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Magdalena BIALEK
Uniwersytet Wroctawski

Autorefleksja i samoocena przyszlych nauczycieli j¢zyka niemiec-
kiego jako jedno z kryteriow weryfikacji sposobu ich ksztalcenia

Abstract:

The prospective German teachers’ self-reflection and self-esteem as one of the criteria of their educa-
tional assessment

The objective of this article is to present the profile of a German philology student — the prospective teacher,
based on his/her self-reflection and self-esteem. A brief analysis of teacher education standards (Ordinance
of the Ministry of Science and Higher Education of 17 January 2012) and publications on the role of mind-
fulness in foreign language teaching and teacher education were the starting point for the theoretical discus-
sion.

However, the analysis of conducted research and the presentation of the results were the priority of the
article. The study based on the prospective teachers’ self-reflection and self-esteem showed some tendencies
in thinking about oneself and perceiving oneself as a teacher among the surveyed students. According to the
findings, future teachers are mainly focused mainly on their own interpersonal skills and the need for ongo-
ing development. The ability to build ‘a good relationship with a student’ was valued the highest. The results
clearly show the prospective teachers’ focus mainly on pedagogical and psychological aspects of their future
job. The teaching dimension of the respondents’ occupation was hardly underlined in the conducted study.

Apart from the detailed analysis of the research and its results, the article presents requirements which
could serve as recommendations regarding certain changes to be introduced to the teacher education at class
level.

Wstep

Myslac o ksztatceniu nauczycieli (tu mam na mys$li nauczycieli jezykow obcych,
a w szczegolnosci germanistow) 1 licznych wynikach badan alarmujacych o niskim po-
ziomie nauczania jezykow obcych w naszym kraju, nie moge si¢ oprze¢ pokusie i nie
stwierdzi¢, ze takich mamy nauczycieli jakich ksztalcimy. Nie da si¢ przeciez zaprze-
czy¢, ze polscy nauczyciele konstytuujg si¢ w zdecydowanej wickszos$ci z absolwentow
wyzszych uczelni, ktorzy zdobywaja uprawnienia do wykonywania zawodu nauczyciela
w ramach studiéw filologicznych z przygotowaniem pedagogicznym. W ogromnej czgsci
wiec sytuacje rozgrywajace si¢ w polskich szkotach sg wynikiem dydaktycznych od-
dzialywan instytucji ksztatcacych przysziego nauczyciela. Nalezy podkresli¢ tutaj oczy-
wiscie, ze wptyw ten jest ogromny, lecz nie jest on jedynym determinantem zachowan
nauczycieli. Duzym determinantem dzialan nauczycielskich sa przeciez ich teorie oso-
biste. Powotujac si¢ na R. Pachocinskiego (1994) stwierdzi¢ mozna, iz rola i znaczenie
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teorii osobistych w pracy nauczyciela wzrasta wtedy, kiedy poziom ksztalcenia zinsty-
tucjonalizowanego si¢ obniza. Wszelkie braki i deficyty w tym ksztatceniu popychaja
nauczycieli do stosowania takich metod, z jakimi sami spotykali si¢ jako uczniowie.
Bezsprzeczny wplyw teorii osobistych (oraz innych czynnikéw) na ksztattowanie sig
szeroko rozumianego warsztatu metodycznego nauczyciela, nie wyklucza roli i znacze-
nia zaje¢ dydaktycznych w tym zakresie. Wieloaspektowo$¢ stawania si¢ nauczycielem
inspiruje raczej do podejmowania dziatan celem optymalizacji zinstytucjonalizowanej
formy ksztalcenia nauczycieli.

W niniejszym artykule podjeta zostanie proba stworzenia sylwetki studenta (przy-
sztego nauczyciela jezyka niemieckiego) na podstawie jego refleksji i samooceny. Rea-
lizacja tego celu jest zamierzeniem, ktére ma stanowi¢ swoistg przeciwwage (lub uzu-
pelnienie) informacji zwrotnej otrzymywanej kazdego roku podczas tzw. ,,egzaminu mi-
strzowskiego” w Instytucie Filologii Germanskiej w Uniwersytecie Wroctawskim. Co
roku egzamin ten dostarcza relatywnie obiektywnej informacji na temat wiedzy
i umiejetnosci metodycznych studentéw konczacych ksztalcenie nauczycielskie. Zapla-
nowane badanie uzna¢ mozna za zrédto takich samych danych, lecz z perspektywy sa-
mego studenta. W badaniu zaktada si¢, ze perspektywa ta jest wynikiem glebokiego na-
mystu przysztego nauczyciela, ,,jego introspekcji na takim poziomie, ktory pozwolitby
moéwié o refleksji jako o spotkaniu z samym sobg — komunikowaniu z samym sobg
w mowie wewngtrznej” (C.T. Fosnot/ R.S. Perry 2005: 23). Uzyskane w ten sposob dane
moga stac sie wskazoéwka w ksztatceniu nauczycieli filologow.

1. Ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych w Polsce — standardy z 2012 roku

Analizujac standardy ksztalcenia przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela
(Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r.) za-
uwazy¢ mozna dwie tendencje naczelne. Po pierwsze, ktadzie si¢ w nich nacisk na prze-
kazanie studentom wiedzy i umiej¢tnosci, ktore majg stuzy¢ przede wszystkim uczniowi,
poznawaniu i doskonaleniu strategii jego nauczania i wychowania. Drugim bardzo wy-
raznie zarysowujacym si¢ aspektem jest ksztalcenie osobowosciowe studenta, jego roz-
woj jako cztowieka, ktory bedzie korzystat z przyswojonej wiedzy w sposob whasciwy.
Co to znaczy ,,wlasciwy” w tym kontekscie? Analizujac opisywany dokument mozna
powiedzie¢, ze wlasciwy znaczy tyle co refleksyjny. Uwazam, ze wtasnie na koncepcji
refleksyjnosci opiera si¢ wigkszos¢ opisywanych standardow, bo jaka postawa czy tez
umiejetno$¢ pozwala na: wykorzystywanie wiedzy teoretycznej z zakresu pedagogiki
oraz psychologii, analizowanie i interpretowanie okre§lonego rodzaju sytuacji i zdarzen,
postugiwanie si¢ wiedzg teoretyczng, postugiwanie si¢ umiejetnosciami diagnostycz-
nymi pozwalajagcymi na rozpoznawanie sytuacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnym, dobieranie i wykorzystywanie dostepnych materialow, srodkow przy
swiadomosci konieczno$ci prowadzenia zindywidualizowanych dziatan pedagogicz-
nych (dydaktycznych, wychowawczych, opiekunczych) (por. Rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r.).

To tylko kilka przyktadéw zaczerpnigtych ze wspomnianych standardéw ksztatce-
nia. Mysle, ze zakres dziatan i obowigzkow nauczyciela, wyrazony w tym przypadku
mnogoscia i réznorodnoscig czasownikow operacyjnych, jest wystarczajacym powo-
dem, by umiejetnos¢ refleksji uznac¢ za punkt wyjscia wszelkich poczynan nauczyciela
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oraz punkt odniesienia jego watpliwosci. W obliczu wielu kompleksowych wyzwan
wspolczesnosci wobec nauczyciela, gotowos¢ do krytycznego namystu, konstruktywne;j
krytyki oraz tworczego wyciggania wnioskow wydaje si¢ nabiera¢ wartoéci porzadkuja-
cej, weryfikujacej oraz nadajacej kierunek i tempo dalszej pracy dydaktycznej. Umiejet-
nos¢ oceny wtasnego warsztatu, zrewidowania swoich umiejetnosci, badz tez wyobrazen
na ich temat, wydaje si¢ by¢ dobrym sposobem stawania si¢ skutecznym nauczycielem,
zgodnym ze wspotczesnymi paradygmatami. Pragne podkresli¢, iz nie uwazam, ze w ten
sposob przeceni¢ mozna role refleksji. Jestem przekonana, ze to zaledwie docenienie
i podkreslenie jej ogromnej roli w stawaniu si¢ dobrym nauczycielem. W tym kontek$cie
bardzo bliski mi jest poglad R.I. Arendsa (1994: 492), ktory twierdzi, ze nauka nauczania
wymaga ,,gtownie umiejetnosci krytycznego stuchania i przenikliwej obserwacji. Pola-
czenie jednego z drugim stanie si¢ mozliwe dzigki refleksyjnemu mys$leniu i analizie”
i pisze dalej ,,to nie doswiadczenie jest najlepszym nauczycielem, ale refleksja i analiza”
(ibid. 1994: 497). R.I. Arends (1994: 492) nie neguje przy tym i nie wyklucza roli do-
swiadczenia lecz uwaza, ze ,,do§wiadczenie nabiera wigkszej wartosci dzigki refleksji
(...) Cztowiek uczy si¢ przez doswiadczenie, zeby jednak uczy¢ sie szybko i na najwyz-
szym poziomie, niezbgdna jest zdyscyplinowana refleksja, gleboka i nieprzerwanie
trwajaca”. Refleksja i samokontrola stanowia warunek efektywnej pracy nauczyciela
rowniez w oczach E. Zawadzkiej-Bartnik (2004: 301), ktora podkresla, ze ,,bez niezbgd-
nej refleksji 1 interpretacji wlasnego dziatania niemozliwe jest przyswajanie nowej wie-
dzy i burzenie starych i czesto nieefektywnych przyzwyczajen”.

Koniecznos$¢ refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli stata si¢ rowniez mysla przewod-
nig w wielu pracach M. Wysockiej. Uwaza ona, ze ,,wyrobienie umiejetnosci oceny wia-
snych umiejetnosci 1 wzigcia odpowiedzialnosci za ich rozwoj staje si¢ obowiazkowym
elementem procesu ksztalcenia nauczycieli (...) Nauczyciel zdobywa profesjonalne
kompetencje poprzez state monitorowanie wlasnych osiagnie¢ i ciagla prace nad dosko-
naleniem reprezentowanych przez siebie umiejetnosci” (M. Wysocka 2003: 14). Waz-
nym celem refleksyjnego ksztalcenia nauczycieli, jest ,,wyrobienie w kandydatach do
tego zawodu poczucia odpowiedzialnosci za samodzielny rozw6j wlasnej kariery po
ukonczeniu studiow” (M. Wysocka 2003: 24). Ich ksztatcenie rozpoczyna si¢ od ,,auto-
obserwacji i autoanalizy swego dziatania w klasie, by nastepnie wygenerowac i dosko-
nali¢ wlasny styl dydaktyczny” (M. Wysocka 2003: 145). Prowadzi to do autoewaluacji
czyli do ,,uczciwego powiedzenia samemu sobie, co umiem, a czego nie umiem”
(M. Wysocka 2003: 24). Wedlug M. Wysockiej (2003: 15), nauczyciel jest w stanie sam,
bez pomocy ekspertow, przemysle¢ swoje dziatania i wyciggnaé wnioski. Moze sam
przeprowadzi¢ hospitacje wtasnych zaje¢, dokona¢ autoobserwacji, autoanalizy i autoo-
ceny. Dlatego przygotowujac studentow/ stuchaczy do praktyki, trzeba wyposazy¢ ich
w wiedzg o autonomii w uczeniu si¢ nauczania oraz w narzgdzia pracy uczace i sktania-
jace do autorefleksji (M. Wysocka 2003: 149).

Standardy ksztalcenia przygotowujgce do wykonywania zawodu nauczyciela bez
watpienia promuja refleksyjna postawe nauczyciela. Umiejetnos¢ refleksyjnego namy-
shu nie jest oczywiscie jedyng umiejetnoscia, ktorej szczegdlna rola podkreslana jest
w standardach. Krotkie nakreslenie problematyki refleksyjno$ci uzasadnia jednak uczy-
nienie z niej podstawy narzedzia opisywanego badania.
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2. Cel i przebieg badania

Celem badania bylo stworzenie sylwetki studenta filologii germanskiej, przysztego na-
uczyciela jezyka niemieckiego, na podstawie jego autorefleksji i samooceny. Autore-
fleksja i samoocena rozumiane sg tutaj jako pojecia bliskoznaczne, a moim celem nie
jest proba ich rozgraniczania na poziomie semantycznym. Uzycie ich w takim zestawie-
niu stuzy podkresleniu faktu, iz opisywane badanie bazuje na subiektywnych rozwaza-
niach studentow, czyli ich autorefleksji i samoocenie. W konsekwencji powyzszego
punktem wyjscia badania jest postawa otwarta badacza, nie stawiajacego hipotez ani
zadnych zatozen, po to by moc zaobserwowac, jaki kierunek refleksji obiorg sami badani
postawieni przed pytaniami otwartymi, nie narzucajagcymi w zaden sposob odpowiedzi.
Tak skonstruowane badanie niesie ze soba z jednej strony ryzyko subiektywizmu i na-
dinterpretacji. Jednakze z drugiej strony, wypowiedzi swobodne maja takg wartos¢, ze
respondent czasami nieSwiadomie ujawnia rzeczywiste my$lenie, a to stanowi duza war-
to$¢ dla interpretacji wynikow badania.

Badanie zostato przeprowadzone w marcu 2014 roku na probie 85 osdb, studentow
trzeciego roku studiow pierwszego stopnia w Instytucie Filologii Germanskiej w Uni-
wersytecie Wroctawskim. W trakcie przeprowadzania badania respondenci realizowali
ostatni przedmiot przewidziany w ramach specjalizacji nauczycielskiej. Wszyscy badani
zrealizowali juz réwniez praktyki pedagogiczne ciggte i $srédroczne w wymaganym wy-
miarze godzin. Teoretycznie (nie liczac 10 brakujacych w momencie przeprowadzania
badania godzin zajg¢ z bloku metodycznego, ktore zgodnie z planem powinny zostaé
zrealizowane do czerwca 2014 roku) respondenci zostali przygotowani do wykonywania
zawodu nauczyciela. W tym konteks$cie materialem badawczym staje si¢ samoocena
i refleksja nauczycieli z kwalifikacjami, niedotknietych jednak jeszcze rzeczywistym
wymiarem pracy dydaktyczne;j.

3. Narzedzia badawcze

Chcac osiagnaé zamierzony cel skonstruowano ankiete, sktadajaca si¢ z dwoch czesci.
Pierwsza jej czgs¢ stanowit arkusz autorefleksji studentow i obejmowat 10 otwartych
pytan. Ich celem byto wzbudzenie autorefleksji studentdéw na temat postrzegania siebie
w roli nauczyciela. Zastosowanie pytan otwartych miato gltebokie uzasadnienie i wyni-
kato z checi obserwacji, jaki kierunek refleksji obiorg sami respondenci. Wysztam z za-
lozenia, ze taka konstrukcja badania pozwoli studentom na obiektywne i samodzielne,
niesterowane przez przyktadowe odpowiedzi, wypowiedzenie si¢ na wlasny temat.

Druga czg$¢ ankiety tworzyl kwestionariusz badajacy samooceng studentow wzgle-
dem umiejetnosci konstytuujacych ich warsztat metodyczny. W tej czesci badania re-
spondenci poproszeni zostali 0 wypisanie umiejetnosci metodycznych, ktore (wedhug
wlasnej oceny) posiadaja w momencie wypetniania arkusza oraz takich, ktorych jeszcze
nie nabyli, a s3 one w zawodzie nauczyciela potrzebne.

Uzyskanie informacji na temat umiej¢tnosci posiadanych przez studentow miato
uzupetnic¢ stworzony na podstawie pierwszej czesci ankiety opis sylwetki przysztych na-
uczycieli. Natomiast pytanie o brak pozadanych umiejetnosci wynikat z przekonania, iz
zdolno$¢ definiowania wlasnej niewiedzy, stanowi o poziomie znajomosci tematu przez
udzielajacego odpowiedzi. Uzyskane w ten sposob dane zostaly uznane za relewantne
dla zaprojektowanego badania.
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Obie czesci ankiety sporzadzone zostaly w jezyku polskim, czyli ojczystym dla re-
spondentéw. Za takim wyborem przemawiat cel ankiety. W zZadnym stopniu nie miata
ona sprawdza¢ kompetencji jezykowych respondentow. Decyzja o przeprowadzeniu ba-
dania w jezyku ojczystym usprawnita ponadto jego przebieg i wykluczyta ewentualne
luki interpretacyjne, ktore mogltyby wynikna¢ z niedostatecznej umiejetnosci dokony-
wania autorefleksji i samooceny w jezyku obcym przez studentéw, badz tez pewnego
dyskomfortu respondenta implikowanego przez taka koniecznosc.

4. Analiza wynikéw badania

Wyniki przeprowadzonego badania dostarczaja wielu informacji o przysztych nauczy-
cielach jezyka niemieckiego. Analiza pierwszej czesci ankiety pozwala na stworzenie
sylwetki przysztego germanisty w oparciu o jego refleksje i samooceng. Obszerne odpo-
wiedzi w tej czeSci ankiety pozwalaja na wyprowadzenie daleko idagcych wnioskow.
Analiza drugiej cze$ci ankiety, na ktorg sktadaja si¢ dwa pytania (o posiadane i nie po-
siadane przez studentéw potrzebnych umiejetnosci metodycznych) pozwala na uzupet-
nienie obrazu sylwetki nauczyciela otrzymanego w pierwszej czgéci badania. W ten spo-
sob autorefleksja i samoocena staja si¢ punktem wyjscia charakterystyki przysztych na-
uczycieli.

Czy uwazasz, ze jestes gotowy do tego, by by¢ nauczycielem? Dlaczego?

Tworzenie sylwetki przysztego polskiego germanisty rozpoczeto od okreslenia jego go-
towosci do podjecia pracy w zawodzie. Wyniki interpretowane ilosciowo wydaja si¢
mie¢ pozytywny wydzwigk, bo az 63% badanych deklaruje swoja gotowo$¢ do podjecia
pracy w szkole, przy czym podkresli¢ nalezy, ze gotowos¢ nie oznacza tutaj dyspozy-
cyjnosci i checi podjecia pracy zawodzie w okreslonym czasie, lecz wewnetrzne prze-
konanie respondenta o tym, iz jest on juz do podjecia tego zawodu przygotowany. Ar-
gumentacja wérdd pozytywnie na to pytanie odpowiadajacych respondentow, jest bardzo
jednolita. Zdecydowana wigkszo$¢ z nich uwaza, ze decydujacy wplyw na deklarowana
przez nich gotowo$¢ maja praktyki pedagogiczne (ich wystarczajaca ilo$¢ i dobry po-
ziom) oraz zaj¢cia praktyczne na uczelni. Kilka oséb ocenia siebie jako ,,gotowych do
podjecia zawodu” ze wzgledu na swoje zamitowanie do nauczania i wewngtrzne prze-
konanie o stusznosci obranej drogi. Na tym konczy si¢ argumentacja respondentow, czy
tez jakakolwiek refleksja, ktorg dzieliliby si¢ w zwigzku z zadanym pytaniem. Dziwié
moze jednoznacznos$¢ przekonan 63% badanych. W ich odpowiedziach nie pojawia si¢
»wahanie”, czy tez ,,zastanawianie si¢” nad odpowiedzia, nie pojawia si¢ zaden rodzaj
dyskusji z samym sobg o tym, czy ,,na pewno jestem’ gotowy. W sytuacji tak jednoznacz-
nych odpowiedzi na do$¢ jednak niejednoznaczne pytanie powstaje obawa o pewne ztu-
dzenie kompetencyjnosci odpowiadajacych. Otrzymane odpowiedzi pozwalajg na wnio-
sek, ze ta grupa respondentéw wychodzi¢ moze z zatozenia, ze nabycie pewnych kom-
petencji, wiedzy, czy tez umiejetnosci pozwala na efektywne dziatania pedagogiczne.
Niewatpliwie w pewnym stopniu tak jest i nie jest moim celem negowanie roli i znacze-
nia kompetencji, w ktore wyposaza kandydatow na nauczycieli uczelnia. Jednak oczy-
wistym jest, ze to wyposazenie nie jest wystarczajace, by moc jednoznacznie okresli¢
si¢ jako osobe gotowa do bycia nauczycielem. Jak pisze W. Komar (2000: 158), ,,aby

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Magdalena BIALEK 6

wkroczy¢ w rejony sztuki pedagogicznej, nauczyciel musi opanowac¢ pewne podsta-
wowe czynnosci rzemies$lnicze ale sztuka polega jednak na przekraczaniu rzemie$lni-
czosci w indywidualny, niepowtarzalny, jednostkowy sposob”. Tej grupie responden-
tow wydaje si¢ brakowac swiadomosci odnosnie ztozono$ci i niedookreslonosci zawodu
nauczyciela.

By¢ moze taka §wiadomos¢ jest udziatem 10% tych respondentdéw, ktérzy w swoich
odpowiedziach nie udzielajg jednoznacznej odpowiedzi. To osoby, ktére prowadza
wspomniang wyzej dyskusje z ,,samym sobg” zastanawiajac si¢ w trakcie odpowiadania
nad istota pytania i odpowiedzi, co sprowadza si¢ do namystu nad procesem stawania
si¢ nauczycielem. Dzielac si¢ swoja refleksja respondenci ci dochodza ostatecznie do
whniosku, ze ,,raczej nie sa gotowi”, ale ,,chetnie sprobuja zmierzy¢ si¢ z rzeczywistoscia,
po to by zweryfikowaé swoja wiedze i przekonania”. To osoby, ktoére za swoje credo
uznajg hasta ,,czas pokaze” i ,,nigdy nie bedg tak naprawde gotowa”. Mysle, ze te wlasnie
osoby postrzega¢ mozna jako najbardziej gotowe do wykonywania zawodu nauczyciela.

Grupe o0sob, ktora w sposob eksplicytny deklaruje brak gotowosci do podjecia za-
wodu nauczyciela stanowi 27% badanych. Za gtowny powod takiej samooceny wigk-
szo$¢ respondentow podaje brak doswiadczenia, nieumiejetno$¢ rozwigzywania ,,bieza-
cych” probleméw i odpowiedniego reagowania na sytuacje konfliktowe, czyli wszystkie
te umiejetnosci do ktorych nabycia nieodzowna jest praktyka.

Jak myslisz, jakim bedziesz nauczycielem?
W przypadku drugiego pytania 22% odpowiedzi ma charakter zyczeniowy, tj. studenci
postuguja si¢ sformutowaniami ,,mam nadziej¢, ze”, ,,chcialbym aby”, ,,cieszytbym si¢
gdyby”, ,,nie jestem pewien czy”, itd. Takie odpowiedzi, niezaleznie od dalszego ich
ciagu, pozwalaja definiowac formutujacego je studenta, jako refleksyjnego i ostroznego
kandydata do zawodu nauczyciela. Pojawienie si¢ niepewnosci, co do wlasnej kompe-
tencji, moze w takim przypadku $wiadczy¢ o glebokim namysle nad sobg i swojg wie-
dzg. Pozostale 78% respondentow definiuje siebie jako nauczyciela w sposob jedno-
znaczny, zdecydowany i pewny. W definicjach tych rysuje si¢ przy tym wyrazna ten-
dencja do prezentowania siebie w roli nauczyciela w zdecydowanej wigkszosci przypad-
kéw przez pryzmat tylko i wytacznie cech charakteru, osobowosci i pewnych charakte-
rystycznych zachowaniach w okreslonych sytuacjach. Perspektywa dydaktyczna zdaje
si¢ mie¢ tutaj marginalne znaczenie. 25% badanych stwierdza, ze bedzie po prostu ,,do-
brymi nauczycielami” nie opatrujac tego sformutowania zadnym, szerszym komenta-
rzem, ani nie probujac zdefiniowaé stowa ,,dobry” w kontekscie bycia nauczycielem.
Dos¢ duza grupa respondentéw odpowiada na to pytanie komentujac i uzasadniajac
swoje przekonania. Analiza tych wypowiedzi pozwala na wniosek, ze najbardziej po-
wszechna cechg wsrdd przysztych polskich germanistow bedzie wyrozumiatos¢ i cier-
pliwos¢ (45% wskazan). Odpowiedzi respondentéw pozwalaja tez spodziewac si¢ nau-
czycieli z ,,poczuciem humoru”, ,,otwartych na potrzeby uczniéw”, ,,nawigzujacych do-
bry kontakt z uczniem”, ,,przyjaznych”, ,,zyczliwych”, ,,uSmiechnigtych, dobrych, wraz-
liwych, pracujacych z zapatem i zaangazowaniem oraz starajacych si¢ aby czegos dzieci
nauczy¢”. Dlaczego 95% odpowiedzi respondentdw oscyluje wokot osobowosciowego
aspektu pracy nauczyciela? Mysle, ze odpowiedzi te odzwierciedlajg powszechnie panu-
jacy trend o konieczno$ci rozwijania tzw. umiejetnosci ,,migkkich”. Ksztalceni w oparciu
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o eklektyczne podejscie, w r6znym stopniu uwzgledniajacym opcj¢ humanistyczna, ko-
gnitywng i neobehawiorystyczna, studenci wydaja si¢ by¢ przekonani, ze ich wrazliwos¢
i otwarto$¢ na ucznia, jest podstawowym albo co gorsza wystarczajagcym warunkiem, by
sta¢ si¢ dobrym nauczycielem. Niezaprzeczalnym faktem jest, ze warunki osobowo-
sciowe nauczyciela w bardzo duzym stopniu rzutujg na to, co zrobi on ze swoja wiedzg
pedagogiczng, ale nie sa one na pewno jedynym wyznacznikiem skuteczniej pracy dy-
daktyczne;j.

Dominujacymi elementami w opisie sylwetki nauczyciela w tym punkcie badania
sa, jak wspomniano, cechy charakteru i uwarunkowania osobowosciowe. Aspekt dydak-
tyczny konstytuuje si¢ z odpowiedzi 10% respondentow, ktorzy zamierzajg ,,aktywizo-
wac swoich uczniow” oraz 25% wypowiedzi wyrazajacych przekonanie o ,,byciu wy-
magajacym” wobec uczniow, ale tym samym (jak podkresla potowa tej grupy badanych)
sprawiedliwym, obiektywnym i konsekwentnym. Jedna osoba chciataby by¢ nauczycie-
lem refleksyjnym. Co zaskakuje w analizie wynikow tej cze$ci ankiety, to kilkanascie
negatywnie zabarwionych stwierdzen. 15% respondentéw przewiduje mianowicie, ze
ich lekcje bedg nudne, schematyczne i nieciekawe.

Jak myslisz, jak to bedzie by¢ Twoim uczniem?

Analiza odpowiedzi na kolejne pytanie potwierdza i rozszerza obraz nauczyciela wyni-
kajacy z pytania drugiego. 37% badanych przewiduje, ze bedzie wymagajaca, lecz ,,nie
generujaca stresu, zabawna, mita, uprzejma” i po raz kolejny ,,pelna zrozumienia
i otwarta”. W odpowiedziach respondentow tu i w innych miejscach ankiety wida¢ wy-
razng tendencj¢ do podkreslania swoich cech, powiedzie¢ mozna ,,dobrego cztowieka”.
By¢ moze wynika to ze wspomnianej juz wczesniej orientacji humanistyczno-kognityw-
nej i glebokiego przekonania, o koniecznosci bycia wtasnie takim. Tu zada¢ mozna jed-
nak pytanie, co w sytuacji gdy, kto$ nie jest stale usmiechnigty, ani tak bardzo otwarty?
A jak dodatkowo nie jest si¢ zabawnym? Czy te ,,braki” wykluczaja go z szeregébw po-
tencjalnych tzw. ,,dobrych nauczycieli”? Zastanawia fakt, dlaczego tendencja do swoi-
stego gloryfikowania takiego wzorca osobowo$ciowego, ktory w kulturze masowe;j
uchodzi za ten najbardziej pozadany, przenoszona jest przez studentow na zawod nau-
czyciela. Jesli cztowiek nie zostal wyposazony w uktad genéw, gwarantujacy mu dobre
samopoczucie 1 usmiech w kazdej sytuacji, lub nie nabyt takich umiej¢tnosci w procesie
pierwotnej socjalizacji, to czy uczelnie moga go tego nauczy¢? Odpowiedz jest oczywi-
sta. Dlaczego 15% studentow pisze, ze ,,bedzie bardzo nudno by¢ moim uczniem, bo
jestem powazny, nieSmialy, nie potrafic nawigzywac kontaktu, mam kiepskie poczucie
humoru, nie umiem stwarza¢ przyjaznej atmosfery, ludzie nie maja do mnie szacunku,
jestem zbyt cichy i mato przekonywujacy”. 10% twierdzi, ze nikt nie bedzie chciat cho-
dzi¢ na ich lekcje, bo nie sa ,,przebojowi”, ,,usémiechnieci” i ,,zabawni”. Uwazam, ze
takie odpowiedzi pozwalaja na wniosek, iz polska dydaktyka obcojezyczna utozsamiana
jest przez przysztych dydaktykoéw z klimatem sztuczek kabaretowych, stawiajacych so-
bie za cel rozbawienie odbiorcéw i mile spgdzenie czasu.

Czego przede wszystkim chciatbys nauczyl/ uczyé swoich uczniow?

Pewng zmiane perspektywy myslenia i postrzegania swojej zawodowe;j przysztosci ,,wy-
musza” na respondentach pytanie o to, czego chcieliby nauczy¢ swoich uczniéw. Zde-
cydowana wiekszosc¢, bo 63% za swoj gtéwny cel uznaje koniecznos¢ rozwijania kom-
petencji komunikacyjnej uczniow. To jest odpowiedz, ktéra moze satysfakcjonowac
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(szczegolnie w perspektywie analizy pytan wczesniejszych, gdzie aspekt dydaktyczny
jest prawie niewidoczny). Rozumiejgc prymarnos¢ ukomunikatywnienia sytuacji ¢wi-
czebnych, respondenci wydaja si¢ nie zauwazaé jednak zadnych innych, dydaktycznych
aspektow procesu glottodydaktycznego. Zaledwie 4% badanych wymienia hastowo: ko-
nieczno$¢ skupienia si¢ na gramatyce i leksyce, elementach kulturowych oraz rozwijaniu
umiejetnosei pisania. Te lapidarne odpowiedzi nie pozwalaja na jakakolwiek klasyfika-
cj¢ przysztych nauczycieli, bo nie dostarczajg wystarczajacej ilosci przewidywanych ce-
low do realizacji. Po raz kolejny do glosu dochodzi pedagogiczno-psychologiczna per-
spektywa postrzegania procesu dydaktycznego przez przysztych nauczycieli. Tendencja
ta wyraza si¢ bardzo wyraznie w 62% odpowiedzi, gdyz taki odsetek badanych za cel
swojej dydaktycznej dziatalnosci uwaza konieczno$¢ rozwijania: postaw szacunku, ra-
dosci uczenia si¢, odwagi do realizowania swoich marzen, ciekawos$ci $wiata, wiary
w siebie, umiej¢tnosci wspolpracy, samorealizacji, odpowiedzialno$ci za swoje czyny,
pewnosci siebie, samodzielnosci czy doceniania warto$ci rodziny.

Scharakteryzuj krotko swoje lekcje (wizje swoich lekcji). Jakie one bedg? Jak sobie je wyobra-
zasz? Jak je oceniasz?

Analiza pigtego pytania pozwala na szersze wnioskowanie na temat koncepcji meto-
dyczno-dydaktycznej przysztych studentow. Tylko 10% pytanych porusza tym razem
aspekty motywacyjno-psychologiczne, podkreslajac jedynie koniecznos¢ wytwarzania
,milej atmosfery na zajeciach”. Pozostali skupiaja si¢ na aspektach dydaktycznych. Zna-
miennym jednak jest, ze odpowiedzi jest relatywnie mato, sg krotkie i lapidarne (w po-
réwnaniu z odpowiedziami na inne pytania). 30% respondentdéw chce prowadzi¢ lekcje
nastawiong na produkcje, 20% zwraca uwage na koniecznos$¢ dobrej organizacji, 10%
na szybkie tempo pracy oraz wykonywanie wigkszej ilosci ¢wiczen i zadan na lekcji,
celem uniknig¢cia zadawania zadan domowych. 5% pytanych zwraca uwage na koniecz-
no$¢ rozwijania autonomii, 4% chce potozy¢ nacisk na rozwijanie wszystkich czterech
sprawnosci. Pojedyncze osoby zamierzaja ,,odpytywaé jedna osobe na kazdej lekcji”,
»zapewni¢ dynamike zaje¢”, czy tez ,,dac¢ uczniowi poczucie sensu”, poprzez ,,zapew-
nienie mu bogatej oferty dydaktyczne;j”.

Tak jak pobrzmiewajace w odpowiedziach na prawie kazde inne pytanie, tak i tutaj
pojawiaja si¢ sceptyczne wizje lekcji, jako ,,pasma nieudanych prob” czy tez ,,monoton-
nych zabiegdw, bez zadnych rezultatow”. Pojedyncze osoby podkreslaja rowniez mato
dynamiczny charakter swoich zaje¢, prace gtdéwnie z podrecznikiem w zwigzku z czym
»schematyczng i nudng”. W sumie pojawia si¢ 9% negatywnie nacechowanych odpo-
wiedzi. Mozna wigc wysuna¢ wniosek, ze wsrod respondentdow jest grupa osob przeko-
nanych o swojej niegotowosci, nieckompetencji czy tez bezradnosci wzgledem ewentu-
alnej perspektywy pracy w zawodzie nauczyciela jezyka obcego.

Jak myslisz, co bedzie sprawiato Ci trudnos¢ w zawodzie nauczyciela jezyka niemieckiego? Jak
myslisz, co nie bedzie sprawiato Ci zZadnego kiopotu w zawodzie nauczyciela jezyka niemiec-
kiego?

W przypadku tych dwoch pytan, odpowiedzi respondentdw oscyluja zarowno wokot
aspektu dydaktycznego jak i psychologiczno-pedagogicznego. Spekulujac o trudno-
sciach w zawodzie najwigcej watpliwosci i potencjalnych trudnosci wérod badanych ro-
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dzi umiejetnos¢ ,tamania stereotypow o brzydocie jezyka niemieckiego oraz negatyw-
nego stosunku do jezyka naszych sgsiadow”. I tu wydaje sig, ze spekulacje na temat
przewidywanych trudnosci sg uzasadnione. Niech¢¢ do jezyka niemieckiego w szkotach
jest rzeczywiscie zjawiskiem powszechnym. Liczne badania pokazuja, ze jako nardd je-
steSmy bardzo stereotypogenni, a stereotypowe postawy i myslenie zaszczepiamy juz
w najmtodszych. Negatywne opinie na temat jezyka niemieckiego oraz negatywny sto-
sunek do Niemcow potwierdzajg rowniez wyniki niepublikowanych jeszcze badan, ktore
przytaczam z racji wspotpracy z przedstawicielami panstw wyszehradzkich i prowadze-
nia wspolnych badan zmierzajacych do wydania publikacji ,,Quo vadis DaF”. Prowa-
dzone przez Stowacje, Czechy, Polske i Wegry badania na temat kondycji jezyka nie-
mieckiego w wybranych panstwach europejskich, pokazuja jednoznacznie, ze w Polsce
nastawienie do jezyka niemieckiego i Niemcow jest o wiele bardziej negatywne niz
w pozostatych panstwach wspomnianej grupy. Z tym problemem bg¢da niewatpliwie mu-
sieli zmierzy¢ si¢ przyszli nauczyciele jezyka niemieckiego, bowiem brak motywacji
1 negatywne nastawienie do nauczanego jezyka jest zawsze wyzwaniem dla kazdego pe-
dagoga.

Kolejne przewidywane przez respondentéw trudnosci to braki w zakresie umiejet-
nosci doboru zadan (13%), sprawiedliwego oceniania (12%) i wprowadzania gramatyki
(25%). 10% badanych obawia si¢ ponadto wtasnej ,,nickompetencji jezykowej” oraz
»pracy papierkowej”. Wsrod aspektow psychologiczno-motywacyjnych daja si¢ nato-
miast wyodrebni¢ dwa gtowne problemy: po pierwsze, szeroko rozumiane ,,problemy
wychowawcze” (20%) oraz bardzo konkretny problem wychowawczy — dyscyplina (po-
nad 50% wskazan).

Spekulujac na temat ,,bezproblemowych aspektéw” pracy nauczyciela, 35% bada-
nych za takowe uwaza ,,nawigzanie dobrego kontaktu z uczniami”. 29% sadzi, ze zad-
nych problemoéw nie przysporzy im ,,aktywizowanie uczniow”. 15% pytanych jest zda-
nia, ze wlasna wiedza i kompetencja jezykowa, bedzie czynnikiem utatwiajacym proces
nauczania, a 13% nie spodziewa si¢ mie¢ problemoéw z ,,jasnym przekazywaniem pole-
cen”, ,,indywidualizacja nauczania” (9%), ,,sprawdzaniem wiedzy” (9%) 1 ,,planowa-
niem lekcji” (8%). Ponadto 12% pytanych czuje si¢ ,,0sobiscie zmotywowanych do
pracy”, co uznaja rowniez za czynnik ulatwiajacy prace. 10% respondentow cechuje
duza cierpliwos$¢, 10% konsekwencja, 8% stanowczos¢, 12% wie, jak wprowadzac dys-
cypling, a 9% jest otwarta na potrzeby ucznidow i zgodnie z przewidywaniami ich zau-
wazanie nie bedzie stanowito dla tej grupy respondentéw zadnych trudnosci.

Co uznalbys za swoj najwigkszy sukces w zawodzie?

Pytanie, co respondenci uznaliby za sukces w swojej pracy dydaktycznej, pozwala na
wniosek, ze duza czgs$¢ badanych rozumie sukces bardzo wymiernie. Najwigcej przy-
sztych nauczycieli utozsamia go z zauwazalnymi sukcesami uczniéw — 40% responden-
tow upatruje swojego sukcesu w wygrywanych przez ich uczniow olimpiadach i kon-
kursach. Nastepne 13% badanych upatruje sukcesu w ,,postepach uczniow”. 24% re-
spondentow nawigzujac do stabej kondycji jezyka niemieckiego w Polsce, za swoj suk-
ces uznatoby zmotywowanie do nauki ,,zdeklarowanych” przeciwnikow jezyka niemiec-
kiego, a dla kilku osdb miarg sukcesu jest udziat ich uczniéw w réznorakich przedsie-
wzigciach spoleczno-kulturowych. Sukcesem dla kolejnych 24% procent jest ,,rado$¢
uczniow z lekcji” oraz ,,ich chetne przychodzenie na zajecia”. Dla 10% sukcesem jest

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Magdalena BIALEK 10

brak konieczno$ci wystawiania ztych ocen oraz umiejetno$¢ przekazywania wiedzy
(7%). 15% badanych cenitoby sobie ,,szacunek, podziw i wdzigczno$¢ okazywane im ze
strony uczniéw”, a kilka os6b ,,dobra wspotprace”.

Co uznatbys za swojq najwigkszq porazke w zawodzie?

W odpowiedzi na to pytanie krystalizuja si¢ dwie perspektywy rozumienia porazki. Za
jedna z nich uzna¢ mozna definiowanie porazki nauczyciela w kategoriach postrzegania
procesu dydaktycznego przez ucznia. Uwzgledniajac te perspektywe w analizie danych,
zauwazy¢ mozna, iz 35% badanych upatruje swojej porazki w ,,niechgci ucznidéw” oraz
,oraku ich zaangazowania w proces dydaktyczny”. 20% za porazke uznatoby fakt, ze
,uczniowie nudza si¢ na lekcji”. Zdecydowanie wigcej powodow ewentualnej porazki
upatruja studenci we wlasnych dziataniach. Tu respondenci wymieniaja, ze za porazke
uznaliby: konieczno$¢ wprowadzenia dyscypliny (2%), koniecznos¢ podnoszenia glosu
na uczniow (2%), niedostrzeganie ucznidow z problemami (6%), nieumiejetnos¢ zmoty-
wowania ucznia do pracy (7%), wypalenie zawodowe (15%), brak umiejetnosci radzenia
sobie z sytuacjg problemowa (1%), nieumiejetno$¢ radzenia sobie z hatasem (4%),
skargi ze strony uczniow (5%), niezauwazanie jakiego$ ucznia (1 osoba), kumoterstwo
(1 osoba).

Jakq wiedze/ ktore umiejetnosci nabyte w czasie specjalizacji nauczycielskiej uwazasz za szcze-
golnie przydatne w Twojej przysziej pracy w zawodzie nauczyciela?
Kilka os6b podkresla za mato praktyczny wymiar zaje¢ na uczelni, w zwiazku z czym
pojawiajg si¢ stwierdzenia, ze przedmioty te sg zb¢dne. Analiza wypowiedzi responden-
tow pozwala na wniosek, iz studenci wydajg si¢ nie zdawac sobie sprawy ze znaczenia
jakie dla praktyki zawodowej ma teoria, traktujac ja jako zbedne, oderwane od rzeczy-
wistosci tresci. Odnie$¢ mozna przy tym wrazenie, ze brak im umiejetnosci logicznego
wyciggania wnioskOw z prezentowanej teorii i odnoszenia ich do sytuacji szkolnych.
Mysle, ze studentom brak krytycznego namystu nad faktem, ze wigkszos¢ rzeczy prak-
tycznych wynika z okreslonej teorii i Ze teoria niejednokrotnie jest w stanie ,,wytluma-
czy¢” wiele sytuacji w klasie szkolnej i stanowi rozwigzanie dla wielu sytuacji proble-
mowych, a nade wszystko, ze teori¢ postrzegac nalezy jako szereg hipotez do zweryfi-
kowania”. Studenci wydaja si¢ by¢ nastawieni na otrzymywanie gotowych rozwigzan,
najlepiej w postaci materiatéw dydaktycznych, nadajacych si¢ do natychmiastowego
uzycia w konkretnej klasie i na konkretnej lekcji. Nie neguj¢ koniecznosci dostarczania
studentom takich materialow lecz dziatania te nie mogg zastapi¢ ksztalcenia krytycznego
»hamystu glottodydaktycznego”, ktory umozliwi adekwatne dziatanie dydaktyczne na-
uczyciela do konkretnej sytuacji szkolnej (wlaczajac w to samodzielne preparowanie
materialow glottodydaktycznych). Nie mozemy ksztatci¢ nauczycieli, ktdrzy nie potra-
fig przeprowadzi¢ lekcji bez popularnych ,,dodatkowych kserokopii”. Te owszem sg po-
trzebne, lecz priorytetem jest wyksztatcenie umiejgtnosci samodzielnego projektowania
¢wiczen i zadan, ktore w rezultacie pozwolg na przeprowadzenie skutecznej lekcji.
Wyniki drugiej czgsci badania, w ktorej respondenci zostali poproszeni o oceng swo-
ich umiejetno$ci oraz wymienienie tych, ktorych nie posiadaja, uzupetniajg obraz przy-
sztego nauczyciela (otrzymany w wyniku analizy pierwszej czeSci ankiety) gldwnie
o cechy charakteru i postawy. Tylko niewielka liczba respondentow odnosi si¢ w swoich
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odpowiedziach rzeczywiscie do ,,umiejetnosci metodycznych”, o ktorych mowa w py-
taniach. Wigkszo$¢ badanych, jak gdyby ignorujac tre$¢ pytan, koncentruje si¢ na 0so-
bowosciowym wymiarze zawodu nauczyciela. By¢ moze taka sytuacja wynika z prze-
konania studentéw o tym, iz dobrze rozwinigte ,,umiejetnosci miekkie” zapewniaja
wiekszg skutecznos¢ procesu glottodydaktycznego, niz dobrze przygotowany warsztat
metodyczny. Mozliwe jest tez, ze ksztalcenie i doskonalenie ,,umiejetnosci migkkich”
postrzegane jest jako proces dtugofalowy i bardziej skomplikowany (by¢ moze tez mniej
dostepny w ramach ksztalcenia nauczycielskiego) niz doskonalenie warsztatu metodycz-
nego. Obawa o niemoznos$¢ rozwinigcia tych umiejetnosci mogtaby spowodowac dajaca
si¢ zaobserwowa¢ w analizie badania wysoka frekwencj¢ wystepowania odpowiedzi
oscylujacych wokot aspektu psychologiczno-pedagogicznego na pytania o warsztat me-
todyczny.

Odpowiadajac na pytanie pierwsze (Wyobraz sobie komode z szufladami jako meta-
fore warsztatu metodycznego. Jak wyglgdataby Twoja komoda? Do ktorych szafek po-
siadasz klucze? Na wybranych (niektorych lub wszystkich) kwadratach wypisz umiejet-
nosci, ktore, zgodnie z Twojg samooceng, sktadajq sie obecnie na Twoj warsztat meto-
dyczny), 80% respondentéw spekuluje, ze bedzie miata dobry kontakt z uczniem. 30%
respondentdw prognozuje swoja otwarto$¢ na ucznia i jego potrzeby, 25% elastycznos¢
oraz empati¢. Prawie 20% pytanych wymienia umiej¢tnos¢ szybkiego reagowania na
sytuacje konfliktowe i nieprzewidywalne, a 18% wskazuje na posiadanie umiej¢tnosci
radzenia sobie z ,,sytuacjami trudnymi”. Ponadto respondenci pytani o posiadane umie-
jetnosci metodycznych, wymieniajg: kulture osobista, brak stresu, konsekwencje, sta-
nowczos¢, szacunek, zarzadzanie czasem, poczucie humoru, pewno$¢ siebie, opanowa-
nie, odpornos$¢ na stres. Poza tym pojedynczy pytani podaja: pomystowos¢, punktual-
nos¢, refleksyjnosé, cheé statego rozwoju, wrazliwos¢ na ucznia, elastycznosé, konse-
kwencj¢ oraz szacunek dla ucznia. W analizowanych odpowiedziach dominuje wpraw-
dzie niezaprzeczalna koncentracja na aspektach osobowosciowych, lecz wytania si¢ tu
réwniez perspektywa stricte metodyczna. 20% pytanych deklaruje umiejetnos¢ plano-
wania i organizacji lekcji. 15% respondentdw wymienia umiej¢tnosé uatrakcyjniania za-
je¢, a 10% przewiduje, iz bedzie potrafita aktywizowaé catg klas¢ do uczestnictwa
w lekcji. Rowniez 10% pytanych twierdzi, Zze potrafi w sposob jasny i zrozumiaty dla
ucznia przekazywac posiadang wiedze, a prawie tyle samo osob podkresla, ze posiada
,»duzg wiedz¢ merytoryczng w zakresie nauczania jezyka niemieckiego jako obcego”.
5% badanych w ,,umiejetnosciach posiadanych”, wymienia: wykorzystywanie gier i za-
baw w procesie dydaktycznym, prace¢ z filmem, reklama i piosenka, prace przy stacjach,
a takze indywidualizacje¢ procesu nauczania. Pojedyncze osoby wymieniaja: sprawie-
dliwe ocenianie, preparowanie materiatow glottodydaktycznych, szybkie reagowanie na
btedy, zastosowanie story telling w pracy na lekcji oraz prace z osobami w réoznym
wieku.

Wsrod tych nierzadko ,,rozproszonych” odpowiedzi, ktorych kategoryzacja przyspa-
rza wielu trudnos$ci (czasem wrecz nie jest mozliwa), wytania si¢ bardzo duzy odsetek
studentow (70%) wyrazajacych przekonanie o wlasnej umiejetnosci utrzymania dyscy-
pliny w klasie. Abstrahujac od braku mozliwosci weryfikacji tej umiejetnosci w sytuacji
przed podje¢ciem pracy w szkole, zastanawia fakt tak duzego odsetka wskazan w przy-
padku tej odpowiedzi. Jedng z mozliwych hipotez mozna sformutowa¢ odwotujac si¢ do
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teorii faz nastawienia zawodowego zaproponowanej przez F. Fuller (1969) (por. R.I. Arends
1994: 49). Zgodnie z tg teorig, znajdujacy si¢ na poczatku swojej zawodowej kariery
nauczyciel nastawiony jest na przetrwanie. Na tym etapie wszystkie wysitki podejmuje
w celu przetrwania i zaskarbienia sobie sympatii przetozonych oraz uczniéw. By¢ moze
takie (podswiadome) obawy staty si¢ udziatem w ten sposdb odpowiadajacych studen-
tow.

Analiza pytania pierwszego pozwala na wniosek, iz przyszli nauczyciele pytani
W sposob eksplicytny o umiejgtno$ci metodyczne, zdecydowanie chetniej pisza o uwa-
runkowaniach osobowosciowych. Koncentracja na tym wymiarze kompetencji nauczy-
ciela nie oznacza catkowitej eliminacji innych odpowiedzi. Jak wspomniano wyzej, nie-
ktérym respondentom nieobca jest refleksja nad wtasnym warsztatem metodycznym.

Wsrod odpowiedzi udzielonych na drugie pytanie (Druga komoda, to mebel, do kto-
rego nie masz kluczy. W wybranych miejscach wypisz umiejetnosci metodyczne, ktore
chciatbys zdoby¢, zeby stawac sie mistrzem w swoim zawodzie), najwigcej osob (23%)
wymienia brak umiejetnosci dyscyplinowania klasy. Wida¢ wigc bardzo wyraznie, ze
problem dyscyplinowania pojawia si¢ prawie w 100% odpowiedzi (70% jako odpowiedz
na pierwsze pytanie). Moze to potwierdza¢ postawiong wczesniej teze, iz koncentracjg
na dyscyplinie uzna¢ mozna za znak rozpoznawczy poczatkujacych lub przysztych nau-
czycieli.

Stosunkowo duzy odsetek badanych (25%) zwraca uwage na konieczno$¢ posiada-
nia umiejetnosci pracy z uczniem dysfunkcyjnym. 5% odpowiadajacych twierdzi, iz nie
potrafi organizowaé i planowaé zaje¢ oraz nie posiada umiejetnosci motywowania
uczniow, ani tez dobrego pomystu na ciekawe lekcje. Pozostate umiejetnosci oscylujgce
wokot wymiaru metodyczno-dydaktycznego, to wymieniane przez pojedyncze osoby:
brak kreatywnosci, nieumiej¢tnos$¢ pisania konspektu, przekazywania gramatyki, opra-
cowywania autorskich scenariuszy bez podrgcznika, przygotowywania testOw, popraw-
nej pisowni na tablicy, tworzenia programow nauczania, oceniania, czy tez nieumiejgt-
no$¢ kreowania sytuacji komunikacyjnych. Oprocz wyzej wymienionych umiejgtnosci,
ktoére mozna rozpatrywac jako pewne sktadowe warsztatu metodycznego, respondenci
wymienili tez szereg innych umiejetnosci, ktorych poziom w mniejszym lub wigkszym
stopniu warunkowany jest dtugo$cia i intensywnoscia doswiadczenia zawodowego.

Pojawiajace si¢ w udzielanych odpowiedziach tresci, podzieli¢ mozna na trzy kate-
gorie. Jedng z nich stanowig umiej¢tnosci, ktore naby¢ mozna gtdownie w trakcie praktyki
zawodowej (,,wiedza o dokumentacji szkoty”, ,,znajomos$¢ dziennika”, , kontakt z rodzi-
cami”, czy tez bardzo ogblnie formutowane przez respondentow ,,doswiadczenie™).
Réwniez wykonywanie zawodu nauczyciela zapewnia doskonalenie i natychmiastowa
weryfikacje umiej¢tnosci stanowigcych w opisywanym badaniu grupe druga. Zaliczy¢
do niej mozna wymieniane przez badanych: ,,otwarcie si¢ na uczniow”, ,,zachecanie
uczniéw do uczenia si¢ jezyka niemieckiego”, ,,dostosowanie tempa pracy do mozliwo-
$ci uczniéw”, ,,utrzymanie zdrowego dystansu z uczniami”, czy tez ,,podejmowanie ry-
zyka na lekcji”. Pozostate odpowiedzi sklasyfikowa¢ mozna jako uwarunkowania oso-
bowosciowe, podlegajace treningowi i modyfikacjom w trakcie wykonywania zawodu
nauczyciela. Sg to: ,,cierpliwosc”, ,,stanowczos¢”, ,,radzenie sobie w trudnych sytua-
cjach”, ,radzenie sobie ze stresem”, ,.kreatywnosc”, ,,wytrwato$¢”, ,,pewnos¢ siebie”,
»elastycznos¢”, ,,obiektywizm”, oraz ,,szybkie podejmowanie decyzji”.
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5. Podsumowanie

Przeprowadzone badanie dato mozliwos$¢ stworzenia ,,sylwetki polskiego germanisty”.
Jest to na pewno obraz nie do konca jednoznaczny i obiektywny, chociazby z tego po-
wodu, ze powstal na bazie samooceny respondentéw jednej uczelni. Jednak, mimo to,
jest on zgodny z zamierzeniem badacza — celem badania bylo bowiem uzyskanie infor-
macji jaki obraz siebie rysuja przyszyli nauczyciele u progu swojej zawodowej $ciezki
w tym wybranym os$rodku dydaktyczno-naukowym.

Wyniki badania ukazujg obraz nauczycieli bardzo mocno skoncentrowanych na
umiejetnosciach interpersonalnych, a przede wszystkim na posiadaniu dobrego kontaktu
z uczniem. Nawet w pytaniach o konkretne umiejetnosci dydaktyczne respondenci od-
powiadali odwotujac sie do aspektow pedagogiczno-psychologicznych. Podkresli¢ przy
tym jednak nalezy, iz czasem mozna odnie$¢ wrazenie, ze umiejetnosci te wymieniane
s na zasadzie hasel powtarzanych czesto w literaturze przedmiotu.

Analiza ankiet pozwala na wniosek, iz studenci uwazaja, ze posiadanie takich cech
osobowosciowych, ktore w naszej kulturze uchodza za dobre, jest réwniez gwarantem
odniesienia sukcesu w roli nauczyciela jezyka obcego. Zdecydowana wigkszo$¢ studen-
tow wydaje si¢ ponadto charakteryzowa¢ konsumpcyjnym nastawieniem do zaje¢ dy-
daktycznych, przejawiajacym si¢ checia otrzymywania od prowadzacych jak najwiek-
szej ilosci gotowych, praktycznych rozwigzan, nadajacych si¢ do natychmiastowego za-
stosowania na lekcji. Respondenci uznaja wszelkie teoretyczne zajgcia za niepotrzebne
na tej specjalizacji. Nie sa przygotowani do traktowania teorii jako uktadu hipotez wy-
magajacych weryfikacji w kazdym dniu ich pracy.

Mocng strong duzej liczy respondentéw wydaje si¢ by¢ umiejetnosé aktywizowania
zespohu klasowego. Czgsto jednak aktywizacja ta wydaje si¢ by¢ utozsamiana jedynie
ze sprawianiem uczniowi przyjemnosci i uatrakcyjnianiem zaj¢¢.

Tylko ponad potowa studentéw zauwaza i podkresla prymarny cel zaje¢ jezykowych
— rozwijanie kompetencji komunikacyjnej. Zaden inny aspekt z zakresu dydaktyki
szczegotowej nie zarysowatl si¢ wsrod odpowiedzi w sposob tak wyrazny, zeby mogt
by¢ zdefiniowany jako wazny dla respondentow.

Analizujac wypowiedzi studentow, sposob ich argumentowania i komentowania,
odnie$¢ mozna wrazenie, ze umiejgtnos¢ refleksji w zakresie interpretacji siebie jako
nauczyciela jest niewielka.

6. Whnioski

Mysle, ze wnioski mojego badania moga by¢ pewng wskazdéwka dla instytucji ksztatca-
cych studentow.

Po pierwsze uwazam, ze nalezy bezwzglednie rozwija¢ refleksyjne postawy studen-
tow, krytyczny namyst nad soba jako nauczycielem jak rowniez nad innymi elementami
procesu glottodydaktycznego. Uwazam, Ze po raz kolejny nalezy doceni¢ rol¢ refleks;ji
w stawaniu si¢ ,,skutecznym nauczycielem” (co niejednokrotnie postuluja polscy glotto-
dydaktycy). Nie mozemy przeciez ostatecznie opracowac profilu wiarygodnego nauczy-
ciela. J edynq szansg jest ksztalttowanie w nim postawy reﬂeksyjnosm ktéra moze wply-
na¢ na zmian¢ nawykow mentalnych czlowieka, ktory ma uczy¢ i wychowywac. Nie
wystarcza bowiem koncepcje, ktore koncentruja si¢ na zmianach roli edukatora jakby
nie biorac pod uwage, ze rola nie zmienia cztowieka tylko jego gre. Nauczycielowi jako
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cztowiekowi potrzebna jest nowa optyka krytyczna wobec §wiata spotecznego i kultury.
I niewykluczone, Ze pomijanie tego faktu czyni kolejne pomysty ksztalcenia edukatoréw
tak mato skutecznymi (por. W. Komar 2000).

Nalezatoby przygotowac studentéw do korzystania z teorii. Nie chodzi tu o wpajanie
uczacym si¢ gotowych formut pedagogicznych prowadzacych do mniejszej lub wigkszej
indoktrynacji teoretycznej. Trzeba raczej pomaga¢ w ich odkrywaniu i krytycznej anali-
zie, trzeba nauczy¢ studentéw traktowac teorie jako zbior hipotez, ktéore musza weryfi-
kowa¢ samodzielnie, kazdego dnia swojej pracy.

Ponadto, nalezy rozwija¢ $wiadomo$¢ przysztych nauczycieli o niemoznosci defi-
niowania zawodu nauczyciela poprzez pryzmat okreslonych kompetencji danych jako
co$ raz na zawsze. Zawod nauczyciela to ciggle rozwijanie wlasnej samodzielnosci
i suwerennosci w oparciu o swoj wlasny profil kompetencyjny.
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Joanna BORATYNSKA-SUMARA
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Tarnowie

Specyficzne cechy wielojezycznosci indywidualnej nabywanej w kontekscie szkol-
nym. Analiza na przykladzie studentéw specjalnosci filologia angielska z jezykiem
dodatkowym — jezyk niemiecki

Abstract:

Characteristic features of individual multilingualism acquired during formal instruction. The analy-
sis based on Polish students of English Philology learning German as an additional language

The complex phenomenon of the multilingual competence, which cannot be viewed as the sum of compe-
tences in every single language known to the speaker, not only requires a detailed analysis of its different
aspects but should also be the subject of learners’ reflection.

The following paper examines the outcome of a questionnaire which was a part of an empirical pilot
study made among Polish students of English Philology learning German as an additional language during
the academic year 2013. It is aimed to show some complexities that characterize tertiary language acquisi-
tion (TLA) in the sequential constellation English as the first (L2) and German as the second foreign lan-
guage (L3) and to find out how the state of being multilingual is perceived by the learners themselves refer-
ring to the role played by English in the acquisition of German, the kind of interaction between Polish,
English and German in both production and reception taking place within different language subsystems as
well as the influence of multilingualism on the shaping of metalinguistic awareness. Recent concepts of
multilingual language acquisition and the outcome of research focused on cross-linguistic influence in
a multilingual mind have been taken as the basis for examining the learners’ reflection.

Wstep

Termin ,,0soba wielojezyczna” kojarzony jest powszechnie z kontekstem socjolingwi-
stycznym, kiedy to dana osoba przyswaja zazwyczaj juz od wczesnego dziecinstwa wig-
cej niz dwa jezyki, tzn. nabywa je w sposob naturalny poprzez codzienng, autentyczng
komunikacj¢ z uzytkownikami innych jezykow, czego efektem jest osiagnigcie porow-
nywalnej, bieglej ich znajomosci. Takie nabywanie jezyka typowe jest dla spoteczenstw
wielojezycznych, postugujacych si¢ kilkoma jezykami na co dzien lub tez spoleczenstw
jednojezycznych, w ktorych dzieci uzywaja na co dzien dwoch lub wigcej niz dwoch
roéznych jezykow — jezykow swoich rodzicow i dodatkowo jezyka kraju, w ktorym zyja.
Nalezy zaznaczy¢, ze postrzeganie wielojezycznosci wylacznie z tej perspektywy jest
skutkiem jeszcze do niedawna obowiazujacych tendencji w badaniach nad wielojgzycz-
noscia.'

! Z nowym spojrzeniem na zjawisko wielojezycznosci mamy do czynienia poczawszy od lat dziewigédzie-
sigtych.
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Z drugiej strony mamy dzisiaj do czynienia z innym wyobrazeniem na temat wielo-
jezycznosci, obecnym w dyskusjach nad konieczno$cig wezesnego wprowadzenia nauki
jezykow obcych w szkole i zwickszenia wymiaru godzin przeznaczonych na nauke j¢-
zykoéw obceych, bedacym skutkiem promowania wielojgzycznosci przez Uni¢ Europej-
ska. W dokumentach unijnych jest mowa o potrzebie uczenia si¢ jezykow przez cale
zycie, o konieczno$ci poszerzenia wachlarza nauczanych jezykdéw o jezyki nauczane
mniej powszechnie oraz o koniecznosci wskazywania na korzysci wynikajace z wielo-
jezycznosci.?

Dhugoterminowym celem Komisji Europejskiej jest, aby kazdy obywatel miat prak-
tyczne umiej¢tnosci porozumiewania si¢ w co najmniej dwoch jezykach poza ojczystym.

Komunikat Komisji Europejskiej ,,Nowa strategia ramowa w sprawie wielojezycz-
nosci” — podaje nastepujaca definicje wielojezycznosci:®

Wielojezycznos¢ odnosi si¢ do umiej¢tnosci danej osoby postugiwania si¢ kilkoma jezykami oraz

wspotistnienia réznych spolecznosci jgzykowych na jednym obszarze geograficznym.

W dokumencie tym, termin ten jest uzywany w celu okre§lenia nowego obszaru po-
lityki Komisji, ktory promuje warunki sprzyjajace do pelnej ,,ekspresji” wszystkich je-
zykow, ,,w ktoérych moga pomyslnie si¢ rozwija¢ nauczanie i uczenie si¢ jezykow ob-
cych”. W dokumentach unijnych termin ,,wielojezyczno$¢” odnosi si¢ wiec do 0osob na-
bywajacych jezyki obce w kontekscie socjologicznym oraz w kontekscie szkolnym, przy
czym szczegolny nacisk ktadzie si¢ na potrzebe rozwijania wielojezycznosci w kontek-
$cie szkolnym.

1. Wielojezyczno$¢ wedlug wspolczesnych koncepceji badawczych
1.1. Definicja wielojezycznos$ci indywidualnej
L. Aronin i B. Hufeisen (2009: 15) cytuja nastgpujaca definicje¢ osoby wielojezyczne;j:

A multilingual is a person who has the ability to use three or more languages, either separately or in
various degrees of code-mixing. Different languages are used for different purposes, competence in
each varying according to such factors as register, occupation, and education (T. McArthur 1992: 673).

Podobna definicj¢, podkreslajaca umiejetnosé, zdolno$¢ uzywania kilku jezykow,
podaje R. Franceschini (2009: 33):

The term/concept of multilingualism is to be understood as the capacity of societies, institutions, groups
and individuals to engage on a regular basis in space and time with more than one language in everyday
life.

W obydwu definicjach jest mowa o ,,umiej¢tnosci uzywania jezykoéw”. Pierwsza
wskazuje dodatkowo na zmieniajacy si¢ poziom kompetencji we wszystkich jezykach
(w trzech lub wigcej niz trzech), druga za$ na aspekt regularnego uzycia tej umiejetnosci
w zyciu codziennym (w wigcej niz w jednym jezyku). Wydaje si¢, ze tatwiej jest poli-
czy¢, ilu jezykow ktos aktualnie potrafi uzywac (uzywa), niz ile jezykoéw zna, gdyz ter-

2 Na przyktad w Rezolucji Rady z dn. 21 listopada 2008 r. w sprawie Europejskiej strategii na rzecz wielo-
jezycznosci (2008/C 320/01).

3 Cytat pochodzi z Komunikatu Komisji Europejskiej do Rady, Parlamentu Europejskiego, Komitetu Eko-
nomiczno-Spotecznego oraz Komitetu Regionéw z dn. 22.11.2005.
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min ,,znajomos¢ jezykow” jest bardzo plynny ze wzgledu na to, ze stopien zaawansowa-
nia w jezyku wzrasta oraz obniza si¢ nieustannie. Termin ,,uzywanie jezyka” kojarzy si¢
raczej z kontekstem naturalnym, jednakze ,,umiej¢tnos¢ uzywania jezyka” jest terminem
bardziej ogélnym i moze si¢ odnosi¢ do potencjalnej umiejgtnosci uzywania w kontek-
$cie naturalnym, jezykow nabytych rowniez w konteks$cie szkolnym. Z drugiej strony
réwniez w ramach kierowanej instrukcji szkolnej mamy do czynienia z regularnym uzy-
ciem jezyka.

Jak wynika z powyzszych definicji, wspotczesni badacze, moéwigc o wielojezyczno-
$ci, maja na mysli ,,wielojezyczno$¢ indywidualng”, ktora nie oznacza po prostu znajo-
mosci pewnej liczby jezykow przez indywidualnego uzytkownika jezyka, lecz odnosi
sie¢ do umiejetnosci indywidualnego uzytkownika jezyka postugiwania si¢ kilkoma je-
zykami. Konsekwentnie termin ,,wieloj¢zyczno$¢” odnosi si¢ réwniez do procesoOw
zwigzanych z jej nabywaniem, zachodzacych w umysle indywidualnego uzytkownika
jezyka. O nabywaniu wielojezycznosci, jako o procesie, ktorego charakterystyczna ce-
chg jest dynamizm i zmienno$¢, moéwi Ch. Kemp (2009: 19) w artykule “Defining mul-
tilingualism™:

(...) each language in the multilingual integrated system is a part of the complete system and not equiv-

alent in representation or processing to the language of a monolingual speaker. Furthermore, because

multilinguals’ proficiencies in these communicative codes develop and attrite over the course of their
lifetimes, testing them at one point in time gives a view of their capabilities at that time only.

Wielojezycznos$¢ postrzegana jest przez wspotczesnych badaczy w ramach holi-
stycznego modelu rozwoju wszystkich jezykow, jezyka ojczystego oraz jezykoéw dodat-
kowych nabywanych w r6znych kontekstach, w obrebie jednego indywidualnego sys-
temu. Charakterystyczne dla tej koncepcji wielojezycznosci jest to, ze uczac si¢ kazdego
kolejnego jezyka, nie zaczynamy za kazdym razem od zera, lecz wykorzystujemy i roz-
wijamy posiadang wiedz¢ jezykowg. Takie spojrzenie na wielojezycznos$¢ nawigzuje do
najnowszych badan nad funkcjonowaniem pamigci, teorii przetwarzania informacji
i psycholingwistyki, moéwiacych o tym, ze nowa wiedza tylko wtedy moze zostac zapa-
mietana, jezeli zostanie ,,zakotwiczona” w pamigci i zintegrowana z wiedzg juz posia-
dana; Zze celem nabywania kolejnych jezykow jest ,,Erweiterung des Sprachbesitzes und
des Sprachlernbewusstseins” (B. Hufeisen 2003: 25), tzn. wiedza jak uczy¢ si¢ efektyw-
nie; i po trzecie, ze poziom kompetencji i profil jezykowy (znajomo$¢ réznych pozio-
moéw dyskursu np. w zakresie jezyka pisanego, w zakresie okreslonego jezyka specjali-
stycznego itp.) w kazdym z nabywanych jezykow, moze bardzo si¢ od siebie réznié.
Odzwierciedlenie takiego spojrzenia na wielojezyczno$¢ znajdujemy w nastepujacych
definicjach:

Als mehrsprachig darf schon der bezeichnet werden, der auf der Basis der Kenntnis seiner Mutterspra-
che eingeschrinkte Kenntnisse in wenigstens zwei weiteren Sprachen entweder in gleichen oder in un-
terschiedlichen Diskursbereichen hat, zum Beispiel um soziale Kontakte in gesprochener Sprache auf-
nehmen, oder Texte lesen, oder Fachgespréche fithren zu kdnnen (Y. Bertrand/ H. Christ 1990: 208).

Mehrsprachig ist eine Person, die in mehreren Sprachen die Schwelle in andere Sprachhéuser zu iiber-
schreiten gelernt hat (H. Christ 2001: 2).

Tak jak 1 we wczesniej cytowanych definicjach wielojezycznosci, ich autorzy dosé
enigmatycznie okreslaja poziom znajomosci jezyka, konieczny do tego, by moc zostaé
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zakwalifikowanym jako ,,0soba wielojezyczna”. I tak definicja pierwsza mowi o ,,ogra-
niczonych umiej¢tnosciach” np. w zakresie jezyka moéwionego, pozwalajacych na udana
komunikacj¢ lub np. o biernej znajomosci j¢zyka, pozwalajacej rozumiec¢ teksty pisane.
Autor drugiej definicji natomiast twierdzi, ze o wielojezycznosci mozemy mowic¢ wtedy,
gdy posiadana kompetencja w danym jezyku osiggnie taki poziom (prég), ze stanie si¢
punktem odniesienia dla kolejnych jezykow. Jak wida¢, autorom wspotczesnych kon-
cepcji wielojezycznosci obce jest uzywanie terminu ,,near-nativeness”, jako celu roz-
woju jezykowego w kolejnych nabywanych jezykach.

1.2. Dynamiczny model wielojezyczno$ci Herdiny i Jessner

Najbardziej kompleksowym modelem wielojezycznego rozwoju jezykowego, ktory
uwzglednia wyniki licznych badan z tej dziedziny, jest dynamiczny model wiclojezycz-
nosci (Dynamic Model of Multilingualism) P. Herdiny i U. Jessner (2002). Ten psycho-
lingwistyczny model wielojezycznosci indywidualnej opiera si¢ na holistycznym pode;j-
$ciu do kompetencji jezykowych wielojezycznego uzytkownika jezykow, ktorego wie-
dza jezykowa nie stanowi sumy kompetencji jednojezycznych, w kazdym z nabytych
jezykow, ale ma charakter kompleksowy.* Wskazuje on na indywidualne réznice miedzy
uczacymi si¢ jezykow oraz bierze pod uwage istnienie dynamicznych relacji miedzy
zmiennymi socjo- i psycho- lingwistycznymi, ktore ksztattuja proces nabywania jezyka.
Wedlug modelu DMM cechg charakterystyczng ztozonej kompetencji jezykowej osoby
wielojezycznej jest jej zmienno$¢ w czasie, brak linearnego, tzn. statego wzrostu oraz
odwracalno$¢, tzn. mozliwos$¢ utraty wiedzy jezykowej. Aby utrzymac stabilnos¢ naby-
tej kompetencji jezykowej, konieczne jest podejmowanie wysitku jej zachowania (,,lan-
guage maintenance effort”), tzn. jest ona zalezna od czasu i energii, jakie uczacy si¢ sa
w stanie przeznaczy¢ na nabywanie i zachowanie poszczegolnych kompetencji jezyko-
wych, te natomiast sg zalezne od potrzeb komunikacyjnych indywidualnego uzytkow-
nika jezyka. Takie postrzeganie rozwoju wielojezycznego ttumaczy, dlaczego osoby np.
dwujezyczne nie osiagaja takiego samego poziomu kompetencji w obydwu swoich je-
zykach, co osoby jednojezyczne i dlaczego celem rozwoju jezykowego nie moze by¢
osiggnigcie ideatu ,,near-nativeness” w kazdym nowo nabywanym jezyku:

Monolinguals speak one language very well and bilinguals tend to speak two languages, but these

somewhat less well. This might tie up with the theory of general cognitive effort suggesting, that if the

effort required to master a language is split between two, it is likely to result in a reduction of the
mastery of both (P. Herdina/ U. Jessner 2002: 13).

Badacze mowig tutaj o przewadze 0sob jednojezycznych nad dwujezycznymi, majac
na mysli ich znacznie lepsze opanowanie jednego systemu jezykowego, bedace efektem
wktadania w jego utrzymanie catego wysitku jezykowego. Z drugiej jednak strony, jak
twierdza autorzy (ibid. 2002: 129), mozna méwi¢ o przewadze osdb wielojezycznych
nad jednojezycznymi, ktora polega na wyksztalceniu si¢ u nich w procesie nabywania

4 Stwierdzenie to jest odwotaniem do cytatu F. Grosjeana (2008: 13—14) dotyczacego dwujezycznosci: ,, The
bilingual is not the sum of two complete or incomplete monolinguals; rather, he or she has a unique and
specific linguistic configuration. The co-existence and constant interaction of two languages in the bilingual
has produced a different but complete language system. (...) The bilingual is a fully competent speaker
hearer; he or she has developed competencies (...) to the extent acquired by his or her needs and whose of
the environment”.
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jezykow pozytywnych efektow kognitywnych wielojezycznosci, takich jak: umiejetnosé
uczenia si¢ jezykow (,language learning skills”), zdolno$¢ zawiadywania posiadang
wiedzg jezykows (,,language management skills”) i umiejetno$¢ zachowania wiedzy je-
zykowej (,,Jlanguage maintenance skills”). Dzigki temu posiadaja oni umiejgtno$¢ moni-
torowania swoich dziatan jezykowych i znacznie lepiej rozwinictg $wiadomos¢ metaje-
zykowg.’

1.3. Jak liczy¢ jezyki?

Innym istotnym punktem, ktéry nalezy uwzglednic¢ analizujac wspolczesng koncepcije
wielojezycznosci, jest rozroznienie na nabywanie pierwszego jezyka obcego (L2)/ jezy-
kéw drugich i drugiego jezyka obcego (L3)/ jezykow trzecich. Ten punkt widzenia uza-
sadniajg J. Cenoz, B. Hufeisen i U. Jessner (2003: 2) w nastepujacy sposob:

Research on multilingualism is more complex than research on bilingualism. Apart from all the factors
and processes involved in bilingualism, it has to take into account the implications that the knowledge
of more than the first language has on the acquisition of an additional language or the multiple relation-
ships between the different linguistic systems in language comprehension and production.

Definiujac pojecia ,,L.2”,,, .37, badacze preferujg kryterium chronologii, jak na przy-
ktad B. Hufeisen (2000: 26), uzasadniajgc, ze takie nazewnictwo jest weryfikowalne
w odroznieniu od kryteriow ,,czestos¢ uzycia” czy ,,poziom biegtosci”. B. Hammarberg
(2009: 4) natomiast zastanawia si¢, jak ponumerowac jezyki, ktérych uczymy sie para-
lelnie w tym samym czasie lub ktorych naukg przerywamy i potem wznawiamy, i wska-
zuje na fakt, ze nie zawsze jezyki da si¢ ponumerowac na skali linearnej. Dlatego jako
,»L3” okresla jezyk aktualnie nabywany przez osobe, znajaca juz jeden lub wigcej niz
jeden jezyk obcy ,,L.2(s)” (ibid. 2009: 6). Wydaje si¢, ze aby mdc kogos okresli¢ mianem
osoby wielojezycznej/ wielojezycznego uzytkownika jezyka, nie wystarczy policzy¢ je-
zyki, ktore kto$ kiedy$ nabywat w sposob chronologiczny, poniewaz po pierwsze rze-
czywiscie trudno by bylo wyznaczy¢ jaki§ progowy poziom posiadanej bieglosci jezy-
kowej, osiggnigcie ktorego decydowatoby o wliczaniu tego jezyka w czyjas wielojezycz-
no$¢. Z drugiej strony mozliwe jest, ze jezyk, ktorego uczyliSmy si¢ wiele lat temu,
w ktorym osiggnelismy dos$¢ dobry poziom kompetencji, na skutek nieuzywania ulegt
zatarciu (,,attrition”) i w pewnym sensie nie jest juz obecny w umysle, nie wspotzawod-
niczy z innymi je¢zykami (liczy si¢ ,,current proficiency”), na etapie uczenia si¢ byt np.
naszym L2, jednakze z czasem stracit ten status i ,,wypadt z gry”. W przypadku studen-
tow germanistyki III roku, uczacych si¢ dodatkowo jezyka angielskiego w ramach lek-
toratu na studiach, wydaje si¢ by¢ naturalne, nazwac jezyk niemiecki ich L2, a jezyk
angielski ich L3, ze wzglgdu na wyzszy stopien bieglosci w tym jezyku i znacznie wigk-
szy kontakt z nim, mimo ze to wlasnie jezyk angielski byt chronologicznie ich pierw-
szym jezykiem obcym. Kryterium Hammarberga nie sprawdza si¢ w tym wypadku ze
wzgledu na to, ze obydwa jezyki sg aktualnie nabywane. Zdaje si¢ wigc, Ze status naby-
wanych jezykow moze zmienia¢ si¢ w czasie wraz z nabywaniem innych jezykow,
a liczenie jezykow jest kwestig arbitralng. W zaleznos$ci od kontekstu badan, kryteria

> O wzro$cie $wiadomosci metajezykowej pojawiajacej si¢ wraz z nabywaniem trzeciego jezyka mowi J.
Cummins (2001).
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chronologii, biegtosci i uzycia jezykow moga sie pokrywac lub nie, gtdéwnie ze wzgledu
na nielinearny, konsekutywny lub paralelny proces uczenia si¢ jezykow.

1.4. Wielojezycznos$¢ nabyta w kontekscie szkolnym, jako wariant
wielojezycznoSci

Zgodnie ze wspolczesng koncepcja wielojezycznosci indywidualnej, znajomos¢ jednego
lub kilku jezykow obcych, nabyta w kontekscie szkolnym jest wariantem wielojezycz-
nosci, r6znigcym si¢ jakosciowo od wielojezycznosci nabytej w trakcie naturalnego na-
bywania jezyka. G. Neuner (2003), piszac o wariantach wielojgzyczno$ci w oparciu
o klasyfikacje F. Konigs (2000) nazywa wielojgzyczno$¢ nabywang przez jednoje¢zycz-
nego uzytkownika jezyka — ktéry w szkole, uczestniczac w lekcjach jezyka obcego, za-
czyna budowac swoja wielojezyczno$¢ — ,,wielojezycznoscia prospektywng” (,,prospek-
tive Mehrsprachigkeit”). Autor pisze:

Fremdsprachenkenntnisse werden von zunéchst monolingualen Lernern im schulischen Kontext in zeit-
licher Abfolge nacheinander und zum Teil durch Uberlagerung mehrerer Fremdsprachen, die nebenei-
nander unterrichtet werden, entfaltet (G. Neuner 2003: 15).

Termin ten uzywany jest tu w opozycji do wariantu ,,wielojgzycznos¢ retrospek-
tywna” (,,retrospektive Mehrsprachigkeit”), ktory odnosi si¢ do wielu ucznidow na $wie-
cie, dorastajagcych w srodowisku dwu-/wielojezycznym i nastepnie uczacych si¢ jednego
ze swoich jezykéw w szkole, znacznie przewyzszajacych w zakresie wiedzy i kompe-
tencji jezykowej swoich kolegow oraz w opozycji do wariantu ,,wielojgzyczno$¢ retro-
spektywno-prospektywna”, gdy uczen dorastajacy dwu-/ wielojezycznie, przewyzsza-
jacy pod wzgledem wiedzy i umiejegtnosci jezykowych swoich kolegéw, rozpoczyna
w szkole nauke kolejnego jezyka, ktory nie jest zadnym z jezykow mu znanych. Taka
klasyfikacja wielojezycznosci pokazuje (dwa ostatnie warianty), ze czgsto wielojezycz-
nos$¢ budowana poczatkowo w procesie nabywania jezyka w kontek$cie naturalnym, jest
rozbudowywana w procesie nabywania tego samego lub innego jezyka w formie nauki
kierowanej. Jak wida¢ wiec, procesy te moga zachodzi¢ na siebie na r6éznych etapach
zycia.

1.5. Autentyczne i nieautentyczne uzycie jezyka

Podstawowa roznica miedzy nabywaniem jezyka w kontek$cie naturalnym oraz
w konteks$cie nauki kierowanej, wigze si¢ z tym, ze nabywanie jezyka w konteks$cie na-
turalnym naste¢puje na skutek autentycznego uzycia jezyka w warunkach niewymuszonej
komunikacji, kiedy to jezyk stanowi medium przekazu rzeczywistych informacji, mysli,
odczu¢ — co sprzyja szybkiemu rozwojowi bieglosci jezykowej (R. Ellis 1994: 561-664),
chociaz, jak juz wczesniej wspominano, rzadko kiedy mozliwe bedzie osiagniecie po-
rownywalnej bardzo dobrej kompetencji w kilku jezykach. Tym bardziej uczenie si¢
w procesie szkolnym nie bedzie sprzyja¢ osiagnieciu tego celu, ze wzgledu na wymu-
szony i zazwyczaj nieautentyczny charakter uzycia jezyka. Przytaczajac stowa M. Zy-
linskiej (2012: 104), nabywajac jezyk w trakcie autentycznej komunikacji — pod warun-
kiem, ze kontakt z jezykiem jest odpowiednio dtugi i intensywny — nabywamy go auto-
matycznie, nie§wiadomie, niejawnie, nieintencjonalnie, przy zaangazowaniu gtownie
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pamigci proceduralnej. Niejawna nauka jest skuteczniejsza niz kierowane i kontrolo-
wane uczenie si¢, ktore ma charakter §$wiadomy, intencjonalny i jawny, a jej efektem jest
szybsze, bardziej spontaniczne i bezrefleksyjne uzycie danej formy jezykowej. Zanurze-
nie na wystarczajaco dtugi czas w naturalnym srodowisku jezykowym jest zdecydowa-
nie najbardziej optymalng forma nabywania wielojezycznos$ci, gdyz wymusza ono silng
potrzebe komunikacji oraz gwarantuje czgsta powtarzalno$¢. Jak pisza P. Herdina
i U. Jessner (2002: 106) w “Dynamic Model of Multilingualism”:

Language use is primarily dependent on the communicative environment and the resulting frequency
of communicative exchanges in a specific language. Every instance of use of a particular language
system constitutes an activation of a particular item or items in a language system and thus functions
as a memory refresher cycle for a specific language system. Language use therefore has an activating
or refresher function contributing to the maintenance of a language system.

Roéwniez wyniki badan neuroobrazowania mozgu z ostatnich lat, wskazujg na to, ze
takiego rodzaju kontakt z jezykiem obcym powoduje, ze informacje jezykowe sg prze-
twarzane przez mozg w sposob taki, jak przetwarza on jezyk ojczysty. Jak mozemy prze-
czyta¢ w artykule on-line z Science Daily (28.03.2012) pt. “In Immersion Foreign Lan-
guage Learning, Adults Attain, Retain Native Speaker Brain Pattern”:

(...) The kind of exposure you have to the language can determine whether you achieve native-language
brain processing, and that learning under immersion conditions may be more affecting in reaching this
goal than typical classroom instruction.

Z drugiej strony jednak nalezy podkresli¢, ze przypisywanie kontekstowi szkolnemu
wylacznie uczenia si¢ i zdobywania wiedzy jawnej, natomiast kontekstowi naturalnemu
wylacznie przyswajania i zdobywania wiedzy niejawnej — jakkolwiek stuszne w swoich
podstawowych zatozeniach, nie zawsze okazuje si¢ stuszne. B. Hufeisen wskazuje na to,
Ze uczenie si¢ nie moze nastgpowac bez przyswajania i w zwigzku z tym to ostatnie jest
terminem nadrzg¢dnym:

Dabei nehme ich an, dass der Aneignungsmodus Lernen einige besondere Merkmale aufweist, die den
des Erwerbens nicht auszeichnen (u.a. strukturierter Input z.B. durch Lehrwerke, Unterricht und Lehr-
personen, hdufig metalinguistischer Art, oft geringer Input). Trotz allem sehe ich den Aneignungsmo-
dus Erwerben als den iibergeordneten an, mit dem der des Lernens eine grofle Schnittmenge an Merk-
malen teilt. Oder anders herum formuliert: Lernen geschieht nie ohne Erwerb (B. Hufeisen 2003: 97).

Rowniez R. Ellis (2005: 305-352) podkresla, ze wiedza $wiadoma i nieSwiadoma
nieustannie ze sobg wspotpracuja w obydwu tych procesach, a M. Paradis (2004: 35-38)
wskazuje na fakt, ze elementy jezyka nabyte podczas Swiadomego procesu i magazyno-
wane w pamigci deklaratywnej, z czasem mogg stac si¢ elementami nie§wiadomej pa-
migci proceduralnej, gdyz u podtoza obydwu procesow leza podobne procesy psycho-
lingwistyczne.

2. Badanie

Aby dowiedzie¢ sie, jak sami studenci postrzegaja rozne aspekty swojej wielojezyczno-
$ci, takie jak: rola, jakg w akwizycji jezyka niemieckiego odgrywa jezyk angielski, cha-
rakter interakcji miedzy jezykiem polskim, angielskim i niemieckim w produkcji i re-
cepcji w obrebie réznych podsystemow jezyka oraz wptyw wielojezycznosci na ksztat-
towanie si¢ $wiadomosci metaj¢zykowej, przeprowadzono w 2013 r. ankiete wsrod 23
studentow specjalnosci filologia angielska z przedmiotem glownym jezyk angielski
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i przedmiotem dodatkowym jezyk niemiecki (PWSZ w Tarnowie) na drugim (9 os6b)
oraz trzecim (14 os6b) roku studiow.

2.1. Uczestnicy badania

Jak wynika, z bedacej pierwsza czescig ankiety, biografii jezykowej, wigkszos$¢ studen-
tow rozpoczeta nauke jezyka angielskiego w IV klasie szkoty podstawowej (9 lat nauki),
natomiast jezyka niemieckiego w gimnazjum (6 lat nauki). W przypadku osob, ktore
zaczety sie uczyC€ jezyka niemieckiego w gimnazjum lub dopiero w szkole $redniej, j¢-
zykiem nauczanym wczesniej jako drugi jezyk obcy, byt jezyk rosyjski. Wszyscy stu-
denci uczyli si¢ na I roku studiow jezyka tacinskiego, natomiast jezeli chodzi o jezyki
nowozytne nabywane poza szkota, tylko pojedyncze osoby wymieniajg inne jezyki obce
nabywane przez krotki czas (jezyk wloski 1 hiszpanski). Studenci drugiego roku studiow
okreslili swoj poziom kompetencji w wiodacym jezyku angielskim jako B2, zas w je-
zyku niemieckim B1. Studenci trzeciego roku studiow okreslili swoj poziom kompeten-
cji w wiodgcym jezyku angielskim na B2/C1, za§ w jezyku niemieckim B1/B2.

Charakterystyczny dla tej specjalnosci jest intensywny kontakt z jezykiem angiel-
skim oraz mniej intensywny kontakt z jezykiem niemieckim (w IV semestrze studiow:
9 godz. zaje¢ z PNJA + 8 godz. zaje¢ z przedmiotéw kierunkowych prowadzonych
w jez. angielskim oraz 4 godz. zaje¢ z PNIN, w VI semestrze studiow 7 godz. zajgé
z PNJA + 4 godz. zaje¢ z przedmiotéw kierunkowych prowadzonych w jez. angielskim
oraz 7 godz. zaje¢ z PNJN i 2 godz. zaje¢¢ z przedmiotéw kierunkowych prowadzonych
w jez. niemieckim). W grupie tej jezyk angielski nazwany zostanie L2, natomiast jezyk
niemiecki L3. W przypadku grupy, ktéra badam — studentdéw filologii angielskiej, ucza-
cych si¢ na studiach dodatkowo jezyka niemieckiego, kryterium chronologii pokrywa
si¢ z kryterium intensywnosci uzycia i biegtosci. Jest to typowy model szkolny, o ktérym
mowi G. Neuner (2003: 14), w ktérym nauka pierwszego jezyka obcego nie jest zakon-
czona w momencie wprowadzenia drugiego jezyka obcego, w zwigzku z czym mamy
do czynienia z rownoczesnym uczeniem si¢ dwoch jezykow obcych na réznych pozio-
mach zaawansowania.

2.2. Analiza wielojezycznos$ci indywidualnej w badanej grupie na podstawie
literatury badawczej

Zanim przedstawione zostang wyniki badania, wydaje si¢ celowe podjecie proby scha-
rakteryzowania badanej grupy w odniesieniu do wynikow badan nad akwizycja jezykow
trzecich. Szczegolnie istotne wydaje si¢ skupienie si¢ na roli okreslonych czynnikow,
mogacych ksztalttowaé sposob wzajemnego oddzialywania na siebie: jezyka polskiego,
angielskiego 1 niemieckiego oraz roli, jakg w akwizycji L3 odgrywa w badanej grupie
swiadomo$¢ metajezykowa. Mozna oczekiwac, ze taka analiza bedzie pomocna przy in-
terpretacji wynikéw ankiety.

A. Pod katem interakcji migdzy systemami jezykowymi

Istotna pod wzgledem kompleksowosci i dynamicznego charakteru kompetencji ztozo-
nej w badanej grupie jest sekwencja jezykow. Gdy L2 jest spokrewniony typologicznie
z L3 1 L1 nie jest spokrewniony z tymi jezykami, L2 bedzie wplywal na nabywanie L3
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(por. H. Ringbom 1987, 2001, J.M. Dewaele 1998, J. Cenoz 2001, De Angelis/ L. Selin-
ker 2001, T. Odlin/ S. Jarvis 2004, G.G. De Angelis 2005). Decydujace znaczenie
w takiej sekwencji jezykow ma rowniez czynnik ,,status jezyka obcego” (,,L2 effect”),
ktory oznacza, ze jeden jezyk obcy oddziatuje na drugi jezyk obcy, nie zas jezyk ojczysty
na jezyk obcy (por. J. Cenoz 2001, G. De Angelis/ L. Selinker 2001, B. Hammarberg
2001, G. De Angelis 2005). Teza ta ma zwigzek z wptywem czynnika ,,sposob i kontekst
nabywania jezykow”, tzn. L2 i L3 nabywane sa w podobny sposob podczas instrukcji
szkolnej (magazynowanie w znacznym stopniu lub przez dtugi czas w pamigci deklara-
tywnej), co sprzyja wystepowaniu wplywow miedzyjezykowych gtownie w obrebie L2
— L3, nie za§ L1 — L3 (por. .M. Dewaele 2001, H. Ringbom 2005).

Kolejnymi czynnikami odgrywajacymi bardzo istotna rol¢ w badanej grupie s3: sto-
pien aktywacji jezyka angielskiego i jezyka niemieckiego, wynikajacy z czgstosci jego
uzywania (czynnik ,,recency of use”) oraz poziom kompetencji jezykowej w obydwu
jezykach. Oznacza to w praktyce, ze im dluzszy w czasie i bardziej intensywny kontakt
z jezykiem, tym tatwiejszy dostep do informacji leksykalnych (J.M. Dewaele 1998,
S. Dentler 2000) oraz im wigksza roznica w poziomie biegtosci migdzy bardziej zaa-
wansowanym L2 i mniej zaawansowanym L3, tym wickszy wptyw L2 na L3
(H. Ringbom 1987, S. Dentler 2000, B. Hammarberg 2001, T. Odlin/ S. Jarvis 2004).
Czynniki te dodatkowo sg wzmocnione przez stosunkowo niewielkg réznice w poziomie
biegtosci jezykowej studentow w jezyku angielskim i niemieckim (B2 i B1/B1+). Wy-
soki poziom aktywacji oraz poziom zaawansowania jezyka zrodlowego (L2) sprzyja wy-
stepowaniu transferu z L2 do jezyka docelowego (L3), gdy stopien aktywacji i poziom
kompetencji w L3 jest zdecydowanie nizszy, co zdaje si¢ nie odpowiada badanej grupie.
Specyfika badanej grupy polega na tym, ze przy intensywnym kontakcie z jezykiem an-
gielskim, kontakt z jezykiem niemieckim jest réwniez do$¢ intensywny (co znacznie
ro6zni si¢ od typowego modelu: filologia angielska z lektoratem jezyka niemieckiego),
jednakze z drugiej strony naprzemienne uzycie L2 i L3 moze powodowaé trudnosci
w przetaczeniu sie na inny kod jezykowy, w tym przypadku z L2 na L3 (z czeéciej uzy-
wanego, bardziej zaawansowanego jezyka obcego na inny — rzadziej uzywany i mniej
zaawansowany jezyk obcy). Nalezy rowniez zaznaczyé¢, ze jezeli chodzi o trudnosci
w przetaczaniu si¢ na inny kod jezykowy, jak twierdzi H. Ringbom (1987: 128), znacz-
nie trudniej jest kontrolowac uczacemu si¢ (w sensie umiejetnosci zarzadzania jgzykami)
produkcje ustna niz produkcje pisemng, ze wzgledu na jej spontaniczny charakter i dla-
tego tez w produkcji ustnej pojawiaja si¢ wigksze problemy z dostgpem leksykalnym.

B. Pod katem wzrostu $wiadomos$ci metajezykowej

Badajac czy nabywanie kolejnego jezyka przyczynia si¢ do wzrostu swiadomosci meta-
jezykowej tj. do podejscia do jezyka w sposob $wiadomy, abstrakcyjny, analityczny
i elastyczny, i czy daje umiejetno$¢ wykorzystania dotychczasowej wiedzy jezykowe;,
istotne wydaje si¢ rozréznienie na uczenie si¢/ przyswajanie jezyka i uzycie jezyka oraz
rozroznienie: jaka rolge odgrywa czesciej uzywany i bardziej zaawansowany jezyk an-
gielski w produkeji, a jakg w recepcji rowniez do$¢ czesto uzywanego i Sredniozaawan-
sowanego jezyka niemieckiego. Ze wzgledu na fakt, ze mamy do czynienia z uczacymi
si¢ drugiego jezyka obcego, ale w glownej mierze w zwiazku z tym, Ze sa to studenci

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Joanna BORATYNSKA-SUMARA 24

neofilologii studiujacy obydwa jezyki, mozna oczekiwaé, ze posiadaja w wysokim stop-
niu rozwinigtg Swiadomo$¢ metajezykowa, ktora pozwala im nabywaé/ uczy¢ si¢ L3
w sposob bardziej efektywny. Nalezaloby si¢ natomiast zastanowi¢, w jakim stopniu
bardziej aktywny i bardziej zaawansowany jezyk angielski studentow, wplywa na ich
recepcje i produkcje w dos¢ aktywnym i Sredniozaawansowanym jezyku niemieckim.
Majac na uwadze poprawno$¢ jezykowa, przyjmuje si¢, ze na poziomie poczatkujacym
czy, W mniejszym stopniu, na poziomie §redniozaawansowanym, podobienstwa migdzy
jezykami (gtownie w zakresie leksyki) prowadza do btedoéw w produkcji (fatszywi przy-
jaciele, bledna pisownia podobnych stow, kalki jezykowe), natomiast utatwiaja w znacz-
nym stopniu czytanie i stuchanie ze zrozumieniem (rola kognatéw, anglicyzmow 1 inter-
nacjonalizméw). Jednak nalezy podkresli¢, ze gdy L3 jest bardziej zaawansowany,
uczacy si¢ tworzg bezposrednie potgczenia migdzy danym leksemem w jezyku polskim
oraz w pierwszym i drugim jezyku obcym, a danym konceptem w stowniku umystowym,
nie wykorzystujac juz w tym wypadku jezyka angielskiego jako ,,mostu” ulatwiajacego
dostep do jezyka niemieckiego (G. Neuner/ B. Hufeisen/ A. Kursisa 2009: 29). Wydaje
si¢ jednak, ze zaawansowana znajomos$¢ jezyka angielskiego oznacza, iz uczacy si¢
moga odwota¢ si¢ do znanych im strategii uczenia si¢, co utatwia dostep do tekstu
w jezyku niemieckim oraz umozliwia np. prace z tekstami o wyzszym stopniu trudnosci.
Z drugiej strony mozna przypuszczaé, ze w odniesieniu do produkcji, w badanej grupie
pewne ,,usamodzielnienie si¢” jezyka L3, w zwiagzku z jego do§¢ wysokim stopniem
aktywacji na skutek czestego uzycia i poziomu zaawansowania B1/B1+, powoduje, iz
podobienstwa migdzy jezykami w zakresie stownictwa i struktur gramatycznych nie
beda juz czgstg przyczynag btedow. Nalezy rowniez podkreslic, ze utatwiony dostep do
tekstu i Swiadomo$¢ metajezykowa nabyta podczas uczenia si¢ L2, powinna przektadaé
si¢ na usprawnienie procesu produkcji w L3.

Zamykajac rozwazania teoretyczne, nalezy postawic pytanie, jak sami studenci okre-
$lajg stopien pozytywnego czy negatywnego oddziatywania jgzyka angielskiego na ich
uczenie si¢ oraz uzywanie jezyka niemieckiego. Czy wedtug nich intensywny kontakt
z jezykiem angielskim, znajdujagcym si¢ na poziomie do$¢ zaawansowanym, w znacz-
nym stopniu determinuje ich nabywanie jezyka niemieckiego? Czy moze w ich opinii
dos$¢ intensywny kontakt z jezykiem niemieckim, znajdujacym si¢ na poziomie $rednio-
zaawansowanym, powoduje, ze nie traktujg juz jezyka angielskiego, jako punktu odnie-
sienia w akwizycji jezyka niemieckiego?

2.3. Wyniki
Ponizej przedstawiam pytania z tej czesci ankiety wraz z odpowiedziami:®

1. Czy znajomosé jezyka angielskiego (L2) na wyzszym poziomie zaawansowania niz
znajomosc jez. niemieckiego (L3) i wigkszy kontakt z jez. angielskim ulatwia czy utrudnia

uzywanie jez. niemieckiego w zakresie poszczegolnych kompetencji?
a) W zakresie kompetencji produktywnych:

6 Sposrod 23 ankietowanych — pojedyncze osoby nie udzielity odpowiedzi na wszystkie pyta-
nia, dlatego tez taczna ilo$¢ odpowiedzi przy kazdym pytaniu jest czasem mniejsza niz 23.
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L2 utatwia pro- L2 utrudnia L2 nie ma
dukcje w L3 produkcje w wplywu na
L3 prod. w L3
W zakresie kompetencji moéwienia w odniesieniu do podsystemu:
fonologicznego (wymowa) 15 4 4
morfologicznego (forma i od- 8 12 3
miana wyrazow)
sktadniowego (budowa 1 szyk 5 17 1
zdania)
leksykalnego (wyrazy i ich 14 8 1
znaczenie)
W zakresie kompetencji pisania w odniesieniu do podsystemu:
fonologicznego (ortografia) 3 15 5
morfologicznego (forma i od- 4 16 3
miana wyrazow)
sktadniowego (budowa i szyk 2 18 3
zdania)
leksykalnego (wyrazy i ich 17 3 3

znaczenie)

Tabela 1. Wptyw L2>L3 w produkcji.

25

Jezeli chodzi o kompetencje produktywne, wigkszo$¢ studentow (52,5%) twierdzi,

b) W zakresie kompetencji receptywnych:

L2 ulatwia re-
cepcje w L3

L2 utrudnia re-
cepcje w L3

L2 nie ma
wplywu na re-
cepcje w L3

W zakresie kompetencji czytania ze zrozumieniem w odniesieniu do podsystemu:

fonologicznego (ortografia)

8

5

10

morfologicznego (forma i od-
miana wyrazow)

8

9

6
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ze znajomo$¢ jez. angielskiego utatwia wymowe w jez. niemieckim, natomiast powo-
duje utrudnienia w zakresie ortografii. Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze wickszo$¢ stu-
dentow zauwaza, ze znajomos$¢ jez. angielskiego utrudnia mowienie w jez. niemieckim
w odniesieniu do podsystemu morfologicznego (52% badanych) i sktadniowego (73%
badanych), natomiast utatwia w zakresie wymowy (65% badanych) i leksyki (60% ba-
danych) oraz ze znajomo$¢ jez. angielskiego utrudnia pisanie w jez. niemieckim w od-
niesieniu do ortografii (65% badanych), do podsystemu morfologicznego (69% bada-
nych) i sktadniowego (78% badanych), natomiast ulatwia pisanie w zakresie leksyki
(73% badanych). Tak wigc zarbwno w moéwieniu jak i pisaniu znajomo$¢ j¢z. angiel-
skiego powoduje utrudnienia dotyczace formy i odmiany wyrazéw oraz szyku zdania,
natomiast utatwia uzycie leksyki.
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sktadniowego (budowa i szyk 4 14 5
zdania)

leksykalnego (wyrazy i ich 17 3 3
znaczenie)

W zakresie kompetencji stuchania ze zrozumieniem w odniesieniu do podsystemu:

fonologicznego (wymowa) 6 14 3
morfologicznego (forma i od- 9 6 8
miana wyrazow)

sktadniowego (budowa i szyk 5 15 3
zdania)

leksykalnego (wyrazy i ich 11 8 4
znaczenie)

Tabela 2. Wptyw L2>L3 w recepcji.

Jezeli chodzi o sprawnosci receptywne wigkszos¢ studentow zauwaza, ze znajomosc¢
jez. angielskiego utrudnia stuchanie w jgz. niemieckim w odniesieniu do podsystemu
sktadniowego (60% badanych), natomiast utatwia w odniesieniu do podsystemu leksy-
kalnego (73% badanych) oraz utrudnia shuchanie ze zrozumieniem w jez. niemieckim
w odniesieniu do wymowy (60%badanych) i systemu sktadniowego (65% badanych).
Jezeli zas chodzi o forme i odmiane wyrazow, zdania ankietowanych, co do pozytywne;j
lub negatywnej roli jez. angielskiego w zakresie sprawnos$ci receptywnych sg podzie-
lone. Okazuje si¢ zatem, ze zar6wno w czytaniu jak i stuchaniu znajomos¢ jez. angiel-
skiego powoduje utrudnienia w zakresie budowy i szyku zdania w jez. niemieckim.

2a). Czy zrodtem bledow w jez. niemieckim (L3), ktore popetnia Pani/ Pan w wyniku
interferencji, jest jez. polski (L1) czy jez. angielski (L2)?

zrodto: jezyk | zrodlo: jezyk an-
polski (L1) gielski (L2)
czesto 11 12
rzadko 9 8
nigdy 2 1

Tabela 3. Interferencja L1>L3 i L2>L3.

Okoto potowa ankietowanych studentow wskazuje na to, ze zardwno jezyk polski
jak 1 jezyk angielski sa czesto zrodlem btedow, popelianych w jezyku niemieckim
w wyniku interferencji, za$ okoto 1/3 badanych twierdzi, ze zdarza si¢ to, ale rzadko.
Tylko 3 osoby sa zdania, ze zrodlem bteddéw nigdy nie sg inne jezyki.

2b). Czy zrodtem bledow w jez. angielskim (L2), ktore popetnia Pani/ Pan w wyniku
interferencji, jest jez. polski (L1) czy jez. niemiecki (L3)?
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zrédlo: jezyk | zrodto: jezyk
polski (L1) | niemiecki (L3)
czgsto 9 3
rzadko 7 11
nigdy 6 6

27

Tabela 4. Interferencja L1>L2 i L2<L3.

Jezeli chodzi o btedy popetniane w jezyku angielskim na skutek interferencji, mozna
zauwazy¢, ze w opozycji do wyraznego negatywnego wplywu jezyka angielskiego na
poprawnos¢ jezykowa w jezyku niemieckim, jako czeste zrodlo btedow nie jest wska-
zywany jezyk niemiecki (tylko 15% badanych), jezyk polski odgrywa natomiast tutaj
podobna role, jak w przypadku interferencji L1>L3. Jak wigc mozna byto oczekiwaé,
studenci nie stwierdzaja czesto wystepujacego transferu retroaktywnego z L3 do L2,
aczkolwiek prawie potowa ankietowanych dostrzega jego rzadkie przejawy.

3. Czy w Pani/ Pana ocenie znajomos¢ wigcej niz jednego jezyka obcego przyczynia
sig do wzrostu swiadomosci metajezykowej, tj. do podejscia do jezyka w sposob swia-
domy, abstrakcyjny, analityczny i elastyczny i dzieki temu potrafi Pan/ Pani wykorzysta¢
zgromadzong wiedze jezykowq?

Wielojezycznos¢ sprzyja wzrostowi §wiadomosci metajezykowe;.
tak trudno nie
powiedzie¢
16 7 0

Tabela 5. Wplyw wielojezycznosci na swiadomosé metajezykowq.

Jezeli chodzi o zauwazalne zmiany w $wiadomosci metajezykowej, ponad 2/3 bada-
nych (69%) jest zdania, ze znajomo$¢ wigcej niz jednego jezyka obcego przyczynia si¢
do jej wzrostu. Pozostate osoby nie maja zdania na temat.

4. Czy nabywa Pani/ Pan drugi jezyk obcy (L3) szybciej i bardziej efektywnie, niz
pierwszy jezyk obcy (L2).

Wielojezycznos$¢ sprzyja efektywnosci uczenia sie.
tak trudno nie
powiedzie
4 12 7

Tabela 6. Wplyw wielojezycznosci na efektywnosc uczenia sie.

Szybsze i bardziej efektywne nabywanie drugiego jezyka obcego w pordéwnaniu
z nabywaniem pierwszego jezyka obcego, dostrzega u siebie tylko ok. 1/5 (17%) stu-
dentow, a ok. 1/3 (30%) takiego efektu nie dostrzega. Okolo polowa badanych (52%)
nie ma zdania na ten temat. Z powyzszego zestawienia wynika, ze chociaz w opinii stu-
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dentow ich $wiadomos$¢ metajezykowa rosnie, umiejetnos¢ wykorzystania dotychczaso-
wej wiedzy jezykowej raczej nie przyczynia si¢ do bardziej efektywnego uczenia si¢
drugiego jezyka obcego.

Sa). Prosze zaznaczy¢ wypowiedzi, ktore charakteryzujg Pani/ Pana odczucia, zwig-
zane z wypowiedziami ustnymi w jez. niemieckim:

Przy wypowiedziach ustnych potrafie przetaczy¢ sie

na inny kod jezykowy:
z trudnoscia bez trudnosci
20 3

Czgsto nasuwaja mi si¢ najpierw struktury je- | 20
zykowe w jez. angielskim.
Czgsto nasuwaja mi si¢ najpierw wyrazy wjez. | 20
angielskim.

Tabela 7. Przelgczenia kodu w produkcji ustnej.

Odnosnie odczu¢, zwigzanych z ustnym wypowiadaniem si¢ w jezyku niemieckim,
az prawie 90% osob zaznaczyto odpowiedzi: ,,Czgsto nasuwajg mi si¢ najpierw struktury
jezykowe w jezyku angielskim” oraz ,,Mam trudnos$ci w odszukaniu wlasciwego wyrazu
w pamigci, gdyz najpierw nasuwaja mi si¢ wyrazy w jezyku angielskim”.

5b). Prosze zaznaczy¢ wypowiedzi, ktore charakteryzujg Pani/ Pana odczucia, zwig-
zane z wypowiedziami pisemnymi w jez. niemieckim.

Przy wypowiedziach pisemnych potrafi¢ przetaczy¢ sie
na inny kod jezykowy:

z trudno$cia bez trudnosci

14 9
Czgsto nasuwaja mi si¢ najpierw struktury je- | 14
zykowe w jez. angielskim.
Czgsto nasuwaja mi si¢ najpierw wyrazy wjez. | 12
angielskim.

Tabela 8. Przetgczenia kodu w produkcji pisemnej.

W odpowiedzi na pytanie, dotyczace odczué, zwigzanych z ustnym wypowiadaniem
si¢ w jezyku niemieckim, ok. 60% 0sob zaznaczyto odpowiedzi: ,,Cz¢sto nasuwaja mi
si¢ najpierw struktury jezykowe w jezyku angielskim”, a niewiele wiecej niz potowa
(52%): ,,Mam trudnosci w odszukaniu wlasciwego wyrazu w pami¢ci, gdyz najpierw
nasuwajg mi si¢ wyrazy w jezyku angielskim”.

6. Jak rozumie Pani/Pan okreslenie ,,0s0ba wielojezyczna”?

Pytanie to ma charakter otwarty. Wnioski z analizy wypowiedzi studentéw zostang
przedstawione w sekcji ,, Wnioski”.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Specyficzne cechy wielojezycznosci. .. 29

2.4. Whnioski do badania

Jak wskazuja wyniki badania — w ocenie studentéw — znajomos¢ jez. angielskiego uta-
twia uzycie leksyki w jezyku niemieckim, natomiast utrudnia produkcj¢ w zakresie
formy i odmiany wyrazéw oraz szyku zdania. Takie postrzeganie roli jezyka angiel-
skiego w akwizycji jezyka niemieckiego w zakresie leksyki, wydaje si¢ by¢ niezgodne
z wynikami badan nad akwizycja L3. Wspodlczesni badacze zgodni sg co do tego, ze
podobienstwa wyrazow (brak wyraznego kontrastu), wynikajace z typologicznego po-
krewienstwa jezykow, powodujg btedy w produkcji. W przypadku podobienstwa syste-
mow jezykowych uczacy si¢ zakladaja rzekomo catkowita zgodnosé, nie dostrzegajac
istniejacych réznic semantycznych i strukturalnych (por. S. Dentler 2000: 94, G. De An-
gelis/ L. Selinker 2001: 55, H. Ringbom: 2001: 65). Ponadto, to wtasnie system leksy-
kalny, jako otwarty system jezykowy jest wyjatkowo podatny na transfer ze wzgledu na
ogromne bogactwo jednostek leksykalnych i mozliwos$¢ ich kreatywnego uzycia w prze-
ciwienstwie do zamknigtych systemow jezyka (por. Szulc 1976: 120 i n.). Dostrzegajac
pozytywny wpltyw jez. angielskiego na produkcje w jezyku niemieckim w odniesieniu
do leksyki, studenci maja zapewne na mysli to, Ze nie postrzegaja popelniania btgdow,
wynikajacych z wptywu L2 na L3, jako dominujacego aspektu tego wptywu, i ze dzigki
znajomosci jez. angielskiego moga czesto zapehié¢ luki w wiedzy w jezyku niemieckim
i osiagnac sukces w komunikacji. Wydaje si¢ stuszne, przytoczy¢ w tym miejscu poglad
S. Gass i L. Selinkera (2008: 99), ktérzy zauwazaja, ze gdy uczacy si¢ popetnia bledy
jezykowe, nie doswiadcza zazwyczaj poczucia zmagania si¢ z jakas trudno$cia. Z punktu
widzenia uczacego sig, nastepstwem procesu myslowego tego rodzaju jest bardzo czgsto
wiasnie forma poprawna.

Jezeli chodzi o negatywne postrzeganie przez badanych wplywu, jaki wywiera jezyk
angielski na jezyk niemiecki w produkcji na poziomie morfologicznym (forma i od-
miana wyrazow) i syntaktycznym (szyk wyrazow), taka opinia rowniez nie znajduje od-
zwierciedlenia w wynikach badan nad akwizycja L3.” Bledy popetnione pod wplywem
transferu z jezykoéw zrodlowych, pojawiajg si¢ znacznie rzadziej na poziomie syntak-
tycznym, niz na poziomie leksykalnym. Takie btedy w zakresie morfologii sg natomiast
zjawiskiem marginalnym. Ponadto nalezy podkresli¢, ze jezyk angielski, jako jezyk
znacznie ubozszy morfologicznie od jezyka niemieckiego, nie wydaje si¢ stanowi¢ bo-
gatego zrodta btednego przenoszenia form i regut morfologicznych. Jako wyttumaczenie
takiego pogladu badanych mozna rozwazy¢ hipoteze, ze postrzegaja oni niuanse pod-
systemu sktadniowego i morfologicznego w j¢z. niemieckim przez pryzmat jezyka an-
gielskiego i traktuja je w zwiazku z tym pod$wiadomie jako redundantne, czego efektem
sg skutkujace btedami jezykowymi uproszczenia (por. H. Ringbom 1987: 51). Mozliwe
jest rowniez, ze taka odpowiedz $wiadczy o tym, ze generalnie studenci postrzegajg pod-
system morfologiczny i sktadniowy j¢z. niemieckiego, jako bardzo trudny do opanowa-
nia (zautomatyzowania), i ze porOwnujac swoj nizszy stopien znajomosci jezyka nie-
mieckiego ze znacznie lepsza znajomoscia jezyka angielskiego, widza w tym aspekcie
swoja nieporadnos$¢ w jezyku niemieckim. Nalezy rowniez wzia¢ pod uwage, ze badani

7 Za kazdym razem, gdy uzywam sformulowania ,,badania nad akwizycjg L3”, lub okre$lenia
,»Wspolczesni badacze” w kontekscie akwizycji L3, opieram si¢ na badaniach przytoczonych
w pkt. 2.2.A.
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moga odnosi¢ okreslenie ,,forma wyrazow” (okreslenie to figuruje w nawiasie obok po-
jecia ,,poziom morfologiczny, cale wyrazenie brzmi ,,forma i odmiana wyrazow”), za-
réwno do morfemow zwigzanych, jak i swobodnych. Tymczasem wspotczesni badacze
rozumieja wykorzystanie morfeméw swobodnych jezyka niedocelowego w trakcie pro-
dukcji w jezyku docelowym, jako transfer na poziomie leksykalnym.

Jak mozna bylo oczekiwac, studenci zauwazaja, ze znajomos¢ jezyka angielskiego
utatwia czytanie ze zrozumieniem w jezyku niemieckim w odniesieniu do leksyki.
O takim wptywie na stuchanie ze zrozumieniem mowi jednak tylko prawie polowa ba-
danych. Wydaje sig, ze taka perspektywa wynika ze szczegélnego charakteru procesu
stuchania ze zrozumieniem, ktory pozwala na znacznie mniejszy stopien monitorowania
(kontrolowania) inputu niz proces czytania ze zrozumieniem. Poréwnujac wptyw L2 na
L3 w produkgji i recepcji dostrzegany przez studentéw, widoczne jest jednak, ze znacz-
nie mniej os6b wskazuje na negatywny wplyw L2 na L3 w recepcji niz w produkcji.
Wynika to zapewne z faktu, ze recepcja wymaga nizszego progu aktywacji jezyka niz
produkcja (M. Paradis 2004: 28).

W odniesieniu do recepcji w L3, badani sg zdania, Ze zarbwno w czytaniu jak i stu-
chaniu znajomo$¢ jezyka angielskiego powoduje utrudnienia w zakresie budowy i szyku
zdania w jezyku niemieckim. Takie postrzeganie wplywu znajomosci jezyka angiel-
skiego na recepcje w jezyku niemieckim wydaje si¢ by¢ dos¢ zaskakujace, gdyz wspot-
czesni badacze uwazaja, ze podobienstwa systemow jezykowych, w recepcji sa zrodtem
transferu pozytywnego, tzn. wplywu o charakterze utatwiajacym. Najprawdopodobniej
mamy tutaj do czynienia z podobng przyczyna wskazania na trudnosci, wystepujace
w tych podsystemach jezyka, jak w przypadku produkcji, tzn. postrzeganie przez bada-
nych uzycia jezyka niemieckiego na poziomie obydwu podsystemoéw, jako bardzo
trudne.

Poroéwnujac opinie badanych, odnoszace si¢ do roli, jaka w wielojgzycznosci od-
grywa $wiadomos$¢ metajezykowa i wplywu znajomosci jednego jezyka obcego na efek-
tywno$¢ uczenia si¢ kolejnego jezyka obcego, mozemy zaobserwowaé pewng sprzecz-
no$¢. W opinii studentdw, wielojezycznos¢ przyczynia si¢ do wzrostu $wiadomosci me-
tajezykowej, ale nie wiaze si¢ z bardziej efektywna nauka kolejnego jezyka. Tak jak
wspominano juz wielokrotnie weze$niej, taka odpowiedz §wiadczy najprawdopodobniej
o tym, ze generalnie studenci oceniajg jezyk niemiecki (przez pryzmat jezyka angiel-
skiego), jako jezyk trudny, szczegoélnie w zakresie morfologii i sktadni i zdajg sobie
sprawe, ze chociaz proces zdobywania wiedzy jawnej (deklaratywnej) w L3 nastepuje
moze w bardziej efektywny sposob, brakuje im wystarczajaco intensywnej praktyki j¢-
zykowej, ktora oprocz wiedzy o jezyku potrzebna jest do wyksztalcenia si¢ wiedzy pro-
ceduralnej o charakterze zautomatyzowanym (por. H. Ringbom 1987: 26). W sytuacji,
gdy jezyk angielski jest jezykiem wiodacym, uczacy si¢ muszg podzieli¢ wysitek (czas
i energi¢) podejmowany w celu rozwijania i utrzymania kompetencji jezykowej na dwa
jezyki obce (por. model DMM P. Herdina/ U. Jessner 2002). Dodatkowo ich potrzeby
komunikacyjne we ,,wszechobecnym” jezyku angielskim sg zdecydowanie znacznie
wigksze niz w jezyku niemieckim, co nie sprzyja skutecznej nauce.

Jezeli chodzi o odczucia badanych — zwigzane z wypowiedziami ustnymi w jezyku
niemieckim — prawie wszyscy obserwuja u siebie trudnosci w przelaczaniu si¢ na inny
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kod jezykowy, tzn. w tym wypadku z L2 na L3, zaréwno pod katem struktur jezyko-
wych, jak i wyrazow. Mniej os6b (wigcej niz potowa) zauwaza takie trudno$ci rowniez
w produkcji pisemnej. Taka opinia badanych odzwierciedla zapewne bardziej ograni-
czong umiejetnos¢ monitorowania produkcji ustnej w stosunku do produkcji pisemne;.
Wydaje si¢ oczywiste, iz u 0s6b uzywajacych na co dzien naprzemiennie dwoéch jezy-
kéw obeych (do tego typologicznie pokrewnych), zmuszonych do regularnego przela-
czania kodoéw jezykowych, obydwa te jezyki uaktywnione sg w umysle (oprocz jezyka
ojczystego) 1 wzajemnie ze sobg wspdlzawodniczg. Wspodtzawodnictwo ,,wygrywa” zas
ten jezyk, ktory uzywany jest dtuzej, czesciej lub bardziej intensywnie (por. pkt. 2.2.A).

Definiujac termin ,,0soba wielojezyczna”, studenci wskazuja glownie na stopien
znajomosci jezyka odzwierciedlajacy sie¢ w tym, ,jak biegle kto§ mowi” w danym je-
zyku, a nie na ogo6lng umiej¢tnos¢ uzywania jezyka na réznych poziomach dyskursu.
Ilo$¢ osob, ktore uwazaja, ze do wielojezycznosci potrzebna jest biegta znajomos¢ kilku
jezykow oraz ze wystarczajaca jest komunikatywna znajomos$¢ kilku jezykow, jest po-
rownywalna. ,,By¢ wielojezycznym” dla zdecydowanej wigkszosci badanych” znaczy:
mowié biegle 1 swobodnie lub na takim poziomie zaawansowania, ktory wystarcza do
udanej komunikacji.

3. Podsumowanie

Nalezy podkresli¢ fakt, iz w $wietle badan nad wielojgzyczno$cig indywidualng w kon-
tekscie szkolnym, nalezy spojrze¢ na proces nabywania jezykow obcych w tej sekwencji
W sposoOb znacznie bardziej kompleksowy, niz tylko w ramach ogolnej dydaktyki nau-
czania jezykow obcych i w dydaktyce nauczania uwzglednic specyficzne aspekty, be-
dace konsekwencja r6znojgzycznosci uczniow i studentdw. Istotne jest, aby studenci stu-
diujacy filologi¢ angielska z dodatkowym jezykiem niemieckim (jak réwniez z lektora-
tem z jezyka niemieckiego), posiadali podstawowa wiedze dotyczaca specyfiki nabywa-
nia jezykow trzecich. Istotne jest, aby kiedy$§ w przysztosci mogli przekazac¢ t¢ wiedze
swoim uczniom i w ten sposdb pomagali im stawac si¢ osobami, swiadomymi konse-
kwencji swojej wielojezycznosci. Chodzi o to, aby zaréwno studenci, jak i ich przyszli
uczniowie, uczac si¢ kolejnego jezyka obcego, potrafili wykorzysta¢ posiadang wiedze
jezykowa z zakresu pierwszego jezyka obcego oraz rozumieli na czym polega komplek-
sowos¢ 1 dynamizm zjawiska multikompetencji.
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Sebastian CHUDAK
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Miejsca pami¢ci narodowej w nauczaniu jezykow obcych.
Cele i sposoby laczenia aktywnosci poznawczych uczniow z przezy-
ciami emocjonalnymi

Abstract:

Places of memory in foreign language teaching: Goals and ways of combining cognitive activities of
students with emotional experiences

It is a fact that language education ought to include the teaching of culture and developing of cultural sensi-
tivity. Intercultural competence is in our contemporary world the expected outcome in language learning
and teaching. The intercultural learning paradigm is directed toward educating learners to communicate
successfully with speakers from other cultures. Learners are to learn to understand those cultures, to develop
empathy for the Other, and to understand others and their point of view. Intercultural learning thus requires
learners to not only acquire knowledge about everyday living in other countries but also to explore their
culture. Exploring culture must involve not only what is being stored in a cultural memory system of
a community. It must also involve the reflection on the reasons why people store certain items or events and
the reflection on their relevance for cotemporary individuals and communities. Dealing with the cultural
memory could take the places of memory (Pierre Nora) as a starting point. Unfortunately, the textbooks
rarely contain any information about them. The didactisation of that content in many cases leaves much to
be desired. The aim of this paper is to discuss how to involve learners personally and actively in the process
of reflection on the places of memory.

Wstep

Bezspornym faktem jest, Ze nauczanie i uczenie si¢ jezyka obcego oznacza prezentowanie
przez nauczyciela i przyswajanie przez osoby uczace si¢ wiedzy krajo- i kulturoznawcze;.
Potwierdza to m.in. C. Altmayer (2005: 154), ktory pisze w tym kontekscie:

Das Erlernen einer fremden Sprache ldsst sich nicht auf die Aneignung sprachlicher Kenntnisse und
Teilfertigkeiten im engeren Sinn reduzieren, sondern ist mit der Aneignung fremdkultureller Inhalte
und Bedeutungen aufs Engste verbunden. Dem haben sowohl der Fremdsprachenunterricht als auch die
fremdsprachenbezogene Forschung in angemessener Weise Rechnung zu tragen.

Kazdy nowo poznawany jezyk jest jak okno, przez ktére osoba uczaca si¢ owego
jezyka zaglada do innego, nowego dla niej $wiata, w ktorym zyja i komunikujg si¢ ze
sobg ludzie najprawdopodobniej inaczej niz ona sama postrzegajacy otaczajacy ich
$wiat, uznajacy nierzadko odmienne wartosci, przejawiajacy inne od znanych jej z wila-
snego kregu kulturowego zachowania nie tylko w zakresie werbalnym (np. inaczej ro-
zumigjgc znaczenia pojedynczych jednostek leksykalnych), ale takze w niewerbalnym
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(np. zachowujac mniejszy lub wigkszy dystans przestrzenny, unikajac dotyku Iub kon-
taktu wzrokowego, mniej lub bardziej intensywnie gestykulujac) czy tez parawerbalnym
(np. moéwiac bardzo gtosno lub cicho). Nie da si¢ tez oddzieli¢ nauczania jezyka od zdo-
bywania wiedzy o szeroko pojetej kulturze krajow jezyka docelowego. Jej marginalizo-
wanie nalezy uzna¢ za blad, gdyz stanowi ona czynnik, ktory niewatpliwie w bardzo
silny sposob determinuje poziom kompetencji komunikacyjnej oraz kompetencji inter-
kulturowej 0séb uczacych si¢ jezykdéw obcych.

Zdobycie mozliwie bogatej wiedzy na temat szeroko pojetej kultury krajow,
w ktorych mowi si¢ danym jezykiem, to zdecydowanie wazny cel edukacji jezykowe;j.
Jego wage podkresla si¢ w licznych publikacjach, m.in. w dokumencie ,,ABCD-Thesen
zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht” (1990: 60-61), w ktorym w odniesie-
niu do nauczania i uczenia si¢ jezyka niemieckiego jako obcego mowi si¢ o nim jako
»integraler Bestandteil des Sprachunterrichts”. Znaczenie poznawania (niezaleznie od
poziomu bieglosci jezykowej uczniow) nie tylko jezyka, ale takze kultury podkresla sig
rowniez w ,,Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego” (Europarat 2001)
i opracowanym na jego podstawie ,,Europejskim Portfolio Jezykowym”. W znajduja-
cych si¢ we wspomnianych dokumentach opisach poszczegdlnych zakresow kompeten-
cji przeczyta¢ mozna m.in., zZe juz na poziomie bieglosci jezykowej B2 uczen prowadzac
rozmowe z rodzimymi uzytkownikami j¢zyka, nie powinien ich w sposob niezamie-
rzony rozbawiaé, irytowa¢ ani prowokowaé¢ do zmiany ich naturalnego sposobu komu-
nikowania si¢. Innymi stowy, oczekuje si¢ od niego nie tylko odpowiedniej kompetencji
lingwistycznej, ale takze wysokiego poziomu wiedzy socjokulturowej i wrazliwosci in-
terkulturowej. Aby osiggna¢ tak okreslony cel, osoba uczaca si¢ musi z jednej strony
niewatpliwie posig$¢ znaczaca wiedze o interesujagcym ja obszarze kulturowym, z drugiej
zas$ strony pracowac nad rozwojem cech takich jak otwartos¢, ciekawosc¢ czy tez tolerancja
dwuznacznosci oraz stale poglebiac refleksje na temat wlasnego tta kulturowego i kultury
docelowej oraz innych kultur (por. J. Bolten 2007: 86). Wszystko to, a w szczegdlnosci
wspomniana refleksja, ma w konsekwencji prowadzi¢ do (lepszego) zrozumienia sze-
roko pojetej kultury, jej struktury glebokiej i wynikajacych z niej zachowan oso6b, z kto-
rymi wchodzi ona w rdznego rodzaju interakcje, wykorzystujac przy tym jezyk doce-
lowy.

1. Podreczniki a rozwoj kompetencji uczniéw

W tym kontek$cie nalezy postawi¢ pytanie, czy materiaty glottodydaktyczne uzywane
w procesie dydaktycznym i w znacznym stopniu determinujace jego przebieg oraz wy-
niki — w tym obraz innych krajow, konstruowany przez kazdego ucznia indywidualnie
na bazie wlasnych do§wiadczen, zdobytej wiedzy i nowych bodzcéw dostarczanych mu
w procesie ksztalcenia (por. C. Badstiibner-Kizik 2010: 104) — zawieraja tresci, ktore
umozliwiajg zrozumienie tego, co inne, dwuznaczne lub obce, i stymuluja pracujacych
z nimi uczniéw do wspomnianej refleksji na temat kultury i jej ré6znorodnosci? Jest to
tym bardziej istotne, gdy wezmie si¢ pod uwage fakt, ze w ramach zinstytucjonalizowa-
nej edukacji jezykowej mozliwe jest zaprezentowanie uczniom jedynie niewielkiego
wycinka kultury docelowej i ze to w ich gestii lezy dalszy rozwoj wtasnych kompetencji
przez samodzielne poszukiwanie informacji i odkrywanie znaczenia poznawanych ele-
mentow szeroko pojetej kultury, tj. kontynuowanie procesu konstrukcji wiedzy takze po
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zakonczeniu etapu edukacji szkolnej, w ramach ktorej wyksztalci¢ moze si¢ co najwyzej
kompetencja podstawowa (initial competence). W tym kontekscie nalezy zapytac, ja-
kiego rodzaju tematy sg poruszane przez autoroOw materiatow glottodydaktycznych?
W jaki sposob sa one prezentowane? A takze co nalezatoby zmodyfikowac lub uzupet-
ni¢?

Analizujac materiaty glottodydaktyczne i szukajac odpowiedzi na postawione po-
wyzej pytania dojs¢ mozna do wniosku, ze dostgpne na rynku wydawniczym i uzywane
przez nauczycieli materialy do pewnego stopnia wspieraja ksztalcenie w tym zakresie.
Najczesciej s one jednak jedynie zrodlem wiedzy faktograficznej. Prezentowany w nich
obraz kultury docelowej jest raczej bardzo ogoélny, wyrywkowy, uproszczony, wyidea-
lizowany, nierzadko tez zafatszowany (por. C. Altmayer 1997: 1, S. Chudak 2010, 2014)
i zwykle ogranicza si¢ do tematdw z zakresu tzw. uniwersalnych doswiadczen zycio-
wych (niem. universelle Daseinserfahrungen; G. Neuner/ H. Hunfeld 1993: 113) (por.
U. Koreik 2009: 14). Jak pokazuje analiza wybranych podr¢cznikow do nauki jezyka
niemieckiego (S. Chudak 2014), uczniowie znajduja w nich gléwnie informacje na te-
mat geografii krajow niemieckojezycznych (nazwy wickszych miast, krajow zwigzko-
wych, rzek itp.), Swiat i zwyczajow (Boze Narodzenie, karnawat itp.), systemu szkol-
nego, popularnych sportowcoéw, piosenkarzy, zespoldow muzycznych, modelek, projek-
tantow mody (Karl Lagerfeld, Tokio Hotel, Heidi Klum, Oliver Kahn, Xavier Naidoo,
Sven Hannawald, Steffi Graf, Boris Becker, Michael Schumacher), zabytkéw (katedra
w Kolonii, Brama Brandenburska w Berlinie). Postaci, takie jak Marlene Dietrich, Jo-
hann Wolfgang Goethe, Johann Sebastian Bach czy tez Albrecht Diirer, pojawiajg si¢
w prawie kazdym analizowanym podreczniku (por. C. Badstiibner-Kizik 2010: 106).
Wszystko to omawiane jest jednak bardzo skrétowo. Stan ten trafnie opisuje uzywane
przez M. Maijala (2007: 551) pojecie ,,Stichwortlandeskunde” podkreslajace hastowosc
wiedzy prezentowanej uczniom w formie drobnych ciekawostek wtragcanych migdzy
jednym a drugim ¢wiczeniem gramatycznym czy leksykalnym itp. Ten rodzaj wiedzy,
jak krytycznie zauwaza U. Koreik (2012: 1), moze by¢ pomocny co najwyzej w wygra-
niu partii gry w ,.kraje, miasta, rzeki”. Refleksja na temat znaczenia prezentowanych
zagadnien, wydarzen i postaci dla docelowego kregu kulturowego wydaje si¢ by¢ sty-
mulowana — jesli w ogole — jedynie w minimalnym stopniu.

Za dobry przyktad moze postuzy¢ tutaj poruszany w praktycznie kazdym podrecz-
niku i to juz na najnizszych poziomach bieglosci jezykowej temat obchodzenia przez
Niemcow urodzin. Polscy uczniowie z kierowanych do nich podrecznikéw dowiaduja
si¢ najczesciej, ze w Niemczech obchodzi si¢ wiasnie urodziny (a nie imieniny). Reper-
tuar tre$ci i zadan zwigzanych z tym tematem ogranicza si¢ zwykle do poznania krotkiej
formuly Zyczen urodzinowych (najczesciej ,,Herzlichen Gliickwunsch.../ Alles Gute
zum Geburtstag!”) oraz niemieckojezycznej adaptacji piosenki ,,Happy Birthday”,
tj. ,,Zum Geburtstag viel Gliick. Oprocz faktu, ze brak tu zré6znicowania (brak informa-
cji o innych niemieckich zwyczajach i piosenkach urodzinowych, jak cho¢by ,,Hoch soll
er/ sie leben...” lub ,,Wie schon, dass du geboren bist... (R. Zuckowski 1981; por.
S. Chudak 2007) najbardziej niepokoi to, ze materiaty te wydaja si¢ zupelnie nie stymu-
lowaé do zadawania pytan o przyczyny i do (samodzielnego) poszukiwania odpowiedzi.
I tak np. nawet studenci filologii germanskiej (okoto 300 o0sob, uczestnicy prowadzo-
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nych przeze mnie w ostatnich latach w Instytucie Filologii Germanskiej UAM w Pozna-
niu zajeé, w tym seminaridow magisterskich, licencjackich i specjalizacyjnych, w ramach
ktorych omawiany jest takze temat ,,Landeskundevermittlung”), tj. osoby, ktore z calg
pewnoscia na ktoryms$ z etapow swojej edukacji jezykowej omawiaty ten temat, nie-
rzadko majace tez kontakty z przedstawicielami kultury docelowej i wydawatyby sie¢
potencjalnie zainteresowane poznaniem i zrozumieniem kultury krajéw niemieckoje-
zycznych, w zdecydowanej wigkszosci przypadkéw nie znajg odpowiedzi na pytanie
o to, dlaczego w Niemczech obchodzone s3g wtasnie urodziny. Co ciekawe nie potrafig
tez wyjasni¢ genezy zwyczaju $wigtowania w Polsce imienin, co moze §wiadczy¢ o ni-
skim poziomie ich refleksji na temat wlasnego tta kulturowego i by¢ interpretowane —
obok braku odpowiednich bodzcéw w podrecznikach — jako jedna z przyczyn braku lub
niskiego poziomu refleksji na temat kultury docelowe;.

Podsumowujac mozna zaryzykowac tezg, ze rozwoj wspomnianej wyzej kompeten-
cji socjolingwistycznej i interkulturowej stymulowany jest przez uzywane w procesie
dydaktycznym materialy w sposdb niedostateczny. Uczniom prezentowane sg wpraw-
dzie pewne informacje o szeroko pojetej kulturze docelowej (w tym o historii, malar-
stwie, muzyce, literaturze). Nie wskazuje si¢ przy tym jednak raczej na to, co jest
w kontaktach z przedstawicielami innej kultury potencjalnie konfliktogenne, co moze
by¢ przyczyng tzw. Critical Incidents, jak np. Hot Spots, Hot Words czy tez Key Words
(por. H.J. Heringer 2004: 162-180, G.G. Hiller 2007: 44-47, S. Wolting/ M. Wolting
2011: 139-140, S. Chudak 2013: 148). Nie mowi si¢ tez prawie nic o tematach, ktore sa
istotne w kontekscie poznania i zrozumienia tego, co stanowi podstawe tozsamosci 0sob
wywodzacych si¢ z docelowego kregu kulturowego, co wptywa na ich postrzeganie
$wiata, na ich sposob myslenia, na ich zachowania itd. Do takich tematéw naleza nie-
watpliwie tematy historyczne, w tym tzw. miejsca pamieci.

Miejsca pamigci (fr. lieux de memoire/ niem. Erinnerungsorte), za ktorych prekur-
sora uznawany jest P. Nora (2001), definiowane s3 jako zinstytucjonalizowane formy
zbiorowych wspomnien przesztosci i sa osadzone w tradycji badan nad spotecznymi ra-
mami pamigci zbiorowej Maurica Halbwachsa (por. K. Schmidt/ S. Schmidt 2007b:
421-422, A. Szpocinski 2008). Pod pojeciem tym, rozumie si¢ nie tylko miejsca w sen-
sie geograficznym, ale takze postaci mityczne, instytucje, dziela sztuki itp. E. Francois
i H. Schulze (2001b: 18) definiujg je jako ,langlebige, Generationen i{iberdauernde Kris-
tallisationspunkte kollektiver Erinnerung und Identitdt, die in gesellschaftliche, kulturelle
und politische Ublichkeiten eingebunden sind”. Miejsca te majg — jak podkreslajg m.in.
S. Wolting i M. Wolting (2011: 138) — ,,eine besonders aufgeladene symbolische Bedeu-
tung, die fiir die jeweilige Gruppe eine identititsstiftende Bedeutung hat. Zwigzane
z nimi wspomnienia porownywane sg przez K. Schmidt i S. Schmidt (2007b: 421-422)
do pomostu taczacego przesztos¢ z wspolczesnoscia i przyszioscia, sg czynnikiem wply-
wajacym na indywidualne i kolektywne poczucie tozsamosci: ,,Erinnerungen haben (...)
die Funktion, eine Briicke von der Vergangenheit in die Gegenwart und moglicherweise
in die Zukunft zu schlagen. (...) Erinnerungen dienen der individuellen und kollektiven
Sinnstiftung, indem sie Identitdt und Kontinuitit schaffen*.
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2. Dydaktyka historii a dydaktyka jezykow obcych

Postulat wiaczania tresci historycznych do repertuaru tematdéw poruszanych na lekcjach
jezykow obcych pojawia si¢ juz stosunkéw dawno, m.in. we wspominanych wyzej
»~ABCD-Thesen...” (1990: 61). W dokumencie tym podkresla si¢ fakt, iz wiedza krajo-
1 kulturoznawcza to takze wiedza o tym, w jaki spos6b wydarzenia, procesy czy tez po-
staci historyczne wplywajg na terazniejszo$¢:
Landeskunde ist in hohem Maf3e auch Geschichte im Gegenwartigen. Daher ergibt sich die Notwen-
digkeit, auch historische Themen und Texte im Deutschunterricht zu behandeln. Solche Texte sollten

Aufschluss geben iiber den Zusammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, iiber unter-
schiedliche Bewertungen sowie {iber die Geschichtlichkeit der Bewertung selbst.

Glownym celem nie jest tu zatem wyposazenie uczniow w wiedze faktograficzna,
ale raczej wyksztalcenie umiejetnosci analizowania i wyciggania wnioskow, tj. wszyst-
kiego tego, co jest takze celem lekcji historii i na co wskazuje m.in. H. Winkler (2011):

Ja, nicht die Anhaufung von Wissen ist das, was wir den Studierenden vermitteln sollten, sondern die
Erkenntnis von Zusammenhéngen, die Fahigkeit, einzelne Erscheinungen in einen gréferen Kontext
einzuordnen. Das setzt in allererster Linie Problemverstdndnis voraus, die Fahigkeit, nach Motiven,
Handlungsspielraumen und Alternativen der Akteure zu fragen. Das ist die Grundlage jedes histori-
schen Urteils. Das — glaube ich — ist ein Zugang zur Geschichte, der uns auch offen macht fiir die
Herausforderungen der Gegenwart.

Powyzsza wypowiedZz dotyczy wprawdzie osob studiujacych historig. Jest ona jed-
nak niewatpliwie aktualna takze dla dydaktykow jezykow obcych, poniewaz osiagnigcie
wymienianych tu celow jest warunkiem (lepszego) zrozumienia kultury docelowej i roz-
woju wspominanych wyzej kompetencji.

Konieczna jest oczywiscie refleksja nad tym, jakie tematy historyczne nalezatoby
omawia¢ na lekcjach jezykow obcych. Oczywistoscia jest, ze nie mozna mysle¢ tu
o prezentacji catosci historii docelowego kregu kulturowego, a zamiast tego nalezy ogra-
niczy¢ si¢ np. do wydarzen szczeg6lnie waznych, punktéw zwrotnych itp. (por. U. Ko-
reik 2012: 5). Niewatpliwie nalezy kierowac si¢ tu kryterium poziomu bieglosci jezyko-
wej, zainteresowan i potrzeb uczniow oraz — na co wskazuje M. Maijala (2006: 28) —
stanem ich wiedzy i §wiadomosci historycznej (,,Geschichtsbewusstsein). Z drugiej
jednak strony dokonujac wyboru trzeba bra¢ pod uwage aktualno$¢ i poziom drazliwosci
tematow taczacych kulture docelows z ta, z ktorej wywodza sie uczniowie. W kontekscie
polsko-niemieckim warto zatem zwroci¢ uwage np. na publikacje ,,Polsko-niemieckie
miejsca pamie¢ci” (R. Traba/ H.H. Hahn 2012).

Ponadto warto tez zastanowic¢ si¢ nad doborem materialéw dydaktycznych (zarowno
wizualnych, jak i audialnych czy audiowizualnych) i technik pracy, ktére powinny ak-
tywizowac ucznidow, jak np. analiza tekstow zrodtowych (w tym oryginalnych dokumen-
tow, (auto)biografii, pamig¢tnikow), samodzielne poszukiwanie informacji, inscenizacje,
wycieczki do miejsc zwigzanych z omawianymi wydarzeniami historycznymi, tj. wszystko
to, co nalezy lub powinno naleze¢ do repertuaru form pracy na lekcjach historii (por.
J. Maternicki/ Cz. Majorek/ A. Suchonski 1994, U. Kocka 2013: 360-363). Nauka hi-
storii w konteks$cie nauki jezyka obcego nie powinna opierac si¢ tylko na prezentowaniu
faktow historycznych. Niestety obecnie taki sposdb prezentacji tresci historycznych jest
— co konstatuje m.in. M. Maijala (2004: 345) — sposobem zdecydowanie dominujgcym.
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3. Czy poznawaniu historii musza towarzyszy¢ przezycia i emocje?

Jedna z gltéwnych zasad pracy na lekcji powinno by¢ takze wzbudzanie pozytywnych
emocji u uczniow. Wskazywali na to juz autorzy ,,ABCD-Thesen...” (1990: 61): ,,Bei
den Lernenden sollen Neugier und die Lust auf Entdeckungen geweckt werden”. Rolg
emocji w procesie poznawania historii podkresla si¢ takze w publikacjach z zakresu dy-
daktyki historii. W klasycznej juz monografii J. Maternickiego, Cz. Majorka i A. Su-
chonskiego (1994) przeczyta¢ mozna np., ze ,,do ucznia trzeba ‘przemawia¢’ faktami
poruszajacymi wyobrazni¢ i wywotujagcymi pozadane napigcie emocjonalne” (ibid.
1994: 71), a ,histori¢ opanowuje si¢ nie tylko umystem, ale takze mniej lub bardziej
gleboko przezywa” (ibid. 1994: 86), za$ ,,przezycia s3 (...) podstawg przekonan, ktore
z kolei warunkuja formowanie si¢ idei, wptywaja motywacyjnie na procesy woli, a przez
to stajg si¢ istotnym czynnikiem postgpowania i dzialania” (ibid. 1994: 248). Autorzy
postuluja ,,stosowanie takich metod, ktore sprzyjatyby rownoczesnemu uczeniu si¢ przez
przyswajanie, odkrywanie, przezywanie i dziatanie” (ibid. 1994: 242) i zwracaja uwage
na to, ze odkrywanie odgrywa tu kluczowa role, gdyz jest ,rownocze$nie przyswaja-
niem, jest takze przezywaniem, a zwlaszcza dziataniem, poniewaz stanowi zespot czyn-
nosci aktywizujacych ucznia nie tylko (...) w sferze intelektualnej” (ibid. 1994: 245).
Obok wykorzystywania w procesie poznawania historii tzw. ,historii oralnej” (ibid.
1994: 77) lub przeprowadzania lekcji w muzeach (ibid. 1994: 247) J. Maternicki,
Cz. Majorek 1 A. Suchonski (1994) wymieniaja szereg $srodkow dydaktycznych, ktore
uznaja za szczego6lnie aktywizujace i dajace mozliwos¢ przezywania faktow i wypraco-
wywania do nich stosunku emocjonalnego: obok tekstow historycznych (w tym tekstow
zrodlowych, literatury pamietnikarskiej i popularnonaukowej) takze $rodki symboliczne
(mapy, szkice itp.), srodki obrazowe (ilustracje) oraz srodki audiowizualne (w tym pro-
gramy telewizyjne oraz filmy dokumentalne, dydaktyczne i fabularne) (ibid. 1994: 427-
433).

Znaczenie indywidualnych przezy¢ dla inicjowania i wzmacniania zainteresowania
tematyka historyczng, szczegolnie za§ miejscami pami¢ci, potwierdza takze U. Kocka
(2013: 356-357), ktéra wspomina wilasne do§wiadczenia zwigzane z opuszczonym
w dziecinstwie domem rodzinnym i swoim poczatkowym brakiem zainteresowania tym
okresem historii rodzinne;j. Jej nastawienie zmienito si¢ jednak znaczaco, kiedy po wielu
latach odwiedzita owe miejsce. Moment ten byl nacechowany silnymi emocjami,
a szczegblne znaczenie odegrato spotkanie z jego nowymi mieszkancami i odzyskanie
tabliczki z nazwiskiem, ktora wisiata kiedys na drzwiach wejsciowych. Autorka podkre-
$la jednak, ze jakkolwiek przezycie tego rodzaju (,,Erinnerungserlebns”) i towarzyszace
mu emocje sg bardzo wazne, to jednak wielkie znaczenie ma nastgpujaca pozniej praca
(,,historisches Lernen”), ktorej celem jest poglebienie wiedzy i zrozumienie wydarzen
bedacych przedmiotem subiektywnego i emocjonalnego przezycia:

Das Gefiihl von Riihrung, von emotionalem Uberwiltigtsein im positiven, wie im negativen Sinn wire

bald vergessen oder fiir Missdeutungen offen, auf jeden Fall nicht immer reproduzierbar, wenn an diese

Erlebnisse nicht historisches Lernen ankniipfen wiirde. (...) Offensichtlich gehen von Erinnerungser-

lebnissen Motivationen aus, weiter nachzufragen und iiber das Erlebnis hinaus zu lernen. (...) Dieses

Erlebnis wird zwar in meiner Erinnerung bleiben, doch bald verblassen und bedeutungslos werden,

wenn ich nicht nach dem historischen Kontext Frage. (...) Subjektive und emotionale Erinnerungen

miissen mit Lernen verbunden werden, wenn sie nicht in Bedeutungslosigkeit und baldigem Vergessen
versinken sollen (U. Kocka ibid.).
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4. Miejsca pamieci w nauczaniu jezykow obcych

Migjsca pamigci, jesli pojawiajg si¢ wsrod tematdw poruszanych w podrgcznikach, trak-
towane sg podobnie jak inne tresci krajo- i kulturoznawcze, tj. hastowo, bardzo ogolni-
kowo (por. T. Lis 2012: 445-446). Uczniowie informowani sg zatem np., ze J.W. Goethe
to poeta niemiecki... O tym, jak wielowymiarowe jest jego znaczenie dla niemieckiego
kregu kulturowego (por. D. Borchmeyer 2001, G. Bollenbeck 2001, G. Mattenklott
2001) nie dowiaduja si¢ praktycznie nic. Podobnie rzecz ma si¢ z innymi miejscami pa-
migci, np. z zamkiem Neuschwanstein, ktéry zobaczy¢ mozna na ilustracjach w wielu
podrecznikach. O jego historii, ,,bajkowym”/ ,,szalonym” krolu Ludwiku II Wittelsba-
chu ani tym bardziej o znaczeniu symbolicznym tego migjsca (por. C. Clemens 2001)
nie dowiemy si¢ z nich jednak praktycznie niczego. Podobnie rzecz ma si¢ z pozostatymi
z listy ponad 120 miejsc pamigci opisanych w publikacji ,,Deutsche Erinnerungsorte”
(E. Frangois/ H. Schulze 2001a) i innych podobnych publikacjach (por. H. Caspar 2008,
M. Sabrow 2009). Gléwnym problemem jest to, ze nawet jesli ktores z miejsc pamigci
jest wspominane przez autoréw danego podrecznika, to nie tylko brakuje poglebienia tej
tematyki ale i przezy¢ oraz doswiadczen sprzyjajacych wytworzeniu emocji, ktére by-
tyby bodzcem do dalszego poszukiwania, badania, analizowania itp. W odniesieniu do
zawartych w podrgcznikach elementow wizualnych i akustycznych konstatuje to row-
niez C. Badstiibner-Kizik (2010: 106) i to nie tylko w odniesieniu do uzywanych w pol-
skich szkotach podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego, ale takze do jezyka pol-
skiego, historii, muzyki i plastyki:
Im Hinblick auf (...) Informationen iiber die deutschsprachigen Lénder steht Fiille vor Intensitit, sie
werden prasentiert und erkldrt, aber nicht erlebt. (...) Selbstbestimmtes Fragen, Suchen, Vergleichen,
Auswerten und Zusammenstellen verstreuter und disparater Informationen spielen kaum eine Rolle.
Dominierend ist das Gefiihl der Fremdheit und die Uberzeugung, dass die in der Schule vermittelten

visuellen und akustischen Begegnungen mit den deutschsprachigen Landern nichts mit den eigenen
Interessen, Gewohnheiten und Gefiihlen zu tun haben.

Tym samym podre¢czniki w niewystarczajacym stopniu przyczyniajg si¢ do realizacji
podstawowego celu ksztalcenia w zakresie wiedzy krajo- i kulturoznawczej, tj. uwrazli-
wiania (niem. Sensibilisierung) uczniow na innos¢/ specyfike kulturowa osob postugu-
jacych si¢ jezykiem docelowym jako ojczystym (por. ,,ABCD-Thesen...” 1990: 60)
i uswiadamiania im potencjalnych przyczyn konfliktow w kontaktach interkulturowych.
Watpliwe wydaje si¢ tez to, ze stymuluja one ciekawos$¢ pracujacych z nimi osob i ze
ksztaltuja postawe ,,badacza kultury”, niezbedng do tego, aby rowniez po zakonczeniu
edukacji szkolnej osoby te samodzielne pracowaly nad dalszym rozwojem zdobytych
juz kompetencji.

Pojawiajg si¢ oczywiscie takze podreczniki, ktore w poréwnaniu do pozostatej oferty
podrecznikowej zawierajg interesujace i nowatorskie propozycje dydaktyczne. Jest ich
jednak niewiele, a ich jako$¢ z pewnos$cig mogtaby by¢ lepsza. Za przyktad postuzy¢
moze tu podrecznik ,,Rundum. Einblicke in die deutschsprachige Kultur” (I. Faigle
2005), w ktorym w rozdziale poswigconym historii Niemiec poruszony zostal watek
Muru Berlinskiego (str. 96-97). W odrdznieniu od innych tresci historycznych autorka
podrecznika nie ograniczyta sie tu wytacznie do podania faktow. Dobor ilustracji (m.in.
fotografii P. Leibniga z 15.08.1961 r.) i fragmenty wspomnien Conrada Schumanna, mi-
licjanta, ktory jest jednym z najbardziej znanych uciekinierow z NRD, majg — jak mozna
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przypuszcza¢ — wigkszy potencjat do stymulowania refleksji uczniow niz sformutowane
w i$cie encyklopedycznym stylu notatki o waznych wydarzeniach historycznych i zada-
nia leksykalno-gramatyczne, ktére znajdziemy np. w podreczniku ,Berliner Platz 3.
Deutsch im Alltag fiir Erwachsene” (A. Koker i in. 2004: 42-49).

Szczegdlnie wyrdzniajacym si¢ przykladem jest publikacja pt. ,,Erinnerungsorte.
Deutsche Geschichte im DaF-Unterricht” (K. Schmidt/ S. Schmidt 2007a), ktorej autorki
jako pierwsze podjety probe opracowania tekstow i zadan przeznaczonych dla uczniow
o poziomie bieglosci jezykowej od B1 do C1. Innowacyjno$¢ tego podrgcznika polega
na tym, ze ,,zdydaktyzowane miejsca pamigci pojawiaja si¢ na lekcji jezyka niemiec-
kiego wilasnie jako miejsca pamieci, dzigki czemu samo pojgcie miejsc pamigci zostaje
wprowadzone do praktyki dydaktycznej” (T. Lis 2012: 446, por. U. Koreik 2012: 6).
Zbior oferowanych tu materiatow jest na tyle bogaty, ze pozwala na stosunkowo glgboka
analiz¢ znaczenia omawianych migjsc (w tym przypadku jedynie miejsc pamigci w sen-
sie miejsc geograficznych: ,topografisch fixierbare Orte” (M. Kaluza/ K. Schmidt/
S. Schmidt 2009: 592)). Jest ona oczywiscie do pewnego stopnia ograniczona (m.in.
przez mozliwosci jezykowe uczniow lub ramy czasowe), jednak o wiele intensywniejsza
niz w przypadku wszystkich innych dostgpnych obecnie podrgcznikow. Problemem po-
zostaje tu jednak nadal kwestia przezy¢ i emocji, o ktérych znaczeniu wspominajg
takze K. Schmidt i S. Schmidt (2007b: 423): ,,Erinnerung ist per se mehrkanalig: wir
erinnern uns an Erlebnisse, an Bilder, Gerdusche, Geriiche, Emotionen, Beriihrungen.
Die Komplexitét des Erinnerungsvorgangs fordert und erfordert mediale Vielfaltigkeit
in der Materialauswahl, -bearbeitung und -prasentation‘. Poddajac analizie opracowany
przez autorki materiat dydaktyczny, mozna odnie$¢ wrazenie, ze nie osiagnety one opti-
mum w zakresie stymulowania emocji i przezy¢. Jedynie w kontekscie jednego z miejsc
pamigci, tj. Muru Berlinskiego, pojawiajg si¢ tu w formie nagran dzwigkowych ciekawe
relacje $wiadkow wydarzen z lat jego powstania i istnienia. Dobor i jako$¢ materiatu
ilustracyjnego moglyby by¢ zdecydowanie lepsze. Niewatpliwie jednak opracowany
przez nie materiat dydaktyczny to krok w dobrg strong.

5. Film w dydaktyce miejsc pamieci

Szukajac sposobow intensyfikacji przezy¢ i emocji nie sposob nie wspomnie¢ o mate-
riatach audiowizualnych. Na ich potencjal wskazywali juz ponad ¢wier¢ wieku temu we
wspomnianej juz pracy J. Maternicki, Cz. Majorek i A. Suchonski (1994: 432-433):

(...) filmy o tematyce historycznej niezaleznie od rodzaju wywieraja powazny wplyw na wzrost zain-
teresowania przesztoscia. Ksztattujac prawidlowe wyobrazenia, film ulatwia prac¢ nad wprowadze-
niem i wzbogaceniem poj¢¢ historycznych, pomaga w dostrzeganiu zwiazkéw pomigdzy faktami (...).
Film przybliza klimat epoki i tto historyczne omawianych wydarzen, skutecznie pomaga w utrwalaniu
wiedzy historycznej (...).

O pracy z materialem filmowym wspomina takze U. Koreik (2012: 11), ktéry dostrz-
egajac jego potencjal, ostrzega jednoczesnie przed pewnymi niebezpieczenstwami:
»Filmmaterial entwickelt im Unterricht sehr leicht eine Eigendynamik und ist, auch
wenn heutzutage alle Lerner iiber sehr viel Filmseherfahrung verfiigen, aufgrund der
Komplexitit, die Lernern in der Regel nicht bewusst ist, am schwierigsten zu bearbei-
ten“. Ostatecznie jednak wyraza poglad, ze tego rodzaju praca jest dobrym uzupetnie-
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niem zadan przeprowadzanych w oparciu o tekst, gdyz daje uczniom mozliwo$¢ pozna-
nia innych niz ich wlasne lub prezentowane w podrecznikach interpretacji tematow hi-
storycznych.
Takze B. Schmenk i J. Hamann (2007: 385-390) dostrzegaja korzysci wynikajace
z zastosowania materialow filmowych w procesie odkrywania przez uczniéw znaczenia
miejsc pamigci. Odnoszac si¢ do faktu zmienno$ci i dynamiki ich znaczenia, ktéry pod-
kreslaja E. Frangois i H. Schulze (2001b: 18), B. Schmenk i J. Hamann wskazuja na to, ze
ogladanie i analiza filméw poruszajgcych tematy historyczne moze by¢ pomocne w zro-
zumieniu tego, jakie znaczenie dane miejsce pamigci ma dla wspoétczesnie zyjacych lu-
dzi. Immanentng cechg filméw fabularnych jest wprawdzie to, ze prezentowany w nich
obraz jest subiektywna wizja autora scenariusza, rezysera lub innych oséb zaangazowa-
nych w proces produkcji i nie zawsze w stu procentach odpowiada ona faktom histo-
rycznym. Niemniej jednak mozna zatozy¢, ze sposob postrzegania prezentowanego wy-
darzenia przez tworcow filmu odpowiada w duzej mierze ocenom, pogladom i emocjom
wywotywanym przez 6w temat wsrod oséb wywodzacych si¢ z tego samego kregu kul-
turowego. Podajac za przyktad Mur Berlinski i film ,,Good bye Lenin!” (rez. Wolfgang
Becker 2003) B. Schmenk i J. Hamann (2007: 387-388) formutuja teze, ze film fabu-
larny (w tym przypadku komedia) moze by¢ silnym bodzcem do refleksji nad znacze-
niem miejsc pamigci:
The movie ‘Good bye Lenin!” (...) illustrates this kind of focus on memory par excellence. Unlike most
films and documentaries on the fall of the Berlin Wall and German unification, ‘Good bye Lenin!’
tackles this vast chapter on German/ European cultural and sociopolitical history in a humorous manner.
Indeed, the film enables viewers to think more deeply about history, memory, and truth than perhaps
one normally would precisely because it is not a historical documentary full of seemingly, objective,
sequential, and distant facts, but rather a self-conscious construct with engaging fictional characters,

numerous visual ambiguities, and entertaining and perhaps ever more absurd scenarios whose focus is
the cultural fabrication of (a personal) and (collective) memory.

6. Whnioski

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze jezeli celem edukacji jezykowej ma by¢ rozwija-
nie kompetencji (inter)kulturowej ucznidow, tj. takze wiedzy socjokulturowej i wrazli-
wosci interkulturowej, umiejetnosci analizowania i konstruowania wiedzy na temat roz-
nych kultur (w tym szeroko pojetej kultury docelowej), to konieczne jest poruszanie
w procesie ksztalcenia tematyki historycznej, w tym takze miejsc pamigci. Podkresli¢
nalezy jednakze, ze celem nie jest tu nauka historii rozumiana jako pamigciowe opano-
wywanie nazwisk, faktow, dat itp., ale raczej rozwijanie umiej¢tnosci dostrzegania
zwiazkow przyczynowo-skutkowych, wyciggania wnioskdéw i rozwijania na tej podsta-
wie strategii pomocnych w kontaktach z przedstawicielami innych kultur.

Proces konstrukcji wiedzy musi by¢ jednak odpowiednio zainicjowany i stymulo-
wany. Przydatne beda tu z pewnoscig zroznicowane formy pracy, w tym przede wszyst-
kim takie, ktore sg aktywizujace i skierowane na dziatanie, jak praca metoda projektu,
samodzielne poszukiwanie informacji, dokumentowanie itp. Celem wszystkich tych
dziatan jest dostarczenie osobom uczacym si¢ przezy¢ i wzbudzenie emocjonalnego sto-
sunku do poznawanych tresci (,,Erinnerungserlebnis”), ktore beda bodzcem do dalszych
samodzielnych aktywnosci poznawczych.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Sebastian CHUDAK 44

Impulsem takim moze by¢ oczywiscie takze film (niekoniecznie dokumentalny, ale
réwniez — mimo wszystkich zwigzanych z tym gatunkiem niebezpieczenstw — film fa-
bularny). Odpowiadaé bedzie to potrzebom ucznidow, ktorzy zyja w ,,omnimedialnej rze-
czywistosci” (C. Badstiibner-Kizik 2013: 44), co nie pozostaje bez wplywu na sposoby
przyswajania sobie przez nich informacji (por. S. Chudak 2013: 16-18). Celowym wy-
daje si¢ zatem prowadzenie dalszych badan nad zastosowaniem filmoéw w opisanym po-
wyzej kontekscie. Szczegolnie wartosciowe za$§ byloby opracowanie katalogu filmow,
ktore w potaczeniu z odpowiednig dydaktyzacja moglyby by¢ wykorzystane na lekcjach
i poza kontekstem lekcyjnym jako element autonomicznego doskonalenia przez uczniow
ich kompetencji.
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Wyrazy zapozyczone w nauce jezyka. Wybrane aspekty
ekwiwalencji znaczeniowej w jezyku polskim i rosyjskim

Abstract:

Borrowings in language learning. Selected aspects of semantic equivalence in Polish and Russian
This article discusses some words of foreign origin adopted into Polish and Russian from other languages.
The lexical characteristic of borrowings has been selected for the analysis in order to show some similarities
and differences in the scope of various lexical fields. For the purpose of this analysis two models of sym-
metric and asymmetric borrowing have been developed and tested. As a regular model have been classified
those borrowings in which the quantity of meanings is equal, and those in which the quantity and scope of
meanings are different in both languages under review as well as in relation to the source language. The
most common problems and pitfalls of relevance to language learning have been identified, which mainly
arise from the formal similarity of the adopted tokens.

Wstep

Powszechnie wydaje sig, iz zapozyczenia z innych jezykow obecne w jezyku, ktorym
si¢ postlugujemy lub ktérego si¢ uczymy, nie stanowig wickszego problemu. Ta opinia
zwigzana jest ze wspoOtczesnym nurtem dominujgcego przenoszenia jednostek leksykal-
nych z jezyka angielskiego (czy tez raczej anglo-amerykanskiego) do réznych jezykow
europejskich i ich podobienstwem w wielu jezykach zwigzanym z matym stopniem ad-
aptacji. Nie zamierzamy oczywiscie z tg tendencja polemizowac lub jej zaprzeczac,
chcemy jedynie w niniejszym artykule zwroci¢ uwage na niektore aspekty przejmowania
znaczen do jezykow-biorcow (beda to jezyki polski i rosyjski), uwzgledniajac rozne typy
zmian znaczeniowych, jakim te wyrazy moga podlegac.

G. Kleparski (2001: 26) wymienia 3 podstawowe typy zmian znaczeniowych w trakcie
zapozyczania: Zwezenie znaczenia, poszerzenie znaczenia, przeniesienie znaczenia. We-
dhug badaczek rosyjskich J.E. Birzakowej, L.A. Wojnowej i L.L. Kutinej modyfikacja zna-
czenia danej jednostki zapozyczanej, rozszerzanie tego znaczenia mozliwe jest tylko na
etapie kontaktu jezykdéw miedzy soba (E.D. bupxakosa/ JI.A. Boiinosa/ JI.JI. Kytuna
1972), pozniejsze modyfikacje odbywaja si¢ juz na gruncie rodzimym i zalezg od czyn-
nikow, ktére moga nie mie¢ zadnego zwigzku z procesem zapozyczania oraz z jgzykiem-
dawca. Sa to na przyktad procesy i tendencje charakterystyczne dla jezyka zapozyczaja-
cego (obecno$¢ synonimoéw, wypieranie znaczen przestarzalych, zmiany w obrgbie sys-
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temu, zmiany normy jezykowej i uzusu). Te wtasnie mozliwe modyfikacje beda nas in-
teresowaly w aspekcie konfrontatywnym polsko-rosyjskim, sprobujemy zbada¢ i na
konkretnym materiale pokazac¢ paralele i roznice w sposobie istnienia jednostek zapozy-
czonych do jezykoéw polskiego i rosyjskiego.

Jak wiadomo, stowo zapozyczone nazywa mniejszy fragment rzeczywistosci w je-
zyku-biorcy niz w jezyku, ktéry jest zrodlem tego zapozyczenia. Dodatkowo wyraz zapo-
zyczony ma mniejszy potencjat znaczeniowy i kontekstualny (JI. ['pebunnank 2008: 120),
poniewaz zapozyczenie leksemu czyli swego rodzaju ,,wyjecie, wyrwanie” wyrazu
z systemu, moze powodowac naturalne pozbawienie go wszelkich zwigzkéw i skojarzen,
ktore posiadat on, bedac w systemie danego jezyka, tym samym wigze go silniej z przed-
miotem nominacji (JI. ['peounnuk 2008: 122). Jest to proces jednoczesny. Zdaniem
wielu wspodlczesnych lingwistow stowo pozbawione wewnetrznych zwigzkow i swoistej
formy znaczeniowej, wewnetrznej, zyje swoim zyciem i moze by¢ na gruncie jezyka
zapozyczajacego zmodyfikowane do takiego stopnia, ktory nie bedzie miat juz nic
wspolnego z jednostka zapozyczong i jezykiem-dawca (3.H. Ko3znosa 1970: 93).

Badania zestawiajgce leksemy, w ktorych obserwujemy podobienstwa (moga one
oczywiscie by¢ tylko formalne lub wrecez falszywe) na poziomie leksyki majg dtuga hi-
storig¢ i sg szczegolnie wazne dla dydaktyki jezyka obcego. Ponadto badania porownaw-
cze zakresu znaczeniowego wyrazow maja czesto na celu doskonalenie praktyki thuma-
czeniowej (M. Tryuk 1989: 13).

Symetria badz tez asymetria znaczen wyrazow obcych zalezy w duzym stopniu, jak
pisze K. Lucinski (2000: 99) w opracowaniu dotyczacym anglicyzmoéw, od specyfiki
danego jezyka-biorcy oraz aktualnego ,,zapotrzebowania” na okreslone stowa. Dlatego
tez czg¢$¢ leksyki, ktorg uznamy za symetryczng pod wzgledem znaczen to najczesciej
stlowa niezbedne i uznane przez dany system jezykowy za konieczne w procesie komu-
nikacji. Innym wariantem istnienia zapozyczenia jest jego niezbednos$¢ na poczatkowym
etapie, wyparta na przestrzeni czasu przez jednostke rodzimg lub inne zapozyczenie.
Jeszcze innym sposobem istnienia jest pozostanie na etapie wtrgtu obcojezycznego bez
oswojenia na gruncie rodzimym.

W niniejszym szkicu wzigte zostang pod uwage leksemy zapozyczone do obu jezy-
koéw, rosyjskiego i polskiego, w ktorych obserwujemy formalne i znaczeniowe podo-
bienstwo, wynikajace z tego samego zrodta zapozyczenia (z mozliwoscig udziatu jezy-
kow-posrednikow), dla ktorych mozliwe jest porownanie znaczen, ich ewentualnych
modyfikacji oraz braku tych znaczen (rozbiezno$¢, ktora zaszta w procesie zapozyczenia
oraz/ lub na gruncie rodzimym; rozbiezno$¢ wynikajaca z zapozyczenia wyrazu w jed-
nym ze swoich znaczen, kiedy dochodzi do opozycji znaczenia podstawowego i wtor-
nego w obu badanych jezykach-biorcach). Probowalismy wyodrgbni¢ modele zapozy-
czen leksykalnych wedlug kryteriow modyfikacji/ braku modyfikacji znaczenia, ilosci
znaczen, pokrywania si¢ definicji leksykograficznej. Analiza wskazata charaktery-
styczne bloki tematyczne oraz leksykalno-stylistyczne o okreslonych stalych tenden-
cjach. Jedna z nich jest paralelno$¢ w obu jezykach leksyki terminologicznej, ktora przy-
nalezy do leksyki internacjonalnej. W celu ilustracji podajemy pelng informacj¢ leksy-
kograficzna dla obu jezykow.
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1. Brak modyfikacji znaczenia zapozyczenia w obu jezykach

Zapozyczenia, w ktorych znaczenie leksykalne nie zmienito si¢ to leksemy zwigzane
silnie z denotatem, a wigc leksemy monosemantyczne. Nalezg tutaj zarowno leksemy
zapozyczane do obu jezykow we wczesniejszych wiekach, jak i wspotczesne. Stosujac
przyjety powszechnie podzial na grupy tematyczne, beda to nazwy przedmiotow
(np. interfejs/ unmepdgeiic, klawiatura/ kiasuamypa, faks/ paxc), (szczegdlnie takie, ktore
pierwotnie oznaczaly realia obce obu krajom — egzotyzmy), nazwy kulinarne (np. bekon/
bexon, hamburger/ cambypeep, kakao/ xaxao, keks/ xexc, keczup/ kemuyn), zwigzane
z odzieza, moda (np. mokasyny/ moxacwinel, bikini/ 6uxunu), wspolczesne stownictwo
zwiazane z ekonomig (np. leasing/ auzune, lombard/ nombapo, weksel/ éexcenv), nazwy
roslin (np. oleander/ oneandp, malwa/ manvea, kaktus/ xakmyc) i zwierzat (np. lama/
aama, leming/ nemune, zebu/ 3e6y, tarantula/ mapanmyn), nazwy zwigzane ze sztukg (np.
lento/ nenmo, libretto/ rubpemmo, tremolo/ mpemono, melodia/ menoous), sportem (np.
Sfutbol/ pyméon, basketball/ 6ackembon, hobby/ x066u, hokej/ xoxxeii), zyciem spolecz-
nym (np. kongres/ konepecc, alians/ anvsanc, kampania/ kamnanus). Czg$¢ z tych nazw
ma rodowod tacinski, jednak trafita do jezykoéw polskiego i rosyjskiego poprzez jezyki
zachodnioeuropejskie (w przypadku rosyjskiego — czgsto za posrednictwem jezyka pol-
skiego).

Ponizej podajemy kilka paralelnych grup zapozyczen z okreslonych pol tematycz-
nych (dla poréwnania podajemy leksemy wraz z objasnieniem'), np.:

ros. PAT'Y [¢p. ragout] ‘kymaHbe W3 MEIKO HAPE3aHHOTO MsCA FIIM PHIOBI C OBOIIAMU
u npsiHOW mpumpaBoii’ — pol. RAGOUT [fr. ragotit] ‘potrawka z kawalkdéw migsa, jarzyn
i przypraw’;

ros. POK®OP [c06. oT mectHocTH Roquefort Ha rore ®@paHnuu] ‘OCTpbIA TBEPIBIA CBHIP
n3 oBeubero Mosioka’ — pol. ROQUEFORT [fr. Roquefort] ‘ostry ser owczy, niebieskawy,
zylkowany, wyrabiany w miasteczku fr. Roquefort-sur-Soulzon’;

ros. [TUIA [urt. pizza] ‘ToHKas Jien€nika U3 TeCTa C 3areu€HHbIMU Ha HEH 0] COYyCOM
KyCOYKaMHU Msica, ChIpa, oBoliei u ap.” — pol. PIZZA [wi. pizza] ‘duzy, ptaski placek z ciasta,
pieczonego z dodatkiem pomidoréw, sera, mielonego migsa itp.’.

Podobnie zbiezna semantycznie grupg sa zapozyczenia z dziedziny sportu, majace
swoje zrodlo w jezyku angielskim, beda to, oprocz wymienionych wczesniej, leksemy
typu:

ros. BATEPIIOJIO [anrn. water-polo] ‘ciopTuBHast urpa msiuoMm Ha Boze’ — pol. WATER-

POLO [ang. waterpolo] ‘pitka wodna, gra w pilke dwu druzyn po 7 graczy
w basenie wodnym’;

! Material zostat wyekscerpowany z nastepujacych zrodet: Hosetiwmii croeape unocmpanmwix ciog
u svipasicenuti 2005; Bonvuwioil croséaps unocmpannwix cioé 6 pycckom azvike 1998; M. Szymczak 1994;
M. Banko 2003; F. Apanowicz/ B. Nesterowicz 2005; B. Nestorowicz/ E. Skupinska-Dybek 2002;
A. MupoBuu i in. 1993.
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ros. PEI'BU [co0. Ha3BaHMe aHT. ropo/ia] ‘CIOPTHBHAS KOMaHIHAS UTPa C OBATBHBIM MSIOM’
—pol. RUGBY [od ang. nazwy Rugby] ‘gra pitka owalna dwu druzyn’;

ros. CEPOUHT [anr. surfing] ‘Bu BOXHOTO CTIOPTA, CKOJIBKEHHUE 110 TPEOHIO BOJIHBI IPUOOST
Ha crnienuanbHoii gocke’ — pol. SURFING [ang. surfing] ‘ptywanie na dlugiej, waskiej desce
unoszonej przez czoto fali morskiej’.

Charakterystyczna dla danej grupy leksemow jest mozliwos¢ wskazania konkret-
nego desygnatu bedacego zrodlem danej nazwy. Przedmiot ten, potrawa, zjawisko na-
lezy do obcych realiow i pojawia si¢ w jezyku-biorcy wraz z nim. Dlatego tez w tej
grupie znajda si¢ rOwniez zapozyczone nazwy przyrzadow, materiatdw oraz przedmio-
tow konkretnych powszechnego uzytku, np.:

ros. OFBEKTHUB [Hem. Objektiv] ‘“gacTs ontudeckoro nprudopa (BKIIOYaroIas Mo KpaiftHei
Mepe OJHYy JHH3Y), oOpalieHHas K paccMmarpuBaeMomy mpeamery’ — pol. OBIEKTYW
[niem. Objektiv] ‘soczewka (a. zesp6t soczewek) w przyrzadzie optycznym, zwrocona do
obserwowanego (fotografowanego) przedmiotu’;

ros. JIA3EP [auri. laser] ‘npuOop [uisi TOJNyYeHHUs] YPE3BBIYAHHO HMHTEHCHBHBIX
1 Y3KOHAITPaBJICHHBIX IIy4KOB cBeToBOro maiyudeHus’ — pol. LASER [skrot ang. Light Am-
plification by Stimulated Emission of Radiation] ‘urzadzenie kwantowe stuzgce do wytwa-
rzania lub wzmacniania $wiatla droga stymulowania (w stosownym uktadzie) emisji
(z wzbudzonych atomoéw a. centréw) przez inne promieniowanie tej samej czgstotliwosci’.

Terminy jezykoznawcze naleza do leksyki o waskim znaczeniu, w aspekcie porow-
nawczym polsko-rosyjskim réznig je aspekty formalne czyli sposob adaptacji. Ich po-
chodzenie wskazuje najcze$ciej na posrednictwo roznych jezykéw europejskich,
na przyktad:

ros. OMOHUMMUA [rp. homonymia] ‘coBmaneHne coOB WX BEIpaXkeHUi mo Gopme npu
MOTHOM HecoBmaaeHWH uX 3HaueHuii’ — pol. HOMONIMIA ([fr. homonymie]
‘jednobrzmienno$¢ dwoch wyrazéw majacych rozne znaczenia’;

ros. JIAKOHU3M [dp. lakonisme] ‘crkaTtocts W BbIpasuTebHOCTH peun’ — pol. LAKO-
NIZM [fr. lakonisme] ‘zwigzto$¢ w wyrazaniu mysli’;

ros. JJEKCUKOJIOT M [nem. Lexikologie] ‘pa3aen sA3bIK03HAHMS, N3yYarOLUIA CIIOBAPHBIN
cocTaB s3bIKa, ero Jiekcuky' — pol. LEKSYKOLOGIA [niem. Lexikologie] ‘nauka o stow-
nictwie, o zasobie wyrazow 1 zwigzkow wyrazowych’.

W zebranym materiale jest to bardzo liczna grupa. Znalazty si¢ w niej rowniez: lek-
syka/ nexcuka, leksem/ nexcema, neologizm/ neonocuzm, sufiks/ cyggurc, homonim/
omonum, gramatyka/ epammamuxa, i wiele innych.

Najnowsze stownictwo, stanowigce dzi$§ bazg internacjonalng, nalezy do dziedzin
intensywnie rozwijajacych si¢. Sa to bankowos¢, ekonomia, informatyka. Stownictwo
tych dziedzin ma swoje zrodto najczesciej w jezyku angielskim, cho¢ przyktady ilustruja
r6zne drogi ich zapozyczenia; czesto anglicyzmy przenikaja do rodzimych leksykonow
bez adaptacji. Dla poréwnania zestawmy kilka terminow:

ros. MAKJIEP [Hem. Makler] ‘mocpenHuk mpu 3aKIF0U€HIH TOPTOBBIX cenok’ — pol. MA-
KLER [niem. Makler] ‘zawodowy posrednik handl., zwt. na gietdzie i w obrocie morskim’;

ros. MAPKETHUHI [anr. marketing] ‘cucrema MepONpHATHHA MO M3YYEHHIO PBHIHOYHBIX
OTHOIICHUH ¥ aKTHBHOMY BO3JEHCTBHIO Ha oTpedburensekuii cipoc’ — pol. MARKETING
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[ang. marketing] ‘dziatania gospodarcze polegajace na poznaniu potrzeb konsumentow, usta-
leniu wielkosci produkcji oraz metod dystrybucji, sprzedazy i reklamy towarow’;

ros. MEHEJDKEP [anr. manager] ‘criequayict o ympaBaeHHto (Mpou3BOACTBOM)’ — pol.
MENEDZER [ang. manager] ‘osoba zarzadzajgca’;

Stownictwo z tej tematyki ma ten sam =zakres znaczeniowy, a nierzadko
i formg, na przyklad: manko/ manxo, import/ umnopm, akredytywa/ axpeoumus, akcyza/
axkyus, karter/ kapmep, dewaluacja/ oesanveayus, eksport/ sxcnopm, holding/ xonoune,
aziotaz/ axcuomanic.

2. Modyfikacje znaczen wyrazoéw zapozyczonych

Modyfikacje znaczen leksykalnych moga dotyczy¢ stopnia aktywnosci/ pasywnosci lek-
semu (archaizacja znaczen), przynaleznosci do leksyki specjalistycznej/ niespecjali-
stycznej (np. terminologicznej), nacechowania lub jego braku (np. leksyka potoczna,
warto$ciujaca).

Najwigcej roznic w badanych jednostkach zaobserwowano w aspekcie aktywnosci/
pasywnosci, czyli archaizacji znaczen, dlatego tez ta tendencja zostanie tu omowiona.
Cze$¢ znaczen danego leksemu, a czasem jedno zapozyczone zostaje wyparte przez
stownictwo rodzime lub inny leksem zapozyczony. Z analizy wybranych jednostek wy-
nika, iz baza zapozyczen przyswojonych we wczesniejszych fazach rozwoju dla obu je-
zykow byla wieksza niz dzi§, obecnie wspotczesna wspolna baza nalezy do zasobow
internacjonalnych, a wiec szerszych niz tylko polsko-rosyjskie leksykony (nie mozemy
tego powiedzie¢ np. o takich parach stow jak trotuar/ mpomyap czy landszaft/
nanowaghm). W wyniku konkurencji we wczesniejszych latach i wiekach, leksemy wy-
szty zuzycia lub tez na tyle zmodyfikowaly swoje znaczenie, ze dzis$ trudno je juz wigzac
ze wspolnym ,,przodkiem”.

Archaizacja moze dotyczy¢ cato$ci zapozyczenia, ktore wyszto z uzycia, ale rowniez
poszczegblnych znaczen, ktore funkcjonowaty wezesniej. W takich przypadkach mo-
zemy mie¢ do czynienia z wtérnym zapozyczeniem jakiego§ nowego znaczenia (wtedy
zapozyczenie funkcjonuje) lub przejsciem leksemu do leksyki pasywnej. Jak pokazat
badany materiat rzadko jest to proces paralelny w jezykach polskim i rosyjskim. Pomimo
wielu podobienstw obu systemow, wspolnych jezykow-dawcodw, z przyczyn, ktore
trudno czasem jednoznacznie wskazac, archaizacja ma czesto charakter niesymetryczny.

3. Znaczenie wspolczesne, aktywne w jezyku rosyjskim — znaczenie archaiczne,
przestarzale w jezyku polskim

Archaizacja znaczen w jezyku polskim, ktore funkcjonuja w jezyku rosyjskim wystepuje
czesciej niz w jezyku rosyjskim. Nalezy jednakze tutaj doda¢, iz w zrodtach leksykogra-
ficznych poszczegdlne leksemy czesto nie majg jednolitej charakterystyki. Przez jed-
nych jezykoznawcow sg traktowane jako przestarzate, dawne, archaiczne, historyczne,
w innych Zrédtach nie majg zadnej kwalifikacji. Dodatkowym czynnikiem stanowigcym
przy doborze materiatu byta ich nieobecno$¢ w czesci wspotczesnych stownikow, ktora
pozwala zakladaé, iz te leksemy wspolczesnie nie sg uzywane. Dotyczy to na przyktad
leksemu sort (a wlasciwie sorta) zapozyczonego z jezyka francuskiego, ktory w SJIPD
otrzymuje kwalifikator dawne, przestarzate:
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ros. COPT [p. sorte]. ‘1. Pa3psin gero-H., o0nagaromuii onpeaeeHHBIMA KaueCTBEHHBIMU
npu3Hakamu. 2. Pa3HOBHHOCT KYJIBTYPHBIX PACTEHUi, 00JIaJal0NIMX OJUHAKOBBIMU HIIH
cxonubiMu cBoiictBamu’. — pol. SORT, SORTA [fr. sorte] daw. ‘rodzaj, gatunek’.

Leksem ten funkcjonuje dzi§ w zasadzie w jezyku potocznym w zwigzku wyrazo-
wym prima sort oznaczajacym zartobliwie ‘co$ pysznego’ (doktadnie ‘pierwszego ga-
tunku’) i nie wystgpuje w innych stownikach. Dyskusyjna jest rowniez na przyktad kwa-
lifikacja rzeczownika profesja, zapozyczenie z jezyka francuskiego, ktora stownik pod
redakcja W. Doroszewskiego (SPJD) traktuje  jako wychodzgcq
z uzycia, w stowniku pod red. M. Szymczaka (SJPSz) (1994) natomiast traktowana jest
jako ksigzkowa. Oczywiste jest, ze profesja ma dzi§ w jezyku polskim ograniczone uzy-
cie, cigzace w kierunku archaizacji catego tego leksemu:

ros. [TIPO®ECCHUS [dp. profession]. ‘OcHOBHON poj 3aHATHI, TPYIOBOW NESITEIBHOCTH,
TpeOYIOmM  ONpeJeNiCHHONH TOATOTOBKH W SBJISIONIUICS OOBIYHO HCTOYHHKOM
cymectBoBarus . — pol. PROFESJA [fr. profession] wychodzgce z uZycia ‘zawod, zajecie
zawodowe, fach, specjalnosc¢’.

Archaizacja moze dotyczy¢ catego leksemu, ktory w wyniku konkurencji oraz we-
wnatrz- i zewnatrzjezykowych czynnikow zostaje wyparty przez leksem rodzimy, jak na
przyktad:

ros. MACILITAB [mem. Malistab]. ‘1. oTHOmIeHHEe ATUHBI JIMHUA HA KapTe, YepTexe, UTaHe
K ICWCTBUTEIBHON JUTMHE HA MECTHOCTH. 2. nepeH. pa3Max, 0XBaT, 3HadueHue . — pol. MASZ-
TAB [niem. Malistab] ‘przest. 1. Podziatka. 2. Skala’;

ros. 30HA [¢p. zone] 1. Ilosic, momoca, mMpOCTPaHCTBO MEXAY KaKUMHU-H. TPAaHULIAMH HITH
BJIOJIb TPAHUIIBI, @ TAK)Ke BOOOIIE 00J1aCTh, TEPPUTOPHUS, XAPAKTEPUIYIOLIHECS KAKHUMHU-H.
O0IMMH CBOMCTBaMH, NMPHU3HAKAMHU. 2. pase. OXpaHsemas TEPPUTOPUSI BMECTE C YKUIBIMU
U [POM3BOJACTBEHHBIMH IIOCTPOMKaMH, Ha KOTOPOH OTOBIBAIOT CPOK HaKa3aHWs
3akitoueHHble’. — pol. ZONA [fr. zone]

1. przest. strefa. 2. W ZSRR ob6z przymusowej pracy ‘lagier’;

ros. TAHK [anrn. tank]. 1. BporupoBaHHasi caMOXOJHAsh MalllHA Ha TYCCHUYHOM XOMY
C MOIIHBIM BOOpYKeHHEM.; 2. TeX. CriennaibsHO 000py10BaHHBIN pe3epByap JUls XpaHSHHUs
u iepeBo3ku xunkocren. — pol. TANK [ang. tank] ‘1. przest. zbiornik (na ciecze); 2. przest.
czotg’;

ros. THHKTVYPA [nart. tinctura OykB. OkpamuBaHue < tingere OKpaIInBaTh; MPONUTHIBAT,
yBrnaxHiTh| ‘Hacroiika JiekapcTBeHHOTo BeriecTBa Ha cnupte uiu 3¢gupe’. — pol. TINK-
TURA [fac. tinctura] przest. ‘nalewka’;

ros. TPOTYAP [¢p. trottoir < trotter uatH, 6exats ). ‘1. [lermexoaHas TOpOKKa [0 CTOPOHAM
YIIULBI BAOJIb IOMOB; 2. TO e, 4ro nanens’. — pol. TROTUAR [ft. trottoir] przest. ‘chodnik
uliczny (w odr6znieniu od jezdni)’.

gdzie dzi§ funkcjonujace ekwiwalenty znaczenia w jezyku polskim to: zona — strefa,
masztab — skala, tank — czolg, trotuar — chodnik, tinktura — nalewka. W tej grupie archa-
izowanych zapozyczen, wypartych przez rodzime odpowiedniki mozna wymieni¢ row-
niez: sportsmen — sportowiec, biusthalter — biustonosz, ekskursja — wycieczka.
W jezyka rosyjskim sg to wspolczesnie uzywane leksemy.
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Archaizacja moze rowniez dotyczy¢ tylko niektorych znaczen (takze w obu jezy-
kach):

ros. ATTECTAT [< JIart. attestatio CBHJIETEIIBCTBO, MOATBEPXKIEHUE].
‘1. OdunmaIbHEIA JOKYMEHT 00 OKOHYaHHH CPETHEr0 YIeOHOTO 3aBS/ICHUS, O IPHCBOCHUN
YYEHOT'O WM CIEUUATbHOTO 3BaHUs. 2. JIOKYMEHT, BbIJaBA€Mblil BOEHHOCITYKalIeMy MPHU
TIePeBOJIE €TO IO CIyk0e, ATUTEIbHON KOMaHINUPOBKE U T. M. ¥ JAOIINI €My MpaBo OBITh
3aYUCIICHHBIM Ha Pa3JIMYHbIC BHIBI JOBOJIECTBUS . 3. ycmap. PexoMeHpmamus ¢ mecra
TIpeXKHEH CITyKObI. 4. ycmap. JJOKyMEHT, YIOCTOBEPSIOIINIT MTOPOTUCTOCTD JKUBOTHOTO . —
pol. ATESTAT [wl. attestato] przest. ‘Swiadectwo’;

ros. [IEHCHUS [dp. pension] ‘[leHexHOe obeciieueHne 3a BRICIYTY JIET, 10 HHBAIUAHOCTH,
Herpynocrnocodnoctu’. — pol. PENSJA [fac. pensio] 1. stata ptaca (miesigczna, roczna);
2. dawn. renta, emerytura; 3. przest. szkola dla dziewczat’;

ros. ITACIIOPT [uem. Passport < ¢p. passeport < urt. passaporto]. ‘1. OdunuanbHbIi
JIOKyMEHT, YJOCTOBEPSIOUINI JIMYHOCTh €ro Biajeibna. 2. PerncrpanoHHbBIA TOKYMEHT
MAIIHHBI, 3/IaHUS, anmapara, mpeaMeTa XO35HCTBEHHOTO o0opynoBaHus
u T. n.” — pol. PASZPORT [fr. passeport] ‘1. Dokument osobisty stwierdzajacy tozsamos¢,
uprawniajacy do wyjazdu zagranice¢ 2. arch. dowéd osobisty’.

W przypadku leksemu atestat, w jezyku polskim posiadal on tylko jedno znaczenie
1 dzi$ jest to znaczenie przestarzate, wyparte przez rodzimy ekwiwalent swiadectwo, na-
tomiast pensja i paszport staty si¢ archaizmami w znaczeniach, ktore w jezyku rosyjskim
pozostaty aktualne, co moze by¢ przyczyna blednego uzycia tych lekseméw przez osoby
uczace si¢ tych jezykow.

4. Znaczenie archaiczne, przestarzale w jezyku rosyjskim — znaczenie wspolczesnie
uzywane w jezyku polskim

Interesujacym jest fakt, iz najwigcej przyktadow archaizacji znaczenia w jezyku rosyj-
skim dotyczy zapozyczen za posrednictwem j¢zyka polskiego, takich asymetrii
w analizowanym materiale jest najwiecej i sg to zar6wno rzeczowniki konkretne, jak
1 abstrakcyjne, zapozyczone z j¢zykow europejskich lub klasycznych. Poréwnajmy:

ros. AOPOHT [monbck. afront < ¢p. affront]. ycmap. knuscn. ‘Heynaya, nocpamienue’. —
pol. AFRONT [fr. affront] ‘uchybienie, ublizenie, zniewaga, obelga’;

ros. ®OPTELUA [< wur. fortezza]. ‘yemap. Kpenocts’. — pol. FORTECA [wl. fortezza]
‘twierdza; warownia; miejsce trudne do zdobycia’;

ros. TOJIKUIIEP [anrn. goal-keeper]. ‘ycmap. cnopm. B ciopTUBHBIX KOMaHIHBIX UTPax
(pyTbome, xokkee u T. 11.): Bpataps’ — pol. GOLKIPER [ang. goalkeeper] ‘bramkarz, szcze-
gblnie w druzynie pitki noznej’;

ros. PECTOPATOP [¢p. restaurateur < nar.]. ‘ycmap. Bnageneu pecropana’. — pol. RES-
TAURATOR [niem. fr. restaurateur] ‘wtasciciel lub szef restauracji’;

ros. ABJIUKALIUS [nat. abdicatio otpeuenue]. ‘ycmap. OTpedeHue ot pecToia, 0TKa3 oT
BJacTH, goJnkHOCTH Wik caHa’. — pol. ABDYKACIJA [tac. abdicatio] ‘zrzeczenie si¢ tronu,
rezygnacja z wltadzy monarszej’;

ros. ABTO [¢dp. auto — cokp. cioBa automobile]. ‘ycmap., paze. To xe, 4To aBTOMOOMIIB .
—pol. AUTO [fr. auto] ‘samochod, zwiaszcza osobowy’.
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Dla archaicznych znaczen funkcjonuja w jezyku rosyjskim dzis ekwiwalenty:
agpoum — neyoaua, hopmeyusa — Kpenocmo, 201KUNEP — BPAMAaPsb, A6MO — AGMOMOOUD,
a takze definicje opisowe (poniewaz zapozyczenie nie przyjeto si¢ w systemie)
abouxayus — ompeuenue Om npecmond, pecmopamop — eiaoeiey pecmoparna. Podobnie
roOwniez ¢anabépusi — KuuauoCmov, AMYHUYUSL — CHAPSJICEHUE, (apMa3on —
80IbHOOYMEY.

Archaizacja poszczeg6lnych znaczen lub calego leksemu zachodzi dla obu jezykow,
w niektorych przypadkach ma ona charakter symetryczny, znacznie cze$ciej jednak
mamy do czynienia ze starzeniem si¢ znaczenia tylko w jednym z badanych jezykow.
Powoduja ja zar6wno czynniki wewnatrz- jak i zewnatrzjezykowe. Archaizacja leksemu
moze nastapi¢ w wyniku konkurencji z ekwiwalentem rodzimym, jak i moze pozostac jako
egzotyzm zamieniony definicjg opisowa, ktdra §wiadczy o luce w systemie. W przypadku
jezyka rosyjskiego obserwujemy archaizacj¢ znaczen przejetych bezposrednio z jezyka
polskiego. Z kolei w jezyku polskim zauwazalna jest wieksza roznorodno$¢. Wspotcze-
sng tendencja jest rowniez powrdt znaczen niegdy$ przestarzalych jako zapozyczen
wtornych.

5. Modyfikacje z calkowitym rozejSciem si¢ znaczen w obu badanych jezykach

Analiza asymetrii w zakresie znaczen leksykalnych i charakterystyki stylistycznej po-
zwala wyodrebni¢ jeszcze jeden charakterystyczny model, ktory umownie nazwany zo-
stal ,catkowitym rozejsciem si¢ znaczen”, chodzi mianowicie o leksemy, majace
w obu jezykach ten sam zrodlostéw (w niektorych przypadkach w jezyku rosyjskim
mamy do czynienia z posrednictwem polskim), lecz ich znaczenia leksykalne we wspot-
czesnym brzmieniu nie pokrywaja si¢. Aspekt ten dotyczy leksemoéw zapozyczonych na
wcezesniejszych etapach rozwoju systemu, jednakze jego przedstawienie wydaje si¢
wazne nie tylko dla naszych badan i cato$ci obrazu, ale rowniez z punktu widzenia dy-
daktyki. Sa to bowiem leksemy formalnie tozsame, leksykalnie rozne. Oczywiscie te
znaczenia dotycza najczesciej tego samego pola znaczeniowego, ale trudno tu mowic
o pelnej ekwiwalencji znaczeniowej. Przesledzmy kilka przyktadow:

ros. AIIITIEHJIUKC [< nmat. appendix]. ‘aram. YepBeoOpa3HBIil OTPOCTOK CIETION KUIIKH .
— pol. APENDYKS [tac. appendix] ‘dodatek, zatacznik do ksigzki’;

ros. OPIMHATOP [< nart. ordinator]. ‘1. Bpau neuebHoro yupexxaeHus, paboTaronui mos
PYKOBOJICTBOM 3aBeyIOlllero otieieHueM. 2. Bpau, npoxoasumii Kypc creluain3aniu
B KJIMHUKE MJIM HAYYHO-HCCIIEA0BATEIILCKOM MEUIIMHCKOM YUPEXKICHUH (0OBIYHO — MOCIIe
OKOHYaHHUS MEIUIIMHCKOro yueOHoro 3aBeaenus). — pol. ORDYNATOR [tac. ordinator] le-
karz kierujacy oddziatem szpitala’;

ros. JIMDT [anrn. lift] ‘mogpeMHasl MaliuHA A7l BEPTUKAIBHOTO IMEPEMELICHUs JHOJEeH
U TPY30B B KaOuHe, ABrxKy1eiics BHyTpu maxtel’. — pol. LIFT [ang. lift] sport. ‘w tenisie:
specjalne odbicie pitki, po ktérym spada ona na kort wezesniej, niz si¢ spodziewa przeciw-
nik’;

ros. TEPAIIEBT [¢p. therapeute]. ‘Bpady, cnenuanuct mo BHyTpeHHHM Ooie3HsM . — pol.
TERAPEUTA [fr. therapeute] ‘1. inaczej psychoterapeuta 2. osoba specjalizujaca si¢ w okre-
slonym rodzaju terapii, np. w fizykoterapii lub muzykoterapii’.
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Sledzac zrodtostow dla badanych leksemow, mozna stwierdzié, ze cze$¢ z tych stow
zostala na gruncie rodzimym zawezona, uszczegdtowiona w swoim znaczeniu, np. tera-
peuta — mepanesm, jednakze stowniki dwujezyczne ilustruja wyraznie zauwazone mo-
dyfikacje znaczen, np.:

pol. ORDYNATOR - ros. BPAY, 3ABEJIVIOIINI OTJEJIEHUEM
ros. OPJIMHATOP — pol. LEKARZ ASYSTENT

ros. AIINTEHIUKC — pol. WYROSTEK

pol. APENDYKS - ros. [IPUJIOXKEHUE, TOIIOJIHEHUE

ros. JINDT — pol. WINDA

pol. LIFT — ros. [IOJJBEM

ros. TEPAIIEBT — pol. INTERNISTA

pol. TERAPEUTA —ros. TEPAIIEBT

Dotycza one tego samego pola znaczeniowego (ordynator) lub catkiem innego (/ift),
pozostajac w bezposrednim zwigzku znaczeniowym ze zroédtem: catkowicie lub w ja-
kims$ jego aspekcie. Jednostki tego typu ulegty modyfikacji, ktorej przyczyny trudno jest
jednoznacznie okresli¢. Na pewno dotycza one leksemow zakorzenionych juz w jezy-
kach-biorcach, niejako ,,obrosnigtych” znaczeniami i konotacjami. Podobna rozbiezno$¢
wystepuje w przypadku stéw zapozyczonych bezposrednio z jezyka polskiego:

ros. JIEKIIA [monbck. lekcja < mar. 1€ctio utenune] 1. yaeOHOE 3aHATHE B BBICIIIEM YY€OHOM
3aBEJICHNH, COCTOSIIEe B YCTHOM M3JIOKEHUH IpeaMeTa npenoaasateneM. 2. [lydandanoe
BEICTYIVICHE  Ha  KaKylo-H. TeMy. —  pol LEKCJA [tac. lectio]
‘1. (zazw. 45-minutowy) odcinek zaje¢ szkolnych; 2. material zadany uczniowi do odrobie-
nia; 3. epistota, wyjatek z Biblii, czytany (albo $piewany) we mszy; 4. sposob odczytania
tekstu w rekopisie; 5. jeden z wariantéw tekstu’;

ros. KAHUKVYJIbI [monbck. kanikuta < nar. canicula]. ‘TlepepbiB B 3aHATHAX (MPEUMYII.
B yue0OHbIX 3aBeieHUX), B pabOTe Ha JIETHEE BPEMS HIIH Ha Mpa3gHUYIHbIe JHH . — pol. KA-
NIKULA [fac. canicula] ‘najgoretszy okres lata; upaty’.

W przypadku zapozyczenia lekcja, zapozyczenie w jezyku rosyjskim jest wyraznie
zawezone do ,.czytania na glos”, stad w jezyku rosyjskim zexyus oznacza dzis$ tyle co
wyktad, w jezyku polskim nie ma tego znaczenia. Drugie zapozyczenie za posrednic-
twem jezyka polskiego leksemu kanikuta (w jezyku rosyjskim liczba mnoga) dla nomi-
nacji czasu upatow w czasie lata, na gruncie rosyjskim rozszerzyto swoje znaczenie do
kazdego wolnego czasu odpoczynku, szczegolnie dla dzieci i mtodziezy (por. remuue
Kanuxynol, 3umnue kanukyaol). W jezyku polskim jego odpowiednikiem jest dzi§ stowo
wakacje.

Taka rozbieznos$¢ znaczen wazna jest szczeg6lnie dla aspektu dydaktycznego, mia-
nowicie nauki danego jezyka jako obcego, bowiem brak lub niewystarczajace wyczule-
nie na rozbiezno$ci w ramach znaczen leksykalnych leksemow tak samo brzmiacych
moze powodowac btedne ich uzywanie.
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Badanie aspektow leksykalnych i stylistycznych leksemow zapozyczonych nie jest
zadaniem tatwym ani ostatecznym. Na konkretnym materiale zostata podjgta proba sys-
tematyzacji tendencji poprzez modele przeksztatcen (lub ich braku) w aspekcie konfron-
tatywnym polsko-rosyjskim. Symetri¢ znaczeniowq i stylistyczng zaobserwowano dla
okreslonych grup tematycznych oraz leksyki internacjonalnej. Przeksztalceniom seman-
tycznym w matym stopniu podlegajg zapozyczenia: rzeczy oraz terminy. Analiza po-
twierdzita, iz wiele z tych modyfikacji wynika z polisemii zapozyczen rozwijajacej si¢
juz w jezykach-biorcach, w wyniku ich wigczenia do systemow. Zapozyczenie moze
réwniez zmienia¢ swoja charakterystyke stylistyczng w procesie przyswajania na grun-
cie rodzimym. Jak pokazaly badania moze to by¢ proces symetryczny lub nie, dany wy-
raz moze wejs$¢ do leksyki ogolnej, potocznej albo pozostaé specjalistycznym terminem.
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Efektywnos¢ kreatywnych metod w rozwijaniu kompetencji
jezykowych studentow w zakresie jezyka angielskiego

Abstract:
The effectiveness of creative methods in the development of university students’ linguistic competence
in the English language
The application of innovative methods in modern foreign language teaching ought to result in better effec-
tiveness of learning operationalised as results in standardized tests of achievement. In particular, one expects
here high effectiveness of the discursive method which is part of innovative teaching trend, and developed
in foreign language teaching as a counterbalance to traditional methods, a good example of which is the
classic grammar-translation method.

The author of the article presents the results of his research based on a heterogeneous research schema.
The results showed that in the initial phase of teaching English the traditional method ought to be applied
and communicative approach only once students have reached the level of English proficiency appropriate
for them (research 1). The results of research 2 were similar to those of the first one with the only difference
being that it was the discursive method that was more effective in the case of intermediate students.

On the whole, the research confirmed the effectiveness of the discursive method in developing univer-
sity students’ language skills in the English language. It turned out, too, that this effectiveness was mostly
determined by the initial level of the competence taught, and the sphere of the skills developed.

Wstep

Niniejszy artykul, w swojej warstwie teoretycznej, zawiera krytyczng analize gtownych
metod i podej$¢ stosowanych w nauczaniu jezykow obcych oraz eksploracje mozliwosci
wykorzystania dyskursu klasowego w nauczaniu angielskiego jako jezyka obcego.
W swojej warstwie metodologicznej zas wpisuje si¢ w paradygmat empirycznej dydak-
tyki jezykow obcych.!

Wykorzystanie we wspotczesnej glottodydaktyce (F. Grucza 2013a, 2013b) innowa-
cyjnych metod skutkowaé¢ powinno wigksza skutecznoscig uczenia si¢. Postawiona hi-
poteza zaktadata, ze metoda dyskursywna jest skuteczna w indywidualizowaniu oddzia-
lywan dydaktycznych, jednak jej ztozonos¢ sprawia, ze dziata szczegdlnie skutecznie
w przypadku studentow o wysokim poziomie kompetencji jezykowych i gtdwnie w ob-
szarze mowienia.

! Szczegdtowe wyniki badan przedstawione zostaty w M. Laczek (2014).
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1. Metody nauczania jezyka obcego

Mowigc o historii metod i podej$¢ do nauczania nowozytnych jezykow obcych nie mozna
nie wspomnie¢ o znaczeniu jezyka lacinskiego i roli jakg odegrat az po wiek szesnasty
w mowionej i pisanej komunikacji — tacina to prawdziwa lingua franca tamtych czasow.
Pézniej, z powodu zmian politycznych rozgrywajacych si¢ w Europie, jezyk angielski,
francuski 1 wtoski przejmujg stopniowo te rol¢ i zaczynaja nabiera¢ wigkszego znaczenia,
a status laciny zostaje pomniejszony, jak pisza J.C. Richards i T.S. Rodgers (2004: 3)
,,Z zywego jezyka do okolicznosciowego przedmiotu”.> Pomimo tych zmian, klasyczna
lacina a raczej studium jej gramatyki i retoryki stuzg w dalszym ciggu za przyktad pod-
czas badania jakiegokolwiek jezyka obcego poczawszy od wieku siedemnastego az po
wiek dziewietnasty.

Te zalozenia pomagajg w uksztattowaniu scharakteryzowanej ponizej metody gra-
matyczno-ttumaczeniowej, w zlotym okresie ktorej pojawiaja si¢ glosy C. Marcela,
F. Gouina oraz T. Prendergasta (jak pisza J.C. Richards/ T.S. Rodgers 2004) o koniecz-
nosci uczenia si¢ jezyka obcego z zamiarem komunikacji werbalnej — w swoich anali-
zach nauczania jezyka obcego, powotywali si¢ oni na obserwacje dotyczace sposobu
przyswajania jezyka ojczystego przez dzieci. Zalozenia wspomnianego ruchu reforma-
torskiego znajduja swoje odzwierciedlenie w metodzie naturalnej i bezposredniej, koja-
rzonej z takimi nazwiskami jak L. Sauveur czy G. Heness; warto zaznaczy¢, iz w tym
samym czasie M. Berlitz otwiera na terenie Stanéw Zjednoczonych swoja pierwsza
szkote jezykowa (J.C. Richards/ T.S. Rodgers 2004). Lata dwudzieste i trzydzieste dwu-
dziestego wieku to czas pojawienia si¢ podejscia werbalnego i sytuacyjnego nauczania
jezyka, ktorych inicjatorzy: H.E. Palmer (1923, 1934), A.S. Hornby (1950), a potem
i G. Pittman (1963), dostrzegli znaczenie stownictwa jako istotnego czynnika podnosza-
cego poziom bieglosci jezykowej ucznidow. Zatozenia te stanowity podwaliny pod me-
tode audiolingwalna, nazwang tak przez N. Brooksa (1964) a skrytykowang przez
N. Chomsky’ego (1965, 1966), nie zgadzajacego si¢ z podejsciem strukturalnym i beha-
wioralng teoria uczenia si¢ jezyka.

Wedhlug N. Chomsky’ego bowiem ludzki jezyk nie jest imitowany lecz kreowany.
Po krytyce metody audiolingwalnej, mamy do czynienia kolejno z: (a) propozycja ,,prak-
tycznego nauczania jezyka”, rozwinieta w latach osiemdziesiatych przez
N.S. Prabhu (1987) i podkreslajaca role mozliwie realnych zadan, (b) nauczaniem
w oparciu o tre$¢ z lat siedemdziesiatych, (¢) kooperatywnym uczeniem si¢ jezyka pod-
kreslajacym role spotecznej interakcji i pracy zespolowej w uczeniu si¢ i budowaniu
pozytywnych stosunkéw pomigdzy stuchaczami, powstatym w latach szes¢dziesiagtych
i dalej ksztaltowanym w nastgpnym dziesig¢cioleciu w oparciu o tresci J. Dewey’a,
J. Piageta (1926) czy L. Wygotskiego (1978) oraz (d) metody cichej — strukturalnego
podejscia do rozwijania werbalnej i stuchowej kompetencji jezykowej popularyzowanej
w latach siedemdziesiatych przez C. Gattegno (1972), a zaktadajacej, iz glos nalezy od-
da¢ uczniom. Okres od poczatku lat piecdziesiatych do konca lat osiemdziesigtych to
najbardziej aktywny czas w historii podejs¢ i metod. W tym czasie Ch.A. Curran (1972,
1976) opracowat koncepcje nauczania doradczego bedaca przyktadem spotecznoscio-
wego uczenia si¢ jezyka, pojmowanego jako proces spoteczny.

2 Wszystkie thumaczenia z jezyka angielskiego sg moje, ML.
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W latach siedemdziesiatych pojawia si¢ tez koncepcja metody zwanej catkowitym
reagowaniem. Obmyslona przez J. Ashera (1977) podkreslata wptyw mechanizméw mo-
torycznych przy rozwijaniu bieglosci stuchowej uczniow zakladajac, ze uczenie si¢ jg-
zyka drugiego przebiega w podobny sposob do przyswajania jezyka pierwszego u dzieci.
Byta ona szeroko wspierana przez S.D. Krashena i T.D. Terrella (1983), tworcow po-
dejscia naturalnego proklamujgcego potrzebg oceny potrzeb ucznidéw. Samo podejscie
naturalne oparte byto na tzw. teorii monitora S.D. Krashena (zob. S.D. Krashen 1983,
S.D. Krashen/ T.D. Terrell 1985), ktora podkreslata koniecznos$¢ ksztaltowania umiejet-
nos$ci komunikacyjnych — zaréwno tych werbalnych jak i pisanych. Wedtug niej przy-
swajanie jezyka ma miejsce tylko wtedy, gdy ludzie rozumiejg wiadomosci w jezyku
docelowym. Formuta i + /, gdzie i oznacza obecny poziom kompetencji danego ucznia,
czyli ostatnio przyswojong regute a i + / nastepng regule, ktéra dopiero ma ulec przy-
swojeniu, stata si¢ podwaling do dalszych teoretycznych opracowan M. Swain (1985),
R. Ellisa (1990, 1997), T. Lyncha (1996), czy wreszcie hipotezy interakcji M.H. Longa
(1983a, 1983b). Ta ostatnia byta w zgodzie z zalozeniem S.P. Cordera (1978: 80), ze to
w czasie samej proby komunikowania si¢ z osobami postugujacymi si¢ jezykiem doce-
lowym, uczniowie si¢ ucza. Sugestopedia (zwang tez Desugestopedia) to metoda opra-
cowana przez G. Lozanova (1978), podkreslajaca rolg aktow komunikacyjnych oraz wy-
nikowe nauczanie jezyka opracowane przez E.A. Schencka (1978) na bazie prac
J.F. Bobbita (1926). Te ostatnie promowaty bowiem kompetencje funkcjonalne,
tj. istotne umiejetnosci, wiedze, postawy czy zachowania, ktore uczniowie powinni po-
sigé¢ celem utatwienia swojego do§wiadczenia uczenia si¢ jezyka.

Inteligencje wielorakie (lingwistyczna, logiczno-matematyczna, muzyczna, kineste-
tyczna, przestrzenna, interpersonalna i intrapersonalna) to kolejne podejécie oparte na
pracy H. Gardnera (1983), po ktérym warto wspomnie¢ o holistycznym nauczaniu je-
zyka zapoczatkowanym w latach osiemdziesigtych przez K. Goodmana (1986). Zakta-
dato ono, Ze nauczanie j¢zyka winno przebiega¢ bez wyszczegodlniania odpowiednich
jego komponentow (takich jak np. gramatyka, leksyka czy fonetyka) lecz jako calosc,
gdzie, jak pisze K. Goodman (1986: 4), holistyczne nauczanie jgzyka scala ze soba: ,,j¢-
zyk, kulturg, spotecznos¢, ucznia i nauczyciela”. Wreszcie, na zakonczenie nalezy przy-
wotac¢ podejscie leksykalne zainicjowane w latach dziewigc¢dziesiatych przez M. Lewisa
(1993).

2. Charakterystyka metody dyskursywnej i podej$cia komunikacyjnego

Orgdownikami podejécia komunikacyjnego byli Ch.N. Candlin (1976) i H.G. Wid-
dowson (1978, 1979). Podkresli¢ nalezy, iz podejsScie komunikacyjne stanowi zbior roz-
nych komunikacyjnych metod, w sktad ktoérych wchodza np. teoria kompetencji
N. Chomsky'ego (1965) czy teoria jezyka jako komunikacji D.H. Hymesa (1964a,
1964b, 1972). Wszystkie one znalazty odbicie w dziataniach Komitetu Ministrow Rady
Europy oraz Zgromadzenia Parlamentarnego Rady Europy, ktore to organy wypraco-
waly jednolite poziomy bieglosci jezykowej wedtug Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatcenia Jezykowego (2001). ,,Nowoczesna dydaktyka”, twierdzi Cz. Kupisiewicz
(1980: 24), ,,czerpie nie z jednej a kilku r6znych metod celem odkrycia istotnych zjawisk
zwigzanych albo bezposrednio albo posrednio z przedmiotem badanym”.
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Metoda dyskursywna to, najogo6lniej rzecz ujmujac, koncepcja glottodydaktyczna
opracowana w Polsce w ostatnim dziesigcioleciu ubieglego wieku przez F. Grucze
(1995), ktorej glownym zatozeniem jest wykorzystanie komunikacji werbalnej przy na-
uczaniu-uczeniu si¢ jezyka obcego w celu wyksztatcenia umiejetnosci dyskursywnej, na
ktora, jak zauwaza J. C. Styszynski (1999: 108), sktadajg si¢ ,,oprocz sprawnosci mo-
wienia, takze znajomos¢ leksyki i gramatyki danego jezyka mowionego oraz pragmatyki
wyrazeniowej i interakcyjnej”.

Metoda dyskursywna opiera si¢ na selekcji i gradacji materiatu jezykowego, ktory
F. Grucza (1995) nazwal programowaniem materialu jezykowego wedlug wymiarow
strukturalnych jezyka. Jej wlasciwoscig jest tez rygorystyczne podejscie do popelnia-
nych przez uczniow bledow, czy wykorzystanie jezyka ojczystego w dydaktyce jezyka
obcego poprzez zestawianie kontrastywne i komparatywne.

Na przyktadzie typowego schematu lekcji wedtug zatozen metody dyskursywne;j ta-
two zauwazy¢ typowy podzial na cztery fazy: a) prezentacje nowego materialu jezyko-
wego, b) automatyzacje, ¢) kontekstualizacje i d) testowanie.

3. Charakterystyka metody gramatyczno-tltumaczeniowej

Metoda ta znana jest takze pod nazwa metody pruskiej — od kraju, w ktérym zostala ona
zapoczatkowana, a gldwnymi jej propagatorami byli J. Seidenstiicker, K. P16tz i J. Mei-
dinger. Okres rozkwitu metody gramatyczno-tlumaczeniowej, ktorej nie definiuje fak-
tycznie zadna teoria, obejmuje okres stulecia — od lat czterdziestych dziewigtnastego
wieku po lata czterdzieste wieku ubieglego (por. J.C. Richards/ T.S. Rodgers 2004).

Cele metody pruskiej dotyczyly wytacznie doskonalenia umiejgtnosci czytania i pi-
sania pomijajac tym samym role umiejetnosci mowienia oraz stuchania (a ktore stanowia
fundament omdéwionej powyzej metody dyskursywnej). Typowa lekcja przeprowadzona
wedlug zalozen metody tradycyjnej jest poswigcona thumaczeniu zdan z jezyka obcego
na jezyk ojczysty i odwrotnie. Zakres stownictwa ograniczony jest jedynie do tresci ana-
lizowanego pod katem gramatyki tekstu, ktory stanowia, jak pisza M. Celce-Murcia
i E. Olshtain (2007: 61) ,,zdekontekstualizowane i niepowigzane ze sobg zdania” przy-
znajac jednak niemal natychmiast, iz ,,gramatyka potrzebuje stownictwa do wyrazania
znaczen, a slownictwu potrzebna jest gramatyka ze wzgledow strukturalnych” (ibid.
2007: 61).

Zestawienie wazniejszych zatozen metody dyskursywnej oraz gramatyczno-thuma-
czeniowej znajduje si¢ w Tabeli 1.

Metoda dyskursywna Metoda gramatyczno-tlumaczeniowa

Celem jest efektywna komunikacja. Celem jest umieje¢tnos¢ thumaczenia zdan —
rozroézniania struktur.

Pozadanym jest wyksztatcenie Pozadanym jest wyksztatcenie

kompetencji komunikacyjnej — kompetencji jezykowe;.

dyskursywne;.

Jezyk jest formowany przez uczniow Jezyk jest nawykiem.

metoda prob i bledow.
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Gléwnym zatozeniem jest
kontekstualizacja.

Elementy jezykowe nie sa
skontekstualizowane — uczenie si¢
wyrazow na pamigc.

Nadrzedne jest znaczenie.

Nacisk na forme i strukture.

Poprzez odpowiednio dobrane formy
¢wiczen, ogranicza si¢ uzywanie jezyka
ojczystego (dopuszczalne ujgcie
kontrastywne).

Jezyk ojczysty stanowi nieodlaczny
element lekcji.

Nauczyciele, poprzez dobor tworczych
technik nauczania, motywuja uczniow do
pracy z jezykiem.

Nauczyciele kontrolujg uczniéw poprzez
niedopuszczenie do powstania konfliktu
z teorig.

Nauczyciel nie jest w stanie przewidzie¢
wypowiedzi ucznia.

Nauczyciel ksztattuje wypowiedzi ucznia.

Rozwijanie umiejetnosci mowienia oraz
stuchania.

Rozwijanie umiej¢tnosci czytania i pisania.

Uczniowie, poprzez pracg w parach lub
grupach, nawigzuja wzajemne kontakty.

Uczniowie pracuja z tekstem pisanym.

Plynno$¢ wypowiedzi.

Wiernos¢ tlumaczenia.

Pozadanym jest wyksztatcenie wymowy
zblizonej do rodzimego uzytkownika
jezyka (native speaker’a).

Wyksztatcenie wymowy zrozumiate;j.

Wewng¢trzna motywacja ucznidow wywodzi
si¢ z zainteresowania tym, co jezyk
komunikuje.

Wewngtrzna motywacja ucznidow wywodzi
si¢ z zainteresowania strukturg jezyka.

Podstawowa jednostka lekcji jest
wypowiedzenie.

Podstawowa jednostka lekcji jest zdanie.

Réznorodnosé pomocy dydaktycznych.

Praca na lekcji ograniczona do
przygotowanych wczesniej tekstow
pisanych.

Tabela 1. Wazniejsze zalozenia metody dyskursywnej oraz gramatyczno-tlumaczeniowej
(na podstawie J.C Richardsa/ T.S. Rodgersa (2004) oraz J.C. Styszynskiego (1999)).

4. Metodologia badan wlasnych
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Schemat metodologiczny przedmiotowych badan jest potaczeniem perspektywy porow-
nawczej oraz longitudinalnej i poprzecznej — charakter poréwnawczy studium wyznacza
che¢é zestawienia ze sobg osiagnig¢ studentdw nauczanych jezyka angielskiego metoda
dyskursywng z osiagnigciami studentow nauczanych metodami tradycyjnymi (podaja-
cymi). W ujeciu proponowanego badania oznacza to poréwnanie rezultatow uzyskanych
przez studentdéw nauczanych w sposéb gramatyczno-thumaczeniowy i oparty na dyskur-
sie, osobno w grupach osob mato, $rednio i zaawansowanych w zakresie j¢zyka angiel-
skiego.
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Podziat ten moze budzi¢ watpliwo$ci przede wszystkim z racji faktu, ze kluczowa
dla badania zmienna, a wigc metoda nauczania ma charakter dychotomiczny (tradycyjna
versus dyskursywna) i nie podlega manipulacji eksperymentalne;j, lecz jest skutkiem od-
powiedniego doboru grup do badania. Zmienne niezalezne zmierzone zostaty zarowno
jako rezultaty w standaryzowanych testach osiggni¢¢, jak rowniez reszty regresji zgod-
nie z procedurg EWD (R. Dolata 2006).

Badaniem objetych zostato nieco ponad 2 tysigce studentow (doktadnie N=2004)
z jednej z warszawskich prywatnych szkot wyzszych?®, ktorych wiodaca dziedzing ksztat-
cenia sg nauki ekonomiczne. Studenci byli nauczani przez 6 lektorow, w tym 3 lektorow
uczacych metoda tradycyjng i 3 lektorow, ktorzy prowadzili zajecia w oparciu o metode
dyskursywng. Pierwsze badanie wykonano na zakonczenie semestru letniego roku aka-
demickiego 2009/2010 a pomiar drugi przeprowadzono na zakonczenie semestru zimo-
wego roku akademickiego 2010/2011.

Dobor studentéw dokonany zostal metoda losowa. W pierwszym kroku droga loso-
wania wytypowane zostaly grupy prowadzone przez lektordéw, ktdrzy prowadzili zajecia
metodg tradycyjna a nastgpnie przez lektorow, ktorzy prowadzili zajecia metoda dyskur-
sywna sposrod wszystkich grup. Nastgpnie, biorac pod uwage cel w postaci doboru
grupy reprezentatywnej, przeanalizowane zostaly rezultaty co piagtego studenta z listy
alfabetycznej. Wyniki nauczania w obu grupach tzn. prowadzonej w oparciu o metode
tradycyjna, czyli podajaca i w oparciu o metod¢ dyskursywng zostaly opracowane z roz-
biciem na 4 podstawowe kompetencje jezykowe tj. mowienie, pisanie, czytanie i stucha-
nie.

Rodzaj badania oraz charakter zmiennych sprawia, ze najbardziej adekwatnym mo-
delem analitycznym jest schemat analizy wariancji z powtarzanymi pomiarami w wersji
analizy wielokrotnej (MANOVA), gdzie zmiennymi zaleznymi sg rezultaty w zakresie
moéwienia, czytania, pisania i sluchania, za$ czynnikami: rodzaj zastosowanej metody
i wyjsciowy poziom kompetencji. W zwigzku z niewielkg porownywalno$cia rezultatow
pomigdzy poziomami zaawansowania, zastosowane zostaty rowniez modele jednoczyn-
nikowej analizy wariancji oraz poréownan S$rednich z zastosowaniem testu t-Studenta.
Miary skutecznos$ci analizowanej zgodnie z modelem edukacyjnej wartosci dodanej, wy-
znaczone zostaly poprzez analize regresji osobno dla kazdego z czterech obszaréw ana-
lizy (méwienie, czytanie, pisanie, stuchanie) dwdch typdéw metod oraz trzech poziomow
zaawansowania, poprzez wyznaczenie reszt standaryzowanych w analizie regres;ji linio-
wej. Te miary charakteryzujg si¢ pelna porownywalno$cia mi¢gdzy grupami i zapewniaja
mozliwos$¢ wnioskowania o skutecznosci wykorzystania metody dyskursywnej w kazde;j
Z grup.

Sposrod catkowitej liczby 2004 studentow, tyle samo studentow (doktadnie po 334)
zostato przypisanych do kazdego z trzech pozioméw (podstawowego, Sredniozaawan-
sowanego oraz zaawansowanego) i metody (dyskursywna i gramatyczno-thumacze-
niowa) nauczania, co sprawia, ze mamy do czynienia z idealnie quasi-eksperymentalng
sytuacja badawcza.

3 Uczelnia nie wyrazita zgody na podanie nazwy.
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5. Podsumowanie wynikow

Dazac do odpowiedzi na podstawowe pytania badawcze sprawdzono czy i w jakiej mie-
rze obserwowane sg roznice w zakresie osiggnie¢ pomigdzy dwoma momentami po-
miaru, tj. o ile zmienily si¢ osiagnigcia w ciggu jednego semestru. Rezultaty poréwnania

Srednich zawarto w Tabeli 2.

W drugim pomiarze w wigkszos$ci przypadkoéw uzyskany zostat lepszy sredni wynik
niz w pierwszym pomiarze. Istotne réznice pomi¢dzy pomiarami wystapity w grupie
podstawowej w zakresie czytania. W przypadku grupy $redniozaawansowanej istotne
roznice dla Srednich wystapily dla moéwienia, pisania oraz czytania. W przypadku grupy

zaawansowanej istotne zmiany (in plus) wystapily w zakresie mowienia.

Grupa Srednia N Odchylenie | Testt i .1st.0tnosc
standardowe roznic
Moéwienie T1 | 100,95 | 604,00 15,28 #(603)=0,07;
Para 1 _
p=0,94
Mowienie T2 | 100,89 | 604,00 14,73
s - #(592)=0,27,
% Para 2 Pisanie T1 100,97 | 593,00 15,08 =078
2 Pisanie T2_| 100,75 | 593,00 14,49
3 . #(600)=2,27;
g Para 3 Czytanie T1 | 102,00 | 601,00 15,15 =0,02
Czytanie T2 | 100,23 | 601,00 14,76
. 7(591)=-0,82;
Para 4 Stuchanie T1 | 100,56 | 592,00 15,32 p=0,40
Stuchanie T2 | 101,22 | 592,00 14,72
e T7(604)= -3,00;
Para 1 Moéwienie T1 | 96,94 605,00 14,94 =0,00
Mowienie T2 | 99,55 605,00 15,45
g Pisanie T1 96,66 618,00 14,84 T£617)= -6.97;
5 g Para 2 p=0
Z 2 Pisanie T2 | 102,41 | 618,00 14,41
3 g = :
5 2 Czytanie T1 | 95,68 616,00 14,55 T£615) 3,96;
] Para 3 =0
N Czytanie T2 | 99,11 616,00 15,08
. T(606)= -1,16;
Para 4 Stuchanie T1 | 98,00 607,00 14,98 =024
Stuchanie T2 | 99,00 607,00 15,08
R T(611)=-2,75;
Para 1 Mowienie T1 | 102,01 612,00 14,31 =0,00
Mowienie T2 | 104,20 | 612,00 13,72
<
< . T(614)=020;
<
% Para 2 Pisanie T1 101,73 | 615,00 14,71 0,34
g Pisanie T2 | 101,57 | 615,00 14,39
= . T7(612)=-1,76;
5 Para 3 Czytanie T1 | 101,92 | 613,00 14,59 p=0,07
Czytanie T2 | 103,30 | 613,00 14,58
Para 4 Stuchanie T1 | 101,33 | 616,00 14,44 ;f()lg})g: -1.70;

Tabela 2. Porownanie wynikow testow w obu pomiarach dla wszystkich obszarow.
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W przypadku grupy podstawowej istotne réznice miedzy Srednimi z pierwszego,
a drugiego pomiaru miaty miejsce w przypadku czytania, a w pozostalych obszarach nie
stwierdzono statystycznie istotnych réznic migdzy pomiarami. W grupie $redniozaa-
wansowanej postepy byly wieksze oraz bardziej znaczace i tylko w przypadku stuchania
nie stwierdzono statystycznie istotnych roznic. Natomiast najwicksze roznice miedzy
pomiarami zostaly odnotowane w przypadku pisania, a nastepnie czytania i mowienia.
W grupie zaawansowanej jedynym obszarem, gdzie nie odnotowano statystycznie istot-
nego postepu byto czytanie.

Zanim jednak zaczniemy odpowiada¢ na najwazniejsze pytanie — o efektywnos¢ za-
stosowanych metod, nalezy przyjrze¢ si¢ rzeczom bardziej podstawowym. Pamigta¢ na-
lezy, ze nawet przy naszym pierwszym pomiarze studenci uczyli si¢ juz angielskiego
poszczegbdlnymi metodami od roku. Tabela 2 pokazuje nam $rednie, liczebno$ci i odchy-
lenia standardowe w pierwszym pomiarze, wsrdd studentow uczonych obiema meto-
dami w zaleznos$ci od poziomu zaawansowania.

W przypadku grupy podstawowej $rednia dla oséb uczacych si¢ metodg grama-
tyczno-thumaczeniowa byta w pierwszym pomiarze — a wigc po roku nauki — znacznie
wyzsza — o ok. 10 punktéw (co stanowi okolo 2/3 odchylenia standardowego, a wigc
daje umiarkowanie silny efekt ro6znicy na poziomie d=0,66), niz w przypadku osob ucza-
cych si¢ metoda dyskursywna. Kolejnym waznym aspektem jest to, ze w przypadku me-
tody gramatyczno-tlumaczeniowej, mieliSmy do czynienia ze znacznie nizszym zrozni-
cowaniem rezultatow (odchyleniem standardowym), niz w przypadku grupy nauczanej
metoda dyskursywng. Oznaczaé¢ to moze, ze metoda gramatyczno-thumaczeniowa nie
tylko byla efektywniejsza, ale i skutkowata bardziej zblizonymi do siebie osiggni¢ciami
studentow. W przypadku oséb bedacych na poziomie sredniozaawansowanym, ponow-
nie, metoda gramatyczno-tlumaczeniowa okazata si¢ skuteczniejsza, jednak jej prze-
waga nad metoda dyskursywng byta znacznie mniejsza niz w przypadku grupy podsta-
wowej. W grupie zaawansowanej znacznie efektywniejsza okazata si¢ metoda dyskur-
sywna; grupy uczone w ten sposob charakteryzuja si¢ wyzszym srednim poziomem osia-
gnigc i nizszym zrdéznicowaniem wynikow.

6. Ograniczenia i przyszle kierunki badan

Badaniem objetych zostato nieco ponad 2 tysigce studentdow, ktorych wyniki nauczania
w obu grupach tzn. prowadzonej w oparciu o metode gramatyczno-ttumaczeniowag
i w oparciu o metod¢ dyskursywna zostaty opracowane z rozbiciem na 4 podstawowe
kompetencje jezykowe tj. mowienie, pisanie, czytanie i shuchanie. Jak mozna zauwazy¢
w metodologicznej czgsci rozprawy, w niektdrych przypadkach nie dato si¢ unikng¢ bra-
kéw danych.

Poza tym, grupy rozwigzywaty rozne testy, ktoérych to nie mozna byto poréwnywac
bezposrednio migdzy sobg. Z faktu, ze w grupie podstawowej i zaawansowanej srednia
byta rowna 100 nie wynikato, ze studenci wiedzieli czy umieli tyle samo, ale ze wyniki
zostaly standaryzowane w kazdej z grup osobno; pamigta¢ jednak nalezy, ze cho¢ wy-
korzystano wystandaryzowane testy osiagnie¢ jezykowych, to ich poréwnywalno$é
zawsze pozostaje pod znakiem zapytania.
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Co wiecej, warto zwroci¢ uwagg na fakt, ze korelacje wewnatrz obszaru dla danego
poziomu zaawansowania wskazaty na nieznaczne zalezno$ci pomi¢dzy wynikami otrzy-
manymi w pierwszym i w drugim tescie, tzn. w badaniu uczestniczyly takie osoby, ktore
bardzo dobrze wypadaty w pierwszym pomiarze, ale stabo w drugim — i odwrotnie.
Z jednej strony dobrze to $wiadczylo o niezaleznosci obszaréw, z drugiej strony mozna
byto wysnu¢ wniosek, ze nie byto $cistej zaleznosci pomiedzy wynikami danego stu-
denta w roznych obszarach testu.

Wreszcie, po czwarte, porownanie dotyczace wynikdw w grupie Sredniozaawanso-
wanej migdzy wynikami obu testow dato interesujace rezultaty poniewaz niezaleznie od
obszaru, w jakim przeprowadzono ten test, nie stwierdzono zaleznosci pomig¢dzy wyni-
kami w obu testach. Wytlumaczenia tego faktu moga by¢ dwa: pierwsze z nich to bardzo
szybkie postepy w nauce najstabszych cztonkdéw grupy oraz zblizanie si¢ do Sredniej
tych, ktorzy byli najlepsi. Drugim natomiast wytlumaczeniem sg mozliwe niedostatki
w konstrukcji samych testow, w szczego6lnosci w zakresie ich trafno$ci.

7. Konkluzja i wnioski

Pierwsze badanie, wykonane na zakonczenie semestru letniego roku akademickiego
2009/2010, wykazato szczegolna efektywnos¢ metody gramatyczno-ttumaczeniowe;j
(w porownaniu do metody dyskursywnej) w przypadku studentéw o niskiej znajomosci
jezyka angielskiego lub tych, ktorzy jezyka angielskiego nigdy przedtem si¢ nie uczyli.
Podobne rezultaty osiagniete zostaty w przypadku studentéw o $redniej znajomosci je-
zyka — cho¢ trzeba zauwazy¢, iz przewaga metody gramatyczno-tlumaczeniowej byta tu
mniejsza niz w wypadku grupy podstawowej. Obraz ten jednak ulegl catkowitej zmianie
w przypadku studentow z grupy zaawansowanej gdzie bezkonkurencyjna okazata sig
metoda dyskursywna (podejscie komunikacyjne), co daje podstawy do wniosku, iz we
wstepnym okresie nauczania jezyka angielskiego warto rozwazy¢ wykorzystanie me-
tody gramatyczno-tlumaczeniowej, czekajac z wdrozeniem podejscia komunikacyjnego
(metody dyskursywnej) do chwili, gdy uczacy si¢ osiagna odpowiedni poziom znajomo-
$ci jezyka angielskiego, co oznacza stopniowe przechodzenie na metode dyskursywna
wraz z osigganiem poziomu sredniozaawansowanego.

Wyniki drugiego pomiaru, przeprowadzonego na zakonczenie semestru zimowego
roku akademickiego 2010/2011, byly zblizone do tych osiggni¢tych w pomiarze pierw-
szym z tg jednak roznicg, ze patrzac na dlugofalowe dziatanie, w wypadku grupy $red-
niozaawansowanej skuteczniejsza okazata si¢ metoda dyskursywna poniewaz w sto-
sunku do pierwszego pomiaru, to w tej grupie wyniki poprawity si¢ najbardziej. Wydaje
si¢ zatem, ze powtornie uzyskane rezultaty potwierdzajg postawiong na poczatku tezg,
ze w poczatkowym okresie skuteczniejsze jest nauczanie metodg gramatyczno-ttuma-
czeniowa 1 dopiero w momencie osiggni¢cia poziomu $redniozaawansowanego stop-
niowe nauczanie wedtug zalecen podejscia komunikacyjnego (metody dyskursywnej).

Wyniki pierwszego badania potwierdzity postawiona na poczatku pracy hipoteze po-
kazujac, ze metoda dyskursywna okazata si¢ szczegdlnie skuteczna tam, gdzie istniaty
juz solidne fundamenty, a mniej skuteczna w nauczaniu studentéw bez elementarnych
kompetencji jezykowych i komunikacyjnych w zakresie jezyka angielskiego. Podobnie
wykazaty powtdrnie uzyskane rezultaty — rowniez i one potwierdzily, ze w poczatko-
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wym okresie skuteczniejsze jest nauczanie metoda gramatyczno-ttumaczeniowa i do-
piero w momencie osiggni¢cia poziomu sredniozaawansowanego stopniowe nauczanie
wedlug zalecen podejscia komunikacyjnego (metody dyskursywnej). Efektywnos¢ me-
tody dyskursywnej w rozwijaniu kompetencji jezykowych studentow w zakresie jezyka
angielskiego byla najwyzsza w przypadku studentow z grupy zaawansowanej, dla kto-
rych najbardziej skuteczna okazata si¢ metoda dyskursywna, bedaca cz¢sécig podejscia
komunikacyjnego.

Uzyskane rezultaty sugeruja zatem r6zng efektywnos$¢ zastosowanych metod w za-
leznosci od poziomu kompetencji uczacych si¢, wskazujac tym samym, ze by¢ moze
najbardziej efektywna strategia jest rozpoczynanie nauki metoda gramatyczno-ttuma-
czeniowa, a po opanowaniu na odpowiednim poziomie jezyka przechodzenie w coraz
wickszej mierze na metode dyskursywna, poniewaz wtedy to ona daje lepsze wyniki.
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Transfer w kontekscie dydaktyki jezykowej
doby postkomunikacyjnej

Abstract:

Transfer in language teaching in the postcommunication era

This article is devoted to the issues of foreign language teaching. It analyses the process of teaching a spe-
cific foreign language which also takes into account linguistic thinking which constitutes its starting point.
The problem can be accounted for by means of constructivism — a key assumption of language teaching in
the postcommunication era. According to constructivism, acquisition of new knowledge is based on the prior
knowledge. Consequently, the mechanism of transfer is regarded as a mental and linguistic activity which
to a great extent determines foreign language acquisition. Types of transfer (unconscious and controlled),
its kinds (interlingual, intercultural, intralingual) and aspects (positive and negative) allow for the presenta-
tion of didactic consequences in teaching Russian to the Polish.

Od konca lat 80. ubiegtego wieku nauczanie jezykow obcych jest podporzadkowane ten-
dencji komunikacyjnej. Bedac reakcja na zwrot socjo-lingwistyczny i komunikacyjny,
ktory dokonat si¢ w nauce, dydaktyka jezykowa za priorytet uznata rozwijanie kompe-
tencji komunikacyjnej, ktore skutkuje umiejegtnoscia podtrzymania kontaktu i wyrazania
intencji w aktach mowy.

Po niemal trzydziestu latach obowigzywania paradygmatu komunikacyjnego poja-
wiaja si¢ dyskusje dotyczace kierunku, celéw i priorytetow w nauczaniu jezykow ob-
cych, co skutkuje poszukiwaniem nowej drogi. Dla wielu dydaktykow staje sie nig po-
dejécie postkomunikacyjne (M. Zylinska 2007).

Post nalezy rozumie¢ jako ten, ktory ,.jest nastgpny, poézniejszy, nastgpujacy po”
(W. Kopalinski 1989: 406). Jednak znaczenia stéw z tym przedrostkiem presuponuja
niejednoznaczne interpretacje — od ciaglosci zatozen wypracowanych w koncepcji po-
przedzajacej po ich odrzucenie. Zasadne jest zatem pytanie o ksztatt postkomunikatywi-
zmu jako nowego kierunku w nauczaniu. Czy jest on kontynuacja potaczona z mniej lub
bardziej zauwazalnym przeksztatceniem zatozen wypracowanych przez poprzedzajacy
go komunikatywizm, czy raczej zmierza w strong redefiniowania zatozen dydaktyki ko-
munikacyjnej lub wrecz ich zanegowania.

Wspolczesne spoleczenstwa sg nastawione na mobilno$¢ i aktywnos$¢, a wyzwaniem
dzisiejszego $wiata staje si¢ globalizacja i wspdlnota interesow. Komunikacja jest na-
rzedziem, ktore konfrontuje i integruje ludzi, tym bardziej w zderzeniu interkulturowym.
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Dlatego naturalng konsekwencja tej sytuacji jest utrzymanie w dydaktyce jezykowe;j kie-
runku komunikacyjnego. Jednak krytyczne uwagi, ktore sa formulowane wobec tego
nurtu w nauczaniu musza skutkowa¢ jednoczesng jego reinterpretacja’'.

Istota redefiniowania dydaktyki jezykowej komunikacyjnej staje si¢ poszerzenie jej
zatozen o dodatkowe ustalenia, jakie zostaty wypracowane w nauce ostatnich lat. Inspi-
rujaca w tym wzgledzie staje si¢ idea konstruktywizmu, ktora jest dyskutowana na grun-
cie nauk humanistycznych w filozofii, psychologii i pedagogice (A. Patubicka/ A. Ko-
walski 2003).

Konstruktywizm nie jest stanowiskiem jednolitym®* (M. Wendland 2011: 32-40).
M. Wendland (2013), dokonujac przegladu najwazniejszych uje¢ konstruktywistycz-
nych, uznaje, ze ich mnogos¢ i niejednorodnos$¢ pozwala moéwi¢ o ,,0g0lnej perspekty-
wie konstruktywistycznej”.

Teza wspolng tego kierunku jest przyjmowana przez kazdego konstruktywiste za-
sada o wynajdywaniu (wytwarzaniu) wiedzy przez podmiot, gdyz wystepujace w §wie-
cie obiekty nie istniejg niezaleznie od podmiotu poznajacego. Sg one przezen nie tyle
odkrywane, ile raczej konstruowane w procesie poznania, co pozwala na rozpoznanie
swiata i — w konsekwencji — na skuteczne dziatanie w nim (M. Sikora 2007: 21).

Tezy konstruktywizmu zostaty przeniesione na grunt nauczania dzigki pracom Jeana
Piageta (1994) i Lwa Wygotskiego (1934). Rozwoj poznawczy czlowieka byt przez nich
interpretowany w oparciu o obserwacje zmian zachodzgcych u dziecka. Zgodnie z wnio-
skami Piageta cztowiek w ciagu swojego rozwoju poznawczego dostosowuje sie do ota-
czajacego srodowiska. Zachowuje sie przy tym jak badacz, ktéry samodzielnie, poprzez
wlasng obserwacj¢ i osobiste doswiadczenia zbiera i porzadkuje informacje o $wiecie
1 W oparciu o nie ,,rozumie §wiat”. Sam tez, w stosownym dla siebie momencie uznaje,
kiedy jego aktualne schematy myslowe sa juz nieadekwatne i wymagaja reorganizacji,
w efekcie czego sam dokonuje ich zmiany (E. Necka/ J. Orzechowski/ B. Szymura 2006:
34). W ujeciu Piageta rozwo6j poznawczy jest wigc procesem ciaglego zbierania infor-
macji, klasyfikowania ich i wprowadzania w zycie, w trakcie ktoérego nabyty schemat
myslenia jest aktualny az do momentu, kiedy znéw ulegnie przeformutowaniu. Ponadto,
zgodnie z jego zdaniem, proces poznawczy wyprzedza proces uczenia si¢ rozumiany
jako wszelkie dziatanie, ktore jest stymulowane ,,z zewnatrz”.

'Raporty Centralnych Komisji Egzaminacyjnych ujawniaja, Ze nauczanie komunikacyjne nie sprostato sta-
wianym mu wyzwaniom. Pokazuja one istnienie dysproporcji pomig¢dzy zaktadanymi celami, a osiaganymi
efektami ksztalcenia. Jako trudne dla zdajacych okresla si¢ zadania, ktdre miatyby potwierdzi¢ ich kompe-
tencje komunikacyjna. Nisko oceniono znajomos$¢ i stosowanie srodkow leksykalno-gramatycznych, ktore
buduja informacj¢ (zasob stownictwa i poprawnos¢ jezykowa w zakresie leksyki, gramatyki, pisowni, orto-
grafii). Poprawne rozwigzanie zadan na percepcj¢ nie potwierdzito umieje¢tnosci budowania przekazu komu-
nikacyjnego (www.komisja.pl/matura/raporty/jezyk rosyjski.pdf/, www.webgenerator24.pl, www.oke.kra-
kow.pl; www.oke jaworzno.pl)

2 Ta niejednorodno$¢ ma swoje umotywowanie w sporze na temat genezy konstruktywizmu. Dominuja,
zasadniczo, trzy tendencje. Zgodnie z pierwsza — uznawang za maksymalistyczng — konstruktywizm jest
wpisany w tradycje mysli europejskiej, a jego prekursorami sg starozytni mysliciele. Zgodnie z opinig
innych filozofoéw, konstruktywizm mogt si¢ ukonstytuowa¢ jako konsekwencja rozwoju nowozytnej mysli
badawczej w calej swej cigglosci. Trzecia tendencja (minimalistyczna) uznaje konstruktywizm za ideg
stosunkowa mtoda, bo powstata w latach siedemdziesiatych XX wieku, czerpiaca z neurofizjologii, biologii,
teorii poznania (M. Wendland 2011: 32).
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L. Wygotski postrzegal rozwdj poznawczy jednostki w jej Scistym odniesieniu do
otaczajgcego srodowiska spotecznego (L.A. Karpienko 1998: 339). Aktywno$¢ poznaw-
cza, a zatem 1 jezykowa, staje si¢ produktem spotecznych norm i obowigzujacych kon-
wencji oraz utrwalonych wzorcow. Srodowisko spoteczne (rodzina, rowiesnicy, takze
nauczyciele) spetniajg role tacznika pomiedzy swiatem a systemem poznawczym czto-
wieka. Jednoczes$nie funkcja otoczenia jest wskazywanie na te aspekty, ktore sg istotne
dla danej kultury i sSrodowiska oraz odpowiednia ich interpretacja. W ten sposob przekaz
srodowiska spoteczno-kulturowego decyduje w znacznym stopniu o rozwoju poznaw-
czym czlowieka. Ponadto zdaniem Wygotskiego wazne jest, aby dziatanie ,,z zewnatrz”
byto odpowiednio ukierunkowane. Niezwykle istotna jest zatem rola mentora (nauczy-
ciela, rodzica, roéwiesnika), ktorego stan wiedzy winien wyprzedza¢ aktualny stan wie-
dzy i rozwoju jednostki. W wyniku podazania za tym wzorcem nastepuje rozwoj po-
znawczy danej jednostki.

Stanowisko, ktére pogodzito obie te koncepcje wypracowat jeden z najwybitniej-
szych wspotczesnych psychologow, J.S. Bruner (2006). Jego poglady ewoluowaly od
ujecia ,,jednostkowego” do ujecia ,,spotecznego i kulturowego”. Badacza interesowato
»badanie tego, jak to, co kulturowe, staje si¢ jednostkowym i jak dzigki jednoczesnemu
wchodzeniu w kulturg i tworzeniu kultury cztowiek formuje swa osobistg i spoteczna
tozsamos$¢ 1 w pelni staje si¢ soba” (A. Brzezinska 2006: V). W efekcie udato si¢ wypra-
cowac tezg, zgodnie z ktdra procesy poznawcze sg uwiklane w otoczenie spoleczno-
kulturowe i pozostaja w $cistym odniesieniu do tradycji oraz wzorcow i pogladow, ktore
sa wspolne dla danej spotecznosci. Procesy te zachodza przy duzym wsparciu dzialania
z zewnatrz a rolg mentora jest pobudzenie ucznia do samodzielnego poznawania, odkry-
wania i porzadkowania wiedzy. Niemniej gwarantem sprawnego rozwoju procesow po-
znawczych jest samodzielne poznawanie i porzgdkowanie wiadomosci o §wiecie i kon-
centracja uwagi na tych zdarzeniach, ktore dla danej jednostki stajg si¢ istotne. Stanowi-
sko Brunera spotyka si¢ z akceptacja we wspotczesnej psychologii edukacji i praktyce
nauczania. W szerszej perspektywie nalezy je odczytywac¢ w $cistym odniesieniu do
dwodch podstawowych odmian konstruktywizmu: konstruktywizmu spotecznego i po-
znawczego’. Te dwa, zdawaloby sie antagonistyczne, a zarazem arbitralne, stanowiska,
uznaja komplementarno$¢ pomiedzy rzeczywistos$cig zewnetrzng (kulturowa, spoleczna,
komunikacyjna), a umotywowang biologicznie sferg poznawczg (kognitywna). Spojrze-

3 Konstruktywizm spoteczny zaklada, ze obiekty §wiata zewnetrznego, ale i wewnetrznego — aby zaistnie¢
— musza zosta¢ przed dang spoleczno$¢ uznane za odpowiednio wazne i nazwane, gdyz natura nie objawia
si¢ inaczej jak tylko w wytworach kultury (szczegdlnie w jezyku). Nasze postrzeganie $wiata jest wybiorcze
ze wzgledu na nieidentyczno$¢ interpretacji swiata zewngtrznego przez cztonkow poszczegoélnych spote-
czenstw, co nawigzuje do koncepcji, ktore lokalizujg j¢zyk na plaszczyznie kultury i mentalnosci, np. rela-
tywizm jezykowy Sapira-Whorfa, jezykowy obraz $wiata (J. Anusiewicz 1991, 1994; J. Bartminski 2009),
przestrzen semantyczna kultury narodowej zorganizowana przy pomocy okreslonych jednostek — stereoty-
pow (J. Bartminski 1985; W. Chlebda 1998), skryptow kulturowych (A. Wierzbicka 1991, 1999), konstant
kulturowych (W. Zmarzer/ J. Lukszyn 2007), a takze uj¢¢ zorientowanych socjolingwistycznie. Konstruk-
tywizm poznawczy skupia uwage na indywidualnych wlasciwosciach czlowieka. Zaktada, ze system po-
znawczy ludzi tworzy symboliczne reprezentacje faktow i zjawisk, z ktorymi uzytkownik si¢ zetknat, tzw.
schematy. Dzigki nim uzytkownik jezyka przystosowuje si¢ poznawczo do otoczenia, porzadkuje otaczajacy
go $wiat i potrafi si¢ w nim sprawnie ,,poruszac¢”. Schematy te sa przechowywane, ale pod wptywem nowych
bodzcow ulegaja one wewngtrznej reorganizacji, modyfikujac tym samym system poznawczy cztowieka.
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nie na cele i wyzwania dydaktyki jezykowej z perspektywy ich korelacji jest uzasad-
nione, gdyz, jak si¢ podkresla, przy obecnym stanie wiedzy o jezyku podejScie integru-
jace jest nieuniknione (J. Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 5).

Zaadaptowanie perspektywy konstruktywistycznej w edukacji skutkuje nowym, bar-
dziej zindywidualizowanym, podejsciem do uczenia sie. Rozumie si¢ je jako negocjo-
wanie znaczen pomig¢dzy osobistymi schematami ucznia, a docierajacymi do niego
z zewnatrz nowymi informacjami. Srodowiskiem konstruowania nowej wiedzy staja sie:
wiedza uprzednia, styl poznawczy uczacego si¢ i relacje, w jakich pozostaje on wobec
przedmiotu poznawania (S. Dylak 2000a). Idea konstruktywizmu, uznawana za obiecu-
jaca i szlachetna perspektywe ksztalcenia, nie jest jednak wolna od dyskusji odnosnie do
jej praktycznych rozwigzan w edukacji (S. Dylak 2000b).

Niniejszy artykut jest probg zmierzenia si¢ z tym problemem w odniesieniu do nau-
czania jezykow obcych.

Istotne staje sie¢ pytanie, jak docierajaca informacja, wiedza, zdarzenie i trudnos¢
W jezyku obcym sg postrzegane przez uczacego sie¢ w perspektywie jego doswiadczenia
uprzedniego (kulturowego, spotecznego, komunikacyjnego oraz kognitywnego) i jakie
czynno$ci w zwigzku z tym moga by¢ przewidywane w celu wiaczenia tej informacji
w istniejaca juz siec.

Przyjeto, ze proces konstruowania wiedzy opiera si¢ na: interpretacji, reorganizacji,
transformacji oraz uogodlnianiu nadchodzacych informacji (S. Dylak 2000b). Na tle tych
operacji logicznych warto usytuowac takze transfer (przeniesienie). Zgodnie z podej-
sciem psychologow transfer jest wewnetrzng operacja, w wyniku ktdrej nastepuje prze-
niesienie utrwalonego do$wiadczenia, wprawy, nawykow z jednego typu sytuacji na
inny. W wyniku transferu nastepuje rozszerzenie zakresu wplywu opanowanych juz ele-
mentéw wiedzy, zachowan i czynnosci na inne sytuacje. Dydaktyka jezykowa positkuje
si¢ pojeciem transferu w celu uzasadnienia tych zachowan jezykowych, podczas ktorych
elementy utrwalone w jezyku pierwszym sg przenoszone na jezyk drugi. W wyniku tej
operacji struktury pojeciowo-jezykowe jezyka utrwalonego zostaja wtaczone do opera-
cji jezykowych w jezyku obcym (poznawanym), aktywujac si¢ podczas wykonywania
czynnosci receptywnych (shuchania, rozumienia) lub aktywnych (w mowie, pismie)*.
Zjawisko to moze zachodzi¢ na wszystkich poziomach jezyka — fonetycznym, grama-
tycznym, leksykalnym, skladniowym, stylistycznym, pragmatycznym. Na badania
transferu w sposob szczegdlny wywarta wptyw koncepcja analizy kontrastywnej
R. Lado (1989). W jej mysl dziataniem utatwiajacym przyswajanie jezyka obcego jest
wyodrgbnienie na poczatkowym etapie jego nauczania tych konstrukeji, ktore w obu
jezykach sa zgodne oraz tych, ktore ze soba kontrastuja. Ich opanowanie miatoby stuzy¢
wzmocnieniu transferu pozytywnego i przetamywaniu transferu negatywnego. Badacze
odnotowuja, ze: ,, Transfer jezykowy jest wykorzystywany w celu uproszczenia struktur
L2, a nie ich komplikacji” (J. Arabski 2007: 344). Owo ,,upraszczanie” staje si¢ przed-
miotem troski nauczycieli nie w sytuacji transferu pozytywnego, ale podczas tworzenia

4 Wyrédznia si¢ takze transfer wewnatrzjezykowy. Zachodzi on w obrebie jednego jezyka i polega na
nieadekwatnym przenoszeniu okreslonych mechanizmoéw podczas tworzenia struktur, np. metr,
metra/*swetr, swetra; niostam, posztam/ niostem, *posztem. Ten rodzaj operacji nie jest jednak
przedmiotem niniejszych rozwazan.
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btednych konstrukceji, wynikajacej, na przyktad, z niedostatecznej produkcji, nadproduk-
cji, powielania kalki z jezyka ojczystego, btednej interpretacji wnioskow (J. Arabski
2007: 345-346).

Problem transferu jest dyskutowany w odniesieniu do sytuacji, w ktorej poznawany
jezyk obcy wchodzi w relacje z jezykiem ojczystym (bilingwizm), jak i innym jezykiem
obcym, ktory zostal nabyty wczesniej (polilingwizm). Jednak dla niniejszych rozwazan
wigzace s3 obserwacje potwierdzajace, ze niezaleznie od liczby jezykow obcych jakie
znamy, proces uczenia si¢ kolejnego jezyka obcego, szczegolnie na poczatkowym etapie
jego przyswajania, zasadza si¢ na przeniesieniu z jezyka ojczystego, ktore dokonuje si¢
przede wszystkim w warstwie znaczeniowej, cho¢ takze i formalnej (I.I. Kitrosskaa
1972). Do podobnych wnioskéw doszta takze A. Seretny w swoich badaniach nad dwu-
jezycznoécig i trojjezycznoscia’. W wyniku jej eksperymentu okazato sie, ze to jezyk
ojczysty, a nie opanowany juz jezyk obcy pierwszy, byl zrodiem przeniesienia formut
na jezyk obcy drugi. Nie oznacza to oczywiscie, ze jezyk obcy pierwszy nie moze po-
magac lub przeszkadza¢ w nabywania jezyka obcego kolejnego (invoice — nHBo¥iC, first
floor — mepBsIii 3Taxk ‘parter’ a nie ‘pierwsze pigtro’). Jednak ustalono, Ze przeniesienie
to zachodzi raczej pod wptywem podobienstwa formalnego i ma charakter okazjonalny
(LL. Kitrosskaa 1972: 83). W zwiazku z tym przyjmujemy, ze w sytuacji nauczania je¢-
zyka obcego w warunkach tzw. sztucznych doswiadczenie jezykowo-kulturowo-spo-
feczne ucznia, ktoére zostato nabyte za pomocg jego jezyka ojczystego, stanowi punkt
odniesienia okreslonych operacji logicznych nastepczych, ktore zachodza podczas po-
znawania jezyka obcego. Myslenie ojczyste ucznia aktywujace si¢ w procesie uczenia
si¢ jezyka obcego jest traktowane jako naturalna ,,matryca”, na ktorej bazuje jego wyj-
sciowy oglad $wiata. Konsekwencja przedstawionego stanowiska jest uznanie transferu
za naturalng operacje towarzyszacg poznawaniu jezyka obcego.

Transfer rozpatruje si¢ w dwu plaszczyznach: transfer pozytywny (formy jezyka
wyjsciowego pomagajg w opanowaniu jezyka obcego; nenn — dzien, 6par — brat) oraz
transfer negatywny (formy jezyka wyjsciowego sa wiaczane do jezyka poznawanego,
powodujac szumy komunikacyjne; 3anoMuuna ‘zapamigtalam’/ *zapomniatam, ckien
‘grobowiec’/ *sklep). Ten ostatni rodzaj operacji przyjeto nazywac interferencja. Sg ba-
dacze, ktorzy wyraznie oddzielaja te dwa procesy — transfer zawezaja do pozytywnego
wplywu jezyka wyjSciowego na jezyk poznawany, a interferencje kojarza z powstawa-
niem btednych form (N.P. Zovotiik 2014). Niektérzy badacze wykazuja, ze interferencja
jako dziatanie na styku dwu jezykow nie jest procesem jednostronnym. Powstajace w jej
rezultacie odstgpstwa od normy zachodzg zaréwno w jezyku obcym pod wptywem je-
zyka ojczystego, jak i w jezyku ojczystym pod wptywem jezyka obcego (B. Gasek 2012:
32).

W niniejszych rozwazaniach postugiwaé si¢ bedziemy okresleniem transfer
w funkcji kategorii nadrzgdnej wobec pojec transfer pozytywny i transfer negatywny, ten
ostatni traktujac na réwni z okresleniem interferencja. Istotnymi uwarunkowaniami,
ktore wptywaja na charakter i typ transferu sa: stopien pokrewienstwa materiatu jezyko-
wego, stopien utrwalenia jezyka (wyj§ciowego oraz poznawanego) i poziom postugiwa-
nia si¢ nimi, a takze $§wiadomo$¢ lingwistyczna uczacego si¢ oraz jego indywidualne

5 Whioski te zostaly przedstawione w wystapieniu prof. Anny Seretny na konferencji PTLS we Wroctawiu,
odbywajacej si¢ w IFG Uniwersytetu Wroctawskiego w dniach 11-12 kwietnia 2014 roku.
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predyspozycje (np. zdolnosci, motywacja). W dydaktyce rusycystycznej problem trans-
feru byt podnoszony wielokrotnie, gléwnie ze wzglgdu na czynnik podobienstwa zacho-
dzacy pomiedzy jezykiem polskim i rosyjskim. Zazwyczaj badane sg zwiazki formalne
pomigdzy jezykami, zarowno leksykalne jak i gramatyczne, i wynikajace z nich konse-
kwencje (B. Gasek 2012, M. Karolczuk 2006). Na przyktad blisko$¢ leksykalno-znacze-
niowa skutkuje stosunkowo wysoka skutecznoscig Polakow w zakresie sprawnosci tzw.
receptywnych (rozumienie tekstu czytanego/stuchanego): Ha 3umuux Onummnuiickuit
urpax B Coun 30urHeB bpyaka 3aBoeBait 30710Tyr0 MeAanb/ Na zimowych mistrzostwach
olimpijskich w Soczi Zbigniew Brodka wywalczyt zloty medal.

Podobienstwo miedzyjezykowe powoduje wzmocnienie pozytywnego rezultatu
transferu nieuswiadamianego na poziomie tekstu, tym bardziej, jesli pojecia odwoluja
si¢ do dobrze znanego uczacemu si¢ wycinka wiedzy o $wiecie (Coun, onummmana,
Bpynka, 305010 /Soczi, olimpiada, Brodka, ztoto). W konsekwencji transfer pozytywny
na poziomie leksykalno-semantycznym uzyskuje przewage nad réznicami formalnymi
miegdzy jezykami: ztoty medal (r. meski) — 3omoTast menans (r. zenski).

Jednak r6znice formalne uruchamiajg transfer nieuswiadamiany negatywny, efektem
ktorego jest produkcja btgdnej formy, ktora aktywuje si¢ gtownie w zakresie sprawnos$ci
aktywnych (moéwienie, pisanie): Ha 3umaux Omummuiickuii urpax B Coun DOuUTHEB
bpynka 3aBoeBan *3050ThIi Megaib (r. meski, zamiast: 30JI0Ty0 Meaab, r. zenski).

Dydaktyka postkomunikacyjna zorientowana konstruktywistycznie pozwala rozsze-
rzy¢ formule transferu i rozpatrywac badany material takze z pozycji zachodzacych ope-
racji mentalnych, poniewaz ,,pomig¢dzy $§wiatem realnym a jezykiem znajduje si¢ mysle-
nie”®, ktére opiera si¢ na: realnym $wiecie, ojczystym ogladzie §wiata determinowanym
przez kulture i funkcjonujacy w niej system pojeciowy oraz na jezyku, ktory wskazane
czynniki kumuluje i wyraza zarazem, tworzac z nimi nierozerwalna catos¢’ (S.G. Ter-
Minasova 2008: 40). Zalezno$¢ ta jest dyskutowana w polskich ujeciach w ramach kon-
cepcji tzw. ,,jezykowego obrazu §wiata”. Nas interesuje aspekt glottodydaktyczny tego
problemu i jego praktyczna realizacja. Podczas nauczania w warunkach tzw. sztucznych
ten sposob weryfikacji $wiata jest przenoszony na jezyk obcy, co obserwujemy w prze-
biegu sytuacji komunikacyjnej w kontakcie interkulturowym polsko-rosyjskim.

Dla przyktadu sytuacja ,,zakupy w supermarkecie” aktywizuje u Polaka stereoty-
powe myslenie i organizacj¢ przestrzenna: wzigé koszyk, przejs¢ miedzy regatami, wy-
bracé towar z potki, wlozyé towar do koszyka, podejs¢ do kasy, zaptacic, przyjgc reszte,
oproznic koszyk. Sytuacja ,,moKynku B cyniepMmapkere” aktywizuje podobne wyobrazenie
na temat tej sytuacji, dzigki czemu utrwalony poprzez ojczyste doswiadczenie schemat
sytuacyjno-pojeciowy pozostaje taki sam. W zetknigciu z nowg sytuacjg Polak odczuje
oczywiscie cigzar nowej rzeczywistosci jezykowej: naxemux xomume?/dotychczasowe:
da¢ pani reklamowke?, ¢ sac.../dotychczasowe: placi pani..., 6o3emume coauy/prosze
reszte, y 8ac menousb He Haudémces?, menouu y ac Hem?/ma pani moze drobne?. Jednak
nabywane realizacje jgzykowe buduja w aparacie pojgciowym ucznia specyficzng forme

6 «(...) MEXKIy PEaLHOCTELIO M A3BIKOM cTOUT MbiuieHue» (S.G. Ter-Minasova 2008: 40).

7 «TakuMm 00pa3oM, SI3bIK, MBILLICHUE M KYJIbTypa B3aUMOCBSA3aHBI HACTOIBKO TECHO, YTO MPAKTUYECKH
COCTaBIIAIOT €IMHOE IIENIOe, COCTOSIIee U3 TUX TPEX KOMIOHEHTOB, HU OJHMH U3 KOTOPHIX HE MOXET
(yHKIMOHMpOBaTh (2 CJIENOBAaTeNbHO, M CYIIECTBOBATh) Oe3 NBYyX Apyrux. Bce oHm cooTHOCSTCS
¢ peanbHBIM MUPOM (...)» (S.G. Ter-Minasova 2008: 40).
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synonimii polegajaca na przyswojeniu nowych formut jezykowych przy jednoczesnym
zachowaniu tego samego punktu odniesienia, ktory zostat wypracowany w mysleniu
i doswiadczeniu ojczystym. Prognoze metodyczng odnosnie do omawianego zagadnie-
nia zilustrujemy za pomoca umownego schematu:

1. Transfer nieswiadomy pozytywny + dziatanie dydaktyczne typu A wzmocnienie
transferu pozytywnego w odniesieniu do denotatu i wypracowanie nowych form zacho-
wania na poziomie realizacji jezykowej = asymilacja.

Asymilacja jest procesem, w wyniku ktérego nowe tresci sg wilaczane do istnieja-
cych schematow lub wzordw postepowania, w efekcie czego nabyty schemat nie zmienia
si¢, lecz ulega rozbudowaniu. Dziatania wzmacniajace sg realizowane przez wszelkie
metody pracy dydaktycznej uznawane za bezposrednie, sytuacyjne i bezttumaczeniowe,
ktore nie zalecaja konfrontowania nowego materialu z jezykiem ojczystym.

Jednak sytuacja ,,zakupy w sklepie” wymaga od Polaka zupelnie nowej reorganizacji
dotychczasowego myslenia. W rosyjskim sklepie klient wybiera towar, prosi o jego zwa-
zenie na odpowiednim stoisku, nastgpnie musi stang¢ w oddzielnej kolejce do kasy, po-
prosi¢ o wydrukowanie paragonu na wymagang sume, zaptaci¢, podej$¢ powtornie do
stoiska 1 odebra¢ towar. Reorganizacja dotychczasowego wyobrazenia Polaka na temat
zakupow jest zwigzana nie tylko z niezwyczajowymi dla niego formutami jezykowymi
Ilpobetime uex, noscanyicma/ prosz¢ mi nabi¢ rachunek (w domysle: za towar, ktory
bede kupowat/odbieral na stoisku) ale przede wszystkim z przebiegiem sytuacji.

Ojczyste wyobrazenie musi wigc ustapi¢ miejsca wypracowaniu nowego myslenia
w tym zakresie, co umownie mozna przedstawi¢ w nastgpujacy sposob:

2. Transfer nie§swiadomy negatywny + dzialanie dydaktyczne typu B (przetamanie
transferu negatywnego na poziomie wyobrazenia) = akomodacja.

Akomodacja jest operacja polegajaca na tworzeniu nowego schematu bagdz modyfi-
kacji juz istniejacego. Zachodzi w sytuacji, w ktérej docierajaca nowa informacja nie
pasuje do utrwalonego uprzednio wzorca. Zadaniem metodycznym, jakie przed sobg sta-
wiamy, jest wigc hamowanie wplywu myslenia ojczystego i stymulowanie akomodacji.
W efekcie tego procesu uczen wyksztalca dwie reprezentacje umystowo-wyobraze-
niowe, ktore odpowiadaja dwu realizacjom jezykowym (ojczystej i obcojezycznej). Za-
programowany metodycznie trening wacza nastepujace typy dziatan: komentarz realio-
znawczy, kontrastywne zestawianie sytuacji, zadania thumaczeniowe uwzgledniajgce
kontekst uzycia stow.

W omawianym zakresie istotne sg takze roéznice o charakterze kulturowym na po-
ziomie konkretnych leksemow. Lingwisci ustalili, ze w znaczeniu stow ukryta jest po-
dwdjna warstwa. Stanowig ja: aspekt przedmiotowo-logiczny (denotacja) oraz pewne
subiektywne elementy, ktére uaktywniajg si¢ majgc miejsce podczas uzycia tego zna-
czenia (konotacja) (Z.D. Popova/ I.A. Sterin 2011: 31). Interpretacje dotyczace konotacji
nie s3 jednoznaczne (A.P. Skovorodnikova 2011: 161-164), jednak dla teorii komuni-
kacji istotne sg ustalenia, w mysl ktorych informacja, ktoéra stanowi przedmiot wypowie-
dzi, ale nie jest zwigzana z aktem komunikacji, realizuje znaczenie denotatywne stowa
nazywajace pojecie. Natomiast konotacja przekazuje informacje zwigzane z warunkami
komunikacji oraz jej uczestnikami. Jest budowana przez emocjonalny, oceniajacy, eks-
presywny i stylistyczny komponent znaczenia (I.V. Arnold 2002: 153-201). Native spe-
aker operuje znaczeniem na poziomie denotacji i konotacji. Zostaty one nabyte w sposob
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naturalny w efekcie wrastania w swoja spotecznos¢ kulturowa. Tymczasem inofon moze
prawidtowo odczytywac jedynie warstwe denotacyjna stowa, pomijajac jego zabarwie-
nie konotacyjne lub przenoszac je z myslenia ojczystego.

Zjawisko to obserwujemy w zakresie stow, dla ktorych bez trudu mozna odnalez¢
ekwiwalenty stownikowe, jednak w jezyku rosyjskim tym slowom jest przypisany nad-
dany tadunek, swoisty ,,bagaz”, ktéry jest umotywowany i zorientowany kulturowo,
a swoimi korzeniami sigga w glab tradycji i przyzwyczajen spotecznosci kulturowe;.
A. Markunas (2002) dla okreslenia tej specyfiki postuguje si¢ pojeciem ,,rosyjska kon-
ceptosfera”, przez ktéra rozumie system pojgciowy wyobrazen, ktory jest w sposob
szczegdlny zwigzany z rosyjska kulturag i mentalno$cig. Pomijanie tego problemu pod-
czas nauczania prowadzi do tego, ze Polak nie jest uwrazliwiony na specyfike percepcji
$wiata i odczuwania tej spolecznosci, ktorej jezyk poznaje.

Wyjatkowo istotne w tym zakresie sa te leksemy, ktore zachowuja identyczno$¢ de-
notacyjna, jednak ich sfera uzycia w obu kulturach nieznacznie si¢ r6zni, co w sposob
posredni decyduje o ich odmiennym zabarwieniu konotacyjnym. Xne6 ‘chleb’ w Rosji
jest osobliwo$cia szczegodlng. Jest zytni, czarny, czesto pachnacy kminkiem, w odroz-
nieniu od biatego wypieku, okreslanego jako Gaton [baton]. Chleb jest podawany do
wszystkich positkéw, rowniez do obiadu. Rosjanin spozywa go z kazda zupa, z drugim
daniem — z ziemniakami, kasza, migsem, makaronem. Zwyczaj ten jest po czesci umo-
tywowany historycznie (lata glodu w czasach Zwiazku Radzieckiego). Mimo uptywu
wielu lat i odmiennych warunkow ekonomicznych ten zwyczaj jest wciaz aktualny. Po-
lak, przenoszac swoje wlasne wyobrazenie w tym zakresie, bywa z reguly zdziwiony
osobliwos$cia, z ktorg si¢ styka i jesli nie zostanie odpowiednio uwrazliwiony, to dos¢
btaha sytuacja, jakg jest wspolne zjedzenie positku w restauracji, moze stac si¢ zrodtem
negatywnych stereotypow. Inne leksemy, ktore majg rowne zakresy na poziomie deno-
tacji, jednak w rosyjskim uzyciu posiadaja swoja specyfike konotacyjna to, np.: waii/her-
bata, kapromika/ziemniaki, ckaska/bajka, maua/domek za miastem, geBymika/dziew-
czyna, kobieta, 8 mapTa/ 8 marca.

Niektore leksemy funkcjonujg jako odpowiedniki stownikowe polsko-rosyjskie, jed-
nak Polak moze nie by¢ swiadomy subtelnych r6znic w ich zakresie denotacyjnym. Nie-
identyczno$¢ pojeciowo-logiczna idzie w parze z odmiennym zabarwieniem konotacyj-
nym tych stow. [upk ‘cyrk’ jest powszechnie przyjeta forma rozrywki w Rosji. Budynki
(pomieszczenia) cyrkowe sa na stale wkomponowane w krajobraz duzych miast, bywaja
niezwykle okazate i stanowig obiekty kulturalne, podobnie jak muzea Iub filharmonie.
Dla Rosjanina cyrk jest prestizowg formg obcowania ze sztuka i stanowi wydarzenie
kulturalne przeznaczone nie tylko dla dzieci. Udziat w spektaklu cyrkowym moze by¢
porownywany z pojsciem do teatru. Jednoczesnie stanowi wydarzenie do$¢ codzienne,
poniewaz obcowanie ze sztuka wysoka jest wpisane w zycie wigkszos$ci tzw. typowych
Rosjan. Przenoszenie polskich konotacji zwigzanych ze stowem cyrk (objazdowy na-
miot, niski budzet, niski poziom) na rosyjska sytuacje¢ uzycia tego stowa rodzi asymetri¢
pragmatyczng. Podobny rozziew powoduje transfer ojczystego wyobrazenia w nazwach
niektérych swiat lub obrzedowos$ci (Hoserit ron/ Nowy Rok, Poxxmectso/ Boze Naro-
dzenie, Pagonnnia/ Wszystkich Swie;tych, kossiku/koledy).
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Rownie ciekawe sa przyklady leksemow stanowigce odpowiedniki na poziomie de-
notacji, ktore posiadaja warto$¢ konotacyjna w jezyku docelowym, ale nie wyksztatcity
jej w jezyku ojczystym inofona. Zatozmy, ze Polak zapozna si¢ z faktografig na temat
narodu Czukczéw. Dowie sig, ze jest to rdzenna ludnos¢ potnocno-wschodniej czgsci
Syberii. Antropologicznie Czukcze naleza do rasy potnocnoazjatyckiej. Ich domostwa
to jaranki. Zajmujg si¢ wypasaniem reniferow, myslistwem, rybotowstwem — prowadza
tryb zycia podobny do eskimoskiego. Nabywajac wiedzg encyklopedyczna uczacy sig
nie dowie si¢ jednak o tym, ze dowcipy o Czukczach naleza do ulubionych wsréd Ro-
sjan. Czukcza jest w nich przedstawiany jako zacofany, niecywilizowany rdzenny miesz-
kaniec dalekich obszarow Rosji , ktory jest komiczny w zetknieciu z cywilizacja Rosji
1 wspotczesnej rzeczywistosci. Styszac stowo Czukcza Rosjanin uruchomi wigc przede
wszystkim lawing skojarzen emocjonalnych, ktore zostaly uksztattowane poprzez aneg-
doty funkcjonujace w rosyjskim spoteczenstwie. Tymczasem Polak, nieSwiadomy tej
informacji, ograniczy si¢ jedynie do warto$ci denotatycjnej tego okreslenia (‘rosyjski
Eskimos’). Warto$¢ naddang, ktorej Polak moze by¢ niebyt swiadomy, posiadajg lek-
semy: ror/potudnie, kaBkasusl/mieszkancy Kaukazu, Bupo6umpxan/ Birobidzan (Zydow-
ski Obwod Autonomiczny), Benukas OteuecTBeHHas BoitHa 1941-45/Wielka Wojna
Ojczyzniana.

Tak wigc na styku jezyka polskiego i rosyjskiego zgodnos$¢ formalna i znaczeniowa
pomigdzy jezykami (upk — cyrk; mara3zus ‘miejsce, w ktorym robi si¢ zakupy’ — sklep
‘miejsce, w ktorym robi si¢ zakupy’) w wielu przypadkach aktywuje transfer myslowy
nieu$wiadamiany. Jednak nierzadko jego wptyw nalezy uznaé¢ za negatywny, poniewaz
mys$lenie ojczyste staje si¢ zrodlem nieodpowiedniego odbioru specyfiki realioznawczej,
co moze prowadzi¢ do szuméw komunikacyjnych.

Zatozenie o aktywnosci transferu na poziomie wyobrazenia znajduje teoretyczne
uzasadnienie w koncepcji umystu dwujezycznego, ktora zostala przedstawiona w pracy
A. Paivio (2007) ,,Reprezentacje umystowe u oséb dwujezycznych”. Zgodnie z nig
osoby, ktore znaja wigcej niz jezyk ojczysty, postrzegaja rzeczywisto$¢ w kategoriach
podwdjnego kodowania. Zakltada si¢ jednoczesnie istnienie bezposrednich potaczen
miedzy jezykami J1 1J2, ,,a takze systemu wyobrazen niewerbalnych, ktéry moze funk-
cjonowac jako system pojeciowy wspolny dla obu jezykow”. Powstata koncepcja mowi
o jezykowym systemie dwu jezykoéw, ktorym towarzyszy trzeci — niewerbalny — system
wyobrazeniowy. Jak uwaza A. Pavio (2007: 303), te trzy obszary sa funkcjonalnie nie-
zalezne, ale ,,tez wzajemnie powigzane w taki sposob, ze w odpowiednich warunkach
mogg wystapi¢ efekty zgodne z wzajemng zalezno$cig funkcjonalng”. Model podwoj-
nego kodowania zaktada dywergencj¢ przechowywania pamigciowego poszczegolnych
stow J11J2. Pozwala tym samym wytlumaczy¢ niektore subiektywne odczucia zwigzane
z kazdym z jezykow. Podwojne kodowanie w odniesieniu do sytuacji uczenia si¢ jezyka
obcego, szczegbdlnie w warunkach tzw. sztucznych, daje uczacemu si¢ komfort $wiado-
mego wybierania z wlasnej kognitywnej bazy tych tresci, ktore uzna on za adekwatne
w danej sytuacji. Dzialanie dydaktyczne ukierunkowane na asymilacje¢ i akomodacje
uwrazliwia uczacego si¢ na wypracowanie takiego myslenia i dziatania, ktére prowadzi
do wybidrczego positkowania si¢ wiedza z zakresu jezyka ojczystego aktywujac ja tam,
gdzie jest to pozadane i ,,usypiajac” ja w innych przypadkach.
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W dyskusji glottodydaktycznej stanowiska odnosnie roli transferu sytuuja si¢ na dwu
przeciwlegtych biegunach: od akceptacji tego zjawiska, propagowanej w posrednich me-
todach pracy, do jego wyrugowania, jako czynnika spowalniajacego ksztattowanie
umiejetnosci w jezyku nowym (obcym), co proponuja metody aktywne (bezposrednie).
Jednak dydaktyka rusycystyczna posiada swoja odrgbng specyfike, wynikajacg z pokre-
wienstwa obu jezykow. W zwiazku z tym kazda z tych metodyk pracy moze stymulowac
inny typ aktywnosci poznawczej: metody bezposrednie sa zasadne przy zachodzacym
podobienstwie denotacyjno-konotacyjnym, posrednie — przy réznicach w tym zakresie.
Nauczanie postkomunikacyjne wpisuje si¢ w filozofi¢ zintegrowanego podejscia do na-
uczania jezyka obcego i korzysta z obu tych podejs¢. Dodatkowo, przyjecie konstrukty-
wizmu jako nadrzednej zasady w podejsciu do uczenia pozwala uznaé, ze uczen buduje
nowg wiedze w oparciu o do§wiadczenia i mys$lenie dotychczasowe, a wiec gtownie 0j-
czyste. Konsekwencje metodyczne w nauczaniu rusycystycznym polegaja na umiejgt-
nym sterowaniu tym procesem poprzez jego wzmacnianie (asymilacja) lub przetamywa-
nie (akomodacja).

Powyzsze rozwazania sa tym bardziej aktualne, Ze omawiany problem, jak i zaden
ilustrujacy go przyktad, nie zostaty wlaczone do zadnego z materialow dydaktycznych
do nauczania jezyka rosyjskiego, ktore funkcjonuja na polskim rynku. Powtorzy¢ zatem
warto stwierdzenie J. Brunera, ktory uznaje, ze to kultura daje gwarancj¢ utozsamiania
si¢ ucznia z nowym jezykiem, a wymiana, komunikacja pomiedzy uzytkownikami je-
zyka jest fortunna wtedy, kiedy rozméwcy odwoluja si¢ do tych samych znaczen, ope-
ruja tymi samymi kodami kulturowymi (A. Brzezinska 2006: XVI).
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O transferencji wiedzy naukowej i subiektywnych pogladow na temat
ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych na podstawie rezultatow
metaanalizy artykulow opublikowanych na lamach Neofilologa

Abstract:

About the transference of scientific knowledge and personal views concerning foreign lan-
guage teachers’ training. Some results of the meta-analysis of the articles published in the
Neofilolog

Foreign language teachers’ training is one of the research domains of the Polish foreign language
didactics as an academic discipline. It is also an area of practice in the perspective of which we
have to distinguish scientific knowledge, personal views [germ. subjective theorien], teaching
practices in class and academic studies. In the present paper I discuss some results of the meta-
analysis of the articles published in the years 1990-2010 in the Polish journal of foreign language
didactics — Neofilolog. 1 aim to analyze the problem of the transference of scientific knowledge
and personal views of the authors about foreign language teachers’ training. I concentrate on the
importance that Polish scholars attach to scientific theories and to their personal views in their
publications and how they understand the theory of foreign language didactics and define their
own epistemological stance. Moreover, I analyze the evolution of the topics discussed in foreign
language didactics. The present paper is part of a larger meta-research which I am currently car-
rying out with an aim to design a model of scientific endeavors undertaken by the members of
the foreign language didactics community of practices to construe and disseminate scientific the-
ories on the training of foreign language teachers.

Wstep

Artykul ma na celu podjecie proby wskazania pewnego rodzaju ewolucji na ptaszczyznie
tematycznej i epistemologicznej w funkcjonowaniu polskiej wspolnoty glottodydaktycz-
nej w obszarze ksztatcenia nauczycieli JO w oparciu o zaprezentowanie czeSciowych
rezultatow metaanalizy wypowiedzi pisemnych polskich glottodydaktykéw, przy zato-
zeniu, ze wypowiedzi te stanowia uzewngtrznienie ich wiedzy w tym zakresie. Przed-
miotem mojej metarefleksji bedzie zatem problematyka ksztalcenia nauczycieli JO, ro-
zumiana jako praktyka ksztalcenia, samoksztalcenia i doksztalcania nauczycieli
(W. Pfeiffer 2001), a jednoczesnie jako jeden z obszarow badawczych glottodydaktyki
(W. Wilczynska/ A. Michonska-Stadnik 2010). Tekst ten wpisuje si¢ w kontekst szer-
szego badania o charakterze metaglottodydaktycznym prowadzonego aktualnie przeze
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mnie i ktore ma na celu opracowanie modelu postgpowania naukowego wewnatrz glot-
todydaktycznej wspolnoty naukowe;j i ukierunkowanego na konstruowanie i transferen-
cje wiedzy naukowej na temat ksztatcenia nauczycieli JO. Przedmiotem metaanalizy sg
w tym badaniu polskojezyczne i anglojezyczne artykuty opublikowane na tamach Neo-
filologa i w monografiach wydawanych po konferencjach organizowanych pod patrona-
tem Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w latach 1989-2014. Nasze gltéwne py-
tanie badawcze brzmi, jaka jest specyfika tematyczna, epistemologiczna i metodolo-
giczna wiedzy naukowej w obszarze badawczym ksztatcenia nauczycieli JO, ktora jest
przedmiotem konstruowania i/lub transferencji' z strony cztonkow polskiej wspolnoty
glottodydaktycznej?

W niniejszym artykule skoncentruj¢ si¢ na procesie transferencji wiedzy naukowej
polskich glottodydaktykow na temat ksztalcenia nauczycieli JO oraz na rozpowszech-
nianiu tzw. teorii subiektywnych (Ch. Kallenbach 1996, E. Zawadzka 2004a, 2004b,
A. Michonska-Stadnik 2013) na ten temat. Ze wzgledu na fakt, ze moje badanie meta-
glottodydaktyczne pozostaje ciggle na etapie realizacji, zaprezentuje tutaj jego czg-
Sciowe rezultaty, powotujgc si¢ na metaanalize, ktora objeta dotychczas tylko artykuty
opublikowane w Neofilologu w latach 1990-2010 (zob. Aneks). W odniesieniu do tych
ostatnich nie bedg¢ jednak stosowaé terminu feoria a postuze si¢ sformutowaniem osobi-
ste poglgdy autoréw, zwazywszy na fakt, ze — jak zauwaza Michonska-Stadnik (2013: 31)
— teorie osobiste, zwane rowniez teoriami subiektywnymi, w przeciwienstwie do teorii
naukowych, nie sg zawsze identyfikowane z takimi cechami, jak ich charakter formalny,
spojnose, czy zwiazki przyczynowo-skutkowe, a co za tym idzie nie muszg spetniac ry-
goréw wiasciwych dla poznania naukowego”. W takim ujeciu tzw. teorii subiektywnych,
bardziej adekwatnym terminem wydaje si¢ by¢ zatem sformutowanie osobiste poglgdy
autorow spotecznych zaangazowanych w proces ksztalcenia si¢ i doksztatcania nauczy-
cieli, przy czym nie nalezy pomija¢ znacznego zrdznicowania tych pogladow wynikaja-
cego zarowno z indywidualnych cech osobowosci, jak i systemoéw wartosci i sposobow
postrzegania rzeczywistosci przez glottodydaktykéw, ale takze z rdznego poziomu ich
eksperckosci i profesjonalizmu w dziedzinie zajmujacej si¢ nauczaniem-uczeniem JO
(M. Wysocka 2003) i zwigzanym z tym stopniem zaawansowania ich $wiadomosci epi-
stemologicznej i przedmiotowej (B. Karpinska-Musial/ I. Orchowska 2014).

1. Ksztalcenie nauczycieli JO jako specyficzne pole badawcze glottodydaktyki
a polska koncepcja glottodydaktyki jako nauki empirycznej i autonomicznej

Ksztatcenie nauczycieli stanowi jeden z obszaréw badawczych glottodydaktyki. Jedno-
czesnie jest to bardzo specyficzne pole badawcze, gdyz w przeciwienstwie do wigkszo-

! Termin transferencja uzywam, odnoszgc si¢ do pojecia transferencji naukowej w znaczeniu naukowej
pracy transferencyjnej polegajacej na uzewnetrznianiu, czyli udostgpnianiu innym informacji naukowych
samodzielnie utworzonych lub na reproduktywnym wyrazaniu rezultatéw absorpcyjnej pracy poznawczej
(F. Grucza 1983: 31-36).

2 Jesli chodzi o koncepcje poznania naukowego, jako autorka niniejszego tekstu a zarazem dydaktyk jezyka
francuskiego jako obcego wpisuj¢ si¢ w koncepcj¢ wypracowang na gruncie francuskiej filozofii poznania
naukowego przez G. Bachelarda (m.in. 1938) a na gruncie polskiej metanauki szczegétowej m.in. przez
F. Grucze (1983). Odwotuje si¢ rowniez do zaczerpnigtego od T. Kuhna (1962) programu tzw. normalnej
nauki, do ktorego odnosi si¢ M. Dakowska, definiujac glottodydaktyke jako dyscypling naukowa (2010,
2014).
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$ci zakresow badawczych glottodydaktyki, takich jak na przyktad tzw. dydaktyka auto-
nomizujgca (W. Wilczynska 2011), nie odnosi si¢ ono bezposrednio do kompetencji ko-
munikacyjnej osob uczacych si¢, bedacej centralnym pojeciem w glottodydaktyce
(W. Wilczynska/ A. Michonska-Stadnik 2010: 55), ale jednoczesnie wpisuje si¢ w tzw.
uktad glottodydaktyczny zdefiniowany juz pod koniec lat 70. dwudziestego wieku jako
przedmiot naukowych badan empirycznych podejmowanych przez glottodydaktykow
(F. Grucza 1978Db).

Nalezy zauwazy¢, ze model przedmiotu badan glottodydaktycznych ewoluowat
w kolejnych latach. I tak, o ile dla F. Gruczy (1978b: 11), zadaniem glottodydaktyki
naukowej bylo opisanie a nast¢pnie wyjasnienie dziatan, procesoéw i zjawisk zachodza-
cych w uktadzie glottodydaktycznym jako pewnym uktadzie komunikacyjnym, w ujeciu
W. Wozniewicza (1987) relacja nauczyciel-uczen, jako kluczowa dla tzw. systemu glot-
todydaktycznego jest obudowana uwarunkowaniami wynikajacymi z kontekstu instytu-
cjonalno-spotecznego, w jakim owa relacja zachodzi. Z kolei, w modelu W. Pfeiffera
(2001: 21) mamy do czynienia z uktadem glottodydaktycznym, ktéry uwzglednia takie
elementy, jak: nauczyciel, uczen, jezyk, materiaty glottodydaktyczne, metody nauczania
iuczenia si¢ oraz warunki nauczania i rzeczywistos¢ obiektywna a takze zwigzki miedzy
nimi, co przeksztatca go w uklad czynnikow kluczowych dla dydaktycznego procesu
nauczania-uczenia si¢ JO, ale jednoczesnie oddziela t¢ rzeczywisto$¢ empiryczng od po-
znawczego wymiaru glottodydaktyki jako nauki. Tymczasem, moim zdaniem, to z per-
spektywy glottodydaktyki jako nauki empirycznej i autonomicznej, najbardziej zblizo-
nej do tego, co polscy glottodydaktycy wypracowali w latach 70. i 80. XX wieku
(J. Banczerowski 1975, F. Grucza 1978a, 1978b, 1983, M. Dakowska 1987), powinien
zosta¢ zdefiniowany wspolczesny model ksztatcenia nauczycieli JO (B. Karpinska-Mu-
sial/ I. Orchowska 2014) i to do tego modelu powinni odnosi¢ si¢ glottodydaktycy zaj-
mujacy si¢ ksztalceniem osob nauczajacych JO.

Poza tym, nie mozna zapomina¢, ze glottodydaktyka jako nauka empiryczna jest za-
razem nauka humanistyczna, jak i spoteczng a w zwigzku z tym warto si¢ zastanowic,
jak te dwa wymiary — spoteczny i humanistyczny — realizowane sg lub powinny by¢
realizowane w procesie ksztalcenia nauczycieli JO. Jesli siegniemy do tradycji polskiej
mysli glottodydaktycznej, w latach 80. dwudziestego wieku, range problemu ksztalcenia
nauczycieli doskonale zilustrowatl z perspektywy studiéw neofilologicznych F. Grucza
(1988: 17) w swoim artykule pt. O filologii, neofilologii i ksztalceniu nauczycieli jezykow
obcych, gdzie zasygnalizowal, ze nauczycielom JO po§wiecono dotychczas bardzo mato
publikacji naukowych i Ze jest to obszar wcigz zdominowany przez ,,rozwigzania” prze-
kazane tradycja, ktory nie zostat dotychczas poddany systematycznej problematyzacji
naukowej.

Od czasu publikacji artykutu F. Gruczy przywotanego powyzej, wiele si¢ zmienito
w Polsce w postrzeganiu obszaru badawczego glottodydaktyki, jakim jest ksztatcenie
nauczycieli JO. Jednak, w stosunkowo licznych publikacjach naukowych na ten temat
(L. Aleksandrowicz-Pedlich/ H. Komorowska 1999, M. Wysocka 2003, E. Zawadzka
2004a, 2004b, I. Orchowska 2008, D. Gabrys-Barker 2012, A. Michonska-Stadnik 2013,
P.E. Gebal 2013) nie zawsze mamy do czynienia z przyj¢ciem epistemologicznej per-
spektywy glottodydaktyki jako nauki autonomicznej a modele ksztatcenia nauczycieli,
na jakie powotuja si¢ polscy glottodydaktycy to najczesciej nadal modele wypracowane
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na gruncie pedeutologii, bedacej subdyscypling pedagogiki a nie glottodydaktyki. Szcze-
gblnie popularna wydaje si¢ tzw. modutowa koncepcja pedagogiczna wypracowana
przez A. Kotusiewicz i H. Kwiatkowska (zob. H. Kwiatkowska 1997). Tymczasem, jak
zauwaza W. Wilczynska (2010: 29), jesli traktujemy glottodydaktyke jako nasza dzie-
dzing gldwng, zobowigzuje to nas do formutowania problemoéow, celow, wywodoéw czy
wnioskow badawczych w jej kategoriach. Jest to zreszta warunek wstepny konstytuow-
ania si¢ glottodydaktyki jako nauki nie tylko interdyscyplinarnej, ale i autonomicznej,
ktorej funkcjonowanie bedzie opieralo si¢ na realizacji programu tzw. normalnej nauki
(M. Dakowska 2010). To wlasnie lepszemu zrozumieniu tego metazagadnienia ma shu-
zy¢ m.in. dokonana przeze mnie metaanaliza artykutéw opublikowanych na tamach cza-
sopisma Neofilolog.

Jeszcze inny problem natury epistemologicznej, z ktorg sg skonfrontowani glottody-
daktycy podejmujacy refleksje metaglottodydaktyczng nad ksztalceniem nauczycieli JO
jako obszarem badawczym glottodydaktyki jest — przywotana juz pod koniec lat 70.
dwudziestego wieku przez F. Grucze (1987b) — konieczno$¢ rozdzielenia badania za-
gadnien glottodydaktycznych od wymyslania; tworzenia, a nawet ulepszania tzw. metod
nauczania JO, gdyz sg to dzialania zgota innego rodzaju, nawet jesli w obu przypadkach
odnosimy si¢ do rzeczywistosci empirycznej. Jednoczesnie nie sposob nie zgodzic si¢ z
M. Dakowska (1999), ze empiryczny charakter glottodydaktyki, nie wyklucza jej wy-
miaru wiedzotworczego, poniewaz pojecie nauki empirycznej zawiera juz w sobie poje-
cie nauki autonomicznej, co zaktada z kolei specyfike przedmiotu badan glottodydak-
tycznych i ich ukierunkowanie na cele poznawcze, a dopiero w drugim rzedzie na tzw.
wiedze praktycznie uzyteczng (M. Dakowska 2010).

2. Metodologia badawcza i przedmiot metaanalizy

W prowadzonym przeze mnie badaniu metaglottodydaktycznym zastosowatam metaa-
nalize¢ jako metod¢ badawczg. Odnosi si¢ ona z natury rzeczy do badan realizowanych
po przeprowadzeniu i opublikowaniu innych badan (S. Zhao 1991). Innymi stowy cho-
dzi tu o ponowne przeanalizowanie danych prymarnych w celu bardziej poglebionego
zrozumienia teorii, bedacej juz wezesniej przedmiotem badania, przygotowanie do wy-
lonienia si¢ nowej teorii, wypracowanie globalnej wizji itp.

Warto réwniez zauwazyC, ze metaanaliza, podobnie jak metasynteza wpisuje si¢
w metodologiczny paradygmat interpretacyjny (L. Jensen/ M.N. Allen 1996), co ozna-
cza, ze przyjmuje si¢, ze nie moze ona zaprezentowac ostatecznej wizji zjawiska a raczej
jeden z punktow widzenia na temat rzeczywistosci reprezentatywnej dla niego. Zatem
prezentowana przeze mnie interpretacja przedmiotu mojej metaanalizy, tj. zjawiska
transferencji wiedzy naukowej i osobistych pogladow autorow artykuléw — jest jedna
z mozliwych interpretacji w ogoéle, ale zarazem jedyng mozliwa, przy przyjetych przeze
mnie zatozeniach metodologicznych i kryteriach doboru korpusu, co stanowi zresztg wa-
runek jej rzetelnosci.

Korpus ztozony jest z 60 artykutéw opublikowanych w latach 1990-2010 na tamach
naukowego czasopisma Neofilolog 1 wyselekcjonowanych na podstawie kryterium te-
matycznego, jakim byto wpisywanie si¢ podejmowanych w artykutach watkéw w obszar
glottodydaktyczny ksztalcenia nauczycieli JO. Poza tym, autorzy publikacji musieli
przynaleze¢ do polskiej wspdlnoty glottodydaktycznej, a takze opublikowaé swdj tekst
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w jezyku polskim lub angielskim, czynigc go tym samym dostepnym dla wszystkich
cztonkow polskiej wspolnoty glottodydaktyczne;j, ktora zrzesza specjalistbw w naucza-
niu réznych jezykow obcych.

Nalezy zauwazy¢, ze czasopismo Neofilolog jest czasopismem naukowym Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego®. Publikowane sa w nim zwykle teksty zwigzane
z tematyka dorocznych konferencji Towarzystwa, przy czym obecnie jeden tom w roku
poswigcony jest wybranej problematyce zwigzanej z aktualnymi tendencjami w zakresie
jezykoznawstwa, glottodydaktyki i akwizycji jezykow. W czasopismie publikowane sg
takze sprawozdania i komunikaty dotyczace dziatalnosci Towarzystwa. Na stronie inter-
netowej PTN stwierdza sig, ze celem pisma jest popularyzowanie wiedzy o jezykach
i kulturach nowozytnych w ujeciu teoretyczno-praktycznym, zwlaszcza w dziedzinie dy-
daktyki jezykowej, z uwypukleniem wartosciowych ustalen naukowych oraz nowator-
skich rozwigzan praktycznych. Publikowane w Neofilologu artykuly, recenzowane sa
zgodnie z procedurg ministerialng dotyczaca wydawania czasopism naukowych,
w zwigzku z czym mozemy przyjac, ze udostepniona w nim wiedza jest konstruowana
zgodnie z regutami postgpowania naukowego.

Czgéciowe wyniki metaanalizy, ktore teraz postaram si¢ zaprezentowac ponizej od-
noszg si¢ do dwoch szczegdtowych pytan badawczych: (1) Jakie watki tematyczne wpi-
sujace si¢ w problematyke ksztalcenia nauczycieli JO sg podejmowane przez autorow
artykutow opublikowanych na tamach Neofilologa w latach 1990-2010? (2) Jakie sa
funkcje teorii naukowych i osobistych pogladéw autorow, nauczycieli i studentéw na
temat ksztalcenia nauczycieli JO, ktére zostaly przywotane w analizowanych artyku-
fach?

To, co mogtoby stanowi¢ znaczace ograniczenie dla mojej metaanalizy to bez wat-
pienia trudno$ci natury epistemologicznej zwigzane z wyznaczeniem wyraznej granicy
migdzy specjalistyczng wiedzg naukowa a pogladami osobistymi opartymi na wiedzy
r6znego rodzaju, na poziomie ktorych granice miedzy wiedza naukowg a potoczng moga
si¢ zaciera¢. Ponadto, jak wiadomo takze koncepcja wiedzy naukowe;j i sposob jej defi-
niowania mogg si¢ zmienia¢ w zaleznosci od wizji nauki, do jakiej si¢ odnosimy. Aby
unikna¢ tej ptynnosci interpretacyjnej, w niniejszym artykule odnosze si¢ do koncepcji
glottodydaktyki jako nauki autonomicznej i empirycznej zarazem, ktora zostata wypra-
cowana przez polskich glottodydaktykow, takich jak F. Grucza (1978a, 1978b), M. Da-
kowska (1987, 2010, 2014) i W. Wilczynska (2010, 2011), a ktora to koncepcje¢ doktad-
nie omoéwitam i objasnitam w moich wczesniejszych publikacjach (I. Orchowska 2013,
2014a 1 2014b). Reasumujac zalozenia zawarte we wspomnianych publikacjach i wyni-
kajace z nich implikacje dla definiowania wiedzy naukowej z zakresu glottodydaktyki,

3 Polskie Towarzystwo Neofilologiczne (PTN) zostalo powotane do zycia w 1929 r. w Warszawie,
w czasie zjazdu nauczycieli jezykow nowozytnych. Po drugiej wojnie swiatowej, do 1969 roku, nie dziatato
w Polsce zadne towarzystwo nauczycieli jgzykow obcych i dopiero w latach 70. PTN zostato reaktywowane
w wyniku staran profesora L. Zabrockiego i skupionych wokot niego neofilologow z dwczesnego Uniwer-
sytetu Poznanskiego. Aktualnie PTN liczy ok. 370 cztonkow, sposrod ktorych 93% cztonkow stanowia pol-
scy nauczyciele akademiccy. Specjalizuja si¢ oni w rdéznych jezykach nowozytnych, przy czym ilosciowo
dominuja anglisci, ze wzgledu na szczegdlng pozycj¢ jezyka angielskiego wsrdd jezykéw obceych naucza-
nych obecnie w Polsce.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Izabela ORCHOWSKA 86

pragne jeszcze raz podkreslic, ze piszac o wiedzy naukowej na temat ksztatcenia nau-
czycieli mam na mysli wiedze specjalistyczng wypracowana w drodze postgpowania na-
ukowego i rozpowszechniang w ramach specjalistycznej komunikacji naukowej, co wy-
maga m.in. jej skontekstualizowania, w tym zwlaszcza eksplicytnego wskazania zrodet
teoretycznych i metodologicznych, na ktérych dany naukowiec si¢ opieral, konstruujac
prezentowane przez siebie stanowisko epistemologiczne.

Podsumowujac i ukonkretniajgc zarazem powyzsze zatozenia, za immanentne cechy
wiedzy naukowej przyjmuje spetnienie nastepujacych kryteridéw postepowania nauko-
wego:

(1) osadzenie w dotychczasowym dorobku naukowym glottodydaktyki i/lub nauk
pokrewnych glottodydaktyce, co w tym drugim przypadku wymusza ich adaptacje do
epistemologicznej specyfiki glottodydaktyki;

(2) spojne sformutowanie przywolywanych teorii naukowych i pogladéw osobistych
w jezyku specjalizacji;

(3) wskazanie przez autoréw ich stanowiska epistemologicznego oraz jego zrddet
w literaturze przedmiotu;

(4) ponadto, w przypadku artykutéw naukowych prezentujacych wyniki empirycz-
nych badan naukowych majacych na celu budowanie wiedzy glottodydaktycznej, wska-
zanie na zastosowang metodologi¢ badawczg, pytanie/a badawcze (lub hipotezy)
i kontekst spoteczno-kulturowy, w jakim dane badanie zostalo zrealizowane.

Z kolei za poglady osobiste autorow bede przyjmowala mniej lub bardziej autorskie
koncepcje glottodydaktykéw oparte na ich intuicji lub bedace rezultatem ich refleks;i
zdroworozsadkowej nad wlasnym do§wiadczeniem czy wiedza, w tym wiedzg naukowa,
a ich przytoczenie nie bedzie wymagato wskazania konkretnych zrodet odniesienia.

3. Jakie sq aspekty tematyczne wpisujace si¢ w problematyke ksztalcenia
nauczycieli JO podejmowane przez autoréw analizowanych artykulow?

Na podstawie przeprowadzonej metaanalizy 60 artykulow opublikowanych na tamach
Neofilologa, ktorych selekcji dokonatam w drodze odwotania si¢ do przywotanych po-
wyzej kryteriow mogg stwierdzi€, ze po pierwsze mozemy wyrozni¢ z jednej strony ar-
tykuty poswigcone przygotowaniu merytorycznemu nauczycieli (51 artykutéw) oraz po-
zostale watki, takie jak: weryfikacja empiryczna modeli ksztatcenia i/lub ewaluacja rea-
lizowanych programow i modutow ksztatcenia (9); model cato§ciowy idealnego nauczy-
ciela JO (3); rola czasopism metodycznych i organizacji zrzeszajacych nauczycieli JO
w ich rozwoju zawodowym (2); perspektywy zawodowe studentow i absolwentow
ksztatconych do zawodu nauczyciela JO i szerzej absolwentow studiow neofilologicz-
nych (1); rola literatury pigknej (1) modele do nasladowania i modele odniesienia (1),
rola Procesu Bolonskiego (1). Warto przy tym sprecyzowac, ze niektorzy autorzy podej-
mujg w jednym artykule wigcej niz jeden watek tematyczny wpisujacy si¢ w problema-
tyke ksztatcenia nauczycieli JO, ale nie zawsze te watki sg przez nich pogltebione a szcze-
goty prezentuje tabela ponizej:
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watki tematyczne

artykuty odpowiadajace wyréznionym wat-
kom tematycznym

(1) weryfikacja (empiryczna) modeli ksztal-
cenia nauczycieli JO, prezentacja i/lub ewa-
luacja realizowanych programéw i modu-
Tow ksztalcenia nauczycieli

P. Ptusa (1992), M. Marciniak (1996),

P. Plusa (1996), D. Krakowian (1998),

S. Wisniewska (1998), M. Frankiewicz
(1998), K. Myczko/ T. Siek-Piskozub
(1998), E. Zawadzka (1998), A. Nizegorod-
cew (2000)

-2 9 artykulow

(2) przygotowanie merytoryczne nauczy-
cieli* i ich wdrazanie do samoksztalcenia
zawodowego, w tym do wilasnej samooceny
jako nauczycieli JO, do praktyki refleksyj-
nej, refleksji teoretycznej nad praktyka
szkolng i autorefleksji oraz rozwijanie w
procesie ich ksztalcenia postaw poznaw-
czych i metapoznawczych, w tym ich auto-
nomii uczeniowej i komunikacyjnej

W. Wilczynska (1998), I. Strachanowska
(1998), M. Wysocka (2003), D. Gabrys-
Barker (2006), G. Kilianska-Przyby?t
(2009), M. Wysocka (2009), M. Witkowska
(2010), J. Stanczyk (2010)

- 8 artykulow

(3) przygotowanie merytoryczne nauczy-
cieli i sposoby ich ksztalcenia’ w zakresie
wdrazania innowacji w procesie N/U JO

M. Sawicka (1990), W. Majewski (1991),
A. Nizegorodcew (1994), E. Zawadzka
(1996), J. Gorecka (2009), W. Goérska
(2009), P. Wolski (2010)

- 7 artykulow

(4) przygotowanie merytoryczne nauczy-
cieli i sposoby ich ksztatcenia w zakresie
uwzgledniania w procesie N/U JO specyfiki
uczniéw wynikajacej z ich wieku, zwlasz-
cza w zakresie nauczania dzieci

P. Plusa (1993), S. Wisniewska (1998),
A. Jaroszewska (2004), E. Gajewska
(2005), M. Pamuta (2005)

- 5 artykulow

(5) przygotowanie merytoryczne nauczy-
cieli i sposoby ich ksztatcenia w zakresie
metodologii badawczej stosowanej w glot-
todydaktyce i naukach pokrewnych (w tym
w zakresie ich autonomii badawczej) oraz
w zakresie specyfiki epistemologicznej
glottodydaktyki jako nauki

L. Piasecka (1996), H. Widta (2003),

M. Kusiak (2004), D. Danuta Gabrys—Bar-
ker (2006), I.Orchowska (2010)-> 5 arty-
kutow

(6) przygotowanie merytoryczne nauczy-
cieli oraz sposoby ich ksztatcenia w zakre-
sie dyskursu i zjawiska wielodyskursywno-
$ci w edukacji

H. Wisniewska (1996), J. Gérecka (2004),
J. Majer (2009), W. Burlinska (2009)
- 4 artykuly

(7) przygotowanie merytoryczne nauczy-
cieli i sposoby ich ksztatcenia w zakresie
stosowania zatozen tzw. dydaktyki autono-
mizujacej i rozwijania autonomii uczenio-
wej i/lub komunikacyjnej ich uczniéw,

w tym w zakresie wdrazania uczniow do sa-
mooceny

W. Wilczynska (1999), P. Wolski (2000),
D. Wisniewska (2001a), A.D. Jarzabek
(2007)

- 4 artykuly

(8) przygotowanie merytoryczne nauczy-
cieli i sposoby ich ksztalcenia w zakresie
stosowania podejscia interkulturowego

E. Bandura (2003), W. Wilczynska (2004),
S. Adamczak-Krysztofowicz (2004, 2006)
- 4 artykuly
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4 Przygotowanie merytoryczne obejmuje kompetencje, postawy oraz elementy $wiadomosci i zwigzanej
z nig tozsamos$ci zawodowej nauczycieli JO aktywnych zawodowo i studentow przygotowujacych si¢ do
tego zawodu, przy czym mowa jest o kompetencjach i postawach deklarowanych, rzeczywistych lub postu-
lowanych.
5 Sposoby ksztalcenia obejmujg realizowane lub proponowane i postulowane programy oraz koncepcje
w zakresie ksztalcenia i samoksztalcenia nauczycieli JO i/lub studentéw, w tym w zakresie doksztalcania
zawodowego niewykwalifikowanych nauczycieli i doskonalenia zawodowego aktywnych nauczycieli.
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w N/U JO, w tym mediacji interkulturowej
oraz w zakresie ich osobistej kompetencji
interkulturowej

(9) model calosciowy idealnego nauczyciela | H. Komorowska (1993), D. Wisniewska
JO, ze szczegblnym uwzglednieniem cech (2001b), D. Gabrys-Barker (2006)

i/lub kompetencji idealnego przysztego nau- | > 3 artykuly

czyciela JO

(10) rola czasopism metodycznych oraz or- | H. Wisniewska (1996), T. Siek-Piskozub
ganizacji zrzeszajacych nauczycieli JO (1996)

w ksztalceniu nauczycieli - 2 artykuly

(11) przygotowanie merytoryczne nauczy- K. Myczko (2004), M. Karolczuk (2010)
cieli i sposoby ich ksztatcenia w zakresie - 2 artykuly

uwzgledniania w procesie N/U JO dwu- lub
wielojezyczno$ci uczniow

(12) przygotowanie merytoryczne nauczy- H. Komorowska (1996)
cieli i sposoby ich ksztalcenia w zakresie - 1 artykul
konstrukeji, interpretowania i ewaluacji pro-
gramOw nauczania

(13) perspektywy zawodowe studentow H. Stasiak (1998)
i absolwentow ksztatconych do zawodu na- | - 1 artykutl
uczyciela JO i szerzej absolwentow studiow

neofilologicznych
(14) rola literatury pigknej w ksztalceniu H. Mrozowska (1998)
nauczycieli JO - 1 artykul

(15) modele do nasladowania i modele od- A. Jankowska (2003)
niesienia w koncepcjach ksztatcenia nau- - 1 artykul

czycieli JO i/lub w realizowanych progra-
mach ksztatcenia oraz w samoksztatceniu

nauczycieli

(16) przygotowanie merytoryczne nauczy- A. Nizegorodcew (2004)
cieli i sposoby ich ksztalcenia w zakresie - 1 artykul

nauczania jezyka angielskiego jako lingua

franca

(17) przygotowanie merytoryczne nauczy- J. Gorecka (2004)

cieli i sposoby ich ksztalcenia w zakresie - 1 artykul

wspoluczestniczenia w procesach konstruo-
wania wiedzy specjalistycznej uczniow/stu-
dentow

(18) przygotowanie merytoryczne nauczy- E. Gajewska (2005)
cieli i sposoby ich ksztatcenia do pracy dy- | = 1 artykut
daktycznej poza szkolnictwem panstwo-
wym np. w szkotach jezykow obeych
(19) rola Procesu Bolonskiego w ksztatce- A. Nizegorodcew (2010)
niu nauczycieli na poziomie rozwiazan - 1 artykul
praktycznych i/lub z perspektywy naukowe;j
glottodydaktyki i/lub nauk pokrewnych
(20) przygotowanie merytoryczne nauczy- E. Gajewska/ M. Sowa (2010)
cieli JO i sposoby ich ksztalcenia w zakresie | = 1 artykul

glottodydaktyki specjalistycznej

Tabela 1. Watki tematyczne wpisujqce sie w problematyke ksztalcenia nauczycieli JO podejmowane
w artykutach opublikowanych na tamach ,, Neofilologa” w latach 1990-2010.
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Jak wida¢ w Tabeli 1, niektore zakresy tematyczne moga czgsciowo naktadac si¢ na
siebie w artykutach. Na przyktad watek tematyczny zwigzany z przygotowaniem mery-
torycznym nauczycieli oraz sposobami ich ksztalcenia w zakresie dyskursu i zjawiska
wielodyskursywno$ci w edukacji moze si¢ pokrywac z tematyka przygotowania mery-
torycznego nauczycieli i sposobow ich ksztalcenia w zakresie wspdtuczestniczenia
w procesach konstruowania wiedzy specjalistycznej uczniéw/ studentow, co ilustruje
artykut J. Goreckiej (2004).

Z kolei bardzo rzadko podejmowany jest problem kompetencji merytorycznych
i ksztalcenia nauczycieli akademickich. Ci ostatni, jako autorzy, wydaja si¢ koncentro-
wac glownie na kompetencjach swoich studentdéw a znacznie mniej na kompetencjach
swoich kolegdéw, w tym doktorantow i wtasnych. Poza tym, w niewielkim stopniu po-
dejmowane sg na tamach Neofilologa takie watki tematyczne, jak ksztalcenie nauczy-
cieli jezykow specjalistycznych, ksztalcenie w zakresie wspotuczestniczenia w kon-
struowaniu wiedzy specjalistycznej, ksztalcenie nauczycieli do nauczania poza szkolnic-
twem panstwowym, modele do nasladowania i modele odniesienia dla nauczycieli, przy-
sztych nauczycieli i kadry akademickiej ich ksztatcace;.

4. Jakie sa funkcje teorii naukowych i osobistych pogladow przywolywanych
przez autorow analizowanych artykulow?

Jakkolwiek niektorzy autorzy przywotujg w tym samym artykule zaréwno teorie nau-
kowe, jak teorie subiektywne, przypisujac im jednoczesnie rozne funkcje, niemniej dla
pehiejszego zobrazowania ich funkcji w analizowanych tekstach ujetam rezultaty moje;j
metaanalizy w dwoch tabelach ponize;j.

Tabela 2 ilustruje funkcje, jakie autorzy analizowanych tekstow przypisujg teoriom
naukowym 1 wskazuje, ze te teorie naukowe sg najczesciej przywotywane jako teorie
odniesienia w prezentowanym przez autoroOw stanowisku epistemologicznym a nie jako
element programu ksztalcenia nauczycieli. Moze to oznaczaé, ze ci glottodydaktycy
uwazaja, ze teorie naukowe s3 wazne przede wszystkim w pracy naukowo-badawczej
a nie w praktyce nauczania JO.

Teorie naukowe jako Teorie naukowe przywotane eksplicite jako teo- | Teorie naukowe

elementy programu rie odniesienia w stanowisku epistemologicz- implikowane w

ksztalcenia nauczy- nym autora w kwestii ksztalcenia nauczycieli eksperckim wywo-

cieli JO JO dzie autora, ale bez
ich przywotania
eksplicite

L Piasecka (1996), M. Sawicka (1990), W. Majewski (1991), H. Ko- | W. Wilczynska

E. Zawadzka (2004b) | morowska (1993), A. Nizegorodcew (1994), | (1998), W. Wil-
- 2 artykuly na 60 H. Komorowska (1996), E. Zawadzka (1996), | czynska (1999)
Mrozowska (1998), I. Strachanowska (1998), | = 2 artykuly

E. Zawadzka (1998), P. Wolski (2000) A. Nize-
gorodcew (2000), D. Wisniewska (2001a),
D. Wisniewska (2001b), A. Jankowska (2003),
H. Widta (2003), M. Wysocka (2003), E. Za-
wadzka (2004b), A. Jaroszewska (2004), K. Kar-
pinska-Szaj (2004), K. Myczko (2004), I. Marci-
niak (2004), W. Wilczynska (2004), A. Strzatka
(2004), S. Adamczak-Krysztofowicz (2004),
J. Gérecka (2004), M. Kusiak (2004), M. Pamuta
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(2005), D. Gabrys-Barker (2006), S. Adamczak-
Krysztofowicz (2006), A. D. Jarzabek (2007),
J. Majer (2009), M. Wysocka (2009), J. Goérecka
(2009), W. Gorska (2009), G. Kilianska-Przy-
byto (2009), W. Burlinska (2009), M. Karolczuk
(2010), I. Orchowska (2010), M. Witkowska
(2010), J. Stanczyk (2010), P. Wolski (2010),
E. Gajewska/ M. Sowa (2010)

= 42 artykuly

Tabela 2. Funkcje teorii naukowych.

W Tabeli 3 prezentuje z kolei, do jakiego rodzaju pogladow osobistych odwotujg sig
autorzy analizowanych artykutow, przy czym moga to by¢ nie tylko ich wiasne poglady,
lecz takze teorie osobiste studentow, nauczycieli i przysztych nauczycieli JO:

Teorie osobiste sa przywotywane w artykutach jako:

poglady osobiste poglady osobiste studentow i nauczycieli JO, jako poglady osobiste

autorow artykutdw | wymagajace uwzglednienia w procesie ich ksztal- studentow i nau-
cenia i/lub ktore nalezy uczyni¢ przedmiotem bada- | czycieli JO uwa-
nia empirycznego Zane przez autora

za nieadekwatne
W procesie ich

ksztalcenia
P. Ptusa (1993), P. Ptusa (1992), D. Krakowian (1998), P. Wolski. E. Zawadzka
H. Wisniewska, (2000), D. Wisniewska (2001b), E. Bandura (2004b)
(1996), P. Plusa (2003), D. Gabrys-Barker (2006), S. Adamczak- - 1 artykul

(1996), H. Stasiak | Krysztofowicz (2006), A.D. Jarzabek (2007),
(1998), A. Nize- P. Wolski (2010)

gorodcew (2000), | = 9 artykulow

A. Nizegorodcew
(2004), A. Nize-
gorodcew (2010)
- 7 artykulow

Tabela 3. Funkcje przywolywanych poglgdow osobistych.

Wreszcie, wsrdd analizowanych artykulow sg réwniez i takie, w ktorych brak jest
odniesienia do teorii naukowych i subiektywnych, a ktoérych autorzy zaproponowali uje-
cia problematyki oparte gtdéwnie na analizie dokumentéw administracyjno-o§wiatowych,
publikacji ogoélno-edukacyjnych, rekomendacji ze strony MEN, MNiSW, Rady Europy
itp., badz odnoszg si¢ do informacji prezentowanych na portalach edukacyjnych o cha-
rakterze popularno-naukowym. Zidentyfikowatam pig¢ takich artykutow nastepujacych
autorow: M. Marciniak (1996), T. Siek-Piskozub (1996), S. Wisniewska (1998),
M. Frankiewicz (1998), E. Gajewska (2005).

5. Wnioski z metaanalizy i jej ograniczenia

Zaprezentowane przeze mnie rezultaty metaanalizy wypowiedzi glottodydaktykéw od-
nosnie do ksztalcenia nauczycieli jako obszaru badawczego glottodydaktyki pozwalajg
nam wysuna¢ wniosek, ze dla autoré6w analizowanych artykutow ksztatcenie nauczycieli
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powinno by¢ ukierunkowane przede wszystkim na rozwijanie ich umiejetnosci praktycz-
nych. Podejscie takie wydaje si¢ wpisywaé w koncepcje ksztatcenia nauczycieli opartg
na zalozeniu D. Schona (1983: 138), Ze integralnym elementem pracy profesjonalistow
z wielu dziedzin jest nieustanna refleksja w dzialaniu, a znajomos$¢ danego zakresu
u profesjonalistow objawia si¢ w dziataniu i polega na zdolnosci zmagania si¢ z proble-
mem na bazie wykorzystania wiedzy, niekoniecznie naukowej, ktorej nie musza by¢ oni
w pelni $wiadomi.

Podejscie takie zaprzecza koncepcji ksztatcenia nauczycieli, w ktorej glottodydak-
tyczna wiedza naukowa nauczycieli JO powinna petni¢ kluczowa rolg w interpretowaniu
przez nich catosci uktadu glottodydaktycznego, oczywiscie pod warunkiem, ze bede oni
swiadomi specyfiki teorii glottodydaktycznej i ze nie beda jej rozumieli jako zbioru uni-
wersalnych rozwigzan trudnosci obserwowanych w procesie nauczania i uczenia JO, ale
wypracuja na jej bazie wlasne, kreatywne nastawienie do wspotkonstruowanych przy
swoim udziale sytuacji edukacyjnych (B. Karpinska-Musial/ I. Orchowska 2014).

Trudno uzna¢ rezultaty przedstawionej tutaj analizy za reprezentatywne dla catosci
polskiej wspdlnoty glottodydaktycznej, tym bardziej, ze glottodydaktycy skupieni wo-
kot PTN i Neofilologa to tylko czes$¢ polskich naukowcow interesujacych sie praktycznie
i naukowo zagadnieniami zwigzanymi z nauczaniem—uczniem si¢ JO, w tym ksztatce-
niem nauczycieli JO. I tak, naukowcy specjalizujacy si¢ w glottodydaktyce publikuja
rowniez w Lingwistyce Stosowanej (do 2009 roku Przeglgd Glottodydaktyczny) a takze
na tamach naukowego czasopisma Glottodidactica utworzonego przez L. Zabrockiego
w 1966 1., czy tez w raczej popularno-naukowym pismie Jezyki Obce w Szkole, ale takze
w czasopismach zagranicznych.

Mimo tych ograniczen, dokonana przeze mnie metaanaliza pozwala zauwazy¢
pewne ogodlne prawidlowosci odnosnie do specyfiki wiedzy na temat ksztatcenia nau-
czycieli JO, bedacej przedmiotem transferencji wewnatrz naukowej wspdlnoty glotto-
dydaktycznej. Po pierwsze, jako ze ksztalcenie nauczycieli bedace przedmiotem po-
znawczej refleksji w glottodydaktyce jest zanurzone w rzeczywistosci empirycznej
i konkretnym kontekscie spoteczno-kulturowym glottodydaktycy rozpowszechniajacy
wiedz¢ na ten temat odnoszg si¢ w swoich tekstach zaréwno do teorii naukowych
z obszaru glottodydaktyki i nauk pokrewnych, jak i do swoich osobistych pogladow oraz
tzw. teorii subiektywnych swoich studentow i innych edukatoréw. Ponadto, do$¢ czesto
zdarza si¢ autorom przywotywac obok teorii naukowych z glottodydaktyki i nauk po-
krewnych, rowniez wtasne poglady osobiste, ktore — jesli oprze¢ si¢ na danych w tekscie,
s oparte nie tyle na naukowym postgpowaniu badawczym, co raczej na intuicji. Autorzy
ci podkreslajg rowniez wazna role tzw. teorii subiektywnych w ksztalceniu przysztych
nauczycieli JO, a nawet postuluja, aby program ksztatcenia nauczycieli JO zaadoptowac
do oczekiwan studentdow, zapominajac, ze opierajg si¢ zapewne czesto na uproszczonych
reprezentacjach tych ostatnich, zard6wno odnosnie do rzeczywistosci empirycznej pro-
cesu nauczania-uczenia JO, jak 1 wzgledem specyfiki epistemologicznej teorii nauko-
wych i ich roli w interpretowaniu i rozwigzywaniu problemow dydaktycznych.

Wreszcie, zaprezentowana przeze mnie analiza wskazuje na ewolucj¢ teorii odno-
$nie do procesu ksztalcenia nauczycieli JO na ptaszczyznie tematycznej i epistemolo-
gicznej, co ilustruje migdzy innymi ewolucja w definiowaniu pewnych zagadnien klu-
czowych dla ksztalcenia nauczycieli. Dla przyktadu mozna tutaj wspomnie¢ ewolucje
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pojecia innowacji i wyktadnikow wiasciwego przygotowania merytorycznego nauczy-
cieli oraz sposoby ich ksztalcenia w zakresie wdrazania innowacji w procesie nauczania-
uczenia JO. 1 tak, jeszcze w latach 90. XX wieku dzialaniem innowacyjnym
w polskim kontekscie ksztalcenia jezykowego bylo stosowanie podejscia komunikacyj-
nego (M. Sawicka 1990, W. Majewski 1991, A. Nizegorodcew 1994, E. Zawadzka 1996)
podczas, gdy w pierwszym dziesiecioleciu XXI staje si¢ nim stosowanie nowych tech-
nologii, ktorych zakres wykorzystania ciggle si¢ zresztg poszerza (J. Goérecka 2009,
W. Gérska 2009, P. Wolski 2010).
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DaF oraz EFL w uje¢ciu komplementarnym

Abstract:

Complementary aspects of teaching English and German as a foreign language

This paper is a review of key aspects of complementary teaching of English and German as a foreign lan-
guage i.e. according to the DaFnE (German after English) principle that means the sequential constellation
of English as the first foreign language and German as the second one (tertiary language). It should be noted
that this approach has been developed since the seventies of the twentieth century. From the statistical point
of view, German is the second most commonly taught foreign language in Poland, preceded by English.
Therefore it would be desirable to develop the DaFnE concept also in this country. The objective of the
present paper is to show the advantages of the idea and available reference books in this regard.

Jezyki angielski 1 niemiecki sg ze sobg spokrewnione genetycznie. Jakkolwiek rozwdj
obu jezykoéw przebiegal w diametralnie roznych okolicznosciach, to jednak zachowaty
one do czasoOw wspotczesnych liczne podobienstwa gramatyczne i leksykalne, ktore
mozna wykorzysta¢ w zintegrowanym nauczaniu angielskiego i niemieckiego jako je-
zykoéw obcych (EFL oraz DaF), albo na bazie jezyka opanowanego wcze$niej, albo
w aspekcie rownolegtym. Wpisuje si¢ to w szersze ramy pozadanej na rynku pracy zna-
jomosci jezykéw obcych oraz potrzeby efektywnego ich nauczania, wykraczajacego
poza wyizolowane jezyki.

Autor niniejszego artykutu chciatby poruszy¢ gtéwnie kwestie nauczania jezyka nie-
mieckiego przez pryzmat jezyka angielskiego, traktujac obydwa jezyki w kategoriach
jezykow obcych. Autor ma na mys$li $wiadome nawigzywanie do struktur gramatycz-
nych i leksyki jezyka angielskiego jako pierwszego jezyka obcego w procesie naucza-
nia/uczenia si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego (cho¢ teoretycznie kie-
runek odwrotny nie jest wykluczony), wychodzac z zatozenia, ze warto zaszczepiac tg
koncepcje glottodydaktyczng na gruncie polskim. J¢zyk niemiecki jako drugi jezyk obcy
bedzie w niniejszym artykule traktowany za B. Hufeisen (1999: 4) w kategoriach jezy-
kow tercjarnych. Warto rowniez doda¢, ze dla okreslenia wspomnianej koncepcji przyjat
si¢ skrotowiec DaFnE (Deutsch als Fremdsprache nach Englisch; por. G. Neuner i in.
2009: 28).

W odniesieniu do dydaktyki jezykow tercjarnych G. Neuner i in. (2009: 7) opieraja
si¢ na dwoch przestankach, majacych w rezultacie uczyni¢ proces dydaktyczny bardziej
efektywnym. Przestanki te prezentuja si¢ nastgpujaco:

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Lukasz Marek PLES 98

1. Uczniowie dysponuja na lekcji jezyka niemieckiego wiedzg wyniesiong z zajec¢
w jezyku ojczystym (L1) oraz wykazuja si¢ znajomoscia jezyka oraz $wiadomoscig je-
zykowa z zakresu pierwszego jezyka obcego (L2), ktorym w zdecydowanej wickszosci
przypadkow, w tym takze w przypadku bezposrednio nas interesujacym, jest jezyk an-
gielski. Te §wiadomos$¢ jezykowa nalezy wykorzystac.

2. Uczniowie maja do§wiadczenia w uczeniu si¢ jezyka obcego. Wynikajaca z nich
$wiadomos$¢ uczenia si¢ jezyka nalezy wykorzysta¢ w uczeniu si¢ kolejnego jezyka ob-
cego (L3).

Ani porownywanie jezykow, ani wykorzystywanie jego rezultatow w praktyce glot-
todydaktycznej nie jest, rzecz jasna, niczym nowym. E. Konig (1974: 241 i nast.) przy-
tacza projekt badawczy waszyngtonskiego Centrum Lingwistyki Stosowanej, ktory miat
na celu poréwnanie angielskiego z jezykami obcymi nauczanymi w USA. Projekt opierat
si¢ na pigciu zatozeniach:

1. Akwizycja kazdego jezyka obcego dokonuje si¢ na bazie jezyka ojczystego.

Tym samym proces akwizycji jezyka obcego 1 ojczystego sg rdzne.

2. Kazdy jezyk ma swoja wlasng strukture. Jezyk obcy odbiega, w mniejszym czy
wigkszym stopniu, od jezyka ojczystego.

3. Kazdy uczacy sie wykazuje sktonnosci do przenoszenia wtasciwosci jezyka oj-
czystego na jezyk obcy. W przypadku zbieznosci migdzy jezykiem ojczystym
a jezykiem obcym proces dydaktyczny jest znacznie utatwiony, w odwrotnym
przypadku dochodzi do negatywnego transferu lub interferencji.

4. Wriasciwosci jezyka obcego, ktore odbiegaja od wlasciwosci jezyka ojczystego,
sa przyczyng trudnos$ci w nauce. Im wigksze réznice tym wigksze trudnosci.
Opanowywanie jezyka obcego to w znacznej mierze proba uporania si¢ z tymi
trudnosciami.

5. Systematyczne porownywanie jezyka ojczystego i jezykow obcych pozwala na
antycypacje tych trudno$ci oraz potencjalnych bledow, a tym samym na wypra-
cowanie odpowiedniej strategii nauczania.

Zatozenia te mozna w duzym stopniu odnies¢ takze do nauczania kolejnych jezykow
obcych na bazie pierwszego jezyka obcego. Nalezy zada¢ sobie pytanie, jakie korzysci
moze mie¢ takie nauczanie, w naszym przypadku nauczanie jezyka niemieckiego na ba-
zie jezyka angielskiego. Zalazki nauczania jezyka niemieckiego na bazie jezyka angiel-
skiego pojawily si¢ w latach siedemdziesigtych dwudziestego wieku w Skandynawii.
Woweczas koncentrowano si¢ na btgdach i negatywnych zjawiskach wynikajacych z ta-
kiego modelu nauczania. W latach dziewig¢cdziesiatych nastapit wyrazny zwrot ku uwy-
puklaniu pozytywnych aspektow takiej konstelacji glottodydaktycznej (zob. G. Neuner
iin. 2009: 28). W Polsce uwage na coraz wyrazniej zaznaczajaca si¢ tendencje do wie-
lojezycznosci w nauczaniu jezykéw obcych w relacji niemieckiego na bazie angiel-
skiego zwroécili uwage m.in. L. Wille i Z. Wawrzyniak (2005: 10 i nast.). W tej sprawie
napisali tak:

Zaréowno teorie naukowe (Chomskiego, Krashena), jak i praktyka dowodza, ze wraz z zakonczeniem
procesu dojrzewania konczy si¢ dla mtodego czlowieka szansa ,bezbolesnego” opanowania jezyka
obcego w sposob naturalny, czyli jedynie poprzez intensywny kontakt z tym jezykiem, najczesciej za
granica. Odkrycia wspolczesnej neurolingwistyki (Hirscha) wskazuja na istnienie specjalnej siatki neu-
ronowej w mozgu, ktéra odpowiedzialna jest za sprawnosci jezykowe.
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[...] Siatka ta jednak z czasem zatraca swoja podatno$¢ na nowe tresci, czyli zdolno$¢ obstugiwania
kolejnych jezykow. Uczenie si¢ jezyka obcego po okresie dojrzewania wymaga — w mysl tej teorii —
generowania nowej, osobnej siatki neuronowe;j dla kazdego kolejnego jezyka, i tak wlasnie zwolennicy
tego pogladu wyjasniaja rozmiar trudu, jaki wigze si¢ z nauka jezykdéw obcych w starszym wieku. [...]

Jednak uczacy si¢ ma szans¢ wyjscia naprzeciw tym ograniczeniom przy pomocy swoich zdolno-
$ci kognitywnych. Dowdd jego mozliwosci uczenia si¢ stanowi duzy zbior rozmaitych umiejgtnosci
nabytych w dotychczasowym zyciu oraz wiedza jezykowa, jaka dysponuje — przynajmniej w odniesie-
niu do jezyka ojczystego. [...]

Mozliwosci uczacego sig¢, w naszym przekonaniu, ulegaja znacznemu zwigkszeniu, gdy podejmuje
on probe opanowania kolejnego jezyka obcego (L. Wille/ Z. Wawrzyniak 2005: 10 i nast.).

Obecnie jezykiem angielskim jako ojczystym postuguje si¢ szacunkowo od 320 do
380 mln ludzi (przede wszystkim w Stanach Zjednoczonych Ameryki, Wielkiej Brytanii,
Irlandii, Kanadzie oraz Australii), na 300—500 mln szacuje si¢ liczbe uzytkownikéw an-
gielskiego jako drugiego jezyka, gldwnie na terenach bylych kolonii brytyjskich. W za-
leznosci od szacunkdw, jezykiem angielskim jako wyuczonym jezykiem obcym postu-
guje sie od 500 min po nawet miliard ludzi (por. D. Crystal 2003: 60). Jezykiem nie-
mieckim jako ojczystym postuguje si¢ w skali globalnej przeszto 120 mln Iudzi (por.
K.-H. Géttert 2010: 353), zas$ liczbe uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako obcego Stdin-
dige Arbeitsgruppe Deutsch als Fremdsprache ocenila na niespetna 17 min (zob. STA-
DAF 2006: 15), przy czym analiza uwzglednita tylko aktualnie uczacych si¢ jezyka nie-
mieckiego (dane za rok 2005), a nie postugujacych si¢ nim jako jezykiem obcym.

Nie ulega watpliwosci, ze w Polsce status pierwszego jezyka obcego ma, generalnie
rzecz ujmujac, jezyk angielski. Rocznik Statystyczny RP za rok 2013 podaje, ze w ra-
mach nauczania obowigzkowego w polskich szkotach podstawowych, gimnazjach,
szkotach $rednich oraz policealnych w roku szkolnym 2012/2013 jezyka angielskiego
uczyto si¢ blisko 4,5 mln, za$ jezyka niemieckiego blisko 1,8 mln ucznidéw, co zapewnia
mu niekwestionowane drugie miejsce (por. RSRP 2013: 346). Biorac pod uwage szkoty
wyzsze, jezyka angielskiego w formie lektoratu uczylo si¢ w roku akademickim
2012/2013 ponad 600 tys. studentow, zas niemieckiego blisko 90 tys. studentow, co row-
niez plasuje go na drugiej pozycji pod wzgledem popularnosci (por. RSRP 2013: 347).

Statystycznie rzecz ujmujac, jako drugiego jezyka obcego wigkszo$¢ Polakow uczy
sie¢ niemieckiego. Warto zatem wykorzystac t¢ sytuacje i propagowac nauczanie jezyka
niemieckiego w konwencji DaFnE. Jak juz wspomniano, niesie to za sobg pewne korzy-
$ci, jako ze doswiadczenia wyniesione z nauki pierwszego jezyka obcego moga znacznie
utatwic proces dydaktyczny w odniesieniu do akwizycji kolejnych jezykow. Uczniowie,
ktorzy rozpoczynaja nauke jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego, majg bar-
dziej rozwinigtg Swiadomo$¢ uczenia si¢ jezykoéw i w znacznie wigkszym stopniu zdaja
sobie sprawg z roznic oraz podobienstw migdzy pierwszym jezykiem obcym a jezykiem
ojczystym, co posrednio przektada si¢ na u§wiadamianie sobie r6znic miedzy pierwszym
jezykiem obcym a jezykami tercjarnymi. Nie mniejszg role odgrywa lepsze rozeznanie
w strategiach uczenia si¢, obejmujacych zaréwno ponadindywidualne metody i podej-
$cia stosowane przez nauczyciela, jak i techniki wypracowane na bazie wtasnych, indy-
widualnych do§wiadczen, dostosowanych do wlasnych preferencji. C.L. Rieger (1999:
12) zwraca dodatkowo uwage na mozliwos¢ aktywnego wspotksztattowania strategii
uczenia si¢ oraz wilaczenia kolejnych jezykoéw do celow eksplikacyjnych, ¢wiczenio-
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wych oraz demonstracyjnych. Mozna tez przyjac, ze osoby zmotywowane do nauki ko-
lejnych jezykow obcych sg bardziej zorientowane na cel i sktonne do podejmowania
ryzyka zwigzanego chociazby z moéwieniem w jezyku obcym, poza tym charakteryzuja
sie wieksza pewnoscig siebie.

Niezaleznie od tego, czy jest to fatlszywe uogoélnienie, nalezy wzig¢ pod uwage sze-
roko rozpowszechniong opinie, iz jezyk niemiecki jest znacznie bardziej skomplikowany
i generalnie mniej przyjemny w nauce niz angielski. Dodatkowo ten ostatni zdecydowa-
nie dominuje w popkulturze i (multi)mediach, co z pewnos$cig pozytywnie wptywa na
jego przyswajalnos¢. Czesto nauczyciele zmuszeni sg walczy¢ z argumentacjg o ,,topor-
nym i twardym” niemieckim w poréwnaniu z ,,lekkim, tatwym i przyjemnym” angiel-
skim. Tym niemniej warto pomysle¢ o nauczaniu jezyka niemieckiego nie jako wyizo-
lowanego jezyka obcego, lecz na bazie czgSciowo opanowanego jezyka obcego, w tym
przypadku jezyka angielskiego. Dodatkowo takie podej$cie moze znacznie uatrakcyjnic
proces dydaktyczny i, co za tym idzie, poprawi¢ jego efektywnos¢, jak i zwiekszy¢ mo-
tywacje uczniow w omawianej dziedzinie.

A. Buk (2008: 324 i nast.) zwraca uwagg na brak zar6wno wystarczajacej ilosci od-
powiednich nauczycieli, jak tez podrecznikow opartych na koncepcji DaFnE. Aby zni-
welowac te deficyty, nalezatoby stworzy¢ stosowne programy nauczania oraz przygoto-
wac odpowiednio wyspecjalizowanych nauczycieli, ktorzy byliby w stanie skutecznie
poprowadzi¢ takie lekcje, jakkolwiek trzeba zaznaczy¢, ze kursy takie sa w Polsce ofe-
rowane przez Goethe Institut oraz CODN. Autorka wskazuje takze na mozliwo$¢ pro-
wadzenia projektow polegajacych na zastosowaniu koncepcji DaFnE w praktyce. Z dru-
giej strony warto nadmieni¢, iz sytuacja zmienia si¢ o tyle na lepsze, ze w polskich szko-
tach coraz czgsciej spotyka sie nauczycieli uczacych tych dwoch jezykoéw. Oczywiscie,
abstrahujac od braku odpowiedniej kadry dydaktycznej, uczacy si¢ moga samodzielnie
nawigzywac do wczesniej opanowanego jezyka angielskiego, aktywujac autonomiczne
procesy dydaktyczne (por. L. Tobiasz 2008: 464).

Kolejnym ryzykiem, jakim obarczona jest nauka jezyka tercjarnego to problem,
ktory najbardziej interesuje lingwistow, czyli wspomniana interferencja, termin wpro-
wadzony do jezykoznawstwa dla wszelkich odchylen od normy jezykowej, powstaja-
cych w wyniku naktadania si¢ struktur jezyka wyjsciowego na jezyk przyswajany (por.
A. Szulc 1997: 91). Warto jednakze wyj$¢ z zalozenia, ze wlasnie takie zintegrowane
podejscie glottodydaktyczne jak DaFnE, implikujace wykorzystanie dokonan analiz
kontrastywnych w glottodydaktyce, moze znacznie zniwelowac ryzyko wystapienia btg-
déw interferencyjnych. Co ciekawe, jakkolwiek podobienstwo jezyka niemieckiego do
angielskiego znacznie moze utatwi¢ jego przyswajanie, to jednak, na co zwracajg uwage
Z. Chtopek oraz A. Malgorzewicz (2009: 3), okazuje si¢, ze nie tyle roéznice, co czg-
sciowe podobienstwa miedzy jezykami sg przyczyng najczesciej popelnianych btedow,
jako ze stwarzaja niebezpieczenstwo zbyt pochopnych uogélnien, czemu mozna prze-
ciwdziata¢, wskazujac uczniom takie podobienstwa.

Interesujacym w konstelacji DaFnE zagadnieniem jest wspomniane pokrewienstwo
miegdzy jezykiem angielskim a niemieckim. Pewne dajace si¢ uja¢ w ramy regularnosci
roéznice migdzy angielskim a niemieckim pozwala wyjasni¢ tzw. druga przesuwka. Nie-
miecki obszar jezykowy rozpada si¢ na cz¢s¢ dolnoniemiecka 1 wysokoniemiecka, kto-
rych granice stanowi tzw. Benrather Linie, linia biegnaca od Benrath koto Diisseldorfu
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na wschod poprzez Solingen, Kassel, Magdeburg po Frankfurt nad Odrg. Biorac pod
uwage dialekty, na potudnie od tej linii méwi si¢ machen, na péinoc od niej maken, co
przypomina angielskie make, na poludnie od linii moéwi si¢ auf, na poéinoc od niej up, co
nawigzuje do przyimka angielskiego. To samo dotyczy potudniowego aus i péinocnego
ut, co nalezy utozsamia¢ z angielskim out. Wynika to z faktu, iz na potudnie od wspo-
mnianej linii zaszta tzw. druga przesuwka spotgtoskowa, ktorej slady do dzi§ sg wi-
doczne przy zestawieniu podstawowej leksyki angielskiej i niemieckiej (zob. W. Man-
czak 1999: 30 i nast.)

Innym przejawem etymologicznego pokrewienstwa jezykow angielskiego i niemiec-
kiego sa tzw. szeregi apofoniczne, czyli regularne alternacje samoglosek w formach spo-
krewnionych, odzwierciedlajace si¢ w ich funkcji gramatycznej. A. Szulc (1997: 24)
zwraca uwage na fakt wykorzystania tego zjawiska w glottodydaktyce, jako ze w jezy-
kach germanskich czasowniki mocne wykazuja daleko idace regularnosci apofoniczne.
W kombinacji angielsko-niemieckiej zestawienie form podstawowych czasownikow
nieregularnych jako tzw. kognatéw proponuja L. Wille i Z. Wawrzyniak (2001: 75 i nast.).
Zdarza si¢, ze w angielskim i niemieckim szeregi pokrywaja si¢ w tym sensie, ze
w analogicznych formach (pod wzgledem grafematycznym) zmieniaja si¢ te same sa-
mogtoski: trinken — trank — getrunken/ drink — drank — drunk/ singen — sang — gesungen/
sing — sang — sungl.

Takze w zakresie stownictwa podstawowego niemiecki i angielski wykazuja
znaczng ilo$¢ kognatow. G. Neuner i in. (2009: 136 i nast.) zestawiaja liste ok. 600 wy-
razoéw?, okreslanych mianem ,,wspolnej angielsko-niemieckiej leksyki”, ktorych znacze-
nie ze wzgledu na ich podobienstwo mozna tatwo rozpoznaé. Pozwala to na opracowanie
odpowiednich materialow dydaktycznych w tym zakresie, ktorych skromnym przykta-
dem jest ponizsze ¢wiczenie (Rysunek 1).

ELLBOGEN

FINGER
FUR
HAARE
HAND
ENIE
LIPPEN
MASE
OHR

SCHULTER

Rysunek 1. Przyktadowe éwiczenie przyblizajqce kognaty w zakresie czegsci ciala
(M.C. Berger/ A. Colucci 1999: 23).

I Szczegdtowej analizy form nieregularnych czasownikow angielskich i niemieckich z podzialem na kate-
gorie dokonat Z. Tgeza (2010: 651-668).

2 7. Tecza (2010: 668—-690) zamieszcza w swojej ksiazce 750 par angielskich i niemieckich wyrazow spo-
krewnionych historycznie, ktore wykazuja wspoétczesnie formalne i znaczeniowe podobienstwo.
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Proces dydaktyczny utatwiaja w nie mniejszym stopniu niezliczone internacjonali-
zmy, gtownie o rodowodzie greckim i tacinskim. Kognaty mogg by¢ jednak zrédtem
interferencji (tautonimy, falszywi przyjaciele). Szczegotowe zestawienia takich lekse-
moéw mozna znalez¢ cho¢by w B. Hufeisen/ G. Neuner (1999: 125-127). W aspekcie
dydaktycznym mozna pracowaé¢ z nimi w formie wizualizacji:

Gift ist sehr gefahrlich! Would you like to get such a
Man kann sterben! nice gift?

In dieser Mappe sind This map shows the states of
Briefe und Briefpapier. Europe.

Rysunek 2. Egzemplifikacja ,, falszywych przyjaciol” w relacji angielsko-niemieckiej
(G. Neuner 1999: 20).

W dydaktyzacji leksyki pozytywna role z pewnos$cia odegraja wszechobecne w je-
zyku niemieckim zapozyczenia z jezyka angielskiego, cho¢ i w tym przypadku nalezy
mie¢ na uwadze ewentualne réznice badz subtelne odcienie znaczeniowe, a takze pseu-
doanglicyzmy, tj. wyrazy sprawiajace wrazenie angielskich, a ktore w rzeczywistosci
w jezyku angielskim nie wystepuja, np. Handy, Pullunder, Dressman (por. D. Knapp/
E. Schmitz-Wensch 2007: 56 i nast.)

Paralele migdzy omawianymi jezykami mozna znalez¢ w zakresie gramatyki, gtow-
nie w odniesieniu do gramatyki elementarnej, wykorzystywanej gldéwnie w poczatkowe;j
fazie nauczania. G. Neuner (1996: 216) wyszczegdlnia tego rodzaju przyktadowe zagad-
nienia, Zwracajac uwage na oczywiste roznice np. w zakresie szyku zdaniowego, ktore
mozna opracowac kontrastywnie. Te zagadnienia to m.in. elementarne modele zda-
niowe, wyrazy funkcyjne (rodzajniki, przyimki, spojniki itp.), struktury temporalne oraz
formy czasownikow oraz modalno$¢ (czasowniki modalne). Miarodajng list¢ obszarow
gramatycznych, stanowigcych najczestsze zrodlo interferencji w zakresie omawianych
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jezykow, wraz z ich implikacjami w procesie dydaktycznym, przedstawita J. Hinc (2014:
200 i nast.), opierajac si¢ na projekcie badawczym, polegajacym na zweryfikowaniu ne-
gatywnego transferu z jezyka angielskiego w pracach pisanych po niemiecku poprzez
analize btedow popehianych przez studentow lingwistyki stosowanej Uniwersytetu
Gdanskiego.

W zakresie wymowy warto wykorzysta¢ fakt, ze obydwa jezyki majg rytm oparty na
akcentach. W obydwu jezykach uwypuklane sa wyrazy o nowej lub waznej tresci, nato-
miast stowa mniej wazne sg wyraznie ostabiane fonetycznie. Podobienstwa wykazuje
takze akcent wyrazowy, spoczywajacy na sylabie rdzennej, przy czym samogloski
w sylabach nieakcentowanych sg czesciowo redukowane. Wiecej uwagi nalezy zwroci¢
natomiast w odniesieniu do poszczegdlnych glosek (zob. H. Dieling 1992: 75 i nast.)’.

Na rynku wydawniczym na dobrg sprawe nie ma typowych podrecznikéw szkolnych
opartych na koncepcji DaFnE. CzgSciowym wypelnieniem tej luki jest ksigzka ,,Deutsch
ist easy!” (A. Kursi$a/ G. Neuner 2006), zawierajaca kilkaset gotowych ¢wiczen do wy-
korzystania na lekcjach. Do ksiazki zatgczona jest plyta z nagraniami. Nieocenionym
zrodtem ¢wiczen dla polskich ucznidéw oraz nauczycieli jest takze obszerna i wyczerpu-
jaca pozycja ,,Niebezpieczne podobienstwa angielsko-niemieckie. Gramatyka angiel-
sko-niemiecka w ¢wiczeniach” (Z. Chtopek/ A. Matgorzewicz 2009), stanowigca bogate
zrodto preparacji, obejmujgcych w zasadzie wszystkie aspekty konfrontatywnego ujecia
obu jezykéw. Rzetelnym i bogatym zrodlem éwiczen jest takze ksigzka ,,Gramatyka
konfrontatywna niemiecko-angielska w ¢wiczeniach” (L. Wille/ Z. Wawrzyniak 2005),
zawierajaca dodatkowo wiele wskazowek dydaktycznych. Jak pisze 1. Bawej (2010:
287), publikacja zostata napisana w sposob przystepny i komunikatywny, a przyktadowe
zdania ilustrujgce konkretne zastosowanie danej struktury napisane sg zywym, auten-
tycznym jezykiem, zawierajgcym m.in. liczne zwroty potoczne. Wiele inspiracji pomy-
stow na zredagowanie wlasnych ¢wiczen zapewni ksigzka ,,Deutsch als zweite Fremd-
sprache” (G. Neuner i in. 2009). Nauczycielom chcacym przygotowac si¢ do nauczania
jezyka niemieckiego przez pryzmat jezyka angielskiego nalezy szczegdlnie poleci¢ rze-
telny 1 szczegdlowy podrecznik ,,Gramatyka angielska i niemiecka w opisie roéwnole-
glym” (Z. Tecza 2010) oraz solidnie opracowang ksigzke ,,Ubersetzen Englisch-Deu-
tsch” (K. Konigs 2004), ktora, cho¢ adresowana do tlumaczy, z pewnoscig wzbogaci
wiedze kazdego nauczyciela chcgcego nauczaé jezykdéw angielskiego i niemieckiego
w ujeciu komplementarnym.

Bioragc pod uwagg fakt, ze jezyk niemiecki jest w Polsce najczesciej nauczanym je-
zykiem tercjarnym oraz dominacj¢ jezyka angielskiego w tej dziedzinie, warto zastano-
wi¢ si¢ nad zaletami upowszechnienia koncepcji DaFnE, ktora, jakkolwiek rozwijana od
przeszto czterdziestu lat, w Polsce jest zjawiskiem marginalnym, cho¢ polscy lingwisci
moga pochwali¢ si¢ kilkoma publikacjami na wysokim poziomie, jesli chodzi o zagad-
nienia zintegrowanej dydaktyki angielsko-niemieckiej. Nalezy spodziewac sie, ze takich
publikacji pojawi si¢ znacznie wigcej, co by¢ moze zaowocuje konkretnymi programami
szkolnymi i, co za tym idzie, adekwatnymi podrecznikami. Takie rozwigzania z pewno-
$cig uatrakcyjnilyby proces dydaktyczny, jako ze implikowalyby kognitywne nawiazy-
wanie do uprzednio zdobytej przez uczniéw wiedzy, wzmacniane przez liczne podobien-
stwa migdzy obydwoma jezykami, wynikajgce z ich genetycznego pokrewienstwa.

3 Rzetelnie opracowane niemiecko-angielskie ¢wiczenia fonetyczne mozna znalezé w ksiazce Z. Chlopek
i A. Matgorzewicz (2009: 8-50), do ktdrej dotaczono plyte z nagraniami.
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Etiudy fonetyczne — nauczanie wymowy sztuka

Abstract:

Phonetic études — teaching speaking as a kind of art

The aim of this paper is to show the artistic aspects of phonetics and teaching phonetics basing on German
speech sounds and their combinations in this language. This branch of linguistics called the methodology of
phonetics reveals its artistic signs.The art as virtuosi and singers prove is a very good means to work on
better and better pronunciation and finally its automatic production. Without motivation and spontaneity
particularly working on pronunciation perfecting it cannot continue. Since the vocal apparatus and the
speech itself base on similar physical mechanisms such as playing instruments, linguists have tried to collect
a number of articulatory and drilling exercises in the form of études (rythmical but also melodic) to help the
whole process be effective.

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie artystycznych aspektow fonetyki i nauczania
fonetyki na przyktadzie glosek i kombinacji glosek w jezyku niemieckim. Mieniony
dziat lingwistyki ergo dydaktyka fonetyki nosi bowiem znamiona sztuki. Sztuka zas,
czego dowodza wirtuozi najrozniejszych instrumentéw i $piewacy, jest w tym przy-
padku bardzo dobrym $rodkiem do wypracowania doskonalej wymowy i do jej automa-
tyzacji. Bez motywacji i wyplywajacej z niej automatyzacji, w szczegdlnosci wlasnie
praca nad wymowa nie moze posuna¢ si¢ naprzod.

Poniewaz aparat mowy i sama mowa bazujg na podobnych mechanizmach i fizycz-
nych wlasciwosciach jak gra na instrumentach, powzigto probe zebrania wskazowek ar-
tykulacyjnych i ¢wiczen automatyzujacych w formie etiud (gtownie rytmicznych ale
takze melodycznych).

Fakt, iz fonetyka i jej nauczanie jest sztuka opisat juz w 2000 roku w swoim artykule
R. Hinkel (2000). Pisal on wowczas, iz fonetyka podobnie jak ,,Sztuka mitosci”
E. Fromma (2000) wymaga wiedzy i staran. I wlasnie ich wykorzystanie pomaga wy-
pracowa¢ ustawienie i koordynacje poszczegdlnych czesci aparatu mowy i1 zautomaty-
zowaé poprawng motoryke mowienia w jezyku niemieckim (poprawne produkowanie
kombinacji gltosek w tym jezyku), co w koncu pozwoli méwcy — analogicznie do gry na
instrumencie czy §piewu — skierowa¢ swojg koncentracj¢ wylacznie na tresci i emocje.

Sztuka nauczania fonetyki obejmuje jednakze znacznie wigcej aspektow niz te wyzej
wymienione. Nie tylko bowiem sposob i metody jakimi nauczyciel wymowy stara si¢
dotrze¢ do stuchaczy nosi znamiona sztuki, ogromnym wyzwaniem jest mianowicie per-
manentne zaangazowanie, ogromna kreatywno$¢, zdolno$¢ modyfikowania — zmian ma-
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jacych na celu dopasowanie ¢wiczen, sposobu i metod do warunkéw i psychiki stucha-
czy, wymaga zdolnosci psychologicznych, aktorskich, wokalnych, czasami nawet kaba-
retowych. Praca nad glosem ludzkim, gtoskami i ich kombinacjami jest praca z wyjat-
kowym instrumentem, instrumentem zdolnym do zmian brzmienia i metamorfoz — gtos
ludzki i aparat mowy to zywy instrument do konca jeszcze nie odgadniony. I tak jak gra
na instrumencie jest sztukg — zadaniem wymagajacym ogromnego wysitku, muzyka jest
sztukg — dzietem majacym walory artystyczne, tak i poslugiwanie si¢ gtosem i sama
mowa zwlaszcza w jezyku obcym jest sztukg. Obejmuje ona bowiem i porusza si¢ wokot
najwazniejszych dzialow muzyki takich jak rytm, tempo, melodia, dynamika. [ wtasnie
dlatego, ze muzyka i mowa wykazuja podobne parametry juz w roku 2001 S. Kroemer
(2001) proponowata w swoim artykule nawigzanie do muzyki w nauczaniu wymowy
1 wykorzystanie instrumentéw i ruchow ciata, by pomoc w pracy nad niemieckg wy-
mowg osobom ze stabiej rozwinigtym stuchem muzycznym — czyli poméc nie w sposob
audytywny tylko wizualny, dotykowy.

O wiele bardziej interesujgce niz przedstawianie przy pomocy instrumentdow i ru-
chow ciata zjawisk fonetycznych (intonacji, rytmu) — cho¢ to bezsprzecznie przynosi
efekty, jest zglgbienie metod pracy nad muzyka tworzong na instrumentach, zapoznanie
si¢ ze sposobami ¢wiczen i zasadami dzialania instrumentow, nastepnie zas wykorzysta-
nie tego w pracy nad glosem i wymowa. Nauczanie ,,gry na tym wyjatkowym instru-
mencie” mozna zatem rowniez nazwac sztuka.

Nauczyciel w pierwszej kolejnosci musi stworzy¢ na zajeciach odpowiednia atmos-
fere, luzna, a zarazem peilng koncentracji, ktora zapewni odpowiednie warunki
do nauki, atmosfere, w ktorej uczen nie bedzie sig¢ stresowat ani wstydzit, dzigki temu
bedzie probowat i eksperymentowat ze swoim aparatem mowy, atmosfere, ktéra pomoze
uczniowi wytworzy¢ dystans do samego siebie, by mdc bez krgpacji probowaé zmian.
Wymaga to oczywiscie od nauczyciela znacznych umiejetnosci psychologicznych oraz
wyczucia. Patrzac na glos ludzki i aparat mowy jako na instrument, mozna wnioskowaé
(abstrahujac od wszelkich uposledzen na tym gruncie czy wad w budowie narzadow), iz
aparat mowy stwarza wszystkim podobne mozliwosci bycia wirtuozem tego instru-
mentu.

Bardzo waznym w pracy nad wymowa jest ,,dbalos¢ o swoj instrument”. Dbatos¢
0 aparat mowy polega zatem na rozluznieniu, pracy nad mig$niami twarzy, nad rozru-
szaniem twarzy, aby mogta ona w sposob dbaty i odpowiedni bra¢ udziat w tworzeniu
poprawnych spotglosek oraz tworzy¢ odpowiednie przestrzenie rezonansowe, ktore sg
niezbedne do poprawnego wybrzmienia samoglosek — zwlaszcza samoglosek niemiec-
kich, posrod ktérych nalezy kazdorazowo rozr6zni¢ co najmniej 3 warianty, czgsto zas
wigcej. Aparat mowy mato gietki i niedostatecznie ruchomy bedzie produkowat gloski
bardzo do siebie podobne, niedbate.

Jako ze proces artykulacji obejmuje kilka podproceséw (m.in. H. BuBmann 1990,
B. Pompino-Marschall 1995, J. Volmert 1997), stad edukatorzy poprawnego wyraznego
moéwienia zalecajg ¢wiczenia oddechowe, ¢wiczenia samej fonacji — tworzenia glosu —
¢wiczenia na krtani, nastgpnie ¢wiczenia rozluzniajgce i stymulujgce aparatu mowy
(F. Reusch/ J. Hey 1997, E. Aderhold/ E. Wolf 2013, H. Puffer 2013). Te ostatnie nalezg
do najwazniejszych albowiem w najwigkszym stopniu przyczyniajg si¢ do zmian
brzmienia. Powietrze wprawione przez struny glosowe w drgania tworzy tzw. rezonans
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i przemieszcza si¢ do jamy ustnej gdzie w dalszym ciagu 6w rezonans trwa. W zalezno-
$ci od tego w jaki sposdb zadbamy o ruchy aparatu mowy i jakie przestrzenie zbudujemy,
wplyniemy pozytywnie badz negatywnie na poprawnos¢ poszczegolnych dzwigkow.

Praca nad wymowg — to nawracajaca synteza i analiza — zajmowanie si¢ na przemian
suprasegmentalnymi elementami — catoscig (frazami, zdaniami) i elementami segmen-
talnymi — poprawnoscig artykulacji poszczegolnych glosek. I tak jak struktura zdania
uwarunkowana walencjg czasownika staje si¢ logiczna i wyuczalna przy odniesieniu do
jego semantyki i do konkretnego zdania, tak poprawna artykulacja glosek mozliwa jest
w ich naturalnym $rodowisku wystgpowania — w stowach, we frazach czy wiasnie
w zdaniach.

Stad tez wielce uzasadniony jest system pracy nad wymowa rozpoczynajacy od ko-
rekcji akcentu wyrazowego oraz akcentu w grupach wyrazowych. W przypadku akcentu
w grupach wyrazowych mozna pokusi¢ si¢ o nawigzanie do jezyka ojczystego, bo w je-
zyku polskim podobnie jak w niemieckim nikt nie bedzie akcentowat wszystkich wyra-
zO6w (jak to czynig zazwyczaj uczacy si¢ niemieckiego) np. *Ide do mojego dziadka. *Ich
gehe zu meinem Opa. Zaakcentowane przy neutralnym akcentowaniu powinno by¢
stowo dziadka — Opa. Ide do mojego dziadka. Ich gehe zu meinem Opa.

Nalezy zatem raz jeszcze uscisli¢, proces mowienia, zwlaszcza w jezyku obcym, jest
sztuka sensu stricte czyli sztuka postugiwania si¢ wlasnym wyjatkowym instrumentem,
nauczanie wymowy dodatkowo sztuka sensu largo wymagajaca zdolnosci artystycznych
i psychologicznych.

Zaréwno samo wypowiadanie jak i nauczanie wymowy sg procesami bardzo ztozo-
nymi, skoncentrowanymi na wielu aspektach teoretycznych i praktycznych. Chodzi tu
oczywiscie o najrozniejsze cechy poszczegolnych glosek i kombinacji gtosek: cechy ar-
tykulacyjne, akustyczne i audytywne. Wazne w nauczaniu wymowy s3 zatem poszcze-
gblne kwestie:

(a) $wiadomosc¢ procesow zachodzacych w catym aparacie mowy (wlaczajac oczywi-
$cie aparat oddechowy), zwlaszcza ze im wigksza wiedza i $wiadomo$¢ miejsca i sposobu
artykulacji poszczegolnych glosek, tym wigksza efektywno$¢ w wyzbywaniu si¢ btedow
interferencyjnych: , mit entsprechenden Bemerkungen (zur Zungenposition, Lippenrun-
dung oder Senkung des Unterkiefers) kann man dem Lerner ohne groflen Aufwand zur
richtigen Artikulation verhelfen” (M. Zytynska 2009: 79);

(b) poznanie i uswiadomienie sobie w jaki sposdb nawet najmniejsze zmiany arty-
kulacyjne — zmiany utozenia aparatu mowy wptywaja na zmian¢ dzwigku i ogoélnego
brzmienia (nauczyciel powinien zestawia¢ i prezentowac¢ zar6wno poprawny uklad apa-
ratu przy poszczegolnych gltoskach jak tez btedne jego ustawienia i to w taki sposob, aby
podkresli¢ wagg poprawnego utozenia). Zwlaszcza, ze ,,durch das eigene Vorbild, durch
iibertrieben deutlich vorgegebene Muster kann nicht nur das Horen, sondern auch das
Nachsprechen befordert werden® (M. Zytyfiska 2009: 80). Dlatego tez, aby nauczyciel
wymowy nie uprawiat ,,sztuki dla sztuki®, tzn. aby jego przyktad niost ze soba efekty,
powinien on uzy¢ wszelkich swoich zdolno$ci aktorskich oraz wszelkich metod, by do-
trze¢ do stuchaczy, powinien ,,mit all diesem Vorzeigen und Hinweise-Geben quasi eine
Theaterszene abspielen” (ibid. 2009: 80). ,,Korperbewegungen konnen [ndmlich] dazu bei-
tragen, Sprechbewegungen zu verdeutlichen (Geste fiir Lénge und Kiirze, Melodie usw.)
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und phonetische Besonderheiten direkt unterstiitzen (Klatschen oder Taktieren bei Akzen-
ten u.d.), um die erforderliche Sprechspannung aufzubauen” (U. Hirschfeld 2001: 877);

(c) kwestie audytywne — w bardzo wielu przypadkach powtarzanie zdan, cz¢sci zdan,
czy nawet poszczegblnych fraz po rodzimych uzytkownikach jezyka niemieckiego
w bardzo pozytywny sposéb przyczynia si¢ do odtworzenia brzmienia (wiele 0sdb robi
to w sposob naturalny ze wzglgdu na lepiej rozwinigty stuch muzyczny, niektérych zas
nauczyciel musi naprowadzi¢ poprzez wskazowki artykulacyjne, ktore rzeczywiscie sa
pomocne). ,,Vielfach lassen sich schon durch einige wenige einfache kognitivierende
Hinweise erstaunliche Verbesserungen erreichen und langwierige imitative Ubungspha-
sen vermeiden” (R. Grothjan 1998: 70; por. tez D. Lehmann 1998: 238). Kwestie audy-
tywne i poniekad akustyczne widoczne sa rowniez w ¢wiczeniach typu jeden czyta (badz
mowi) inni wytapuja i komentujg jego bledy, probujac przy tym znalez¢ sposob, by biedu
si¢ wyzby¢ (takie ¢wiczenia uwrazliwiaja ucho stuchacza i stymulujg podjecie proby
dziatalno$ci dydaktycznej w zakresie fonetyki, ktorg kazdy nauczyciel jezyka obcego
powinien wykazywac);

(d) rozeznanie, kiedy warto a nawet trzeba odnies¢ si¢ do jezyka ojczystego (w tym
przypadku jezyka polskiego) i umiejetnosci powigzania tych proceséw artykulacyjnych
z procesami w jezyku niemieckim. Sztandarowy problem, ktory wymaga takiej wiasnie
interwencji to gtoska u, ktdrg wielu uczniéw zamienia w . Jako ¢wiczenia majgce prze-
ciwdziala¢ znieksztatcaniu niemieckiej gloski u podczas artykulowania niemieckich
syntagmow mozna wykorzysta¢ zawarte ponizej etiudy — przyktadowe zestawienia wy-
razow polskich, w ktorych u nie stanowi problemu, z wyrazami niemieckimi, w ktorych
przez wielu uczacych si¢ u artykutowane jest w sposob zblizony do ii.

zule, Schule, zule, Schule, zule, Schule — Zule lubig Schule.
szurburu szuruburu szu — Lalka Szuszu geht in die Schule.
Budowniczy buduje budynek. Das Buch oder das Tuch.
Gib mir das Buch und das Tuch.

Etiuda 1. Etiuda majgca przeciwdziataé znieksztatcaniu niemieckiej gltoski u podczas artykutowania nie-
mieckich syntagmow. Cwiczenia te sq stworzone i wykorzystywane przez autorke niniejszego tekstu
na zajeciach fonetyki.

Innym bardzo przydatnym ¢wiczeniem jest proba nasladowania gry na bgbnach przy
wykorzystaniu powtarzanej ciagle sylaby ‘tu’ (wzorem kabareciarzy z grupy Mocarta).
To ¢wiczenie wspomaga nie tylko poprawnie napigte u, ale rowniez aspirowanie gtoski
t oraz wyrazistos¢ akcentu np. w koncowce -tur (Natur, Literatur, Tastatur).

Wazne jest tutaj nie tylko korzystanie z analogii, lecz rowniez kontrastow. Ponizsze
¢wiczenie pomaga trenowac migsnie i poprawne ustawienie aparatu mowy, albowiem
zestawione sg tu dwie skrajne samogtoski, na koniec za$ ich potaczenie.

bu-bi-bu-bi-bii Biicher
tu-ti-tu-ti-tii Tlicher
WU-Wi-Wu-wi-wii wiirde
mu-mi-mu-mi-mii Miihe
Etiuda 2. Etiuda majgca na celu zwickszenie poprawnosci artykutowania gloski ii. Cwiczenie to zostalo

stworzone przez autorke niniejszego tekstu w oparciu o ¢wiczenia P. Martensa (1992) oraz 1. i R. Rausch
(1993) i jest wykorzystywane na zajeciach fonetyki.
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Przy niektorych gloskach automatyzacji stuzy ,,atak ilosciowy tej samej jakosci” — cho-
dzi tu glownie o zamknigte samogtoski, przyktadowo zamknigte, napicte o. Przedsta-
wione ponizej ¢wiczenie jest bardzo dobrym sposobem automatyzacji zamknigtej napig-
tej gloski o.

Mein Opa wohnt in diesem Hochhaus, hoch oben. Irgendwo oben wohnt auch die
Oma von Monika Bohlen.
Schon am Montag fahren wir nach Rom, wo meine Oma geboren ist. Der Dom in
Rom ist wohl ein grofes Gebdude.

Etiuda 3. Etiuda majqca na celu automatyzacje poprawnego ustawienia aparatu mowy przy artykulacji

gloski 0. Cwiczenie to zostalo stworzone przez autorke niniejszego tekstu w oparciu m.in. o éwiczenia
P. Martensa (1992), J. Sikorskiego (2006), H. Puffer (2013) i jest wykorzystywane na zajeciach fonetyki.

Jesli chodzi o prace nad przygotowaniem aparatu mowy, o czym byta juz mowa przy
okazji ,,dbatosci o instrument”, bardzo przydatne sa ¢wiczenia niezbedne w pracy nad
glosem 1 jego emisjg. Zaczyna si¢ je zazwyczaj od rozruszania warg, ¢wiczeniem tej
funkcji jest proba nasladowania parskania konia — wargi staja si¢ bardziej ruchome i po-
datne na sterowanie przez uklad o$rodkowy, tym samym na wszelkie potrzebne przy
artykulacji ruchy. Nastepnie nalezy rozrusza¢ catg dolng szczgke, ¢wiczeniem tej czesci
aparatu jest zazwyczaj krecenie zuchwa okregdw (wzglednie) w jedng 1 w drugg strong.
Bardzo dobrym ¢wiczeniem na dolna szczeke, ale rowniez na ruchomos¢ i napigtosé
jezyka oraz warg jest polaczenie szerokich ruchow szczeka w gore i w dot wykonywa-
nych zazwyczaj przy zuciu gumy potaczone z mlaskaniem. To ¢wiczenie bardzo dobrze
wplywa na tworzenie odpowiednich (odpowiednio duzych) przestrzeni rezonansowych
niezbednych przy poprawnej produkcji samogtosek.

Roéwniez bardzo dobrym ¢wiczeniem usprawniajgcym mi¢snie twarzy jest naprze-
mienne uktadanie ust w szeroki u$miech i waziutki dzidbek czy tez zataczanie kregow
ustami utozonymi w dziobek.

Kolejnym etapem stajg si¢ juz ¢wiczenia intonacji i dykcji — wyraznej poprawnej
artykulacji. W tej materii doskonate sa wprawki wokalne', sposrod ktérych wybrane zo-
staty te najbardziej przydatne dla ¢wiczenia wymowy jezyka niemieckiego.

Cwiczenie 2 wspiera uktad aparatu przy skrajnych samogtoskach — éwiczone s tu
oczywiscie migénie twarzy i ruchomos¢ aparatu.

Cwiczenie 2

JIEN 38
<
S
S
SN
y
1

ma me mi mo mu

Cwiczenie 9 poprzez naprzemienne tworzenie gltosek b i d wspiera ruchomos¢ warg
oraz $wiadome akcentowanie, albowiem sylaba ‘din’ powinna by¢ kazdorazowo akcen-
towana.

' www.spiewajmy.akcja.pl.
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Cwiczenie 9

din di bl di bi di bi din di bi di bi d bi din di bidi bid b din

Cwiczenie 22 wspomaga umiejetnosci intonacyjne, tzn. wspiera utrzymanie melodii
na jednym dzwigku, co w przypadku nieakcentowanych elementéw w zdaniach niemiec-
kich jest niezbgdne dla zachowania poprawnej melodii.

Cwiczenie 22

ba ba ci ko gu ta nie sie  ba ba ci ko gu ta nie sie  ba ba ci ko gu ta nie sie  ba ba ci ko gu ta nie sie  tu

W kwestii elementow segmentalnych najwigksze trudnosci Polakom uczacym sig
jezyka niemieckiego sprawiajg oczywiscie samogtoski. Nauczyciel fonetyki ma tu do
dyspozycji petng game teoretycznych pozycji, w ktorych zawarte sg — czasami nadzwy-
czaj wnikliwe — wskazowki artykulacyjne do poszczegodlnych samoglosek, co ze
wzgledu na wieloaspektowos¢ wykracza poza mozliwosci percepcji przecigtnego ucza-
cego si¢ (nawet w przypadku Niemcow pracujgcych nad swoja wymowa). Standardowo
samogloski przedstawiane sg w czworokacie (mniej lub bardziej skomplikowanym —
kilka przyktadow ponizej; zob. Rysunek 1), ponadto w pozycji I. Rausch i R. Rausch
(1993) przeznaczonej dla obcokrajowcdw uczacych si¢ jezyka niemieckiego zawarte tez
sa rysunki przedstawiajace uktad warg (co bardzo wnikliwie bada tez A. Tworek (2009)
w swoim artykule) oraz nader doktadne opisy uktadu wszystkich czesci aparatu mowy
(por. Rysunek 2).

+——————— Artikulationsort —7m78 —»

; vorn | zentral hinten A
L'ppenstellunj'-._ ungerundet gerundet
\ [i]lieben [y Mahle [u:] Mut
I hoch 'y (M Lippe () Miller [U] Mutter geschlossen
\[elleben [0 0de [o] Moos
L A
on b1
=2 4 o
5 mittel | [Sl Rt mittel 8
c 4 wi
= \ [ellecken  [ce] Boller [5] Motte g
[£:] Iahmen ©
[e] Schnur
tief offen
\ [a] Matte [a:] Maat
hell dunkel

4———————— Klangfartbe —————»

Rysunek 1. Werbalne i graficzne zestawienie pozycji jezyka pry produkcji niemieckich samogtosek
(zob. R. Buffmann 1990: 838).
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Rysunek 2. Zestawienie stopnia otwarcia i zaokrgglenia ust przy produkcji napigtych niemieckich samo-
glosek (I. Rausch/ R. Rausch 1993: 838).

W praktyce niestety czesto te wskazowki nie sg zapamictywane na dhuzej. Nawet 6w
doktadny schemat utozenia warg stwarza uczacym si¢ problemy, prowadzi np. cz¢sto do
nienaturalnego rozciagnigcia ust w przypadku gtosek napigtych i czy e. Dlatego tez
warto siggna¢ tu do metody stosowanej przez wokalistow, albowiem nie mogg sobie oni
pozwoli¢ na zbytnie rozcigganie ust, gdyz za bardzo zmienia to przestrzen rezonansowg
atym samym dzwigk samogloski. Stosujac trojkat samogltoskowy wokalisci uwydatniajg
pozycje najwazniejszej przy danej samoglosce czesci aparatu, a mianowicie, albo zwra-
camy uwage¢ na zmian¢ zamknig¢cia ust (nie martwiac si¢ o jezyk) i zaokraglenie warg,
albo na coraz wyzsza pozycj¢ j¢zyka (z nieznacznie zmieniajagcym si¢ utozeniem warg
— gloski brzmig wowczas bardzo naturalnie 1 poprawnie). Oczywiscie gloski 6 1 i wy-
magaja trochg¢ bardziej wytezonej pracy, ale sg jak najbardziej do opanowania. Powyzsze
werbalne i graficzne zestawienia pozycji jezyka (Rysunek 1) oraz stopnia otwarcia i za-
okraglenia ust (Rysunek 2) obrazuje rowniez ponizszy schemat (Rysunek 3), stosowany
w dydaktyce §piewu.

LIPPEN aln ZUNGE

Lippen werden beteiligt / \

Die Zunge wird beteiligt

(je weiter nach unten umso M 0O M . ) N

N . = — — U (je weiter nach unten umso héher
grofere Lippenrundung g
= . = N wird die Zunge angesetzt)
und Mundschliefung) / \
Wiychodzge od pozyeji 0 — — Wychodzqc ed pozycji
warg przy glosce a, przy / \ Jezvka przy glosce a, przy
kazdej nizej wmieszczonef ‘ kazdej nizej umieszczonej
w schemacie glosce N N O w schemacie glosce jezyk
usta sq coraz przyjmuje coraz wyiszq
bardziej zamkniete / \ pozvde.
i zaokrgglone /

O O

Rysunek 3. Zestawienie pozycji jezyka i ustawienia ust przy produkcji niemieckich samoglosek.

Zasada ¢wiczen gry na instrumentach jest w pierwszej linii wielokrotne powtarzanie
najtrudniejszych partii utwordow, przyktadowo tryli czy obiegnikow, ktore nastgpnie
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wplatane sa w kilka otaczajacych je taktow i znéw powtarzane wielokrotnie. Gdy te zo-
stang opanowane, mozna zaczaé ¢wiczy¢ kolejne trudne miejsca, nastepnie za§ mozna
przej$¢ do ¢wiczenia catosci utworu. Podobnie powinny wyglada¢ ¢wiczenia fone-
tyczne. Zaczyna¢ powinno si¢ od zwyktej sylaby powtarzanej wielokrotnie, by aparat
mowy przyzwyczait si¢ do okreslonego utozenia jego czgsci — nastepuje tutaj swego
rodzaju automatyzacja — nast¢pnie za$ mozna przejs¢ do ¢wiczen stownych i frazowych
(rowniez powtarzajac wielokrotnie) (zob. J. Sikorski 2006).

W muzyce jak tez w innych dziedzinach sztuki, literaturze, malarstwie czy grze ak-
torskiej ¢wiczenia tego typu nazywa si¢ etiudami. Etiudy sg zatem krétkimi utworami
majacymi na celu doskonalenie techniki gry na instrumencie, techniki malarskiej, gry
aktorskiej czy stylu literackiego. W niektorych rodzajach dziet (np. w utworach muzycz-
nych) etiudg cz¢sto nazywa si¢ pelnowartosciowe dzieto, ktére wymaga od instrumen-
talisty doskonatych umiejetnosci, niemal wirtuozerstwa. Etiudami fonetycznymi naleza-
loby zatem nazwac ¢wiczenia, w ktorych odpowiednio dobrane i zestawione pod wzgle-
dem melodycznym, rytmicznym i artykulacyjnym syntagmy, w sposob mozliwie naj-
prostszy dla ¢wiczacego (i nie chodzi tu o poziom trudnosci ¢wiczen, ale o odpowiednie
dobranie materiatu, gdzie paralele i dywergencje w zdecydowany sposob utatwig opa-
nowanie obcych dzwigkow, akcentu, rytmu czy melodii jezyka obcego) poprzez czeste
ich powtarzanie doprowadzi¢ moga do eliminacji bledu fonetycznego, nastgpnie za$ do
automatyzacji i biegtosci w postugiwaniu si¢ danym jezykiem obcym.

Ponizej przedstawione zostana najczestsze btedy artykulacyjne popelniane przez Po-
lakéw uczacych si¢ jezyka niemieckiego (odnotowane na przestrzeni ostatnich 10 lat
wsrod studentéw pierwszego roku germanistyki na UL) oraz proba przeciwdziatania im
w formie prostych etiud fonetycznych.

1. Zbytnie akcentowanie czesci, ktore nie powinny by¢ akcentowane (jak przy-

imki) lub btedne zblizone do u artykulowanie gloski .

tiber iiber iiber iiber iiber (przypominajace troche beatboxing)

tiber die tiber die iiber die iiber die (bardzo delikatnie, w miar¢ szybko i ptynnie, bez
przerw i akcentow)

tiber die Probleme, iiber die Schule, iiber die Gefiihle

2. Akcentowanie przyimka fiir; bledna artykulacja ¢ (zblizona do u) i dodatkowo
jak na nieakcentowang sylabe zbyt styszalne wokalizowane r.

fiir mich, fiir dich, fiir ihn (zwracajac uwage na poprawne i — dziobek i jezyk jak do 7)
fiir den Vater, fiir die Mutter, fiir die Eltern

3. Artykulowanie polskiego e w wyglosie i w koncéwkach zamiast Schwachtoni-
ges e.

ne ne ne ne ne [Nd N9 N9 N3 NS NI |

eine eine eine eine [aind aino aing aing|
eine Bluse, eine Gasse, eine Tasse

nge nge nge nge nge [19 119 119 119 119 1)9]
lange lange lange lange

lange Reise, lange Krise, lange Serie

te te te te te te te [to to to to to to to]
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wartete arbeitete redete antwortete

[6a ¥a Ba ¥a Ba ¥a|

raten, Rad fahren, radieren, Rausch

[Ke Be Be Be Be Be|

regeln Regal Regelung Regierung
[K1 Be Ka KO KU Bl K€ Ka KO KU Ki K€ Ka KO KU]
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4. Btedne akcentowanie w grupach wyrazowych poprzez akcentowanie ich
wszystkich elementéw, bez zachowania odpowiedniego rytmu i melodii. Takim
bledom mozna przeciwdziata¢ zestawiajac ze sobg proste frazy, w ktorych ak-
cent lezy kazdorazowo w obrgbie ostatniego jej cztonu (Tabela 1). Tworzac tego
typu etiude mozna postaraé si¢, by ostatnie cztony rymowaly sie.

neben der Kommode
hier links oben

aus der Arbeit

mit dem Lehrer
tiber das Problem
bei dem Aufrdumen
seit einem Monat

bei dem Aufrdumen
seit einem Monat
fiir rote Rosen

in der Domstrafie
auf'die Probe

in einem Hochhaus
auf dem Bahnhof
bei der Garderobe

auf der Biihne

im schonen Tiibingen

tiber das Miidigkeitsgefiihl
auf die Geldiiberweisung
in den Untersuchungen

Tabela 1. Etiuda majgca na celu poprawe akcentowania w niemieckich frazach.

5. Bledne akcentowanie w stowach obcych — ¢éwiczenia rowniez oparte na grupach
wyrazowych (ze wzgledu na objeto$¢ ¢wiczenia w znacznie okrojonej liczbie

przyktadow).

ohne Literatur

mit grofiem Interesse
tiber neue Moglichkei-
ten

wegen der Symbolik
tiber die Kultur

in die Bibliothek

in die Garage

aus dieser Perspektive

tiber die neuen Pro-
dukte

die Tragik der Gestalt
tiber die Politik

tiber seine Probleme
grofie Sprachprobleme
in der traditionellen
Familie

gegen die Logik

die Abteilung der Neu-
rologie

Ratschlige der Psycho-
logen

in der psychologischen
Studie

Tabela 2. Etiuda majqca na celu poprawe akcentowania w niemieckich frazach ze szczegolnym
uwzglednieniem stow pochodzenia obcego.

6. Btledne akcentowanie koncowki —isch jako akcent poboczny.

atheistische Men-
schengruppe

kapitalistische Wirt-
schaft

lyrische Gedichte
klassische Philologie
politische Gesellschaft
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faschistische Prakti- pessimistische Bemer- | kritische Bemerkungen
ken kungen mathematische Werte
realistische Bilder optimistische Lieder phonetische Aufgaben
imperialistischer Saat | terroristische Angriffe | grammatische Ubungen
materialistische Ein- aktivistische Parteimit-

stellung glieder

spezialistischer Wort- | feudalistische Struktur

schatz egoistische Kollegen

sozialistische Partei

Tabela 3. Etiuda majgca na celu poprawe akcentowania pobocznego — w niemieckich przymiotnikach
pochodzenia obcego — przy jednoczesnym zachowaniu akcentu glownego we frazie.

Ze wzgledu na réznorodnosc i wielos¢ btedow, jak tez indywidualno$¢ uczniow,
trudne jest w jednym artykule spisa¢ wszystkie mozliwe przyklady i propozycje etiud.
Przedstawione ¢wiczenia sg dosy¢ proste w swej formie cho¢ bardzo efektywne. Nie-
mniej jednak bardziej rozwinigte formy takich ¢wiczen sa bardzo potrzebne i z pewno-
$cig wesprg prace nad wymowa, ktora przez wielu uznawana jest za bardzo nudne zaje-
cie.

Podsumowanie

Nauczanie wymowy podobnie jak uczenie si¢ wymowy jezyka obcego nie naleza do
najprostszych zadan — sg bardzo zmudne i czesto odbierane za nudne. Sztukg jest zatem
sprawi¢, by wysitek przynosit wspotmierne efekty i nie pozostawat bezowocny, oraz by
praca nad wymowa nie wigzala si¢ z nuda, przymusem i umeczeniem.

Nalezy pozna¢ swoj aparat mowy, pozna¢ mechanizmy jakimi si¢ postuguje, mozli-
wosci jakie stwarza, by méc wykorzystywaé go w wiekszym stopniu, zachwyci¢ si¢ nim
i cheie¢ ¢wiczy¢, tak jak kazdy muzyk z zamitowaniem ¢wiczy gre na swoim instrumen-
cie. W taki sposéb — poprzez ciaggle ¢wiczenia (bardzo efektywne, co udato si¢ zaobser-
wowac na przestrzeni 10 lat podczas edukacji fonetycznej studentow germanistyki na
UL) mozna osiagna¢ najwyzszy poziom wymowy — wymowy bez akcentu jezyka ojczy-
stego.
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Jolanta SZPYRA-KOZY.OWSKA, Pronunciation in EFL Instruction. A Research-
Based Approach, (=Second Language Acquisition: 82, Series Editor: David
Singleton), Multilingual Matters, Bristol etc., 2015, 249 pp.

It is indeed with great interest that I read J. Szpyra-Koztowska’s Pronunciation in EFL
Instruction. A Research-Based Approach. The book, in its theoretical plane, comprises
a profound analysis of pronunciation instruction to English as a foreign language
learners. Being part of foreign language teaching empirical paradigm, its methodological
plane, revealed by the book’s subtitle, explicitly links theoretical knowledge with
practical applications in the field of glottodidactics. Glottodidactics established itself as
a separate field of study (F. Grucza 2013a, 2013b) yet in the second half of the 1960s.
Indeed, its research includes areas traditionally associated with foreign and second
language teaching — teaching and learning in all institutional contexts, and all age groups
as well as foreign language methodology of teaching, and research on second language
acquisition (S. Grucza 2013a, 2013b, M. Olpinska-Szkietko 2013). F. Grucza (2013a,
2013b) stresses the importance of the analysis of linguistic communication by saying
that any glottodidactic interactions are also acts (processes) of people communicating
between one another. J. Szpyra-Koztowska, in turn, in her work, uses the term
phonodidactics as synonymous with pronunciation pedagogy or pronunciation teaching.
Pronunciation pedagogy, B. Seidhofer (2006) writes, is undergoing a move both from
sound manipulation exercises to communication activities as well as from a focus on
isolated forms to the functioning of pronunciation in discourse.

J. Szpyra-Koztowska, in her considerations, follows a discourse-oriented approach
to EFL pronunciation instruction where both prosodic and suprasegmental elements
matter although, as she (2015: 112) points out, “the issue of intelligibility does not reside
in the segmentals versus suprasegmentals dichotomy, but follows from the degree of
phonetic and phonological distance/similarity between the L1 and L2 in terms of these
two aspects of pronunciation.” In a similar vein, she (2015: 117) further states that
“Polish learners require more training in segments than in suprasegments [and]
[w]hether the same holds true for other L1 speakers remains to be tested and empirically
verified.”

In fact, the desire to develop pronunciation similar to that of a native speaker which,
according to J. Eckerth et al. (2009: 45) “may arguably be the strongest indicator of
native or non-native speech, and may play a large role in how intelligible non-native
speakers are” (as opposed to the development of comprehensible pronunciation only
propagated during the heyday of the grammar-translation method) is a response to the
changing educational realities. The need to learn a foreign language with the main aim
of speaking it communicatively leads two Frenchmen: Claude Marcel and Francois
Gouin and an Englishman: Thomas Prendergast (all referring in their analyses of
language teaching to the observations of a child-like language acquisition) to come up
in the mid- and late nineteenth century with the idea of a new language study movement
(or, rather, approach): the Reform Movement. At the same time, the contributions of
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Henry Sweet, Wilhelm Viétor and Paul Passy lay the foundations for a new scientific
discipline: phonetics with the establishment in 1886 of Dhi Fonetik Ticerz’ Asdciécon
(FTA); renamed in 1889 to L’Association Phonétique des Professeurs de Langues
Vivantes (AP) and, eventually, in 1897, to L’Association Phonétique Internationale
(API) — the International Phonetic Association. The International Phonetic Alphabet
(IPA), the most widely known system of phonetic transcription which gives new insights
into the speech processes follows and, consequently, improves foreign language teaching
significantly. Speech, rather than the written word, commences to be the primary focus
and grammar, it is maintained, should only be taught inductively (J.C. Richards/
T.S. Rodgers 2004). But H. Sweet (1877) and P. Passy (1908), F. Grucza (2013b)
notices, are also phoneticians who introduce into linguistics the concept of distinctive
function (for the first time, though, the term as such is used by J. Winteler) as well as
authors of significant sound distinction: a sound distinction that differentiates meanings
(cf. F. Grucza 2013a). Silent Way and Community Language Learning further promote
the role of pronunciation until its peak is reached during communicative approach (also
known under the terms: the functional approach/ notational-functional approach/
communicative language teaching) which is a response to the changing educational
realities in Europe by the end of the sixties (mainly to, based on behaviouristic
psychology and structural linguistics, the audio-lingual method). As G. Nagaraj (2005:
41) notices, “[t]he development of language learning or teaching from form-based to
a meaning-based approach: the move towards an eclectic approach from a rigid method:
the shift from teacher-fronted to learner-centred classes: are all subsumed under the
broad term communicative approach.” In fact, it then becomes clear, A.P.R. Howatt
(1984: 280) makes a remark that the situational approach: “[h]ad run its course. There
was no future in continuing to pursue the chimera of predicting language on the basis of
situational events. What was required was a closer study of the language itself and
a return to the traditional concept that utterances carried meaning in themselves and
expressed the meanings and intentions of the speakers and writers who created them.”

Communicative Approach — a cooperative collection of different communicative
methodologies with the help of which both “‘language for communication’ and
‘language as communication’” are taught (E. Olshtain/ M. Celce-Murcia 2008: 707),
originally introduced in multilingual L2 classrooms in second language contexts, and
gradually enriched by the theory of language as communication (D.H. Hymes 1964,
1972) or the theory of competence (N. Chomsky 1965) — in Polish education settings
specifically brings about the foundations of the discursive method developed by
F. Grucza (1995) who, au fond, propagates the significance of discursive skill. The latter
is not identified with the ability to talk though — a solely phonetic ability
(J.C. Styszynski 1999: 108). In fact, discursive skill, according to J.C. Styszynski (1999:
108), is a much broader term that includes the knowledge of both lexis and grammar of
the language spoken, and expressive and interactive pragmatics alike.

Pronunciation in EFL Instruction. A Research-Based Approach consists of 249
pages, opens with contents followed by preface after which there are three consecutive
chapters (1. “English Pronunciation Teaching: Global Versus Local Contexts”,
2. “Global and Local Pronunciation Priorities”, 3. “Pronunciation Inside and Outside the
Classroom: A Holistic Multimodal Approach)”. As J. Szpyra-Koztowska (2015: viii-ix)
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puts it: “[t]Jo make the book both general and specific, global and local, as well as
interesting to various readers and certainly not only to Polish readers, each chapter
consists of two parts (Part A and Part B), the first of which provides a general theoretical
discussion of a given issue while Part B contains a presentation of several experimental
studies carried out by the author and meant to examine the problems raised in Part A
empirically and to verify various theoretical claims.” The subchapters of Part A then
are”: A.1.1 “Why Should Pronunciation Be Taught?”, A.1.2 “Why is Pronunciation
Teaching Often Neglected?”, A1.3 “Goals of Pronunciation Teaching/Learning”, A.1.4
“EFL Versus ELF: English Pronunciation Models Debate”, A.1.5 “EFL, ELF or
NELF?”, A.1.6 “Which Native Pronunciation Model?”, A.1.7 “EFL Versus ESL”, A.1.8
“Diagnosing the Local Teaching Context. Learner-related and Teacher-related
Determinants of Pronunciation Instruction”, A.2.1 “How to Establish Pronunciation
Priorities”, A2.2 “Selected Proposals for English Pronunciation Priorities”, A.2.3 “Focus
on the Pronunciation of Phonetically Difficult Words”, A.2.4 “Pronunciation and
Spelling”, A.2.5 “Segmentals Versus Suprasegmentals”, A.3.1 “Developing Concern for
Good Pronunciation”, A.3.2 “A Holistic Multimodal Approach to Phonetic Training”,
A.3.3 “Selected Pronunciation Teaching Techniques”, A.3.4 “Pronunciation Learning
Outside the Classroom”, A.3.5 “Providing Feedback”, A.3.6 ‘“Problems with
Pronunciation Teaching Materials”. In turn, the subchapters of Part B are: B.1.1
“Attitudes to Accented Speech and its Users”, B.1.2 “Native Accent Models or ELF?
A Questionnaire Study”, B.1.3 “Diagnosing the Pronunciation Teaching Context in
Poland”, B.2.1 “Intelligibility and Global Versus Local Errors”, B.2.2 “Other
Phonetically Difficult Words”, B.2.3 “Pronunciation Priorities for Polish Learners”,
B.3.1 “Motor Training Versus Cognitive Training”, B.3.2 “Effectiveness Versus
Attractiveness of Pronunciation Teaching Activities”, B.3.3 “Employing Elements of
Drama”, B.3.4 “Phonetic Error Correction”. The titles of both the chapters and
subchapters perfectly grasp the issues analysed and, for this reason, I have decided not
to refer to their contents at all. Concluding remarks (here: chapter 4) after which there
are: references, author index and subject index are yet to be found in the book.

Pronunciation in EFL Instruction. A Research-Based Approach by Jolanta Szpyra-
Koztowska — a truly pilot investigation on Polish grounds — is clearly intended for a wide
range of recipients including, first and foremost, EFL (but also English as
a second or additional language) students or teachers/teacher trainees. It provides the
reader with a good overview of current findings and research projects in the field,
clarifies the future direction, sensitises (both amateur and professional) researchers to
the underlying issue as well as provides them with rich data allowing teasing out this
very important aspect of foreign (second or additional) language teaching and learning
— in fact, “[i]n addition to deciding what to say, speakers must decide how to say it”
(G. Ward/ B.J. Birner 2008: 119). The work’s structure is clear, efficient, and to the
point, and it fits within the range of already published works, discovers and proposes
relevant ideas or takes an evaluative and critical stance towards acknowledged theories
and approaches while, at the same time, introducing fresh views, suggestions and
responses. The conclusions are a good synthesis of the analyses made, and do open
toward further research in this dynamic field.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Recenzje / Reviews 122

To conclude, the implications drawn from this study are significant and, therefore,
for all the reasons mentioned above, I highly recommend Pronunciation in EFL
Instruction. A Research-Based Approach by Jolanta Szpyra-Koztowska to anyone
interested in glottodidactics. And it is a real “must have” for any enthusiast au fait with
the area of EFL pronunciation.
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