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LINGUODIDACTICA XIX

WSTEP

Problematyka materialéw zamieszczanych w roczniku ,Linguodidactica”
dotyczy szeroko rozumianych zagadnien zwigzanych z metodyka nauczania
i uczenia sie jezykdw obcych oraz z problemami jezykoznawczymi. Sg to zaréwno
opracowania z zakresu konfrontacji réznych pozioméw jezyka, jak i artykuly,
majace charakter praktyczny. Odzwierciedlajg one najnowsze tendencje w lingwi-
stycznym paradygmacie XXI wieku oraz interdyscyplinarng interpretacje proble-
matyki metodycznej.
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OBYYEHME NPOM3HOIEHNIO COHOPHBIX [J1], [JT’]
CTYJEHTOB-IIOIAKOB

STRESZCZENIE
Nauczanie wymowy rosyjskich spétgtosek [n], [n’'] studentow-Polakow

Celem danego artykutu jest przedstawienie zalecen dotyczacych wywotania i korekty gtosek
rosyjskich w mowie studentéw-Polakéw z uwzglednieniem zjawiska interferencji.

Podczas pracy nad wywotywaniem gtosek [n], [n’] w stosunku do studentow-Polakéw
stosujemy te same metody, jak i przy lambdacyzmie i paralambdacyzmie u dziecii nastolatkéw,
ale materiat ¢wiczeniowy dostosowujemy do wieku.

Stowa kluczowe: korekcja, wymowa, dyslalia, lambdacyzm, paralambdacyzm

SUMMARY
Teaching pronunciation of Russian consonants [n], [n’] to Polish students

This article presents recommendations on methods to help induce and correct pronunciation
of sounds [n] and [n’] in the speech of Polish students with regard to the phenomenon of
interference. When working with Polish students one should use the same methods as with
children and adolescents suffering from lambdacism and paralambdacism, only the material,
which forms the basis of exercises, should be adapted to the age.

Key words: correction, pronunciation, dyslalia, lambdacism, paralambdacism
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Pycckmil M TNONbCKUIT A3BIKM XapaKTepU3YITCs OONbIIOi 6IM30CThIO,
KOTOPYI0 MOXKHO 3aMeTUTb B CTPYKTYpe C/IOBa, B YIOTpeO/IeHNN TpaMMaTnde-
CKMX KaTeTOPMUIi, B CTPYKType IPEIOXKEH s, B CEMaHTIKe, CYICTEMe PeTy/IAPHBIX
3BYKOBBIX COOTBETCTBMUIL VIHTepdepeHms' OXBaTbIBaeT Bce YPOBHM A3bIKA, HO
ocobeHHO OHa 3aMeTHA B oHeTHKe. [TaBHBIIT NCTOUHUK MHTePdEPEHIINN — pac-
XOX/IeH!sI B CHCTeMaX B3aMMOJEVICTBYIOIUX SA3bIKOB: PA3/INYHBIN (POHEMHBII
COCTaB MO/IBbCKOTO ¥ PYCCKOTO S3BIKOB, Pa3/IMYHbIE IIPABU/IA IO3UI[MOHHOI pea-
nu3auyu GpoHeM. ITO HALLIO OTPaXKeHMe B PabOTaX, MOCBSIEHHBIX METOLMKE
obydenns 6nmmskopoacTBeHHbIM A3biKaM (A. Pado, JL.I. Kamkypesuy, R. Hajczuk
n Jp.).

Y CTY[eHTOB-NIO/IAKOB, M3YYAIOLINX PYCCKUIL SA3BIK, CYLIeCTBYeT 3HAUNTE/Ib-
HBIJI Pa3pbIB MEX/y HOHMMaHNEM Vi YMEHIEeM BbIPasUThb CBOIO MbIC/Ib, IIPaBIU/Ib-
HO IIPOM3HOCS 3BYKM PYCCKOTO SI3BIKA, ylapHble U 6e3yfapHble CJIOTH, UCTIONb3Ys
VHTOHAIMIOHHBlEe KOHCTPYKIMY; YTO IPUBOAUT K KOMMYHUKATUBHBIM Heyfia-
gaMm.

Ha mpumepe CTyHeHTOB-IIO/IIKOB MOXKHO OTMETHUTb IpousHoueHue [1]
BMecToO [1], [szcz] BmecTo [m], [cz] B7MecTO [4], ppsi BMeCTO psi, b5 BMECTO Jifl,
Mbs BMECTO M1, IPOU3HOIIEHNE ITTACHBIX 3BYKOB 6e3 yueTa peflyKLIN.

OcHoBHas 3afadya METOMVIKY IIPEeNOfaBaHMA PYCCKOTO S3BIKA CTYHEHTaM-
HOJIAKAM COCTOMUT B YKa3aHUU TPYLHOCTEN, BBITEKAIOMINX U3 O/IM30CTI A3BIKOB,
OIIMOOYHBIX ACCOLMALINI, OAB/IAIONIVIXCA Y CTYAEHTOB II0J, B/IVSHIEM HaBbIKOB
POJIHOTO sI3BIKA.

[TosTOMY 1ie/1b JaHHON CTaThM JaTh PEKOMEHJALNU MO TOCTAHOBKE U KOp-
PEKILUY PYCCKUX 3BYKOB C Y4eTOM CIeIM(UKN UX MapajUrMaTUIecKUX ¥ CUH-
TarMaTM4ecKMX OTHOLIEHWIT, a TakKe IOKa3aTb BO3MOXKHBIE HAPYLIEHVS 9TUX
CBA3€Il B peuy CTY[eHTOB-II0/IAKOB BCIECTBIE MHTeP(pepeHINN.

Eme metomuueckas kouuenuus JI.B. Illep6pr cTpommach ,Ha OCHOBe CO-
3HATE/IbHOTO OTTAJIKUBAHUA OT POLHOTO sI3BIKA’, YTO IIOAPa3yMeBaNo ONOPY Ha
CXOfiHble (POHETUYECKIE SIB/IEHNsI B POJHOM 1 U3yyaeMoM s3bikax’. JI.B. lllep6a
3aMeyall, 4To ,,0c00ble TPYAHOCTY KPOIOTCSA JlaXKe He B TeX 3ByKaX, KOTOPBIM HeT

1 Hurepdepenuus (ot mar. inter — Mex/y coboit, B3auMHo 1 ferio — kacaioch, yfapsio) — B3auMo-
HeJiCTBYE A3BIKOBBIX CMCTEM B YCIOBMAX [IBYA3BIYMA, CKIAIbIBAIOIIErOCA MO0 IpU KOHTaKTaX
A3DBIKOBBIX, III/I6O IIpU MHIVBUYa/IbHOM OCBOE€HMM HEPOLHOTI'O A3bIKA, BPIPAYKAETCA B OTKTOHEHNAX
OT HOPMBI J CHCTEeMBI BTOPOTO A3bIKa IOJ BIVAHNEM POJHOTO, CM. JIuHesucmuueckuil SHUUKMO-
neduueckuti cn08apv, SMEKTPOHHBII pecypc: http://tapemark.narod.ru/les/197c.html, [online],
Bxom 01.04.2015.

2 JLB. Ulep6a, Ponemuxa ppariysckozo a3vika, Mocksa 1963.
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AHAJIOTMYHBIX B POJHOM SI3BIKE YYAIIMXCS (9TO 3aBUCUT OT TOTO, YTO 3BYKY 3TU
[PUBJIEKAIOT HAllle BHUMAHIIE, Y MBI, He OTOX/ECTB/IsIs MX HI C KaKMMM 3ByKaMu
POJHOrO 53bIKA, TAK WM MHAYe CTPEMUMCS UX YCBOUTH), @ KaK pas B TeX, /I
KOTOPBIX B 9TOM OC/IEJHEM UMEIOTCSI CXOIHBIE 3BYKI .

H.A. JTro6umoBa, 3aHMMAIOIIAsCS MCCIENOBAHMAMU B 006/mactu GOHETUKN
u ¢oHoMOrMM B 06/1aCTN 0OYYEHNUS PYCCKOMY IIPOM3HOLIEHNIO, TAKXXe OTMeya-
na, 4TO ,Mb0e sBIeHNe (HOHETUYEeCKO CUCTEMBI JAHHOTO S3bIKa, MOf/IeXKa-
1jee MPaKTUYeCKOMY YCBOGHUIO, JO/DKHO ObITh PACCMOTPEHO 10 KpaliHeil Mepe
B [IBYX IIaHAX: CO CTOPOHBI CHCTEMbI, KOTOPOJ OHO IIPUHAJIEXMNT, Vi CO CTOPOHBI
CHCTeMbI POJHOTO sI3bIKa 00ydaeMbIx .

O.M. KuymknHa OIChIBaeT CI0KHbIE IPUYMHHbIE 3aBICUMOCTH, 00YCTIOB-
NMBAoLIVe BOSHUKHOBEHVE OLINMOOK y M3YYaloUINX MHOCTPAHHBII A3BIK: ,O6Y-
YAOLMIICS MOYKET He C/IBIIIATh PA3HUI[BI MEXXY 3BYKaMI (VTN MeTIOANIeCKIMI
KOHTYpaMy) POJHOTO M M3y4aeMOro si3bIKa (CEHCOPHBDIIT, MM IepPLeITHBHbII
YPOBEHb), YTO IIPUBOAUT K TOMY, YTO OH He MOXKET IIPABU/IBHO BOCIIPOU3BOAUTD
C/IBIIIMIMBIN 3BYK (MOTODHBIIT YPOBEHD). 3/1eChb CIeAyeT TOBOPUTH O PETYISPHOI
oLIMOKe, OTIpefiesIeMOl CEHCOPHBIM YPOBHEM, KOTfia 00y4aeMblii He MOXeT IIpo-
U3HECTH 3BYK, IOTOMY YTO He CTIBILINT €ro:

— 06YYAIOLINIICS C/IBIIINUT PasHMUILY, HO He MOXeT HMPaBUIbHO IIPOU3HECT

3BYK. DTO pery/sapHas ommbKa, onpefeseMas MOTOPHBIM YPOBHEM;

— 06YYaIOLINIICS CIBIINT ¥ MPABWIBHO MIPOM3HOCKUT (IPUUMH A/t OMIOOK

HET);
— 06yYaIOLINIICs He C/IBIIINUT Pa3HULIbI, HO MOXKET IIPABU/IBHO IIPOU3HOCUTD
(BO3MOXXHA Hepery/sipHast ommoKa)”™”.

Omnupasice Ha TO, 4TO POHETUKA MMeeT IPUKIA[HOE 3HAUEHNE B PA3/INIHbIX
o6macTsix, Takux Kak rpaduka u opporpadus, AMarHoCTUKA UCIPABIEHNS HEfO-
CTAaTKOB peult (JIOromefyis i CypAOIearorika), a Takxe obydeHne npaBiuIbHOMY
[POU3HOIIEHNIO, HA MIHOCTPAHHOM SI3BIKe, TIOKa)KEeM, KaK METOJIbI, IPMMeHsIeMble
B JIOTOIIE/JY TOMOTAIOT CTYAEHTaM-IO/IIKaM OBJIafieTh 3BYKaMI PYCCKOTO A3BIKA.
MBI cunTaeM, 9TO JOTOeANYeCKIIT IOfXO/, BKTIOYAIOINIT B ce0s1 He TOIBKO I10-
CTaHOBKY 3BYKa, HO 11 paboTy 110 pa3BUTIIO (POHEMATIIECKOTO C/TyXa, BBIPAOOTKY

3 JLB. Wep6a, Ilpenodasanue Asvikos 6 uikone: Obujue sonpocvt memoouxu, Mocksa 2002,
s. 110-115.

4 H.A. Tw6umosa, ConocmasumenvHoe udyuexue GoHemuKU Pycckozo A3bikd: AUHZBUCUHECKULL
u memoOouveckuti acnexm, ,Pyccknii si3bik 3a pybexxom” 2012, Ne2, s. 15.

5 O.M. Knyuikuna, Mesxws3v1k08as unmepdepeHyust npu 0871a0eHUU UHOS3bIMHLIM NPOUSHOUEHUEM,
[w:] Tpaouyuu u nosamopcmeo 6 eymanumaproix uccnedosanusx: CO. Hayu. mp. nocesuy. 50-
-nemuto p-ma unocmp. 3. Mopoos. zoc. yu-ma um. H. IT. Ozapesa, 10.M. Tpocdumona u sip. (red.),
Capanck 2002, s. 64-66, snexrpoHHbIiT pecypc: http://study-english.info/article110.php, [online],
Bxox 01.04.2015.
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peYeBOro [BIXaHN, YIPKHEHNs /11 OPraHOB aAPTUKY/LALINMH, IPEfCTABIISETCS
6oree apPeKTUBHBIM, 4eM TPAAMUIMOHHBII IIPK paboTe C MHOCTPAHIIAMIA

O6ydeHre MPOM3HOLIEHNIO MOApasyMeBaeT (GOPMUPOBAHUE CIYXOIPO-
M3HOCUTE/IbHBIX HABBIKOB (IIOCTAHOBKY M KOPPEKINMI0) B 0O/IACTH CErMEHTHBIX
U CyIIepCerMeHTHBIX sIBIeHNMIT (OHETNIECKOI CUCTEMBI A3bIKA.

Omnupasich Ha ZOCTVDKEHMsI IOTOIEANN, VCIIONb3Ysi CPABHUTENbHbI METOJ
B OIMICAaHNM 3BYKOB, CJIOTOB, CJIOB, HA IIpYMepe II0CTaHOBKY COHOPHBIX [1] u [Ir'],
nokaxeM Hanbonee 3QpPeKTUBHBI IyTh 00YUeHNs] PYCCKOMY IIPOM3HOIICHIUIO
CTY/IeHTOB- IIOJISIKOB.

ITpu pabore c [n] cnegyer obparuth BHMMaHMe Ha ,lateralne przednio-
jezykowo-zebowe 1. Jezykoznawcy widzg w nim fakultatywny wariant wzgledem
innej mozliwej realizacji tej jednostki jako niesylabicznego u (tj. bez przywarcia
koniuszka jezyka do gérnych siekaczy). Powstaje wtedy tak zwany glajd. Wymowa
taka byta jeszcze stosunkowo niedawno, bo w latach 60. XX wieku, oceniana jako
mniej staranna. Na scenie, w teatrze, w radiu i w telewizji lansowano jako wzorcowa
wymowe 1. Dzi$ slyszy si¢ ja rzadko, niemal wylacznie w ustach przedstawicieli
starszego pokolenia i mieszkancéw dawnych kresow”™.

3Hast, 4TO ,APTUKY/ALM PYCCKMX COIIACHBIX COCPENOTOYEHA I/IABHBIM
06pa3oM B IepefHell 4acTy POTOBOI MOMOCTH, A/Is1 OONBIINHCTBA U3 HUX Jeil-
CTBYIOLIMM OPraHOM SIB/ISIETCS SI3BIK, a Hambosee akTUBHOI Py 06pa3oBaHmMu
PYCCKMX COITIACHBIX BBICTYIIAeT MepefHe-CPefHssl 4acTb CIMHKYU s3bIKa .
[To9TOMY He/Ib3sI IPUYMEHbIIATh 3HAYEHNE IOATOTOBIUTETBHBIX IOTOIIEAIIECKIX
yIpa>KHeHMI (CTaTUYeCKNX U AUHAMUYECKIX) IS TY0, 1eK, YeTI0CTell U A3bIKa,
MOMOTAIOIVX CTY/{eHTaM CIIPABUTBCS C HEIIPUBBIYHBIM /15 HMX IPOM3HOIIEH -
eM.

ITpu «nocmawoske» [n], [I'] y cTyHeHTOB-IIONAKOB HY>KHO HOMHUTD, 4TO
LIIO3NIIVsI B HAaYasIe CI0BA IIepeft IJTACHBIM B YAAPHOM CJIOTe AJIsl PYCCKMX COTTIac-
HBIX [IPM3HaHa HalMeHee 3aBUCUMOIL OT OKPY>KAIOIIVX YCIOBIIL; B 9TON MO3ULINN
coOCTBeHHbIe KOHCOHAHTHbIE IIPU3HAKY KOHKPETHOTO COI/IACHOTO MPOSIB/ISIIOTCS
Hanbosee momHo™,

VickaxeHHOe MpOU3HOLIEHNME [] y PyCCKOSI3BIYHBIX, Ha3bIBaeTCs MaMOma-
I[V3M, 3aMeHBI — MapanaMOganmnsm.

I[IperopsaBaTesib MOKA3bIBAET CXEMY, B KOTOPOJL CTYAEHT CMOXET OTINYUTD
[x] ot [1’]:

A. Nagorko, Zarys gramatyki polskiej, Warszawa 1998, s. 43.
H.A. Jliobumosa, O6yueHue pycckomy npousHouienuro. Apmuxynsyus. Ilocmanoska u koppexiuust
pycckux 36yxkos, Mocksa 1977, s. 17.

8 Tam xe.
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(1]

r]

na - nak (lakier)

ns - namka (szelka)

n0 - noxka (t6dz)

né —knén (klon)

JIBI — IBDKM (narty)

i — et (1is¢)

n9 — JIII (linia przesylowa)

ne - nero (lato)

1y - nyk (cebula)

mo — mopu (ludzie)

1 - non (podloga)

7 — MoJIb (mOl)

PaccMOTpMM MOCTaHOBKY M aBTOMAaTH3aLMIO 3BYKa [11]

[TpenogaBaTe/b IPUCTYyNAeT K YIPKHEHUAM IO PasBUTHIO (POHEMaTHye-
CKOTO CITyXa, IIPOBepsieT, Bce M pasnudaot [1], [1']. Crexyrommii mar — mpermno-
laBaTe/Ib IIPOBOAUT CO CTYAEHTAMM aPTUKY/IALMOHHYIO TMMHACTUKY (BK/IIOYAIO-
Y0 YIPOKHEHMs /I HOSHATUA A3bIKA, HA JIBIDKEHMA sA3bIKa BIIepef-Hasaf,
TOJIKaHMe sA3bIKa B IIepefHILe 3y6bl). [lajee mpenofaBaTe/b IPOBOANT AbIXaTe/lb-
HYIO TMIMHACTHKY (C/lyBaHMe BOOOpa>kaeMOIl BaTKM C HOCA, CABUTAHIE PYYKH CO
croa cunoit Bospyxa. [Ipenogasarenb 00bACHAET YK/IaJl OPraHOB apTUKYJIALINY,
HeOOXOAVIMBIII /IS IPOMU3HOIIeHNA [11] mo AxajgeMU4yecKol rpaMMaruke: ,,IIpn
IPOM3HECEHNN [/I] KOHYMK f3bIKa CMbIKAeTCsA C BEpPXHUMMU 3ybamm (Kak Ipu
06pa3oBaHNM CMBIYHBIX), HO OOKa sA3bIKa OIYIIeHbI X OOpPasyIoT e, Yepe3
KOTOpBbIe CBOOOHO IPOXOANUT C/1abast BO3AYILIHAS CTPYs . A TakoKe 13 yuyeOHMKa
«Jloronenus», KOTOpoe ABJATCA O0JIee WITIOCTPATUBHBIM: ,IIpu [1] ry6b! Hell-
TPa/IbHBI ¥ IPUHYMAIOT TTOJIOKEHNe CIeAYIOIIero IJIacCHOTo. PaccTosHne MeXay
BEPXHUMM 1 HIDKHUMMU pesunamy — 2-4 MM. KOHUMK s3bIKa MORHAT U IIpVDKaT
K OCHOBAHMIO HIDKHMX Pe3LoB (HO MOXKeT 3aHMMaTh 1 60Jiee HIDKHee II0JI0XKe-
H1te). [lepefiHe-cpeHsAA YacTh CIIMHKM SA3bIKA OIYIIeHa, KOPHeBas YacTb IIOHATA
II0 HAIIPaB/ICHNIO K MATKOMY HeOy U OTTATMBAeTCs Hasal, IocepefyHe o0pasy-
eTCsl IOKKOOOpasHas BAaBIeHHOCTb. boKoBbIe Kpast I3bIKa OIYIeHBbI, Yepe3 HIUX
IPOXOANT BBIIBIXaeMasi CTPysA BO3[yXa, Caabas, Kak IpM NMPOM3HECEHUM BCeX
3BOHKIX COIVIACHBIX. MATKOe He6O0 IOJHATO U 3aKpbIBaeT IPOXof B Hoc. [onoco-
Bble CK/IA[IKV KO/eOMIOTCst, mpousBogis ronoc” '’

Cpenn Hapyuennii [11] (y pyccKOA3BIYHBIX) JOBOTBHO PaCIIPOCTPAHEHO JC-
Ka)KeHMe 3BYKa, IIpY KOTOPOM IIPOM3HOCUTCS ABYTYOHBIV COHOPHBII 3BYK, HAIIO-
nobue kpatkoro y. Takoe >ke IpOMU3HOIIEHNe 3BYKa [JI] ¥ Y CTYA€HTOB-O/IAKOB.

9 Pycckas epammamuxa, Mocksa 1980, amekTpoHHBIT pecypc, [online], http://rusgram.narod.
ru/1-32.html, Bxop 01.04.2015.

10 Jlozonedus: Yuebnuk 0ns cmydenmos depexmon. dax. ned. 8y3os, J1.C. Bonkosa, C.H. IllaxoBckas
(red.), Mocksa 1998, s. 96.
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TpagniMoHHass MOCTaHOBKA 3BYKa OT COYETAHUS bld IOJOMAET TOIBKO
B TOM C/Ty4ae, KOTZa IIpeBapUTeNbHO IpOBefieHa paboTa cO 3BYKOM b, KOTOPBIIt
B PYCCKOM SI3bIKe SIBJISIETCSI I7IACHBIM BEPXHEro IOfbeMa ¥ CPeJHEero psija.
YrnpakHeHus1 Ha pasnuyeHue U — bl (IpOU3HECEHME M U OTTATMBAHMUE s3bIKA
BIIyOb pra). YoOHeit BCero MpoBOANUTH IIOCTAHOBKY 3ByKa B OOPAaTHOM CIIoTe,
KOT/ja CTY/IeHT YYBCTBYET €TO.

IIpreMbl MOCTAaHOBKY 3BYKa:

1. TIpousHOCKMM a, 53BIK PACIONOKEH MeXAY 3ybamiu, Iybbl pacTsSHYTHI

B yiblOKe. B MOMEHT IpOM3HeCeHNs 3BYKa sA3bIK 3aKMMAeTCsl 3ybamu
VI CTY[IeHT C/IBIIINT L.

(Wymawiamy a, jezyk miedzy zebami, usta rozciggniete w usmiechu.
W momencie wymawiania glosek jezyk jest zacisniety przez zegby i uczen
styszy am).

2. TlpemopmaBaresb MPOCUT CTYAEHTA C/IETKA PACKPBITh POT 1 IPOU3HECTH
coderaHue bia. IIpu 3TOM bI IIPOMBHOCKUTCS KPATKO, C HANpsDKEHMEM
OpraHoB apTUKy/ALyu. [IpoN3HOCKUTD 9TO COYeTaHNe HY>KHO C 3aXKaTbIM
KOHYVKOM sI3bIKA. B 3TOT MOMEHT CTy/IeHbI Y€TKO C/IBIIIAT CJIOT JIa.
(Nauczyciel prosi studenta, zeby lekko otworzyl usta i powiedzial bra.
bI wymawiane jest krotko, przy napietym aparacie artykulacyjnym. Po-
aczenie to powinno by¢ wymawiane z zaci$nietym zebami czubkiem
jezyka. W tym momencie studenci wyraznie stysza sylabe ma).

Ecnu y cTyfeHTa He IOTy4aeTCss HU IPY IIEPBOM, HU IIPM BTOPOM BapuaHTe,
C/lefiyeT IPUMEHNTD C/IeMYIOLNIT IPUeM: IPeAIOKUTh CTYJeHTY HaTHYTh TOIOBY
BIIepef ¥ Ha HU3KOM TOHE TSIHYTB JI, 3a)KaB sA3bIK 3y0aMIL.

Crout OTMEeTHUTD, YTO Ha IIEPBOM 9Talle BOSHUKAET UCKYCCTBEHHO 3BYYalINil
[1] un cTynmeHT, 605ICH HENIPUATHOTO HOBOTO 3BYKA, MPORO/DKAET IMPOUSHOCUTD
[1].

ABTOoMarusanus (3aKkpervieHye) 3ByKa IPOBOAUTCS B 3aBUCUMOCTH OT I10-
CTAQHOBKM Ha OTKPBITBIX WV 3aKPBITBIX CIoraX. EC/u y cTyaeHTa MOMy4MIoCh
codeTaHIe aJl, TO Jjajiee IOBTOPsieM C/IOTH al-a/-all, [IOTOM IIPOCTBIE OFHOCIOX-
Hble C/I0Ba: 6alr, Bal. MOXXHO NIPE/IOKUTD CTY/IeHTaM HallMCaTh COYETAHME ... a7,
¥ BMECTO TOY€K IIOfICTAB/ISITh V1 IPOM3HOCKUTD BCE COITIACHBIE PYCCKOTO andaBuTa.

Ecnu y cTyeHTOB MOMy4mics C/Ior jIa, TOrfa MPOCUM X IPOU3HECTH Na-
J1a-7a, IperofaBaTelb BKIOYAeT M3BECTHYI0 MEIOAMIO (M3 M3BECTHOTO KMHO-
¢unbMa) U mpeaaraeT meTh CIOTH JIa-Ta-1Ia, 10-10-710, TbI-IbI-NbL. [lajee mpe-
[I0fjaBaTeNb MIPOAO/DKAET PabOTY CO CIOBAMU C OTKPBITHIMIU CTIOTaMM: JTAH/IBIII
(konwalia), map (zgoda), manute (zy¢ w zgodzie). B aTux c1oBax ygapHbIil C/IOT
JIa, ¥ €r0 HYXKHO HMPOMSHOCUTD C HAIpsDKEHVEM, BBIJE/IIA U3 C/IOBA, A/l TOTO,
9TOOBI CTY/IEHTBI IIPUBBIK/IN K 3TOMY 3BYKY. Tak)Ke CO C/IOBaMU C JIb, JI0: IBDXN
(narty), ynpi6xa (usmiech), momans (kon).
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Oc060 HY>KHO OTMETUTb IPOM3HOLIEH e cIora Iy. Ec/iu He pasgessiTs mpo-
U3HOLIIEHNME /T 1 Y, CTYAEHTHI OIsATh OynyT mpousHocuts [tu]. [Tostomy mpemo-
laBaTe/Ib IPOCUT Y/IBIOHY ThCSI, IPOM3HECTH T, a flajiee IyObl CIOKUTD TPYOOUKOI
U IpousHecTH [y], u yepenoBarb mpybouxa-ynvioka co sBykamu [n]-[y]. Hanee
CTYyZIeHT TOBTOpsieT coBa: TyK (cebula), my>ka (kaluza), ny4 (promien), myHHbrit
(ksiezycowy).

IIperopaBaTernib mpefjIaraeT CTYAEHTY, MONb3YsICh IONbCKUM opdorpadu-
4eCcKIM C/I0BapeM, a To4Hee c/ioBaMu Ha 6ykBy 1, samennts (1] Ha [1]. Cryment
4KTaeT MPUBBIYHBIE /s HETO cnoBa fapa, fabedz Tax: [m]apa, [n]abedz, sTo mo-
MOTaeT CTy/JeHTaM IIPUBBIKHYTH K [1].

[Ipy mpOU3HOIIEHUY MOYKHO MCIIONb30BATh COYETAHMS HOMBCKUX COITIAC-
HbIX, dl, th: dlugo, tlok, ttum. ITpenopaBarens npocut samennts (1] Ha Mexx3y6-
HbIT [1].

Ilajiee CTyeHT MOBTOPSIET 3a IpeNOfiaBaTe/IeM CIOTH:

BJIA, TJIA, 3JIA, KJIA - 6narogapurts (dziekowac), rmasa (oczy), kmagosas

(spizarnia).

ITA, CJIA, ®JIA, IIUTA - sammarka (lata), mmarox (chustka), mmarbe
(suknia).

BJIO, I'TO, KJIO, IIO, CJ10, ®JIO, XJIO xmomnats (klaskad), crexmo
(szkto).

[JIBL, 371BI, KJIDBL, ITJIBI, CJIBL, TJIBL, XJIbI rasi6a (bryta), kaeik (kiet).
OueHb 3¢ (eKTUBHO IPOU3HOIIEHNE C/IOB C ABYM: II: Masi (szczekal), s
(ptynatl), xomon (ktul), momon (pelt), momon (melt), peman (robit). Janee npeno-
llaBaTe/b YCIOXKHAET 3afiady, IpocuUT 06pa3oBarh (HOpPMY SKEHCKOTO POja 9TUX
JKe IJIaTOJIOB: JIasA/Ia, IUIbI/IA, KOJIOJA, TI0JI0/IA, MOJIONA, [iefajla.
Korpa 3Byk 3akpeIUieH B C/I0BaX, MOJKHO IIEPEXOAUTb K CIOBOCOYETAHVIAM
U IPeIOKEeHNAM, Ty4lle TI0 TeMaM, KOTOpble N3yJaloTCsl Ha MIPaKTMYeCKUX 3a-
HATUAX 110 pycckoMy A3bIKy: CeMbs, [lom, KBaptipa, Meb6erb.
1. Moit mrapmnii 6pat urpaet B GpyTOOMI.
2. Jlapuca u JIyka — xopouine py3bs.
3. Muwma nmnakana Ha GaIKoHe.
4. B yrmy crosiiyu CTOM U CTYIL
CKOpOTOBOpKM IIPUBHOCAT B 3aHATIE IO3UTUBHOE HACTPOCHME, €CTIN TIpe-
IIOaBaTe/b elle BK/II0YaeT MHTOHALMOHHBIE YIIPayKHEeHNA:
IIpenogaBatens: Y émku nronku konku? (Czy swierk ma klujace igty?)
CrypmenTsl: Y €KUM UTOMKYU KOMKU.
[Tpenogasatenb: Y €MKM UTOMKM KOTKA?
CrypmenTsl: Y €IKM UTONKY KOMKU.
[Tpenogasatenb: Y éXKM UTOMKM KOTKU?
CrypmenTsl: Y €IKM UTOMKY KONKU.
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CryzeHThI y4aT MajieHbKlie TPeHNPOBOYHbIE CTUXOTBOPEHNS, IPUAYMBIBA-
0T paccKasbl Ha TeMy ,,Kauukyner”: ,Ha kanuxynol s noexan 8 JIonoou. Ionnoiii
asmobyc omvexan om aémoeoK3anad U Ha4anacy 0012as oopoza...” Win ,IIpumy-
Mail paccKa3 c MaKCUMaIbHBIM YMCTIOM C/I0B ¢ 1. Hanpumep: ,, Kapn /Iyka nnasan
Ha n00xe no mysxce. IInoxas nozoda nomewiana ezo npozynxe. Bomxvl Henackoso xo-
aomunu 0 6opm n00ku...” UTeHne  IpUAyMbIBaHNE AMA/TOTOB 3aBeplIaeT paboTy
HaJ| 3ByKOM [11].

ITocTaHOBKa U aBTOMaTH3aLVs 3BYKa [11']

I[IpenopiaBaTenb AaeT apTUKY/IATOPHYIO XapaKTepUCTUKY 3ByKa [1']: ,[y6n
[P €ro MPOM3HECEHNN HECKOMBKO OTTATUBAIOTCSA B CTOPOHBI (YTO CBOVICTBEH-
HO MSTKUM COIJIACHBIM). [lepenHe-cpeqHsist 4acTh COMHKM SI3bIKA TIOJHNMAETCS
110 HAIIPaB/IEHNUIO K TBEPAOMY HEOY U HECKONIBKO ITPOABUTAETCS BIIEpeN, 3a/HMsA
YacTh CIMHKM s3bIKa BMeCTe C KOpPHEM 3HAUUTEeJIbHO IIPOfBMHYTA BIIEper
u onyijeHa”!!. HaoMHUTb CTYAEHTaM, YTO OH SIBJISIETCSI COHOPHBIM, POTOBBIM
i GOKOBBIM, M 4TO ,y OOJBIIMHCTBA COIIACHBIX MOFHSITUE CPEFHEN 4acTu
s3bIKa K TBEPAOMY HEOY SIBISIETCS JOIOTHNUTEIBHON AP TUKY/LLINEI, TPOUCXOMsI-
1jeil OfHOBPEMEHHO C OCHOBHOII apTUKY/IALMEN COITIACHOTO, U TONBKO Y [j] aTa
ApPTUKY/IALMS ABISETCS OCHOBHOI ™2, Tak )Ke OTMETHUTb, YTO B IIO/IBCKOM SI3BIKE
(1] - przedniojezykowo-dziastowe".

Pa6oTa co 3BYKOM [1'] HauMHaeTCs C IMPOUSHOIIEHNUA CIOTOB: /N, JIIO, Jif,
ne, né. IlpemogaBarenp MPOCUT CTYEHTOB IIOYYBCTBOBATh HAa BepxHeM HEOe
MeCTO, Kyfia yapsieTcsi SI3bIK TIPY IPOUSHECEHMN 9TUX C/I0TOB. Jlaee CTyAeHThI
[IPOM3HOCAT: A/, AJTI0, aJIsl, aJle, ajié, IPENOfaBaTe/lb IPOCUT IPOU3HECTHU A/ib,
OCTaB/IAAA SI3BIK B TOM >Ke MonokeHny. Kax mpaBuio, y BceX CTY[EHTOB IIONTY-
waercs. [lasiee mpenogaBare/b npeiaraet cioBa Ha auddepeHuanmuio a1 — iv:
nan (dal) - gans (dal), mon (molo) — momb (moél), en (jadl) - enb (Swierk), monxa
(potka) — monbka (Polka).

IToce 3TOrO, KOIIAa CTYAEHTHI YC/IBILIAMN 1 IOYYBCTBOBA/IN PasHUILY, IIpe-
HofjaBaTe/Ib IpejIaraeT C0Ba ¢ Ib B KOHIe: comb (sol), kucens (kisiel), pynn
(kierownica). Korga y Bcex momyuaercs, IpepexofiAT K CJIOBaM, B KOTOPBIX b B
cepenuHe: ckonbko (ile), cronbko (tyle), monbka (Polka).

11 Tam xe, s. 90.

12 Pycckas epammamuxa..., op. cit.

13 [1] - las, kilka, pal; [I'] - lipa, liana; []] - krelcie, mysl, patrz M. Wisniewski, Zarys fonetyki i fonologii
wspdtczesnego jezyka polskiego, Torun 2001, s. 61.
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CrnoBocoyeTanys C b CTY/IEHTBI MOBTOPAIOT 3a IpeIofjaBaTesieM: HaAmy-
PanvHblil cOK, 60MbULOLL MATLHUK, YUMATTOHBLIL 3471, MY3bIKATILHDLIL CTIYX, HOP-
ManvHasz memnepamypa.

Ins 3akpenienusa u auddepeHImManum 1 — Ib CTYAEHTH YNTAOT M y4aT
HansycTb ctuxorsopenne K. banpmonra ,,Brara™

C OAKYM CKOMB3HYIO BEC/IQ.
JIackoBO MIeeT MpoX/Iafa.
»Munbiit! Moit musneiii!” - Ceetrio,
Cnaziko ot 6ermoro B3rigzia.
Jle6enb YIUIBLT B ONTYMITLY,
Bpasnb, op myHoto 6ernes.
JlacTATCs BOMHBI K BECTLY,
JIacTuTCA K Br1are nmies.
CrryxoM HEeBOIbHO JIOBTTIO

JleneT 3epKa/IbHOTO JIOHA.
»Mubiit! Mot munstit! JIo6m0!”
TTo/mHOYb TIAMUT ¢ He6OCKIoHa!

[TponsHolIeHNe COYeTaHMIl TUIIA Ta-IA-TbA OyfleT paCCMOTPEHO B CIeHYIO-
1[eJ1 CTaThe aBTOPa.

Henpsst 3abpiBath M 0 TOM, uTo mucan Ilep6a: ,dacro cmydgaercs, 4ro
YeJI0BEK, YMEIOIMII CPABHUTE/ILHO OYEHb NPUIMYHO TOBOPUTD, IIONIaasd B MHO-
CTPAaHHYIO CPeNY, HUYEro He MOHMMAET; 9TO IIOTOMY, YTO OH He yMe€eT C/IyLIaTh
VMHOCTPAHHYIO pPedb: OH He 3HAeT, KaK IeOPMUPYIOTCS 3BYKM JJAHHOTO fA3bIKA
B ObICTPOI peur (a B KaXJOM s3blKe OHU AepOPMUPYIOTCS MO-cBoeMy) ™.
V1 B 9TOM CTyfieHTaM 0053aTe/IbHO JO/DKHBI IOMOYb CKOPOTOBOPKY, YTEHME pac-
CKa30B, NMpUAYMbIBaHNE VI YTE€HNE [OMAIOrOB, VICIIOJTHEHE II€CEH IO/ MaTHUTO-
don.

ITpu pa6ore ¢ conopHbIMIU [1], [IT'], Y CTY/IeHTOB-IIOJISIKOB UICIIONIb3YEM Te JKe
METOJIbI, KaK Ipy (PyHKI[MOHAbHOI AVCIaINM, IpK IaMOIal3Me U Iapanamo-
Jaly3Me 3BYKOB Y JleTell M IOJPOCTKOB, HO C Y4ETOM BO3PACTHBIX MHTEPECOB
B TPEHMPOBOYHOM MaTepuaie. CHavaja onpenenAaAeM BO3MOXKHOCTI apTUKYIIA-
LIVIOHHOTO ammapara (sA3blka, I'y0, 4elioCcTell), MPOBOAUM IOATOTOBUTENIbHYIO
paboTy (apTUKYIALVMOHHYIO M [bIXaTelIbHYI0 TI'MMHAcCTUKY). Ha cinepmylomem
3Talle BbI3bIBaeM HY>KHBIII 3BYK (CTaBMM 3BYK), 3aKpeIlLeM ero B CJIOTaX, C/I0BaX,
IIpENIOKEHNAX U B IN1a/IOTaX U paCcCKa3ax.

14 JI.B. llep6a, Kax Hado usyuamo unocmparHvie A3viku, Mocksa 1929, aneKTpoHHBII pecypc: http://
dmtr.nm.ru/scherba/04_spoken.html, [online], Bxox 01.04.2015.
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INPUT W DYSKURSIE KLASOWYM NA PRZYKLADZIE
JEZYKA NIEMIECKIEGO JAKO OBCEGO W SZKOLACH
PONADGIMNAZJALNYCH

STRESZCZENIE

Przedmiotem rozwazan niniejszego artykutu jest input w dyskursie klasowym na przyktadzie
jezyka niemieckiego jako obcego w szkotach ponadgimnazjalnych.

W czesci teoretycznej dokonano krétkiego przegladu literatury na temat roli i znaczenia
prymarnych danych jezykowych w procesie uczenia sie jezyka obcego w warunkach
formalnych. Poréwnano réwniez procesy akwizycji jezyka pierwszego z procesami uczenia
sie jezyka obcego. Ponadto przedstawiono opozycyjne stanowiska badaczy na temat
stosowania jezyka ojczystego i jezyka obcego w procesie glottodydaktycznym. W czesci
empirycznej przedstawiono wyniki badan, ktérych celem byto przeanalizowanie jakosci inputu
charakterystycznego dla dyskursu klasowego na lekcji jezyka obcego w szkotach licealnych.

Przeprowadzone badanie pokazato, ze polscy germanisci nie sg ekspertami w kreowaniu
srodowiskaimmersyjnego na lekcji jezyka obcego. Okazato sie, ze bardzo czesto wiele sekwencji
lekcyjnych odbywa sie w jezyku ojczystym. Ponadto nauczyciele rzadko stosuja techniki pracy
i materialy, ktére w sposéb szczegdlny zapewniajg tzw. dobry input. Co szczegdlnie dziwi,
germanisci nie czesto zachecaja mtodziez do kontaktu z jezykiem niemieckim w warunkach
pozalekcyjnych. Nauczyciele wydaja sie nie dostrzegac¢ potencjatu dostepnych materiatéow
i mediow w tym zakresie. Bardzo rzadko umozliwiaja uczniom stuchanie niemieckiej muzyki
i ogladanie niemieckojezycznych filméw. Ponadto wyniki badania nie pozwalaja zauwazy¢,
jakoby nauczyciele w jakis szczegélny sposéb dbali o odpowiednig jakos$¢ i ilos¢ inputu na
lekcji jezyka niemieckiego. Ich sSwiadomos¢ w tym zakresie wydaje sie by¢ niewielka.
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Artykut konczy postulat o potrzebie prowadzenia bardziej szczegétowych badan w opisy-
wanym zakresie.

Stowa kluczowe: input, dane wejsciowe, akwizycja, uczenie sie w warunkach formalnych

SUMMARY

Language input in any class discourse during classes of German language
taught as a foreign language in upper-secondary schools

This article focuses on language input presented in any class discourse during classes of
German language taught as a foreign language in upper-secondary schools.

In the theoretical part of the article a short review of literature discussing the role and meaning
of primary linguistic data in the process of learning a foreign language in formal conditions
was conducted. Next processes which occur during first language acquisition were compared
to the processes involved in foreign language acquisition. Moreover, contrary attitudes of
the researchers towards applying mother tongue and foreign language in foreign language
teaching were presented. In the empirical part the results of the research were presented. The
aim of the research was to analyze the quality of typical class discourse input provided during
a foreign language lesson in comprehensive upper-secondary schools.

The research showed that Polish teachers of German language are not experts on creating
immersive environment during foreign language classes. It occurred that frequently many
lesson sequences are carried out in the mother tongue of students and a teacher. Teachers
rarely apply teaching techniques and use materials which provide enough good language
input. It is also astonishing that German language teachers do not encourage young learners
to come into contact with real German language in out-of-the classroom situations. They seem
not to take into account how great the advantages of using available materials and media
might be. Furthermore, they do not enable their students to listen to German music or watch
German films, either. The results of the research reveal that teachers of German are not greatly
concerned with appropriate quality and amount of language input during lessons. Their
awareness of all these issues is not deep enough.

The main conclusion of the article is to imply the necessity of conducting more detailed
research in the described area.

Keywords: input, foreign language learning, mother tongue
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1. Wstep

Akwizycja jezyka ojczystego jest naturalnie przebiegajacym procesem po-
legajacym na restrukturyzacji jezyka, czyli ciaglej rewizji regut hipotetycznych'.
Stawianie hipotez jezykowych oraz ich weryfikowanie poprzez konfrontowanie
wlasnych produkeji z danymi pochodzacymi z otoczenia jest podstawowym ele-
mentem akwizycji jezyka ojczystego”. Permanentna ekspozycja na jezyk jest wiec
w sposob naturalny wystarczajacym warunkiem osiggania bieglosci komunika-
cyjnej. Innymi stowy, rozumienie i wytwarzanie aktéw komunikacyjnych staje sie
mozliwe dzieki osobistej, specyficznej dla kazdego cztowieka umiejetnosci prze-
twarzania wiedzy, ktorej jedynymi dostepnymi reprezentacjami sg wyrazenia jezy-
kowe’. O ile procesy i warunki akwizycji jezyka pierwszego nie budzg watpliwosci,
to szereg niejasno$ci pojawia sie w przypadku nauki jezyka obcego. Oczywiste
jest, ze proceséw uczenia sie jezyka obcego nie mozna ttumaczy¢ procesami akwi-
zycji jezyka ojczystego. Mozna je jednak w pewnym stopniu poréwnywac i szukac
punktéw wspdlnych. Czyni to Krashen®, ktorego hipotezy cieszyly sie i w dalszym
ciggu ciesza duza popularnoscig wsréd dydaktykow, cho¢ dzisiaj potratimy juz
wskazac ich stabe punkty (por. postulaty interakcjonistow). Uznajac niemoznosé¢
postawienia znaku réwnosci miedzy akwizycja jezyka ojczystego a uczeniem sie
jezyka obcego w warunkach formalnych, nie mozna jednoczesnie zaprzeczy¢, ze
réwniez w kontekscie glottodydaktycznym prymarne dane jezykowe sa warun-
kiem sine qua non jego skutecznosci.

W niniejszym artykule podjeta zostanie proba analizy prymarnych danych
jezykowych na lekgji jezyka niemieckiego w dolnoslaskich szkofach. Prezentacja
wynikéw badan wlasnych poprzedzona zostanie przegladem literatury na temat
danych wejsciowych w dyskursie szkolnym.

2. Ekspozycja na jezyk versus interakcja w procesach uczenia sie¢
formalnego

Reprezentowane przez Krashena w latach 80. poglady na temat roli i zna-
czenia danych wejSciowych w procesach nabywania jezykow, zostaly z biegiem

1 W.Klein, Second Language Acquisition, Cambridge 1986, s. 149.

2 Por. A.-C. Berthoud, B. Py, Des linguistes et des enseignants. Maitrise et acquisition des langues
seconds, Berne 1993.

3 F Grucza, Jezyki ludzkie a wyrazenia jezykowe, wiedza a informacja, mézg a umyst ludzki, [w:] Po-
dejscia kognitywne w lingwistyce, translatoryce i glottodydaktyce. F. Grucza, M. Dakowska (red.),
Warszawa, 1997, s. 7-21.

4 S.D. Krashen, The Input Hypothesis: Issues and Implications, New York 1985.
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czasu zrelatywizowane. Przekonanie tworcy teorii monitora jakoby rozumienie
wypowiedzi warunkowalo rozwoj systemu jezykowego uczacego sie, a produk-
cja jezykowa byla nastepstwem tegoz rozumienia, zostalo czgsciowo zanegowane
przez poglady innych badaczy. Warto w tym kontekscie zwrdci¢ uwage na hipoteze
interakcyjng Longa’, w ktorej podkresla sie role negocjacji znaczen i modyfikacji
interakcyjnych w ulatwianiu zrozumienia materiatu jezykowego, odrzucajac tym
samym twierdzenie Krashena jakoby produkcja jezykowa nie odgrywala wigkszej
roli. Ponadto rola nieswiadomego uczenia si¢ zostala niejako zanegowana przez
hipoteze $wiadomego spostrzegania (ang. noticing hypothesis), zgodnie z ktdra
przyswojenie jezyka obcego wymaga zwrdcenia uwagi na okreslone formy, tak
aby uczacy si¢ mogt poréwnac¢ zamierzone lub juz wyartykulowane wypowiedzi
z ich poprawnymi odpowiednikami i w ten sposdb dostrzec luki w swojej wiedzy
jezykowej (ang. notice the gap) (Schmidt 1990°, 20017, za: Pawlak 2009)®. Interak-
cja jest rdwniez postrzegana jako kluczowy mechanizm w przyswajaniu jezyka
obcego przez zwolennikéw teorii socjokulturowej (ang. sociocultural theory),
szczegoOlnie w sytuacji, gdy odbywa si¢ ona w tzw. strefie najblizszego rozwoju
(ang. zone of proximal development), umozliwiajac mniej zaawansowanym uzyt-
kownikom jezyka konstruowanie wypowiedzi z pomoca bardziej zaawansowanych
rozméwcow (Lantolf 2006, za: Pawlak 2009)'°. Réwniez inni badacze potwierdza-
ja znaczenie konceptéw wyrostych na gruncie teorii W. Wygotskiego (W. Grabe
i F L. Stoller 1997, M. Swain i P. Deters 2007'2).

Pewnym kompromisem w dyskusji ,input czy interakcja” wydaje si¢ by¢
stanowisko Gass", zgodnie z ktérym niezbednymi elementami w nauce jezyka

5 M. H. Long, Linguistic and conversational adjustments to non-native Speakers, ,Studies in Second
Language Acquisition” 1983, 5, s. 177-193.

6 R. Schmidt, The role of consciousness in second language learning, ,, Applied Linguistics” 1990, 11,
s. 17-46.

7 R.Schmidt, Attention, [w:] Cognition and second language instruction, P. Robinson (red.), Cambrid-
ge 2001, s. 3-32.

8 M. Pawlak, Rola nauczyciela w ksztattowaniu proceséw interakcyjnych podczas lekcji jezyka obcego,
[w:] Nauczyciel jezykow obcych dzis i jutro, M. Pawlak, A. Mystkowska-Wiertelak, A. Pietrzykowska
(red.), Poznan-Kalisz 2009, s. 311-337.

9 J. Lantolf, Sociocultural theory and second language learning, Oxford 2000.

10 Tbidem, s. 315.

11 'W. Grabe, E L. Stoller, Content-Based Instruction: Research Foundations, [w:] The Content-Based
Classroom. Perspectives on Integrating Language and Content. M. A. Snow, D. M. Brinton (red.),
White Plains, NY 1997, s. 5-21.

12 M. Swain, P. Deters, “New” mainstream SLA theory: expanded and enriched, ,The Modern Language
Journal” 2007, 9, s. 820-836.

13 S. Gass, Input and interaction, [w:] Handbook of second language acquisition, C. ]. Doughty, M. H.
Long (red.), Oxford 2003, s. 224-255.
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obcego s3: odpowiednia ilo§¢ danych wejsciowych, informacja zwrotna na temat
poprawnych i niepoprawnych wypowiedzi formulowanych przez uczacego sig
oraz produkeja jezykowa umozliwiajaca przetwarzanie danych.

3. Jezyk ojczysty versus jezyk obcy w warunkach szkolnych

Rozwazania na temat jakosci i ilo$ci inputu w dyskursie klasowym wiazg si¢
w sposob naturalny z dyskusja na temat uzycia jezyka ojczystego i jezyka obcego
w warunkach formalnej nauki. Mimo do$¢ diugiej tradycji tejze dyskusji nie do-
czekala si¢ ona jednoznacznego rozstrzygniecia, czy to na korzys$¢ dydaktyki mo-
nolingwalnej wykluczajacej uzycie jezyka ojczystego, czy tez bilingwalnej, gdzie
jezyk ojczysty uzna¢ mozna za katalizator proceséw przyswajania jezyka obcego.
Niektorzy zwolennicy podejécia komunikacyjnego (Krashen 1982', Prabhu
1987") opowiadajg sie za upodobnieniem dyskursu pedagogicznego do rozmowy
w warunkach naturalnych. Wydaje si¢ to by¢ jednak trudnym zadaniem, gdyz
z samej definicji s3 to dwie diametralnie rézne sytuacje. Na trzy aspekty determi-
nujgce brak podobienistwa miedzy nimi wskazuje Nizegorodcew's. Po pierwsze,
dyskurs klasowy jest determinowany przez osobe nauczyciela, ktéry decyduje
o kierunku oraz rodzaju interakcji. Po drugie, decyduje on réwniez o rodzaju
i czestotliwosci obcojezycznego inputu. Trzecim aspektem przytaczanym przez
Nizegorodcew, jest rozbiezno$¢ dwdch dyskursow, ktéra determinuja sztywne
normy szkolne narzucone przez okreslony kontekst edukacyjny. Innymi stowy
dyskurs klasowy jest czesto pozbawiony interakcji, ktora wytwarzalaby si¢ wskutek
autentycznych potrzeb komunikacyjnych jednej ze stron. Srodkiem zaradczym
w tej sytuacji jest stworzenie uczniom mozliwosci negocjowania znaczen i wspol-
nego konstruowania dyskursu, stosowanie gtéwnie pytan, na ktére nauczyciel nie
zna odpowiedzi czy tez umozliwienie uczniom wyboru i rozwiniecia tematu, sty-
mulowanie aktywnego udziatu w zajeciach, kiedy uczacy sie sa na to gotowi'.

Realizacja powyzszych postulatow zaklada postugiwanie sie jezykiem docelo-
wym. Propagowanie jednojezycznosci nie jest jednak ,wymystem” przedstawicieli
podejscia komunikacyjnego. Juz w metodzie bezpo$redniej zakladano mozliwo$¢
opanowania jezyka obcego na wzoér i podobienstwo akwizycji jezyka pierwszego

14 S. D. Krashen, Principles and practice in second language acquisition, New York 1982.

15 N. S. Prabhu, Second language pedagogy, Oxford 1987.

16 A. Nizegorodcew, Input for instructed L2 learners: the relevance of relevance, Clevedon 2007.
17 R. Ellis, The study of second language acquisition. Oxford 1994.
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pod warunkiem, iz obcojezycznemu inputowi towarzyszyla bedzie odpowiednia
demonstracja, stanowiaca kontekst ufatwiajacy zrozumienie przekazu obcoje-
zycznego oraz wlasciwy jezyk. Zwolennicy podejscia monolingwalnego wycho-
dza ponadto z zalozenia, ze kazde uzycie jezyka ojczystego zubaza srodowisko
obcojezyczne, co jest niekorzystne szczegdlnie wtedy, kiedy lekcja jezyka obcego
jest jedyna okazja dla uczniéw do kontaktu z jezykiem obcym (mysle, ze tak jest
w przypadku ucznidw uczacych sie jezyka niemieckiego w Polsce). Ograniczanie
ekspozycji na jezyk obcy rozumiane jako negatywne zjawisko byto przedmiotem
wielu badan, np. Macdonald 1993, Cook 2001", Turnbull 2001%, Littlewood
i B. Yu 2011*". Réwniez Deller i Rinvolurci* postulujg uzycie przede wszystkim
jezyka obcego. (Akceptuja przy tym trzy sytuacje zasadnego uzycia jezyka ojczy-
stego — poréwnanie systemow gramatycznych obu jezykéw w przypadku ucznidéw
poczatkujacych oraz w przypadku tlumaczenia zdan, gdy okreslone zagadnienie
gramatyczne przysparza uczniom trudnosci).

W opozycji do przekonan zwolennikéw podejscia monolingwalnego pozo-
staja poglady zwolennikéw technik bilingwalnych, dla ktérych wykorzystywanie
jezyka ojczystego jest pozadanym elementem procesu nauczania jezyka obcego
(Auerbach 1993%, Macaro 1997*, Eldridge 1996%, Schweer 1999%).

Niezaleznie od przytoczonych argumentéw nie mozna wyeliminowac jezyka
ojczystego z procesu formalnej nauki. Jest on integralng czescig uczacego sie pod-
miotu i jako taka bedzie zawsze w mniejszym lub wigkszym stopniu uczestniczy¢
w procesie przetwarzania informacji i rekonstruowaniu wiedzy. Dzisiaj wydaje sie
to by¢ jedyna droga poznania (por. zalozenia konstruktywistow). Input natomiast,
bez ktérego nauka jezyka obcego nie bytaby mozliwa, staje si¢ surowcem do prze-
twarzania informacji oraz gospodarowania jego zasobami poznawczymi®’.

18 C. Macdonald, Using the target language, Cheltenham, UK 1993.

19 V. Cook, Second language learning and language teaching (3rd ed.), London 2001.

20 M. Turnbull, There is a role for the L1 in second and foreign language teaching, but..., ;,The Canadian
Modern Language Review” 2001, 57, s. 531-540.

21 W. Littlewood, B. Yu, First language and target language in the foreign language classroom, ,Language
Teaching” 2011, 44 (1), s. 64-77.

22§, Deller, M Rinvolucri, Using the Mother Tongue, London-Addlestone 2002.

23 E. Auerbach, Reaxamining English anly in the ESL classroom, ,TESOL Quartely” 1993, 27 (1),
s.9-32.

24 E. Macaro, Target language, collaborative learning and autonomy, Clevedon 1997.

25 J. Eldridge, J., Code - switching in a Turkish secondary school, ,ELT Journal” 1996, 50 (14), s. 303-
-311.

26 'W. J. Schweer, Using L1 in the L2 classroom, ,,English Teaching Forum”, 1999, 37 (2), s. 6-9.

27 M. Dakowska, Teaching English as a Foreign Language. A Guide for Professionals. Warszawa 2007.
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4. Jak tworzy¢ srodowisko bogate w dane wejsciowe?

Jaki powinien by¢ input? Na to pytanie odpowiada Krashen w swoich hipote-
zach: zrozumiaty, dostarczony w odpowiedniej ilosci, najlepiej o jeden ,,poziom”
trudniejszy, niz ten na jakim jest uczacy si¢ i przekazany w dobrej atmosferze,
ktora nie dopuszcza do aktywizacji filtra afektywnego, co w rezultacie stwarza $ro-
dowisko sprzyjajace procesowi uczenia si¢. Dobra ekspozycja na jezyk uwzglednia
ponadto réznorodnos¢ kontekstow, w jakich prezentowane sa dane wejsciowe. Za
dobre zrédlo ,,pozyskiwania” danych jezykowych uwaza Ellis teksty pisane®, ktore
w przeciwienstwie do méwionych umozliwiajg czytajacemu indywidualng rekon-
strukcje danych jezykowych w dowolnym, przystosowanym do wlasnych warun-
kéw poznawczych tempie, co w dalszej konsekwencji utatwia stawianie hipotez
jezykowych i ich weryfikacje, a to z kolei otwiera droge do prawidlowej produkeji
jezykowej. W tym konteks$cie Nagy® przekonuje, Ze przecietny uczacy sie moze
w ciggu roku ,,pozyskac” z tekstow pisanym ponad 1000 jednostek leksykalnych.
Zalety ekstensywnego czytania podkreslajg réwniez inni badacze.

Bestrzynski i Szymiec®, postugujacy sie formulg , ksztalcenia odtwarzajgcego
srodowisko immersyjne”, rdwniez udzielaja kilku wskazéwek. Jedno z narzedzi,
ktore opisujg, to technika dramy, ktéra moze by¢ wykorzystana jako technika
uzupelniajaca klasyczne programy nauczania badz tez centralna cze¢$¢ kazdych
zaje¢ w ramach programu edukacyjnego opartego na akwizycji kompetenciji je-
zykowych. Ponadto, biorac pod uwage ograniczone mozliwosci czasowe na lekeji
jezyka obcego, proponuje si¢ rozszerzenie aktywnosci uczacych si¢ poza klase,
zanurzenie w jezyku pisanym poprzez ekstensywne czytanie z wykorzystaniem
zardwno tekstow narracyjnych jak i eksplanatorycznych. Rozumie si¢ przez to
wprowadzenie do codziennej aktywnosci czytania minimum czterech stron tekstu
w formacie A4 przy zalozeniu, ze stopien trudnosci tekstu jest odpowiedni dla
ucznia, a jego przeczytanie zajmuje ok. 30 minut dziennie®.

28 R. Ellis, op. cit.

29 'W. Nagy, On the role of context in first- and second-language vocabulary learning, [w:] Vocabulary:
description, acquisition and pedagogy, N. Schmitt, M. Mccarthy (red.), Cambridge 1997.

30 W. Bestrzynski, R. Szymiec, Nauka jezyka obcego — drama jako skladnik immersji, ,Neodidagmata”
2008, 29/30, s. 163-181.

31 Ibidem,s. 174.
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5. Opis badania

Badanie na temat inputu na lekcjach jezyka niemieckiego w szkofach po-
nadgimnazjalnych przeprowadzone zostato w marcu i kwietniu 2015 roku wséréd
studentéw II roku studiéw pierwszego stopnia na kierunku filologii germanskiej
realizujacych $ciezke przygotowujaca do wykonywania zawodu nauczyciela.
W badaniu wzieto udzial 65 studentéw. Zadanie respondentéw polegalo na uzu-
pelnieniu kwestionariusza ankiety sktadajacego sie z dwdch cze$ci’>. W pierwszej
czedci respondenci proszeni byli o udzielenie odpowiedzi na pytania zamknie-
te, natomiast druga czes¢ skladala si¢ z pytan otwartych. Podkresli¢ nalezy, ze
z respondentami omoéwiono wczesniej role inputu jezykowego (co wynikalo
z programu przedmiotu) i zapoznano z podstawowymi pojeciami w tym zakresie.
Studenci otrzymali wydruk ankiety i poproszeni zostali o jej wypelnienie w nie-
ograniczonym przez prowadzacego czasie. Badanie przebiegto bardzo sprawnie.
Sposrod 65 rozdanych kwestionariuszy ankiety, analizie poddanych zostalo 64.
Jednego zwrdconego arkusza nie mozna bylo poddac analizie z powodu odpowie-
dzi respondenta na tylko jedno z 18 pytan. Te ankiete uznano za niewazna.

6. Budowa kwestionariusza ankiety

Pierwsza czg$¢ ankiety sktadala si¢ z 18 stwierdzen z kafeterig dysjunktyw-
ng, a respondenci proszeni byli o zakreslenie wlasciwej dla nich odpowiedzi przy
jednej z nastepujacych mozliwosci: nigdy, bardzo rzadko, rzadko, czasami, czesto,
bardzo czesto. Kazde stwierdzenie opisywalo dziatania lub zachowanie nauczy-
ciela, do ktérych sformutowano 9 kryteriéw. Kryteria te nie zostaly podane do
wiadomo$ci respondentow?.

«  Komunikacja monolingwalna.

»  Optymalizacja jezykowych danych wejsciowych.

»  Sposodb prezentacji stownictwa przez nauczyciela.

» Elementy podejscia narracyjnego stosowane przez nauczyciela na lekcji

jezyka niemieckiego.

Teksty autentyczne jako Zrédto inputu.

o Zacheta do kreowania $rodowiska immersyjnego w warunkach innych

niz lekcja.

+ Zabiegi metodyczne o malej wartosci inputu.

o Dostosowanie inputu do potrzeb uczniéw.

32 'W niniejszym artykule przedstawione zostang wyniki tylko pierwszej czesci ankiety.
33 W zalaczniku zamieszczona zostanie pelna wersja kwestionariusza ankiety.
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7. Wyniki badania

Komunikacja monolingwalna

Analiza pierwszego pytania pokazuje, iz 20% nauczycieli bardzo czesto po-
stugiwalo si¢ jezykiem docelowym, a 46% czesto. Bardzo rzadko i rzadko jezyka
niemieckiego uzywalo 18% nauczycieli, a 16% germanistow czasami.

66-procentowy odsetek nauczycieli realizujacy w dyskursie klasowym akty
komunikacyjne w jezyku docelowym wydaje si¢ by¢ optymistycznym wynikiem.
Kazda proba kreowania $rodowiska immersyjnego, czyli srodowiska bogatego
w input jezykowy, przemawia zawsze na korzys¢ uczacych sie i przynosi wymierne
korzysci, o czym przekonuja psycholingwistyczne teorie. W przypadku uczenia si¢
jezyka obcego metodami tradycyjnymi zapamiegtany zostaje abstrakcyjny model
takiego jezyka, a skorzystanie z niego (czyli na przyklad produkcja jezykowa)
wymaga od uczacego sie czasu i namystu. Natomiast kompetencje jezykowe nabyte
dzieki akwizycji w srodowisku immersyjnym reprezentujg inng jakos¢. Stownic-
two i struktury gramatyczne nie s3 juz przechowywane w obszarach pamigci kon-
cepcyjnej, ale jezykowej. Przyktadem réznicy miedzy tymi dwoma podejsciami do
zdobywania kompetencji jezykowych w sposdb klasyczny i poprzez imersje moze
by¢ fakt samodzielnego pojawiania si¢ wlasnie na skutek akwizycji struktur jezyka
obcego w myslach, gdzie do tej pory wszystkie zdania byly formutowane w jezyku
rodzimym™.

Z drugiej jednak strony 66-procentowy wynik moze rozczarowywac. Wszak
mowa o poziomie licealnym - stad uzasadnione bylyby wigksze oczekiwania, jesli
chodzi o frekwencyjnos$¢ stosowania jezyka docelowego. Tutaj konieczna staje
sie refleksja nad przyczyna takiego stanu rzeczy. Dlaczego stosunkowo tak mato
nauczycieli czyni narzedziem swojej pracy jezyk docelowy? Przyczyn moze by¢
wiele — cho¢by brak motywacji nauczyciela do podejmowania wigkszego trudu,
ktory z reguty implikuje uzycie jezyka obcego, nieswiadomo$¢ wzrostu wymier-
nych korzysci jezykowych powodowanego zwiekszeniem ilosci inputu, strach
przed niepodotaniem w sytuacji pétautentycznej, czy tez brak doswiadczenia itd.
Te spekulacje wymagalyby oczywiscie empirycznej weryfikacji.

Pytanie drugie dostarcza informacji o postugiwaniu si¢ przez nauczyciela
jezykiem docelowym podczas objasniania zasad gramatycznych. Okazuje sig, ze
59% nauczycieli wyjas$niala material gramatyczny w jezyku polskim bardzo czesto,
a 20% czesto. 20% pedagogow objasniala gramatyke w jezyku polskim czasami,
a 1% bardzo rzadko. Jezyk ojczysty jest wigc podstawowym narzedziem ttuma-
czenia zasad gramatycznych. Nie negujac podejscia dedukcyjnego w nauczaniu

34 Ibidem,s. 163-181.
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gramatyki i rozumiejac jego nieodzowno$¢ w okreslonych przypadkach, zasadne
wydaje sie jednak pytanie o tak duzy odsetek nauczycieli ,wyreczajacych swoich
uczniéw w mysleniu” i stosujacych nagminnie podawcze metody nauczania
sprowadzajace si¢ w swoich mechanizmach dziatania do dawno przebrzmialych
modeli nauczania, kiedy to uczen bedacy ,,biala, niezapisang kartg”, byt ,,tworzony
i kreowany” przez system szkolny, w tym przede wszystkim nauczycieli. Przy tej
okazji nasuwa si¢ rOwniez pytanie, na ile problem transmisyjnego przekazywania
wiedzy jest specyficzny dla, na przyklad, przekazu gramatyki obcojezycznej, a na
ile moégltby by¢ on rozumiany jako problem globalny polskiej edukacji.

O ile w przypadku wprowadzania nowego materialu gramatycznego wida¢
wyrazng przewage w stosowaniu przez nauczycieli jezyka polskiego nad niemiec-
kim, tak w przypadku pracy ze stownictwem odpowiedzi nie sg juz tak wysoce
spolaryzowane i rozkladaja si¢ na wszystkie sze§¢ mozliwych propozycji odpowie-
dzi. I tak, zgodnie z opiniami respondentéw 18% nauczycieli nie ttumaczy nigdy
zwrotow leksykalnych w jezyku niemieckim, 16% wykorzystuje do tlumaczenia
jezyk niemiecki bardzo rzadko, 13% rzadko, a 30% czasami. Bardzo czesto komu-
nikacje monolingwalng w tlumaczeniu uczniom zagadnien leksykalnych stosuje
10% nauczycieli, a czesto 13% germanistow.

Jak wida¢, postulowany obecnie przez zwolennikéw podejscia komunika-
cyjnego paradygmat jednojezycznosci nie wydaje si¢ by¢ realizowany przez na-
uczycieli jezyka niemieckiego w zbyt duzym stopniu. Uznajgc za Butzkammem™,
iz jezyk ojczysty jest rzeczywiscie w niektorych sytuacjach ,,sprzymierzencem”
uczacych sig jezyka obcego, to jednak dziwi¢ moze fakt, ze stosunkowo niewielki
odsetek nauczycieli postuguje sie jezykiem docelowym w klasach licealnych.

Optymalizacja jezykowych danych wejsciowych

Formutujac stwierdzenia do ww. kategorii bazowano na zalozeniu, iz dane je-
zykowe warunkujg wykorzystanie przez uczacych si¢ intuicyjnych mechanizmoéw
przyswajania jezyka®. Jednak, aby zostaly uruchomione wewnetrzne procesy
rozumienia, ktére sg sterowane wrodzonym mechanizmem przyswajania jezyka,
input musi mie¢ odpowiednie wiaciwoéci. Krashen’ wychodzi z zatozenia, ze
jezyk mozna opanowac receptywnie przez dostarczanie uczacym si¢ danych je-
zykowych (inputu), ktére s dla nich przede wszystkim zrozumiate (comprehen-
sible input). Zrozumienie jest wiec warunkiem przyswajania. Jesli ten warunek
nie zostanie spelniony, nalezy liczy¢ si¢ z tym, ze procesy sterujace percepcja

35 W. Butzkamm, Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts, Tibingen — Basel 2002.

36 R. de Cillia, Progression im Fremdsprachenunterricht, [w:] Zweitsprachlernen in einem mehrsprachi-
gen Gebiet. Grundlagen und Perspektiven fiir ein neues Curriculum, Bozen 1995, s. 205-215.

37 S.D. Krashen, op. cit.
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i przetwarzaniem danych jezykowych moga zosta¢ zablokowane badz w ogodle nie
zadziata¢®. Krashen twierdzi ponadto, ze optymalny input, poza tym, ze ma by¢
zrozumialy, nie moze podlegacé progresji gramatycznej, musi by¢ dla uczacych
sie interesujgcy i znaczgcy oraz dostarczony w odpowiedniej iloéci®”. Zwracanie
szczegolnej uwagi na dane wejsciowe w procesie glottodydaktycznym staje si¢ po-
stulatem réwniez innych badaczy (Dakowska 2007, Nizegorodcew 2009*!). Swia-
dome koncentrowanie si¢ nauczycieli na inpucie poprzez parafrazowanie wypo-
wiedzi uczniéw, powtarzanie ich produkcji jezykowych z pewnym rozszerzeniem
badz szczegélnym zaakcentowaniem poprawnej formy oraz reagowanie w jezyku
docelowym na pytania (nawet postawione przez uczniow w jezyku polskim), stato
sie rowniez przedmiotem mojego badania.

Odsetek nauczycieli parafrazujacych wypowiedzi uczniéw, starajacych sie
mowi¢ przy tym wolno i wyraznie, przedstawia si¢ nastepujaco: bardzo czesto
strategie taka stosowato 26% nauczycieli, czesto 20%, czasami 30%, rzadko 13%,
bardzo rzadko 6%, nigdy 5%. Bardzo podobne odpowiedzi zaznaczali respondenci
przy stwierdzeniu: Nauczyciel powtarzal nasze odpowiedzi sformutowane w jezyku
niemieckim. Jesli byty w nich bledy, powtarzal je w poprawionej, wltasciwej formie.
Dodatkowo rozszerzal nasze wypowiedzi w dwdéch, trzech zdaniach.

Biorac pod uwage fakt, ze parafrazowanie wypowiedzi uczniéw oraz ich po-
wtarzanie wraz z pewnym rozszerzeniem, uzna¢ mozna za stosunkowo nieskom-
plikowana, nie wymagajaca specjalnego przygotowania, ale bardzo skuteczna
metode intensyfikacji inputu, to odpowiedzi respondentéw moga rozczarowywac.
Nasuwa si¢ po raz kolejny pytanie, z czego wynika brak wykorzystywania pod-
stawowego narzedzia lezacego przeciez, jak mozna domniemywac, w tzw. zasiegu
reki kazdego nauczyciela.

Jeszcze mniejszy odsetek nauczycieli (wedtug opinii respondentéw) starat si¢
odpowiada¢ po niemiecku na pytania zadane przez uczniéw w jezyku polskim.
Tylko 29% germanistéw postepowata w taki sposob bardzo czesto lub czesto, 23%
czasami, 33% rzadko i bardzo rzadko, a 15% nigdy. Wiadomo, ze nie wszystkie
pytania uczniéw zadane w jezyku ojczystym powinny wywotaé obcojezyczna
reakcje 1 od kiedy model lekcji prowadzonej przez native speakera przestat by¢
modelem idealnym, nie ma watpliwosci co do tego, ze zastosowanie jezyka ojczy-
stego w niektdérych sytuacjach jest w pelni uzasadnione. Z drugiej jednak strony,
reagowanie w jezyku docelowym na okreslone pytania zadane przez ucznidéw
w jezyku ojczystym, mogloby przyczyni¢ sie do wyksztalcenia przyzwyczajen

38 ] Iluk, Jak uczyé mate dzieci jezykéw obcych?, Katowice 2002, s. 167.
39 S.D. Krashen, op. cit.

40 M. Dakowska, op. cit.

41 A. Nizegorodcew, op. cit.
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stosowania jezyka obcego w konkretnych sytuacjach. Konsekwencja nauczyciela
w obcojezycznych reakcjach na okreslone pytania uczniéw by¢ moze mogtaby
lepiej motywowa¢ do uzywania jezyka obcego przez ucznidéw niz eksplicytne
prosby nauczyciela.

Sposob prezentacji stownictwa

W odpowiedzi na pytanie o prezentowanie nowych stéw w formie listy stow
niemieckich i ich polskich ekwiwalentéw 20% respondentéw przyznaje, ze ich
nauczyciele nigdy z takowej listy nie korzystali. Tzw. liste stowek stosuje bardzo
rzadko 13% nauczycieli, 10% rzadko, 4% czasami i az 30% czesto oraz 23 % bardzo
czesto.

Jak wida¢, stosunkowo liczna grupa nauczycieli korzysta wcigz z tradycyjnej
Llisty stowek” Nie negujac zasadnosci sporadycznego korzystania z takiej formy
prezentacji sfownictwa i rozumiejac specyficzne potrzeby uczniéw, trudno si¢
zgodzi¢, ze stosowanie listy stéwek przez ponad potowe nauczycieli czesto i bardzo
czesto, jest pozytywnym zjawiskiem. Nie pozwala na to choc¢by stan wspolczesnej
wiedzy. Permanentne stosowanie takiej formy przekazu (uderzajacej w procesy
przetwarzania informacji) uzna¢ mozna za réwnoznaczne z ignorowaniem stylow
uczenia sig¢, rodzajow inteligencji i innych uwarunkowan osobowosciowych
uczniéw, ktorych nieuwzglednianie w procesie planowania procesu dydaktyczne-
go, powoduje jego nieefektywnosc¢.

Ponadto stosowanie tzw. listy stéow moze wplywaé negatywnie na proces
przyswajania jezyka ze wzgledu na wzmacnianie zjawiska habituacji bodzca®. Jak
wiadomo, jednym z mechanizméw adaptacyjnych jest habituacja — przyzwyczaje-
nie si¢ organizmu do powtarzanego wielokrotnie bodzca, ktory nie ma istotnego
znaczenia dla funkcjonowania organizmu w $§rodowisku. W ten sposéb dziala
wspomniana lista stéwek, ktére sa w najlepszym przypadku emocjonalnie obo-
jetne uczacemu si¢. W koncu ile razy mozna ,,przerabia¢” ten sam material, nie
widzac wiekszych rezultatow. Poprzez zmudne powtarzanie osiggamy efekt prze-
ciwny do zamierzonego - nasz mozg traktuje dostarczane mu regularnie infor-
macje pozbawione kontekstu zwigzanego z aktualnym $rodowiskiem jako ,,szum
informacyjny” i stusznie postanawia nie zasmieca¢ nimi pamiegci dlugotrwalej.
Co innego, gdy ta sama lista stowek bedzie stanowita klucz do rozwigzania przez
grupe problemu lub jej znajomos¢ umozliwi ekspresje wlasnych opinii lub emocji.
W takim kontekscie spoteczno-emocjonalnym ta sama grupa nowego sfownictwa
ma szans¢ zosta¢ zapamietana na diugo. Innymi slowy, zjawisko habituacji nie

42 W. Bestrzynski, R. Szymiec, op. cit.
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ograniczy zapamigtywania wyrazen, ktore znajda sie w interesujagcym kontekscie
i przy aktywnym ich uzyciu w ramach interakeji spolecznej®.

Analiza kolejnego punktu w ankiecie pozwala wnioskowa¢ na temat prezen-
tacji nowych stéw w réznych kontekstach. Zgodnie z otrzymanymi danymi, 20%
nauczycieli prezentuje nowe stownictwo w réznych kontekstach bardzo czesto,
réwniez 20% czesto, 23% czasami, 13% rzadko, 20 % bardzo rzadko i 4% nigdy.
Biorac pod uwage powszechnos¢ postulatu nauki jezyka obcego poprzez sytuowa-
nie nowych stéw w réznych kontekstach, trudno zrozumie¢ i zaakceptowac, ze
polski kontekst edukacyjny nie odzwierciedla tych powszechnie znanych prawd
nauki. 37% (w sumie) nauczycieli nie umiejscawia nowych stéw w réznych kontek-
stach (badz czyni to rzadko lub bardzo rzadko). Biorac pod uwage réwniez znany
powszechnie fakt na temat asocjacyjnej pracy moézgu, tworzenia sie polaczen
nerwowych pod wptywem dostarczania informacji w kontekscie wlasnie, czy tez
prymarnej roli kontekstu w rozumieniu danych wejsciowych, stwierdzi¢ mozna,
ze az tak liczna grupa nauczycieli skutecznie uniemozliwia swoim uczniom uru-
chamianie podstawowych proceséw skutecznego przetwarzania informacji, gdyz
stowa pozbawione kontekstu zdefiniowane zostang przez moézg z duzym praw-
dopodobienstwem jako jednostki informacji abstrakcyjnej i wtedy takie wyrazy
nie trafig do obszaru szybko dostgpnej pamieci wykorzystywanej przez jezyk,
tylko do pamieci obiektow abstrakcyjnych — wolniej dostepnej i krocej podtrzy-
mywanej*. Ponadto w dziedzinie przechowywania informacji wszystko, co nie
jest odpowiednio czesto spotykane w srodowisku i potrzebne do sklasyfikowania
percepcji jest zapominane.

Elementy podej$cia narracyjnego

Wprawdzie podejscie narracyjne postrzegane jest przede wszystkim jako
technika pracy w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym, to uwazam, ze
stosowanie jego elementow jest pozadang forma pracy na wszystkich etapach edu-
kacyjnych ze wzgledu na fakt, ze jest ono dobrym zrédlem inputu.

Odpowiedzi respondentéw dostarczajg informacji o znikomym stosowaniu
podejscia narracyjnego na lekcji jezyka obcego z mlodziezg. 50% studentéw nigdy
nie miala (bedac uczniami liceum) okazji uczestniczy¢ w zajeciach z zastosowa-
niem podejscia narracyjnego, 14% uczyla sie¢ w ten sposob bardzo rzadko, a 16%
rzadko. 20% respondentéw zadeklarowala, iz ich nauczyciele stosowali podejscie
narracyjne czasami. Taki wynik moze budzi¢ zdziwienie, szczegdlnie w obliczu
faktu, iz konieczno$¢ zwana potocznie ,,ostuchiwaniem si¢” z jezykiem (co niewat-

43 Ibidem, s. 168.
44 Ibidem.



32 MAGDALENA BIALEK

pliwie zapewnia podejscie narracyjne) wydaje sie by¢ powszechnie usankcjono-
wana. Szukajac przyczyn niklego zastosowania podejscia narracyjnego w naucza-
niu, mozna przytoczy¢ argument taki, ze jest to przedsiewzigcie czasochtonne,
z ktorego nauczyciele wlasnie dlatego §wiadomie rezygnujg. Inna mozliwo$¢ to
nieporadnos¢ nauczycieli lub po prostu nieumiejetnos¢ zastosowania tej metody.
Wspolczesna dydaktyka szkolna moglaby bardzo duzo zyska¢ wykorzystujac
w sposdb wlasciwy podejscie narracyjne w nauczaniu jezykéw obcych, nie tylko
na etapie wczesnoszkolnym.

Bardzo podobne wyniki uzyskano w odpowiedzi na pytanie o to, czy nauczy-
ciel opowiadal krotkie anegdoty badz tez dowcipy w jezyku docelowym. Niewiel-
kie réznice pojawiaja si¢ tylko w odpowiedziach rzadko i nigdy, co potwierdza
whnioski z analizy wezesniejszego pytania. Nauczyciele rzadko dostarczaja uczniom
inputu zblizonego do tego z warunkéw naturalnych. Koncentrujg sie raczej na
inpucie mieszczacym sie w ramach dyskursu klasowego, czesto sztucznego i nie-
przystajacego do rzeczywistosci jezykowej kraju docelowego lub réwnie czesto
przebiegajacego w jezyku ojczystym.

Zacheta do kreowania §rodowiska immersyjnego w warunkach innych niz
lekcja

Nawet jesli usprawiedliwimy brak podejscia narracyjnego na lekcjach z mio-
dzieza brakiem czasu czy jego nieprzystawalnoscig do programu nauczania, to
trudno zrozumie¢ brak stosowania zachety ze strony nauczyciela do podejmowa-
nia przez uczniéw takich dziatan, ktére umozliwilyby intensyfikacje inputu jezy-
kowego poza klasg szkolng. Mysle tu o wskazywaniu ,,dobrego” kierunku dziatan,
o zachecaniu do samodzielnego czytania ksigzek i prasy, ogladania filméw i pro-
gramow niemieckojezycznych czy tez korzystania z komputera w wersji obcoje-
zycznej. Te wspolczesne mozliwosci, jak sadze ,,przemawiajace” do mlodziezy, sa
wykorzystywane przez nauczycieli w bardzo ograniczonym zakresie. Tylko 4% na-
uczycieli zachgca swoich uczniéw do podejmowania takich dzialan bardzo czesto,
16% czesto i 10% czasami. 33% nigdy nie zachecata do dodatkowego kontaktu
z jezykiem, 23% nauczycieli czynila to rzadko, a 14% bardzo rzadko. Uwazam, ze
potencjal mediéw i powszechnie znany zapal mtodziezy do korzystania z nich jest
dobrym zrédlem poszerzania spektrum metod optymalizujacych jakos¢ inputu.

Teksty autentyczne jako zrédlo inputu

Pytanie o teksty autentyczne na lekeji jezyka niemieckiego dostarcza wielu
informacji odnos$nie do jezykowych danych wejsciowych na lekcjach jezyka nie-
mieckiego. Praca z tekstami autentycznymi (tutaj piosenka i filmem) okazuje si¢
mie¢ marginalne znaczenie. 40% uczniéw nigdy nie stuchato muzyki na lekeji
jezyka niemieckiego, 27% bardzo rzadko i kolejne 20% rzadko. Czasami muzyki
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stuchalo 13%. Zaden respondent nie zaznaczyt odpowiedzi czgsto ani bardzo
czgsto. Jeszcze mniejszy odsetek mial okazje do stuchania ,tekstow piosenek od-
powiadajacych zainteresowaniom uczniéw”. 70% respondentéw zaznaczyta w tym
przypadku odpowiedz nigdy, 16% bardzo rzadko i 14% rzadko. Innych odpowiedzi
nie zaznaczono. Podobnie sytuacja przedstawia sie w kwestii ogladania filméw nie-
mieckojezycznych. Odsetek osob, ktére nigdy nie ogladaly filmu niemieckojezycz-
nego na lekcji stanowi 30% wszystkich badanych, bardzo rzadko taka okazje miato
23% respondentow, rzadko 16%, czasami 16%, czesto 12% i 3% bardzo czesto.

Nie korzystajac z medidw nauczyciele odbieraja uczniom niejednokrotnie
jedyna mozliwo$¢ kontaktu z autentycznym jezykiem obcym, a co za tym idzie
mozliwos$¢ zdefiniowania jezyka obcego jako narzedzia sensownej komunikacji.
Nauczyciele eliminujg tym samym jedna ze skuteczniejszych mozliwosci motywo-
wania uczniéw do podejmowania wyzwania, jakim jest uczenie si¢ jezyka obcego.
Dobre media zapewniajac dobry input, s3 réwniez czescig codziennej rzeczywisto-
$ci ucznidéw, w zwigzku z czym pewna ich ,,integracja z jezykiem obcym” mogtaby
przynies¢ wymierne korzysci dla ucznia.

Ekspozycja uczniéw na jezyk obcy przez media nie jest jednak czestym zja-
wiskiem na lekcjach. To kwestia warta dalszych badan. Spekulowa¢ mozna, ze
powodem jest nieumiejetno$¢ wykorzystywania przez nauczycieli mediéw w pro-
cesie glottodydaktycznym, brak motywacji do wyszukiwania odpowiednich mate-
rialéw czy tez zbyt duza koncentracja na podreczniku i programie nauczania.

Zabiegi metodyczne o malej wartosci inputu

Za ,,zabiegi metodyczne o malej wartosci inputu” uznane zostato uzycie form
rutynowych i zadawanie pytan tzw. oczywistych. Okazuje sie, ze 59% nauczycie-
li (w opinii respondentéw) realizowata formy rutynowe w jezyku niemieckim
bardzo czesto, 13% czesto, 16% czasami. Odpowiedzi bardzo rzadko, rzadko, nigdy
udzielito kazdorazowo 4% badanych. Z punktu widzenia metodyki postugiwanie
sie formami rutynowymi w jezyku docelowym jest pozytywnym zjawiskiem. Na-
tomiast pytania oczywiste nie sg pozadana praktyka. Z punktu widzenia skutecz-
nego inputu jednak, zadne z tych dzialan nie wydaje si¢ wptywac na optymalizacje
procesu glottodydaktycznego. Idzie o to, ze powtarzane stale formy rutynowe
przestajg w pewnym momencie spetnia¢ role wlasciwego inputu, tj. dostarczaé
nowych, zréznicowanych danych wejsciowych, na podstawie ktérych mozna
bytoby tworzy¢ i werytikowa¢ wlasne hipotezy jezykowe. Stajg si¢ one zautoma-
tyzowanymi zwrotami nie wymagajacymi zadnej refleksji nad jezykiem, co nie
jest zle, ale malo ksztalcace. Podobnie rzecz sie¢ ma z pytaniami tzw. oczywistymi
(pytanie o imie, wiek, miejsce zamieszkania itd. na kolejnych lekcjach). Pytania
oczywiste podwazaja sensowno$¢ komunikacji w ramach dyskursu klasowego,
przez co moga przyczynic si¢ do spadku motywacji uczacego sie.
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W przypadku badanych w analizowanej ankiecie 50% stwierdza, ze takich
pytan nie styszato nigdy lub bardzo rzadko, natomiast 33% mialo stycznos¢ z taka
forma odpytywania bardzo czesto i czesto. Pozostale 17% badanych odpowiadato
na takie pytania czasami lub rzadko.

Podsumowanie

Bioragc pod uwage fakt, iz wszystkie rodzaje imersji prowadza do glebokich
zmian polaczen neuronowych, dokonywanych dla przetwarzania informacji
jezykowej wedtug nowego kodu® oraz fakt, ze jezyk nabyty w procesach akwi-
zycji (nieswiadomie) jest tatwo dostepny w spontanicznej konwersacji, uwazam,
iz nalezy doklada¢ wszelkich staran, aby kreowa¢ $rodowiska klasowe bogate
w input jezykowy.

Jak pokazuja wyniki badan, opisani przez respondentéw nauczyciele nie
wydaja si¢ by¢ ekspertami w tym zakresie. Uwazam w zwiazku z tym, ze warto
przeprowadzi¢ bardziej szczegélowe badania w zakresie jako$ci danych wejscio-
wych na lekcjach jezykéw obcych, tak by moéc stwierdzi¢ faktyczny stan w tym
zakresie w wymiarze bardziej globalnym oraz okresli¢ przyczyny ewentualnych
brakéw w stosowaniu niewlasciwego inputu oraz zaproponowac pewne rozwigza-
nia. Uwazam, ze wnioski z takich badan mogg mie¢ znaczenie dla praktyki szkol-
nej oraz ksztalcenia przysztych nauczycieli jezykow obcych.
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Zalacznik nr 1

Prosze zaznaczy¢ wlasciwa odpowiedz. Sformulowania prosze odnies¢ do swoich
lekcji jezyka niemieckiego w liceum.

nigdy | bardzo | rzadko |czasami| czesto | bardzo
rzadko czesto

Nauczyciel méwil na lekgji gléwnie
po niemiecku

Nauczyciel obja$nial nieznany materiat
gramatyczny w jezyku polskim

Nauczyciel ttumaczyl nowe zwroty
leksykalne w jezyku niemieckim

Nauczyciel powtarzal nasze
odpowiedzi sformulowane w jezyku
niemieckim. Jesli byty w nich bledy,
powtarzal je w poprawionej, wlasciwej
formie. Dodatkowo rozszerzat nasze
wypowiedzi w dwoch, trzech zdaniach

Nauczyciel parafrazowal/rozwijat nasze
wypowiedzi w jezyku niemieckim.
Moéwil wtedy wolno i wyraznie, tak
aby$my mogli jak najwigcej zrozumieé¢

Nauczyciel staral si¢ odpowiadac po
niemiecku na pytania zadane przez
uczniéw w jezyku polskim

Nowe stowa prezentowane byly
w formie listy stéw — niemieckich
i ich polskich ekwiwalentéw

Nauczyciel czytal nam/opowiadal
historyjki/ksigzki w jezyku niemieckim
bez komentarzy gramatycznych i do-
kiadnej analizy leksykalnej. Czytat dla
»ostuchania si¢” z jezykiem

Nauczyciel opowiadal dowcipy/krétkie
anegdoty w jezyku niemieckim

Nauczyciel prezentowal nam filmy
po niemiecku

Na lekgji stuchali$my niemieckiej
muzyki

Nauczyciel proponowal nam prace
z tekstami piosenek, ktore nas intere-
sowaly
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Nauczyciel zachecal nas do samodziel-
nego czytania ksigzek i prasy w jezyku
niemieckim

Nauczyciel zachecal nas do samodziel-
nego ogladania filméw niemieckich

Nauczyciel zachecal nas do samodziel-
nego ogladania programéw niemiecko-
jezycznych

Nauczyciel zachecal nas do samo-
dzielnego wykorzystywania internetu/
programéw komputerowych w jezyku
niemieckim

Formy rutynowe (otworzcie ksiazki,
chodz do tablicy...) nauczyciel realizo-
wal w jezyku niemieckim

Nauczyciel zadawal nam pytania tzw.
»oczywiste”, na ktore wszyscy znali
odpowiedz, np. Wie alt bist du?
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STRESZCZENIE

W artykule poruszono zagadnienie wykorzystania wiadomosci internetowych na zajeciach
z praktycznej nauki jezyka niemieckiego (PNJN) na studiach germanistycznych. Temat artykutu
sktania do refleksji nad przydatnoscia tekstéw internetowych jako materiatu dydaktycznego,
jest tez okazjg do przedstawienia praktycznych rozwigzan ukierunkowanych na doskonalenie
umiejetnosci méwienia na zaawansowanym poziomie znajomosci jezyka obcego.

Stowa kluczowe: serwisy internetowe, tresci, jezyk niemiecki, dostepnos¢

SUMMARY

The use of news websites in developing the speaking skills in German
as a foreign language

The article discusses the question of using news websites in teaching German as a foreign
language to students of German philology. The article encourages reflection on the usefulness
of texts available on-line as teaching materials and presents some practical solutions aimed at
developing speaking skills at an advanced level of proficiency in a foreign language.
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1. Wiadomosci internetowe jako material dydaktyczny

Wiadomosci publikowane na niemieckojezycznych stronach internetowych
sa dobrym materialem uzupelniajacym na zajgciach PNJN. Niewatpliwie ich duza
zaletg jest aktualno$¢ i dostepnosé. Mozliwos¢ przeczytania, porozmawiania, na-
pisania, rdwniez w jezyku obcym, o wydarzeniach, ktére aktualnie przezywamy,
ktore nas poruszaja, zajmuja mentalnie, a czasem réwniez uczuciowo, albo ktore
po prostu zewszad do nas docierajg za posrednictwem mediéw, dotyczy natural-
nej potrzeby cztowieka jako istoty spotecznej — potrzeby komunikacji o tym, co
aktualnie wazne. Jak wykazujg badania, studenci niechetnie zajmuja si¢ tekstami,
ktore uznaja za przestarzale i deklaruja, ze sg gotowi do wiekszego wysitku na
zajeciach, gdy omawiane teksty sa aktualne'. Uczynienie aktualnych wydarzen
tematem lektury i wypowiedzi na zajeciach PNJN jest proba zblizenia si¢ do natu-
ralnych sytuacji komunikacyjnych, majacych miejsce poza murami uczelni. Kody
jezykowe w obu przypadkach (zajgcia PNJN i naturalna sytuacja komunikacyjna
poza zajeciami) sg rozne, ale tresci moga by¢ zblizone, jesli dobierane sa wedtug
tych samych kryteriow - aktualnosci i waznosci.

Dostepnos¢ w internecie tekstow w jezyku polskim i niemieckim, informu-
jacych na biezaco o tych samych, najnowszych wydarzeniach, stwarza mozliwo$¢
wykorzystania jezyka ojczystego do usprawnienia i zintensyfikowania procesu
dydaktycznego poprzez dotarcie najprostsza drogg do trudnosci w rozumieniu
tekstow i trudnosci w formutowaniu mysli. Mowa tu miedzy innymi o takich dzia-
taniach jak poréwnywanie tekstoéw w jezyku polskim i niemieckim pod wzgledem
tresci, przeanalizowanie uzytych $rodkéw jezykowych, poszukiwanie odpowied-
nikéw semantycznych i wreszcie proby ustnego przekazania najwazniejszych
informacji oraz skomentowania danego wydarzenia. Jezyk polski jest obecny
w opisywanej ponizej propozycji jako ten, w ktérym w umysle uczacego sie po-
wstaje koncepcja wypowiedzi docelowej. Uzasadnienia jego obecno$ci w mate-
riale ¢wiczeniowym mozna dopatrywac si¢ nie tylko wstuchujac si¢ w potrzeby
studentéw, ale réowniez ze wzgledu na przenikanie si¢ mentalnego leksykonu
w jezyku ojczystym z leksykonem obcojezycznym®. Zestawienie odpowiadajacych
sobie tresciowo i gatunkowo krétkich tekstéw w obu jezykach stanowi w tym
wzgledzie idealny material ¢wiczeniowy. Przedstawiona ponizej koncepcja jest

1 S. Adamczak-Krysztofowicz, Teksty autentyczne jako Zrédto interkulturowej kompetencji komunika-
cyjnej, ,Neofilolog” 2004, nr 25, s. 40.

2 L. Ciepielewska, Muttersprache im Fremdsprachenunterricht — mehr als ein Ausweichmandver?,
~Glottodidactica” 2008, t. 34, s. 35.
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glosem za obecnoscig jezyka polskiego na zajeciach PNJN, jesli jest ona celowa
i uzasadniona, i przeciw sformulowanemu juz w czasach metody audiolingwal-
nej postulatowi catkowitego wykluczenia jezyka ojczystego z uzycia na zajeciach
i w materiatach dydaktycznych. Ciepielewska wskazuje na obowigzujace kryte-
ria oceny nauczyciela jezyka obcego, wedlug ktérych kazdorazowe uzycie jezyka
ojczystego na zajeciach z gory kwalifikowane jest jako przejaw nieradzenia sobie
nauczyciela ze swobodnym postugiwaniem si¢ jezykiem obcym’.

Zastosowanie wiadomosci jako materialu dydaktycznego jest dobra okazja
do ¢wiczenia thumaczenia krotkich, uproszczonych sktadniowo wypowiedzi na
jezyk obcy, stworzonych w oparciu o przeanalizowane teksty. W przypadku brakow
w zakresie leksyki studenci moga siegna¢ do oryginalnej wiadomosci, podobnie
jak siega sie do stownika, przy czym tekst wiadomos$ci ma przewage nad stowni-
kiem - jest krotki, ograniczony do jednego tematu, a poszukiwane sformulowania
wplecione sg w zdania. Studenci szukajg w tekscie ekwiwalentéw funkcjonalnych.
O takim, miedzy innymi, zastosowaniu tekstu w nauczaniu jezyka obcego méwi
Poniatowicz: ,,Oryginalne teksty w subjezyku B dostarczaja najbardziej auten-
tycznych wzoréw do odpowiedniego wykorzystania. Zadaniem nauczyciela jest
wskazanie na podstawie tekstow odpowiednikéw funkcjonalnych na réznych
plaszczyznach jezyka (leksykalnej, gramatycznej, stylistycznej, pragmatycznej)™.
W tym samym miejscu czytamy o ,,szybkim tlumaczeniu ustnym” w oparciu
o dobrze opracowany material tekstowy, jako o cennym ¢wiczeniu na poziomie
zaawansowanym. Przy tego rodzaju zadaniu wazne jest, by tekst przygotowany
przez nauczyciela do ttumaczenia ,trzymat sie blisko” tekstu wyjsciowego i aby
wyrazenie w jezyku obcym gléwnej mysli z tekstu Zrédtowego uznac¢ za wystar-
czajgce’. Tlumaczenie na jezyk obcy stusznie postrzegane jest jako ambitne, ale
i skuteczne zadanie na poziomie zaawansowanym: ,Na trzecim etapie najlepsze
efekty daja tlumaczenia z indywidualng korekta kazdego elementu, tak dobrane,
by wymuszaly po kolei dojscie szybka $ciezka do rozwigzania, ale by dawaly tez
mozliwo$¢ dluzszej i doglebnej, osadzonej w teorii, pracy indywidualnej”. Na
studiach neofilologicznych nalezy wiec doceni¢ ¢wiczenia w ttumaczeniu, czy to
»szybkie ttumaczenie ustne”, czy tez przemyslane tlumaczenie pisemne, jako ten
rodzaj aktywnosci studentéw, ktdry znaczaco wplywa na postepy w nauce jezyka
obcego.

3 Ibidem.

L. Poniatowicz, O efektywnos¢ nauczania jezyka obcego na etapie zaawansowanym, ,Linguodidacti-
ca’ 2010, t. 14, s. 142.

L. Ciepielewska, op. cit., s. 40.

H. Widla, Skutecznos¢ nauczania drugiego jezyka obcego — préba zastosowania wynikéw badan
w praktyce, ,Lingwistyka Stosowana” 2011, nr 4, s. 57.

[ %,
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W opisywanej koncepcji materiatem wyjsciowym do pracy, rowniez pracy
nad jezykiem, s3 aktualne tresci. Wiedza pozajezykowa, zdobywana w wyniku
sortowania, analizowania, przetwarzania tresci, wiedza o aktualnych wydarze-
niach jest baza do ¢wiczen w czytaniu/ stuchaniu oraz do tworzenia wypowie-
dzi w jezyku obcym. Co istotne, tresci pojawiajace si¢ na zajeciach sa czesciowo
przewidywalne, bo kluczem ich wyboru jest data wydarzenia i jego waznosc.
Dos$wiadczenie pokazuje, ze pewna przewidywalnos$¢ tresci studenci cenia ze
wzgledu na mozliwo$¢ przygotowania si¢ do pracy nad danym tematem. Jest to
zrozumiale, gdyz to, co juz znane i oswojone jest baza, ktora ulatwia zrozumienie
i zintegrowanie tego, co nowe, co interesujace. Wiadomosci publikowane w in-
ternecie (nawet dotyczace tego samego wydarzenia) moga, dzieki réznorodnosci
i wielosci zrodel, dostarcza¢ nowych informacji. Dla Polakéw ciekawe moze by¢
réwniez to, co uzytkownicy jezyka niemieckiego jako ojczystego, pisza o waznych
wydarzeniach, takze o wydarzeniach w Polsce. I nie tyle chodzi tu o nowe fakty,
ale o to, w jaki sposob wydarzenia s3 przedstawiane i komentowane. W tym
wzgledzie, wiadomosci internetowe dostarczaja odbiorcy wiedzy o ich autorach,
o niemieckojezycznych mediach, stajg sie¢ wigc w jakim$ sensie Zrédtem wiedzy
o krajach niemieckojezycznych. Przeprowadzajac ¢wiczenia stuzace rozumieniu
wiadomosdci i wypowiadaniu si¢ na temat aktualnych wydarzen, mozna doswiad-
czy¢ zasadnosci pogladu, iz przyswajanie tresci niejezykowych i formy jezykowej
sg $cisle ze sobg powiazane, za$ koncepcja nauczania jezyka obcego przez tres¢’
moze by¢ zrodtem refleksji i interesujacych rozwigzan dydaktycznych, odpowied-
nich w pracy z wiadomo$ciami internetowymi.

Za przydatnoscia wiadomosci jako materialu dydaktycznego przemawia,
obok aktualno$ci i waznosci tresci, rowniez autentycznos¢ i aktualnos¢ jezyka
w nich uzytego. Student styka si¢ tu ze wspodlczesnym jezykiem niemieckim
w jego starannej, oficjalnej odmianie, zwlaszcza ze srodkami jezykowymi typowy-
mi dla stylu informacyjnego®. W zakresie skladni s3 to m.in.: bogato rozwiniete
zdania pojedyncze, rozwinigte podmioty, przydawki, dopelnienia, mowa zalezna,
zdania podrzednie zlozone; w zakresie slownictwa - zwroty charakterystyczne
dla wyrazania si¢ urzedowego, naukowego, czasowniki wyrazajace powiadamia-
nie w sposéb oficjalny’ (niem.: mitteilen, berichten, informieren, verdffentlichen,

7 H. Chodkiewicz, Nauczanie jezyka przez tresé: zatozenia i rozwéj koncepcji, ,Lingwistyka Stosowa-
na” 2011, nr 4.

8  Walery Pisarek wskazuje na przenikanie sie w jezyku uzywanym w wiadomo$ciach trzech funkji
przedstawiennej, ekspresywnej i impresywnej, oraz na to, ze trudno w praktyce o wypowiedz, ktéra
nie pelnitaby wszystkich trzech funkcji jednoczeénie. Zatem w tekstach informacyjnych mozna
doszukac¢ sie réwniez srodkéw typowych dla stylu publicystycznego. Por. W. Pisarek, Nowa retoryka
dziennikarska, Krakow 2002, s. 111.

9 Ibidem, s. 114.
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betonen), strona bierna Passiv, ale rdwniez czas przeszly Imperfekt, rzeczowniki
abstrakcyjne, nazwy wtlasne, oficjalne nazwy oséb i rzeczy, styl nominalny, rze-
czowniki zlozone'. Wymienione tu $rodki jezykowe - budujace rzeczowo$c,
obiektywizm, dystans autora — mogga stac¢ si¢ przedmiotem ¢wiczen w rozumieniu
tekstow. Poznanie ich stanowi niewatpliwie przygotowanie do tworzenia wta-
snych wypowiedzi w formie referatéw czy prac zaliczeniowych. Ale w tekstach
wiadomosci, jako wypowiedzi dziennikarskiej, wypowiedzi czlowieka, majacego
swoje zapatrywania, przekonania, wartosci, emocje, czasem powielajacego jakies
schematy, mozna doszukac si¢ $Srodkow jezykowych wyrazajacych subiektywizm
autora, a nawet stuzacych manipulacji. Refleksja na temat przenikania sie stylu
informacyjnego i publicystycznego, ale takze na temat manipulacji dziennikar-
skiej jest niewatpliwie potrzebna mtodym uczestnikom komunikacji spotecznej,
a teksty bedace impulsem do tychze rozwazan mozna potraktowac jako ciekawy
material ¢wiczeniowy. Wiadomo$ci dokumentujg, miedzy innymi, uzycie zwrotow
frazeologicznych, jako $rodkéw niosacych ze sobg tadunek emocjonalny; uzycie
modulantéw wyrazajacych stosunek autora wypowiedzi do tresci komunikatu. Na
uwage zastuguja réwniez pytania retoryczne, ktére majg naktoni¢ odbiorcéw do
refleksji nad danym zagadnieniem, ale czesto serwuja gotowa odpowiedz, bedaca
opinig autora. Z kolei nagltéwki to okazja do zastanowienia si¢ nad ich funkcja
ekspresywna. Kolejne zagadnienia jezykowe, ktére mozna omoéwic¢ przy okazji
zajmowania si¢ wiadomos$ciami, to kolokacje, taczliwos¢ leksykalna oraz reguty
stowotworcze. Okazja do uswiadomienia tych ostatnich, jest obecno$¢ licznych
wyrazéw zlozonych. Znajomos¢ regut stowotworczych i umiejetnos¢ korzysta-
nia z nich moze znaczaco usprawni¢ rozumienie tekstow i wypowiadanie si¢
w jezyku obcym. Na poziomie zaawansowanym nalezatoby wdraza¢ stosowanie
regul stowotwdrczych na wzér regul syntaktycznych. W ramach testowania tych
regul mozliwa jest kreatywnos¢ uczacych sig i lepsze radzenie sobie z deficytami
leksykalnymi''. Wiadomos$ci zawieraja rowniez wiele internacjonalizméw, ktére
cechuje fatwos¢ pod wzgledem struktury fonologicznej'?. Nadarza sie wiec okazja,
by uczy¢ sie korzystac z tego typu stownictwa, tzn. rozpoznawac je, domysla¢ sie
znaczen i stosowaé w wypowiedziach. Wiadomosci sg wiec dobrym materialem
wyjsciowym do poglebionej analizy niektorych struktur gramatycznych i stownic-
twa wsrod filologow.

I wreszcie kolejny wazny argument, przemawiajacy za sigganiem na zajeciach
do wiadomosci internetowych, to ich powszechna dostepnos$¢. Niemal w kazdym

10 - A. Mac, Zum Einsatz von authentischem Quellenmaterial im Fremdsprachenunterricht am Beispiel
von Fernsehnachrichten, ,.Glottodidactica” 2011, t. 37, s. 80.

11 ] Targonska, Lexikalische Kompetenz — ein Plidoyer fiir eine breitere Auffassung des Begriffs, ,Glotto-
didactica” 2011, t. 37, 5. 126.

12 ], Arabski, Przyswajanie jezyka obcego i pamieé werbalna, Katowice 1997, s. 163.
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miejscu i o kazdej porze mozna przeczytaé, postuchaé, skomentowaé w jezyku
obcym najnowsze wydarzenia. Co istotne — informacje przekazywane sa niemal
natychmiast. ,,Nigdy przed erg internetu najswiezsze wiadomosci po kilku minu-
tach, rzadziej - godzinach, nie docieraly do odbiorcéw w formie tekstowe;j”"*. Poza
tym, publikacje internetowe wyrdznia znacznie dluzszy cykl zycia publicznego,
niz ma to miejsce w przypadku publikacji na papierze'*. Oba te wyrdzniki wiado-
mosci internetowych dziataja na ich korzy$¢ jako materialéw dydaktycznych. In-
ternet jest w tym wzgledzie stale odnawiajaca sig, aktualng baza tekstow i tematow.
Czerpanie z tego zawsze $wiezego zrodta moze sta¢ si¢ dobrym nawykiem wsrod
nauczajacych i uczacych sie¢ jezyka obcego. Ulatwiony, dzigki internetowi, kontakt
z jezykiem docelowym i kulturg dziata motywujgco na studentéw' oraz wpisuje
sie w postulat wdrazania si¢ do uczenia si¢ przez cate zycie.

2. Cwiczenia

Cykl ¢wiczen zorganizowanych w oparciu o wiadomosci internetowe odbywa
sie przez caly semestr, raz w tygodniu w ramach PNJN (¢wiczenia dyskursyw-
ne). Z poltoragodzinnych zajec¢ okolo 30 minut zarezerwowano na powyzszy cel.
Okreslenie i przestrzeganie ram czasowych jest wazne ze wzgledu na koniecznos¢
realizowania innych zadan programowych.

Praca przebiega wedlug prostego schematu (schematyczno$¢ dziatan ma
ulatwi¢ prace studentom i nauczycielowi i umozliwi¢ oszczedno$¢ czasu):

A) Sledzenie wiadomosci z calego tygodnia w polskich mediach i na przynaj-
mniej jednej wybranej niemieckojezycznej stronie internetowej np. Deut-
sche Welle. Pod zaktadka Nachrichten udostepniane sg aktualne wiadomo-
$ci (okoto 1,50 min. kazda) w formie nagrania wideo. Dodatkowo mozliwe
jest klikniecie na tekst pisany dotyczacy tego samego wydarzenia.

B) Zajecia zaczynaja si¢ od przegladu tytuléw wiadomosci z minionego tygo-
dnia wyswietlanych na stronie Deutsche Welle. Studenci wybieraja jedna
wiadomo$¢ tygodnia, ktora staje si¢ materiatem do dalszej pracy. Opraco-
wywanie wybranego tekstu przebiega wedtug punktéw przedstawionych
w formularzu (patrz Arbeitsblatt).

C) Formularz ma charakter uniwersalny, jest powielany przez nauczyciela
i rozdawany studentom na poczatku zaje¢. Studenci zapisuja, z ktérego
tygodnia pochodzi wybrana wiadomos¢, tytul i date. Pierwsze zadanie

13 K. Szymoniak, Miedzy gazetq a internetem — nowe gatunki dziennikarskie, paragatunki czy hybrydy?,
»Jezyk, Komunikacja, Informacja” 2008, nr 3, s. 131.

14 Ibidem.

15 Z. Trancygier-Koczuk, Motywacja do nauki jezyka obcego, ,,Linguodidactica” 2010, t. 14, s. 268.
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dotyczy tresciijego pierwsza czg$¢ (patrz Arbeitsblatt punkt Ich) wykony-
wana jest przed wystuchaniem/ przeczytaniem tekstu. Celem jest zebra-
nie znanych juz, najwazniejszych informacji dotyczacych tematu (Was ist
wann, wo, warum passiert?). Informacje w formie stéw kluczy, zwrotow,
hasel zapisywane s w lewej kolumnie arkusza. Poczatkowo nauczyciel za-
pisuje na tablicy hasta dyktowane przez studentéw. Z czasem studenci wy-
konuja to zadanie w grupach lub w parach. Na tym etapie studenci moga
postuzy¢ sie jezykiem polskim, jesli nie znaja danego pojecia w jezyku
niemieckim. Polskie sformutowania nalezy wyrézni¢ np. przez podkre-
Slenie, jako te, ktére beda wymaga¢ znalezienia ekwiwalentow w jezyku
niemieckim. W drugiej czgéci zadania (prawa kolumna arkusza Text)
studenci odpowiadaja na pytania postawione na poczatku (Was ist wann,
wo, warum passiert?), ale w oparciu o obejrzane nagranie i/lub przeczyta-
ny tekst. Studenci dokonuja zapisu tylko wtedy, gdy hasta z lewej strony
wymagajg przetlumaczenia na jezyk niemiecki lub korekty. W zaleznosci
od potrzeby nagranie odtwarzane jest drugi raz. W poszukiwaniu bra-
kujacych poje¢ mozna tez siegnac do tekstu pisanego. W przypadku, gdy
zaproponowane przez studenta hasto nie znajdzie si¢ w zadnym z tekstow,
jego odszukanie staje si¢ praca domowa (nalezy tu podkresli¢, ze chodzi
o $lad rzeczywistego uzycia poszukiwanego pojecia w tekscie, a nie o jego
przettumaczenie przy uzyciu stownika). Dodatkowo, w prawej kolumnie
mozna zanotowa¢ hasta dotyczace aspektow tematu, ktére sg istotne,
a zostaly pominiete przez studentéw na etapie zbierania informacji przed
zapoznaniem si¢ z nagraniem/ tekstem pisanym.

D) Poprawne wykonanie przedstawionych powyzej zadan powinno zaowo-
cowac zapisem stow kluczy, haset w jezyku niemieckim pomocnych przy
zbudowaniu ustnej wypowiedzi prezentujacej dany temat. Kolejnym
krokiem jest uporzadkowanie informacji przez ponumerowanie hasel.
Nastepnie studenci majg kilka minut czasu na przemyslenie i ciche
przygotowanie kilkuzdaniowej wypowiedzi. To zadanie mozna wykonaé
w parach. Teraz chetni majg mozliwo$¢ wypowiedzi na forum catej grupy.
Reszta studentow ¢wiczy docelowe zadanie w domu i prezentuje na ko-
lejnych zajeciach. Nalezy podkresli¢, ze wypowiedZz ma mie¢ charakter
informacyjny i uwzgledniac¢ cechy jezyka méwionego. Sama prezentacje
wypowiedzi mozna skojarzy¢ z fikcyjna sytuacjg, np. Ihr Freund hat eine
Woche Klosterurlaub gemacht und hatte keinen Kontakt zur AufSenwelt.
Erzihlen Sie ihm nun von der Nachricht der Woche. Inng wersjg przed-
stawionego zadania jest zlecenie studentom wykonania ttumaczenia krot-
kiego tekstu w jezyku polskim zawierajgcego najwazniejsze informacje
z omawianego tekstu. Nauczyciel odczytuje krétkie zdania lub fragmenty
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zdan, studenci tlumaczg je ustnie. Cwiczenie nalezy w formie pisemnej
wykona¢ w domu. Za jaki$ czas mozna powrdci¢ do tekstu i poprosi¢
o ponowne ustne tltumaczenie.

E) Zadanie dotyczace formy: das maochte ich lernen: ... ma na celu zwrécenie

F)

uwagi na trudnosci jezykowe przy formutowaniu mysli. Odnosi si¢ ono
do brakéw kazdego studenta z osobna, wigc wykonywane jest indywidu-
alnie. Mozna przewidzie¢, ze zapis w tym punkcie bedzie pokrywat si¢
w jakims$ stopniu z hastami wpisanymi w kolumnie Text. Ponowne zapi-
sanie tych samych poje¢ pod deklaracja ,,tego chce sie nauczy¢” ma sens,
nie tylko ze wzgledu na skojarzenie ich z kluczowsa dla kazdego postepu
wolg wprowadzenia zmiany na lepsze, ale réwniez ze wzgledu na sama
czynno$¢ pisania wspomagajaca zapamietywanie nowego materialu jezy-
kowego. Ponadto karty prac sa gromadzone przez studentéw, zatem zapis,
o ktérym tu mowa, moze by¢ wykorzystany do samokontroli lub do wza-
jemnego sprawdzania swojej wiedzy przez studentéw na zajeciach.
Dodatkowe zadania dotyczace uzytych $rodkow jezykowych. Studenci
szukaja w tekscie srodkéw nacechowanych aksjologicznie, emocjonalnie,
sformulowan oceniajacych; analizuja nagléwki, wyrazenia frazeologiczne
- ich funkcje, sprawdzaja ich etymologie, poszukuja polskich odpowied-
nikow; probuja je przedstawi¢ obrazowo. Ucza si¢ postugiwac interne-
towymi stownikami frazeologicznymi'®. Wyszukuja internacjonalizmy,
ttumaczg je na jezyk polski, przyporzadkowuja do nich synonimy; ana-
lizujg wyrazy zlozone, grupuja je ze wzgledu na podobienstwa formalne
i znaczeniowe; formulujg reguly stowotworcze. Stosujac poznane regulty
probuja sami wymysla¢ wyrazy zlozone. Sprawdzajg ich poprawnos¢
w stowniku.

G) Dodatkowe zadania dotyczace calego przekazu. Studenci oceniaja, czy

tekst mozna uzna¢ za obiektywny przekaz, czy moze miejscami ma on
charakter perswazyjny. W drugim przypadku probuja okresli¢ zapatry-
wania autora. Studenci sprawdzaja, jak inne serwisy internetowe, takze
polskie, przedstawiajg wybrane wydarzenie; szukaja podobienstw i roz-
bieznosci. Chetni umieszczaja wlasny komentarz pod wybranym tekstem
(moga przy tym skorzysta¢ z pomocy nauczyciela przy redagowaniu wy-
powiedzi w jezyku niemieckim). Te rozwazania s3 okazja do refleksji na
temat oceny wiarygodnosci wybieranych serwiséw informacyjnych.

16 Studenci korzystaja ze stownikow internetowych: Redensarten-Index, Wielkiego stownika frazeolo-
gicznego on-line oraz Niemiecko-polskiego stownika frazeologizmdéw on-line. Wymienione stowniki
omawia Magdalena Lisiecka-Czop w artykule: Ins Netz gelockt — phraseologische Online-Worter-
biicher, ,,Lingwistyka Stosowana” 2013, nr 7.
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Ponizej przedstawiono przykladowy wypelniony formularz.

Arbeitsblatt Datum 15.05.2015

Nachricht: Prasidentenwahl in Polen (Deutsche Welle)

Inhalt: Was ist wann, wo, warum passiert? Notieren Sie unter ,,Ich” Stichpunkte auf
Deutsch oder auf Polnisch. Lesen Sie nun den Text. Suchen Sie deutsche Entspre-
chungen zu den Begriffen in der polnischen Sprache. Gab es Aspekte die Sie ganz
ausgelassen haben? Versuchen Sie sie mit Hilfen von Stichpunkten unterzubringen
(unter ,Text”). Planen Sie eine kurze Aulerung zum Thema der Nachricht. Num-
merieren Sie die Stichworte durch. Uben Sie die Auferung im Geiste oder mit der
Partnerin/ mit dem Partner.

Ich Der Text

1. in Polen dauert kampania wyborcza > der Wahlkampf

2. pierwsza runda schon hinter uns > der erste Wahlgang

3. Uberraschung!

A. Duda; 1. Platz, przedstawiciel PIS-u > Vertreter der Partei ,Recht

und Gerechtigkeit”
B. Komorowski; 2. Platz, urzedujgcy Prezydent > der amtierende Prasident

popierany przez PO > unterstutzt von der Blrger
plattform
4. brak bezwzglednej wiekszosci > Keiner hatte die absolute
Mehrheit
5. druga runda findet am 24.05.2015 statt > die Stichwahl
Sprache:

Das will ich lernen: der Wahlkampf, der Wahlgang, die Stichwahl, ,Recht und
Gerechtigkeit”, die Burgerplattform.

Realizacja obecnego w literaturze glottodydaktycznej postulatu wiegk-
szego skoncentrowania na tre$ci dokonuje si¢ w omawianej tu propozycji juz
w pierwszym etapie pracy. Studenci sami wybierajg sposrod okoto dwudziestu te
jedna wiadomos¢, ktora staje sie przedmiotem dalszej pracy, czyli poglebionego
zrozumienia oraz przejscia od recepcji do produkeji jezykowej (punkt A i B).
Umozliwienie studentom zadecydowania, o czym beda przez nastepne 25 minut
czyta¢/stucha¢ i w koncu méwi¢é, daje nadzieje, ze bedg ,,swdj temat” traktowac
ze zwiekszonym zaangazowaniem. Przygotowaniu do wypowiedzi stuzy groma-
dzenie i porzadkowanie tresci w formie kluczowych poje¢ (punkt C, D). Zato-
zenie, ze studenci duzo wiedzg na temat tekstu, jest pomocne w dalszej pracy.
Trudno$¢ moze stanowi¢ jednak sformulowanie znanych tresci w poznawanym
dopiero jezyku. Dopuszczenie jezyka polskiego przy odpowiedzi na pytanie - Was
ist wann, wo, warum passiert? i przy zapisie haset, ma na celu pelne, nieograniczo-
ne brakami leksykalnymi, zebranie relewantnych tresci. W tej sytuacji studenci
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z ulga odbierajg zaakceptowanie przez nauczyciela, bez komentarza, ogranicze-
nia ich zasobow leksykalnych i chwilowe przejscie na jezyk polski. Poniewaz we
wlasnych zasobach pamigciowych nie odnajdujg niezbednych niemieckich sfor-
mulowan, notujg brakujace hasta po polsku i juz za chwile majg mozliwos¢ odszu-
kania niemieckich odpowiednikéw. Takie podejscie wymusza optymalny sposdb
uczenia si¢ leksyki. Najpierw pojawia si¢ intencja, potrzeba wypowiedzenia
myséli, potem nastepuje wyszukiwanie odpowiednich sformutowan we wtasnych
i w koficu w zewnetrznych zasobach. Niemiecki tekst jest najlepszym dostepnym
zrodtem poszukiwanych srodkéw jezykowych. Nie grozi nam zatem nieefektyw-
ne, mechaniczne uczenie si¢ stowek w oderwaniu od kontekstu. Zaproponowana
technika opracowywania slownictwa w pelni odpowiada postulatowi aczenia
poznawanych $rodkéw jezykowych z ich funkcja komunikacyjna: ,Die Sprache
soll intendiert vermittelt werden: den kommunikativen Absichten sollten spra-
chliche Formen zugeordnet werden, und umgekehrt, sprachlichen Formen sollen
kommunikative Absichten in Kodierungs- und Dekodierungsprozessen (...) als
Diskurs zugeordnet werden”". Ponadto, zajmujac sie jednym krotkim, tematycz-
nie odrebnym tekstem, uczacy si¢ maja do czynienia zwykle tylko z kilkoma cha-
rakterystycznymi dla danego tematu hastami i zwrotami. Niewielka ilos¢ nowego
materialu leksykalnego umozliwia cotygodniowe wprowadzanie nowego tematu,
bez niebezpieczenstwa zagubienia sie. Z kolei ré6znorodnos¢ tematyczna wybiera-
nych tekstéw zapobiega przesytowi, ktory pojawia sie, gdy jeden temat opracowy-
wany jest bardzo drobiazgowo. Cel ¢wiczen jest skromny, ale realistyczny. Mozna
go sformutowa¢ nastepujaco - studenci maja umie¢ wypowiedzie¢ si¢ na temat
danego wydarzenia zwigzle (kilka krétkich zdan), ale precyzyjnie i poprawnie
(zuzyciem sformulowan z oryginalnych tekstow). Trzymanie sie kluczowych pojec¢
tekstu ogranicza wprawdzie swobode wypowiedzi, jest jednak znaczacg pomoca
koncepcyjna, sprzyja tez poprawnosci jezykowej.

I jeszcze kilka uwag o arkuszu pracy. Skonstruowany jest on tak, by studenci
wykonujac poszczegélne polecenia, tworzyli zapis stuzacy im pdzniej jako plan
lub notatki do wypowiedzi. W arkuszu jest rowniez miejsce na to, co sprawia trud-
nos¢ (zapis w jezyku polskim). Arkusz jest wiec dla uczacych sie formg dokumen-
towania postepow, ale i brakéw oraz wynikajacych z nich postanowien.

3. Umiejetnosci informacyjne

Korzystanie w nauczaniu jezyka obcego z materialéw publikowanych
w internecie znacznie zmienia sytuacje dydaktyczna. To juz nie kartka papieru

17 B. Skowronek, Deutsch als Fremdsprache, okokratisches Konzept, ,Glottodidactica” 2011, t. 37,
s. 132.
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z tekstem i ¢wiczeniami, za dobér ktérych odpowiada autor podrecznika i nauczy-
ciel, ale poruszanie si¢ po olbrzymiej wirtualnej bibliotece, jak w labiryncie, gdzie
jedno klikniecie przenosi odwiedzajacego w odlegte, czesto przypadkowe wirtu-
alne miejsca. Zainteresowani musza posias¢ wiedze i umiejetnosci umozliwiajace
optymalne korzystanie z dostepnych informacji. ,Umiejetnosci informacyjne to
wiedza i sprawnosci umozliwiajace korzystanie z informacji. Skladaja si¢ na nie:
(1) zdolno$¢ precyzowania potrzeby informacyjnej, (2) umiejetnos¢ okreslenia
typu informacji, ktéra wypelni luke/zaspokoi t¢ potrzebe, (3) umiejetnos¢ opra-
cowania strategii lokalizowania informacji, (4) umiejetnos¢ jej pozyskania, kry-
tycznej oceny i poréwnania, oraz (5) umiejetnos¢ porzadkowania, syntezy oraz
dalszego przekazywania/wykorzystywania informacji”'®. Z powyzszego wynika, ze
obok oczywistych praktyczno-technicznych umiejetnosci konieczna jest dyscypli-
na, rozwaga, krytyczna postawa odbiorcy. W dobie rozluznienia regut dziennikar-
skich, zwlaszcza w mediach elektronicznych, potrzebny jest ,wyrobiony odbiorca’”.
Duze znaczenie ma do$wiadczenie wlasne, przez pryzmat ktérego odbiorca moze
oceni¢ wiarygodno$¢ijakos¢ przekazu. Przydatna jest rowniez znajomo$¢ konwen-
cji gatunkowych i - w koncu - wyczulenie na zabiegi manipulacyjne. W tekstach
informacyjnych o to ostatnie naduzycie szczegoélnie fatwo. Bywa, ze informacje
podawane sa w taki sposdb, by ukryta w przekazie interpretacja autora wplywata
na opini¢ odbiorcéw?. Autor przekazuje gotowa opinie w spos6b zakamuflowany.
Medioznawcy wskazuja poza tym na nowe trendy utrudniajgce odbiorcy dotarcie
do rzetelnej informacji. Chodzi o sklonno$¢ mediéw do swoistej karnawalizacji
i teatralizacji oraz hybrydyzacji gatunkéw?'. Zasygnalizowane powyzej trudnoéci
powinny mobilizowa¢ do poswiecenia wiekszej uwagi rozwijaniu umiejetnosci
informacyjnych wsrod studentéw, w niczym jednak nie umniejszajg znaczenia
internetu jako narzedzia demokratyzacji mediéw, a dla potrzeb nauki jezykow
obcych - jako cennej formy kontaktu z jezykiem i kultura.

Wiadomosci internetowe wnosza zatem do zaje¢ PNJN aktualne tresci i zywy
jezyk. Odpowiednio wykorzystane wzbogacaja stownictwo i rozwijaja umiejetnosé

18 J. Gérecka, Korzystanie z internetowych zasobéw a rozwijanie osobistej kompetencji komunikacyjnej
w nauczaniu/ uczeniu si¢ na poziomie zaawansowanym. Kompetencje warsztatowe nauczyciela
jezykéw obcych, [w:] Problemy wspolczesnej dydaktyki jezykéw obcych, M. Pawlak (red.), Poznan -
Kalisz 2009, s. 219.

19 Rozroznianie gatunkéw dziennikarskich, u ktorego podstaw lezy znajomo$¢ konwencji gatunko-
wych, jest waine ze wzgledu na wlasciwa interpretacje tekstu. Swiadomosé¢ gatunkowa pozwala
wiadciwie zaszeregowac dang wypowiedz dziennikarskg (K. Szymoniak, Miedzy gazetq a internetem
- nowe gatunki dziennikarskie, paragatunki czy hybrydy?, ,Jezyk, Komunikacja, Informacja” 2008,
nr 3,s. 125).

20 ], Rechcinska, Wiadomosci TVP jako przejaw manipulacji w serwisie informacyjnym, ,Jezykoznaw-
stwo” 2007, nr 1, s. 121.

21 K. Szymoniak, op. cit. s. 130.
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wypowiadania sie. Zastosowanie wiadomosci internetowych na zajeciach sprzyja
réznorodnej aktywnosci studentéw (przeszukiwanie obcojezycznych serwisow
informacyjnych, czytanie/ stuchanie tekstow, wyszukiwanie kluczowych informa-
cjiiodpowiadajacych im srodkéw jezykowych, tworzenie hastowego zapisu tresci,
tworzenie wypowiedzi ustnej, ttumaczenie pisemne i ustne, komentowanie wyda-
rzen). Sieganie do materialéw internetowych w nauczaniu jezyka obcego stwarza
tez mozliwos¢ realizacji waznych celéw pozajezykowych, takich jak poszerzanie
wiedzy o $wiecie i wiedzy o mediach, rozwijanie umiejetnoéci informacyjnych
oraz krytycyzmu i samodzielnosci myslenia.
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FORMY FLEKSYJNE RZECZOWNIKOW O-TEMATOWYCH
W ,KRONICE SUPRASKIE]J”

STRESZCZENIE

Niniejszy artykut poswiecony jest charakterystyce form fleksyjnych rzeczownikéw
o-tematowych w XVI-wiecznym zabytku pismiennictwa zaliczanym do | redakgji latopisow
biatorusko-litewskich. Celem artykutu jest analiza odmiany rzeczownikéw rodzaju
meskiego i nijakiego z uwzglednieniem zmian w poréwnaniu do stanu ogélnoruskiego. Do
najistotniejszych zjawisk, ktére znalazly poswiadczenie w tekscie ,Kroniki Supraskiej’, naleza:
dazenie do wyréwnan miedzydeklinacyjnych oraz w obrebie samej deklinacji na *6. Prowadzi
to do zwiekszenia ilosci koncéwek dla tego samego przypadku, a takze wahan ich uzycia.
W ,Kronice Supraskiej” poswiadczenie znajdujg szczatkowe formy liczby podwdjne;j.
W wiekszosci przypadkéw zostaty one wyréwnane do liczby mnogiej. Zabytek charakteryzuje
sie réwniez niekonsekwencjg realizacji kategorii zywotnosci.

Stowa kluczowe: latopisy biatorusko-litewskie, | redakcja latopiséw biatorusko-litewskich,
jezyk staroruski, rzeczownik, odmiana 6-, j6-tematowa

SUMMARY
Inflectional forms of 6-stem nouns in the Suprasl Chronicle

This article discusses the characteristic of 6-stem nouns in the 16th-century monument of
writing belonging to the first Belorussian-Lithuanian compilation. The purpose of the article
is the analysis of the declension of masculine and neuter nouns with regard to alterations in
comparison with general Old Russian. The most crucial phenomena which are confirmed in the
Suprasl Chronicle are: a tendency to inter-declensional leveling and within the 8-declension
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itself. It leads to an increase in the number of endings of the same case as well as fluctuations
in their usage. In the Suprasl Chronicle residual forms of the dual number can be observed.
In most cases they were leveled to the plural number. The text is also characterized by the
inconsistent usage of the animacy category.

Key words: Old Belorussian chronicles, the first Belorussian-Lithuanian compilation, Old
Russian language, noun, 6-, j6-stem declension

System odmiany rzeczownikéw w jezykach wschodniostowianskich byt oparty
na prasfowianskich typach deklinacyjnych. Trwajacy przez cala epoke staroruska
proces przebudowy tych paradygmatéw prowadzil z jednej strony do wyréwnan
pomiedzy poszczegdlnymi typami deklinacyjnymi, z drugiej — do wahan w zakre-
sie konicowek i tematow fleksyjnych'. Odziedziczony po epoce staroruskiej system
fleksyjny ulegl w poszczegolnych jezykach wschodniostowianskich dalszym prze-
ksztalceniom. Zmiany te spowodowaty redukcje typéw deklinacyjnych, ktérych
kryterium podziatu stal si¢ rodzaj gramatyczny.

Celem niniejszego artykulu jest proba przedstawienia ewolucji form flek-
syjnych rzeczownikéw o-tematowych w stosunku do stanu ogdlnoruskiego na
poczatkowym etapie rozwoju. Analizie zostaly poddane przyklady wyekscerpo-
wane z tekstu jednego z zabytkéw pismiennictwa Wielkiego Ksigstwa Litewskiego
(WKL) - ,,Kroniki Supraskiej”. Powstaly w 1519 roku utwor sktada sie z trzech
cze$ci. Dwie pierwsze (ogolnoruska bedaca kompilacja wczesniejszych staroru-
skich latopiséw oraz smolenska) sag umieszczone pod wspélnym tytulem ,,/i36pa-
H1e Thrommcanus usnoxxeHo BbKparie”. Do nich dolaczony jest ,,JIHromucen
BEJIMKBIX KHsI3€Y TUTOBBCKBIX — pierwszy oryginalny utwor napisany na teryto-
rium WKL. ,Kronika Supraska” przez badaczy jest zaliczana do I redakgji latopi-
s6w bialorusko-litewskich®.

Przedmiotem analizy s3 formy rzeczownikéw o-tematowych wypisane
z calego zabytku. Ze wzgledu na ich ilos¢, w artykule zostang przedstawione tylko
wybrane, bedace formami reprezentatywnymi dla odzwierciedlenia poszczegél-
nych zjawisk.

Deklinacja 0-tematowa obejmuje rzeczowniki rodzaju meskiego, konczace
sie w nom. sg. na -», -v, -u, -0 oraz rodzaju nijakiego na —o/-e. W obrebie tego
paradygmatu wyrdznia si¢ odmiane twardo- i miekkotematows.

M.A. XwipoBiy, Hasojnik y 6enapyckaii mose, 4. I: Adsinounvt nix, Minck 1969, s. 206.
2 B.A. Yamsapsiuxi, benapyckis nemanicol Ak nomuixi nimapamypul. Y3uiknenue i nimapamypras
eicmopols neputbix 3600ay, Minck 1969, s. 16-17.
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1. Rzeczowniki twardotematowe
1.1. Singularis

Masculinum

Nominativus rzeczownikéw meskich z tematem na *6 w analizowanym
zabytku reprezentowany jest przez rzeczowniki z koncéwka zerowa, por.: bryo
(14), 60z (15v), Bumossmyv (60), Bnaoumep (3), enad (1406), Onenpo (72v),
Honvkeupso (108), enuckynv (18), xydecrux (10), mumpononumo (47v), Oneupov
(45), nan (108), nacviroxs (57), noconv (35v), Po2sonoo (13v), Cmonenecks (59v),
cmpax (20v), uenosexwv (99). Paralelne zapisy z jerem na koncu lub bez niego sa
rezultatem zaniku samoglosek zredukowanych w jezyku staroruskim. W wyniku
tego procesu —-» w podobnych zapisach jest wylacznie znakiem graficznym niepo-
siadajgcym znaczenia fonologicznego®, za§ wykladnikiem rodzaju stal si¢ czysty
temat. Oddzielng, do$¢ liczng grupe w tym paradygmacie stanowiag imiona wtasne
zakonczone na -o, -ko: bnyoo (15), Bapssvko (15), Beuecnaso (8), Bououno (90),
Buicnvumxo (57v), Hanuno (8v), Hawovko (69), Meawwvko (72), Manxo (1206),
Muxauno (57v), Muxanxo (8), Onezo (10), Cxupueauno (103v), Cnoumxo (107),
Cmenanko (69v), Llsumpueauno (76), Heauno (52v). W imieniu /Tvieeerna (59)
odzwierciedlone zostalo akanie. Zabytek po$wiadcza réwniez jeden przyktad
apelatywu z koncowka —o: mapuanko (93). Podobne formy byly niezwykle czeste
w starobiatoruskich dokumentach urz¢dowych, co $wiadczy o ich obecnosci
w zywym jezyku®.

Genetivus posiada dwie koncodwki: -a oraz przejeta z tematéw na *U kon-
cowke -y. W zabytku zdecydowanie przewaza uzycie tej pierwszej: Ankcanopa
(5v), anocmona (40), Boeycnosa (4), 6pama (50), Bumosma (53v), us epaoa (9),
om ovima (5v), susoma (89v), enuckona (26v), Kupuna (26v), ¢ Kpaxosa (97),
kpecma (26v), n'5ca (24v), mapma (25), mumpononuma (19), uz Hosazopooa (40v),
y Oneupoa (45), nampusapxa (19), Ionoypvxa (91v), nomona (5), Ckupuzauna
(102v), xn'56a (9v), uz Lapseopoda (41v), Heauna (90). Koncowka —s w stowie
Bcesonoos (8v) powstala pod wplywem odmiany miekkotematowej na *jo. Mniej
liczne s przypadki uzycia zapozyczonej z odmiany u-tematowej koncowki -y.
Wszystkie poswiadczone w ,,Kronice Supraskiej” przyklady sa reprezentowane
wylacznie przez rzeczowniki niezywotne, por.: moeosxv 200y (52v), chade 3 mocmy
6 pos (13), u nocpeou nonky ux (30), u ¢ mozo nupy (103), oT My>xecka HOIy

3 E.®. Kapcxuit, Benopycot. Asvik 6enopycckozo Hapooa, Beim. 2, Mocksa 1956, s. 119.
4 AM. Bynoixa, A.L Xypaycki, L.I. Kpamko, Y.M. Cpsxbincki, Mosa 6enapyckati nicomennacui XIV
- XVIII cmcm., Minck 1988, s. 12.
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u 1o xeHcKa (51v), v scues nocpede pody ceoezo (28v), 0o Topauvky HBemv mBema
maxkoea (23v), He mozyuse mepn’bmu 6o epade 20100y (60).

W dat. niemal bezwyjatkowo pojawia si¢ pierwotna koncéwka -y: 60ey (16),
Bumwvemy (58v), ko 2pady(9), Jonvxeupoy (108), Jopozouuuny (91v), Kukeumonmy
(74), ko Kuesy (10), no mupy (10v), mumpononumy (42), k Hoswveopody (44v),
nawny (107v), nonxy (30), ko Cesasmocnasy (12v), asvixy (9). Pod wptywem odmiany
miekkotematowej powstala forma Muxauno (35v). Zapoczatkowane jeszcze
w epoce staroruskiej zjawisko przenikania do odmiany 0-tematowej koncowki
-osu/-esu nie znalazlo wyraznego odzwierciedlenia w odmianie rzeczownikéw
twardotematowych. Poswiadczenie uzyskala jedna forma imienia Onweosu (7).
Wystepowanie koncdwki -osu/-esu w zabytkach starobiatoruskich byto umoc-
nione wplywem polszczyzny’, a jej obecno$é potwierdzaja najstarsze utwory lite-
ratury zachodnioruskiej’.

Wyekscerpowane z tekstu latopisu przyklady acc. posiadaja badz koncowke
zerows, badz -a/-s. Nalezy podkresli¢, iz w rzeczownikach zywotnych konse-
kwentnie pojawia si¢ koncéwka -a/-z zgodnie z kategorig zywotnosci: 6pez (9),
no0 Bumebwvcko (77v), 3a Jonv (49), Tyueckv (97), n'Bev (105v), mupwv (39v), nacao
(29), 6 nononv (20v), Ha poo (6), xn'H6 (14)/apxumanopuma (40v), 6oza (18),
6pama (14), Bumosma (89), dyxa (3), enucxkona (40v), ueymena (64v), kymbpa
(16), Muxauna (35v), 6 Onveupoa (46), Oneza (10v), nana (108), mamapuna (31),
Heauna (89). Konicowka -2 w imionach Bonooumeps (12v), Becesonwos (16) zostala
zapozyczona z odmiany migkkotematowej.

W instr. wiekszos¢ przykladow uzyskuje regularng koncowke -omv (-om),
bedaca wynikiem fonetycznego przeksztalcenia ogdlnoruskiej koncéwki —omo,
por.: 6pamoms (5), 6pezom (5v), co Bumosmomw (63v), zn'Beomv (20v), nod epadomv
(51v), enuckonomv (56), ueymenomv (21v), Kocmenmurnomo (99), xkpecmomv (70),
¢ Jleorom (9v), mumpononumomv (52v), navomv (108), nod Ionoyvkomv (77v),
nocnomv (39), ¢ podomv (6v), Pomarom (22v), noo Cmonerckomo (58). Miekki typ
koncowki —emv mozna ttumaczy¢ wptywem jezyka polskiego, w ktérym prasto-
wianskie koncéwki -emv, oraz —emv, -omv po wokalizacji jeréw w silnej pozycji
przybieraly takg wlasnie postad’, por.: Bonodumupems (24), co Bcesonodemnv (22v),
Jlyzeenemv (59v), Cxpueaunemv (91).

Formy loc. wykazuja brak stabilizacji w zakresie uzycia koncéwek. Obok
regularnej koncowki 6-tematowej, w wielu przykladach pojawia si¢ zwigzana

5  Z.Klemensiewicz, T. Lehr-Sptawinski, S. Urbanczyk, Gramatyka historyczna jezyka polskiego, War-
szawa 1981, s. 22.
E.®. Kapcknit, benopycot. Asvix..., B 2, s. 125.

7 Z.Klemensiewicz, T. Lehr-Sptawinski, S. Urbanczyk, Gramatyka historyczna..., s. 272.
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genetycznie z deklinacjg na *U koncéwka -y: 6 bBrecopode (16), 6 epade (4),
6 smusome (89v), na nec’h (25), 6 Hosezopooe (6), 6 IIckosb (68v), 6 Pocmose (6v),
6 Llapueopooe (41), 60 Kpaxose® (97v)/y Bumebwcky (76), 8 /lyyvky Benukomv
(65v), na mupy (98), 6 nonxy (29v), 6 Ilonouvky (6v), 6o Cmonencky (57v),
6 Topawvky (38). Niemal wszystkie rzeczowniki z konicowka -y (z wyjatkiem na
mupy) posiadaja temat zakonczony spolgtoska [k]. Obecnos¢ nowej koncow-
ki przyczynila si¢ do unikniecia procesu palatalnego, por.: Ha socmoue (17), 60
Comonercue (66v)/60 Cmonercky (57v).

Nieliczne przyklady voc. posiadaja w zabytku regularna forme: 6pame (29),
In'Bbe (29), 2ocnodune (34v).

Neutrum

System fleksyjny w rodzaju nijakim nie odbiega zasadniczo od stanu ogdlno-
ruskiego, co ilustrujg przedstawione nizej przyktady:

nom./acc.: 6pawno (9), suro (9), soucko (84v), sauano (5v), snamo (10), 3710

(51), 80 Kpeuso (95v), 15mo (16v), maexo (27), mBemo (105v), ceno (71v),
uapvcmeo (56v), uucno (33v);

gen.: co bBnaosepa (25), 6pawna (25), euna (9v), oo Iopoona (91v), 3na

(84v), 0o Kpeusa (92v), kponeswvcmaa (79v), n’bma (7v), m Bema (23v), om
nauana (5v), Poswecmea (70v), cena (23v), yapcmaa (63v), uucna (48);
dat.: BBnyosepy (56), ko [opoony (93v), Kpemesy (92v);

acc.: souckomv (104v), yucnomo (9);

loc.: na BBneosepe (6), 60 Bunn'b (88v), 6 ITopoone (91v), so Kpese (88v),

n'bme (16v), mBeme (20v), Poxecmsb (70v), na yapvcmeu (35).

Wyjatek stanowi loc., w ktérym, obok normatywnej koncéwki -5 (-e), pojawia
sie wariant -u: Ha yapvcmeu. Taki typ koncoéwki moégl pojawi¢ sie w wyniku od-
dzialywania odmiany miekkotematowej, co bylo do$¢ czestym zjawiskiem w loc.’,
badz redukcji nieakcentowanego — 5", Innym przykladem jest, pierwotnie naleza-
cy do odmiany a-tematowej, rzeczownik so Buan'b", w ktérym nastgpita zmiana
rodzaju z zenskiego na nijaki.

8 Analiza fonetyczna paralelnych zapiséw z T badz e wykazata ich artykulacyjng zbieznos¢ w jezyku
autora/autoréw tekstu.

9  B.J. bopxosckuii, I1.C. Kysnenos, Mcmopuueckas spammamura pycckoeo A3vika, Mocksa 2007,
s. 194-195.

10 L. Citko, ,Kronika Bychowca” na tle historii i geografii jezyka biatoruskiego, Biatystok 2006, s. 98.

11 Z lit. *Vilina, od nazwy rzeki Bunus, str.-rus. Benwvs; por. M. ®acmep, Imumonozuueckuti cnoéapo
pycckozo A3vika, T. 1, Mocksa 2004, s. 315.
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1.2. Dualis

Analizowany zabytek poswiadcza nieliczne przyktady liczby podwdjnej, przy
czym w wiekszosci przypadkéow formy zostaly wyréwnane do liczby mnogiej.
W takim wypadku na liczb¢ podwdjna wskazuje jedynie kontekst uzycia, por.
w rodzaju meskim:

nom./acc.: eapsea (15), npomodusxona (47v), uaca (53) | kHawU Genuxu

Hleumpueauno 2 eodvt (73v), M cmpemouia noavuu 06ou (50v), nocnanv
npesice cebe 08y uenosexos (69), Kecmymeu nownemo 2 uenosexwt x Ilo-
nouvKy (92);

dat./instr.: Busosuiucs 06oumb nonkom (33), Henze CHAMUCT 000UMb NOTILKOMb

(46v).

Z tekstu ,,Kroniki Supraskiej” zostaly wyekscerpowane dwie formy dawnej
liczby podwdjnej w nom./acc.: 06 5 n'bme (39v), 06’5 nu n'hme (90) oraz wyréw-
nane do liczby mnogiej formy gen./loc.: noo dsoro nbmow (6v), kusa3v Omeupo (...)
u kHA3b eenuxu Kecmymu (...) wimo umv 6vimu Ha ux mBemex (89).

1.3. Pluralis

Masculinum
Réznorodnos¢ koncoéwek w nom. wskazuje na znaczne zmiany w poréwna-
niu ze stanem ogolnoruskim. Pod wplywem acc. rozwinela si¢ koncéwka -o1, stad
paralelne zapisy:
6pamu (55), enuckonu (62v), ueymenu (62v)/6pamot (6), oynenvt (9), 2padvt
(64v), enuckynwi (24),nocnot (78v),cmanvt (23v), xopsamot (9). Zbieznosé nom.
iacc. liczby mnogiej jest rezultatem wyréwnan wewnatrzparadygmatycznych,
ktére doprowadzily do uksztaltowania ujednoliconej dla obu przypadkéow
koncéwki -w'%. Po spotgtoskach tylnojezykowych fakultatywnie pojawiajg sie
zapisy epexot (9), epexu (9), nsaxu (56v), Tpokwt (93v), badz sapsasu (5v), epeyu
(9), Hacunvruyu (6v), ommpouu (13v), nomyu (24v), nocaonuuyu (52) z alterna-
cja w temacie przed konicowka -u. W zabytku wyodrebnia si¢ niewielka grupa
rzeczownikow na —ose powstatych pod wptywem deklinacji ti-tematowej badz
jezyka polskiego: sonoxose (106), nsaxo06e (97), nanose (77v), nocnose (39v),
nonkoee (95), mamapose (21v). Podobne przykltady znajduja poswiadczenie
juz w XI-wiecznych zabytkach pismiennictwa ruskiego, najczesciej z terendow

12 B.J. bopkosckmit, I1.C. Kysuenos, Mcmopuueckas epammamuxa..., s. 201-202.; A.M. Bynbixa, A.L
Kypaycki, L.I. Kpamko, V.M. CBsxbIHCKi, Mosa benapyckaii..., s. 64.
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poludniowo-zachodnich oraz zachodnich, na ktérych poézniej uformowaty

sie jezyki bialoruski i ukrainski'.

W gen. dawna koncéwka zerowa pojawia si¢ paralelnie z zapozyczona z dekli-
nacji u-tematowej koncowka —os: usbuenvix om ameenv 6oxcuux (30v), 1 om mex
sapsev nposzeacs Pycv (6v), u npouux eawiux 2pad (9v), epexv paou Hawux (54),
He nouyaou ompoks 0o ccyuyux muexo (27), npude (...) mamape mucsauje (55v)/
6apanos (73), senpos (73), 2opodos (81), nsixos (58), mo3ze06 (26), nozocmos (24),
ckapb6os (92), Tpokos (74v), uenosexosw (35v).

Regularna koncéwka -omv (-om) stanowi w dat. bezwyjatkowa norme, por.:
epadom (19), ep Bunuxomo (15v), opyzoms (50v), necomv (82v), ommpoxomv (11v),
narnomv (107v), nonxoms (94), nocnomo (10v), mamapom (27), k Tpoxoms (93v).

Kategoria zywotno$ci w acc. nie jest realizowana konsekwentnie. W wigk-
szo$ci form zauwazalna jest zbiezno$¢ z nom., réwniez w przypadku rzeczowni-
kow zywotnych: aneenu (20v), Ha eopszu (5v), epaeu (50v), epadvt (6v), OusKoHw
(19), necot (23v), 8 Iaxvt (19v), namBeruku (3v), Hamecruyu (50), o6poxvr (12),
nozocmut (12), nonxwt (27), nonyu (49), nonwt (18), nocaonuxwt (13), nocaowt (46v),
nocnot (10), 6 Tamapor (22v), Tpoxu (74v). Genetycznie zwigzana z deklinacja
U-tematowg konicéwka -oe znalazla poswiadczenie w mniejszej iloéci przykladow:
6pamos (104v), kymopos (77), nanos (77v), nnbunuxos (98v), nocnos (50v),
npucmasos (69v), mamapos (104v).

Instrumentalis rzeczownikéw twardotematowych réwniez charakteryzuje sig
obecnoscia regularnej koncowki -v1/-u (wariantywne zapisy pojawiaja sie w tema-
tach zakonczonych spolgtoska tylnojezykowa): 602vt (15v), ¢ sounwt (19v), sonoxu
(106v), 30 0apui (50v), ¢ opyevt (40v)/co opyeu (69v), co kpecmui (68v), /Laxu (20v),
nonkot (24), ¢ nonvt (18), ¢ poowt (6), ¢ mamapor (64), Yexwv (20v). W zabytku
pojawia sie przyklad koncéwki zapozyczonej z odmiany a-tematowej: Tpokamu
(74v), co nykamu (83v), co odzwierciedla dazenie do unifikacji typéw deklinacyj-
nych w liczbie mnogiej. W zachodnioruskich zabytkach podobne formy zaczynaja
dokumentowa¢ XV-wieczne zabytki'*. Na forme dapmu (26) najprawdopodobniej
wywarl wplyw paradygmat odmiany na *u.

Jedyna koncéwka loc. jest normatywne -ex: na eamuuex (5v), epadex (19),
wusomex (89), 6 mamapex (27), na TpouBx (73v).

13 @.I1. Oumnn, IIpoucxoxioerue pycckozo, yKpauHckozo u benopycckoeo s3vikos, Mocksa 2006, s. 394;
C.W. Vlopmaunau, B.B. Kpsicpko, Vcmopuueckas epammamuxa opesHepycckozo s3vika, T. 1, Mocksa
2000, s. 79.

14 B.J. bopkoscknit, I1.C. Kysnenos, Mcmopuueckas epammamuxa..., s. 195-196.
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Neutrum

Nieliczne wyekscerpowane z ,,Kroniki Supraskiej” formy rodzaju nijakiego
posiadaja regularne koncowki zgodne ze stanem ogélnoruskim. W zabytku nie
znalazly poswiadczenia formy nom. Wariantywne zapisy z -» lub bez niego sg re-
zultatem zaniku jeréw w stabej pozycji, por.:

gen.: 15mo (3v), mecmo (90v), msc (9v), cen (98), cmao (92);

dat.: o6naxomo (43), no ozepom (33), no cenomv (84);

acc.: oena (78), nbma (16v), mBema (90v), cena (26);

instr.: spamuot (10);

loc.: "'5mBxv (3v). 6 03epex (75v), 6 cydex (48v).

2. Rzeczowniki miekkotematowe
2.1. Singularis

Masculinum
W nom./acc. rzeczowniki niezywotne posiadaja koncéwke zerows, por.: 6ou
(54), 60 Bonooumepv (3v), xpebu (65v), Vnecnasnv (88v), 6 kapabnv (29v), ma-
Hacmuipw (68v), mecauyp (63v), memesnco (82v), Ilepemuviuine (16v), Apocnasnv (36).
Rzeczowniki zywotne w nom. majg koncowke zerows, za$ w acc. przyjmuja forme
réwna gen., por.:
nom.: Anop’bu (3v), eocnodapo (82), XKecnaen (75), smpebeu (67v), Ueop (7),
Kecmymu (87v), kuasv (63v), kow (10), xopon (100), omeup (12v), yapo
(54), uapesuuv (54), FOpou (5706);

acc.: Anexcbsa (40), Anopbsa (46v), Amumpes (42), Esnymus (87v), Meops
(11), kuszs (63v), koponst (72v), yaps (41), FOpos (54).

Wyjatek stanowi zwrot /1 no cux nomeny Onez kov ceéou (10), w ktoérym ka-
tegoria zywotnosci nie zostala odzwierciedlona.

Po zdyspalatalizowanych historycznie migkkich spétgloskach [z], [c] pojawia
sie koncowka —a: na mysxca (9v), 3a omuya (95).

Koncéwka —eu w takich formach, jak Bacuneu (8v), Imbmpeu (4), spebeu
(67v), Esnymeu (87v), Kecmymeu (88) powstata z dawnego polaczenia *ijb".
W przypadku imion wlasnych mogta zosta¢ réwniez wyréwnana do form typu
Anopeti.

W gen. bezwyjatkowa realizacje¢ otrzymuje koncdwka - (po zdyspalatalizo-
wanych réwniez —a): Anopbs (4), om bpsacnoens (76v), Meops (8v) | Meopa (7v),

15 Ibidem, s. 190.
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uc kapa6ns (9), Kecmymus (89), kuass (7), xkopons (97), mecsaya (4), Mcmucnaens
(98v), mysxca (5v), ocnooaps (81) / ocnooapa (81v), omua (3), yaps (28) / uapa
(73), IOps (4).
Dativus rzeczownikéw migkkotematowych posiada koncéwke -+ badz -y po
spolgtoskach zdyspalatalizowanych (aczkolwiek w tym przypadku moga pojawic¢
sie paralelne zapisy): ko Anexchiwo (42), ko Bpacnoento (76v), Bacunuw (17),
eocnooapio (81), Imumpetro (43v), Eenymuio (88v), no spebuto (55), ko Meopy
(10), kuasio (59), xopony (52v), Mcmucnasnto (99v)/Mcmucnasny (98v), mys#to
(11v), ocnodapy (82), omuto (38v), yapio (3)/uapy (33), Apocnasnio (56). Wyjatek
stanowig formy Bamuiesu (33), Imumpeesu (31v), Meopesu (8v); koponesu (29v),
w ktorych koncéwka -esu zostala zapozyczona z odmiany u-tematowej badz
z polszczyzny. W ,Kronice Supraskiej” znalazl poswiadczenie jeden przyktad
z koncowka -osu, ktorej powstanie nalezy tlumaczy¢ oddziatywaniem odmiany
twardotematowej, por.: Meoposu (7v)/Onveosu (7).
Formy instr. i loc. konsekwentnie realizujg regularne koncowki:
instr.: bamvlemv (22), eocnodapemv (81), Esnymuemv (88), ¢ Meopemv (10v),
co kHasemv (28), kponemv (97V), nod Mcmucnasnemv (75v), mysemv (6v),
co omuemv (94v), co yapemv (22).

loc.: 80 bpsacnosnu (76v), Bacunvu (27), 6 xapabnu (9v), npu kpau (29), no
omuu (19v), npu yapu (64).

Wyjatkowo w jednym przypadku poswiadczona zostala forma z koncowka -e,
por.: 6o Bonodumepe (18v), bedaca rezultatem procesu wyréwnawczego z odmiang
twardotematowsy.

W ,Kronice Supraskiej” udokumentowana zostata réwniez forma voc.: He
xo0u, kusiuce, youromo ms (15).

Neutrum

Paradygmat odmiany rzeczownikéw miekkotematowych w rodzaju nijakim
kontynuuje stan ogoélnoruski.

W formach nom./acc. po spélgloskach migkkich oraz z dawnego *ije wy-
ksztalcita sie konicowka -e: Bnaceseujernue (66v), 6nacocnoserue (18v), suounue
(29), Bososuscenue (4v), usbpanue (3), ucuenerue (18), kusnenue (4), xkpujerue
(28v), mope (21), opyscue (34v), 6 none (104v), puroanue (25), ckaszanue (3), conHue
(57v), cnacenue (16v). Jeden przyklad poswiadcza koncowke powstata w wyniku
kontrakeji *ije'’, por.: u 8 nononw eede camux, umene ux pasepadu (20v) / nokosauia
ux, um’bHue ux nooasaute 6osapemv céoumv (84v).

16 L. Citko, ,,Kronika Bychowca’..., s. 105.
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Wszystkie formy gen. i dat. kontynuujg dawne koncédwki —s/-1o0 (po zdyspa-
latalizowanych -a/-y):
gen.: samops (5v), usv kusmenus (8), nuya (26), n"bmonucanus (3), mops
(29), opyacus (10), numus (25), nnenenus (5v), 0o youerus (8);
dat.: ko Bepecmuio (93v), eudunuio (28v), no mopy (29), opyxuw (51v),
nosenenuto (25), no nonro (9).
Roéwniez w pozostalych przypadkach znalazly poswiadczenie wyltacznie
dawne koncédwki, por.:
instr.. umBruems (21), xusmenuemv (34v), konuemv (27v), nuyemv (21),
mopem (5v), opysxcuemv (27v), noseneruem (21v), cepouem (25v), cnHyemp
(58v), conucanuem (10).
loc.: na Topoouwu (38), kusimcenu (34), no kpewsenu (18), Ha auyu (29v), 8o
mopu (21), na nonu (35v), connyu (43v), 6 cpoyu (14), yapvcmeuu (50v).

2.2. Dualis

W zabytku udokumentowane zostaly jedynie formy rodzaju meskiego, przy
czym w wigkszosci przypadkéw zauwazalna jest tu tendencja wyréwnawcza do
form liczby mnogiej, por.:

nom./acc.: nyua (58v), mysxa (6v); knasu (7v), (2) mecauyu (44), yapue (17);

gen./loc.: kusncerux (89v); (08y) mecaueu (73v); omuya (1506);

dat./instr.: meuuma (15), ¢ yapema (9v).

Jedynie formy dat./instr. oraz czg¢$ciowo nom./acc. kontynuuja dawne kon-
cowki dualu. Wiekszos¢ przyktadéw zostata wyréwnana do liczby mnogiej, por.:
peue ko Ockonody u [Jupy: Bul He ecmv kHA3U, a HU KHANO020 pody (7V), a mena
2 mecauu cmosna (44). W formach yapue (17) oraz mecsyeu (73v) zauwazalna
jest tendencja wyréwnawcza z odmiang i-tematowa. Szczegolnym przypadkiem
jest forma gen. liczby pojedynczej w znaczeniu podwojnej: 65 60 om dsoro omua
(15v).

2.3. Pluralis

Masculinum

W nom. zostala poswiadczona regularna dla tego paradygmatu koncéwka
—u, por.: kuasu (79v), koponu (72v), kpusuuu (6v), mockeuuu (23), mysxu (10),
Hoszopooyu (12v), musepyu (9). Wyjatek stanowi forma 6ospe (50), ktorej kon-
cowka ulegta wyréwnaniu do acc.

Wplywy innych typow deklinacyjnych znalazly poswiadczenie w formach
gen., w ktorym obok starej konicowki zerowej (60sp (100), mysxw (30v), us Hemeup
(6)), pojawia si¢, zapozyczona z odmiany na *i, koncowka -eu: xapabneu (9),
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knazeu (5v), koneu (69v), mecsaueu (9v), mysxceu (29v). Formy gen. wyréwnane do
odmiany i-tematowej najwczesniej dokumentuja XII i XIII-wieczne zabytki sta-
roruskie, za$§ od XIV w. pojawiajg si¢ one rowniez na potudniowym zachodzie.
Forma nasweopoouyoe (30v) jest efektem wyréwnania do odmiany ti-tematowe;.

Dativus reprezentowany jest przez formy z regularna koncéwka -emw, por.:
6ospemv (65v), 6opobuemv (12), kHsazem (22), kpusuuemv (7v), myxsemv (6v), HO6-
2opoduemp (12v).

Kategoria zywotnosci w acc. nie jest realizowana konsekwentnie; w czesci
przykladow zauwazalny jest synkretyzm acc. i nom., por.: eamuuu (16v), mys#u
(11), sou (20), svpobu (12), tak jak 6 xkapabnu (9v), mecayu (55v). Jednoczesnie
pojawiaja si¢ formy acc. réwne gen.: 6ospov (58), mockeuuwv (82v), mysx (11), przy
czym w kHaseu (22v) koncodwka zostala wyréwnana do odmiany i-tematowej.
Rzeczownik py6rnesv (59) koncowke -esv (bedaca fonetycznym wariantem -o6b)
zawdzigcza wplywowi odmiany na dawne *u.

Wyréwnanie do deklinacji i-tematowej zostalo odnotowane réwniez
w instr., co po$wiadczaja wariantywne zapisy co 6ospu (83v), ¢ sou (14), Hosxmu
(27), conosyu (24)/60spmu (100v), kHasmu (56v), myscomu (11v).

Locativus reprezentowany jest wylacznie przez formy liczby mnogiej powsta-
fe droga wyréwnania z paradygmatem twardotematowym, por.: kapabnex (9),
8 kHsasex (22), Ha xouex (9), kpusuuex (5006), 60 cmoponcexv (22v), 80 yapexo
(28).

Neutrum
Nieliczne przyktady rodzaju nijakiego w zasadzie zachowuja regularne kon-
cowki, z wyjatkiem formy gen.: 8 com xoneu (76v), w ktérym nastgpito wyrow-
nanie do odmiany i-tematowej, por.: nom./acc.: suamenus (45), umunus (86v),
konus (34v), nosuwa (12), opys#us (47v) oraz instr.: ¢ konvu (48).

Przeprowadzona w niniejszym artykule analiza form fleksyjnych odmiany
0-tematowej pozwala stwierdzi¢, iz znacznie odbiegajg one od swych prastowian-
skich prototypéw. Jednym z najistotniejszych zjawisk, ktére znalazto poswiadczenie
w tekscie ,,Kroniki Supraskie;j” jest dazenie do wyréwnan miedzydeklinacyjnych,
czego przejawem s3 obocznosci koncdwek uogélnionych z odmiany i-tematowej
oraz na *u. W obrebie samej deklinacji 6-tematowej réwniez zauwazalna jest
tendencja wyréwnawcza pomiedzy odmiang twardo- i miekkotematowa oraz
formami przypadkéw. Innym zjawiskiem jest dazenie do usuwania w tematach
zalternowanych spotglosek palatalizujacych poprzez zamiane koncéwek, por. np.:

17 C.W. Vlopmauupm, B.b. Kpeicbko, VMcmopuueckas epammamuxa..., s. 117-119.
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80 Cmonencky (57v)/60 Comonencue (66v). Tekst zabytku charakteryzuje si¢ nie-
konsekwencja realizacji kategorii zywotnosci, z wyjatkiem rzeczownikéw rodzaju
meskiego w liczbie pojedynczej. Formy dualu znalazly w ,,Kronice Supraskie;j”
szczatkowe poswiadczenie. W wigkszosci przypadkow zostaly one wyréwnane do
liczby mnogiej.

Wplywy innych typéw deklinacyjnych, wyréwnania w obrebie samej dekli-
nacji 0-tematowej oraz rozwoj kategorii zywotnosci skutkowaly wigksza iloscia
koncowek dla tego samego przypadku. Jednakze w przeanalizowanym materiale
nie udato si¢ wychwyci¢ zbyt wielu innowacji o podlozu dialektalnym. Nie bez
znaczenia jest z pewnoscia fakt, ze ,,Kronika Supraska” jest utworem skladajacym
sie z kilku czgsci, a ponad polowe jej tekstu zajmuje czg$¢ ogoélnoruska, bedaca
kompilacjg starszych latopiséw ruskich.
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JAK KORZYSTAJA ZE SLOWNIKOW STUDENCI MALYCH FILOLOGII?

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest préba odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu dotychczasowe ustalenia
dotyczace sposobu korzystania ze stownikéw przez osoby uczace sie jezykdéw obcych
(przede wszystkim jezyka angielskiego) sa prawdziwe w odniesieniu do studentéw Katedry
Hungarystyki Uniwersytetu Warszawskiego, uczacych sie trzech mniej popularnych jezykéw:
finskiego, wegierskiego oraz estonskiego. W artykule zaprezentowano wyniki badania
ankietowego, ktére skupiato sie wokét nastepujacych zagadnien: 1) jak czesto studenci
korzystaja ze stownikdw, 2) jak czesto korzystaja ze stownikéw poszczegdlnych typdw, 3) jak
oceniaja stowniki, z ktérych korzystaja.

Stowa kluczowe: korzystanie ze stownikéw, jezyk wegierski, jezyk finski, jezyk estonski,
stowniki dwujezyczne, stowniki jednojezyczne

SUMMARY
How do students of less commonly taught languages use dictionaries?

The paperattemptstoanswerthe question to whatextent the existing findings on the dictionary
use (concerning mainly learners of English) are true for the students of the Department of
Hungarian Language at the University of Warsaw, who learn three less commonly taught
languages: Finnish, Hungarian and Estonian. The paper presents the results of a survey which
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focused on the following issues: 1) how often the students use dictionaries, 2) how frequently
they use dictionaries of different types, 3) how they rate the dictionaries they use.

Key words: dictionary use, Hungarian language, Finnish language, Estonian language,
bilingual dictionaries, monolingual dictionaries

1. Wstep

Badania nad uzyciem stownikéw jezykéw obcych prowadzone sg w ostatnich
dziesiecioleciach z coraz wigksza intensywnoscig. Zdecydowana wigkszo$¢ prac
z tego obszaru koncentruje si¢ wokdl probleméw zwigzanych z korzystaniem
ze stownikéw przez osoby uczace si¢ powszechnie nauczanych jezykow, przede
wszystkim jezyka angielskiego (por. m.in. prace Sue Atkins i Kristy Varantoli',
Jamesa Baxtera’, Henriego Béjointa’ oraz Roberta Lwa*). Celem przeprowadzo-
nego badania byla proba odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu dotychczaso-
we ustalenia sg prawdziwe w odniesieniu do studentéw Katedry Hungarystyki
Uniwersytetu Warszawskiego, uczacych si¢ trzech mniej popularnych jezykow:
tinskiego, wegierskiego oraz estonskiego. Oferta leksykograficzna dla oséb stu-
diujacych te jezyki jest bardzo skromna. Liczba dostepnych stownikéw z finskim,
wegierskim i estonskim jest wielokrotnie mniejsza niz liczba stownikéw jezyka
angielskiego, a istniejace opracowania leksykograficzne sa mniej zréznicowane.
Wiréd stownikéw dwujezycznych dominujg mate zbiory, w ktérych liczba haset
nie przekracza dziesigciu tysigcy. Jedli istnieja wieksze opracowania, to sg to stow-
niki wydane przed kilkudziesigcioma laty, czgsciowo juz przestarzale. Dostepne sa
nowe, wielkie stowniki jednojezyczne, s3 to jednak wydania adresowane przede
wszystkim do rodzimych uzytkownikéw finskiego, wegierskiego czy estonskiego.

1 B. T.S. Atkins, K. Varantola, Monitoring dictionary use, ,International Journal of Lexicography”
1997, 10 (1); B. T. S. Atkins, K. Varantola, Language learners using dictionaries: The final report on
the EURALEX/AILA Research Project on Dictionary Use, [w:] Using dictionaries. Studies of dictionary
use by language learners and translators, B. T. S Atkins (red.), Tiibingen 1998.

2 J. Baxter, The dictionary and vocabulary behavior: A single word or a handful?, ,TESOL Quaterly”
1980, 14 (3).

3 H. Béjoint, The foreign student’s use of monolingual English dictionaries: A study of language needs
and reference skills, ,, Applied Linguistics” 1981, 2 (3).

4 R. Lew, Which dictionary for whom? Receptive use of bilingual, monolingual and semi-bilingual
dictionaries by Polish learners of English, Poznan 2004.



JAK KORZYSTAJA ZE SLOWNIKOW STUDENCI MALYCH FILOLOGII? 65

Badanie miato charakter ankietowy i skupiato si¢ wokoét nastepujacych zagad-
nien: 1) jak czesto studenci korzystaja ze stownikéw, 2) z jakich stownikow korzy-
staja najczesciej, 3) jakie stowniki oceniajg najwyzej. Zanim przedstawie i omowie
wyniki ankiety, chcialabym kroétko zreferowac najwazniejsze ustalenia dotyczace
sposobu korzystania ze stownikéw przez osoby uczace si¢ jezykdw obcych, przede
wszystkim jezyka angielskiego.

2. Badania nad korzystaniem ze stownikow

Stan badan nad uzyciem stownikéw zostal omoéwiony w dwdch pracach
Roberta Lwa — ksigzce z 2004’ oraz artykule z 2011° roku. Ogranicze si¢ zatem
do bardzo szkicowego zreferowania tych opracowan, uzupelniajac zestawienie
o informacje o wynikach badan przeprowadzonych przez samego Lwa. Wspomne
jedynie o tych ustaleniach, ktére dotyczyly czestosci korzystania ze stownikow,
preferencji uzytkownikéw oraz sposobu oceniania przez nich réznych typow
opracowan leksykograficznych.

Z dotychczasowych badan wynika, ze ze stownikéw korzysta si¢ rzadziej
niz mogliby sie tego spodziewac leksykografowie, metaleksykografowie oraz na-
uczyciele jezykéw obcych. Probowano sprawdzi¢, jak poziom znajomosci jezyka
wplywa na czestos¢ siggania po stownik. Wnioski, do jakich doszli badacze, sa
rézne. Zdaniem Jerzego Tomaszczyka’ do stownikow zagladaja czesciej poczatku-
jacy uczniowie, zdaniem innych badaczy® to zaawansowani studenci sg czestszymi
uzytkownikami.

Jesli chodzi o preferencje dotyczace typow stownikow, wiekszos$¢ badaczy jest
zgodna, ze osoby uczace si¢ jezykow obcych znacznie czedciej siegaja si¢ po stow-
niki dwujezyczne niz po jednojezyczne’. Wérdd stownikéw dwujezycznych prefe-

Ibidem.

R. Lew, Studies in dictionary use: recent developments, ,International Journal of Lexicography” 2011,

24 (1).

7 J. Tomaszczyk, Dictionaries: Users and uses, ,Glottodidactica” 1979, 12.

8  G. Hatherall, Studying dictionary use: Some findings and proposals, [w:] LEXeter *83 Proceedings:
papers from International Conference on Lexicography at Exeter Hartmann, R. R. K. Hartmann
(red.), Tibingen 1984; S. Knight, Dictionary use while reading: The effects on comprehension and vo-
cabulary acquisition for students of different verbal abilities, ,Modern Language Journal” 1994, 78 (3);
M. Jakubowski, The use of dictionaries by high school learners: the place of the monolingual and bilin-
gual dictionary in the learning process, Poznan 2001; U. Wingate, The effectiveness of different learner
dictionaries. An investigation into the use of dictionaries for reading comprehension by intermediate
learners of German, Tibingen 2002; R. Lew, op. cit.

9 Por. J. Tomaszczyk, op. cit.; M. Jakubowski, op. cit.; R. Lew, op. cit.
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rowane s stowniki, w ktorych jezyk obcey jest jezykiem Zrodlowym!. Oznacza to,
ze, na przyklad, polscy studenci uczacy si¢ jezyka angielskiego wola korzysta¢ ze
stownikéw angielsko-polskich niz polsko-angielskich. Stowniki jednojezyczne sa
uzywane bardzo rzadko. Zainteresowanie opracowaniami tego typu wzrasta wraz
ze znajomoscia jezyka: siegaja po nie przede wszystkim studenci bardzo zaawan-
sowani, cho¢ ciagle nie tak czesto jak po stowniki dwujezyczne''.

Mimo wyraznej preferencji dla stownikéw dwujezycznych to jednojezyczne
zbiory cieszg sie wiekszym uznaniem'?. Jedli chodzi o opracowania dwujezyczne,
studenci wyzej oceniaja stowniki, w ktorych jezyk rodzimy jest jezykiem docelo-
wym od tych, w ktorych jest jezykiem Zrodtowym®". Przyktadowo, polscy ucznio-
wie bardziej cenig stowniki angielsko-polskie niz polsko-angielskie. Ursula Win-
gate'! zauwazyla réwniez, ze od stownikéw dwujezycznych z jezykiem rodzimym
wigkszym uznaniem ciesza si¢ stowniki dwujezyczne z dwoma jezykami obcymi.

3. Ankieta

Ankieta zostala skonstruowana na wzér formularza opracowanego przez
LwaP, nie jest jednak jego wierng adaptacjg. Stworzono trzy wersje — dla osb
uczacych si¢ jezyka finskiego, wegierskiego oraz estonskiego. Kazda wersja zawie-
rala cztery pytania. W punkcie pierwszym wymieniono osiem, zdaniem autora
ankiety, najpopularniejszych stownikéw jedno- i dwujezycznych z danym jezy-
kiem. Ankietowani zostali poproszeni o wskazanie, po ktdre stowniki siggaja kilka
razy w tygodniu, po ktére kilka razy w miesigcu, a po ktére rzadziej niz kilka
razy w miesigcu lub wcale. Jesli student korzysta ze stownikéw niewymienionych
w zestawieniu, mogt je wskaza¢ w punkcie drugim. W ostatnim, trzecim punkcie
poproszono studentéw o wymienienie dwoch najwyzej cenionych przez nich
opracowan leksykograficznych. Wzér formularza w wersji przeznaczonej dla stu-
dentéw uczacych si¢ jezyka finskiego zostal przedstawiony w zalaczniku.

W zalozeniu w badaniu mieli wzig¢ udzial wszyscy studenci Katedry Hun-
garystyki Uniwersytetu Warszawskiego. Studia w Katedrze trwaja pie¢ i pot roku
(prowadzone s3 czteroletnie studia licencjackie oraz péttoraroczne studia magi-

10 Por. R. Lew, op. cit.

11 Por. J. Tomaszczyk, op. cit.; B. T. S. Atkins, K. Varantola, Language learners using dictionaries; M. Ja-
kubowski, op. cit.; H. Béjoint, op. cit.

12 Por. ]. Tomaszczyk, op. cit.; ]. Baxter, op. cit.; H. Béjoint, op. cit.; N. N. Kharma, Wanted: A brand
new-type of learners’ dictionary, ,Multilingua” 1985, 4; R. Lew, op. cit.

13 Por. R. Lew, op. cit.

14 U. Wingate, op. cit.

15 R. Lew, op. cit., s. 205-206.
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sterskie). Studenci ucza si¢ w ramach jednej z dwdch specjalizacji: finskiej albo
wegierskiej. Praktyczng nauke jezyka kierunkowego zaczynaja na pierwszym roku
studiow od poziomu zerowego, a koncza na ostatnim, szostym roku. Zaklada
sie, Ze absolwent studiéw magisterskich powinien opanowac jezyk kierunkowy
na poziomie C2. Studenci trzeciego i czwartego roku ucza si¢ dodatkowo dru-
giego jezyka ugrofinskiego. W ramach specjalizacji finskiej mozna wybra¢ jezyk
wegierski lub estonski, a w ramach specjalizacji wegierskiej finski lub estonski.
Jezyki finski i wegierski sg zatem nauczane zaréwno jako jezyki kierunkowe, jak
i niekierunkowe, a jezyk estonski wylacznie jako jezyk niekierunkowy. Po zakon-
czonym dwuletnim kursie jezyka niekierunkowego student powinien wykazywac
sie znajomoscia tego jezyka na takim samym poziomie, jaki osiagnal w nauce
jezyka kierunkowego pod koniec pierwszego roku studiéw. W praktyce udaje sie
to jedynie nielicznym — wiekszos$¢ studentow jest stabo zmotywowana do nauki
drugiego jezyka ugrofinskiego, przez co osiagga gorsze efekty w nauce.

4. Wyniki ankiety

W badaniu wzieto udziat 99 studentéw. 28 z nich wypelnilo po dwie ankiety
- jedna dotyczaca korzystania ze stownikéw podczas nauki jezyka kierunkowego,
a druga poswigcong stownikom z jezykiem niekierunkowym. W efekcie uzyska-
no 127 ankiet. Badanie zostalo przeprowadzone wiosng 2015 roku. W tym czasie
w Katedrze Hungarystyki nie odbywaly si¢ studia na IIT i V roku specjalizacji
tinskiej oraz na VI roku obu specjalizacji. Ponizsza tabela przedstawia, ile oséb
z poszczegdlnych grup wzielo udzial w badaniu. W oznacza grupe studentow
uczacych sie jezyka wegierskiego, F — finskiego, E - estonskiego. Kolejne cyfry
arabskie odnoszg si¢ do roku studiéw. Skrét nk stuzy oznaczeniu grupy studentéw
uczacych si¢ danego jezyka jako niekierunkowego. Symbol FI odsyla zatem do
grupy studentéw III roku specjalizacji finskiej odpowiadajacych na pytania doty-
czace sposobu korzystania ze stownikéw podczas nauki jezyka finskiego. Symbol
Fnk oznacza grupe studentdéw specjalizacji wegierskiej (sa to studenci III oraz
IV roku) uczeszczajacych na kurs jezyka finskiego jako drugiego jezyka ugrofin-
skiego.

Tabela 1. Rozktad ankiet ze wzgledu na jezyk oraz stopien jego znajomosci u ankietowanych

Grupa |Wnk W1 | W2 | W3 | W4 W5 | W |Fnk| F1 | F2 | F4 | F | Enk |WFE

Liczba
ankiet

Udziat% | 6 13 | 14 9 3 5 49 | 10 | 17 8 10 | 45 6 | 100

7 16 | 18 | 11 4 6 62 | 13 | 21 10 | 13 | 57 8 | 127
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Wiekszos¢ badanych studentéw to osoby, ktore nie opanowaty danego jezyka
w stopniu zaawansowanym. 51% wszystkich ankiet pochodzilo od studentow
uczacych sig trzech jezykow ugrofinskich na najnizszym poziomie, to jest od stu-
dentéw I roku oraz studentéw uczeszczajacych na kurs niekierunkowy. Ankiety
rozlozyly si¢ nieréwnomiernie réwniez pod wzgledem badanego jezyka. O ile
liczba uzsykanych formularzy dotyczacych nauki jezyka finskiego niewiele rézni
sie od liczby ankiet wypelnionych przez studentéw jezyka wegierskiego, o tyle
liczba 0s6b uczacych sie jezyka estonskiego jest znaczaco nizsza. Ten brak zrow-
nowazenia wynika ze struktury kurséw jezykowych prowadzonych w Katedrze
oraz tego, ze niewielu studentéw kontynuuje nauke na wyzszych latach.

Jak czesto studenci korzystajg ze stownikow?

Badanie wykazalo, ze wiekszos¢ studentéw korzysta ze stownika co najmnie;j
kilka razy w tygodniu. Jedynie osiem oséb odpowiedzialo, ze nie siega po zaden
stownik czesciej niz kilka razy w miesigcu. Zaden z ankietowanych nie uzywa
stownikow rzadzie;j.

Tabela 2. Czesto$¢ korzystania ze stownikow na poszczegolnych poziomach

Grupa Nk 1 2 3 4 5 Razem
Kilka razy 23 34 28 11 17 6 | 119

w tygodniu

Kilka razy 5 3 0 0 0 0 8

w miesigcu

Rzadziej 0 0 0 0 0 0 0

Osoby korzystajace ze stownikow kilka razy w miesigcu to wylacznie studen-
ci I roku oraz studenci z grup niekierunkowych, a wiec uczniowie poczatkujacy.
Wriaz jednak stanowig oni niewielki odsetek w swoich grupach: wsrdéd studentow
I roku to zaledwie 8%, a wérdd uczestnikow lektoratéw niekierunkowych 18%.

Z jakich stownikow studenci korzystaja najczesciej?

Osoby uczace si¢ jezyka wegierskiego najczesciej zagladaja do nastepujacych
stownikow: E-bratanki.hu (37 0séb), Szotdr.sztaki.hu w wersji polsko-wegiersko-
-polskiej (20 0s6b), Ttumacz Google w wersji angielsko-wegiersko-angielskiej (19
0s6b), Wielki stownik wegiersko-polski pod redakcjg Jana Reychmana'® (11 os6b)
oraz Bab.la w wersji angielsko-wegiersko-angielskiej (10 osdb). Pierwsze dwa
stowniki zawierajg ten sam materiat leksykalny i s opracowane w taki sam sposdb

16 Wielki stownik wegiersko-polski, ]. Reychman (red.), Warszawa 1968/1980.
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- na stronie Szotdr.sztaki.hu prezentowana jest zawarto$¢ stownika E-bratanki.
E-bratanki to darmowy stownik internetowy tworzony przez amatoréw. Do tej
pory zarejestrowano w nim okolo 20 000 par wyrazen. Ttumacz Google to po-
pularne, cho¢ niedoskonate internetowe narzedzie do tlumaczenia, oparte na
wielkiej bazie tekstow réwnoleglych. Ttumacz moze by¢ réwniez wykorzystywany
jako stownik. Narzedzie jest wielojezyczne, thumaczy teksty lub wyrazenia wielu
jezykow na wiele innych jezykéw, w tym jezyka wegierskiego na polski i odwrot-
nie. Studenci jednak korzystajg przede wszystkim z wersji angielsko-wegiersko-
-angielskiej. Wielki stownik wegiersko-polski to jedyny stownik drukowany ciesza-
cy sie popularnoscig wérédd hungarystéw. Po raz pierwszy zostal wydany w 1968
roku; drugie, nieznacznie zmienione wydanie ukazato si¢ w roku 1980. Stownik
zawiera okofo 140 000 hasel. Zostal opracowany przez zespdt oséb zwigzanych
z o$rodkami akademickimi w Polsce i na Wegrzech. Powstat jako druga czes¢
wydanego w 1958 roku Stownika polsko-wegierskiego pod redakcja Tibora Csor-
by'". Pigty najpopularniejszy stownik, Bab.la to stownik internetowy oparty na
zewnetrznej bazie ttumaczen tekstow w wielu jezykach. Mimo ze istnieje wersja
polsko-wegiersko-polska, studenci czgsciej korzystaja ze stownika w wersji z jezy-
kiem angielskim. Nie udalo mi si¢ ustali¢ wielkosci tego zbioru. Stowniki jedno-
jezyczne okazaly sie niepopularne wsroéd hungarystéow — zaledwie dziewig¢ osob
przyznalo, ze korzysta czesto z internetowego Wikiszotdr.hu, a nikt nie wskazat
w drugim punkcie formularza zadnego jednojezycznego stownika akademickiego.
Osoby uczace sie jezyka finskiego najczesciej siegaja do Kielitoimiston sana-
kirja (28 studentow). Jest to akademicki stownik jednojezyczny dostepny zaréwno
w wersji drukowanej'®, jak i nieustannie aktualizowanej wersji internetowej.
Zawiera ponad 100 000 hasel. Drugim najpopularniejszym stownikiem jest inter-
netowe, wielojezyczne Wiktionary.org (25 oséb). Artykuly hastowe w tym stowni-
ku zawieraja zaréwno finskojezyczne definicje, jak i odpowiedniki w innych jezy-
kach. Stownik tworzony jest na zasadzie otwartej tresci — kazdy uzytkownik moze
sam opracowywac hasta. Wiktionary.org rejestruje okoto 7 000 finskich wyrazen.
Trzecim stownikiem najczedciej wskazywanym przez studentéw jest Sanakirja.
org w wersji angielsko-finsko-angielskiej (18 osdb). Jest to wielojezyczny stownik
internetowy oparty czesciowo na materiale Wiktionary.org. Czwartym najpopu-
larniejszym zrodiem okazat si¢ Ttumacz Google w wersji angielsko-finsko-an-
gielskiej (17 oséb), a pigtym polsko-finsko-polski stownik Glosbe.com (14 oséb).
Glosbe to kolejny internetowy stownik wielojezyczny oparty na bazie tlumaczen
i korzystajacy z innych narzedzi oraz zasobéw, miedzy innymi z Ttumacza Google.
Drukowane stowniki z jezykiem polskim i finskim okazaly si¢ znacznie mniej

17 Stownik polsko-wegierski, T. Csorba (red.), Budapest 1958/1985.
18  Kielitoimiston sanakirja, E. R. Gronros et al. (red.), Helsinki 2006.
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popularne — 4 studentéw przynalo, ze czgsto korzysta z malego Stownika polsko-
finiskiego, firisko-polskiego, wydawnictwa Level Trading®, a zaledwie pojedyncze
osoby odpowiedzialy, ze najczesciej siegaja do wigkszych wydawnictw: stownikéw
Czestawa Kudzinowskiego® oraz Stanistawa Wategi®'.

Studenci uczeszczajacy na lektorat jezyka estonskiego korzystaja przede
wszystkim z Ttumacza Google w wersji angielsko-estonsko-angielskiej (4 osoby).
Niektorzy zagladaja réwniez do internetowych stownikéw z jezykiem angielskim
udostepnionych na stronie Keeleveeb.ee: Nastik (2 osoby) oraz Aare (1 osoba). Oba
stowniki opieraja si¢ na bazie leksykalnej estonisko-angielskiej stworzonej w Insty-
tucie Jezyka Estonskiego i prezentujg bardzo podobny material. Niektdrzy studenci
przyznali, ze korzystaja réwniez z internetowych stownikéw polsko-estonsko-pol-
skich: Eesti.pl oraz Glosbe.com (po 1 osobie). Okazalo sig, ze nikt nie korzysta ani
ze slownikow jednojezycznych, ani z dwujezycznych stownikéw drukowanych,
w ktdrych wyrazenia estonskie zestawiono z wyrazeniami jezyka polskiego.

Po zsumowaniu wynikéw otrzymanych we wszystkich grupach studenckich
okazuje sie, ze najwieksza popularnoscia ciesza si¢ stowniki dwujezyczne. Studen-
ci korzystaja najczesciej z opracowan z jezykiem angielskim, jednakze stowniki
dwujezyczne z jezykiem polskim uzywane s3 niewiele rzadziej. Opracowania jed-
nojezyczne réwniez okazaly si¢ dos¢ popularne, lecz wylacznie wéréd studentow
uczacych si¢ jezyka finskiego. Ankietowani, korzystajac ze stownikow dwujezycz-
nych, wybieraja przede wszystkim takie, w ktérych pary odpowiadajacych sobie
wyrazen dwu jezykow prezentowane sa w obu kierunkach. By¢ moze wynika to
z tego, ze studenci preferujg stowniki internetowe, a te zwykle sa dwukierunko-
we. Wérdd stownikéw jednokierunkowych popularniejsze okazaly sie¢ wydania
z jezykiem ugrofinskim jako Zrédtowym. Wykres nr 1 przedstawia, jakie typy
stownikéw sg najczesciej uzywane przez studentéw. Skroty ANG, PL, FR, WL
oznaczaja, odpowiednio, stowniki z jezykiem angielskim, polskim, francuskim
i wloskim. Symbol PL(c) odsyta do stownikéw z jezykiem polskim jako docelo-
wym, PL(Z) do stownikéw z jezykiem polskim jako zZrédlowym, a PL do stowni-
kow dwukierunkowych.

Jezeli przyjrzymy sie preferencjom studentéw na réznych poziomach nauki
jezyka, okaze sie, ze stowniki z jezykiem angielskim sg najpopularniejsze wsrod
poczatkujacych ucznidw. Tabela nr 3 przedstawia, ile stownikéw poszczegdlnych
typow zostato wskazanych jako najczesciej uzywane przez studentéw uczgcych sie
na szesciu roéznych poziomach.

19 Stownik polsko-firiski, firisko-polski (wydawnictwo Level Trading), Czernica 2009/2011/2012.
20 C. Kudzinowski, Stownik fifisko-polski, Poznan 1988.
21 S. Walega, Stownik firisko-polski, Warszawa 1978; S.Walega, Stownik polsko-firiski, Warszawa 1986.
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Wykres 1. Najczesciej uzywane stowniki wedtug typoéw — wszystkie grupy
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Tabela 3. Najczeéciej uzywane typy stownikéw na poszczegdlnych poziomach

Nk 1 2 3 4 5 Razem
Dwuj. ANG 19 32 19 10 19 1 100
Dwuj. PL 12 26 26 14 10 7 95
Jednoj. 2 22 15 4 29 1 73
Dwuj. PL(c) 0 3 4 6 5 4 22
Dwuj. PL(2) 0 0 6 1 3 0 10
Dwuj. ANG(c) 0 0 1 5 0 0 6
Dwuj. FR 1 0 0 0 0 0 1
Dwuj. WL 0 0 0 1 0 0 1

Wraz z poszerzaniem kompetencji jezykowych wzrasta uzycie stownikow
z jezykiem polskim oraz opracowan jednojezycznych. Trudno jednak moéwié
o wyraznej tendecji, zwlaszcza jesli chodzi o uzycie stownikéw drugiego typu.

Wykres 2. Najczesciej uzywane stowniki wedtug formy — wszystkie poziomy nauczania
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Wyrazna jest natomiast preferencja dla zbioréw udostepnianych w Internecie.
Studenci zdecydowanie czgsciej korzystajg ze stownikéw online niz ze stownikow
w formie papierowej. Te preferencje ilustruje wykres nr 2.

Stowniki internetowe sa najczesciej uzywanymi stownikami w kazdej grupie
studentdw, niezaleznie od poziomu znajomosci jezyka. Nie jest zauwazalny wzrost
zainteresowania wydawnictwami drukowanymi wsréd studentéw wyzszych lat.

Jakie stowniki studenci oceniaja najwyzej?

Osoby uczace si¢ jezyka wegierskiego najwyzej ocenily nastepujace stowniki:
E-bratanki.hu (27 ankietowanych), Wielki stownik wegiersko-polski (18), Szétdr.
sztaki.hu w wersji z jezykiem polskim (11), Bab.la w wersji z jezykiem angielskim
(8) oraz drukowany slownik wegiersko-angielski pod redakcjg Laszlo Orszagha
i Tamdsa Magaya z 2012 roku® (6). Cztery z pieciu wymienionych stownikow
(oprocz ostatniego) to opracowania, po ktére studenci siggaja najczesciej. Warto
zwrdci¢ uwage na wysoka pozycje Wielkiego stownika wegiersko-polskiego, ktory
w rankingu najcze$ciej uzywanych zbioréw zajmuje dopiero czwartg pozycje.
Wirdd pigciu najwyzej ocenianych pomocy zabrakto popularnego wérdd studen-
tow Ttumacza Google.

Fennisci najbardziej cenig Kielitoimiston sanakirja (26 osob), Wiktionary.
org (17), Sanakirja.org w wersji z jezykiem angielskim (14), Glosbe.com w wersji
polsko-finsko-polskiej (9) oraz drukowany Stownik firisko-polski pod redakcja
Kudzinowskiego (5). Ten ostatni to stownik rzadko uzywany przez studentéw,
a mimo to uznany za jeden z najlepszych. Fennisci, podobnie jak hungarysci, nie
cenig Ttumacza Google. Wszystkie pozostale najpopularniejsze stowniki zostaly
réwniez najwyzej ocenione, w takiej samej kolejnosci.

Studenci uczacy sie jezyka estonskiego za najlepsze uznali dwa stowniki in-
ternetowe zestawiajace wyrazenia estonskie z wyrazeniami angielskimi: Nastik
(5 ankietowanych) oraz Aare (3). Pojedyncze osoby wysoko ocenily réwniez
Ttumacza Google (2), Eesti.pl (2), Glosbe.com w wersji z jezykiem angielskim (1)
oraz estonskie Wiktionary.org (1). W tym rankingu zwraca uwage przede wszyst-
kim stosunkowo niska pozycja Ttumacza Google oraz obecno$¢ Wiktionary.org,
z ktérego zaden ze studentéw nie korzysta czesciej niz kilka razy w miesiacu.

Ponizszy wykres przedstawia, jakie stowniki s najwyzej oceniane przez
wszystkich ankietowanych studentéw. Stowniki zostaly pogrupowane wedlug
typow.

22 Magyar-angol szétdr, L. Orszagh, T. Magay (red.), Budapest 2012.
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Wykres 3. Najwyzej oceniane stowniki wedtug typéw — wszystkie poziomy nauczania
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Stowniki dwujezyczne z jezykiem angielskim sg najczesciej uzywanym typem
stownikéw, jednakze studenci oceniajg je nizej niz stowniki dwujezyczne z je-
zykiem polskim oraz opracowania jednojezyczne. Roznice w ocenie wszystkich
trzech typow nie sa znaczace. Kolejno$¢ pozostalych typoéw jest taka sama jak
w wypadku najczesciej uzywanych pomocy leksykograficznych. Stowniki, w ktérych
jezyk ugrofinski jest jezykiem zrédlowym, a polski lub angielski docelowym,
okazaly si¢ wyzej oceniane niz stowniki z docelowym jezykiem ugrofinskim.

Kolejna tabela przedstawia, jakie stowniki uznali za najlepsze studenci na
poszczegolnych poziomach nauczania.

Tabela 4. Najwyzej oceniane typy stownikéw na poszczegélnych poziomach

Nk 1 2 3 4 5 Razem
Dwuj. PL 11 23 14 5 1 4 58
Jednoj. 8 15 11 0 19 0 53
Dwuj. ANG 13 12 12 7 6 1 51
Dwuj. PL(c) 3 4 7 4 6 5 29
Dwuj. PL(2) 2 0 7 1 2 0 12
Dwuj. ANG(c) 0 0 5 0 0 6

Stowniki dwujezyczne z jezykiem polskim sg najbardziej cenione przez stu-
dentéw I, II oraz V roku, jednojezyczne przez studentéw IV roku, a dwujezyczne
z jezykiem angielskim przez osoby uczace si¢ na III roku oraz przez uczestnikow
lektoratéw niekierunkowych. Trudno zatem moéwic¢ o wplywie poziomu znajomo-
$ci jezyka na sposéb oceny stownikéow.

Wiekszo$¢ wysoko ocenionych zbioréw leksykograficznych to stowniki in-
ternetowe:
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Wykres 4. Najwyzej oceniane stowniki wedtug formy — wszystkie poziomy nauczania
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Roéznica w ocenie stownikéw internetowych i papierowych nie jest tak znaczna
jak wypadku czgstosci korzystania. Stowniki drukowane sg rzadko uzywane przez
studentdw, lecz studenci je cenig.

5. Wnioski

Z przeprowadzonego badania wynika, ze wigkszos¢ ankietowanych stu-
dentéw korzysta ze stownika kilka razy w tygodniu. Rzadziej siegaja po stownik
jedynie poczatkujacy studenci. Potwierdzily si¢ zatem ustalenia tych badaczy,
ktorzy zaobserwowali, ze zainteresowanie stownikami wzrasta wraz ze stopniem
znajomosci jezyka.

Studenci korzystaja przede wszystkim ze stownikéw internetowych. Najchet-
niej siegaja po stowniki dwujezyczne, przede wszystkim z jezykiem angielskim,
w drugiej kolejnosci z jezykiem polskim. Czgstos¢ korzystania ze stownikow z je-
zykiem angielskim maleje wraz z poziomem znajomosci jezyka. Studenci chetniej
korzystaja ze stownikow, w ktorych jezyki wegierski, finski i estonski sa jezykami
zrodtowymi niz ze stownikow, w ktorych jezyki te sa jezykami docelowymi.

Te wyniki sg tylko czgsciowo zgodne z ustaleniami poczynionymi na pod-
stawie badan przeprowadzonych wsréd osob uczacych si¢ popularnych jezykow.
Zgadza si¢ preferencja dla stownikéw dwujezycznych oraz opracowan ze zrédlo-
wym jezykiem obcym. Dla studentéw Katedry Hungarystyki charakterystyczne
jest to, ze najczesciej siegaja po slowniki dwujezyczne z jezykiem angielskim,
a nie z jezykiem polskim. Wynika to najprawdopodobniej z braku odpowiednich
stownikéw z jezykiem polskim lub ich gorszej dostepnosci. Wsrod studentow
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Katedry nie zaobserwowano ani wyraznie nizszego zainteresowania sfownikami
jednojezycznymi, ani wzrostu tego zainteresowania w grupie najbardziej zaawan-
sowanych studentow. Osoby uczace si¢ jezyka wegierskiego i estonskiego, zaréwno
poczatkujace, jak i zaawansowane, raczej nie korzystaja w ogole ze stownikéw jed-
nojezycznych, podczas gdy wiekszo$¢ studentow filologii finskiej siega po opra-
cowania tego typu dos¢ czgsto, niezalezenie od poziomu znajomosci jezyka. Taka
sytuacja moze wynika¢ z dziatan nauczycieli prowadzacych zajecia z praktycznej
nauki jezyka finskiego, naklaniajacych studentéw do korzystania z konkretnych
opracowan leksykograficznych.

Mimo ze studenci najczesciej siegaja po stowniki dwujezyczne z jezykiem
angielskim, nie oceniajg ich tak wysoko jak dwujezycznych z polskim oraz jed-
nojezycznych. Ta obserwacja pozostaje w sprzecznosci z wynikami dotychcza-
sowych badan, wykazujacych, ze wyzej oceniane s3 stowniki jednojezyczne oraz
dwujezyczne niezawierajace wyrazen w jezyku rodzimym. Poziom znajomosci
jezyka nie wplywa na opinie studentéw Katedry o jakosci stownikéw poszczegol-
nych typéw. Réznica w ocenie stownikéw internetowych i papierowych nie jest
tak znaczna jak w wypadku czestosci korzystania.

Bibliografia

Atkins B. T. S., Varantola K., Monitoring dictionary use, ,,International Journal of Lexicography”
1997, 10 (1).

Atkins B. T. S., Varantola K., Language learners using dictionaries: The final report on the EURALEX/
AILA Research Project on Dictionary Use, [w:] Using dictionaries. Studies of dictio-
nary use by language learners and translators, B. T. S. Atkins (red.), Tiibingen 1998,
s. 21-81.

Baxter J., The dictionary and vocabulary behavior: A single word or a handful?, ,TESOL Quaterly”
1980, 14 (3).

Béjoint H., The foreign student’s use of monolingual English dictionaries: A study of language needs
and reference skills, , Applied Linguistics” 1981, 2 (3).

Hatherall G., Studying dictionary use: Some findings and proposals, [w:] LEXeter ’83 Proceedings:
papers from International Conference on Lexicography at Exeter, R. R. K. Hartmann
(red.), Tibingen 1984.

Jakubowski M., The use of dictionaries by high school learners: the place of the monolingual and
bilingual dictionary in the learning process, Poznan 2001 (Praca magisterska).

Kharma N. N., Wanted: A brand new-type of learners’ dictionary, ,,Multilingua” 1985, 4.

Knight S., Dictionary use while reading: The effects on comprehension and vocabulary acquisition for
students of different verbal abilities, ,Modern Language Journal” 1994, 78 (3).

Lew R., Which dictionary for whom? Receptive use of bilingual, monolingual and semi-bilingual
dictionaries by Polish learners of English, Poznan 2004.

Lew R., Studies in dictionary use: recent developments, ,,International Journal of Lexicography”
2011, 24 (1).



76 ANNA GRZESZAK

Tomaszczyk J., Dictionaries: Users and uses, ,Glottodidactica” 1979, 12.
Wingate U., The effectiveness of different learner dictionaries. An investigation into the use of dictio-
naries for reading comprehension by intermediate learnres of German, Tiibingen 2002.

Stowniki drukowane

Kielitoimiston sanakirja, E. R. Gronros et al. (red.), Helsinki 2006.

Kudzinowski C., Sfownik fitisko-polski, Poznan 1988.

Magyar-angol szétdr, L. Orszagh, T. Magay (red.), Budapest 2012.

Stownik polsko-firiski, firisko-polski (wydawnictwo Level Trading), Czernica 2009/2011/2012.
Stownik polsko-wegierski T. Csorba (red.), Budapest 1958/1985.

Watega S., Stownik firisko-polski, Warszawa 1978.

Walega S., Stownik polsko-firiski, Warszawa 1986.

Wielki stownik wegiersko-polski, ]. Reychman (red.), Warszawa 1968/1980.

Zalacznik:
Formularz ankiety w wersji dla studentéw uczacych sie jezyka finskiego

SEOWNIKI W NAUCE JEZYKA FINSKIEGO - ANKIETA
Rok studiow:

Jezyk kierunkowy:

1. Jak czesto korzystasz z wymienionych stownikow?

kilka razy  kilka razy rzadziej
w tygodniu  w miesigcu  lub wcale

Kielitoimiston sanakirja O 0 O
Ilmainensanakirja.fi (suomi-puola)
Wiktionary.org

Stownik polsko-firiski, S. Walega

Stownik firisko-polski, S. Walega

Stownik fifisko-polski, C. Kudzinowski

Sanakirja suomi-puola-suomi, A. Krawczykiewicz

Maty stownik polsko-firiski, ]. Trypucko
Stownik minimum polsko-firiski, S. Ojaniemi,
H. Zgétkowa

OO o0oooaoad
O Oo0ooooaod
O Ooo0oooaoad
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2. Czy korzystasz z innych stownikéw (réwniez finsko-angielskich, finisko-niemieckich itd.)
w nauce jezyka finskiego? Jedli tak, z ktorych i jak czesto?

3. Ktore z dwdch uzywanych przez Ciebie stownikéw oceniasz najwyzej?

1.

2.
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TO NIE SA ZARTY! - DOWCIP JAKO NARZEDZIE
WYKORZYSTYWANE NA LEKC]JI JEZYKA OBCEGO

STRESZCZENIE

Humor jest waznym narzedziem w zrozumieniu kultury kraju, ktérego jezyk jest nauczany.
Zart towarzyszy ham w rozwijaniu umiejetnosci jezykowych od najmtodszych lat, gdy two-
rzymy zabawne stowa i zwroty, podczas zabawy z réwiesnikami. Dowcip jest i powinien by¢
wykorzystywany podczas procesu nauczania jezyka obcego, gdyz jest bardzo pomocnym
narzedziem w podnoszeniu kompetencji jezykowej uczacego sie. Zart jezykowy moze by¢
wykorzystywany na lekcjach jezyka obcego do zrozumienia struktur leksykalno-gramatycz-
nych, jak réwniez jako materiat dydaktyczny w rozwijaniu umiejetnosci czytania i stuchania
ze zrozumieniem. Autor artykutu przedstawia i poddaje analizie typologie dowcipéw jezy-
kowych, proponuje réwniez praktyczne sposoby wykorzystania zartéw na zajeciach jezyka
obcego.

Stowa kluczowe: Zart, humor, gra stéw, kompetencja jezykowa

SUMMARY
Joking aside! - the use of jokes in foreign language teaching

Humouris animportant tool in understanding the culture of the country of the target language.
Joking accompanies us in developing language skills since our earliest years e.g. when children
use the word play to create their own lexicon, phrases or even their own language while
playing with their mates. Jokes should be used in the foreign language teaching process, as
it is a very effective tool in developing every learner's linguistic competence. Word plays and
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linguistic jokes may be used in foreign language lessons to develop the use of syntax, lexicon
as well as reading and listening comprehension. The author introduces the typology of jokes
that is helpful in creating teaching curricula. A number of practical ways of using jokes in EFL
as a tool to develop linguistic skills is proposed.

Key words: joke, humour, word play, linguistic competence

1. Dowcip i komunikacja

W humorze i dowcipie zakodowany jest zwigzek jezyka z kulturg. Humor
moze by¢ przedstawiany w réznych formach: werbalnej lub niewerbalnej, dyna-
micznie lub statycznie. Odczytywanie i odkodowanie zartu i jego zrozumienie
to jeden ze sposobdw rozumienia kultury danego obszaru jezykowego. Ponadto,
wypowiedzi humorystyczne posiadajg struktury, ktére uzywane s3 w typowych
sytuacjach komunikacyjnych. Twierdze, ze dowcip jako wypowiedz jezykowa
jest sposobem komunikacji, ktéry moze by¢ uzywany na lekcji jezyka obcego
do podnoszenia kompetencji jezykowych oraz swiadomosci humoru i dowcipu
w kulturze. Z dydaktycznego punktu widzenia moze i powinien by¢ wykorzystany
jako ¢wiczenie stuchania, czytania ze zrozumieniem oraz méwienia i pisania, roz-
wijania umiejetnosci uzycia gramatyki i rozwijania zasobu stownictwa.

K. Maurice stwierdza, ze humor moze by¢ postrzegany jako wzmocnienie
motywacji do uzycia jezyka, wzmocnienie uwagi odbiorcy, ale réwniez jako sty-
mulacja pamieci, wzmocnienie produkgji jezykowej, wydajnosci jezykowej oraz
jako zrédlo informacji zwrotnej na temat kompetencji jezykowych uczacego sie.
Zatem zarty i dowcipy odgrywaja wiele funkcji w procesie nauczania. Uczniowie
wykorzystaja material jezykowy i kulturowy uzyty w dowcipie, jesli te odpowia-
dajg ich kompetencjom jezykowym'. Z kolei K. Poljarevic twierdzi, ze uczniowie
uczg sie bardziej efektywnie w zabawie lub wykorzystujac gre, gdyz jest to sponta-
niczna i naturalna forma przyswajania wiedzy i rozwijania réznych umiejetnosci.
Zarty s3 pewnego rodzaju gra, szczegdlnie zart jezykowy, w ktérym konieczne
jest rozwigzanie pewnej zagadki, aby Zart byt efektywny?. Poza tym, dowcip jako
material jezykowy zawiera gramatyke, stownictwo oraz informacj¢ dotyczaca
kultury obszaru jezykowego jezyka docelowego. W zwigzku z tym, uczniowie sa
zmotywowani do odbioru jezyka w sposdb naturalny bez nacisku nauczyciela, na

1 K. Maurice, Laugh While Learning Another Language: Techniques That Are Functional and Funny,
»English Teaching Forum” 1988, 26/2, s. 22.

2 K. Poljarevic, The More they Laugh, the Better the Mark, ,English Teaching Forum” 1992, 30(3),
s. 52-53.
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koncentrowaniu si¢ na konkretnym materiale leksykalno-gramatycznym. Leal
wskazuje, ze puenta jest $wietnym narzedziem tworzenia wlasnych zakonczen
i wypowiedzi zartobliwych® (przyktad angielskiego Knock, knock, czy polskiego
Przychodzi baba do lekarza... itp.), Znajac schemat dowcipu uczniowie moga
tworzy¢ wlasne zakonczenie, co $wiadczy o kreatywnym aspekcie wykorzystania
dowcipu w nauce jezyka obcego.

Uzycie zartu w odniesieniu do podejscia komunikacyjnego w nauczaniu
jezyka obcego przyczynia si¢ do podniesienia u uczniéw umiejetnosci jezyko-
wych. Korzysci s3 nastepujace:

a) zarty majg pewna ustalonag strukture;

b) zarty sa elementem kultury jezyka;

c) dowcip wykorzystuje umiejetnosci jezykowe: czytanie, stuchanie, méwie-

nie i pisanie;

d) dowcip integruje socjolingwistyczne, psycholingwistyczne i strategiczne

uzycie jezyka na poziomie dyskursu jezykowego;

e) uzycie zartu wzmacnia naturalne zachowania jezykowe uzytkownikow.

W odniesieniu do aspektéw dydaktycznych wykorzystania zartu, dowcipu
i humoru na lekcji jezyka obcego mozna wyr6zni¢ nastepujace czynniki:

a) wplywaja na przyjazng atmosfere na lekeji;

b) moga by¢ wykorzystane jako tekst do analizy;

c) ze wzgledu na ich obecnos¢ w kazdej sferze zycia sg niezastgpionym ma-

terialem dydaktycznym;

d) umozliwiajg przygotowanie wlasnego materiatu przez uczniow;

e) umozliwiajg uczniom do$wiadczenia jezyka jako elementu kultury;

t) wprowadzajg aspekt tworczy do nauki jezyka;

g) umozliwiajg naturalng i spontaniczng reakcje na material jezykowy;

h) umozliwiaja naturalne wykorzystanie umiejetnosci jezykowych poza

lekeja (uczniowie moga je opowiadac kolegom).

2. Dowcip a kompetencja jezykowa
Kompetencja jezykowa jest niezbedna w procesie kodowania i odkodowa-

nia zartu. McCarthy i Carter twierdza, ze dowcip przedstawiany w réznej formie
moze by¢ zrozumiany na pewnym poziomie kompetencji kulturowej i jezykowej*.

3 D.J. Leal, The Power of Literary Peer-Group Discussions: How Children Collaboratively Negotiate
Meaning, ,,Reading Teacher” 1993, s. 114.

4 M. McCarthy, R. Carter, Language as discourse: perspectives for language teaching, New York 1994,
s. 44.
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Schmitz wyrdznia trzy typy dyskursu Zartu:

a) dowcipy uniwersalne;

b) dowcipy kulturowe;

c) dowcipy jezykowe’.

Hierarchiczno$¢ wyzej wymienionej typologii jest wskazana przy doborze
odpowiedniego materialu wykorzystywanego na lekcji jezyka obcego ze wzgledu
na stopien zlozono$ci oraz poziom kompetencji jezykowej uczacego si¢. Dowcip
uniwersalny zawiera humor, ktéry jest oparty na ogélnej wiedzy o funkcjono-
waniu $wiata i jest rozumiany przez olbrzymia wiekszos¢ uzytkownikow jezyka.
Uczacy sie jest w stanie zrozumiec i odkodowa¢ wypowiedz humorystyczng znajac
ogolne zasady kulturowo-jezykowe kreujace porzadek swiata. Dowcip kulturowy
natomiast wykorzystuje wiedze¢ na temat kultury danego obszaru jezykowego,
co oznacza, ze wiedza na temat kultury danego obszaru jezykowego jest niezbed-
na w odkodowaniu wypowiedzi jezykowej jako dowcipu. Wykorzystujac tego typu
zart poddajemy analizie elementy kultury kraju jezyka docelowego, zachowania
uzytkownikéw tego jezyka. Trzecia grupa — dowcipy jezykowe — oparta jest na
szczegolnych wlasciwosciach jezykowych z zakresu fonetyki, sktadni czy leksyki
poszczegolnych jezykow. Badania wykazuja, Ze w procesie uczenia si¢ nalezy za-
chowa¢ ostrozno$¢ przy wykorzystaniu dowcipu wedlug powyzszego podziatu.
Whprowadzanie i wykorzystanie dowcipu do procesu uczenia si¢ jezyka obcego
warto zacza¢ od dowcipu uniwersalnego, nastepnie kulturowego, a na koncu jezy-
kowego. Warto réwniez pamietac o dostosowaniu tresci dowcipu do wieku ucznia
ze wzgledu na kompetencje jezykowe oraz znajomos¢ funkcjonowania $wiata.

Mozna jednak zauwazy¢, ze dzieci sg bardzo tworcze jezykowo i uwielbiaja
bawic sie jezykiem, stowem i strukturg. Za przyklad twdrczego traktowania jezyka
moze postuzy¢ nastepujaca sytuacja: moja corka (4 lata) uslyszawszy, ze stynny
japonski zlodziej nazywa si¢ ,, Kosimazaki” (jako ciag foneméw brzmigcych jak
jezyk japonski oraz zestaw semantyczny wyrazenia ,kosi mazaki”) skomentowata
- Znam jego kolezanke ,,Kosikredka”. To $wiadczy o do$¢ wysokiej sSwiadomosci je-
zykowej. Innym przyktadem dzieci¢cej zabawy jezykiem jest tworzenie wlasnych
stéw lub nawet struktur jezykowych, zasad morfologicznych i sktadniowych:
Przyklad: Szyszki suwat te, Szojzy alote, Szoscit hote, Sunduwalki... itp. To tylko
nieliczne przyklady dzieciecej kreatywnosci jezykowej wynikajacej ze swiadomo-
$ci zasad uzycia i tworzenia wypowiedzi jezykowych.

Z pewnoécia nalezy pamietaé, aby starannie dobra¢ material jezykowy do
kompetencji jezykowych uczniéw. Schmitz twierdzi, ze nalezy wprowadza¢ mate-

5 J. R. Schmitz, Humor as a pedagogical tool in foreign language and translation courses, ,,Humor”
2002, 15, 5. 102.
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rial w postaci ustnej i pisemnej oraz dopasowa¢ materiat jezykowy do kompetenciji
jezykowych uczniéw. Material powinien by¢ wprowadzany w réznych formach:
anegdoty lub kalamburu, od poczatkowych etapéw nauczania jezyka. Im wcze-
$niej uczniowie poznajg jezyk autentyczny uzywany w réznym kontekscie przez
réznych uzytkownikéw w réznym wieku, tym szybciej, pelniej i dynamiczniej
rozwinie si¢ ich swiadomos¢ i kompetencja jezykowa.

3. Zarty jezykowe a nauczanie jezyka obcego

W przypadku zartéw jezykowych gtéwnym czynnikiem generujacym ich
zabawnos¢ jest dwuznaczno$¢ jezykowa. Dwuznacznos¢ pojawia si¢ na poziomie
fonologicznym, graficznym, morfologicznym, leksykalnym lub strukturalnym.
Zarty jezykowe oparte na dwuznaczno$ci mozemy podzieli¢ nastepujaco:

3.1. Zarty leksykalne

Dwuznacznos¢ leksykalna jest definiowana jako dwuznacznos¢ stowa lub
sktadnika leksykalnego w obrebie zdania®. Zarty leksykalne wydajg si¢ by¢ najbar-
dziej popularng kategorig zartéw stownych. Wedlug Attardo okolo 96% zartéw
to wlasnie zarty leksykalne. To oznacza, ze dany tekst jest interpretowany na dwa
sposoby w zwiazku z uzyciem homoniméw lub polisemdow’.

Zart musi zawiera¢ dwuznacznik (element wigzacy obie wersje rozumiane),
ktory jest zawarty w danej jednostce leksykalnej. Moga to by¢ polisemia i homo-
nimia. Polisemia i homonimia maja ze soba Scisly zwigzek. Czgsto s traktowa-
ne jako zjawiska, odnoszace si¢ do réznych znaczen zwigzanych z jedna ogoélna
forma fonetyczng. Jednak przypadki dowcipéw opartych na wieloznacznos$ci
iidentyczno$ci moga by¢ dobrze zilustrowane w dwoch mozliwych interpretacjach
leksemu ,,die” (jako imiestéw czynny od ,die” lub synonim ,long for / desire”)
i ,fast” (,moving quickly” lub ,,staying alive”) w nastepujacych zartach:

(Pointing to the cemetery) Did you know this is the dead centre of Sheffield? People are dying
to get in there.

There are only two kinds of pedestrians - the quick and the dead".

6 J. Hurford, B. Heasley, Semantics A Cousebook, Cambridge 2001, s. 121-128.

7 S. Attardo, The linear organisation of jokes: analysis of two thousand texts, ,Humor: International
Journal of Humor Research” 1994, nr 5, s. 170.

8 W. Nash, The language of humour: Style and technique in comic discourse, London 1985, s. 19.
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3.2. Leksykalizacja wiekszych jednostek jezykowych: dwuznaczno$¢
leksykalno-strukturalna

Dwuznaczno$¢ zwrotéw idiomatycznych jest zjawiskiem powszechnym
i czesto wykorzystywanym w budowaniu dowcipéw jezykowych. Dos¢ trudno
zdefiniowa¢ poszczegolne komponenty idiomu jako oddzielne jednostki jezyko-
we. Znaczna ilo$¢ zartéw oparta jest na podwdjnej interpretacji jednostek jezy-
kowych, ktore sg rozumiane jako idiomy lub analizowane jako suma dostownych
znaczen poszczegdlnych komponentéw tej jednostki. W zwigzku z tym mozna
odkodowac¢ tekst jako zart, ktorego czescig jest zwrot idiomatyczny, ktéry moze
by¢ interpretowany jako cigg wyrazéw i ich literalne znaczenie.

W nastepujacym przykladzie:

I have changed my mind.
Thanks Heavens! Does it work any better now?

change my mind odnosi si¢ do zmiany wczesniej podjetej decyzji, jednak zawiera
réwniez dostowng interpretacje poszczegdlnych elementdw i jest rozumiane jako
wymiana mézgu.

3.3. Dowcip strukturalny

Zarty, ktore opieraja si¢ na dwuznaczno$ci na poziomie syntaktycznym,
przedstawiaja dwie interpretacje odnoszace si¢ do dwdch réznych zwigzkow
strukturalnych. Sa one przypisane do dwoch réznych struktur syntaktycznych,
ktore generuja dwa rézne skrypty — dwie rozne interpretacje. W zarcie: ,,Fire at
willl — Where is Will?” wida¢ typowa zmiane znaczeniowa. At will jako zwrot
przyimkowy oznacza kiedy chcesz. Jest rowniez rozumiany jako wyrazenie cza-
sownikowe fire at oraz imi¢ Will. W innym przyktadzie: ,The professor rapped on
his desk and shouted: Gentlemen - order! The entire class yelled: Beer!”, stowo order
uzyte przez profesora odnosi si¢ do rzeczownika oznaczajacego spokdj i porzadek,
oznacza intencje zmuszenia studentéw do koncentracji. Order jest odszyfrowany
jako czasownik i oznacza zlozenie zaméwienia w restauracji.

3.4. Dowcip fonologiczny

Tego typu zarty wynikaja z dwuznacznosci fonologicznej, ktora jest obecna
w dwoch réznych formach fonologicznych stowa, co doprowadza do dwoch
réznych interpretacji znaczeniowych. W niektérych przypadkach brzmienie
dwoch stéw moze by¢ podobne, ale nie identyczne. Zrozumienie zartu fonolo-
gicznego wymaga od odbiorcy odczytania dwoch réznych ciggéw fonetycznych
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reprezentowanych przez jedng forme fonetyczng, co umozliwi pofaczenie dwoch
elementéw reprezentowanych przez dwie podobne struktury syntaktyczne lub ich
funkcje syntaktyczne. W zarcie:

An anecdote is a tale- said the teacher. Now, use it in a sentence - I tied a tin can to the dog's
anecdote

tale jest synonimem anecdote a jest rozumiany jako tail czyli ogon.
Kolejny przyklad:

Yesterday, during the class the teacher called for sentences using the word beans:My father grows
beans, said one boy. My mother cooks beans every Monday, said another boy. Then a third one
popped up: We are all human beans.

W tym dowcipie zostala uzyta tzw. minimal pair beans-beings. Warto jednak
zaznaczy¢, ze zart fonologiczny jest skuteczny, jesli jest przekazany w formie ustnej,
nie pisemnej, co wzmocni relacje pomiedzy puentg a strumieniem przekazu.

3.5. Odniesienie deiktyczne

Odniesienie deiktyczne jest kolejnym czynnikiem tworzenia zartéw opartych
na dwuznacznosci. Elementy deiktyczne majg silny zwigzek z kontekstem wypo-
wiedzi i wykazujg istotny potencjal odnos$nikéw semantycznych. Dwuznaczni-
kiem generujacym wydaje si¢ by¢ element anaforyczny odnoszacy si¢ do dwoch
odmiennych jednostek tekstu.

Przykiad:

Gdzie jest druga strona ulicy?
Tam
Dziwne. Ten pan o tam powiedzial mi, Ze tu.

Interpretacja zwrotu druga strona jest niezalezna od fizycznego polozenia
opowiadajacego dowcip. Rozbieznos¢ jego interpretacji przez dwdch bohateréw
generuje wieloznacznos¢ zartu.

Odniesienie deiktyczne moze wywota¢ typowa i nietypowa interpretacje wy-
powiedzi. Wyrazenie rzeczownikowe moze odnosic¢ si¢ do kazdego czlonka danej
klasy i ich potencjalnych referentéw lub do okreslonego, konkretnego, zdefinio-
wanego odnosnika.

Na przyklad:

Can you tell me how you spell extravagance? — the teacher asked the little boy.E-x-t-r-u-v-a-
-g-a-n-c-e - he answered. No - she said. The dictionary spells it e-x-t-r-a-v-a-g-a-n-c-e. But you
asked me how I spell it - said the boy.
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3.6. Typy modalnosci

Kolejnym czynnikiem wplywajacym na dwuznaczno$¢ jezykows i bedacym
zrodlem zartow jezykowych jest wykorzystanie modalnosci (w jezyku polskim
i angielskim). R. Huddleson wyréznia trzy typy modalnosci, ktére moga przy-
czyni¢ sie do dwojakiego interpretowania tekstu: epistemiczny, deontyczny
i podmiotowy. Interpretacja epistemiczna odnosi si¢ do prawdopodobienstwa,
deontyczna - do zezwolenia i przymusu, podmiotowa - do podmiotu w zdaniv’.
W tej kategorii dwuznacznosci element leksykalny wspomaga rozpoznanie typu
modalnosci. W zarcie:

Profesor do studenta: Nie moze Pan spaé na moim wykladzie.
Student: Zauwazylem, ale gdyby Pan nie mowit tak glosno, to mégtbym.

zauwazamy starcie dwdch typéw modalnosci: deontycznego — uzytego przez pro-
fesora, i epistemicznego — wykorzystanego przez studenta.

4. Typologia dowcipu a realizacja programu nauczania

Opierajac si¢ na wstepnym podziale dowcipéw zaproponowanym przez
Schmitza mozna dokonac¢ typologizacji dowcipdw, dzigki ktérej nauczyciel bedzie
mial mozliwos¢ dostosowania odpowiednich metod, form i technik nauczania
przy wykorzystaniu zartu. Pod uwage nalezy wzig¢ nastepujace kryteria:

- tematyczne'’ - w odniesieniu do zakresu tematycznego na poszczeg6lnych

etapach edukacyjnych np.:

Zakres tematyczny zawarty w podstawie Przyklady podziatu dowcipow:

programowe;j:

szkola (np. przedmioty nauczania, zycie Our teacher talks to herself; does yours?

szkoly); Yes, but she doesn't realise it; she thinks we're
actually listening!

praca (np. popularne zawody i zwigzane z nimi | A policeman spots a woman driving and
czynnoéci, miejsce pracy); knitting at the same time.

Driving up beside her, he says, “Pull over!”
“No’, she shouts back, “a pair of socks!”

zywienie (np. artykuly spozywcze, positki, “Waiter! This water is very cloudy’ ‘No, sir,
lokale gastronomiczne); you just have a very dirty glass”.

My friend thinks he is smart. He told me

an onion is the only food that makes you cry,
so I threw a coconut at his face.

9 R. Huddleston, English grammar: An outline, Cambridge 1988, s. 78-79.
10 pPodstawa programowa z komentarzami Tom 3. Jezyki obce w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum,
Dz. U. RP 2009, nr 4, s. 35-48.
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Mozna réwniez zaproponowaé podzial w odniesieniu do funkcji jezyka'

np.:

Funkcja jezyka

Przyklady zartu

zadawanie pytan

Q. What often falls but never gets hurt?
A :Rain

rozkazy/ zakazy Get a new car for your spouse; it will be a great
trade!
definiowanie What has a lot of keys but can not open any

doors?

A piano.

Inny podzial moze zawiera¢ zaséb stownictwa lub struktur':

Struktury

Przyktady dowcipu

1. Czas gramatyczny: Present Continuous

Alice, what are you doing in here [in the
bathroom]?

Alice: I'm standing on a chair.

Mum: But why are you standing on the chair?

Alice: I'm looking into the mirror, mum.

Mum: But you've got your eyes closed, Alice.
Why are you doing that?

Alice: T want to see what I look like when 'm
sleeping.

2. Czasowniki modalne: can

Professor: You can’t sleep in my lesson!

Student: If you didn 't speak so loud, I could.

11 Ibidem.
12 Jbidem.
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5. Dowcip i lekcja jezyka obcego

Bioragc pod uwage zakres materiatu leksykalno-gramatycznego, zakres tema-
tyczny, umiejetnosci i kompetencje jezykowe ucznidéw, proponuje zastosowanie
na lekeji jezyka obcego ponizszych ¢wiczen, w ktérych dowcip uzyty jako mate-
rial jezykowy i dydaktyczny nie tylko uatrakcyjnia proces nauczania, ale przede
wszystkim jest efektywnym narzedziem do podnoszenia kompetencji jezykowych
uczacych sie.

1.

Dokonczenie puenty: Uczniowie otrzymuja pytanie lub pierwsza czeg$é
zartu. Ich zadaniem jest uzupelnienie drugiej czeéci zartu.

Wybér odpowiedniej puenty: Cwiczenie na dobieranie: uczniowie
w parach dopasowujg poczatek zartu z jego puenta.

Podzial dowcipu na czeéci: Zart podzielony jest na pojedyncze zdania,
zadaniem uczniow jest utozenie zdan w odpowiedniej kolejnosci tak, aby
powstal jeden spojny tekst.

Wyszukiwanie puenty: Uczniowie sg podzieleni na dwie grupy. Pierwsza
grupa otrzymuje poczatek dowcipu, a druga puente. Zadaniem pierwszej
grupy jest znalezienie odpowiedniej puenty wérdd ucznidw w drugiej
grupie. Uczniowie czytajg sobie nawzajem fragmenty zartu, ktére otrzy-
mali od nauczyciela.

Odgrywanie rol: Uczniowie czytaja dowcipy w parach z podzialem na
role. Bardzo dobra formga tego ¢wiczenia jest wcielenie si¢ uczniow w od-
grywanie postaci. Mozna to zrobi¢ poprzez modulacj¢ glosu czy gestyku-
lacje.

Odtwarzanie tekstu: Nauczyciel czyta dowcip na glos. Uczniowie stucha-
ja, a nastepnie odtwarzajg dowcip w formie pisemnej lub ustnej.

Znajdz réznice: Nauczyciel czyta tekst na glos, uczniowie maja tekst
przed sobg, ale w nieco zmienionej wersji. Zadaniem ucznidw jest znalez¢é
roéznice pomiedzy tekstem czytanym przez nauczyciela a wersja dla
ucznia.

Bingo: Uczniowie otrzymuja karty do gry w Bingo (tabelki z trzema
polami w poziomie i trzema polami w pionie). Nauczyciel podaje
krotkie puenty dowcipow, uczniowie wpisuja puenty w pola. Nauczyciel
czyta zarty na glos, a uczniowie skreslaja te puenty, ktoére wpisali w pola
w swoich kartach do Bingo. Wygrywa ta osoba, ktéra pierwsza bedzie
miala skreslone trzy pola w pionie, poziomie lub po przekatnej. Do tego
typu ¢wiczenia najlepiej uzy¢ krotkich zartow typu: Knock knock lub What
is......7 ze wzgledu na fakt, ze zaréwno dowcip jak i puenta sg krotkie i nie



TO NIE SA ZARTY! - DOWCIP JAKO NARZEDZIE WYKORZYSTYWANE NA LEKCJL... 89

wymagaja dos¢ diugiego procesu wpisywania puenty do pol oraz diugiego
odczytywania dowcipu.

9. Wykorzystanie homoniméw w ¢wiczeniach tzw. error correction:
Uczniowie otrzymujg liste zdan - krétkich zartéw, w ktorych znajduja sie
wyrazy homofoniczne. Ich zadaniem jest poprawi¢ wyraz tak, aby zdanie
bylo logiczne.

10. Dopasowanie tego samego wyrazu do dwoch roznych kontekstow:
To zadanie jest wySmienitym ¢wiczeniem przygotowujacym do realiza-
¢ji zadania na egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego na poziomie
podstawowym i rozszerzonym. Do dwdch zdan nalezy dopasowa¢ jeden
wyraz tak, aby zdania byly logiczne i poprawne gramatycznie. Moze
by¢ wykonywane jako zadanie zamknigte z dwoma dystraktorami (dla
poziomu podstawowego) lub jako zadanie otwarte dla poziomu rozsze-
rzonego lub dwujezycznego. Dzigki temu ¢wiczeniu wzmacniane jest
rozumienie polisemiczno$ci wyrazow.

11. Analiza dowcipu pod katem stereotypow: Do tego typu cwiczenia
nalezy wybra¢ kilka dowcipow, ktére odzwierciedlaja pewien stereotyp.
Zadaniem uczniéw jest odszyfrowanie stereotypu ukrytego w serii dowci-
pow.

6. Podsumowanie

Niewatpliwie dowcip jest przydatnym narzedziem podnoszenia kompeten-
cji jezykowych ucznia. Najwigkszymi zaletami wykorzystania zartéw na lekcji
jezyka obcego sa kontekstowo$¢ struktur leksykalno-gramatycznych oraz kon-
tekst kulturowy wypowiedzi humorystycznych. Co wigcej, dowcip wprowadza
element zabawy i relaksacji na lekcji, co wplywa pozytywnie na przyswajanie
wiedzy i rozwijanie umiejetnosci jezykowych, komunikacyjnych i spotecznych.
Wprowadzenie materialu autentycznego w postaci dowcipu z uzyciem materiatu
jezykowego dostosowanego do realizacji podstawy programowej jest atrakcyjnym
urozmaiceniem procesu nauczania na kazdym etapie edukacyjnym. Z pewnoscia
nalezy uwaznie dostosowac zaréwno tres¢, jak i zakres leksykalny i gramatyczny
dowcipéw do poziomu jezykowego uczacego sie. Nalezy réwniez trafnie zdia-
gnozowac potrzeby ucznidw i ich zainteresowania, a takze modyfikowa¢ zasoby
dydaktyczne. Dzigki temu praca z uzyciem zartu bedzie efektywna, przynoszaca
satysfakcje nauczycielowi oraz uczniom.
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ZWIAZEK POMIEDZY ZALEZNOSCIA / NIEZALEZNOSCIA
OD POLA DANYCH A WYNIKAMI TESTOW KOMPETENC]JI
Z JEZYKA ANGIELSKIEGO. REZULTATY BADANIA KORELACYJNEGO

STRESZCZENIE

Niniejszy artykut prezentuje wyniki badania korelacyjnego przeprowadzonego na grupie
64 dorostych uczacych sie jezyka angielskiego. Badana grupa to studenci Il roku filologii
angielskiej na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach. Analizie poddane zostaty sita
i charakter zwigzku pomiedzy stylem kognitywnym zaleznoscig / niezaleznoscia od pola danych
(FD / Fl - zmienna niezalezna badania) a wynikami egzaminu PNJA (zmienna zalezna badania).
Whioski sformutowano na podstawie oceny diagramoéw korelacyjnych i przeprowadzonych
analiz statystycznych. Badanie jest czescig diugofalowego projektu weryfikujagcego wptyw
FD / Fl na przyswajanie jezyka angielskiego.

Stowa kluczowe: przyswajanie jezyka obcego, réznice indywidualne uczacych sie, styl
kognitywny / styl uczenia sie, zalezno$¢ od pola danych, niezaleznos¢ od pola
danych, sprawnosci jezykowe, badanie korelacyjne

SUMMARY

The relationship between field dependence / field independence and English
achievement test results. The outcomes of the correlational study

The following article presents the results of a correlational study conducted on a sample
of 64 adult learners of English. They were the second-year students of English Philology at
Jan Kochanowski University in Kielce. The researcher has analyzed the nature and strength
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of the relationship between the cognitive style of field dependence FD / field independence
FI (an independent variable of the study) and the PNJA English achievement test results
(a dependent variable of the study). Conclusions are drawn on the basis of correlational
diagrams and statistical analyses. The research in question is a part of a long-term project
aiming at a thorough examination of the effect that FD / Fl has on the acquisition of English
as a second language.

Key words: foreign language acquisition, individual learner differences, cognitive / learning
style, field dependence, field independence, language skills, correlational
research

1. Wstep

Niniejszy artykut przedstawia wyniki badania korelacyjnego przeprowadzo-
nego na grupie dorostych uczacych sie jezyka angielskiego na poziomie zaawan-
sowanym. Badanie jest niewielkq czescig wieloletniego projektu, ktérego autorka
poszukuje odpowiedzi na pytanie, czy i w jakim stopniu styl kognitywny zaleznos¢
/ niezaleznos¢ od pola danych (FD / FI) wplywa na osiagane rezultaty w nauczaniu
iuczeniu sie jezyka angielskiego. Na przestrzeni kilku lat analizie poddane zostaly
rézne grupy wiekowe, na roznych etapach edukacji. Pozyskane dotad wyniki
$wiadczg o istnieniu zwigzku miedzy badanymi zmiennymi.

Badanie z 2003 roku przeprowadzone na licznej probie 216 licealistéw po-
twierdzito istnienie silnego zwigzku pomiedzy badanym stylem kognitywnym
a poziomem czytania ze zrozumieniem. Ustalono, iz sifa tego zwigzku zmienia si¢
wraz z wiekiem i jest zalezna od plci'.

W dwéch badaniach z roku 2009, w ktérych brali udziat zaréwno gimnazjali-
$ci, jak ilicealisci, ustalono podobna site zaleznosci pomigdzy gtéwnymi zmienny-
mi. Potwierdzono wplyw wieku, jako zmiennej modytikujacej, na wyniki badania.
Zauwazono jednak nieznaczny wplyw plci. Pierwsze z tych badan bylo badaniem
pilotazowym i analizowalo zwigzek pomiedzy FD / FI a wynikami testow wery-
tikujacych poziom réznych umiejetnosci jezykowych (czytanie, stuchanie, mo-
wienie, pisanie, znajomo$¢ struktur gramatyczno-leksykalnych)® Drugie badanie
po$wiecone bylo tylko strukturom gramatyczno-leksykalnym?.

1 A. Jantarska, On the Role of Individual Learner Differences in the Teaching / Learning of Foreign
Languages: the Dimension of Field Dependence / Field Independence. With Morals for EFL Teaching,
»Respectus Philologicus” 2006, 9 (14), s. 138-151.

2 A. Jantarska, Zalezno$¢ i niezaleznos¢ od pola a przyswajanie jezyka angielskiego. Wyniki badania
pilotazowego oraz analiza zastosowanych procedur i narzedzi badawczych, ,Neofilolog” 2009, nr 33,
s. 53-64.

3 A.Jantarska, The role of field dependence / field independence in the acquisition of English grammati-
cal and lexical structures. Correlational research results, ,,Linguodidacica” 2009, t. 13, s. 103-114.
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W 2011 roku autorka przeprowadzila kolejne obszerne badanie korelacyjne,
skupiajac si¢ tym razem na zwigzku pomiedzy FD / FI a receptywnymi spraw-
nosciami jezykowymi (czytanie, stuchanie ze zrozumieniem) w grupie uczniéw
liceum ogdlnoksztalcgcego®. Pozyskane wartosci wspdtczynnikow statystycznych
wskazaly na silniejszy zwigzek w przypadku sprawnosci czytania. Ustalono, ze wiek
i ple¢ maja najwyzej umiarkowany, a nawet niewielki wptyw na wynik badania.

Nastepne badanie miato wyjatkowy charakter®. Przeprowadzone byto bowiem
na malej grupie 25 uczestnikéw w ciagu trzech kolejnych lat: 2011, 2012, 2013.
Dzigki zastosowaniu procedury badania panelowego mozliwa byla analiza dy-
namiki zachodzacych zmian. Zaobserwowano wprost proporcjonalng zalezno$¢
miedzy FD / FI a wynikami z komponentdw: czytanie, stuchanie, test gramatycz-
no-leksykalny. Nie we wszystkich przypadkach jednakze ten zwigzek mozna byto
okresli¢ jako silny. Cze$ciowe wyniki w najmlodszej grupie sugerowaly istnienie
jedynie umiarkowanej zaleznosci.

W badaniu przeprowadzonym w roku 2014° autorka skoncentrowata sie
na zwigzku pomiedzy FD / FI a sprawnoscia pisania. W wyniku szczegélowych
analiz statystycznych stwierdzono, ze zalezno$¢ ta jest jedynie umiarkowana. Na
jej wymiar wplywaja jednakze obie zmienne modyfikujace, zaréwno wiek, jak
i ple¢ uczestnikow.

We wszystkich wymienionych powyzej badaniach autorka wytaniata probe
z populacji. Dzieki zastosowaniu odpowiednich narzedzi statystycznych uogél-
niata wyniki pozyskane z przebadania tej proby do calej wskazanej przez siebie
zbiorowosci. Badanie opisane w niniejszym artykule wykluczalto dobér préby.
Celem bylo bowiem przebadanie catej populacji — wszystkich studentéw II roku
filologii angielskiej, przystepujacych do egzaminu PNJA.

2. Zagadnienie stylow uczenia sie

Mimo wzrastajacej ilosci metod nauczania jezyka angielskiego oraz bogactwa
proponowanych technik i strategii, wciaz nie sposob zrezygnowac z fundamental-
nego zalozenia, ze podstawa sukcesu nauczyciela jest wlasciwa diagnoza stylow
uczenia sie jego podopiecznych. Bledne byloby bowiem zalozenie, ze uczniowie
odbieraja, koduja i przekazuja informacje w ten sam sposéb. Niedostosowanie

4 A.Jantarska, Zwigzek pomiedzy zaleznoscig / niezaleznoscig od pola danych a receptywnymi spraw-
nosciami jezykowymi - wyniki badania korelacyjnego, ,,Linguodidactica” 2012, t. 16, s. 62-72.

5 A.Jantarska, Zaleznos¢ / niezaleznos¢ od pola danych a wyniki testéw kompetencji z jezyka angielskie-
go. Rezultaty pilotazowego badania panelowego, ,Linguodidactica” 2013, t. 17, s. 69-80.

6 A.Jantarska, Zaleznosc/ niezaleznos¢ od pola danych a rozwijanie sprawnosci pisania w jezyku angiel-
skim. Rezultaty badania korelacyjnego, ,Linguodidactica” 2014, t. 18, s. 63-74.
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sposobu przekazywania wiedzy do mozliwosci i potrzeb odbiorcy to jedna z gtow-
nych przyczyn porazek edukacyjnych. Niezbedna jest daleko posunigta indywidu-
alizacja procesu ksztalcenia. Wedlug Gallowaya ,,celem nauczania jest optymalne
uczenie si¢ kazdego ucznia z osobna, a zatem wiedza o tym, na czym polegaja
réznice miedzy uczniami jest warunkiem wstepnym zindywidualizowanego po-
dejscia™. Roznice, o ktérych mowa, to miedzy innymi style uczenia sie.

Styl uczenia sig, inaczej nazywany stylem poznawczym, to ,preferowany
sposob funkcjonowania poznawczego, odpowiadajacy indywidualnym potrzebom
jednostki™. Jak twierdzi Nosal, ,z wielu wzgledéw, np. edukacyjnych i organiza-
cyjnych, warto dysponowa¢ wiedza o réznicach dotyczacych styléw poznawczych
i typow umystowosci (...) Ignorowanie réznic indywidualnych nie tylko jest oczy-
wistym marnotrawstwem ludzkich talentéw, lecz takze obniza skutecznos$¢ dzia-
tania™. Wsrod wielu rodzajow styléw poznawczych z pewnosciag mozna wymieni¢
zaleznos¢ / niezaleznosc od pola danych.

3. Zaleznos¢ / niezaleznos¢ od pola danych

Najprosciej rzecz ujmujac, zaleznosc¢ od pola danych (ang. Field Dependence
FD) to tendencja do postrzegania globalnego — holistycznego, a niezaleznos¢ (ang.
Field Independence FI) - skfonno$¢ do wyodrebniania poszczegdlnych czesci
z danego tla, czyli postrzeganie analityczne. Herman Witkin'’, ktéry jako pierw-
szy zdefiniowal ten konstrukt, jest réwniez jednym z autoréw testu uzywanego do
badania zaleznosci / niezaleznosci od pola danych - Testu Figur Ukrytych (nazwa
w oryginale: Group Embedded Figures Test - GEFT).

Zalezno$¢ / niezaleznos$¢ od pola czesto przeklada sie na zainteresowania
jednostki (np. humanistyczne i spoleczne u 0s6b zaleznych; $ciste, matematyczne
- u niezaleznych). Ponadto, wymiar ten wplywa réwniez na styl pracy i nauki.
Uczniowie preferujacy prace samodzielng, nieoczekujacy wsparcia grupy przy
realizacji zadania, najczesciej sg niezalezni od pola. Oni tez czesciej uzyskuja
wysokie noty z testow kompetencji. Natomiast osobom zaleznym od pola praca
w grupie daje poczucie bezpieczenstwa. Sq wrazliwi i wykazuja spoteczne prefe-
rencje. To z kolei czgsto pomaga im podczas spontanicznego komunikowania si¢
w jezyku angielskim.

7 Ch. Galloway, Psychologia uczenia si¢ i nauczania, t. 2, Warszawa 1988, s. 162.
A. Matczak, Style poznawcze, Psychologia. Podrecznik akademicki, Gdansk 2000, s. 761.

9 Cz.S. Nosal, Réznice indywidualne w stylach uczenia si¢ i myslenia, ,, Przeglad Psychologiczny” 2000,
t. 43, s. 469.

10 H. Witkin, P. Oltman, E. Raskin, S. Karp, A Manual for The Group Embedded Figures Test, Palo Alto
1971.
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4. Metodologia badania
4.1. Typ badania i jego uczestnicy

Przeprowadzone badanie mozna sklasyfikowac jako badanie statystyczne ko-
relacyjne, to znaczy takie, ktore ma na celu ustalenie, czy istnieje zwigzek miedzy
badanymi zmiennymi, jaka jest sita tego zwigzku oraz — w przypadku zmiennych
ilosciowych - jaki jest kierunek tego zwiagzku. Z uwagi na bezposrednie pozy-
skanie danych od grupy respondentéw, to badanie nalezy réwniez okresli¢ jako
badanie pierwotne.

Uczestnikami badania byli studenci kierunku filologia angielska na Uniwer-
sytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach. Miato ono charakter pelny, gdyz objeto
wszystkich studentéw II roku, ktorzy przystapili do egzaminu. W zwiazku z ob-
jeciem badaniem catej wybranej populacji (64 osoby), dobor proby stat sie bez-
przedmiotowy. Niewatpliwg zaleta tego faktu byta mozliwo$¢ unikniecia bledow
wynikajacych z tego, ze struktura proby moze odbiega¢ od struktury populacji
(Jozwiak') i przez to czyni¢ badanie niewystarczajaco wiarygodnym.

4.2. Pytania badawcze i hipotezy

Celem przeprowadzonego badania bylo pozyskanie mozliwie najbardziej

wiarygodnych odpowiedzi na pytania badawcze, wyszczegélnione ponizej:

1. Czyistnieje zwigzek pomiedzy zaleznoscia / niezalezno$cia od pola danych
(FD/FI) a wynikami testu kompetencji z jezyka angielskiego (PNJA)? Jesli
tak, to jaki jest charakter i sila tego zwiazku?

2. Czyistnieje zwigzek pomiedzy zaleznoscia / niezaleznos$cia od pola danych
a wynikami poszczegélnych komponentéw testu PNJA (sprawdzajacych
umiejetnosci czytania, stuchania, méwienia, pisania, stosowania struktur
gramatyczno-leksykalnych)?

3. Czy zalezno$¢ / niezalezno$¢ od pola jest zwigzana z plcig uczestnikow
badania?

Na podstawie powyzszych pytan badawczych postawiono dwie gtéwne hipo-

tezy badawcze:

1. Hipoteza zerowa (H,)

Nie ma zwigzku miedzy stylem kognitywnym zaleznoscia / niezaleznoscia
od pola danych a wynikami testu PNJA.

11 7. Jozwiak, J. Podgorski, Statystyka od podstaw, Warszawa 2009, s. 17.
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2. Hipoteza alternatywna (H)
Istnieje zwigzek pomiedzy stylem kognitywnym zaleznoscig / niezalezno-
$cig od pola danych a wynikami testu PNJA.

4.3. Zmienne uzyte w badaniu

W omawianym badaniu mozna wyodrebni¢ 3 rodzaje zmiennych:

1. Zmienna niezalezna — wymiar stylu kognitywnego zaleznosci / niezalez-
nosci od pola danych (FD / FI)

2. Zmienna zalezna — wyniki testu z jezyka angielskiego (PNJA) - zaréwno
w ujeciu calo$ciowym, jak i z podzialem na komponenty (czytanie, stu-
chanie, pisanie, méwienie, struktury gramatyczno-leksykalne)

3. Zmienna modyfikujaca — ple¢ uczestnikéw badania.

4.4. Wykorzystane narzedzia zbierania i analizowania danych

4.4.1. Narzedzie do badania wymiaru stylu poznawczego (FD/FI)

Test do badania wymiaru zmiennej niezaleznej (FD / FI) skladat si¢ z 18
zadan. Za kazde calkowicie poprawnie rozwigzane zadanie mozna bylo uzyska¢
1 punkt. Uczestnicy badania, ktorzy zdobyli od 1 do 9 punktéw zyskali miano
zaleznych od pola. Natomiast osoby z sumg punktéw od 10 do 18 zostaty uznane
za niezalezne.

4.4.2. Narzedzie do badania zmiennej zaleznej - poziomu kompetencji
jezykowej

Zalozeniem egzaminu PNJA (czyli egzaminu z Praktycznej Nauki Jezyka An-
gielskiego) jest weryfikacja poziomu umiejetnosci jezykowych prezentowanych
przez studentéw na danym roku nauki. Egzamin sktada sie z 5 czesci: test grama-
tyczno-leksykalny (Use of English), rozumienie tekstu czytanego (Reading Com-
prehension), rozumienie tekstu stuchanego (Listening Comprehension), zadania
weryfikujace sprawnos¢ pisania (Writing), czes¢ ustna (Speaking). Za kazdg czes¢
egzaminu mozna uzyska¢ maksymalnie 50 punktéw. Oceng pozytywna otrzymuje
student, ktéry z danego komponentu uzyskat co najmniej 30 punktéw, co stanowi
60% ogolnej liczby punktéw mozliwych do zdobycia.

W zakresie komponentu Use of English uczestnicy badania musieli zmierzy¢
sie z pakietem 5 zadan typu: uzupelnianie luk wlasciwg forma podanego stowa,
transformacje ze slowem kluczem, slowotworstwo, oznaczanie i weryfikacja
bledéw. W ramach komponentu Reading Comprehension studenci rozwigzywali
zadania oparte na zrozumieniu 2 tekstéw. Typy zadan to: dopasowywanie do siebie



ZWIAZEK POMIEDZY ZALEZNOSCIA / NIEZALEZNOSCIA OD POLA DANYCH... 97

fragmentow tekstu, wybieranie jednej z sugerowanych odpowiedzi, uzupelnianie
luk. Na czeé¢ Listening skladaly sie 4 zadania: 2 na poziomie zaawansowanym
i 2 na poziomie zaawansowanym wyzszym. Podobnie jak w przypadku kompo-
nentu Reading typy zadan to: uzupelnianie luk, dopasowywanie do siebie ele-
mentéw, wybor jednej z sugerowanych odpowiedzi. W ramach przygotowan do
komponentu Writing studenci mieli zapozna¢ si¢ z trescig zadanych artykutow
naukowych, a nastepnie w oparciu o nie musieli napisa¢ esej akademicki, sktada-
jacy sie z przynajmniej 5 akapitéw. Ostatni komponent (Speaking) wymagal od
zdajacych wypowiedzenia si¢ na podany temat, w oparciu o stymulujacy material
obrazkowy i wskazdwki egzaminatora.

4.4.3. Narzedzia weryfikowania danych

Zebrane i uporzadkowane wyniki badania zostaly poddane szczegotowej
analizie statystycznej. W tym celu uzyto nastepujacych narzedzi statystycznych:

1. testu niezalezno$ci chi-kwadrat (test Pearsona) — dla potwierdzenia lub
wykluczenia istnienia zwigzku pomiedzy badanymi zmiennymi,

2. wspolczynnika zbieznoéci V Cramera - dla okreslenia sily zwiazku po-
miedzy zmiennymi,

3. wspolczynnika korelacji liniowej r — dla okreslenia poziomu i kierunku
zaleznosci liniowej pomiedzy zmiennymi.

4.5. Wyniki badania

Wyniki badania przedstawione zostang w nastepujacej kolejnosci:

1. wystepowanie w populacji badanej cechy zaleznoéci / niezaleznosci od
pola danych w ujeciu procentowym i ilo§ciowym (patrz p. 4.5.1.)

2. $rednie wyniki uzyskane z egzaminu PNJA (patrz p. 4.5.2.)

3. diagramy korelacyjne prezentujace zaleznosci pomiedzy gtéwnymi
zmiennymi badania (patrz p. 4.5.3.)

4. wyniki analiz statystycznych (patrz p. 4.5.4.).

4.5.1. Zalezno$¢ / niezaleznos¢ od pola w badanej populacji z uwzglednie-
niem podzialu na ple¢

Pierwszym etapem analizy danych pozyskanych w badaniu byto ustalenie
liczby 0s6b zaleznych i niezaleznych od pola w badanej populacji z uwzglednie-
niem podzialu na ple¢. Rezultaty tych obliczen sg przedstawione na Wykresach
1i2.
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Wykres 1. Procentowe przedstawienie wystepowania badanej cechy zaleznosci / niezalezno-
$ci od pola w calej populacji, w grupie mezczyzn i w grupie kobiet

100 B  Zalezni =
(%] 1 Niezalezni
80 -
68,75 L1 64,52
60
40 31,25 2727 35,48
0
Populacja Mezczyzni Kobiety

Obserwacja powyzszego wykresu pozwala stwierdzi¢, ze wsrod uczestnikow
badania odsetek osob niezaleznych od pola jest wiekszy niz zaleznych. Dotyczy
to zaréwno calej badanej grupy, jak réwniez wyodrebnionych zbiorowosci mez-
czyzn i kobiet. Wynika to wprost z wartosci liczbowych ukazanych na ponizszym
Wykresie 2.

Wykres 2. Ilosciowe przedstawienie wystepowania badanej cechy zaleznosci / niezaleznosci
od pola z uwzglednieniem podziatu na ple¢
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W badanej grupie jest 24 mezczyzn niezaleznych i 9 zaleznych od pola.
W przypadku kobiet podziat ten jest bardzo podobny: 20 kobiet oznaczono jako
niezalezne, a 11 - jako zalezne. Lacznie w rozpatrywanej populacji 44 osoby sa nie-
zalezne od pola, a 20 jest zaleznych. Tak zblizony do siebie rozklad wynikéw dla obu
plci pozwala na wstepne wysnucie wniosku, iz w badanej populacji nie wystepuje
zwigzek pomiedzy zaleznoscia / niezaleznoscig od pola danych a plcig. Musi to
jednak znalez¢ uzasadnienie w obliczeniach statystycznych (patrz p. 4.5.4.)
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4.5.2. Srednie wyniki egzaminu PNJA

Zamieszczony ponizej wykres 3. prezentuje Srednie warto$ci punktowe uzy-
skane przez studentéw z kazdego komponentu egzaminu. Jak mozna zaobserwo-
wa¢, najwyzsze wyniki uzyskano z mdéwienia (speaking) i z czytania (reading),
najnizsze zas$ ze stuchania (listening).

Wykres 3. Srednie wyniki punktowe z egzaminu PNJA

35,22
34,72

Reading Use of Writing Listening Speaking
English

4.5.3. Zwiazek pomiedzy FD / FI a wynikami testu PNJA

Przeprowadzone badanie miafo na celu ustalenie czy istnieje zwiazek pomig-
dzy zaleznoscig / niezaleznoscia od pola danych a wynikami z egzaminu PNJA.
Rezultaty badania pozyskane dla obu tych zmiennych zostaly zgromadzone, upo-
rzagdkowane i zaprezentowane na diagramach korelacyjnych (Rys. 1-6). Pierwsze
pie¢ diagraméw przedstawia zalezno$¢ FD / FI od wynikéw z poszczegdlnych
komponentéw egzaminu: czytania, testu gramatyczno-leksykalnego, pisania,
stuchania i méwienia. Natomiast ostatni diagram prezentuje zwigzek miedzy
wynikami calego egzaminu PNJA (wyniki zbiorcze) a rezultatami z testu FD/FI.
Poziom skupienia punktéw na wykresach oraz nachylenie wyznaczonej na nich
linii trendu sugeruje wystepowanie zalezno$ci pomiedzy gtéwnymi zmiennymi
badania. Na podstawie pobieznej obserwacji mozna stwierdzi¢, ze wieksza zalez-
no$¢ wystepuje pomiedzy wynikami FD/FI a wynikami z testu gramatyczno-lek-
sykalnego, czytania i pisania. Mniejsza za$ w przypadku komponentéw moéwienia
i stuchania. We wszystkich przypadkach uzasadnione wydaje si¢ by¢ stwierdzenie,
ze charakter tego zwiazku jest wprost proporcjonalny. Wraz ze wzrostem warto$ci
jednej badanej cechy (osigganych rezultatow z testu FD/FI) rosta warto$¢ drugiej
cechy (osigganych rezultatéw z badanych sprawnosci jezykowych).
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4.5.4. Wyniki obliczen statystycznych

Dla potwierdzenia powyzszych obserwacji przeprowadzona zostata procedu-
ra badania wspotzaleznosci cech z wykorzystaniem testu chi-kwadrat x*. Ponadto,
dla zbadania sily poszczegolnych zwigzkow zostaly wyliczone wartosci wspotczyn-
nika zbiezno$ci V Cramera. Dodatkowo przy pomocy wspoéltczynnika korelacji r
potwierdzono obserwacje wynikajace z grafow, tj. ze wystepuje dodatnia korelacja
pomiedzy cechami. Wyniki obliczen statystycznych prezentuje Tabela 1.
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Tabela 1. Wyniki obliczen statystycznych dla zaleznosci pomiedzy gtéwnymi zmiennymi

badania
% \ r
Czytanie 88,32 0,68 0,63
Struktury gramatyczno-leksykalne 63,75 0,58 0,71
Pisanie 53,83 0,53 0,66
Stuchanie 38,24 0,45 0,45
Mowienie 35,89 0,43 0,43
PNJA 63,79 0,58 0,57

XZo,os; 12 = 21,026
(warto$¢ krytyczna x odczytana z tablic rozkladu x* dla prawdopodobienstwa popelnienia bledu
réwnego 5%). Hipoteza H_ jest odrzucona, jesli >0,

Zaprezentowane w Tabeli 1. wyniki obliczen statystycznych dla wspotczyn-
nikéw V i r pozwalajg na precyzyjng oceng sity zaleznosci pomiedzy zmiennymi
badania. Zostala ona przeprowadzona na podstawie przedzialéw opracowanych
przez Putaska-Turyne'?. Wnioski przedstawiono w Tabeli 2.

Tabela 2. Sifa zalezno$ci pomiedzy zmiennymi badania

Wedlug wspoélczynnika Wedlug wspoélczynnika
FD /Fl a: V Cramera korelacji r
Czytanie Zalezno$¢ silna Zalezno$¢ silna

Struktury gramatyczno-leksykalne

Zalezno$¢ umiarkowana

Zalezno$¢ silna

Pisanie Zalezno$¢ umiarkowana Zalezno$¢ silna

Stuchanie Zalezno$¢ umiarkowana Zalezno$¢ umiarkowana
Mowienie Zalezno$¢ umiarkowana Zalezno$¢ umiarkowana
PNJA Zalezno$¢ umiarkowana Zalezno$¢ umiarkowana

Wartoséci wspdtczynnika korelacji r pozwalajg na okreslenie zaleznosci jako
silnej w przypadku komponentéw: czytanie, struktury gramatyczno-leksykalne,
pisanie oraz jako umiarkowanej w przypadku stuchania, méwienia i calo$ciowej
oceny testu PNJA. Natomiast wartosci wspotczynnika V Cramera wskazujg na
silng zalezno$¢ tylko w przypadku komponentu czytania.

Podjeto takze probe przeprowadzenia podobnych obliczen dla zwiazku
miedzy zmienng niezalezng FD / FI a plcig jako zmienng modyfikujaca. Jednakze,
poniewaz wynik testu chi-kwadrat (x> =1,3) okazal si¢ by¢ mniejszy od wartosci
krytycznej odczytanej z tablic rozktadu (Tabela 3.), nie mozna bylo przyjac hipo-
tezy alternatywnej. Potwierdzila si¢ tym samym prawdziwos¢ hipotezy zerowej

12 B. Pulaska-Turyna, Statystyka dla ekonomistow, Warszawa 2005, s. 254.
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o niezaleznosci badanych cech, co oznacza, ze ple¢ jako zmienna modyfikujaca
nie miata wplywu na wyniki badania.

Tabela 3. Wynik testu X* dla zmiennej modyfikujacej

XZ
Ple¢ 1,3

o053 = 7815
(wartoé¢ krytyczna X’, odczytana z tablic rozkladu %* dla prawdopodobiefistwa popelnienia
bledu réwnego 5%). Hipoteza H odrzucona, jesli 1>1

5. Wnioski

Przedstawione powyzej wyniki badania pozwolily na odrzucenie hipotezy
zerowej o niezaleznos$ci badanych cech i tym samym na zaakceptowanie hipotezy
alternatywnej. Zatem we wskazanej populacji istnieje zwigzek miedzy wynikami
testu PNJA a zalezno$cig / niezaleznoscig od pola danych uczestnikéw badania.
W Kklasyfikacji catosciowej (PNJA - FD/FI) zalezno$¢ ta jest umiarkowana,
a w przypadku poszczegoélnych sprawnosci jezykowych - silna lub umiarkowana.
Ple¢ jako zmienna modyfikujgca nie wplywa na zaleznos¢ / niezalezno$¢ od pola
badanych jednostek.

Rezultaty niniejszego badania nie odbiegaja znacznie od wynikéw uzyska-
nych w toku poprzednich badan. Obliczone wartosci wspdtczynnikow wskazuja co
prawda na mniejszg sile zalezno$ci miedzy badanymi cechami, ale jest to zapewne
zwigzane z réznicag w procedurze przeprowadzonych badan. We wczesniejszych
badaniach wylaniano prébe z populacji, a nastepnie pozyskane wyniki uogdlniano.
Tym razem zostala przebadana cala (chociaz stosunkowo niewielka) populacja.
Wyniki, ktérych nie mozna uogdlni¢, odnosza sie tylko do przebadanej grupy. Co
istotne dla badacza, zaréwno w badaniach przeprowadzonych na prébach, jak i na
calej wybranej populacji mozna potwierdzi¢ istotng role omawianego problemu
w toku przyswajania jezyka angielskiego. Zatem zasadne wydaje sie uwzglednienie
stylu kognitywnego zaleznosci / niezaleznosci od pola danych w procesie indywi-
dualizacji ksztalcenia.
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BLAD WYMOWY CZY WADA WYMOWY?
ROZWAZANIA NA MARGINESIE NAUKI JEZYKOW OBCYCH

STRESZCZENIE

Problematyka podjeta w artykule wpisuje sie w nurt badan lingwistyki mentalnej, dotyczacych
umystowego wymiaru jezykowego funkcjonowania cztowieka. Jego sktadowa jest zdolnos¢
jezykowa obejmujaca takze zaburzona zdolnos¢ jezykowa. W tym aspekcie lingwistyki men-
talnej bliskiej przedmiotowi badan logopedii, w tekscie omdéwione zostaty zaleznosci miedzy
btedem wymowy a wadg wymowy w kontekscie rozwoju mowy i przyswajania jezyka obcego.
Miedzy innymi zostata zwrécona uwaga na problem swiadomosci jezykowej uzytkownikéw
jezyka i roli jezyka jako narzedzia komunikacji. W zwiazku z tym w rozwazaniach uwzgled-
niono takze aspekt psycho- i socjolingwistyczny. Na podstawie analizy przeprowadzonych
badan ankietowych (210 respondentéw w wieku 13-22 lat) ustalono, jak pojecia bfedu i wady
wymowy funkcjonuja w swiadomosci uzytkownikéw jezyka, co ich zdaniem lezy u podstaw
wymowy niemieszczacej sie w normie oraz jak w swiadomosci respondentéw postrzegane
jest zagadnienie wad wymowy w kontekscie uczenia sie jezykdw obcych. Zasygnalizowana
zostata potrzeba badan skali wptywoéw réznych czynnikdéw zewnetrznych - w tym rozpoczetej
w okresie ksztattowania sie mowy intensywnej nauki jezykéw obcych — na zaburzenia mowy
o charakterze dyslalii.
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Stowa kluczowe: dyslalia, lingwistyka mentalna, swiadomos¢ jezykowa, wymowa,
glottodydaktyka

SUMMARY

Pronunciation mistake or speech impediment? Remarks on the margin
of foreign language learning

The problem addressed in the article constitutes part of the research within mental linguistics
concerning the mental dimension of the linguistic functioning of the human being. Itincludes
the language ability which also embraces the impaired language ability. In this aspect of
mental linguistics, which is close to the research in the field of speech therapy, the author
discusses the relations between a pronunciation mistake and a speech impediment in the
context of the development of speech and foreign language learning. Special emphasis is
given to the problem of the language awareness of language users and the role of language as
a communication tool. The author takes into account the psycho- and sociolinguistic aspect.
On the basis of the analysis of the surveys conducted among 210 responders aged between 13
and 22, it has been established how the terms pronunciation mistake and speech impediment
functionin the consciousness of language users; what, according to them, causes pronunciation
which goes beyond the pronunciation norms; how language users perceive the problem of
speech impediment in the context of foreign language learning. The author underlines the
need to do research concerning the extent of influence of various external factors - including
intensive foreign language learning started in the period of speech development — on speech
impediments such as dyslalia.

Key words: dyslalia, mental linguistics, language awareness, pronunciation, glottodidactics

1. Wstep

Problematyka podjeta w artykule jest wynikiem refleksji, jaka zrodzita si¢
po rozmowach ze studentami Wydziatu Filologicznego UMK w Toruniu, prze-
prowadzonymi w trakcie indywidualnego, ustnego zaliczenia zajec z emisji glosu.
Wiréd uczestnikow zajecé znalazly si¢ osoby nieprawidtowo artykulujace niektore
gloski jezyka polskiego. Owe nieprawidlowosci z punktu widzenia oceny logo-
pedycznej nalezalo uznac za zaburzenie mowy o charakterze dyslalii, polegajace
gltéwnie na deformacji dzwigkow trzech szeregéw (syczacego, szumigcego, cisza-
cego) oraz gloski [r]. Kilka oséb niezaleznie od siebie ttumaczylo niemieszczaca
sie w normie artykulacje intensywna nauka jezyka obcego. Osoby te twierdzily
ponadto, ze nie byly w przesztosci poddane terapii logopedycznej. Interpretacja
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zaburzen mowy jako bledu, a nie wady wymowy nie jest zjawiskiem nowym. Jej
podstaw niewatpliwie nalezy sie doszukiwa¢, z jednej strony, w subtelnej roznicy
miedzy bledem a wada wymowy, wskazywanej przez badaczy jezyka i zaburzen
mowy, z drugiej strony, w $wiadomosci jezykowej uzytkownikow jezyka, ktorej
podstawy sa rozne.

Przeglad literatury przedmiotu prowadzi do wniosku, ze do tej pory niewiele
uwagi poswiecono wadom wymowy w kontekscie uczenia si¢ i nauczania jezykow
obcych. Wydaje sie, ze jest to problematyka stabo rozpoznana. W opracowaniach
zwraca si¢ uwage na zwigzek miedzy wadami wymowy a rozwojem umiejetnosci
czytania i pisania w mlodszym wieku szkolnym. Ponadto rozwaza si¢ problem
ogolny: w jakim wieku dziecko powinno rozpocza¢ nauke drugiego jezyka. Jak
wiadomo, trudno$ci w czytaniu i pisaniu wplywaja na przyswajanie przez dziecko
tresci z réznych przedmiotéw. Maja tez duze znaczenie w uczeniu si¢ jezyka
obcego'. Z punktu widzenia nabywania przez dziecko kompetencji jezykowej
i komunikacyjnej w zakresie zaréwno jezyka rodzimego, jak i obcego istotne sa
takze zaburzenia mowy, w tym deformacje dzwiekéw. Biorac pod uwagg, ze zdol-
nos¢ jezykowa jest uwarunkowana mentalnie, postanowily$my przyjrzec sie temu
zagadnieniu w kontekscie psycho- i socjolingwistycznym.

2. Zalozenia teoretyczno-metodologiczne i cel badan

Celem nadrzednym naszych badan jest zwrdcenie uwagi na te aspekty lingwi-
styki, rozumianej jako jedna z dziedzin ludzkiego poznania?® ktére dotycza umy-
stowego wymiaru jezykowego funkcjonowania czlowieka. W literaturze przed-
miotu funkcjonuje od pewnego czasu termin lingwistyka mentalna jako ,pojecie
zbiorcze, obejmujace wszystkie kierunki wspoélczesnego jezykoznawstwa, ktore
odnosza si¢ do mézgowych i umystowych wymiaréw jezykowego funkcjonowania
cztowieka™. Tak rozumiane pojecie jest bliskie perspektywie, ktorg przyjmujemy
w swoich badaniach. Przedstawiciele lingwistyki mentalnej uwzgledniaja w anali-
zie faktow jezykowych czynniki psychologiczne i aspekty poznawcze. Daza do in-
tegracji narzedzi metodologicznych wypracowanych na gruncie jezykoznawstwa

1 Por. Dysleksja w kontekscie nauczania jezykéw obcych, M. Bogdanowicz, M. Smolen (red.), Gdansk
2004. Ksigzka zawiera scenariusze lekeji, ¢wiczenia i zabawy przeznaczone dla dzieci dyslektycznych
uczacych si¢ jezyka obcego.

2 F Grucza, Zagadnienia matalingwistyki. Lingwistyka — jej przedmiot, lingwistyka stosowana, Warsza-
wa 1987,s. 7.

3 M. Michalik, Transdyscyplinarnos¢ logopedii — miedzy metodologiczng koniecznoscig a teoretyczng
utopig, [w:] Metodologia badat logopedycznych z perspektywy teorii i praktyki, S. Milewski, K. Ka-
czorowska-Bray (red.), Gdansk 2015, s. 44.
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formalnego, kognitywnego, psycho-, neuro- i socjolingwistyki, a takze innych
lingwistyk stosowanych®.

Kluczowe w metodologii lingwistyki mentalnej jest rozumienie zdolnosci
jezykowej jako catoksztaltu jezykowego funkcjonowania cztowieka, uwarunkowa-
nego mentalnie, na ktory sktadajg si¢: kompetencja jezykowa, kompetencja komu-
nikacyjna i funkcje mézgu/umystu odpowiedzialne za nabywanie i przetwarzanie
jezyka®’. Odwolujac sie do metodologii lingwistyki mentalnej, Mirostaw Micha-
lik proponuje, by w zakresie zdolnosci jezykowej zawrze¢ zaburzong zdolnos¢
jezykowa, czyli ,zaburzong kompetencje jezykowa (gramatyczno-leksykalna),
zaburzong kompetencje komunikacyjng oraz zakldcenia funkeji moézgu/umystu
odpowiedzialnych za nabywanie i przetwarzanie jezyka™. W takim sensie lingwi-
styka mentalna, zdaniem autora, koresponduje z koncepcja logopedii w ujeciu
S. Grabiasa, ktéry rozumie jg jako nauke o biologicznych uwarunkowaniach jezyka
i zachowan jezykowych, skupiajacych si¢ na ocenie kompetencji jezykowej,
kompetencji komunikacyjnej i poznawczej’. Sformutowang przez M. Michalika
propozycje przeniesienia transdyscyplinarnej lingwistyki mentalnej® na logopedie
jako nauke uwazamy nie tylko za niezwykle interesujaca, ale i mogaca przynies$¢
duze korzysci w opisie caloksztattu zjawisk jezykowych.

W naszych badaniach kierujemy uwage na jezykowe funkcjonowanie uzyt-
kownikéw polszczyzny, ktérzy jeszcze w okresie rozwoju mowy albo teoretycznie
po jej zakonczeniu podlegali wptywom jezyka drugiego, a nawet trzeciego, a takze
na role $wiadomosci jezykowej w doskonaleniu sprawnosci stuzacych realizacji
wzorcowej kompetencji jezykowej i komunikacyjnej. W zwiazku z tym, w za-
kresie sformutowanego wyzej nadrzednego celu badan mieszczg sie¢ nastepujace
cele szczegélowe: po pierwsze, zwrécenie uwagi na zaleznosci miedzy faktami

4 J. Mazurkiewicz-Sokotowska, Lingwistyka mentalna w zarysie. O zdolnosci jezykowej w ujeciu inte-
grujgcym, Krakow 2010, s. 9.

5 Por. ibidem, s. 211.

6 M. Michalik, op. cit., s. 44.

7 Por. S. Grabias, Teoria zaburze#t mowy. Perspektywy badan, typologie zaburzen, procedury poste-
powania logopedycznego, [w:] Logopedia. Teoria zaburzeti mowy, S. Grabias, M. Kurkowski (red.),
Lublin 2012, s. 36-37. Przez kompetencje poznawcza S. Grabias rozumie ,,(...) stan wiedzy o $wiecie
i 0 sobie - jej zasdb, strukture, mozliwosci operowania segmentami wiedzy (...)", cyt. za: S. Grabias,
op. cit,, s. 37.

8  Transdyscyplinarnos¢ jako sposéb uprawiania nauki wynika z teorii tworzonych na wyzszym po-
ziomie abstrakgcji niz interdyscyplinarnos¢. R. Poczobut pisze: ,badania interdyscyplinarne kon-
centrujg si¢ na universale in re (na dziedzinowych realizacjach pewnej kategorii ogdlnej), badania
transdyscyplinarne za$ skupiaja si¢ na universale ante rem (kategorii ogolnej ujetej niezaleznie od
jej egzemplifikacji)”, cyt. za: R. Poczobut, Interdyscyplinarnos¢ i pojecia pokrewne, [w:] Interdyscypli-
narnie o interdyscyplinarnosci. Miedzy ideg a praktykg, A. Chmielewski, M. Dudzikowa, A. Grobler
(red.), Krakow 2012, s. 58.
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jezykowymi a czynnikami zewnetrznymi, po drugie, ukazanie, jak badacze jezyka
definiujg blgd wymowy i wade wymowy oraz jak pojecia te funkcjonuja w §wiado-
mosci uzytkownikéw jezyka, po trzecie, co, zdaniem uzytkownikow jezyka, lezy
u podstaw wymowy niemieszczacej si¢ w normie, po czwarte, jak w swiadomosci
uzytkownikéw postrzegane jest zagadnienie wad wymowy w konteks$cie uczenia
sie jezykow obcych. W realizacji przedstawionych celéw wykorzystaly$my metode
badan ankietowych.

Przedstawione ponizej wnioski wynikaja z anonimowych badan przeprowa-
dzonych wsréd 210 respondentéw w wieku 13-22 lat — 94 uczniéw gimnazjum
(Zespot Szkot Uniwersytetu Mikofaja Kopernika Gimnazjum i Liceum Akade-
mickie), 17 uczniéw Liceum Ogdlnoksztalcacego nr 4 im. Tadeusza Kosciuszki
w Toruniu, 99 studentéw Wydziatu Filologicznego UMK w Toruniu (52 studen-
tow filologii polskiej i 47 studentéw filologii romanskiej oraz lingwistyki stoso-
wanej). Skonstruowana przez nas ankieta skladata si¢ z dwdch czesci — pisemnej
i ustnej. W czeéci pisemnej ankietowani odpowiadali na 6 pytan. Dotyczyly one
wieku rozpoczecia nauki jezyka angielskiego i drugiego jezyka obcego, stopnia
swiadomosci ankietowanych w kwestii wady wymowy i bledu wymowy, a takze
przyczyn wady lub niepoprawnej wymowy glosek w jezyku polskim (oprocz
wymienionych glosek trzech szeregéw - syczacego, szumiacego i ciszacego, oraz
gloski [r] istniala mozliwo$¢ wskazania innych glosek). W repertuarze mozliwych
przyczyn niemieszczacej si¢ w normie wymowy dzwiekéw jezyka polskiego zna-
lazta si¢ m.in. dlugotrwata nauka jezyka obcego. Czes¢ ustna polegata na przeczy-
taniu kilku zdan tekstu w jezyku polskim tak spreparowanego, zeby mozliwe byto
przeprowadzenie logopedycznej oceny wymowy osoby ankietowane;.

3. Rozwdj jezykowy a czynniki zewnetrzne

Z punktu widzenia poruszanej problematyki istotny jest zwigzek miedzy
faktami jezykowymi i spolecznymi. Grupa oséb stanowigca probe badawcza to
Polacy urodzeni po przetomie 1989 r., ktéry zapoczatkowal odbudowe demokra-
cji. Najmtodsi nasi respondenci to mlodziez urodzona w 2002 r. (kilka oséb, ktdre
w wieku szeéciu lat rozpoczely realizacje obowigzku szkolnego), najstarsi — stu-
denci urodzeni w 1993 r. Poczatki edukacji najmlodszych ankietowanych przy-
padly na lata, w ktérych Polska przynalezata juz do Unii Europejskiej. Najstarsi
respondenci w momencie wstapienia Polski do Unii Europejskiej mieli 11 lat, czyli
byli uczniami szkét podstawowych. Wigkszos¢ ankietowanych od poczatkéw edu-
kacji szkolnej byta objeta obowiagzkiem nauki jezyka angielskiego, niektorzy uczyli
sie ponadto drugiego, a nawet trzeciego jezyka obcego.
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Warunki historyczne, spoteczne i ekonomiczne, w jakich dorastali i dorastaja
nasi respondenci, s3 wazne z punktu widzenia ich funkcjonowania jako uzytkow-
nikéw polszczyzny. We wspdlczesnym $wiecie z procesem globalizacji wiaze si¢
problem wielojezycznosci spoleczenstw i dominacji jezyka angielskiego. Po wsta-
pieniu do UE Polacy, podobnie jak przedstawiciele innych krajow unijnych, swo-
bodnie podrézuja po Europie i swobodniej po $wiecie, zmieniajg miejsca pracy
i miejsca zamieszkania. W zwiazku z tym duza liczba polskich dzieci wychowuje
sie i uczy poza granicami naszego kraju. S3 wéréd nich dzieci urodzone w Polsce,
ktére w sposob naturalny przyswajaly swdj jezyk rodzimy i w okresie ksztalto-
wania si¢ mowy lub po jego ukonczeniu zostaly przeniesione do obcych szkoét
i obcego srodowiska, a takze dzieci, ktore urodzily sie za granica w rodzinach
polskich czy mieszanych i rozwijaja si¢ w warunkach bi-, a nawet polilingwizmu.
Globalizacja wywiera takze wplyw na funkcjonowanie tych dzieci, ktére pozostaly
w kraju. Do tej grupy nalezg nasi respondenci. W trosce o wyksztalcenie dzieci,
czesto jeszcze przed okresem edukacji przedszkolnej, rodzice posytaja je na dodat-
kowe zajecia. W czasie edukacji przedszkolnej i na poziomie szkoty podstawowe;j
nauka wiecej niz jednego jezyka obcego nie jest rzadkos$cig. Mimo, ze czg$¢ dzieci
bardzo dobrze radzi sobie z licznymi obowigzkami, to nie wszystkie s3 w stanie
sprosta¢ wygorowanym oczekiwaniom rodzicow. Jedna z przyczyn takiego stanu
rzeczy jest nieumiejetnos¢ wlasciwego postugiwania sie¢ mowa, w pdzniejszym
wieku stanowigca wazng przyczyne niepowodzen szkolnych.

Zaburzenia mowy to obecnie w Polsce powazny problem, ktéry dotyka coraz
wiecej dzieci, tym samym ich rodzicéw, a takze te srodowiska (poza srodowiskiem
rodzinnym), w ktérych dzieci funkcjonuja. Przyczyny zaburzen mowy sg zrézni-
cowane i czesto bardzo zfozone. Musimy mie¢ swiadomos¢, ze obok czynnikéw
wewnetrznych, nalezg do nich takze czynniki zewnetrzne, zwigzane z brakiem
stymulacji rozwoju mowy. W wielu rodzinach sytuacja jest taka, ze zapracowani
rodzice nie majg zbyt wiele czasu, zeby rozmawia¢ ze swoimi dzie¢mi. Trudno nie
doceni¢ pozytywnego aspektu naszego funkcjonowania w $wiecie wyposazonym
w nowe narzedzia komunikacji’. Z drugiej strony, owo funkcjonowanie ma tez
swoja ciemng strong. Dla wielu dzieci towarzyszem zabaw jest dzisiaj komputer,
tablet czy smartfon. Przy pomocy tych narzedzi dziecko rozwija swoje kompeten-
cje. Niestety, nie sg to kompetencje jezykowe i komunikacyjne.

9 Na ten temat por. J. Kamper-Warejko, I. Kapron-Charzynska, Rola nowych narzedzi komunikacji we
wspieraniu 0s6b z zaburzeniami mowy, w druku.
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Okres miedzy 3 a 7 rokiem zycia dziecka to, wedtug znanego ujecia etapow
rozwoju mowy wedlug Leona Kaczmarka, okres swoistej mowy dzieciecej. Jest
on poprzedzony bezposrednio okresem zdania (od 2-3 lat), a posrednio okresem
wyrazu (od 1-2 lat) i melodii (do 1 roku zycia). To wlasnie na ostatni z okresow
ksztaltowania si¢ mowy dziecka przypada najczesciej wsrdéd najmlodszego po-
kolenia Polakéw poczatek nauki jezyka obcego. W tym kontekscie uzasadnione
jest pytanie o zalezno$ci miedzy zaburzeniami mowy u dzieci a uczeniem si¢
przez nie jezyka obcego. Argumentem za nim przemawiajacym sa przypadki,
z ktérymi spotykaja si¢ logopedzi w swojej praktyce. Opieka logopedyczng sa
obejmowane dzieci, u ktérych rodzice dostrzegli niepokojace zmiany w wymowie
polskich dzwiekéw i nieprawidtowosci artykulacyjne taczyli z intensywng nauka
jezyka obcego rozpoczeta niedawno przez dziecko. Z takim przypadkiem zetknat
sie ostatnio jeden z torunskich logopedéw, do ktdrego trafilo 6-letnie dziecko
zbocznoscig. Zaburzenie mama dziewczynki ttumaczyta zaangazowaniem dziecka
w niedawno rozpoczeta nauke jezyka angielskiego.

4. Psycholingwistyczny aspekt badan

Psycholingwistyka bada i opisuje procesy psychiczne umozliwiajace cztowie-
kowi opanowanie, przetwarzanie oraz postugiwanie si¢ jezykiem. Istotnym ele-
mentem w tak sformulowanym celu badan jest swiadomos¢ jezykowa uzytkow-
nikow jezyka. Przez swiadomos¢ jezykowa, za Marianem Bugajskim, rozumiemy
eksplicytng znajomos¢ jezyka pozwalajacg uzytkownikom na swobodne wladanie
nim. Uswiadamiaja sobie oni jg nawet wtedy, gdy nie znaja praw i regut funkcjo-
nowania jezyka. Pod tym wzgledem pojecie to rézni si¢ od pojecia kompetencji,
sformulowanego przez gramatyke generatywna, zakladajacego nieuswiadamia-
ng, implicytng znajomo$¢ jezyka. Tak rozumiang swiadomos¢ jezykowa mozna
przeciwstawi¢ $wiadomosci lingwistycznej, ktéra beda sie charakteryzowac
przede wszystkim zawodowi jezykoznawcy i wszyscy ci, ktorzy majg lingwistycz-
ne przygotowanie. Jesli przyjaé, ze u podstaw swiadomosci lingwistycznej lezy
przede wszystkim wiedza o jezyku i to odrdznia jg od swiadomosci jezykowej,
opierajacej si¢ w wiekszym stopniu na intuicji, to nalezy stwierdzi¢, ze w rze-
czywistosci granica miedzy wyrdznionymi typami $§wiadomosci jezykowej jest
nieostra. Wiedza o jezyku lezy u podstaw modelowania opisu zlozonych zjawisk
jezykowych, ktdry nie zawsze jest zadowalajacy, z uwagi na fakt, ze same zjawiska,
bedace przedmiotem opisu, sa nietatwe do analizy. Znajduje to odzwierciedlenie
w opisie bledu wymowy i wady wymowy.
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4.1. Pojecie bledu wymowy i wady wymowy w wybranej literaturze
przedmiotu

Pobiezny przeglad literatury przedmiotu pokazuje, ze granica pomiedzy po-
jeciami blgd wymowy i wada wymowy, jest rozmyta. Juz w latach 90. XX wieku
zwracal uwage na ten problem S. Grabias, ktory podkreslal, ze w obydwu wypad-
kach, tzn. bfedu i wady wymowy, mamy do czynienia z odstgpstwami od norm
jezykowych i komunikacyjnych. Jedyna réznica tkwi w tym, ze wady jako zabu-
rzenia nalezy wiaza¢ z niemozno$cig realizacji prawidiowej, jest to zawsze jedyne
mozliwe zachowanie jednostki, a blad jezykowy mozna poprawic¢ - jest on dla
jednostki zachowaniem jednym z wielu™.

W najnowszych publikacjach z zakresu jezykoznawstwa rzecz ujmuje si¢
nastepujaco: jesli w wyniku zastosowania kryteriéw poprawnosci jezykowej
»jakis element tekstu lub jezyka zostanie oceniony negatywnie, to prowadzi to do
uznania go za blad jezykowy”''. Bledy jezykowe w calej swej réznorodnosci majg
wspdlng ceche - s3 to ,,niewiadome odstepstwa od obowiazujacej w danym mo-
mencie normy jezykowej, czyli takie innowacje, ktére nie znajdujg uzasadnienia
funkcjonalnego: nie usprawniaja porozumiewania sie, nie wyrazaja nowych tresci,
nie przekazuja na nowo, w inny sposob emocji nadawcy itd”*>. Wéréd bledow
wewnetrznojezykowych systemowych, przeciwstawianych bledom wewnetrzno-
jezykowym stylistycznym, sa wyr6zniane bledy fonetyczne, gramatyczne i leksy-
kalne. Bledy wewnetrznojezykowe wraz z bledami zewnetrznojezykowymi, czyli
ortograficznymi oraz interpunkcyjnymi, wyczerpuja repertuar typéw bledow
jezykowych w ujeciu A. Markowskiego. Na interesujace nas wymienione wyzej
bledy fonetyczne skladaja si¢ np. niepoprawna wymowa glosek, por. g wymawia-
ne jako om, § jako si, h jako k(h), grup spolgtoskowych, por. kielnerka zamiast
kelnerka, mogie zamiast moge, pace¢ zam. patsec, literowe odczytywanie wyrazen,
por. pjetnasce zam. pjetnasce, zacelta zam. zaceta, redukeja glosek i grup spoétglo-
skowych, np. tSea zam. tseba, kal’icja zam. koal’icja, niepoprawne akcentowanie
wyrazoéw. Bledy wymowy sa zjawiskiem powtarzajacym sig, w przeciwienstwie do
przejezyczen, ktére majg charakter dorazny. Do bledéw jezykowych zaliczane sa
réwniez elementy wymowy regionalnej wlasciwej gwarom czy dialektom. Nalezy
zaznaczy¢, ze w obrebie normy fonetycznej, zgodnie z lansowana w najnowszych
opracowaniach koncepcja dwupoziomowosci normy jezykowej, mozna wyrdznic
poziom wzorcowy i poziom uzytkowy.

10 §. Grabias, Mowa i jej zaburzenia, ,,Audiofonologia” 1997, t. 10, s. 9-36.
11 A. Markowski, Kultura jezyka polskiego. Teoria. Zagadnienia leksykalne, Warszawa 2005, s. 55.
12 Jbidem, s. 55.
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Wydawa¢ si¢ moze, ze podana definicja bledu wymowy pozwala na dos¢
wyrazne odroznienie go od wady wymowy. Watpliwosci moga budzi¢ poszcze-
golne przyklady odstepstwa od normy, kwalifikowane jako bledy jezykowe. Po
pierwsze z tego powodu, Ze niepoprawna wymowa grup spolgloskowych z jednej
strony, i redukcja glosek oraz grup spétgloskowych z drugiej, s3 wymieniane jako
odrebne typy bledow fonetycznych - a podawane przyklady odstepstw (np. pacec)
moglyby sie miesci¢ zaréwno w jednym, jak i w drugim typie. Po drugie dlatego,
ze zaréwno bledy wymowy, jak i wady wymowy sg odstepstwem od normy przy-
jetej w danym czasie, ponadto bledy wymowy, podobnie jak wady wymowy, nie
majg charakteru doraznego, ale sg zjawiskiem powtarzajacym sie.

Inaczej bledy wymowy ujmuje J. Porayski-Pomsta". Przyjmujac kryterium
odmiany jezyka, wyrdznia bledy w wymowie, ktére sa typowe dla odmiany
mowionej, oraz bledy w pisowni - typowe dla odmiany pisanej. Do bledow
w wymowie nalezg bledy artykulacji, btedy w akcentowaniu i bledy w intonacji.
Ani bledy w wymowie, ani bledy w pisowni nie naleza wedlug autora do bledow
jezykowych, obejmujacych bledy gramatyczne, stownikowe, stylistyczne oraz
bledy w zakresie tekstu. Zblizone rozumienie bledéw wymowy mozna znalezé
w opracowaniach z zakresu emisji gtosu. H. Zielinska'* w obrebie bledéw wymowy
wyrdznia trzy kategorie: 1. bledy emisji (np. wadliwa postawa, twarde atakowanie
dzwiekow, napiecie i usztywnienie aparatu fonacyjnego, wadliwy tor oddechowy,
nieréwne podparcie oddechowe lub jego brak); 2. bledy artykulacji (brak wyrazi-
stoéci i doktadnosci artykulacji): wadliwe artykulowanie i deformowanie glosek
(np. gardtowa wymowa r, cofnigta wymowa [, wymowa dej, tutej, dzisiej, piuntek);
opuszczanie glosek w wyrazie (np. molmy si¢ (modlmy sig), kamstwo (ktamstwo),
moda (mtoda), czeba (trzeba), czymaé (trzymac); 3. bledy dykeji (np. zbyt szybkie
lub zbyt wolne tempo wymowy, skrajne stopnie gto$nosci mowy, brak jej zréznico-
wania dynamicznego, jednostajnos¢ barwy glosu, brak odpowiednich akcentéw).

Niektorzy autorzy nie utozsamiaja wady wymowy z zaburzeniem, ale przyj-
muja, ze zaburzenie jest pojeciem szerszym. I tak wedtug E. B. Hurlock® sg
dwa rodzaje zaburzen mowy - bledy i wady wymowy. Bledy wymowy sa po-
wszechne w dziecinstwie i zanikaja, gdy dziecko rozpoczyna nauke w szkole, zas
wady wymowy sa zaburzeniami powazniejszymi ze wzgledu na ich przyczyny
i wplyw na poézniejsze przystosowanie si¢ jednostki. W wiekszosci opracowan

13 J. Porayski-Pomsta, Bledy jezykowe i ich rodzaje, [w:] Polszczyzna a/i Polacy u schytku XX wieku.
Zbior studiéw, K. Handke, H. Dalewska-Gren (red.), Warszawa 1994, s. 55-56; J. Porayski-Pomsta,
Kultura jezyka, [w:] Nauka o jezyku dla polonistow, S. Dubisz (red.), Warszawa 1996, s. 57-100.

14 H. Zielinska, Ksztatcenie glosu, Lublin, s. 139-169.

15 E. B. Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa 1985.
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logopedycznych'® wadg wymowy lub inaczej zaburzeniem artykulacji (dyslalia,
zaburzenia wymowy, nieprawidlowa realizacja foneméw, zaburzenia substancji
w plaszczyznie segmentalnej) nazywa sie niemoznos¢ prawidlowego wymawiania
jednego, kilku czy nawet kilkunastu dzwigkdow, zaburzona jest dzwiekowa strona
jezyka. Wada moze przejawiac si¢ znieksztalceniem glosek, zastepowaniem glosek
badz ich opuszczaniem. Ze znieksztalceniem mamy do czynienia wowczas, gdy
realizacja jakiego$ fonemu wykracza poza wilasciwe normie pole jego realizacji,
a zarazem miesci si¢ w polu realizacji innych fonemow. Takze Leon Kaczmarek!’
uzyl pojecia znieksztatcenie dla nazwania zaburzen mowy, polegajacych na wadli-
wej realizacji fonemoéw, odbiegajacej od ustalonej przez tradycje normy. Przedsta-
wione rozwazania pokazujg, ze definicje wady wymowy mozna z powodzeniem
odnie$¢ rowniez do bledu wymowy (dysortofonii), skoro za blad uznaje si¢ na
ogot zakldcenia prawidlowej wymowy, realizacje foneméw niezgodna z norma
ortofoniczng, przejawiajacy si¢ podstawianiem, opuszczaniem, znieksztalcaniem
lub dodawaniem glosek w wyrazie.

Wydaje sie, ze precyzyjniejsza odpowiedz na pytanie o granice miedzy bledem
wymowy a wadg wymowy daje uwzglednienie przyczyn realizacji fonetycznych
niemieszczacych sie w normie. Jezeli realizacja wynika z niewiedzy, ztych nawykow
czy przyzwyczajen (derektor, wlanczac), jezeli jest to odstepstwo na rzecz jakiego$
dialektu lub jezyka obcego'®, mamy do czynienia z bledem wymowy, a nie pato-
logiczng realizacja dzwigkow. Wystarczy bowiem uswiadomi¢ fakt popelnianego
bledu, aby uzyska¢ prawidtowa wymowe. Wada wymowy jako pojecie wezsze od
wady mowy czy zaburzenia mowy moze by¢ spowodowana wylgcznie czynnikiem
biologicznym. Do wad mowy zalicza si¢ bowiem odchylenia ,,od normy jezyko-
wej, spowodowane zmianami w budowie narzagdéw mowy (nadawczych i odbior-
czych) lub dysfunkcja mechanizméw mowy zaréwno na poziomie centralnym,
jak i obwodowym™”. W praktyce jednak, ze wzgledu na trudno$ci diagnostyczne,
rozroznienie, kiedy mamy do czynienia z sytuacja, w ktorej istnieja podstawy, by
mowi¢ prawidlowo, a kiedy nie ma warunkéw do prawidlowej artykulacji, jest
bardzo trudne. Ponadto dzisiaj juz wiadomo, ze nawet przy istnieniu odpowied-
nich warunkéw biologicznych brak stymulacji w okreslonych etapach rozwoju
mowy powoduje, ze mowa nie rozwija si¢ prawidtowo. Innymi stowy, musza

16 Por. H. Spionek, Zaburzenia psychoruchowego rozwoju dziecka, Warszawa 1969; G. Demelowa,
Minimum logopedyczne nauczyciela przedszkola, Warszawa 1978; S. T. Kania, Szkice logopedyczne,
Warszawa 1982; H. Rodak, Terapia dziecka z wadg wymowy, Warszawa 1992.

17 L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy si¢ mowy, Lublin 1966.

18 Ppor. T. Milewski, Jezykoznawstwo, Warszawa 1975; L. Styczek, Logopedia, Warszawa 1980.

19 G. Jastrzebowska, Zaburzenia komunikacji jezykowej, [w:] Logopedia. Pytania i odpowiedzi, T. Gal-
kowski, G. Jastrzebowska (red.), Opole 1999, s. 282.
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istnie¢ odpowiednie warunki zaréwno wewnetrzne, jak i zewnetrzne, zeby mowa
rozwijala si¢ prawidlowo.

4.2. Blgd wymowy a wada wymowy w $wiadomosci uzytkownikow
jezyka

Mimo duzych trudnosci teoretycznych zwigzanych z wyznaczeniem granicy
miedzy bledem wymowy a wada wymowy, na potrzeby interpretacji wynikow
przeprowadzonych przez nas badan ankietowych przyjetysmy, ze zaréwno defor-
macje dzwiekow, wynikajace ze zmiany sposobu ich artykulacji (niepoprawnego
miejsca artykulacji), jak i ich elizje oraz substytucje sa wyznacznikiem dyslalii,
czyli jednego z zaburzen mowy. Respondenci czytali tekst w jezyku polskim,
skladajacy si¢ na ustng czes¢ ankiety, w tempie lento, co wigzalo si¢ z jednej
strony z podej$ciem do zadania, ktére mieli wykona¢ - charakteryzowalo sie
ono powaga, z drugiej strony z tym, ze tekst byt nielatwy pod wzgledem artyku-
lacyjnym. Niewatpliwie takie tempo sprzyjalo dokonaniu w miare obiektywnej
oceny ich wymowy. W jej wyniku stwierdzone zostaly takie wady wymowy u ba-
danych, jak sygmatyzm i rotacyzm. Zaobserwowano je u 35% wszystkich ankie-
towanych (w grupie mlodziezy gimnazjalnej bylo to 41% oséb, wsréd mtodziezy
licealnej 24%, a wérdd studentéw filologii 31% (fil. polska — 35%, neofilologia
- 28%). Odstepstwa od prawidtowej wymowy polegaly na deformacji dzwiekow.
Nie stwierdzono substytucji ani elizji. Sposréd wszystkich ankietowanych tylko
pie¢ 0s6b bylo w pelni §wiadomych swojej wady - u 4 wystepowal rotacyzm,
a u jednej sygmatyzm.

Analiza odpowiedzi zawartych w ankietach pozwolila stwierdzi¢, ze $wia-
domo$¢ wystepowania odstepstw od normy w wymowie (czyli bledéow czy wad
wymowy) u respondentéw jest niska. Zdecydowana wiekszos¢ ankietowanych
uznatla, Ze nie ma wady wymowy. Na 210 respondentéw 185 os6b udzielilo takiej
odpowiedzi, czyli okoto 90% badanych (87% gimnazjalistow, 82% licealistow,
85% sposrod studentow filologii polskiej i 96% studentéw neofilologii). Ankieta
ustna wykazala jednak, ze duza czg¢§¢ oséb (okolo 25%) sposrod tych, ktore od-
powiedzialy, ze nie maja wady ani bledu wymowy, nie uswiadamia sobie, ze ich
realizacje fonetyczne nie mieszczg si¢ w normie i dajg si¢ zakwalifikowaé jako
wady wymowy. Najwiekszy odsetek 0séb nieswiadomych odnotowatysmy wérod
gimnazjalistow — 29%, wsrod licealistow to 6%, wérdd przysztych polonistow to
18,5%, a wérdd studentdw neofilologii to 23%.

W $wiadomosci respondentdéw wada wymowy i blgd wymowy nie sg wy-
raznie rozgraniczone. Swiadczy o tym fakt, ze cze$¢ ankietowanych zaznaczyla
w ankiecie, Ze popetnia bledy jezykowe, polegajace na niepoprawnej wymowie
niektérych dzwiekéw i/lub ich potaczen w jezyku polskim (15% gimnazjalistow,
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12% licealistow, 17% polonistow i 11% pozostalych studentéw). U czesci tych osob
- 30% - obiektywnie zostala stwierdzona wada wymowy. Znalazly si¢ tez osoby,
ktore stwierdzily wystepowanie u siebie jednocze$nie wady i btedu wymowy,
odnoszac oba pojecia do jednego - tego samego zjawiska. Ponadto wylonila sie
grupa osob majacych swiadomos¢ czesci wad (np. gloska r lub jeden szereg) oraz
osoby, ktore stwierdzily u siebie wystepowanie wady i btedu w odniesieniu do tego
samego zjawiska, ale obiektywnie ta wada czy btad u nich nie wystepuje, natomiast
stwierdzono wystepowanie innej wady. Co ciekawe znalazlo sie tez 21 0séb ,,prze-
wrazliwionych” przekonanych o tym, ze maja wade i/lub niepoprawnie realizuja
niektore gloski w jezyku polskim, a w obiektywnej ocenie wady nie stwierdzono
(10% wszystkich ankietowanych).

Swiadomos¢ jezykowa uzytkownikéw jezyka moze mieé charakter intuicyjny,
a moze tez by¢ podbudowana wiedzg o jezyku. Poniewaz najwiekszy odsetek nie-
uswiadomionych wad wymowy zostal odnotowany wéréd gimnazjalistéw, mozna
to wigzac z ich brakiem wiedzy o jezyku, cho¢ nalezy podkresli¢, ze badani gim-
nazjalici to uczniowie, ze wzgledu na profil edukacyjny GiLA®, ponadprzecietni,
ale o zréznicowanych zainteresowaniach. Najlepiej pod tym wzgledem wypadli
licealisci, a wérdd filologéw - studenci polonistyki. Mimo wszystko badania po-
kazuja, ze sSwiadomos¢ jezykowa uzytkownikéw polszczyzny ma w duzym stopniu
charakter intuicyjny. W ich $wiadomosci znajduje odzwierciedlenie ptynnos¢
granicy miedzy bledem a wada wymowy. Deformacje dzwiekéw, ktdre z logope-
dycznego punktu widzenia sg diagnozowane jako dyslalie, w §wiadomosci czesci
uzytkownikéw jezyka nie s3 utozsamiane z wada, ale z bledem wymowy (nie-
poprawng wymowa glosek lub ich polaczen). Niewykluczone, ze ma to zwigzek
z duzo bardziej negatywna konotacja wyrazenia wada wymowy niz blgd wymowy
w umysle uzytkownikow jezyka, stad osoby niewlasciwie artykutujace pewne
gloski skfonne sg raczej go unikac. Niemniej takie osoby cechuje wyzszy poziom
swiadomosci jezykowej niz te, ktore w ogdle nie dostrzegaja u siebie zadnych
nieprawidlowosci, cho¢ ich odbiegajace od normy realizacje fonetyczne nie sa
jednostkowe czy przypadkowe i powinny by¢ usuwane/niwelowane w terapii lo-
gopedyczne;j.

4.3. Przyczyny wymowy wadliwej lub blednej w opinii uzytkownikow
jezyka

W przypadku orzekania dyslalii diagnoza logopedyczna opiera si¢ najcze-
$ciej na ocenie objawdw, a nie poszukiwaniu przyczyn, poniewaz ustalenie tych
ostatnich, mimo postgpu w nauce, jest bardzo trudne. Dotyczy to takze réznych

20 Zespol Szkdt Uniwersytetu Mikotaja Kopernika Gimnazjum i Liceum Akademickie.
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rodzajow seplenienia (polegajacego na nieprawidlowej artykulacji spotglosek
widzenia skuteczno$ci terapii ustalenie przyczyny byloby pozadane. Sprawa jest
jednak skomplikowana takze z tego powodu, ze przyczyn jednocze$nie moze by¢
kilka.

W grupie wigkszego ryzyka sa na pewno osoby majace ku dyslalii predyspo-
zycje biologiczne, jak np. motoryczna niesprawnos¢ artykulacyjna lub dysprak-
sja, slabo$¢ mieéni, anomalie pozycji zebow, rodzinna niedoskonalo$¢ mowy,
i psychiczne, spowodowane na przyklad bledng postawa psychiczng, brakiem
sprawnos$ci narzadéw artykulacyjnych wynikajacym z niedbalstwa mdwiacego
(leniwa aktywnos¢, brak precyzji dziatania). Przyczyna dyslalii moga by¢ tez czyn-
niki zewnetrzne, np. brak stymulacji ze strony otoczenia, wynikajace z niewiedzy
nasladowanie nieprawidtowych wzorcéw, brak swiadomosci poprawnego uloze-
nia artykulatoréw. Wydaje sig, ze czynniki te moga odgrywac znaczaca role przy
sygmatyzmie interlabialnym (mi¢dzywargowym - podczas wymowy jezyk wsuwa
sie miedzy wargi, a dZzwigk gloski zblizony jest do s i f), sygmatyzmie addentalis
(druga pod wzgledem czestotliwosci nieprawidlowos¢ artykulacji gloski s, polega-
jaca na dotykaniu jezykiem siekaczy, powietrze uchodzi ponad jezykiem w ksztat-
cie wachlarza), sygmatyzmie interdentalis (miedzyzebowym - najczgsciej obecnie
diagnozowany typ sygmatyzmu, przy ktérym jezyk wsuwa si¢ miedzy siekacze;
niewyrazne brzmienie np. gloski s bierze si¢ z wachlarzowatego wydychania po-
wietrza ponad jezykiem i braku rowka jezykowego) oraz w réznych rodzajach ro-
tacyzmu - uwularnym, podniebienno-jezyczkowym, gardlowym, policzkowym,
wargowym. Skoro tak trudno ustali¢ przyczyne/przyczyny dyslalii, Swiadomos¢
tego, jakie czynniki moga jej sprzyjac, jest niezwykle cenna. Umozliwia bowiem,
w odniesieniu do czgsci czynnikéw o charakterze zewnetrznym, podjecie dziatan
profilaktycznych i naprawczych, polegajacych na eliminowaniu czy ograniczaniu
tego, co szkodliwe.

Ankietowani, ktorzy stwierdzili u siebie wystepowanie wady wymowy
i/lub blednej artykulacji - o najwyzszym stopniu $wiadomosci jezykowej (osoby
rzeczywiscie majace wade — 5 0s6b i tzw. przewrazliwieni) uznali, Ze jej/ich przy-
czyna jest (mozna bylo zaznaczy¢ wigcej niz jedng odpowiedz): a) pospiech zycia
- 100%; b) nieprawidtowe funkcjonowanie ich aparatu artykulacyjnego, zwigzane
ze ztymi nawykami - 92%; c) dazenie do ekonomicznosci w postugiwaniu si¢ apa-
ratem artykulacyjnym - 64%; d) nieprawidlowa budowa ich aparatu artykulacyj-
nego (warg, jezyka, podniebienia, szczgki, zuchwy, zebow) — 40% ankietowanych;
e) przewaga slowa pisanego nad méwionym w komunikacji miedzyludzkiej
- 36%.

Ankietowani, ktorzy stwierdzili, zZe nie majg wady wymowy, uznali, Ze przyczy-
na wad wymowy jest: a) nieprawidlowe funkcjonowanie aparatu artykulacyjnego,
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zwiazane ze ztymi nawykami — 57%; b) pospiech zycia — 46%; c) nieprawidlowa
budowa ich aparatu artykulacyjnego (warg, jezyka, podniebienia, szczeki, zuchwy,
zebow) — 43% ankietowanych; d) dazenie do ekonomicznosci w postugiwaniu si¢
aparatem artykulacyjnym - 32%; e) przewaga slowa pisanego nad méwionym
w komunikacji migdzyludzkiej — 21%.

Jak wynika z przedstawionych danych, wedlug ankietowanych (o réznym
stopniu $wiadomosci jezykowej i lingwistycznej) przyczyna bledow i wad wymowy
sa czynniki zewnetrzne, takie jak zte nawyki, ktore decyduja o nieprawidlowym
funkcjonowaniu aparatu artykulacyjnego i pospiech zycia, a dopiero w dalszej ko-
lejnosci nieprawidlowa budowa aparatu artykulacyjnego. Taki stan swiadomosci
badanych zdaje si¢ potwierdza¢ to, co zostalo zaobserwowane w trakcie badan.
Niewielki procent badanych miat widoczne nieprawidtowosci w budowie aparatu
artykulacyjnego.

4.4. Wady wymowy a uczenie sie jezykow obcych

Okoto 16% wszystkich ankietowanych uznalo, ze wystapienie wad wymowy
moze wynikac z dtugoletniego uczenia si¢ jezyka obcego. Jest to najnizszy wskaz-
nik wéréd wszystkich wymienionych w ankiecie przyczyn odstepstw od wymowy
mieszczacej si¢ w normie. Przy czym wsrod ankietowanych o najwyzszym stopniu
swiadomosci jezykowej (ktorzy stwierdzili u siebie wystepowanie wady wymowy
i/lub blednej artykulacji — osoby rzeczywiscie majace wade — 5 0sdb i ,,przewrazli-
wieni”) — az 28% os6b uwaza, ze ich wada wymowy wynika z dlugoletniego uczenia
sie przez nich jezyka angielskiego, a 8% - ze z diugoletniej nauki innego jezyka
obcego. Z kolei 12% ankietowanych, ktérzy uznali, Ze nie maja wady wymowy
stwierdzilo, ze wada wymowy moze wynika¢ z dlugoletniego uczenia si¢ jezyka
angielskiego, a 3% - ze z dlugoletniej nauki innego jezyka obcego.

Czy rzeczywiscie mozna stwierdzi¢ istnienie wskazywanego przez ankieto-
wanych zwigzku miedzy wada wymowy a naukg jezyka obcego?

Z badan wynika, ze im mlodsi respondenci, tym granica wieku, w ktérym
rozpoczeto nauke jezyka angielskiego przesunieta jest w dot, gimnazjalisci ucza
sie tego jezyka juz od 3 (6 0sdb) i 4 roku zycia (9 oséb), zdecydowana wigkszos¢
rozpoczela nauke w 5 (28 0s6b - 30%) i 6 (30 0s6b — 32%) roku zycia. Wérdd lice-
alistow i studentéw nie pojawili sie tacy, ktorzy zaczeli nauke jezyka angielskiego
w wieku trzech lat, ankietowani liceali$ci wpisali przedzial miedzy 4 a 10 r. z. (naj-
wigcej, bo 4 osoby w wieku 6 lat) a studenci miedzy 4 a 18 r. Z., z czego najwiece;j
rozpoczelo nauke w wieku 7 lat (15 oséb), o rok wezesniej 7 oséb, ale tez 6 0osdb
w 10r. 2. a 5 0s6b dopiero w 16 1. Z. i jedna w 18 r. Z.
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Drugi jezyk obcy - jakim s3 tu niemiecki, hiszpanski, francuski, rosyjski
i wloski - przed 7 rokiem zycia wprowadzany byt sporadycznie (dotyczylo to
tylko 4 osob), w 7 roku zycia rozpoczynato nauke drugiego jezyka juz 11 oséb
(6 gimnazjalistow i 5 studentéw), po kilkoro w kazdym nastepnym roku zZycia.
Statystycznie jednak najwigcej osob sposrod wszystkich ankietowanych rozpo-
czynalo nauke drugiego jezyka obcego (innego niz angielski) w wieku 13 lat,
czyli na drugim etapie edukacji - w gimnazjum (49% gimnazjalistow, 23,5%
licealistow, 27% studentow). Spora liczba studentow, bo az 24%, wpisata ponadto
wiek 16 lat jako czas rozpoczecia nauki drugiego jezyka. Nalezy to wigzac z roz-
poczeciem nauki w szkole ponadgimnazjalnej. Wszyscy ankietowani uczyli lub
uczg sie jezyka obcego nie krdcej niz 4 lata, w skrajnych przypadkach okres ten
wydluza si¢ do 16 lat.

Z danych wynika, ze czg$¢ najmlodszych ankietowanych rozpoczela nauke
jezyka angielskiego jeszcze w okresie rozwoju mowy, natomiast zaden z ankieto-
wanych nie rozpoczat nauki drugiego jezyka obcego w tym okresie. Nauka dru-
giego jezyka obcego najwczesniej byla rozpoczynana w wieku 7 lat — czyli zbiegata
sie z koncem okresu swoistej mowy dziecigcej. Poniewaz najwigkszy odsetek osob
z wadami wymowy zostal stwierdzony wérdd gimnazjalistow, trudno nie powigzac
tych danych z faktem, ze rozpoczeli oni najwczesniej nauke jezyka angielskiego
i drugiego jezyka obcego. Procentowo w tej grupie u okoto 30% badanych stwier-
dzono sygmatyzm, przy czym w przypadku 22% ankietowanych byto to seplenienie
miedzyzgbowe, natomiast u 20% - rotacyzm. Dla poréwnania wsréd studentow
tilologii u 18% osob zostal stwierdzony sygmatyzm, w tym u 11% seplenienie mie-
dzyzebowe, a u 16% 0s6b — rotacyzm. Szczegdlnie wyrazna jest réznica w wypadku
sygmatyzmu. Przyczyng sygmatyzmu i rotacyzmu wlasciwego, polegajacego na
deformagji artykulowanych dzwigkéw, moze by¢ intensywne ¢wiczenie innego
ulozenia artykulatoréw, w wyniku ktérego zaburzeniu moze ulec artykulacja
jednej lub kilku glosek. W tym kontekscie do czynnikéw zewnetrznych bedacych
przyczyna dyslalii niewatpliwie nalezy utrwalanie przyzwyczajen artykulacyjnych
zwigzanych z przyswajaniem obcych systemow jezykowych. Czy czynnik ten miat
wplyw na wady wymowy u naszych ankietowanych, zwlaszcza na sygmatyzm
miedzyzebowy? Nie udzielimy jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie. Jednak
trzeba zwroci¢ uwage, ze przyswajanie obcego systemu fonologicznego, w ktérym
wystepujg fonemy niewystepujace w systemie rodzimym, moze mie¢ wplyw na
utrwalenie pewnych nawykow artykulacyjnych i przenoszenie ich na realizacje
rodzime. W kontekscie rotacyzmu warto dodac, ze najczgsciej uczonym drugim
jezykiem obcym w wypadku naszych ankietowanych byty jezyk niemiecki (58,5%
gimnazjalistow, 71% licealistow i 49% studentéw) oraz jezyk francuski (7% gim-
nazjalistow, 12% licealistow i 37% studentow).
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5. Zakonczenie

W artykule zarysowana zostala problematyka §wiadomosci jezykowej uzyt-
kownikéw jezyka w kontekscie wad wymowy, przyczyn wymowy odbiegajacej od
normy, z uwzglednieniem zwigzku miedzy faktami jezykowymi i spolecznymi.
Przedstawione zagadnienie dotyka niezwykle istotnego problemu tozsamosci pol-
skich dzieci. Tozsamo$¢ ustala sie poprzez $wiadomos¢ odrebnosci, odmiennoéci,
ale takze wspolnotowosci. We wspodlczesnej rzeczywistosci jezyk ojczysty odgrywa
wazng role w ustalaniu tozsamosci dziecka poprzez wplywanie na §wiadomos¢
jego odrebnosci, w przeciwienstwie do jezyka obcego, ktérego nauka ma zwigzek
ze $wiadomoscig wspdlnotowosci. Zamykanie si¢ w getcie jezykowym i kultu-
rowym nie jest korzystne, tak samo, jak odrzucenie jezyka ojczystego, tradycji
kulturowych i dziedziczonego systemu wartosci. Trzeba wigc stworzy¢ dzieciom
warunki, by mogly przyswaja¢ dwa, a nawet trzy systemy jezykowe jednoczesnie
i by nie odbywalo si¢ to ze szkoda, z jednej strony, dla poczucia ich tozsamosci,
z drugiej strony, dla ich sprawnego funkcjonowania w zyciu, dzieki sprawnemu
postugiwaniu si¢ jezykiem ojczystym i jezykami obcymi.

Wyzwaniem, ktére warto byloby podja¢ w przysziosci, jest niewatpliwie
przeprowadzenie szerzej zakrojonych badan, ktére pozwolilyby na pokazanie
skali wpltywu réznych czynnikéw zewnetrznych na dyslalie. Takie badania nie sg
tatwe do przeprowadzenia, poniewaz wymagalyby monitorowania przez kilka lat
dzieci, ktdre rozpoczety nauke jezyka obcego w okresie rozwoju mowy. Badania
takie mogtyby przynies¢ wymierne korzysci, zwtaszcza w wypadku dzieci bardziej
podatnych na oddzialywanie réznych niekorzystnych czynnikéw zewnetrznych.
Poniewaz to, jak sie rozwinie mowa dziecka, rzutuje na cale jego zycie, wiedza na
ten temat jest niezwykle istotna dla modelowania procesu edukacji. W badaniach
z zakresu logopedii powinno si¢ ponadto uwzglednia¢ takze $wiadomos¢ jezyko-
wa uzytkownikow jezyka. Intuicja uzytkownikow jezyka niejednokrotnie moze
okaza¢ sie bardzo przydatna dla badaczy majgcych swiadomos$¢ lingwistyczng.
Stanowi¢ moze bowiem podpowiedz, w jakim kierunku nalezy podaza¢ w badaniu
zjawisk jezykowych.
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KWALIFIKACJE DO NAUCZANIA DWOCH JEZYKOW OBCYCH
JAKO WYZWANIE EDUKACY]JNE

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest podjecie dyskusji na temat uzyskiwania kwalifikacji do nauczania dwéch
jezykdéw obcych oraz wykorzystania zdobytej akademickiej wiedzy i umiejetnosci w pracy
w szkole. Autorka przedstawia réwniez wyniki badania przeprowadzonego wsrdéd czynnych
nauczycieli posiadajacych kwalifikacje do nauczania jezyka angielskiego i rosyjskiego. Przy-
gotowanie optymalnych rozwigzan w tym obszarze wydaje sie istotne ze wzgledu na potrze-
by rynku pracy zwigzane z zatrudnianiem w szkotach nauczycieli, ktérzy moga nauczac na
réznych poziomach edukacyjnych dwéch przedmiotow.

Stowa kluczowe: kwalifikacje do nauczania dwdch jezykdw obcych, jezyk rosyjski i angielski,
nauczanie jezykéw obcych w szkole, transfer wiedzy i umiejetnosci

SUMMARY
Qualifications for teaching two foreign languages as an educational challenge

The purpose of these considerations is to reflect on acquiring qualifications to teach two
foreign languages and the use of the acquired knowledge and skills in school practice, as well
as the presentation of the results of a survey conducted among active teachers qualified to
teach English and Russian. The search for optimal solutions in this area seems to be important
due to the needs of the labor market, related to the employment of school teachers — double-
subject teachers.
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Key words: qualifications to teach two foreign languages, Russian and English language,
teaching of foreign languages in school, transfer of knowledge and skills

1. Wprowadzenie

Zgodnie z rozporzadzeniem MENIS z dnia 7 wrzesnia 2004 r., uczelnie
ksztalcace przysztych nauczycieli, mialy obowigzek zapewnienia studentom
studiow I stopnia specjalnosci nauczycielskiej przygotowania ich do nauczania
dwoch przedmiotéw'. Nowe rozporzadzenie MNiSW z dnia 17 stycznia 2012 r.
w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela wskazuje, ze zdobywanie uprawnien do nauczania kolejnego przed-
miotu bedzie mogto by¢ realizowane fakultatywnie’. Wielu nauczycieli jezykow
obcych skorzystalo i zapewne skorzysta z wymienionych mozliwosci. Sg wéréd nich
i tacy, ktérzy uzyskali uprawnienia do nauczania dwoch jezykéw obcych poprzez
ukonczenie dwoch kierunkow filologicznych na wybranym uniwersytecie. Uzy-
skiwanie uprawnien do nauczania dwdch przedmiotéw spotyka si¢ na przestrze-
ni kilku lat z ré6Znym odbiorem. I tak, Anna Witkomirska wyraza przekonanie:
»(...) ze wszystkich wprowadzonych w ostatnich dwoch dekadach zmian w ksztal-
ceniu nauczycieli najwiecej watpliwoéci budzito wprowadzenie obligatoryjnego
ksztalcenia w zakresie dwoch specjalnosci na wyzszych zawodowych studiach
nauczycielskich. Srodowisko akademickie wigzalo sie z istotnym obnizeniem
poziomu ksztalcenia, gdyz ksztalcenie w ramach drugiej (dodatkowej) specjalno-
$ci nie musi by¢ zgodne ze standardami ksztalcenia dla odpowiedniego kierunku,
ajedynie przygotowac przyszlego nauczyciela do realizacji podstawy programowej
wymaganej dla danego typu szkoly i poziomu ksztalcenia™. Réwniez cztonkowie
Zarzadu Gléwnego PTN wyrazili stanowisko w tej sprawie, zwracajac uwage na
to, ze niemozliwe jest opanowanie dwoch jezykéw obcych na poziomie C2 - co
zaklada specjalizacja w dwu jezykach obcych - poniewaz takie przedsiewziecie
jest wysoce czasochlonne. Ponadto, prowadzenie jezykowych studiéw dwuprzed-
miotowych wigze sie z trudno$ciami organizacyjnymi*. Zdecydowanie inne zdanie

1 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeénia 2004 r. w sprawie stan-
dardow ksztalcenia nauczycieli, Dz.U. 2004, nr 207, poz. 2110, [online], http://isap.sejm.gov.pl/
DetailsServlet?id=WDU20042072110 (dostep: 15.06.2015).

2 Rozporzadzenie MNiSW z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowu-
jacego do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz.U. 2012, poz. 131, [online], http://isap.sejm.gov.pl/
DetailsServlet?id=WDU20120000131 (dostep: 16.06.2015).

3 A. Witkomirska, Reforma ksztafcenia nauczycieli a zmiany w strukturze kompetencji, [online], http://
www.pedagog.uw.edu.pl/strony/awilkomirska/index.php?id=6 (dostep: 28.08.2014).

4 Stanowisko Zarzadu Gléwnego Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w sprawie ksztalcenia
nauczycieli jezykéw obcych przyjete na posiedzeniu w Lublinie w dn. 13 wrzesnia, s. 5, [online],
http://corydoras.nazwa.pl/ptn/zasoby/szgptn.pdf (dostep: 18.06.2015).
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prezentowal Ludwik Malinowski: ,,(...) zmiany zachodzace w panistwach unijnych
majg duze znaczenie dla kondycji i stanu polskiej oswiaty. W pierwszej kolejnosci
winna by¢ uwzgledniona nowa strategia ksztalcenia nauczycieli. Z uwagi na zbli-
zajacy si¢ niz demograficzny wydaje sie, ze zasadne i celowe jest, aby polscy na-
uczyciele mieli wyksztalcenie wieloprzedmiotowe, najmniej dwuprzedmiotowe™.
Teoretyczne dyskusje na temat jakosci ksztalcenia nauczycieli, znaczenie wymiaru
ekonomicznego i politycznego w perspektywie tak polskiej, jak i europejskiej nie-
watpliwie s3 waznym glosem w dyskusji nad przysztoscig edukacji akademickiej
i szkolnej. Warto jednak przyjrzec sie praktycznej stronie omawianego tematu.
Celem niniejszego artykutu jest podjecie refleksji na temat zdobywania kwa-
lifikacji do nauczania dwoch jezykéw obcych oraz wykorzystania nabytej wiedzy
i umiejetnosci w praktyce szkolnej, a takze przedstawienie wynikéw badania pilo-
tazowego przeprowadzonego wsrod czynnych nauczycieli posiadajacych kwalifi-
kacje do nauczania jezyka angielskiego i rosyjskiego. Poszukiwanie optymalnych
rozwigzan w tym obszarze wydaje si¢ istotne ze wzgledu na potrzeby rynku pracy
zwigzane z zatrudnianiem w szkolach nauczycieli-,,dwuprzedmiotowcow”.

2. Opis badania

Badanie pilotazowe zostalo przeprowadzone w II semestrze 2013/14 roku
szkolnego i mialo charakter jako$ciowej analizy opartej o studium okreslonej
grupy nauczycieli. Obszarem referowanego tu badania uczyniono przemyslenia
nauczycieli posiadajacych kwalifikacje do nauczania jezyka angielskiego oraz ro-
syjskiego na temat ich edukacji akademickiej oraz praktyki szkolnej. Pierwotna
technika badawcza miat by¢ wywiad. Autorka badania zalozyla, ze nauczyciele
beda czuli si¢ swobodniej podczas rozmowy i udzielg znacznie wiecej informacji,
niz podczas wypelniania kwestionariusza®. O rozmowe poproszono 5 do$wiad-
czonych nauczycielek, ktére wyrazity che¢ udzielenia odpowiedzi na pytania, ale
w formie pisemnej. W zwiazku z tym postanowiono, ze narz¢dziem zastosowa-
nym w niniejszym badaniu bedzie ankieta sktadajaca sie z trzech czesci:

- czg$¢ A stanowila metryczke dotyczaca samych badanych (ple¢, wiek,

rodzaj szkoly, w ktdrej pracuje nauczyciel, rok ukonczenia studiéw oraz
uzasadnienie podjecia drugiego kierunku);

5 L. Malinowski, Edukacja nauczycieli w Europie, ,Forum Akademickie” 2004, nr 3, [online], http://fo-
rumakad.pl/archiwum/2004/04/13-za-edukacja_nauczycieli_w_europie.htm (dostep: 28.08.2014).

6 Por. L. A. Gruszczynski, Kwestionariusze w socjologii. Budowa narzedzi do badari surveyowych, Ka-
towice 2001, s. 36-37; M. Wysocka, Wywiad i obserwacje lekcji w badaniach nad osobg nauczyciela
jezykow obcych, ,,Neotilolog” 2009, nr 32, s. 139-149.
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- czg$¢ B obejmowata informacje o edukacji na studiach filologicznych (Jak
wyglada edukacja ogélnoakademicka na obu kierunkach w kontekscie
poréwnawczym, przygotowanie do zawodu nauczyciela oraz dalsze do-
skonalenie zawodowe? Czy edukacja na obu kierunkach moze efektywnie
uzupelniac sie?);

- czgé¢ C dotyczyta pracy zawodowej nauczycieli w szkole (Czy nauczyciele
rusycysci wykorzystuja w pracy zawodowej swoja wiedze i umiejetnosci
nabyte na filologii angielskiej i odwrotnie? Czy proces nauczania jezyka
angielskiego i rosyjskiego jest taki sam, czy raczej rézni si¢? Czy stosuja
te same sposoby pracy na obu przedmiotach, na przyktad zadania projek-
towe, nowe technologie i inne? Czy obserwuja transfer wiedzy i umiejet-
nosci jezykowych uczniéw w ramach obu przedmiotéw? Czy widzg oni
potrzebe wprowadzania zmian w programach i podrecznikach do nauki
jezykéw obcych?).

Kwestionariusz ankiety skladal si¢ z pytan otwartych, co ,,przy pozytywnym
nastawieniu respondenta, moze skutkowac pozyskaniem ciekawych i réznorod-
nych danych™. Ponadto: ,,dzieki temu badacz rozpoznaje niejednokrotnie nowe
aspekty badanego problemu, z ktérych wczesniej nie zdawat sobie sprawy. Ma tez
mozliwo$¢ przekonania si¢ o stosunku badanych do podjetego przez niego pro-
blemu™®. Ankiety byly rozdane nauczycielom na okres dwoch tygodni, co byto po-
dyktowane rodzajem niektérych pytan wymagajacych retrospekcji, tj. przemyslen
na temat ich edukacji akademickiej. Autorka niniejszej publikacji chciata unikna¢
sytuacji, w ktérej ,,badany nie zawsze pamieta dokladnie wszystkie zdarzenia czy
odczucia. Istnieje tez ryzyko, ze badany bedzie odtwarza¢ je niedokladnie albo
w taki sposdb, by zadowoli¢ oczekiwania badacza™.

Jedna nauczycielka, po zapoznaniu si¢ z ankieta, odmoéwita udzialu
w badaniu. Ostatecznie uczestnikami badania uczyniono 4 nauczycielki jezyka
angielskiego oraz rosyjskiego, czynne zawodowo w duzym mie$cie wojew6dzkim.
Z wyksztalcenia osoby badane byty absolwentkami filologii rosyjskiej oraz trzylet-
niego kolegium jezyka angielskiego.

3. Prezentacja refleksji nauczycieli

Oczekiwano, ze wygenerowane odpowiedzi na postawione pytania dadza
wstepne rozeznanie na temat uzyskiwania uprawnien do nauczania dwdch

7 W. Wilczynska, A. Michonska-Stadnik, Metodologia badan w glottodydaktyce. Wprowadzenie, Krakow
2010, s. 172.

8 M. Lobocki, Metody i techniki badat pedagogicznych, Krakéw 2008, s. 251.

9 W. Wilczynska, A. Michonska-Stadnik, Metodologia bada..., s. 162.
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jezykow obcych, pozwolg uchwyci¢ nowe akcenty w mysleniu o ksztatceniu ,,dwu-
przedmiotowcdw” i nauczaniu jezykéw obcych w szkole. Mimo ze odpowiedzi
nauczycielek w wigkszosci przypadkéw byty oszczedne w stowach, niektére nawet
ograniczaty si¢ do tak/nie, to wydaja sie by¢ wazne dla dalszych dociekan badaw-
czych.

3.1. Monika

A. Informacje ogolne

Pani Monika jest nauczycielka jezyka rosyjskiego oraz angielskiego w szkole
podstawowej. Jezyka rosyjskiego uczy w ramach zaje¢ dodatkowych. Filologie
rosyjska ukonczyla w roku 2000, natomiast filologie angielska, studia I stopnia,
w 2006. Studia na drugim kierunku podjeta w celu uzyskania niezbednych kwali-
tikacji do nauczania jezyka angielskiego.

B. Edukacja akademicka

Nauczycielka zwrdcita uwage, ze zasadnicza réznica w systemie ksztalce-
nia na obu filologiach polegata na tym, ze na filologii angielskiej zdecydowanie
wigkszy nacisk kladziono na zajecia z méwienia i cze$¢ takich zajeé¢ prowadzili
nosiciele jezyka. Poza tym, wedlug respondentki, oba kierunki doskonale przygo-
towujg studenta do pracy w tym zawodzie'. Gdyby pani Monika miala mozliwo$¢
wprowadzenia zmiany w organizacji lub tresciach ksztalcenia akademickiego na
filologii rosyjskiej, to zwigkszylaby ilos¢ godzin zaje¢ laboratoryjnych, pozwalajg-
cych na doskonalenie kwestii fonetycznych. Natomiast na filologii angielskiej nie
zmienitaby niczego. Nauczycielka nie widzi potrzeby wprowadzania zmian w tre-
$ciach ksztalcenia nauczycieli jezyka rosyjskiego i angielskiego.

C. Praca w szkole

Nauczycielka wykorzystuje na zajeciach jezyka rosyjskiego wiedze i umiejet-
nosci zdobyte w trakcie trzyletnich studiéw na filologii angielskiej oraz w trakcie
kursow i szkolen skierowanych do anglistéow. Podkresla ona, ze wiedza zdobyta
podczas tych studiéw pomaga jej w planowaniu dziatan tak, aby indywidualnie
wspomagac rozwoj kazdego ucznia, dobieraé rodzaje zadat i technik, ktére w sku-
teczny sposob wzmocniqg efekty ksztatcenia. Natomiast kursy i szkolenia adresowa-
ne do anglistow wspomagaja prace rusycystki w zakresie rozwijania umiejetnosci
efektywnego uczenia si¢ oraz korzystania ze zrodet i sprawnego postugiwania sie
technologiami informacyjno-komunikacyjnymi. Respondentka wykorzystuje na
lekcjach jezyka angielskiego wiedze i umiejetnosci zdobyte w trakcie studiéw na

10 Kursywa zapisane zostaly odpowiedzi nauczycielek.



128 MARZANNA KAROLCZUK

filologii rosyjskiej. Dotycza one wspomagania i rozwijania kompetencji takich, jak
praca w zespole, rozwdj osobowosci ucznia, rozwdj jego aktywnosci poznawczej.
Nauczycielka nie uczestniczyla w zadnych kursach i szkoleniach adresowanych
do rusycystow.

Pani Monika obserwuje, ze uczniowie szkoly podstawowej wykorzystuja na
zajeciach jezyka rosyjskiego wiedze i umiejetnosci nabyte w ramach lekeji jezyka
angielskiego. Sprawnos¢ ta dotyczy samodzielnego inicjowania przez uczniéw prac
projektowych, ktdre pozwalajg na rozwéj wlasnej wartosci, kreatywnosci oraz wiary
we wlasne mozliwosci, tworzenie prezentacji multimedialnych. Ponadto na lekcjach
jezyka rosyjskiego uczniowie stosujg strategie komunikacyjne podczas lekcji, np. do-
myslajg si¢ znaczenia wyrazéw na podstawie kontekstu, starajg si¢ zrozumiec tekst
zawierajgcy nieznane zwroty i stowa. Umiejetnos¢ ta jest z powodzeniem transfe-
rowana przez uczniéow na lekcje jezyka angielskiego. Wsrod utrudnien zwigzanych
z nauczaniem i uczeniem sie jezyka rosyjskiego nauczycielka wymienia: powszech-
ne przekonanie o tatwosci jezyka rosyjskiego w porownaniu z jezykami zachodnimi.
Respondentka zauwaza, ze jest to prze§wiadczenie nieco mylne. Uczniowie majg
duze trudnosci w wymowie, gramatyce i pisowni. Dodatkowym utrudnieniem
w pracy na lekcjach jezyk rosyjskiego jest liczebnos¢ grup'! oraz stabo wyposazone
sale w sprzet audio i wideo. Respondentka wymienia réwniez trudnosci zwigzane
z procesem nauczania i uczenia sie jezyka angielskiego. Zauwaza ona, ze uczniowie
bardzo czesto nie mogq pozby¢ sie zahamowan zwigzanych z lekiem przed uzyciem
jezyka obcego. Bojg sig osmieszenia przed innymi uczniami. Dlatego bardzo wazne
jest, aby grupy byly niewielkie. Trudnosci w zapisie, a takze wymowie ma wiele
dzieci i to czesto zniecheca je do nauki. Na pytanie, czy sposoby nauczania jezyka
angielskiego i rosyjskiego réznia sie, pedagog odpowiada: Zdecydowanie tatwiej-
szy jest dostep do srodkéw dydaktycznych, wszelkich pomocy do nauki jezyka angiel-
skiego. Niewgtpliwie utatwia to proces nauczania, a uczniowi pozwala na ciekawsze,
kreatywne poznanie nowego jezyka. Na rynku wydawniczym jezyk rosyjski jest dos¢
skgpo postrzegany, dlatego tez chcgc przygotowac ciekawg lekcje jezyka rosyjskie-
go nauczyciel zdecydowang wigkszos¢ pracy musi wykonaé sam. Nauczycielka nie
widzi potrzeby wprowadzania zmian w programie nauczania jezyka rosyjskiego
i angielskiego. Podobne stanowisko wyraza przy pytaniu dotyczacym potrzeby
uzupelnienia (zmiany) tresci w podrecznikach do nauki tych jezykow. Respon-
dentka stosuje zadania projektowe oraz wykorzystuje zasoby Internetu w swojej
pracy tak na lekcjach jezyka angielskiego, jak i rosyjskiego. Nauczycielka udzielita
informacji w jakich kursach i szkoleniach chcialaby uczestniczy¢, aby rozwija¢

11 W szkole podstawowej nauka drugiego jezyka obcego jest nieobowigzkowa, dlatego nie stosuje si¢
podzialu grupy klasowej na mniejsze grupy jezykowe.
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swoje umiejetnosci. I tak, stwierdza, ze chetnie podniostaby swoje kompetencje
w zakresie fonetyki i wymowy jezyka rosyjskiego. Jako nauczyciel jezyka angiel-
skiego, ze wzgledu na specyfike szkoly w ktorej pracuje (szkola z oddzialami inte-
gracyjnymi), chcialaby uczestniczy¢ w kursach, ktére pozwolilyby jej na fatwiejsze
dotarcie do dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

3.2. Magda

A. Informacje ogolne

Pani Magda jest nauczycielkg jezyka rosyjskiego oraz angielskiego w gim-
nazjum. Filologie rosyjska ukonczyla w roku 2001, natomiast filologie angielska,
studia I stopnia, w 2006. Studia na drugim kierunku podjeta w zwigzku z potrzebg
rozszerzenia swoich kwalifikacji w nauczaniu jezyka angielskiego.

B. Edukacja akademicka

Nauczycielka nie zauwaza réznic w tresciach oraz systemie ksztalcenia aka-
demickiego na filologii rosyjskiej i angielskiej ani potrzeby wprowadzania zmian
na obu filologiach. Podobne stanowisko wyraza ona w odniesieniu do wskazania
ewentualnych zmian w tresciach ksztalcenia nauczycieli jezyka rosyjskiego i an-
gielskiego.

C. Praca w szkole

Pani Magda wykorzystuje w procesie nauczania jezyka rosyjskiego wiedze
i umiejetnosci zdobyte w trakcie studiéw na filologii angielskiej. Dotycza one
mozliwosci poréwnania znajomosci nauczanych jezykow obcych, pokazania podo-
bienistw, réznic. Respondentka uczestniczy w kursach i szkoleniach adresowanych
do anglistow, a zdobyta wiedze z zakresu technik i sposobéw wprowadzania oraz
utrwalania materialu leksykalno-gramatycznego, sposobéw motywowania ucznia
i jego aktywizacji z powodzeniem stosuje na lekcjach jezyka rosyjskiego. Nauczy-
cielka nie wykorzystuje jako anglistka wiedzy i umiejetnosci zdobytych w trakcie
studiow na filologii rosyjskiej. Zaznacza réwniez: kursy i szkolenia dla rusycystow
odbywajg sig sporadycznie i nie miatam okazji w takich uczestniczyc.

Na podstawie doswiadczenia zawodowego nauczycielka stwierdza, ze gimna-
zjali$ci samodzielnie i §wiadomie dokonuja wzajemnego transferu umiejetnosci
zdobytych w czasie lekcji jezykdw obcych: tak na lekcjach jezyka angielskiego, jak
i rosyjskiego uczniowie dokonujg poréwnan w zakresie materiatu leksykalnego.
Pani Magda zaznacza, ze nie widzi trudnosci zwigzanych z nauczaniem i uczeniem
sie jezyka angielskiego. Natomiast bariera w skutecznym nauczaniu i uczeniu sie
jezyka rosyjskiego w gimnazjum to: mata liczba godzin rosyjskiego (1 godz. tygo-
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dniowo w 1. klasie, 2. i 3. klasa — 2 godz. w tygodniu), ktéra jest nieadekwatna do
wielkosci materiatu i przedstawianych tresci. Zdaniem nauczycielki, sposdb naucza-
nia jezyka angielskiego i rosyjskiego jest taki sam. Ponadto nie widzi ona potrzeby
zmian w programie nauczania jezyka rosyjskiego i angielskiego. Podobny poglad
prezentuje odnosnie potrzeby uzupelnienia i/lub zmiany tresci podrecznikéw do
nauki jezykéw obcych. Nauczycielka wykorzystuje projekty oraz komputer na
obu lekcjach jezykowych. Kursy i szkolenia, w ktérych chciataby uczestniczy¢, aby
rozwija¢ swoje kompetencje w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego, obejmuja
poznanie nowatorskich technik wprowadzania, cwiczen i utrwalania materiatu lek-
sykalno-gramatycznego. Natomiast poznanie nowatorskich i sprawdzonych metod
aktywizowania i motywowania ucznia - to zagadnienia niezbedne w pracy angli-
sty, wymagajace jej zdaniem stalego zglebiania.

3.3. Edyta

A. Informacje ogolne

Pani Edyta jest nauczycielka jezyka angielskiego w szkole $redniej zawodowe;j
oraz pracownikiem akademickim na filologii rosyjskiej. Filologie rosyjska ukon-
czyla w roku 2002, natomiast filologie angielska, studia I stopnia — w 2004 roku.
Studia na drugim kierunku podj¢ta z powodu braku pracy w szkole dla rusycy-
stow. Waznym argumentem byty réwniez wyzsze zarobki w szkole w poréwnaniu
z innymi zaktadami pracy, w ktérych mogtaby wykorzysta¢ znajomo$¢ jezykow
obcych.

B. Edukacja akademicka

Na pytanie, czy zauwaza rdznice w tresciach oraz systemie ksztalcenia na filo-
logii rosyjskiej i angielskiej, nauczycielka odpowiada twierdzaco. Podkresla ona, ze
na filologii angielskiej w poréwnaniu z filologia rosyjska wiecej uwagi poswiecano
przedmiotom obejmujacym zagadnienia kulturowe. Praktyczna nauka jezyka an-
gielskiego podzielona byta na poszczegélne sprawnosci jezykowe, zréznicowanie
takie nie funkcjonuje na filologii rosyjskiej. Respondentka nie widzi potrzeby
i mozliwo$ci wprowadzaniu gruntownych zmian w systemie i tresciach ksztalce-
nia, kazdy omawiany tu kierunek ma swojg specyfike ksztatcenia.

C. Praca w szkole

Pani Edyta zauwaza, ze wiedza i umiejetnosci zdobyte w trakcie studiéw na
filologii angielskiej moga by¢ wykorzystywane w pracy ze studentami filologii
rosyjskiej i dotycza domystu jezykowego w zakresie stownictwa, zapozyczeni oraz
umiejetnosci metodycznych. Respondentka nie wykorzystuje w pracy w szkole sred-
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niej zawodowej wiedzy zdobytej na filologii rosyjskiej, ani w zakresie tematow kul-
turowych, ani w zakresie transferu leksykalnego. Nauczycielka zauwaza réwniez,
ze wiedza metodyczna zdobyta na kursach i szkoleniach skierowanych do angli-
stow moze by¢ wykorzystana przez rusycystow. Podkresla jednoczesnie, ze takich
form doskonalenia zawodowego adresowanych do rusycystéw jest bardzo mato,
a ona sama w zadnych nie uczestniczyta.

Ankietowana zaobserwowala, ze tak studenci, jak i uczniowie szkoty $redniej
zawodowej, w wiekszosci przypadkéw, samodzielnie nie wykorzystuja umiejet-
nosci zdobytych na innych przedmiotach jezykowych. Stosuja domyst jezykowy
w momencie wskazania im, na przyklad podobienstwa leksykalnego. Zdaniem
pani Edyty, gléwna trudnoscia w procesie ksztalcenia akademickiego jest brak
motywacji wewnetrznej studentéw. Natomiast zasadnicza staboscia w procesie
nauczania i uczenia si¢ jezyka angielskiego jest ciggle powtarzanie tego samego
materiatu i uczenie ‘od podstaw’ réwniez w szkole sredniej. Zdaniem respondentki
sposob nauczania jezyka angielskiego i rosyjskiego jest taki sam. Nauczycielka
widzi potrzebe uzupelnienia podrecznikow akademickich o ¢wiczenia grama-
tyczne, leksykalne, rozwijajace sprawnos¢ stuchania oraz zmiany szaty graficznej,
na co wskazujg sami studenci, polegajacej na wprowadzeniu koloru'?. Pedagog nie
wskazuje na konieczno$¢ wprowadzania zmian w podrecznikach do jezyka an-
gielskiego. Respondentka wykorzystuje zadania projektowe oraz tresci z Internetu
w pracy ze studentami na filologii rosyjskiej. W szkole zawodowej nie stosuje ani
zadan projektowych, ani tresci internetowych. Ponadto respondentka zauwaza, ze
nauczyciele jezyka angielskiego maja bogatg oferte form doskonalenia zawodo-
wego. Rusycysci natomiast cierpig na niedobor szkolen i kurséw zapewniajacych
im mozliwo$¢ stalego optymalizowania i modernizowania ich pracy zawodowe;.
Zdaniem ankietowanej, warto zwréci¢ uwage na szkolenia z zakresu szeroko ro-
zumianego obszaru kulturoznawstwa.

3.4. Katarzyna

A. Informacje ogolne

Pani Katarzyna jest nauczycielka jezyka rosyjskiego i angielskiego w gimna-
zjum. Filologie rosyjska ukonczyla w 2002 roku, a filologie angielska I stopnia
w 2004. Zdecydowala si¢ na studia na drugim kierunku, poniewaz otrzymata
propozycje pracy jako nauczyciel jezyka angielskiego, natomiast w szkole w tym
czasie nie bylo jezyka rosyjskiego.

12 Podreczniki lub skrypty akademickie s czarno-biale.
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B. Edukacja akademicka

Nauczycielka zauwaza réznice w systemie i tresciach ksztalcenia na filologii
rosyjskiej i angielskiej. Podkresla, ze informacje kulturowe na filologii angielskiej sg
duzo wazniejsze niz na filologii rosyjskiej. Gdyby respondentka mogta co$ zmienic¢
w systemie i tresciach ksztalcenia na obu filologiach, to na rusycystyce zmniejszy-
taby znaczenie dyktand (zbyt duza jest waga dyktand, ktore potrafity decydowac
0 zdaniu egzaminu z nauki praktycznej), natomiast na anglistyce wprowadzitaby
wigcej ¢wiczenn w mowieniu. Pani Katarzyna widzi potrzebe uzupelnienia tresci
ksztalcenia nauczycieli jezyka rosyjskiego i angielskiego o nast¢pujace obszary:
przygotowanie do pisania programow, planowanie pracy nauczyciela, tworzenie
analiz egzaminéw zewnetrznych i wewnetrznych, konkretne metody pracy z uczniem
zdolnym, stabym, dysfunkcyjnym.

C. Praca w szkole

Nauczycielka wykorzystuje na lekcjach jezyka rosyjskiego wiedze i umiejet-
nosci zdobyte w trakcie studiéw na filologii angielskiej (wszystkie umiejetnosci
dotyczgce uzywania jezyka) oraz w trakcie kurséw adresowanych do anglistow
(umiejetnosci z zakresu metod nauczania stownictwa, czytania, stuchania oraz
metod panowania nad grupg). Respondentka nie wykorzystuje na lekcjach jezyka
angielskiego umiejetnosci zdobytych podczas edukacji na filologii rosyjskiej oraz
szkolen i kurséw skierowanych do rusycystow.

Gimnazjalisci samodzielnie potrafig wykorzystywac na lekcjach pani Kata-
rzyny wiedze i umiejetnosci nabyte na zajeciach jezykowych i dotycza one technik
czytania, wyszukiwania informacji w tekscie, technik zapamietywania stownictwa.
Proces nauczania i uczenia si¢ jezyka rosyjskiego utrudnia mata ilos¢ godzin
(1 godzina w klasie pierwszej). W zwigzku z tym, zdaniem badanej, nalezaloby
dostosowaé podrecznik do ilosci godzin, poniewaz nie ma podrecznika na 1 godzing
tygodniowo, ewentualnie umiescic¢ tresci z podstawy programowej w 2 czesciach
podrecznika. Pani Katarzyna stwierdza, ze nie zaobserwowata zadnych trudno-
$ci zwigzanych z pracg jako anglistka, nie widzi réwniez potrzeby uzupelniania
(zmian) tresci w podrecznikach do jezyka angielskiego. Zdaniem nauczycielki
sposob nauczania jezyka angielskiego i rosyjskiego raczej jest taki sam. Nie widzi
ona potrzeby wprowadzania zmian w programie nauczania jezyka angielskiego
i rosyjskiego. Nauczycielka stosuje w pracy z gimnazjalistami, tak na lekcjach
jezyka angielskiego, jak i rosyjskiego, zadania projektowe oraz treéci pochodza-
ce z Internetu. Jako rusycystka i anglistka chetnie uczestniczytaby w kursach
iszkoleniach obejmujacych takie zagadnienia jak metody pracy z uczniem zdolnym/
stabym/uposledzonym/dyslektycznym.
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4. Wnioski i dyskusja

Jak zaznacza Maciej Mackiewicz, ,,badania jako$ciowe nie pozwalajg z reguly
na zbyt uogdlniajace wnioski, majg one na celu przede wszystkim eksplorowanie
problemu i pozwalaja naswietli¢ go z wielu, czasem nieoczekiwanych stron™”.
Nawigzujac jednak do przedstawionego tu badania pilotazowego, dostrzega si¢
punkty wspdlne dla wszystkich wypowiedzi:

1. Wszystkie nauczycielki podjely studia na drugim kierunku z powodu

ograniczonych mozliwoéci pracy w szkole dla rusycystow. W zwigzku
z tym, zdecydowaly si¢ na podnoszenie kwalifikacji zawodowych, na kie-
runku réwniez filologicznym - anglistyce'.

Mozna przyjac, ze sa to osoby jezykowo uzdolnione oraz swiadome wyboru
zawodowego, zdecydowane na prace w szkole. Warto zatem zastanowic sie, w jaki
sposob zoptymalizowaé rozwoj jezykowy oraz uzyskiwanie uprawnien do naucza-
nia dwoch jezykow obcych wlasnie takich osoéb, ktére chcg pracowa¢ z dzie¢mi
lub mtodziezg i nie trafig do szkot przez przypadek.

2. Respondentki wykorzystuja na lekcjach/zajeciach jezyka rosyjskiego
wiedze i umiejetnosci zdobyte w trakcie studiéw na filologii angielskiej
oraz w trakcie kurséw/szkolen skierowanych do anglistow. Natomiast
nie wykorzystuja (lub robig to rzadko) na lekcjach/zajeciach jezyka an-
gielskiego wiedzy i umiejetnosci zdobytych w trakcie studiéw na filologii
rosyjskiej oraz w trakcie kurséw/szkolen skierowanych do rusycystow. Te
ostatnie organizowane sg sporadycznie.

Warto zatem przyjrzec sie, jakie tresci merytoryczne oraz w jaki sposob sa
one realizowane tak w ramach ksztalcenia jezykowego, jak i przygotowania do
nauczania jezyka angielskiego na filologii angielskiej, a nastepnie skonfrontowa¢
z tresciami realizowanymi w ramach filologii rosyjskiej. Wyciagniecie konstruk-
tywnych wnioskdw moze przyczyni¢ si¢ do wprowadzenia innowacyjnych zmian
w omawianym obszarze. Nalezy jednak zauwazy¢, ze nauczycielskie kolegia jezyka
angielskiego oraz neofilologiczne studia pierwszego stopnia, w odréznieniu od
tilologicznych, a priori ukierunkowane sg na ksztalcenie nauczycieli, co na pewno
ma swoje odzwierciedlenie w tresciach ksztalcenia studentow.

3. Zdaniem respondentek proces nauczania jezyka angielskiego i rosyjskiego

jest taki sam.

13 M. Mackiewicz, Biografia jezykowa jako przyczynek do refleksji nad motywacjg do nauki jezyka nie-
mieckiego, ,,Neofilolog” 2014, nr 42/2, s. 198.

14 Studenci filologii rosyjskiej podejmuja studia na drugim kierunku, czesto niezwiazanym z filologia.
Sq to: historia, ekonomia, zarzadzanie, prawo.
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Trudno zgodzi¢ si¢ z stwierdzeniem, ze nauczanie jezyka angielskiego i rosyj-
skiego na poziomie szkoly przebiega w ten sam sposdb. Wydaje sie, ze oba procesy
powinny nieco réznic si¢ chociazby ze wzgledu na, po pierwsze — pokrewienstwo
jezyka rosyjskiego z jezykiem polskim (czyli ojczystym uczniéw), a po drugie —
jezyk rosyjski jest nauczany jako drugi jezyk obcy w szkole, co wymaga u$wiado-
mienia i odpowiedniego przygotowania na poziomie akademickim®.

4. Nauczycielki zaobserwowaly, ze ich uczniowie samodzielnie wykorzystu-
ja na lekcjach jezyka rosyjskiego wiedze i umiejetnosci nabyte w ramach
lekeji jezyka angielskiego i odwrotnie. Wyjatek stanowia uczniowie szkoty
sredniej zawodowej oraz studenci filologii rosyjskiej.

Wyjasnienie obecnosci transferu wiedzy i umiejetnosci lub jego braku na
réznych etapach edukacji jezykowej wymaga przeprowadzenia odpowiednich
badan. Warto jednak przypomnie¢, ze transfer uzalezniony jest od wielu czynnikéw,
takich jak: wiek uczniéw, rodzaj struktur, typ i stopien rozwoju interjezyka'®.

5. Nauczycielki zauwazaja niedobdr réznorodnych form doskonalenia zawo-
dowego dla rusycystéw oraz opracowanych materialéw dydaktycznych,
ktére mozna wykorzysta¢ na lekcji jezyka rosyjskiego.

Powyzsza konstatacja powinna by¢ wazng informacja dla takich placowek,
jak miedzy innymi Centrum Edukacji Nauczycieli, ktorych celem powinno by¢
organizowanie i prowadzenie doskonalenia zawodowego nauczycieli wszystkich
przedmiotow.

W literaturze zauwaza sie, ze nauczanie jezykow obcych w szkole ,,przebiega
zwykle dwutorowo: lekcja jezyka obcego L2 i jezyka obcego L3 nie maja zadnych
wspdlnych elementéw i prowadzone sg niezaleznie od siebie””. Lekcje jezykow
obcych oraz jezyka ojczystego ,,powinny sie wzajemnie do siebie odnosi¢ i uzupel-
nia¢, by¢ w gruncie rzeczy ‘jedna wspoélna lekcjq’ i przyczyniac sie do tego samego
procesu rozwijania kompetencji jezykowych”*®. Tak jak sam proces nauczania
i uczenia si¢ jezykow obcych w szkole powinien mie¢ elementy wspolne, tak tez
warto zastanowi¢ sie nad uwzglednieniem wspolnych tresci w przypadku ksztat-
cenia i doskonalenia zawodowego (przyszlych) nauczycieli, ktérzy uzupelniaja
swoje kwalifikacje zawodowe. Zofia Chlopek, opierajac si¢ na wlasnych doswiad-

15 Zob. M. Karolczuk, Praktyki pedagogiczne studenta w gimnazjum na lekcji jezyka rosyjskiego (dru-
giego obcego). Opracowanie badati wlasnych, ,,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Rzeszowskiego. Seria
Filologiczna. Glottodydaktyka 57 2013, z. 80, s. 142-147.

16 Zob. J. Arabski, O przyswajaniu jezyka drugiego (obcego), Warszawa 1985, s. 24-33; Z problematyki
bledéw obcojezycznych, F. Grucza (red.), Warszawa 1978.

17 R. Strzemeska, Dziecko w wiezy Babel czyli przygotowanie do wielojezycznosci na etapie wczesnosz-
kolnym, ,Neofilolog” 2010, nr 35, s. 81.

18 Tbidem.
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czeniach dydaktycznych, proponuje wples¢ w istniejace programy akademickie
takie zadania jak: analize kontrastywna jezykow, analize bledow, poréwnania na
poziomie pragmatycznym i socjokulturowym, poznawanie kontekstu nabywania
innych jezykéw obcych, dyskusje na temat wlasnych doswiadczen zwigzanych
z uczeniem sie jezykow obcych®.

Joanna Boratynska-Sumara® akcentuje: ,w $wietle badan nad wielojezyczno-
$cig indywidualng w kontekscie szkolnym, nalezy spojrze¢ na proces nabywania
jezykoéw obcych w tej sekwencji w sposdb znacznie bardziej kompleksowy, niz
tylko w ramach ogdlnej dydaktyki nauczania jezykéw obcych i w dydaktyce na-
uczania uwzglednic¢ specyficzne aspekty, bedace konsekwencja réznojezycznosci
uczniéw i studentéw. (...) Chodzi o to, aby zaréwno studenci, jak i ich przyszli
uczniowie, uczac si¢ kolejnego jezyka obcego, potrafili wykorzysta¢ posiadana
wiedze jezykowa z zakresu pierwszego jezyka obcego oraz rozumieli na czym
polega kompleksowos¢ i dynamizm zjawiska multikompetencji”. I tak na przykiad
Izabela Nowak? dowodzi, ze ,dydaktyka rusycystyczna posiada swojg odrebna
specytike, wynikajaca z pokrewienstwa obu jezykéw” [jezyka polskiego i rosyj-
skiego - M.K.], na co zwracaly rowniez uwage dwie badane nauczycielki. Podo-
bienstwo miedzyjezykowe powoduje stosowanie transferu nieuswiadomionego.
Moze doj$¢ do transferu pozytywnego na poziomie leksykalno-semantycznym
i do transferu negatywnego w kontakcie interkulturowym polsko-rosyjskim?®.
Teoretycy i praktycy zachecaja do Iaczenia jezykéw obcych pokrewnych
w ksztalceniu jezykowym w szkole, ale réwniez intensywnego wykorzystania
jezyka ojczystego w tym procesie®. Podkresla sig, ze ,do$wiadczenia wyniesione

19 Z. Chlopek, Ksztalcenie nauczycieli jezykéw trzecich lub kolejnych, [w:] Nauczyciel jezykéw obcych
dzis i jutro, M. Pawlak, A. Mystkowska-Wiertelak, A. Pietrzykowska (red.), Poznan - Kalisz 2009,
s. 167-177.

20 J. Boratynska-Sumara J., Specyficzne cechy wielojezycznosci indywidualnej nabywanej w kontekscie
szkolnym. Analiza na przyktadzie studentéw specjalnosci filologia angielska z jezykiem dodatkowym
- jezyk niemiecki, ,Lingwistyka stosowana” 2015, nr 12, s. 31.

21 1. Nowak, Transfer w kontekscie dydaktyki jezykowej w dobie postkomunikacyjnej, ,Lingwistyka Sto-
sowana” 2015, nr 12, s. 78.

22 Tbidem, s. 74.

23 Zob. J. Hinc, Zur Forderung der Sprachbewusstheit — Vergleichen Und Besprechen der grammati-
schen Strukturen, ,,Neofilolog” 2014, nr 42/1, s. 39-50; M. Kusiak, Rola jezyka polskiego w nauczaniu
jezykow obcych, [w:] Problemy wspotczesnej dydaktyki jezykéw obcych, M. Pawlak, M. Derenowski,
B. Wolski (red.), Poznan - Kalisz 2009, s. 55-66; A. Lyp-Bielecka, W jaki sposdb lekcja jezyka ojczyste-
go moze przyczynic sie do rozwoju wielojezycznosci uczniéow, ,Neofilolog” 2012, nr 39/2, s. 157-169;
V.J1. Auppeesa-Croccen, Jlpyzomy kax nousimo me6s? ... O6yuenue pycckomy sI3viKy 6 nepcnexmuee
83aUMOOMHOWEHUIl POOHOL U u3yuaemoll Kynvmyp, ,Pycckuit A3pik 3a pybexom” 2007, Ne 2,
s. 20-25; VLJI. Bum, Konuenyusi 06yuenus 8mopomy uHoCmpanHomy s3viky (Hemeyxomy Ha 6ase
anenutickozo), O6umHck 2001; ©.C. YemaHoBa, Posb po0HO020 A3bIKA 68 YCAOSUAX POPMUPOBAHUS
mpusAzvivus, ,VIHOCTpaHHbIE A3BIKM B mkone” 2009, Ne 8, s. 77-79; A.B. lllenmnosa, Konuenuyus
00yHeHUs 6MOPOMY UHOCIPAHHOMY A3bIKY (Ppanuysckomy Ha 6ase anenutickoeo), Mocksa 1999.
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z nauki pierwszego jezyka obcego moga znacznie ulatwi¢ proces dydaktyczny
w odniesieniu do akwizycji kolejnych jezykow”*. Agnieszka Stepkowska dodaje,
iz ,uczenie si¢ jezykdw powinno mie¢ charakter wzbogacajacy (additive) anizeli
zubazajacy (subtractive). W procesie nauki jezykowe repertuary indywidualnych
0s6b powinny sie poszerzad™®. Warto zatem ksztalcenie jezykowe planowa¢, tak
na poziomie akademickim, jak i szkolnym. Nalezy zgodzi¢ si¢ z Stepkowska, ze
edukacja jezykowa powinna podlega¢ planowaniu, poniewaz ,,planowanie jezyka
jest tez dzialaniem politycznym i administracyjnym skierowanym na rozwigzy-
wanie problemdw jezykowych w spoteczenstwie, gdyz to wlasnie spoteczne skutki
problemoéw jezykowych i spoteczny kontekst niejako wymuszaja zdyscyplinowane
podejmowanie decyzji na temat jezyka na poziomie narodowym”™?.

Warto w tym miejscu jeszcze raz odnies¢ sie do Rozporzadzenia Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow
ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela. Okresla
ono minimalng liczbe godzin w odniesieniu do poszczegélnych moduldéw, jaka
student musi zrealizowa¢, aby otrzymad kwalifikacje do pracy w szkole”. Ilo§¢
godzin przeznaczona na przygotowanie przyszlego nauczyciela w zakresie mery-
torycznym do nauczania pierwszego przedmiotu (Modul 1) oraz do nauczania
kolejnego przedmiotu (Modul 2) musi by¢ zgodna z opisem efektow ksztalcenia
dla realizowanego kierunku studiéw. Przygotowanie w zakresie psychologiczno-
pedagogicznym obejmuje ogolne przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne
(90 godz.), przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne do nauczania na danym
etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych (60 godz.), praktyke psychologicz-
no-pedagogiczng (30 godz.) oraz podstawy dydaktyki (30 godz.). Przewidziano
natomiast inng ilo$¢ godzin na dydaktyke przedmiotu oraz praktyke metodyczna,
ktore przygotowuja studentéw do nauczania pierwszego (90 i 120 godz.) i kolejne-
go przedmiotu (60 i 60 godz.) (Tabela).

24 Ples L., DaF oraz EFL w ujeciu komplementarnym, ,Lingwistyka Stosowana” 2015, nr 12, s. 99,
[online], http://www.]s.uw.edu.pl/documents/7276721/12554374/8+Lingwistyka+Stosowana+12+
%C5%81ukasz+Ples.pdf (dostep: 23.04.2015).

25 A. Stepkowska, Polityka jezykowa w zakresie nauczania pierwszego jezyka obcego w wielojezycznym
kraju na przyktadzie Szwajcarii - inspirujgce doswiadczenia, ,Neofilolog” 2011, nr 37, s. 220.

26 Ibidem, s. 223.

27 Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie stan-
dardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, s. 5.
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Tabela. Minimalna liczba godzin przeznaczona na dydaktyke przedmiotu oraz praktyke

Rodzaj zajeé Dydaktyka przedmiotu na danym Praktyka metodyczna, np.
etapie edukacyjnym lub etapach | praktyka w ramach lekeji jezyka
edukacyjnych, np. metodyka rosyjskiego/angielskiego
nauczania jezyka
rosyjskiego/angielskiego
Przygotowanie do 90 godz. 120 godz.
nauczania pierwszego
przedmiotu
Przygotowanie do 60 godz. 60 godz.
nauczania kolejnego
przedmiotu

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyizszego
z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela, s. 5.

Po przyjrzeniu si¢ powyzszym danym nasuwa si¢ pytanie: ktory jezyk obcy
nalezy traktowac jako pierwszy przedmiot, a ktdry jako kolejny? Na przykladzie
filologii rosyjskiej nalezy wyjasni¢, ze studenci tej filologii czesto uczyli si¢ jezyka
rosyjskiego w szkole $redniej trzy lata lub nie uczyli si¢ wcale w momencie roz-
poczecia studiow. Osoby te nabywaja uprawnienia pedagogiczne do nauczania
jezyka rosyjskiego®. Natomiast studenci filologii angielskiej w momencie rozpo-
czecia studiow maja za sobg 9 lub 12 (jesli uwzglednimy okres wczesnoszkolny)
lat nauki jezyka angielskiego.

5. Podsumowanie

Opracowanie mialo na celu poznanie refleksji o ksztalceniu i pracy doswiad-
czonych nauczycieli posiadajacych uprawnienia i do$wiadczenie w nauczaniu
dwdch jezykow obcych.

Otrzymany zawezony obraz pozwala na wygenerowanie raczej pytan niz
odpowiedzi w kontekscie zdobywania kwalifikacji do nauczania dwoch jezykow
obcych:

- Czy w ramach jednego kierunku filologicznego nalezy wyposaza¢ stu-
dentéw w kwalifikacje do nauczania dwoch jezykéw obcych? Czy student
powinien podja¢ studia na dwoch kierunkach filologicznych, aby uzyskac
kwalifikacje do nauczania dwdch jezykéw obcych? Chodzi tu o rozwijanie

28 Sytuacja ta dotyczy rowniez germanistéw i romanistow.
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sprawnosci jezykowych studenta w obu jezykach oraz umiejetnosci meto-
dycznych.

- Ktore jezyki, a co za tym idzie tresci merytoryczne, warto faczy¢ w ramach
jednego kierunku filologicznego? W jakiej kolejnosci jezyki powinny by¢
nauczane na poziomie akademickim, a nast¢pnie szkolnym?

- Ile godzin nalezy przeznaczy¢ na dydaktyke przedmiotowa oraz praktyki
w ramach poszczegolnych filologii?

- Dlaczego nauczyciele wykorzystuja wiedze i umiejetnosci zdobyte na fi-
lologii angielskiej w pracy na lekeji jezyka rosyjskiego, a proces odwrotny
raczej nie zachodzi lub zachodzi rzadko?

- W jaki sposob rekrutowa¢ studentow, ktérzy chcg uzyskaé uprawnienia
do nauczania dwoch jezykéw? Nalezy tu podkresli¢, ze uprawnienia pe-
dagogiczne sa odplatne, a zdolni studenci rzadko sa zainteresowani taka
forma zajec.

Niniejsze rozwazania nalezy traktowa¢ jako zaproszenie do dyskusji na temat
kompetencji jezykowych, merytorycznych i zawodowych (przyszlych) nauczycie-
li, zdobywajacych lub posiadajacych uprawnienia do nauczania dwoch jezykow
obcych, a takze rozwigzan organizacyjnych dotyczacych nabywania takich upraw-
nien. Nie mniej wazng sprawg jest uwzglednienie w kontekscie omawianego tu
tematu przygotowania studentéw do nauczania jezyka ojczystego i obcego.
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NIEPOWODZENIA KOMUNIKACYJNE W PERSPEKTYWIE
INTERKULTUROWE] - IMPLIKACJE GLOTTODYDAKTYCZNE

STRESZCZENIE

Celem niniejszej publikacji jest zwrécenie uwagi na wazno$¢ komponentu interkulturowego
w ksztatceniu jezykowym. W poszczegoélnych jej fragmentach omdwione zostaly wybrane
niepowodzenia komunikacyjne, ktére przyporzadkowano do czterech ptaszczyzn: ptaszczy-
zny kompetencji jezykowej, ptaszczyzny tresci, ptaszczyzny relacji i ptaszczyzny komunikacji
niewerbalnej.

Stowa kluczowe: komunikacja interkulturowa, nieporozumienia komunikacyjne,
komunikacja niewerbalna, tabu

SUMMARY

Communication failures from the intercultural perspective
- glottodidactic implications

The purpose of this article is to highlight the importance of the intercultural component in
language teaching.The particular sections of this article present and discuss selected examples
of communication misunderstandings, which have been divided into four categories: the level
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of linguistic competence, the content level, the level of relations and the level of non-verbal
communication.

Key words: intercultural communication, communication misunderstandings, non-verbal
communication, taboo

1. Wprowadzenie

Nawigzanie skutecznego ciggu komunikacyjnego miedzy przedstawicielami
réznych kregéw kulturowych wymaga od rozmoéwcdw nie tylko znajomosci jezyka
interlokutora, ale takze jego obyczajow, sposobu reagowania na specyficzne formy
zachowan, elementy konwersacji, dopuszczalne i oczekiwane oraz takie, ktore
wchodzg w krag tabu kulturowego. Ten wymoég dotyczy nie tylko przedstawicieli
odmiennych, czasem bardzo odlegltych od siebie kultur, lecz takze przedstawicieli
réznych warstw spotecznych w pozornie tylko jednolitej strukturze kulturowe;j
jednego obszaru (geograficznego czy politycznego).

Bagatelizowanie podczas lekeji jezyka obcego kwestii zwigzanych z odmien-
noscig kulturowa réznych obszaréw jezykowych i kulturowych prowadzi nierzad-
ko do powstania u 0séb uczacych sie jezykow obcych blednego przekonania, ze
kultury niewiele réznig sie od siebie. Jesli jakies rozbieznosci zostang przez nich
dostrzezone, analizowane s3 najczesciej z perspektywy kosmopolitycznej, tzn.
jako co$, co moze wywola¢ zdziwienie, zachwyt lub nieche¢. Réznice kulturowe
traktowane sg przez takie osoby do$¢ powierzchownie, gdyz nie s one zaintereso-
wane dotarciem do istoty problemu oraz zrozumieniem go. Niewielu uczacych si¢
jezykéw obcych zdaje sobie bowiem sprawe z tego, ze u podstaw licznych niepo-
wodzen komunikacyjnych leza wlasnie réznice natury kulturowe;.

W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna wiele typologii oraz préb sklasy-
tikowania nieporozumien komunikacyjnych. Wspomnie¢ nalezy w tym miejscu
klasyfikacje np.: Miillera-Jacquier', Hohne?, Mikulowskiego Pomorskiego’.
Ciekawy i spdjny podzial probleméw mogacych pojawi¢ sie podczas komunika-
cji przebiegajacej na styku co najmniej dwoch kultur zaproponowaty autorki Erll
i Gymnich*. W swojej klasyfikacji rozréznity pomiedzy problemami dotyczgcymi

1 B.-D. Miiller-Jacquier, Interkulturelle Kommunikation und Fremdsprachendidaktik, Koblenz-Landau
1999. 5. 57-100.

2 S. Hohne, Interkulturelle Kommunikation, [w:] Praktische Handreichung fiir Fremdsprachenlehrer,
Udo O.H. Jung (red.), Frankfurt am Main 1998, s. 17-22.

3 J. Mikutowski Pomorski, Komunikacja miedzykulturowa. Wprowadzenie, Krakéw 2003, s. 92-100.
A. Erll, M. Gymnich, Interkulturelle Kompetenzen. Erfolgreich kommunizieren zwischen Kulturen,
Stuttgart 2007, s. 103-142.
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plaszczyzny kompetencji jezykowej, plaszczyzny tresci, relacji jak i komunikacji
niewerbalnej. Szczegdtowemu zaprezentowaniu ostatniej klasyfikacji poswiecone
zostang dalsze rozwazania, przy czym zaznaczy¢ nalezy, ze omawiane przyklady
wybrane zostaly przez autorki niniejszego artykutu.

2. Problemy komunikacyjne na plaszczyznie kompetencji jezyko-
wej

Najczestszym zrédtem nieporozumien jest ,,brak wystarczajacej znajomosci
jezyka, w ktérym komunikacja miedzykulturowa jest prowadzona™. Dokladniej
rzecz ujmujac, chodzi o luki w rozwoju kompetencji jezykowej w jezyku bedacym
dla rozméwcy jezykiem obcym. Osoby ze stabo rozwinigta kompetencja jezykowa
natkna si¢ na trudnoséci komunikacyjne szybciej, niz te wladajace danym jezykiem
na poziomie zaawansowanym. Jednak i ci ostatni mogg mie¢ trudnosci z popraw-
ng interpretacja niektdrych zamierzen komunikacyjnych swojego rozméwcy.

Do probleméw najcze$ciej wystepujacych na tej plaszczyznie nalezg bledy in-
terferencyjne powstale na skutek negatywnego wplywu jezyka ojczystego (czy tez
innego jezyka obcego) na jezyk obcy bedacy $rodkiem komunikacji. Przenoszenie
fenomenow nie tylko jezykowych (struktur gramatycznych, leksemoéw, fonemow),
lecz takze kulturowo zaprogramowanych sposobéw zachowania, postrzegania
i oceniania na jezyk obcy moze by¢ przyczyna licznych sytuacji komicznych, nie-
porozumien, a takze irytacji i oburzenia. W literaturze przedmiotu wiele miejsca
poswiecono analizom bledow jezykowych powstatych na skutek negatywnego
transferu®.

Bledami prowadzacymi do najwiekszych probleméw komunikacyjnych,
biorac pod uwage omawiang plaszczyzne, sa niewatpliwie bledy leksykalne, wy-
nikajace z jednej strony z blednego, tj. nieadekwatnego do kontekstu wypowiedzi
uzycia danego stowa lub zwrotu, z drugiej zas z blednej ich interpretacji uwzgled-
niajacej nierzadko tylko kulture wyjsciowa odbiorcy. Bledy leksykalne wynikaja
najczesciej z:

- uzywania denotatywnych odpowiednikéw danych stéw i zwrotéw bez

zaglebienia si¢ w kontekst ich wystepowania, tj. siegania po pierwszy
stownikowy odpowiednik danego stowa, np.: nationale Vertretung uzyte

5 J. Mikutowski Pomorski, Komunikacja miedzykulturowa..., op. cit., s. 96.

6 Patrz np.: L. Wille, Z. Wawrzyniak, Deutsch nach Englisch im glottodidaktischen Gefiige. Ein Ger-
manistenlehrbuch fiir Glottodidaktik und Methodik, Rzeszoéw 2001, s. 63-71; J. Krieger-Knieja, Ko-
miczne konsekwencje bledow fonetycznych uczgcych sie jezyka niemieckiego i sposoby zaradzenia im,
»Neofilolog” 2005, 27, s. 70-78; J. Arabski, Transfer miedzyjezykowy, [w:] Psychologiczne aspekty
dwujezycznosci, I. Kurcz (red.), Gdansk, 2007, s. 341-351.



144 DOROTA MIHULKA, KRYSTYNA MIHULKA

w sensie nationale Fuf$ballmannschaft (reprezentacja narodowa pitki
noznej)’; He’s a terrible ham! — ttumaczone jako on jest straszng szynkg!
zamiast on jest kiepskim aktorem (przyklad pochodzacy z pracy studenc-
kiej).

- pomijania tta kulturowego podczas przypisywania znaczenia. Do tej
grupy nalezg slowa i zwroty, ktérych poprawne uzycie oraz poprawna
interpretacja mozliwa jest tylko dzigki znajomosci kontekstu historycz-
no-politycznego kraju docelowego, np.: Wir lassen uns nicht verKOHLen!
(nie damy sie oszukac!), Wir lassen uns nicht BeeRDigen! (nie damy sie
pogrzebad!)®. Hasla te widnialy na transparentach podczas demonstracji
przed zjednoczeniem Niemiec i tuz po nim. Demonstranci manifestowali
swoja nieche¢ w stosunku do polityki Helmuta Kohla, jak réwniez swoje
obawy, ze RFN ,,pochtonie” NRD.

- braku wiedzy na temat stéw wykazujacych podobienstwa graficzne, aku-
styczne lub graficzno-akustyczne, ktdre okreslane sa w literaturze przed-
miotu mianem falszywych przyjaciol, np. O (j. niemiecki - olej) — 6l
(j. szwedzki - piwo); yaka (j. turecki — kolnierz) — die Jacke (j. niemiec-
ki - kurtka); sympathetic (j. angielski — pelen wspoélczucia, zyczliwy)
— sympatyczny (j. polski - przyjemny, mily)°.

- braku wiedzy na temat stéw nieposiadajacych swoich odpowiednikéw
w innych jezykach, nazywanych ,,biatymi plami”'’, np.: Nyuusha - japon-
skie stowo oznaczajgce rozpoczecie pracy w firmie''; miai — japonskie
stowo odnoszace sie do pierwszego oficjalnego spotkania przysztej panny
mlodej i jej rodziny z panem mtodym i jego rodzicami'.

- braku wiedzy na temat stéw majacych w innych jezykach wiecej niz jedno
okreslenie. Najwiecej przykladéw pochodzi z odmiennego opisywania
i interpretowania przez przedstawicieli réznych narodéw zjawisk mete-
orologicznych. I tak np. stowo mgta posiada, w przeciwienstwie do jezyka

7

10

11

12

K. Mihutka, Rozwdj kompetencji interkulturowej w warunkach szkolnych. Mity a polska rzeczywistos¢,
Rzeszow 2012, s. 43.

S. Altschaffel, Spiel mit Namen — Mechanismen und Beispiele, Potsdam 2005, s. 9.

Ciekawe przyktady bledéw z pogranicza jezyka polskiego i niemieckiego omoéwili m.in. I. Bawej,
Precyzja jezykowego opisu rzeczywistosci, ,Neofilolog” 2006, 29, s. 30-32; 1. Bawej, Blgd leksykalny
jako skutek proceséw interferencyjnych. Poradnik metodyczny dla dydaktykow jezyka niemieckiego,
Bydgoszcz 2008, s. 101-128; L. Wille, Z. Wawrzyniak, Deutsch nach Englisch..., op. cit., s. 63-71.

G. Neuner, Uberlegungen zur Didaktik und Methodik des Textverstindnisses, ,Zielsprache Deutsch”
1984, 1,s. 15.

M. Sugitani, Als kritisch erlebte Interaktionssituationen in der japanisch-deutschen Begegnung. Eine
Erkundung des Alltagswissens am Arbeitsplatz, [w:] Inspecting Germany. Internationale Deutschland
- Ethnographie der Gegenwart, T. Hauschild, B.-]. Warneken (red.), Miinster - Hamburg — London
2002, t. 1,5.99.

E. Tabakowska, Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, Krakéw 2001, s. 185.
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polskiego, w jezyku angielskim trzy odpowiedniki w zaleznosci od jej
gestosci haze, mist, fog, w jezyku hiszpanskim dwa - mgla nad morzem
(bruma) i nad ladem (niebla).

- nieumiejetnosci uchwycenia i poprawnego przyporzadkowania znaczenia
wyrazeniom idiomatycznym i rutynowym, np.: Schwein haben - znaczy
mie¢ szcze$cie, a nie $winig; Haare auf den Zihnen haben — znaczy miec¢
ciety jezyk, a nie mie¢ wlosy na zebach; to have green fingers — znaczy miec
dobra reke do roslin, a nie zielone palce; to get/have cold feet — znaczy
przestraszyc sie, stchorzy¢, a nie mie¢ zimne stopy.

W zwigzku z tym, ze bledom pojawiajacym sie na plaszczyznie kompetencji
jezykowej poswieca si¢ w literaturze przedmiotu wiele uwagi, przynajmniej wiecej
niz tym wystepujacym na pozostatych plaszczyznach, przejdziemy do oméwienia
probleméw zwigzanych z plaszczyzng tredci.

3. Plaszczyzna tresci

Najogolniej rzecz ujmujac, rozrézni¢ mozna pomiedzy tematami niewywo-
tujacymi zdziwienia, niepokoju czy zazenowania bez wzgledu na kulture wyste-
powania oraz tematami dyskretnymi, ktére w danej kulturze sg przemilczane.
Pierwsza grupe tematéw nazywamy ,tematami pewnymi” i zaliczamy do nich
w zasadzie tylko tematy zwigzane z pogoda, druga okresla sie w literaturze przed-
miotu mianem tematéw tabu.

Tabu, pierwotnie tapu, pochodzi z jezykéw uzywanych w Polinezji i na
innych wyspach na Potudniowym Pacyfiku. Kapitan James Cook ,,przywiozl” to
stowo z jednej ze swoich wypraw na Potudnie w drugiej potowie XVIII wieku.
Z angielskiego obszaru kulturowego termin ten rozprzestrzenil si¢ na inne kultury
i stal si¢ elementem ich kodu jezykowego, przede wszystkim dzigki swemu egzo-
tycznemu brzmieniu, jak réwniez dlatego, ze w kazdej kulturze istnialy i istnieja
takie tematy, zachowania, miejsca, o ktérych si¢ nie rozmawia, ktérych sie nie
praktykuje, ktorych sie nie odwiedza itd. Publikacja S. Freuda Totem und Tabu
z roku 1913, w ktérej autor podkreslil, ze tabu odnosi sie do tego, co ,$wigte’,
»hiezwykle”, ale takze do tego, co ,niebezpieczne’, ,nieczyste” i ,tajemnicze’, za-
gwarantowala temu stowu pewne miejsce w dyskursie kulturowym®".

Do najczestszych tematow tabu zalicza sie: seksualnos¢, kazirodztwo, choroby,
$mier¢, zarobki, krytyke religii i kosciota, preferencje partyjne, odglosy wydawa-
ne przez organizm etc. Podkresli¢ nalezy jednak, ze kultury tak bardzo réznia
sie od siebie, ze w niektorych z nich nazwane zakresy wcale nie sg objete tabu,

13 Por. A. Lubecka, Tozsamos¢ kulturowa. Bergitka Roma, Krakow 2005, s. 215.
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a w innych otwierajg wachlarz tematéw, ktorych nie nalezy poruszaé'’. Tematy
tabu mozna zatem uznac z jednej strony za zjawisko uniwersalne, bo wystepujace
w obrebie kazdej kultury, z drugiej za$ za specyficzne kulturowo, gdyz w zalez-
nosci od kultury inne tematy s3 przemilczane. Nalezy mie¢ takze $wiadomos¢
tego, ze tematy tabu cechuje duza dynamika, poniewaz stale, podobnie jak kultura
w obrebie ktorej istniejg, podlegaja zmianom. Tematy postrzegane przez pewien
okres czasu jako tabu przestajg nimi by¢, a w ich miejsce pojawiaja si¢ nowe, inne,
o ktérych dotychczas mozna bylo rozmawia¢.

Polscy i niemieccy (z nowych landéw) studenci uczestniczacy w badaniu
przeprowadzonym w 1995 roku przez Schrodera zauwazyli, ze podczas gdy
tematy zwigzane z seksem i seksualnoscig poruszane sa w Polsce i w Niemczech
Wschodnich coraz czgsciej i w zasadzie przestaja by¢ postrzegane jako tabu, tak
kwestie dotyczace zarobkéw, o ktoérych wczesniej bez problemu rozmawiano,
staja sie tematami, ktorych porusza¢ nie przystoi". Na podobng sytuacje zwrdcilta
uwage Kotthoff, ktéra analizowala m.in. zachowanie mieszkancéw bytego ZSRR
wzgledem tematéw dotyczacych ich dochodéw. Jej zdaniem przemiany gospodar-
cze przyczynily si¢ do tego, ze temat nalezacy uprzednio do tematéw pewnych,
poruszanych bardzo czesto bez wzgledu na zazylos¢ taczaca rozméwcow, zaczal
stawac sie tematem dyskretnym'S.

Tematy odnoszace si¢ do seksualnosci i ludzkiego ciala naleza w kulturach
islamu do tematéw tabu, nie s3 wigc poruszane w sferze publicznej. Jednak
okazuje si¢, Ze nawet w europejskim obszarze kulturowym zaobserwowa¢ daja
sie roznice w sposobie moéwienia o danych czesciach ciala. Liisebrink poréwnujac
kulture niemieckga i francuska podkresla, ze tematy dotyczace zastosowania tam-
ponéw i krwawienia dzigsel obecne w niemieckich spotach reklamowych nigdy
nie pojawilyby sie w takiej samej formie w reklamie emitowanej we Francji. Jesli
juz mialyby sie tam pojawi¢, to méwiono by o nich w sposéb bardzo posredni'.
Stwierdzenie Liisebrinka potwierdza analiza wybranych spotéw reklamowych
pasty Parodontax majacej zapobiega¢ chorobom dzigsel, ktére emitowane sa
wspolczesnie (lata 2013-2015) w wybranych krajach europejskich. Poréwnujac
reklame tej pasty nadawana w Polsce i na Ukrainie, zauwazy¢ mozna, ze wspo-
mniany problem ukazano odmiennie. Polski spot reklamowy, w poréwnaniu

14 Por. K. Mihutka, Tabus in Polen und Deutschland - Konsequenzen fiir einen interkulturell bezogenen
DaF-Unterricht, ,,Studia Niemcoznawcze” 2009, XXXXIII, s. 355.

15 H. Schroder, Tabuforschung als Aufgabe interkultureller Germanistik, ,Jahrbuch Deutsch als Fremd-
sprache” 1995, 21, s. 25-26.

16 H. Kotthoff, Interkulturelle deutsch-sowjetische Kommunikationskonflikte. Kontexte zwischen Kultur
und Kommunikation, ,Info DaF” 1993, 5, s. 488-489.

17 H.-J. Lusebrink, Interkulturelle Kommunikation. Interaktion, Fremdwahrnehmung, Kulturtransfer,
Stuttgart — Weimar 2005, s. 53.



NIEPOWODZENIA KOMUNIKACYJNE W PERSPEKTYWIE INTERKULTUROWE]... 147

z ukrainskim, odznacza si¢ wieksza bezposrednioscia i jest poprzez to bardziej
drastyczny, czy wrecz przerazajacy'.

Tematy prywatne traktowane sa w niektérych kulturach takze jako tematy
tabu. Dotyczy to szczegolnie komunikacji na plaszczyznie zawodowej, na ktdrej
dla zycia prywatnego i probleméw osobistych po prostu nie ma miejsca. W zakto-
potanie moze wprawic¢ zatem list formalny, w ktérym nadawca pomiedzy sprawy
stuzbowe wplata swoje prywatne problemy. Taka sytuacje opisali Reziin. - pewien
Niemiec otrzymal e-maila od starszego od siebie partnera handlowego z Japonii,
w ktérym tuz po powitaniu widniato zdanie Pokfdcitem si¢ z Zong, nastepnie nakre-
$lono w sposdéb formalny kwestie zawodowe, a list zostat zakonczony uprzejmie,
typowo dla korespondencji formalnej. Adresat, postrzegajacy Japonczykow jako
osoby dos¢ powsciagliwe i preferujace raczej posredni sposob komunikowania sie,
odebral 6w komunikat dostownie i w e-mailu zwrotnym odniést sie do tej kwestii
dajac Japonczykowi rady i sugerujac pewne rozwigzania. Tres¢ tego listu wprawila
Japonczyka w prawdziwe zaklopotanie. Ponadto poczut si¢ urazony, gdyz ocze-
kiwal od Niemca odpowiedzi w podobnym tonie, tzn. ze on takze miewa kiétnie
z zony, a nie porad. Co wiecej, ten Japonczyk tak naprawde wcale nie pokldcit sie
z zony, lecz chcial poprzez te prywatng wstawke zbudowac lepsze relacje z part-
nerem handlowym z Niemiec, wychodzac z zalozenia, ze kazdy przeciez sprzecza
sie czasem z zong. Jesli za$ faktycznie pokiocilby si¢ z nig, nigdy by o tym nie
wspomnial w korespondencji stuzbowej®.

Podsumowujac powyzsze rozwazania odnoszace sie do plaszczyzny tresci,
nalezy zauwazy¢, ze w kontaktach interkulturowych poruszane sa przeciez tematy
wynikajace z przyczyny, dla ktérej partnerzy komunikacyjni si¢ z sobg komu-
nikuja (prowadzg np. negocjacje ekonomiczne, polityczne, kulturalne, dysputy
filozoficzne itp.), i ktére to moga uchodzi¢ w kulturze jednego z rozméwcow za
tematy raczej dyskretne, o ktérych mozna rozmawia¢ tylko w $cisle okreslony
sposob. Dlatego tez osiagnigcie sukcesu komunikacyjnego, w tych powiedzmy
»0golnych kregach tematycznych”, uzaleznione jest nie tylko od merytorycznego
przygotowania rozmowcow, lecz takze, a moze przede wszystkim, od ich $wiado-
mosci odrebnosci czy odmiennosci kulturowej partnera komunikacyjnego oraz
od umiejetnoséci poruszania danych tematéw w sposob zgodny z oczekiwaniami
odbiorcy.

18 W sposéb jeszcze bardziej delikatny i subtelny ukazano problem krwawiacych dzigsel w reklamach
wspomnianej pasty wyemitowanych w Chile i Brazylii.

19 H. Rez i in., Warum Karl und Keizo sich nerven. Eine Reise zum systematischen Verstindnis inter-
kultureller Missverstindnisse, [w:] Interkulturelle Kommunikation: Methoden, Modelle, Beispiele,
D. Kumbier, E Schulz von Thun (red.), Reinbek bei Hamburg 2009, s. 46, 58-60.
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4. Plaszczyzna relacji

Na kolejnej plaszczyznie, tj. relacji, nalezy szukac najczestszych przyczyn nie-
porozumien interkulturowych, ktére w literaturze przedmiotu okreslane sg jako
critical incidents czyli krytyczne sytuacje interakcyjne. To wiasnie od relacji pa-
nujacych pomiedzy uczestnikami komunikacji zalezy, w jaki sposob beda sie oni
ze sobg witac i zegna, jak si¢ beda do siebie zwraca¢ oraz jak bedzie przebiegata
rozmowa miedzy nimi biorgc pod uwage jej organizacje.

Istota problemoéw i nieporozumien obecnych na tej plaszczyznie tkwi w tym,
ze podczas interakcji kazdy z jej uczestnikow mysli, iz w zachowaniu swojego roz-
mowcy rozpozna oceng swojej wlasnej osoby. Jesli jednak sygnaly wysytane przez
nadawce nie odpowiadaja oczekiwaniom odbiorcy, dochodzi do irytacji, u ktérej
podstaw lezy zasadnicze pytanie - jak on mnie traktuje? Warto jednak zauwazy¢,
iz wyrazanie grzecznosci, uprzejmosci jest obramowane szeregiem konwencji
i rytualéw typowych dla kazdej kultury. Oznacza to, ze obrazenie partnera komu-
nikacyjnego wcale nie musi wynika¢ ze zlej woli i ztych intencji*.

Podstawowe problemy moga pojawic¢ sie juz podczas pozdrawiania drugiej
osoby, poniewaz rozrézni¢ nalezy formulki rutynowe uzywane w stosunku do
0sob, z ktérymi pozostajemy w relacjach bardziej zazytych, i te, przy pomocy
ktérych pozdrawiamy osoby starsze, nieznajome, piastujace wyzsze stanowiska
w pracy etc. Podczas gdy przeciwstawienie polskich, niemieckich® i angielskich*
zwrotéw uzywanych podczas otwierania i zamykania komunikacji nie wyka-
zuje znaczacych roznic, tak poréwnanie pod tym wzgledem polskiego obszaru
kulturowego z azjatyckim i arabskim odsfania szereg odmiennosci. Charakte-
rystyczne dla jezyka arabskiego sa pozdrowienia o zabarwieniu religijnym, np.
essalamu alaikum (as-salam alaykum) (Niech pokoj bedzie z wami), Niech pokéj
bedzie z wami i taska Allaha; Niech Allah was blogostawi; Salam. Zwroty te moga
zdziwi¢ odbiorcéw rozmawiajacych z Arabami w jezyku arabskim, poniewaz
pozdrowienia zawierajace imi¢ Allaha nie powinny by¢ uzywane przez Arabow
podczas komunikacji z nie-muzulmanami jak i ttumaczone na inne jezyki. Bo-
uchara podkresla, ze z jednej strony zabronione jest pozdrawianie osdb niewie-
rzacych w Allaha przy pomocy Salam, a wigc stowa bedacego jednym z wielu

20 A. Erll, M. Gymnich, Interkulturelle Kompetenzen..., op. cit., s. 108.

21 Polskiemu dzieri dobry odpowiada w j. niemieckim Guten Morgen i Guten Tag. Natomiast niemiec-
kie Gute Nacht nie jest bezpos$rednim odpowiednikiem polskiego dobranoc.

22 Polskiemu dzies dobry odpowiada w j. angielskim good morning lub good afternoon w zaleznosci
od pory dnia. Angielskie good evening oraz good night s3 bezposrednim odpowiednikiem polskiego
dobry wieczor oraz dobranoc.
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jego imion, z drugiej za$ trudno wyobrazi¢ sobie, aby pozdrawia¢ osobe¢ innego
wyznania, np. chrze$cijanina, stowami typowymi dla islamu®.

Z kolei w chinskim obszarze kulturowym pozdrowienia bezposrednie przy
pomocy formutek rutynowych naleza do rzadkosci. W jezyku chinskim istnieje
wprawdzie pozdrowienie ni hoo odpowiadajace polskiemu dzieri dobry, jednak
nie jest ono tak czesto uzywane jak formutki rutynowe w formie pytan odnosza-
cych si¢ bezposrednio do sytuacji, w ktérej dwie osoby sie spotykaja. Np. na kory-
tarzu uczelni mozna pozdrowi¢ kolege/kolezanke przy pomocy pytania Czy masz
dzisiaj zajecia? Tych pytan sytuacyjnych nie powinno si¢ jednak interpretowac
dostownie, poniewaz ich celem jest grzeczne pozdrowienie rozméwcy, jak i zasy-
gnalizowanie checi nawigzania kroétkiej konwersacji. Oczywiscie na takie pytanie
nalezy odpowiednio zareagowa¢ Hm, Ah, to za$ oznacza, ze odbiorca pozdro-
wienia zrozumial je poprawnie i rowniez jest zainteresowany krétka rozmowa.
W Grecji podczas powitania stosuje si¢ takze formutke rutynowa w formie
pytania Ti kdneis? znaczaca tyle co: Co u ciebie stychac?/Jak leci? Grecy nie ocze-
kuja zadnej odpowiedzi na swoje ,,quasi-pytanie”. Jesli ktos zrozumialby pozdro-
wienie dostownie, chciat si¢ zatrzymac i zacza¢ mowic¢ o sobie, niech nie liczy
na to, ze Grek postapi tak samo”. Podobnie jest w kulturze hiszpanskiej, gdzie
na rutynowe potoczne powitanie Hola, ;qué tal? (Czes¢, jak leci?), Hiszpanie
albo odpowiadaja krétko: Bien, gracias — podobne do angielskiego Fine, thanks
bedacego odpowiedzig na powitanie How are you? — albo ponownie powtarzaja
to pytanie.

Niemato ktopotu sprawiaja rozméwcom komunikujacym si¢ w kontekstach
interkulturowych formy adresatywne, ktérych poprawne uzycie jest takze ob-
warowane kulturowo. Rozrdézni¢ nalezy np. pomiedzy obszarami kulturowymi,
w ktérych dominuje formalne Pan / Pani / Panstwo, jak np. w Polsce, w Niem-
czech, a kulturami, w ktérych stosowanie sztywnych form jest sporadyczne, np.
USA, Wielka Brytania. Polacy czgsciej niz Niemcy zwracaja si¢ do siebie per Pan
/Pani, przy czym uzywaja oprocz oficjalnego polaczenia Pan/Pani + nazwisko,
takze forme bardziej serdeczng Pan/Pani + imi¢ (Pani Ania). Takie polaczenie

23 A.Bouchara, Hoflichkeitsformen in der Interaktion zwischen Deutschen und Arabern, Tibingen 2002,
s. 63. Osobiste doswiadczenia pokazujg jednak, ze Arabowie (Marokanczycy) czesto pozdrawiaja
obcokrajowcow niebedacych wyznawcami Allaha uzywajac formulek: essalamu alaikum i Salam.

24 Y. Liang, Hoflichkeit als interkulturelles Verstindigungsproblem. Eine kontrastive Analyse Deutsch/
Chinesisch zum kommunikativen Verhalten in Alltag und Wissenschaftsbetrieb, ,Jahrbuch Deutsch
als Fremdsprache“ 1992, 18, s. 70.

25 E. Roéttger, M. Steinhaus, Missverstindnisse in griechisch-deutscher interkultureller Kommunikation,
,»Info Deutsch als Fremdsprache” 1995, 1, s. 7-8.
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- Frau Ania - nie wystepuje w zasadzie w jezyku niemieckim, a jedli juz zostanie
uzyte, to jest postrzegane raczej jako do$¢ prostackie®.

Formy Pan/Pani s3 w Polsce obligatoryjne dla 0séb ze soba niezaprzyjaznio-
nych i nieznajacych sie blizej. S one bowiem uzywane nawet wtedy, gdy ludzie si¢
z sobg o co$ ktoca. Uzywaja — Ale Pani jest glupia, prosze Pani! zamiast powiedzie¢,
co w zasadzie bardziej pasuje do sytuacji, w ktorej i tak kogo$ dyskredytujemy -
Ale jestes gtupial®.

U podstaw wszelkich problemoéw interkulturowych, ktére wystepuja na plasz-
czyznie relacji, lezy asymetryczne rozdzielenie wtadzy pomiedzy uczestnikow in-
terakcji. Wiadza rozumiana jest jako ,przewaga odnosnie mozliwosci dziatania’,
przy czym moze by¢ ona podyktowana czynnikami socjalnymi, zawodowymi,
wiekiem, jak réwniez réznym poziomem opanowania jezyka, znajomoscia i umie-
jetnoscig zastosowania odpowiednich skryptéw kulturowych®. Asymetryczny
rozklad wladzy wynika¢ moze takze z przynaleznosci do danej grupy kulturowej,
na co zwroécil uwage Hofstede w jednym z zaproponowanych przez siebie wymia-
réw kultury, a mianowicie dystansie wobec wladzy®.

Relacje panujace pomiedzy interlokutorami wplywaja w zasadniczy sposdb
na przebieg komunikacji pomig¢dzy nimi. Jesli wigc mylnie przyporzadkujemy
rozméwce do danej roli, a co za tym idzie blednie, tj. sprzecznie z jego oczekiwa-
niami, ocenimy jego osobe, mozemy liczy¢ si¢ z utrudnieniami w komunikacji lub
z calkowitym jej zerwaniem.

5. Plaszczyzna komunikacji niewerbalnej

Samy Molcho® powiedzial, ze ciato jest rekawiczkg duszy, a wiec odzwiercie-
dla w przeciwienstwie do artykulowanych przez nas stéw nasze mysli i odczucia
w stosunku 1:1. Stwierdzenie to potwierdzaja wyniki badania przeprowadzonego
w 1970 roku w Pensylwanii. Okazuje sie, Ze podczas komunikacji ,,face to face”
w 55% zwracamy uwage na jezyk ciala naszego rozméwcy, w 38% na elementy

26 E. Tomiczek i in., Deutsch-polnische Grammatik der Hoflichkeit, [w:] Kulturen in Begegnung. Col-
legium Pontes Gorlitz—Zgorzelec-Zhorelec 2003, M.-T. Vogt i in. (red.), Wroctaw - Gérlitz 2004,
s. 263.

27 J. Czochralski, Réznice w zakresie jezykowych zachowar Polakéw i Niemcow, [w:] Uprzedzenia
miedzy Polakami i Niemcami. Materialy polsko-niemieckiego Sympozjum Naukowego 9-11 grudnia
1992, F. Gruczaiin. (red.), Warszawa 1994, s. 142.

28  G. Auernheimer 2006, cyt. za A. Erll, M. Gymnich, Interkulturelle Kompetenzen..., op. cit., s. 109.

29 G. Hofstede, Kulturen-Organisationen-Management. Interkulturelle Zusammenarbeit, Wiesbaden
1993, 5. 37-63.

30 S. Molcho, Korpersprache, Miinchen 1983, s. 20.
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prozodyczne jego wypowiedzi, a w zaledwie 7% koncentrujemy si¢ na przekazy-
wanych tresciach®. Jesli kod werbalny nie pokrywa sie z kodem niewerbalnym
podczas interakeji, wigcej uwagi przypisuja partnerzy komunikacyjni elementom
niewerbalnym, niz werbalnie przytaczanym tre§ciom.

Omawiajac problemy komunikacji interkulturowej na plaszczyznie niewer-
balnej, uwzglednimy z uwagi na ograniczong objeto$¢ niniejszej publikacji tylko
gesty i mimike™.

Moéwigc o gestach nalezaloby w pierwszej kolejnosci zaakcentowa¢ fakt, ze
rozrézniamy pomiedzy kulturami bogatymi w gesty, jak np. kraje basenu Morza
Srédziemnego — Turcja, Grecja, Wlochy, Hiszpania, oraz kulturami, w ktérych
matlo si¢ gestykuluje, np. Niemcy, kraje Europy Pétnocnej. W kulturach stynacych
z ozywionej gestykulacji wystepuja pewne okre$lenia/zwroty komunikowane tylko
lub przede wszystkim w sposob niewerbalny, ktére z kolei w innych kulturach
zakodowane zostaly werbalnie. Np. zapewnienie o spetnieniu obietnicy odbywa
sie w kulturze polskiej/niemieckiej tylko w sposéb werbalny - mozesz na mnie
polegac, obiecuje (Ci). W Turcji potwierdzenie realizacji obietnic moze przebiega¢
dwojako — w sposéb werbalny — kesin oraz niewerbalny przy pomocy gestu - roz-
tozong prawg reke ktadziemy na swojej glowie. Gest ten oznacza tyle, co biore to
na swojq glowe, przejmuje odpowiedzialnos¢ za to i dotrzymam obietnicy. Forma
niewerbalna jest o wiele bardziej popularna i czg¢sciej uzywana przez Turkéw we
wspomnianym kontekscie niz jej werbalny ekwiwalent. Problemy pojawiaja si¢
podczas komunikacji z przedstawicielami innych obszaréw kulturowych, ktérzy
albo nie znajg tego gestu albo kierujac si¢ wzorcami typowymi dla swojej wlasnej
kultury czekajg na werbalne zapewnienie ze strony rozméwcy™.

Gesty przysparzajace najwiecej ktopotéw podczas komunikacji interkul-
turowej to takie, ktérym w zalezno$ci od kultury przypisywane jest inne, czasem
skrajnie rézne znaczenie. Np. stulenie palcow (opuszki palcéw opieraja si¢ na
kciuku, a cata dlon zwrdcona jest do gory) uwazane prawie za gest narodowy Wlo-
chow’ moze oznaczaé w ich ojczyznie pytanie, dobro lub strach. Jednak ten sam
gest uzywany jest w Turcji jako symbol czego$, co dobre i przyjemne. W Maroku
i Tunezji stulone palce oznaczaja wolno/powoli, w Izraelu wspaniale, doktadnie,

31 V. Eismann, Erfolgreich in der interkulturellen Kommunikation, Berlin 2007, s. 70.

32 Szerzej na temat wybranych probleméw komunikacji niewerbalnej przeczyta¢ mozna w K. Mihutka,
»Man kann nicht nicht kommunizieren” - zur Bedeutung des nonverbalen Codes in der interpersona-
len Kommunikation, [w:] Sprache und Kommunikation, P. Bak, K. Mihutka, B. Rolek (red.), Rzeszéw
2015, w druku.

33 E. Apeltauer, Zur Bedeutung der Korpersprache fiir die interkulturelle Kommunikation, [w:] Aspekte
interkultureller Kommunikationsfihigkeit, A. Knapp-Potthof, M. Liedke (red.), Miinchen 1997,
s. 22.

34 J. Stewart, Mosty zamiast muréw. Podrecznik komunikacji interpersonalnej, Warszawa 2005, s. 139.
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troszke. W Zachodniej i PéInocnej Francji oraz Portugalii gest ten symbolizuje lek
/strach™.

W tym miejscu warto zwroci¢ rowniez uwage na fakt, ze pewne powszechnie
znane czynnosci, jak np. liczenie na palcach, s3 wprawdzie wyrazane we wszyst-
kich kulturach przez t¢ sama czes¢ ciala (palce), tyle ze w odmienny sposéb, co
moze wywola¢ zdziwienie u odbiorcéw. Poréwnujac sposéb liczenia na palcach
charakterystyczny dla mieszkancéw Polski, Ameryki i Japonii mozna zaobserwo-
wac spore roznice. Polacy (Niemcy zreszta takze) rozpoczynaja liczenie najczesciej
od prawej reki, ktora jest zaci$nieta w pies¢. Reke obracamy wierzchnig czescia
w kierunku rozméwcy i najpierw rozprostowujemy kciuk, potem palec wskazuja-
cy i kolejno nastepne, az do matego palca. Z lewq reka postepujemy analogicznie.
Amerykanie rozpoczynaja liczenie najczesciej od lewej reki. Dlon takze $cisnieta
w pies¢ zwrdcona jest wewnetrzng strong do rozméwcey i wowcezas podnoszony
jest do gory palec wskazujacy, nastepnie srodkowy, serdeczny, maly i na koncu
kciuk. Identycznie licza Amerykanie na rece prawej. Japonczycy zachowuja si¢
podczas liczenia inaczej niz Polacy i Amerykanie, gdyz nie prostujg palcow, lecz
je zginaja. Wewnetrzna strona dfoni skierowana jest do rozméwcy, jako pierwszy
zginany jest kciuk, nastepnie palec wskazujacy, srodkowy, serdeczny i na koncu
maty™.

Nie tylko gesty moga prowadzi¢ do niejednoznacznych interpretacji podczas
komunikacji, lecz takze mimika twarzy. Za pomoca min mozna komunikowa¢
rézne stany - zadowolenie, znuzenie, zaklopotanie, zfos¢, oburzenie etc. Jesli kto$
$mieje / uSmiecha si¢ w naszej obecnosci mozemy postrzegac to zachowanie jako
wyraz przyjazni, falszu, zazenowania, zaklamania, tryumfu, ironii oraz wesotego
usposobienia”. Jednak zadna z zaproponowanych interpretacji nie odzwierciedla
istoty smutnego usmiechu Azjatoéw stosowanego przez nich w sytuacjach, w ktérych
majg co$ smutnego, nieprzyjemnego do zakomunikowania. Doda¢ nalezy, ze mina
ta jest zupelnie nieznana Europejczykom. Rez i in. podkreslaja, ze smutny usmiech
postrzegany jest w krajach Azji Wschodniej jako maska, za ktdrg kryje sie smutek
lub zlo$¢. Ma ona nie tyle zapewni¢ ochrone swojej wlasnej osobie, co stuzy raczej
temu, aby innych os6b nie obarcza¢ swoim smutkiem czy zto$cia™.

35 E. Apeltauer, Zur Bedeutung der Korpersprache..., op. cit., s. 26.

36 H.-J. Heringer, Interkulturelle Kommunikation, Tiibingen - Basel 2007, s. 84-85; H.-J. Heringer,
Interkulturelle Kompetenz. Ein Arbeitsbuch mit interaktiver CD und Losungsvorschldgen, Tibingen
- Basel 2012, s. 136-137.

37 H.-]. Heringer, Interkulturelle Kommunikation..., op. cit., s. 21.

38 H.Reziin., Warum Karl und Keizo sich nerven..., op. cit., s. 43.
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Wybrane przyklady kfopotéw komunikacyjnych wynikajacych z mylnego
zrozumienia kodu niewerbalnego stanowia zaledwie wycinek badan prowadzo-
nych przez cytowanych autoréw.

6. Zakonczenie

Promowana chyba na wszystkich plaszczyznach zycia spolecznego postawa
»bycia komunikatywnym?” staje si¢ w obliczu ignorancji kwestii interkulturowych
podczas komunikacji (takze tej majacej miejsce na lekeji jezyka obcego) pustym
stowem. Powyzsze przyktady pokazaly, ze bez swiadomosci réznic kulturowych,
bez umiejetnosci zidentyfikowania i zrozumienia ich trudno osiggnaé porozumie-
nie podczas komunikacji (tak prywatnej jak i oficjalnej) przebiegajacej na styku
kilku kultur.

Do zadan kazdego nauczyciela jezyka obcego powinno naleze¢ zatem roz-
wijanie u 0s6b uczacych sie jezykéw obcych swiadomosci podobienstw i réznic
miedzy kulturami i jezykami®, umiejetnosci uznania specyfiki tego, co inne, oraz
umiejetnosci analizowania obcych zjawisk kulturowych z perspektywy wlasnej
i obcej*’. Wyksztalcenie tychze umiejetnoéci prowadzi zdaniem Auernheimera®!
do rozumienia réznic (innych od naszych pogladéw, zachowan etc.) i w efekcie
koncowym - do porozumienia miedzy przedstawicielami odmiennych kultur.

Nasze rozwazania chcialyby$my zakonczy¢ cytatem z powiesci amerykanskiej
pisarki chinskiego pochodzenia Amy Tan pod tytutlem The Joy Luck Club*, ktory

39 Omowione przez H. Stasiak podejécia dotyczace nauczania jezyka trzeciego i dalszych znajdujg za-
stosowanie takze podczas poznawania kultur, odmiennych od rodzimej. Pierwsze z podej$¢ polega
na wykorzystaniu wszystkich cech wspdlnych dla obu jezykéw i kultur w celu tworzenia mostéw
porozumienia, a wigc pokazania uczniom, ze przelamywanie bariery komunikacyjnej nie jest wcale
takie trudne. Jednakze zbyt dlugie stosowanie tej metody moze prowadzi¢ do znieksztalcenia obrazu
i wyrobienia w uczniach falszywego przekonania o identycznosci obu koddw jezykowych i duzym
podobienstwie czy wrecz identycznoéci obu kultur. W ramach drugiego podejscia proponowane jest
réwnolegle wprowadzanie do $wiadomosci uczniéw poszczegélnych elementéw jezyka kolejnego
W oparciu o znane im juz elementy jezyka pierwszego, drugiego etc., przy czym nalezy zachowaé
réwnowage pomiedzy segmentami podobnymi (identycznymi) i odmiennymi (H. Stasiak, Naucza-
nie jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego po angielskim - konsekwencje dla ksztatcenia na-
uczycieli, [w:] European year of languages 2001, T. Siek-Piskozub (red.), Poznan 2002, s. 296-297).

40 Ciekawe zadania sprzyjajace rozwijaniu kompetencji interkulturowej omawia K. Mihutka, Sposoby
rozwijania kompetencji interkulturowej na lekcji jezyka obcego, ,Jezyki Obce w Szkole” 2012, 2,
s. 108-116.

41 G. Auernheimer, Grundmotive und Arbeitsfelder interkultureller Bildung und Erziehung, [w:] Inter-
kulturelles Lernen. Arbeitshilfen fiir die politische Bildung, Bonn 1998, s. 23.

42 Amy Tan, The Joy Luck Club, London 1998, s. 178-179. Polski tytut powiesci ,,Klub radosci i szcze-
$cia”.
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w naszej opinii najtrafniej obrazuje trudnosci, jakie moga pojawi¢ sie podczas
komunikacji pomiedzy przedstawicielami réznych kultur. Dotyczy on bowiem
preferowania przez rozméwcéw odmiennych styléow komunikacyjnych, tj. bez-
posredniego lub posredniego®. Akcja rozgrywa si¢ w Stanach Zjednoczonych
w domu pewnej rodziny z chinskimi korzeniami, ktéra wieczér spedza w towarzy-
stwie narzeczonego corki, Amerykanina Richa. Matka-Chinka na t¢ wyjatkowa
kolacje, podczas ktdrej miata pozna¢ osobiscie przyszlego ziecia, przygotowata
swoje kultowe danie — duszona wieprzowing z warzywami. Serwujac swoj specjal,
powiedziala famang angielszczyzna: ,,Ach, to danie nie jest wystarczajgco stone,
nie jest odpowiednio przyprawione. (...) Jest zbyt zle, aby mozna bylo je zjes¢” [thu-
maczenie D. M.], liczac na to, ze przyszly zie¢ pochwali jej potrawe i zapewni ja
o tym, Ze jest wspanialg kucharka, co zwykli méwi¢ jej domownicy z chinskimi
korzeniami. Ku jej zdziwieniu Rich, zanim sprébowal wieprzowiny, stwierdzit:
»Jedyna rzecz jakiej potrzebujemy, to troche sosu sojowego” [thumaczenie D. M.] po
czym nalal go sobie na talerz, topigc w nim mieso.
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KSZTALCENIE TEUMACZY-LOKALIZATOROW - PRZEGLAD
ZAGADNIEN ORAZ PROPOZYCJA MODELU NAUCZANIA
PRZEDMIOTU ,,LOKALIZACJA?

STRESZCZENIE

Coraz wiecej 0séb korzysta codziennie z réznego rodzaju zlokalizowanych produktéw, ktérych
tresci przettumaczono i dostosowano do wymogéw polskiego rynku i odbiorcy. Lokalizacja
to obecnie najbardziej dynamicznie rozwijajaca sie gataz ustug ttumaczeniowych, generujaca
ogromne obroty i wymagajaca wykwalifikowanych lokalizatoréw, ktérych jednak niezwykle
trudno znalez¢. Uniwersyteckie programy ksztatcenia ttumaczy koncentruja sie zazwyczaj na
przektadzie literackim, niekiedy prawnym i prawniczym, podczas gdy od ttumacza-lokalizatora
wymaga sie nieco innego zestawu umiejetnosci niz od ttumacza tekstoéw literackich badz
prawnych i prawniczych. Studenci rozwazajacy podjecie pracy lokalizatora sa zazwyczaj
skazani na samodzielna nauke i zdanie sie na intuicje. Wyktadowcy uniwersyteccy natomiast
czesto uwazajg, ze ta dziedzina ttumaczen nie wymaga specjalnych rozwiazan dydaktycznych
ani umiejetnosci, a zadania stawiane przed lokalizatorami sg trywialnie proste (w szczegélnosci
w ich jezykowym aspekcie). Artykut przedstawia problemy i wyzwania zwigzane z ksztattowa-
niem jezykowych i pozajezykowych kompetencji ttumaczy-lokalizatoréw oraz proponuje
model nauczania przedmiotu,Lokalizacja".

Stowa kluczowe: lokalizacja, dydaktyka, uczelnie, branza lokalizacyjna
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SUMMARY

Translators-localizers training — review of problems and proposal for a model
course in localization

Various types of localized products are being used by more and more people with increasing
frequency. Contents of such products are translated and made appropriate to the Polish
market and user (localized). Localization is the most dynamic sector of the translation industry,
generates substantial sales volumes and requires highly qualified localizers who are still
relatively difficult to find. University translation courses usually focus on literary translation
and sometimes also cover legal texts, whereas translators-localizers are expected to possess
a slightly different skill set. Students planning a career as localizers are usually resigned to
self-study and intuition. University teachers often believe that this translation modality does
not require any special didactic approach or abilities, and that the tasks faced by localizers are
trivially simple (especially in their linguistic aspect). The article presents issues and challenges
related to developing linguistic and non-linguistic competences of translators-localizers.
Finally a model university course in localization is described.

Key words: localization, didactics, academia, localization industry

1. Wstep - kilka stow o historii i znaczeniu lokalizacji oraz dyna-
mice jej rozwoju

Lokalizacja czgsto bywa uznawana za obszar dzialalnosci translatorskiej nie-
zastugujacy na réwnie wiele uwagi jak przektad literacki lub prawny badz praw-
niczy. Powszechne jest przekonanie, ze z tego typu tlumaczeniami poradzi sobie
nawet laik, Ze nie wymagaja one specjalnej wiedzy ani tez zbytnio dobrej znajo-
mosci jezykow zrédlowego i docelowego. Uwazam takie poglady za nieprawdziwe
i postaram sie to pokrotce uzasadnié.

Na poczatek spojrzmy na zagadnienie z czysto praktycznego punktu widzenia.
Przyjrzyjmy si¢ danym z badania przeprowadzonego przez Biblioteke Narodowa
w 2014 roku. Okazuje sig, ze co najmniej jednokrotny kontakt z dowolna ksigzka
w ciggu roku zadeklarowalo 41,7% Polakéw. Az 19 milionéw Polakéw nie miato
w poprzednim roku zadnego kontaktu z ksigzka'. Jesli jednak poréwnamy wyniki
tego badania z liczbg 0sdb codziennie postugujacych sie smartfonami, tabletami,
komputerami (a co za tym idzie z ich zlokalizowanym oprogramowaniem), ko-

1 M. Stysiak, Polska - czytelnicze pustkowie, ,Gazeta Wyborcza” 2015, 36 (8369), s. 13.
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rzystajacych ze zlokalizowanych witryn internetowych, to doj$¢ mozemy do dos¢
zaskakujacych konkluzji. Wydaje sie, ze z punktu widzenia przecietnego Polaka
jako$¢ lokalizacji ma wigksze znaczenie niz proby jak najwierniejszego uchwy-
cenia atmosfery prozy zagranicznych autoréw. Wszyscy bez wyjatku stykamy sie
w codziennym zyciu z produktami lokalizowanymi niepoprawnie. Czgsto bledy
tego rodzaju sa zrédlem duzo wigkszej frustracji znacznie wiekszej grupy oséb niz
niepoprawny przeklad fragmentu ksiazki. Ma racje Pym, piszac: ,Localizations,
from great to banal, are all around us™.

Powyzszym zjawiskom nie towarzyszyto jednak do niedawna odpowiednie
zainteresowanie przekltadoznawcow, by¢ moze ze wzgledu na fakt, ze dziatalnos¢
lokalizacyjng uznaje si¢ za stricte komercyjna, co nie zawsze jest prawda, faktem
jest jednak, ze wedtug Schilera’ 60% przychoddéw firmy Microsoft, czyli 5 miliar-
doéw dolaréw rocznie, generowanych jest na rynkach innych od amerykanskiego.
Lokalizacja jest coraz czgsciej uznawana za oddzielng dyscypling mieszczacy sie
w obszarze zainteresowania translatoryki (zob. Dunne?, Folaron®, Hatim i Munday®,
Munday’, Remael®), powiazang z ttumaczeniem jako takim, zastugujaca jednak
na odrebne badania i uwage.

W $wietle powyzszego okazuje si¢, Ze rola thumacza-lokalizatora w miedzy-
kulturowym procesie komunikacyjnym moze by¢ niezwykle doniosla, a jednocze-
$nie obszar ten nie doczekal si¢ do tej pory wystarczajaco doglebnego zbadania
z praktycznego, jak i teoretycznego punktu widzenia. Dodatkowym czynnikiem
utrudniajacym badanie zjawisk zwigzanych zlokalizowaniem jest ich ogromna dy-
namika (pisze Esselink: ,Writing about localization is like fighting against time™),
ktora zwigkszyla sie jeszcze od chwili rozpowszechnienia Internetu i WWW.
Warto tez zwrdci¢ uwage, ze sama lokalizacja jako obszar ludzkiej dziatalnosci nie
jest wylaczng domeng inzynieréw, niewarta zainteresowania lingwistow jako cos,
co odbywa si¢ w tajemniczym $wiecie komputeréw, oprogramowania wspoma-

2 A.Pym, The Moving Text: Localization, translation, and distribution, Amsterdam/Philadelphia 2004,
s. L.

3 R.Schiler, Linguistic resources and localisation, [w:] Topics in Language Resources for Translation and
Localisation, E. Y. Rodrigo (red.), Amsterdam/Philadelphia 2008, s. 199.

4 K.J. Dunne, A Copernican Revolution, [w:] Perspectives on Localization, K. ]. Dunne (red.), Amster-
dam/Philadelphia 2006, s. 1-11.

5 D. Folaron, A discipline coming of age in the digital age, [w:] Perspectives on Localization, K. ]. Dunne
(red.), Amsterdam/Philadelphia 2006, s. 195-219.

6 B.Hatim, ]. Munday, Translation. An advanced resource book, London/New York 2004.
J. Munday, Introducing Translation Studies. Theories and Applications, London/New York 2012.

8 A. Remael, Audiovisual translation, [w:] Handbook of Translation Studies, Volume 1, Y. Gambier.,
L. van Doorslaer (red.), Amsterdam/Philadelphia 2010, s. 12-17.

9  B.Esselink, A Practical Guide to Localization, Amsterdam/Philadelphia 2000, przedmowa.
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gajacego ttumaczenie, pamieci thumaczeniowych, jedynek i zer wedrujacych po
$wiecie za posrednictwem satelitow, no i oczywiscie wielkich korporacji, spogla-
dajacych na lokalizacje jako kolejna pozycje w arkuszu kalkulacyjnym, zastuguja-
ca na uwage wylacznie ze wzgledu na mozliwy do osiagniecia zwrot z inwestycji
iz tego powodu wartg badania tylko z ekonomicznego punktu widzenia, by¢ moze
uzupelnionego o elementy wiedzy o zarzadzaniu. Coraz wigksza liczba badaczy,
np. Detlev Hoppenrath'®, nadaje lokalizacji role przekaznika tresci kulturowych,
jednoczes$nie umozliwiajacego ludziom zachowanie ich kulturowej tozsamosci.

Przejdzmy do proby zdefiniowania lokalizacji. Ze wzgledu na ograniczona
ilo$¢ miejsca nie podamy tutaj wszystkich funkcjonujacych w branzy i $wiecie aka-
demickim definicji. Nalezy réwniez zwroci¢ uwage, ze definicje ponizsza nalezy
rozwaza¢ w calym kontekscie dziatalnosci lokalizatorskiej. Burkhanov pisal, pro-
bujac zdefiniowac termin ,,thlumaczenia specjalistyczne”: ,,many areas of mediated
bilingual communication have blurry edges, and the concept under consideration
is no exception”"'. Wyjatkiem nie jest takze przedmiot naszych rozwazan, czyli
lokalizacja.

Jak juz wspomniano wyzej, lokalizacja jest stosunkowo nowym zjawiskiem
i koncepcja, poniewaz branza lokalizacyjna, jaka znamy dzisiaj, ¢wier¢ wieku
temu jeszcze nie istniala. Esselink wyjasnia, ze termin ,lokalizacja” wywodzi si¢
od angielskiego stowa ,locale”, oznaczajacego w przeszlosci niewielki obszar lub
okolice'. Jednak gdy mowa o oprogramowaniu, termin ,,locale” oznacza potacze-
nie odpowiednich dla danego regionu elementéw: jezyka, kodowania znakéw oraz
innych konwencji dotyczacych np. waluty, formatu zapisu daty itp., czyli takich
danych pozajezykowych, ktérych odpowiednie uzycie pozwala lokalnemu uzyt-
kownikowi korzysta¢ z oprogramowania/produktu bez uczucia obcowania z pro-
duktem nieprzeznaczonym dla lokalnego rynku. Rynek jest tutaj bardzo waznym
stowem, poniewaz producenci oprogramowania w ten wlasnie sposob patrzg na
adresatow swoich programéw. Nie mysla o krajach, ale wlasnie o rynkach, ktére
moga istnie¢ w jednym panstwie, np. w Kanadzie mozna wyr6zni¢ co najmniej
dwa rynki - ludnos¢ francuskojezyczng i angielskojezyczna, przy czym ,,locale”
dla tych dwdch rynkow bedzie zupelnie inne niz dla, odpowiednio, rynku Francji
czy tez Irlandii. Takie podejscie widoczne jest takze wyraznie w cze$ci definicji lo-
kalizacji, gdzie gléwny nacisk ktadzie si¢ wlasnie na rynki i mozliwos¢ lokowania
na nich swoich produktéw.

10 D. Hoppenrath, Localisation in the Global Village, ,Localisation Focus” 2002, 2, s. 14.
11 1. Burkhanov, Translation: Theoretical Prerequisites, Rzeszow 2003, s. 126.

12 B. Esselink, A Practical Guide..., op. cit., s. 1.

13 A. Pym, Exploring Translation Theories, London/New York 2010, s. 122.
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Do naszych celéw wystarczajaca bedzie bardzo ogdlna definicja przytoczona
przez Pyma®. Jest to jedna z najpopularniejszych definicji lokalizacji sformutowa-
na przez nieistniejace juz stowarzyszenie Localization Industry Standards Asso-
ciation (LISA) w roku 1998:

»Localization involves taking a product and making it linguistically and cul-
turally appropriate to the target locale (country/region and language) where it will
be used and sold”

Przyjrzyjmy si¢ tej definicji nieco blizej. Najbardziej rzucajacg si¢ w oczy in-
formacja zawarta w tej definicji jest fakt, Ze nie wspomina ona w ogole o tekstach
ani ich tltumaczeniu. Mowa w niej o produkcie, ktdry zostaje przystosowany jezy-
kowo i kulturowo (takie rozréznienie stoi w pewnej opozycji do pogladéw wielu
badaczy, ktére w skrocie przedstawia np. Hejwowski: ,w gruncie rzeczy wszystkie
elementy typowego tekstu sa elementami kulturowymi”'*), jednak w branzy lo-
kalizacyjnej wyraznie oddzielano element jezykowy procesu lokalizacji od jego
sktadnika kulturowego. Tak przystosowany do docelowego ,,locale” produkt trafia
do miejsca, gdzie jest ,,uzywany i sprzedawany” — nie wspomina si¢ o jego czytaniu,
ogladaniu - akcentuje si¢ wyraznie komercyjny i praktyczny aspekt catej operacji.
Hatim i Munday"™ podajg — obok tresci jezykowych - inne przyklady elementow
objetych procesem lokalizacji — przystosowanie rozmiaréw okien dialogowych,
koloréw i stosowanych czcionek w taki sposob, aby informacje byly czytelne dla
uzytkownika. Ponadto wspominano tam takze o ewentualnej potrzebie modyfi-
kacji zawartosci graficznej, takiej jak wyglad taksowek, telefonéw, ubioréw itp. do
potrzeb docelowego ,,locale”

Opisywaniem zjawiska zajmowali si¢ do niedawna gtéwnie przedstawiciele
biznesowej strony branzy, a jeszcze niedawno istniato zaledwie jedno akademickie
centrum badan nad lokalizacja (Localistion Research Centre at the University of
Limerick). To wlasnie centrum wydawato pierwszy akademicki periodyk poswig-
cony lokalizacji. Sytuacja zaczyna si¢ jednak powoli zmienia¢ i powstaje coraz
wigcej publikacji na temat probleméw lokalizacji, omawiajacych i badajacych ja
nie tylko z perspektywy czysto biznesowej i technologicznej, ale réwniez jezyko-
wej i spoteczno-kulturowe;.

Po tym krotkim wstepie przejdzmy do zasadniczej cze$ci naszych rozwazan,
czyli zagadnien zwigzanych z ksztalceniem ttumaczy-lokalizatoréw.

14 K. Hejwowski, Kognitywno-komunikacyjna teoria przektadu, Warszawa 2004, s. 39.
15 B. Hatim, J. Munday, op. cit., s. 113.
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2. Brak lokalizatorow i programow uniwersyteckich

Wspomniana wyzej dynamika rozwoju branzy lokalizacyjnej objawia sie,
miedzy innymi, jej przyrostem o 30% rocznie, co powoduje staly przyrost zapo-
trzebowania na lokalizator6w'®. Poczatkowo tego typu specjalistéw szkolity same
tirmy, najczesciej producenci oprogramowania, w swoich centralach lub w zagra-
nicznych filiach". Roénie liczba kurséw oferowanych przez uniwersytety i instytu-
cje (w tym powigzane z branzg) adresowanych do ttumaczy, ktérzy chca poszerzy¢
swoje kompetencje o umiejetnosci i wiedze niezbedne w pracy lokalizatorskiej.
Ze wzgledu na nadal niesprecyzowane definicje samej lokalizacji, jak tez réznice
w podejsciu do zagadnienia samych organizatoréw tego typu form ksztalcenia
daje si¢ zauwazy¢ spora polaryzacje tresci przekazywanych podczas takich kursow.
Szkolenia branzowe koncentrujg si¢ zazwyczaj na technicznych aspektach proce-
séw lokalizacyjnych, narzedziach wykorzystywanych w ich trakcie, procedurach
i zarzadzaniu przeptywem pracy. Akademickie kursy ttumaczeniowe skupiaja
sie — oczywiscie poza ksztalceniem znajomosci jezyka obcego - zwykle na roz-
wijaniu teoretycznej wiedzy i umiejetnosci ttumaczy, takich jak konceptualizacja,
predyspozycje kognitywne. Jednak rozwdj technologiczny powoduje konieczno$¢
uzupelnienia tradycyjnych umiejetnosci ttumacza o bieglos¢ w réznych obszarach
czysto technologicznych. Wydaje si¢, Ze polaczenie, a przynajmniej dostrzezenie
zwiazku obu tych podejs¢ do ksztalcenia ttumaczy-lokalizatoréw moze da¢ in-
teresujace wyniki, umozliwiajac przyblizenie kurséw akademickich do realnego
$wiata i potrzeb nieustannie rozwijajacego si¢ rynku. Sadzimy, ze bardzo wazna
role w tworzeniu tego typu kurséw lub nawet specjalizacji tlumaczeniowych
muszg odegra¢ praktycy-lokalizatorzy i przedstawiciele branzy. Ponadto koniecz-
ne wydajg si¢ regularne analizy programéw tego typu kurséw ze wzgledu na nie-
ustannie pojawiajgce si¢ nowinki i rozwdj technologii. Duzy nacisk nalezy potozy¢
na partnerstwo obu stron, gdyz uniwersytety nie moga pelni¢ wobec biznesu
roli czysto ustugowej. Stosunki miedzy stronami powinny by¢ jak najbardziej
partnerskie i oparte na réwnych prawach. Nalezy dazy¢ do réwnowagi miedzy
»szkoleniem” a ,,ksztalceniem” stuchaczy, z uwzglednieniem potrzeb §wiata po-
zauniwersyteckiego. Nie powinno to jednak pociaga¢ za soba zaniedbywania
standardéw akademickich, mimo ze przedstawiciele branzy wartej tyle miliardow
dolaréw moga miec¢ poczucie, ze ,wiedzg lepiej” oraz ze ,placg i wymagajq”. Bez
odpowiednio zdefiniowanych relacji oferowane formy ksztalcenia nie bedg od-
zwierciedla¢ potrzeb przyszlych pracodawcow i na odwrot — oczekiwania branzy

16 B, Esselink, A Practical Guide..., op. cit., s. 8.
17 B. Esselink, The Evolution of Localization, [w:] Translation Technology and its Teaching (with much
mention of localization), A. Pym, A. Perekrestenko, B. Starink (red.), Terragona 2006, s. 23.
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beda rozmijac sie z programami ksztalcenia. Wazne jest tez, aby absolwenci tego
typu specjalizacji mogli wnies¢ pozytywne elementy do nieco odhumanizowanej
branzy lokalizatorskiej, przede wszystkim - wyzsza $swiadomos¢ réznic kulturo-
wych. Branza lokalizatorska juz na tak wczesnym etapie powinna mie¢ mozliwos$¢
budowania relacji ze swoimi przyszlymi pracownikami oraz ksztaltowania lojal-
noséci w stosunku do okreslonych rozwigzan. Wystarczy powiedzie¢, ze poczat-
kowy koszt zakupu oprogramowania niezbednego do rozpoczecia dziatalnosci
ttumaczeniowo-lokalizatorskiej moze z tatwoscia przekroczy¢ 10 tysiecy ztotych,
a dzigki tego typu wspolpracy producenci oprogramowania i firmy lokalizatorskie
moga uzyska¢ mozliwo$¢ wptywania na zachowania swoich przysztych klientow
i wspotpracownikéw. Wsparcie w postaci oprogramowania wydaje si¢ obopdlnie
korzystne: uniwersytet nie jest traktowany jak klient komercyjny i obniza koszty,
a stuchacze prawdopodobnie pozostang wiernymi uzytkownikami udostepnia-
nych rozwigzan juz po zakonczeniu ksztalcenia i wejsciu na rynek ustug tluma-
czeniowych.

3. Kompetencje lokalizatorow

Nie ulega watpliwosci, ze od ttumaczy-lokalizatoréw wymagany jest unikalny
zestaw kompetencji, roznigcy sie w wielu obszarach od kompetencji i umiejet-
noéci ttumaczy literackich lub nawet technicznych. Zwraca uwage wymagana od
tego typu tlumaczy ,rozlegla i poglebiona wiedza z zakresu informatyki, ktéra
dotychczas posiadali wylacznie specjalisci” (,wide, thorough knowledge of com-
puter science that was previously only possessed by specialists”)'®. W tym wlasnie
obszarze od tlumacza-lokalizatora s3 wymagane umiejetnosci inne niz tylko praca
z edytorem tekstow. Lokalizator musi radzi¢ sobie z wieloma formatami plikow,
pracowa¢ z narzedziami wspomagajacymi tlumaczenie i stuzacymi do zarzadza-
nia pamieciami tlumaczeniowymi i bazami terminologicznymi oraz rozumie¢
mozliwosci tego typu narzedzi i ich ograniczenia. W podejsciu branzy do tego
zagadnienia wida¢, ze tego typu umiejetnosdci zyskuja znaczenie kluczowe dla
kazdego lokalizatora.

Bieglto$¢ w obszarze technologii komputerowych i informacyjnych musi
zosta¢ uzupelniona o umiejetnosci jezykowe, zaréwno jesli chodzi o jezyk obcy,
jak 1 jezyk ojczysty. Z obserwacji autora wynika, ze niewystarczajace uczulenie
ttumaczy-lokalizatoréw na poprawnos¢ jezykowa wynikow ich pracy czesto pro-
wadzi do postugiwania si¢ kalkami jezykowymi i dopuszczania kontaminacji tam,
gdzie nie jest to wcale konieczne. Ttumacz-lokalizator musi zdawac sobie sprawe

18 A. Alcina, Translation technologies: scope, tools and resources, ,Target” 2008, 20, s. 80.
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z roznic miedzy systemami jezykéw, w ktdrych pracuje. Warto tutaj dodac takze
powiazane z jezykowymi kompetencje miedzykulturowe, bez ktérych nie moze
sie oby¢ zaden tlumacz. Przysztym specjalistom-lokalizatorom nalezy pokaza¢
rézne rodzaje tekstow oraz przyklady typowych bledéw w ich lokalizowaniu.

Ttumacz-lokalizator powinien takze naby¢ umiejetnos¢ pracy w zespole.
Mimo ze wielu takich ttumaczy pracuje z domu, tylko bardzo niewielki odsetek
projektow lokalizacyjnych jest realizowany jednoosobowo. Lokalizator musi by¢
przygotowany na stres wynikajacy z nieustannego poddawania jego pracy ocenom
i przyjmowac, ze jest to element pozwalajacy mu si¢ samodoskonali¢ i rozwijac
warsztat. Waznymi kompetencjami s3 umiejetnos$¢ zarzadzania swoim czasem
i pracg oraz samodyscyplina.

Niezbedna w zestawie kompetencji ttumacza-lokalizatora jest zdolnos$¢ do
dostrzezenia i zdefiniowania jego pracy na szerszym tle proceséw kryjacych sie za
akronimem GILT (Globalizacja, Internacjonalizacja, Lokalizacja, Translacja). Jak
wida¢ z rozwinigcia tego literowca, lokalizacji nie mozna rozpatrywaé w izolacji,
a lokalizatorzy muszg pamietac, ze ich praca jest czescig znacznie wigkszej calosci,
i potrafi¢ patrze¢ na swoja role w takim poszerzonym kontekscie, z uwzglednie-
niem rol innych uczestnikéw tego procesu. Zasada ta musi obowigzywac obie
strony, czyli uczestnicy niebioracy udzialu w procesach tlumaczeniowych powinni
mie¢ przynajmniej niewielkie pojecie o charakterze pracy ttumacza.

Podsumowujac: edukacja ttumaczy-lokalizatoréow musi obejmowaé kom-
ponent typowy dla ksztalcenia tlumaczy, mocno jednak poszerzony o wachlarz
innych obszaréw typowych dotychczas dla zupelnie innych specjalizacji. Taka
interdyscyplinarnos¢ gwarantuje wyksztalcenie poszukiwanych przez rynek spe-
cjalistow.

Na zakonczenie tej cze$ci rozwazan wspomne jeszcze o kompetencjach wy-
ktadowcow przedmiotu ,,Lokalizacja”. W przedstawionym nizej modelu proponu-
je podzial tego typu zaje¢ na kilka uzupelniajacych sie modutéw, co ma, miedzy
innymi, takg zalete, ze utatwia znalezienie wykladowcdw posiadajacych umiejet-
no$ci i wiedze konieczne do nauczania zagadnien z obszaréw uwzglednionych
w kazdym z moduldw, jednak jak wskazuje literatura opisujaca praktyczne do-
$wiadczenia z wprowadzania takich kurséw w réznych instytucjach, odszukanie
0s6b przygotowanych do pracy ze stuchaczami jest mniejszym z probleméw. Duzo
wiekszym moga by¢ ich place, znacznie wyzsze w $wiecie pozaakademickim®.

19 S. Poupaud, Summary of discussion on Finding Qualified Trainers, [w:] Translation Technology...,
op. cit., s. 71-72.
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4. Propozycja modelu nauczania przedmiotu ,,Lokalizacja”

Opracowana przeze mnie propozycja opiera si¢ na przekonaniu, ze dopiero
polaczenie wiedzy na temat teorii przekfadu z praktycznymi umiejetnosciami
uzyskanymi podczas realizacji symulowanego projektu lokalizacyjnego oraz ze
znajomoscig narzedzi wspomagajacych tlumaczenie pozwala zaspokoi¢ potrze-
by stuchaczy i przygotowac ich na spotkanie ze §wiatem pozaakademickim oraz
wyposazy¢ ich w podstawy do dalszych teoretycznych badan nad lokalizacja.
Warto ponadto zaznaczy¢, ze dwa pierwsze moduly moga okaza¢ si¢ atrakcyjne
dla wszystkich ttumaczy, ktérzy majg zamiar zajmowac sie thtumaczeniami pisem-
nymi.

Modul I. Teoria lokalizacji (30 godzin)

Celem modulu jest przedstawienie podstawowych zagadnien teoretycznych
zwiazanych z lokalizacja. Wsrod tych zagadnien znalez¢ sie moga takie problemy
jak: rodzaje ekwiwalencji (ze szczegolnym uwzglednieniem ekwiwalencji na po-
ziomie bazy kognitywnej), problem i rodzaje nieprzekladalnosci z podzialem na
nieprzekladalno$¢ na tle jezykowym i kulturowym, ocena poprawnosci i jakosci
ttumaczenia®. Ze wzgledu na ograniczony czas studentom nalezy przedstawi¢
w poglebiony sposéb jedna holistyczng teori¢ ttumaczen. Moim zdaniem dosko-
nale nadaje si¢ do tego kognitywno-komunikacyjna teoria Hejwowskiego?', ktorg
wyrdznia zrozumialo$¢ i zdroworozsadkowe podejscie do zagadnien z takim
uwielbieniem komplikowanych przez innych przekladoznawcow.

Modul II. Narzedzia wspomagajace ttumaczenie (30 godzin)

Po zakonczeniu tego modulu stuchacz powinien posiada¢ praktyczng znajo-
mos¢ narzedzi wykorzystywanych w procesie lokalizowania, takich jak: aplikacje
do zarzadzania projektami, bazy terminologiczne i pamigci ttumaczeniowe, naj-
czedciej spotykane formaty plikoéw oraz sposoby ich konwertowania. Powinien tez
wiedzie¢, jakie konsekwencje ma praca z tekstem podzielonym na segmenty*. Od
stuchaczy tego modulu wymagana jest podstawowa znajomos¢ technik kompute-
rowych. Sadze, ze ze sporym zainteresowaniem wsérdd stuchaczy moze spotkac sie
oferta uzupelnienia tego modutu o kurs bezwzrokowego pisania na klawiaturze,
co jest umiejetnoscig niezwykle usprawniajaca prace ttumacza pisemnego, a nadal
dos¢ rzadko spotykana.

20 K. Hejwowski, Ttumaczenie, ekwiwalencja i teorie przektadu, [w:] Translatoryka. Koncepcje - Modele
- Analizy, S. Grucza, A. Marchwinski, M. Pluzyczka (red.), Warszawa 2010.

21 K. Hejwowski, Kognitywno-komunikacyjna teoria przektadu, Warszawa 2004.

22 M. A. Jimenez-Crespo, Translation and Web Localization, London - New York 2013, s. 81-84.
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Modutl I1I. Projekt lokalizacyjny (35 godzin)

Podmodut wspélny, trwajacy 5 godzin, obejmuje zagadnienia charaktery-
styczne dla wiekszosci projektow lokalizacyjnych, czyli prezentacje etapdw i rol
poszczegolnych osob w takim procesie, ze szczegolnym uwzglednieniem réznych
czynnosci wykonywanych przez ttumacza-lokalizatora. Wszystkie te prezentacje
powinny mie¢ charakter praktyczny, powinny uwzglednia¢ nawet najbardziej
podstawowe czynnosci, jak kalkulacja kosztéw projektu i szacowanie czasu po-
trzebnego na jego realizacje.

Pozostale 30 godzin stuchacze spedzaja na praktycznych ¢wiczeniach lo-
kalizacyjnych w réznych rolach (twércéw glosariuszy, tlumaczy, korektorow,
testerow), w grupach lokalizujacych rézne produkty: strony WWW, klasyczne
oprogramowanie, gry i aplikacje/systemy operacyjne dla tzw. matych urzadzen,
czyli tabletow, smartfondw i urzadzen do innych zastosowan, np. medycznych.
Kazdy z tych rodzajow projektow posiada pewne wyrézniajace je cechy, na ktdre
nalezy zwrdci¢ uwage stuchaczy. Stuchacze powinni mie¢ mozliwos¢ przejscia co
najmniej dwodch z czterech réznych ,$ciezek” projektowych. Jedna z podstawo-
wych umiejetnosci kazdego ttumacza-lokalizatora powinna by¢ zdolnos¢ do do-
glebnego poznania wszystkich aspektow (takze tych pozajezykowych) zwigzanych
z realizowanym projektem - inne stownictwo i wiedza niezbedne sa do popraw-
nego zlokalizowania witryny producenta samoopalaczy, a inne do poprawnego
oddania atmosfery i warstwy jezykowej gry osadzonej w fantastycznym $wiecie
Wiedzmina. Podczas tych zajec¢ nalezy takze pokazac stuchaczom przyklady naj-
bardziej typowych bledow ttumaczeniowych, ,falszywych przyjaciét” (takich jak
np. dos¢ powszechne ttumaczenie ,,uncheck” jako ,,odznaczy¢” badz stosowanie
angielskiej interpunkcji w polskich tekstach) oraz wskaza¢ cechy jezyka polskie-
go utrudniajgce procesy lokalizacyjne i réznice w zapisie dat, godzin, utamkdéw
dziesietnych, jednostek itp. Wskazane jest uczulenie na charakter lokalizowanych
tekstow, czesto wystepujgcy w nich brak linearnosci, obecno$¢ w nich znacznikdéw
(potocznie zwanych tagami) i konieczno$ci przenoszenia ich w odpowiednich
miejscach do tekstow docelowych. Stuchacze powinni pozna¢ korzysci i zagro-
zenia zwigzane z udostepnianymi przez pamieci ttumaczeniowe metadanymi.
Kazdy ze stuchaczy powinien mie¢ mozliwo$¢ przepracowania dwdch symulo-
wanych projektow lokalizacyjnych, w trakcie ktérych zapozna sie z kolejnoscig
etapow ich realizacji oraz bedzie mial szanse zetkniecia sie ze wszystkimi typowy-
mi problemami omawianymi teoretycznie. Wszystkie te etapy muszg uwzglednia¢
zastosowanie odpowiednich narzedzi informatycznych, bowiem jednym z celow
modutu jest nabycie przez uczestnikdéw biegtosci w postugiwaniu si¢ nimi. Stu-
chacze powinni by¢ takze zachecani do przynoszenia na zajecia przykladéw wa-
dliwych proéb lokalizacji, co powinno w nich wyksztatci¢ zmyst krytyczny (takze
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wobec wlasnej pracy), a jednoczesnie nie powinno by¢ zbyt pracochlonne. W tym
module zajmujgcym si¢ praktycznym lokalizowaniem stuchacze powinni mie¢
réwniez dostep do co najmniej jednego przewodnika redakcyjnego duzego pro-
ducenta oprogramowania i prébowac stosowac okreslone w nim zasady.

Pierwsze dwa moduly mozna wples¢ w program drugiego, a kolejne dwa
- w program ostatniego roku studiéw licencjackich.

Opisany przeze mnie model mozna oczywiscie modyfikowaé, zmieniajac
liczbe godzin przewidzianych na realizacje poszczegdlnych modutéw, uwazam
jednak, ze sama formula tych zaje¢ ma charakter uniwersalny i powinna si¢ spraw-
dzi¢ w wiekszosci przypadkow.
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WSPOLCZESNE NIEOFICJALNE ANTROPONIMY ODIMIENNE
BIELSZCZAN DERYWOWANE SUFIKSALNIE

STRESZCZENIE

W artykule omoéwiono wspotczesne nieoficjalne nazwy osobowe mieszkancow Bielska
Podlaskiego motywowane imionami nosicieli, utworzone na drodze derywacji sufiksalnej. Na
podstawie przeprowadzonej analizy mozna stwierdzi¢, ze powstanie tej grupy antroponiméw
nalezy taczy¢ z procesami sufiksacji w postaci derywacji postepowej i derywacji dezintegralnej
wymiennej oraz sufiksacji z towarzyszacymi jej zabiegami dezintegracji, najczesciej w formie
mutylacji.

Powstanie i uzycie nazw nieoficjalnych tego typu jest odpowiedzig na potrzebe realizacji funkgji
dyferencjacyjnej, bardzo czesto potgczonej z czynnikiem oceniajgco-wartosciujgcym. Te druga
funkcje petniag odpowiednio nacechowane formanty zastosowane w procesie derywacji.

Stowa kluczowe: jezykoznawstwo, onomastyka, antroponimia, nieoficjalne nazwy osobowe

SUMMARY

Contemporary informal anthroponyms created by suffixal derivation from first names
of Bielsk Podlaski residents

The paper presents contemporary informal names of Bielsk Podlaski residents created by
suffixal derivation from their first names. The analysis demonstrated that the creation of
this group of anthroponyms is associated with suffixation processes, including progressive
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derivation, disintegrative substitutive derivation, and suffixation combined with disintegration
(usually mutilation).

The formation and use of such informal names reflects the need for effecting a differentiating
function, frequently combined with an appraising and evaluating factor, such as specific
formative elements used in the derivation process.

Key words: linguistics, onomastics, anthroponymy, informal personal names

Podstawowa funkcja nazw wlasnych polega na wskazywaniu (identyfikacji)
konkretnej jednostki w danym $rodowisku'. Zaséb antroponiméw oficjalnych
(imion i nazwisk) nie zawsze wystarcza do zaspokojenia potrzeb dyferencjacyjnych
w okreslonej wspolnocie komunikatywnej. Sytuacja ta wymusza podjecie dziatan,
ktore stawiaja sobie za cel kreacje nowych struktur. Czes¢ z nich pochodzi od
formacji juz istniejacych w systemie antroponimicznym. Powstanie nowych nazw
nieoficjalnych, oprocz realizacji funkcji gtéwnej, tj. nazywajacej, wiaze si¢ takze
z potrzebg charakteryzowania nosiciela, ma znaczenie oceniajace i warto$ciujgce”.

Przedmiotem mojego artykutu sg wspoélczesne antroponimy nieoficjalne
mieszkancow Bielska Podlaskiego motywowane imionami nosicieli. Bogactwo
wyekscerpowanych nazw wlasnych tego typu zmusza do ograniczenia si¢ w ni-
niejszym opracowaniu do przedstawienia form derywowanych sufiksalnie’.

Realizacja funkcji nominacyjno-dyferencjacyjnej i charakteryzujaco-war-
tosciujacej jest jednym z wyznacznikow takiej klasy antroponiméw, jaka sa
przezwiska. Niemniej, nie wszyscy badacze sa zgodni co do tego, czy formacje
odimienne (podobnie jak odnazwiskowe) mozna zakwalifikowa¢ do przezwisk,
czy tez traktowac je jako przeksztalcone postaci pozostajace w obrebie kategorii
macierzystej.

Tak np. G. Surma* wiacza do klasy przezwisk okre$lenia nawigzujace do
imion i nazwisk nosicieli, jesli sa nacechowane emocjonalnie, charakteryzujace
i uszczypliwe. Na zabarwienie emocjonalne jako warunek przejscia imion i nazwisk
do kategorii przezwisk zwraca réowniez uwage M. Biolik w artykule Przezwiska

1 Por. Cz. Kosyl, Nazwy osobowe, [w:] Encyklopedia kultury polskiej XX wieku. Wspétczesny jezyk
polski, J. Bartminski (red.), Wroctaw 1993, s. 423.

2 Por. T. Giedz, Przezwiska o charakterze metaforycznym i metonimicznym mieszkaricéw wsi Brzezno
w woj. chetmskim, [w:] Przezwiska i przydomki w jezykach stowiatiskich, S. Warchot (red.), cz. I,
Lublin 1998, s. 121.

3 Ze wzgledéw technicznych inne modele nazewnicze zostang zaprezentowane w oddzielnym opra-
cowaniu.

4 G.Surma, Przezwiska i przydomki w Swietle materiatow opoczynskich, ,Onomastica” 1993, XXXVIII,
s. 159.
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i przydombki ludnosci wiejskiej (na przykladzie wsi Andrzejki w woj. tomzyriskim)’.
M. Czaplicka-Jedlikowska® jako przezwiska kwalifikuje formacje odimienne i od-
nazwiskowe, ale tylko te, ktére powstaty na drodze derywacji semantyczne;.

A. Cie$likowa’, odpowiadajac na pytanie, czy imiona nieoficjalne mozna
uznac za przezwiska, wskazuje nieoficjalno$¢ i ekspresje jako dwie cechy konsty-
tutywne, taczace obie grupy nazw. Dodaje jednak, ze wyznacznikiem ekspresji
w imionach s3 formanty, natomiast w przezwisku - semantyka podstawy. Do
przezwisk badaczka zalicza zatem jedynie te imiona, ktdre ,,nie sg oficjalnymi i od
nich nie pochodzg™. Kwestie miejsca formacji odimiennych i odnazwiskowych
w systemie antroponimicznym podejmuje tez U. Sokdlska’, ktéra réwniez wlacza
podobne struktury do klasy przezwisk. M. Sajewicz zalicza derywaty odimienne
i odnazwiskowe do przezwisk, chociaz w opracowaniu egzemplifikuje formacje
raczej rzadko spotykane, powstale wskutek nietypowych przeksztalcen, zawiera-
jace archaiczne badz obce morfemy stowotwdrcze, a przede wszystkim okreslenia
utworzone na drodze adideacji leksykalne;j'.

Podzialu form odimiennych na nazwy hipokorystyczno-deminutywne
i przezwiska dokonujg Z. Abramowicz i D. Kosior"!, zaznaczajac, ze do pierwsze-
go zbioru nalezy odnies¢ okreslenia nacechowane dodatnio lub nieposiadajace
jakiegokolwiek nacechowania. W drugiej grupie beda wiec ulokowane formacje
nacechowane ujemnie i odznaczajgce si¢ ironicznym wydzwiekiem. Jednoczesnie
autorki zwracaja uwage, ze wiele okreslen odimiennych znajduje si¢ na pogra-
niczu obu grup'. Nieoficjalne formy imion wiacza do grupy przezwisk rowniez
V. Jaros®.

5 Por. M. Biolik, Przezwiska i przydomki ludnosci wiejskiej (na przyktadzie wsi Andrzejki w woj. tom-
zynskim), ,Onomastica” 1983, XXVIII, s. 175.

6 M. Czaplicka-Jedlikowska, Przezwiska szkolne jako przejaw zréznicowania jezyka i kultury uczniow
w wybranych szkotach Bydgoszczy, [w:] Miasto. Przestrzeni zroznicowana jezykowo, kulturowo i spo-
fecznie, M. Swiecicka (red.), t. I, Bydgoszcz 2006, s. 354-358.

7 A. Ciedlikowa, Miejsce przezwiska w systemie antroponimicznym (historia a wspétczesnosc),
[w:] Przezwiska i przydomki w jezykach stowianskich, S. Warchot (red.), cz. I, Lublin 1998, s. 77-78.
Ibidem, s. 78.

9 U. Sokdlska, Przezwiska mieszkarnicéw kilku wsi letniskowych w wojewédztwie podlaskim, ,Studia
Slawistyczne” 2008, nr 7, s. 202-213.

10 Por. M. Sajewicz, Przezwiska mieszkaricow kilku wsi z biatorusko-ukrairiskiego pogranicza jezykowego
na BialostocczyZnie, [w:] Przezwiska i przydomki w jezykach stowiatiskich, S. Warchot (red.), cz. II,
Lublin 1999, s. 65-69.

11 Z. Abramowicz, D. Kosior, Nieoficjalne nazwy osobowe na polsko-wschodniostowiatiskim pograniczu,
[w:] Przezwiska i przydomki w jezykach stowianskich, S. Warchot (red.), cz. I, Lublin 1998, s. 11-26.

12 Tbidem, s. 13.

13 V. Jaros, Nieoficjalne antroponimy odimienne mieszkarticow dawnego powiatu czestochowskiego,
[w:] Dziedzictwo kulturowe utrwalone w jezyku, M. Lesz-Duk, S. Podobinski (red.), Czestochowa
1998, s. 64.
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Odmienny poglad reprezentuje Cz. Kosyl", ktory jednoznacznie wyltacza
z kategorii przezwisk nieoficjalne warianty imion utworzone od imienia metrykal-
nego tej samej osoby, nawet jesli towarzyszy im okreslona warto$¢ emocjonalna.
Podkresla on, ze ,,zdolno$¢ wyrazania réznych odcieni emocjonalnych stanowi
przeciez immanentng wiasciwos¢ klasy imion, a wlaczanie podobnych przykia-
dow (tj. form potocznych imion — M.M.) do przezwisk grozi zatarciem granicy
miedzy tymi dwiema klasami antroponiméw”". Podobne stanowisko znajdujemy
w opracowaniu T. Skuliny'®, w ktorym autor uwaza wlaczenie przeksztatconych
form imion chrzestnych i nazwisk do zbioru przezwisk za nieuzasadnione i ,,nie-
zgodne z praktyka jezykoznawczg”"’. Mimo to nie wyklucza sytuacji, w ktérych
podobne formacje moglyby przejs¢ do klasy przezwisk, jesliby nastapito ich prze-
warto$ciowanie semantyczne'®.

Zdaniem L. Dacewicz'’, przezwiskami mogg by¢ nie tylko okreslenia po-
chodzenia apelatywnego, ale réwniez formacje odimienne i odnazwiskowe, jesli
odznaczajg si¢ zdolnoscig charakteryzowania i s3 nacechowane emocjonalnie.
W praktyce odréznienie hipokorystykéw imiennych i przeksztalconych nazwisk
od form przezwiskowych moze nastreczy¢ trudnosci, a to w zwigzku z tym, ze
wszystkie wymienione kategorie antroponiméw moga odznacza¢ si¢ fadunkiem
emocjonalnym®.

Ponadto, decydujacy wptyw na ostateczne zakwalifikowanie nazw osobowych
do tej czy innej klasy antroponiméw ma stosunek nadawcy, kontekst i sytuacja®'.
Powyzsze stanowisko podziela U. Sokoélska dodajac, ze ,,emocje zwigzane z tego
typu przezwiskiem (tj. formalnie réwnym hipokorystycznej formacji odimiennej
- M.M.) wyrazane s3 czesto za pomocg elementéw pozajezykowych, jak chocby
barwa glosu, ton wypowiedzi, gestykulacja, wyraz twarzy”*.

Mozna zatem wnioskowad, ze jednoznaczne wlaczenie danego antroponimu
do tej czy innej grupy bedzie w wielu przypadkach ktopotliwe, poniewaz niemoz-

14 Cz. Kosyl, Typy motywacyjne przezwisk ludowych, [w:] Onomastyka w dydaktyce szkolnej i spotecz-
nej, E. Homa (red.), Szczecin 1988, s. 205-213.

15 Ibidem, s. 206.

16 T. Skulina, Funkcje przezwiska w systemie antroponimicznym, [w:] Studia z Filologii Polskiej i Sto-
wianskiej, K. Dejna i in. (red.), Warszawa 1974, s. 213-234.

17 Ibidem, s. 217-218; por. tez A. Myszka, Przezwiska mtodziezowe — nowe struktury, nowe bazy seman-
tyczne, [w:] Nowe nazwy wlasne - nowe tendencje badawcze, A. Cieslikowa, B. Czopek-Kopciuch,
K. Skowronek, Krakéw 2007, s. 268.

18 Por. T. Skulina, op. cit., s. 218.

19 L. Dacewicz, Lokalny antroponimiczny mikrosystem nazewniczy, [w:] Przezwiska i przydombki w jezy-
kach stowianskich, S. Warchot (red.), cz. I, Lublin 1998, s. 91-101.

20 Tbidem, s. 93, 95-96.

21 Por. G. Surma, op. cit., s. 158; L. Dacewicz, op. cit., s. 93.

22 U. Sokolska, op. cit., s. 202.
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liwe bedzie odtworzenie realiow towarzyszacych powstaniu konkretnej nazwy, jak
réwniez ustalenie pozajezykowych aspektéw sytuacji komunikacyjnej, w ktorej
dane okreglenie jest uzywane.

Materiat analizowany w niniejszym opracowaniu zostal zebrany droga an-
kietyzacji przeprowadzonej wsréd ucznidow jednej z bielskich szkét $rednich.
Respondentéw poproszono o zapisanie swoich przezwisk, a ponadto przezwisk
kolegéw, znajomych, czlonkéw rodziny i innych mieszkancéw miasta, nalezacych
do réznych grup wiekowych.

A. Cieslikowa zaznacza, ze sposob kreowania tej kategorii nazw osobowych
byt taki sam dawniej jak obecnie, poniewaz uniwersalne sa mechanizmy psycho-
logiczne i pragmatyczne rzadzace ludzka natura®. Jak wykazaty badania, w za-
kresie tworzenia okres$lonych modeli nazewniczych omawianych antroponimoéow
czynnik wiekowy nie jest respektowany i odgrywa w tej materii role marginalna.

W przestrzeni miejskiej podstawowym i zazwyczaj jedynym sposobem iden-
tytikacji pozostaje nazwisko, rzadziej imie, imi¢ + nazwisko, formacja deskryp-
cyjna typu: imie lub nazwisko + miejsce zamieszkania. W takim $rodowisku,
w odréznieniu od mikrowspolnot wiejskich, twoércg i nosicielem wspolczesnych
przezwisk (antroponiméw nieoficjalnych o charakterze przezwiskowym) zdecy-
dowanie najczesciej jest mtodziez w wieku szkolnym?.

Zebrane nazwy zostaly usystematyzowane z uwzglednieniem podziatu za-
proponowanego w pracy Wspolczesne przezwiska polskie. Analiza formalna i zna-
czeniowa®. Klasyfikujac zebrane formacje odantroponimiczne R. Lobodzinska
i L. Tomczak biora pod uwage aspekt morfologiczno-strukturalny.

Wiréd nieoficjalnych nazw osobowych motywowanych imieniem nosiciela
i jednocze$nie utworzonych w wyniku sufiksacji wyrézniono nastepujace grupy:

1. Utworzone od imion pelnych w wyniku derywacji postepowe;:

-ek: Karolek < Karol, Pawelek < Pawel, Michatek < Michal, Januszek
< Janusz, Dawidek < Dawid, Mariuszek < Mariusz, Kornelek < Kornel®,
Andrzejek < Andrzej, Janiek < Jan;

-ka: Helenka < Helena, Irenka < Irena, Tereska < Teresa, Paulinka < Paulina,
Darka < Daria, Moniczka < Monika, Sarka < Sara, Julka < Julia, Anka
< Anna, Alinka < Alina, Ewka < Ewa, Halinka < Halina;

23 Por. A. Cie$likowa, op. cit., s. 77.

24 Antroponimy podawane przez uczniéw nie odnosza si¢ jedynie do nich samych lub ich réwiesni-
kow, ale identyfikujg takze pozostalych mieszkanicow miasta w réznym wieku (zob. wyzej).

25 R. Lobodzinska, L. Tomczak, Wspélczesne przezwiska polskie. Analiza formalna i znaczeniowa,
Wroctaw 1988.

26 Imiona Janusz i Kornel funkcjonuja obecnie jako oficjalne formy kancelaryjne, natomiast etymolo-
gicznie sg derywatami imion Jan oraz Korneliusz.
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-otka: Mariotka < Maria;
-ucha: Martucha < Marta;
-unia: Sylwunia < Sylwia;
-us: Markus < Marek;
-ysia: Marysia < Maria.

Od imion pelnych w wyniku derywacji postepowej utworzono 26 nazw 0so-
bowych (10m i 16f). Najwieksza produktywnoscia odznaczajg si¢ derywaty z pod-
stawowym -k- w czesci sufiksalnej — od imion meskich hipokorystyka urobiono
za pomocy sufiksu -ek (9 nazw), od zenskich - -ka (12 nazw). Pozostale formanty
w analizowanym materiale sg reprezentowane pojedynczymi przyktadami.

Zastosowane morfemy na ogét byly dodawane do podstaw ze spolgloska
twardg w wyglosie. W kilku nazwach obserwujemy procesy palatalizacji (Janiek
- n:n)idyspalatalizacji (Darka, Julka, Sylwunia, Marysia). Forme Mariotka mozna
interpretowac jako powstala droga skojarzen z ap. stokrotka, szarotka, idiotka itp.
badz jako wynik adideacji z nazwa znanego hotelu Mariott.

Wymienione sufiksy w wigkszosci postuzyly do utworzenia antroponimoéow
nacechowanych ekspresywnie. Formacje derywowane morfemami -ek, -ka, -unia,
-ysia, -otka, bedace zdrobnieniami i spieszczeniami imion metrykalnych, posia-
daja zabarwienie dodatnie”. Pejoratywny wydZwiek mozna natomiast przypisa¢
nazwie Martucha, utworzonej przez dodanie sufiksu z podstawowym elementem
-ch- (wykorzystywanym zazwyczaj w komponowaniu form augmentatywnych
typu starucha).

2. Utworzone od imion metrykalnych w wyniku derywacji postepowej lub

od form hipokorystycznych w wyniku derywacji wymiennej:
-as: Juras < Jerzy a. Jurek;

-ik: Pawlik < Pawet a. Pawetek, Natalik < Natalia a. Natalka;
-usza: Ewusza < Ewa a. Ewka;

-u$: Piotrus < Piotr a. Piotrek, Sarus < Sara a. Sarka.

Grupa ta liczy 6 nazw osobowych (3m - 3f). Dwojaka interpretacja tych
antroponiméw wynika z faktu podania w ankietach réznych eksplikacji, tj. od
imienia pelnego na drodze derywacji postepowej (Juras < Jerzy, Piotrus < Piotr
itd.) badz od formy hipokorystycznej z wykorzystaniem derywacji wymiennej
(Juras < Jurek, Piotrus < Piotrek).

Za pomocy przyrostkow -us, -ik utworzono typowe formy melioratywne
lub melioratywno-deminutywne® (Natalik, Pawlik, Piotrus, Sarus). Pieszczotli-
we nacechowanie przybiera takze forma derywowana sufiksem -usza (Ewusza).

27 Chociaz w niektorych sytuacjach mozna uznac je za obojetne (por. V. Jaros, op. cit., s. 68).
28 Por. S. Grabias, O ekspresywnosci jezyka, Lublin 1981, s. 72-73.
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Wysokim stopniem ekspresji cechuje sie nazwa osobowa Juras, chociaz w tym przy-
padku trudno jednoznacznie przesadzi¢ o ujemnym lub dodatnim wydzwieku.

Nalezy zauwazy¢, ze formy zenskie Sarus oraz Natalik posiadaja w wyglosie
sufiksy typowe dla antroponimii meskiej.

3. Utworzone od imion metrykalnych w wyniku ich dezintegracji (pnie
hipokorystyczne powstaly na skutek mutylacji podstawy i maja postaé
poczatkowej czgsci imienia):

-as(s): Pietas/Pietass < Piotr;

-cha: Jucha < Justyna;

-cia: Becia < Beata, Nacia < Natalia;

-cio: Dawcio < Dawid, Kamcio < Kamil, Pawcio/Pafcio < Pawel,

-czyk: Rafczyk < Rafal;

-ej: Matej < Mateusz;

-ejka: Marejka < Marek;

-ek: Benek < Beniamin®, Edek < Edwin®, Edek < Edyta’, Irek < Ireneusz,
Sebek < Sebastian, Wacek < Wactaw, Krystek < Krystian, Krzysiek < Krzysz-
tof, Tomek < Tomasz, Julek < Juliusz, Jarek < Jarostaw, Witek < Wiktor,
Dymek < Damian;

-ik: Kondzik < Kondrat, Rafik < Rafat;

-ka: Patka < Patrycja, Wieska < Wiestawa, Olka < Olga, Olka < Aleksan-
dra;

-ol: Sebol < Sebastian, Krychol < Krystian™;

-sia: Ewelisia < Ewelina, Kasia < Katarzyna, Isia < Izabela;

-unia: Gabunia < Gabriela, Marunia < Marek™;

-usia: Paulusia < Paulina;

-us: Sylwus < Sylwia;

-ynia: Marynia < Maria;

-y$: Justys < Justyna.

Do tej grupy wlaczono 40 nazw osobowych (24m - 16f). W derywacji zasto-
sowano 17 roéznych formantéw, przy czym najczesciej korzystano z przyrostkow
z podstawowym -k- w czesci sufiksalnej. Antroponimy utworzone z wykorzysta-
niem powyzszych formantéw odznaczaja si¢ dalece niejednorodnym poziomem
ekspresji, zroznicowany jest tez kierunek nacechowania — od form zdrobnialych,
pieszczotliwych, familiarnych (np. Dawcio, Ewelisia, Gabunia, Sylwus) do nazna-

29 Czeiciej od im. Benedykt.

30 Czeéciej od im. Edmund lub Edward.
31 Por. poprzedni przypis.

32 Czgéciej od im. Krycha < Krystyna.
33 Czgéciej od im. Maria lub Maryna.
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czonych fadunkiem zdecydowanie ujemnym, chociaz niekoniecznie obrazliwych
dla ich nosicieli (Jucha, Krychol, Sebol).

Okreslenia Sylwus i Justys zostaly derywowane sufiksem charakterystycz-
nym dla antroponiméw meskich, natomiast formy Marejka, Marunia wykazuja
analogie z apelatywami rodzaju zenskiego typu maciejka, kolejka® oraz babunia,
mamunia itp.

Ponadto w niektérych nazwach znajdujg realizacje inne zabiegi towarzyszace
procesom derywacji, jak np. redukcja spotgloski (k: Witek < Wiktor), obocznoé¢
samoglosek (a : y Dymek < Damian, a : o Olka < Aleksandra) oraz palatalizacja
(d : dz’ Kondzik < Kondrat). W formach Dymek, Jucha nie wyklucza si¢ adideacji
z ap. dymek, jucha.

4. Utworzone od imion metrykalnych w wyniku ich dezintegracji (pnie
hipokorystyczne powstaly na skutek mutylacji podstawy i maja postaé
poczatkowej czedci imienia) lub od hipokorystykéw na drodze derywacji
dezintegralnej wymiennej:

-al: Tomal < Tomasz a. Tomek;

-as: Macias < Maciej a. Maciek, Wojtas < Wojciech a. Wojtek;

-cha: Krycha < Krystyna a. Krysia, Zocha < Zofia a. Zosia, Kacha < Kata-
rzyna a. Kasia, Bacha < Barbara a. Basia, Marycha < Maria a. Marysia;
-chu: Grzechu < Grzegorz a. Grzesiek, Stachu < Stanistaw a. Stasiek;

-cia: Julcia < Julia a. Julicia, Karolcia < Karolina a. Karolincia, Karcia < Ka-
rolina a. Karolincia, Dorcia < Dorota a. Dorocia, Emcia < Emilia a. Emilcia,
Ewcia < Ewelina a. Ewelincia;

-cio: Romcio < Roman a. Romek, Przemcio < Przemystaw a. Przemek;

-ka: Durka < Dorota a. Dorotka (dodatkowo o : u), Julka < Julita a. Julitka,
Kryska < Krystyna a. Krystynka, Natka < Natalia a. Natalka, Justka
< Justyna a. Justynka, Ewka < Ewelina a. Ewelinka, Pauka < Paulina a. Pau-
linka, Dorka < Dorota a. Dorotka;

-ko: Macko < Maciej a. Maciek;

-us: Sylwus < Sylwester a. Sylwek;

-u$: Macius < Maciej a. Maciek, Romus < Roman a. Romek, Julus < Julia
a. Julka, Arus < Arkadiusz a. Arek, Mirus < Mirostaw a. Mirek, Jarus < Jaro-
staw a. Jarek, Wojtus < Wojciech a. Wojtek.

Zakwalifikowane do tego zbioru nazwy osobowe (w liczbie 35: 15m - 20f)

zostaly utworzone przez dodanie 10 réznych formantéw. Do grupy antroponiméw
nacechowanych dodatnio nalezy zaliczy¢ okreslenia melioratywne derywowane

34 Raczej trudno doszukiwac si¢ tu powigzan z sufiksem proweniencji litewskiej -ejka, komponujacym
w antroponimii baltyckiej nazwy oséb (zazwyczaj o nacechowaniu pejoratywnym) (por. L. Citko,
Nazewnictwo osobowe pétnocnego Podlasia w XVI w., Biatystok 2001, s. 118-119).
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sufiksami -cia, -cio, -ka, -us (Arus, Karcia, Natka, Przemcio). Do zdecydowanie
pejoratywnch nalezy odnies¢ formacje urobione przez dodanie przyrostkéw -cha,
-chu (a wiec z podstawowym elementem -ch- (Bacha, Krycha; Grzechu, Stachu)),
chociaz formy zenskie wydaja si¢ mie¢ bardziej ujemny wydzwiek, niz antropo-
nimy meskie. By¢ moze jest to zwiazane z oddzialywaniem czynnika psycholo-
gicznego. Te ostatnie, posiadajace fleksje -u, stanowig skostniate formy wolacza
przeniesione do mianownika.

Forma Macko jest typowa dla antroponimii polskiej i wschodniostowian-

skiej”, ale przypuszczalnie moze tez by¢ inspirowana wzorcem literackim™.

Derywaty z sufiksami -as, -us (Macias, Sylwus, Wojtas) nawigzuja do formacji

o proweniencji litewskiej lub bialoruskiej”, stad tez ich obecno$¢ na pograniczu
polsko-batto-wschodniostowianskim jest w pelni uzasadniona. Nie po$wiadcza
natomiast zacytowanych form M. Malec® w antroponimii polskiej. Niemniej,
mozna przypuszczaé, ze nazwy z powyzszymi sufiksami powstaly zupelnie oka-
zjonalnie.

Okreslenie Tomal nalezy do struktur zdecydowanie rzadko wystepujacych

zaréwno na badanym terenie”, jak i w historycznym imiennictwie polskim™®.

5. Utworzone od imion metrykalnych w wyniku ich dezintegracji (pnie
hipokorystyczne powstaly na skutek mutylacji podstawy i maja postaé
poczatkowej czgsci imienia) lub od hipokorystykéw na drodze derywacji
postepowe;j:

-ecz+ek: Barteczek < Bartosz a. Bartek, Jareczek < Jarostaw a. Jarek, Rome-
czek < Roman a. Romek;

-enka: Olerika < Aleksandra a. Ola;

-ik: Radzik < Radostaw a. Radzio*, Adzik < Adrian a. Adzio, Madzik
< Magdalena a. Madzia;

-usia: Walusia < Walentyna a. Wala;

-us: Agus < Agnieszka a. Aga.

35 O frekwengji hipokorystykéw z formantem -ko w antroponimii polskiej i wschodniostowianskiej
zob. m.in. M. Malec, Imiona chrzescijariskie w Sredniowiecznej Polsce, Krakow 1994, s. 126-128;
L. Citko, op. cit,, s. 41-42; B. Tichoniuk, Imiona i ich formy na pograniczu polsko-biatoruskim od XVI
wieku do roku 1839, Zielona Goéra 2000, s. 29.

36 Zob. R. Lobodzinska, L. Tomczak, op. cit., s. 21. Por. im. Zbyszko, Macko (bohaterowie powiesci
H. Sienkiewicza pt. KrzyzZacy).

37 Por. L. Citko, op. cit., 51; B. Tichoniuk, op. cit., s. 35.

38 M. Malec, op. cit.

39 L. Citko zanotowala zaledwie jedng forme tego typu (Pietral) (zob. L. Citko, op. cit., s. 47), natomiast
w monografii B. Tichoniuka podobne hipokorystyka w ogéle nie s3 poswiadczone (zob. B. Ticho-
niuk, op. cit., s. 36).

40 M. Malec cytuje jedynie 10 przykladéw imion z przyrostkiem -al (zob. M. Malec, op. cit., s. 137).

41 Niewykluczona derywacja wymienna od hipokorystykum Radek, chociaz tego typu zabiegu nie
poswiadczaja eksplikacje podane przez respondentow.
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W tym zbiorze znalazlo si¢ 9 nazw wlasnych (5m - 4f). Sg one nacechowane
dodatnio, a to poprzez uzycie odpowiednich przyrostkéw o charakterze meliora-
tywnym (zdrabniajacych, spieszczajacych). O ile formacje z sufiksem -ik odzna-
czajg si¢ niewielkim stopniem ekspresji, o tyle pozostale morfemy sg uzyte w celu
komponowania okreslen zdecydowanie familiarnych z odcieniem pieszczotliwo-
$ci.

Nazwa Madzik powstala dzigki przylaczeniu przyrostka ze spotgloska w wy-
glosie, a wigc typowego dla antroponiméw meskich. Ponadto mozemy tu zaobser-
wowac redukcje spolgtoski g w podstawie stowotworczej.

Imie¢ metrykalne Bartosz, od ktérego przypuszczalnie powstala formacja
Barteczek, genetycznie jest derywowang formg imienia Bartfomiej. Natomiast we
wspolczesnym imiennictwie funkcjonuje ono w charakterze samodzielnej jed-
nostki nazewniczej (tj. jako petna forma imienia urzedowego)*.

6. Utworzone od imion metrykalnych w wyniku ich dezintegracji (pnie
hipokorystyczne powstaly na skutek mutylacji podstawy i maja postaé
poczatkowej i koncowej czgsci imienia) lub od hipokorystykéw na drodze
derywacji postepowej:

-cia: Ulcia < Urszula a. Ula.

Zanotowano tylko jedno okreslenie powstate na drodze sufiksacji zdezinte-
growanego imienia metrykalnego (zachowujacego poczatkows i konicowa czgs¢)
lub formy hipokorystyczne;.

7. Utworzone od imion metrykalnych w wyniku ich dezintegracji (pnie
hipokorystyczne powstaly na skutek mutylacji podstawy i maja postaé
srodkowej czedci imienia) na drodze derywacji postepowe;:

-ek: Gienek < Eugeniusz.

Pojedyncza jest réwniez egzemplifikacja derywowanej dodatnio formacji
zdezintegrowanej zachowujacej $rodkowa cze¢$¢ imienia motywujacego. Dodat-
kowo mozna zaobserwowac w zacytowanej nazwie osobowej palatalizacje g : g

8. Pochodne od imion hipokorystycznych powstalych przez mutylacje i su-
tiksacje:

Przy analizie imion tej podgrupy niezbedne jest wprowadzenie formantu

wielostopniowego, ktéry pozwala na dwojaka interpretacje omawianych form -
jako struktury derywowane od imienia hipokorystycznego lub metrykalnego®:

42 Por. np. M. Malec, op. cit., s. 194-195.

43 Por. R. Lobodzinska, L. Tomczak, op. cit,, s. 25-28. Autorki zwracajg uwage na znaczne trudnosci in-
terpretacyjne antroponimow tej podgrupy. Sg one zwigzane z brakiem mozliwosci jednoznacznego
ustalenia formy (metrykalnej lub hipokorystycznej), bedacej baza derywacyjng konkretnej nazwy
osobowej. Ponadto w cytowanym opracowaniu przedstawione sa rozbiezne stanowiska badaczy
odnosnie hipokorystykéw sufiksalnych (ibidem, s. 25-26). Najbardziej wlasciwy poglad, wg Lobo-
dzinskiej i Tomczak, przedstawia M. Malec, ktéra dopuszcza istnienie zaréwno formantéw prostych
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-¢+ka: Becka < Beata a. Becia;

-(a)s+ek: Dymasek < Damian a. Dymas (por. tez n. os. Dymek oraz ap.
dymek);

-$+ek: Kasiek < Katarzyna a. Kasia, Misiek < Michat a. Misio, Pysiek < Pa-
trycja a. Pysia;

-$+enka: Zosierika < Zofia a. Zosia;

-$+ik: Kasik < Katarzyna a. Kasia, Gosik < Malgorzata a. Gosia, Tasik
< Katarzyna a. Tasia;

-$+ka: Kaska < Katarzyna a. Kasia, Baska < Barbara a. Basia, Luska
< Ludmita a. Lusia, Malgoska < Malgorzata a. Malgosia, Aska < Joanna
a. Asia, Zoska < Zofia a. Zosia, Miska < Michalina a. Misia, Miska < Do-
minika a. Misia, Eweliska < Ewelina a. Ewelisia, Duska < Daria a. Dusia,
Pyska < Patrycja a. Patrysia a. Pysia;

-sz+usza: Kaszusza < Katarzyna a. Kasia,

-us+ka: Aduska < Ariadna a. Adusia, Natuska < Natalia a. Natusia.

Do tej grupy wiaczono 23 nazwy, z czego znakomita wigkszo$¢ to okreslenia
zenskie (21 antroponiméw) nacechowane dodatnim tadunkiem emocjonalnym.

Konfrontujgc omawiane formy z imionami metrykalnymi mozna zaobserwo-
wag, iz zdecydowana wiekszos¢ nazw derywowanych powstala wskutek mutylacji
finalnej czgsci imienia pelnego (Becia < Beata, Misiek < Michat, Baska < Barbara,
Malgoska < Matgorzata, Miska < Michalina itd.). Rzadziej mamy do czynienia
z ucigciem finalnego i inicjalnego elementu (Gosik < Malgorzata, Tasik < Kata-
rzyna, Aska < Joanna, Miska < Dominika) oraz $rodkowego i koncowego (Aduska
< Ariadna). W przypadku formacji Pysiek, Pyska mozna méwic¢ o mutylacji cztonu
$rodkowego, pod warunkiem, ze samogtoska y pozostaje ze skrocenia imienia me-
trykalnego (Pysiek, Pyska < Patrycja), a nie jest wynikiem obocznosci a : y (Pysiek,
Pyska < Patrycja).

W przypadku niektérych nazw bardziej prawdopodobna wydaje sie dery-
wacja formy hipokorystycznej na drodze dodania sufiksu prostego (Dymasek
< Dymas, Pysiek < Pysia, Duska < Dusia, Kaszusza < Kasia). Proces derywacyjny
od formy imienia metrykalnego wymagalby bowiem uwzglednienia dodatkowych
procesow fonetycznych, np. oboczno$ci (Dymasek < Damian (a : y), Pysiek < Pa-
trycja (w przypadku a : y)*, Duska < Daria (a : u)), chociaz w przypadku okre-

(dodawanych do imion hipokorystycznych), jak i ztozonych. W przypadku tych ostatnich, formy
przez nie utworzone bezposrednio moga by¢ motywowane przez imiona skrdcone, a posrednio
przez imiona metrykalne (ibidem, s. 26). Takie stanowisko przyjeto rowniez w niniejszym artykule.
Podobnie czyni V. Jaros, analizujac antroponimy dawnego powiatu czestochowskiego (zob. V. Jaros,
op. cit,, s. 71-73).

44 Zob. wyzej.
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Slenia Kaszusza obocznos$¢ dotyczy formy hipokorystycznej, nie za$ metrykalnej
(Kaszusza < Kasia (s’: sz)).

Jak wiadomo, jedna z funkcji nieoficjalnych antroponiméw jest ich funkcja
dyferencjacyjna. Stosowanie wszelkiego typu formacji derywowanych podyktowa-
ne zostalo faktem czgstego powtarzania si¢ w danej wspolnocie komunikacyjne;j
imion pelnych. Réznorodnos¢ omawianych nazw w zasadzie realizuje wspomnia-
na role, chociaz zdarzajg si¢ wyjatki, por. Miska (< Michalina lub Dominika).

Podobnie jak w podgrupach oméwionych wyzej, kilka zenskich nazw osobo-
wych utworzono przez dodanie przyrostka wykorzystywanego w komponowaniu
form meskich (Kasiek, Pysiek, Kasik, Gosik, Tasik).

9. Pochodne od imion hipokorystycznych powstatych przez reduplikacje:

-ec: Jojec < Jojo (< Joachim).

Jedna nazwa osobowa powstala droga derywacji od hipokorystykum utwo-
rzonego przez reduplikacje pierwszej sylaby. Jak mozna sadzi¢, sufiks -ec uzyty
byt w zacytowanym przykiadzie okazjonalnie, z pominigciem konotacji jezyko-
wo-kulturowych. Natomiast z badan przeprowadzonych przez M. Malec* wynika,
ze w XIII-XV w. najwiecej po$wiadczen nazw osobowych z tym formantem za-
notowano na gruncie wschodniostowianskim. Ponadto, jak zaznacza L. Citko*,
przyrostek -ec w antroponimii historycznej tworzyl derywaty od imion kanonu
tacinsko-polskiego oraz cerkiewno-ruskiego z przewaga jednak form charaktery-
stycznych dla kalendarza wschodniego.

Przedstawione w niniejszym opracowaniu nieoficjalne nazwy osobowe po-
wstaly na bazie imion nosicieli z wykorzystaniem $rodkéw formalno-jezykowych
z zakresu slowotworstwa. Zabiegiem laczacym wszystkie powyzsze grupy jest
sufiksacja réznego typu, ktorej czesto towarzysza inne procesy stowotworcze (de-
rywacja wsteczna, mutylacja itd.)*.

Zdaniem A. Myszki*, ktéra zalicza okre$lenia odimienne i odnazwiskowe do
klasy przezwisk, przyczyn powstania tych formacji nalezy upatrywaé w nastepu-
jacych faktach: 1. nosiciel przezwiska nie wyrdznia si¢ zadnymi cechami szcze-
g6lnymi, trudno wiec kreowac przezwisko na podstawie wygladu zewnetrznego,
charakteru, zachowania itd.; 2. nosiciel przezwiska posiada ciekawe, nasuwajace
wiele skojarzen imie badz nazwisko.

Cytowany material potwierdza stusznos¢ uzycia terminu antroponimy nie-
oficjalne na okreslenie formacji utworzonych wskutek przeksztalcenia nazw oso-
bowych oficjalnych. Granica miedzy typowymi hipokorystykami a przezwiska-

45 M. Malec, op. cit, s. 120.

46 1, Citko, op. cit., s. 45.

47 Zob. S. Grabias, op. cit., s. 99.
48 A, Myszka, op. cit., s. 269.
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mi powstalymi na bazie tych form jest bardzo plynna. Jednoznaczne wlaczenie
konkretnej nazwy do tej czy innej grupy moze by¢ determinowane wzgledami
ekstralingwistycznymi. Do takich mozna zaliczy¢ nawet indywidualny sposéb
postrzegania czlowieka przez otoczenie®.

Analiza zebranego repertuaru okreslen nieoficjalnych motywowanych imie-
niem prowadzi tez do wniosku, ze ich uzycie nie zawsze jest odpowiedzia na
potrzebe realizacji funkcji dyferencjacyjnej. Bardzo czgsto ma ono charakter oce-
niajaco-wartosciujacy, zwigzany z odpowiednim nacechowaniem emocjonalnym
i ekspresja, co wyraznie zbliza tego typu nazwy do klasy przezwisk. W zakresie
analizowanych nazw funkcje ekspresywna pelnia przede wszystkim zastosowane
w procesie derywacji formanty.

Przedstawienie zasobu wspoélczesnych struktur odimiennych ma istotne
znaczenie rowniez w aspekcie diachronicznym. Moze ono stuzy¢ analizie poréw-
nawczej, polegajacej na zestawieniu dzisiejszych form z odpowiednimi zbiorami
antroponimow historycznych (np. w kontekscie produktywnosci poszczegolnych
formantéw). Warianty imion nieoficjalnych we wspoélczesnym nazewnictwie
osobowym funkcjonuja najczesciej w wersji ustnej, stad ich ekscerpcja i analiza
wydaja si¢ niezwykle istotng rzecza w badaniu osobowych nazw wilasnych.
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METOOOTOTNMYECKUE ACIIEKTBI APTYMEHTAIIUN
VI X IPUMEHEHME B ITEJTATOTMYECKOM JEATEIBHOCTU

STRESZCZENIE

Metodologiczne aspekty argumentacji i ich zastosowanie w dziatalnosci
dydaktycznej

W artykule rozpatrywane sg aspekty metodologiczne argumentacji w kontekscie dziatalnosci
dydaktycznej. Omdwiona jest geneza teorii argumentacji i jej konceptualne miejsce w warun-
kach obecnych. Uwypuklono tres¢ gtéwnych sposobdéw argumentacji, podstaw organizacji
dyskusji, zasad efektywnej komunikacji, ktérych wykorzystanie bedzie sprzyja¢ powodzeniu
dziatalnosci dydaktycznej.
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Stowa kluczowe: dziatalno$¢ dydaktyczna, metodologiczne aspekty argumentacji, sposoby
argumentacji, dyskusja, argumentacja.

SUMMARY

Methodological aspects of argumentation and their application
in pedagogical activities

Methodological aspects of argumentation in the context of pedagogical activities are analyzed
in the article. Genesis of argumentation theory and its conceptual propositions under present-
day conditions are presented. Content of the main means of argumentation, rules of discussion
organization, principles of effective communication that can provide successful pedagogical
activities are revealed.

Key words: pedagogical activities, methodological aspects of argumentation, means of
argumentation, discussion, communication.

BakHeINM yC/I0BYEM YCIIeLITHOCTY TIefarorinyeckoil AesTeIbHOCTU SABJIs-
eTCA yMeHMe BIOOpa apryMeHTOB JI/IA BO3/JEICTBMA Ha ayJUTOPUIO, a TAKXKe X
HayYHO 060CHOBAHHOTO JICIIONIb30BAHMA B IIPOIlecce YORKEHVA 00y aroNIXCA.
Be3 oBajieHNs TeOPETUUECKUMM U IPAKTUYECKVIMU OCHOBAMU T€OPUN apryMeH-
TalVM CJIOKHO TOBOPUTD O IOCTVKEHUM 1IeJIell TeJarornyeckoro BO3eiiCTBIA
B II€/IOM.

3Ha4nTeIbHOE OONBIIVHCTBO IIOfell C TeM VIV MHBIM yCIIeXOM YOeX/IaioT
IPYTUX, He BCerfa oOpamasach 3a MOMOLIbI0 K METOJO/IOTMYECKMM OCHOBAM ap-
rymMeHTanuy. YacTb /ofieil CYMTAIOT, YTO yMeHMe YOeX/IaTh ABJIAETCA BIIOTHE
€CTeCTBEHHBIM ITpolieccoM. be3ycnoBHO, 3T0 3a0my>xaeHne. PaccMoTpuM renesuc
U COBpeMeHHBIe aClIeKThl Pa3BUTHA TeOPUY apryMeHTalll!, ONIPele/IIM OCHOB-
HbIe Iy T JOCTVKEHNA Iiesiell B IIefJarOrn4ecKoli IeATeTbHOCTH C y4eTOM ee pas-
BUTHA.

Teopusa aprymMeHTaIuy 3apo>kIaeTcs B IePUOJ aHTUYHOCTH, STOXY IIepexo-
fia ot muda K orocy. B To Bpems 4enoBek, He y/IOB/IETBOPEHHBIN 00bACHEHEM
Mupa B popMe Mua Bce akTUBHee oOpaiaeTcs K pasymy. Vet dopMuposanne
HAyK! JIOTMKY, UCC/IeAYIOIeil 3aKOHBI U Ollepalluyl IPaBUIbHOIO MbIIUICHNS,
«a BMeCTe C Hel0 I TeOPMUM apryMeHTallUy — AVCLUIUIVHBL, M3y4alollell TeXHUKY
yOexaenus»'.

1 A.A.VBun, Teopust u npakmuka apeymenmayuu: yue6Hux ons 6axkanaspos, Mocksa 2013, s. 14.
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CrouT OTMETHUTDb, YTO MHTEpeC K TeOpUMM apryMeHTaluM IpeArojaraer
OIpefie/IeHHYI0 COLVanbHylo cpefy. OH BO3HUKaeT B OOILIeCTBe, B KOTOPOM
CYILIeCTBYeT MOTPeOHOCTb YOEXK/IeHNs MOCPeCTBOM pedl, a He IOCPeCTBOM
IPUHYKIEHNs, HaCWINA U T.1. PasBuTue Teopuy apryMeHTallMU IpefIosaraeT
dbopMupoBaHMe JeMOKPAaTUIeCKOTO XXI3HEYCTPOICTBA, B KOTOPOM CIOBO BbI-
CTyIlaeT OCHOBHBIM CPEICTBOM BO3JEVICTBYIA Ha YMBI 1 IV JTIOAEIL.

Teopusa aprymeHTanum pgocTuria pacusera B JIpeBHeit Ipemum, HO yxe
B JIpeBHeM PuMe, Kak TOJBKO AeMOKpATysA Havyajla MOCTEIEHHO CBEPTBIBATbCS,
TEOpMs ApryMEHTALVM IIPUXOJNT B YIA/IOK.

ITepBbiMM yumrtensamu KpacHopeuns B JIpeBHeit Iperum 6bumm Tucnmit
n Kopackc, koTopble BBe/u B 00MXOJ IIOHATHE I/IAHA OPATOPCKOI peyn 1 ocylle-
CTBIIU CXeMaTU3ALUIO cofiepKaHusA peun. IlocteneHHO popMupoBaCs Lieblit
KOMIUIEKC IpueMoB ybexpaeHus aypuropun. COKpaT CpaBHUBAI 3TU NPUEMBI
¢ npreMamu 60pb6ObL. Teopiust aprymeHTanym kak oOydeHme crioco6am nobeguTb
IPOTUBHYKA B COCTA3aHMY 3a JOBepye CIIylIaTenell paccMaTpuBaIach Kak Jc-
KYCCTBO MHTE//IEKTYa/IbHOI 60PBOBI.

3HaAYNTE/IbHBIX YCIIEXO0B B MCCIEIOBAHNM VICKYCCTBA YOXKIEHNS U B 00y4e-
HIM eMy B0oOmmuch Gpunocodsl-copuCTbl, KOTOPbIe IEPBBIMIU CTA/IN OpaTh IIATY
3a oOy4eHne.

Cocuctel ocMBICIIIN pedb KaK MUCKYCCTBO, IHOAYMHAIOLIEECS OIpefie-
JICHHBIM IIpMieMaM U IIpaBU/IaM, OHU IOZYEPKHY/IN, YTO OHA JjaJIeKO He BCerja
KOIINPYeT pealbHOCTb, HO JOIyCKaeT JI0XKb 1 o6MaH. IIporarop Hacramsan Ha
TOM, 4TO «4eJIOBEK eCTb Mepa BCeX Bellleil», U 4TO KaK KOMY KaXKeTCs, TaK OHO
U eCTb Ha CaMOM JieJie, OH YBEpsI, 4YTO MOXKET 3aCTaBUTDb CIyLIaTeIs B KOPHe
U3MEHUTDb CBOM YOeXeHMs 1o moboMy Bopocy. lopruit, B cBOIO o4epefb, BbI-
ABUHYJI VI[IeI0 YCIOBHOCTY 4€/IOBEYEeCKOTO 3HAHMS, MHEHNS, M3 4ero CIefyeT, 4YTO
C IOMOIIIBIO C/IOB MO>KHO MEHATb IpPEeACTaB/IeHNU CIyLIaTelsl B COOTBETCTBUM
¢ uenAMu oparopa. CopucTbl He CTPeMMINCH BBIACHUTD B CIIOPe MCTUHY, OHM
CTaBW/IM Lie/IbIO BBIIATD c/1aboe 3a CUIbHOE, a CUIbHOE — 3a Cladoe, He 3a00TACh
0 TOM, KaK Bce OOCTONUT Ha CaMOM JieTIe.

Octpyto monemuxy ¢ cocducramu pasBepHyn COKpaT, KOTOPBIN CUUTAIL,
YTO HACTOSIIETO MCKYCCTBA PeYM «HENMb3sl BOCTUYb 6e3 IMO3HaHUs UCTUHBL,
M HUKOTTIA 9TO He CTaHeT BO3MOXKHBIM.

[TnatoH B oTM4me OT COPUCTOB MOIAras, YTO B COfEP)KaHNU pedn IJITaBHOe
IIOCTUTHYTH CYTh MIPEAMETA, OMPEe/IUTh, K KAKOMY POy OTHOCKUTCS TO, O YeM
oparop coOupaeTcsi TOBOPUTb.

Bo3HUKHOBeHVE TeOpuM apryMeHTallMM MOXKHO CBSI3BIBATb C HAIMCAaHU-
eM ApucroreneM KHurum «Puropuka». OH OIpefenia TEOPUI0 apryMeHTaLN
KaK «CIIOCOOHOCTb HaXOAUTb BO3MOXKHBIE NPMEMBbI YOEX/JeHMsI OTHOCUTETBHO
KaKIOTro mpegMeTar. JIpyruMu cioBamu, 9Ta HayKa JO/DKHA MCCIeSoBaTh YHI-
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BepcajIbHbIe, He 3aBUCSIINE OT 00CYXK/JaeMbIX 00BEKTOB CIIOCOOBI, MU NIPUEMBI
ybexmenns.

ApucroTens Beiienu Tpy GaKToOpa, ONpefe Ao yOeaUTeIbHOCTD Peyl:

— XapakTep caMoll peuu;

— 0COOEHHOCTI TOBOPSIIIIETO;

— 0COOEHHOCTH CTYIIAONINX.

OH BefieT pasroBop NPEUMYLIECTBEHHO O BHEIIHNX (pakTopax yOexmeHms,
U TIOYTY He pacCMaTpMBajI BHYTPEHHIE, CBSI3aHHbIE C CaMOIl peublo. A Kak pas
UCCIIeIOBaHVe BHYTPEHHUX (PaKTOPOB JO/DKHO OBITH ONpPEMe/IAIIM B TeOPUN
apryMeHTalVN.

AHTMYHOCTD HACTauBa/la HAa MCKIIOYMUTETBHOM 3HAYEHUM I/ yOexfe-
HUS JIOTMYeCKOTO [JOKa3aTeNnbCTBa, KPOMe TOTO IPOVCXORMTIO TpeHebpesKeHe
OIIBITOM, SMIMPUYECKUM MMOATBEPXKAEHEM BbIJBUTAEMBIX HU[eil. ITU IBe 0CO-
0eHHOCTY IPYUBEIN PUTOPUKY K MHOTOBEKOBOMY 3aCTOIO.

Co BpemeH llmijepoHa Teopus apryMeHTalMM KaK HayKa OCTaHOBIIACH
B CBOeM pasBUTUN. VI3 MCKyccTBa yOexX/alollell pedn Teopys apryMeHTaliN BCe
Oo7blile IpeBpalanach B UICKYCCTBO KPaCHOpPeUN.

B CpepHiue Beka y6eUTeIbHOCTb pPedn «OIpele/IAeTCs KOMMYeCTBOM IIPH-
BeJICHHbIX B Heil JIOTMYeCK) HPaBIIbHBIX JHOKAa3aTelbCTB U VICIONIb3YeMBIMM
B Hell C/IOBECHBIMY YKPALIEHVSIMI» .

BospoxkzieHne Teopuu apryMeHTaIuy Havanoch B cepenHe XX Beka. OHa
BOCCTAaHOBM/IA TO MO3UTUBHOE, YTO OBIZIO B «aHTUYHOI PUTOPUKE», «CTaja
YAeIATb 0co00e BHMMaHMe SMINMPUYECKOMY O0OOCHOBAHMIO, a TaKXKe 000CHO-
BaHMIO ITyTeM CCBUIKM Ha TPAaJVILINIO, 3[[PABBIil CMBIC/I, MUHTYULIUIO, BEPY, BKYC
U T.IL»,

B HacTosilee BpeMs Teopys apryMeHTAallMy JIVIIEHA eIMHON IapafurMbl.
Ee ncTopust HantoMuHaeT uctopuio noruku. o cepenuupl XX BeKa ee OCHOBHOe
cofep>KaHue Majio €M OTIMIAI0Ch OT TOTO, YTO ObIIO CIETAHO B ITEPUOJ aHTUY-
HOCTI.

B K/accuyeckoM CBOEM CMBbIC/IE BBIP@XKEHME «TeOpMsS apryMeHTAL[UI»
O3Ha4YaeT TEOPMIO CIOCoO0B ybexaeHus. Ee BHMMaHMe COCPeIOTOYEHO Ha CO-
Iep>KaHUM YOeXKIeHMil, a He Ha TOM SMOLVIOHA/JIbHOM (pOHe, Ha KOTOPOM OHM
BO3HMKAIOT I CYIIECTBYIOT.

Hair moBceHEeBHBII SI3BIK BBIIOTHAET MHOTE 3a/iauit. MBI He TOMIBKO Iepe-
JlaeM OIpefie/leHHYI0 MH(POPMAIINIO, HO U BBIpaXkaeM CBOY YyBCTBA, BO3/IEIICTBYA
Ha TeX, K KoMy oOpalljeHa Hallla pedb.

2 Tam xke,s. 19.
3 Tam xe.
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Y6exeHue He AB/sAeTCA YnUCTOI MHPopMaryeil. OHO CTONb >Ke HACBIIEHO,
KaK ¥ caMa 4Ye/loBeyecKas )KIU3Hb, Y OKPY>Kalollasd HacC JeICTBUTENIbHOCTD.

B ¢opmupoBanum yoexgeHns MCIOMb3YIOTCS BCe BOSMOXKHOCTH SI3BIKA.

Teopusa apryMeHTanuy JO/KHA YYUTHIBATh BCE TPU COCTABJIAIONINE CUTYa-
LIV PEeYeBOro yOeXK/IeHN:

- peub, IPU3BAHHYIO BHYILINTD OIPee/IeHHbIe YOeKIeHNS;

— TOBOPAILIETO, VIV OPATOPa;

~  ayAUTOPMIO, K KOTOPOII obpaliieHa peyb’.

dakTopsl, KOTOpPbIE BIMAIOT HA YOEAUTENbHOCTb pedll MOXKHO pPasfIe/IiTh
Ha BHYTPEHHME, CBA3aHHbIE C COfIEP’KaHNMEM PEYM, ¥ BHELIHME, Kacaloll/ecs ro-
Bopsiiero (oparopa) u ayanTopuu. BHyTpeHHMe (HaKTOPbI Ha3bIBAIOTCS TAKKe
criocob6amy apryMeHTanyy Wi yoexaeHns. OHU ABJIAIOTCA OCHOBHBIMU B IIPO-
necce yoexxpenns. HayuHas apryMeHTanys UCIIONb3yeT IJIABHBIM 00pa3oM BHY-
TpeHHMUe, a He BHelIHMe GaKTOPbI.

BuemnuM ¢akropam yOexaeHMs IOCBAIIeHa OOLIMPHAs HayYHas U HOIY-
JNApHas MUTepaTypa. MO>KHO BBIIEIUTDb XOPOIIO M3BecTHbIe pabotsl [I. KapHern,
IOCBSAIIEHHbIE IICUXOIOTMYECKMM ACIEKTAaM B3aMMIMOOTHOLIEHUII OopaTopa 1 ay-
OUTOPUMNL.

KiroueBoii cBoell 3afadeli Teopus apTyMeHTallMM CTaBUT 3aJlady U3ydeHUs
cr1oco60B yOex/IeHN s, OCTaB/IAA Ha ITepudepun Spyrue MeHee BayKHbIE BOIIPOCHI,
CBA3aHHBIE C yOEXKIeHMEM.

Crioco6bl apryMeHTaI[)l OCTAIOTCS HOKAa HEJOCTATOYHO MCC/IeOBAHHBIMIL
B wacTHOCTH, U3BECTHBII POCCUIICKUIT crienmanuct npodeccop A.A. VIBuH mpex-
JIaraeT MCIIO/Ib30BaTh B KadyeCTBe OOIIEro OCHOBaHMA KIACCU(UKALN XapaKTep
ayAUTOPUY, Ha KOTOPYIO CHOCOOHO PacIpOCTPaHATbCS BO3/IEIICTBIE apTyMeHTa-
1y, Vicxopsa 13 JaHHOTO OCHOBAHMS BCE CIIOCOOBI apryMeHTallly MO>KHO pas-
JieUTh Ha YHUBEPCA/IbHbIE VI HEYHUBEPCa/IbHBIE, MY KOHTEKCTYa/IbHbIE’,

YHUBepca/nbHas apryMeHTalVs IPYMeHNMa B 106011 ayanropun. K ynusep-
CaJIbHBIM CII0C06aM YOeXIeHMsI OTHOCATCS IPsMOe SMINMPUYECKOe TTOATBEPK-
feHre (B 4aCTHOCTM IOATBEpKAEHME C/IeACTBMIT), MHOTOOOpPa3HbIe CIOCOOBI
TEOPEeTUYeCKOIl apryMeHTallNN: JIOTMYecKoe 000CHOBaHNe, CUCTEMHAs apryMeH-
TalMA, METOJONIOTMYECKAsA ApITyMEHTALMA U IP.

HeynuBepcanbHasi, WM KOHTeKCTya/lbHas, apryMeHTanus 3¢¢eKTuBHa
JIMIIb B OIIpefie/IeHHOI ayAuTopun. JJaHHBIe CIOCOOBI yOeXK/IeHNs OXBAaTbIBAIOT
apryMeHTbl K TPAULMN Y aBTOPUTETY, K MHTYULIVM U Bepe, K 3APaBOMY CMBICITY
U BKYCY U JIp.

4 Tam xe, s. 27.
5 Tam xe,s. 29.
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[pannua MeXxay YHUBEPCAIbHOIM M KOHTEKCTYa/lbHOM apryMeHTaluel OT-
HOCHUTE/IbHA.

YHMBepca/bHYI0 apryMeHTAaIMI0 MHOIA XapaKTepU3YIoT KaK «paliyiOHa/lb-
HYIO», 3 «<KOHTEKCTYaJIbHYIO» — KaK «HepallllOHa/lbHYl0». Takoe pasninyeHne He
SB/IsIeTCs onpaBgaHHbIM. Kak ormeuaer mpodeccop A.A. VIBMH, «OHO pe3KO
cykaeT cepy «palMOHa/IBHOIO», UCKIIOYas 13 Hee OOJIBLIYI0 YacTh TyMaHU-
TapHBIX U MPAKTUYECKUX paccyxpaeHnin»’. KoHTekcTyanbHas aprymeHTanms
IO/DKHA OBITH MPUHATA KaK HeOOXOAMMAas COCTaBHAs YaCTh PaljMOHAIBHOI ap-
ryMeHTaluy. CTOUT y4UTHIBATD, YTO OCOOCHHOCTY MBILIUICHNUS Ye/IOBeKa I €ro
BO3MO>KHOCTM OIIPefe/IAI0TCA SIOXOIL.

Kak ormeuasnoch, Bce MHOrooOpasHble CIIOCOOBI YHUBEPCATbHOI apryMeH-
Tal[MM MOKHO Pas3fielNTh Ha SMIMpUYECKIe U TeopeTUIecKue.

HeoTbemeMbIM 371€MEHTOM SMIIMPUYECKON apryMeHTalMM ABJAETCS
CCBI/IKA Ha OIIBIT, HA SMIMPUYECKNe aHHbIE.

TeopeTnyeckas apryMeHTals ONMpPaeTcs Ha PAcCYKI€HNA U He NO/Ib3yeT-
Csl HETIOCPEICTBEHHO CChIIKAMM HA OIIBIT.

Pasmune MeXxay sMIMpUYECKON M TeOpeTHUYecKOl apryMeHTaluell OTHO-
CUTEJIbHO.

Snmpo mpueMoB SMIMpPUYECKOil apryMeHTAlMU COCTABIAIT CHOCOOBI 9M-
MUPUIECKOr0 000CHOBAHNS 3HAHMSI, Ha3bIBaeMble TAK)Ke (IMIUPUUIECKUM) TIOf-
TBep)K/JeHIeM, TN BepuduKaimert.

[MopTBep>KAeHME MOXKET OBITH IIPSIMBIM, UV HETIOCPECTBEHHBIM, U KOCBEH-
HBIM.

[TpsiMOe TOATBEPXKAEHME — 3TO HEIOCPeACTBEHHOe HAOJIoJieHMe Tex
SIBJIEHWIT, O KOTOPBIX TOBOPUTCS B 0OOCHOBBIBaeMOM yTBepkjeHnu’. Hanbo-
Jlee YHUBEPCA/IbHBIM CIIOCOO0M IOATBEP>K/EHNS B OIBITE ABJISAETCS KOCBEHHOE
[IOATBEPXK/IeHIe — BbIBeleHNe 13 0OOCHOBBIBAEMOTO ITOTIOXKEHMsSI TOTMYECKNX
C/IEICTBUI U VX MIOCTIEAYIOLAsl ONbITHAs poBepka®. IIpy 9ToM HOATBEP)KIEHIE
CNIe[ICTBUII OLIEHMBAETCA KaK CBU/IETENbCTBO B I0/Ib3Y UCTMHHOCTM CaMOTO II0-
TIO>KEeHUA.

Ecmu orpaHu4nTb Kpyr Crioco60B 000CHOBAHNUSA YTBEPXK/ACHUI UX IIPSAMbBIM
VU KOCBEHHBIM IOATBEPXKJEHMEM B OIBITE, TO OKAXKETCSI HeTIOHATHBIM, KaKUM
06pa3oM Bce-TaKy yflaeTCs MEePeXOAUTb OT IMIIOTe3 K TeOPMAM, OT IIPEAIONo-
YKeHWIT K MCTVHHOMY 3HaHUIO. DMIMpHUYecKoe 000CHOBaHMe JODKHO OBITH JO-
[TOTHEHO TeopeTnyecKuM 060cHOBaHMeM. OIIBIT IPU BCelt €r0 BAXKHOCTH 1 He3a-
MEHVIMOCTY He JaeT abCOMIOTHON rapaHTUM UCTUHHOCTY IIOTyYeHHOTO 3HAHMA.

Tam e, s. 30.
7 Tam xe, s. 33.
8 Tam xe, s. 37.
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/13 pa3HBIX CIOCOOOB TEOPETHYECKON apryMeHTAlM)l Ba)KHOe 3HAYeHUe
UMEIOT: JIOTMYecKash apryMeHTauus (BbIBefleHME OOOCHOBBIBAEMOIO YTBEpPXK-
[leHNs U3 APYTUX, paHee IPUHATHIX YTBEPXK/ICHMII), CUCTeMHAsl apryMeHTalus
(o60cHOBaHMe yTBEp)KJEHNS IIyTeM BKIIOYEHMs ero B XOPOIIO IPOBEPEHHYIO
CUCTeMY YTBEPXKIECHMII, WIN TeOPMI0), NPUHIUINA/NIbHAS NIPOBEPIEMOCTD
U TOPUHIUINMATBHAS OMPOBEPKUMOCTD (eMOHCTpALus MPUHLIUIIMATBHON BO3-
MO>XXHOCTU SMIMPUYECKOTO MOATBEPXKACHUSA U SMIMPUIECKOTO OIIPOBEPIKEHMS
0060CHOBBIBaEeMOTO YTBEPK/IEHNs), YC/IOBYE COBMECTMMOCTH (IIOKa3 TOTO, 4TO
0060CHOBBIBaeMO€e TONIOKEHVIE HAXOMUTCS B XOPOIIEM COIIACUM C 3aKOHAMI,
HIPUHLINAIAMY U TEOPUAMY, OTHOCSIMMMUCS K UCCIIeyeMOoil 00/IacTI sBJICHMIT),
MeTOfioNIornyeckas apryMmeHTanusa (060CHOBaHMe YTBEP>KAEHNA IIyTeM CChUIKM
Ha TOT Ha/IeXXHBIII METO, C IIOMOILIIBI0 KOTOPOTO OHO MONTY4Y€eHO)’.

ORHUM 13 BaXHBIX CHOCOOOB TeOPeTIYeCKO apryMeHTAL ABJISETCA JI0-
rM4YecKoe JI0Ka3aTe/lbCTBO.

JloKa3arenbCTBO — 3TO BhIBEIEHE 000CHOBBIBAEMOTO [TOJIOXKEH S U3 MHBIX,
paHee NIPUHATHIX [TOJIOKEHMIT. B JOKa3aTebCTBe PasinyaloT Te31C — YTBEpXKe-
HIle, KOTOpOe HaJl0 0Ka3aTh, M OCHOBaHNe, M/IM ApTYMEHTBI, — Te yTBepK/IeH N,
C MTOMOIIIbI0 KOTOPBIX 000CHOBBIBaeTCs Te3uc. [IoHsATIEe JOKa3aTeNnbCTBA BCETa
IIpefIIo/araeT yKa3aHue IOChIIOK, Ha KOTOpble ONMPaeTCs Te3UC, U TeX Torude-
CKMX IIPaBMJI, II0 KOTOPBIM OCYILIECTB/IAIOTCA IMpeoOpa3oBaHUA yTBep KIeHUI
B x0fie joKaszarenbcTa'’. Hukakue mprueMsl u KpacCHOpene He CIIOCOOHBI TIOMOYb,
€CJIM HeT XOPOIIO 060CHOBAHHBIX UJieil M yOeAUTeIbHbIX JOKA3aTe/IbCTB.

JlokasaTebCTBO PeAICTABIIACT COO0I OIIPeie/IEeHHOTO POJia YMO3aK/II0UeH e
VLN 1IeTI0YKY YMO3aK/II0ueHnit. Bce, 4TO B JIOTMKe TOBOPUTCA 00 YMO3aK/TIOUeHN -
AX MMeeT IpsMOe OTHOLIEHME K I0Ka3aTenbCTBY. JJoKa3aTebCTBa IPYMEHMMbI
BO BCeX 00/IaCTAX PACCYX/ICHUIT U B TI000JT ayfUTOPYIML.

BaXHBIM CIOCOOOM TeOpeTUYeCKOro 0OOCHOBAHUSA SIBISIETCS CHCTeMHast
apryMeHTallys, IO, KOTOPOJ NMOHMMAETCA — COOTBETCTBME BHOBb BBIJBUTae-
MOTO IIOTIOKEHM: Y>Ke MIPUHATBIM YTBEP)K/IeHNAM, COITIacie ero ¢ HeKOTOPBhIMU
OOLIMMY IPVHLUIAMY, NOJOOHBIMYU IPVHLUIY IPUBBIYHOCTYU, METOHOJIOTM-
veckasi aprymenrauyst'. OOupe yTBep)K/ieHNs, HaydHble 3aKOHbI, TIPUHIUIIBI
U T.IL. He MOTYT ObITb 060CHOBAHBI YMCTO SMIVPUYECKY, ITYTeM CCBUIKM TOIBKO
Ha onbIT. OHM TPEOYIOT TaK)Ke TeOPeTUIeCKOro 000CHOBAHIIS, OIMPAIOLIErocs Ha
paccy>kieH1e ¥ OTChUIAIONIETO K JPYTUMM IPUHATBIM YTBepKaeHuAM. bes aToro
HeT HM aOCTPAKTHOTO TEOPETUYIEeCKOTO 3HAHUS, HM XOPOIIO 060CHOBaHHBIX
ybexpennit. CucteMHass apryMeHTanys — OOOCHOBaHME YTBep)KIEHMS IyTeM

9  Tam ke, s. 32.
10 Tam xe, s. 62.
11 Tam e, s. 85.
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BK/IIOUEHNS €T0 B Ka4eCTBe COCTABHOTO 3JIEeMEHTa B KaXYIYIOCSA XOpOIIo 060-
CHOBaHHYIO CHCTEMY yTBEPXK/EHNIL, WK Teopuio'’. YTBepK/ieHMe, CTaBIlee d/ie-
MEHTOM TeOPUM, OIIMPAETCS Y>Ke He TOJIbKO Ha OTHe/IbHbIE (PaKThl, HO BO MHOTOM
TaKoKe Ha IIVPOKMIT KPYT SAB/IEHNI, 00BACHAEMBIX TEeOPHeNi, Ha IIPeficKasaHume exo
HOBBIX, PaHee HeM3BeCTHBIX 9(p(PeKTOB, Ha CBA3M ee C IPYTMMU TeopusaMu. AHa-
NU3UpyeMoe MONIOXKeHIe, BK/IIOYeHHOE B TEOPUIO, MIOTyYaeT Ty SMIMPUYECKYIO
U TEOPeTUYECKYIO MIOANEPIKKY, KaKoll 00/1aflaeT TeOpus B LIe/IOM.

OT 060CHOBBIBAEMOTO YTBEPXK/eHUA TpebyeTcs, YTOObl OHO HAXOAMUIOCH
B cor/lacum ¢ (paKTMYeCKUM MaTepyanoM, Ha 6ase KOTOPOTO 1 [ OObsACHeHUA
KOTOPOTO OHO BBIABMHYTO. JJO/DKHO BBIIOTHATHCS YCIOBME COBMECTMMOCTI —
060CHOBbIBaeMO€ yTBep>K/eHIe TO/DKHO COOTBETCTBOBATb MMEIOLINMCA B pac-
CMaTpuBaeMoil 00/1aCTV 3aKOHAM, IIPYHIVIIAM, TEOPYIAM.

Kak 13BecTHO, MeTOZ — 3TO CUCTeMa IpeAINCAHNIL, peKOMeHJALuI, TIpe-
IoCTepeXeHMit, 00pas3LioB U T.II., YKa3bIBAIOIVX, KaK CAeTaTbh 4TO-TO. B cBOIO
odepeb, METOLONIOINYECKas apryMeHTalysl — 3TO OOOCHOBaHME OT/E/IbHOTO
YTBep>K[eHNS WIN L[eJIOCTHONM KOHIMIMM IIyTeM CChUIKM Ha TOT Ha/IeXKHBII
MeTOfI, C TIOMOIIbI0 KOTOPOTO IIOJTy4eHbl 000CHOBBIBAEMOE YTBEpP>KAEHME VN
oTcTayBaeMas KOHIEMIUA",

YHUBepca/lbHble CIIOCOOBI YOeXIeHMs, IOJOOHbIe OOpalleHNI0 K OIBITY
U JIOTMY9eCKOMY 000CHOBAHMIO, TPUMEHVIMBI B 0601t ayauropun. Hapsany ¢ yuu-
BepCaJIbHOI apryMeHTAalMell MUPOKO MCIIONb3yeTCsl TaKKe HEeYHMBepCa/lbHas
(KOHTEKCTYa/IbHasI, CUTYaTMBHAsA) apryMeHTauus, a¢pdeKTuBHas He B 00071,
a JINIIb B HEKOTOPBIX ayAUTOPUSAX.

Victopundecknit XapakTep 4Ye/lOBEYeCKOTO CYIIeCTBOBAHMSA IIpeAIo/ara-
€T, YTO CBOU OCHOBHbIE >XJM3HEHHBIE IPOOJIEMbI YeTOBEK pellaeT, OMUpasich
He CTOJIbKO Ha YHUBEpCaJIbHbIE, CKOIbKO Ha KOHTEKCTya/IbHble, 3aBUCALINE OT
BpEeMEHM U OT cpefbl BoBOAbl. Ha KOHTEKCTYalIbHOI apryMeHTaluyu JepiKaTcs
B KOHEYHOM CYeTe MOpPajlb, Pe/IUINsA, IIPABO Y APYTHe COLMaNbHbIe MHCTUTYTHL.
/I3 BceX KOHTEKCTYa/IbHBIX apIyMEHTOB Haubosee ynoTpeOuM U 3HAUMM apry-
MEHT K TPafNIVIL.

Tpaguuysa mpepcrasinfeT co60il aHOHMMHYIO, CTUXUITHO CIIOKMBIIYIOCA
cucreMy o6pasiOB, HOPM, NIPaBWI U T.IL, KOTOPOJ PYKOBOACTBYETCSA B CBOEM
[OBEJIEHNI JOCTATOYHO OOLIMpHAs U ycToi4mBas rpymnna mopen'. Tpagnuums
MO>KeT OBITh HACTOJIBKO MIMPOKOIL, YTO OXBATBIBAET BCE OOLIECTBO B ONpe/Ie/IeH-
HBIII Tlepyof, ero passurtus. Halra noscegHeBHast )KM3Hb BO MHOTOM OIMpPAeTCs

12 Tam xe, s. 86.
13 Tam xe, s. 101.
14 Tam xe, s. 117.
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Ha TPaJjuLINIo, 1 oOpalljeHNe K Hell — CTAHIapTHBII IIpUeM IIPaKTUYeCKOIl apry-
MEHTaLN.

ApryMeHT K aBTOPUTETY — 9TO CChIJIKAa Ha MHEHMe WIN [eiiCTBUA Tnla, Ipe-
KPacHO 3apeKOMEeH/J0BaBIIero ce6s B JaHHOI 00/1aCTV CBOMIMU CY>KICHUAMY WIN
nocrynkamu'>. KoHeYHO, cChlIKa Ha aBTOPUTET, Ha CKa3aHHOE WM HAIMCAaHHOE
KeM-TO He OTHOCUTCA K YHMBEPCa/IbHBIM CII0c06aM 060cHOBaHMA. BoaMo>kHOCTI
YyelloBeKa OTpaHMYeHbl, OH He MOXKeT BCe IPOAHANN3UPOBaTh U MpoBepuTb. OH
BBIHY)K/IEH 1I0/IaTaThCsl HA MHEHUA U Cy>KAeHu:A Apyrux. CTOUT IIOMHUTD, YTO U3
HAIleYaTaHHOTO M CKa3aHHOTO paHee MO>KHO BCTPETUTh 1 HeOBUIUIIBI, IO3TOMY
HET OCHOBAHUI BOCIIPMHMMATD HalleyaTaHHOE HEKPUTUYHO.

MoxKeT MCIONb30BaTbCA M MHTYUTUBHAA apryMEHTalUsA KaK CChUIKa Ha
HETIOCPEJCTBEHHYIO, MHTYUTUBHYIO OYEBMJHOCTDH BBIJBUIAEMBIX ITOIOXKEHUIL.
VI3BecTHO, YTO MHTYUIUSA — IPsAMOE YCMOTPeHMe VICTHMHBI, IIOCTIDKeHNe ee 6e3
BCAKOTO PacCy>KIeHUs U JOKa3aTenbCTBa'’. B 4nMcTOM Bujle MHTYUTUBHAS apry-
MEHTaLVA ABIAETCA PEJKOCTDIO.

Murynnym 61m3ka Bepa — INyOOKOe, MCKpeHHee, SMOLMOHAIbHO HAChI-
IeHHOe YOeXX/eHVe B CIIPaBe/IMBOCTY KAKOT0-TO MOIOKEHMS VIV KOHIIeTIIIVN.
Bepa 3acTapjsieT IpMHMMATH IOJIOKEHNUSA 3a JOCTOBEPHBbIE M JIOKa3aHHbIe Oe3
KpUTUKY U 00Cy>xaeHns. Kak u MHTYyn1usA, Bepa CyObeKTUBHA.

3apaBblil CMBICT UTPaeT 0COOYI0 PO/Ib B 'YMaHUTAPHOI apryMeHTALVIN U IPK
06CcyXaeHnn pobieM, Kacaroluxcs KU3HeeATeTbHOCTI YenoBeKa. 31paBblit
CMBICI TPUMEPHBIM 006Pa3oM XapaKTepy3yeTcs Kak obliee, MpUCyIee KaKTOMY
4e/IOBeKY YyBCTBO MCTUHBI U CIIPaBeIMBOCTI, IpHoOpeTaeMoe C KU3HEHHBIM
ONBITOM. 3[IpaBblii CMBIC/I B OCHOBE CBOEIl He AB/IAETCA 3HaHMEM. ITO CIOCOO
oT60pa, 61arogapa KOTOPOMY B 3HAHMM Pa3/INYAIOTCA IIABHOE 1 BTOPOCTEIIeH-
HOe ¥ OOPVICOBBIBAIOTCA KPATHOCTU. APIyMEHT K 3[[paBOMY CMBICITY — 3TO 00-
palleHne C LeIbI0 NOAJEP)KKY BBIABUTIAEMOTO TIONIOXKEHNA K YyBCTBY 3/paBOro
CMBIC/Ia, HECOMHEHHO VMEIOIEMYCsl y ayguTopuu’’.

ApryMeHTanus K BKyCy — 9T0 oOpallleH1ie K YyBCTBY BKYyCa, NMEIOIeMYCs
Y ayAUTOPUM U CIIOCOOHOMY CKJIOHUTD €€ K IPMHATHUIO BBIABMHYTOTO HOJIOXe-
HuA. BKyc KacaeTcs TONbKO COBEPUIEHCTBA KAKMX-TO BELJEN 1 ONMPAETCA Ha He-
IIOCPEfICTBEHHOE YYBCTBO,  He Ha paccyskjeHue'®.

ApryMeHTalMsi — pa3sHOBU[HOCTb 4Ye€/IOBEYECKOI MIeATeTbHOCTU U PYKO-
BOJCTBYETCS OIpefle/IeHHbIMU IpaBuwiaMu U npuHuunamu. OHa MoXKeT ObITb
KOPPEKTHOII 1 HeKoppeKTHOI. KoppekTHoll oHa OymeT, ecimy He HapyIIAKTCA

15 Tam xe, s. 124.
16 Tam xe, s. 133.
17 Tam xe, s. 148.
18 Tam xe, s. 151.
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OmpejieNieHHble TPeGOBaHMsA K Hell B CIOKUBILENCA 06/1acTy, U HA060POT, eCin
He COOMIOfieHbl POLEAYPbl 060CHOBAHMS, HAPYIIEH MPOLECC KOMMYHVUKALNN
u 1T.0. HopMbI, pacupocTpaHsiomecss Ha apryMeHTaLyio Kak cgepy denoBe-
YeCKOl AesITeIBHOCTY PA3HOPOJLHBI I MHOTOYNCIEHHBL. B ity aToro rpanmia
MEX/[y KOPPEKTHOI M HEKOPPEKTHOI OYeHb YC/IOBHA M MEHSETCS OT OfHOI
o6macTy aprymeHTauum K Apyroit. IIpyuemM aprymMeHTanum KOPPeKTHBI B IIPO-
[IaraHyie MO>KeT OBITh HEKOPPEKTHBIM B HAYYHOII apryMeHTALVM.

HexoTopble HEKOPPEKTHbIE MPMEMBI apryMeHTaLNy, KOTOpble 4acTo WC-
HOJIb3YIOTCS U IOy YTV MIMeHa'”.

ApryMeHT K ayUTOpUM — IOMbITKA ONEPEThCs HA MHEHNS, YyBCTBA 1 Ha-
CTPOEHNS ayAUTOPUM BMECTO 0OOCHOBAHMS Te31Ca OObEKTUBHBIMY JOBOLAMIL.
B aToM cirydae 4enoBek o6paiaeTcsi He K HapTHEPY 110 CIIOPY, @ K APYTUM y4acT-
HIUKAM U CTPEMUTCS IIPUBJIEYD X Ha CBOI CTOPOHY, alle/UIMPYs K UX YYBCTBAM,
a He K pasyMmy.

ApryMeHT K IMYHOCTY — IPUIVChIBAHNE OIIIOHEHTY HEZOCTATKOB, peasb-
HbIX VI MHUMBbIX, TIPEJICTAB/IAIONIIX €0 B CMELIHOM CBeTe, OpOCAIOIINX TeHb Ha
€ro yMCTBEHHbIE CIIOCOOHOCTY, OAPHIBAIOLINX JOBEPUE K €r0 PACCYXKAEHNSM.
Kax npaBuJio, CyI{HOCTb CIIOpa YXOAUT Ha BTOPOIT IUIaH, a IPeAMeTOM 06CyK ie-
HIS CTAHOBUTCS IMYHOCTD ONIIOHEHTA.

AprymMeHT K MaccaM — IIOIbITKAa B3BO/IHOBATb IIVIPOKWIT KPYT JIIOfEN, VC-
HOJIb3YsI MX TPYIIIOBOI STOM3M, HAIMOHA/IbHBIE WM PACOBbIE HPEXPACCYHKI,
faBast JDKUBbIE 00€elaHys T.11. DTOT aAPrYMEHT YaCTO HAa3bIBAIOT JeMaroryielt.

ApryMeHT K 4elOBeKy — VCIIONb30BAHNE B IOAJEPKKY CBOENl IO3MLINN
OCHOBaHNIA, BbIJBUraeMbIX IIPOTUBHOI CTOPOHOIT B CIIOPe WM BBITEKAOI[UX U3
NPUHUMAEMBbIX €10 TIOTI0XKEHMIA.

ApryMeHT K TIeCTTaBUIO — PACTOYEHNE HeyMEPEeHHbIX I0XBA/I IPOTVUBHUKY
B CIIOpe B Hafie)X/ie, YTO TPOHY THIIT KOMIUIMIMEHTAMM) OH CTaHeT MOK/IA/YICTell.

AprymMeHT K HECMeNOCTYM WM K aBTOPUTETY — OOpalleHre B MOAAEPKKY
CBOMX B3IJISINOB K UIESAM U MMEHAM TeX /MIOfeil, ¢ KeM ONIOHEHT He MOCMeeT
CIIOPUTb.

ApryMeHT K cujie — yrpo3a HENpUATHBIMU MOC/IENCTBUSAMYU, B YaCTHOCTU
yrposa NpUMeHeHVsI HACWINS WIN MpsAMOe YIoTpebreHne KaKuX-TO CPelCTB
NPUHYKJ[EHVA.

ApryMeHT K He3HAHUIO V/IM HEBEXKECTBY — CCHUIKA Ha HEOCBEJOM/IEHHOCTb,
a TO U HEBEXKECTBO OIIIOHEHTA B BOMPOCAX, OTHOCALINXCSA K CYLIECTBY CIIOPA.

APpryMeHT K 5Ka/nocTu — Bo30yXX/ieH1€e B IPYTOil CTOPOHE >KaJIOCTH U COYYB-
CTBUAL

19 Tam xe, s. 195-198.
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Bce mepeunciieHHble apryMeHTBI SIBJIAIOTCS HEKOPPEKTHBIMU CIOCOOaMM
3aIUTBI CBOEII TO3ULIUIL.

B aprymeHTanym HeJOIYCTMMBI M TaKMe YIOBKM, KaK YMbIIUICHHBI YXOJ
OT TeMBI, J/IHHbIE PACCYXK/IEHVS O BelllaX, He MIMEIOLIMX OTHOLIEHNS K 00CyX/ae-
MBIM BOIIPOCaM, IIOIIBITKY 3aITyTaTh OCHOBHYIO MBIC/Ib B Pa3/INYHBIX ITOAPOOHO-
CTAX, YTOOBI He3aMeTHO INepPeK/II0YNTh BHUMAHNUE ayJUTOPUM Ha BBIUTPHIIIHbBIE
MOMEHTBI U T.Il. YKa3aHHbIe Pa3HOBUHOCTY HEKOPPEKTHBIX apIyMEHTOB He JC-
YepIBIBAIOT BCell 00/IacTV HEKOPPeKTHOIT apryMeHTanuy. OTHeceHe KOHKpeT-
HOT'O apTyYMeHTa K KOPPEKTHBIM VIV HEKOPPEKTHBIM BO MHOTMX C/Ty4asiX 3aBUCUT
OT CUTyallM!, B KOTOPOJI OH MCIIOIb3YeTCH.

Croco6bl yHUBeEpPCa/IbHOM (IMIMPUIECKOIL X TEOPETUIECKOIT) I KOHTEKCTY-
aZIbHOM apTyMeHTAIVM COCTABJIAIT OCHOBY BCEX CIIOCOOOB apryMeHTaluy, HO
VMM He VCYePIIBIBAETCS MHOXKECTBO BO3MOXKHBIX ITPUEMOB YO XK IeHNA.

ApryMeHTaums sAB/IACTCSA HEOTbEM/IEMOII YaCThIO IUCKYCCUML.

B cBoI0 04epeyb, OpraHm3ans JUCKYCCUM B IIPOLiecce IPOBeIeHNs 3aHATHII
AB/AETCA 9P PEeKTUBHBIM CPeCTBOM aKTMBU3ALVIM I03HABATE/IbHOII e Te/IbHO-
CTV 06y JaIOIIXCA.

Kak ormeuaer mpodeccop M.A. KpeMeHb, «JVICKYCCHUS — 3TO KOJUIEKTUBHOE
UCCIefloBaHye TIPOOIeMbl, B KOTOPOII KaXK/lasi CTOPOHA, OIIIOHMPY:, ONpOBep-
rasg MHeHue cobecegHMKa (IPOTUBHMKA), apryMeHTUPYeT (OTCTauBaeT) CBOIO
HO3UIMIO (KOHILEIIINIO) ¥ TIPETEHAYeT Ha HOCTVDKeHMe wemu (MCTUHBI)»Y. O1o
oIpefe/ieHNe MOAXOAUT K MOHATUAM: Oecefa, AMAJIOL, IpeHMs, Ae6aTbl, CIOp
U mojeMuKa. Ec/iu y4acTHUKY [UCKycCUU He BIfIeIOT KY/IBTYPOIl ee IpoBefie-
HMS, TO OHM COMBAIOTCS C MCTMHHOTO IYTH U IIEPeXOAAT Ha SMOLMOHAIbHBIN
YPOBEHb.

BBIACHMM OCHOBHBIE IPMHIUIIBI OPraHM3ALUY AUCKyccuu. VIX 3HaHMe CIIo-
COOCTBYeT IIPaBUIbHOMY B3aMIMOJIE/ICTBUIO CTOPOH.

ITepBblit IPUHILUIL: COREIICTBYME BO3HUKHOBEHUIO a/lbTepHATUBBL. OCHO-
BaHIEM 9TOTO IIPVHIUIIA ABJIAETCSA METOJ, aHaMn3a. [JJaHHbIT IPUHIUI 0053bI-
BaeT BefyIIero CriocoOCTBOBATH IUIIOPAIN3My MHeHMIT. be3 abTepHAaTUBBL HET
IPOTUBOIOIOXKHOCTY, @ CIeJOBATeIbHO PAa3BUTUA AUCKYCCUU M paspelleHns
npotuBopeuns. IIpene6pesxeHne M BefieT K MOHOIIOINY Ha Iy TU PeLIeHNs TO
VLU VHOJ IPOG/IeMBI.

Bropoit nmpuHIMI: KOHCTPYKTUBHASA KpuTuKa. OH 00s3bIBaeT HAC IpPOBe-
PATb Ha IPOYHOCTD JII0OYI0 a/IbTEPHATUBY, PAa3pyLIaTh CTEPEOTHUIIBI ¥ HE JIOMY-
CKaTb PacHpOCTPAHEHNA TI0XKHBIX MHeHUI. KOHCTPYKTHBHOI KPUTUKA AB/IAETCA

20 M.A. Kpemens, IIpaxmuueckas ncuxonoeus ynpasnerus: nocobue s cmyoenmos 6y306, MIUHCK
2011, s. 281.
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TOT/Ia, KOIZja 060CHOBBIBAETCS «II04eMy HeT». Be3 Hee Hayka m 00ljecTBeHHAs
[PAKTVUKA IPUXOUT K 3aCTOI0.

Tperuit npuHuMI: o6ecredeHre COLMANbHON 3aIUIIEHHOCTI JIMYHOCTH.
[IpMHLMI [IpeAnonaraeT rapaHTuy obecredeHnsl IpaBa JIIONAM Ha 3alUTy
B CJIy4ae Ipec/iefoBaHms 3a KPUTUKY .

ITporecc MouCKa UCTUHBI B MbICTIUTEIbHOI [IEATEIBHOCTY IPOXOANT (asbl
JUCKYCCUM:

1.

udopmmpopanme. ITO BCTYNMTEIbHOE CIOBO BEAYIIETo, 3ajiada
KOTOPOTO 4eTKO 0003HAYNTH IIPOOIeMY, 4TOOBI 3aBA3aTh AMUCKYCCHIO.
Aprymenraunsa. Ha faHHOM sTane JOK/IafuuKy apryMeHTHPOBAaHO 000-
CHOBBIBAIOT aJIbTEPHATUBBI U CTPEMATCA K JOCTVDKEHUIO CBOMX Liefeil.
3aja4a BeyIEro CAeUTh 3a HAY4YHOII JOCTOBEPHOCTDIO BHIBOJOB U MC-
YepIIbIBAIOIUM JJOKa3aTe/IbCTBOM MCTHHBI.

3ameuanus. [lanHas ¢asa BKII0OYaeT BOIIPOCHI, COMHEHNS 1 BO3PaXKEeHS
OIIIIOHEHTaM, JOK/IaJYMKaM ¥ BBICTYTIAIOIUM.

OmposepykeHne. ITO MpepIIoNaraeT 0caabneHe omnbOIHOTO0 MHEHNA,
HEJIONYIeHNE eT0 PACIPOCTPAHEHNA.

Kputnka. ®a3bl onpoBep)KeHNUs U KPUTUKYU 4acTo coBmajanT. Heo6-
XO[IMMO 3HATh IpUeMbl KOHCTPYKTMBHO KPUTUKMU, YMETh IIapMpOBaTh
apryMeHTalyIO IPYTOli CTOPOHBI.

KonTpaprymeHTaumsa. 3aiinuTa ajbTepHATUBBI MIOC/Ie KPUTUIECKOTO
aHamm3a. «KoHTp» O3HavaeT MPOTUBOJENCTBUE, MCKIIOYAIOIee IIpef-
JIOXEHHYIO a/IbT€DPHATUBY. YIPAB/IAA JUCKYCCUEN, BENyLIeMy CefyeT
[0OMBAThCA, YTOOBI KPUTMUKA HOCHIA KOHCTPYKTMBHBIN XapakTep. ITO
Ba)KHOE YCTIOBle KaueCTBEHHOTO IIPOIBVDKEHNA B IIpoliecce IO3HaHNUA.
Brrpaborka pemenns. Ha JaHHOM 3Talle BeflyleMy HeOOXOAMMO ClieaTh
0000111eHIe, OLIEHUTb CTENeHb NOCTVDKEHUS MCTUHBL. Y YYacTHMKOB
JIMCKYCCHM Ha 9TOM 9Talle CK/IA[[bIBaeTCsA IpeCTaB/lIeHne, KTo OmmKe
K UCTMHE. BaKHO OTMETUTD ITONIOKUTENbHbIE U OTPUIIATETbHbIe MOMEHTbI
B apryMeHTallMJ CTOPOH.

3aBepuenne. Koner o6cyx/eHns npo6aeMbl IpefonaraeT IpuHATIe
petrennsa. Korma y y4acTHUKOB He BbIpabaTbIBaeTCs eiHOE MHEHIE, TO
Befyumit 6eper Ha ceb6s OTBETCTBEHHOCTb IIOCTABUTb TOUYKY B CIIOPE,
OIIpeie/INTh Ybs MO3ULYA OT/IMYAETCS OOJIee CUIBHOI apryMeHTaluelt,
VIMeeT HayYHYIO U IPAKTNIECKYIO LIeHHOCTb™.

21 Tam xe, s. 282-283.
22 Tam e, s. 283-284.
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JlvicKyccust BefeTcst C pasinaHbIMU Le/IAMIA.

CrpaTerndeckue Lemu: OOMeH MHEHMsMY, BBIPAa0OTKAa IIPMEM/IEMOrO
pelIeHus [/ BCeX CTOPOH, COITIacHe IO Ipo6ieMe, OMCK BBIXOAA U3 CTIOXKHOTO
HOJIO>KEHVIsI, aHA/IN3 CUTYAlL{My, TIOUCK MCTVHBI, [OyYeHVe JOIIOTHUTETbHOTO
3HAHU, 0TOOP KOHCTPYKTMBHBIX [IPEIOXKEHMIA, ITOMO/THeH e GaHKa Ufeil.

TakTrdyeckne memu: MOTYT OBITb KOHCTPYKTMBHBIMM U CIEKY/LSITUBHbI-
M. KOHCTpYKTUBHBIE Lje/i: CUCTeMaTH3alus 3HaHUII O IpefMeTe, CIUIOYeHNe
CTOPOHHVKOB, paclllipeHne Kpyra eHOMBbIIIIEHHIKOB U IpUBJIeYeHIe 3alH-
TEPeCOBAHHBIX, OLlEHKA ITyTeil Aa/lbHENIIero pasBUTHs, BHIPAOOTKA MO3UIINU
KOJIIEKTUBA, BbIsABJIEHME OOLIECTBEHHOTO MHEHNsI, OIIPOBEP)KeHNE HEeHAyIHbIX
3HAHUIL, 3alUTa KOHCTPYKTUBHOI Maer, GOpPMUPOBaHUE YCTONYNBOTO MHTe-
peca K mpobeMe, IpyUBJIeYeHe CTOPOHHIKOB K aKTUBHOMY COTPY/JHIYECTBY.
CrieKy/IsITUBHBIE Lie/IY HEIPYMUPYMBIX IPOTUBHUKOB: CO3[aHIe IPesaTCTBIII
U 3aBefleHue IPO6IeMBl B TYINK, MCTOLIEHNE MHTE/IEKTYaIbHBIX CUJI COLIEPHI-
KOB, AMCKPEeAUTALVsI MHAKOMBICTIAIINX, HETPAIU3aLyisi COMPOTUB/ILIOLINXCS,
ny6IMYHOE OCMesiHMe OCTYMUBIINXCS, BBeleHMe B 3a0/My)XKAeHue aygUuTOpui,
ycyry6ienne pasHoriacuit u T.41.%

VIMeHHO MeTOROTIOT M YeCKIe ACIIEKThI ApTyMEHTALN, PACCMOTPEHHBbIE BBILIIe
B IIPOLIeCCe OCYILIECTBICHN JUCKYCCUI UTPAIOT BaXKHeiiyio ponb. [Tocobue mo
puctuiinte Teopus apeymenmayuu, 1o MHeHNIO A.A. VIBMHa, sIB/IsIETCS HAyKOIT
0 croco6ax ybexieHns, 0 TeXx MHOrOOOpasHbIX IIpyeMax BO3/eCTBIUSA Ha ayau-
TOPUIO, KOTOPbIE O3BOMISAIOT U3MEHSTD YOEKIEHNS OCTIeHEIL.

Ba)kHOIT pasHOBUAHOCTBIO APTYMEHTALMM SIB/SIIOTCS HIEPErOBOPBHL. ITO
oOleHe MeperoBapuBaOIIMXCA CTOPOH. 3afjadya KXo M3 CTOPOH yOemuTh
IPYTYIO CTOPOHY B CBO€I IIPABOTE 1 IPUEM/IEMOCTH IIPef/IaraeMbIX €10 PeleHMIL.
ITeperoBops!I sIBISIIOTCSI CBOETO POJA ICKYCCTBOM, KOTOPO€ AAeTCsl He KaXKOMY,
HO KOTOPOMY MOXXHO B OIIpefie/IEHHOI Mepe HayduThcsi. CTOUT OB/IafieTh OCHOB-
HBIMI TPeOOBaHMAMM K IIPOLlecCY IeperoBopoB. llemecoobpasHo HaumHATDH
C CaMbIX MPOCTBHIX, KOTOPbIe KACAIOTCS MPUHINIIOB 3¢ HeKTUBHO KOMMYHIKa-
UM TIOJETA.

ITepBoe mpaBuIo: B IpoLecce OOIIeHNs, 1 B YaCTHOCTH B XOfe yOexaeHus,
co0mtofaiiTe TaK HAa3bIBAEMBII «IIPUHLVIT BEKINBOCTI» VI «IIPUHLVII B3aM-
HOJI BEXXIMBOCTI». [IPUHIIUIT BEXX/IMBOCTI TIPEIIOIaTaeT BBIIIOJTHEHNE CIIEfYI0-
X TpeGOBaHMIL: MaKCHMa TAaKTa, MaKCHMa BeMKOAYIINS, MaKcuMa ofobpe-
HISI, MAKCMa CKPOMHOCTM, MaKCHMa COITIacusi, Makcuma cuMiaryn. [IpuHImn
BeX/IMBOCTY ONNPAETCsI, B IEPBYIO O4Yepefib, HA HACYNUTHIBAIOIIYI0 MHOTE THICS -
JeJIeTVs IPAKTYUKY YCIeLUIHON KOMMYHKALVN.

23 Tam e, s. 285.
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Bropoe mpaBuiio: MCKpeHHe MHTepecyiTech APYrMMu mopbmu. Ecmm Bbl
XOTUTE, YTOOBI JIIOAM WCIBITHIBAIM PAJOCTh OT OOIEHUsI C BaMU, Bbl CaMu
JIO/DKHBI UCIIBITHIBATD PAJOCTh, COMPUKACASACH C HUMIL.

TpeTtbe mpaBuIo: 6yAbTe XOPOIINM CITYILIATeIEM, IIPY STOM TOOLIPSIITE CBOMX
cobeceHIKOB FOBOPUTSH 0 camux cebe. [Tosie3HO aTh cO6eCeTHMKY BBICKA3aThCs
C Havasa ¥ 0 KOHIIA, Aa)Ke eC/IM €T0 PacCy K/eHMsI BpeMeHaMI KaXKyTCs BaM He-
MHTEPECHBIMIL.

YeTBepTO€ MPABUIIO: CTAPAIITECh TOBOPUTD O TOM, YTO MHTEPECyeT BAIlero
cobecenunka. CaMblil BEPHBIIT IyTh K CEPALLY Ye/I0BeKa — 9TO becefa ¢ HUM
0 TOM, YTO OH LIEHUT IPEBBIILE BCETO.

IIsiToe IpaBuyIO: BHyIIAlTE BalleMy cOOECeTHUKY CO3HAHME €TO 3HAYNTE/Ib-
HOCTH, IPUYEM [Ie/IaliTe 3TO UCKpeHHe. UeloBeK MieT Off0OpeHNMst CO CTOPOHBI
TeX, C KeM OH OOI[AeTCsl, TOYHO TAKXKe, KaK KaXK/IbIil 13 HAC JKeTaeT IPU3HAHMS
OKPY KAIOIMMI HAIIMX HOJIMHHBIX JOCTOMHCTB.

IllecToe mpaBuIO: MPOSIBIIANTE YBaXKeHNE K MHEHIIO CBOETO CObecenHIKa,
n3beraiiTe TOBOPUTH YeNOBEKY, YTO OH Hempas. Ecu denoBek onmbaeTcst, MOXXHO
JIaTh HOHATH eMY, YTO OH He IIPaB, B3I/IA0M, MHTOHALIVEI V/TU YKECTOM.

CeppMoe TIPaBMIIO: APAMATU3NPYIITe CBOU W/JeN, IIofaBaiite ux a¢¢eKTHO.
ITpOCTO KOHCTATMPOBATh UCTVUHY WM IPABUIbHOE pellieHNe BO MHOTMX CTydasx
CTasIo y)Ke HeJOCTATOYHBIM.

BocbMoe mpaBmio: crapaiiTech 3aJaBaTh COOECEHNKY BOIPOCHI, BMECTO
TOrO YTOOBI €My IPUKa3bIBaTh. Bpsi /mu KTO-HUOYAD MIOOKT, KOTA €My IPSIMO-
JIMHETHO MTPUKA3bIBAIOT.

lleBsiToe MPaBM/IO: [EMOHCTPUPYIITE OTKPBITOCTD, IMOYalle YIbIOaiTeCh
U, eCTIM 9TO BaM yfaeTcs, myture. OTKPBITOCTb — OfHO U3 HECOMHEHHBIX MPeN-
MYIIECTB YeJI0BeKa, BCTYMAOIIETO B IIPOIIeCC KOMMYHMKALIVIL.

IlecsiToe IpaBMIIO: CTIEAYeT HOMHITB, YTO MIMsI Ye/I0BEKa — 3TO OfVIH 13 CAMBIX
IPYSITHBIX ¥ CAMBIX Ba)KHBIX JyIS1 HETO 3BYKOB. OOBIYHOTO YestoBeKa 6O/blile MH-
TepecyeT ero COGCTBEHHOE VM, YeM /Io0ble Jpyre MeHa B Mupe™.

TonbKO MPaKTUYECKOe IPUMEHEHVIE BBIILIEN3TIOKEHHBIX IPABII TO3BOJISAET
[PeBPaTUTh aGCTPAKTHYIO TEOPMIO APTYMEHTALIMM B MIPAKTIIECKOE MCKYCCTBO
ybexmenns.

Y6enutn, a TeM 6oyee mepeybenuTh KOro-mmbo — caoKHas 3afada. [lna ee
pelIeHns Heo6X0AMMO COOIOATH CIefyIolIe IIPYHIUIIbL:

1. IlpuHumn ¢GOpMYIMPOBKY KOHKPETHON e BbICTyleHus. Llemb

ybexxparonet mpeseHTanuy — CPOpMyINpOBATh WA U3MEHUTh MHEHUEe
CITyIIaTeneit.

24 Al TTaudwunosa, Mmudx denosozo 4enosexa: yuebroe nocobue, Cankt-Ilerepbypr 2007, s. 229-
-236.
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2. IlpyHUuN ajantanyuy K yCTaHOBKaM CHIyLIaTeNleil. YCTAaHOBKAa — 9TO
HO3UTVBHBIE VIV HETaTMBHBIE YCTONYMBBIE YYBCTBA, CBS3aHHBIE C YeJIO-
BEKOM, 00BEKTOM VTN BOIIPOCOM.

3. IIpmHIMI XOpoLIMX ZOBOJOB WM JOKAa3aTelIbCTB. YONUTb ayfUTOPUIO
Jlerde, KOTZla BBICTYMAMOIIWII HA IPe3eHTAlMM BJIajieeT PasyMHBIMU
JI0OBOJIAMI U I0Ka3aTe/lbCTBAMM B IOZIIEP>KKY CBOMX 1ieseit. loBoy — 3To
3asBJIeHNe, 0OBACHAILIee, I0YeMY IIPeIOKeHNe OIIPaB/aHO.

4. TIpyHUVUI OpraHM3aLUM JOBOOB B COOTBETCTBMM C YCTAaHOBKaMM
ayguropun. Otéupas ZOBOABI, HEOOXOANMO IIPOTHO3UPOBATD PEAKIINIO
CITyIIaTEeNIEeNt.

Takum 06pazoM, 3HaHMe U MCIIONb30BaHME IPEIOAaBaTe/LIMI TeOpeTIye-
CKMX ¥ IPaKTMYeCKVX acIeKTOB apryMeHTalluy, 3HaHUe IIPaBUI OPTraHU3aIN
AUCKYCCUY, IPUHINIOB 9 PeKTUBHOM KOMMYHMKALVIN CO CTyLIaTe/sAMu OyzieT
CII0cO6CTBOBATh ONTUMM3ALUY 00Pa30BaTENbHOTO IIPOLeCca, aAKTUBU3ALNH 110-
3HaBaTe/IbHO AEATEIbHOCTYU 00YYaIOIUXCs, a TaKkoKe Hanbosee aQpdeKTUBHOMY
dbopMMpoBaHMIO Y HUX TPOQEeCCUOHAIBHBIX KOMIIETEHILINI, I COOTBETCTBEHHO,
YCIIeLITHOI TTearOrN4eCKOll eATeTbHOCTH.
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LINGWISTYCZNE PODSTAWY UCZENIA JEZYKOW OBCYCH
NA ETAPIE PRZEDSZKOLNYM

STRESZCZENIE

Z chwilg wejscia w zycie nowej podstawy programowej wychowania przedszkolnego,
nauczenie pierwszego jezyka obcego na etapie przedszkolnym - bedzie to zapewne
w wiekszosci przypadkéw jezyk angielski — stanie sie obowigzkowe i powszechne. Z tego
wzgledu opracowanie podstaw dydaktyki jezyka obcego na tym etapie edukacyjnym,
podobnie jak opracowanie ram programowych ksztatcenia nauczycieli oraz przygotowanie
odpowiednich materiatéw dydaktycznych, stanowi palaca potrzebe. W moim przekonaniu
nie wystarczy bowiem ,przenies¢” zasad metodyki nauczania jezyka obcego na etapie
wczesnoszkolnym (klasy 1-3) do przedszkola lub tez ,dopasowac” te zasady do specyfiki
edukacji przedszkolnej poprzez uproszczenie lub/i ograniczenie oferty jezykowej. Dydaktyka
jezykowa na etapie przedszkolnym musi uwzglednia¢ fakt, iz réznice w poziomie rozwoju
jezykowego (w jezyku ojczystym), poznawczego, emocjonalnego czy spotecznego pomiedzy
dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym sa zasadnicze. Z jednej strony dzieci
w wieku przedszkolnym nie rozwinety jeszcze wielu umiejetnosci, jakie w coraz wiekszym
stopniu posiadajg dzieci w wieku szkolnym, z drugiej strony wiek przedszkolny (3-5 lat) to etap
bardzo intensywnego rozwoju jezykowego, tzw. okres szczegdlnej wrazliwosci jezykowej,
w ktérym dzieci do nauki drugiego jezyka moga jeszcze stosowac strategie, ktére pozwalaja
im na skuteczne opanowanie jezyka pierwszego. Wspotczesny stan badan lingwistycznych,
w szczegdblnosci badan nad procesami akwizycji pierwszego jezyka oraz drugiego jezyka
w warunkach naturalnych, a takze badan glottodydaktycznych, pozwala na sformutowanie
wnioskow i postulatéw dotyczacych zasad dydaktycznych nauczania jezykdw obcych na
etapie przedszkolnym. Ich prezentacja jest celem mojego artykutu.
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Stowa kluczowe: uczenie, jezyk obcy/drugi, akwizycja jezyka pierwszego, dwujezycznos¢,
okres szczegodlnej wrazliwosci jezykowej, zintegrowany rozwéj umiejetnosci,
nauczanie zintegrowane

SUMMARY

Linguistic Fundamentals of Second/Foreign Languages Teaching
at Pre-School Level

The article deals with the implications of the linguistic study of the first language acquisition,
bilingualism and bilingual education in second/foreign language teaching in the earliest
educational stage i.e. in pre-school children. The article touches upon the didactic and
methodological problems of language teaching at that level. English teaching materials for
young learners are analyzed and compared with Polish integrated learning materials. The
analysis results in some conclusions for the didactic process. In the context of the theoretical
issues, some principles for the composing of didactic materials, teaching forms and activities,
adequate tasks and contents of a language lesson are described.

Key words: learning, teaching, second language, foreign language, first language acquisition,
bilingualism, sensitive period in language acquisition, integrated language skills
development, integrated teaching

Przedmiotem mojego artykutu sg lingwistyczne i psycholingwistyczne pod-
stawy dydaktyki jezyka obcego/drugiego na etapie przedszkolnym. Moje rozwa-
zania rozpoczne od wyjasnienia kilku podstawowych poje¢, do ktérych bede sie
odnosi¢ w dalszej czesci artykutu.

Naukowym badaniem proceséw, przebiegajacych podczas nauki jezyka
zajmuje sie¢ samodzielna dyscyplina naukowa zwana glottodydaktyka'. Glottody-
daktykow zajmujg zaréwno procesy nauczania, jak i uczenia si¢ jezykow, wspolnie
okreslanych mianem proceséw uczenia. Zatem, méwigc o uczeniu jezyka drugie-
go/obcego w przedszkolu, bede odnosi¢ sie do zagadnien zwigzanych zaréwno
z nauczaniem, jak i z uczeniem si¢ tego jezyka. Na podstawie badan i obserwa-
cji naukowej procesow akwizycji jezykowej glottodydaktyka dazy do znalezienia
odpowiedzi na pytanie, jak uczyni¢ proces uczenia jezyka bardziej efektywnym
i skutecznym®. OdpowiedZ na to pytanie nie jest mozliwa bez odwotania si¢ do
osiaggniec lingwistyki, poniewaz wiedza lingwistyczna funduje w znacznej mierze
wiedze glottodydaktyczng. W tym miejscu chcialabym wyraznie zaznaczy¢,

1 Por. E Grucza, Lingwistyczne uwarunkowania i implikacje glottodydaktyki, [w:] Rola jezykoznawstwa
w metodyce nauczania jezyka obcego, H. Kordela, T. Zygmunt (red.), Chetm 2007, s. 22.
2 Ibidem,s. 16-17.
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ze uzywajac w dalszej czesci artykutu okreslenia lingwistyka, czy lingwistyczny,
bede odnosic si¢ zaréwno do badan lingwistycznych, jak i psycholingwistycznych
w ich ,tradycyjnym” rozumieniu. Wspdlczesna lingwistyka (kognitywna, a w szcze-
golnosci antropocentryczna teoria jezykow, ktora stanowi podstawe moich roz-
wazan) uznaje nierozerwalnos¢ jezykow i ich nosicieli - ludzi: méwcéw i stucha-
czy’. Obejmuje ona zatem zakresy zagadnien badawczych utozsamiane zar6wno
z dziedzing lingwistyki, jak i psycholingwistyki. Lingwistyka jest dziedzing trady-
cyjnie zajmujacg si¢ naukowym badaniem jezykow ludzkich i prébujaca wyjasnic,
czym owe jezyki s3. Niemniej jednak lingwisci (kognitywni) badajacy specyficzne
wlasciwosci jezykowe ludzi jako méwcdw i stuchaczy s przeciez takze ,,psycho-
lingwistami”. Psycholingwistyka jest bowiem nauka badajaca ludzkie dziatania
jezykowe — jest nauka o ,jezykowym zachowaniu i do$wiadczeniu™. Celem jej
badan jest miedzy innymi wyjasnienie, jak to si¢ dzieje, ze czlowiek przyswaja
jezyk, aby moc sie nim ,,postugiwa¢” w procesie komunikacji.

Ponadto musze zaznaczy¢, iz traktuje wyrazenia jezyk obcy i jezyk drugi jako
synonimy. Wynika to ze specyfiki wybranego przeze mnie jako przedmiot roz-
wazan etapu edukacyjnego i wieku uczacych sie. Wspolczesne badania nad akwi-
zycja jezykowa jednoznacznie wskazuja na to, ze wczesne lata zycia cztowieka,
czyli czas od narodzin do ok. 6-8 lat, mozna uzna¢ za tzw. okres szczegdlnej wraz-
liwosci jezykowej. Jest to czas intensywnej nauki jezyka pierwszego/ojczystego,
a takze czas, w ktorym kolejny jezyk moze si¢ bardzo dobrze rozwijaé: ,w wieku
przedszkolnym i we wczesnym wieku szkolnym jezyki obce sg przyswajane w od-
powiednich warunkach latwiej, szybciej i skuteczniej niz w wieku pézniejszym™.
W tym okresie jezyk obcy/drugi moze by¢ nabywany ,jak jezyk ojczysty”, po-
niewaz dzieci moga, uczac si¢ drugiego jezyka, korzysta¢ ze swoich wrodzonych
»zdolno$ci uczenia si¢ jezyka’, tych samych, ktore pozwolily im tak skutecznie
opanowac ich jezyk pierwszy®.

3 Por. m.in. E Grucza, Zagadnienia ontologii lingwistycznej: o jezykach ludzkich i ich (rzeczywistym)
istnieniu, [w:] Opuscula logopedica in honorem Leonis Kaczmarek, Lublin 1993; F. Grucza, Jezyk,
ludzkie wltasciwosci jezykowe, jezykowa zdolnos¢ ludzi, [w:] Cztowiek w perspektywie uje¢ biokulturo-
wych, J. Piontek, A. Wierciniska (red.), Poznan 1993; E Grucza, Jezyki ludzkie a wyrazenia jezykowe,
wiedza a informacja, mozg a umyst ludzki, [w:] Podejscia kognitywne w lingwistyce, translatoryce
i glottodydaktyce, F. Grucza, M. Dakowska (red.), Warszawa 1997.

G. Rickheit i in., Psycholinguistik, Tibingen 2004, s. 13.

5 E. Lang, Teoria i praktyka nauczania jezykéw obcych w szkole podstawowej. Lingwistyczne i dydak-
tyczne podstawy koncepcji programu nauczania jezyka angielskiego i francuskiego w klasach I-IV,
[w:] Edukacja dwujezyczna w przedszkolu i w szkole, M. Dakowska, M. Olpinska (red.), Studia
Naukowe IKLA 22: https://portal.uw.edu.pl/web/snikla/tomy-serii, Warszawa 2014, s. 48.

6 Por. H. Wode, Mehrsprachigkeit durch bilinguale Kindergérten, Kiel 2000; H. Wode, Friihes (Fremd)
Sprachen lernen. Englisch ab Kita und Grundschule: Warum? Wie? Was bringt es?, Kiel 2004.
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W poszukiwaniu odpowiedzi na postawione wyzej pytanie o efektywnos¢
procesow uczenia jezyka glottodydaktyka odwoluje si¢ do osiagnie¢ wielu réznych
dyscyplin lingwistycznych. Najwazniejszymi z nich sg lingwistyczne badania nad
procesami akwizycji jezykowej (rozwojem jezyka pierwszego) oraz badania nad
dwujezycznoscia i wychowaniem dwujezycznym. Jak stwierdza m. in. M. Dakow-
ska: ,,Badajac rzeczywiste procesy mentalne warunkujace przyswajanie i uzycie
jezyka ojczystego, psycholingwisci budujg nieodzowny fundament dla okreslenia
procesow interesujacych dydaktyke jezykéw obcych™, albowiem, jak wyjasnia
W. Butzkamm, ,naturalne zasady akwizycji jezykowej (...) nie przestajg dziala¢
w momencie, kiedy przenosimy si¢ do klasy szkolnej”, jako ,,ulokowane w ucza-
cych si¢ i do pewnego stopnia niezalezne od srodowiska, rozwijaja sie jednak tylko
w interakcji z nim™®. Z kolei lingwistyczne badania nad dwujezyczno$cig i wycho-
waniem dwujezycznym dostarczaja nam wskazowek, jak ksztaltowac¢ srodowisko
uczenia jezyka drugiego w okresie szczegolnej wrazliwosci jezykowej, aby byto
ono efektywne.

Podstawowa zasada wczesnego nauczania jezyka drugiego/obcego, jaka
mozna sformulowaé na podstawie osiggnie¢ wspomnianych wyzej dyscyplin
lingwistycznych, méwi, ze uczenie tego jezyka, niezaleznie od czestotliwodci
i intensywnosci kontaktu z nim, musi odbywac si¢ w warunkach, ktére - méwiac
ogoélnie — powinny mozliwie w jak najwigkszym stopniu odpowiada¢ warunkom
procesu naturalnego nabywania jezyka pierwszego. W tych warunkach wszystkie
wypowiedzi i interakcje jezykowe, w ktérych dziecko uczestniczy, sg zanurzone
w kontekscie sytuacyjnym i komunikacyjnym, a integralng czescia rozwoju jezy-
kowego dziecka jest doswiadczenie i zrozumienie otaczajacego je §wiata. Rozwdj
umiejetnosci jezykowych nie jest wyizolowany, lecz zintegrowany z rozwojem
innych umiejetnodci dziecka: innych umiejetnosci umystowych, ale takze umie-
jetnosci fizycznych, emocjonalnych i spolecznych. Wypowiedzi jezykowe, ktére
dziecko slyszy w swoim otoczeniu, nie stuzg prezentacji okreslonych wyrazen
i struktur jezykowych, lecz porozumieniu si¢ — wypowiedzi te s3 autentyczne
i pelnig role $rodkéw komunikacji.

W dalszej kolejnosci postaram si¢ wyjasni¢, w jaki sposob te zasady natural-
nej akwizycji jezykowej powinny znalez¢ zastosowanie w projektowaniu procesu
uczenia jezyka drugiego w okresie przedszkolnym.

7 M. Dakowska, Psycholingwistyczne podstawy dydaktyki jezykéw obcych, Warszawa 2001, s. 15.

8 W. Butzkamm, Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts, Tiibingen u. Basel 2002, s. 91, w ory-
ginale: ,Natiirliche Erwerbsprinzipien (...) sind nicht in dem Augenblick aufler Kraft gesetzt, in
dem man sich ins Klassenzimmer begibt. [Sie] (...) sind als im Lernenden angelegte Eigengesetzlich
keiten in gewissen Grenzen unabhingig von der Umwelt, entfalten sich aber nur im Wechselspiel
mit ihr. SchlieSlich kann Sprache nur in einer sprechenden Umwelt erworben werden”
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1. Zanurzenie wypowiedzi drugiego jezyka w kontekscie sytuacyj-
nym i komunikacyjnym

Naturalna sytuacja nabywania jezyka pierwszego charakteryzuje si¢ tym, ze
interakcje jezykowe, w ktérych dziecko uczestniczy, zawsze zachodza w konkret-
nych sytuacjach komunikacyjnych. Podobnie sytuacja uczenia jezyka drugiego
powinna by¢ skonstruowana tak, by wypowiedzi jezyka drugiego byly ,zanu-
rzone” w okres$lonym kontekscie sytuacyjnym i komunikacyjnym. Dzigki temu
dzieci bedg w stanie samodzielnie rekonstruowac znaczenie towarzyszacych tym
sytuacjom wypowiedzi jezykowych, stosujac do przyswojenia drugiego jezyka te
same strategie, ktore stosowaly, uczac sie wymowy, skfadni, morfologii i semantyki
jezyka ojczystego, a ktdre nalezg do ich wrodzonego wyposazenia jezykowego’.

W praktyce oznacza to, ze wszystko, czego dotyczy interakcja jezykowa
z dzie¢mi, powinno by¢ polaczone z konkretnymi dziataniami i zadaniami.
Dziecku, ktore bierze aktywny udzial w réznych czynnos$ciach, np. malowaniu,
lepieniu z plasteliny, grach i zabawach ruchowych, jedynie ,towarzyszg” wypo-
wiedzi drugiego jezyka. Skontekstualizowane w ten sposdb wyrazenia drugiego
jezyka moga by¢ dzieki temu ,,zastosowane” w kazdej dziedzinie codziennosci
przedszkolnej. Czynnosci jezykowe realizowane w drugim jezyku moga by¢ wple-
cione w zajecia muzyczne, plastyczne czy sportowe. Stale zwroty jezykowe moga
réwniez towarzyszy¢ powtarzajagcym si¢ codziennie, rutynowym procedurom
w przedszkolu, takim jak jedzenie, spacery, sprzatanie itp. Kontekst uzycia wypo-
wiedzi drugiego jezyka nie powinien by¢ natomiast tworzony w jezyku ojczystym
dzieci. Nauczyciel w procesie uczenia drugiego jezyka nie powinien odwotywac
sie do jezyka pierwszego dzieci (ani nawet nie powinien nadmiernie upraszczac
swoich wypowiedzi w drugim jezyku, o czym bedzie mowa pdzniej), wbrew
temu, ze tworzenie kontekstu w jezyku polskim jest dos¢ powszechnie stosowa-
ne w dostepnych na naszym rynku podrecznikach do wczesnej nauki jezykow
obcych (jezyka angielskiego)", z ktérych kilka wybranych poddalam analizie.
W podrecznikach tych np. polecenia do zadan, ktére maja wykona¢ dzieci, sg tlu-
maczone na jezyk polski, a czgsto takze dodatkowo objasniane i opisywane przy
pomocy wyrazen jezyka polskiego: Listen, draw and say - Postuchaj i zaznacz [v].
Ktéra z postaci nie przedstawita sig?"'; Draw and say — Narysuj siebie obok Pana

9 Por. wyzej; H. Wode, Mehrsprachigkeit durch bilinguale Kindergdrten, Kiel 2000; H. Wode, Friihes
(Fremd)Sprachen lernen. Englisch ab Kita und Grundschule: Warum? Wie? Was bringt es?, Kiel
2004.

10 Zestawienie podrecznikow — zob. spis bibliografii.

11 M. Appel, J. Zaranska, Hocus Pocus 1, Warszawa, 2007, Unit 1, ¢w. 4.
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Tricka i przedstaw si¢'>. Nauczyciele sg nierzadko nawet zachecani do uzywania
jezyka polskiego, np.: Porozmawiaj z dziecmi po polsku o swojej sali i wyposazeniu
przedszkola/szkoly. Nazwijcie przedmioty, ktore sq niezbedne do nauki (np. krzesto,
stolik, kredki). Stoi to w jawnej sprzecznoéci z zasada wczesnego uczenia jezyka
drugiego opartego na lingwistycznych badaniach nad dwujezycznoscia i naucza-
niem dwujezycznym.

2. Zintegrowany rozwoj umiejetnosci jezykowych, poznawczych,
spolecznych i motorycznych - nauczanie zintegrowane

Z obserwacji rozwoju jezyka pierwszego wynika bezsprzecznie, iz dziecko
do rekonstrukeji znaczenia wyrazen jezykowych potrzebuje bogatych i réznorod-
nych doznan, jakich dostarcza mu jego srodowisko. Aby jakies stowo, np. ,mleko’,
nabralo dla dziecka sensu, dziecko musi przekonac¢ sig, jak mleko wyglada, jak
smakuje, jak pachnie, jakie jest w dotyku. Inaczej méwiac, dziecko, aby zrozumie¢
znaczenie stowa, musi doswiadczy¢ tego, co to stowo nazywa, wszystkimi swoimi
zmystami. Nie inaczej odbywa si¢ to w procesie nabywania jezyka drugiego
w okresie szczegdlnej wrazliwosci jezykowej. Dlatego tak wazne jest to, aby wczesne
uczenie jezyka drugiego bylto zintegrowane z ogélnym rozwojem poznawczym,
psychofizycznym, emocjonalnym i spolecznym dzieci, a takze z rozwojem ich
jezyka ojczystego. Wazna zasade dydaktyczng uczenia zintegrowanego stanowi
polaczenie dzialania jezykowego i niejezykowego (o ktérym byla mowa wyzej),
a takze uwzglednienie potrzeby i zdolnosci uczenia si¢ dzieci poprzez wlasng ak-
tywno$¢, rozwigzywanie probleméw i zabawe, uczenia sie wszystkimi zmystami
i calym cialem. Chodzi o to, aby w procesie uczenia drugiego jezyka wykorzy-
stywac naturalng dziecigca ciekawos¢, ogromng che¢ poznania $wiata i gotowos¢
do podejmowania aktywnosci poznawczej, a jednoczes$nie dostosowywac poziom
stawianych dzieciom wyzwan do poziomu ich rozwoju na danym etapie.

W odniesieniu do procesu uczenia jezyka drugiego jestesmy z reguty skfonni,
jak si¢ wydaje, wyraza¢ obawe, czy owe wyzwania poznawcze nie s3 — zwazyw-
szy na niedoskonate umiejetnosci jezykowe uczacych si¢ — zbyt trudne. Analiza
poréwnawcza materiatéw dydaktycznych do wczesnej nauki jezyka obcego i do
nauczania zintegrowanego realizowanego w jezyku polskim'* wykazuje, ze jest

12 M. Appel, J. Zaranska, Hocus Pocus 1, Warszawa, 2007, Unit 1, ¢w. 5.

13 L. Dyson, B. Michatowski, Our Discovery Island Starter. Ksigzka dla nauczyciela, Warszawa 2012,
s. 24.

14 Zestawienie materialéw dydaktycznych - zob. spis bibliografii.
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zupelnie odwrotnie. W podrecznikach do wczesnej nauki jezyka angielskiego
poziom trudnosci zadan polegajacych na rozwigzywaniu probleméw poznawczych
(np. dopasowywanie cienia do ksztaltu obrazka, faczenie pasujacych elementow,
wykluczanie elementu nie pasujacego itd.) znacznie odbiega od mozliwosci po-
znawczych dzieci, tj. od poziomu trudnosci zadan, jakie wykonuja dzieci w tym
samym wieku na zajeciach prowadzonych w jezyku polskim. Poréwnajmy dwa
przykladowe zadania: w obydwu przypadkach chodzi o ten sam typ zadania -
uzupelnienie brakujacych czesci obrazka — wymagana jest synteza wzrokowa oraz
sprawnosci manualne. W pierwszym przypadku® (ilustracja 1) nalezy uzupelni¢
wigkszg ilo$¢ elementéw (10), nie ma ,,podpowiedzi” w postaci zarysu poszcze-
gblnych brakujacych elementéw obrazka, ktére dziecko musi samodzielnie wycig¢
i przylepi¢ w odpowiednim miejscu przy pomocy kleju. W drugim przypadku'®
(ilustracja 2) elementéw tych jest znacznie mniej (4, jedna ,naklejka” znajduje
sie juz na wlasciwym miejscu jako przyktad prawidtowego wykonania zadania),
s3 one znacznie latwiejsze do odszukania na obrazku gtéwnym i nalezy je uzu-
pelni¢ naklejkami - s3 znacznie mniej wymagajace pod wzgledem manualnym.
Nalezy tez zwrdci¢ uwage na to, zZe sukces w wykonaniu obu tych zadan nie zalezy
w zadnym stopniu od umiejetnosci jezykowych.

Zintegrowane uczenie jezyka drugiego w praktyce powinno oznaczaé, ze
niektére tre$ci programowe dotyczace wybranych zagadnien tematycznych,
blokéw tematycznych czy projektow sa czesciowo lub w calosci realizowane
w jezyku drugim, za$ metody i techniki pracy na zajeciach jezyka drugiego
powinny by¢ zbiezne z metodami i technikami pracy na zajeciach prowadzonych
w jezyku ojczystym. Oznacza to takze, Ze rodzaje ¢wiczen, ktére moga i powinny
by¢ stosowane podczas zajec jezyka drugiego w gruncie rzeczy nie powinny zna-
czaco réznic sie od tych, jakie sg stosowane w celu wspierania dziecigcego rozwoju
jezyka pierwszego i sprawnos$ci poznawczych. Zilustruje to nastepujacy przyklad
z podrecznika do nauczania zintegrowanego realizowanego w jezyku polskim'’
(ilustracja 3) dotyczacy przyswajania przez dzieci i utrwalania nazw koloréw.
Autorki podrecznika odwoluja si¢ w tym przypadku do znanych i bliskich dziecku
- a czg$ciowo takze nowych i nieznanych - obiektow z jego najblizszego otoczenia.
Nie wymagaja przy tym, jak sie wydaje, aby zapamietalo ono koniecznie wszystkie
nazwy tych obiektow, ani nawet tego, aby je bezbtednie identyfikowato (,,korale
indyka’, ,,glony”, ,ostrozki’, ,,cien do powiek mamy” itd.). Zadanie dziecka polega

15 E. Zgondek, L. Kotodziej, Entliczek Pentliczek. Kajecik 2. Pieciolatki, Warszawa 2007, s. 60-61.

16 N. Simmons, Ricky the Robot 2, Oxford 2012, s. 6.

17 Entliczek Pentliczek. Ksigzka dla starszego przedszkolaka. Pieciolatki, A. Bobryk, M. Krzywicka
(red.), Warszawa 2007, s. 94-95.
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na dopasowaniu naklejek do zbioréw obiektow w tym samym kolorze. Jesli dziecko
wykona zadanie prawidlowo, to bedzie to znak, ze nie tylko zna nazwe danego
koloru, ale takze prawidlowo go identyfikuje jako jedna z charakterystycznych
cech obiektow w jego srodowisku. Przykiad ten jest na pierwszy rzut oka znacznie
bardziej skomplikowany pod wzgledem jezykowym - z powodu o wiele wigkszej
ilodci ,,stowek’, niz przyktady z podrecznikéw do nauki jezyka angielskiego™® (ilu-
stracje 415). Jednak w tym drugim przypadku brakuje jednoznacznego odwotania
do rzeczywistosci pozajezykowej — samolot jest zOtty, a pitka, czerwona na jednym
obrazku, na kolejnej stronie réwniez jest zolta — cho¢ jak wiadomo z6étte samoloty
sa rzadkoscia, a pilki nie maja jednego okreslonego koloru, w przeciwienstwie do
np. pomaranczy czy truskawki. Zadanie zas polega na dopasowaniu nazw kolorow
do obiektow nie réznigcych si¢ od siebie zadng inng cecha (latawcow, kwiatow).
Tak wiec, mimo wszystko, wydaje sie, ze w pierwszym przypadku - dzigki odnie-
sieniu do dzieciecego do$wiadczenia w poznawaniu rzeczywistosci pozajezyko-
wej, a takze dzieki istnieniu bogatszego kontekstu jezykowego™ - dziecku bedzie
znacznie fatwiej zapamieta¢ prawidiowe nazwy koloréw.

3. Autentyczno$¢ i bogactwo oferty jezykowej

Uczenie jezyka drugiego w sposoéb zintegrowany z rozwojem sprawnosci nie-
jezykowych oznacza, Ze wyrazenia jezyka drugiego maja sta¢ sie (obok wyrazen
jezyka ojczystego dzieci) instrumentem poglebiania ich wiedzy i poznania $wiata.
Aby wyrazenia jezyka drugiego mogly spelni¢ te funkcje, ich uzycie musi by¢
autentyczne. Uzycie wyrazen jezyka drugiego w funkcji srodka komunikacji,
interakeji i prezentacji tresci, a nie prezentacji materialu leksykalnego samego
w sobie czy struktur gramatycznych, oznacza, ze wypowiedzi nauczyciela
i materialy dydaktyczne nie powinny by¢ nadmiernie upraszczane kosztem ich
autentyczno$ci komunikacyjnej i ,zawartoéci informacyjnej””. Powinny one
natomiast by¢ zawsze silnie skontekstualizowane (o czym byla mowa wczesniej),
a ich percepcja powinna by¢ intensywnie wspomagana niejezykowo dzieki zasto-
sowaniu wielu réznorodnych bodzcow akustycznych, wizualnych, kinestetycz-
nych, rytmicznych itd., np. poprzez bogata gestykulacje i mimike, a takze uzycie
wielu pomocy pogladowych, przedmiotéw z bezposredniego otoczenia dziecka,

18 M. Appel, J. Zaranska, Hocus Pocus 1, Warszawa, 2007, s. 18; L. Dyson, K. Pogltodzinska, Our Disco-
very Island Starter, Warszawa 2012, s. 58.

19 Por. A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa 1998, s. 167.

20 Por. H. Wode, Friihes (Fremd)Sprachen lernen. Englisch ab Kita und Grundschule: Warum? Wie? Was
bringt es?, Kiel, 2004.
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czesci ubioru, zabawek i obrazkéw?. Wypowiedzi te powinny sie réwniez charak-
teryzowac duzg liczbg powtérzen i parafraz.

Natomiast btedem jest zaréwno nadmierne redukowanie kontekstu jezyko-
wego (i niejezykowego), jak i zastegpowanie réznorodnosci i bogactwa oferty jezy-
kowej zasada wprowadzania, wielokrotnego powtarzania i utrwalania przy zasto-
sowaniu réznych technik ograniczonego zasobu prostych struktur leksykalnych
i gramatycznych, na jakiej, jak si¢ wydaje, w gldwnej mierze oparta jest obecnie
metodyka wczesnego uczenia jezyka drugiego/obcego. Zasade te dobrze ilustruje
nastepujacy przyklad przedstawionej w formie komiksu historii Jasia i Malgosi*
(ilustracja 6), ,opowiedzianej” przy uzyciu 11 stéw (jesli policzymy oddzielnie
powtorzenia, rodzajniki i przyrostki, to jest to liczba 16).

4. Podsumowanie: oczekiwane efekty uczenia jezyka drugiego na
etapie przedszkolnym

Omoéwione wyzej postulaty okreslaja nieodzowne warunki powodzenia
procesu nabywania drugiego jezyka przez uczacych si¢ w wieku przedszkolnym.
Ani samo wczesne rozpoczecie nauki drugiego jezyka, ani nawet sama intensyw-
nos¢ kontaktu z drugim jezykiem nie stanowia bowiem gwarancji sukcesu. Przede
wszystkim nalezy pamieta¢ o tym, ze nauka drugiego jezyka na etapie przedszkol-
nym stanowi jedynie poczatek procesu akwizycji drugiego jezyka, ktéry musi by¢
kontynuowany w szkole i w pézniejszym okresie (poczawszy od klasy 4) uzu-
pelniony o elementy formalnej nauki jezyka (rozwoj kompetencji gramatycznej,
ortograficznej, dyskursywnej itd.). Ponadto trzeba zdawa¢ sobie sprawe z tego, ze
»widoczne” efekty uczenia jezyka drugiego na etapie przedszkolnym - w postaci
rozwoju produktywnych sprawnosci jezykowych — moga nie by¢ spektakularne.
Jak pokazujg badania, najlepsze wyniki pod tym wzgledem osiggane sa w progra-
mach wczesnej catkowitej imersji (early total immersion), w ktorej dzieci rozpo-
czynajgce nauke w przedszkolu zostaja w 100% ,,zanurzone w jezyku drugim”. Na-
tomiast juz w programach wczesnej imersji czesciowej (early partial immersion),
w ktorych obydwa jezyki - jezyk pierwszy dziecka i jezyk drugi - s uzywane jako
jezyki komunikacji w przedszkolu i w szkole (przy czym udzial drugiego jezyka

21 Por. H. Wode, Bilinguale Kindergirten: Wieso? Weshalb? Warum?, Kiel 1998; J. Arnau, Teacher-
Pupil Communication When Commencing Catalan Immersion Programs, [w:] Evaluatig European
Immersion Programs. From Catalonia to Finland, Ch. Lauren (red.), Vaasa 1994; E. Day, M. Shapson,
Studies in Immersion Education, Clevedon 1996, s. 47 i n.

22 M. Appel, J. Zaranska, Hocus Pocus 1, Warszawa 2007, s. 20 (role Jasia i Malgosi ,,odgrywaja” boha-
terowie podrecznika — Sue i Mike).
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powinien wynosi¢ co najmniej 50%)*, dzieci rozwijaja poczatkowo gtéwnie
sprawnoéci receptywne (rozumienie ze stuchu)*. Jesli kontakt z drugim jezykiem
jest jeszcze mniej intensywny — ograniczony do jednego lub kilku spotkan w ty-
godniu - to wlasciwie w ogoéle nie nalezy méwic¢ o rozwoju kompetencji jezyko-
wej dzieci, lecz raczej o rozbudzeniu ich zainteresowania p6zniejsza nauka tego
jezyka®. Niemniej jednak nie ulega watpliwosci, ze procesy akwizycji drugiego
jezyka, jesli zostang zainicjowane w wieku przedszkolnym — w okresie szczegolnej
wrazliwosci jezykowej — zaowocuja w przyszlosci dziecka mozliwoscig osiagnigcia
przez nie wysokiego poziomu rozwoju kompetencji tego jezyka, a takze korzyst-
nym wplywem na rozwdj innych jego kompetencji - w zakresie jezyka ojczystego
oraz ogélnych umiejetnosci poznawczych. Wnioski te w $wietle wynikéw badan
naukowych nad dwujezycznosécig i wychowaniem (nauczaniem) dwujezycznym
sklaniaja do zmiany dotychczasowego sposobu myslenia. Dydaktyka nauczania
jezykéw na wezesnych etapach edukacyjnych nie powinna dluzej by¢ traktowana
jako ,,uproszczona wersja” tradycyjnego nauczania jezykoéw obcych, lecz uzyskaé
status odrebnej dyscypliny glottodydaktycznej. Zadaniem tej dyscypliny bytoby
nie tylko opracowanie adekwatnych materialéw dydaktycznych, ale takze tworze-
nie odpowiednich programéw ksztalcenia nauczycieli, ktére moglyby pociagna¢
za sobg niezbedne zmiany w praktyce wczesnego nauczania jezykéw obcych.
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KOLORY
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Tustracja 3. Malgorzata Strzatkowska, Kolory, [w:] A. Bobryk, M. Krzywicka (red.), Entli-
czek Pentliczek. Ksigzka dla starszego przedszkolaka. Pigciolatki, 2007, s. 94-95.

@ Listen and say.
Postuchaj i powiedz.

—
& eListen and draw.
Postuchaj i potacz.

Tustracja 4. Kolory, [w:] M. Appel, ]. Zaranska, Hocus Pocus 1, 2007, s. 18.
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Tlustracja 5. Kolory, [w:] L. Dyson, K. Pogtodziniska, Our Discovery Island Starter, 2012, s. 58.

@ Listen and look.

Bosilicha]li poptie Look and listen. ’é"" i
Listen and look.
\ IF's story time.
Jump in the book!,

Ilustracja 6. Historia Jasia i Malgosi, [w:] M. Appel, J. Zaranska, Hocus Pocus 1, 2007, s. 20.
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TEACHING ENGLISH TO PRESCHOOL LEARNERS

SUMMARY

The paper discusses the status quo and the would-be possibilities of kindergarten FL teaching.
While analyzing the current forms and tendencies in teaching English to YL (Young Learners),
itis postulated the only reliable form of teaching a FL to such groups of learners is to maximize
their cognitive potential, so as to help them discover the language in an acquisitive way.
Following the current research, it is suggested that the challenge-like conditions that are
naturally formed to YL in the case of learning their mother tongue (MT) are to be extended
so as to help them learn a FL as well. The final part of the paper provides a discussion over the
current research results that refer to the paper topic.

Key words: cognition, FL learning/teaching, language acquisition, YL, the immersion method,
kindergarten education

STRESZCZENIE
Przedszkolna nauka jezyka angielskiego

W pracy oméwiono stan obecny oraz mozliwe drogi rozwoju istotnych zagadnien nauczania
jezyka docelowego (drugiego) w odniesieniu do dzieci przedszkolnych. Na bazie analizy obec-
nych form oraz tendencji, jak rowniez badan przeprowadzonych ostatnio w tym wzgledzie,
dotyczacych nauki jezyka angielskiego w przedszkolach, zostat wysuniety postulat takiego
potaczenia pracy nad jezykiem angielskim w odniesieniu do tych grup uczniéw, aby mozliwie
maksymalnie otworzy¢ ich aparat kognitywny na wzglednie naturalne mozliwosci zaznajamia-
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nia sie z jezykiem docelowym. Kori\cowa cze$¢ artykutu zawiera dyskusje uzyskanych wynikéw
badawczych i wskazuje, iz nie wszystkie z badanych dzieci byty w stanie samorzutnie przetwo-
rzy¢ warunki rzeczywistosci nadanej (np. przez nauczyciela) na warunki rzeczywistosci realnej
(czyli osobistej komunikacji jezykowej).

Stowa kluczowe: kognicja, nauka/nauczanie jezyka obcego, przyswajanie jezyka, metoda
immersyjna, nauczanie przedszkolne

The fact that English was recognized as a global language resulted in the
appearance of many different ideas, generally focusing upon the elaboration of
the educational techniques that would help the learners become its proficient
users in as simple and not time-consuming way as possible. Apart from the ideas
that should help discover the language by adolescent and/or adult learners, there
are also quite a few suggestions on how to teach English to quite young language
learners. Basing on the past research it is believed the younger are the learners,
the more efficient is the very process of language education. One of the goals
of this paper is to critically assess the efforts that can be found in the field of
kindergarten FL teaching as well as to suggest a way that seems to be the most
interesting, mostly because of its possibilities to save and secure the interests of
YL. In this way, what is to be analyzed first of all are the principal features of YL
psycho-pedagogical approach to be followed by a form of meta-analysis of the
attempts undertaken to create YL-friendly FL learning conditions.

1. Who are young learners?

Technically, YL are defined as a group of children who have been subjected
to the planned learning process at the age not reaching the age of their formal
adolescence. Psychologically, however, the definition of YL is far more difficult as
one has to take into account no only the age, but also the learners’level of learning
credibility. A handy definition by Sarah Phillips' turns the readers’ attention onto
the factors that “(...) influence children’s maturity: for example, their culture,
their environment (city or rural), their sex, the expectations of their peers and
parents”. Subsequently, the author remarks that any teacher, while making up
her mind to introduce certain selected types of language learning activities into
the classroom, should be well aware of these differences, remembering that both
the intellectual and the psychological development of any child always goes

1 S. Phillips, Young Learners, Oxford 1993, s. 5.
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individually. Lisbeth Ytreberg? lists a set of characteristic features of YL, stating
that they /1/ tend to use language skills not being quite aware of the activity;
/2/ may have problems with clear distinguishing between the real and the
fictitious world (what might be difficult for the teacher, as she may not always
be able to cope with this particular feature); /3/ clearly prefer holistic forms of
education; /4/ are unwilling to learn alone; /5/ have short attention span; and,
finally, /6/ learn effectively when they are fully involved in the play-like activity.
Finally, Magdalena Szpotowicz and Malgorzata Szulc-Kurpaska® present another
list, this time based upon the findings of Edelenbos, Johnstone and Kurbanek®,
stressing the learning environment YL are expected to take their FL education
(“which supports their progress and allows for [further] language continuation”),
indicating the intrinsic form of FL motivation to be mostly observed in such
a group of learners, informing about the individual nature of such education,
suggesting the application of a number of imagination-developing techniques
and procedures (story-telling, staging, TPR-like forms of language deliverance)
and, last but not least, urging to remember that the attitude to language learning
found in YL is not stable, but subject to continuous development.

All these remarks seem to indicate a number of important steps that must
be paid attention to when any YL language education, kindergarten language
education included, is being planned. First of all, one has to remember that such
learners are clearly different from the ones normally found in the classes filled
with adolescent learners and that any classroom-like education for YL has to be
planned with caution. As these learners may have problems with planned and
repetitive forms of education, any form of language deliverance has to include
this planned language-revision section into the language handling process.
Apart from that, as the element of YL pro-language motivation is of intrinsic
nature, they have to be fully involved into the FL activities, so as to be allowed to
discover the language themselves instead of be given the structures and/or lexical
information to be memorized by heart. This is why active forms of learners’
language involvement are so strongly recommended. This is also why such forms
as staging-based language education, for example, are of interest here. Learners
must be given a chance to feel personally connected with the language, as any
such individual connection resembles (reveals) various forms of holistic teaching.
One has to remember that what matters in any form of language education is
the birth and gradual development of a feeling that the language that is being

2 L. Ytreberg, W. Scott, Teaching English to Children, New York 1990, s. 1.

3 M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Teaching English to Young Learners, Warszawa 2012, s. 12.

4 http://ec.europa.eu/languages/policy/language-policy/documents/young_en.pdf, [online], dostep:
15.01.2015.
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discovered and used is not for the sake of satisfying the teacher (or the parents),
but for far more pragmatic and down-to-the-earth purposes, one of them being
communication. However, as the notion of communication is a fairly abstract
one, and hardly any kindergarten learner is able to embrace it cognitively, what
must be implemented is a notion that the language phrases just learned are for
immediate use - the use that is to be evidenced either in the form of staging or
some other type of kinaesthetic performance.

This is where one more important segment of YL language education must
not be overlooked - this is the aspect of a language lesson creative tissue. Mostly
due to the fact that YL have a short memory span they are not able to concentrate
upon one topic for a longer period of time, on condition they have not been
truly involved in the topic. This aspect of the necessity of the learners’ personal
involvement in the lesson makes the teachers’ work particularly demanding as
they are expected to go on functioning upon the creative level of the learners’
reasoning, making the teaching/learning time as holistic as possible. The learners
have to be given a chance to discover the real use of the language (‘real’, in this
sense, means any other, but not artificial), as any pretence of artificiality detected
by the learners immediately changes the process of FL learning into a form of
language-like education. In other words, as YL are recognized to be very sensitive
creatures from the psychological point of view they will immediately discover
false tones in the lesson texture and feeling the teacher is not truly fair with them,
change their attitude to the lesson goals; losing interest in the activities planned
by the teacher is, in these circumstances, the meekest form of their protest.
But even this one is sufficient enough to recognize the whole teaching process
(alesson) as not correctly planned.

2. Teaching a FL - what we know and what we have to remember
about

Generally, any process of FL education is expected to include three clearly
delineated phases of the learner’s contact with the language called, respectively,
input, intake and output. Out of these three, the first one is usually devoted to
the presentation of the material to be worked upon, the second one is expected
to help the learners discover these input elements that can be considered as
important for them, whereas in the third one the learners are thought to be
able to make their individual use of the information just delivered, having
previously connected them intrinsically with the old, already stored, bulk of
information. In this way the phase of output is the phase during which the
learners are not only expected to demonstrate how far they have learned the
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new pieces of knowledge, but also how neatly they have been able to connect
them with the knowledge already internalized. As one of the quite unwelcome
human memory-connected tendencies is the one of throwing out these elements
of stored material that have been subconsciously recognized as useless, in
order to retain all (or at least as much as could be) FL-connected segments in
the memory the didactic activity of continual, periodically effected, revising
character must be introduced. The learners’ memory has to be reminded that
all the already stored elements have to be neatly kept and carefully handled, so
as to be effortlessly retrieved when needed.

The working activities of the human memory, and especially the ones that
are connected with FL education, have become one of the most puzzling issues to
be solved by science. It is the neurosciences that have recently offered a solution
to this question; it appears that learning depends on both the number of synaptic
connections found between brain cells, and the growing amount of repetitive
situations that can be found inside human brain. What’s more, as James Zull, the
author of the theory claims, the human brain is always ready to produce new and
still new synaptic connections between brain cells, in this way producing new
segments of knowledge’. Partly basing on Zull’s hypothesis, Eric Jensen® lists the
seven conditions necessary for effective learning, FL learning included, stressing
/1/ attentive engagement in the process of FL discovery; /2/ constant revisions of
the knowledge already stored; /3/ the quantity of the input, its capacity and chunk
size; /4/ the learning hygiene (the timing and learning intervals); /5/ the level
of coherence (focusing upon the models, relevance and the prior knowledge);
/6/ reception of support and professional feedback in the process of one’s error
correction; and /7/ the scope of relative emotional comfort (the scope of being
dependent upon somebody superior) in the book of his. Additionally, apart from
the learning facts already mentioned, it has been found that human mind learns
best in the conditions of a challenge of either economical, or physical or social
type’. The final observation partly evidences not only Lew Wygotski’s theory
about the social and cultural character of language, but also his claim concerning
the existence of a zone of proximal development as important in the process of
language development of a young learner®.

All the information presented so far in this section indicate that the process
of learning closely follows the ideas found in the constructionist theories of

5 J. Zull, The Art of Changing the Brain; Enriching the Practice of Teaching by Exploring the Practice of
Learning, Sterling 2006, s. 45.

6 E.Jensen, Teaching with the Brain in Mind, Alexandria 2005, s. 66.
J. Zull, op. cit., s. 79.

8 L. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, Warszawa 2006 [1978], s. 78.
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learning, which assume that what plays primary function in any process of FL
education are meaningful contacts, as it is these meaningful contacts that evoke
the phenomenon of interaction. Therefore, the theories stress human individual
efforts to construct their own new concepts based on the previous knowledge and
connected to the real situations a human is actually taking part in. In this way,
the process of learning is conditioned by means of the reception and the analysis
of new information, its comparison with the past (experience-based) knowledge,
its subsequent process of adaptation and a sensible adjustment to the scope of
knowledge about the world internalized so far.

These constructivist theories of learning split into three types; the first of
them are cognitive constructivist issues that focus upon individual learners,
stressing that /1/ it is the learner that should find the meaning, rules, information
etc. of a concept; /2/ reproductive learning is also important as it helps internalize
the knowledge; /3/ the process of learning depends upon the student him/ herself,
i.e. the degree of his/her autonomy and initiative in designing his/her conceptual
hypotheses.

In contrast to such cognitive constructivist theories, the second constructivist
branch, i.e. social constructivism, emphasises the social dimension of the learning
process, claiming that the two pre-conditioned segments in the process of one’s
learning are social interaction and culture (cf. Wygotski, 2006[1978]).

Finally, there is pedagogical constructivism, which fuses the two approaches
specified above, in this way joining the issues stressed upon in cognitive and
social constructivist domains.

3. How could we find the theory being anchored in the practice?

Obviously, the process of YL language education must observe all the
theoretical issues presented above. First of all, we have to remember that it is the
learners that are expected to store the material delivered to them and that they
should be made aware of the fact that they can do with the linguistic data they own
whatever they wish, as it is the only instrument they have to produce any message
they want to in a given moment of time. This, however, seemingly simple, idea
appears to be an approach many YL are difficult to find out, especially, if they
have not been given a chance to experience a situation they got used to when
discovering the potential of their mother tongue. The process of interaction, so
important in the formation of a communicational framework, appears to become
the most important educational activity a YL has to experience if only his/her L2
lexicon is to be effectively constructed. In other words, the learners have to be
convinced that their language is not being learned to suit some artificial, albeit
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temporarily important reasons, such as singing a foreign song or staging out a
story in a foreign language, but that the language they discover can (and ought
to) be used for far more important goals, such as a description of their out-of-
language reality, for example.

Definitely, what matters in any FL education is the purpose; the learners (all
of them) have be become aware of the reasons why they are expected to learn some
(usually selected) foreign phrases. In the case they are informed they need a FL to
sing a song, clap their hands while singing it, or perform some other movements
they will readily do that and have a lot of fun while performing all these activities.
But, as their task was to learn a limited number of expressions so as to be able
to perform a clearly specified activity, one should not hope they would retain
all the phrases in their mind, so as to use them to serve their own, individual,
subjective purposes. In the moment, they have stopped repeating the song, the
words and phrases just memorized will slowly but unmistakably disappear. As it
seems, memorizing a foreign song, or the words to stage out a story, are only the
beginning elements of a very complicated (and very well planned) process of YL
foreign language education.

What the learners need first of all to learn a FL is their exposition onto the
language to be mastered by them. In case of artificial FL education, i.e. the one
that is to be observed in plenty of Polish kindergartens, a plan of interactive
activities is to be elaborated in such a way that the young learners are highly
exposed onto the structures and the cultural heritage of the language learned
by them. The three conditions of the cognitive constructivist branch have to be
wisely introduced into the FL teaching plan, so that the learners were able to
experience their ability to produce a meaningful message in the language just
discovered.

It is generally known that all the activities used during FL education
processing can be split into productive and reproductive ones. The productive
activities are the ones that help the learners re-apply the language learned for
whatever other purpose; in contrast to these, reproductive activities are those that
allow the learners to reproduce the language learned in the situations which had
necessitated the learning process. In respect to YL foreign language education,
productive activities could be such activities as craft activities, or board or action
games, as all of them expect the children learners to make use of the structures
and expressions learned in some other, relative, purpose. At the same time, such
commonly observed FL learning activities as singing a song, action rhymes,
‘listen and show’ activities or action songs, as well as staging out a story/play
clearly fall into the group of reproductive activities, as their principal educational
purpose is to learn the expressions to reproduce a song (in any way) or act out a
story/play. Later on we will try to evidence the two facts and present their relative
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influence on the quality and the process of foreign language proficiency to be
observed in the case of YL.

Obviously, there is nothing wrong in the over-application of reproductive
activities (after all they do help the learners remember the phrases) on condition
the teachers have provided the learners with appropriate meanings of the phrases
memorized by them. However, in the case, the learners have been provided a
form of a mental shortcut (such as that the phrase A means ‘@’ in the leaners’
mother tongue), in many of these unexperienced linguistically learners an idea
(a false one) of language identity has been planted. A stance that all FL learners
ought to be given a chance to discover the power of a context is the only stance
that is to be effectively observed (and followed) during the whole process of YL
linguistic education.

The importance of teaching the power of context in FL education must not
be overlooked and the fact that the receivers of the linguistic information are YL
is not to be considered as an excuse. There are very strong arguments for such
an approach to YL language education. The first of them is the fact that they
(or at least their parents) want to know the communicative face of the language
learned by them. Such an approach means rising a claim that the final result of
the children’s linguistic activity is a form of relative fluency within the language
learned by them.

The second (equally important) aspect is an assumption that it is the learners
themselves who ought to be able to discover that they have to use the language
for whatever reason to become proficient in it. A situation in which the learners
are offered a bunch of context-less expressions must result in the discovery that
what is called a language differs from the first language they have learned, mostly
because the first language (their mother tongue) is closely bound with a context
whereas the second language is not (even if they are not able to openly verbalize
the difference, they can subconsciously feel it).

Additionally, a claim that they still have time to discover the fact that both
their mother tongue and a foreign language are equivalent to each other does
not explain anything; assuming that they re-formulate their opinions about a
language later on is similar to walking on thin ice, as in both cases the result of
such an activity is uncertain. In the case of a foreign language much depends on
the future teachers who may not always be able to convert the learners onto the
correct form of seeing the language. Apart from that, it is generally known that
what matters in the description of the world is the amount of slowly (but steadily)
accumulated experience, which can always be modified, but what is very often
modified purposefully are the principal ideas that have to be changed so as to
straighten the general picture of human existence - many things recognized as
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trifling (such as what is a language and how it correlates with the mother tongue,
for example), are often reconstructed by chance.

One more issue to be discussed is the one concerning YL involvement in
the process of FL education. It is here where Wygotski’s theories have to be
taken into account. Both the theory of cultural and social influence on the
mental development of children and the one stressing the fact that it is due to
the functioning in the challenge-focusing environment that children’s mental
development is truly benefitted are to be seriously analysed when YL education,
language education included, is to be considered.

The first aspect that is to be looked into is the way language is being
internalized; Wygotski claims that it is the social environment that is to be
recognized as the basic condition for one’s language development; we speak the
language we are exposed to, all the peculiar characteristic features of this form of
language included’. What’s more, while learning the language (or rather a special
form of description of the world we are able to experience around us) we are given
a pattern of description and definition of the world - this is the way one should
be able to comment on the world as well as to produce messages about anything
of interest in it. From now on - we can be able to structure the world the way the
language learned will let us do that. From now on the language will become the
basic instrument informing the external world about our ability to function in
it and to shape it according to our decisions. From now on we will become the
legitimate users of the culture we have been born in, what means we are given a
right to mould the culture (and the language) we have inherited. However, at the
same time, it is here where all the problems with the second language begin.

Following the weaker version of the language relativity hypothesis by Edward
Sapir and Benjamin L. Whorf, it is a culture (as well as all native depositors of
the culture) that are primarily responsible for the formation, growth and further
development of a language’. As there are no two identical cultures, there could
be no two identical languages. On the other hand, mostly because cultures are
not being developed far away from one another, there are not too discrepant
approaches to the all-over description of the external world as the cultures (and
the languages, which are the instruments formed to describe them) borrow
the applicable approaches from one another. Thus anybody, wishing to define
the world in some other language than their native, is expected to discover the
“official” approach (as well as the forms of linguistic description of the out-of-

9 Ibidem, s. 83.
10 B. Whorf, Language, Thought, and Reality: Selected Writings of Benjamin Lee Whorf, John B. Carroll
(red.), Chicago 1956.
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language reality) a given culture/nation has accepted as legitimate descriptors
of the world. In other words, roughly speaking, one has to do lot of comparative
work based upon a discovery of similar, as well as different, forms of description
of the world that exist in the two compared (i.e. learned) languages/cultures.
Actually, such work can be done only after one has been exposed onto the second
language for the period of time long enough to experience (“notice”) the intra-
linguistic differences.

It is here where the second Wygotski’s claim is to be taken into consideration.
ZPD (zone of proximal development) was defined as a mental situation when -
due to having placed a child in more demanding (from the intellectual point of
view) conditions - a child is forced to make use of the mental capabilities that are
normally not needed to solve an experience-requiring situation. It is here where
the external situation children have found themselves in forced them to challenge
the situation and find a way out - the way that would help them correctly define
themselves in the new, demanding, external conditions. Richard Rodriguez'
describes a situation he experienced himself in his youth when he appeared in
the US for the first time and discovered that the language he had used so far
suddenly appeared to be useless (what forced him to learn the new language
as far as possible). It is this external situation that actually challenged him and
forced him to do something he had never supposed to be able to - to understand
that the language used to communicate primarily depends on the territory of its
(legitimate) use, as well as that there can be any language good enough to form
a message.

Obviously, Rodriguez was in a favourite position, as the level of his exposition
onto the second language was strikingly different from the one L2 learners
participating in the artificial form of learning a new language are. Unlike him,
the artificial learners of L2 are not truly caught between two languages, as the
second language they are expected to remain inside in most cases surrounds
them within a strictly pre-defined period of time. As the periods of time the
learners are to be exposed to the target language have been strictly described,
the questions concerning the intensity of their exposition as well as the one of
the level of its practical usefulness remain within the scope of a lesson design
planned by the teacher. Having assumed that forcing an L2 learner to remain
within the sphere of effective influence of the target language can described as
a challenging situation (because of many reasons), this is from where the issues
of planned L2 exposition have to be studied. What has to be analysed are the

11 R. Rodriguez, Caught between two languages, [w:] Language Awareness, P. Eschholz, A. Rosa,
V. Clark (red.), New York 1990, s. 97.
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following questions: /1/ the amount of the target language effectively used by L2
teachers during their contacts with the learners (kindergarten learners included);
/2/ the amount of challenge-centred interaction-focusing situations offered by
L2 teachers to their learners; /3/ the configuration of the preferred teacher roles
facilitating the very process of learners’ L2 contacts; and finally /4/ the ways L2 is
used in a teachable way (i.e. the learners are able to draw their implicit conclusions
from the practical situations). This is where the current research is expected to
provide much more information.

4. What does the research inform us about?

Theresearch data presented in the paper mostly come from the two interesting
BA dissertations concerning the external conditions of FL education commonly
observed in Poland. The first research is the one done by Aleksandra Laszczak'
and concerns the easy-to-discover differences between the L2 (English) learning
environment in the two UE countries - Poland and Denmark. The second one,
done by Martyna Manowska®, refers to, generally speaking, the approaches,
lesson designs and techniques, generally preferred by Polish and native (English)
teachers employed in Polish kindergartens.

Laszczak, while following her ERASMUS scholarship abroad (in Denmark),
decided to investigate possible differences that can occur between Polish and
Danish systems of FL primary school education. Assuming that the quality
of L2 language environment does influence the level of its internalization,
she investigated the most popular forms of FL deliverance to be observed in
the two countries mentioned in the title of her BA dissertation. As one of the
principal incentives of her research was a commonly observed assertion that the
Scandinavian people are - generally speaking — more fluent in English than the
inhabitants of some other (mostly middle) European countries, she decided to
find out how far this stereotypical opinion goes on and - in case it were verified
as correct - what were the reasons for its appearance. In her research, based upon
tilmed lessons delivered to the learners of English in the two researched countries,
she not only discovered the basic differences between the Polish and the Danish
systems of FL education, but also many differences in the general approach to
the very idea of FL education between Polish and Danish FL (English) teachers.

12 A. Laszczak, Learning Environment — Differences Between Poland and Denmark., Unpublished BA
dissertation ATH, Bielsko-Biata 2014.

13 M. Manowska, Stressing Pre-school Children FL (English) Effectiveness. A Comparative Study, Unpu-
blished BA dissertation ATH, Bielsko-Biata 2014.
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Some of her findings were, for example, that the teacher roles preferred in Poland
were the assessing ones (in contrast to Denmark, where the lesson helper roles
prevailed) and that the amounts of target language exposition in the two compared
countries differed drastically (Poland - up to 5-7 min/lesson; Denmark — up to
97% of the lesson).

The principal goal of Manowska’s research (2014) was to discover the scope
of FL (English) effectiveness in Polish kindergartens, when the lessons are
being delivered either by Polish, or foreign teachers. In this way, having adopted
the suggestions by Anne Malamah-Thomas' (1988, 79ff), she researched the
importance of L2 lesson approach upon the resulting quality of FL proficiency
in case the principal target of the FL educational activity were kindergarten
learners.. The discoveries found by her show that the general approach, where
the nature of the FL educational procedures remains of key importance, does not
perform the principal function in the very process of FL education and that it is
the internal, individually-handled understanding of what FL education is, what
matters in the very process of FL education.

Both researches illustrate basic differences between anumber of theoretically-
grounded assumptions and the reality of FL education. Laszczak’s research
shows that the target language exposition among elementary (and, supposedly,
kindergarten learners) is far from average even, and that the ruling language in
Polish kindergartens is the mother tongue; additionally, it shows that the roles
the researched teachers preferred were of evaluative (and not educational) nature,
what had to influence the general quality of FL education in the schools they
taught.

Additionally, Manowska’s findings show that many (mostly Polish)
kindergarten teachers are, generally speaking, not fully aware of the final results
of their work, believing that what they are doing are, hopefully, the beginnings
only and that their learners would have plenty of time to reconsider the nature of
the language they have got in touch with. This is why - as the research evidences -
they clearly prefer reproductive rather than productive techniques, in many cases
treating the lessons as the learners’ first approach to the target language, the one
that should result in their growth of interest (and motivation) in it. Such a stance
must (and does) result in the learners’ problems to discover the inner nature of
the language they are to learn, as well as the formation of a false approach forcing
them to believe that the FL they have got in touch with is nothing serious, just a
form of killing their time, as they have to do something while in a kindergarten, or
else they would bore themselves to death (is it really possible for a kid, so anxious

14 A. Malamah-Thomas, Classroom Interaction, Oxford 1988, s. 79.
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to discover who s/he is and where s/he is ?22). In this way, language education
has become one of the obligations (and not necessities) and is expected to be
considered like this in future. Having understood the conditions formed in this
way, is it really so difficult to predict that — in future - many learners (not truly
forced by the external conditions) would still keep considering FL lessons as an
unwelcome obligation rather than a possibility to re-describe the out-of-language
reality in accordance to the expectations of the target language?

5. Conclusions

Having presented the main issues of the problem, what is usually required
are a few sentences of conclusive nature that would indicate the principal aspects
concerning the nature of the activities (and forms of more-or-less planned
behaviour) observed within the area of interest. First of all, the very approach
to kindergarten (English) education is to be assessed. Generally, the approach
seems to be a care-free one; it is hoped the learners would be able to re-establish
their attitude to FL education once they grow older. This is why fun-evoking, but
repetitive activities are being preferred by FL non-native kindergarten teachers.
An approach like this must (and does) result in the appearance of the attitude
that does not foster the process of FL education, pushing the very contacts with
the FL aside and considering them as a form of obligatory kindergarten activities
(and not a possibility to help the learners re-organize their place in the world).
A stance like this clearly goes against common sense regulations that lets many
people (Wygotsky included) trust in the inner capabilities children have that
would help them discover the sense and the necessity of learning (“noticing”) the
ways of world descriptions that clearly differ, the ones approved of in the country
of their origin.

Additionally, the process of FL education must be based upon an approach
that would help kindergarten learners discover (and accept) the necessity of
becoming competent in the target language. Any approach like this must accept
the amount of FL exposition upon the target language. As the time a non-native
language learner becomes able to notice a difference between his/her mother
tongue and the target language remains an individual feature of the learner, a FL
teacher must provide the learners with the amount of time long enough to help
them find out the would-be differences in the description of the external world.
In order to do that, the assessing approach, commonly met among many Polish
teachers, has to be replaced by the one accepting foreign lesson participants as
the learners of the language in question. Having assumed an approach like this
would help both the learners and the teachers understand (or, at least, discover)
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the complex nature of the problem, labelled as FL (English) kindergarten teaching.
In this way, FL (English) kindergarten teaching would retain its well-deserved
position and its technical aspects would be given a chance to be recognized
what they are. Additionally, this form of language education, when deprived of a
number of its ill-deserved myths, would be admitted its appropriate place in the
hierarchy of FL education processes - the place it has actually occupied from the
very beginning.
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TEUMACZ PRZYSIEGLY - SAMOUK CZY AKADEMIK? KONFRONTACJA
PRZEPISOW PRAWA Z PRAKTYKA UPRAWIANIA RZEMIOSEA
TLUMACZA PRZYSIEGLEGO

STRESZCZENIE

W tekscie omdéwiono rosnaca potrzebe przygotowania ttumaczy przysiegtych do nowych
wyzwan wynikajacych ze zmian, jakie zaszty od chwili przystapienia Polski do Unii Europejskiej.
Wskazano luki w prawnej podstawie funkcjonowania zawodu ttumacza przysiegtego, a takze
jej nieadekwatnos¢ do wspétczesnych realidow obrotu translatami. Zwrécono uwage na
stale zwiekszajaca sie liczbe oraz réznorodnos¢ dokumentéw wymagajacych ttumaczenia
uwierzytelnionego, a co za tym idzie — na konieczno$¢ podnoszenia $wiadomosci i kompetencji
ttumaczy przysiegtych. Praca akcentuje potrzebe wsparcia dydaktycznego ttumaczy
rzadszych jezykéw w zwigzku z brakiem programéw akademickich oraz szkoler branzowych
dedykowanych tej grupie zawodowej. W pracy zaproponowano proces szkolenia ttumaczy
przysiegtych wykorzystujgcy model mistrz-uczen.

Stowa kluczowe: ttumacz przysiegty, ttumaczenia uwierzytelnione, dydaktyka ttumaczen
uwierzytelnionych, dydaktyka ttumaczen przysiegtych ustnych, ksztatcenie
ttumaczy przysiegtych, staz ttumacza przysiegtego

SUMMARY

A Sworn Translator — an Autodidactic or a University Student?
Legal regulations vs a sworn translator’s practice

The paper focuses on the growing demand to prepare sworn translators for new challenges
resulting from the changes that have taken place since the moment of Poland’s accession to
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the European Union. It points to loopholes in the law governing the profession of a sworn
translator, and its inadequacy to the contemporary reality of translations’ exchange. The paper
notes the quantitative and qualitative aspect of the growth in the number of documents
that require sworn translation which calls for awareness and competence-raising of sworn
translators. It stresses the need of providing didactic support to translators of less common
languages due to a virtual lack of academic programmes and in-service workshops dedicated
to this professional group. The paper proposes the introduction of a training process for sworn
translators based on the master-apprentice model.

Key words: sworn translator, certified translations, didactics of certified translation, didactics
of sworn interpretation, sworn translator training, sworn translator traineeship

Postuchaj rady, przyjmij nauke, abys byt mgdry w przysztosci.
(Ksiega Przystow 19:20)*

1. Podstawa prawna wykonywania zawodu oraz definicja ttuma-
czenia uwierzytelnionego

Rozwazania o formach ksztalcenia ttumaczy przysiegtych nalezy rozpoczaé
od zapoznania si¢ z podstawa prawna funkcjonowania tego zawodu, a jest nia
ustawa o zawodzie tlumacza przysieglego (u.z.t.p.) z roku 2004: ,Ttumacz przy-
siegly jest uprawniony do: 1) sporzadzania i poswiadczania tlumaczen z jezyka
obcego na jezyk polski, z jezyka polskiego na jezyk obcy, a takze do sprawdzania
i poswiadczania tlumaczen w tym zakresie, sporzadzonych przez inne osoby;
2) sporzadzania poswiadczonych odpiséw pism w jezyku obcym, sprawdzania
i poswiadczania odpiséw pism, sporzadzonych w danym jezyku obcym przez inne
osoby; 3) dokonywania ttumaczenia ustnego™.

W zwigzku z tym, ze ustawa nie definiuje samego tltumaczenia uwierzytel-
nionego, musimy zada¢ sobie pytanie, czym jest Humaczenie uwierzytelnione,
wzglednie poswiadczone? Zdaniem autora, jest to ni mniej ni wiecej tylko kazdy
translat bedacy wynikiem zlecenia wymagajacego uwierzytelnienia. Nalezy
zwrdci¢ uwage, ze powszechnie stosuje sie termin tfumaczenie przysiggle, blednie

Biblia Tysigclecia, [online], http://biblia.deon.pl/rozdzial php?id=557&werset=1#W1 (dostep: 02.07.2015).
2 Ustawa z dnia 25 listopada 2004 r. o zawodzie ttumacza przysieglego, art. 13, [online], http://isap.
sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20042732702 (dostep: 02.07.2015).
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wyprowadzone od okreslenia tfumacz przysiegly. Tlumacz uwierzytelnia sporza-
dzone przez siebie lub inng osobe ttumaczenie, natomiast thtumaczenie przysiegle
oznacza przeklad ustny, w literaturze dla odréznienia od czynnosci tlumaczenia
pisemnego nazywane takze ustnym tlumaczeniem przysiegtym®. Rozrdznienie
to jest bardzo istotne, gdyz praktyka zawodu tlumacza przysiegtego pokazuje, iz
akt przekfadu ustnego ma miejsce rzadko (czynnos¢ ta stanowi ulamek procenta
tego, czym zajmuje si¢ wiekszos$¢ ttumaczy przysiegtych). W niektérych krajach
tlumaczenia ustne i pisemne na potrzeby organéw administracji panstwowej, $ci-
gania i wymiaru sprawiedliwo$ci nie sa realizowane przez te same osoby, gdyz
prawodawcy uznali, ze te dziedziny przekltadoznawcze wymagaja odmiennych
kompetencji*. W tym miejscu mozna podeprze¢ sie powszechng wérdd ttumaczy
wiedza, Ze znajomo$¢ jezyka obcego nie czyni z nas tltumaczy, a nie kazdy ttumacz
pisemny poradzilby sobie z ttumaczeniem ustnym i na odwrét. Z uwagi na fakt,
ze autor ma do czynienia z thumaczeniami przysieglymi, czyli ustnymi, niezmier-
nie rzadko (w roku 2014 stanowily one jedynie 0,003% wszystkich czynnosci
odnotowanych w repertorium), podobnie jak wigkszo§¢ znanych mu ttumaczy
przysieglych, skupimy sie na ttumaczeniach uwierzytelnionych, czyli pisemnych.
Nie oznacza to bynajmniej, ze ustne ttumaczenia przysiegle mozna traktowac
po macoszemu. Sg tlumacze przysiegli wykonujacy ttumaczenia ustne znacznie
cze$ciej niz wspomniany ulamek procenta, np. z racji funkcjonowania w miejscu
o duzym nasyceniu biznesem miedzynarodowym lub w zwigzku z bliskoscia
np. wschodniej granicy Unii Europejskiej i czgstymi przypadkami jej nielegal-
nego przekraczania wymagajacymi w postepowaniu karnym udzialu thumacza
przysieglego. Temat ustnych tlumaczen przysieglych jest ze wszech miar wart
zbadania, jednak zwykle nie jest przedmiotem monografii, a autorzy poswiecaja
mu zaledwie pojedyncze rozdzialy (zob. Pienkos’, Kubacki®, Jopek-Bosiacka’).
A. Jopek-Bosiacka stusznie zauwaza, ze ttumaczenie dyskursu prawnego w pol-
skiej literaturze przedmiotu jest praktycznie nieobecne®, cho¢ zdarzaja sie tez
wyjatki’. Jednakze z uwagi na wspomniane rozbieznosci kompetencyjne miedzy
ttumaczeniami uwierzytelnionymi i przysieglymi ustnymi w tekscie tym zajmie-
my sie pierwszym z typow tlumaczen.

3 A.D.Kubacki, Tlumaczenia poswiadczone. Status, ksztatcenie, warsztat i odpowiedzialnos¢ thumacza
przysieglego, Warszawa 2012, s. 154.

A. D. Kubacki, op. cit., s. 90.

J. Pienkos, Podstawy przektadoznawstwa. Od teorii do praktyki, Krakéw 2003, s. 114-130.

A. D. Kubacki, op. cit., s. 154-163.

A. Bosiacka-Jopek, Przektad prawny i sgdowy, Warszawa 2012, s. 210.

Ibidem, s. 210.

M. Tryuk, Przektad ustny i srodowiskowy, Warszawa 2006.
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2. Dynamika wzrostu liczby tlumaczen uwierzytelnionych

O tym, jak ogromng role pelnig ttumaczenia uwierzytelnione w kontekscie
poszerzonej o Polske Unii Europejskiej, mozna moéwi¢ niemal bez konca, gdyz
niezwykle dtuga jest lista typow dokumentéw wystepujacych w obrocie admini-
stracyjnym, prawnym czy handlowym wspolczesnej Europy, zbudowanej migdzy
innymi na swobodnym przeptywie ludzi. Liczba obywateli Polski przemieszcza-
jacych sie po Europie dawno siggnela milionéw i nie trzeba nikogo o tym prze-
konywac, warto jednak zastanowic sie, w jaki sposob migracja ta przeklada si¢ na
popyt na ttumaczenia.

Od chwili wejécia Polski do Unii Europejskiej, tj. od 2004 roku, liczba do-
kumentow podlegajacych przekltadowi uwierzytelnionemu wzrasta dynamicznie.
Z ankiety przeprowadzonej przez autora wsrdd ttumaczy przysieglych réznych
jezykow wynika, ze przyrost liczby translatéw uwierzytelnionych (przy jednocze-
snym przyroécie liczby ttumaczy) wynosit srednio 20% rocznie wlatach 2004-2013
i dopiero w 2014 roku liczba ta zaczela sig stabilizowa¢, cho¢ nadal zauwazalny
jest trend wzrostowy. Rzecz jasna, przyrost ten w pewnej mierze wynika z tego, iz
kazdy poczatkujacy ttumacz przysiegly zaczyna od wartosci zerowej wpiséw w re-
pertorium, a jesli jest konsekwentny, z roku na rok liczba czynnosci roénie. Jednak
naturalny rozwoj dzialalnosci cechujacy kazda aktywno$¢ zawodowa cieszaca
sie popytem, a taka jest dzialalno$¢ ttumacza przysieglego, ma znaczenie jedynie
w poczatkowej fazie kariery zawodowej. Wniosek nasuwa si¢ sam: zapotrzebowa-
nie na ustugi tltumaczen uwierzytelnionych rosnie nieprzerwanie od roku 2004,
a towarzyszacy temu przyrost liczby ttumaczy przysieglych nie generuje istotnego
wzrostu konkurencji, co pokazuje skale zjawiska, jakim sg tltumaczenia uwierzy-
telnione.

Wspomniana dynamika powinna sktania¢ zaréwno ustawodawce, jak i $ro-
dowiska akademickie do zajecia si¢ tematem ksztalcenia ttumaczy przysiegtych
w sposéb, na jaki zawdd ten zastuguje.

3. Teoria i praktyka uprawiania zawodu tlumacza przysieglego

Warto postawi¢ pytanie o zrodla wiedzy teoretycznej i praktycznej ttuma-
cza przysiegtego. Wspomniana u.z.t.p. stanowi, ze tlumaczem moze by¢ osoba
tizyczna, ktora ,,ukonczyla magisterskie studia wyzsze na kierunku filologia lub
ukonczyla magisterskie studia wyzsze na innym kierunku i studia podyplomo-
we w zakresie tlumaczenia (...)” i ,zlozyla z wynikiem pozytywnym egzamin
z umiejetnosci thumaczenia z jezyka polskiego na jezyk obcy oraz z jezyka obcego
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na jezyk polski (...)”"°. Przepisy ustawy nie dotycza os6b posiadajgcych upraw-
nienia tlumacza przysieglego przed momentem jej wejscia w Zycie, co sprawia,
ze w Polsce na tych samych zasadach funkcjonujg ttumacze, ktérzy egzamin zdali
oraz ci, ktérzy przed rokiem 2004 zlozyli wniosek do prezesa sadu okregowego
wlasciwego dla miejsca ich zamieszkania o ustanowienie tlumaczem przysiegtym
i zostali przez niego zaprzysiezeni. Z jednej strony mozna argumentowac, i nieraz
ma to miejsce w srodowisku tlumaczy przysieglych, ze osoba uzyskujaca upraw-
nienia na nowych zasadach, tj. po zdaniu egzaminu, posiada wyzsze kompetencje
do uprawiania zawodu, z drugiej - ttumacze, ktérzy egzaminu zdawac¢ nie musieli,
zwykle posiadaja kompetencje szersze, bo wynikajace z wieloletniej praktyki,
a ta jest o wiele bardziej ztozona niz zakres tematyczny i jako$ciowy egzaminu
na tlumacza przysiegtego. Zdaniem autora, ani ttumacz przysiegly ustanawiany
w przesztosci przez prezesa sadu okregowego, ani ten, ktory zgodnie z ustawa
musi sklada¢ egzamin, nie jest w pelni przygotowany do wykonywania zawodu
ttumacza przysieglego, gdyz zdobycie niezbednych do tego kompetencji wymaga
dlugiego czasu. Potrzeba kilku lat zanim adept translatoryki zaznajomi si¢ z réz-
norodnoscig dokumentéw zlecanych mu do ttumaczenia przez organy admini-
stracji rzagdowej i samorzadowej, sady, prokurature, policje, straz graniczna, stuzbe
celng, podmioty gospodarcze i osoby fizyczne. Aby ze znawstwem rzemiosta
i przedmiotu a zarazem sprawnie przekltadac teksty z réznych dziedzin aktywnosci
czlowieka, nalezy posiada¢ wiedze z zakresu prawa administracyjnego, cywilne-
go, karnego, spolek, ordynacji podatkowej, medycyny itd. Egzamin na tlumacza
przysiegtego nie wystarczy, by stwierdzi¢, czy kandydat jest przygotowany do
przekladania tekstow o innej niz prawna czy prawnicza tematyce, a niestusznym
wydaje sie by¢ zalozenie, ze ttumacz posiadajacy kompetencje do przektadania
tekstow prawnych i prawniczych poradzi sobie z kazdym innym tekstem. Rozpo-
rzadzenie Ministra Sprawiedliwosci z dnia 24 stycznia 2005 r. w sprawie szczego-
fowego sposobu przeprowadzenia egzaminu na tlumacza przysiegtego stanowi:
»Cze$¢ pisemna egzaminu polega na tlumaczeniu 4 tekstéw: 1) dwdch z jezyka
polskiego na jezyk obcy, w tym jednego, ktdry jest pismem sagdowym, urzedo-
wym albo tekstem prawniczym; 2) dwoch z jezyka obcego na jezyk polski, w tym
jednego, ktory jest pismem sadowym, urzedowym albo tekstem prawniczym”™'.
Okreslenie ,,pismo sagdowe, urzedowe albo tekst prawniczy” jest z jednej strony
pojemne, z drugiej — pozostawia egzaminatorowi sporg dowolno$¢ wyboru, takze
wyboru poziomu trudnosci tekstow do tlumaczenia. Przyjmujac jednak nawet,

10 Ustawa..., op. cit., art. 2.5-6.
11 Rozporzgdzenie Ministra Sprawiedliwosci z dnia 24 stycznia 2005 r., [online], http://isap.sejm.gov.
pl/DetailsServlet?id=WDU20050150129 (dostep: 01.07.2015).
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ze s3 to teksty o wysokim stopniu trudnosci, nie mozna stwierdzi¢, ze egzamin
w sposob zadowalajaco wszechstronny sprawdza przygotowanie kandydata do
wykonywania zawodu ttumacza przysieglego. Nalezy raz jeszcze podkresli¢, ze
réznorodnos¢ tematyczna tekstow, z ktorymi ma do czynienia ttumacz przysie-
gly, jest tak ogromna, ze przeprowadzenie obiektywnego egzaminu w rozsagdnych
ramach czasowych nie jest mozliwe, zatem uprawnionym postulatem wydaje si¢
by¢ wykorzystanie innej metody weryfikacji umiejetnosci ttumacza aspirujacego
do bycia ttumaczem przysieglym. Za stusznoscig tego postulatu przemawia¢ moze
chocby fakt, ze u.z.t.p. bardzo ogélnikowo okresla formalne wymogi, jakie powi-
nien spelnia¢ translat uwierzytelniony. Mimo uptywu juz jedenastu lat od wejscia
w zycie u.z.t.p. prawodawca nie wydal do niej zadnego rozporzadzenia uszcze-
goétowiajacego wspomniane wymogi formalne dotyczace translatow uwierzytel-
nionych, o nowelizacji samej ustawy nie wspominajac. Realia uprawiania zawodu
ttumacza przysigglego zmuszaja do wypracowania wlasnych metod w oparciu
o ogdlnikowe zapisy ustawy, korzystania z doswiadczen kolegéw, a rzadziej takze
z kodeksu tlumacza przysieglego'?, jesli ttumacz jest $wiadom istnienia i tresci
tego tekstu (§wiadomos¢ ta jest stosunkowo niska wéréd ttumaczy, z ktérych wielu
przyznaje, ze o kodeksie albo tylko styszeli, albo zasad tam opisanych nie stosuja
w swojej praktyce, gdyz z jednej strony nie widzg takiej potrzeby, a z drugiej nie
uwazajg tego tekstu za powszechnie obowigzujacy). Trzeba jednak pamietaé, ze
kodeks przyjety uchwalg rady naczelnej PT TEPIS przy udziale przedstawicieli
miedzy innymi Ministerstwa Sprawiedliwoéci nie jest zbiorem przepiséw obo-
wigzujgcych thumaczy przysieglych, a jedynie zaleceniem®. Niezrzeszeni w PT
TEPIS tlumacze przysiegli w swojej pracy niejednokrotnie kierujg si¢ wlasnymi,
wypracowanymi na przestrzeni lat metodami, ktére nie musza by¢ zbiezne z po-
stanowieniami kodeksu'*.

4. Dzialalnos¢ szkoleniowa zrzeszen branzowych

Potrzebom tlumaczy przysieglych, a takze kandydatéw na tlumaczy przy-
sieglych, wychodza naprzeciw zrzeszenia branzowe, np. wspomniane juz Polskie
Towarzystwo Ttumaczy Przysieglych i Specjalistycznych oraz Stowarzyszenie
Ttumaczy Polskich, ktére organizuja spotkania warsztatowe, seminaria i konfe-
rencje stanowigce doskonalg platforme wymiany doswiadczen i forme podnosze-

12 D. Kierzkowska (red.), Kodeks ttumacza przysieglego, [online], http://www.tepis.org.pl/pdf-doc/
kodeks-tp.pdf (dostep: 01.07.2015).

13 A. D. Kubacki, op. cit., s. 126.

14 Ibidem,s. 127.
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nia kompetencji translatorskich. Dzieki tym spotkaniom cze$¢ thumaczy wypelnia
ustawowy obowiazek ,,doskonalenia kwalifikacji zawodowych™”, ,dzielenia sie
wiedzg”'¢ oraz ,uczestniczenia w procesie przekazywania wlasnych do$wiadczen
iwiedzy zawodowej mlodszym kolegom i adeptom zawodu”". Niestety, nie wszyscy
ttumacze maja taka mozliwos¢, nawet jedli sg zrzeszeni w ktorejs z organizacji bran-
zowych. Powodow tego stanu rzeczy jest kilka: repetytoria niemal bez wyjatku or-
ganizowane s3 w duzych o$rodkach miejskich, co czgsto utrudnia uczestniczenie
w nich tlumaczom z miejscowosci polozonych z dala od duzych miast. Spotkania
takie w Warszawie, Poznaniu czy Wroclawiu sg niemal na porzadku dziennym,
podczas gdy Bialystok gosci ttumaczy przysieglych z regionu raz w roku lub rza-
dziej, co wynika tez z faktu znacznie mniejszej liczby ttumaczy w regionie niz
np. w stolicy. Wprawdzie udzial w repetytoriach w wigkszych osrodkach nie jest
niemozliwy, jednak pokonanie w ciggu dnia np. 500 km oznacza dla ttumacza
utrate zarobku, gdyz spotkania te odbywaja si¢ najczesciej w dni powszednie,
a zwigzku z tym, Ze s3 zapowiadane zwykle z kilkutygodniowym wyprzedzeniem,
moga kolidowac¢ z weze$niejszymi zobowigzaniami zawodowymi.

Innym powodem nieuczestniczenia w spotkaniach doskonalacych kwalifi-
kacje jest brak takowych dedykowanych ttumaczom rzadszych jezykéw. Repety-
toriow poswigconych problemom ttumaczy jezyka szwedzkiego, chorwackiego
czy litewskiego mozna szukac ze $wieca, stad uzasadniona watpliwo$¢, czy usta-
wodawca wzigl pod uwage tlumaczy rzadszych jezykéw przygotowujac u.z.t.p.
i naktadajgc na nich wspomniane obowigzki, jednocze$nie nie dajac adeptom tego
zawodu mozliwo$ci wywigzania si¢ z ustawowego obowigzku.

5. Dydaktyka akademicka

Swiadomi ogromnej liczby i réznorodnosci dokumentéw podlegajacych
ttumaczeniom uwierzytelnionym, znajac niedomagania u.z.t.p., a takze uznajac,
ze potrzeby zdobywania i podnoszenia kompetencji przez ttumaczy przysiegtych
nie s3 w pelni zaspokajane, zastanowimy sie, jakie dzialania nalezy podja¢, aby
przygotowanie do zawodu tlumacza przysieglego, a pdzniej jego samodzielne wy-
konywanie, bylo procesem rzetelnym i efektywnym.

W Polsce system ksztalcenia ttumaczy pisemnych dziala z duzym powo-
dzeniem od wielu lat. Przykladem moze by¢ Interdyscyplinarne Podyplomowe
Studium Ksztalcenia Tlumaczy w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwer-

15 Ustawa.., op. cit., art. 14.1.3.
16 Kodeks tumacza przysigglego, op. cit., par. 13.
17 D. Kierzkowska, Kodeks ttumacza sgdowego, Warszawa 1991, s. 14.
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sytetu Warszawskiego. Celem ksztalcenia, jak czytamy na oficjalnej witrynie
internetowej, jest ,nabycie umiejetnosci w zakresie tlumaczenia prawniczego
isadowego oraz przygotowanie do wykonywania zawodu ttumacza przysiegtego™'.
Dalej w opisie celow ksztalcenia czytamy, ze ,,program studiéw zostat opracowany
i wdrozony we wspolpracy z Polskim Towarzystwem Ttumaczy Przysiegtych i Spe-
cjalistycznych (TEPIS)”". Uniwersytet Jagiellonski rowniez ma w swojej ofercie
podyplomowe studia dla ttumaczy tekstow specjalistycznych® , przeznaczone (...)
dla absolwentéw dowolnych studiéw magisterskich lub licencjackich znajacych
jeden jezyk obcy w stopniu zaawansowanym oraz posiadajacych predyspozy-
cje do wykonywania zawodu tlumacza” Takze Uniwersytet Wroctawski oferuje
podyplomowe studia przekladu®, na ktérych ksztalcg sie ,0soby zainteresowa-
ne przekladem tekstéw ekonomicznych, prawniczych i finansowych”. Réwniez
w ofercie Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu znalez¢ mozna studia po-
dyplomowe ksztalcenia ttumaczy specjalistycznych®, ktérych celem jest ,,przeka-
zanie stuchaczom wiedzy i umiejetnosci niezbednych do wykonywania ttumaczen
tekstow specjalistycznych: prawniczych, ekonomiczno-handlowych, unijnych,
naukowo-technicznych i medycznych”. Niewatpliwie wszystkie z wymienionych
ofert studiow moga zainteresowa¢ kandydatéw na tlumaczy przysieglych, jak
i ttumaczy juz pracujacych w zawodzie. Jednakze problemem przy wyborze tych
czy innych studiéw moga by¢ rozbieznosci programowe miedzy nimi oraz, z wy-
jatkiem studiéw na UW (cho¢ nalezy zauwazy¢, ze w programie” brak jest m.in.
wzmianki o nauczaniu zasad wykonywania zawodu tlumacza przysieglego), brak
tresci dotyczacych stricte profesji ttumacza przysiegtego. Najwyrazniej nie tylko
wsérdd ogodtu spoleczenstwa, ale takze w $rodowiskach akademickich tlumacza
przysiegtego kojarzy si¢ przede wszystkim z przekladem tekstow prawnych,
prawniczych, ekonomicznych i handlowych, zapominajac zupelnie, ze przedmiot
jego zainteresowan jest o wiele szerszy. Niejednokrotnie bywa, ze poza duzymi
o$rodkami miejskimi wspomniane typy ttumaczen stanowia tylko niewielka czes¢
aktywnosci translatorskiej, tak jak ma to miejsce z ustnymi tlumaczeniami przy-
sieglymi. K. Hejwowski postuluje, iz ,powinnismy zderzy¢ ttumacza z tekstami
jak najbardziej zréznicowanymi i zaczerpnietymi z wielu dziedzin zycia™* i cho¢

18 https://www.ils.uw.edu.pl/80.html, [online], (dostep: 01.07.2015).

19 Ibidem.

20 http://www.unesco.uj.edu.pl/dydaktyka/podyplomowe-studia-dla-tlumaczy-tekstow-specjalistycz-
nych, [online], (dostep: 01.07.2015).

21 http://www.studiumprzekladu.uni.wroc.pl/, [online], (dostep: 01.07.2015).

22 https://studenci.amu.edu.pl/studia/podyplomowe/wydzia-anglistyki2/studia-podyplomowe-kszta-
cenia-tumaczy-specjalistycznych, [online], (dostep: 01.07.2015).

23 http://www.ils.uw.edu.pl/fileadmin/ipskt/ILS_UW_program_studiow_IPSKT.pdf, [online], (dostep:
01.07.2015).

24 K. Hejwowski, Kognitywno-komunikacyjna teoria przektadu, Warszawa 2004, s. 161.
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nie chodzi mu konkretnie o ttumaczy przysiegtych, to jednak jego refleksja dosko-
nale wpisuje si¢ w nasze rozwazania. Proby okreslenia narzedzi, technik i metod
ksztalcenia tlumaczy pisemnych tekstéw prawnych i prawniczych pojawiajg si¢
tez w literaturze translatorskiej®, jednak bez poswiecenia uwagi zagadnieniu ttu-
maczen uwierzytelnionych.

6. Pomiedzy akademickos$cig a samouctwem

A zatem: thumacz przysiegly — samouk czy akademik? I to, i to, plus cos jeszcze.
Luke do pewnego stopnia wypelniaja ogélnodostepne autorskie publikacje prak-
tykow zawodu®, a takze blogi?” bedace waznym przyczynkiem do dyskusji o zasa-
dach, etyce i metodach zwigzanych z uprawianiem zawodu. Refleksje tam zawarte
wykorzystamy jako punkt wyjscia do przedstawienia modelu dydaktycznego,
ktory moglby stac si¢ uzupelnieniem istniejacych form przygotowania i ksztalce-
nia tlumaczy przysieglych, a ktory do tej pory nie znalazl odzwierciedlenia w po-
wszechnej praktyce. Przedtem jednak nalezy podkresli¢, ze praktyki odbywane
przez kandydatéw na ttumaczy w biurach ttumaczen, studia translatorskie, udzial
w repetytoriach organizowanych przez PT TEPIS oraz STP, a takze samoksztal-
cenie tworza wzglednie dobrze dzialajacy system pozbawiony jednak czynnika
spajajacego, dzigki ktéremu wiedza teoretyczna i praktyczna moglyby sie spotkac
w rzeczywistym kontekscie codziennej pracy tlumacza przysieglego. Zdaniem
autora, takim spoiwem moze sta¢ si¢ indywidualny staz odbyty w trakcie przygo-
towania do egzaminu lub bezposrednio po nim pod okiem zawodowego tlumacza
przysieglego posiadajacego udokumentowane wieloletnie doswiadczenie w tym
wymagajacym fachu. Termin udokumentowane doswiadczenie ma w tym kontek-
$cie kluczowe znaczenie, gdyz na rynku dziala wielu ttumaczy, ktérzy wykonuja
ten zawdd po godzinach lub ad hoc, s3 to np. nauczyciele jezykéw obcych. Przy
calym szacunku dla ich pracy wynikajacym z pelnej swiadomosci problemow,
z jakimi borykajg sie jako ttumacze, nalezaloby zawezi¢ grupe docelowa tlumaczy
prowadzacych wspomniane staze do ttumaczy zawodowych, przy czym nieko-
niecznie musialoby to oznacza¢ stosowanie kryterium doboru opartego wytacznie
na ilosci wpiséw do repertorium czynnosci ttumacza przysieglego, gdyz nawet

25 A. Kowalczyk-Borowska, Modele nauczania przedmiotu ,,ttumaczenie pisemne tekstow prawniczych”,
[w] Translatoryka. Koncepcje — Modele — Analizy, S. Grucza, A. Marchwinski, M. Ptuzyczka (red.),
Warszawa, 2010, s. 298-303.

26 B. Eidrigiewicz, Jak zostad thumaczem przysiggltym. Egzamin w Ministerstwie Sprawiedliwosci w teorii
i praktyce. Jezyk angielski, [online], http://www.tlumaczprzysiegly.net/doc/jak-zostac-tlumaczem-
przysieglym.pdf (dostep: 01.07.2015).

27 http://www.tlumaczeniaprawnicze.com.pl/author/renata-swigonska/ [online], (dostep: 01.07.2015).
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ttumacze Iaczacy kilka pasji zawodowych moga pochwali¢ sie duza iloscig thu-
maczen przysieglych w roku. Odpowiedniejszym kryterium wydaje si¢ by¢ dobor
oparty na tym, czy tlumaczenia sg gléwna sfera aktywnosci ttumacza (dziatalnos¢
gospodarcza) i dopiero w drugiej kolejnosci ilos§¢ wykonywanych przez niego tlu-
maczen. W ten sposob z kregu naszych zainteresowan zostanie wylaczona grupa
ttumaczy, ktéra z powodéw merytorycznych (doswiadczenie) oraz technicznych
(czas pracy) nie moglaby w sposob rzetelny prowadzi¢ stazu mlodszego kolegi.
Zrozumiatym powodem, dla ktérego ttumacze o mniejszym doswiadczeniu za-
wodowym, ale tez do$wiadczeni tlumacze mogliby nie chcie¢ prowadzi¢ stazu
jest obawa przed utrata dochodéw (stazysta szybko si¢ usamodzielnia i staje sie
naturalng konkurencjg). Jednak z dos§wiadczenia autora oraz wielu znanych mu
ttumaczy wynika, ze wérdd aktywnych zawodowo ttumaczy jest grupa oséb, ktéra
chetnie dzielifaby si¢ swoim do$wiadczeniem w formie prowadzonego przez siebie
stazu.

Do technicznych ograniczen z rozmystem nie zaliczylem posiadanie biura,
gdyz nowoczesne $rodki komunikacji (np. komunikatory internetowe) sprawiaja,
ze staze moga odbywac si¢ zdalnie, cho¢ z cala pewnoscig bezposrednia relacja
miedzy kandydatem/adeptem a ttumaczem doswiadczonym bytaby rozwigzaniem
optymalnym, cho¢ niekoniecznie prostym. Wspomniana relacja z jednej strony
umozliwitaby nowemu ttumaczowi zapoznanie si¢ z autentycznym warsztatem
pracy, a z drugiej - dafaby jedyng w swoim rodzaju sposobno$¢ wypelnienia §13
kodeksu ttumacza przysieglego, zgodnie z ktérym ,ttumacz przysiegly ma obo-
wigzek uczestniczenia w procesie przekazywania wlasnych doswiadczen i wiedzy
zawodowej kolegom i adeptom zawodu™*.

Staz dzielilby sig¢ na kilkanascie czgéci w naturalny sposéb integrujacych pod
koniec jego trwania wszystkie ¢wiczone umiejetnosci. Wstep nalezatoby poswieci¢
dokladnemu zapoznaniu z u.z.t.p., ustawami i przepisami prawa odnoszacymi sie
do tlumaczy przysiegtych, kodeksem ttumacza przysiegtego® i funkcjonowaniem
organizacji zawodowych. A. D. Kubacki podaje, powotujgc sie na witryne TEPIS®,
ze ,ponad 90 polskich aktéw prawnych stanowi o statusie i udziale thumacza lub
wprost tlumacza przysieglego w postepowaniu sgdowym i administracyjnym™"
(niestety, po aktualizacji witryna wymienia zaledwie 7 przepiséw prawa doty-
czacych tlumacza przysiegtego®). Drugim etapem poznawania warsztatu pracy
ttumacza przysieglego bylby instruktaz dotyczacy postugiwania si¢ i przechowy-

28 Kodeks thumacza przysigglego, op. cit.

29 Ibidem.

30 http://www.tepis.org.pl/index.php/prawo-o-tlumaczach/przepisy-prawa [online], (dostep: 01.07.2015).
31 A.D. Kubacki, op. cit., s. 117.

32 http://www.tepis.org.pl/index.php/prawo-o-tlumaczach/przepisy-prawa [online], (dostep: 01.07.2015).
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wania pieczeci, prowadzenia repertorium, zalecanej corocznej wysytki wzorow
podpiséw i pieczeci do Ministerstwa Spraw Zagranicznych, Ministerstwa Spra-
wiedliwosci, wojewody, podlegania nadzorowi urzedu wojewodzkiego; trzecim —
zapoznanie z typologia dokumentéw podlegajacych tlumaczeniu uwierzytelnio-
nemu; czwartym - poznanie zasobow leksykalnych w Internecie i na nosnikach
elektronicznych, portali, foréw i grup dyskusyjnych, branzowych blogéw; piatym
- poznanie nowoczesnych narzedzi wspomagajacych prace ttumacza typu CAT
(z ang. Computer Assisted Translation), sprzetu komputerowego (np. monitoréw
zdolnych pomiesci¢ kilka wirtualnych ekranéw), itp.; széstym — poznanie strategii
i technik translatorskich; siddmym - instruktaz zarzadzania czasem; dsmym -
poznanie niuanséw obstugi: a) podmiotéw administracji panstwowej, organow
$cigania, sadow, Strazy Granicznej i Stuzby Celnej, b) podmiotéw gospodarczych,
c) osob fizycznych; dziewiatym - uswiadomienie koniecznosci wspotpracy
z innymi thumaczami, ekspertami w swojej dziedzinie, native speakerami oraz sto-
sowania rezimu autokorekty; dziesigtym - zapoznanie z uwarunkowaniami eko-
nomicznymi dzialalnosci ttumacza (prowadzenie/zlecanie ksiegowosci, reklama,
ekspansja, konkurencja); jedenastym - uswiadomienie koniecznosci wykazywa-
nia si¢ pokorag kompetencyjng — mierzenia sily na zamiary; dwunastym - strategie
ttumaczen ustnych dla réznych podmiotéw (sady, organy $cigania, Stuzba Celna,
Straz Graniczna, Urzad Stanu Cywilnego, notariaty); trzynastym - poznanie zasad
etyki zawodowej. Listy tej nie nalezy uwaza¢ za zamkniety katalog. Mozna jg roz-
wija¢ badz skraca¢, zaleznie od umiejetnosci stazysty, zaproponowang kolejnos¢
zmienia¢, a elementy listy taczy¢ i powtarza¢ wedle potrzeb. Oczywiscie nale-
zaloby okresli¢ minimalng ilo$¢ czasu trwania takiego stazu, jednak w praktyce
moze okazac sie, ze obie strony tego procesu sg zainteresowane kontynuowaniem
wspolpracy i ptynnym przejsciem od relacji mistrz-uczen do pelnoprawnej wspot-
pracy. Co ciekawe, korzysci z takiego stazu bytyby obopdlne: ,,czeladnik” zyskuje
W sposOb oczywisty, a mentor ma sposobno$¢ skonfrontowania wypracowanych
metod ze $wiezym na nie spojrzeniem, nowymi teoriami przekladu, nowinkami
technologicznymi i zmianami spoleczno-ekonomicznymi, ktére moga umykaé
uwadze ttumacza spedzajacego wiele godzin przed monitorem i klawiaturg kom-
putera.
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SPECJALIZACJA NAUCZYCIELSKA NA FILOLOGII ROMANSKIE]
A KOMPETENCJE NAUCZYCIELA JEZYKA SPECJALISTYCZNEGO'

STRESZCZENIE

Specjalizacje nauczycielskie obecne s3 w programach ksztatcenia wszystkich filologii roman-
skich, a ich celem jest przygotowanie studentéw do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka
obcego. Programy zaje¢ w ramach specjalizacji requlowane s3 stosownym rozporzadzeniem
ministra i dos¢ sztywno przenoszone do programow ksztatcenia na poziomie uniwersyteckim.
Czy odgdrne wytyczne ministerialne uwzgledniajg wystarczajaco docelowy profil i kompeten-
cje nauczyciela jezyka specjalistycznego? Jak uczelnie wyzsze podporzadkowuja sie przepisom
prawa w zakresie przygotowania do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka obcego?
Celem niniejszego tekstu jest, z jednej strony, przeglad programoéw specjalizacji nauczyciel-
skiej na wybranych polskich romanistykach pod katem tresci ksztatcenia przygotowujacych
do pracy z grupami o potrzebach zawodowych, a z drugiej, odniesienie ich do kompetencji
pozadanych w zawodzie nauczyciela jezyka specjalistycznego.

Stowa kluczowe: nauczyciel jezyka specjalistycznego, ksztatcenie nauczycieli, filologia
romanska, kompetencje

SUMMARY

Teaching specialisation at institutes of Romance studies versus competences
of specialist language teachers

AllRomance language institutes feature teaching specialisations in order to provide students
with foreign language teaching qualifications. The curriculum for these specialisations is
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subject to ministerial regulations, and as such is quite rigidly transposed onto university
programmes. Are the ministerial guidelines adequate for the target profile and competences
of the specialist language teacher? How do higher education institutions comply with
regulations regarding training foreign language teachers?

The aim of the presented article is, on the one hand, to review available teaching specialisation
content at selected Romance institutes in Poland in terms of vocational language teaching,
and on the other hand to assess the relevance of the programmes for desirable competences
of a specialist language teacher.

Key words: specialist language teacher, teacher training, Romance studies, competences

Wspolczesna epoka sprzyja refleksji nad sposobami i kierunkami ksztalcenia
nauczycieli, w tym nauczycieli jezykéw obcych. Przemiany i reformy zachodzace
od poczatku wieku w zyciu spoleczno-gospodarczym i edukacyjnym wplywaja
na postrzeganie naszych czaséw jako m.in. ,postepujacej globalizacji™, ,doby
przemian™, ,doby integracji europejskiej™, ,ery cyfrowej™ (digital age), ,doby
zmian i transformacji™, w ktorych ewoluuja role i funkcje nauczyciela, a razem
z nimi takze i jego kompetencje. Nalezy si¢ wiec zastanowi¢, czy wspoélczesne
formy i programy ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych nadazaja za dynamika
zmian dokonujgcych si¢ w otaczajacej nas rzeczywistosci.

Celem niniejszego tekstu jest analiza oferty edukacyjnej studiow filolo-
gicznych pod katem ksztalcenia nauczycieli jezyka specjalistycznego. Analiza
zostanie dokonana na przykladzie programéw filologii romanskich w Polsce
i (nie)obecnosci w nich tresci rozwijajacych kompetencje nauczyciela w zakre-
sie nauczania jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych.

1 W niniejszym tekécie pozostawiamy na boku dyskusje nad mozliwymi definicjami jezyka specjali-
stycznego (por. E. Gajewska, M. Sowa, LSB, FOS, Fachsprache... Dydaktyka jezykéw specjalistycznych,
Lublin 2014), przyjmujac, Ze na potrzeby niniejszego artykulu termin ten odnosi si¢ do naucza-
nia jezyka obcego uwzgledniajacego potrzeby i cele zawodowe uczacych sie. Jako synonimiczne
traktowa¢ bedziemy w niniejszym tekscie terminy ,,jezyk specjalistyczny” oraz ,jezyk dla potrzeb
zawodowych”.

2 J. Gnitecki, Kompetencje i zwigkszanie szans edukacyjnych nauczyciela w cyklu zycia w warunkach
postepujgcej globalizacji, [w:] W poszukiwaniu wyznacznikéw kompetencji nauczyciela XXI wieku,
E. Koziol, E. Kobylecka (red.), Zielona Géra 2002, s. 53-75.

3 E.Zawadzka, Nauczyciel jezykow obcych w dobie przemian. Krakéw 2004.

Nauka jezykow obcych w dobie integracji europejskiej, K. Karpinska-Szaj (red.), Lask 2005.

5 J.Krajka, The Language Teacher in the Digital Age — Towards a Systematic Approach to Digital Teacher
Development, Lublin 2012.

6 7 zagadnien profesjonalizacji nauczycieli wezesnej edukacji w dobie zmian, ]. Batachowicz, A. Szkolak
(red.), Krakow 2012.
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1. Ksztalcenie przygotowujace do zawodu nauczyciela

Ksztalcenie przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka
obcego (tu francuskiego) jest obecne w programie studiéw praktycznie kazdej
tilologii romanskiej w Polsce (patrz sekcja 3). Odbywa si¢ ono w ramach spe-
cjalizacji pedagogicznej (nazywanej takze nauczycielska lub dydaktyczng), ktéra
w ostatnich latach poddawana byta wielu modyfikacjom za sprawa odgoérnych
wytycznych ministerialnych’. Obecnie jej ksztalt reguluja zapisy Rozporzgdzenia
MNiSW z dn. 17 stycznia 2012 w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujgce-
go do wykonywania zawodu nauczyciela®, a przygotowanie do zawodu nauczycie-
la ma miejsce na studiach pierwszego i/lub drugiego stopnia.

W niniejszym Rozporzgdzeniu ustawodawca wskazal ogélne i szczegotowe
efekty ksztalcenia, jakie winny by¢ osiggniete w trakcie realizacji programu
zaje¢ przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela. Sprecyzowal
réwniez sposoby realizacji omawianego ksztalcenia, ktére dokonuje si¢ w obrebie
moduléw z przypisang im minimalng liczbg godzin.

Modul pierwszy ma za zadanie merytorycznie przygotowa¢ do wykonywania
zawodu nauczyciela w odniesieniu do nauczanego przedmiotu, w tym przypad-
ku jezyka francuskiego. Owo przygotowanie powinno by¢ realizowane zgodnie
z tre$ciami ksztalcenia okreslonymi w programie wlasciwym dla realizowanego
kierunku studiow tj. filologii romanskiej i przypisanymi do nich kierunkowymi
oraz przedmiotowymi efektami ksztalcenia.

W module drugim wskazano na tresci wynikajace bezposrednio z obszaru
pedagogiki i psychologii, co ma przygotowac przyszlych nauczycieli do pracy
z uczniami na poszczegélnych etapach edukacyjnych. Zaleca sig, aby kompo-
nenty modutu integrowaty wiedze teoretyczng z umiejetnosciami praktycznymi
niezb¢dnymi do wykonywania zawodu nauczyciela.

Wreszcie, modut trzeci obejmuje przedmioty i tre$ci zapewniajace przygo-
towanie w zakresie dydaktycznym do nauczania pierwszego przedmiotu w mi-
nimalnym wymiarze 120 godzin. Podobnie jak w module 2, treéci ksztalcenia
wchodzace w zakres dydaktyki przedmiotu zostaly réwniez powigzane z cha-
rakterystyka uczacych sie na kolejnych etapach edukacji szkolnej’. W zakresie

7 E. Gajewska, M. Sowa, Sposoby ksztatcenia nauczycieli jezykow specjalistycznych: od rzeczywistosci
edukacyjnej do rozwigzan systemowych, ,Neofilolog” 2015, nr 44/2, s. 233-248.

8 Dz U.Poz 131.

9 Nalezy zaznaczy¢, ze w przypadku jezykéw obcych o tzw. niskiej popularnosci, wéréd ktorych
w ostatnich latach znajduje sie jezyk francuski (por. Raport ORE z 2013 r.), umieszczanie w pro-
gramie zajec z dydaktyki szczegdtowej na etapie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, a nawet
w klasach IV-VI szkoly podstawowej, nie ma wiekszego sensu z powodu nieobecnosci tych jezykow
na wskazanych etapach ksztalcenia w placoéwkach oswiatowych.
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tematyki niniejszego artykulu oraz jego celéw, etapem wlasciwym do analizy
nauczania jezyka dla potrzeb zawodowych jest III i IV etap edukacyjny obej-
mujacy gimnazjum, szkole ponadgimnazjalng oraz ksztalcenie w zawodzie.
W mysl tekstu cytowanego Rozporzgdzenia owo ,,ksztalcenie w zawodzie dotyczy
0s6b przygotowujacych sie do nauczania przedmiotéw zawodowych™. Czy takie
stwierdzenie jest wystarczajace, aby uznac, ze jezyk obcy jest (moze by¢) przed-
miotem zawodowym?

Poszukiwanie odpowiedzi na postawione powyzej pytanie moze ulatwi¢
analiza tekstu innego ministerstwa tj. Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Naro-
dowej z dn. 7 lutego 2012 r. w sprawie podstawy programowej ksztalcenia w za-
wodach'. Podstawa programowa ksztalcenia w zawodach definiuje m.in. efekty
ksztalcenia wspdlne wszystkim zawodom. Warto zauwazy¢, ze wérdd takich
wlasnie efektow wymieniono jezyk obcy ukierunkowany zawodowo (JOZ).
Oznacza to konkretnie, ze Rozporzgdzenie MEN traktuje jezyk obcy jako jedna
ze skladowych przygotowania zawodowego. Opanowanie jezyka komunikacji za-
wodowej pozwala uczniowi na ,,realizacje zadan zawodowych za posrednictwem
zasobu $rodkéw jezykowych (leksykalnych, gramatycznych, ortograficznych
oraz fonetycznych), interpretacje wypowiedzi dotyczacych wykonywania typo-
wych czynnosci zawodowych, analize i interpretacje krétkich tekstow pisemnych
dotyczacych wykonywania typowych czynnosci zawodowych, formutowanie
krotkich i zrozumiatych wypowiedzi oraz tekstéow pisemnych umozliwiajacych
komunikowanie si¢ w §rodowisku pracy, jak réwniez korzystanie z obcojezycz-
nych zrédet informacji™?. Przytoczone powyzej efekty ksztalcenia zawodowego
w odniesieniu do nauki JOZ $wiadcza o duzej roli jezyka w wykonywaniu zadan
zawodowych, w ktdrych to jezyk jest jednym z mozliwych narzedzi dzialania
profesjonalisty.

Wracajac ponownie do Rozporzgdzenia MNiSW w sprawie standardow przy-
gotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela nalezy zauwazy¢, ze wsréd
tresci sugerowanych mniej lub bardziej wyraznie w ramach dydaktyki przed-
miotu (jezyka obcego) pojawiaja sie m.in. nastepujace sformulowania: podstawa
programowa ksztalcenia w zawodzie, praca i zawod, opis zawodu, stanowisko
pracy, czynno$ci zawodowe, kwalifikacje i kompetencje zawodowe, ksztalcenie
zawodowe, ksztalcenie umiejetnosci i nawykow dzialan zawodowych, wykony-
wanie zadan zawodowych w srodowisku zblizonym do $rodowiska pracy oraz
w srodowisku pracy. W naszej ocenie, we wszystkich tych elementach mozna upa-

10 Dz. U. Poz. 131, s. 14.
11 Dz. U. Poz. 184.
12 Tbidem, s. 22-23.
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trywac obecnosci jezyka obcego jako nieodzownej kompetencji pozwalajacej na
wykonywanie danego zawodu czy zajmowanie konkretnego stanowiska'. Cho¢
sam tekst Rozporzgdzenia MNiSW nie wspomina wyraznie o przygotowaniu do
prowadzenia zaje¢¢ jezykowych dla potrzeb zawodowych, przytoczone powyzej
fragmenty moga wskazywac wilasnie na taki profil nauczyciela jezyka obcego (tj.
nauczyciela jezyka specjalistycznego).

2. Kompetentny nauczyciel jezyka obcego

Bioragc pod uwage przekroéj poszczegdlnych etapéw edukacji (od nauczania
przedszkolnego po wszystkie typy szkol i ksztalcenie w zawodzie), nauczyciel
jezyka obcego moze pracowac z grupami w réznym wieku, na réznym poziomie
bieglosci jezykowej i o réznych potrzebach (ogoélnych i zawodowych). W zalez-
nosci od kontekstu edukacyjnego i profilu odbiorcéw ksztalcenia pelnione przez
niego role moga by¢ bardzo rézne. Przyjmowane role beda natomiast warunko-
wac okreslone kompetencje zawodowe.

2.1. Role i funkcje spoleczne nauczyciela

Literatura przedmiotu obfituje w publikacje podejmujace rozwazania nad
mozliwymi rolami i funkcjami petnionymi przez nauczyciela. Poniewaz, jak
wspomniano na poczatku, wspolczesne czasy sg areng istotnych przemian spo-
teczno-gospodarczych, typologie dokonywane w odniesieniu do powinnosci na-
uczyciela przez réznych autoréow uwypuklaja réznorodne aspekty jego pracy.

Rozwazajac kompetencje nauczyciela w czasach postepujacej globalizacji,
Gnitecki' zwraca uwage na dyspozycje osobowe nauczyciela i jego kompetencje
sytuacyjne. Poszukujac wyznacznikéw kompetencji nauczyciela XXI wieku, Fe-
renz” przytacza klasyfikacje rél nauczyciela, wedlug ktorych jest on postrzegany
m.in. jako pomoc dla ucznia, obywatel §wiata, wychowawca, tlumacz podejmu-
jacy sie transformacji systemu wiedzy, stymulator i animator, organizator i kon-
sultant, koordynator i integrator, satysfaktor oraz diagnosta. Osadzajac prace na-

13 M. Sowa, D'une activité pédagogique a lactivité professionnelle. Le cheminement vers la compétence,
Lublin 2011.

14 . Gnitecki, Kompetencje i zwigkszanie szans edukacyjnych nauczyciela w cyklu zycia w warunkach
postepujgcej globalizacji, [w:] W poszukiwaniu wyznacznikéw kompetencji nauczyciela XXI wieku,
E. Koziol, E. Kobytecka (red.), Zielona Géra 2002, s. 63.

15 K. Ferenz, Kulturowe i polityczne konteksty rol nauczyciela, [w:] W poszukiwaniu wyznacznikéw
kompetencji nauczyciela XXI wieku, E. Koziol, E. Kobytecka (red.), Zielona Gora 2002, s. 47-48.
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uczyciela w kontekscie intensywnie rozwijajacych si¢ nowoczesnych technologii,
Krajka'® przypisuje nauczycielowi szczegélowe role polegajace na technicznym
wsparciu nauki jezyka obcego oraz zarzadzaniu grupa i procesem nauki (techni-
cal roles, managerial roles, pedagogical roles, social roles).

Zawadzka'” widzi w nauczycielu jezykéw obcych eksperta, wychowawce,
posrednika kulturowego, organizatora, moderatora, doradce, ewaluatora, inno-
watora, badacza i refleksyjnego praktyka. Podobnie definiuje role nauczyciela
Defays®, uznajac go za eksperta w roznych dziedzinach (m.in. komunikacji,
jezyku i kulturze, nauczaniu i uczeniu), model, ktéry uczniowie nasladuja, orga-
nizatora, mediatora migdzy réznymi osobami i instancjami oraz trenera. Wresz-
cie, Kruszewski'® zwraca uwage na istotna role nauczyciela jako tworcy progra-
mu ksztalcenia, ktory definiuje cele, planuje tresci, materialy i kolejne etapy oraz
przewiduje sposoby oceny.

Przykliady typologii rél nauczyciela uzupelnione o szczegétowy ich opis
mozna jeszcze dtugo przytaczad, ale to nie one s3 przedmiotem niniejszego tekstu.
Sposréd wymienionych wyzej powinnosci nauczyciela nasza uwage skoncentru-
jemy zasadniczo na dwoch, ktére szczegolnie kazg zastanowic si¢ nad kompeten-
cjami nauczyciela podejmujacego sie pracy z grupami o potrzebach zawodowych
i jego pozadanymi kompetencjami w tym zakresie. Chodzi mianowicie o role
eksperta oraz tworcy programu ksztalcenia.

Przypisywana nauczycielowi rola eksperta oznacza, ze traktuje si¢ go jako
osobe w pelni przygotowang ,,do wykonywania swojego zawodu w zakresie kwa-
lifikacji moralnych, intelektualnych, zawodowych, spotecznych i psychofizycz-
nych”. Ekspert powinien posiada¢ odpowiednia wiedze przedmiotowg, umie-
jetnosci, dyspozycje osobowe oraz reprezentowa¢ pozadane postawy i wartosci.
Jesli odnie$¢ wymieniony powyzej repertuar kompetencji do wspomnianego
Rozporzgdzenia MNiSW, mozna stwierdzi¢, ze zakres tresci ksztalcenia propo-
nowanych do osiagniecia pozadanych kompetencji nauczycielskich jest bardzo
zblizony. Przyjrzyjmy sie jednak bardziej szczegélowo, jak wygladaja mozliwe
kompetencje eksperckie (takze w zakresie tworzenia programéw nauczania)
w przypadku nauczyciela jezyka specjalistycznego.

16 J. Krajka, The Language Teacher in the Digital Age - Towards a Systematic Approach to Digital Teacher
Development, Lublin 2012, s. 122-130.

17 E. Zawadzka, Nauczyciel jezykow obcych w dobie przemian, Krakow 2004.

18 J.-M. Defays, Le francais langue étrangére et seconde. Enseignement et apprentissage, Sprimont 2003,
s. 110-113.

19 K. Kruszewski, Nauczyciel jako tworca programu, [w:] Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela,
K. Kruszewski (red.), Warszawa 2005, s. 447-471.

20 E. Zawadzka, Nauczyciel jezykéw obcych w dobie przemian, Krakéw 2004, s. 109.
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2.2. Kompetencje nauczyciela jezyka specjalistycznego

Wielu nauczycieli uczacych jezyka dla potrzeb zawodowych staje, predzej czy
pdzniej, przed nastepujacym pytaniem: czy majg nauczac jezyka danej dziedziny
(zawodu, specjalnosci itp.), czy tez omawia¢ w jezyku obcym zagadnienia spe-
cyficzne dla danej dziedziny? W przypadku jezyka specjalistycznego wzajemnie
przenikajg si¢ bowiem tresci dziedzinowe z tresciami jezykowymi, co, niejedno-
krotnie, jest Zrédlem obaw nauczyciela o poziom wlasnej wiedzy merytorycznej,
szczegolnie, gdy w konfrontacji z uczniami okazuje sie, ze wiedzg oni wigcej na
temat obszaru zawodowego niz sam nauczyciel. Warto podkresli¢ dobitnie, ze
nauczyciel jezyka specjalistycznego jest przede wszystkim nauczycielem jezyka,
anie specjalista w zakresie prawa, ekonomii, finanséw czy budownictwa. Oznacza
to nic innego, jak to, ze kluczowe kompetencje zawodowe w tym przypadku beda
odnosily si¢ do umiejetnosci jezykowych nauczyciela, jak réwniez organizowania
przez niego procesu nauki i sterowania nim w taki sposob, aby odbiorcy ksztalce-
nia osiggneli okreslony cel, tj. rozwinegli kompetencje komunikacyjng pozadana
w danym obszarze zawodowym. Innymi stowy, aby nauczyciel potrafil przygoto-
wac uczacego sie do czynnego udzialu w komunikacji specjalistycznej, sam musi
posiada¢ kompetencje, ktére mozna byloby zaliczy¢ do trzech nastepujacych ka-
tegorii: i) specjalistyczna wiedza jezykoznawcza, ii) przygotowanie metodyczne,
iii) specjalistyczna wiedza zawodowa?'.

2.2.1. Specjalistyczna wiedza jezykoznawcza

Ogromng role w przygotowaniu nauczycieli jezykéw obcych stanowi przy-
gotowanie jezykoznawcze. Chodzi tu zaréwno o poprawne i biegle opanowa-
nie jezyka obcego, jak i umiejetno$¢ analizy tekstow (takze specjalistycznych),
by wydoby¢ z nich cechy charakterystyczne, ktére beda nastepnie przekazane
i wyjasnione odbiorcom ksztalcenia. Oznacza to, ze, zamiast dazenia do perfek-
cyjnego opanowania konkretnego jezyka zawodowego, nauczyciel jezyka specja-
listycznego winien by¢ ekspertem w postugiwaniu si¢ jezykiem jako narzedziem
dzialania zawodowego. W tym celu powinien przyswoic¢ sobie podstawowe kon-
cepcje z zakresu analizy dyskursu i typologii gatunku, a w szczeg6lnoéci umiec¢
stworzy¢ korpus tekstow (pisemnych i ustnych), ktére bedzie mégt wykorzystac
na zajeciach jezykowych pod katem m.in.: okredlenia cech szczegélnych danego
dyskursu i charakterystycznych dla niego gatunkéw tekstow; okreslenia celu
pragmatycznego tekstu i wykorzystanych do jego realizacji srodkow jezykowych;

21 E. Gajewska, M. Sowa, LSB, FOS, Fachsprache... Dydaktyka jezykow specjalistycznych, Lublin 2014.
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wyluskania srodkéw zapewniajacych spdjnos¢ gramatyczng i tematyczng tekstu;
odnalezienia retorycznej struktury danego gatunku, kluczowych termindéw
w tekscie, frazeologizmoéw, konwencji jezykowych itp.; poréwnania danego
gatunku tekstu z tekstami reprezentujagcymi odmienny typ dyskursu oraz osa-
dzenia danego gatunku tekstu w adekwatnych dziataniach zawodowych?.

2.2.2. Przygotowanie metodyczne

Poza niekwestionowanym przygotowaniem jezykoznawczym, nauczyciel
jezyka specjalistycznego nie moze oby¢ si¢ bez znajomosci wlasciwego aparatu
metodologicznego. Uczenie nietypowych grup odbiorcéw wigze si¢ niejedno-
krotnie z konieczno$cig zerwania z okreslonymi stylami pracy. Wptyw na to
moze mie¢ z jednej strony przewaga ucznia nad nauczycielem w zakresie znajo-
mosci dziedziny zawodowej, a z drugiej — brak dostepnych gotowych materialow
nauczania, ktére mozna byloby ,,0d razu” przenie$¢ do sali lekcyjnej. Poniewaz
nauczyciel jezyka specjalistycznego, duzo czesciej niz nauczyciel jezyka ogélnego,
ma do czynienia z tworzeniem (od podstaw) programdw ksztalcenia i materialow
dydaktycznych, jego kompetencje metodyczne - jako eksperta i tworcy programu
- winny obejmowa¢ umiejetnosci w zakresie” m.in.: okreélania potrzeb komu-
nikacyjnych i kulturowych uczacych sig, aby na ich podstawie tworzy¢ programy
kurséw, materialy i ¢wiczenia dydaktyczne; wspolnego ustalania z uczacymi
sie celow, tresci, technik nauczania; pomocy uczacym si¢ poprzez dostarczanie
wiedzy na temat jezyka i sposobdw jego skutecznego przyswajania; indywiduali-
zacji nauczania wzgledem poziomu bieglosci jezykowej uczacych sig; rozwiazy-
wania trudnosci powodujacych czesta absencje uczacych sie na zajeciach; oceny
umiejetnosci uczacych sie.

Bioragc pod uwage czasochlonnos¢ przygotowania wlasnych materiatlow dy-
daktycznych®, poczatkujacy nauczyciele winni w pierwszej kolejnosci wyksztal-
ci¢ u siebie zdolnos¢ skutecznego wyszukiwania zrédel informacji, ich kreatywnej
adaptacji oraz dopasowania do potrzeb grupy. Rozwigzaniem moze by¢ tu takze
positkowanie si¢ podrecznikami do nauki lub popularyzacji danej dziedziny
i uzupelnienie ich technikami zaadaptowanymi do nauczania ogélnego®.

22 Ibidem, s. 105-106.

23 Tbidem, s. 104.

24 Wedlug Dudley-Evans i St John (Developments in ESP. A multi-disciplinary approach, Cambridge
1998, s. 172), jedna godzina efektywnych zaje¢ przektada si¢ na 15 godzin pracy wiasnej.

25 E. Gajewska, Techniki nauczania jezyka obcego, Tarnéw 2011.
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2.2.3. Specjalistyczna wiedza zawodowa

Wreszcie, najwiecej kontrowersji budzi kwestia przygotowania nauczyciela
jezyka specjalistycznego w zakresie specjalistycznej wiedzy zawodowej. Zdarza
sie, ze umiejetnosci zawodowe stanowig cze$¢ kompetencji komunikacyjnej.
W dyskursie negocjacyjnym w biznesie Mamet”® zauwaza przenikanie si¢ kom-
petencji merytorycznej i jezykowej, a nawet tozsamos¢ jednej i drugiej. Ewer? jest
zdania, ze aby mdc porozumiewac si¢ ze stuchaczami lektoratu jezyka specjali-
stycznego konieczne jest przyswojenie wiedzy z danej dziedziny przynajmniej
na poziomie laika, co poddane zostalo krytyce m.in. przez Abbota*®. Ten ostatni
sceptycznie zastanawia si¢, jak wiele dziedzin musialby opanowa¢ nauczyciel
jezyka specjalistycznego i ile czasu musiatby poswieci¢, gdyby zechcial zapoznaé
sie pobieznie przynajmniej z dwoma z nich.

W kwestii analizy dyskurséw specjalistycznych, jak réwniez ich nauczania,
idealem wydaje sie by¢ wspodtpraca nauczyciela jezyka (jezykoznawcy i metodyka)
ze specjalista w danej dziedzinie®. Zdaniem Hutchinsona i Watersa® wazne jest,
aby nauczyciel jezyka specjalistycznego posiadal elementarng wiedze na temat
danej dziedziny, byl swiadom obszaréw wlasnej kompetencji oraz miat pozytyw-
ny stosunek do tresci zawodowych. Nie musi on by¢ wyktadowca danej dziedzi-
ny, ale raczej powinien wykazywac nig zainteresowanie i potrafi¢ zadawa¢ inte-
ligentne pytania w zakresie analizowanych zagadnien. Oznacza to, ze przepltyw
wiedzy nie musi dokonywac¢ sie wylacznie na linii nauczyciel-uczen, ale takze
w druga strone: nauczyciel réowniez moze uczy¢ si¢ od ucznia.

Zaprezentowane powyzej stanowiska moga $wiadczy¢ o braku konieczno-
$ci wyposazenia nauczycieli jezyka specjalistycznego w wiedze dotyczaca danej
dziedziny. W pewnych kontekstach podejscie takie moze by¢ wystarczajace,
w innych natomiast niekoniecznie musi si¢ sprawdzi¢ (np. ksztalcenie jezykowe
w ramach ksztalcenia zawodowego m.in. w szkolach zawodowych). Niemniej
jednak, nalezy stwierdzi¢, ze brak specjalistycznej wiedzy zawodowej nie prze-
kresla szans nauczyciela jezyka specjalistycznego na sukces w pracy z grupami
o potrzebach zawodowych. Bazujac na solidnym przygotowaniu jezykoznaw-
czym i metodycznym, nauczyciel moze sprawnie poradzi¢ sobie z postawionymi
mu zadaniami wylacznie w oparciu o znajomos¢ dyskursu, tym bardziej jesli

26 P Mamet, Relacja pomigdzy kompetencjg jezykowg a kompetencig merytoryczng na przykladzie
Jjezyka biznesu [w:] Jezyki specjalistyczne 2: Problemy technolingwistyki, ]. Lewandowski (red.), War-
szawa 2002, s. 141-151.

27 J. R. Ewer, Teacher training for EST: Problems and methods, ,The ESP Journal” 1983, 2 (1), s. 9-31.

28 G. Abott, Training teachers of EST: Avoiding orthodoxy, ,The ESP Journal” 1983, 2 (1), s. 33-36.

29 T. Huckin, L. Olsen, On the use of informants in LSP discourse analysis [w:] Reading for professional
purposes, A. Pugh, J. Ulijn (red.), London 1984, s. 120-129.

30 T. Hutchinson, A. Waters, English for Specific Purposes. A Learning-centred Approach, Cambridge
1987, 5. 163.
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korzysta z dobrze przygotowanych materialéw dydaktycznych. Bardziej niebez-
pieczna moze wydawac si¢ operacja w druga strone: niedostateczne kompetencje
metodyczne nawet przy wysokim stopniu opanowania jezyka branzowego moga
skutkowa¢ np. mechanicznym powielaniem wlasnego ksztalcenia lub tresci pod-
recznikowych, a w konsekwencji porazka w nauce.

3. Programy ksztalcenia na kierunku filologia romanska

Studia filologiczne maja na celu m.in. wyksztalcenie odpowiednich kompe-
tencji w jezyku obcym, dzieki ktérym mozliwe jest uczestniczenie w komunikacji
obcojezycznej, w tym takze w komunikacji specjalistycznej. To wlasnie ten cel
definiuje kierunek dzialan dydaktycznych, ktére maja doprowadzi¢ do osia-
gniecia pozadanego poziomu kompetencji w zakresie komunikacji z partnerami
obcojezycznymi (w Zyciu codziennym i zawodowym). Cho¢ ze smutkiem nalezy
stwierdzi¢, ze kompetencje komunikacyjne w jezyku obcym nie daja zadnych
uprawnien zawodowych, wielu absolwentow filologii podejmuje aktywno$¢ za-
wodowg m.in. w zawodzie nauczyciela jezyka obcego (takze nauczyciela jezyka
specjalistycznego). Wedlug Berdychowskiej”', w trakcie studiéw filologicznych
sa rozwijane trzy typy kompetencji specjalistycznej: specjalistyczna kompetencja
jezykowa, specjalistyczna kompetencja interakcyjna oraz specjalistyczna kompe-
tencja kulturowa. Rozwdj kazdej ze wspomnianych kompetencji dotyczy ,,dwu
zaleznych od siebie, lecz rézniacych si¢ rodzajow wiedzy: wiedzy specjalistycznej
w obszarze czastkowych zakresow wiedzy filologicznej - jezykoznawczej, lite-
raturoznawczej, kulturoznawczej, przektadoznawczej, glottodydaktycznej — oraz
wiedzy praktycznej, tj. umiejetnosci rozpoznawania i stosowania jezykowych in-
dykatorow tekstow specjalistycznych i rekonstrukeji struktury fragmentu wiedzy
reprezentowanej w konkretnych tekstach oraz wyrazania wiedzy specjalistycznej
wymienionych zakreséw w tekstach™?. Innymi stowy, studia filologiczne pozwa-
laja opanowac zasoby specjalistycznej wiedzy jezykowej i wiedzy praktycznej, co
ulatwia przyswojenie wiedzy w innych dziedzinach oraz ksztaltuje umiejetnos¢
jej wyrazania. Wlasnie takie wyobrazenie ksztalcenia filologicznego zdaje si¢
by¢ bardzo adekwatne do ksztalcenia kompetentnych nauczycieli jezyka specja-
listycznego. Jak owo ksztalcenie wyglada w praktyce, postaramy sie pokaza¢ na
przykladzie przeanalizowanych programoéw ksztalcenia na kierunku filologia
romanska oferowanych na polskich uczelniach.

31 Z. Berdychowska, Komunikacja specjalistyczna na studiach filologicznych - podstawy lingwistyczne
i profile kompetencyjne, ,,Lingwistyka Stosowana” 2010, nr 3, s. 64.
32 Ibidem.
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W calej Polsce 16 uniwersytetow prowadzi studia w zakresie filologii roma-
skiej. Bioragc pod uwage liczbe romanistyk, ilo$¢ realizowanych w nich programoéw
oraz skromne rozmiary niniejszego tekstu, nasza uwage skupimy na wybranych
jednostkach, ktére udostepniaja aktualng (tj. na rok/cykl 2014/15) oferte dydak-
tyczng na stronach internetowych®.

3.1. Przedmioty realizujace tresci kierunkowe

Obecne w ofercie programowej polskich romanistyk przedmioty kierun-
kowe obejmujg zakres tresci wymaganych do przygotowania merytoryczne-
go do zawodu nauczyciela jezyka obcego (Modul 1. Rozporzgdzenie MNiSW
z 17.01.2012). W obrebie tej grupy przedmiotéw mozna dostrzec najwiecej podo-
bienstw miedzy programami realizowanymi przez polskie osrodki akademickie.
Cho¢ réznice i dysproporcje sa oczywiscie widoczne w wymiarze godzin poszcze-
golnych przedmiotéw czy ich nazewnictwie, mozna stwierdzi¢, ze proponowane
programy w duzej mierze opieraja si¢ na obowiazujacych do niedawna minimach
programowych definiowanych dla kierunku filologia romanska.

Duza pula godzin w programie po§wigcona jest na opanowanie umiejetno-
$ci jezykowych na studiach pierwszego i drugiego stopnia, co odbywa sie¢ zasad-
niczo w ramach zaje¢ z Praktycznej Nauki Jezyka Francuskiego. W tej grupie
przedmiotow znajdujg si¢ zajecia poswigcone ksztaltowaniu ogélnie nazwanych
sprawnosci jezykowych (UP) lub pojedynczo wyodrebnionych (wypowiedz
pisemna/pisanie/dysertacja i ustna/méwienie, rozumienie ze stuchu, czytanie
- UW, UAM, KUL, UJ), prezentacji okreslonych elementéw jezyka (gramatyka
stosowana/praktyczna, leksyka, fonetyka, ortografia - UW, UJ, UAM, UP, KUL).
W grupie przedmiotéw PNJF sg takze zajecia poswiecone jezykowi handlowemu
(UW), zawodowemu (UAM) lub jezykowi specjalnosci (UJ), dyskursowi akade-
mickiemu (UAM) lub naukowemu (UW), ttumaczeniom (UAM, KUL, UW),
argumentacji w przestrzeni publicznej (UAM) oraz warsztaty kreatywnosci je-
zykowej (UAM).

Poza zajeciami praktycznymi z jezyka francuskiego programy studiow obej-
mujg takze zajecia stricte jezykoznawcze tj. gramatyke opisowa jezyka francu-
skiego (UP, UW, UJ, UAM, KUL), gramatyke kontrastywna polsko-francuska
(UP, UW, UJ, UAM, KUL), gramatyke historyczng lub histori¢ jezyka francu-

33 Uniwersytet Warszawski (UW), Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (UAM), Uniwer-
sytet Jagiellonski (UJ), Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie (UP), Katolicki Uniwersytet Lubel-
ski (KUL). Pragniemy zaznaczy¢, Ze niniejsza analiza opiera si¢ na danych pozyskanych ze stron
internetowych w/w instytucji przy zalozeniu, ze jest to oferta dydaktyczna aktualnie realizowana
w omawianych osrodkach ksztatcenia.
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skiego z elementami gramatyki historycznej (UW, UAM, U]J, UP), wstep do
jezykoznawstwa (UW, UJ, UAM, UP), wstep do semantyki leksykografii (UP),
metodologie badan jezykoznawczych (UW), fonetyke artykulacyjno-korekcyjna
(UAM), morfoskladni¢ (UAM), semantyke jezyka francuskiego z elementami
leksykologii (UAM), nowe prady w jezykoznawstwie (UW).

Roéwnolegle do zaje¢ jezykoznawczych realizowane sg takze przedmioty
ukierunkowane na tresci literaturo- i kulturoznawcze, wsréd ktérych wymieni¢
nalezy historig literatury francuskiej poszczegdlnych epok (U], UP, KUL, UAM,
UW), historig i/lub cywilizacje Francji (UJ, UP, KUL, UAM, UW), warsztaty
kultury frankofonskiej (UAM), jezyk jako klucz do wiedzy o $wiecie (U]J).

Podkresli¢ nalezy, ze dokonana analiza programoéw ksztalcenia opiera si¢
wylacznie na wyltuskaniu zaje¢ majacych na celu merytoryczne przygotowanie
do nauczania jezyka, gdzie zasadniczym kryterium wyboru jest nazwa zajec su-
gerujaca takie czy inne treéci. Nie ulega watpliwosci, ze nalezaloby ja doprecyzo-
wac poprzez analize opisow wszystkich zaje¢ (na podstawie kart przedmiotow)
oraz przydzielony im wymiar czasowy na poszczegdlnych etapach ksztalcenia.
Niemniej jednak, juz same nazwy zaje¢ obecnych w programach ksztalcenia
wspomnianych osrodkéw akademickich wskazujg na réznorodnos¢ tresci poka-
zujacych roéznorodne aspekty jezyka i kultury obszaru francuskiego/frankofon-
skiego, co moze by¢ podstawa do oczekiwania wysokiego poziomu opanowania
jezyka obcego, a co za tym idzie - przygotowania merytorycznego do nauczania
przedmiotu.

3.2. Przedmioty realizujace tresci przygotowujace do wykonywania
zawodu nauczyciela

W zalezno$ci od o$rodka akademickiego, zajecia poswigcone kompetencjom
metodycznym oraz psychologiczno-pedagogicznym nauczyciela sg realizowane
na studiach pierwszego i/lub drugiego stopnia. Biorac pod uwage ograniczony
zasieg uprawnien do wykonywania zawodu nauczyciela po studiach pierwszego
stopnia (wylacznie na poziomie szkoly podstawowej), niektére osrodki romani-
styczne (np. KUL) zdecydowaly si¢ realizowa¢ specjalizacje nauczycielska wy-
facznie w ramach studiéw drugiego stopnia. W innych osrodkach (np. UAM)
mozna znalez¢ przedmioty ukierunkowane mniej lub bardziej na nauczanie
jezyka francuskiego juz w ramach podstawowego programu studiéw poza specja-
lizacja. Mowa m.in. o zajeciach opatrzonych nazwa ,Podstawy glottodydaktyki”,
»~Wprowadzenie do akwizycji jezykéw romanskich”, ,, Technologie informacyjne”
czy ,Wprowadzenie do komunikacji interkulturowej” (UAM). Zasadniczo jednak
tzw. przedmioty zawodowe umieszczane s3 w obrebie specjalizacji nauczyciel-
skiej/metodycznej/pedagogiczne;.
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W wiekszosci przypadkéw nazwy zaje¢ profilowanych zawodowo sa
zbiezne z tym, co sugeruje Rozporzgdzenie MNiSW z 17.01.2012 r. Praktycznie
we wszystkich analizowanych programach znalez¢ mozna przedmioty o nazwie
»Pedagogika”, ,Psychologia”, ,Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne”
z odniesieniem do adekwatnego etapu edukacyjnego (I, IL, III i IV). Wspolne
wigkszoéci polskich romanistyk sa takze ,Emisja glosu”, ,,Technologie infor-
macyjne”, ,Podstawy dydaktyki” oraz ,Dydaktyka szczegolowa jezyka fran-
cuskiego” na odnosnym etapie edukacyjnym w wymiarze minimalnym (KUL)
lub bardziej rozbudowanym (UP czy UW). Nazwy pozostalych zaje¢ sugeruja
zwroécenie szczegdlnej uwagi osrodkow akademickich na poszczegolne aspekty
pracy nauczyciela jezyka francuskiego.

I tak, romanistyka UAM proponuje swoim studentom zajecia poruszajace
prawne aspekty pracy nauczyciela oraz przyblizajace zasady udzielania pierwszej
pomocy, jak réwniez zasady BHP dla nauczycieli.

Romanistyka UW w swojej ofercie metodycznej oferuje zajecia o nazwie
»Interdyscyplinarny wymiar dydaktyki wczesnoszkolne;j”, ,,Psychopedagogiczne
zagadnienia praktyki dydaktycznej”, ,,Ewolucja metod nauczania jezyka obcego”,
»Rozwijanie kompetencji jezykowych” oraz ,,Ocenianie i jego formy”.

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie kieruje do studentéw studiéw magi-
sterskich ciekawg oferte edukacyjng w postaci specjalnosci ,,Przekladoznawstwo
z dydaktyka jezyka francuskiego”, w ramach ktdrej realizowane sg praktyczne
zajecia majace na celu réwnolegle poglebienie znajomosci z zakresu jezyko-
znawstwa (,Wybrane zagadnienia z jezykoznawstwa - analiza kontrastywna”,
»~Wybrane problemy jezykoznawstwa korpusowego”, ,Wybrane zagadnienia
wspolczesnego jezykoznawstwa”, ,Wybrane zagadnienia z zakresu frazeologii”
czy ,Metodologia opisu jezykoznawczego dla celow jezykoznawstwa kompute-
rowego”) oraz przyblizenie kwestii metodycznych (,,Psychologiczne podstawy
wychowania i nauczania dla III i IV etapu edukacyjnego”, ,,Koncepcje i praktyki
wychowania dla III i IV etapu edukacyjnego”, ,,Materialy i narzedzia nauczania
na odleglos¢”).

Jesli chodzi natomiast o romanistyke KUL, to na tle innych o$rodkéw
w ksztalceniu nauczycieli jezyka francuskiego wyrdznia sie ona zajeciami
o nazwie ,Akwizycja jezyka ojczystego i obcego” oraz ,Dydaktyka jezykow dla
potrzeb zawodowych”, w wymiarze po 30 godzin dla kazdego z przedmiotéw.

Odnoszac poczynione uwagi do wczesniej zarysowanych kompetencji na-
uczyciela jezyka specjalistycznego mozna stwierdzi¢, ze dostepne programy
ksztalcenia z pewnoscig przygotowuja pod katem dostatecznej znajomosci jezyka
oraz metodyki nauczania, cho¢ bardziej w zakresie jezyka ogolnego niz specja-
listycznego. Mozna wnioskowa¢, ze proponowana gama zaje¢ jezykoznawczych
pozwala zapozna¢ si¢ przyszlym nauczycielom z podstawowymi teoriami jezy-
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koznawczymi (takze w zakresie analizy dyskursu), co uznano powyzej za wiedze
pozadang pod katem pracy z grupami o potrzebach zawodowych. Analizowane
programy zaje¢ nie obejmuja jednak przedmiotéw pozwalajacych na zglebienie
tajnikow konkretnego jezyka branzowego. Cho¢ w przypadku niektérych ro-
manistyk proponowane sg zajecia ukierunkowane na jezyk zawodowy, nalezy je
raczej uznac za inicjacje w dos¢ ogdlny obszar zawodowy niz perfekcyjne opano-
wanie jezyka tegoz obszaru. Poza tym, brak jest w analizowanych programach
studiéw (poza KUL) wyraznego odniesienia w nazwie zaje¢ do tresci ukierunko-
wanych na nauczanie jezyka specjalistycznego/zorientowanego zawodowo czy do
celow zawodowych.

4. Podsumowanie

Na podstawie analizy programéw wybranych polskich o$rodkéw romani-
stycznych mozna stwierdzi¢ powigzania pomiedzy zakresami tresci nauczania
tak w ramach programu ogélnego, jak i specjalnosci/specjalizacji nauczycielskiej,
co moze by¢ uznane jako podstawa rozwijania kompetencji pozadanych w za-
wodzie nauczyciela jezyka specjalistycznego. Taki globalny i komplementarny
zarazem oglad programu ksztalcenia romanistycznego moze by¢ jednak doko-
nany raczej przez osobe swiadoma wybranej $ciezki zawodowej i wymaganych na
niej kompetencji zawodowych. Mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze w wiekszo-
$ci przypadkow programy ksztalcenia sa postrzegane, tak przez studentéw, jak
inawet przez niektorych ich autoréw, jako suma poszczegoélnych przedmiotéw bez
uwzglednienia mniej lub bardziej precyzyjnych potrzeb zawodowych. Oznacza to,
ze nie kazdy student czy prowadzacy zajecia widzi zalezno$ci pomiedzy poszcze-
g6élnymi przedmiotami w programie i ich komplementarny charakter wzgledem
siebie, a nade wszystko ciagglo$¢ w odniesieniu do finalnego celu ksztalcenia tj.
przygotowania do zawodu nauczyciela jezyka obcego. Konstruowanie programoéow
ksztalcenia nauczycieli winno dazy¢ do okreslenia plaszczyzny pozwalajacej na
integracje tresci réznych obszaréw m.in. filologii, psychologii, pedagogiki czy
tez ogdlnej wiedzy o $wiecie. Jak stusznie zauwaza Sikorska*, ,w przypadku na-
uczycieli jezykéw obcych przedmiotem odnoszacym si¢ bezposrednio do wiedzy
zawodowej jest dydaktyka szczegétowa danego jezyka”, w ramach ktoérej odbywa
sie wlasnie owa ,,integracja wewnatrzprzedmiotowa”. Niemniej jednak, odnoszac

34 M. Sikorska, Korelacja miedzyprzedmiotowa w programie ksztafcenia nauczycieli jezykéw obcych,
[w:] Nauczyciel jezykow obcych dzis i jutro, M. Pawlak, A. Mystkowska-Wiertelak, A. Pietrzykowska
(red.), Poznan - Kalisz 2009, s. 184.
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niniejszy postulat do wymiaru czasu po$wigconego na nauczanie dydaktyki
jezyka francuskiego wedlug sugerowanych Rozporzgdzeniem ram czasowych
okazuje sie, ze wielo$¢ zagadnien, ktére nalezy poruszy¢ w trakcie ksztalcenia nie
moze by¢ wylacznie domeng dydaktyki przedmiotu kierunkowego. Przygotowa-
nie do zawodu nauczyciela jezyka specjalistycznego musi odbywac si¢ w ramach
wszystkich przedmiotéw od pierwszego roku nauki, a nie tylko na tym stopniu/
roku studiéw, na ktérym realizowane sa przedmioty stricte zawodowe.

Mozna zakladac, ze, poza rozwojem wiedzy i kompetencji jezykowych oraz
zawodowych, pozadang konsekwencja postulowanego podejscia byloby takze
rozwijanie $wiadomosci studentéw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela
nad sensownoscig realizowanego przez nich programu i tresci ksztalcenia. Do-
celowo mogloby ono skutkowa¢ u przysztych nauczycieli jezyka specjalistyczne-
go wieksza §wiadomoscia potrzeb i celéw ksztalcenia ewentualnych odbiorcow
o specyficznych profilach/oczekiwaniach zawodowych.
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M3MEHEHMA O9MOTNBHOI'O KOMIIOHEHTA 3HAYEHIA
JTEKCUKU, UCITOTb3YEMOV B COBPEMEHHOM PYCCKOM
SA3BIKE ITOJINTUKN

STRESZCZENIE

Zmiany komponentu emotywnego znaczenia jednostek leksykalnych,
uzywanych we wspoétczesnym rosyjskim jezyku polityki

Przemiany w réznych sferach zycia spoteczno-politycznego w Rosji staty sie powodem zmian
w swiadomosci spotecznej, ktére znalazly odzwierciedlenie w systemie jezyka. Proces ten jest
szczegoblnie widoczny w przypadku jednostek leksykalnych, uzywanych w jezyku polityki,
gdyz wiasnie ta sfera w duzym stopniu podlega wptywowi czynnikéw ekstralingwistycznych.
Autor artykutu poddaje analizie leksemy wystepujace w jezyku polityki, w przypadku ktérych
zmianie ulegt komponent emotywny, co zwigzane jest ze zmianami konotacji ideologicznych.

Stowa kluczowe: jezyk polityki, komponent emotywny, konotacje ideologiczne

SUMMARY

Changes of emotive component of meaning in lexical units used in modern
Russian political language

The significant changes in various spheres of social and political life in Russia became a reason
of changes in social consciousness, which are reflected in language system. This process is
particularly noticeable in lexical units, used in political language, because this field is very
susceptible to influence of extralinguistic factors. The author analyses lexical units connected



256 ROBERT SZYMULA

with political language, whose emotive component has been changed, which is connected
with changes of ideological connotations.

Key words: political language, emotive component, ideological connotations

IIpeo6pasoBaumsi TOCYAApCTBEHHO-TIIPABOBOI 1 COLMATbHO-9KOHOMIYEC-
Kol cucteM B Poccum moBsiekmm 3a co60it M3MeHEeHUs B IIOIMTUYECKOM 1 0611e-
CTBEHHOM CO3HAHUU POCCUSIH, KOTOPbIe OTPa3WUINCh TAaKXKe B s3biKe. [JaHHOE
sIBTIeHME OOYC/IOB/IEHO TeM, YTO B/IMSHME SKCTPATMHIBUCTUYECKUX (PAKTOPOB
Ha s3BIKOBYIO CMCTEMY, BbI3bIBalollee TPaHCPOpPMALMM HAa BCEX €ro YPOBHIIX,
0COOEHHO CUIBHO BUIHO B HEPUOMIbI IIPe0Opa3soBaHMil 0OI[ECTBEHHOTO CTPOSL.
Cawmble 607bliVe M3MEHEHMsI KOCHY/IUCD JIEKCUYECKOTO COCTAaBa S3bIKA, TAK KaK
JIEKCMKA — 9TO CaMblil AVHAMUYHBINA SPYC A3bIKA, HA KOTOPbII OY€Hb CUIBHO
BIUAIOT TOJUTUYECKIE, COLMATIbHbIE Y S3KOHOMUYECKUE U3MEHEHUA B JAHHON
cTpaHe.

BnnsiHre SKCTPaTMHTBUCTUYECKUX (AKTOPOB HabmogaeTcss 0co6eHHO
CUJIBHO B 0671acTu OOIIeCTBEHHO-IIONUTNYECKON JeKcuKu. CeMaHTU4ecKoe
BapbMpOBaHNe B JaHHOI cepe 06YCTIOBIEHO, MEXAY IIPOUMM, BHEIIHIMI CO-
L[MaJIbHBIMY TIPOL[ECCAMM, A TAK)KE M3MEHEHIEM OTHOIIEHNUsI HOCUTEIEN sI3bIKa
K HOBBIM SIBJIEHVSIM OOIIeCTBEHHOII XM3HN. YIeHBI coljyMa B CBO€Il pedeBoit
[eSITeIbHOCTY [JAIOT OLIEHKV SIBIEHMSAM OOLIeCTBEHHOI XXU3HM, KaK IPABUJIO,
PacIIONOKeHHOIT Ha 1iKase nosutusHoe — HeratuBHoe. C.C. Ky3bMuH 3aMedaer,
9TO OLIEHKA B IIMPOKOM CMbIC/IE OTIPeIE/ISeTCS Le/IAMI U [IPOTPAMMOV [1eiICTBIUS
ropopsmlero (cyobekra omeHky). COOTBeTCTBME 00bEKTa OLEHKM yKa3aHHBIM
Le/IIM U IPOrpaMMe BBI3BIBAET MONOXXUTEIbHYIO OLICHKY, a HECOOTBETCTBUE
uM - orpunatensayo’. T.B. KpioukoBa yTBEp)KA€eT, YTO OLEHOYHOCTD SB/IAETCS
OffHOJT M3 CYIJHOCTHBIX XapaKTEPUCTUK MIAEOIOTMIECKOTO OCBOCHNUS [elCTBH-
TE/IBHOCTH, a Ha SI3BIKOBOM YPOBHE OHA IIPOSIB/LSIETCS B TOM, YTO Y GOJIBIINHCTBA
06111eCTBEHHO-IOMUTUYECKMX TEPMUHOB HATMYeCTBYeT OLEHOYHBII KOHHOTA-
TUBHBIII KOMIIOHEHT 3HaYeHM 2.

OMOTUBHBI KOMIIOHEHT 3HA4eHUA C/I0Ba (3MOLMOHAIbHO-OLLEHOYHDI
KOMIIOHEHT 3HAYeHUs C/IOBA) — 3TO Ta YaCTb CEMAHTUKM, KOTOPAs COMNEPXKUT
[OPUHATOE B JAHHOM SI3bIKOBOM KOJ/UIEKTMBE OTHOILIEHME K peanny, 0603Hayae-
MOJI JaHHBIM C/IOBECHBIM 3HAKOM®. ITOT KOMIIOHEHT SIB/IAETCS PE3Y/IbTATOM OT-

1 C.C. KysbmuH, Oyenounocmo 6 anenutickoii gpaseonoeuu u konmexcm, Mocksa 1980, s. 5.

2 T.b. KproukoBa, OcobeHHocmu $popmuposanus u pazsumus 00usecrseHHo-nonumu1eckoil 1eKcuxku
u mepmuronozuu, Mocksa 1989, s. 110.

3 U.A. Crepunus, IIpobnemvl ananuza cmpykmyput 3HaueHus cosa, Bopounex 1979, s. 94-106.
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paXKeHMsI SMOLUIL, OLIeHKM CyOBEKTOM TeX WIN MHBIX SBJICHWIT, CIO>KMBIINXCS
B 00IjeCTBe XapaKTePUCTUK, OTHOIIeHMIT MexXAy moabMu. A.JI. TonmoBaHeBckuit
CUMTAET, YTO CYO'bEKTOM SMOTMBHOII OLIEHKY MOXKeT OBITb /T100asi COLMaIbHO-
Ule0/IoTNYecKasl TPYHINMPOBKA WIM OTHEIbHAS JIMYHOCTb, OCMBIC/MBAIOLIAS
U IpeJCTaB/IAIIAs B YCTHBIX WM PEYEBBIX ,MaHUpecTaunuax Te WIM VHbIe
HOHATHA Y SBJIeHMA OOILIECTBEHHON >XU3HM. VIMEHHO OT CyObeKTa OLeHKM
3aBUCUT BUJ M KOHHOTAIVS CaMOil OLIEHKM, a Takoke ee 00beKT. OO6beKTOM
OLICHKU, TI0 MHEHMIO YYEHOTO, MO>KeT CTaTb JT000e IOHATHE U SBJIeHNe 00le-
CTBEHHOII )XI3HH, HO B JeVICTBUTE/IBHOCTY CTAHOBATCS VIM T€ U3 HUX, KOTOPbIE
IpUOOPeTAIOT COLMATbHO-U/IEOTIOTMYEeCKYI0 aKTya/IbHOCTD, YTO SABJIAETCA BaXK-
HeJIIVM B BBIGOpe 00'beKTa OLjeHKI",

VI3MeHeHMs Ha YpOBHE 3MOTMBHOTO KOMIIOHEHTA 3Ha4YeHMs HaOJIIOfaloT-
Cs B COBPEMEHHOM PYCCKOM SI3bIKe IIOJIMTUKY OYeHb 4acTo. [laHHOe sBIeHUe
00YC/IOB/ICHO CHBUTAMU B JICHOTaTMBHOM COJIep>KaHMM JIEKCUYeCKUX eIVHMUIL
U HpOSB/AETCSA B CHATUM WJEOTOTMYeCKMX HAClIOoeHWil. B coBeTckoe Bpems
5MOTUBHBIII KOMIIOHEHT CEeMaHTUKJ OOIIeCTBEHHO-IONUTUYECKON JTeKCUKN
cofiep>kas MHPOPMAILMIO O COLMA/TbHBIX OLleHKaX SABJIEHNII C TOYKM 3PeHUA
MapKCUCTCKO-/IEHMHCKOIl MJEO/IOTUY, Pe3y/IbTaTOM Yero ObIIO HOsSB/ICHUE
B IUIaHE COJEePXKaHUA STUX SA3BIKOBBIX €VHMI] MeOTOIM3MPOBAHHBIX SMOTHUB-
HBIX CeM. DMOTHUBHbIE CeMbI 00bIYHO (POPMUPOBAIUCD HOJ] BIMUAHUEM UJICOTIOT Y-
3MPOBaHHBIX ICHOTATUBHBIX CeM (IIpeCcTaB/IAIoIX COOOII Ty 4aCTh CEeMaHTUKI,
B KOTOPOJT 3aKPEIUIAIOTCS Pe3y/IbTaTbl 060611€HHOT0, a0CTPAaKTHO-JIOTMYEeCKOTO
OTPaXKeHNsI BHESI3BIKOBOII JIEVICTBUTENIBHOCTIL) 1 COITY TCTBOBA/IU VM.

Anamu3 coOpaHHOrO HaMM JIEKCMYECKOTO Marepraja IOKasbIBaeT, 4TO
IPOLIeCC CHATHS MAEONIOTMYeCKMX HAC/IOGHMII B PYCCKOI 00IIecTBeHHO-OMN-
TUYECKOI JIEKCMKe VJeT IO HeCKOIbKMM HampasjaeHVsAM. IlepBylo rpymmy co-
CTaBJIAIOT JIEKCUYECKUe eAVHMUIIBI, KOTOpble B COBPEMEHHOM PYCCKOM S3bIKe
YTPaTWIN CeMbI OTPULIATEILHON OLIEHKH, T.€. IPOUCXOJNUT 3aMeHa Ha HelTpasib-
Hble 9MOTUBHbIe CeMbl. IIpyMepaMy TakMUX eJVHUL] MOTYT CIIY>KUTb JIEKCEMbL:
»KaInTanmsm’, ,,anbepannsm’, ,,0eCIapTUIHBIA", ,,ABOPAHCTBO , ,MOHAPXN,
SIUTyTOKPAaTus, ,,ieNAe0/NIOTU3ays’, ,0Nno3uunsa  u Ap. B sMOTMBHOM KOM-
IIOHEHTe 3HA4YeHVs JAHHBIX JIeKceM, 0003HayaBUIMX B IPOLUIOM HEraTVBHBIE
C MapKCUCTCKO-/IEHNHCKOV TOUKM 3peHMA IIOHATHA, IIPUCY TCTBOBAIV CEMBI OTPU-
LJaTe/IbHON SMOIIMOHA/IBHOI OLIEHKM, KOTOPBIe IOC/Ie M3MEHEeHUIT B COLMaIbHO-
9KOHOMMYECKOJl ¥ IIOJIMTUYECKON >KM3HU POCCUIICKOTO OOIIecTBa MCYE3NIN.

4 AJL TonoBaHeBcKuit, M3 ucmopuu (opmuposanus uoeonozuuecku-oueHou ol IeKCUKU 6 PYCCKOM
numepamyprom ssvike, [w:] AJL. TomoBaneBckuit, Voeonozuuecku-oueHouHblil C108apb Pyccko2o
asvika XIX - nauana XX eexos, bpsnck 1995, s. 122-123.

5 VLA. CrepHuH, IIpo6nemvl aHanu3a cmpyKkmypoL 3Ha4eHus cnoéd, Boponex 1979, s. 48.
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[laHHOe sIBleHMEe MOYKHO NMPONEMOHCTPUPOBATH, OIMPAsCh Ha MaTepHabl CI0-
Bapeil, B C/IOBAapHbBIX CTATbAX KOTOPBIX MCUE3AIOT YKa3aTeIN MPEXHeN sSPKOit
SMOTUBHOCTH, COIEP)KAILENCs B HeDUHNIMUAX U B CTUIMCTUYECKUX TTOMETAX.
VpeonornsupoBaHHble SMOTVMBHBIE CeMbI Yallle BCETO MapKUPYIOTCS 4depes fie-
bUHMIMIO, KOTOPast BKIIOYAeT B Ce0sl CEeMaHTUYECKIE 9IEMEHTHI, UeHTU M-
pyeMble ¢ TOUYKM 3peHNsT OOINX [/l BCErO sI3bIKOBOTO KOJIIEKTVBA IIPE/ICTaBIIe-
HIII U OL[eHOK. [IpuMepoM MOTYT CITY>KUTb JIEKCEMBI ,,IBOPSIHCTBO , , MOHAPXIST
u ,iyTokparust. [Ipu cpaBHeHNu ux fepMHMINIT B CTTOBAPSIX PasHbIX IIEPUOLOB
MOYXKeM 3aMeTUTh MCYe3HOBEHME OIpele/ieHNMil, COfepKaIuX MpuaaraTenbHoe
»IKCIUTyaTaTOPCKNUIT, BBI3bIBaOIllee OTpUIlaTe/IbHble KOHHOTAmu (,IJKCIuTya-
THPOBATh — BBIHYX/aTh KOr0-/I. MHOTO paboTaTh Ha Kaba/lbHBIX YCIOBUSX VN
B0OO611e 6e3B03Me3iHO (0OBIYHO UBBTIEKast st ce0s1 MIOMIb3Y, BBITOAY ®):

»1BOPSHCTBO — COC/IOBYME CBETCKUX 3€MJ/IEB/IAJIe/IblIeB, COCTABJIABIIEE TO-
CIIOfICTBYIOLINIA, IPUBIU/IETMPOBAHHBIN IKCIUTYaTaTOPCKMIT KnacCc B (deomanb-
HOM OOIeCTBE M OTYACTM COXPAHMBIIEE CBOM HAC/IENCTBEHHbIE MPUBUIETUN
VI IIpY KanuTanusme”’.

»1BOPSHCTBO — COC/IOBYME CBETCKUX 3€MJ/IEB/IAJie/IblieB, COCTABJIABIIEE TO-
CIIOACTBYIOIINII, IPUBUICTMPOBAHHBIN KIacC B (peomasbHOM o06ljecTBe
M OTYACTU COXPAHUBILEE CBOU HAC/IEACTBEHHbIE IPUBWIETUM NPU KaIUTa-
nusme”®.

»MoHapxus — opma npaBieHns B IKCINTYaTaTOPCKUX FOCYAApCTBAX, U
KOTOPOJI BEPXOBHasl TOCYAapPCTBEHHAas BlaCTh (POPMaIbHO (IIOJTHOCTBIO W/IM Ya-
CTUYHO) COCPeOTOYEeHA B PYKaX eAMHOMNYHOrO [7IaBbl TOCYAAapCTBa — MOHAPXa,
a TaK)Ke FOCYAAPCTBO C TaKoit popMoIt IpaB/ieHns .

»Monapxus — 1. Dopma npaB/eHus], IPU KOTOPOI BEPXOBHAsSI BIACTb COCPe-
[I0TOYEHA B PyKaxX eAMHOINYHOrO IIaBbl TOCYAapcTBa — MOHapxa. 2. focymapcTso
¢ Takoit popmoit npasnenns’ .

SIlnyTokparust — Kuyoka. ITonnTndeckoe rocofctBo 6oradeit B 9KCIUTyaTa-
TOpcKOM o6ecte”!!.

»IlmyTokparus — 1. BracTb 60raTbix; HOMUTUYECKUIT CTPOIL, IPU KOTOPOM
FOCYapCTBOM IIPABUT Ky4YKa CaMbIX 6OTaThIX IPEACTABITENEl TOCIOACTBYIOLIe-
ro kacca. 2. cooup. Ilnyrokparst”'.

6 Bonvuioii monkosviii cnosaps pycckozo asvika, C.A. Kysneuos (red.), Caukr-Iletep6ypr 1998,
s. 1516.

7 C.J. Oxeros, Crosapv pycckozo asvika, H.IO. IlIsenosa (red.), Mocksa 1985, s. 132.

8 Tonkoswiil cnosaps pyccrozo asvika konya XX eexa..., op. cit., s. 242.

9 Cnosapv pycckoeo s3vika, A.I1. Eprennesa (red.), T. 2, MockBa 1981-1984, s. 295.

10 Bonwuioti monkoevtii c106ape pycckozo A3biKa..., Op. Cit., s. 554.

11 C.N. Oxeros, Cnosapw pycckozo fA3viKa..., op. Cit., s. 452.

12 Bonvuioti monkoewvtii c106ape pycckozo A3viKa..., Op. Cit., s. 845.
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IIpumepaMu neKCM4eCKUX eAVHNLL, KOTOPble B COBPEMEHHOM PYCCKOM A3bIKe
MONIUTUKYU YTPATUIN CeMbl OTPUIIATEIbHOM OLIeHKH, SABJIAITCA TaKKe JIeKCeMbl
,»0eCIapTUIHbI” U ,ONNO3UINS . B TaHHBIX C/Ty4asx O 3aMeHe OTPUILIATe/IbHO
5MOTHUBHOII CeMBI Ha HEMTPa/IbHYIO CBUJIETE/IbCTBYET MCUe3HOBEHME U3 Jedu-
HMLIMI OIpefie/leHNI C IPUIaTraTe/IbHbIMU ,KaIUTAIUCTUYeCKUIT. U ,,0ypiKyas-
HBIIT, KOTOpPBIE B COBETCKOE BPeMs ObUIU CBSI3aHbI C APKMMU OTPULIATETbHBIMU
KOHHOTAUMAMMY (KallUTaICTUYEeCKIIT ¥ Oyp>KyasHBIIl — BpaXK/IeOHbII COLMau-
CTUYECKOI UEOIOTUN ):

»becrapTuiiHplii — B KanmMTaInCTM4eCKNX CTPaHAaX — HE COCTOALMI HU
B KaKOJ O/IUTUYeCKOiT mapTuu” .

»becnapTuitablil — He cocToAmmit Hu B KaKoil ONUTUYECKON napTI/m”

,Omnmosuumst — B 6ypxkyasHoM 061iecTBe — [eATeTbHOCTD, HATIPABIeHHAS
MIPOTUB JaHHOTO MIPABUTEBCTBA 11 €T0 MOMUTUKI .

»Onmnosunus — 1. IlonnTuka, oCHOBaHHas Ha IPOTUBOAEIICTBUM, IPOTUBO-
CTOSIHMY KaKUX-JI. TIAPTUiL, ABVDKEHWIT, ppakumit opuunaIbHOMy KypCy IpaBu-
TenbeTBa. 2. Cobup. Ipynma /L, NpOBOASAIINX TAKYIO IOMUTUKY 6.

B maHHYIO TPyNIy MOXKHO BK/IIOUUTb TaKXKe CYIeCTBUTE/NbHbIE ,KOCMOIIO-
nutusM’ u ,aubepanusm’. YKasatenu MmpexxHeil SMOTMBHOCTHU, COTEPIKALNeCs
B HebMHULMIX, BBIPOKEHBI NPY IIOMOLIYM IPUIATATEIHHOTO ,,pPeaKIMOHHbBIN~
(,Peakumonnslit — JleficTByIOIIMII B MHTEpPECaX peaKkUuy, IOALEpKMUBAOLINI
crapoe, OT)KUBILee B 60pbOe MPOTUB HOBOTO, MIEPENOBOTO, IPOrPECCUBHOTO” s
»Peakunsa — IlonmuTyKa akTUBHOTO CONPOTUBIEHM IIPOTPeccy; CTpeM/IeH e 3a-
KPENUTh WM BOCCTAHOBUTD CTapble, OTXKUBIINE HOPAAKN '), 3HAYEHUE KOTO-
poro Bo Bpemst CCCP accoummnpoBanoch OTpULaTeIbHoO (COUMan3M — mporpec-
CHMBHOE SIBIEHIE, PeAKIUs — OT>KIMBIIIEE SIBIEHIE):

»~Kocmononmutusm - PeakmmoHHoe Oyp)KyasHOe WJeO/TIOTMYecKoe
TeYeHMe, KOTOpOe IIOf, HPUKPLITUEM JIO3YHIOB ,MUPOBOTO TOCIOACTBA”
U ,MUPOBOTO TPX/JAHCTBA” OTBEpraeT IIPaBO HAIMM HA CAMOCTOSATETIBHOE CY-
LleCTBOBaHMe U TOCY/JapCTBEHHYI0 He3aBUCMMOCTDb, HallIOHa/IbHbIE TPafULIUU
¥ HALMOHA/IBHYIO KY/IBTYPY, aTpuoTusm”".

»KocMmononutusm - Vipeonorus, mponoBefyooas OTKa3 OT HallMOHAJIb-
HBIX TPAagMLIMII M KYAbTYpbl, NATPUOTU3MA, OTPULAIONIASA TOCYAAPCTBEHHBII

14

13 Cnosapv pycckoeo s3vika, A.JLEBrenbesa (red.), T. 1, Mocksa 1981-1984, s. 408.

14 Bonvuioti monkoevlii c106apb pyccKkozo A3biKda..., op. Cit., s. 73.

15 Tonxosviii cnosaps pycckoeo asvika 6 4-x m., [1.H. Yirakos (red.), T. 2, Mocksa 1935-1940, s. 827.

16 Tonkoewlil cnosaps pycckoeo asvika xonya XX eexa. Asvixosvie usmenenus, [.H. Cxnsapesckas (red.),
Cankr-Iletep6ypr 1998, s. 438.

17 Bonvuioti monkoevlii c106aps pyccko2o A3viKa..., op. cit., s. 1108.

18 Tawm »xe.

19 C.JI. Oxeros, Cnosapy pycckoeo sisvika, H.IO. IlIBegosa (red.), Mocksa 1985, s. 257.
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¥ HAI[VIOHA/IbHBII CYBePEHNUTET U BBIIBUTAIOIIAsI €N ,MIPOBOTO FOCYAAPCTBA’,
»MUPOBOTO rpakancrea’?,

»JInbepanmuam - BypkyasHoe umeonorndeckoe u OOLIeCTBEHHO-IIONMN-
TIYeCKOe TedeHle, OTCTauBaBlilee CBOOORY Oypixyasun B (eosambHO-KPernocT-
HIYECKYIO SIIOXY I B 110Xy Oy Pr>KYa3HBIX PEBOJIIOLINIL I CTaBlIee PeaKIIOHHBIM
C YCTaHOBJIEHUEM €€ TTOMUTIYECKOTO TOCTIOCTBA >,

»JInbepanusmM - OFHO M3 BAMATENBHBIX OOIIECTBEHHO-IOMUTIUYECKIX
TEeYEHMIT, B [IEHTPe BHUMAHMsI KOTOPOTO HAXOIMUTCS TIOHATHE CBOOOJ[BI Ye/TOBEKA
OT COLMAIBHO-TIOIUTUIECKIX POPM KOHTPOJISL CO CTOPOHBI TOCYAAPCTBA >,

[IpuMepoM W3 HAHHON TPYIIbI ABIAETCS TAKXKe CYIIEeCTBUTENTBHOE ,OIl-
HOPTYHU3M, JepUHMIIMA KOTOPOTO BKJIIOYAIa B CeOs 9NIEMEHT ,BpaX/ieOHbII
MapKCU3MY-TIEHUHU3MY , HPUAIIINI eMy SIPKYI OTPULATENbHYI OLEHKY
(B COBpeMeHHBIX C/TOBAPSIX JAHHBII 97IeMEHT OTCYTCBYET):

»Onmoprynnsm — Bpaxme6Hoe MapKcH3My-TeHUHNU3MY TedeHle B pabodeM
JIBVDKEHNM, TIORYMHSIOIee KIaCCOBbIE MHTepeChl IpojieTapyara MHTepecaM Oyp-
XKyasui, MpOIOBeAyIoliee COITIAIIATENIBCTBO, COTPYSHNYECTBO C OypiKyasueii,
OTKAa3 OT PEBOJIIOLMOHHBIX CPEICTB 6OpbObI~>.

»>ONmopTyHusM - B MapkcmaMme: MOMUTHKA OTKas3a OT PeBOJIOLIMOHHO
60pBOBL, MIeaIoB IpoJIeTapyaTa ¥ COTPYAHIYECTBA C OypKyasueir >,

OJIeMEHTBI OTPULATENBHON OLEHKM BHOCWIN B CIOBApHbIE NeUHUIUN
TaKXKe OIpefle/ieHsI TUIIA ,,aHTHHAYYHBII , ,3aXBATHUYIECKUIT, ,,KOHTPPEBOIIIO-
LIVIOHHBIIT, ,, 9y>K/bIi1 HAPOAY~ U T.IL., KOTOPbIE CO BPeMeHeM JCYe3/u 13 C/I0Ba-
peit.

JIpyruM crioco60om BbIpaXKeHUsI B CIOBAPSIX 9MOTMBHOTO KOMIIOHEHTA 3Ha-
YeHNs MCIONb3YeMbIX B sI3bIKe MOMUTUKY JIeKCeM, 0003HAYABIINX B MIPOLITIOM
HeraTUBHbIE C MAPKCUCTCKO-JIEHMHCKO TOYKY 3PEHVS IOHSTIS, SIBJISIIOTCS CTH-
NMUCTUYECKIe TIOMETHI, TaKNe KaK ,,Ipesp., ,Heoxobput., ,,mpenebp.”. B nanHbIx
CITy4asiX CeMbl OTPULIATETBHON 9MOLIMOHAIBHON OLIEHKM TaK>Ke MCYe3/n MOCTe
U3MEHEeHNII B COL[MATbHO-9KOHOMUYECKOI U MOMUTUYECKOT KIU3HU POCCUIICKO-
ro 0o0I[ecTBa, Ha YTO YKa3bIBaeT OTCYTCTBYE B C/IOBAPHBIX AepUHMIVAX Iepe-
YVCTIEHHBIX CTU/TUCTUYECKUX IOMET:

»ONIMOPTYHNUCT — BeCIpUHINMITHBIN YelOBeK, IPUCIIOCOOMAIOMMIICST K 06-
CTOATENbCTBAM, COTIAIIATeNb (KHVDKH. IpeHe6p.) >

20 Tonkosuiii cnosapv pycckozo sA3vika konua XX eexa..., op. cit., s. 461.

21 C.J. Osxeros, Cnosapw pycckozo fA3biKd..., Op. Cit., s. 277.

22 Tonkosuwlii cnosapv pycckozo s3vika konua XX eexa..., op. cit., s. 356.

23 Cnosapyv pycckozo asvika, A.IL. EBrenbesa (red.), T. 2, Mocksa 1981-1984, s. 628.
24 Tonkosuwlii cnosapv pycckozo s3vika konua XX eexa..., op. cit., s. 439.

25 Tonkosuwlil cnoséapw pycckozo s3vika 6 4-x m..., op. cit., s. 828-829.
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»ONIMOPTYHNUCT — B MapKcusMe: CTOPOHHMK ONIIOPTYHU3MA; TOT, KTO 3aHU-
MaeT ONNOPTYHUCTUIECKIE TO3ULyn .

CriefyIoLyio TpyIIly COCTAB/IAIOT JeKCUYeCKMe eUHMIbI, 0003HaYaBIIe
MOHATYSL, PaHee MOTIOXKUTEIbHO OLIEHMBABIINECS C TOYKY 3PEHVSI MAPKCUCTCKO-
JIEHUHCKOJ WMIEONOrni. B MX 5MOTMBHOM KOMIIOHEHTE 3HAYEHMsI MPOU3OIIA
3aMeHa CeM TOJIOKUTETbHOI OLIEHKM Ha HeilTpaabHble WINM OTPULIATENTbHBIE.
OTn jiekceMbl CBsI3aHbI ¢ 00O3HAYEHVEM MOHITUN, TMPUHIUINATBHO BaXKHBIX
U1 MApKCUCTCKO-JIEHHCKON MIEO0IOTMUY ¥ COCTAB/IAIONINX caMy ee cyTb. [Ipu-
MepaMI MOTYT CIIY>KUTb C/IOBQ, TaKye KaK: ,MapKCU3M ', ,MapKCU3M-TIEHMHI3M
»KOMCOMOJIeL], ,KOMMYHIUCT , ,00/IbIIIEBUK , ,,PEBOJIIOLIVIOHED , ,,KOJIEKTUBUCT
U T.II. DMOLMOHA/IBHYIO OLIeHKY (POpMMPOBA/IN B CTy4Yae JAHHBIX JIEKCeM UJe0-
JIOTM3MPOBAHHBIE IEHOTATUBHbIE CEMbI, MAPKIPOBAHHbIE B CTIOBAPHBIX CTATHSIX
IIpY IOMOIIY PasHOTO POJa CJIOB ¥ CI0BOCcoYeTaHmit. [IpumMepoM MOTyT CITy>KUTb
eOVHMUIIBI ,,MapKCU3M~ U ,,MapKCU3M-TIEHNHU3M . B ux mepuHmiusax samedaeM
IpUIaraTenbHOe ,Hay4YHBIl, KOTOPOe CO3[aBajIo IOIOKUTEIbHbIE aCCOLMALIVIN
(MUpoBO33peHue, MMellee Cepbe3HYI0 HayYHYI0 OCHOBY). B coBpeMeHHBIX cr10-
BapsIX [JAHHDI 97IEMEHT OTCYTCBYeT (3aMeHa CeMbl [O/IOKUTEIbHOI OLIeHK) Ha
HeJTPaIbHYIO):

»Mapxkcnsm — HayuyHoe MUpOBO33peHIe pPeBOMTIOIIOHHOTO IpojIeTapuara,
TEOpYst ¥ IIPAKTIKA HAYIHOTO KOMMYHM3Ma .

»Mapxkcnsm — MupoBo3s3peHite, 0CHOBaHHO€ Ha [1a/IeKTUIeCKOM 1 ICTOPU-
YeCKOM MaTepuanu3Me U MPOoIeTapCcKoil MOTUTUIECKO SKOHOMUMY, JOKA3bIBAIO-
Ijee MCTOPUYECKYI0 HEM30eKHOCTh CMEHbI KaluTanu3Ma KOMMYHUCTUYECKOI
dopmanyeii B pesy/bTraTe COLMAINCTIIECKO PEBOMIOLNY IIpoeTapuaTa’ >,

»MapKkcusM-neHnHu3M - YueHue Mapkca-OHrenbca-JIeHrHa, Hay4yHas
crcteMa GuaocodCKMX, IKOHOMUIECKUX U COLMATBHO-TOTUTUIECKIX B3ITISIOB,
COCTAB/IAIOLINX MUPOBO33peHIe paGodero kimacca””.

»Makcusm-nennuusm — Teopust K. Mapkca, pa3Buras 1 UCIIOTIb30BaHHAs Ha
npaktuke B.V. JlennubiM; crctema prmocodcKux, SKOHOMIUYECKIUX Y COLMATBHO-
MMONTUTUYECKNX BAIIANOB O 3aKOHAX 60pbOBI paboduero Kmacca 3a CBep)KeHUe
KaIJTa/lIM3Ma i IIOCTPOeHNMe COLMAIICTIYeCKOTO ¥ KOMMYHICTIYECKOro o61ie-
CTBa, COCTAB/ISA0IIAs OJHO U3 Hauboee pafMKaabHbIX TOMTUTHYECKUX TeUeHNU
20 B2,

K maHHOII TpyIlle MpUHAMIEXAT TAKKe JTeKCHYeCKye eAVHUIBL ,,PeBOIIO-
1yoHep” 1 ,00/bLIEBYUK . B UX C/Tydae SMOILMOHA/IBHYIO OLEHKY (pOpMUpPOBAIN

26 Tonkoswlil crnosaps pycckozo A3vika konya XX eexa..., op. cit., s. 439.

27 Cnosapyv pycckozo asvika, A.IL. Erenbesa (red.), T. 2, Mocksa 1981-1984, s. 230.
28 Bonvuiotl monikoswlil c08aps pycckozo A3vikd..., op. cit., s. 521.

29 Cnosapyv pycckozo asvika, A.IL.Esrenbesa (red.), T. 2, Mocksa 1981-1984, s. 230.
30 Bonvuioti monkoswlti c106apb Pyccko20 A3viKa..., Op. Cit., s. 521.
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UJIEO/IOTU3UPOBAHHbBIE JIEHOTATUBHBIE CEMbI, MAPKMPOBAHHbBIE MPU ITOMOLIN
[PU/IaraTeNbHOTO ,,IIePe0BOIL’, T.€. ,,CTOSIINII BBIIIE APYTHUX II0 YPOBHIO CBOETO
PasBUTYVS; CTOALVIT BBIIIE APYIUX B IOMUTUYECKOM OTHOUIEHN ! (coLuanusm
[IPECTAB/A/ICS KaK MepefoBoil 001eCTBEHHO-TONIUTUYECKIUIT CTPOIA, CTOSIIIIVI
BbIle Apyrux). Co BpeMeHeM NaHHBII 37IEMEHT MCYe3 U3 CIOBAPHBIX AepUHI-
UL

»PeBomonnonep — IlepemoBoii neAaTenb, JeliCTBYOWMIT PEBOMIOLOHHBIMY
METOfIaM, CTOPOHHUK, YIACTHUK PEBOTIOLN .

»PeBormoronep - 1. YYacTHMK PEBOIOLVIOHHOTO [BVDKEHUS, EATENb
pesornoryn. 2. YenoBeK, KOTOPbI IIPOU3BEN IePEBOPOT, OTKPBII HOBBIE ITyTH
B KaKoJ1-JI. 00671acT XXM3HM, HAyKH, IPOU3BOACTBA .

»bonpiesuk — IlocnenoBaTenb 1 CTOPOHHMK OObILIEBN3MA; KOMMYHICT.
PacripocTpaHnTebHO: 06 AKTUBHOM YYacTHIUKe, 06 OpraHn3aTope COLMamIuCT-
9ECKOTO CTPOUTEIbCTBA, O MEPETOBOM YeTOBEKE SIIOXM Colranuama’?.

»bonbliieBnk — YneH GONBIIEBUCTCKON MApTUM, CTOPOHHMK OOJbIIe-
Br3Ma ([IEPBOHAYA/IIBHO MPENCTABUTENb PEBOTIOLMOHHOIO OOIBIINHCTBA
Poccuiickoit coruan-aeMoKpaTnIeckoi paboyert mapTun), Bo3riasisiemMoro B.JL
JleHuHBIM ">,

Ilpyrumu sneMeHTamMy, GOPMUPOBABLINMY IMOLMOHA/NIBHYIO OLIEHKY, SIB-
JIAI0TCS BBICTYIABINNE B CJIOBAPHBIX CTAThsIX C/IOBA U CJIOBOCOYETAHNS, TaKue
KaK ,aKTUBHBII, ,IIOC/IeOBATE/IbHO PEBOMIOLMOHHDIN, ,IPOTPeCCUBHBDII,
,O0IIIeCTBEHHO OTE3HBII , ,,BBICIINIT TUI TeMOKPATUN , ,,IIPEIAHHBII 3aZadyam
COLMATIMCTUYECKOTO CTPOUTENBCTBA, ,II0OETOHOCHBI, ,TOBAPUILECKOEe CO-
TPYAHUYECTBO U JIp.

3aMeHa ceM MOTOKUTEbHON OL[EHKM Ha HEMTPA/IbHbIE MU OTPULIATETbHBIE
B SMOTMBHOM KOMIIOHEHTeE 3HAYeH Vs BU/JHA TAK)KE Ha TIPUMePe CTUIUCTUYECKUX
[TOMET B CTTOBAPHBIX CTAThSX (MICUe3HOBEHE TIOMETHI ,,0Z00p., T.€. 3aMeHa ceM IO-
JIOXUTEIbHOI OLIeHKM Ha HelITpajIbHBbIe, VI HOSB/IeHNe IOMETBI ,HeoHo0p., T.e.
3aMeHa ceM MOJIOKUTEIbHOI OLIEHKY Ha OTpULaTe/bHble). [[puBeneM mpumMepsr:

»Jlenntern — (0006p.) moCefoBaTeNb TEHNHN3MA, YeTOBEK, HETIOKONIEOMO

npenaHubli feny Jlenuna”®.

»Jlennner — ITocnenoBarennb 1eHnHN3MA >,

31 Tam e, s. 801.

32 Cnosapyv pycckozo s3vika, A.IL. Erenbesa (red.), T. 3, Mocksa 1981-1984, s. 693.

33 Bonvuioti monkoevlii C106aps pyccKo2o A3viKd..., op. Cit., s. 1109.

34 Cnosapov pycckozo ssvika, A.IL. Erenbesa (red.), T. 1, Mocksa 1981-1984, s. 109.

35 Bonvuioti monkoewtii c106ape pyccko20 A3biKd..., Op. Cit., s. 90.

36 B.M. Moxkuenko, T.I. Hukutuna, Tonxosviii cnosape ssvika Cosdenuu, Cankt-Ilerep6ypr 1998,
s. 309.

37 Bonvuioti monkosulli c106apb Pyccko20 A3viKa..., Op. Cit., s. 492.
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»bornpIeBucTckuit — (0006p.) CBOVICTBEHHBINT OOMBIIEBMKAM, TAKOI, Kak
y 60mb1eBUKOB”™ .

»bonbureBucTckuii — IIpua. K GO/NbIIeBMK, OONBIIEBMKI; CBOVICTBEHHBIN
6onpuieBnKam’ .

»COBETCKIMIT — TIpeJaHHbBIl 3aja4aM COLMATUCTUYECKOTO CTPOUTEIbCTBA,
nnrepecam Crpanbl COBETOB, BBIPKAIOLINIT 9TI MHTEPECH ™.

»Coserckuit — 1. OtHocsamuiics k Ctpane Cosetos, k CCCP, nmpunapse-
xammit CrpaHe CoBeToB. 2. BosHUKIIMII, pPOXKAEHHBI, CPOPMUPOBABIINIICA
B CCCP. 3. (Heomo6p.) CoiicTBenHbIi1 yeMy-1. B CCCP mmm KoMy-/1. KuBYyIIe-
my B CCCP; coBkoBbit™ .

»COLMANMCTUIEeCKUIT — OTHOCAMMIICA K COLMANM3My, OCHOBAaHHBII Ha
HIPUHINIIAX COLMAMTN3MA, OCYIIeCTBIIAIOMINII COL[MAIN3M; IPOHUKHY ThII NIeSIMMI
coLMan3Ma, BhIpaKaommit nux 2,

»Counmanmmcrudeckuit — IIpun. k connanusm. B coBpem. ynorp. Heodo6p.”*.

ITocnenHIOI HEOOMBIIYIO TPYIIIY COCTABIIAIOT JIEKCEMbI, B SMOTBHOM KOM-
IIOHEHTEe 3HAYeHVS KOTOPBIX NPOVCXOAUT 3aMeHa CeM OTPULATETbHON OLIEHKM
Ha CeMbI MOTOXKUTENbHOI OlleHKM (,KOHCEPBATUBHBIN , ,,ITTIOPATU3M, ,,MHOTO-
HapTUITHOCTD” U Ap.). [IpuMepoM MOXKeT CITy>KUTb JIeKCeMa ,KOHCepBaTUBHBIIL .
B npoutom oHa BbI3bIBajIa OTPUIIATE/IbHbIE ACCOLVIALINM, HA YTO ITIOKA3bIBAET ee
cnoBapHas geuHULNA (37IEMEHT ,,BpaKIeOHbIII IIporpeccy’, T.e. Bpax/jeOHbII
coumamusmy). Co BpeMeHeM OHa IpKOOpena IOTOXUTeIbHbIe KOHHOTALUN
(»TpaZMIIMOHHBII, OMMPAIOLINIICSI HA TPARULUN, ,,CTAPOe, Halle)KHO 3apeKOMEH-
moBaBllee ceOs1” — CChIIKA Ha MPOIITIOe, CBSI3aHHOE C TPAAUIMOHHBIMY 1IeHHO-
CTSAMH, KOTOPBIE SIBISTIOTCST BAYKHBIMIU U Ceildac):

»KoHcepBatuBHbII — BpakgeOHBIl mporpeccy, OTCTauBaIOUINII CTapoe,
oKuBIIEee .

»KoncepBarususlit — 1. TpagUIOHHBIN, OMUPAIOUIUIICA HA TPAaJUIINI;
COXpaHAIIINIT CTapoe, HafleXKHO 3apeKoMeHAoBaBIIee cebsa. 2. OTcranBaio-
Ui HEM3MEHHOCTD B OOI[eCTBEHHOM YCTPOJICTBE U HMOMUTHKE; IPOTUBOIL pe-
BOJIIOLMOHHBII, pedpopmaropckmir”®.

B nexcuke, MCIIOIb3yeMOIL B PYCCKOM s3bIKE MOMUTHUKM, IIPOCXOAVIIN 1 BCe
BpeMs IIPOMCXOAT aKTVMBHBIE IIPOLIECChI, KACAIOIMeCs ee COCTaBa M CYLIHOCT-

38 B.M. Moxkuenko, T.I. Huxkuruna, Tonxosoviii cnosape..., s. 61.

39 Tonkosuwiii cnosapv pycckozo s3vika koHua XX eexa..., op. cit., s. 109.

40 C.J. Oxeros, Cnosapv pycckoeo A3viKd..., OP. Cit., s. 644.

41 Tonxoswiil cnosapw pycckozo s3vika konua XX eexa..., op. cit., s. 596.

42 C.J. Oxeros, Cnosapv pycckozo a3vika, H.IO. Illsemosa (red.), Mocksa 1985, s. 654.
43 Tonxoswiii cnosapwv pycckoezo s3vika konya XX eexa..., op. cit., s. 600-601.

44 C.J. Oxeros, Cnosapv pycckoeo A3viKd..., Op. Cit., s. 250.

45 Tonxoswlli cnosapwv pycckoezo sA3vika konya XX eexa..., op. cit., s. 323-324.
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HBIX XapaKTepucTUK. K 41cTy JaHHBIX IPOLIeCCOB OTHOCATCS TaKXKe M3MeHeHMs
SMOTMBHOIO KOMIIOHEHTA 3Ha4eHMsA MHOIUX OOIeCTBEHHO-IIOIUTUYECKUX JIEK-
CUYeCKMX e[VIHUL], 0OyC/IOB/ICHHble M3MEHEHMEeM COLVAIbHON OLIEHOYHOCTH.
B 3HaueHum crmoBa, 0603HAYAMIIEro peamny OOIECTBEHHO-IIOMTUTUIECKOTO
YCTPOJICTBA O0IeCcTBa, aKTYa/IM3UPYIOTCS CeMbl MO3UTUBHOI W/IM HETaTUBHOI
OLICHK! 0003Ha4aeMOro AeHOTATa, YTO 0OYC/IOB/ICHO BHEIIHNMM COLVA/TbHBIMM
IpolLieccaMi 11 U3MeHeHMeM OTHOIIEHUsT HOCUTeTIeN sI3bIKa K sSIBIEHMsIM 001ile-
CTBEHHOII >KM3HU. VI3MeHeHVs Ha ypOBHEe SMOTMBHOTO KOMIIOHEHTA 3HA4eHMsA
JIEKCEeM PYCCKOTO SI3bIKA IOJIUTYUKY CBS3aHBI, KaK IIPaBUJIO, CO CABUTAMI B Jie-
HOTATMBHOM COJepP>KaHUM U TPOSIB/ISIOTCS B CHATUM MAEOTOTM3MPOBAHHBIX
9MOTUBHBIX ceM. J[aHHBIII TPOLecC UAET O TPeM OCHOBHBIM HAIPaBIEeHMSIM:
B 9MOTVMBHOM KOMITOHEHTe 3HaUeHMsI C/TOB, Ha3bIBABIINX OTPULIATE/IBHO OLjeHN-
BaBLINMECs paHee MOHATHA, IPOUCXOAUT CHATHE CeM OTPULATEIbHON OL[eHKI;
B 9MOTMBHOM KOMIIOHEHTE CEMaHTMKM C/I0B, 0003HAUaBIINX B MIPOIIIOM IIOJIO-
YKUTETbHO OLIeHMBABIINECS C TOUKM 3PEHMsI MAPKCHUCTCKO-TIEHMHCKOI M/ 0/TOT I
MIOHATHUS, TIPOUCXOANUT 3aMeHa CeM IIOJIOXKUTEIbHON OLIeHK) Ha HelTpajbHble
WX OTPULIATENbHBIE; B SMOTMBHOM KOMIIOHEHTE C/I0B, 0003HAYaBLINX paHee
OTPUILIATENbHO OLIEHMBABILINMECS TOHSTHUS, IIPOUCXOANUT 3aMeHa OTPULIATEIbHBIX
OLIEHOYHBIX CeM Ha TONMOXKUTeNbHble. ONMMCaHHOE SIBJIEHVE MOYKHO MIPOCIETUTD,
OIMpasCh Ha MaTepuajbl CIOBapell, B CIOBAPHBIX CTAaThSIX KOTOPBIX MCUe3a-
I0T yKasaTelu IMpeXXHeil sIPKOJl SMOTUBHOCTH, COZepIKalleiicsi B JepUHULUAX
(pasHoro popa ompeyesieHNs, BbI3bIBAIOLME TIOJIOXKIUTE/IbHbIE UM OTPULIATE/Ib-
Hble KOHHOTAIVM) M B CTUIMCTUYECKMX ToMeTax (,O0ZOOpUT., ,,HEOZOOpUT.,
LIIpesp., ,,HeoRoOpuT., ,,ipeHe6p.”).
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ROLA JEZYKA OJCZYSTEGO W NAUCZANIU GRAMATYKI JEZYKA
ROSYJSKIEGO NA STUDIACH RUSYCYSTYCZNYCH I PROPONOWANE
ROZWIAZANIA DYDAKTYCZNE

STRESZCZENIE

W artykule omawiane sg, na podstawie opracowan glottodydaktycznych, niektére poglady na
temat roli i znaczenia jezyka ojczystego w procesie nauczania jezyka obcego. Podkreslamy
W nim znaczenie reguty gramatycznej. Omawiamy takze znaczenie ¢wiczen ttumaczeniowych
z jezyka ojczystego na jezyk obcy. Opracowanie zawiera rozwigzania dydaktyczne w zakresie
wykorzystania jezyka polskiego w nauczaniu gramatyki jezyka rosyjskiego na zajeciach z prak-
tycznej nauki jezyka rosyjskiego. Zaprojektowane przez nas kwanty informacji lingwistycznej
maja na celu zbadanie skutecznosci oddziatywania ¢wiczen translacyjnych wsréd studentéw
filologii rosyjskiej oraz prezentuja znaczenie komentarza gramatycznego i kontrastowania
form jezyka rosyjskiego z formami jezyka polskiego jako skutecznych $rodkéw zapobiegaja-
cych interferencji jezyka polskiego.

Stowa kluczowe: jezyk ojczysty, interferencja, kontrast miedzyjezykowy, komentarz
gramatyczny, regufa jezykowa, ¢wiczenia translacyjne, kwanty informacji
lingwistycznej, eksperyment dydaktyczny, testowanie, grupa kontrolna, grupa
eksperymentalna
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SUMMARY

The role of the native language in teaching Russian grammar during Russian
philology studies and the proposed didactic solutions

In the article, some views on the role and significance of the native language in the process of
teaching foreign language are discussed. The author emphasises the significance of grammar
rules in forming language awareness of students and discusses the role of translation exercises
from a native language to a foreign language. The article contains didactic solutions in the
scope of using the Polish language in teaching Russian grammar at classes of practical Russian.
The quantums of linguistic information designed by the author of the article aim at examining
the effectiveness of translation exercises among Russian philology students and explore the
significance of grammar explanation and the importance of contrasting forms of the Russian
and Polish language during the presentation of a new language material as the effective
means of preventing interference from the Polish language.

Key words: native language, linguistic interference, interlanguage contrast, grammar
explanation, language rules, translation exercises, quantising of linguistic
information, didactic experiment, testing, control group, experimental group

W literaturze glottodydaktycznej istnieja kontrowersyjne poglady na temat
roli i znaczenia jezyka ojczystego w nauczaniu jezyka rosyjskiego. Poczawszy od
metody kombinowanej postulujacej wykorzystanie jezyka ojczystego w nauczaniu
gramatyki rosyjskiej, poprzez metode¢ aktywna ograniczajacg jego stosowanie do
minimum, metode reproduktywno-kreatywna propagujaca wykorzystanie jezyka
ojczystego, do podejscia komunikacyjno-czynnosciowego reprezentujacego
umiarkowane stanowisko w sprawie stosowania jezyka ojczystego'.

1. Poglady na role jezyka ojczystego w nauczaniu jezyka obcego

Poglad, iz w nauczaniu jezyka rosyjskiego jako obcego nie jest uzasadniona
rezygnacja z uwzgledniania jezyka ojczystego uczacego sig, reprezentujg Irina
Zimniaja i Aleksiej Leontjew, ktorzy twierdza, ze ,,Jezeli nawet w organizacji nauki
nie bedziemy uwzgledniali mozliwosci (i konieczno$ci) oparcia si¢ na jezyku
ojczystym (...) uczacy sie i tak bedzie si¢ na tych nawykach opierat bez naszej

1 Zob. H. Zajyc, Ewolucja teorii nauczania jezyka rosyjskiego w szkole polskiej w latach 1950-2000,
cz. I. Metody glottodydaktyczne, Krakéw 2008.
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pomocy i udzialu. Lekcewazy¢ mozliwosci wykorzystania tej spontanicznej ten-
dencji uczacego sie po prostu nie mamy prawa’>.

Wedtug Waldemara Martona, calkowite oderwanie si¢ od jezyka ojczystego
jest niemozliwe z punktu widzenia psychologicznego oraz dydaktycznego. Jego
zdaniem, ,,nalezy jezyk ojczysty swiadomie wlaczy¢ w uczenie sie jezyka obcego
jako uktad odniesienia i podstawe poréwnawczg™. Marton traktuje uczenie sie
jezyka obcego jako uczenie si¢ ze zrozumieniem, ktdre, wedlug niego, pociaga za
soba koniecznos¢ swiadomego wykorzystania jezyka ojczystego w procesie glotto-
dydaktycznym. ,, Koniecznos¢ ta — konstatuje Marton — wynika z faktu, ze uczenie
sie ze zrozumieniem nie moze przebiegac w jakiej$ prozni intelektualnej, ale musi
zawsze odwotywac si¢ do tego, co uczen juz wie, czyli do jego uksztaltowanej juz
na danym etapie struktury umystowej™.

Stanistaw Kaczmarski wymienia cztery funkcjonujace w tej kwestii stanowi-
ska: 1) negacja jezyka ojczystego charakterystyczna dla metody bezposredniej,
2) wykorzystanie jezyka ojczystego do przekazywania informacji o zjawiskach
jezyka obcego i do porozumiewania si¢ miedzy nauczycielem i uczniami, a takze
w ¢wiczeniach translacyjnych - stanowisko charakterystyczne dla metody gra-
matyczno-tlumaczeniowej, 3) zastosowanie dwujezycznej analizy poréwnawczej
w zakresie systemu fonologicznego i gramatycznego celem ukazania cech kon-
trastywnych, dzieki ktérym mozna przewidzie¢ problemy sprawiajace uczniom
trudnosci; w zwigzku z tym zaleca si¢ opracowanie odpowiednich materialow
i procedur dydaktycznych w zakresie calkowitego wykluczenia jezyka ucznia
z procesu dydaktycznego (metoda audiolingwalana) oraz wykorzystania jezyka
ojczystego w komentarzach gramatycznych i objasnianiu leksyki (zmodytikowana
metoda audiolingwalna), 4) podkreslanie roli §wiadomo$ci w przyswajaniu jezyka
obcego, z czego wynika ,,postulat formutowania regul dla ulatwienia uczacym sie
tworzenia badz weryfikacji hipotez dotyczacych systemu jezyka obcego na pod-
stawie struktury jezyka ojczystego traktowanej tu jako kontekst odniesienia™. Ten
ostatni poglad jest charakterystyczny dla teorii kognitywnych powstatych na bazie
gramatyki generatywno-transformacyjnej Noama Chomskyego.

Proces przyswajania jezyka obcego odbywa si¢ za posrednictwem jezyka oj-
czystego, dlatego konieczne jest wykorzystanie go we wlasciwy sposob. Zdaniem
Kaczmarskiego, zestawienie dwu jezykow umozliwia uczacym sie ukazanie

2 1. Zimniaja, A. Leontjew, Wlasciwosci psychologiczne poczgtkowego stadium opanowywania jezyka
obcego, [w:] Podstawy naukowe nauczania jezyka rosyjskiego, S. Siatkowski (red.), Warszawa 1972,
s. 186.

3 W.Marton, Dydaktyka jezyka obcego w szkole sSredniej. Podejscie kognitywne, Warszawa 1978, s. 25.
Ibidem, s. 25-26.

5 S. P. Kaczmarski, Rola i znaczenie jezyka ojczystego w nauczaniu jezykow obcych, ,,Przeglad Glotto-
dydaktyczny” 1978, nr 2, s. 8.
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réznicy miedzy nabytymi nawykami jezyka ojczystego a nabywanymi nawykami
jezyka obcego. Stosowanie jezyka ojczystego proponuje w nastepujacych sytu-
acjach: 1) w celu wyjasnienia nowych struktur gramatycznych i sktadniowych
oraz jednostek leksykalnych, gdy nie znajdujemy innego sposobu, 2) w celu
udzielenia niezbednych wskazéwek dotyczacych konstrukcji gramatycznych
i skladniowych podczas wprowadzania nowego materialu, 3) w celu stosowania
krotkich komentarzy dotyczacych treéci przerabianych tekstow, 4) w celu uta-
twienia zrozumienia trudniejszych zdan i wypowiadania si¢ z uwzglednieniem
okreslonych konstrukeji®.

Badania nad rolg jezyka ojczystego w procesie nauczania jezyka obcego roz-
poczely sie na poczatku lat 50. ubieglego stulecia w RFN. W roku 1976 w Polsce
badania nad efektywnoscig nauki jezyka obcego przeprowadzila Hanna Komo-
rowska. Jednym z narzedzi badawczych byl wykorzystany przez nig kwestionariusz
ucznia. Badania wykazaly, iz w nauczaniu dominuje zmodyfikowana metoda au-
diolingwalna, o czym $wiadczy ,,uzywanie jezyka ojczystego do wyjasniania i przy
ttumaczeniach, stosowanie komentarzy gramatycznych réwnolegle z dodatkowy-
mi ¢wiczeniami, w przypadku gdy uczniowie napotykaja trudnosci”’. Okazuje sie,
ze jezyk ojczysty jest uzywany na lekcjach jako pomocniczy $rodek nauczania.
Prawie polowa uczniéw ma kontakt z jezykiem ojczystym poprzez dokonywanie
ttumaczenia z jezyka ojczystego na obcy (47,6%). Prawie trzy czwarte badanych
uczniéw ma kontakt z jezykiem ojczystym podczas korzystania z percypowania
objasnien i komentarzy gramatycznych (73,3%)°.

W roku 1987 Janusz Wyszynski przeprowadzil sondaz ankietowy wéréd na-
uczycieli jezykow zachodnioeuropejskich w liceach i technikach, celem ktérego
byto ustalenie, jakie miejsce zajmuje jezyk ojczysty w rozmaitych sytuacjach glot-
todydaktycznych. Wyniki sondazu pokazaly, iz ,jezyk ojczysty odgrywa istotna
role, zwlaszcza podczas komentowania zjawisk gramatycznych i w fazie semanty-
zacyjnej. (...). Wyraznie rysuje sie tez podejscie konfrontatywne podczas wdraza-
nia nowych konstrukeji gramatycznych™.

Wykorzystanie jezyka ojczystego na lekcjach jezyka angielskiego propa-
guje Jolanta Latkowska. Autorka przeprowadzita badania ankietowe wérod po-
czatkujacych i §redniozaawansowanych uczniéw szkdét podstawowych, ktorzy
w 81% dali twierdzace odpowiedzi, ze jezyk ojczysty powinien wystepowac na

6 S.P. Kaczmarski, Jezyk ojczysty w nauce jezyka obcego - kilka refleksji, ,Jezyki Obce w Szkole” 2003,
nr1,s. 18.

7 H. Komorowska, Kompetencja jezykowa i jej uwarunkowania, ,,Przeglad Glottodydaktyczny” 1978,
nr1,s. 151.

8 Ibidem,s. 151-152.

9 J. Wyszynski, Udziat jezyka ojczystego w procesie glottodydaktycznym, ,,Jezyki Obce w Szkole” 1992,
nr2,s.127.
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lekcjach jezyka angielskiego. Latkowska odwotuje si¢ do D. Atkinsona'’, piszac:
»Uzywaj jezyka angielskiego tak czesto jak jest to mozliwe, a jezyka ojczystego
tylko wtedy, gdy jest to konieczne™'!. Latkowska postuluje w nauczaniu grama-
tyki wykorzystanie jezyka ojczystego w nastepujacych sytuacjach: 1) dla wpro-
wadzenia kontrastu miedzyjezykowego, 2) w celu zastosowania komentarza
gramatycznego w dedukcyjnym nauczaniu gramatyki, zwlaszcza na najnizszym
stopniu nauczania w nauce jezyka obcego, 3) w zastosowaniu ¢wiczen transla-
cyjnych'.

Jezyk ojczysty pelni funkcje pomocnicza w nauczaniu gramatyki. Skierowanie
uwagi uczacych si¢ na réznice i podobienstwa w budowaniu konstrukcji w jezyku
ojczystym i docelowym moze przyspieszy¢ proces akwizycji’’. Odwolywanie sie
do jezyka ojczystego przyspiesza proces uczenia si¢, zmniejsza niepokdj ucznia
i zwieksza poczucie bezpieczenstwa. Dorota Domalewska powoluje si¢ na
D. Atkinsona'!, ktory uzycie jezyka ojczystego uzaleznia od nastepujacych
czynnikéw: 1) doswiadczenia - czestsze postugiwanie si¢ jezykiem ojczystym
przyzwyczaja uczniéw do korzystania z pomocniczej funkeji jezyka pierwszego,
2) poziomu - czestsze uzywanie jezyka ojczystego na poczatkowym etapie naucza-
nia, 3) etapu kursu - rzadsze korzystanie z jezyka ojczystego w przypadku, kiedy
uczniowie znajg nauczyciela i styl jego nauczania, 4) etapu lekcji - wykonywanie
niektorych ¢wiczen wylacznie w jezyku docelowym®.

O znaczacej roli jezyka ojczystego na plaszczyznie naukowej, teoretycznej
i empirycznej oraz metodycznej pisze Bozena Miastkowska, powolujac sie na
takich autorow, jak E. Auerbach'®, R. Weschler", S. Cole®®, V. Cook", J. Iluk® oraz

10 D. Atkinson, Teaching Monolingual Classes, London 1993.

11 ], Latkowska, Rola i miejsce jezyka ojczystego w procesie nauczania jezyka obcego. Czgs¢ II, ,,Jezyki
Obce w Szkole” 1996, nr 4, s. 305.

12 ], Latkowska, Zastosowanie jezyka rodzimego w procesie nauczania jezykow obcych, [w:] Nowe ten-
dencje w glottodydaktyce, J. Arabski (red.), Katowice 1998, s. 98-99.

13 D. Domalewska, Rola jezyka ojczystego w nauczaniu gramatyki, [w:] Literaturoznawstwo, jezyko-
znawstwo i kulturoznawstwo jako plaszczyzny przekazu we wspélczesnej glottodydaktyce, J. Knieja,
T. Zygmunt, L. Brzana (red.), Lublin 2010, s. 395.

14 D. Atkinson, Teaching Monolingual..., op. cit., s. 14.

15 D. Domalewska, Rola jezyka ojczystego..., op. cit., s. 396.

16 E. Auerbach, Reexamining English only in the ESL classroom, ,TESOL Quarterly” 1993, nr 27 (1),
5.9-32.

17 R. Weschler, Uses of Japanese (L1) in the English classroom: introducing the Functional-Translation
Method, ,,The Internet TESL Journal” 1997, 11I/11, s. 1-13.

18 S, Cole, The use of L1 in Communicative English classrooms, ,The Language Teacher” 1998, nr 22
(12),s. 11-13.

19 V. Cook, Second language learning and language teaching, London 2001.

20 ] Tluk, Thumaczyc¢ czy nie ttumaczyc na lekcjach jezyka obcego, ,Jezyki Obce w Szkole” 2008, nr 5,
s. 32-41.
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na Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego™. Miastkowska przeprowadzita
w 2009 roku badanie w formie ankiety dotyczace opinii studentéw na temat uzycia
jezyka ojczystego dla doskonalenia sprawno$ci méwienia w jezyku angielskim.
Badanie wykazalo, iz studentom jezyk ojczysty jest potrzebny w celu: ,,poréwny-
wania jezyka pierwszego i drugiego, ttumaczenia z jezyka drugiego na pierwszy,
wyja$niania struktur gramatycznych, rozumienia nowych stow (...)"*.

Miastkowska przestrzega: ,uzycie jezyka ojczystego powinno by¢ §wiadome,
a jego nadmiar moze doprowadzi¢ nie tylko do zaburzen w budowaniu kompeten-
cji komunikacyjnej w jezyku drugim (zwlaszcza, Ze zajecia to najczesciej jedyna
mozliwos¢ spotkania z jezykiem obcym) i rozleniwienia studentow (...), ale takze
do zwigkszenia sztuczno$ci/nieprawdziwosci sytuacji jezykowej i obcojezycznego
kontekstu jezykowego w klasie (...) i w konsekwencji - do zakwestionowania wia-
$ciwego celu zajec>.

Analizujac role jezyka ojczystego w nauczaniu jezyka rosyjskiego i angielskie-
go na studiach filologicznych, Magdalena Mierzwa konstatuje: ,,Jezyk macierzy-
sty uczacych sie jezyka rosyjskiego i angielskiego na studiach filologicznych ma
ogromne znaczenie i nie moze by¢ usuniety z procesu dydaktycznego, poniewaz
studenci upatrujg w nim punkt odniesienia w opanowywaniu nowego jezyka,
dokonujg zestawien i poréwnan obu systemow jezykowych, tworzac wlasne aso-
cjacje, na ktdre nauczyciel nie ma wpltywu”.

Ewa Piechurska twierdzi, iz ,,uswiadomiona znajomos¢ jezyka polskiego
w znacznym stopniu ufatwia i przyspiesza przyswojenie gramatyki jezyka an-
gielskiego i vice versa™. Proponuje stosowanie ¢wiczen podkreslajacych zna-
czenie kontekstu w danej sytuacji gramatycznej oraz ukazujacych podobienstwa
i réznice jezyka ojczystego i obcego. W tym celu zaleca stosowanie ¢wiczen
ttumaczeniowych?.

21 H. Komorowska (red.), Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, oce-
nianie, Warszawa 2001, s. 24, 83.

22 Miastkowska B., Uzycie jezyka ojczystego na lekcji jezyka obcego. Sukces czy porazka, ,Jezyki Obce
w Szkole” 2010, nr 1, s. 48.

23 Ibidem, s. 50.

24 M. Mierzwa, Rola jezyka ojczystego w nauczaniu jezyka rosyjskiego i angielskiego na studiach filolo-
gicznych, [w:] Literaturoznawstwo, jezykoznawstwo i kulturoznawstwo jako ptaszczyzny przekazu we
wspétczesnej glottodydaktyce, J. Knieja, T. Zygmunt, L. Brzana (red.), Lublin 2010, s. 407.

25 E. Piechurska, O gramatyce inaczej, czyli Swiadomos¢ wlasnej wiedzy, ,,Jezyki Obce w Szkole” 2002,
nr 2, s. 35.

26 Ibidem.
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2. Znaczenie regul gramatycznych w przyswajaniu jezyka obcego

Zdaniem Martona, werbalizacja reguly gramatycznej jest konieczna i pozy-
teczna oraz jest konsekwencja zalozenia, w mygl ktérego uczenie si¢ gramatyki
jezyka obcego jest uczeniem si¢ przez zrozumienie. Marton zaleca formulowanie
reguly droga kierowanego odkrycia poprzez odwotanie si¢ do zastosowanego
uprzednio organizatora poprzedzajacego. ,Jest to rowniez wilasciwy czas i od-
powiednie miejsce na realizacj¢ zasady $wiadomego kontrastowania, bioracego
pod uwage kontrasty wewnatrz- lub miedzyjezykowe, albo tez jedne i drugie,
w zaleznoéci od przewidywanego typu interferencji’.

Komorowska zaleca stosowanie krdtkich komentarzy gramatycznych zamiast
niezbyt precyzyjnych pseudokomentarzy. Wedlug niej, komentarz gramatyczny
jest przydatny w pracy nad materialem, ktéry pozostaje pod wptywem interferen-
cji jezyka ojczystego uczacego si¢, pomagajac w uzyskaniu poprawnosci grama-
tycznej®.

Wedtug Marii Dakowskiej, ,traktowanie reguty jezykowej jako centralnej ka-
tegorii dydaktycznej prowadzi do dominacji proceséw analitycznych i promowa-
nia wiedzy metajezykowej w miejsce ¢wiczen polegajacych na zdobywaniu wiedzy
jezykowej i wprawy na materiale prymarnych danych jezykowych™. Podkresla
ona, ze wedlug wielu badaczy, prezentacja i ¢wiczenie regut gramatycznych nie
maja jednoznacznego wplywu na proces budowania wypowiedzi, jednakze za-
znacza: ,argumentacja, iz regula jezykowa nie jest materiatem wyj$ciowym ani
mechanizmem produkgji jezykowej nie przekresla wszelkiej przydatnosci reguty
jezykowej w nauczaniu jezyka obcego™.

Anna Michonska-Stadnik konstatuje, ze nie ma jednoznacznej odpowiedzi
w kwestii stosowania instrukcji gramatycznej (wiedzy metakognitywnej). ,Wydaje
sie, ze instrukcja formalna moze mie¢ pewien pozytywny wptyw na szybko$¢ przy-
swajania jezyka, natomiast nie jest w stanie, jak twierdza niektorzy specjalisci (np.
Krashen), zmieni¢ kolejnosci przyswajania morfeméw gramatycznych. Inaczej
mowigc, nic nie da wprowadzenie trudniejszych elementéw gramatyki wczesniej
- uczniowie i tak nie beda w stanie ich przyswoic i stosowaé w wypowiedziach

jezykowych™!.

27 'W. Marton, Optymalizacja nauczania jezykéw obcych w szkole, Warszawa 1979, s. 85.

28 H. Komorowska, Nauczanie gramatyki jezyka obcego a interferencja. Audiolingwalizm, kognitywizm,
interferencja, Warszawa 1980, s. 154-158.

29 M. Dakowska, Psycholingwistyczne podstawy dydaktyki jezykéw obcych, Warszawa 2001, s. 169.

30 Ibidem, s. 170.

31 A. Michonska-Stadnik, Teoretyczne i praktyczne podstawy weryfikacji wybranych teorii subiektyw-
nych w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych, Wroclaw 2013, s. 57.
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Do powaznych przyczyn przemawiajacych za wprowadzaniem reguly gra-
matycznej Michonska-Stadnik zalicza dwie: ,,1) pozwala ona na lepsze i bardziej
precyzyjne zrozumienie przekazywanej informacji, a jej poprawne uzycie sprawia,
ze osoba uczaca si¢ jest dobrze akceptowana przez srodowisko rodzimych uzyt-
kownikow tego jezyka; 2) okresla kontekst wypowiedzi, sytuuje ja w zastanej rze-
czywisto$ci, pozwala na jej jednoznaczng interpretacje”.

3. Cwiczenia tltumaczeniowe

Waldemar Marton zaleca stosowanie ttumaczenia gramatycznego przebiega-
jacego jednokierunkowo z jezyka polskiego na jezyk obcy (nauczyciel wypowiada
zdanie w jezyku polskim, a uczen ttumaczy je na jezyk obcy). Marton wskazuje na
nastepujace zalety ¢wiczenia ttumaczeniowego: 1) nie mozna w nim uczestniczy¢
w sposob mechaniczny, wykonujac je trzeba by¢ swiadomym znaczenia i funkeji
kazdego z jego elementéw, 2) przeciwdziala interferencji ze strony jezyka ojczy-
stego, 3) spetnia warunki drylu, 4) posiada wartos¢ motywacyjna: ,,przettumacze-
nie bowiem zdania na jezyk obcy jest swojego rodzaju zadaniem problemowym,
ktorego pomyslne rozwigzanie moze sprawi¢ uczniowi duza satysfakcje™.

Dyskusje na temat tlumaczenia w nauczaniu jezykéw obcych podjat w latach
70. XX wieku Stanistaw Kaczmarski. Twierdzi on, ze nawet w przypadku zaawanso-
wania w nauce jezyka obcego uczacy si¢ w sposob §wiadomy lub mniej §$wiadomy
bedzie dokonywat tltumaczenia tworzonego przez siebie tekstu z jezyka ojczystego
na obcy. Proces ten definiuje jako ,tlumaczenie myslowe” (mental translation).
Dotyczy ono przede wszystkim plaszczyzny gramatyki, ale zaznacza si¢ takze
w zakresie stownictwa, zwlaszcza tzw. syntagm konwencjonalnych. Skutki tego
ttumaczenia uwidaczniajg si¢ w nastepujacych sytuacjach: 1) gdy poszukujemy
w umysle $rodkéw jezykowych dla wyrazanych mysli w mowie; 2) w sytuacjach,
gdy wypowiadamy si¢ na temat znany w jezyku ojczystym, co wiaze si¢ z koniecz-
noscig odwolywania si¢ do doswiadczen w tym jezyku; 3) w sytuacjach sponta-
nicznego zachowania si¢ jezykowego; 4) w trakcie symultanicznego ttumaczenia™.
Kaczmarski prezentuje przyklady ¢wiczen translacyjnych, wéréd ktérych wyréznit
¢wiczenia refleksyjne i funkcjonalno-komunikacyjne oraz ¢wiczenia transferen-
cyjne, do ktdrych zaliczyl ¢wiczenia na zasadzie analogii w poréwnaniu dwuje-
zycznym i ¢wiczenia na zasadzie kontrastu w poréwnaniu dwujezycznym?™.

32 Ibidem, s. 58-59.

33 'W. Marton, Dydaktyka jezyka obcego..., op. cit., s. 92.

34 S. P. Kaczmarski, Rola i znaczenie jezyka ojczystego..., op. cit., s. 26-27.

35 S. P. Kaczmarski, Wstep do bilingwalnego ujecia nauki jezyka obcego, Warszawa 1988, s. 83.
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Komorowska zaleca stosowanie kilkuzdaniowych ¢wiczen ttumaczeniowych,
ktore maja na celu zestawienie form jezyka ojczystego i obcego oraz wskazanie
ich réznych funkcji w obu jezykach. Jest ona zwolenniczka skontrastowania form
jezyka ojczystego i jezyka obcego po opanowaniu kazdej z nich osobno, ktére
powinno mie¢ miejsce w koncowej fazie procesu nauczania dotyczacej okreslone;j
jednostki metodycznej. Wowczas kontrast bedzie polegal na: 1) bezposrednim
zestawieniu dwdch mylacych sie form jezykowych, 2) zestawieniu form wyste-
pujacych w obu jezykach. Zaleca takze stosowanie kontrastu przy prezentacji
nowego materiatu jezykowego (wprowadzenie poszczegolnych form gramatycz-
nych, wprowadzenie czaséw w zdaniach pojedynczych rozwinietych w jezyku an-
gielskim). Autorka ta proponuje stosowanie kontrastu miedzyjezykowego w razie
pojawienia si¢ bledéw zwigzanych z interferencja miedzyjezykows. Stosowanie
kontrastu zapobiegajacego interferencji jest, wedtug Komorowskiej, skuteczne.
Swiadczy o tym praktyka metodyczna®.

Komorowska uwaza tlumaczenie z jezyka ojczystego na jezyk obcy za
czynnik kognitywny, ktdry jest istotny przy tworzeniu poprawnosci gramatycznej.
Naduzywanie tlumaczenia uwaza za blad, poniewaz zbyt duzy nacisk na ksztal-
towanie sprawnosci ttumaczenia nie jest uwzgledniany w programach nauczania.
Tlumaczenie z jezyka ojczystego na jezyk obcy ,jako jedna z mozliwych technik
kontrastowania, w tym przypadku kontrastowania struktur jezyka ojczystego
z analogicznymi strukturami jezyka obcego, odda¢ moze (...) jednak ogromne
ustugi. Wykorzystanie jej pomaga bowiem uczniom uchwyci¢ réznice, jaka na
0got wystepuje miedzy obydwoma jezykami odno$nie segmentacji rzeczywistosci
pozajezykowej. I w tym przypadku kontrast wiaze si¢ $cisle z przeciwdzialaniem

interferencji™.

4. Koncepcja kwantowania informacji lingwistycznej

Proponujemy nastepujace rozwigzania dydaktyczne w zakresie wykorzysta-
nia jezyka ojczystego w nauczaniu gramatyki jezyka rosyjskiego na ¢wiczeniach
z praktycznej nauki jezyka rosyjskiego: 1) wykorzystanie komentarza gramatycz-
nego jako elementu kognitywnego i skutecznego $rodka zapobiegajacego interfe-
rencji; 2) kontrastowanie materialu gramatycznego w formie kwantowania infor-
macji lingwistycznej oraz 3) stosowanie gramatycznych ¢wiczen translacyjnych.

36 H. Komorowska, Nauczanie gramatyki jezyka obcego..., op. cit., s. 126.
37 Ibidem, s. 176.
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Proponujemy stosowanie koncepcji kwantowania informacji lingwistycznej
Janusza Henzla. Zdaniem Henzla, ,kwanty informacji lingwistycznej powstaja
w $wiadomosci uczacego sie zywiotowo w rezultacie: (1) redukgji informacji lin-
gwistycznej, otrzymywanej przez ucznia w gotowej formie z réznych zrédet (od
nauczyciela, z podrecznika, z towarzyszacych mu pomocy dydaktycznych i in.)
lub w rezultacie (2) dokonywanej przez uczacych sie generalizacji (na podstawie
opracowywanych tekstow, wykonywanych ¢wiczen, korekty popelnianych przez
uczacych sie bledow) z nastepujacg redukeja generalizowanej informacji™® [ttum.
H.Z.-K.].

Kwanty informacji lingwistycznej moga by¢ wykorzystane przez uczacych
sie przy rozwigzywaniu probleméw powstajacych w toku przekodowywania.
W zwiazku z tym jako punkt wyjsciowy jest podawany ekwiwalent w jezyku ojczy-
stym, a jako docelowy - ekwiwalent w jezyku obcym™.

Stworzony dla celéw glottodydaktycznych kwant informacji lingwistycz-
nej polega na tym, iz ,uczacemu si¢, jednoczesnie z rozbudowana informacja
lingwistyczng, jest zaproponowany jej zredukowany wariant potrzebny do bez-
posredniego wykorzystania podczas operacji momentalnej refleksji”* [ttum.
H. Z.-K.], ktéra polega ,,na natychmiastowym przywotaniu z pamieci i operacyj-
nym wykorzystaniu kwantéw informacji lingwistycznej i/lub informacji teksto-
wej”! [thum. H. Z.-K.]. Henzel kwanty informacji tekstowej i lingwistycznej de-
finiuje w nastepujacy sposob: ,, Kwant informacji tekstowej jest to zapamigtany
fragment tekstu, ktéry moze by¢ wykorzystany w gotowej lub przeksztalconej
formie dla rozwigzania problemu powstalego w procesie przekodowywania.
Kwant informacji lingwistycznej — to najmniejsza porcja wiedzy lingwistycznej,
konieczna i wystarczajaca do rozwigzania problemu powstatego w procesie prze-
kodowywania™* [ttum. H. Z.-K.].

Przyswojenie materialu gramatycznego wymaga stosowania réznorodnych
¢wiczen, wérod ktdrych wazne miejsce zajmujg ¢wiczenia translacyjne (ttuma-
czenie krétkich i nieskomplikowanych zdan z jezyka polskiego na rosyjski). Cwi-
czenia te powinny stuzy¢ kontroli stopnia zrozumienia materialu gramatycznego

38 4. Tenuenn, Keanmosanue numesucmuueckoii uHPopmayuu u e2o npumeHerue 8 uH2600U0aKmu-
HeCKUX MAmepuanax no pycckomy ssviky, [w:] Bonpocvl nuHesucmuku u AuHz800UOAKMUKU.
Marepuanst koHdpepenuun MATIPAJL, T. Kebepek (red.), Krakow 1996, s. 215.

39 Ibidem, s. 220.

40 Ibidem, s. 215.

41 Tbidem, s. 214.

42 Ibidem, s. 214-215.
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i jego utrwaleniu. Sprzyjaja one zestawieniu polskich i rosyjskich zjawisk grama-
tycznych i przeciwdzialajg interferencji jezyka ojczystego®.

Janusz Henzel zaleca stosowanie ¢wiczen translacyjnych (ustne ttumaczenie
z jezyka polskiego na rosyjski zdan majacych charakter komunikatywny) bezpo-
srednio po kontrastywnej prezentacji materialu gramatycznego oraz w fazach jego
utrwalania i powtarzania. Cwiczenia te stuzg opanowaniu okre$lonego materiatu
gramatycznego, a takze ksztalttowaniu kompetencji komunikacyjnej oraz sprzyjaja
optymalizacji proceséw ttumaczenia wewnetrznego*.

Opracowane przez nas kwanty informacji lingwistycznej byly prezentowa-
ne studentom w grupach eksperymentalnych w formie pisemnej na zajeciach
z praktycznej nauki jezyka rosyjskiego, a nastepnie objasniane przez wykladowce.
Studenci w ramach eksperymentu dydaktycznego (grupy eksperymentalne) pro-
wadzonego przez nas w kilku uczelniach (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie,
Uniwersytet Jagiellonski, Uniwersytet Kielecki) wykonywali opracowane przez
nas zadania translacyjne na zajeciach, a po zakonczeniu danej partii materiatu, np.
z zakresu rekcji bezprzyimkowej czasownikow czy przyimkowo-przypadkowej,
byty przeprowadzane testy w formie pisemnej zawierajace ¢wiczenia translacyjne.
Testy te byly stosowane w grupach kontrolnych oraz eksperymentalnych. Celem
testowania bylo zbadanie skutecznosci oddzialywania ¢wiczen translacyjnych
w grupach eksperymentalnych poprzez poréwnanie pretestéw ciggu eksperymen-
talnego z pretestami ciggu kontrolnego oraz posttestow ciaggu eksperymentalnego
z posttestami ciggu kontrolnego®.

5. Zastosowanie kwantowania informacji lingwistycznej w na-
uczaniu jezyka rosyjskiego

Oto przyktady opracowanego przez nas materialu gramatycznego w formie
kwantéw informacji lingwistycznej i ¢wiczen translacyjnych:

43 J. Henzel, Podstawowe zalozenia metody reproduktywno-kreatywnej, ,,Przeglad Rusycystyczny”
1978, nr 3, s. 52-53.

44 4. Tenuenn, OcosHanHoe o6r1adeHue 37eMEHMAPHOLE NTUH2BUCMUYECKON uHPopmayuell u Gop-
MUposaHue KOMMYHUKAMUBHOU Komhemenyuu yuausuxcs, ,Przeglad Rusycystyczny” nr 1-4, 1990,
s. 28.

45 Wryniki uzyskane na podstawie przeprowadzonych przez nas badan beda zaprezentowane w innych
publikacjach.
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Czasowniki miejsca oraz czasowniki ruchu (rok I)

Tabela 1.
+ na+ Msc. + Ha+ Bun.
wieszac ndk., powiesi¢ dk. < BeIlIaTh Heco8., IOBECUTD CO8. <
+w+Msc. + B+BuH.
na (czym?) Ha (410?)
wieszac ndk., powiesi¢ dk.< BelllaTh HeCo8., MOBECUTh c06,<
w (czym?) BO (4r0?)
na $cianie Ha CTeHy
wiesza¢, powiesi¢ < BellaTh, IOBECUTh <
w szafie B ImKad

opracowanie: H. Zajac-Knapik

Cwiczenie. Przettumacz na jezyk rosyjski:
1. Tamara powiesita sukienke w szafie.

2. Ojciec wiesza obraz na $cianie.

3. Oleg powiesit mape w klasie na tablicy.

4. Uczniowie powiesili lampki na choince.
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Tabela 2.
¢ ?
wracaé ndk., skads BO3BpamaThcs Hecos., / OTKYAAS
powrécic dk., BO3BPATUTDHCS CO8.
takze wrocié dk maxice BEPHYTbCA CO8.
dokad? Y Kyga?

+z + Dop.; z + Dop.
wracaé ndk.,
powrdcic¢ dk., +zza + Dop.
takze wrocié dk

+do+Bier.; do+Bier;

+ us+Pom.; c+Pog.
BO3BpAIaTbCA HECO8.,
BO3BPATUTLCA CO8. +us-3a+Poj.
makiie BepHYTBCS COB.

+B+BuH.; Ha +BuH.;

do+Cel. K+]lar.

z podrézy U3 I0e3JKHU

Z pracy € paboThl

7za granicy U3-3a rPaHULbl

, stad 0TCrO/a

wracac, stamtad BO3BpalaTbCs, oTTYyzA
powrdcic, tutaj BO3BPAaTUTHCA, croa
takze wrocié tam Makoice BEpPHyTHCS TyAa

do miasta B rOpoJ,

do ojczyzny Ha POAUHY

do rodzicow K POAUTENSAM

do domu JIOMOM

opracowanie: H. Zajac-Knapik

Cwiczenie. Przettumacz na jezyk rosyjski:

. Skad wracasz?
. Dokad wracasz?

. Wracamy tutaj.

. Stad wracamy do domu.

. Tam wrdcg jutro.

. Wrdcilismy stamtad wczoraj.

. W niedziele wracamy do miasta.

O 0 N1 O Ul b W N —

10. Olga szybko wraca z pracy.

. Borys wrécil do domu p6zno wieczorem.

. Ania wrocila z podrozy o szdstej wieczorem.

11. Pietia wrdcit zza granicy przedwczoraj.
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Rekcja bezprzyimkowa czasownikow (rok IT)

Tabela 3.
liczy¢ ndk., policzy¢ dk.  + Bier. CYNTATDb HeCo8., TOCYUTATD c08. + BuH.
+ Bier. + Bumn.
uwazaé ndk. < CYMTATb HECOB. <
+ za + Bier. + Trop.
liczy¢ ndk., policzy¢ dk.  kogo? co? CUUTATD HECOB., TOCUUTATh CO8. KOTO? 4TO?
kogo? co KOTo? 4T0?
uwazaé ndk. < CUNTATDb Hecos. <
za kogo? za co? KeM? uem?
liczy¢, policzy¢  obecnych CYMTATh, OCYUTATh  TPUCYTCTBYIOUIMX
lotnika za bohatera NETYMKA TepoeM
uwazac < CUNTATh <
artykul za plagiat CTaThi0 IIATMATOM

opracowanie: H. Zajac-Knapik

Cwiczenie. Przettumacz na jezyk rosyjski:

1. Policzyliémy obecnych na zebraniu.

2. Kostia uwaza swojego ojca za bohatera.

3. Uwazamy go za uczciwego czlowieka.

4. Pietia uwazal swojego nauczyciela za dobrego pedagoga.
5. Borys codziennie liczy pienigdze.

6. Artykul w znanym czasopismie uwazaliémy za plagiat.
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Rekcja przyimkowo-przypadkowa czasownikow (rok IT)

$pieszy¢ sie ndk. + 2+ Narz.
pospieszy¢ sie dk.

do + Dop.

CIICIINUTDb HECO8. tot TBOP'
IIOCIICHIUTD CO8.

+ do + Bier.; na + Bier,;

+ c+Tsop.
TOPOTINTBCA HECOB. <

TIOTOPOIINTBHCA CO8.

+ B + BuH.; Ha + Bun.;
K + llat.

+ B + Bun.; Ha + Bun.;
K + JlaT.

$pieszy¢ sie ndk. < z czym?

?
CIIELINTD HeCo8. < ¢ aems

posépieszyc¢ si¢ dk. dokad? TIOCIIENINTD CO8. Kyma?
TOPOINUTBCS HECOB. ¢ uem?
TIOTOPOTINTDCA CO8. < Kyna?

z praca c paboToit
$pieszyc sie do teatru CHeNUThb B TeaTp
pospieszy¢ sie do chorego TIOCTICIINTD K 60/IbHOMY

przyjaciela TOBApHUILY
na pociag Ha noes/,
c paboToit
TOPOIUTHCS B TeaTp
TIOTOPOTINTHCA K 6OJIBHOMY
TOBapHUILYy
Ha 10e3/

Przetlumacz na jezyk rosyjski:

1. Spiesze sie na pociag.

2. Wiktor spieszy si¢ z praca.

3. Lekarz spieszyt si¢ do chorego.
4. Spieszylismy sie na pociag.

5. Spieszymy si¢ do teatru.

opracowanie: H. Zajac-Knapik
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Hogeitmne nccnegoBanusa B 06macty (OHETUKY IIOCBALIEHBI M3YYEHUIO
($OHOMOTMYeCKMX CHUCTEM, CeTMEHTHBIX fBJICHMUI, Impocoauu, opdosmum, MH-
tepeperyn’. Pesynbrartsl (QOHETUYECKUX WCCIEOBAHUIT VMEIOT BaXHOE
IPUK/IAIHOE 3HAUeHNe B Pa3/IMYHBIX 00/1aCcTAX, TAKUX Kak rpaduka u opdorpa-
¢us, obydeHne NpaBUIBHOMY IPOM3HOLICHNIO IIPY MI3YYEHUN PYCCKOTO SA3bIKa
KaK HEPOJIHOTO, a TAKXKe JI/IA IMAarHOCTUKY ¥ MCIPABIEHNA HEJOCTATKOB pedn
(moromepvyt u cyppomnenarorukiu). ITosABIAIOTCA HOBble OCOOUA IO U3YYEHUIO
pyccKkoit pOHETUKM, B KOTOPBIX peann3yeTcs GpyHKIVMOHAIbHBI MOAXOH K do-
HETUYEeCKUM SIBTIeHUSM’. VIMEHHO OOYyYeHMI0 MPaBUIBHOMY MPOMU3HOLIEHNIO
IIpY M3YYeHUM sA3bIKa KaK HepOHOro mocslieH yye6Huk Larisy Fiderkiewicz
»DOHeTMKa 1 MHTOHALMA PYCCKOTO f3bIKa. DTOT y4eOHMK, KaK coobljaercs
B aHHOTALUM, IPeJHA3HAYeH [ CTY/eHTOB-(QUIOIOrOB, M3y4aIoLINX PYCCKUIT
A3BIK B BBICIIVX y4eOHbIX 3aBefieHusaAX [lonbim. B janHOM mocobun orpaxeH

»IIpo6nemsr porernxn” 2007, BbIIL 5.
2 LLH. Impxesa, Qonemuka pycckoeo A3vika, Benuknit Hosropon 2013.
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MHOTOJIETHUII OIIBIT pabOTHI aBTOPA C IOJIbCKOIL ayAUTOpMelt B 06mactu poHeTH-
K11, GOHOIOTMI V1 MHTOHALIVIA.

Hy>kHO 3aMeTNTb, YTO Kypc (OHETUKU /ISt CTYAEHTOB-IO/NAKOB SB/ISAETCA
Hava/IbHBIM IIPY OCBOEHUY PYCCKOTO SI3bIKA 1 HEIOCTATOYHOCTD (POHETUIECKNX
YMEHUI! U HaBBIKOB IIPMBOAUT K KOMMYHVKATVBHBIM HeygadaM. [IoaToMy BbI-
ITYCKHUKY 4allle CKIOHHBI YICKaTb paboTy, CBA3aHHYIO C IIepeBOIaMM MICbMeH-
HBIX TeKCTOB, paboTy, He IPeII0/IaTalollyIo IIPYIMeHeHe HaBBIKOB YCTHOI peyll.
PaccmarpuBaeMblii y4eOHUK IPeJOCTaB/IAeT BOSMO>KHOCTD BRIPab0OTaTh HE06X0-
AVIMBbIe TPOM3HOCUTETbHBIE Y MHTOHAI[MOHHBIE HABBIKL.

O6bem ydyeOHUKA fOCTaTO4YHO Oonbmioit — 343 crpanmibl. OH pasgeneH
Ha JBe YacTU: ,JacTb nepBast — 3ByKI, ,JacTb BTOpas — Pycckas MHTOHaums ),
B KOHIle y4eOHMKa Ha OJIHONM CTpaHuIe AaHbl ,OOpasLbl TPaHCKPUIILUN .
BakHBIM 9/1eMeHOM y4eOHMKa ABJAETCA , bubnmorpadus’, B KOTOPOII cofep>KaT-
s KaK K/IacM4yecKe y4eOHVKY, TaK HOBBIE.

B ,,O61mux cBefeHMsIX , B Havaie HOCOOVs aBTOP [jaeT MoApoOHOe omucaHme
pedeBOro anmnapara, IpUBOSUT PYCCKUIT aipaBUT 1 POHETUYECKYIO TPAaHCKPUII-
LIVII0 3BYKOB PYCCKOTO 3bIKa. TaM ke flaeTcs KpaTKas XapaKTepUCTMKA CUCTEM
IJIACHBIX U COITIACHBIX 3BYKOB. KpaTkmil TeopeTwdeckuii Kypc felaeT 3TOT
y4eOHUK aBTOHOMHBIM U YIOOHBIM B MICIIO/Ib30BAHNIL.

~JacTb mepBas — 3Byk1~ 3HAKOMUT CTYHEHTOB C IJITACHBIMU U COIVIACHBIMU
3ByKaMI. [TacHbIe 3BYKM pacCMaTpMUBAIOTCA IIOf yjapeHueM U B OesypmapHOI
no3uLMu. Bomblioe KOMMIeCTBO yIpaskHEHMIT Ha KaX/j0e IIPaBUIO, IIOCTPOEH-
HBIX 10 MPUHIIKITY ,,0T IPOCTOTO K CTIOKHOMY , TO3BOJISIET OB/IAfieTh IPaBUIIb-
HBIM IIPOM3HOLIEHVEM ITTACHBIX 3BYKOB PYCCKOTO s3bIKa. JacTb yIpaKHEeHU
MOXeT OBITh VMCIIONb30BaHA Jis IOBTOPEHUsI MaTepuana M CaMOCTOSITeNTbHON
paboThI.

Hambonee cnoxHoll 1 pasHOOOpasHON 061acTy pycckoil (OHETUMKU —
CUCTeMe COIJIACHBIX 3BYKOB, VX IPOM3HOIIEHNUIO M COYETAHWSIM — IIOCBALIEHA
6omp1ast 9acTb mocobms (cTp. 52-250). OdeHb BaXKHO /51 TAKOTO yueOHMKA, ITO
Ka)KZbIil 3BYK aBTOP pacCMaTpPUBAET C YYETOM OCOOEHHOCTeN (HOHeTHIECKO
CHCTeMBI POTHOTO (IIO/IBCKOTO) sI3bIKa. [lepern KaxapIM maparpadoM JaoTcs He-
06X0IMMbIe TIOSICHEHVSI TOTO, KaK IIPOM3HOCUTCS 3BYK B PYCCKOM SI3bIKE U KaK
€ro apTUKY/LLVSI COOTHOCUTCSI C COOTHOCHMBIM 3BYKOM B IIO/IBCKOM.

Bo Bcex wacTsax y4eOHMKA IOCTENOBATENIBHO COOIO/IEHBl MPVUHIUITBI V-
FaKkTUKY®. MaTepran Ha OTPabOTKY IPaBUILHOTO POM3HOIIEHNS IIOCTPOEH OT

3 ObuennpakTMyecKye IPYHLUIBL O0yYeHMs (HAITIADHOCTb, CO3HATENbHOCTb, HOCTYIIHOCTD,
MIOCU/IBHOCTD) B METOAMKE IOTy4nin 060CHOBaHNE U Pa3pabOTKy CIIeljiialbHble METORMIECKIIe
IIPUHINIB! (KOMMYHUKATUBHOCTD, YCTHAS OCHOBA 00y4eHNs, OIopa Ha POJHOII A3bIK yYalllMXcs,
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CJIOTOB K C/I0BaM (B IPeIO3UINU 1 B IIOCTIO3ULNHA K CIOT000pasyIoleMy I71ac-
HOMY), 11 Jjajiee — K C/IOBOCOYETAHUAM U IIPeIOKEHVM.

OTpenbHO cefyeT OTCTAHOBUTHCA Ha Marepuase, KOTOPBIl aBTOP BKIIIO-
Yyla B yNpaXHeHudA. [I14 3aKperieHusa KaXK[Joro 3ByKa aBTOp MCIIONb3YeT
CTUXOTBOPEHNA KIaccukoB pycckoit murepatypbl: A.C. Ilymkuna, C. Ecennna,
M. LIBetaesoit, B. MasikoBckoro, O. MaHpenbIITaMa U fip., a TAKXKe 60/bIIoe KO-
JINYeCTBO MOC/IOBUIL U IIOTOBOPOK. KpoMe cTaHIapTHBIX /I TAKOTO poja yueoh-
HIUKOB CJIOB M CTIOBOCOYETAHMI Ha 3aKpeIUIeHVEe NPOUSHOLIEHNA U yLapeHMus,
aBTOP MCIOb3yeT CTUXOTBOPHbIE TEKCTHI CAMbIX PA3HbIX IOITUYECKUX HAIIPAB-
JIEHMIA. B CTUXOTBOpPEHMAX PeaNn3yTCA pasHble CTUXOTBOPHbBIE Pa3Mephl, 4TO
laeT BO3MOXKHOCTb O3HAaKOMUTDb 00y4aeMbIX C CHJIIA00-TOHMYECKOI CUCTEMOIL.
ITocnepnee MMeeT OTHOILIEHME K BBIABICHUIO IIPABM/IBHOIO YJaPEHNA U 3aKpe-
IJIEHUIO NIpOM3HOILIeHN:A. Ec/y 3HaTh pasMep, KOTOPbIM HallICaHO CTUXOTBOPe-
HI1€, TO 3T CBEJ,EHNA JIETKO IPUMEHUTD JIJ1A IOCTAaHOBKM IIPaBU/IbHOTO YApE€HUSA
B JCIIONIb3YeMbIX CT0BO(opMax. PasMeleHHble B yuyeOHMKe WUIIOCTPALIVIN IIO-
3BOJIAIOT CTYAEHTY Ha HAa4ya/IbHOM 3Tale 00y4eHNs Ha4aTb 3HAKOMCTBO C KYJIb-
Typoit u nureparypoit Poccun.

Cy1ecTBeHHOII IP06/IeMOIT /11 y4eOHOI TNTEPATyPhl II0 PYCCKOMY A3BIKY
IULS IO/IbCKMX CTYAEHTOB ABJIAeTCA 0pOpMIeHNe yaapeHus. B paccMaTpuBaeMoM
y4eOHUKe 3HAK y[japeHUs IOCTaBJIeH JaleKO He BO BCeX YIPaKHEHNUAX. Yda-
muiics 0OHAPY>KUT MX TO/IBKO B TOJ YaCTU TPEHMPOBOYHBIX YIIPAXKHEHMII, KOT/ja
3BYK OTpabaThIBaeTCsi Ha YpOBHe CI0BOGOPMBI. B 6ONBIIMHCTBE ke yIpakHe-
HUL, Tie OOBIYHO MCIONb3YIOTCS BBICKA3bIBaHN, 3HAKA YAapeHus HeT. B 601b-
MIMHCTBE C/Iy4aeB B TAKOTO POfia YIPAKHEHUAX CTOUT 3HAUOK, TOKA3bIBAIOLINIA,
YTO YIpaKHEHMIO COITyTCTBYeT Hajuume 3anucu. Hamudne 3ByKOBOTro COpoBoO-
JKJIeHMSI CYIL[eCTBEHHO YTy4IIaeT UCIIONb30BaHue YueOHIKa, TaK KaK [I03BOJISIeT,
C OJJHOJI CTOPOHBI, KOHTPOIMPOBATh IPOM3HOIIEHE IIPeTofjaBaTeieM (B 3aBUCHU-
MOCTH OT IIOATOTOBJIEHHOCTY ayAUTOPUI), @ C APYTOil — JaBaTh 3aJaHie K caMo-
CTOSATENbHOI MOCTAHOBKe yAapeHus yuyamumcs. Kpome Toro, Hamuune 3ammcu
IIO3BOJISIET OCYILECTB/IATD CAMOCTOSITENTbHOE OOyUeHNe.

YacTp BTOpast yyeOHMKA ITOCBsALIEHa PYccKoil MHTOHanuy. Kax usBecTHO,
MHTOHALUSA SIBJISIETCS BeChbMa CIIOXKHBIM CPEfCTBOM (DOHETUUECKOI OpraHm3a-
uuy peunt. OnucaHue ¥ 0OCBOEHME MHTOHAIIMOHHBIX KOHCTPYKUMI IpefCcTaB/Is-
€T U3BECTHYIO TPYSHOCTDb KaK JI/I1 HOCUTEIIsS PYCCKOTO KaK POJHOrO, TaK U A
CTYIEHTOB-IO/IAKOB, M3YYaIOIINX PYCCKMIT KaK HepofHol. Kpome ocHOBaTesb-
HOTO TEOPETIYECKOTO OMMCAHNA 0COOEHHOCTEN MHTOHALMOHHBIX KOHCTPYKIINIL,

B3alIMOCBA3aHHOE 0OydeHMe BUJIaM PedueBoll ieATebHOCTU 1 Ap.), zob. A.H. Ilykun, O6yuenue
unocmpannvim azvikam. Teopust u npaxmuka, Mocksa 2006, s. 22.
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y4eOHUK COfIep>KUT OT/IMYHbIE IIPUMEPDI, B KOTOPBIX rpadudeckyt 0603HaYeHbI
0c06eHHOCTY MHTOHMpPOBaHMA ¢pasbl. [Ipumepamu ABIAIOTCA Ppasbl, KOTOPbIE
CTYZIeHTbl MOTYT JICIIONIb30BaTb B IIOBCEJIHEBHOI peul, TeM CaMbIM YIy4lIas
KOMMYHMKaTVBHBIe YMeHus. [laparpadsl, IogpoOHO OMNUCBIBAIOIINe OCHOBHBIE
MHTOHAI[MOHHbIE KOHCTPYKIIMM PYCCKOTO A3bIKA, HAYMHAIOTCA C XapaKTepUCTH-
KI yZlapeHMs1, IIOCKOIbKY MHTOHALIMA TeCHO CBsA3aHa C yaapeHueM. OT/INYHO 110-
IOOpaHHBII MaTepya yIpaXKHEHNII 10 NHTOHALINY, TO3BOJIAIOLINIL 3aKPEIIUTD
MHTOHAI[MOHHbIE KOHCTPYKLIMM TaK >Ke IpefoCTaB/iAeT BO3MOKHOCTb IIPOYECTh
BBICKa3bIBaHMe C Pa3HOI MHTOHALMENT, YTO CYILIeCTBEHHO CIOCOOCTBYET ysACHe-
HUIO XapaKTepa PyCCKOI MHTOHAIUN.

Takum obpasom, paccmarpuBaeMoe MOcoOue ABIAETCA IONE3HBIM Cpefi-
CTBOM O0Y4YeHNs CTY[AEHTOB-IIO/AKOB PYCCKON (POHETUKE U MHTOHAIIMMU U MOXKET
0Ka3aTb TOMOIIb YUUTE/IAM LIKOJI, KOTOPbIe IIPENOfAI0T PYCCKMIL A3DIK.

JIureparypa

Impxesa I. H., ®onemuxa pycckozo a3vixa, Benuxuit Hosropop 2013.

»IIpo6nembl ponerrikn” 2007, BBIIL 5.

yxun A.H., O6yuenue unocmpannvim sisvikam. Teopust u npakmuxa, Mocksa 2006.
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- teksty w jezyku polskim lub angielskim powinny zawierac krotkie streszczenia (do 0,5 strony)
i stowa kluczowe (4-6) w jezyku polskim i angielskim (nalezy przettumaczy¢ réowniez tytut),
teksty w innych jezykach - dodatkowo streszczenie i stowa kluczowe w jezyku artykutu;

- teksty prosimy dostarcza¢ na adres Redakcji w dwéch egzemplarzach w postaci wydrukéw
komputerowych wraz z wersjg elektroniczna (wersja elektroniczna na dowolnym nosniku lub
na adres e-mail Redakgji).

- Autor artykutu zobowigzany jest podac¢ adres stuzbowy oraz adres e-mail.

Artykuty, ktore nie spetniaja powyzszych wymogow, nie zostana przyjete do druku.



Wzér przypiséw dolnych:

"Inicjat imienia. Nazwisko, Tytut pracy (kursywa), miejsce wydania i rok wydania, s. 22.
2 Tytut pracy (kursywa), |. Nazwisko (red.), miejsce wydania i rok wydania, s. 22.

3 |. Nazwisko, Tytut artykutu (kursywa), ,Nazwa czasopisma” rok wydania, numer, s. 22.

Wz6ér bibliografii:

Nazwisko . (inicjat imienia), Tytut pracy (kursywa), miejsce wydania i rok wydania.

Nazwisko I., Tytut artykutu/rozdziatu (kursywa), [w:] Tytut pracy (kursywa), I. Nazwisko (red.), miejsce
wydania i rok wydania, strony artykutu/rozdziatu.

Nazwisko I., Tytut artykutu (kursywa), ,Nazwa czasopisma” rok, numer, strony artykutu.

Tytut pracy (kursywa), |. Nazwisko (red.), miejsce wydania i rok wydania.



TPEBOBAHUA, NPEADBABNAEMBIE K TEKCTAM, NYBJINKYEMbIM
B EXXEFOAHUKE ,LINGUODIDACTICA”

. ExeropgHuk ,Linguodidactica” npvHumaeT B neyatb maTtepuarsbl, KOTOpble O CUX NOP
HUrae He Ny6NMKOBaNCb, Ha PYCCKOM, 6eN10pyCCKOM, YKPauHCKOM, MOIbCKOM, aHniA-
CKOM, HeMeLLKOM, GpaHLly3CKOM A3blKax.

. Bce cTatbu, nomelaemble B exxerogHuke ,Linguodidactica” peueHsupytotca. B oueHke

Ka)KAoW CTaTbW MPUHMMAIOT yyacTre ABa He3aBUCKMbIX peLieH3eHTa. PeleH3npoBaHme NpoBo-

OMTCA KOHUAEHLMANbHO cornacHo npuHumnam ,double-blind review proces” peLieH3npoBaHus

(nBYCTOpOHHee “cnenoe” peLieH3MpPOBaHME, KOTAa HU aBTOP, HU PEeLieH3eHT He 3HaloT Apyr

o gpyre). ®amunnn peLeH3eHTOB OTAeNbHbIX My6nnKauuii/HOMEPOB He PacKpbiBAOTCA; pas

B rofly XXypHan nybnuKyeT CMCcOK COTPYAHNYAIOLMX PELIeH3EHTOB.

Pepakuma nofuepKrBaeT, UTo BCAKME pacKkpbITble ciyyam,ghostwriting” v guest authorship 6ynyT

pa3obnaueHsbl, C M3BelleHeM COOTBETCTBYIOLMX yupexxaeHnin. Pefakumua TpebyeT oT aBTopoB

cTaTel PacKpbITWA BKNaja OTAENbHbIX aBTOPOB B MOArOTOBKY NybnvKaLmm (C cooblyeHrem mecTa
paboTbl aBTOpa, KOHLeNLMKU, OCHOB, METOA0B, MPOTOKONA U T. M., UCMOSIb3OBaHHbIX NpY paboTte

Hag ny6nukaumen). HyxHblin 6naHk Haxoautca Ha web-cTpaHuue exerogruka (http:/filologia.

uwb.edu.pl/ling/linguodidactica.htm).

. Kpome craten, Pegakuma nomellaeT Tak»ke HayYHO-aHanMTUyYecKkne peLeH3nm, 3aKkmto-

Yatowyme B cebe oLeHKY 1 NONeMUKY.

. MaTepmanbl npuHMMaloTCA B neyatb Ao 31 ceHTAbps.

MepBUYHOI Bepcmren BCex MOMeLLEHHbIX B eXXerofHuKe cTaTel ABnaeTca 6ymaxHasa Bepcus.

. TexHuyeckue TpeboBaHuA:

— ob6bem TeKCTOB He JoJIKeH npeBbiwaTh 20 MaLMHOMMUCHbIX CTPaHWLL;

— npocbba Npucbinatb TeKCTbl, HanncaHHble B pegaktope Word (.doc): wpudt Times
New Roman 12; 1,5 nHtepBan; nuct A4 (210x297); nona (BHewHne, BHYTPEHHME,
BEPXHUE, HUXKHME) 2,5 CM.; TEKCT BblPaBHEH MO NeBOMY Kpato — Npocbba He pa3fensaTb
Cnos;

— yueHas cTeneHb/yyeHoe 3BaHne, MOD ABTopa (MonHOCTLIO)(WPUGT 12); Ha3BaHKeE yupexae-
HUA (Ha3BaHWe By3a, daKynbTeTa, UHCTUTYTa/Kadenpbl), ciyxebHblii TenedoH, agpec e-mail
(wpndT 12) — B NEBOM BEPXHEM YrAy;

— 3arnaBuve CTaTbyW BblpaBHEHO MO UeHTpYy (WwpudT 16, KUPHDbIN); 3arnaBua Jyacten
CTaTbW BblpaBHEHbI MO IeBOMY Kpato (purdT 12, XUpPHbIRA, C apabcknmm uudpamm);

— CCbUIKM Ha UCTOYHUKM BHU3Y CTPaHULbl. B ccbinkax Ha KHUMA AOSKHbI MoMeLaTbcA
VIHULManbl UMeHn aBTopa, bamunma aBTopa, 3arnasne paboTbl, MECTO 1 rof U3faHus,
CTPaHNLA; B CCbISTIKax Ha XYpPHasn AOMKHbI MOMeLAaTbCA UHULMATbI UMEHWN aBTopa,
damunua aBTopa, 3arnaBue pPaboTbl, Ha3BaHWeE XypHana, rog N3gaHusa, Homep, cTpa-
HULa;

— B TeKCTax Ha MOJIbCKOM f3blke LuUTaTbl U MPUMEYaHUA Ha PycckoMm, 6enopycckom
1 YKPaUHCKOM fA3blKax criefyeT NpUBOAUTL B OPUrMHaNIbHOM BepCcum (He TpaHcauTe-
pauwnn);



— CMUCOK NCTOYHUKOB B andaBUTHOM NOPALKE;

— TeKCTbl Ha MOJIbCKOM VSTV aHINIUIACKOM A3blKax AOSKHbl COMPOBOXKAATbCA KPATKUMM pesiome
(0o 0,5 cTpaHuLbl) 1 KNoYeBbIMY CIOBaMK (4-6) Ha MOJIbCKOM U aHIIMINCKOM fA3blKax (Mpocbba
NepeBecTN TaKkXe 3arfaBue), TEKCTbI Ha APYruX A3blKax — OOABOUYHO pe3toMe 1 KIIoUeBbIMU
C/I0BaMM Ha fA3blKe CTaTby;

— npocbba NpucbiniaTh NOMELLEHHbIE B CTaTbe WIIOCTpauum n ¢otorpadurm B otaesb-
Hom ¢arne (*.tiff 300 dpi);

- npocbba Npucbinatb TeKCTbl B aapec Pefakuum B ABYX IK3eMnnApax B HarneyaTaHHOM Buae,
a TaKXKe B 3/1eKTPOHHOM BapuriaHTe (No60V 3/1EKTPOHHbI HOCKTENb UK agpec e-mail Pepak-
umn);

- ABTOp CTaTbV AOMKEH YKa3aTb CBO CIy»ebHbIii afpec 1 agpec e-mail.

CraTbu, He NOATOTOBMIEHHbIE COMNMACHO AAaHHbIM TEXHUYECKNM TpeGOBaHVIﬂM,
He NPUHNMAalOTCA B neYvaTb.

O6pa3seL, CHOCOK:
'U. O. ®amunus, 3aznasue pabomel (KypcuB), MECTO U3AAHNA U FOf M3haHus, s. 22.
2 3aenasue pabomel (Kypcms), V1. O. ®amunus (red.), MecTo n3gaHua u rog n3gaHus, s. 22.

3 N. O. ®amunus, 3aznasue cmameu (Kypcus), ,Ha3BaHue xypHana” rog nsganusa, No, s. 22.

O6pasey 6ubnuorpadpum:

Qamunua W. O., 3aenasue pabomel (KypcrB), MECTO U3AAHWA U FOA U3LAHUA.

®amunua . 0., 3aenasue cmameu/pasdena (Kypcus), [w:] 3aznasue pabomel (Kypcus), . O. ®amunua
(red.), MecTo U3paHmA 1 rop U3AaHNA, CTPaHKLbI CTaTb/pasaena/rnasbl.

Q®amunua W. O., 3aenasue cmameu (Kypcus),,, HasBaHue xypHana” rog, N, cTpaHuLbl CTaTby.

3aznasue pabomel (kypcms), U. O. ®amnnus (red.), MeCTo n3gaHuaA 1 rog U3gaHua.






