehalt an Eisen in diesem Erz ist gering.

12.  Ich mag zuhéren, wenn alte Leute von ihren Kindheiten erzdihlen.
13. Ich bin die Schiilerin der dritten Klasse.

14. Das ist nicht ihr Auto, sondern ihres Manns.

15. Eure Stadt ist dichtbevolkerter als unsere.

16. Ich klingele, aber niemand éffnet mir die Tiir.

17. Entschuldigen Sie bitte, kann ich das Fenster aufmachen?

18. Sie haben uns gesagt, sie hdtten es nicht absichtlich getan.

19. Jetzt wird aber aufgestanden.

Majac na wzgledzie réznice w podejsciu do rozwoju kompetencll
gramatycznej, wynikajace ze specyfiki danego typu ksztalcenia — dwujezycznego i
tradycyjnego, oraz ramy programowe, wysunigte zostaly nastgpujace hipotezy,
ktérych trafnoéé¢ bedzie przedmiotem niniejszych badan:

Hipoteza 1 — uczniowie ksztalceni dwujgzycznie dysponuja wysokim poziomem
kompetencji gramatycznej, gdyz w praktyce pracy z tekstami maja wigkszy kontakt
receptywny ze strukturami gramatycznymi, oraz cechuje ich wysoka zdolno$c¢
identyfikacji blgdow gramatycznych, wobec czego sa w stanie zauwazy¢ i
zlokalizowaé bledne konstrukcje.

Hipoteza 2 - uczniowie liceum 2z rozszerzonym - programem nauki jezyka
niemieckiego i studenci filologii germanskiej dysponuja wigkszym zakresem wiedzy
deklaratywnej na temat testowanych struktur gramatycznych, dlatego beda w stanie
poprawi¢ blad, a ich komentarz powinien by¢ bardziej adekwatny i powinien w miare
wyczerpujaco wyjasni¢ zjawisko, na czym polega istota problemu gramatycznego,
Hipoteza 3 — co prawda uczniowie klas dwujezycznych dysponuja ze wzgledu na
specyfike tego typu ksztalcenia wigkszym zakresem wiedzy proceduralnej na temat
testowanych aspektéw gramatycznych, a ich komentarze gramatyczne
prawdopodobnie bgda mniej wyczerpujace, jednakze do$wiadczenie proceduralne
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pozwala zrekompensowa¢ brak wiedzy deklaratywnej i powinni byé w stanie
poprawi¢ bledne struktury.

5. WYNIKI PRZEPROWADZONYCH BADAN EMPIRYCZNYCH I PROBA ICH
INTERPRETACJI

Uzyskane wyniki poddano analizie wg wskaZnika trudnosci zadania (por.
Lewicki 2002:66) oraz wg parametrow statystycznych, m.in. wartosci $redniej
arytmetycznej i odchylenia standardowego.

W zakresie testowanych aspektow fleksji, semantyki i pozostatych
zagadnienn mozna wysuna¢ nastepujgce wnioski:

1. Zdolno$¢ identyfikacji bledu — w ramach zadania polegajacego na
identyfikacji blednej struktury uczniowie klas dwujezycznych potrafili
rozpozna¢ 11 z 12 testowanych zagadnien gramatycznych, podobnie jak
grupa studentéw, natomiast uczniowie liceum z rozszerzonym programem
nauki jezyka niemieckiego jedynie 2 zagadnienia. Poziom znajomos$ci
programowych zagadnien gramatycznych uczniéw klas dwujgzycznych jest
zatem znacznie wyzszy od poziomu znajomosci zagadnien przerabianych w
tradycyjnym modelu ksztalcenia, a jednoczesnie poréwnywalny z zakresem
studentdw I-go roku filologii germanskiej.

2. Zakres wiedzy deklaratywnej (ekliptyczna znajomo$¢ regut gramatycznych)
— stopient znajomosci wiedzy deklaratywnej uczniow klas dwujezycznych
okazat si¢, zgodnie z oczekiwaniami, nizszy od poziomu studentéw I. roku
filologii germanskiej, jednak wyzszy od poziomu uczniéw klas liceum z
rozszerzonym programem nauki jezyka niemieckiego. Komentarz
gramatyczny podawany przez uczniéw bilingwalnych byt réwnie trafny i
wyczerpujacy jak komentarz studentéw. W przypadku obu grup zauwazalny
jest brak znajomo$ci metajgzyka, poniewaz komentarz byl formulowany
mowa potoczna. Mozna przypuszczaé, iz brak znajomosci metajezyka mégt
by¢ przyczyna znacznie mniejszej liczby komentarzy w poréwnaniu z
wynikiem identyfikacji i korekty blednych konstrukcji.

3. Umiejetnos¢ korekty konstrukeji biednych — uczniowie klas dwujezycznych
wykazali si¢ w prawdzie mniejsza znajomos$cia wiedzy deklaratywnej,
poniewaz rzadziej komentowali bledy w poréwnaniu z grupa studentow,
jednak doswiadczenie proceduralne wynikajace z intensywnego uzycia
jézyka niemieckiego pozwolilo im zrekompensowaé brak wiedzy
deklaratywnej i byli oni w stanie poprawi¢ blgdy. W oparciu o wiedzg
deklaratywna uczniowie klas dwujezycznych rozwiazali jedynie 3 zadania z
zakresu fleksji m.in.:

- semantycznej motywacji nazewnictwa rzeczownikow,
- homonimii rzeczownikéw,
- uzycia rodzajnikéw okre§lonych i nieokreslonych.
W oparciu o do§wiadczenie proceduralne za$ pozostate 8 zadan.

Poréwnujac wyniki uzyskane w zakresie aspektéw skiadni jezyka niemieckiego
nasuwaja si¢ nastepujace spostrzezenia:

1. Zdolno$¢ identyfikacji konstrukcji blednych — w zakresie identyfikacji btedu

grupy dwujezyczne wykazatly si¢ znajomoscia 6 z 7 zagadnien, podobnie jak

grupa studentéw. Poziom rozwinigtej kompetencji gramatycznej z zakresu



sktadni jezyka niemieckiego jaki osiagneli uczniowie klas bilingwalnych
znacznie przewyzsza poziom ucznidow liceum z rozszerzonym programem
nauki jezyka niemieckiego, ktérzy byli w stanie zidentyfikowa¢ 5 blednych
konstrukcji z wynikiem procentowym odleglym od wynikéw grup
dwujezycznych.

2. Zakres wiedzy deklaratywnej — zgodnie z zatozeniami uczniowie klas

dwujezycznych posiadajg mniejszy zakres wiedzy deklaratywnej, poniewaz
rzadziej niz studenci komentowali bledne struktury. Podobnie jak w
przypadku identyfikacji bledu poziom znajomosci wiedzy deklaratywnej
uczniéw klas dwujezycznych jest wyzszy od poziomu uczniéw liceum z
rozszerzonym programem nauki jezyka niemieckiego, ktérzy udzielili
komentarza gramatycznego wylacznie na temat 1-go zadania — zwiazku
zgody czasownikow i rzeczownikéw w jezyku niemieckim z wynikiem
7,5% poprawnych komentarzy. Komentarz gramatyczny podawany przez
uczniéw bilingwalnych byt jednakze rownie trafny i wyczerpujacy jak
komentarz studentow.
Podobnie jak w przypadku znajomosci zagadnien z zakresu fleksji jezyka
niemieckiego, zar6wno w grupie studentéw jak i w grupie dwujgzycznej
zauwazalny jest brak znajomo$ci metajezyka, poniewaz komentarz byt
formutowany mowg potoczna.

3.  Umiejetnosé korekty bledu — w pelni trafng okazala si¢ takze w odniesieniu
do znajomo$ci skfadni wysunigta w zatozeniach hipoteza 3, gdyz uczniowie
klas dwujezycznych potrafili takze pomimo braku wiedzy deklaratywnej
dokonaé¢ korekty blednych struktur. W oparciu o wiedze¢ deklaratywng
uczniowie dwujezyczni dokonali korekty m.in. zagadnien:

- zwiazku zgody czasownikow i rzeczownikow,
- uzycia bezokolicznikéw jako obowiazkowej czeéci zdania z
partykula ,,zu”
- tworzenia zdan okolicznikowych czasu.
Brak wiedzy deklaratywnej z zakresu pozostatych zagadnien gramatycznych
uczniowie rekompensowali do$wiadczeniem proceduralnym, co pozwolito
im poprawié¢ bledng konstrukcje.

Analizujac uzyskane wyniki w oparciu o parametry $redniej arytmetycznej i
odchylenia standardowego mozna wysuna¢ nastgpujace wnioski:

Zadanie 1 — polegajace na identyfikacji blednych konstrukcji - warto$¢ $redniej
arytmetycznej dla:

- grup dwujezycznych wynosi 13,1; odchylenie standardowe 2,54;

- grupy studentéw 12,76; odchylenie standardowe 2,518;

- grupy uczniéw liceum 3,5; odchylenie standardowe 2,3.

Otrzymany wynik potwierdzaja referowane wyniki procentowe, poniewaz
grupa dwujezyczna osiagneta zblizony poziom do grupy studentow (warto$¢ $redniej
13,1 i 12,76). Poziom kompetencji gramatycznej uczniéw liceum w testowanym
zakresie jest znacznie nizszy od poziomu pozostalych grup (warto$¢ sredniej 3,5).

Uzyskany wynik warto$ci $redniej w grupie dwujezycznej (13,1) $wiadczy o
do$¢ wysokim poziomie rozwoju kompetencji gramatycznej, poniewaz S$rednio
uczniowie wykonali okoto 13 zadan z 19, czyli w przyblizeniu 70% catoéci testu. Dla
poréwnania w grupie uczniéw liceum okoto 3 zadan z 19 (15%).
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Niewielkie odchylenie standardowe §wiadczy o do§¢ wyréwnanym poziomie
grupy, gdyz w ramach $redniej arytmetycznej i jednego odchylenia standardowego
miesci si¢ okoto 54 z 90 badanych uczniéw. Odchylenie standardowe grupy uczniéw
liceum $wiadczy natomiast o duzym zréznicowaniu grupy, poniewaz w ramach
odchylenia miesci si¢ 17 z 40 badanych osob.

Najwyzszy wynik uzyskany w grupie uczniéw liceum z rozszerzonym
programem nauki jezyka niemieckiego — 9 zadan, miesci si¢ w odleglosci dalszej niz
warto$¢ jednego ujemnego odchylenia standardowego w grupie dwujezycznej, jest to
zatem wynik poréwnywalny do stabszej czeéci grupy dwujezycznej.

Zadanie 2 - testujace znajomo$¢ wiedzy deklaratywnej z zakresu badanych
zagadnien gramatycznych - warto$¢ sredniej arytmetycznej dla:

- grupy dwujezycznej wynosi 4,8; odchylenie standardowe 3,62;

- grupy studentéw wynosi 10,96; odchylenie standardowe 2,49;

- grupy uczniéw liceum wynosi 0,075; odchylenie standardowe 0,267.

Takze w zakresie poziomu opanowania wiedzy deklaratywnej znajdujemy
potwierdzenie wyliczen procentowych. Grupa studentéw posiada znacznie wyzszy
poziom wiedzy deklaratywnej (warto$¢ sredniej 10,96) w pordéwnaniu z grupa
uczniéw klas bilingwalnych (§rednia arytmetyczna 4,8). Poziom wiedzy
deklaratywnej uczniéw dwujgzycznych jest jednak znacznie wyzszy od poziomu
uczniéw liceum z rozszerzonym programem nauki jezyka niemieckiego (warto$é
$§redniej 0,075). Dos¢ wysokie odchylenie standardowe w grupach dwujezycznych
(3,62 przy wartosci $redniej 4,8) i uczniéw liceum (0,267 przy $redniej 0,075)
§wiadczy o zréznicowanym poziomie znajomosci wiedzy deklaratywnej w/w.
grupach.

Zadanie 3 - polegajace na poprawie blednej konstrukcji - warto$¢ $redniej
arytmetycznej dla:

- grupy dwujezycznej wynosi 12,3; odchylenie standardowe 2,65;

- grupy studentéw 12,38; odchylenie standardowe 2,28;

- grupy uczniéw liceum 2,45; odchylenie standardowe 1,7 .

Podobnie jak w przypadku zadania I wartosci Sredniej arytmetycznej i
odchylenia standardowego $wiadcza o zblizonym poziomie w grupie dwujezycznej i
grupie student6éw.

Mozna zatem wnioskowaé, ze gorszy wynik uzyskany w zakresie
znajomosci wiedzy deklaratywnej, zostat w przypadku grupy dwujezycznej
zrekompensowany  do$wiadczeniem  proceduralnym. Poziom kompetencji
gramatycznej uczniéw liceum z rozszerzonym programem nauki jezyka niemieckiego
jest znacznie nizszy od poziomu tej kompetencji w grupie dwujezycznej.
Podsumowujac powyzsze wnioski nalezy stwierdzié, iz zaréwno wyliczenia
procentowe (wg stopnia trudnosci zadania), jak i wyniki statystyczne $wiadcza o
wysokim  stopniu  rozwinigtej kompetencji gramatycznej uczniéw  klas
dwujezycznych, poréwnywalnym z poziomem studentéw I-go roku Filologii
Germanskiej i znacznie wyzszym od poziomu uczniéw liceum z rozszerzonym
programem nauki jezyka niemieckiego. Braki wiedzy deklaratywnej uczniowie
ksztalceni bilingwalnie potrafia znakomicie rekompensowaé ,,wyczuciem
Jjezykowym”, czyli zdobytym do$wiadczeniem proceduralnym.
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TRENING UZYCIA STRATEGII CZYTANIA W JEZYKU
ANGIELSKIM

1. WSTEP

Celem artykutu jest opis treningu, ktéry stanowil czgéé obszerniejszych
badan eksperymentalnych (Kusiak 2000). Wyniki badan wskazaty na wplyw treningu
na efektywnosé czytania oraz na wiedze metakognitywna i strategie stosowane przez
czytelnikéw.

W badaniach w psychologii rozwojowej i w psychologii kognitywnej
metapoznanie (w literaturze angielskiej metacognition) definiuje si¢ jako pojecie
skladajace si¢ z dwoch poziomow. Rozréznia si¢, np. Flavell (1978), poziom
bardziej ogélny zwany wiedzg metakognitywng lub wiedza o poznaniu (ang.
metacognitive knowledge ), dotyczacy podej$cia uczacego sig¢ do procesu uczenia sig,
obejmujacy przekonania zwiazane z réznymi aspektami uczenia si¢ oraz z wlasnym
stylem uczenia si¢; oraz drugi poziom zwany regulacja poznania, zwiazany $cislej z
procesami poznawczymi samej sytuacji uczenia sig, obejmujgcy strategie planowania,
sprawdzania, poprawiania i oceny stosowanych strategii.

Wydaje sie, ze wyodrebnienie dwoch pozioméw jest zasadne. Na podstawie
badaf nad temat autonomii uczenia si¢ Wenden (1987) wnioskuje, ze tak szeroko
pojeta definicja metapoznania pomaga w okre$leniu cech charakterystycznych dla
osoby uczacej si¢ w spos6b autonomiczny, tzn. osoby kierujacej wlasnym uczeniem
si¢ i odpowiedzialnej za decyzje zwigzane z tym procesem. Wenden uwaza, ze w
zachowaniach autonomicznych wazne jest, aby uczacy si¢ wykorzystal zaréwno
informacje dotyczace procesu uczenia si¢ (tzw. wiedz¢ metakognitywna), jak i umiat
sterowa¢ wiasnym procesem uczenia si¢ oraz trafnie si¢ oceniaé (tzn. aby efektywnie
regulowal poznanie).

Badania nad czytaniem w jezyku obcym (np. Devine 1987) zdaja si¢
potwierdzaé znaczenie zaréwno poziomu zwanego wiedza metakognitywna, jak i
poziomu zwanego regulacjg poznania w procesie czytania. Zaobserwowano wplyw
przekonan czytelnikow dotyczacych procesu czytania w jezyku obcym na strategie
stosowane w czytaniu oraz na rozumienie tekstu, Okazalo sig, ze czytelnicy, dla
ktorych czytanie przede wszystkim oznaczato koncentrowanie si¢ na odkodowywaniu
tekstu i na poprawnej wymowie wyrazow tekstu w czasie czytania stosowali mniej
efektywne strategie i w konsekwencji gorzej rozumieli tekst. Natomiast czytelnicy,
ktérzy wyrazili opinie, ze czytanie polega na zrozumieniu informacji, ktére niesie
tekst, stosowali bardziej efektywne strategie i lepiej rozumieli tekst. Inne badania
(np. Forrest i Waller 1979) dowodza, ze "dobrzy " czytelnicy, czyli ci, ktérzy lepiej
rozumiejg tekst, charakteryzuja si¢ efektywniejszymi strategiami monitorowania
swych proceséw czytania. Potrafig oni takze lepiej oceni¢ efektywnos¢ wilasnego
czytania. Podsumowujac, badania wskazuja na istotny wplyw zaréwno wiedzy
metakognitywnej, jak i strategii regulacji na efektywno$¢ czytania.
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Badania majace na celu okreslenie cech "dobrego" ucznia byly podstawa
treningu umiejetno$ci uczenia si¢ (ang. strategy training), tzn. wyksztalcenia
korzystnych dla uczenia si¢ przekonan oraz strategii utatwiajacych proces uczenia
sig. Oxford i Leaver (1996) wyrdzniaja rozne typy takiego treningu w zaleznoéci od
poziomu u$wiadomienia sobie przez ucznia swoich proceséw poznawczych. W
odniesieniu do sprawnoéci czytania, najprostsza i jednoczesnie najmniej efektywna
forma treningu okazalo si¢ polecenie czytajacym wykonania réznych czynnosci
towarzyszacym czytaniu tekstu bez wskazania celowosci czytania okre$lanego przez
te czynnoéci. Trening taki nosi w jezyku angielskim nazwe blind training, co w
jezyku polskim oznaczaloby "trening na $lepo". Za najbardziej efektywna forme
treningu uwaza si¢ trening, ktéry uczy $wiadomego stosowania odpowiednich
strategii, w zaleznosci od tekstu i celu czytania. Ponadto trening taki u$wiadamia
czytelnikom, jak moga planowaé, monitorowaé i regulowa¢ stosowanie
odpowiednich strategii w czasie czytania. Taki rodzaj treningu nosi nazwe self-
control instruction, co oznacza trening oparty na wiedzy o funkcjonowaniu
wiasnych strategii i ocenie ich efektywnosci. Taka forma treningu wzbogaca trening
"na slepo" o elementy metakognitywne. Oznacza to spetnienie dwdch celow: wyzszy
poziom uswiadomienia sobie procesu czytania, a zwlaszcza wlasnego stylu czytania,
oraz trening w zakresie stosowania strategii i oceny ich efektywnosci. Trening, ktory
przeprowadzitam w trakcie moich badan przybral wlasnie taka forme i dlatego
nazwalam go "metacognitive strategy training", tzn. trening uZycia strategii
metakognitywnych.

Przygotowujac trening kierowatam si¢ dotychczasowymi badaniami
dotyczacymi strategii uczenia si¢ przeprowadzonymi w Polsce. Do najwazniejszych
naleza badania kwestionariuszowe DroZdzial-Szelest (1997), polegajace na zbieraniu
informacji o strategiach stosowanych przez uczniéw szkoét $rednich; oraz badania
Piaseckiej (1998), majace na celu obserwacje strategii uczenia si¢ stownictwa w
jezyku angielskim przez studentéw filologii.

Zainspirowaly mnie takze badania Michonskiej-Stadnik (1996) polegajace
na obserwacji rozwoju strategii uczniéw w trakcie 4-letniego kursu w szkole $redniej.
Badania Michonskiej-Stadnik mialy charakter badania preeksperymentalnego, bez
grupy eksperymentalnej i grupy kontrolnej. Autorka uwazata, ze mozna potraktowaé
jej badanie jako punkt wyjécia dla dalszych badan tych samych zjawisk, i
proponowata przeprowadzenie badan eksperymentalnych (innowacyjnych) z grupa
kontrolng i grupa eksperymentalng w celu okreslenia zalezno$ci pomiedzy treningiem
uzycia strategii a zmianami faktycznego ich stosowania. Planujac swoje badania
mialam nadziej¢, ze mdj eksperyment bgdzie choé w czesci kontynuacjg badan
Michonskiej-Stadnik.

Sadzitam takze, ze modj eksperyment pozwoli lepiej zbada¢ warunki
budowania autonomii ucznia w szkole (zob. Wilczynska 1999). Zakladalam, ze
wplywajac na samo$wiadomos$¢ uczacego si¢ i nauczajac strategii uczenia sig
uwrazliwi¢ uczacych si¢ na ich wlasne procesy poznawcze, co przyczyni sig do
wyksztalcenia uczniéw bardziej samodzielnych, odpowiedzialnych za wlasne uczenie
si¢ i umiejacych trafnie oceni¢ wlasne postepy.
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2. OPIS TRENINGU

2.1. CELE TRENINGU

Trening zostat przeprowadzony wérdd uczniow liceum (3 i 4 klasy), ktérzy
byli na poziomie §redniozaawansowanym. Trwatl 4 tygodnie i obejmowat 8 lekcji.

Trening polegatl na:

1. u$wiadamianiu uczniom, ze w czasie czytania stosowane sg rézne strategie,
ktére wywieraja wptyw na efektywnos¢ czytania;

2. zapoznaniu uczniéw z réznymi technikami czytania i pokazaniu jakie
techniki mogg byé stosowane w czytaniu, w jaki sposéb moga one by¢
stosowane, oraz wyjasnieniu dlaczego wiaénie takie techniki wydaja sig by¢
optymalne w proponowanych sytuacjach;

3. ¢wiczeniu jak stosowaé proponowane techniki w zaleznosci od rodzaju
tekstu i celow czytania;

4. zachgcaniu do samodzielnego i $wiadomego uzycia przedstawionych
technik.

Warto jest zwroci¢ uwage na fakt, ze w czasie treningu nie padlo slowo
"strategie". Trening oparty byl na serii éwiczen z tekstami. Moim glownym
zamierzeniem bylo, aby proponowane techniki zostaty wykorzystane przez uczniéw
do indywidualnego rozwoju sprawnosci czytania, w czasie ktérego zrodza sig
strategie, tzn. sposoby radzenia sobie z tekstem (definicja strategii: Rubin 1981).

2.2 PRZYKEADY CWICZEN I MATERIALOW ZASTOSOWANYCH W TRENINGU

Trening zawieral m.in. ¢wiczenia uczace jak odnajdowa¢ giéwne mysli
akapitow, jak rozpoznawaé rézne rodzaje tekstéw, jak rozpoznawa¢ najwazniejsze
wyrazy tekstu i jak odgadywaé ich znaczenie z kontekstu. Cwiczenia zachecaly
uczniéw do obserwacji wlasnego procesu czytania i strategii stosowanych przez
innych uczniéw. Uczniowie wypehiali ankiety oraz prowadzili dzienniki, gdzie
zapisywali swoje refleksje dotyczace wlasnego procesu uczenia si¢. W czasie
prezentacji technik czytania zastosowano ¢wiczenia — metafory oraz ¢wiczenia
pozwalajace uczniom na samodzielne odkrycie sposobéw funkcjonowania
proponowanych technik.

Cwiczenia — metafory byly ilustracja réznych technik czytania (zob. Nuttall
1996:11-17). Np. czytanie pobiezne dla ogélnego zrozumienia przedstawione byto
jako spojrzenie na ziemig z lotu ptaka. Czytelnik w czasie pobieznego czytania, tak
jak ptak, wychwytuje "w locie" to, co najwazniejsze w tekscie, bez skupiania si¢ na
szczegétach. Robi to na podstawie rozpoznania rodzaju tekstu, zauwazenia
technicznego ulozenia tekstu, tytutu, ilustracji, kluczowych wyrazoéw tresci. To tak
jak ptak, ktéremu w orientacji pomagaja miedze wytyczajace granice pdl oraz
punkty, ktére wygladaja znajomo i co$ dla niego znacza.

Ponizej podaje przyklady éwiczen stosowanych w czasie treningu.
Cwiczenia omawiane sa w kolejnosci, w jakiej byly przedstawiane w klasie. Pierwsze
trzy typy éwiczen byly przeprowadzone w jezyku polskim; pozostale w jezyku
angielskim.
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1.

"Co to jest czytanie?" — dyskusja zostala przeprowadzona najpierw w parach,

potem z cala klasa w jezyku polskim. Uczniowie podawali rézne definicje

czytania, np. 'rozpoznawanie znakéw", "odkodowywanie komunikatu",

"interakcja opinii autora z opinig czytelnika". Po zebraniu na tablicy

najwazniejszych definicji, wywiazata sie¢ dyskusja na temat ktore z aspektow

wymienionych przez ucznidw moga sprawiac¢ trudnosci w czytaniu w jezyku

angielskim oraz czy czytanie to proces uniwersalny.

Czytanie tekstu w jezyku polskim: Fromm "O sztuce mitosci" oraz odpowiedzi

na pytania do tekstu.  Dyskusja na temat pytan i poréwnywanie

proponowanych odpowiedzi pozwolilty na retrospekcje jak uczniowie

znajdowali odpowiedzi na podane pytania. W czasie dyskusji uczniowie

wskazali na nastgpujace trudnosci dotyczace czytania tekstu "O sztuce

mitosci" oraz zaproponowali nastgpujace rozwiazania:

frudnosci:

- specificzny charakter tekstu: tzn. filozoficzny sposob omawiania znanego
tematu, tzn. mitosci;

- odbior tekstu przez czytelnika: zbyt indywidualne zrozumienie poruszanych
zagadnien, np. mito$ci romantyczne;.

rozwigzania:

- zwrdcenie uwagi na terminologi¢ uzyta przez autora, sposob, w jaki autor
rozumie omawiane zagadnienia, jak je rozwija, jaki jest jego cel oraz do
kogo kierowany jest tekst;

- pordwnanie opinii autora z opinia czytelnika.

Czytanie tekstu w jezyku tuzyckim oraz odpowiedzi na proste pytania.

Cwiczenie miato na celu pokazanie uczniom, Ze czesto w celu ogélnego

zrozumienia tekstu pomocne sg ilustracje, tytul tekstu oraz uswiadomienie

sobie jaki rodzaj tekstu czytamy. Wazna role odgrywa réwniez ogélna wiedza
czytelnika o $wiecie.

Cwiczenia majace na celu odnajdowanie tematu i gléwnych mysli tekstu;

wyszukiwanie zdan, ktére wyrazaja te my$li oraz stéw kluczy.

Odnajdowanie glownej tezy wyrazonej w tekscie i argumentow tej tezy.

Poziom $redniozaawansowany czytelnikow pozwolit na wprowadzenie

éwiczen polegajacych na odszukiwaniu mysli, ktére zostaly wyrazone w

tekécie w sposob implicite.

Cwiczenia majace na celu uwrazliwienie czytelnikdw na czynniki ksztaltujace

spojnos¢ tekstu. Polegaly one na:

- rozréznieniu zwigzkow miedzy wyrazonymi treciami tekstu; rozrdznieniu
tekstéw typu wyliczanie, kontrast, zwiazki czasowe, przyczyna-skutek.

- rozréznianiu spdjnikéw i dyskusji na temat tego jak wplywaja na odbior
tekstu. Bardzo pomocng technika okazalo sig¢ graficzne przedstawianie
spojnikow; np. iaczenie tresci tekstu za pomoca zaimka and przedstawione
bylo jako matematyczny znak plus. Wiele ¢éwiczen polegalo na
odgadywaniu =z kontekstu znaczenia spdjnikow anaforycznych i
kataforycznych, tzn. zaimkéw odnoszacych si¢ do tresci wystepujacych
przed zaimkiem i po zaimku.

Zapoznanie uczniéw z technika rysowania map do tekstu. Technika ta jest

polecana przez Buzana (1999) jako technika robienia notatek, pomoc w

zapamigtywaniu i organizowaniu materialu. W czasie treningu uczniowie
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stosowali t¢ technikg w celu przedstawienia tresci tekstu. Zachecatam
uczniéw do uzywania wiasnych sposobow ilustrujacych sposob jak zrozumieli
tekst, np. koloréow, roznych znakow. Najciekawszym elementem bylo
poréwnanie map dotyczacych tego samego tekstu i zwigzane z tym dyskusje.

3. WNIOSKI

Wyniki badan wskazaly na wplyw treningu na efektywnos$¢ czytania oraz
wiedz¢ metakognitywna i strategie stosowane przez czytelnikow. Eksperyment
podkresla rolg jaka metapoznanie pelni w procesie uczenia si¢ i nauczania czytania w
jezyku obcym. Badania sugerujg, ze nauczanie sprawno$ci czytania nie moze
polegaé tylko na nauczaniu gramatyki i stownictwa, ale przede wszystkim na
u$wiadamianiu czytelnikom ich wlasnych proceséw poznawczych oraz na
$wiadomym nauczaniu strategii, ktére ulatwiaja ksztalcenie tej sprawnosci jezykowej.

Eksperyment nie badal wptywu treningu na zachowania w czasie procesu
czytania. Strategie faktycznie zastosowane przez czytelnikdéw moga by¢ badane
poprzez analize stownych relacji (ang. verbal protocols) czytelnikow w czasie ich
czytania. Zaobserwowane w ten sposOb uzycie strategii mozna by poréwnaé z
percepcjami czytelnikéw dotyczacymi procesu czytania.

Wydaj¢ mi sig¢, ze c¢wiczenia zastosowane w treningu moga mieé
uniwersalne zastosowanie, Zamiast cato$ciowego treningu polecatabym uzycie
poszczegllnych technik w zaleznodci od potrzeb uczniéw i charakteru czytanych
tekstow. Obecnie wskazowki dotyczace uczenia si¢ pojawiaja sig juz w
podrecznikach szkoly podstawowej i gimnazjum. Dla uczniéw, ktérzy dotychczas
nie uzywali nowych ksigzek to podej$cie w nauczaniu moze okaza¢ si¢ nowe i
wprowadzenie go jest jak najbardziej zasadne. Podrgczniki do szkét s$rednich
wprowadzaja ¢wiczenia "jak si¢ uczy¢". Czesto, niestety, zwigzane jest to z
przygotowaniem uczniéw do egzamindw i testow, ale nie z codziennym uczeniem
si¢. Sadze, ze moze to wyrobi¢ bledny poglad, ze strategie uczenia si¢ sg sztuczkami,
ktore ufatwiaja zdanie egzaminu, a nie naturalnymi sposobami pracy nad wiasnym
procesem uczenia si¢ jezyka.

Wydaje mi sig, ze wiele zalezy od tego, jak nauczyciele wykorzystaja
¢wiczenia zawarte w podrecznikach. Z obserwacji prowadzonych przeze mnie w
szkolach wynika, Ze czasami uwagi o technikach uczenia sa pomijane przez
nauczycieli, a ¢wiczenia przerabiane sa bez nalezyte] refleksji. Byloby ciekawe, aby
zidentyfikowa¢ i zbada¢ przekonania nauczycieli dotyczace procesu uczenia si¢ w
jezyku obcym. Mozna przypuszczac, ze postawy nauczycieli maja wptyw na sposob,
w jaki nauczaja strategii uczenia sig.

Mam  nadzieje, ze powyzsza dyskusja podkresli wage ksztalcenia
metapoznania uczacego sig i nauczania strategii uczenia sig oraz zacheci nauczycieli i
badaczy do refleksji i wiasnych poszukiwan dotyczacych zwigkszenia efektywnosci
nauczania w szkole.
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PROBLEM TRANSFERU STRATEGII W ROZWIJANIU SPRAWNOSCI
CZYTANIA

Wybér sposobu nauczania/uczenia rozumienia tekstow pisanych w jezyku
obcym wiaze si¢ z pytanicm jak nauczaé strategii czytania. Choé samo pojecie
strategii jest nader zawile i nieprecyzyjne, wigkszo$¢ dydaktykow jest zgodna co do
wartosci ujmowania procesu czytania w kategoriach uzycia strategii i kierowania
nimi (swoistego ,,panowania” nad procesem rozumienia). Problemem dydaktycznym
staje si¢ umozliwienie transferu strategii rozumienia z quyka Ochystego na obcy, a w
kontekscie uczenia/nauczania sprawnosci czytania, przeniesienie strategll uzytych w
danej sytuacji (czytanie okreslonego typu tekstu, w danym celu) na inng sytuacje
czytania. W referacie poddamy dyskusji panujace podejscia w nauczaniu strategii
czytania oraz wysuniemy kilka propozycji badawczych i aplikacyjnych.

1. INTERPRETACJA POJECIA STRATEGII CZYTANIA W JEZYKU OBCYM

1.1. PROBLEMY Z DEFINICJA

Mimo, ze uzycie i podejécia do nauczania strategii nie przestaja by¢ w
centrum zainteresowan dydaktykow jezyka obcego, samo pojecie budzi ciagle wiele
kontrowersji, a cala paleta mozliwych definicji z trudem obejmuje zlozonosé
zjawiska. Samo pojecie wydaje si¢ by¢ ciagle definiowane zbyt ogdlnie, badz
zawezane jest tylko do jednego (wzglednie kilku) aspektéw. Problemy z
uchwyceniem pojgcia strategii nie oznaczaja bynajmniej stagnacji w badaniach nad
ich uzyciem w sytuacji uczenia si¢ jezyka obcego. Strategie uczenia si¢ ujmowane sa
czasami w czeSciowej opozycji, a czesciej komplementarnie, do strategii
komunikacyjnych. W tej tez perspektywie, pojecie strategii znalazio najwigcej
interpretacji, ktérych prawdziwy wyz przypada na lata 90 (zob. podsumowanie badan
w obszernym artykule D. Little 1998).

Ogolnie strategie definiowane sag jako osobiste dzialania podjgte w celu
rozwigzania problemu. Gro autordéw rozpatruje strategie uczenia si¢ w kontekscie
interakcji (perspektywa socjolingwistyczna). Cze$¢ badaczy sytuuje swe badania w
perspektywie poznawczej, ujmujac strategie w kategoriach procedur powzigtych w
celu planowania, kontroli i kompensowania trudnosci w powzietym zadaniu'.
Obecnie, te trzy komponenty uzycia strategii wydaja si¢ nie podlega¢ dyskusji (zob.
Fayol 1993). Zawirowania teoretyczne dotycza glownie udzialu $§wiadomosci w
uzyciu strategii, intencjonalnosci podejmowanych decyzji, czy wreszcie udziatu
wiedzy deklaratywnej w opozycji (czy koniecznie?) do wiedzy proceduralne;j.

Twe wezesniejszych koncepcjach, strategie ujmowane byty tylko jako dziatania
kompensacyjne (por. Poulisse i Kellerman w Michoriska-Stadnik 1996)
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Mimo wszelkich niejasno$ci w definiowaniu pojecia strategii, nie ulega
watpliwosci, ze powzigte badania w kontekscie dydaktyki jezyka obcego, stawiaja
uczacego si¢ w centrum calego procesu uczenia sig¢, sklaniaja do refleksji nad
indywidualnymi sposobami rozwigzywania probleméw przez co inspirujg do
wzbogacania wiasnego stylu uczenia sie.

1.2. MIEJSCE STRATEGII W ODBIORZE TEKSTOW PISANYCH

W odbiorze tekstow pisanych w jezyku obcym, w ujeciu problemowym,
strategie ujmowane sa jako swoiste zachowania jednostki podjete w celu zrozumienia
tekstu (utworzenia tzw. reprezentacji umystowej tresci) w okreslonym celu.
Zazwyczaj strategie utozsamiane sa ze sposobami przyswajania (fr. appropriation) i
interpretowania przez czytelnika wyznacznikow tekstu (zob. Rui 2000). Zr6dta
réznorodno$ci w budowaniu znaczenia tekstu upatruje si¢ natomiast w stylach
poznawczych (czy wezej, w stylach uczenia sig), uwarunkowaniach socio-
kulturowych czy specyfice sytuacji odbioru tekstu.

W sytuacji uczenia si¢ jezyka, strategie czytania naktadajg si¢ ze strategiami
uczenia sig, posiadaja one jednak wiasna specyfike wynikajaca z charakterystyki
podjetych dziatan. Tak wigc strategie czytania odnosza si¢ w klasycznym ujeciu do
radzenia sobie z danym typem tekstu na poziomie jego mikro i makro struktury,
uznaniem celu odbioru tekstu jako wyznacznika doboru odpowiednich strategii i
wreszcie z respektowaniem wlasnego stylu czytania z uwzglednieniem sytuacji
uczenia si¢ jezyka obcego. Stad tez mozliwe sa rozne typologie strategii czytania
oparte na kryterium przyjetym jako dominujace. W przypadku uznania specyfiki
tekstu jako elementu nadrzednego, wyrdznione strategie odnosza si¢ do cech tekstu, a
rozumienie zasadza si¢ na umiejgtnosei interpretowania wyznacznikéw tekstu. Stad
mowa o tzw. mikro i makro strategiach (np. strategie dostgpu do stownictwa,
uchwycenia gléwnej myséli, wychwycenia ciaglodci argumentacji, itd. (zob.
Karpinska-Szaj 2001).

Biorac pod uwage cel czytania, strategie odnosza si¢ do planowania i
sprawowania kontroli nad odbiorem tekstu, by osiggna¢ zamierzony efekt (np.
wylowienie informacji, postuzenie si¢ tekstem jako modelem w fazie produkcji,
przyswojenie stownictwa z danej dziedziny, itd.).

Specyfika czytelnika dotyczy za$ sposobéw budowania znaczenia opartych
na wlasciwych danej jednostce cechach percepcyjnych, nawykach, motywacji, itp.).
Swoistym ewenementem w takiej perspektywie badawczej sa prace Ch. Develotte
(1989, 1990), w ktérych autorka podjeta si¢ zbadania zaleznosci miedzy nawykiem
wizualizowania, czy werbalizowania w jezyku wewnetrznym czytanych tre$ci a
jakoscia jego rozumienia.

Czegsto bierze si¢ takze pod uwage sytuacje komunikacyjng odbioru tekstu
pisanego, a wigc w przypadku czytelnika uczacego si¢ jezyka obcego — kontekst
uczeniowy. Badania te zapoczatkowane zostaly w podejiciu globalnym, jednak
wyréznione w tej perspektywie strategie (selekcja informacji i czytanie integralne)
nie wynikaly z rzeczywistej obserwacji sposobdéw czytania uczacych si¢ jezyka
obcego lecz wyréznione zostaly z punktu widzenia nauczania rozumienia tekstow
pisanych. Strategie przypisane sg tu zatem wyznaczonemu celowi dydaktycznemu.
Postulat uwrazliwienia na wielo$¢ sposobow odbioru tekstow zostal rozwinigty w
tzw. czytaniu interakcyjnym, w ktérym wyréznione strategie opieraja si¢ na celu
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czytania (czytanie w celu wylowienia informacji, czytanie metoda przekatnej,
opieranie si¢ na wyznacznikach poza tekstowych, itd.).

Propozycja rozpisania strategii ujgta w ramy komunikacji jezyka pisanego
(uwypuklenie cech dyskursu) réwniez budzi watpliwosci zwigzane z brakiem
okreslenia specyfiki sytuacji czytania. Strategie poszukiwania wyznacznikow tekstu
potwierdzajacych wysunigte hipotezy interpretacyjne, strategie zapewnienia
kompletnosci informacji, strategie respektowania odrgbnosei intencji autora od
swojej wlasnej, czy strategie uproszczen sg w gruncie rzeczy ogélnymi strategiami
komunikacyjnymi.

Jak fatwo mozna zauwazy¢, wyrdznione grupy strategii nie posiadaja
jednoznacznej specyfiki. Ich klasyfikacja jest bardzo watpliwa, jedne strategie
naktadaja na inne, bazujg wiasciwie na zblizonych cechach. Proby typologii strategii,
niewatpliwie potrzebne do przeprowadzania wszelkich analiz i jednolitego
podsumowania wnioskéw badawczych, metodologicznie wydaja si¢ stabe. Stad
postulat B. Rui (2000), by postaraé si¢ o taka klasyfikacje, ktéra wzigtaby pod uwage
trzy podstawowe wyznaczniki czytania: tekst, cel i indywidualny styl czytania. Czy
jest to jednak mozliwe? Zanim postaramy si¢ odpowiedzie¢ na to pytanie,
zastanowmy si¢ jeszcze nad mozliwosciami badan strategii w odbiorze tekstow
pisanych.

2. JAK OBSERWOWAC, BADAC STRATEGIE?

2.1. ODBIOR TEKSTOW W JEZYKU 0JCZYSTYM I w JEZYKU OBCYM

W okresie rozkwitu podejscia globalnego w nauczaniu/uczeniu rozumienia
tekstow pisanych, badania nad uzyciem strategii sprowadzaly si¢ do poréwnania
czytania w jezyku ojczystym i w jezyku obcym. Stabos¢ takich poréwnan wynika
glownie z rzeczywistej przystawalnosci czynnikéw wzigtych pod uwage w czytaniu
w jezyku ojczystym i w czytaniu w jezyku obcym. Czyta bowiem ta sama osoba, ten
sam rodzaj i typ tekstu, ale zgola inna jest sytuacja czytania jak i jego cele’. W
rezultacie udato si¢ okresli¢ jakich strategii czytelnik nie uzywa w odbiorze tekstow
w jezyku obcym (zaobserwowano np. brak odwotywania si¢ do kontekstu lub jego
naduzywanie w stosunku do lektury w jezyku ojczystym). Ciagle jednak nie udato sig
uchwyci¢ specyfiki strategii zwiazanych z uzyciem wyznacznikéw tekstu réznych niz
strategie uzywane w czytaniu w jezyku ojczystym.

Z punktu widzenia dydaktyki jezyka pisanego, niewatpliwa zasluga
podejécia globalnego bylo uwrazliwienie ucznia na wielo$¢ interpretacji tekstu w
zaleznosci od obranego celu czytania. Poprzez porzucenie praktyk czytania
linearnego, zakladano, ze uczen sam nabierze $wiadomosci odnosnie strategii
rozumienia, ktérych uzywa w jezyku ojczystym i zadecyduje o ich przelozeniu na
sytuacje czytania w jezyku obcym. Giéwnym problemem w dokonaniu takiego
transferu mial by¢ brak zautomatyzowania tzw. proceséw oddolnych, ktére to
mialoby utrudniaé przejscie na wyzsze poziomy czytania, co w jezyku ojczystym u
dojrzatego czytelnika nie stanowi wigkszego problemu. A zatem, z tego punktu
widzenia, ewentualne poréwnanie doswiadczen czytelniczych w jezyku ojczystym z

2 Chodzi tu nie tylko o cele bezposrednie (czytanie w celu dokonania przektadu, napisania
rozprawki czy streszczenia), ale o cele posrednie wynikajace z faktu uczenia si¢ jezyka obcego
(wzbogacenie stownictwa, poszerzenie wiadomosci, itd.).
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czytaniem w jezyku obcym moze by¢ przydatne dopiero od momentu uzyskania
przez ucznia pewnego putapu znajomosci jezyka obcego (Alderson 1984, Schoonen,
Hulstijn i Bossers 1998 za Dakowska 2001).

Podejécie interakcyjne, poprzez wskazanie na dynamike i zlozonosé
proceséw w trakcie konstruowania znaczenia, uzmystowito, ze czytelnik nie uzywa
strategii punktowo (np. tam, gdzie napotyka dang trudno$é) w oderwaniu od
pozostatych procedur w odbiorze tekstu pisanego. Najwyrazniej strategie sg ze soba
$cisle powiazane a ich skuteczno$¢ wynika z faktu, ze uzywane sg tacznie. Trudno
wigc zabiega¢ o transfer danej strategii jesli nie uwzgledni si¢ specyfiki catosci
procesu czytania. W tej perspektywie nalezaloby raczej mowié o ksztalceniu
umiejetnodei oceniania i kontrolowania procesu czytania, co sprowadza si¢ nie do
uzywania tzw. skutecznych strategii lecz do umiejetnego nimi kierowania.

2.2. UZYCIE STRATEGII W ZMIENIAJACYCH SIE SYTUACJACH CZYTANIA

Inng opcja przyjeta w badaniach nad strategiami czytania w jezyku obcym
jest zalozenie, ze nalezy obserwowaé je bezposrednio w kontek$cie uczenia sie
jezyka obcego. Rozwiazaniem miata by¢ obserwacja tzw. dobrych czytelnikow w
celu wylonienia skutecznych strategii przez nich stosowanych. Zatozenie takie jest
bardzo dyskusyjne z powoddw, o ktérych wyzej wspomnielismy. Tytulem przyktadu
zacytujemy strategie uZywane przez dobrych uczniéw, ktérych klasyfikacje
opracowal A. D. Cohen (1998). Takimi strategiami sg migdzy innymi: unikanie
czytania stowo po stowie, maksymalnie wykorzystanie wiedzy o $wiecie i informacji
dotyczacych tresci, antycypacja tre$ci, zwracanie uwagi na forme, wyréznianie
najwazniejszych informacji poprzez zaznaczanie ich w tekscie lub ujecie w jezyku
wewnetrznym wiasnymi stowami, dokonywanie streszczen przeczytanych partii
tekstu, opieranie si¢ na kontekécie w celu rozwigzania probleméw leksykalnych, itd.
Wyabstrahowanie strategii z kontekstu ich uzycia jest jednak wielce ryzykowne, a
wrecz nieprzydatne. Wiadomo przeciez, ze czytelnik nie stosuje wszystkich tych
strategii jednoczesnie, co wigcej, o skutecznosci danej strategii decyduje nie jej
»obiektywna” warto$¢ lecz decyzja o tym kiedy, jak i dlaczego jest ona uzyta.
Wyrdznione strategie nie s skuteczne w izolacji od uzycia pozostatych, a co sie z
tym laczy, specyfika stylu czytania danej osoby uczacej si¢ determinuje jakos$é ich
uzycia. Krétko méwiac, co jest skuteczne dla danej jednostki w konkretnej sytuaciji,
moze okaza¢ si¢ nietrafione dla kogo$ innego lub w innej sytuacji.

W nauce jezyka obcego zorientowanej na tzw. trening strategiczny czesto
obserwowany jest brak transferu z sytuacji ¢wiczeniowej na inne czgsto juz
samodzielne sytuacje czytania. M. Fayol (1993) tlumaczy brak transferu
nieznajomoscig danej strategii, niezdolnoscig jej uzycia czy wrecz brakiem wiary w
jej przydatno$é. Prawdopodobnie dzieje si¢ tak wlasnie dlatego, Zze strategie
postrzegane sg punktowo, a wigc nie wkomponowuja si¢ w calo$¢ procesu czytania.
Jak to juz wyzej zasygnalizowaliSmy, nie nalezy oczekiwaé¢ jednostkowego
przeniesienia stosowanych strategii na inne sytuacje czytania, gdyz wyrwanie ich z
kontekstu moze przynie$¢ wigcej szkody niz pozytku. Zgodnie z tym przeslaniem,
aby uwrazliwi¢ czytelnika — uczacego si¢ jezyka - na specyfike czytania i
mozliwosdci doskonalenia rozumienia tekstow pisanych, M. Pressley (1995), a zanim
J. Giasson (1996) proponujg nauczanie strategii w sposéb uaktywniajacy caly proces,
a nie poszczeg6lne strategie. I tak, zarysowujac dyskutowane w pracach tych autoréw
przestanki, dziatania dydaktyczne sprowadzaja si¢ do kazdorazowego okreslenia celu
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czytania, zaproponowania wachlarza mozliwych sposobdw czytania, uzasadnienia ich
wyboru (wskazania za i przeciw), zaproponowania mediacji w sytuacji, gdy uczacy
si¢ napotyka na trudnosci. Choé osadzenie strategii w szerszym kontekscie jest
zupeinie uzasadnione, taka propozycja dydaktyczne zdaje si¢ nie uwzgledniaé
osobistego stylu czytania, ani tez sytuacji uczenia si¢ jezyka obcego®. Inaczej
mowiac, jest to propozycja wynikajaca z ustalen dydaktycznych (oparta na celach
dydaktycznych), a nie na rzeczywistej obserwacji procesu czytania w sytuacji uczenia
si¢ jezyka obcego.

Jak wida¢, mimo mnogosci proponowanych podej$¢ do nauczania/uczenia
rozumienia tekstow pisanych, pytanie czy w ogdle moze naucza¢ skutecznych
strategii pozostaje ciagle otwarte. Ponizej chcemy przedstawi¢ kilka sugestii
dotyczacych propozycji dydaktyki czytania, ktéra by¢ moze ma szans¢ powodzenia w
uczeniu si¢ jezyka obcego.

3. JAK UCZYC STRATEGII CZYTANIA?

Obecnie wydaje si¢ jasne, Ze badania poréwnawcze procesu czytania w
jezyku obcym i ojczystym jak i koncepcja nauczania strategii osadzona na ich
taksonomii jest niewystarczajaca, a przynajmniej zawodna w wielu sytuacjach.
Dydaktycy sklaniaja si¢ do tzw. nauczania proceduralnego, ktérego celem jest
uwrazliwienie na dany proces poprzez proponowanie konkretnych zadan (probleméw
do rozwiazania) i w ten sposéb wylaniania sposob6éw radzenia sobie z nimi. Mozna
wigc w pewnym stopniu mowi¢ o stopniowym zanikaniu uczenia poprzez stwarzanie
sytuacji sprzyjajacych transferowi, zakladanych a priori. Stusznym wdaje sig
zmierzanie do samopoznania (zaznajomienia i ,,oswojenia” swojego stylu czytania), a
zatem postawienia swoistej diagnozy, bynajmniej nie na potrzeby nauczyciela, ale
samego ucznia, by potrafit on pozna¢ swéj styl czytania, swoje ewentualne
niedostatki i na tej podstawie rozwija¢ wiasnag kompetencje rozumienia tekstu. Tym
samym wspomniany wyzej postulat, by w wyr6znianiu strategii wzia¢ pod uwage
rownoczes$nie cechy tekstu, cel czytania i specyfike czytelnika wydaje si¢ by¢
respektowany.

Proponujemy zatem nauczanie/uczenie strategii czytania oprze¢ na
indywidualnie (tj. osobno dla kazdego poziomu) dobranych ,scenariuszach”.
Zasadnicza cze$¢ skupiona bylaby wokét sprowokowania swoistej refleksji nad
planowaniem, oceng i kontrolowaniem rozumienia tekstu. Tutaj nalezaloby
zaproponowac najpierw podstawe, na ktorej uczacy si¢ opartby swoje przemyslenia.
Formy zbierania informacji dotyczacych uzywanych juz strategii moga by¢ rézne:
kwestionariusz, ankieta, nagrania negocjacji sensu w parach, tzw. werbalizowanie
treéci®. W przypadku grup mniej zaawansowanych, zamiast wymienionych wyzej
technik, mozna zaproponowaé popularny mini test werbalny uzywany czgsto w celu
aktywizowania posiadanej wiedzy, a polegajacy na zadawaniu sobie pytan ,,co juz
wiem?, czego chce sig dowiedziec?, czego si¢ dowiedzialem?”’. W badaniu nad

‘ Podejscie to opracowane zreszta zostato w kontekscie uczenia si¢ j¢zyka ojczystego.
* Technika ta opiera si¢ na wylansowanej przez twércéw nauczania strategicznego na
uniwersytecie w Lille we Francji koncepcji zbierania danych metodg introspekji (fr.
représentation interprétative verbalisée).

S fr. SVA - ce que je sais, ce que je veux savoir, ce que j' ai appris, (por. Giasson 1995)
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uzywanymi strategiami pytania te powinny by¢ uszczegétowione i dotyczyé tresci,
formy, sposobdw szukania danych w tekscie, powigzan logicznych, itp.

Najwazniejsze, aby rzeczywiscie sprowokowal zastanowienie si¢ nad
problemami rozumienia, nie sprowadzajac ich tylko do kompensacji ewentualnych
brakéw w stownictwie, czy strukturze tekstu. Poniewaz §wiadomo$¢ tego, co robimy
czytajac tekst, konstruujac jego znaczenie czesto jest bardzo waska, lub po prostu
zmodyfikowana przez zwyczajowe, a nie zawsze prawdziwe sady i wyobrazenia na
temat procesu czytania, moze si¢ zdarzyé¢, ze informacje zebrane od uczacych sig
beda opiera¢ si¢ na takich wiasnie przestankach. Dlatego jest bardzo istotne, aby
zwrocié uwage czytelnika na te elementy procesu czytania, ktore moga by¢ pominigte
lub niewlasciwie zinterpretowane. Do takowych moga naleze¢: sposoby planowania
czytania (czy przystaja do proponowanego zadania), sprawowanie kontroli nad
przebiegiem czytania (w jaki spos6b odbywa si¢ ocena deficytéw w rozumieniu, jak
kompensowane sa niedostatki w warstwie jgzykowej, strukturalnej i referencyjnej
(czasem nawet afektywnej), czy ma miejsce dbalo$¢ o zachowanie spdjnosci
budowanego znaczenia). Z naszych obserwacji wynika, ze dostosowanie strategii do
celu czesto jest tylko pozorne. Okazuje si¢ bowiem, Ze wyobrazenie o realizacji celu
jest btedne lub fragmentaryczne. Podobnie, zauwazy¢ mozna, ze na poziomie kontroli
czytania, uczacy sie nie wystarczajaco oceniaja swoje deficyty w rozumieniu,
sprowadzajac je tylko do nieznajomosci stownictwa i ktopotéw ze skiadnia.

W refleksji nad uzywanymi strategiami nie chodzi za$ o to, by
»podpatrywac¢” u innych strategii bardziej skutecznych od wiasnych. Celem jest tutaJ
zastanowienie i u$wiadomienie sobie zalezno$ci miedzy planowaniem, ocena i
kontrolowaniem procesu czytania w danej sytuacji przez konkretna osobg czytajaca.
Chodzi zatem o nabranie zdolnosci do kierowania procesem czytania. Naszym
zdaniem, kierowaé¢ procesem mozna tylko za pomoca uwypuklenia strategii i
powigzan miedzy nimi. W praktyce mozemy zaproponowa¢ dyskusj¢ nad zabranymi
informacjami, probe odpowiedzi na pytanie czy zawsze dzialamy w ten sam sposob,
na co mozemy wplywac a co wydaje si¢ nie do zmodyfikowania.

4. PODSUMOWANIE - ZALETY I WADY PROPONOWANEGO PODEJSCIA

Transfer strategii do innych sytuacji czytania moze nastapi¢ tylko w tedy,
gdy strategie dobrane sa indywidualnie i dzialaja jako calo$¢ skorelowana z typem
tekstu, celem i przede wszystkim z cechami samej osoby czytajacej. Jest to zgodne z
przestankami psychologii poznawczej, aby doprowadzi¢ i umozliwi¢ ksztaltowanie
wlasnego stylu czytania tekstow obcojezycznych. Niewatpliwie zaleta takiego
podejécia jest stopniowe nabieranie wprawy w ukierunkowywaniu procesu, co w
sytuacji uczenia si¢ jezyka obcego moze zaowocowaé utworzeniem nawyku
osadzania swojej lektury w perspektywie zadaniowej, co z kolei wiaze si¢ ze
zwiekszeniem $wiadomosci celow i etapdw przystajacych do danego zadania. M.
Dakowska, powotujac sie¢ na prace Eysencka i Keane (1995 w Dakowska 2001)
wskazuje na wage tzw. stanu orientacji (ang. coping potential) odno$nie charakteru
zadania, mentalnie opracowanego planu dzialania oraz utworzenia (posiadania) don
potrzebnych narzedzi.

Aby uczacy si¢ mogt nabra¢ takiej $wiadomosci, niestychanie wazne jest,
aby wiasciwie dobra¢ narzedzia samoobserwacji. I wlasciwie to tutaj pojawia sig
najwigcej problemow. Po pierwsze nauczyciel sam powinien pozna¢ swdj warsztat
czytelniczy i umie¢ go opisaé¢. Po drugie, brak matryc w proponowaniu takiej analizy
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swoim uczniom skiania do opracowywania ich na wlasny uzytek (tj. na potrzeby
swojej grupy uczacych sig), co jest sprawa nader delikatna. Pozostaje tylko mieé
nadziejg, ze poszukiwania dydaktyczne zaowocuja w miarg mozliwosci wymiernymi
wynikami i uniknie si¢ sytuacji, ktéra metaforycznie okreslit znany francuski
pedagog Ph. Meirieu (1996) jako tworzenie dydaktyki doktora Frankensteina.
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ROZWIJANIE SPRAWNISCI PISANIA W JEZYKU ANGIELSKIM U
STUDENTOW FILOLOGII ANGIELSKIEJ

Problem rozwoju sprawno$ci pisania w jezyku ojczystym i w jezyku obcym
spotyka si¢ z duzym zainteresowaniem badaczy, ale nadal pozostaje kwestia otwarta.
Jak dotad ani badaczom ani nauczycielom pisania nie udalo sig jej jednoznacznie
rozstrzygna¢, a przeciez celem kazdego szkolenia jest wymierny postgp. Tak wigc
jest to zagadnienie, ktéremu z pewnoscia warto po$wigci¢ wiele uwagi.

Rozréznianie pomigdzy piszacymi o niskich i wysokich umiejetnosciach,
pomigdzy poczatkujacymi i ekspertami w pisaniu lub, méwiac jezykiem nauczyciel,
pomigdzy stabymi i bardzo dobrymi studentami nie jest trudne dla do$wiadczonych
nauczycieli pisania i egzaminatoréw. Te zagadnienia sg takze szeroko omawiane
przez badaczy prébujacych wyjasnic¢ rozne procesy tworzenia tekstu i rézne procesy
kognitywne uzywane przez niewprawnych pisarzy i ekspertow. Jednakze, znacznie
wigkszym wyzwaniem jest proba ustalenia, na czym dokladnie polega postep w
rozwoju sprawnosci pisania na zaawansowanym poziomie jezyka obcego u
poszczegblnych studentow.

WYNIKI BADAN

Wyniki badan rozwoju sprawnos$ci pisania sa niejednoznaczne, a czasami
nawet sprzeczne. Wedlug Hayesa i Flowera (1980) opanowanie tej sprawnosci
oznacza opanowanie calego procesu pisania, ktory sklada sie z szesciu
podstawowych procesdw:

e wyznaczanie celu (goal setting),

e generowanie tresci (generating content),

e organizacja (organising),

e translacja (translating),

® poprawa (revising),

e korekta (editing).
Proces pisania jest kontrolowany przez reguly produkcji wysokiego poziomu.
Poczatkujacy uzywaja niekompletnej formy idealnego procesu stosowanego przez
ekspertow.

Bereiter i Scardamalia (1987, 1988) rozrézniaja dwa rodzaje procesu
pisania:

e przekazywanie wiedzy (knowledge telling),

e transformacja wiedzy (knowledge transforming).
Przekazywanie wiedzy polega na prostym procesie powiedzenia tego, co si¢ mysli,
utrzymujac mniej wigcej t¢ sama kolejnos¢ mysli. Transformacja wiedzy polega na
prowadzeniu interakcji pomigdzy trecia a retoryka, aby stworzy¢ co§ nowego.
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Bieglo§¢ w pisaniu jest rozumiana jako przej$cie od przekazywania wiedzy do
transformacji wiedzy. Scardamalia i Bereiter twierdzg (1991), ze bieglo$¢ w pisaniu
jest rézna od bieglo$ci w innych dziedzinach. Definiujq oni biegtos¢ w pisaniu jako
stopniowe budowanie procesu dialektycznego pomigdzy zakresem wiedzy pisarza i
okreslonym zadaniem. Probujac poradzié¢ sobie z trudnym zadaniem, poczatkujacy
pisarze odkrywaja wiedz¢ z danego obszaru, co z kolei prowadzi do lepszego
wykonania zadania. ,,Eksperci przyswajaja sobie ogromne zasoby wiedzy nie poprzez
wykonywanie tego, co dogodnie lezy w ich kompetencji, ale poprzez pracg nad
prawdziwymi problemami, ktére zmuszaja ich do poszerzania wiedzy i kompetencji”
(1991:174). Eksperci bardziej korzystaja z ogdlnej heurystyki wysokiego poziomu
niz poczatkujacy.

Inny poglad jest prezentowany przez Torrance’a (1996), ktory twierdzi, ze
pisanie wymaga og6lnej heurystyki zwiazanej z rozwigzywaniem probleméw jesli
zadanie jest gatunkiem nieznanym. Natomiast w wielu kontekstach znajomo$¢
gatunku zapewnia strukturg, w ramach ktoérej mozna ulozy¢ okreslong tresé. W
zwiazku z tym, bieglo$é w pisaniu moze by¢ rozumiana jako $ciSle zwigzana z
okre$lonym gatunkiem. Zdefiniowana w ten sposob, jest ona zalezna od wiedzy
(przekazywanie wiedzy bardziej niz transformacja wiedzy) i podobna do biegltosci w
innych dziedzinach.

Grabe i Kaplan w ksigzce ,,Theory and Practice of Writing”, ktéra jest
przegladem badan z zakresu pisania, konkluduja, Ze ,to, co zazwyczaj prowadzi do
osiagnigcia bieglosci w pisaniu nie jest catkowicie zrozumiate, poniewaz pisanie jest
ztozone, lokalnie zalezne i stosunkowo slabo zdefiniowane: moze sta¢ si¢ bardziej
lub mniej zlozone w zalezno$ci od pisarza, postrzeganego czytelnika, ztozonosci
tematu, glebi potrzebnego wyjasnienia i wymagan tekstu (np. ograniczenia gatunku,
diugosé, cel)” (245). Ztozonosé pisania i trudnos$¢ okreslenia, na czym polega postgp
mogg by¢ dobrze zilustrowane teoretycznymi modelami konstrukcji tekstu i pisania
jako procesu.

Grabe i Kaplan twierdza, Zze zasadnicza trudno$¢ w zastosowaniu procedur
rozwigzywania probleméw w nauce pisania stanowi fakt, ze pisanie zazwyczaj jest
stabo zdefiniowanym rozwiazywaniem problemu (nie ma pojedynczych wyraZnie
zdefiniowanych rozwigzan). W stabo zdefiniowanych kontekstach uzycia strategii
kognitywnej nie jest wiadomo ktore sprawnoéci sg przenoszone do nowego kontekstu
i jak taki transfer si¢ dokonuje (131). To stwierdzenie wyjasnia dobrze znany i
wyjatkowo zniechecajacy aspekt nauki pisania na poziomie zaawansowanym, a
mianowicie brak transferu sprawnosci pomigdzy zadaniami i gatunkami.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, problem w ustaleniu co stanowi postep
w zaawansowanym pisaniu wynika z niejasnos$ci dotyczacych celu nauki pisania. Nie
ma bowiem jednoznacznej odpowiedzi na pytanie, co to jest bieglo§¢ w pisaniu i co
dokladnie oznacza bycie ekspertem w tej dziedzinie. Kolejnym waznym
zagadnieniem jest problem mierzenia postgpu, gdzie w gre wchodzi ewaluacja tekstu,
tzn. ustalenie, co doktadnie stanowi o tym, ze tekst jest udany czy tez logicznie
spojny. Istnieje wiele teorii oraz modeli czytania pokazujacych, ze wartos¢ tekstu
catkowicie zalezy od interpretacji danego czytelnika. Grabe i Kaplan (1996:67-69) w
skrocie przedstawiaja wyniki badan w tej dziedzinie, wskazujac na trzy potencjalne
nie-jezykowe Zrédta koherencji:

1. Badania z pragmatyki i analizy konwersacyjnej sugeruja, ze

przynajmniej jaka$ czg$¢ koherencji jest konstruowana przez systemy
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interpretacyjne czytelnika niezaleznie od struktury samego tekstu
(Garnham 1985).

2. Wedlug Browna i Yule’a (1983), koherencja jest zasadniczo dzielem
czytelnika a nie produktem tekstu. Koherencja jest wynikiem
skonwencjonalizowanej wiedzy i sekwencji, na ktére czytelnik bedzie
mogt sig powolac, aby na otrzymang wiadomo$¢ natozy¢ sp6jna rame.

3. Wedlug teorii relewancji Sperbera i Wilsona (1986) zasada relewancji
okresla jak koherentna jest dana wiadomoéé. Istoty ludzkie naturalnie
poszukuja relewancji w tekstach poprzez poréwnanie tekstu do innej
informacji, co powoduje powstanie nowej informacji.

Oczywiscie, gdyby polega¢ na takich teoriach, ewaluacja tekstu oparta na
og6lnych, obiektywnych kryteriach bylaby praktycznie niemozliwa. Na szczgdcie
Grabe i Kaplan konkluduja, ze szczeg6lnie w przypadku bardziej przyziemnych,
codziennych tekstéw koherencja nie jest tak po prostu nalozona na tekst przez
czytelnika. Badania z psychologii kognitywnej przedstawiaja wyrazne dowody
oddziatywania samej struktury tekstu jako podstawowego czynnika przyczyniajacego
si¢ do koherencji tekstu. Pewne aspekty koherencji wyraZnie maja swe zrédlo w
samej strukturze tekstu, a inne aspekty najlepiej postrzega¢ jako efekt interakcji
pomigdzy czytelnikiem i informacja z tekstu (69).

Niemniej jednak, niewatpliwie zagadnienia dotyczace teorii czytania
przynajmniej czgéciowo wyjasniajg liczne trudnodci zwigzane z reakcjq na pisanie, a
w szczegblnodci z ocenianiem pisania. Pomimo wielu systemOow oceniania i
szerokiego zakresu badan w tej dziedzinie, jak podsumowuja Grabe i Kaplan, ,jest
powszechnie wiadomo, ze nie ma podejscia do oceniania pisania, ktére byloby
pozbawione probleméw” (421). Co wigcej, badania pokazuja, Ze zaden z
réznorodnych sposobow reagowania na pisanie studentéw nie powoduje wyraznej
poprawy tredci (Leki 1990:61).

BADANIA WLELASNE

Biorac pod uwagg wszelkie trudnosci zwigzane ze zdefiniowaniem bieglosci
w pisaniu i ze zmierzeniem postgpu w pisaniu, sprobujmy odpowiedzie¢ na pytanie,
na czym w praktyce polega postgp w zaawansowanym pisaniu, analizujac trzy
indywidualne przypadki studentéw.

Badaniem objeto roczny kurs pisania (60 godz.) dla II roku studentéw
filologii angielskiej Uniwersytetu Jagiellonskiego w roku akad. 2000/01. Kurs jest
oparty na dwoch podejsciach do uczenia pisania: genre oraz process, ktére wymagaja
umieszczenia zadania w kontekscie komunikatywnym oraz pisania kilku wersji
jednej pracy poprawianej w odpowiedzi na uwagi nauczyciela i innych studentow.
Kurs skiadal si¢ z szesciu zadan w jezyku obcym i jednego zadania w jezyku
ojczystym. Z wyjatkiem pierwszego zadania, ktére polegalo na przeformutowaniu
pracy innego studenta, inne zadania byly poréwnywalne w ogélnej specyfikacji (typ
tekstu: tekst argumentacyjny, dlugo$é: ok. 300 stéw, odbiorca: czasopismo). Zadania
2,4, 5, 6 polegaly na analizie, selekcji i interpretacji danych. Zadania 3 i 7 wymagaty
od student6w wyrazenia ich wiasnej opinii na kontrowersyjny temat. W trakcie kursu
stosowano nie-kwantytatywny system oceniania prac, ktéry polega przede wszystkim
na zaleceniach jak poprawié tekst, w potaczeniu z indywidualnymi spotkaniami ze
studentami (assessment conferences), podczas ktorych analizowano i oceniano dane
zadanie oraz omawiano problemy i negocjowano rozwigzania. Zwracano uwage
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studentow na trzy komponenty oceny: tres¢, organizacja i j¢zyk, ktore sa elementami
skali ocen uzywanej w egzaminie (tres¢ 40%, organizacja 30%, jezyk 30%). Jednakze
w czasie kursu punktacja nie byla stosowana.

Oto krotki zarys rozwoju trzech studentéw w czasie trwania kursu:

KASIA

W pierwszym zadaniu wykazuje powazny brak kontroli, bardzo waski zakres jezyka,
wyraznie ponizej sredniego poziomu grupy. Oczywiscie jej proba realizacji zadania
jest nieadekwatna réwniez w zakresie tresci i organizacji tekstu. Druga wersja tej
pracy daje wigcej jezyka do oceny, ale jest nadal nieporadna i brakuje podstawowego
elementu tresci; zadanie nie jest zrealizowane. Zadania drugie i czwarte wykazuja
podobne problemy z trescia i jezykiem. W zadaniu pigtym studentka wykazuje o
wiele lepsza kontrole w zakresie treéci i jezyka, ale tekst musi by¢ zreorganizowany.
Dzigki wsp6lnej z nauczycielem pracy nad planem tekstu, Kasia poprawia tekst, ale
rownoczesnie niszezy jego spdjnosé zle uzywajac spéjnikéw, ktore zalecono jej uzyc.
Dwa zadania, ktére polegaly na wyrazeniu wlasnej opinii, sq o wiele lepsze pod
kazdym wzgledem. Pojawiajg si¢ bledy zwigzane z rejestrem jezyka oraz trescia, ale
sq one drobne w poréwnaniu z innymi zadaniami i teksty sg z fatwoscia poprawione
w odpowiedzi na uwagi nauczyciela. W zadaniu széstym w jezyku ojczystym nie ma
problemdw, ktére pojawily si¢ w zadaniach w jezyku obcym.

TOMEK

W pierwszym zadaniu jego najwigkszy problem stanowi struktura zdania (dhugie,
niezgrabne zdania); druga wersja tej pracy pokazuje pewna poprawe, ale podstawowy
problem nie zostal wyeliminowany. Zadanie drugie zostaje w pehi zrealizowane od
razu w pierwszej wersji. W zadaniach trzecim, czwartym i piagtym sa bardzo podobne
problemy w pierwszych wersjach: powazne problemy dotyczace tresci (niejasnoscei,
nielogicznoscei, niekonsekwencje, oderwanie od tematu) i organizacji (staby rozwoj
akapitu, problemy z przejéciem do nastepnego akapitu, powtérzenia). Inna cechg
charakterystyczng jest nieodpowiedni styl akademicki (zbgdne prowadzenie
czytelnika, np. ,,Jak wspomniatem w drugim zdaniu tego akapitu”), ktory §wiadczy o
braku §wiadomosci odbiorcy tekstu. Kolejne wersje wykazujg pewien postep, ale, co
ciekawe, czasami jest to postgp kosztem innego aspektu (np. w drugiej wersji
powazne bledy jezykowe sa poprawione, ale problemy z organizacja tekstu
pozostaly; trzecia wersja jest znacznie lepsza jesli chodzi o tres¢ i organizacjg, ale
powrocily bledy jezykowe z wersji pierwszej). Wreszcie, druga wersja piatego
zadania wykazuje radykalng poprawe: tekst jest zwigzly i dobrze zorganizowany,
pozbawiony wszelkich niefortunnych cech charakterystycznych autora widocznych w
pierwszych zadaniach. W zadaniu szostym (w jezyku ojczystym) sa problemy z
organizacja (stabe przejscia migedzy akapitami) i tre$cig (nielogiczna argumentacja),
ale nie ma tych samych cech charakterystycznych (powtérzenia, rozwlekiosc),
chociaz mozna bylo sie spodziewaé, ze wilasnie te cechy byly efektem interferencji
jezyka ojczystego.

ANIA
W jej pracach jest wyrazna rozbiezno§¢ pomigdzy zadaniami, ktére wymagaja
wyrazenia wlasnej opinii i tymi, ktére wymagaja pracy nad materialem podanym w
zadaniu. Te pierwsze sg zrealizowane od razu w pierwszej wersji; w drugich sa
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nieporéwnywalnie powazne problemy w tresci (nielogiczne, niejasne, nie na temat,
nie zwracajace uwagi na odbiorce tekstu) i w organizacji (slaby rozwdj akapitu,
nieodpowiedni wstep).

WNIOSKI

Céz, zatem, mozna wywnioskowaé na temat postepu w zaawansowanym
pisaniu na podstawie tego badania? Czy studenci rzeczywiécie zmierzaja do
osiagniecia bieglodci w pisaniu?

W przypadku Kasi realizacja zadan byta bardzo nieréwna. Biorac pod uwagg
caly kurs, wydaje sig, ze zrobila jaki$ postgp, ale nie pomigdzy kolejnymi zadaniami
(zadanie trzecie bylo lepsze niz czwarte). Praca w jezyku polskim byta dos¢ dobra i
jako ze nie wykazywala ona zadnych cech charakterystycznych tekstow w jezyku
obcym, mozna przyjac, ze jej pisanie bylo ograniczone brakiem ogélnej kompetencji
jezykowej w jezyku obcym.

Przypadek Tomka pokazuje wyrazny postep, ale nalezy podkresli¢, ze
zdarzyl si¢ on dopiero w drugiej wersji piatego zadania w odpowiedzi na uwagi
nauczyciela. Nie jest zatem jasne, czy nastapi transfer tej nowej umiej¢tnosci do
nastgpnych zadaniach.

Przypadek Ani jest szczegdlnie interesujacy i wydaje si¢ by¢ zwiazany z
czgsto napotykanym u studentéw problemem niezamierzonej stronniczo$ci w
prezentacji faktéw, ktéory oméwitam w innym artykule (Witalisz 2001:209-216).
Szczegblnie interesujacy w tym przypadku jest fakt, Zze niech¢é studentki lub
nieumiejetnos$¢ poradzenia sobie z podanym w zadaniu materialem wplywa na jej
umiejetnodei, ktérych transfer z innych zadan nie powinien stwarzaé problemoéw,
takich jak rozwinigcie logicznej argumentacji czy zorganizowanie tekstu. Ogélnie
rzecz biorac, nie mozna stwierdzi¢, ze Ania zrobila postep w ciagu rocznego kursu.
Teksty wyrazajace jej $miale opinie byly dobre; w innych zadaniach skutecznie
poprawiata prace w odpowiedzi na uwagi nauczyciela. Jednakze, nie nastapit transfer
umiejetnoéci pomiedzy zadaniami.

Ciekawym zjawiskiem jest réwniez to, Ze studenci piszacy w jezyku obcym
na poziomie zaawansowanym maja tendencj¢ robienia podstawowych bledow
jezykowych (gramatyka, interpunkcja, ortografia) i moga byé nawet bardzo odporni
na szkolenie w tym zakresie. Z perspektywy nauczyciela pisania stosujacego
podejécie process, takie problemy to tylko bledy powierzchniowe (surface errors),
ktore tatwo wyeliminowaé na poziomie korekty tekstu. Natomiast dla nauczyciela
Jjezyka jest to bardzo niepokojace odkrycie. Dla badacza analiza tego zjawiska moze
da¢ nowe spojrzenie na nature pisania.

Interesujacym zagadnieniem jakie pojawilo si¢ w tym badaniu, a ktére jest
juz poza zakresem tego referatu, jest zwigzek pomigdzy biegloscia w pisaniu w
jezyku obcym a umiejetnodciami w jezyku ojczystym. Zadajac studentom
porownywalne zadanie w jezyku ojczystym, nauczyciel ma dodatkowa mozliwosé
zdiagnozowania probleméw studenta (brak odpowiednich umiejetnosci pisania w
jezyku ojczystym, brak transferu tych umiejetno$ci z jezyka ojczystego, interferencja
jezyka ojczystego, itd.). Warto tez pozna¢ odczucia samych studentow na temat
pisania w réznych jezykach. Ws¢réd studentéw objetych tym badaniem
przeprowadzono ankiet¢ dotyczaca ich odczué na temat wykonania takiego samego
zadania w jezyku obcym i ojczystym. Z 23 respondentéw, 14, czyli 60% uznalo, ze
sprostanie takiemu samemu zadaniu w jezyku ojczystym bylo trudniejsze. 15 0séb
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(65%) nie umiato jednoznacznie stwierdzi¢, ktéry z ich tekstéw (w jezyku obcym czy
ojczystym) jest lepszy. Zapytani o kierunek transferu umiejetnosci pisania az 12
studentéw (52%) stwierdzilo, ze transfer nastepuje z jezyka obcego do ojczystego. A
co najciekawsze, zapytani w ktérym jezyku wola pisa¢, az 16 studentow (prawie
70%) odpowiedziato, ze wola pisa¢ w jezyku obcym.

Wracajac do kwestii postgpu w pisaniu w jezyku obcym u zaawansowanych
studentéw, wyniki omdéwionego badania moga byé raczej zniechecajace i dla
nauczycieli i dla studentéw. Z pewnoscia potwierdzaja one jednak ztozono$¢ samego
pisania, ktéra thumaczy trudnosci w mierzeniu post¢pu studentéw. Poza tym, te trzy
przedstawione przypadki, ktére bynajmniej nie sg reprezentatywne dla wszystkich
typoéw studentéw, wyraZnie pokazuja, ze sprawno$¢ pisania rozwija si¢ réznie u
poszczegblnych studentéw i Zze maja oni indywidualne potrzeby w zakresie nauki
pisania. To réwniez moze thumaczy¢ trudno$é w mierzeniu postgpu poszczegélnych
studentow.

Nalezy jednak pamigta¢, ze dowodem na biegle opanowanie sprawno$ci
pisania nie jest portfolio dobrych tekstéw, ktore spelnily wymagania zadan. Jak juz
wspomniano, pisanie jest dzialaniem polegajacym na rozwiazywaniu probleméw, tak
wigc mozna przyjaé zatozenie, ze nawet jesli nie wida¢ wyraznego postgpu w trakcie
rocznego kursu pisania, studenci rozwijaja nowe strategie rozwigzywania problemow
i ucza sig¢ przystgpowa¢ do nowego zadania w sposob, ktory przyniesie im
powodzenie.
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DEKOMPOZYCJA SEMANTYCZNA W NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO

Jednym z podstawowych probleméw nauczycieli i thumaczy, ktorzy dopiero
ukoniczyli studia jezykowe jest czgsto brak tzw. ,,wyczucia jezykowego”, czyli po
prostu nieumiej¢tno$¢ wiasciwego doboru wyrazenia do odpowiedniego kontekstu.
Tradycyjne stowniki nie ulatwiaja tego zadania podajac czgsto po dwa lub wigcej
»odpowiednikéw” danego wyrazenia w jezyku obcym, a jedyna pomoca — i to tylko
w stownikach starannie opracowanych — jest pewna ilo$¢ tzw. uzy¢ kontekstowych.
Niestety, najczeéciej zdarza si¢ tak, ze brakuje wlasnie tego uzycia, ktérego akurat
szukamy.

Oczywiscie wyczucia jezykowego nie mozna si¢ nauczy¢ za pomocg regut.
Mozna je nabyé dzieki praktyce lub po prostu wrodzonemu darowi. Mimo to
nauczajac jezyka obcego staramy sig jak najbardziej uwrazliwia¢ studentéw na jego
idiomatyczne niuanse. Taka wlasnie metoda stuzacg rozbudzaniu i ksztaltowaniu
wrazliwosci jezykowej jest analiza tresci wyrazen jako konfiguracji poje¢ o réznych
stopniach zlozonodci, czyli tzw. dekomPozycja semantyczna zaproponowana przez
gramatyke o podstawach semantycznych'.

Na czym polega dekompozycja semantyczna? Przyjrzyjmy si¢ najpierw paru
przykladom pozornie nie zwigzanym z tak powaznym tematem.

W radiu, telewizji i w rubrykach humoru réznych czasopism pojawiaja sig,
ostatnio bardzo modne, ,,nowe” definicje poje¢, uwazanych dotychczas za znane, a
nawet oczywiste, takich jak np. cytat, symulant czy substytut. 1 tak na przyktad w
Stowniku Wyrazéw Obcych™ cytat to: stowa przytoczone dostownie z jakiegos
tekstu pisanego albo z czyjejs wypowiedzi ustnej, podczas gdy jedna z popularnych
ostatnio definicji ,,dla my$lacych inaczej” glosi, ze cytat to po prostu zdanie, ktérego
nie mozna wypowiedzie¢ wlasnymi stowami. Symulacja natomiast, to wg ,,Slownika
Wyrazéw Obcych”: udawanie, falszywe przedstawianie rzeczywistosci w celu
wprowadzenia kogos w blqd, np. udawanie objawow nieistniejqcej choroby. A
przeciez mozna prosciej: symulant = osoba, ktéra udaje, ze nie udaje; 1 wreszcie
substytut w ,nowej” definicji to cos, co mozemy dac za cos, czego nie mozemy dac.

Oczywiscie takie ,redefinicje” sa tylko zabawa, ale caty ich urok lezy w
prostocie sformutowan: zamiast wyrazen reprezentujacych zlozone konstrukcje
pojeciowe postuzono si¢ tutaj wykladnikami prostych tresci, a nawet wyrazami
reprezentujacymi tylko jedno pojecie, jak np. stowo mozemy w definicji substytutu =
co$, co mozemy da¢ za co$, czego nie mozemy da¢; gdzie morfem semantyczny moz-
reprezentuje wylacznie pojecie MOZLIWOSCI, bedace pojeciem intuicyjnie
oczywistym, niedefiniowalnym za pomoca innych poje¢. Takie wilasnie intuicyjnie

! Sama teoria zostala przedstawiona w: Bogacki, K./ Karolak, St. (1991:309-345).
2 Wszystkie definicje stownikowe podajemy za ,,Stownikiem Wyrazéw Obcych” (1961).
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oczywiste pojecia zwane sa pojeciami prostymi (indefinibilia)’, a naleza do nich m.in.
pojecie LOKALIZACIJI, POSIADANIA, NEGACII, WOLI czy DOBRA i ZLA.

Poszukiwanie uniwersalnych poje¢ prostych, za pomoca ktérych mozna by
wyjaénia¢ wszelkie inne, bardziej ztozone struktury pojeciowe wywodzi si¢ jeszcze
od Arystotelesa i Platona, wiedzie poprzez XVII-wieczna my$l filozoficzng
(Kartezjusz, Locke, Leibniz), az do czaséw wspolczesnych. Wsréd polskich
jezykoznawcodw zajmujacych si¢ idea pojet prostych nalezy oczywiscie wymieni¢
przede wszystkim Andrzeja Bogustawskiego, Anng Wierzbicka, Stanistawa
Karolaka, ktérego teoria jest podstawa niniejszego tekstu.*

Moéwiac o pojeciach prostych nalezy oczywiscie pamigtac, ze kryterium ich
wyodrebniania jest intuicyjne i tak np. Spinoza objasniajac takie pojecia ztozone jak
NADZIEJA, STRACH, ROZPACZ i PEWNOSC postuguje si¢ kilkoma pojeciami,
ktore uwaza za podstawowe, proste: PRZYSZLOSC, DOBRO, ZLO, TO CO
KONIECZNE (tzn. "musi nastapi¢"), TO CO PRZYPADKOWE ("moze, ale nie musi
nastapi¢"). Za pomoca tych pojec¢ tworzy proste i jasne definicje, takie jak: " Jesli
pojmujemy, ze spodziewana rzecz jest dobra i ze moze si¢ zdarzy¢, to dusza
otrzymuje stad posta¢ zwang nadziejq /.../ Jesli z kolei sadzimy, ze rzecz, ktéra moze
si¢ pojawic jest zla, wowczas zjawia si¢ w duszy naszej posta¢, ktéra zwiemy
strachem. /.../ A kiedy znéw rzecz pojmujemy jako zlg i nieuchronng zarazem, to w
duszy naszej powstaje stad rozpacz." (Spinoza, 1969: 278-279)’. Z kolei wg Leibniza
pojeciem ztoZzonym jest predykat WOLIL. Mozna go wyjasni¢ za pomoca pojg¢ SADU
+ DOBRA + WARUNKU (chce = sqdze, zie bedzie dobrze jezeli..), wg A.
Wierzbickiej ztozony jest predykat DOBRA: dobry = taki jak chcemy. Jednak w

3 Bogacki K/ Karolak St. (1991)
4 Zgodnie z zasadami tej teorii, czyli gramatyki o podstawach semantycznych, przedmiotem
skladni jest opis regul tworzenia wyrazefi zlozonych z wyrazei prostych o funkcji
semantycznej. Tak wigc, w zakres skladni wchodza przede wszystkim reguly tworzenia
wyrazefi zlozonych zdolnych do samodzielnego petnienia funkcji komunikatywnej. Sg to
wyrazenia zupelne pod wzgledem semantycznym, tzn. takie, w ktérych cata komunikowana
tres¢ jest wyrazona explicite. Najwazniejsza innowacja tej definicji jest fakt przypisania funkcji
semantycznej priorytetowej roli w organizacji jezykow naturalnych. Gramatyka o podstawach
semantycznych nie zajmuje si¢, wigc, regutami tworzenia wyrazen ztozonych typu: dobr-y’,
‘dobrz-e’; stolic-a’, ‘stolecz-n-y’, gdyz sa one zlozone wylacznie na plaszczyZnie
morfologicznej, ale proste syntaktycznie, bo zawierajace tylko jeden skladnik o funkeji
ekstratekstualnej. Bada natomiast reguly tworzenia takich wyrazen, ktére zawieraja wigcej niz
jeden skladnik semantyczny (wy-strzelaé = wyczerpaé strzelajac; za-pracowywal sig =
przemeczaé sig praca, etc.). Podstawowa rolg w systemie i opisie jezykow naturalnych
odgrywa znaczenie, ktére wyrazamy za pomocg form wiasciwych danemu jezykowi. Jezyki
roznig si¢ migdzy soba przede wszystkim na poziomie powierzchniowym. Gramatyka
semantyczna postuluje istnienie 3 poziomdéw opisu jednostek jezyka:

e poziom pojg¢ — podstawowy, uniwersalny, wspélny dla wszystkich jezykéw

naturalnych;
e poziom symboli (wyrazen jezykowych) — idiomatyczny, wilasciwy danemu
jezykowi;

poziom komunikacyjny — gdzie reguly semantyczno-syntaktyczne organizujq jednostki o funkeji
semantyeznej (znaki predykatywne) i jednostki, ktore tef funkeji nie posiadajq (znaki
niepredykatywne, operatory syntaktyczne) w informacyjne ciqgi wyrazen.(St. Karolak:
»Skladnia wyrazen predykatywnych” (1984:211-212).
5 Cytat z ,,Pism wezesnych” Spinozy podajemy za Apresjanem (1980).
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niniejszej pracy przyjmujemy hipoteze St. Karolaka, zgodnie z ktorg oba te pojecia sg
pojeciami elementarnymi®.

Znaczenie ‘intuicyjnego rozumienia pojeé prostych w danym kontekscie’, a
przede wszystkim ich obecno$¢ w naszym codziennym jezyku $wietnie ilustruje
wypowiedZ pewnej eleganckiej pani dla dziennika TV na temat przecen sezonowych:
“przeceny sq dobre, bo wtedy w bardzo dobrych sklepach mozna kupi¢ dobre ciuchy
za dobrq cene”.

Nastepng istotna sprawg, o ktorej nalezy pamigta¢ jest fakt, ze jezyki
naturalne cechuje asymetria polegajagca na braku jedno-jednoznacznej
odpowiednio$ci pomigdzy znakiem predykatywnym, a stopniem zlozonosci tresci,
jaka ten znak w danym jezyku reprezentuje. Oznacza to, ze predykatorom prostym
danego jezyka naturalnego odpowiadaja nie tylko pojgcia proste, lecz takze
konfiguracje pojeciowe o réznym stopniu zlozonosci i to wiasnie tych ostatnich jest
znacznie wigcej, gdyz ekonomia komunikacji wymaga, aby$émy wystawiali si¢ w
sposob zwiezly i prosty i nie tracili czasu naszych rozméwcow. Zauwazmy np., ze
pojecie DOBRA odnajdujemy zaréwno w stowie dobry, gdzie reprezentuje je
morfem dobr- jak i w wyrazie dobroczyrica, w ktérym odnajdujemy réwniez pojecie
DZIALANIA, wyrazone na powierzchni morfemem czyn- czy w wyrazie dobrotliwy,
dobroduszny = taki, kidry pragnie dobra dla innych, gdzie, obecne w strukturze
semantycznej pojecie WOLI wcale nie jest reprezentowane na powierzchni.

Jako najciekawszy przyklad asymetrii mozna by, nota bene, zacytowaé
sfowo nalezace do jezyka uzywanego na najbardziej na potudnie potozonych terenach
Argentyny i Chile uznane przez Ksigge Rekordow Guinnessa z 1997 roku za
wyrazenie o najbardziej skondensowane;j tresci:
mamihlapinatapai = ,,wzajemne spogladanie na siebie z nadziejq, ze kto$ zaoferuje
sig zrobic cos, czego obydwie strony pragnq, ale zadna nie chce uczynic.”

Na czym polega asymetria?

Ot6z jezyk jest uniwersalnym systemem semantycznym zlozonym ze zbioru
pojec i zbioru regul kombinatorycznych pozwalajacych na wywodzenie ztozonych
struktur pojeciowych z poje¢ prostych i wyrazanie ich za pomoca czasami tylko
jednego stowa’, jak to widzieliémy przed chwila. Pojecia proste, to, jak
powiedzieliémy wyzej, pojecia intuicyjnie oczywiste, niedefiniowalne za pomoca
innych pojgé. Jednym z aksjomatéw gramatyki o podstawach semantycznych jest
hipoteza, ze liczba poje¢ prostych jest ograniczona. Za pomocg tego ograniczonego
zbioru pojg¢ prostych mozna zdefiniowaé wszystkie znaki predykatywne danego
jezyka. Operacja taka nazywa si¢ dekompozycja i polega na takim definiowaniu
jednych znakéw za pomocg innych, prostszych, aby, w konsekwencji, dojsé az do
pojec elementarnych, juz niedefiniowalnych.

Jednym z podstawowych probleméw jakie napotykaja studenci uczacy sie
jezyka obcego jest nabycie umiejetnosci postugiwania si¢ wyrazeniami, ktérych tresci
znaczeniowe wydaja si¢ bardzo zblizone, a ktore bardzo czesto nie maja wyraznych,
zdecydowanych odpowiednikow w jezyku nauczanym. Prawde mowigc, uczniowie
staja tutaj przed dwoma waznymi problemami. Pierwszy to wiaciwe rozumienie

¢ Szerzej na ten temat Bogacki, K/ Karolak, St. (1991:164-5)

7 Jezyki naturalne dysponuja ponadto pewna iloscia znakéw mepredykatywnych ktérych
zadaniem jest odzwierciedlanie na powierzchni zwiazkéw miedzy pojeciami i miedzy
wyrazami.
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i $wiadome uzywanie wyrazen w jezyku ojczystym, a dopiero w nastgpnej kolejnosci

mozliwo$¢ znalezienia odpowiedniego okreslenia w innym jezyku. Zauwazyt to Karl
Dedecius stwierdzajac, ze najwazniejsza dla tlumacza nie jest znajomo$¢ jezyka
obcego lecz wiasnego.

Te prawde potwierdzaja zreszta do$wiadczenia wyniesione z zajgé z
semantyki prowadzonych ze studentami polskimi i hiszpanskimi®. Celem tych zajeé
bylo m.in. uwrazliwienie studentéw na znaczenia wyraZzen jezykowych, a
podstawowg metodg — metoda dekompozycji semantycznej. Okazuje sig, ze nawet
studentowi filologii trudno jest zdefiniowaé wyrazenia, ktorymi si¢ na co dzien
postuguje. Klasycznym przyktadem, zawsze sprawiajacym trudno$¢ zaréwno
studentom polskim jak i hiszpanskim jest zdefiniowanie réznicy migdzy MYLIC SIE
a LUDZIC SIE. Dekompozycja tych wyrazen przebiega nastgpujaco:

Justyn myli sie co do sensu moich stow (Duhamel) = x myli sie co do

p = x sqdzi, ze p, ale nieprawda, Ze p;

Justyn tudzi sie co do sensu moich stéw = x ludzi si¢ co do p = x

sqdzi, ze p, x chee, zeby p, ale x nie wie, e nieprawda, ze p;

(Bogacki/ Karolak 1991:162).

Jak widzimy tres¢ wyrazenia LUDZIC SIE jest zdecydowanie bogatsza.
Jednak oba te przyklady maja pokrywajace si¢ zakresowo odpowiedniki w jezyku
hiszpanskim, a stad tatwo je znalezé w stowniku i ich dekompozycja bedzie tylko
¢wiczeniem.

Gorzej jest, natomiast z wyrazeniami, ktére tylko pozornie posiadaja

odpowiedniki w obu jezykach, jak np. ZAZDROSC i ZAWISC. Stownik polsko-
hiszpanski podaje:
ZAZDROSC = (1) (jako uczucie przykro$ci spowodowane czyim$ powodzeniem) =
ENVIDIA, (2) (podejrzliwos¢ wobec osoby kochanej)’ = CELOS; ale juz ZAWISC,
to tylko = ENVIDIA, chociaz ZAWISTNY to zaréwno = ENVIDIOSO jak i
CELOSO.

Jak widzimy polski termin ZAZDROSC ma w jezyku hiszpanskim dwa
odpowiedniki w zaleznos$ci od obiektu uczucia.

W czasie zajeé studenci opracowali nastgpujace definicje:

ZAZDROSC 1 = Antonio zazdrosci Paco samochodu = x zazdrosci

Y z: x nie ma z, y ma z, x sqdzi, ze z jest dobre, x chce mieé z, x czuje

sie Zle, ze nie ma z, wiec x chce zrobic¢ cos, zeby mie¢ z;

Zauwazmy, Ze tak zdefiniowane uczucie zazdrosci wcale nie jest uczuciem ztym,
stanowi raczej impuls do dziatania.

ZAZDROSC 2 = Antonio Jjest zazdrosny o Pilar = x jest zazdrosny o

¥ = x sqdzi, ze ma jakies prawo do y, x czuje co§ dobrego do y, x

sqdzi, ze kto§ moze go pozbawic y (=p), x nie chce, zeby p i x boi

sig, Ze p; ! ’

Widzimy wige, z¢ ZAZDROSC O KOGOS jest uczuciem zdecydowanie bardziej
negatywnym. Zgodnie z opinig wigkszosci studentéw nie stanowi ono nawet impulsu
do dziatania, gdyz w przeciwienstwie do ZAZDROSCI 1 (wiec x chce zrobié cos,

¥ Chodzi o zajecia z gramatyki opisowej jezyka hiszpanskiego prowadzone ze studentami
polskimi w Sosnowcu oraz zajecia z semantyki prowadzone ze studentami hiszpanskimi w
ramach kursu doktoranckiego (Ledn) i programu ,,Sokrates” (Granada)

9 Zauwazmy jednak, jak nieprecyzyjne sa obie te definicje.
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zeby mieé z), kontynuacja typu: wiec x robi co$, zeby p si¢ nie zdarzylo, nie jest
inherentna czescia struktury semantycznej terminu ZAZDROSC 2.

W kazdym razie tak duze rdznice w strukturze semantycznej termindw
ZAZDROSC 1 i ZAZDROSC 2 wyja$niaja powdd istnienia w jezyku hiszpafskim
dwoéch réznych reprezentujacych je terminéw.

W jezyku polskim mamy jednak jeszcze jeden termin, ktérego intuicyjna
definicja nie pokrywa si¢, dla nas, Polakow, z definicja terminu ZAZDROSC 1, a
mimo to slowniki podaja taki sam odpowiednik hiszpanski. Jest to ZAWISC. W
odczuciu studentéw, ktorzy brali udziat w tworzeniu definicji, ZAWISC to uczucie
zdecydowanie negatywne:

Paco czuje zawis¢ do Manolo z powodu jego nowego samochodu /

picknej narzeczonej =y ma z, x nie ma z, x sqdzi, ze z jest dobre, x

wie, ze nie moze miec z i dlatego x czuje cos bardzo zlego do y;

Roznica miedzy trescia reprezentowana przez terminy ZAZDROSC 1 i
ZAWISC jest wigc zdecydowana i wydaje si¢ polegaé przede wszystkim na
obecno$ci w tresci terminu ZAWISC poje¢ WIEDZY, NEGACJI MOZLIWOSCI
oraz INTENSYFIKACIJI, przy czym na pierwszy plan wydaje si¢ wysuwaé
intensyfikacja. Oba pojecia tlumaczone sg jednak na hiszpanski za pomoca tego
samego wyrazenia: ENVIDIA.

Czyzby dla Hiszpanéw ta réznica byla nieistotna? Ot6z nic bardziej
biednego! Réznica jest tak samo silna i tak samo odczuwalna dla Hiszpanow jak i dla
Polakéw, a w dobrych stownikach hiszpansko-hiszpanskich znajdziemy nawet
bardziej precyzyjne okreslenia. Otéz definicji polskiego terminu ZAZDROSC 1
odpowiada po hiszpansku wyrazenie ENVIDIA SANA (ZDROWA ZAZDROSC),
podczas gdy definicja polskiej ZAWISCI wydaje si¢ pokrywa¢ z definicja MALA
ENVIDIA (ZLA ZAZDROSC). Wyrazenia te nie sa uzywane w swoim pelnym
brzmieniu. Ekonomia uzycia jezyka pozwolita na zakorzenienie si¢ ‘“wersji
skroconej” — ENVIDIA. Jednak kontekst w jakim to wyrazenie wystapi zawsze
pozwoli osobie czujacej jezyk odrézni¢c ENVIDIA SANA od MALA ENVIDIA.
Hiszpanscy studenci, w pierwszym odruchu, okreslaja te roznice krotko, ale
dosadnie: MALA ENVIDIA (ZLA ZAZDROSC) = ta, ktéra powoduje wiéciektosé i
ENVIDIA SANA (ZDROWA ZAZDROSC) = ta, ktéra nie powoduje wscieklosci.

Mozemy wigc uznaé, Ze tre$ci reprezentowanej przez polskie terminy
ZAZDROSC i ZAW_ISC mozna przypisa¢ nastgpujace terminy hiszpanskie:
ZAZDROSC O COS = ENVIDIA SANA; ZAZDROSC O KOGOS$ = CELOS;
ZAWISC = MALA ENVIDIA.

Omowienie tych kilku przykladow daje nam zaledwie bardzo ogdlne pojecie
na temat tego jak wazna role moze peini¢ dekompozycja semantyczna w budzeniu
wrazliwoéci studentow na  znaczenia uzywanych przez nich stéw, ktorych
odpowiednikéw szukaja w stownikach czgsto zbyt beztrosko.

Jednak przyswojenie sobie umiejetnosci przeprowadzania dekompozycji
semantycznej, a przede wszystkim zrozumienie istoty asymetrii istniejacej pomigdzy
poziomem poje¢ a poziomem form daje nam o wiele szersze spojrzenie na jezyki
naturalne. Rzuca $wiatlo nie tylko na ich funkcjonowanie w “powaznym” planie
wymiany informacji, lecz réwniez w tak potrzebnej w dzisiejszych czasach
komunikacji “mniej serio”, porozumiewaniu si¢ za pomoca humoru. Gdyz wlasnie,
m.in., istniejacej w jezykach naturalnych asymetrii zawdzigczamy przeciez
mozliwo$¢ stworzenia zaréwno “oficjalnej” definicji bigamii = dwuzenstwo,
zawarcie malzenstwa bez uniewaznienia lub rozwigzania matzenstwa poprzedniego,
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jak i wersji nieoficjalnej: bigamista = megzczyzna, ktéry postanowil urzeczywistnié
marzenia o zonie pigknej i o Zonie madrej.

Réznica pomigdzy poziomem uniwersalnym (semantycznym), a poziomem
idiomatycznym (form) jest odpowiedzialna réwniez za gry jezykowe, ktorych
wspo6lng cecha jest zabawa regutami semantyczno — syntaktycznymi.

Jak wspomnieli§my wczedniej jezyk jest uniwersalnym systemem
semantycznym zlozonym ze zbioru poje¢ i zbioru regul kombinatorycznych
pozwalajacych na wywodzenie zlozonych' struktur pojeciowych z pojeé prostych i
wyrazanie ich za pomoca czasami tylko jednego slowa. Oprocz znakéw
predykatywnych jezyki naturalne dysponuja ponadto pewna iloscia znakow
niepredykatywnych, ktérych zadaniem jest odzwierciedlanie na powierzchni
zwiazkoéw migdzy pojeciami i migdzy wyrazami. Bardzo tatwo zilustrowac tg réznice
analizujac fragment wspanialej ksiazki L. Carrolla ,,O tym, co Alicja odkryla po
drugiej stronie lustra”:

Bylo smaszno, a jaszmije smukwijne
Swidrokretnie na zegwniku wezaly,
Peliczaple staly smutcholijne
[ zblgkinie rykoswistqkaly.

Era cenora y los flexosos tovos T'was brilling, and the slithy toves
en los relonces giroscopiaban, perfibraban. Did gyre and gimble in the wabe;
Misvolos vagaban los borogovos All mimsy were the borogroves,
v los verdirranos extrarrantes gruchisflaban. And the momeraths outgrabe.

Konczac lekturg Alicja méwi: ,, Wydaje sie bardzo fadne, ale troche trudno
to zrozumie¢! Nasuwa to jakies mysli.. ale nie wiem dokiadnie jakie!” (Carroll
1972:24-25)"°. Oczywiscie, ze nie wie, gdyz stynny ,Dzabersmok”, ktérego
fragment wlasnie zacytowaliémy, zawiera bardzo malo morfeméw o funkcji
semantycznej. Kazde z tlumaczen posiada natomiast struktur¢ morfologiczng
wiasciwa odpowiedniemu jezykowi.

Inaczej méwiac, tekst zbudowany jest w duzej cze$ci za pomoca znakow
niepredykatywnych (operatoréw syntaktycznych), ktérych podstawowa funkcja jest
odzwierciedlanie zwigzkow pomiedzy pojeciami i migdzy wyrazami danego jezyka.
Widzimy wigc, trawestujac znane powiedzenie, ze to nie “szata zdobi stowo”. Wie o
tym kazdy, kto, postugujac si¢ jezykiem obcym, natknat si¢ kiedykolwiek na tzw.
“falszywych przyjaciol” czyli stowa, ktére wydaja si¢ podobne z morfologicznego
punktu widzenia, ale posiadaja zupelie rdzne znaczenia, jak np. hiszpanska
abnegacién oznaczajaca ofiarnosé, oddanie a nawet samozaparcie czy niemiecki der
Konkurs — bankructwo.

Osoby niewprawnie postugujace si¢ jezykiem, nie$wiadome istnienia
asymetrii czy po prostu niewrazliwe na zlozono$¢ struktury znaczeniowej mogg sie¢
sugerowa¢ powierzchniowym podobienstwem wyrazow tworzac dziwne, czasami
$mieszne, a czasami wrecz grozne hybrydy jezykowe.

Jednak z drugiej strony, opisana tutaj wiasciwo$¢ jezyka pozwala nam
rowniez na pewne zabawy slowne, jak np. jeszcze jeden rodzaj “nowych” definicji:

1% Carroll, L., ,,O tym, co Alicja odkryla po drugiej stronie lustra” (1972:24-25)
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przedpokoj = kohicowy etap dziatah wojennych;

Jezykoznawea = smakosz potraw z ozorkow,

hydroplan = schemat instalacji wodociqgowej,

bulion = sponsor, fundator;

Kopciuszek = parowozik

szantazysta = wykonawca piesni zeglarskich.

Autor ,Maltego Ksigcia” powiedzial kiedys, ze przyczyna najwigkszych
nieporozumien mi¢dzy ludzmi sa stowa, ale chyba najlepiej podsumowat ten problem
Bolestaw Le$mian: ,,A stowa w chmurach plyna i sig tajdacza i my$la, ze znaczj to,
co znaczg...”
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INKLUZJA TEORII FRAZEOLOGICZNYCH DO PRAKTYKI NAUCZANIA
JEZYKOW OBCYCH JAKO IMPERATYW LINGWISTYKI
KONFRONTATYWNEJ

1. UWAGI WSTEPNE

W dyskusji na temat przyswajania jezykow obcych w aspekcie teorii i praktyki
nauczania niezwykle wazne miejsce zajmuja zwiazki frazeologiczne. Stale polaczenia
leksotaktyczne w systemach jezykowych to najtrudniejszy element interioryzacji,
czyli nierefleksyjnego opanowania regul kodowania i dekodowania $wiadczacy o
odpowiednim poziomie kompetencji jezykowej. W zwiazku z koniecznoscia
szybkiego i efektywnego nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych w obecnych
czasach sprébujmy zastanowi¢ si¢ nad wigczeniem teorii frazeologicznych do
praktycznego nauczania jezykéw obcych w celu intensyfikacji procesu
glottodydaktycznego. Ze wzgledu na ograniczenia czasowo-przestrzenne
zrezygnowano z analizy teorii frazeologicznych na bazie badan konfrontatywnych.
Mozna je odnalez¢ w wielu pozycjach literatury fachowej (np. Duréo 1994: 9-27).
Nastepnie przejdziemy do préby odpowiedzi na pytanie: Jak mozna wykorzystaé
wyniki poréwnania systemu frazeologicznego jezyka wyjsciowego z jezykiem
docelowym w praktyce nauczania jezyka obcego. Krotko zatrzymamy si¢ nad
eksplikacja pojecia frazeologizmu i frazeologii. Kolejnym punktem rozwazan jest
inherentno$¢ dwéch dyscyplin jezykoznawstwa i dydaktyki, co wyplywa z celow
dydaktycznych lingwistyki konfrontatywnej. Na koncu zwrécimy nasza uwage na
wplyw frazeodydaktyki na jako$¢ przyswajania jezykéw obcych, gdzie podkreslimy
potencj¢ gramatyczno-komunikatywna zwiazkéw frazeologicznych w nauczaniu
Jjezykow obcych na przykiadzie jezyka niemieckiego.

2. POJECIE FRAZEOLOGII I FRAZEOLOGIZMU W KONTEKSCIE
SEMANTYCZNO-PRAGMATYCZNYM

Frazeologizmy jako elementy jezyka maja specyficzne znaczenie. Ich strona
semantyczna zapisana jest w sposob leksykograficzny i mentalny.

Zwiazki wyrazowe okresla si¢ jako frazeologiczne, jezeli skladaja si¢ z 2 lub
wigcej stow, jesli stowa tworza niejasng jednostkg przez syntaktyczng i semantyczng
regularno$¢ polaczen i gdy polaczenia wyrazowe w danym systemie jezykowym
uzywane sg podobnie jak pojedyncze leksemy (Burger, Buhofer, Sialm 1982:1). Do
podstawowych cech frazeologizmu naleza petna lub cze$ciowa idiomatycznosé,
relatywna leksykalno-semantyczna stabilno$¢ oraz reproduktywno$é. Granicg
faczliwodci leksykalnej danego wyrazu jest taka trwalo$é charakterystycznych dla
niego polaczen, ze w ich obrebie nie dzialaja juz zadne zasady doboru komponentow
(Buttler, Kurkowska, Satkiewicz 1982: 210). Uzytkownicy jezyka stosujac
frazeologizmy za kazdym razem oznaczaja, przedstawiaja lub symbolizuja co$ za ich
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pomoca. Postugujemy si¢ nimi tak, aby odnosity si¢ do czego$ i nadajemy im w ten
sposob jakby swoje znaczenie, rozumiejac je w okreslony sposob. Narzucamy ten
sposdb rozumienia réwniez naszemu rozmdwcy. Dlatego postugiwanie sig
frazeologizmami nalezy do sfery pragmatycznej.

Jezykoznawstwo wewnetrzne bada system jezykowy, tzn. wzajemne stosunki
i relacje migdzy poszczeg6lnymi znakami wchodzacymi w sklad jezyka, oraz reguly
gramatyczne pozwalajace na tworzenie konstrukcji z tych skladnikéw jezykowych.
Obok fonologii, morfologii i sktadni do jezykoznawstwa wewngtrznego zaliczamy
rowniez leksykologie, ktéra zajmuje si¢ analiza wyrazéw jako abstrakcyjnych
elementéw stownictwa. Jej podstawowa jednostka opisu jest leksem. Leksykologia
obejmuje swoim zasiggiem badafn lingwistycznych etymologig¢, onomastyke i
frazeologi¢. Wiasnie frazeologia egzemplifikuje zwiazki jako cato$ciowo odtwarzane
jednostki stownika. Jest to z jednej strony  zbiér wszystkich zwiazkow
frazeologicznych danego systemu jezykowego, z drugiej za§ strony i dzial
leksykologii, lub, jak to si¢ obecnie coraz czgséciej okresla, samodzielna dziedzina
jezykoznawcza  gromadzaca i badajaca te stosunkowo trwale ustabilizowane
polaczenia semantyczno-pragmatyczne okre$lonego jezyka. Z tego wzgledu, zZe
jezykoznawstwo wewnetrzne bada réwniez dwuklasowy system jezyka, ztozony ze
stownictwa i zbioru regut gramatycznych, to odpowiednio do tych klas wyréznia sig:

® ogramatyke jako nauke¢ o budowie jezyka, ktéra rzadza reguly
gramatyczne,

® semantyke jako nauke o znaczeniu jednostek jezyka.

Drugi obszar lingwistyki to jezykoznawstwo zewnetrzne, ktérego zadaniem
jest analiza relacji migdzy jezykiem a jego uzytkownikami, czyli rézne sposoby
realizacji parole i réznorodne uwarunkowania langue. Do jezykoznawstwa
zewnetrznego nalezy zaliczy¢ wigc wazne dla badan komparatywnych w zakresie
frazeologii  nastgpujace  dziedziny: audiologig, dialektologi¢, fonetyke
geolingwistyke, glottodydaktyke, kulture jezyka, leksykografi¢, logopedig,
pragmatyke, psycholingwistyke, neurolingwistyke, socjolingwistyke i stylistyke.
Szczegolna wage w procesie dydaktycznym nalezy przypisa¢ korelacji miedzy
frazeologia i pragmatyka, co pozwala uja¢ zewnetrzne relacje frazeologiczne.
Pragmatyka jest bowiem dzialem nauki o znakach. To ona bada zwiazki migdzy
znakami jezykowymi a ich uzytkownikami. Giéwnym przedmiotem studiéw
pragmatyki obejmujacej teori¢ aktow mowy i kulture jezyka sa uwarunkowania
komunikacji jezykowej, do ktérej zaliczamy kompetencje, uzycie jezyka, wiedzg o
$wiecie i spofeczne role uczestnikéw aktu mowy, warunki przestrzenne obejmujace
miejsce komunikacji, relacje przestrzenne miedzy rozmoéwcami oraz zamierzone
przez nadawce zakodowane cele wypowiedzi, ktére odbiorca musi rozkodowaé w
celu prawidlowego zrozumienia przekazanej mu informacji.

Kazdy nauczyciel jezyka obcego lub osoba, ktdéra uczyla si¢ jezyka obcego
jest z pewnoscig $wiadoma tego, ze synonimiczne $rodki leksykalne jakimi
dysponujemy, sa jednym z istotnych wyznacznikéw sprawnosci jezykowej.
Utrwalony w pamigci zaséb stownictwa, w ktérym szczegolna role przypisuje sig
frazeologizmom, czyli stalym gramatyczno-leksykalnym wielowyrazowym
potaczeniom, stanowi baze naszego jezyka. Do frazeologizméw naleza przede
wszystkim idiomy, stereotypowe zwroty blizniacze, poréwnania, kinegramy,
kolokacje, stale polaczenia rzeczownikowo-czasownikowe, sformulowania
rutynowe. Zwiazki frazeologiczne sktadaja si¢ z dwoch lub wigcej leksemow i
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charakteryzuja si¢ polileksykalnoécia, idiomatycznoscia, relatywna stabilnoscia,
leksykalizacja i reproduktywnoécia. Ich ogodlnego znaczenia nie mozna wywies¢
bezposrednio ze znaczenia kolejnych komponentéw. Poszczegdlne skiadniki
frazeologizmoéw sa powiazane ze soba w rozny sposob. Systemem faczliwosci
leksemoéw w syntagmie, czyli prawami rzadzacymi scalaniem ze soba morfeméw
leksykalnych, zajmuje si¢ leksotaktyka. Niemieckiemu wyrazeniu die Zdhne putzen
odpowiada wyrazenie my¢ zeby (a nie czyscic). Polskie polaczenie bezludna wyspa
ma swoj odpowiednik w jezyku niemieckim eine einsame Insel a nie * eine
menschenlose Insel. J. Tokarski i S. Kania (1984:208) uwazaja, Zze wyrazy tacza sie
ze soba, tworzac mniej lub bardziej stale polaczenia semantyczne, np. babie lato —
cienkie nitki pajgczyny unoszone w powietrzu przez wiatr w pogodne dni jesienne.
B. Wotjak i M. Richter (1988:7-8) stoja rowniez na tym samym stanowisku i
konstatuja, iz terminy frazeologizm i potaczenie frazeologiczne okreslane sa w
literaturze jak polaczenia kilku stéw. Poza tym W. Fleischer (1997:2-3) i H. Burger
(1988:11-14) uzupeiniaja, ze struktura polgczenia wyrazowego lub zdania jest
obligatoryjng cecha frazeologizmu. W ramach frazeologizmu istniejg bardziej lub
mniej stabilne komponenty, ktére nie zmieniaja jego statusu jako jednostki
semantycznej i pragmatycznej. Znajomo$¢ tych utrwalonych zwiazkow stanowi
jeden z warunkéw poprawnego postugiwania si¢ obcym systemem jezykowym.

Dlaczego frazeologizmy sa tak wazne w procesie dydaktycznym? Po
pierwsze komunikuja  pewne treéci, funkcjonuja wariantywnie z wyrazami
neutralnymi i pozwalaja dzigki wartosci stylistyczno-ekspresywnej wyrazi¢ emocje i
oceny. Frazeologizmy implikuja kulture danego narodu, obrazowe informacje oraz
pomagaja uzewnetrznia¢ stosunek nadawcy do przedmiotu wypowiedzi. Z tego
wzgledu w ksztalceniu pragmatycznego aspektu sprawnosci jezykowej oraz w
rozwijaniu myslenia metaforycznego - a wigc w nurcie kognitywnym - nieodzowne
sa liczne ¢wiczenia frazeologiczne.

Sposéb i zastosowanie zwrotow frazeologicznych maja charakter
pragmatyczny. Kazdy frazeologizm ma swdj wymiar semantyczno- pragmatyczny,
poniewaz podczas analizy wyrazen w kontekstach ich uzycia rozwazania nad funkcja
semantyczng znaczenia lacza si¢ jednocze$nie z rozwazaniami nad ich funkcja
pragmatyczna, praktyczng po pierwsze w relacji méwiacy lub piszacy w stosunku do
stuchajacego lub czytajacego, po drugie w relacji frazeologizm — zdanie — kontekst —
tekst oraz po trzecie w relacji poszczegélnych aktow mowy: lokucja, ilokucja i
perlokucja. Lokucja w naszym wypadku jest sama wypowiedzia zwierajaca pewien
zwigzek frazeologiczny ze skiadnikiem fonetycznym (a wigc dZzwiekiem,
artykulacja), fatycznym (a wigc porozumiewawczym sluZzacym wymianie wrazefi i
tworzeniu atmosfery towarzyskiej) i retycznym. Ten poziom znaczenia odnoszacy
si¢ do tego o czym si¢ moéwi — jest nosnikiem aspektu semantycznego, bowiem
stanowi materi¢ i bezposrednia zawartos¢ komunikatu jezykowego. Ilokucyjny
aspekt wypowiedzi dotyczy intencji, zamiaru nadawcy. Z tego wynika charakter
komunikatu jezykowego, np. deklaracja, komentarz, obietnica, podzigkowanie,
prosba, rozkaz itd. Istotne jest to, czy ten skladnik wypowiedzi jest skuteczny. O tym
przekonujemy si¢ w kolejnym akcie - perlokucyjnym, ktéry odnosi si¢ do skutkow
wypowiedzi dla odbiorcy danego komunikatu j¢zykowego. Chodzi tu o reakcje, jaka
przejawia kto§ po uslyszeniu jakiego$§ ciagu jezykowego =z elementem
frazeologicznym, ktory czasami wzmacnia intencj¢ nadawcy, wzmacnia albo ostabia
proces przyjecia, dekodowania i zrozumienia komunikatu jezykowego przez
odbiorcg. Uczestnicy aktu mowy sprowadzaja relacje semantyczne do
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pragmatycznych. Z praktycznego zastosowania frazeologizméw mozemy réwniez
odtworzy¢ reguly, ktére rzadza semantycznymi zalezno$ciami w ramach samego
polaczenia wyrazowego i calego kontekstu wypowiedzi.

Podczas stosowania frazeologizméw moga pojawi¢ sig¢ zakldcenia
komunikacji jezykowej wynikajace z dywergentnych relacji migdzy jezykiem obcym
i ojczystym, szczegélnie gdy uzywane sa silnie zidiomatyzowane polaczenia
wyrazowe. Komunikacja jgzykowa odbywa si¢ za pomocg tekstow wymienianych
migdzy uczestnikami tego procesu. Kazdy frazeologizm bedacy samodzielnym
tekstem lub jego czgécia stanowi linearnie uporzadkowana kolejno$¢ sygnaléw
jezykowych, ktére sg wskazowkami autora tekstu do jego adresatow. Odbiorca
dysponujac wiedza semantyczng i pragmatyczng przetwarza odebrane frazeologizmy
na bazie danych kontekstowych, tekstowych, sytuacyjnych i pamigciowych.
Zaklécenia na poziomie zrozumienia przesylanych komunikatéw wynikaja giownie
z braku wiedzy semantyczno-pragmatycznej nadawcy lub odbiorcy w procesie
komunikacji jezykowej.

Tylko ten rozumie w pelni odpowiednio zwiazki frazeologiczne, kto zna ich
strukture, znaczenie poszczegdlnych komponentow, potrafi rozpozna¢ ich elementy
antonimiczne, homonimiczne, polisemantyczne i synonimiczne. Teza ta wynika z
definicji  jezyka jako systemu przekazywanych kulturowo sygnalow
konwencjonalnych, a wigc wéréd nich réwniez frazeologizmow, ktore stuza do
porozumiewania si¢ w obrebie danej spotecznosci.

Nalezy tu réwniez podkreéli¢, iz semazjologia jako nauka o znaczeniach
stéw, ich wzajemnych stosunkach, rozwoju, zmianach i przyczynach zmiany
znaczen, ktére do nich prowadza, pomaga nam znaleZ¢ odpowiedZ na pytanie: jakie
znaczenie ma dany zwiazek frazeologiczny, np. wie Pilze aus dem Boden/aus der
Erde schieffen - rasch in grofler Zahl entstehen = rosngé, powstawad, pojawiaé sie,
mnozy¢ sie jak grzyby po deszczu — powstawaé szybko, nieoczekiwanie, w duzej
liczbie. Onomazjologia natomiast, jako nauka o okre$leniach jezyka badajaca
przyczyny, ktére prowadza do modyfikacji, utatwia w badaniach konfrontatywnych
udzieli¢ odpowiedzi na pytanie: Jakie komponenty wyrazaja odpowiedni stan rzeczy.
I tak np. znaczenie stowa schnell i szybko w obu poréwnywanych jezykach mozna
wyrazi¢ za pomoca nastgpujacych frazeologizméw - schnell: auf die Schnelle, im
Handumdrehen, wie aus der Pistole geschossen, wie ein Wirbelwind, wie von der
Tarantel gestochen, einen Zahn drauf haben, einen Affenzahn drauf haben, etwas
schiefit wie Pilze aus der Erde/aus dem Boden, szybko: na wyscigi, na gwalt, w
przyspieszonym tempie, w oczach, jak pozar, jak lawina, jak grzyby po deszczu, jak z
bicza trzasi, co kon wyskoczy, pefnq parq, co zywo, co tchu, co sit w nogach, co pary
w piersiach, jak strzala, jak wiatr, jak blyskawica, lotem ptaka, na ztamanie karku,
na zlamanie szyi, jak szalony, na jednej nodze, jednym lykiem/haustem/tchem.

Istotny jest fakt, Zze jezyk jest nie tylko systemem znakéw lecz przede
wszystkim prymarnie czynno$cig komunikacyjna. Postugiwanie si¢ danym systemem
jezykowym z jego zasobem frazeologicznym warunkuje nie tylko znajomosé tego
systemu, lecz przede wszystkim opanowanie jego zastosowania w roznych
kontekstach i sytuacjach jezykowych, co dowodzi o $cistym zwigzku semantyki z
pragmatyka i ich ciagtym przeplataniu si¢ w procesie komunikacji jezykowe;j.
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Ji JEZYKOZNAWSTWO I DYDAKTYKA - DYSCYPLINY INHERENTNE

Dalszy rozwdj znajomosci jezykow obcych wsréd Polakéw wymaga
nowoczesnego podejécia do ich praktycznego nauczania. Do realizacji tego celu
moze przyczynié si¢ jezykoznawstwo przy wypracowaniu odpowiednich naukowych
podstaw i racjonalnych metod nauczania. Zwiazki jezykoznawstwa z glottodydaktyka
sa oczywiste i mimo tego, Zze byly wielokrotnie przedmiotem dyskusji, sprobujmy
wlaczy¢ si¢ ponownie do niej i zastanowi¢ sig nad tym, jaki wplyw ma
jezykoznawstwo na procesy zwigzane z opanowaniem j. obcych poprzez proces
dydaktyczny. Lingwistyka jako nauka o jezyku pochodzi od tacinskiego stowa
lingua, czyli jezyk, natomiast dydaktyka jako nauka o sposobach i metodach
nauczania tego jezyka pochodzi od greckiego stowa didaktikos, czyli umiejacy
uczyc.

Glottodydaktyka byla i jest dziedzina zalezna od jezykoznawstwa, od
lingwistycznej wiedzy nauczyciela i uczniow. Jezykoznawstwo ,stanowi dla
glottodydaktyki nie tylko punkt wyjécia i selekcji materiatu jezykowego i do sposobu
jego opisu, lecz takze do ustalania norm i zasad postgpowania glottodydaktycznego”
(Koczy, Grochowski 1980:40). Uczen musi w trakcie szkolnej nauki poznaé
istniejagcy i nazwany za pomoca elementdw jgzykowych obraz obcego $wiata a
nastepnie nauczy¢ si¢ korzysta¢ ze znakow leksykalno-fonetycznych w celu
opisywania tej realnej i nierealnej rzeczywisto$ci aby aktywnie uczestniczyé w
komunikacji jezykowej.

Jezyk jako system znakéw fonicznych lub graficznych odnoszacy sig do
rzeczywisto$ci pozajezykowej, sytuacji zyciowych musi byé zrozumiaty zaréwno
przez nadawceg jak i odbiorce komunikatu jezykowego, w ktérym nadawca koduje, a
odbiorca dekoduje przestane informacje opisujace rzeczywisto$¢ pozajezykowa
percypowang najpierw przez nadawce a potem za pomocg przekazu jezykowego
przez odbiorce. Jezeli rzeczywisto$¢ pozajezykowa przestana przez nadawce do
odbiorcy odpowiada wyobrazeniu rzeczywistoéci pozajezykowej mozemy mowi¢ o
pomys$lnym procesie komunikacji. Na tym nie konczy si¢ jednak zadanie
glottodydaktyki. Nauczyciel powinien przygotowaé uczniéw réwniez do intuicyjnej
reakcji na otrzymane informacje w celu podtrzymywania kontaktu z rozméwea.
Nauka i stosowanie regul j. obcego w praktyce odbywa si¢ za pomoca
interioryzowania, czyli wprowadzania do uzytku wigkszej liczby regut kodowania, co
pozwala na zgodne z normga postugiwanie si¢ j. obcym.

Dydaktyka jezyka obcego musi z jednej strony odgranicza¢ dywergentne
relacje z dydaktyka ogélna, z drugiej strony z metodykami poszczegolnych
przedmiotéw. Réznica ta wynika m.in. z tego, ze dydaktyka ogdlna innych
przedmiotéw niz jezyk obcy postuguje si¢ gotowym $rodkiem komunikacji, dzigki
czemu mozna przekazywaé bez problemdéw tresci nauczania. W dydaktyce jezyka
obcego musimy dopiero pracowaé nad rozwojem tego Srodka komunikacji. Karol
Koczy i Ludwik Grochowski (1980:10) uwazaja, ze w dydaktyce jezyka obcego
uczen przyswaja sobie jezyk, ktory jest przedmiotem poznania. Dopiero po pewnym
czasie jezyk obcy staje sie obok jezyka ojczystego prawdziwym narzedziem
komunikacji. Oznacza to, ze przy nauczaniu przedmiotow innych niz jezyk obcy,
jezyk jest narzedziem poznawania, w procesie glottodydaktycznym jezyk jest
przedmiotem poznania. Powaznym problemem wynikajacym ze zwiazku
jezykoznawstwa z dydaktyka jest lingwistyczny opis jezyka obcego adekwatny do
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praktycznych wymogow lekeji jezyka obcego. Gerhard Helbig (1978:22) ! sadzi, ze
gramatyka jest przedmiotem systemu jezykowego a jedno z zadan lekcji j. obcego
polega na umiejgtnym nauczaniu i przekazywaniu tego systemu uczniom. Ta uwaga
odnosi si¢ réowniez do systemu leksykalnego i fonetycznego. Wspomniane zwiazki
jezykowe sa nie mechaniczne i posrednie, poniewaz gramatyka opisuje ten system
wlasnymi strukturami lingwistycznymi bez uwzgledniania psychologicznych
procesow uczenia si¢ jezyka obcego. Z tego wynika podstawowe zadanie dla
nauczyciela j. obcego, aby optymalnie tatwo oraz jasno dydaktycznie i metodycznie
przetransponowaé teorie gramatyczno-leksykalno-fonetyczne na potrzeby praktyczne
w szkole.

4. LINGWISTYKA KONFRONTATYWNA 1JEJ CELE DYDAKTYCZNE

Jezykoznawstwo komparatywne poréwnuje jezyki, aby m.in. wykry¢ r6znice i
podobienistwa migdzy jezykiem wyjsciowym i docelowym. W zwiazku z tym, Ze
jezyka obcego nauczamy zawsze na bazie okre$lonego jezyka ojczystego, lingwistyka
konfrontatywna ma do speinienia wiele zadan. Gléwnymi zalozeniami, z ktérych
wychodzi frazeologia konfrontatywna sg m.in.:

e istnienie konwergencji, podobienstw i dywergencji poréwnywanych systeméw
jezykowych,

e deskrypcja interlingwalna, tzn. pole badan, ktére nalezy opisa¢ jakosciowo i
zinwentaryzowac ilo$ciowo,

e porownywalnosc,

badania inwariantéw lub punktéw odniesienia, na podstawie ktérych ocenia sig

podobiefistwa i réznice, oraz
e zastosowanie jednolite] i teoretycznej koncepcji do interpretacji zjawisk

jezykowych poddanych konfrontacji (Foldes 1996: 13).

Roznice gramatyczno-leksykalne, tzn. w gramatycznej strukturze i zbiorze
leksyki migdzy jezykami, wynikaja z asymetrycznego stosunku migdzy planem tresci
i planem wyrazania. Jednym z najwazniejszych dazen lingwistyki konfrontatywnej, w
tym frazeologii porownawczej sa cele dydaktyczne. Zadaniem dydaktycznym
frazeologii konfrontatywnej jest hierarchizacja réznych znaczen i §rodkéw wyrazu
oraz wskazywanie na centralne i peryferyjne miejsce w systemie ekwiwalencji.
Kolejny warunek sensownych analiz konfrontatywnych upatruje si¢ w tym, ze
jednostki jezykowe, do ktérych zaliczamy réwniez zwroty frazeologiczne, nie moga
by¢ izolowane lecz rozpatrywane zgodnie z ich miejscem w systemie jezykowym, a
wigc w aspekcie paradygmatycznym i syntagmatycznym. Ich znaczenie wynika
przeciez dopiero z kontekstu sytuacyjnego lub kontekstu zdania. “Pomiedzy
wypowiedzig jezykowa a kontekstem sytuacyjnym zachodzi stosunek odwrotnej
proporcjonalnosci: im sytuacja jest bardziej jasna, tym wypowiedZ moze by¢ bardziej
eliptyczna. Fakt ten stanowi powazne utrudnienie dla dydaktyki jezyka obcego,
poniewaz stworzenie danej sytuacji wraz z odpowiednimi realiami rzadko tylko jest
mozliwe, zwlaszcza gdy nauczanie odbywa si¢ poza obszarem jezyka docelowego.

' Poza tym na temat zwiazkéw jezykoznawstwa z dydaktyka mozna znalezé ciekawe

przemyslenia w nastgpujacych pozycjach: Linguistische Studien Reihe A 1976, Gert Henrici
(1996): ,,Deutsch als Fremdsprache ist doch ein fremdsprachenwissenschaftliches Fach!” 1996.
W: Deutsch als Fremdsprache 3.
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Wazny jest rowniez fakt, iz ten sam kontekst sytuacyjny moze w dwu jezykach
implikowaé dwa rézne idiomy sytuacyjne, np. w pol. dzien dobry panuw/pani
odpowiada niem. Guten Tag Herr/Frau + nazwisko” (Szulc 1984:124). Poza tym
jednemu polskiemu frazeologizmowi pragmatycznemu dziei dobry w sytuacji
powitania mozna przyporzadkowa¢ nastepujace odpowiedniki w jezyku niemieckim:
guten Morgen!, guten Tag!, Gott zum Grufe!, grif8 Gott! lub Mahlzeit!, ktoérych
uzywa si¢ odpowiednio do czasu i miejsca rozmowy.

Jak wiemy idiomy sa grupa zwiazkow frazeologicznych, ktére rzadko mozna
przethumaczy¢ dostownie na inny jezyk, poniewaz jego znaczenie nie jest suma
znaczen jego komponentéw. Podczas konfrontacji niemieckiego i polskiego systemu
frazeologicznego stwierdzamy np., ze mit Mann und Maus untergehen, zwischen
Baum und Borke sein — ttumaczymy jako utonqé¢ z calq zalogq, a nie *utongé z
czlowiekiem i myszq, oraz jako byé w kiopotach, a nie *byé miedzy drzewem i korq.
Niekiedy spotykamy w jezyku polskim identycznie brzmiace zwroty, np. von Zeit zu
Zeit — od czasu do czasu, bei Adam und Eva anfangen — zaczyna¢ od Adama i Ewy,
zwischen Hammer und Amboss sein — by¢ migdzy miotem a kowadtem, sich mit
Hdnden und Fiifien wehren — broni¢ sig¢ rekami i nogami, in Wort und Schrift — w
mowie i pimie (Tadeusz, Laskowski 1994:3). Celem dydaktycznym lingwistyki
konfrontatywnej jest wskazywanie na takie wspomniane podobiefistwa i réznice
poréwnywanych jezykéw. Uczniowie musza otrzyma¢ informacje na temat
ekwiwalencji catkowitej, czesciowej i zerowej. To na tej podstawie dochodzg do
tego, ze ,,czasami odpowiednik zwrotu niemieckiego ma w tlumaczeniu na jezyk
polski przestawione cztony, np. auf Leben und Tod — na §mier¢ i zycie lub zmienione
komponenty, np. aus Fleisch und Blut — z krwi i koéci, albo Ze wystgpuje tylko jeden
z nich, np. jmdm. in Fleisch und Blut iibergehen — wejs¢ w krew (Tadeusz,
Laskowski 1994:4).

Ekwiwalencja zerowa wystepuje, gdy ze wzgledow historyczno-kulturowych
realiow, zwyczajow 1 obyczajow brak odpowiednikow nazw w jezyku
poréwnawczym. Wymienia si¢ tu dyferencj¢ w znaczeniu stownym i w strukturze,
np. frank und frei, klipp und klar, mit Fug und Recht. W przeprowadzonych przeze
mnie badaniach zwrotéw blizniaczych (400) i idioméw (1000) najwigksza grupg
stanowi ekwiwalencja zerowa. W przypadku zwrotéw blizniaczych 320 przykiadow,
co stanowi 80% (frank und frei = otwarcie, szczerze), w grupie idioméw 398
przyktadow, czyli 39,8% sein Schdfchen ins Trockene bringen= dbaé o wlasny
interes). Na drugim miejscu wéréd analizowanych grup frazeologicznych znajduja
si¢ odpowiedniki catkowite: 46 przykladéw, czyli 11,5% w przypadku zwrotow
blizniaczych oraz 307 przyktadow(zwischen Hammer und Amboss sein = by¢ miedzy
milotem i kowadlem, czyli 30,7% w obrebie idiomdw (den Kopf in den Sand stecken =
chowaé glowe w piasek). Trzecia pozycje wéréd badanej ekwiwalencji zajmuje
zgodno$¢ strukturalno-semantyczna. 34 przyklady, czyli 8,5% wéréd zwrotéw
blizniaczych (wie Kraut und Riiben = jak groch z kapustq) i 295 przykiadéw, a wigc
29,5% w ramach idioméw (wie angegossen sitzen = lezeé jak ulal).

Gramatyka konfrontatywna podsuwa glottodydaktyce swoje wyniki badan
interferencji, transferu i ekwiwalencji. Wykorzystanie wynikéw badan frazeologii
konfrontatywnej w praktyce nauczania jezyka obcego przejawia sig w opisie
lingwistycznym i tworzy podstawe dla autoréw podrecznikéw, ktorzy powinni
wykazywa¢ podobienistwa i roznice jezykowe przy formulowaniu regut oraz
uwzglednia¢ je w tekstach i ¢wiczeniach. Dane te stuza do ksztalcenia nauczycieli
jezykéw obceych oraz do strukturalnej prognozy i korekty potencjalnych zrédet
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bledéw. Proces wiaczenia teorii frazeologicznych do praktyki nauczania jezyka
obcego powiedzie sig tylko wéwczas, gdy badania konfrontatywne skierowane beda
m.in. na analiz¢ dobrych i zlych przyjaciél  frazeologicznych, ekwiwalencje
catkowita, czeSciowa i zerowa. Nalezy przy tym uwzglednia¢ poza tym frekwencje
frazeologizméw i minimum potrzebne w dydaktyce oraz wiaczy¢ do procesu
glottodydaktycznego jezyk ojczysty ze §wiadomoscia jezykowa. :

5: WPLYW FRAZEODYDAKTYKI NA JAKOSC PRZYSWAJANIA

JEZYKOW OBCYCH?

Biorac pod uwage fakt, ze frazeologizmy sa ciagami fonetyczno-
semantyczno-syntaktycznymi w pelni odtwarzalnymi i przywolywanymi w
konkretnych sytuacjach na zasadzie automatyzmu i reprodukcji, a nie produkcji
jezykowej, nalezy uwydatni¢ istotne znacznie nurtu kognitywistycznego dla
praktycznych implikacji teorii frazeologicznych (Chlebda 1989:105).

Erla Hallsteinsdottir (1999:83) zauwaza stusznie, ze kazda osoba uczaca si¢
j. obcego musi rowniez rozwija¢ kompetencje frazeologiczna jako jedng z czesci
kompetencji jezykowej. Naleza do nich strategia rozpoznania i rozumienia
nieznanych i zmodyfikowanych zwiazkéw frazeologicznych. Nie jest przeciez
mozliwe wprowadzenie do mentalnego leksykonu wszystkich frazeologizmow j.
ojczystego, nie méwiac juz o jezyku obcym.

Nowe zalozenia szkolnictwa sprawily, ze gléwna odpowiedzialno$¢ za
nauczanie jgzykow obcych spadia na nauczycieli szkét srednich, poniewaz w ramach
nauczania w gimnazjum nie uwzgledniono zadnego egzaminu kompetencyjnego z
jezyka obcego, ktéry powinien moim zdaniem spelnia¢ rolg¢ motywujaco-
kontrolujacg. Taki prawdziwy egzamin ze znajomosci j. obcego odbywa si¢ dopiero
na maturze. Nauczyciele j. obcych w szkotach $rednich stoja przed powaznym
problemem. Bedzie im bardzo trudno przygotowaé uczniéw praktycznie w trakcie 2,5
letniego kursu nauczania w liceum profilowanym. Wiemy, ze kazdy program
nauczania j. obcego bazuje na wyborze  struktur gramatyczno-leksykalno-
fonetycznych, ktérego Zréditem jest deskryptywny obraz jezyka. To w metodach i
technikach pracy nauczyciela, w postawie i nastawieniu do uczniéw i przedmiotu
lezy sukces ucznia na lekcji jezyka obcego. Nauczyciel musi umiejetnie korzystaé z
badafn i do$wiadczen jezykoznawstwa i glottodydaktyki, aby przyspieszyé i
zefektywizowac proces uczenia sig j. obcych przez uczniow.

2 Tematyka ta byla centrum zainteresowania wielu jezykoznawcoéw, np. Peter Kiihn:
sPhraseodidaktik. ~ Entwicklungen,  Probleme und  Uberlegungen fiir  den
Muttersprachenunterricht und den Unterricht DaF”. W: Fremdsprachen lehren und lernen 21,
1992, str. 169-189., Peter Stolze: ,,Phraseologismen und Sprichworter als Gegenstand des
Deutschunterrichts*. W: Studien zur Phraseologie und Parimiologie. 1995, str. 339-353.
Bochum., Barbara Stein : ,Idiome in Lehrwerken des Franzosischen“.W. Fremdsprachen
lehren und lernen 21, str. 140-158., Regina Hessky : ,Aspekte der Verwendung von
Phraseologismen im Unterricht Deutsch als Fremdsprache*. W: Fremdsprachen lehren und
lernen 21, 1992, str. 159-168., Czestawa Schatte: ,,Konventionelle Syntagmen und ihre Rolle
im Unterricht Deutsch als Fremdsprache*. W: Jezykoznawstwo 22., Adelheid Ulbricht:
»Idiomatische Wendungen im Fremsprachenunterricht Deutsch®. W: Deutsch als
Fremdsprache 2. 1989.
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Racjonalne realizowanie zatozen frazeodydaktyki wymaga od nauczyciela
orientacji w potrzebach i trudnodciach zespoli uczniowskiego lub studenckiego w
zasobie frazeologicznym uzywanym przez nich. Znajomos$¢ ta dotyczy réwniez
rozumienia znaczenia zwiazkow frazeologicznych, a takze rozwoju percepcji $wiata
przez pryzmat frazeologii oraz przyczyn i mechanizméw powstawania bledow
frazeologicznych. To wlasnie ze wzgledu na swoja niepowtarzalno$¢ frazeologizmy
stanowigq zrodlo biedow jezykowych. Kazdy zwiazek frazeologiczny jest bowiem
jednostka, ktéra nalezy zapamigta¢ aby ja w przyszlo$ci poprawnie uzyé w
komunikacji jezykowej. Jest to przyczyna péznego opanowywania frazeologizmow
przez uzytkownikow jezyka. Wszyscy uczestnicy procesu glottodydaktycznego zdaja
sobie z tego sprawe, ze konieczne jest poszerzanie stownictwa, co sila rzeczy wiaze
si¢ z bledem jezykowym. Rowniez w jezyku ojczystym popetniamy wiele bledow,
np. zamiast na drodze dedukcji lepiej powiedzie¢ przez dedukcje, stosujqc dedukcje,
zamiast *na dzien dzisiejszy lepiej powiedzie¢ dzis lub dzisiaj a nie *dzisiej, po dzis
dzien, *do dzis dzien, nie zasypial gruszek w popiele zamiast *nie zasypywaé
gruszek w popiele.

Uczniowie musza by¢ §wiadomi, ze homonimia i polisemia wynikajaca z
niektorych frazeologizméw wykorzystywana jest czesto w kalamburach, grach
sfownych. Bez dostatecznej znajomosci stownictwa uczniowie nie sa w stanie
doktadnie zrozumie¢ obcojezyczny tekst, czy wypowiedz ustna, a ograniczony zasob
sfownictwa powaznie zaweza ich wilasne proby wilaczenia si¢ w rozmowg.
Nieodpowiednie uzycie danego zwiazku frazeologicznego prowadzi do
nieporozumiefi a ,dostowne tlumaczenie frazeologizméw na jezyk obcy jest
przyczyna powstawania do$¢ niezrozumiatych i bezsensownych wyrazen. Ttumaczac
te zwroty dostownie z jezyka niemieckiego na jezyk polski lub odwrotnie mamy
czgsto do czynienia z potknigciami stylistycznymi lub wrecz razacymi bledami
jezykowymi, np.

- sich in Samt und Seide kleiden — ubierac si¢ bogato, a nie ubiera¢ si¢ w
aksamity i jedwabie;

- einen Fehler machen — popelni¢ blad, zamiast zrobi¢ btad,

- von Kopf bis Fuf3 - od stép do gtéw, a nie od glowy do stopy;

- in der Zwischenzeit — przez ten czas, tymczasem, w tym czasie, zamiast
w migdzyczasie;

- von Fall zu Fall — doraznie, nieregularnie, niesystematycznie, od czasu
do czasu, a nie od przypadku do przypadku, co jest dostownym,
niepoprawnym ttumaczeniem” (Tadeusz, Laskowski 1994:4) .

Wedlug ,Stownika poprawnej polszczyzny” jest to najcze$ciej uzywany
germanizm frazeologiczny (Doroszewski 1980:608). Bardzo czesto uzywany jest
roéwniez niepoprawnie frazeologizm: Tu lezy (jest) pies pogrzebany, w tym thwi pies
pogrzebany (zamiast: w tym cala tajemnica, w tym thwi sedno sprawy). Jest to
dostowne tlumaczenie niemieckiego zwiazku frazeologicznego: da liegt der Hund
begraben.

Nauczyciel dzigki swoim zabiegom dydaktycznym rozwija u uczniow
umiejetno$¢ postugiwania sie obcym systemem jezykowym, uczniowie musza
odpowiednio uzywaé zdobyta kompetencje jezyka w postaci wypowiedzi ustnych i
pisemnych. To wiasnie performancja, czyli aktualizacja kompetencji jezykowej w
danej wypowiedzi jest miernikiem pracy glottodydaktycznej w szkole (Szulc 1984:
177). Bardzo trafnie ujat t¢ kwestie Gerhard Helbig (1978:36). Stoi on bowiem na
stanowisku, iz metodyka nauki j. obcego zalezy od ogolnej teorii nauczania jezyka
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obcego, od teorii przyswajania j. obcego i od teorii obcojezycznej komunikacji. W
zwiazku z tym w procesie glottodydaktycznym nalezy znaleZ¢ odpowiedzi na
nastgpujace pytania:

1. Jak przebiega komunikacja w jezyku obcym?

2. W jaki sposéb opanowujemy jezyk ojczysty i obcy?

3. Jak naucza i uczy si¢ jgzykow obcych w formie zinstytucjonalizowanej?

4. Jakie metody i techniki stuza do optymalnego opanowania jezyka?

Nalezy podzieli¢ zdanie Gerta Jégera (1976:88), ktéry konstatuje, Ze istotne
dla glottodydaktyki jest okreslenie $rodkéw jezykowych bedacych przedmiotem
nauczania na lekcji j. obcego oraz okreslenie rodzaju $rodkéw jezykowych z
kolejnoscia wprowadzania tych $rodkéw na kolejnych jednostkach lekcyjnych oraz
opracowanie materialtow dydaktycznych z uwzglednieniem teorii nauczania j.
obcych.

Zaczynajac prace nad frazeologicznym zasobem jezyka obcego musimy
by¢ $wiadomi, ze napotkamy na wiele trudnosci natury semantyczno-kulturowej.
Warto jednak podja¢ si¢ tego zadania, poniewaz wniesiemy z pewnoscig duzy wkiad
w rozwdj sprawnosci jezykowych oraz kultury jezyka obcego i ojczystego naszych
uczniéw, co przynosi niebywala satysfakcje nauczycielowi i jego uczniom.

Uwzgledniajac powyzsze rozwazania nalezy w pracy ze zwigzkami
frazeologicznymi wybiera¢ najpierw te polaczenia wyrazowe, ktére nie stanowia
zarowno bariery kulturowej, sytuacyjnej jak i semantyczno-strukturalnej. Godne
uwagi sa zestawienia analogicznych ciagéw frazeologicznych jezyka wyjéciowego i
docelowego.

Z badan wynika, ze np. wiele poréwnan, kolokacji, zwrotéw bliZniaczych i
kinegraméw ma w wigkszosci w zestawieniu z polskimi frazeologizmami tego
rodzaju najczedciej ekwiwalenty catkowite lub czg$ciowe, np. Alfa i Omega — das A
und O, niewierny Tomasz — ein ungldubiger Thomas, cierpie¢ meki Tantala —
Tantalusqualen leiden, zakazany owoc - verbotene Friichte, od A do Z - von A bis Z.
Dlatego wlasnie paralele frazeologiczne nalezy wybiera¢ w poczatkowej fazie
zaznajamiania uczniéw z obcg sfera frazeologiczna. Rozsadne i catkowicie
zrozumiale jest wprowadzanie na lekcjach j. obcego najpierw frazeologizmow
majacych w j. ojczystym te same lub podobne formy i znaczenia oraz przekazuja ten
sam lub podobny obraz. Dobér wprowadzonych zwiazkow frazeologicznych musi
by¢ przemyslany i uzasadniony pod wzgledem semantyczno-leksykalno-
gramatycznym. W poczatkowej fazie powinny znalez¢ si¢ zwiazki frazeologiczne
cechujace si¢ prosta konstrukcja, ktorych komponenty wyrazowe nie stwarzajg
probleméw jezykowych i nawiazuja do znanej juz leksyki, np. w zakresie bloku
tematycznego czas mozemy swobodnie postuzy¢ sie potaczeniami wyrazowymi typu:
von Zeit zu Zeit, ab und zu, ab und an, hin und wieder, dann und wann, ein oder das
andere Mal, auf die Minute, nicht zu frith und nicht zu spdt. Uczniowie bez
probleméw rozpoznajg i zrozumieja je, poniewaz dekoduja je poprzez leksykon
jezyka ojczystego. Marek Kornaszewski 1 Janusz Padalak (1980:308-310)
zastanawiajac si¢ nad trudnosciami w opanowywaniu frazeologii zwrdécili uwage na
dwa problemy. Po pierwsze frazeologizmy sa w jezyku elementami nieregularnymi,
tzn. nie jest mozliwe ich opanowanie na zasadzie wlaczenia do poznanych wezeéniej
regul strukturalnych. Inkluzja czgéci frazeologizméw do stalego repertuaru
aktywnych struktur jezykowych wymaga zapamigtania konkretnego odpowiednika
we frazeologii obcej i kontekstu sytuacyjno-stylistycznego bez naruszenia
obowiazujacej normy jezykowej. Caly ten proces musi by¢ podbudowany
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odpowiednio spreparowanymi tekstami i przygotowanymi ¢wiczeniami wdrazajaco-
automatyzujacymi. Po drugie podczas wypowiedzi w j. obcym pozostajemy
nie§wiadomie w obrebie poje¢ j. ojczystego, co powoduje we wstepnej fazie nauki
sktonno$¢ do translacji frazeologizméw rodzimych, np. niem. kleine/kleinere
Brétchen backen miissen nie wolno tlumaczy¢ jako *musie¢ piec male/mniejsze
buleczki, lecz ograniczaé sie, oszczedzaé. Kazdy z nauczycieli jgzyka niemieckiego w
swojej pracy spotkat sig np. z trudno$ciami praktycznymi pytania ile masz lat, wie alt
bist du, ktére w tlumaczeniach uczniéw przybieraja najrézniejsze formy.

W klasach z rozszerzonym jezykiem obcym w szkole $redniej lub w pracy
ze studentami mozemy sobie pozwolié na zabawe z modyfiKacja frazeologizmow,
ktora jest ograniczona i wymaga od rodzimych uzytkownikéw jezyka i
obcokrajowcéw w szczegélnosci odpowiedniego przygotowania }szkowego
Modyfikacja frazeologizméw, spotykana czgsto np. w tekstach prasowych wiaze sig
z dodatkowym wysitkiem w procesie interpretacji przez recypienta. D. Buttler
(1969:99-150) wymienia upodobnienia frazeologiczne (np. szmira i kadzidlo),
wymiang czesciowg sktadu leksykalnego (np. na zlodzieju czapka karakutowa i gosé
w domu maslo w kredens), defrazeologizacje (Krowa panska zaczela duzo ryczeé, a
mato mleka dawacé. Wiatr wial biednemu w oczy), pseudodefinicie (kwinta — gwoidz
do wieszania nosa, ciemie¢ — miejsce, w ktdre nikt nie jest bity), kontaminacje (nie
wylewaj dziecka za kolnierz = nie wylewaj za kolnierz i wylewac dziecko z kqpielgq,
myjcie owoce zakazane). Wedtug Buttler kontrast migdzy treécia lub zabarwieniem
tradycyjnego zwiazku a sensem lub barwa jego zmodyfikowanego odpowiednika jest
zrodlem dowcipu jezykowego, np. Jak sobie podchmielesz, tak sobie wyspisz, czekaj
totka-lotka, kto Mieciem wojuje, od Miecia ginie.

Uwazam, ze zglebianie stlownictwa - a nawet zasad gramatyki - moze
odbywac sig za pomoca frazeologii. W zakresie wielu blokéw tematycznych mozna z
powodzeniem uzywaé wielu zwigzkow frazeologicznych. I tak np. przy omawianiu
leksyki dotyczacej pogody mozna bez probleméw wprowadzi¢ np. nast¢pujace
polaczenia wyrazowe: es regnet/giefit wie mit Mulden/Kiibeln/Kannen, es regnet
Bindfiden, es regnet junge Hunde, es regnet Schusterjungen, es regnet Strippen, es
giefit in Stromen/es giefit wie/mit/wie aus Kiibbeln/Kannen/Eimern, der Himmel
Offnet seine Schleusen, die ersten Tropfen fallen, es regnet dicke Tropfen, der Hagel
trommelt gegen die Scheibe, es kldrt sich auf zum Wolkenbruch, der Himmel kidrt
sich auf, Petrus meint es gut, die Sonne zieht Wasser, auf Regen folgt Sonnenschein,
bei/in Wind und Wetter, zwroty typu es is + przymiotnikt: es ist: warm, kalt, windig,
sonnig, wolkig, regnerisch, lub es + czasownik: es rieseltl, es regnet, es spriiht, es
tropfelt. Badajac strukture zwigzkow frazeologicznych dochodzi si¢ do wniosku, ze
zawierajg one gotowe struktury gramatyczne i nadajg si¢ do utrwalania i rozszerzania
danego materiatu jezykowego. W jezyku niemieckim mamy np. gotowe zwroty z
czasownikami w trybie rozkazujacym: oh, aase nicht mit dem Ginseschmalz!, sieh
mal einer an!, steig mir den Buckel rauf, friss Vogel oder stirb! Hilf dir selbst, so hilf
dir Gott, mach halblang!, lass das, ich hass das, geh zum Teufel, Schuster, bleib bei
deinem Leisten.

Na szczeblu zaawansowanym mozna pozwoli¢ sobie na bardziej odwazne
wprowadzanie i stosowanie frazeologizméw. W tej fazie opanowania jezyka obcego
warto zwraca¢ uwagg na odcienie stylistyczne, aby zapobiec blgdom.
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6. ZAKONCZENIE

Teoria i praktyka nauczania jezyka obcego z jego zwiazkami
frazeologicznymi w szczegdlnodci musi, oczywiécie w celu usprawnienia nauczania,
czerpa¢ wiedz¢ dla swoich potrzeb réwniez z wynikéw badan innych dyscyplin
naukowych, np. psychologia, socjologia, realioznawstwo, kulturoznawstwo,
literaturoznawstwo  itd.,  ktére  pomagaja  odpowiedzie¢ ~w  procesie
glottodydaktycznym na wiele pytan.

Mimo tego, ze dysponujemy réznymi stownikami frazeologicznymi z
eksplikacja semantyczng i egzemplifikacja kontekstualng zawartych w nich
zwiazkéw frazeologicznych nie jest mozliwe peine ujecie systemu frazeologicznego
w odréznieniu np. od systemu gramatycznego lub fonologicznego, ktorych reguty i
zasady mozna sklasyfikowaé, zebraé, opanowaé i uzy¢ niemal w cato$ci.

Problem powyzszy wiaze sig, jak juz wczesniej podkreslalem, z
trudno$ciami  semantyczno-pragmatycznymi i réznymi sposobami widzenia
rzeczywistosci pozajezykowej, jej percepcji i roéznemu opisywaniu oraz
przyporzadkowaniu jej przy pomocy systemu jezykowego, ktory podlegat wptywom
rodzimych i obcych elementow historycznych, kulturowych i jezykowych.

Odwiecznym problemem jest kwestia wtajemniczania uczniéw w okre$lone
struktury i funkcje jezykowe. Nowoczesna glottodydaktyka wychodzi z zatozenia, ze
jezykoznawstwo jest jedynie $rodkiem do racjonalnego ksztaltowania procesu
przyswajania j. obcego a przekazywanie lingwistycznych elementéw w procesie
ksztalcenia jezykowego jest koniecznym przedsigwzigciem glottodydaktycznym.
Dlatego w jej procesie chodzi o rozsadne opanowywanie jezyka, a nie o wiedzg o
jezyku.
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PROBLEMY WERBALIZACJI DIAGRAMOW NA PRZYKEADZIE
JEZYKA POLSKIEGO I NIEMIECKIEGO

Jednym z wariantéw przekazywania tresci fachowych w skondensowanej
formie jest ich przedstawienie w postaci diagramu badz tabeli. Ma ono na celu
zgromadzenie konkretnych danych i ukazanie ich zaleznosci wzgledem np. jednostki
procentowej, monetarnej, czy jednostki czasu i stuzy w szczego6lnosci do interpretacji
danego zjawiska.

Interpretacja wykresu badZ schematu wymaga z jednej strony wiedzy na
dany temat (Kalverkimper 1993:221 za Schmidt 1997:19), natomiast z drugiej strony
konieczne jest produktywne opanowanie konkretnych s$rodkow leksykalnych,
wyrazajacych przyktadowo wzrost, spadek, stagnacje, itd.

Produktywna kompetencja jezykowa z tego zakresu powinni wykaza¢ si¢ nie
tylko tlumacze konsekutywni, ale takZe uczniowie tzw. klas dwujgzycznych, w
ktorych przedmioty tj. geografia, wiedza o spoteczenstwie, elementy socjologii czy
ekonomii prowadzone sg w jezyku obcym, a diagramy, zestawienia statystyczne i in.
odgrywaja istotng role w poszerzaniu wiedzy. Autorzy podrgcznikéw do tych
przedmiotéw przedstawiajg dane statystyczne lub wyniki przeprowadzonych ankiet,
ktadac glowny nacisk na zawarta w nich tre$é. Kwestia jezykowa jest w zupetnosci
pomijana, gdyz zaklada si¢, Zze uczniowie, jako rodzimi uzytkownicy jezyka,
posiadajg umiejetnos¢ zwerbalizowania owych przedstawien graficznych. Dotyczy to
zaréwno podrecznikow polskich jak i niemieckich. O tym, jak waznym czynnikiem w
wyrazaniu zaleznosci ujetych w wykresach jest jezyk, a zwlaszcza Srodki leksykalne
w jezyku obcym, $wiadcza przyktady krotkich wypowiedzi pisemnych studentéw
wydzialéw ekonomicznych, bedace probg sprostania zadaniu omowienia wybranego
wykresu, bazujac na kilku podstawowych wyrazeniach, tj. steigen (wzrastac), sinken
(obnizaé sig), X% der ..., des... (X% liczby oso6b zjawisk...), knapp X%. (blisko X%) i
mehr / weniger als... (wigcej / mniej niz...). Wypowiedzi te ukazuja, ze werbalizacja
diagraméw wykracza poza ogélne stownictwo i sklania do stosowania okreslonych
zwiazkow laczliwych (np. ,,Verbrauch des Fisches ist _steigende Tendennnz”, ,,
Verbrauch des Fettes werden fast konstant“, ,Verbrauch des Brotes Riickgangen
knapp zehn Prozent").

Problemy werbalizacji wykreséw zostaly zaprezentowane na przykladzie
taczliwosci rzeczownikéw wzrost oraz Anstieg z czasownikami, gdyz zanim zwiazki
faczliwe zostang produktywnie zastosowane, musza by¢é najpierw znane
uzytkownikowi jezyka obcego i zautomatyzowane. Do tej pory jednak tematyka ta
nie byla podejmowana w podrgcznikach z tekstami specjalistycznymi. Podstawa
prezentacji jest korpus badawczy, zlozony z polskich i niemieckich tekstéw
ekonomicznych i statystycznych. Ze wzgledu na to, ze funkcja srodkéw jezykowych
w komunikacji odgrywa w nauczaniu gléwna rolg, uwaga skoncentrowana jest na
oméwieniu zwiazkow faczliwych rzeczownikéw wzrost oraz Anstieg z czasownikami
z perspektywy funkcji czasownikéw w komunikacji.
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1. Czasowniki ingresywne, wyrazajace pojawienie si¢ wzrostu:
wzrost: mie¢ miejsce, nastqpic, wystqpié
Anstieg: melden
2. Czasowniki wyrazajace jednoczesno$é:
wzrost: towarzyszy¢, zbiec sie
Anstieg: einhergehen
3. Czasowniki sygnalizujace dostrzezenie wzrostu:
wzrost: byé widocznym, obserwowaé, zaobserwowac
Anstieg: zu bemerken sein, beobachten, zu beobachten sein
4. Czasowniki wskazujace na rejestrowanie procesu wzrostu:
wzrost: notowac, odnotowac, zanotowac, zarejestrowac
Anstieg: zu verzeichnen sein
5. Czasowniki wyrazajace zmiang intensywnosci wzrostu:
wzrost: by¢ wiekszym, by¢ x-krotnym, rosnqé
Anstieg: sich abflachen, sich abschwdchen, sich erhéhen, sich verringern,
Zuriickgehen
6. Czasowniki wyrazajace wzrost jako przyczyne:
wzrost: powodowaé, spowodowaé
Anstieg: bewirken, fiihren, zuriickzufiihren sein
7. Czasowniki wskazujace na zwiazek wzrostu z innym zjawiskiem,
czynnikiem, itd.:
wzrost: dotyczyé, zaliczy¢
Anstieg: brak
8. Czasowniki wyrazajace osiagnigcie warto$ci wzrostu:
wzrost: oznaczac, siegnqd, uzyskac, wyniesé
Anstieg: bedeuten, betragen, erreichen, erzielen
9. Konstrukcje werbalne warto$ciujace wzrost:
wzrost: by¢ imponujqcym
Anstieg: ausfallen
10. Czasowniki antycypujace wzrost:
wzrost: mozna spodziewaé sie, wyprzedzic
Anstieg: erwarten, rechnen, zu rechnen sein
11. Czasowniki eksplikujace wzrost:
wzrost: charakteryzowaé sie
Anstieg: brak
12. Czasowniki wyrazajace konstatacj¢ wzrostu:
wzrost: brak
Anstieg: erleben, verbuchen
13. Czasowniki duratywne, wskazujace na kontynuacj¢ procesu wzrostu:
wzrost: brak
Anstieg: sich fortsetzen
14. Czasowniki wyrazajace tempo wzrostu:
wzrost: brak
Anstieg: sich beschleunigen

Wystepowanie zarowno w pierwszej jak i drugiej grupie rzeczownika wzrost

z wigcej niz jednym czasownikiem, podczas gdy po stronie niemieckiej wystepuje
tylko jeden czasownik nalezacy do danej grupy: melden i einhergehen, mogloby
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wskazywa¢ na zjawisko konwergencji, omawianej w jezykoznawstwie
konfrontatywnym (towarzyszy¢, zbiec sie — einhergehen) (Bondzio 1980:213).
Jednak czasownik melden nie jest znaczeniowym odpowiednikiem mie¢ miejsce,
nastgpi¢ lub wystqpic, lecz nalezy do tej grupy ze wzgledu na swoja funkcje.
Podobny problem pojawia si¢ w grupie czwartej z czasownikami notowac,
odnotowacé, zanotowaé, zarejestrowac i niemieckim czasownikiem zu verzeichnen
sein. Mozna wigc zatem przypuszczac, ze potencjalne niebezpieczenstwo popelnienia
biedu w przettumaczeniu owych czasownikow na jezyk niemiecki bedzie polegato na
uzyciu odpowiednikéw znaczeniowych, np. mie¢ miejsce, nastqpic, wystqpic —
vorkommen. eintreten, zum Vorschein kommen lub w przypadku grupy czwartej:
notowac, odnotowaé, zanotowac, zarejestrowac — notieren, registrieren, ktére w
zebranych tekstach nie pojawily si¢ w potaczeniu z rzeczownikiem Anstieg. Ponadto
rzeczownik Anstieg tworzy zwiazek wyrazowy z czasownikiem melden w formie
dopehienia w przeciwiefistwie do czasownikow mie¢ miejsce, nastqpic i wystqpié, w
ktoérych rzeczownik wzrost wystepuje w funkcji podmiotu (wzrost nastqpif, wzrost
mial miejsce, itd.)

W grupie czasownikéw sygnalizujacych dostrzezenie wzrostu znajdziemy
po trzy czasowniki w jezyku polskim i niemieckim: by¢ widocznym, obserwowad,
zaobserwowac oraz zu bemerken sein, beobachten, zu beobachten sein. Nalezy
zwrbci¢ uwagg, Ze konstrukcja werbalna byé widocznym nie znalazta swojego
znaczeniowego odpowiednika wséréd czasownikéw niemieckich. Zdanie Der Anstieg
ist / war... sichtbar nie pojawilo siew zebranym korpusie niemieckim, natomiast
czgéciej znajdziemy przymiotnik deutlich w formie przydawki: ein deutlicher
Anstieg, ktory takze wyraza dostrzezenie wzrostu i mégiby znaczeniowo odpowiadaé
polskiemu przymiotnikowi wyrazny. Oznacza to, Ze funkcja dostrzezenia wzrostu
wyrazana jest w tekstach niemieckich najcze$ciej badz za pomoca konstrukeji sein +
zu + bezokolicznik badz przydawki. Czasownik zu bemerken sein rowniez nie znalazt
tutaj odpowiednika zauwazyé. Na uwage zastuguje jednak fakt, iz czasowniki
obserwowac i zaobserwowac uzyte sa w polaczeniu z rzeczownikiem wzrost badz w
stronie biernej: wzrost jest obserwowany, wzrost obserwuje si¢ badz w formie
bezosobowej: zaobserwowano wzrost. Natomiast czasownik beobachten wystepuje
w zwiazku laczliwym z rzeczownikiem Anstieg w stronie czynnej: wir beobachten
einen Anstieg lub tez tworzy konstrukcje sein + zu + bezokolicznik, bedaca forma
konkurencyjna do strony biernej i zawierajaca czynnik modalny (Helbig/Buscha
1994:186). podobnie jest z czasownikiem rechnen w grupie czasownikow
antycypujacych wzrost (patrz grupa 10). Zastosowanie tej konstrukcji w interpretacji
wykreséw jest znacznie czgstsze od konwencjonalnej strony biernej i nie ma
adekwatnej formy w jezyku polskim. Dlatego tez konstrukcja ta powinna zostaé
zautomatyzowana, by uniknaé stosowania nie bedacych w czestym uzyciu form
syntaktycznych dla danych czasownikoéw, tym bardziej, iz niejednokrotnie nie jest
wprowadzana i omawiana w nauczaniu jezyka niemieckiego w szkole.

Brak ekwiwalencji w grupach czasownikéw w jezyku polskim (np. w grupie
5 dla czasownikéw sich abflachen, sich abschwdchen, sich verringern, zuriickgehen,
czy w grupie 10 dla czasownika erwarten) lub tez brak czasownik6w dla danej grupy
w jezyku niemieckim (np. w grupie 5 dla konstrukcji werbalnych byé wigkszym, byé
x-krotnym, w grupie 7 dla czasownikéw: dotyczyé, zaliczyé, czy w grupie 11 dla
czasownika charakteryzowaé si¢) nie $wiadczy o tym, ze czasowniki o takim
znaczeniu nie moga wystapi¢ w drugim jezyku w zwiazku z rzeczownikiem wzrost
lub Anstieg, lecz, Ze nie wystapily w takiej funkcji w korpusie polskim i niemieckim.
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Mozna zatem przypuszczaé, ze nawet, jesli zwiazki te sq mozliwe, to uzywane sa
stosunkowo rzadko. Istnieje jednak takze brak ekwiwalencji, ktéry uzasadni¢ mozna
bardziej specyfika jezyka i mozliwoscia uzycia danego czasownika réwniez w
zwiazku taczliwym z rzeczownikiem wzrost lub Anstieg. Przykiad taki widoczny jest
w grupie 9, zawierajacej konstrukcje werbalne wartosciujace wazrost. O ile
konstrukcja by¢ imponujqcym moglaby znalezé swéj odpowiednik w niemieckim, np.
Der Anstieg war eindrucksvoll, o tyle czasownik ausfallen w kontekécie: Der Anstieg
fiel schwiicher / hoher... aus trudno byloby przetlumaczy¢ na jezyk polski jako
wypasé slabiej lub wyzej w polaczeniu z rzeczownikiem wzrost: Wzrost wypadt
stabiej. Ten sam problem dotyczy czasownika erleben w grupie 12 w kontekscie: Der
russische Aktienmarkt erlebte ... einen Anstieg ... . W dostownym znaczeniu zdanie to
brzmiatoby w jezyku polskim: Rosyjski rynek akcji przeiyl ... wzrost. W takiej
sytuacji czasownik ten mozna by zastapi¢ w jezyku polskim jednym z kilku
czasownikéw wyrazajacych pojawienie si¢ wzrostu z grupy pierwszej. Rzeczownik
wzrost zmienitby tutaj jednak funkcj¢ w zdaniu z dopeienia na podmiot.

Zestawienie czasownikéw pod wzgledem ich funkcji w komunikacji ukazuje
nam jeszcze jedng cechg. Wsrdd czasownikow w korpusie niemieckim dominujg te,
ktére wyrazaja zmiang intensywno$ci wzrostu (patrz grupa 5). Wynika stad, iz tekst
interpretujacy wzrost na wykresie skoncentrowany jest bardziej na przebiegu procesu
wzrastania, a nie na oznajmianiu o samym pojawieniu si¢ tendencji wzrostowej lub
charakteryzowaniu jej, co $wiadczy o merytorycznej specyfice tekstu.
Aby u$wiadomi¢ uczacym si¢ istniejace zwiazki laczliwe rzeczownikow wzrost i
Anstieg z czasownikami oraz pomoc w zautomatyzowaniu ich uzycia, zalecane sg
rézne typy ¢wiczen ze stownictwem, jak np. ¢wiczenia przyporzadkowujace tzw. 1:1
(tzn. jeden rzeczownik do jednego czasownika), ¢wiczenia przyporzadkowujace, w
ktérych kilka czasownikéw nalezy przyporzadkowaé jednemu rzeczownikowi lub
odwrotnie, skontekstowane ¢wiczenia z uzupelnianiem brakujacego elementu w
zdaniu, éwiczenia polegajace na wyszukaniu poprawnych czasownikéw sposrod
wielu do danego rzeczownika i in. (Bahns 1997:135).

Utrwalenie owych struktur przyczyni si¢ do poszerzenia kompetencji
jezykowej, a tym samym pozytywnie wplynie na przebieg sytuacji komunikacyjnej
przeprowadzonej w jezyku obcym, np. w dziedzinie ekonomii czy biznesu.
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Maria-Elzbieta Sajenczuk

Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow
Uniwersytet £.odzki

‘SWIATOWY SEAWIEC, ZMEZCZYZNA, BILETARZ I MORDARZ.

KOMICZNY ASPEKT BLEDOW POPEENIANYCH PRZEZ
CUDZOZIEMCOW UCZACYCH SIE JEZYKA POLSKIEGO
W SJPC UL

1. UWAGI WSTEPNE

Uczenie si¢ jezyka obcego jest zwiazane z powstawaniem réznorodnych
bledéw popelnianych przez uczacego si¢. Nauczanie jezyka polskiego jako obcego
~ [JPJO] jest stosunkowo mioda dziedzina, wigc liczba prac podejmujacych
problematyke lapsologiczng przedstawia si¢ skromnie w poréwnaniu z innymi
jezykami. W latach osiemdziesigtych opublikowano w UL artykuly o bledach
popetnianych przez studentéw SJPC.' W latach dziewigédziesiatych ukazato sig kilka
artykutéw po$wigconych bledom jezykowym Polakéw ze Wschodu.? W roku 1999r.
badania lapsologiczne w zakresie JPJO - jako ambitny, diugofalowy projekt
badawczy — zostaly podjete w Uniwersytecie Wroctawskim. Dokonana klasyfikacja i
nastgpnie analiza blgdéw zgromadzonych dotad przez autorki Anng Dabrowska i
Malgorzatg Pasiek¢ ma postuzy¢ opracowaniu poradnika  jezykowego dla
cudzoziemcdw uczacych sig polskiego. Dotad analizowano bledy popeiniane przez
osoby postugujace si¢ jednym jezykiem pierwszym, jak np. Niemcdow, Rosjan,
Bulgaréw, Wegréw, Latynosow, Wietnamczykow i innych. Klasyfikacja ogolna
zawierajaca 12 grup bledow przedstawiona w artykule "Odesyci, badawcy i
lekkoatletysci..." (Dabrowska/Pasieka 2000:97) dotyczy lapsuséw uzytkownikéw
réznych jezykéw uczgcych sig JPJO na poziomie zaawansowanym. Klasyfikacja
ta ma by¢ modyfikowana w procesie prowadzonych obecnie badari.

' L. Sikorski, Polaryzacja polskiego systemu czasownikowego u uczniéw niemieckich,
"Poradnik Jezykowy" 1980, z.4. s. 187-192; J. Kucharczyk, Najczestsze biedy fleksyjne i
sktadniowe w procesie przyswajania jgzyka polskiego przez studentow latynoskich, [w:]
Ksztalcenie polonistyczne cudzoziemcéw. Studia i Materiaty, red. J. Maczyniski i J.
Michowicz, L6dZ 1987, s. 89-98; E. Sajenczuk, Proba przedstawienia bledéw popetnianych
najczgsciej przez studentéw wietnamskich w czasie uczenia sig jgzyka polskiego w Polsce,
Iw:] Ksztalcenie polonistyczne..., 99-109.

M.Gorecki, M. Stawska, Bledy jezykowe charakterystyczne dla miodziezy polskiej ze
Wschodu, [w:] Metodyka ksztalcenia jezykowego Polakéw ze Wschodu, red. J. Mazur, Lublin
1993, 49-55; G. Przegodzka, Z problematyki interferencji jezykowej w nauczaniu jezyka
polskiego Polakéw ze wschodu, [w:] Metodyka ksztalcenia Polakéw..., 39-48.
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2. ZAGADNIENIE BLEDU JEZYKOWEGO

Przed rozpoczgciem rozwazan nt. bledéw o aspekcie komicznym majacych
by¢ przedmiotem niniejszego artykulu warto przypomnie¢ za Dabrowska, ze
jezykoznawczg klasyfikacje bledéw jezykowych w oparciu o podsystemy jezyka
przeprowadzit Aleksander Szulc (Szulc 1982:259). Podzielit je on na biedy w planie
ekspresji oraz bledy w planie semantycznym. Do tej drugiej grupy Szulc zalicza
bledy morfologiczne, syntaktyczne, derywacyjne i leksykalne. Dolacza do
proponowanego podziatu takze bledy interakcyjne, czyli odchylenia od norm
okreslane jako bledy stylistyczne.

Glottodydaktyka posiada bardzo dluga juz listg¢ prac zwiazanych z pojeciem
i typologia bledéw, ich analiza, a wreszcie terapia.

Dla Dabrowskiej podstawowa kwestia teoretyczng jest wlasciwe i
wspélczesne zdefiniowanie jezykowego bledu jako bledu glottodydaktycznego w
odniesieniu do jezyka polskiego - obcego. Istnieje wiele podejs¢ w pojmowaniu
istoty bledu jezykowego i autorka omawia je w swojej pracy, aby jednoczesnie
podkresli¢, ze odréznia si¢ biedy jezykowe popehliane przez rodzimych
uzytkownikéw jezyka od popelnianych przez cudzoziemcéw (Dabrowska/Pasieka
2000:97). Tutaj w odniesieniu do cudzoziemcow akceptuje definicj¢ proponowana
przez K. Jung-Chomicz’, ze "blad glottodydaktyczny jest kazdym odstgpstwem od
wyznaczonej [...] normy glottodydaktycznej". Innym przydatnym podejéciem w
odniesieniu do JPJO jest to, ze "blad jezykowy jest fenomenem o podiozu
lingwistycznym, a wigc wszelkie poszukiwania powinny by¢ determinowane

okresleniem lingwistycznej istoty bledu"’,

3. GLOTTODYDAKTYCZNY BLAD KOMICZNY

Niniejsza praca zwigzana jest z biedami o aspekcie komicznym, jako ze
uczacy si¢ JPJO czgsto popelniaja bledy prowadzace do efektu komicznego. W
procesie komunikacji jezykowej powstaja niejednokrotnie nowe struktury
stowotworcze wywolujace efekt komiczny swa trescia leksykalna i ksztaltem. D.
Buttler piszaca o polskim dowcipie jezykowym wprowadza pojecie "zartobliwych
neologizméw stowotworczych" tworzonych przez Polakéw (Butler 1974:151).
Autorka twierdzi, ze neologizmy - jako elementy dowcipu - stanowia znieksztatcenia
struktur tradycyjnych. Cecha charakterystyczna uzyskanych struktur jest kontrast
znaczeniowy formantu i tematu. Nawet jesli nowa forma slowotwoércza jest
izolowana od kontekstu, nie traci swej sily komicznej. Autorka wspomina o
zartobliwym slowotworstwie rzeczownikéw, przymiotnikow i czasownikéw.
Nieprzypadkowo wigc "Polski dowcip jezykowy" jest pozycja przydatng do analizy
bledéw popetnianych przez cudzoziemcéw. Rzuca $wiatto na mechanizm
powstawania niektérych bledéw w procesie uczenia sie JPJO, jako ze moga by¢ owe
biedy wspélne dla Polakéw i cudzoziemcéw. Zrodlo tego podobienstwa tkwi w
charakterze gramatycznym i leksykalnym naszego jezyka.

? K. Jung-Chomicz. 1982. ,,Glottodydaktyczna ewaluacja bledu jezykowego”. (praca
doktorska).

* J. Korzeniewska-Koralewicz, Blad leksykalny a dydaktyka jezyka obcego. Na
materiale jezyka rosyjskiego, "Rozprawy Uniwersytetu Warszawskiego" 1986.
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Na uzytek niniejszej pracy warto przypomnie¢ wciaz aktualne definicje
bledéw prof. Gaertnera (1935), iz biad to jest to, co stuchaczy $mieszy lub sprawia,
Ze nie rozumieja wypowiedzi; to niezgodno$¢ z norma, odchylenie od normy. Nie
stracito aktualnodci stwierdzenie prof. Doroszewskiego (1966:51), iz przyczyna
bledu jezykowego s lenistwo i bezmyslnos¢, a niezawodnym wyrazem poziomu
umystowego cztowieka jest jezyk, jakim si¢ mowi i pisze. To stwierdzenie, mimo iz
bylo kierowane do Polakoéw mozna interpretowaé bardziej uniwersalnie i odnie$¢
takze do uczacych sie jezykow obcych, w tym polskiego. Reprezentujac rozne
kultury cudzoziemcy charakteryzuja sie rozmaitym poziomem umystowym i
wyksztatceniem.

Czlowiek, ktorego wlasne stownictwo jest bardzo ubogie, ktérego wiedza o
otaczajacym go S$wiecie jest mala, nie czuje potrzeby werbalizowania zjawisk,
ktérych nie zna. Ciekawym przykladem moze tu by¢ posta¢ pewnego studenta z
Wietnamu z roku akademickiego 1986/87. Nie chcial on uczy¢ si¢ stownictwa,
ktérego desygnatow nie znal, cho¢ o nich styszal, a stwarzanie sytuacji
komunikacyjnej stymulujacej do rozmowy wywolywato u niego irytacje i
powodowalo powstawanie licznych bledow jezykowych. Byl on mieszkarficem
miasteczka Ca Ldng z pémmocno-zachodniej prowincji Lai Chau. Jego rzeczywistosé
to podnoéze goér, pogranicze dzungli i mniejszosci etniczne egzotyczne nawet dla
hanojczykéw. Kiedy ten student pojawil sie¢ w Polsce szkoda mu bylo czasu na
uczenie si¢ stownictwa zwiazanego z telefonowaniem. Bardzo si¢ irytowal i chciat
uczy¢ sie takiej leksyki, ktéra odpowiadata realiom wietnamskich warunkow.

Wracajac do bledu jezykowego o aspekcie komicznym, nie mozemy
zapomnie¢, ze jest on takie blgdem glottodydaktycznym. Warto wigc zastanowié
si¢ nad przyczyna powstawania takiego rodzaju lapsusa, pokusi¢ si¢ o znalezienie
czynnikéw bledotworczych i zastanowié sig, jaka terapie stosowaé, by usprawnié
proces dydaktyczny, a uczacemu si¢ pomdc w osiagnigciu sukcesu w opanowaniu
jezyka polskiego.

4. WARUNKI POWSTAWANIA BLEDOW KOMICZNYCH

Cudzoziemcy uczacy sie jezyka polskiego i po polsku przedmiotow
kierunkowych w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow w Lodzi maja
niewiele czasu na odpowiednie przyswojenie jezyka i przygotowanie do studidw, a
przeciez do nich mozna odnie$¢ aktualna hipotez¢ uczonych amerykanskich, ze
Jezyki genetycznie odlegle od jezyka ojczystego sa przyswajane diuzej i z wigkszym
wysitkiem. Nie wolno zapominaé o tym uczac jezyka polskiego Chinczykéw,
Wietnamczykow, Laotanczykow, Khmeréw i Arabow, dla ktérych polski jest czesto
drugim jezykiem (L-2). Dla Afrykanéw (Nigeryjczykéw, Tanzanijczykow,
Ghanczykow, Kamerunczykéw, Etiopczykow, Kongijczykow czy
Zimbabwanczykéw ) polski jest jezykiem trzecim (L-3) po jezvku etnicznym (L-1) i
angielskim lub francuskim (L-2). Ci studenci staraja si¢ wypracowa¢ wilasne
strategie w uczeniu si¢ JPJO, ale nauczyciel uwaznie obserwujacy ten proces
zauwazy ich zagubienie w systemie jezyka polskiego i lgk przed jego uczeniem sig.
By¢ moze dlatego, ze sg dwujezyczni, tzn. ze L-1 i L-2 byly opanowywane w tym
samym czasie, a jezyk polski jest dla nich pierwszym jezykiem prawdziwie obcym.

Poznawany stopniowo w SJPC system jezyka polskiego zaczyna by¢
sprawdzany w konkretnych sytuacjach. W wypowiedziach studentéw zauwazamy
chg¢ dostosowania si¢ do znanych juz wzoréw odmiany i budowy wyrazéw w nowej
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sytuacji jezykowej. Wtedy pojawiaja si¢ nowotwory jezykowe, ktore jakkolwiek sa
rozumiane przez odbiorcéw wypowiedzi, to wywoluja zaskoczenie towarzyszace ich
percepcji. Jest to wlasnie 6w efekt komiczny.

Wielo§¢ probleméw gramatycznych, jakie napotyka student w procesie
uczenia si¢ jezyka nie pozwala na doglgbne studiowanie zasad tworzenia wyrazéw.
Jezeli w jezyku stuchacza — mam na myséli jego interjezyk (Selinker 1972:10) —
pojawiajg si¢ neologizmy, sg one dowodem czynnej postawy uczacego sig, polegania
nie tylko na pamigci mechanicznej, ale $wiadcza takze o samodzielnym my$leniu
jezykowym. Student tworzy wiasne wypowiedzi na podstawie przyswojonych regut,
pomystowosci i wilasnej intuicji jezykowej.

W pierwszym semestrze nauki pojawiajg si¢ bledy fonetyczne i
gramatyczne. W drugim semestrze — do tych blgdoéw — jesli nie zostaty one usunigte —
dochodza zartobliwe neologizmy slowotworcze. Pojawiajg si¢ one tam, gdzie
zachodzi potrzeba  zreferowania jakiego$ problemu, szybkiej reakcji, checi
komunikowania si¢ lub okre$lenia kogos / czego§ w celu sprostania uczestnictwu w
rozmowie, ktorej odbiorca jest takze nauczyciel.

5. MATERIAL I METODA ANALIZY

Przedstawiony w niniejszej pracy material lapsologiczny to wybrane bledy
fonetyczne i stowotworcze w wigkszosci w zakresie rzeczownikéw, bo inne czgsci
mowy nie maja tutaj licznej reprezentacji. W przypadku stowotwérczych - sa to
nowe formacje wyrazowe wywolujgce efekt komiczny swg treécig leksykalng i
ksztaltem. W przypadku fonetycznych chodzi o zmiang znaczenia juz istniejacych
WYrazow.

Biledy prowadzace do niezamierzonego efektu komicznego wypisano w .
ak. 1987/88 =z prac pisemnych i swobodnych wypowiedzi studentow
zaawansowanych wietnamskich zaawansowanych, a wigc grupy jednolitej etnicznie.
Stanowig wigkszo$¢ bledow analizowanych w niniejszej pracy. Wypisano tez bledy
popeiane przez $rednio-zaawansowanych w nauce JPJO reprezentantéw innych
narodowosci uczacych si¢ w Lodzi w latach 2001/2002.

Kazdy z przedstawionych bledéw zostal podany w kontekécie, opisany i
zinterpretowany poprzez podanie zamiaru komunikacyjnego uczacego sig.

6. ANALIZA BLEDOW
BLEDY FONETYCZNE STUDENTOW WIETNAMSKICH

Zadek / zadek [dziadek]
Zadek pani Marii byt bardzo stary.

Studenci wietnamscy wymawiaja dZ przy pomocy z, Z jako Ze w jezyku
wietnamskim fonem ten nie istnieje. Stad proba zastapienia go istniejacym fonemem
z lub Z.

biurka [pidrka]
Ten ptak gubit biurka.
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W jezyku wietnamskim fonem [p] wystgpuje wylacznie w pozycjach
wyglosowych, stad realizowany jest jako fonem [b] zawsze wystgpujacy w naglosie.

Szepraszam, czy mogg szei$? [Przepraszam, czy moge przejsc?]

Odbiorca moze nie zrozumie¢ pytania, a zwlaszcza jego drugiej czesci.
Mamy tutaj do czynienia ze zjawiskami wynikajacymi z réznic migdzy systemem
fonetycznym i fonologicznym jezyka polskiego i wietnamskiego. Trudno$é¢ w
realizacji grupy spéigloskowej [pS] w naglosie i [§€] w wyglosie prowadzi do
uproszczenia i zaniku spolgltosek. Nalezy tu przypomnieé, ze ani fonem [p], ani
grupa spolgloskowa [p$] nie istnieja w jezyku wietnamskim w nagtosie. Z kolei [€],
ktérego wietnamski odpowiednik [ch] wystepuje zawsze w pozycji naglosowej, jest
podczas méwienia opuszczony. Wietnamczycy maja ogromne trudnosci z realizacja
fonemow [s], [§], [8], [€], [e] i ich dZwigcznych odpowiednikéw. Wigkszos¢
studentéw realizuje [s], [$], [§] jako [s], a [z], [Z], [Z] jako [z]. Nalezy jeszcze zwrdci¢
uwage na zréznicowanie regionalne: na poludniu Wietnamu istnieja fonemy
spotgloskowe [s], [c], a autor analizowanego pytania stamtad pochodzit.

Ciato / dziato [dzielo]
To bylto najwigksze dzialo jego zycia.
Pracowat na to cialo kilka lat.
Wydat kilka cial chemicznych.

W dwunastoosobowej grupie wietnamskiej zaden ze studentéw nie uzyl stowa
"dzielo" wywolujac niezamierzony komizm w streszczeniu pisemnym tekstu o Janie
Sniadeckim. Studenci znali z lekcji fizyki i chemii termin "ciato". By¢ moze na
skutek opozycji dzwigcznosei [€] do [dZ] wystapita trudno$¢ w graficznej realizacji
sfowa "dzielo" jeszcze nie utrwalonego pod wzgledem semantycznym.
Prawdopodobnie piszacy byli zaabsorbowani checia wlasciwej realizacji graficznej
stowa, a niemozliwo$¢ prawidlowej artykulacji fonemow [€] i [dZ] spowodowala
wahanie i odwrécenie uwagi od wlasciwej grafii stowa "dzieto". Dziwi¢ moze fakt,
ze zaden ze studentéw nie sprawdzit w stowniku znaczenia wymienionego stowa
wiedzac, ze chodzilo o prace naukowa.

Komporytorz [kompozytor]
On byt wielkim komporytorzem.

W tym wyrazie wystepuja dwa bledy: realizacja fonemu [z] jako [r], a z
kolei [r] jako [Z]. Wia$nie poinocni Wietnamczycy wymawiaja fonem [r] jako [Z].
A moze to blad grafemiczny powstaty na skutek upodobnienia do innych koncowek
rzeczownikéw z formantem [-arz] typowym dla wykonawcédw czynnosci...

Sciera [zamiast: szczera]
Pani jest taka Sciera.

To stwierdzenie padto podczas rozmowy w polskiej ambasadzie w Hanoi

wywolujac moje zdumienie. Trudnoé¢ w realizacji fonemdw [§] i [€] w naglosie i
zastgpienie ich fonemami [§] i [é] spowodowalo zmiang znaczenia wyrazu i czeéci
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mowy. Jednocze$nie trzeba tu wyjasni¢, ze w jezyku wietnamskim nie pojawia sig¢
nigdy w naglosie grupa spélgltoskowa [§€], wigc trudno si¢ dziwi¢ popehianiu przez
studentow takiego bledu.

Cioteczka [zamiast: szczoteczka]

Ciotka [zamiast: szczotka]
Phai myt zgby cioteczkq.
Phai zamiatal podtogg ciotkq.

Powstanie tego bledu tez jest spowodowane trudno$cia w realizacji grupy
spoigloskowej [3€] w naglosie. Student zastapil go fonemem [€é] zblizonym do
podobnego istniejacego w jezyku wietnamskim w postaci [ch].

Cieszylem sig [zamiast: spieszyfem sie)
Obuzitem si¢ [zamiast: obudzifem sie]

- Proszg pani, zapomnialem pracy domowej. Rano tak sie cieszyfem i
zapomniatem wzigg.

- Dlaczego pan si¢ cieszyf rano?

- Cieszylem sig, bo pozno obuzitem sig.

Ten przypadkowy, wywolujacy efekt komiczny dialog wynikt ze spontanicznej checi
usprawiedliwienia si¢. Student nie odr6znial znaczen dwoéch czasownikéw, poniewaz
nie styszat réznicy migdzy grupa naglosowa [sp’] i [ée], jakkolwiek umial napisaé
poprawnie na tablicy oba czasowniki. Aby wyjasni¢ to zjawisko nalezy poréwnawczo
przyjrzeé si¢ fonemom [€], [p] i [s].

W jezyku wietnamskim istnieje fonem [ch] wystepujacy zawsze w pozycji
naglosowej i zblizony do polskiego [¢], co ulatwia jego realizowanie w jezyku
polskim. Z kolei grupy spolgloskowej [sp][sp’] - jak juz wiemy - w jezyku
wietnamskim nie ma, a fonem [p] wystepuje wylacznie w wyglosie. Istniejacy w
jezyku wietnamskim fonem [s] nigdy nie taczy si¢ z eksplozywnym [p], a tym
bardziej z [p']. Z tego tez powodu moéwigcy nie mogt znalezé wiasciwej realizacji
naglosowej grupy spotgloskowej [sp’] zastgpujac ja przez [¢e] i byl przekonany, ze
robi to wlasciwie.

Wyjasnienia dotyczace realizacji fonemu [dZ] jako [Z] w czasowniku ‘obuzié
si¢' mozna znalez¢ przy okazji omawiania przypadku dziadek.'

BLEDY SLOWOTWORCZE STUDENTOW WIETNAMSKICH I STUDENTOW
INNYCH NARODOWOSCI

A.Neologizmy

W przedstawionych ponizej neologizmach mamy do czynienia z derywacja
sufiksalng. Najwieksza produktywnos$¢ wykazywaly formanty [-arz] dla nazw
osobnikéw meskich i [-ka] dla feminitatywéw.

[-arz]

boksiarz [bokser, pigsciarz], golarz [bramkarz], cigiarz [ciezarowiec], biletarz
[bileter], kontrolarz [kontroler], mordarz [morderca].
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Powyzej przedstawione neologizmy zostaly utworzone na lekcji o tematyce
sportowej u studentéw wietnamskich, kiedy nauczyciel nie zdazyl jeszcze
wprowadzi¢ tematycznego stownictwa, a studenci znali juz wyrazy "pitka", "pitkarz"
i"gol". Z kolei przy innej okazji pojawil si¢ neologizm "mordarz" [mordarze
hilterowscy] po wezeéniej wprowadzonym czasowniku "mordowac".

Warto przypomnieé, ze neologizm "golarz" jest odnotowany przez D.
Buttler jako przyklad wtdérnej homonimii zartobliwej. Temat [gol-] moze by¢
zarowno pochodzenia odczasownikowego (goli¢) Iub rzeczownikowego  (gol).
Studenci wietnamscy nie skojarzyli tych dwéch wyrazéw, mimo ze ten pierwszy byt
im znany jeszcze z kursu wstgpnego.

[-ka]

W tworzeniu nazw zefiskich zwierzat od meskich bardzo produktywny byt formant [-
ka). Studenci wietnamscy tworzyli je analogicznie biorac za podstawg wczesniej
poznane wyrazy "kot / kotka". I tak powstawaly kolejno nazwy: pieska [pies], wilka
[wilk], lewka [lew], storika [ston].

Np. Mieli$my jedna slonke na calg wies.

- Tworzenie analogicznych lecz blednych nazw zefiskich wydaje sie
uzasadnione, gdy mowiacy nie zdaje sobie sprawy z mechanizméw tworzenia
wyrazow pochodnych. Tego typu neologizmy tworza takze polskie dzieci w wieku od
3 do 6 lat. (Chmura-Klekotowa, 1971: 200 ).

-ec]
wiatowy slawiec: Infeld to byt éwiatowy slawiec. [.. to byl uczony o $wiatowej
slawie] (wiet.)

Formant [-ec] nalezy do produktywnych we wspolczesnej polszczyZnie,
wiec studenci dos¢ szybko poznaja wyrazy takie, jak np.: krawiec, glupiec, starzec.
Powyzszy, dziwaczny neologizm powstal po wprowadzeniu form tzw. dopelniacza
jako$ciowego wystepujacego w wyrazeniach frazeologicznych.

[-ca]

takséwea: Powiedzialem do taksowey, zeby...(wiet.)

naukowca: Moja zona jest naukowes. (afr.)

Prawca - lewca: W moim kraju prawea nie istnieje, tylko lewea. (afi-)

Ta formacja odrzeczownikowa powstala zapewne pod wplywem poznanych
wezeéniej odrzeczownikowych formacji, jak np. sprzedawca, wynalazca.

B. kontaminacje

W tworczod$ci wyrazowej studentéw wietnamskich pojawiata si¢ spora
liczba neologizméw powstatych droga kontaminacji. Niektére z nich byly bardzo
zabawne, inne mniej. Autorzy tych formacji tworzyli je w trakcie méwienia i pisania
na zasadzie skojarzen z wczesniej poznanymi wyrazami.

Pijanik (pijany + pijak): Marek byt ukrytym pijanikiem.
Duchownik (duchowny + duchowy): Duchownik to zawdd religijny.
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Klimacja (klimat + klimatyzacja): Polacy narzekaja, ze klimacja nie jest dobra.
Kapitanlista (kapitan + lista): Poznanski byl kapitanlists.

Alfazbest (alfabest + azbest): Modrzejewska mowita alfazbest polski.
Wyznalazca (wynalazca + znalez¢): Lukaszewicz byt wyznalazea.

Tropikantny (tropikalny + pikantny): Wietnam to kraj tropikantny.

Sport Casablanka (port + sport): Teliga rozpoczat podréz ze sportu Casablanka.
Stowarzystwo (towarzystwo + stowarzyszenie): On byl prezesem stowarzystwa.
Skonstrukeja (skonstruowaé + konstrukcja): Diugo pracowal nad skonstrukejg
rowerdu.

Trafineria (trafi¢ + rafineria): W Polsce w XIX w. bylo 60 trafinerii.

Uratunek (uratowa¢ + ratunek): Czekatem, ale uratunek nie przychodzit.
Ambitcja (ambicja + ambitny): Teliga miat wielka ambitcje.

Zbiéro (biuro + z biura + zbior liczb): Rano pojechatem do zbiéra podrézy.
Zmezczyzna (mgzczyzna + z mezezyzna): Zycie zmezezyzny nie jest fatwe.
Zadowolno$¢ (zadowolony + wolno$¢): On miat wielka zadowolnosé.

Falszyzm (falsz + faszyzm): Wszystko moze by¢ falszyzmem.

Ten ostatni przykltad kontaminacji jest ciekawy przez skrzyzowanie dwéch
sufiksow -yzm/-sz, z ktorych ten pierwszy odznacza si¢ frekwentywnoscia, a drugi
nalezy do rzadkich.

C. Inne neologizmy

A oto przykiady innych neologizmow powstalych wewnatrz tej samej
kategorii gramatycznej. Te byly one tworzone przez uzytkownikow réznych jezykow.
Tutaj mamy do czynienia z atrakeja, czyli przyciaganiem koncéwek. Drugi wyraz
zostal utworzony przez analogie:

Lukasiewicz prowadzil badania i obserwania. (wiet.)

Ludzie nauki powinni cechowa¢ si¢ optymizmem i toleranizmem.(wiet.)

To si¢ nie zgadzato z jego indywidualnoscig i Zycia.(afr.)

Wszyscy zaczeli interesowaé sig ropq - ta nowa paliwg do o$wietlenia. (wiet.)
Turyéci nie maja fatwej egzysty w moim kraju. (sud.)

Marzg, ze kiedy$ bede kierowa¢ zaglowka nad oceang. (tur.)

Kupitem herbate, butk¢ i pomidorg.(alb.)

Mitoé¢ daje dobrosé i zdrowo$é psychiczna. (alb.)

Staros¢ charakteryzuje si¢ krétka pamigscia.

Pracowitosé¢ i samo$é to moja egzystowo$é w Polsce. (tur.)

Kopernik to wielki astronomik. Astronomikom potrzebne sa wiadomosci o
zwiazkach miedzy katami i bokami tréjkata. (wiet.).

D. Inne bledy

Na uwage zastuguja u studentéw wietnamskich bledy w uzyciu
Dopelniacza Im. rzeczownikéw Zar6wka zwierze, notatka,, §wieca, urodziny jako
Mianownika Ip. Obserwujemy tutaj derywowanie formy lm. do Ip. w celu uzyskania
wlasciwej — wedlug rozméwey — postaci rzeczownika. Takie wyréwnanie tematu
dato forme zwierzat, notatek, Zaréwek, notatek, §wiec, urodzin.
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Zajac to bardzo popularny zwierzat.

Co moze zrobi¢ weterynarz dostajac bezbronny, maty zwierzgt?

Wydaje nam sig, ze zwierzat zostat opuszczony przez matke.
Pozyczytem kolezance ten notatek na dwa dni.

Modj notatek jest bardzo doktadny.

Dawniej §wiec byt uzywany do o§wietlania mieszkania, a teraz zaréwek.
Urodzin nie jest w Polsce popularny.

Warto tez zwr6ci¢ uwage na bledy studentéw afrykanskich (Zimbabwe)
w uzyciu Miejscownika nazw panstw takich jak np. Wiochy, Czechy, Niemcy jako
Mianownika.

Wiloszech zaczal renesans. Wloszech rozwijal sztuke, handel i manufakturg.
Czech lezy blisko Polski.

Niemczech jest na zachodzie.

Niemczech ma dobre samochody.

Bledy zwiazane z nazwami wystepujacymi w jezyku polskim w liczbie
mnogiej pojawiajg si¢ prawdopodobnie z powodu koncowki Miejscownika [ -ech]
bedacej czescia nazwy obywatela republiki czeskiej w Mianowniku. Tu moze
zachodzi¢ zjawisko atrakcji spotegowane niezapamigtaniem, a moze |
niedouczeniem sie.

7. PODSUMOWANIE

Zadaniem artykulu bylo zasygnalizowanie, ze procesowi przyswajania
jezyka polskiego jako obcego mogg towarzyszy¢ bledy z wigkszym lub mniejszym
nacechowaniem komicznym i jednoczeénie zwrécenie uwagi na fakt, ze za tym
komizmem kryja si¢ przyczyny prowadzace do powstawania takich lapsusow... Z
rozméw przeprowadzonych z nauczycielami JPJO, a takze i studentéw polskich
stykajacych si¢ z cudzoziemcami wynika, ze cudzoziemcy popeiniaja wiele
zabawnych bledow w zakresie wymowy, wyslawiania si¢ i pisania. Bledy te
pojawiaja si¢ we wszystkich strukturach jezyka polskiego. W przedstawionej
ograniczono si¢ tylko do ich wycinka..

Ta niezamierzona przez cudzoziemca '"twoérczo§¢ wyrazowa'® ma
nastepujgce Zrodia: niewyksztatcony stuch fonetyczny [nieodrdéznianie dzwigkéw],
staba znajomo$¢ regul gramatycznych, refleksyjnos¢ wypowiedzi, impulsywnos¢,
pospiech, brak tolerancji logicznosci i nielogicznosci oraz odstgpstwo od regut
przyswajanego jezyka i jego systemu kulturowego, staba zdolno$¢ zapamigtywania,
a wreszcie ignorancja i bezmys$Inos¢ (Arabski 1985:89).

Warto tez zwrdci¢ uwage na fakt, ze istnieja bledy typowe dla uzytkownika
danego jezyka i nie pojawiaja sig one u innych uczacych si¢. Np. bledy fonetyczne sa
zalezne od bazy artykulacyjnej uzytkownika okre$lonego jezyka, wigc zrozumiale, ze
wyuczona polska wymowa bedzie "skaZzona" rodzima fonetyka. Tak wigc biedy

ns

3 Okreslenie "tworczosé wyrazowa" (dzieci) sformulowane przez Chmurg-Klekotowa znajduje
swoje zastosowanie takze i w procesie nauczania jezyka polskiego cudzoziemcow.
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fonetyczne moga pojawiac sig tak dugo, jak dlugo uzytkownik bedzie postugiwat sig
jezykiem polskim.

Z kolei neologizmy powstajg na etapie kolejnego interjezyka uczacych sie,
przy czym musimy wzigé pod uwage typ interjgzyka i stopien jego rozwoju. Z calg
pewnosdcia neologizmy stowotwdrcze powstaja juz na $redniozaawansowanym
poziomie jezyka, ale z calg intensywno$cia pojawiaja sig, kiedy dochodzi do
wzbogacania stownictwa intelektualnego i specjalistycznego. Jest to bowiem kolejny
etap uczenia si¢ i kolejny system aproksymatywny studenta prowadzacy do
wiasciwego stopnia osiagnigcia kompetencji jezykowej. (Komorowska 1980:99). Jest
to takze proces glottodydaktyczny prowadzacy do osiagnigcia wyzszego stopnia
jezykowej kompetencji. Kiedy uczacy sie staje przed kolejnym etapem przyswojenia
nowej wiedzy jezykowej, znow popelnia biedy.

Warto takze zwréci¢ uwage na spostrzezenia, ktore pojawily sig¢ w wyniku
badan i prowadzonych obserwacji. Najwiecej kreatywnosci i pomyslowosci w
tworzeniu bledéw o aspekcie komicznym popelniaja Wietnamezycy zar6wno na
plaszczyznie fonetycznej, jak i leksykalnej. Obserwuje si¢ za to mniej bledow
gramatycznych. Powody powstawania neologizméw moga wynika¢ z niedouczenia,
niezapamigtania stownictwa we wlasciwy sposéb, a jednoczes$nie z koniecznosci lub
checi szybkiego wypowiedzenia sig. Z kolei u studentéw
afrykanskich, tureckich i albanskich pojawiaja si¢ bledy gramatyczne o aspekcie
komicznym. Nie obserwuje si¢ wielu komicznych neologizméw stowotworczych., U
podloza obserwacji uczgcych si¢ JPJO odmiennych narodowosciowo grup moze
leze¢ podtekst kulturowy, psycholingwistycznie nacechowane podejscie do JP
(Arabski 1985:30), a niekoniecznie slaba zdolno§¢ zapamigtywania, czy
wspomniana juz ignorancja i bezmys$lnosé.

Trzeba jednak postawi¢ pytanie, czy mozna przewidywaé
powstawanie takich bledow? Czy i jak im zapobiega¢, aby nie utrudnialy
komunikacji jezykowej? Wydaje sie, ze w przypadku jezyka polskiego
reprezentujacego typ syntetyczny, nalezy i§¢ bardziej w kierunku tzw. nauczania
kognitywnego niezaleznie od mody na metod¢. Nalezy obserwowaé, jakiego
rodzaju bledy pojawiaja si¢ na okreSlonych etapach nauczania i w jakim jezyku:
ogo6lno naukowym, intelektualnym, technicznym, czy medycznym.

Biedy fonetyczne zmieniajace znaczenie wyrazu, powstajace na skutek
interferencji fonematycznej jezyka wietnamskiego powinny znaleZé si¢ w centrum
uwagi nauczyciela jako powodujgace powazne, czasem graniczace ze $miesznoscia
zakl6cenia jezykowe. Swiadome nauczanie i uczenie sie fonetyki jezyka polskiego
powinno wyklucza¢ ignorancje zaroéwno jednej, jak i drugiej strony, a w tym -
intuicyjne poprawianie bledow na "chybit-trafil" (Le din Tu 1984:50).

Gdyby w celu poprawienia istniejacej sytuacji powstal np. skrypt do
fonetyki jezyka polskiego — z ilustracjami i ¢wiczeniami — w ujeciu konfrontatywnym
z jezykiem wietnamskim, mozna by byto uswiadomié uczacym si¢ jezyka polskiego
Wietnamczykom — ktorzy od lat przyjezdzaja do Polski na studia lub w celu
prowadzenia intereséw — istnienie roznic w systemach obu jezykéw. Moze wtedy nie
ustyszeliby$my, ze Phat zamiatal podloge ciotkq, a Lien myl zgby cioteczkq. Jezeli
nawet — biorac pod uwage odmienno$¢ genetyczna jezyka - nie osiagnie sig
zadowalajacych wynikéw, to przynajmniej jakie$ kroki bytyby podjete.

Przedstawiona analiza malego wycinka bledéw slowotwérczych o
niezamierzonym aspekcie komicznym prowadzi do wniosku, ze nieu$wiadomienie
sobie przez uczacego si¢ statosci nazw w jezyku polskim prowadzi do powstawania
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licznych, blednych formacji stowotwoérczych. A wige nie tylko prezentacja wyrazow,
lecz takze przyswajanie zasad tworzenia niektorych formacji muszg mieé¢ znaczace
miejsce w procesie nauczania JPJO.

Uswiadomienie uczacym si¢ proceséw derywacyjnych na danym stopniu
kompetencji jezykowej pomoze cudzoziemcom w rozwijaniu biernej znajomosci
jezyka, a to z kolei bedzie pomocne w samodzielnej pracy z tekstami naukowymi i
literackimi.

Na zakonczenie rozwazan zw. z bledami o aspekcie komicznym warto raz
jeszcze wroci¢ do tezy — sformulowanej w oparciu o rozwazania Arabskiego
(1985:28) — o psycholingwistycznie nacechowanym podejéciu do JP uczacych si¢ go
przedstawicieli innych kultur i p6j$¢ tym tropem. Moze wlasnie tutaj znajda sig¢
odpowiedzi na stawiane pytania.
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METODA HELEN DORON EARLY ENGLISH.

WYBRANE ASPEKTY TEORII I PRAKTYKI W NAUCZANIU JEZYKA
ANGIELSKIEGO DZIECI W WIEKU 1- 8

0. WSTEP

Celem referatu jest przedstawienie i przeanalizowanie wybranych
elementéw teorii i praktyki nauczania dzieci jezyka angielskiego. Gléwnym
zatozeniem metody Helen Doron jest wypracowanie mentalnej kompetencji
jezykowej poprzez zabawe, pozornie nie bedaca formalng nauka. Utozsamianie
znaczenia stow, fraz czy zdan jest poprzedzone ich dZzwigkowymi odpowiednikami,
dokladnie na tej samej zasadzie jak ma to miejsce w procesie przyswajania jezyka
natywnego. Charakterystyczna dla poszczegdlnych jezykéw intonacja okazuje si¢ by¢
kluczowa we wczesnym etapie przyswajania jezyka jako zjawiska komunikacyjnego.
Ze wzgledu na fakt, iz gramatyka jako skomplikowany system zaleznosci
jezykowych jest dla dziecka abstrakcja, priorytetem jest efektywna komunikacja
kontekstowa. Szeroko pojmowane zanurzenie sytuacyjne (zajecia w klasie)
umozliwia dziecku poprawne utoZsamianie czysto werbalnego przekazu z jego
niewerbalnym odpowiednikiem.

1. DZIECINSTWO A PRZYSZEA KARIERA ZAWODOWA

Tempo dzisiejszego zycia, oczekiwania pracodawcoéw wzgledem przysztych
podwladnych i perspektywy znalezienia dobrej pracy tak dalece rzutuja na
psychospoteczne relacje miedzyludzkie, ze nawet beztroskie zycie przedszkolaka
przerodzito si¢ w catodniowg nauke. Jakkolwiek sama idea by umozliwi¢ dziecku
wszechstronny rozwdj jest dla niego korzystna, tak jej realizacja nie zawsze wspotgra
z pierwotnym zalozeniem zdobywania wiedzy poprzez zabawg. Biorac pod uwage
prawidlowy, mentalny rozwdj dziecka, rodzice staraja si¢ tak zaplanowac
harmonogram dnia swoich pociech, by te nie mialy czasu na zajecia nie zwigzane z
naukg. Jednakze, by dziecko wyrosto na ,,pelnowarto$ciowego” obywatela nalezy w
rownym stopniu zadbaé o jego rozwdj emocjonalny i umiejetnosé wspolzycia w
grupie rowie$nikéw. To wiasnie umiejetnosci interpersonalne odgrywaja podstawowa
rolg w procesie efektywnej migdzyludzkiej komunikacji na zaréwno jej werbalnym
jak i niewerbalnym poziomie.

Chcac wyj$¢ naprzeciw rynkowo-spotecznym potrzebom, przedszkola i
szkoty quykowe przeﬁc:gajq si¢ w najroézniejszych, coraz to nowszych propozycjach
przyswajania wiadomosci i ogélnorozwojowych umiejetnoéci takich jak nauka
plywania, tenis, ceramika, rytmika, jezyk angielski, niemiecki czy francuski. Co
wazniejsze, to wiasnie nauka jezyka obcego okazuje si¢ by¢ tym najbardziej
pozadanym atutem. Jedna z metod przyswajania jezyka angielskiego jest stosunkowo

735



nowa na polskim rynku metoda Helen Doron wprowadzona po raz pierwszy cztery
lata temu w Tychach.

1.1. METODA HELEN DORON

Podstawowym zalozeniem metody Helen Doron jest nauka jezyka
angielskiego  poprzez zabawe, ktorej priorytetowym celem jest komunikacja
interpersonalna, a co za tym idzie praktyczne uzycie jezyka bedacego jej atrybutem.
Kluczowym jest rozpoczecie nauki w mozliwie jak najwcze$niejszym wieku, gdyz
wedle Doron, im milodsze dziecko tym przyswajanie jezyka odbywa sig¢ znacznie
szybciej, i przede wszystkim tatwiej. Rozpowszechnienie tegoz pogladu jest na tyle
szerokie wérod zarowno metodykow jak i laikéw, iz uznaje si¢ go jako normatywna
zalezno$¢ jezykowa, zgodnie z ktérag wypracowanie adekwatnej kompetencji
jezykowej réwna si¢ z wezesnoszkolnym nabywaniem, tudziez uczniem si¢ jezyka
obcego L2 (Latkowska 2001:11). Przekonanie to potwierdzone zostato przez liczne
odkrycia neuropsychologéw i neurofizjologéw (Penfield, Roberts, Lanneberg cf.
Trula 2001:102) okreslajacych tzw. wiek krytyczny, do ktorego nastgpuje podziat
potkul mézgowych ze wzgledu na swe pézniejsze funkcje (rozwoj kognitywnych
procesow najistotniejszych dla naturalnego przyswajania jezyka konczy si¢ wraz z
wchodzeniem w wiek dojrzewania plciowego). Konsekwentnie, biorac pod uwage
fakt, iz dziecko uczy si¢ swojego jezyka ojczystego L1 przede wszystkim w formie
mowionej od pierwszego dnia zycia, wigc zrozumiale wydaje si¢ by¢ analogiczne
zatozenie, iz nauka jezyka obcego L2 powinna odbywaé sie na tej samej zasadzie.

Zajgcia w oérodkach Helen Doron odbywaja si¢ raz w tygodniu w
maksymalnie o$mioosobowych grupach dzieci w przedziale wickowym od 0 do 8
roku Zycia, co w praktyce przektada si¢ na tworzenie grup dwulatkéw, badz dwu- i
trzylatkéw itd. (w najmtodszych grupach obecno$¢ rodzicow jest regula zapewniajaca
dziecku bezpieczenistwo). Kolorowa klasa, pluszowe maskotki, migkkie poduszki,
ogblnorozwojowe gry i zabawy, wspélne $piewanie piosenek i u$miechnigta twarz
lektorki stwarzaja przyjemna i zupelnie ,nieszkolna” atmosfere. To wiasnie element
przyjemnych skojarzen jest bodZcem motywujacym dziecko do chetnego
przychodzenia na zajgcia. Ponadto, zaklada si¢ rowniez, ze kazdego dnia dziecko w
dwdch dwudziestominutowych sesjach stucha anglojezycznych piosenek podczas
zabawy w domu czy chocby jedzenia. Praktyka ta opiera si¢ na przekonaniu, ze w
poczatkowym stadium uczenia si¢ $wiata dziecko uczy si¢ mimowolnie i
nie$wiadomie.

Podczas obserwacji lekcji opartej na zatozeniach metody Helen Doron nie
sposéb nie zauwazy¢, ze zywa atmosfera, nieustanny ruch i czgste zmienianie zabaw
przez lektorke stymuluja szeroko rozumiane procesy kognitywne. Schemat lekcji jest
zawsze taki sam: jezykiem ,urzedowym” jest angielski wigc by kazdorazowo
wprowadzi¢ tenze, lektorka metaforycznie odsyla jezyk ojczysty za pomoca
samolotu-zabawki i analogicznie czyni to réwniez w druga strong na koncu zajeé
(wyladowal jezyk angielski / polski), nastgpnie dzieci gromadza sie wokot
nauczyciela i zaczyna si¢ seria zabaw (piosenki, wyliczanki, berek itd.)
instruowanych w jezyku docelowym, dzieci gltéwnie w niewerbalny spos6b reaguja
na angielskie polecenia. Jednakowoz, nie wszystkie dzieci reaguja na polecenia
rownie entuzjastycznie, niektére wrecz ostentacyjnie siedza na swych poduszkach i
tylko obserwuja bawiacych sig rowiesnikéw. To jednak, wedle Doron, jest catkowicie
dopuszczalne i naturalne u dzieci. Dlatego tez, na lekcjach w osrodkach Helen Doron,
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nie zmusza si¢ dzieci by braty czynny udzial w zajeciach jesli te wyraznie nie maja
na to ochoty w danym momencie. Co wazniejsze, nie sprawdza sig¢ tez nabywanej
wiedzy u dziecka poprzez na przyklad testy. Metoda zaklada, ze dziecko w
odpowiednim dla niego momencie samo pokaze czego si¢ nauczylo. Taki czas
przypada mniej wigcej na piaty rok zycia, kiedy to dziecko ma tendencj¢ do
eksponowania nabytej dotychczas wiedzy.

Jednakze wyegzekwowanie owej jezykowej wiedzy jest swoistego rodzaju
wyzwaniem, z tego to prostego wzgledu, iz tempo przyswajania okreslonych
pozioméw jezyka jest rzecza indywidualna. Kryterium to dotyczy si¢ zaréwno L1 i
L2. Zaséb stow w L1, ktérymi operuje malec na danym etapie nauki jest rézny dla
kazdego dziecka i waha si¢ od pigédziesigcio- do kilkuset elementowego leksykonu.
Konsekwentnie, stopiefi i zakres przyswajanych tresci jest rowniez relatywny.
Niemniej jednak, co wazne, dzieci uzywaja wybiérczych stéw-kluczy z L2 zamiennie
z L1 (np. ,buzia” — ,,mouth”), wydajq sie rozumie¢ instrukcje w jezyku docelowym
mimo iz np. nie biora czynnego udzialu w lekcji badZ niechgtnie shuchaja kaset
podczas domowych zaje¢ (Smoczynska 1999, cf. Nizegorodcew 2002:272-273).

1.2. PRZYSWAJANIE JEZYKA OBCEGO A DWUJEZYCZNOSC

Helen Doron opiera swoja metode nauki jezyka obcego bazujac na danych
dotyczacych mentalnych zaleznosci i etapdw przyswajania jezyka ojczystego.
Prymarnym celem mozliwie najwcze$niejszego rozpoczgcia nauki jest
wypracowanie bilingwalnej kompetencji jezykowej. Jednakze, to co z pozoru jest
stosunkowo proste w przypadku symultanicznego nauczania dwéch jezykow (dziecko
od pierwszych swych dni jest wychowywane w otoczeniu dwujezycznym), jest
utrudnione w procesie nauczania jezyka obcego jako dodatkowego. Pojawiaja si¢ tu
bariery natury kognitywnej, mianowicie werbalizacja znaczenia na poziomie znakéw
w okres$lonych strukturach jezykowych odbywa si¢ czgsto tylko na poziomie jezyka
maéwionego, co w rezultacie pozostawia luke w sferze jezyka pisanego i czytanego. I
cho¢ pozornie dziecko wydaje si¢ by¢ dwujezyczne, w rzeczywistosci jego
umiejetnosci nie sg jednakowo ptynne w jezyku ojczystym i obcym (Bialystok 2002).
Waine jest takze definiowanie dwujgzycznosci ze wzgledu na stale kontynuowanie
uzywania obu jezykéw we wszystkich sytuacjach spolecznych. Przyswajanie jezyka
obcego w jednojezycznym $rodowisku nie daje wigc mozliwosci komunikatywnego
postugiwania si¢ obydwoma jezykami w réwnym stopniu ich efektywnosci
(Nizegorodcew 2002:26-269). Dlatego tez mozna si¢ tu dopatrywaé niejako dwoch
rodzajow kompetencji komunikacyjnej: pierwotnej (ojczystej) i wtornej (obcej).
Kompetencja jezykowa nie powinna byé traktowane jako transparentna matryca,
gdyz bardzo istotng role odgrywaja zaleznosci spoteczno-kulturowe, ktorych
przetozy¢ po prostu nie sposéb.

Niemniej jednak, stwierdzenie, ze im mlodsze dzieci tym nauka jezyka
przychodzi im latwiej mozna latwo zanegowac poza jednym aspektem, ktorym jest
fonetyczna reprezentacja jezyka. Nie da si¢ zaprzeczy¢, ze nabywanie tej
umiejetnosci jest bardzo waznym aspektem, cho¢ nie priorytetowym ze wzgledu na
efektywna komunikacj¢ migedzyludzka. Penny Ur (1998) wymienia kilka istotnych
elementéw przemawiajacych na niekorzy$¢ pogladu prezentowanego przez Helen
Doron na temat przyswajania jezyka obcego przez dzieci, migdzy innymi:

- koncentracja u dzieci jest krotsza;
- nie posiadaja jeszcze w peini nabytej umiej¢tnodci myslenia abstrakcyjnego,
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- uczg sig szybciej bedac ,,wrzucone” w obcojgzyczne srodowisko, ze wzgledu na
»element przetrwania”;

- przypuszczalnie najlepiej jezyk obcy przyswajaja nastolatkowie (mysla
abstrakcyjnie, skupiaja si¢ i maja okreslona motywacjg);

- szeroko pojeta kompetencja jezykowa (werbalna i niewerbalna) umozliwia
dorostemu czlowiekowi dobér odpowiednich strategii uczenia sig, czego dziecko
wydaje si¢ by¢ w czgsci pozbawione.

Wykluczenie jakichkolwiek strategii, zaréwno $wiadomych jak i
nie§wiadomych, uczenia sie jezyka w przypadku dzieci jest kolejnym uproszczeniem.
Opracowane przez Rebeke Oxford (1990, cyt. za Michonska-Stadnik 1996:38)
strategie pamigciowe zaliczane przez autorke do pierwszej grupy bezposrednich
strategii uczenia si¢ daja wyraz kognitywnych operacji my$lowych jakie dokonuja sig
niezaleznie od woli dziecka.

A) Tworzenie skojarzen myslowych:
1) grupowanie
2) tworzenie asocjacji, rozszerzanie pojeé
3) umiejscawianie nowych stow w kontekscie
B) Uzywanie obrazu i diwigku:
1) uzywanie skojarzen wzrokowych
2) umiejscawianie stowa w kontekscie sytuacyjnym
3) uzywanie stéw — kluczy
4) odtwarzanie diwiekow w pamieci

C) Systematyczne utrwalanie

D) Zapamietywanie przez dzialanie:

1) fizyczna reakcja stuzqca lepszemu utrwalaniu
2) mechaniczne techniki zapamietywania

Dzigki wykorzystywaniu wymienionych wyzej strategii dziecko tworzy i
utrwala mentalne schematy zdarzen tudziez relacji jezykowych, dzigki czemu
aktywizacja znanego juz materialu nie tylko wspiera pamigé ale przede wszystkim
pozwala jednostce zaoszczedzi¢ kazdorazowego umiejscawiania nowych tres¢ w
nowych miejscach i wtérnej selekcji (Mietzel 2002:239).

2. PAMIEC A LEKSYKON MENTALNY

Zwazywszy na fakt, zauwazony juz w starozytnoéci przez Platona, iZ pamigé
jest konstrukcja metaforycznie poréwnywalna do wosku, w ktorym kazde
do$wiadczenie a wiec stymulacja mentalna zostawia §lad, nalezy rozumie¢, ze
prawidlowa aktywno$¢ intelektualna przeklada si¢ na efektywnos$¢ konkretnego
procesu myslowego. Jednakze koncepcja Platona ograniczala si¢ do zostawiania
§ladéw a zupetnie pomijata elastyczno$¢ pamigcei i jej mozliwosci. Obecnie pamigé
ludzka rozumiana jest raczej jako sie¢ powiazan opartych na skojarzeniach, dzigki
czemu mozliwy jest proces przetwarzania i segregowania danych. Odwolywanie si¢
do nabytych uprzednio do$wiadczen i budowanie coraz to szerszych asocjacji
metaforycznie odbywa si¢ na zasadzie ukiadania klockéw lego. Niemniej jednak, ze
wzgledu na nieograniczone ilosci bodZcéw intelektualnych i dynamizm proceséw
mentalnych, ktére stymuluja dopasowywaniem i laczeniem nowych tresci w
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koherentne calodci, ,ukfadanie” nowo nabytych wiadomosci jest niemalze
niekonczacym si¢ procesem.

Gerd Mietzel (2002:206-207) poréwnuje ludzka pamigé do biblioteki, gdzie
pozyskane informacje magazynuje si¢ w celu ich pozniejszego wykorzystywania.
Struktura biblioteki umozliwia docierania do okreslonych danych za pomoca kart
katalogowych, co w przypadku pamigci odbywa si¢ za pomoca skojarzen. Niemniej
jednak nie mozna zapomnie¢, ze postrzeganie biblioteki jako niekwestionowanego
modelu ludzkiej pamieci jest dalece idacym uproszczeniem. Warto jest uzmystowié
sobie, z¢ pamie¢ nie jest schematyczng konstrukcja z precyzyjnie okreslonymi
miejscami przechowywania danych. Przeciwnie, jest ona elastyczna kompozycja co
najmniej trzech $cisle powigzanych ze soba komponentéw tj. rejestru sensorycznego
(zmystowego), pamieci krétko- i dugotrwatej (Mietzel 2002:207). Czas i pojemnos¢
magazynowania treSci w pamiegci krotkotrwalej jest ograniczony ze wzgledu na
charakter operacji mys$lowych jakie si¢ tam dokonuja, mianowicie aktywne
przetwarzanie danych stanowi podstawe czynno$ci poznawczych takich jak czytanie
i moéwienie (Gathercole/Baddeley 1992; Hulme/Mackenzie 1992 za Mietzel
2002:212-213). Co istotniejsze, wiedza zmagazynowana w pamigci dlugotrwalej
czerpie informacje z wczeéniejszego poziomu, tj. pamigci krotkotrwalej. Niemniej
jednak, zasob wiadomosci zgromadzony na poziomie giegbszym dzieli si¢ na wiedzg
deklaratywna (czyli to, co si¢ wie) i proceduralng (czyli jak korzysta¢ ze
zgromadzonej wiedzy) bedaca w okreslonych relacjach wzgledem siebie (Mietzel
2002:219).

Dlatego tez, biorac pod uwage fakt, ze dziecko w procesie przyswajania
jakiegokolwiek jezyka w pierwszym rzedzie opanowuje relacje konkretne a dopiero
w pdzZniejszym etapie abstrakcyjne (Tabakowska 2001: 259-260), jest wigc niejako
mentalnie zobligowane do przyswajania jezyka w formie komunikatywnych ale i
nieskomplikowanych sformulowan, tj. pojedynczych stéw, fraz rzeczownikowych i
czasownikowych. Dopiero dzigki dynamizmowi rozwoju mézgu, a co za tym idzie i
fenomenowi pamigci, dziecko jest w stanie stosunkowo szybko wytworzy¢ tak zwany
leksykon mentalny na bazie nabytych uprzednio stow, czyli odciskéw
komunikacyjnych. Opierajac si¢ na koncepcjach omawianych przez Aitchison
(1996:169-170) wyrdznia si¢ dwie metaforyczne koncepcje budowania leksykonu
mentalnego. Pierwsza z nich zaklada, ze proces budowania leksykonu odbywa si¢ na
zasadzie systematycznego i uprzednio zorganizowanego gromadzenia nowych
wyrazow tak jak ma to miejsce w nowo otwartej bibliotece, gdzie przygotowane
wezesniej polki zapelnia si¢ ksiazkami z okre$lonych dzialéw tematycznych. W tym
przypadku sugeruje sig, ze leksykon dziecka i dorostego czlowieka na kazdym etapie
rozwoju rézni si¢ tylko iloscia nabytej tre$ci. Niemniej jednak, druga koncepcja,
wydaje si¢ by¢ bardziej realistyczna, gdyz zaklada, iz dziecko gromadzi nowe tresci
pakujac je niejako na jedna polke, a segregacja tematyczna nastgpuje wowczas, gdy
brakuje miejsca na tre$¢ lub nie mozna odszuka¢ treSci pozadanej w danym
momencie. Proces ten ma jednak miejsce u starszych dzieci, ktére posiadajg juz
konkretng baz¢ danych jezykowych.

2.1 ROZWOJ MOWY U DZIECKA
Element dynamicznosci i braku konkretnej organizacji jest typowy dla

proceséw przyswajania jezyka przez dzieci. Co wazniejsze, proces przypisywania
rzeczom okre§lonych nazw, czyli ich znaczenia réwniez nie jest jednolity czy
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jednostajny. Pierwsze trzy stadia rozwoju mowy u dzieci (tzw. okres
prelingwistyczny) obejmuja etapy od placzu do gaworzenia, natomiast stadium
czwarte wydaje si¢ by¢ najbardziej kluczowe. Przypada on na koniec pierwszego
roku zycia i sprowadza sig¢ do poczatkdw systematyzacji i selekcji nabywanej wiedzy.
Opisujac typowy przebieg rozwoju mowy Phillip Zimbardo (1996:143-148) twierdzi,
ze przecigtne roczne dziecko zna 2 do 3 stéw, dwuletnie natomiast okoto 50, a
trzyletnie okoto 1000. Tak wigc wychodzac od bardzo ubogiego stownictwa dziecko
w bardzo dynamiczny sposéb poszerza swodj stownik. Tlumaczy sig¢ to tym, ze mozg
dziecka od poczatku swojego istnienia do trzeciego roku zycia ulega bardzo
gwaltownym zmianom na skutek proceséw mentalnych. W pierwszym etapie dziecko
postrzega stowa jako element konkretnej sytuacji i tylko w takiej uzywa okreslonej
nazwy dla okres$lonego przedmiotu [wskazanie pieska to piesek, ale to juz nie
zwierzg, bo to inna nazwa cho¢ dla tego samego obiektu — wiek 2 latka]; nastgpnie
dziecko rozdziela stowo od sytuacji i jest w stanie uzy¢ go poprawnie w innej [piesek
wskazany na ulicy to tez piesek - 3 latka]; kolejnym etapem jest postrzeganie
kolokacji i poprawnych gramatycznie struktur, polaczeii stownych, synoniméw,
antonimow itd. [wiek 5 latek] (Aitchison 1996:169-180).

Reasumujac: mimo, ze stusznie uwaza sig, iz dziecko uczy si¢ podstaw
jezyka najintensywniej do 3 roku, proces szeregowania tychze podstaw ze wzgledu
na swg dynamicznos¢ trwa do 5 roku zycia, po czym nastgpuje proces poglebiania i
rozszerzania leksykonu mentalnego poprzez intelektualne stymulacje. Doda¢ nalezy,
rowniez, ze proces lateralizacji (Lenneberg 1967), czyli umiejscawiania funkcji
jezykowych w okreslonych osrodkach mézgowych trwa az do okresu dojrzewania,
gdyz do tego czasu umiejscowienie o$rodkow jest w zasadzie ptynne.

3. AKULTURACIJA, ,SZOK KULTUROWY” I DYSTANS SPOLECZNY

Majac na wzgledzie proces przyswajania jezyka obcego nalezy pamietac, ze
pojecie dwujezycznosci nierozerwalnie wiaze si¢ z nabywaniem nie tylko
umiejetnosei stricte jezykowych. W réwnym stopniu jest to proces przyswajanie
nowej kultury, a co za tym idzie w pewnym sensie nowej tozsamosci. Tak wigc
rozsadne zachecanie dziecka do nowego jezyka jest wskazane. Zwazywszy jednak na
fakt, iz jezyk jest uwarunkowany spoleczno-kulturowym kontekstem, mozna méwic
0 co najmniej trzech zjawiskach kognitywno-jezykowych, ktére doswiadczone we
wezesnych etapach psycho-spolecznego rozwoju dziecka moga zawazy¢ na jego
pozbyciu sig lgku przed obca kultura (Brown 1994:169).

Pierwszym zjawiskiem jest akulturacja, ktéra niewatpliwie odbywa sig
poprzez nabywanie coraz lepszej kompetencji komunikacyjnej w nowym jezyku,
gdyz jezyk zawsze stanowi integralng cze$¢ kultury. Stad dziecko nawet tylko
ostuchawszy si¢ z drugim jezykiem we wczesnym dziecinistwie bedzie pdzniej miato
fatwos¢ powrotu do niego, nawet jesli kompetencja jezykowa nie byta poglebiana.

Drugim zjawiskiem jest zmniejszanie tzw. ,szoku kulturowego” zawsze
zwigzanego z nowa kultura, ktéra w obecnych czasach szybkiego postepu
informacyjno-technicznego sama wdziera si¢ z jezykiem angielskim do naszych
domoéw chocby poprzez komputery. Niemniej dziecko zaznajomione nawet tylko z
piosenkami i wyliczankami w jezyku obcym, nie bgdzie obawiato si¢ wstapi¢ w nowa
kulture, pozna¢ ja czy nawet zaakceptowaé na dtuzej badz wybra¢ ja na state.

Trzecim ogromnie waznym zjawiskiem, ktérego jesli nie mozna zniwelowaé
wezesng ekspozycja dziecka w strong nowego jezyka, to moze wydatnie ograniczyé,
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jest zmniejszanie dystansu spolecznego, na jaki narazony jest kazdy cudzoziemiec
wyjezdzajacy za granicg. Co wigcej, zaznajomienie dziecka z zanurzeniem
spolecznym nowego dla niego jezyka moze tez skutkowaé w przysziosci tatwiejsza
przyswajalnoécia rél spotecznych, nieodzownych w zyciu a wigc i na wakacyjnym
wyjeZdzie za granice.

Powyzej przedstawione uwagi sa li tylko sygnalizacja mozliwosci
rozwinigcia bardzo ciekawego badania prowadzonego na materiale uzyskanym w
czasie obserwacji nauczania matych dzieci metoda promowang przez Helen Doron.
Oczywiscie, nie ma metod doskonatych, dzigki ktorym w tydzien mozna opanowac
jezyk obcy. Jednakowoz aspekt peinej immersji dziecka w j¢zyku obcym, cho¢by na
krotka chwile w trakcie innych jego zaje¢ w tygodniu, jak przedszkole, wizyty u
dziadkow, itp., ma swdj niezaprzeczalny walor poznawczy, a jesli przy tym jeszcze
dziecko bawi sig, to mozna by¢ niemal pewnym, ze nawet porzucajac ten jezyk na
jaki$ czas, bedzie o wiele tatwiej pozniej wréci¢ do zaje¢ i pracy nad czym$ juz
,»0swojonym”, z czym mozna wigza¢ mile wspomnienia z dziecinstwa.
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MUSIC AND SONG AS MATERIAL CONDUCIVE TO
FOREIGN LANGUAGE ACQUISITION: THEORETICAL
UNDERPINNINGS

Songs have been present in foreign language didactics, enjoying different levels of
popularity, for decades. Still, however, many teachers find it difficult to accept them
as serious teaching material whose didactic value is unquestionable. In light of this,
the presentation of theoretical underpinning of music and songs’ usefulness for
language learning seems well-grounded. This article will list and briefly discuss a few
factors which may justify why music and foreign language songs might greatly
contribute to facilitating the process of foreign language acquisition.

1. PARALLELS BETWEEN MUSIC AND LANGUAGE

As a starting point for any more detailed considerations within this topic the
parallels that exist between music and language will be analyzed, which may provide
a justification of why music and language acquisition and language didactics should
be at all associated with each other. The parallels, which are, however, not
necessarily straight similarities, appear to exist on at least three planes: neurological,
evolutionary and structural.

1.1. THE NEUROLOGICAL PLANE

Generally speaking, music and language are represented separately in the two
hemispheres of the cerebral cortex: the left hemisphere is primarily involved in
language processing, while the right side is usually referred to as the music
hemisphere.

The left hemisphere, as far as the specificity of its operations is concerned, is
specialized for detecting the succession of sounds. It is thus not a surprise that it is
dominant in language processing, which consists mainly in “sequencing networks of
ideas into chains of words.” In music processing, the left hemisphere is involved in
recognizing hierarchies of sequencing, and plays a prominent role in the perception of
rhythm. It is responsible for analyzing the rhythmic patterns of melodies (Jourdain
1997:56-7).

The right hemisphere, in contrast, is involved in recognizing relations between
simultaneous sounds, synthesizing them in a holistic manner. As such, it is
specialized for music processing. With music, it focuses on performing harmonic
analysis and therefore is specialized for identifying tones and melodies. Loraine K.
Obler and Kris Gjerlow (1999:79-80) note that the right hemisphere, typically
associated with processing emotions, visuo-spacial materials, art and music, generally
displays little linguistic ability. However, certain language processing has been
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identified there as well. Research shows that, in children who have had the left
hemisphere removed or severed, the right side takes over the language functions and

they develop linguistically almost normally. Moreover, right-brain damage in
adults impairs their verbal communicative skills, such as appropriateness or
carefulness of speech, which may point to the localization of these skills in the right
hemisphere. In language processing, the right hemisphere is involved in the
perception and production of harmonic vowel sounds as well as language-related
prosodic features, the “singsong” of language. Linguistic prosodic features are thus
parallel to the melodic contours in music (Jourdain 1997:273). Dean Falk (2000:203-
4) also notes the right hemisphere’s ability to interpret the “melodic nuances of
speech,” which convey affective connotations. Therefore, in view of these facts, it
can be stated that the right hemisphere plays a role in “processing stimuli containing
affective information” (Van Lacker and Pachana 1998:307).

As can be seen, lateralization is a complicated issue, whose nature lies perhaps
in the division between logic and emotion, and not strictly between language and
music. Figure 1 summarizes the main abilities connected with linguistic and musical
functions controlled by particular hemispheres.

LEFT HEMISPHERE RIGHT HEMISPHERE

CORPUS CALLOSUM

Figure 1. The main music and language processing functions performed
by both hemispheres (based on Falk 2000:205).

1.2. THE EVOLUTIONARY PLANE

With so much evident neurological mutual resemblance between language
and music, “it would be bizzare to suppose that (...) these capacities developed
autonomously and independently” (Bickerton 2000:161). Edward Gorzelanczyk
(2001:45) admits that the fact that both language and music activities are connected
with the same brain regions, but located on opposite sides of the brain, points to
common traits in the evolution of music and language.

Numerous theories have appeared discussing the ways in which music and
language may have been related evolutionarily, the most prominent or interesting of
which will be mentioned here. Basically, there are three interactive theories: one
holds that music gave rise to speech (Charles Darwin and Otto Jespersen were among
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the proponents of this theory). Another theory evolves around the assumption that
music evolved from language. Jourdain (1997:274) presents an argument that
language, as a much more useful system, must have evolved first. Storr (1992:10)
presents another argument, popular especially in Victorian times, that music
developed from the prosodic features of language. Ellen Dissanayake (2000), after
long and extensive research, developed a theory that music developed from verbal
exchanges between young infants and their mothers.

Steven Brown (2000:277-80) appears to agree neither with the theory that
language evolved from music nor the one that music evolved from language. He puts
forward another theory: that both language and music developed from a common sou’

Irce, the “musilanguage™ stage. Figure 2 schematically illustrates the
“musilanguage” evolution model together with the other music and language
evolution models discussed above.

LANGUAGE MUSIC LANGUAGE MUSIC LANGUAGE MUSIC
[ ‘ [ LJ
(3] @ €)
PROTO- PROTO- MUSI-
LANGUAGE MUSIC LANGUAGE

(1) MUSIC OUTGROWTH MODEL
(2) LANGUAGE OUTGROWTH MODEL
(3) MUSILANGUAGE MODEL

Figure 2. Music and language evolution models (Brown 2000:276).

1.3. THE STRUCTURAL PLANE

As concerning the structural musical and linguistic components
organization, John Sloboda (1985:11) identifies the same fundamental structurally-
based subdivisions within both language and music: phonology, syntax and
semantics.

Steven Brown (2000:273) explains that the phonological level within
linguistic and musical structure is realized mainly in phrasing and combinatoriality,
which implies that phrases, basic units of structure and function, are generated
through combinatorial arrangements of smaller elements (phonemes in language and
notes in music). Speech phrases and musical phrases are “melodorhythmic”
structures, which points to the existence and relevance of melody and rhythm in both
systems. Additionally, both language and music make use of expressive phrasing,
through which emphasis and emotional states are conveyed. To Jourdain (1997:275),
the occurrence of phrasing, or chunking, in both systems, constitutes the closest
parallel between them. Owing to phrasing, comprehension of spoken language and
music is possible. Moreover, the brain turns out to process musical phrases and

84



speech phrases in a similar way: comprehension is suspended as the phrase is heard,
and after a pause the brain processes the chunk as a unit.

The syntactic language/music parallels dwell mainly upon the similarities
between the generative theory of language developed by Noam Chomsky, and the
theory of musical structure, developed first by the German musicologist Heinrich
Schenker. Both scholars, working independently, discovered the differentiation
between surface and deep structure in the domains they studied. While Chomsky
(1957) claimed that at a deep level all languages have the same structure, which gives
insight into the human intellect, in Schenker’s (1935) view, at a deep level (“Ursatz”),
all good musical compositions have the same structure, which reveals relevant
information about the nature of musical intuition (in Sloboda 1985:12).

At the semantic level, the greatest divergence between music and language
is noticeable (Brown 2000:273-4). The main difference between linguistic and
musical meaning lies in that language describes reality with great precision, naming
objects and phenomena, while music mimics reality (Jourdain 1997:295-6).
Language semantics is referential, based on abstract cognitive representations, while
music mainly evokes certain states of the mind, appealing mostly to the listener’s
emotions. Musical interpretation is thus a highly subjective matter, and no one is
capable of objective “understanding” of music. However, as Diane Raffman
(1993:41) points out, the very existence of musical structure calls for some kind of
musical understanding. She claims that the musical feelings evoked by the
perception of music may be referred to as “quasi-semantics,” parallel to linguistic
meaning. Similarly, Jean Molino (2000:172) observes that the referential in nature
linguistic semantics is often emotionally charged, and this emotional load is usually
responsible for conveying most meaning. In that way, this “affective semantics”
appears to be common to language and music. She concludes that “the emotive
power of language is comparable with that of music and is dependent on similar
mechanisms associated with the brain stem and limbic system.”

2. MUSIC AND FOREIGN LANGUAGE ACQUISITION

The potential advantages of music for stimulating the processes of the acquisition of
a foreign language may be viewed from three different perspectives: sociological,
psychological and cognitive.

2.1. THE SOCIOLOGICAL PERSPECTIVE

Music and song have always accompanied human everyday activities as well
as celebrations. Storr (1992:14) provides an example of ancient Greece, where music
was an indispensable element of people’s lives. It accompanied celebrations, feasts
and religious rituals, and musical education was commonplace among ordinary
citizens. Teresa Siek-Piskozub (2002:32-3) shows that musical activities were
popular also in Slavonic nations of the past centuries, serving both as a pastime and
adding splendor to important events and festivities. Moreover, Storr (1992:20-1)
observes that in the past and in contemporary primitive cultures singing and dancing
serve to draw societies together in a threatening situation, such as a war.

It seems, therefore, that from its beginnings, music has played an important
role in social interaction (Storr 1992:17). This basic function has been preserved, in a
variety of forms, till today. Music still habitually accompanies religious and other
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ceremonies. Other kinds of music enhance social integration, providing an emotional
and aesthetic framework for group activities (cf. Siek-Piskozub 2002:41). Jan
Wierszytowski (1981:307) observes that there are few spheres of social life without
the application of music. In a variety of folk rituals as well as social-political actions,
music enhances a collective manifestation and propagation of certain ideas. The most
important national occasions are accompanied by the performance of the national
anthem. Maria Manturzewska and Barbara Kaminska (1998:107) refer to music as
“the language of interpersonal communication,” a form of participation in social life
in all its aspects.

Nowadays, however, the culturally predominant music is popular music, the
importance of which has been generated through the recording industry and the
media. Simon Frith (1983:216-17), in his detailed analysis of the role of rock and roll
in culture, states that rock music is an important aspect of young people’s peer-group
organization. It is through music that they learn the rules of “the social game,”
develop their sexual identity and social status. B. Lee Cooper (1998) notes that
popular recordings, in a highly unsystematic and segmented way, convey facts, ideas
and values relevant to society; “in contemporary culture they form an unpredictable,
everchanging audio collage.”

With the twentieth-century audio-technological revolution, people’s relations
with music have changed for ever (Jourdain 1997:244). Jourdain concedes that
nowadays, in modern industrial societies, “music is everywhere and embedded in
everything.” Music penetrates into every realm of human life, literally and
metaphorically. From specialized places, like concert halls and opera houses, it has
spread into a multiplicity of formal and informal settings. And so, background music
accompanies journey-makers on buses, trains and in cars in order to distract them
from the hardships of travel; shoppers are exposed to music in department stores and
in the street, where it makes them more open and receptive to the products; music in
waiting-rooms serves as a time-filler. People listen to music when working in the
workplace as well as at home (reading, doing homework and housework) and when
relaxing in pubs, restaurants, and other places.

Consequently, another aspect of listening behavior that has changed is the
amount of exposure to music that people get. With the development of technology,
the amount of time that people devote to listening to music or are exposed to it
involuntarily has risen dramatically. Additionally, studies and observations show that
English popular songs, being the most prevalent in the media, are the most widely
listened to kind of music. This observation appears to be cross-national in character.
Tim Murphey (1985) reports that Swiss teenagers listen to English songs between
one and two hours a day. In Doris Axelsen’s (1981) study, most of her teenage
subjects listened to music one hour a day, a fifth between two and five hours, half of
them listened for between two and five hours at weekends and even more than five
hours when they stayed at home on weekdays. Moreover, three-fourths of the youths
reported listening to the same songs many times in succession. Krystyna
Siekierzynska’s (1996) study results show that 74% of her 813 secondary-school
respondents listen to English songs on average for between one and three hours a
day. The popularity of English-language pop songs is consistent with Jourdain’s
explanation that if a song’s lyrics are understood, or at least partly understood, it’s
much more likely to become popular. Hence, there is so little music “crossing
linguistic borders.” Since English is the international language of our times, English
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popular songs have become the most important part of truly international pop music,
and pop culture, of our times (Jourdain 1997:256-7).

The sociological perspective outlined above seems to be a necessary
precondition for the discussion of the relevance of music and song in learning a
language. Since music is such an indispensable element of social life, performing
crucial social functions, its place in the language learning process, in the classroom
and outside it, appears to be justified or even recommended. As David Cranmer and
Clement Laroy (1992:1) put it: “Music is such a manifestation of culture and of the
human need to communicate that it is inextricably associated with language”.
Moreover, just as it enhances social bonding and the team spirit in other activities, it
may contribute to the sense of unity and cooperation in the foreign language
classroom.

2.2. THE PSYCHOLOGICAL PERSPECTIVE

Apart from its interpersonal communication functions, music has always provided a
means of emotional expression (Manturzewska and Kaminska 1998:107).

Zofia Konaszkiewicz (1993:66-8, 158), through her large-scale analysis of
the nature of the contemporary person’s contact with music, concludes that
nowadays social functions of music are becoming less important than the functions
music performs in the psychological domain of individuals. She indicates the evident
“egocentric character” of music perception. Music is perceived as a “companion,”
accompanying people as they work, relax, pray. The therapeutic function of music
appears to be of extreme importance: music is a soothing, relaxing factor, an escape
from everyday problems.

The power of music to evoke emotional states and affect the physiology of

patients has been known and used for centuries to heal psychological, mental and
somatic disorders.
Music therapy has developed into a recognized branch of psychotherapy and
medicine, exerting strong influence and achieving success in treating a multiplicity
of illnesses and disorders. While the uses and effects of music therapy are varied, the
fundamental benefits of this kind of therapy, regardless of its form, are the
following: it leads to direct psycho-physiological contact with patients with whom
any contact is otherwise impossible; it enables patients with speech impediments to
express themselves; it creates conditions for the development of motivation in all
spheres of the patients’ functioning; it brings about positive social experiences; it
develops in patients a feeling of self-identity, identity of others and of the world
around them (cf. Lewandowska 1996:95-6).

The psychological considerations discussed so far are, undoubtedly,
relevant to a language learning situation as well. Music’s potential to evoke
emotions, to arouse and to soothe, can be exploited in performing cognitive tasks, for
emotions are closely related to reason and cognition. Jourdain (1997:309) claims that
emotion motivates attention to a given input; moreover, it directly induces thinking
and learning. Another issue, however, which brings together the psychological
response to music and language learning: the psychological value of popular song
lyrics.

M. W. Booth (1981:14-15) makes the point that listeners to a song have a
tendency to attend to lyrics as if they were the intended recipients of the message.
Since the singer’s voice is perceived as a kind of anonymous pseudocommunication,
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the audience typically identifies with what is being sung. Tim Murphey (1989)
analyzed the lyrics of the top fifty English-language songs (from the year 1987) to
look for significant patterns in their discourse and register. He discovered that pop
lyrics leave a lot of space for personal interpretation through the following devices:
absence of specific time and place referents, imprecise designation of pronouns
(“you,” “me” and “I” being the most frequent ones) and the non-gender character of
most pop songs. Therefore, the listener easily “completes” the lyrics with their own
referents, which makes the message conveyed in the song very personal and
significant to the individual listener.

Another observation resulting from the analysis of pop song register leads
Tim Murphey and Jean Luc Alber (1985) to view pop songs as a kind of
“motherese™: they inspire affection, tenderness and intimacy, they are structurally
simple, using short phrases, a high percentage of monosyllabic words and frequent
repetitions. Consequently, Murphey and Alber conclude that pop songs replace
“motherese,” satisfying adolescents’ need to be attended to in an affective way, and
coin the term “motherese of adolescence” referring to pop songs (Murphey and
Alber 1985:793-4, Murphey 1992:7).

The personal meaning attached to songs and their emotional value may be
important factors enhancing foreign language learners’ motivation. Motivation is, in
turn, a very strong factor directly influencing learning outcomes. Eric Jensen
(1998:67-8) can see great potential in activating and engaging positive emotions
through music and arts for promoting intrinsic motivation. He accentuates the need
for “transition” from the learners’ personal lives to their school reality, which can be
achieved, at least partly, by listening to the same songs in class and at home.

2.3. THE COGNITIVE PERSPECTIVE

Research shows that music appears to serve as a facilitating agent in the
acquisition of knowledge. Gordon Shaw and Frances Reuscher from the University
of California (in Dess 2000) have discovered the “Mozart Effect,” finding that after a
10-minute exposure to Mozart’s music an experimental group outperformed two
control groups on a spatial-temporal test. The conclusion is that listening to music
improves associative functions required for mathematics, other sciences or playing
chess. The positive effects after a single exposure, however, last only a few minutes.
On the other hand, Weinberger claims that with time and regular practice, long-term
contact with music bears cognitive effects, in language skills, reasoning and
creativity (in Dess 2000). Marta Bogdanowicz (1989:57-8) enumerates the benefits
that music provides for the intellectual development of children: it trains perception,
thus improving noticing and attention; it improves concentration skills; it develops
memory and imagination; it enhances thinking skills, shaping processes like
analysis, synthesis, comparison, abstract thinking; it develops mathematical skills.
Hungarian educationalist Zoltan Kodaly points to greater intellectual capacity
displayed by children who take part in regular musical training (in Bogdanowicz
1989:58).

This cognitive enhancement may be explained by Jensen’s (1998:29-31)
theory of “environment enrichment,” conducive to learning. The theory is based on
the premise that while 30-60% of the brain is genetically wired, 40-70% is open to
environmental influence. Therefore, the richer the environment, i.e. the greater the
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number of adequate environmental stimuli, the more neural connections directly
leading to enhanced learning.

Another important aspect is that music is a powerful mnemonic device.
Words in a song are usually better recalled than words presented through prose,
which can be confirmed by almost everyone’s personal experience (Storr 1992:21).
Paul Farnsworth (1969:216) reports on a study in which material presented to
retarded children in the form of song was better remembered than when conveyed to
them in a prose story.

Finally, the fact that songs frequently trigger “mental rehearsal” in the
minds of foreign language learners appears to be an important factor facilitating
acquisition. Music in general, and pop songs in particular, have a tendency to “get
attached” to the listener. This is achieved by song-writers through finding a melodic
or verbal “hook” that the listener cannot get away from. Hook words easily get
“implanted” into the listener’s mind and, in turn, “snag the listener into the song”
(Booth 1981:179). Tim Murphey (1990) sees immediate similarity with the “mental
rehearsal” phenomenon and a song’s tremendous capacity to “stick” in one’s head,
coining the name “the song-stuck-in-my-head” (SSIMH) phenomenon for the
“dinning” of a song in one’s mind after hearing it. This commonplace natural
phenomenon may have its implications for foreign language acquisition processes.
Foreign language songs, or their elements (words, phrases, suprasegmental features)
are, through frequent exposition and additional involuntary rehearsal in the learners’
minds, processed and remembered more easily. Results of studies confirm the
widespread occurrence of the SSIMH phenomenon among Polish learners of
English. In the already quoted Siekierzynska’s (1996) study, out of her 813
secondary school subjects, 779 (i.e. 96%) admitted having experienced the SSIMH
phenomenon. Siek-Piskozub’s (1999) questionnaires answered by 58 university
students yield similar findings: 100% of the population have experienced the SSIMH
after hearing English and Polish songs. The respondents report that they were
intrigued by the words they heard and did not know, which provoked most of them
(64%) to look the words up in a dictionary (Siek-Piskozub 1999:254-5, 2002:77).

3. CONCLUSIONS

This article has attempted to explain why foreign language songs can be considered
to as material conducive to foreign language learning. With so many arguments
based on theoretical premises drawn from the domains of psychology, linguistics and
musicology, music and songs’ presence in the field of foreign language acquisition
and didactics seems well justified. It appears that music and song constitute a natural
environment in which different realms of human cognitive activity, including
language learning, can thrive.
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Agnieszka Rumianowska

PWSZ w Plocku

PROBLEM ADAPTACJI UCZNIOW DO SZKOLY JAKO
SYSTEMU SPOLECZNEGO Z PERSPEKTYWY UCZENIA SIE
I NAUCZANIA JEZYKA OBCEGO

1. WSTEP - PROBLEM ADAPTACJI UCZNIOW DO INSTYTUCJI SZKOLNEJ
JAKO SYSTEMU SPOLECZNEGO

W jednej ze swoich ksigzek poswigconych szkole i mlodziezy znany
niemiecki pedagog Dieter Baacke opisuje fragment Zycia szkolnego,
zaobserwowanego przez Hartmuta v. Hentiga, zaangaZzowanego reformatora
szkolnego:

. (-..) Nasza szkota jest nie tylko brudna, lecz mocno zapuszczona (...). Nasze
dzieci zdecydowanie odrzucajq polecenie sprzqtnigcia argumentujqc, Ze po pierwsze
to nie oni ten papier wyrzucili, a po drugie ze to nie ich kolej. Wina i obowiqzek sq
zawsze po stronie innych. Dla tych dzieci nie istnieje wspolnota, do ktdrej sie nalezy,
za ktorq sie stoi, nie zaleznie od tego czy to jest mala grupa czy tez szkota. Co wiecej
dajq oni do zrozumienia, ze czegos takiego wcale nie znajq i wcale nie potrzebujq.

Dzieci w mojej szkole sq bez przerwy w ciqglym ruchu. Kiedy nie majq lekcji
pedzq po budynku, kiedy majq lekcje stukajq rekoma po stotach, poreczach, bujajq
sie na krzeslach. Pewien spokdj osiqgam, kiedy pozwalam im od czasu do czasu
polozyc sie (...).

Na terenie szkoly dzieci zbudowaly sobie male budki. To wydarzylo sie juz
na drugi dzien, tak ze nie mozna chyba powiedzied, ze byla to oczywista reakcja na
duze pomieszczenie. Raczej jest chyba tak, iz to szkola pozwolila na ich zbudowanie —
i to nie tylko fizycznie. Tu mozna zaznaczyé swojq odrebnos¢ w stosunku do innych w
innej budce, nie izolujqc sie od nich catkowicie. Wedlug wyobrazen dzieci budki
muszq by¢ trudno dostepne (...) | prawie zupelnie zaciemnione” (Henting po Baacke
2000:308).

Sposoby zachowan, ktére wymienia tutaj Henting nie sa z pewno$cia typowe
tylko i wylacznie dla jego uczniéw. Wydaje si¢ jednakze, iz jego opis szczegdlnie
wyraznie pokazuje, na czym polega problem wielu szkéh: dzieciom i miodziezy nie
udaje sie w rzeczywistosci identyfikacja z szkola i jej porzadkiem. Szkota nie jest dla
nich atrakcyjng instytucja, do ktérej tatwo si¢ przystosowuja. Tworza oni na terenie
biurokratycznie wytyczonych ram wlasne przestrzenie spoteczne, ktére stoja w
opozycji do szkolnego porzadku. W szkole tworza si¢ w ten sposéb dwie odrgbne
subkultury. Subkultura szkoty wraz ze swoimi regulacjami stoi naprzeciw subkultury
nieformalnego, spontanicznego dziatania. Uczniom nie jest fatwo rozwija¢ si¢ w tych
dwoch obszarach w sposéb jednakowy, poniewaz przezywaja je czgsto jako
sprzeczne i nie dajace si¢ potaczy¢ (por. Baacke 2000:311).
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2. POJECIE INSTYTUCJI SZKOLNEJ ORAZ JEJ PODSTAWOWYCH FUNKCJI W
SYSTEMIE SPOLECZNYM

W celu blizszego zrozumienia problemu adaptacji uczniéw do instytucji
szkolnej, w ramach ktérej odbywa si¢ nauka jezyka obcego, wydaje sig, iz warto
najpierw przyblizyé pokrétce samo pojecie instytucji, podstawowych funkcji, ktore
szkola spemia jak i licznych sprzeczno$ci i napigé, ktérymi instytucja ta jest
nacechowana.

Z punktu widzenia socjologii szkota jak wszelkie inne instytucje spoleczne
wykazuje okre$lone cechy: jest zbiorem norm z wysokim stopniem organizacyjnym;
dysponuje okre$lonym aparatem materialnym oraz personelem, ktéry znajduje sie z
zasady w sformalizowanych relacjach interpersonalnych wynikajacych z pelnionych
rél spotecznych (por. Dietrich 1989:47).

Podstawowa funkcja szkoly jest funkcja reprodukcji spoteczenstwa, ktéra
realizowana jest zgodnie z trzema zasadami: kwalifikacji czyli przekazywania wiedzy
i umiejetnoséci do nastgpnych pokolen, selekcji czyli rozdzielania przysztych szans
zawodowych i spolecznych jak i dzigki zasadzie integracji (przystosowania sig) do
istniejacego systemu i co za tym idzie do tzw. “kultury oficjalnej” i jej rytuatow,
norm, warto$ci jak i odgrywania rél spotecznych. Tq ostatnig funkcje szkota realizuje
zarowno w ramach jawnych jak i ukrytych programéw. Uczef przyswaja sobie wigc
okres$lone ramy konwencji, norm zachowan, okre§lony $wiatopoglad, sposoby
myslenia i warto§ciowania oraz uczy si¢ akceptowania ustalonych podziatéw wiadzy
w klasie szkolnej. Uczniowie, ktérzy tych celéw nie osiagaja, traktowani sg jako
nieprzystosowani spotecznie. Pewng odmiana programu ukrytego jest tak zwana
symboliczna forma przemocy przykladowo niszczenie kultury miodziezowej, zbytni
rygoryzm, karanie typowo dziecigcych zachowan, czy tez ignorowanie wiedzy
potocznej ucznia.

Juz sam fakt istnienia ukrytych ideologii w szkotach, wskazuje, iz instytucja
szkolna nie jest tworem monolitycznym lecz raczej pluralistycznym, tworem
nacechowanym licznymi sprzeczno$ciami i napig¢ciami, utrudniajacymi miodziezy
szkolnej przystosowanie si¢ do niej (por. Lauerbach 1989:102). I tak z jednej strony
mamy do czynienia z postulatami gloszacymi orientacj¢ na ucznia, ksztaltowanie
jego osobowosci, postaw prospolecznych, tolerancji, wspieranie jego
indywidualnodci oraz koncepcje autonomii czy tez emancypacji w procesie uczenia
si¢. Z drugiej strony widzimy za$§ obok wspomnianego juz programu ukrytego
réwniez biurokratyczne regulacje, sztywny podziat rél spotecznych i co za tym idzie
dostrzeganie jedynie tych wartosci, ktdre wiaza sie wylacznie z normatywnymi
zadaniami szkoly czy tez powiekszajaca sie coraz bardziej granice pomigedzy ofertg
szkolna a do$wiadczeniami miodego pokolenia.

3. WEWNETRZNE SPRZECZNOSCI I NAPIECIA SRODOWISKA
DYDAKTYCZNEGO W RAMACH UCZENIA SIE JEZYKOW OBCYCH

Te wewngtrzne sprzeczno$ci i napigcia charakterystyczne ogdlnie dla
instytucji szkolnej okre$laja réwniez lekcje jezyka obcego i stajg sig tu w specyficzny
sposéb jeszcze bardziej widoczne. W przeciwiefistwie bowiem do pozostatych
przedmiotéw szkolnych, w ktérych wyréwnanie brakéw w okreslonych obszarach
wiedzy odbywa si¢ za pomoca wspolnego jezyka, to znaczy w ktorych jezyk shuzy
realizacji pozajezykowych celéw, to w ramach lekcji jezyka obcego te pozajezykowe
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cele realizowane sg raczej metoda symulacji, specyficznego ,,Jak-gdyby”, w celu
przyswojenia sobie jezyka obcego. Dodatkowo nawet jesli jezyk i tresci
prezentowane sa w sposéb ciekawy i motywujacy, to podejscie to i tak ma jedng
zasadnicza wade, iz uczacy sie nie maja sobie nawzajem w rzeczywistosci nic do
powiedzenia gdyz na lekcji chodzi tylko o zrozumienie jednego i tego samego
problemu (por. Piepho 1994:21). I chociaz lekcja jezyka obcego jest normatywnie
zorientowana na model naturalnej komunikacji, to jesli uwzgledni¢ ponad to typowe
w ogdle dla komunikacji szkolnej ograniczenia i sprzecznosci, to komunikacja jako
taka rzadko ma miejsce (por. Lauerbach 1989:104).

Nie wnikajac glebiej w istot¢ funkcji pelionych przez szkolg, nalezy
jedynie zaznaczy¢ iz badania nad nauczaniem j¢zykéw obcych zajmowaty si¢ jak do
tej pory gléwnie aspektem kwalifikacji szkolnej nauki jezyka obcego. Dla wielu
badaczy problem dopasowania si¢ jednostki do istniejacego porzadku spolecznego
jawi sig z racji juz samego pojecia “sterowane przyswajanie jezyka obcego” jako
reguta, czyli co$ zupelnie oczywistego i naturalnego. Jednak jak pisze prof.
Lauerbach, brak uwzglednienia czynnikéw instytucjonalnych i co za tym idzie
socjologicznych powoduje, ze 1nterakc_|a w klasie szkolnej widziana jest jedynie z
punktu widzenia kognitywnego i .psychologicznego kosztem czynnikéw
socjologicznych. Socjologia zredukowana jest bowiem do aspektu kognitywnego
poprzez metafore kompetencji spolecznej, tak ze czynniki spoleczne nie istnieja jako
takie, lecz jezeli juz to tylko kompetencja spoteczna osoby (por. Lauerbach
1989:106).

4. SZKOLA JAKO MIEJSCE DOMINACJI 1 OPORU

Uczen wypekniajacy generalnie obowiazki zwiazane z dzialalno$cia
dydaktyczng szkoty oraz przestrzegajacy (lub przynajmniej nie naruszajacy) norm i
zasad szkolnych, czyli zachowujacy si¢ adekwatnie do wymagan i warunkéw
otoczenia, traktowany bywa jako prawidlowo przystosowany (zaadoptowany) do
warunkéw szkolnych (por. Pstrag 1996:203). Wszelkie formy opozycji wobec
szkoly, préby lekcewazenia $rodowiska szkolnego jak przykiadowo blaznowanie,
dzialania humorystyczne, sabotaz czy tez jawne niepostuszenstwo, sklonni jestesmy
natomiast traktowaé jako trudno$ci wychowawcze i reakcje negatywna wynikajaca z
braku adaptacji w $rodowisku szkolnym. Jednocze$nie mechanizmy tego
nieprzystosowania rzadko brane sg pod uwagg.

O ile jawne formy opozycji, tj. zachowania bezposrednio szkodzace
porzadkowi spolecznemu w klasie szkolnej, sklaniaja nauczycieli do podejmowania
okreslonych krokéw, majacych na celu ich wyeliminowanie, to z reguly wszelkie
ukryte formy opozycyjne wobec szkoly bywaja w milczacy sposéb pomijane. A
wymieni¢ tu nalezy przykladowo typowe zachowania uczniéw ukierunkowane
jedynie na “przetrwanie” jak pozorowanie jedynie dzialania, chowanie si¢ za
opiniami innych, wycofywanie sig, fantazjowanie, zwlekanie z wykonaniem
polecenia, bierno$¢, zgadywanie odpowiedzi, itd. Lekcewazenie tego typu zachowan
przez nauczycieli wynika¢ moze po czeéci z faktu, iz tradycyjna szkota — jak si¢
czgsto zauwaza — z reguly promuje raczej ustuznosé, grzecznos¢, kult postuszenstwa i
konformizm czy tez z ukrytego przekonania, ze jak pisze Janowski “w naszej
kulturze jeste§my sklonni przedstawia¢ generalnie sprawy tak, jakby naturalna byta
dobro¢, ufnos$¢ i tagodno$¢ ucznia oraz chetne podazanie za nauczycielem” (por.
1995:173).
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Jak do tej pory zbyt mato jednak jeszcze wiemy, jakiego rodzaju napigcia,
leki i interesy wystgpuja u uczniéw decydujacych si¢ na okreslong strategi¢ oporu
wobec szkoty jako instytucji homogenicznej, silnie sformalizowanej i unormowane;j.
Nie wiemy rowniez, jak duzy jest tu wptyw grupy, czy uczen zmienia styl adaptacji w
zaleznosci od tego, jaki sens widzi w poszczegélnych celach, tresciach i metodach
nauczania, czy tez dlaczego uczniowie o réznym statusie spofecznym przybieraja
rézne style adaptacji? Generalnie wiedza na temat uwarunkowanych spolecznie
postgpowaniach uczniéw nie jest zbyt bogata.

To szczegblnie nowe, socjologiczne analizy proceséw edukacyjnych, oparte
na teorii krytycznej pozwolily spojrze¢ na szkole i co za tym idzie réwniez lekcje
jezyka obcego z innej perspektywy, nie tylko jako na miejsce przymusowego
przystosowania si¢ do istniejacych warunkow, miejsce dominacji i panowania lecz
roéwniez jako miejsce opozycji oraz mozliwosci czgéciowej przynajmniej niezgody na
to, co dzieje si¢ w szkole.

5. WPLYW PRAKTYKI INSTYTUCJONALNEJ NA PRZEBIEG INTERAKCJI
SPOLECZNEJ W KLASIE SZKOLNEJ

Zachowania uczniéw uwarunkowane spolecznie czy tez instytucjonalnie
nabieraja w konteks$cie uczenia si¢ jezyka obcego szczegélnie istotnego znaczenia
wszedzie tam, gdzie mowa o interakcji lekcyjnej, wzajemnym wspoldziataniu
nauczycieli 1 uczniéw czyli tam gdzie ich zachowania modyfikowane sa przez
wymogi instytucjonalne i role spoleczne przez nich pehione. Czynniki
instytucjonalne staja si¢ przy tym najbardziej widoczne w sytuacjach, w ktérych
jednostka nie zachowuje si¢ zgodnie z koncepcja roli ucznia i prébuje odgrywac rolg
inng niz ta, ktorej si¢ od niej oczekuje. O wiele trudniej jest je natomiast dostrzec,
jesli wszystko funkcjonuje na pozoér w sposéb oczywisty i bezkonfliktowy, to jest
kiedy np. uczen zmuszony jest do odgrywania roli dajacej mu poczucie
bezpieczefistwa, bez silniejszego angazowania si¢ w cel i tre$¢ ksztalcenia,
rezygnujac w ten sposob z wyrazania wiasnej indywidualnosci, wlasnych potrzeb czy
tez oczekiwan.,

Lekcja jezyka obcego przedstawia generalnie specyficzng sytuacje
interakcyjng. Juz sam fakt, iz interakcja odbywa si¢ za pomoca obcego jezyka,
podczas ktorej nauczyciel dysponuje znacznie wigkszymi umiejetno$ciami
jezykowymi, i przez to ma znacznie wigcej pewnodci, definiuje ta sytuacj¢ po obu
stronach. Do tego dochodza zachowania nauczyciela wynikajace z instytucjonalnie
okreslonej roli spolecznej, wigksza wiedza, wigksze dos$wiadczenie jak réwniez
réznica wiekowa. Nie bez znaczenia dla przebiegu interakcji wydaja si¢ tu wreszcie
efekty grupowe (przykladowo obawa przed kompromitacja w oczach réwiesnikow),
ktore to szczegdlnie przy uczeniu si¢ jezyka obcego odgrywaja istotna role.

6. PROBY STWORZENIA NOWEGO WYMIARU INTERAKCJI SPOLECZNEJ
PRZY WYKORZYSTANIU NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO
POSTMODERNISTYCZNYCH TEKSTOW MUZYCZNEJ POP-KULTURY

Ten typowy wymiar interakcji moze jednakze ulec zmianie w sytuacji, w
ktorej nauczyciel traci w okre§lonym obszarze wiedzy wladzg “eksperta” i funkcje
lepiej wiedzacego autorytetu. Takim obszarem jest niewatpliwie muzyczna pop-
kultura, gdzie gléwnym Zrédtem wiedzy i autorytetu dla miodszego pokolenia stajg
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si¢ raczej réwiesnicy (por. Jakubowski 2001:12). Wydaje sig, iz jest to szczegélnie
dogodny grunt do negocjowania petnionych rél, ich elastycznego traktowania jak i
wreszcie mozliwos¢ przeksztatcenia interakcji w dialog.

Integralng czgécia muzycznej pop-kultury staly sie w ostatnich latach
muzyczne wideoklipy, czyli krétkie filmy zrealizowane z mysla o promocji piosenki
czy tez nagrania ptytowego. Obok typowych przyczynowo skutkowych teledyskow
pojawiaja si¢ rowniez utwory okreslane mianem postmodernistycznych, w ktérych
zostaje zatarta logika czasu i przestrzeni oraz zagarnigte znane obrazy i motywy ze
$wiata mediéw, sztuki, polityki czy tez prasy. Postmodernistyczne utwory zaliczane
sa do tzw. dziet otwartych, ktoére umozliwiaja dokonanie réznych czesto sprzecznych
interpretacji i odczytan ze strony ich odbiorcéw.

Istotna z punkty widzenia relacji migdzy nauczycielem a uczniami staje si¢
tu kategoria réznicy, sprzecznosci czy tez wieloznacznosci tre$ci, uznawana przez
wielu za podstawowy wregcz warunek zaangazowania si¢ w dialog (por. Klus-Starniska
2001:28). Zaistnienie znaczacych réznic w obszarze postaw, opinii jak i wartosci
stwarzaja nowg przestrzefi dla podejmowanego dialogu i dzialania.

7. ZNACZENIE MYSLI PEDAGOGIKI KRYTYCZNEJ I HERMENEUTYKI
PEDAGOGICZNEJ

Proponowany tu wymiar interakcji jak i relacji pomigdzy nauczycielem a
uczniem zawiera w sobie dwa podstawowe nurty reformatorskie. Wywodzi si¢ z
pedagogiki krytycznej i opiera si¢ na hermeneutyce pedagogiczne;.

W odniesieniu do pedagogiki krytycznej szczegélnie istotny wydaje si¢ tu
aspekt emancypacyjny dialogu, mozliwo$¢ oporu, ktéry zachgca grupy zdominowane
do przejmowania kontroli nad wytwarzanymi znaczeniami, swobodnego
samookre$lenia sig, jak i Swiadomego przekraczania sztywnych ram
instytucjonalnych. Emancypacja rozumiana jest przy tym jako “poszukiwanie
mozliwosci wyzwalania si¢ z wczeéniej stworzonego 1 zaakceptowanego $wiata.
Wartoscia jest tu otwieranie si¢ na nowe, przy tym wypowiadane we wlasnym
imieniu, wartosci, na nowe znaczenia i nowy sposéb do$wiadczania §wiata (por.
Kwasnica po Bilinska-Suchanek 2000:39). Ulatwi¢ ma to wyjécie od kultury
uczniowskiej, glosu ucznia oraz jego do$wiadczenia i sposobu my$lenia dajac w ten
spos6b podstawy do my$lenia alternatywnego umozliwiajacego wyobrazenie sobie
innej niz zastana sytuacji. Szczegélnie istotnego znaczenia nabiera to podejécie w
odniesieniu do ucznidow, ktérzy nie chcg identyfikowac si¢ ze szkola, odrzucaja
szkolg jako instytucje obcg i w konsekwencji decyduja si¢ albo na milczenie albo na
inne zachowania opozycyjne.

Sprzyjajaca okazja do realizacji tego podejscia jest niewatpliwie
wykorzystanie naturalnego oporu mlodziezy w okresie dorastania, w okresie, w ktéry
z natury wpisany jest zwigkszony krytycyzm oraz poszukiwanie nowych znaczen dla
swojej odrgbnosci i indywidualnos$ci. Zbyt restrykcyjne podejscie do zachowan
moratoryjnych moze prowadzié¢ zdaniem wielu autoréw do marginalizacji aktywnosci
jednostki, poczucia zachwiana réwnowagi, powodujac problemy tozsamosciowe i
adaptacyjne (por. Bilifiska-Suchanek 2000:122-123).

W odniesieniu natomiast do hermeneutyki pedagogicznej istotne wydaje w
tym podejéciu zaakcentowanie nie tyle przestrzeni cielesno-psychicznej wspélnego
bycia nauczyciela i ucznia co przede wszystkim przestrzeni duchowej. Hermeneutyka
pedagogiczna postrzega bowiem czlowieka jako byt cielesno-psychiczno-duchowy,
ktéry rozumie a zarazem oczekuje potwierdzenia siebie dzigki rozumieniu przez
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Innych. Wedlug Sawickiego proces ksztalcenia i wychowania winien mie¢ postaé¢
mowy czyli wydarzenia duchowego pomigdzy nauczycielem a uczniem. Aby mowa
ta nie stala si¢ pseudo-mowa, gadaning o wszystkim i o niczym, musi odstania¢ sens
i mie¢ znaczenie dla ucznia. Gdy uczen nie méwi od siebie, tylko powtarza
wyuczone na pamigé zdania, lub gdy jego wypowiedz jest kopia innej wypowiedzi,
wtedy znika “mowa” w sensie hermeneutyki (por. 1996:59).

Z punktu widzenia uczenia si¢ jezyka obcego, zgodnie z ujgciem
hermeneutycznym, jezyk konwencjonalny w ujgciu lingwistycznym jako narzedzie
komunikacji, jest - w przeciwienstwie do mowy - jedynie artykulacja procesow
psychicznych (np. intelektualnych) w cziowieku. Aby mial on wpltyw réwniez na
procesy duchowe jednostki, wiedza i umiejetnoéci jezykowe musza by¢ potaczone z
jej doswiadczeniem egzystencjalnym. Innymi stowy ksztalcenie jezykowe musi by¢
skierowane réwniez na sens i znaczenie dla zycia jednostki, a nie tylko skutecznosé
dziatania. Samo uznanie bowiem skutecznosci za istotng zamyka pytanie o sens.

8. PODSUMOWANIE

Proponowany tu wymiar interakcji migdzy nauczycielem a uczniem winien
wige przyja¢ forme spotkania, dialogu, w ktérym dzigki autentycznosci, partycypacji
i  wzajemnej akceptacji mozliwa staje si¢ wymiana  doswiadczen
migdzypokoleniowych, wzrost aktywnosci spotecznej jak i mozliwe staja si¢ wreszcie
dazenia emancypacyjne miodziezy. I nie ma to nic wspélnego z kumplowstwem czy
tez forma “bratania si¢” lecz wrecz przeciwnie z zaakcentowaniem réznic wiekowych
i zwigzanymi z nimi odmiennymi do$wiadczeniami. Nie moze by¢ tu jednoczesnie
mowy o probie afirmowania kultury popularnej, na bazie ktérej mtodzi ludzie w
coraz wigkszym stopniu bezkrytycznie konstruuja wiasng tozsamos¢ lecz raczej o
poddanie jej dekonstrukcji, w celu prze$§ledzenia obecnych w niej sprzecznosci.
Byloby to wigc odejscie od podejécia adaptacyjnego w strong myslenia krytycznego,
alternatywnego jak i dialogowego.
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SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI PTN — KATOWICE 2002

W dniach 23-25 wrzes$nia 2002 odbyta si¢ w Katowicach, w siedzibie Wydziatu
Lekarskiego Slaskiej Akademii Medycznej w Katowicach-Ligocie Krajowa
Konferencja Naukowa PTN nt. Przyswajanie jezykéw obcych - teoria a praktyka
nauczania. Nauczanie i uczenie si¢ jezyka polskiego jako obcego. W konferencji
wziglo udzial ponad stu nauczycieli $redniego i wyzszego szczebla nauczania
Jjezykéw obcych: angielskiego, francuskiego, hiszpanskiego, niemieckiego,
polskiego, rosyjskiego i wioskiego oraz grupa studentow z Uniwersytetu Slaskiego.
Przybylych uczestnikéw przywitali organizatorzy konferencji: dr Elwira Banasik i
mgr Maria Morawiec. Obrady otworzyla przewodniczaca Zarzadu Giownego PTN,
prof. dr hab. Weronika Wilczynska. W imieniu wiadz SAM powitat goséci dr hab.
Przemystaw Jatowiecki, dziekan Wydziatu Lekarskiego w Katowicach-Ligocie.

W pierwszym dniu obrady rozpoczely sig od sesji plenarnej, w ktérej wystapity
z referatami nastgpujace osoby: prof. dr hab. Maria Wysocka - Czy skonczyly sie
mozliwosci badawcze glottodydaktyki?, prof. dr hab. Weronika Wilczynska - Typy
postaw i praktyk w doskonaleniu obcojezycznym, prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka -
Problem integracji w nauczaniu jezykéw obcych. W godzinach wieczornych odbylto
si¢ walne zebranie PTN,

Drugi dzien obrad rowniez rozpoczat si¢ od sesji plenarnej, w ktorej referaty
wygtosily: prof. dr hab. Kazimiera Myczko - Kognitywna teoria przyswajania jezyka
obcego a praktyka ksztalcenia jezykowego, prof. dr hab. Krystyna Wojtynek-Musik -
Wspdolnota celu jako impuls do pracy zespolowej, prof. dr hab. Halina Widla -
Wykorzystanie wynikéw opracowan statystycznych w pracy nauczyciela. Po dyskusji i
przerwie na kaweg obrady odbywaly sie w trzech rownoleglych sekcjach
tematycznych.

W sekcji pierwszej poruszano problemy zwigzane 2z nauczycielem i
przyswajaniem jezykéw obcych w ogdle. Referaty wyglosity nastgpujace osoby: mgr
Ewa Bandura - Rola nauczycieli jezykéw obcych w rozwijaniu kompetencji
interkulturowej  uczniow szkél  Srednich.  Wyniki  badari  poréwnawczych
przeprowadzonych w oSmiu krajach, mgr Anna Gnoinska - Styl nauczania a postawy
i osiqgniecia uczniow w nauce jezyka angielskiego, mgr Iwona Stasikowska - Nauka
poprawnosci jezykowej na kierunkach neofilologicznych na poziomie licencjackim a
strategie uczenia sie.

W  sekcji drugiej dyskutowano problemy zwiazane 2z nauczaniem
wezesnoszkolnym: mgr Mieczystawa Materniak - Wybrane aspekty nauczania
Jezykow obcych na poziomie wezesnoszkolnym, mgr Magdalena Jalowiec - Pozytywny
wplyw nauczania jezykéw obcych na rozwdj dziecka, Kamila Sip - Metoda Helen
Doron Early English. Wybrane aspekty teorii ipraktyki w nauczaniu jezyka
angielskiego dzieci w wieku od 1 do 8 lat.

Sekcja trzecia po$wigcona byla problemom zwiazanym z nauczaniem jezyka
francuskiego, areferaty wyglosili: prof. dr hab. Pawet Plusa - Czytanie ze
zrozumieniem a przekladalnosé francuskojezycznych tekstow glottometodycznych, dr
Ewa Miczka - Lingwistyka tekstu a mechanizmy ponadzdaniowe w nauczaniu jezyka
obcego, dr Katarzyna Karpifiska-Szaj - Granice transferu strategii w sprawnosci
czytania.

Po dyskusji i przerwie na obiad, obrady toczyly si¢ w czterech réwnoleglych
sekcjach tematycznych. W sekcji pierwszej kontynuowano tematyke zwiazang z
nauczycielem i przyswajaniem jezykdw obcych. Referaty wyglosili: dr Marzena
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Blachowska - Schematy poznawcze w nauczaniu/uczeniu sig¢ jezykéw obcych, dr
Aleksandra Jankowska - Ksztalcenie nauczycieli poprzez przyklad. Na ile
wykladowcey kolegiow sq wzorem do nasladowania dla swoich studentéw, dr Elwira
Bansik - W drodze do Unii Europejskiej: rola nauczyciela jezykéw obcych w tym
okresie i wynikajqce z tego kierunki jego dziala¥i, mgr Maria Torenc - Wybrane
problemy postrzegania innosci kulturowej w nauczaniu jezykéw obcych, mgr Andrzej
Kaczmarek - Pracownie samoksztalcenia jezykowego - wyzwania i trudnosci, mgr
Elzbieta Jastrzgbska - Ksztalcenie twdrczego nauczyciela jezykow obcych
w nauczycielskim kolegium jezykowym.

Sekcja druga poswigcona byla problemom zwigzanym z nauczaniem jezyka
niemieckiego. Referaty wyglosili: dr Aldona Sopata - Badania generatywne procesu
akwizycji jezyka obcego, dr 1zabela Marciniak - Standardy europejskie w ksztatceniu
Jjezykowym w aspekcie oceny isamooceny, mgr Marzena Bedkowska-Obtak -
Problemy mierzenia efektywnosci bilingwalnego toku nauczania na przykladzie
kompetencji gramatycznej, dr Marek Laskowski - Inkluzja teorii frazeologicznych do
prakiyki nauczania jezykéw obcych jako imperatyw lingwistyki konfrontatywnej, mgr
Anna Korzeniowska - Problemy werbalizacji diagraméw na przykladzie jezyka
polskiego i niemieckiego, a tematyke aktualng dla wszystkich jezykow obcych
poruszyla dr Elzbieta Gajewska w swym referacie - Komunikacja w przedsiebiorstwie
w dialogach dydaktycznych a nabywanie kompetencji socjolingwistycznej
i socjokulturowej.

W sekcji trzeciej kontynuowano tematyke zwiazana z nauczaniem jezyka
francuskiego. Referaty wyglosity nastgpujace osoby: dr Teresa Kwasna - Nowoczesne
metody wykorzystania tekstu literackiego w nauczaniu jezyka francuskiego jako
obcego, mgr Magdalena Sowa - Kondensacja tekstu narracyjnego w jezykach
Jfrancuskim i polskim wu uczniow w zaawansowanym stadium nauki jezyka
Jfrancuskiego, mgr Joanna Gorecka - Ocenianie sprawnosci mownych na poziomie
zaawansowanym w zadaniach komunikacyjnych na przykiadzie dyskusji, dr Urszula
Paprocka-Piotrowska - Kompetencja narracyjna w jezyku obcym i w jezyku ojczystym
na przykladzie dzieci polskich oraz polskich uczniéw w zaawansowanym stadium
nauki jezyka francuskiego, mgr Sonia Szramek - Adkwizycja leksyki, a niektére tak
zwane niekonwencjonalne metody nauki, mgr Agata Gorka - Jak przettumaczyé to, co
nieprzettumaczalne?

Tematyka sekcji czwartej bylo nauczanie jezyka polskiego jako obcego. W
pierwszej czeéci obrad znalazty si¢ cztery referaty prezentujace problematyke
zwiazang z nauczaniem jezyka polskiego jako obcego w Studium Praktycznej Nauki
Jezykéw Obcych Slaskiej Akademii Medycznej. Mgr Maria Morawiec w wystapieniu
zatytulowanym Po co nam jezyk polski? krotko scharakteryzowata studentéw
uczacych sie jezyka polskiego w SAM. Autorki trzech kolejnych referatéw omoéwity
stopien opanowania przez uczacych si¢ wybranych zagadnien gramatycznych,
zwracajac uwage na specyficzne trudnosci pojawiajace si¢ w poszczegélnych
przypadkach. W tej czgéci obrad wystapity: Mgr Danuta Budzyn-Slota z tekstem pt.
Porozumiewam sie po polsku: teoria czy praktyka?, mgr Barbara Pawlicka oméwita
Przyswajanie rzeczownika w jezyku polskim przez uzytkownikow jezyka angielskiego i
mgr Joanna Rak, ktora probowata odpowiedzie¢ na pytanie Byé¢ albo not to be? Czy
latwo opanowaé ten czasownik?. W dyskusji zwrécono uwage na mechanizm
powstawania bledéw interferencyjnych u studentéw uczacych sig jezyka polskiego.

W drugiej czgéci obrad mgr Maria-Elzbieta Sajenczuk wyglosita referat -
Swiatowy stawiec, zmezczyzna, biletarz | mordarz. Komiczny aspekt bledow
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popelnianych przez cudzoziemcow uczqeych sie jezyka polskiego w SJPC UL. W
referacie autorstwa dr Jolanty Tambor - O potrzebie klasyfikacji bledéw w aspekcie
testowania i egzaminowania studentow uczqcych sie jezyka polskiego jako obcego -
podkreslone zostaly wymogi, jakie stawia przed nauczycielem system certyfikacji
jezyka polskiego, takze w dziedzinie klasyfikacji i oceny bigdéw. Jako ostatnia
wystapita dr Blanka Konopka z referatem - Glottodydaktyczne aspekty analizy
kontrastywnej jezyka polskiego i rosyjskiego w preparacji materialow do nauki jezyka
polskiego jako obcego w Srodowiskach rosyjskojezycznych. Autorka podzielila sig
do$wiadczeniami z pracy lektorki jezyka polskiego w Kazachstanie, a takze
zaprezentowata napisany przez siebie podrecznik. W dyskusji poruszono problemy
zwigzane z testami certyfikatowymi, omowiono glowne zaloZenia i wymogi
opracowywanego systemu. Dyskusja stworzyla tez okazm do wymlany pogladéw na
temat zasadnos$ci uzywania jezyka medium w procesie nauczania jezyka polskiego
jako obcego.

W drugim dniu obrad, w godzinach wieczornych, wszyscy uczestnicy zostali
zaproszeni na uroczysta kolacje przy $wiecach.

Trzeci dzien konferencji rozpoczat si¢ od obrad w trzech réwnoleglych sekcjach:
sekcja pierwsza poswigcona byla problemom nauczania jezyka angielskiego.
Referaty wyglosity: dr Monika Kusiak - Trening uzycia strategii czytania w jezyku
angielskim, mgr Ewa Witalisz - Rozwijanie sprawnosci pisania w jezyku angielskim
u studentéw filologii angielskiej, mgr Justyna Leéniewska - Kolokacje w nauczaniu
Jezyka angielskiego, mgr Dominika Szmerdt - Ocenianie sprawnosci méwienia za
pomocq testu posredniego (semi-direct oral test).

W sekcji drugiej omawiano problemy zwigzane z nauczaniem jezykow
hiszpanskiego i wioskiego. Referaty wyglosity nastgpujace osoby: dr Joanna Wilk-
Racigska - Dekompozycja semantyczna w nauczaniu jezyka obcego, mgr Danuta
Augustyn - Rozumienie i opanowanie regul gramatycznych w uczeniu sie I nauczaniu
Jjezvka obcego, na przykladzie rodzajnika wioskiego, a w referacie wygloszonym
przez mgr Agnieszke Rumianowska poruszony zostal problem aktualny dla
wszystkich jezykow obeych - Wykorzystanie postmodernistycznych tekstow kultury
popularnej na lekcji jezyka obcego

Sekcja trzecia obradowala na temat nauczania jezyka specjalistycznego.
Referaty wyglosity: dr Halina Malenczyk-Boguszewska - Rozumienie obcojezycznych
tekstéw fachowych w nauczaniu zaawansowanym (na przykiadzie polskich studentéw
germanistyki), dr Urszula Kokot - Specyfika niemieckiego jezyka medycznego
i wymogi z niq zwiqzane jako kryterium egzekwowania wiadomosci zdobytych na
lektoracie jezyka niemieckiego, mgr Jolanta Gorbacz-Pazera - Jezyk medycyny jako
przedmiot badan lingwistycznych na tle potrzeb dydaktyki.

Po dyskusji i przerwie na kawe odbyla si¢ plenarna konferencja panelowa na
temat Aktualne tendencje i wyzwania dydaktyki jezykowej w Polsce, ktoérg
poprowadzil prof. dr hab. Janusz Arabski. W prezydium zasiadly: prof. dr hab. K.
Myczko, prof. dr hab W. Wilczynska, prof. dr hab. K. Wojtynek-Musik oraz prof. dr
hab. H. Widla, ktére w krotkich wystgpieniach scharakteryzowaly zlozona
problematyke dydaktyki jezykowej w Polsce oraz wiasnymi przemys$leniami
zachgcily do ozywionej dyskusji uczestnikéw konferencji, zgromadzonych w auli im.
prof. J. Szaflarskiego. Zamknigcia obraz dokonata przewodniczaca PTN prof. dr hab.
W. Wilczynska.

Tak przedstawia si¢ w suchym, telegraficznym skrécie sprawozdanie z Krajowej
Konferencji Naukowej PTN Katowice 2002. Zasygnalizowana tytulami referatow,
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bogata tematyka konferencji dala mozno$¢ wyboru kazdemu z uczestnikéw
interesujacej go problematyki, a co nalezy podkresli¢, zaplanowany w programie czas
na dyskusje, umozliwil wszystkim uczestnikom zabranie glosu i swobodne wyrazenie
wiasnej opinii na temat wystuchanych referatéw i na temat wlasnych przemys$len
zwigzanych z nauczycielska praktyka. Calej konferencji towarzyszyla mita,
kolezenska atmosfera. Mozemy wiec z satysfakcja przyznac, ze Krajowa Konferencja
PTN 2002 w Katowicach spelnita zadanie, ktérego od niej oczekiwali i uczestnicy i
organizatorzy.

Przewodniczaca Komitetu Organizacyjnego Konferencji
dr Elwira Banasik

KOMUNIKAT

Zarzad Giéwny oraz Okreg Zielonogorski PTN zapraszaja na doroczng konferencje,
ktoéra odbedzie si¢ w dniach 22-24 wrzesnia w Zielonej Gorze. Wspolorganizatorami
konferencji sa Studium Jezykéw Obcych, Instytut Filologii Germanskiej oraz
Nauczycielskie kolegium Jezykéw Obcych Uniwersytetu Zielonogoérskiego.

Tematem wiodacym konferencji jest Integracia w nauczaniu jezykow
obeych. Jgzykami konferencji beda: polski, angielski, francuski, niemiecki i rosyjski.
przewiduje si¢ druk materialdéw konferencyjnych przyjetych przez komitet
Redakcyjny.

Oplata konferencyjna dla czlonkéw PTN wynosi 120 zt i 150 zl dla
pozostalych uczestnikéw. W ramach wpisowego uczestnicy otrzymaja materiaty
konferencyjne oraz positki w trakcie sympozjum. Koszt noclegu pokrywaja
uczestnicy w recepcji hotelu. Osoby, ktére wraz z wpisowym prze$la deklaracje
przystapienia do PTN moga skorzystaé z lacznej, preferencyjnej taryfy. Formularz
deklaracji w numerze Neofilologa oraz na stronie internetowej PTN. Pytania o dalsze
informacje prosimy kierowa¢ do organizatoréw (zob. adres ponizej).

Abstrakty wystapien nalezy nadsyla¢é do 5 maja 2003. Autoréw
zainteresowanych drukiem swoich wystgpien organizatorzy prosza o przestanie
dyskietki oraz wydruku tekstow do 30 pazdziernika 2003 r. na nastgpujacy adres:

Katarzyna Trychon-Cieslak

Studium Nauki Jezykdéw Obcych

Uniwersytet Zielonogorski

65-762 ZIELONA GORA

al. Wojska polskigo 69

tel. : (068) 328-32-40; fax.: (068) 328-31-69;

email: E.Sobolewska@snjo.uz.zgora.pl
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DEKLARACJA CZL.ONKOWSKA
Niniejszym proszg o przyjecie mnie w poczet cztonkow

POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO
NAZWISKO

adres do korespondencji
micjsce zatrudnienia

jezyk nauczany

rok wstapienia do PTIN ...ttt et en et e ee e
FEIEEOL .. bbb bbb eaeaeb s
EEINIAILY svis srmmsmnm e messnsssssassssmansssnssesnsusmassnsrassnsinasnass semnas o seasan s s Sy SRR RS PSR TS
Jestem nauczycielem *, doktorantem?*, studentem*

Oéwiadczam, ze:

- znany jest mi Statut PTN i akceptuje jego postanowienia (zob.
http://main.amu.edu.pl/~ptnwil),

- zobowiazujg si¢ do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

- wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska na

stronie WWW PTN w internecie,

- wyrazam zgodg /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu

internetowego na stronie WWW PTN w internecie.

data / podpis
* niepotrzebne skresli¢

Skiadka cztonkowska za rok 2003 wynosi: 20 zt dla doktorantdéw i studentow, 40 zt
dla nauczycieli.
konto PTN: SBL Oddziat Poznan

44 90431070 2070 0016 6302 0001
Wypetniong deklaracjg wraz z dowodem wplaty prosimy przesta¢ na adres siedziby
PTN-u.
(Deklaracjg cztonkowska mozna wypetni¢ na stronie WWW PTN w internecie).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne
Zarzad Glowny
Ul Berwinskiego 1
60-765 Poznan
adres internetowy: http://main.amu.edu.pl/~ptnwil
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