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LINGUODIDACTICA XX

WSTEP

Problematyka materialéw zamieszczanych w roczniku ,Linguodidactica”
dotyczy szeroko rozumianych zagadnien zwigzanych z metodyka nauczania
i uczenia sie jezykow 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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NAUKA LEKSYKI W JEZYKU OBCYM NA PRZYKLADZIE
TRANSFERU POZYTYWNEGO JEZYKA POLSKIEGO,
ANGIELSKIEGO I NIEMIECKIEGO

STRESZCZENIE

Niniejszy artykut poswiecony jest problemowi wielojezycznosci i pozytywnego transferu
w procesie glottodydaktycznym. Uwage skupiono na pozytywnym transferze wynikajacym
ze znajomosci jezyka ojczystego oraz dwodch jezykdéw obcych. Osoby uczace sie jezykéw
obcych wykazujg naturalng tendencje do tego, aby korzysta¢ z catej swojej posiadanej wiedzy.
Dlatego odwotuja sie one do tego, co juz jest im znane, z czym czuja sie dobrze i pewnie, czyli
w pierwszej kolejnosci do jezyka ojczystego, a w dalszej do poznawanych jezykéw obcych. Na
przyktadzie badania przeprowadzonego wsréd studentéw lingwistyki stosowanej Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, ktérzy uczj sie jezyka angielskiego jako pierwszego jezyka
obcego oraz jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego, przedstawiono, jak osoby na
zaawansowanym etapie nauki ufatwiajg sobie przyswajanie i zapamietywanie obcojezycznej
leksyki w relacji jezyk polski — jezyk angielski, jezyk polski - jezyk niemiecki, jezyk angielski
— jezyk niemiecki oraz jezyk niemiecki — jezyk angielski.

Stowa kluczowe: transfer pozytywny, pierwszy jezyk obcy, drugi jezyk obcy, leksyka

SUMMARY

The learning of foreign language vocabulary on an example of positive
transfer of Polish, English and German

The following article presents the problem of positive language transfer in a foreign language
learning process. The paper explores results of an inquiry made among the students of Applied
Linguistics at the Kazimierz Wielki University in Bydgoszcz and discusses the question: How do
the mother tongue and the first mastered foreign language facilitate the learning of the new
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10 IZABELA BAWE]

vocabulary in the next foreign language? The author explains the problem in relation to Polish
— English, Polish - German, English - German and German — English.

Key words: positive transfer, mother tongue, foreign language, vocabulary

1. Wstep

W dobie postepujacej globalizacji dobra znajomos$¢ co najmniej dwoch
jezykdw obcych jest dzisiaj priorytetem dla mlodych ludzi. Polska mlodziez chce
sie uczy¢ przede wszystkim jezyka angielskiego, co wynika z jej marzen o dobrej
pracy i lepszych perspektywach na przysztos¢é. Wiele osob uczy si¢ rownoczesnie
drugiego jezyka obcego, np. jezyka naszych zachodnich sgsiadow. Wigkszos¢
uczniow jako pierwszy jezyk obcy poznaje jezyk angielski. W szkotach podstawo-
wych od 4 lub 5 klasy rozpoczyna si¢ nauka drugiego jezyka obcego i najczesciej
jest to jezyk niemiecki.

Mlodzi ludzie rozumieja, ze dzigki jezykom obcym mogg zdoby¢ dodatkowe
narzedzia odbioru i przekazywania informacji, zwigkszajac w ten sposob swoja
szanse uczestniczenia w kontaktach i wspolpracy z osobami o réznych orienta-
cjach kulturowych. Znajomos¢ jezykéw prowadzi takze do wzbogacenia $wiata
wewnetrznego uczacego sie w jego wymiarze duchowym'.

Réwnolegte nabywanie dwoch lub wiecej jezykow obcych w warunkach zin-
stytucjonalizowanych nie jest prostym zadaniem, poniewaz jest to dtugotrwaty
proces, wymagajacy wytrwalosci, cierpliwoséci i zaangazowania ze strony uczgce-
go sie. Dochodzi do tego kwestia ,,mieszania si¢” jezykow, wskutek czego moze
nastgpi¢ przenoszenie elementdw i struktur jednego jezyka do innego (transfer
negatywny). W niniejszym referacie postaram si¢ pokaza¢, ze jezyki nie musza
sie nam myli¢, a znajomos¢ jezyka ojczystego i jednego jezyka obcego nie jest
przeszkoda w nauce kolejnego, a nawet moze pomagaé w jego opanowaniu.
Przedstawi¢ wyniki badania przeprowadzonego w grudniu 2015 r. wéréd studen-
tow III roku lingwistyki stosowanej studidw pierwszego stopnia Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, ktérzy ucza si¢ jezyka angielskiego jako
pierwszego jezyka obcego oraz jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego.
Moja uwage skupie na pozytywnym transferze wynikajacym ze znajomosci jezyka
ojczystego oraz dwoch jezykow obceych. Opowiem, jak studenci na zaawansowa-
nym etapie nauki ulatwiaja sobie przyswajanie i zapamietywanie obcojezycznej

1 W. Figarski, Proces glottodydaktyczny w szkole, Warszawa 2003, s. 158.
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NAUKA LEKSYKI W JEZYKU OBCYM... 11

leksyki podczas rownoleglej nauki dwdch jezykow obcych w relacji jezyk polski
- jezyk angielski, jezyk polski —» jezyk niemiecki, jezyk angielski - jezyk nie-
miecki oraz jezyk niemiecki —» jezyk angielski. Nie ulega watpliwosci, ze osoby
uczgce sie jezykow obcych wykazujg naturalng tendencj¢ do tego, by korzystaé
z calej swojej posiadanej wiedzy. Dlatego odwolujg si¢ do tego, co juz jest im
znane, z czym czuja si¢ dobrze i pewnie, czyli w pierwszej kolejnosci do jezyka
ojczystego, a w dalszej do poznawanych jezykow obcych.

Niniejszy artykul jest kontynuacja podjetej przez mnie problematyki dotycza-
cej wielojezycznosci i pozytywnego transferu w procesie glottodydaktycznym?

2. Transfer pozytywny i uklad nerwowy

W glottodydaktyce i w psychologii uczenia si¢ jednym z zasadniczych pojec
jest transfer, ktory oznacza przenoszenie nawykoéw nabywanych podczas opano-
wywania jednego materialu na inny. Transfer jezykowy jest zjawiskiem zréznico-
wanym. Jezeli juz wyksztalcone nawyki i zdobyte umiej¢tnosci przenoszone na
wlasnie opanowywany material jezykowy sg zrédlem trudnosci i bledow jezy-
kowych, to transfer jest negatywny (zjawisko interferencji). Jesli natomiast prze-
noszenie nawykow sprzyja uczeniu si¢ nowego materialu i oznacza zdobywanie
nowych umiejetnosci, to mamy do czynienia z transferem pozytywnym?.

Transfer pozytywny, bedacy przedmiotem niniejszych rozwazan, ma miejsce
tam, gdzie podobienstwa i skojarzenia elementéw jezyka ojczystego i jezyka
obcego (jezykow obcych) stanowia czynnik ulatwiajacy proces nabywania
i zapamig¢tywania wybranych elementéw poszczegélnych podsystemoéw jezyka
obcego. Jak wynika zatem z powyzszego, jezyk ojczysty i/lub jezyk obcy moga
by¢ punktem odniesienia w procesie nauki drugiego, trzeciego czy nawet dalszego
jezyka obcego.

S.P. Kaczmarski* analizujgc bilingualny proces nauki jezyka obcego, wyrdznit
dwie strategie uczenia sig:

2 I Bawej, Jezyk polski jako czynnik utatwiajgcy nauke jezyka niemieckiego, ,Nauczanie jezyka obcego
a specyficzne potrzeby uczacych sie. O kompetencjach, motywowaniu i strategiach. Towarzystwo
Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego. Prace Wydzialu Historyczno-Filologicznego”
167, Lublin 2011, s. 93-105; I. Bawej, W jaki sposéb jezyk angielski moze ulatwic proces nauki jezyka
niemieckiego na poziomie zaawansowanym? (Raport z bada# wlasnych), ,,Neofilolog” 2013, nr 40/1,
s. 15-28.

3 I Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa 2000, s. 185, por. takze H. Komorowska,
Nauczanie gramatyki jezyka obcego a interferencja, Warszawa 1980, s. 105; J. Szarska-Wieruszewska,
Lernstrategien als Grundlage der lerntypischen Fehlerbehandlungen. Forschungsstudien am Beispiel
der Deutsch lernenden, polnischen Studenten, Hamburg 2004, s. 50.

4 S.P. Kaczmarski, Wstep do bilingualnego ujecia nauki jezyka obcego, Warszawa 1988, s. 11.
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12 IZABELA BAWE]

1. separacyjna, ktora polega na dgzeniu do utrzymania dwdch jezykow w jak

najwigkszej izolacji oraz

2. asymilacyjna, charakteryzujaca sie dazeniem do wykorzystania znajomo-

$ci jezyka ojczystego jako pewnej struktury odniesienia, z pomocg ktorej
nabywane sg elementy i struktury w jezyku obcym.

Uwazam, ze podzial ten mozna z powodzeniem przenie$¢ na proces rowno-
leglej nauki dwoch lub wigcej jezykdw obceych, a szczegdlne miejsce zajmuje tu
strategia asymilacyjna. Uczacy si¢ wykazuja czesto calkiem naturalng tendencje,
aby odwolywac si¢ do tego, co juz jest im znane. Dlatego wykorzystujg znajomos¢
zardwno jezyka ojczystego, jak i innych jezykow obcych, aby z ich pomocg uczy¢
sie wybranych stow, form, regul, struktur czy konstrukcji w kolejnym jezyku. Nie
mozna bowiem wyeliminowac tego, co tkwi w §wiadomosci uczacych sie.

Nauka jezyka obcego jest twérczym procesem intelektualnym?®, dlatego tez
uczacy sie w trakcie tego procesu eksperymentujg z jezykami, np.: odwolujg si¢
do jezyka ojczystego lub innego wczesniej poznawanego jezyka obcego, szukaja
podobienstw miedzy jezykami w zakresie wymowy, pisowni, struktur, konstrukcji
gramatycznych czy slownictwa, aby sobie te nauke utatwic.

Mozna zatem przyjaé, ze wezesniejsze doswiadczenia jezykowe, wyniesione
z procesu przyswajania jezyka ojczystego lub z procesu nauki pierwszego i na-
stepnego jezyka obcego, moga mie¢ pozytywny wplyw na proces nauki kolejnego
jezyka, gdy uczacy sie wykorzystuje i aktywizuje uprzednio zdobytg wiedzg, tj.
przenosi uksztaltowane nawyki i umiejetnosci jezykowe, na przyklad wczesniej
opanowane wzorce struktur gramatycznych czy semantycznych, na aktualnie
przyswajany material jezykowy, aby utatwi¢ sobie i przyspieszy¢ nauke kolejnego
jezyka®.

Za wszystkie procesy naszej nauki odpowiada uklad nerwowy. W wielkim
uproszczeniu mozemy powiedzieé, Zze mechanizm ukladu nerwowego stuzy do
zdobywania i utrwalania nabywanych informacji, a ,siedliskiem” wszystkich
proceséw uczenia sie jest mozg, ktory posiada ogromng zdolno$¢ gromadzenia
informacji, ich kreatywnego laczenia i przetwarzania, poniewaz zawiera on okolo
100 miliardéw komdrek nerwowych i tryliony polaczen migdzy nimi. Zdobywa-
ne informacje i nabywane umiejetnosci utrwalajg si¢ w tkance nerwowej, dzigki
czemu tworzy si¢ materialna struktura pamieci’.

Sie¢ neuronalna w mézgu podlega pewnym wewnetrznym zasadom. Wszyscy
ludzie zostali przez nature wyposazeni w mechanizmy, ktdre steruja zainteresowa-

5 Ibidem, s. 10.

6 Por. H. Wiese, Integration des Transfers in eine Theorie des Zweitspracherwerbs, ,,Info DaF” 1994, 21,
s.401.

7 Por. G. Ungar, Pamigé, Warszawa 1980, s. 8-10; M. Zylir'lska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie
sig przyjazne mozgowi, Torun 2003, s. 26-27.
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NAUKA LEKSYKI W JEZYKU OBCYM... 13

niami i uwagg. Do naszego moézgu przez caly czas dociera bardzo wiele bodzcéw,
ale czlowiek nie jest w stanie ich wszystkich przetworzy¢. Wiele z nich jest zupelnie
nieistotnych. Sposéb reagowania na to, co si¢ wokdt nas dzieje, jest wrodzonym
sposobem postgpowania. Dlatego niektdre zdarzenia lub informacje przyciagaja
nasza uwage i bez trudu zostaja zapamietane, a inne, pomimo licznych powtérzen,
nasz moézg ignoruje. Dzieje sie tak dzieki pracy ukladu limbicznego®. Wszyscy
ludzie majg wbudowane wzorce uczenia si¢. Jednych rzeczy uczymy si¢ szybciej,
bez klopotow, jakby nieswiadomie, a opanowanie innych sprawia nam trudnosci
i zwigzane jest z duzym naktadem pracy’.

Dlatego uczacy si¢ szukaja ulatwien. Jest to zrozumiale, poniewaz kazdy z nas
dazy do zmniejszenia wysitku potrzebnego do osiagniecia wybranego celu. Nalezy
w tym kontek$cie podkresli¢, ze nauka jezyka obcego musi by¢ oparta na pewnych
zasadach, obejmujgcych najrozmaitsze przejawy pracy ukladu nerwowego, od
wymagajacych pelnej automatyzacji ruchéw mig$ni narzagdéw mowy do usta-
wicznych skojarzen w obrebie swiadomosci. Jedng z zasad jest laczenie nowych
wiadomosci (umiejetnosci) z posiadanym juz zasobem wiedzy (nawykami) celem
ich pelnego zintegrowania w cisly i usystematyzowany zesp6t”.

Mozg kazdego cztowieka jest inny, ma inng strukture i swdj wlasny sposob
przetwarzania informacji". Nie ma cudownej metody pozwalajacej wszystkim
szybko i tatwo uczy¢ sie obcojezycznej leksyki. Dlatego kiedy uczymy sie stowek
w jezyku obcym, kazdy uczacy sie tworzy na wilasny uzytek jaki$ system opera-
cyjny celem trwalego przechowywania nabywanych informacji, tu - materiatu
leksykalnego. Zbudowaniu takiego systemu moga stuzy¢ na przyklad zasady sto-
wotworstwa czy tez tworzenie wlasnych skojarzen nowych jednostek leksykalnych
z tymi, ktdre sg juz dobrze przez niego opanowane i stanowia cze¢s$¢ jego struktury
umystowej™.

Kiedy uczymy si¢ kilku jezykéw jednoczesnie, nasz moézg prébuje poréwnac
kazda nowg informacje z ta, ktorg juz zna. Dlatego uczacy si¢ konfrontujg jezyki,
szukajg podobienstw w pisowni i w wymowie, tworzg skojarzenia, dostownie thu-
maczg na jezyk ojczysty lub inny jezyk obcy, wykorzystuja zapozyczenia i interna-
cjonalizmy, tworzg rymy, szukajg stow kluczy itd.

8 Uklad limbiczny (rgbkowy) wykrywa m.in. potrzeby organiczne ustroju, steruje popedami i me-
chanizmami prowadzacymi do ich zaspokojenia, kieruje ocena zjawisk w aspekcie przyjemnosci
i przykroéci, reguluje czynnosci uktadu hormonalnego (zob. Encyklopedia zdrowia, W.S. Gomulka,
W. Rewerski (red.), Warszawa 1995, s. 127).

9 Por. M. Zylir’lska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie..., op. cit., s. 17.

10 B.A. Jankowski, Nauka jezyka obcego. Spojrzenie psychologa, Warszawa 1973, s. 182.

11 Por. M. Zylir’lska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie..., op. cit., s. 37.

12 . Arabski, Przyswajanie jezyka obcego i pamigé werbalna, Katowice 1997, s. 112; por. takze B. Boral,
T. Boral, Techniki zapamietywania, Warszawa 2013, s. 149.
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Rodzaj i skutecznos¢ zastosowanej strategii zapamietywania obcojezycznego
stownictwa zalezy od indywidualnych cech kazdego uczacego sie, jego doswiad-
czen jezykowych i pozajezykowych. Uczacy si¢ latwiej zapamietuja wybrane
tresci, jezeli procesowi temu towarzyszy czynne dzialanie, np. w postaci technik
skojarzeniowych z jezykiem ojczystym lub innym jezykiem obcym, wykorzystu-
jace aktywno$¢ uczacego sie i ukryty potencjat jego mézgu®.

Uczenie si¢ jest procesem zlozonym, przebiegajacym w sposob indywidual-
ny u kazdej osoby, w zaleznosci od jego wlasciwo$ci osobniczych, w tym przede
wszystkim proceséw myslowych™,

3. Metoda badania

Punktem wyjscia niniejszego badania byta ankieta przeprowadzona 10 grudnia
2015 r. wérod 32 studentdw lingwistyki stosowanej kombinacji jezyk angielski
z jezykiem niemieckim studiéw pierwszego stopnia Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy oraz jej analiza ilo§ciowo-jakosciowa.

Zgodnie z programem studiow jezykiem wiodgcym na podanym kierunku
jest jezyk angielski. Jezyk niemiecki jest drugim jezykiem obcym.

Studenci otrzymali ankiete zawierajaca 12 nastepujacych pytan, ktore do-
tyczyly ich doswiadczen jezykowych w zakresie nauki obcojezycznej leksyki, ze
szczegdlnym uwzglednieniem pozytywnego transferu jezyka ojczystego i naby-
wanych jezykéw obcych:

Jak dlugo uczy si¢ Pani/Pan jezyka angielskiego?
Jak dtugo uczy si¢ Pani/Pan jezyka niemieckiego?

Czy uczac si¢ stéwek w jezyku angielskim, korzysta Pani/Pan z pomocy jezyka polskiego?

L

W jaki sposob jezyk polski utatwia Pani/Panu nauke angielskich stowek? Prosz¢ poda¢
przyklady.

u

Czy uczac si¢ stowek w jezyku niemieckim, korzysta Pani/Pan z pomocy jezyka polskiego?

W jaki sposob jezyk polski utatwia Pani/Panu nauke niemieckich stowek? Prosze poda¢
przyklady.

7. Czy uczac sie stowek w jezyku angielskim, korzysta Pani/Pan z pomocy jezyka niemieckiego?

8. W jaki sposob jezyk niemiecki utatwia Pani/Panu nauke angielskich stéwek? Prosze poda¢
przyklady.

9. Czy uczac si¢ stowek w jezyku niemieckim, korzysta Pani/Pan z pomocy jezyka angielskiego?

13 1. Bawej, Jezyk polski jako czynnik..., op. cit., s. 96.
14 'W. Figarski, Proces glottodydaktyczny..., op. cit., s. 45.
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10. W jaki sposob jezyk angielski utatwia Pani/Panu nauke niemieckich stéwek? Prosz¢ poda¢
przyklady.

11. Czy uczac si¢ angielskich slowek, czesciej korzysta Pani/Pan z pomocy jezyka polskiego czy
jezyka niemieckiego? Dlaczego? Prosze krotko uzasadnié?

12. Czy uczac si¢ niemieckich stéwek, czesciej korzysta Pani/Pan z pomocy jezyka polskiego czy
jezyka angielskiego? Dlaczego? Prosze krétko uzasadnic?

Ankieta miala charakter anonimowy, a jej wypelnienie byto dobrowolne.
Przed badaniem przedstawitam studentom jego cel i poprositam o powazne po-
traktowanie pytan.

Nikt nie odmoéwil udzialu w badaniu i nie oddal pustego formularza. Zaob-
serwowalam, Ze niektdrzy studenci bardzo si¢ zaangazowali w wypelnienie ankiet,
poniewaz wyciagali notatki z réznych przedmiotdw i z nich wypisywali przyktady
do formularza. Wypowiedzi studentéw podaje w oryginalnej pisowni.

W tym miejscu nalezy doda¢, ze kazdy wywiad ankietowy kryje w sobie
pewne niedoktadnosci. Jak podkresla W. Figarski®, nie pomogg tu nawet zabiegi
obiektywizujace m.in. w samej procedurze konstruowania narzedzia badawczego,
jakim jest kwestionariusz, w organizacji i przebiegu badania czy na etapie analizy
i interpretacji wynikéw. Odpowiedzi badanych moga by¢ subiektywne i czgsto
podyktowane réznymi okoliczno$ciami, np. zewnetrznymi czy chwilowym na-
strojem badanego, nie zawsze usposabiajagcym do wyrazenia prawdy.

4. Prezentacja wynikow badania

Z odpowiedzi na pierwsze pytanie: ,,Jak dlugo uczy si¢ Pani/Pan jezyka an-
gielskiego?”, wynika, ze pie¢ osob uczy si¢ tego jezyka od 6 lat, szes¢ osob od 10
lat, dziesig¢ osob od 12 lat, a jedenascioro badanych diuzej niz 12 lat. Proporcje
w odniesieniu do jezyka niemieckiego przedstawiajg si¢ nastepujaco (Pytanie 2.
»Jak dlugo uczy si¢ Pani/Pan jezyka niemieckiego?”): tylko siedem oséb uczy sie
niemieckiego od 3 lat, a jego nauke rozpoczely dopiero na studiach. Pozostali
badani zaczeli nauke tego jezyka wczesniej: pie¢ 0sdb w liceum (ucza si¢ od 6 lat),
dziewiec¢ osob uczy si¢ niemieckiego od 8 lat i az 11 0s6b uczy si¢ niemieckiego
12 lat lub dluzej. Mozna wiec zauwazy¢, ze jedna trzecia badanych uczy si¢ réowno-
legle dwoch jezykow od co najmniej 12 lat. Pozostali respondenci uczg si¢ dluzej
jezyka angielskiego niz jezyka niemieckiego. Aby podane informacje byly bardziej
przejrzyste, przedstawiam je na ponizszym wykresie:

15 Ibidem, s. 147.
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Poniewaz ankietowani uczg si¢ jezykéw w warunkach zinstytucjonalizowa-
nych i na co dzien obracaja si¢ w kregu jezyka ojczystego, chcialam sie dowiedzie,
czy uczac si¢ stdwek w obydwu jezykach obcych, korzystaja z pomocy jezyka pol-
skiego (Pytanie 3. ,,Czy uczac sie stdwek w jezyku angielskim, korzysta Pani/Pan
z pomocy jezyka polskiego?”, pytanie 5. ,,Czy uczac sie stowek w jezyku niemiec-
kim, korzysta Pani/Pan z pomocy jezyka polskiego?”).

Na trzecie pytanie 31 osob odpowiedziato: ,Tak” lub ,,Zawsze tak” Tylko
jedna osoba napisala: ,,Czasami, ale nie czgsto. Definicje w stowniku angielsko-
angielskim sg bardziej precyzyjne niz ttumaczenie stowa z angielskiego na polski”
Osoba ta uczy sie jezyka angielskiego ponad 15 lat. Oto przykladowe wypowiedzi
pozostalych badanych: ,,Tak, zawsze ttumacze angielskie stéwka na jezyk polski’,
»Tak, poniewaz znajdujac dostowne przelozenie na jezyk ojczysty, latwiej mi to
stowko zapamietaé i pdzniej uzy¢’, ,,Tak. Zawsze tlumacze sobie stéwka na jezyk
polski. To mi ulatwia rozumienie i zapamigtanie stowa’, , Tak, poniewaz jezyk
polski jako méj jezyk ojczysty pomaga mi lepiej zrozumie¢ sens stow”.

Odpowiadajac na pytanie pigte, wszyscy badani napisali ,,Tak’, a swoje odpo-
wiedzi uzasadniali np. w ten sposéb: ,,Tak, zawsze ttumacze stéwka z niemieckiego
na polski, polskim jezykiem positkuje sie takze ttumaczac definicje tych stow ze
stownika niemiecko-niemieckiego, poniewaz czgsto nie jestem w stanie ich zrozu-
miec’, ,, Tak, ttumacze je na polski, by je lepiej zrozumiec”, ,Tak, bo polski ulatwia
mi nauke jezykéw obcych’, ,Tak polski jest dla mnie bardziej zrozumialy”, ,Tak.
Zawsze ttumacze je na jezyk polski, by mie¢ pewno$¢, ze je rozumiem”.

W tym kontekscie zapytalam takze studentéw, w jaki sposéb jezyk polski
ulatwia im nauke angielskiego stownictwa? (Pytanie 4). Studenci odpowiadali,
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np.: ,Angielskie stowka wystepuja bardzo czesto w polskich reklamach i w Inter-
necie”, ,Wiele angielskich stow weszlo juz do uzytku w jezyku polskim, co pomaga
mi w ich uzywaniu’, ,Nauke ulatwia mi ta ciggla obecnos¢ jezyka angielskiego
w jezyku polskim”, ,Wiele stowek ma podobne brzmienie oraz pisowni¢’, ,Bardzo
czesto jak ucze si¢ stowek w j. angielskim, to tworze sobie zabawne lub zupelnie
glupie skojarzenia z jezykiem polskim, bo ich zapamietanie szybciej i fatwiej mi
przychodzi”, ,,Stosuje¢ spolszczenia, bo czasami brzmig $miesznie, przez co tatwiej
wchodza mi do glowy”, ,,Jezyk polski utatwia mi nauke angielskich stéwek poprzez
skojarzenia”.

Ulatwienia, o ktérych piszg badani, podzielitam na pig¢ grup, ktore przedsta-
wiam w ponizszej tabeli z wybranymi przykladami:

Podobienstwa
W wymowie
i w pisowni

doctor — doktor, gey — gej, plastic — plastik, address — adres, cat - kot, paper
- papier, invective — inwektywa, effective — efektywny, agency — agencja,
accept — akceptowad, economic — ekonomiczny, international — internacjo-
nalny, directive — dyrektywa

Anglicyzmy

computer, TV, tour, hamburger, billboard, party, bar, outsider, T-shirt, lunch,
sorry, mail, dubbing, team, song, scan, leasing

Skojarzenia
z jezykiem
polskim

— airbrush (aerograf) — tworze sobie skojarzenie: powietrzny pedzel,

— stop - stop, ktore oznacza zatrzymac sig, poréwnuje do znakow
drogowych znajdujacych sie réwniez w Polsce,

- miracle (cud) kojarze z polskim miraklami odgrywanymi w kosciele,

— step — to krok od stowa stapa¢ lub stepowac,

- round - okragly jak runda, czyli jedno okrazenie,

- call - ,kolna¢” w klawiaturke telefonu, czyli zadzwonic,

— pamper (rozpieszczac) kojarze z pampersami, czyli dzie¢mi,

— confess (wyznac) kojarze z polskim konfesjonalem, miejscem, gdzie ludzie
wyznaja swoje uczynki,

— island (wyspa) kojarzy mi si¢ z Islandig, ktora jest wyspa,

— plant (roslina) kojarze z plantacja.

Spolszczenia

shopping — i$¢ na szoping, hi - hej, breakdance - brejkdens, hate — hejtowac,
check - czeknij, look - luknij, jeans — dzinsy, bite — bajty, leggings — leginsy,
self — selfi

Dostowne
tlumaczenie na
jezyk polski

snowman (balwan) - pan ze $niegu, gooseberry (agrest) — gesia jagoda,
rainbow (tecza) — tuk deszczowy, playground (boisko) — grunt do grania,
waterfall (wodospad) - spadanie wody, fireplace (kominek) — miejsce na
ogien, greenhouse (szklarnia) - zielony dom, hillside (stok) - strona wzgérza

W zwigzku z poprzednim pytaniem chcialam si¢ takze dowiedzie¢, w jaki
sposob jezyk polski utatwia respondentom nauke niemieckich stéwek (Pytanie 6).
Z moich obserwacji wynika, ze studenci pracujac na zajeciach z jezyka niemiec-
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kiego w parach czy grupach, rozmawiajg w jezyku polskim, a prace, ktére oddajg
maja czgsto na marginesach notatki w jezyku polskim, np. w postaci tltumaczenia
niemieckich stéwek, wyrazen i zwrotéw. Dla badanych jezyk ojczysty jest waznym
ulatwieniem podczas nauki jezyka niemieckiego. Dlatego studenci dostownie thu-
maczg niemieckie stéwka na jezyk polski, tworzg sobie skojarzenia z jezykiem
polskim, spolszczajg niemieckie stéwka i szukaja podobienstw brzmieniowych.
Nauke ulatwiajg im tez zapozyczenia, zwlaszcza w zakresie stownictwa fachowe-
go, np. z zakresu techniki czy medycyny. Studenci pisali np.: ,,Czgsto spolszczam
niemieckie stéwka, poniewaz pochodze¢ z rejonu, gdzie uzywa si¢ spolszczonych
stowek”, ,,Majac do nauki dlugie niemieckie zlozenia, ttumacze na polski kazda
jego cze$¢ i tworze z nich historyjke”, ,,Nauke ulatwiajg mi koncowki czasowni-
kéw, np. —iren: telefonieren — telefonowac”, ,,Stowa, ktore w niemieckim koncza
sie na —ismus, sg zwykle w polskim podobne, np. Realismus”, ,Nauke ulatwiaja mi
zapozyczenia’.

Stosowane przez badanych ulatwienia podzielifam na 5 ponizej przedstawio-
nych grup z wybranymi przykladami:

Skojarzenia — Flasche (butelka) kojarze z flaszka,

- Schnurrbart (wasy) — Schnurr brzmieniowo podobne do polskiego sznurek
+ Bart czyli broda, broda o podluznym ksztalcie jak sznurek, czyli wasy,

— stowo Wasser (woda) kojarzy mi si¢ z wasz ser i tak sobie moéwie,

- Wimpern (rzesy) — widze kobiety, ktore maja wyrazisty makijaz i wyraziste
rzesy, sa wampami,

- kaufen (kupowa¢) kojarze sobie ze sklepem Kaufland.

Dostowne — Tischdecke co$ co nakrywa stot (obrus),

tlumaczenia - Haushalt - Haus to dom, halten to trzymac, czyli trzymaé dom,
gospodarstwo domowe (gospodarstwo domowe, budzet),

- Kiihlschrank - kuhl: zimny, Schrank - szafka - zimna szafka (lodowka),

- Meisterstiick — sztuka majstra, czyli co$ super (majstersztyk),

— Brieftrdger - listo—nosz, ten co nosi listy,

- Geburtstag - urodziny, dzien urodzenia

Zapozyczenia Durchschlag — durszlak, Schlager - szlagier, Schnitte - sznytka (kromka,
skibka), Stift - sztyft, Rollmops — rolmops, Rolette - roleta

Spolszczenia Miitze — myca, mycka (czapka), heiraten — hajtnac si¢ (ozeni¢ sie, wyjs¢ za
niemieckich stéw | maz, pobrac si¢), schaffen — szafna¢ cos (zrobi¢, wykonac), leisten — lajstna¢
(dokonac czegos, co$ osiagnac), heizen — hajcowaé (ogrzewad, opalad,
pali¢), schreiben — szrajbowac (pisac), Glass — glaska (szklanka)

Podobienstwa telefonieren — telefonowa¢, kontrollieren — kontrolowaé, graben — grabic,
brzmieniowe Affire - afera, Bank — bank, Zentrum - centrum, Dach - dach, Kellner

— kelner, Blech - blacha, Schild - szyld, Platz - plac, schditzen - szacowac,
mein — moj, malen — malowac, Polizei — policja, Lampe — lampa, Auto

- auto, Realismus - realizm
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Odpowiedzi na powyzsze pytania potwierdzaja, iz jezyk polski wcigz towa-
rzyszy studentom podczas nauki jezykéw obcych, tu jezyka angielskiego i jezyka
niemieckiego. Nalezy w tym miejscu takze wspomnie¢, ze studenci dostrzegli
takze negatywne oddzialywanie struktur jezyka polskiego w postaci popelnianych
przez siebie bledow interferencyjnych typu ,,falszywi przyjaciele ttumacza” i kalki
jezykowe. Dlatego wazne jest, aby na zajeciach uczacy si¢ wykonywali ¢wiczenia
kontrastywne w zakresie poszczegélnych podsystemow jezyka.

Poréwnywanie umozliwia dostrzezenie np. podobienstw semantycznych po-
miedzy jezykami, co w rezultacie winno ufatwi¢ uczacemu si¢ ich opanowywanie.
Pokazujgc uczacemu si¢ roznice w strukturach dwoch jezykow, nie tylko jezyka
ojczystego i jezyka obcego, lecz takze dwoch nabywanych jezykdw obcych, mozna
uchroni¢ go przed bledami interferencyjnymi, wynikajacymi z przenoszenia ele-
mentdw, struktur i regul jednego jezyka do drugiego'.

Osoby uczace si¢ dwdch lub wiecej jezykow obcych, czgsto porownujg jezyki
ze sobg, szukajac podobienstw pomiedzy jezykami w poszczegdlnych podsyste-
mach, np. w podsystemie leksykalnym, aby ulatwi¢ sobie nauke stéwek. Dlatego
kolejne pytanie brzmialo: ,Czy uczac si¢ stdéwek w jezyku angielskim, korzysta
Pani/Pan z pomocy jezyka niemieckiego?” (Pytanie 7).

17 0séb odpowiedzialo, ze nie korzysta z pomocy jezyka niemieckiego. Uza-
sadnialy to w ten sposéb: ,Rzadko, poniewaz moje stownictwo w jezyku angiel-
skim jest bardziej rozwiniete”, ,,Nie korzystam, poniewaz znam lepiej j. angielski”,
»Nie poniewaz nie czuj¢ sie na tyle pewna co do mojej wiedzy z zakresu j. nie-
mieckiego’, ,,Nie, jezyk angielski opanowatam na zdecydowanie lepszym pozio-
mie”, ,Nie, gdyz w zadnym z tych jezykow nie czuje si¢ zbyt pewnie.” Natomiast
15 o0s6b udzielito pozytywnej odpowiedzi na zadane pytanie. Badani pisali np.:
»Jesli poznaje nowe stéwka z angielskiego, to sprawdzam je tez po niemiecku.
Czesto tlumacze sobie angielskie zwroty na niemiecki’, ,Tak, bo to mi ulatwia
nauke, jest wiele podobienstw pomiedzy jezykami’, ,,Czesto stowka sa do siebie
podobne, dlatego tatwo je sobie skojarzyc’, ,Tak jezyk niemiecki jest bogaty
w anglicyzmy, niektore stowa sg podobne w obu jezykach, ale czesciej korzystam
z pomocy jezyka angielskiego, gdy ucze si¢ j. niemieckiego, poniewaz lepiej znam
angielski’, ,,Tak. Czgsto poréwnuj¢ oba jezyki’, ,,Ze wzgledu na podobienstwo gra-
ficzne tworze skojarzenia miedzy jezykiem angielskim a jezykiem niemieckim.
Ponadto, w jezyku niemieckim znajduje si¢ wiele zapozyczen z jezyka angielskie-
go, np. w stownictwie technicznym i technologicznym, stownictwie zwigzanym

16 L. Wille, Z. Wawrzyniak, Jezyk angielski kluczem do jezyka niemieckiego. Jezyk niemiecki kluczem do
jezyka angielskiego. Gramatyka konfrontatywna niemiecko-angielska w ¢éwiczeniach, Zielona Goéra
2005,s. 9.
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z seksualnoscig cztowieka, jedzeniem, telewizja, Swiatem mody’, ,,Nauke ulatwiaja
mi liczne internacjonalizmy, oba jezyki pochodzg z jednej grupy jezykow i stowka
sa w nich czesto do siebie podobne, przede wszystkim w pisowni’, ,,Jezyk niemiec-
ki ma duzo podobnych wyrazéw co jezyk angielski, a to ulatwia ich nauke, np.
nazwy miesi¢cy, nazwy koloréw”, ,,Pisownia ortograficzna ulatwia mi nauke, bo
jest sch w obydwu jezykach”

W nastepnym pytaniu poprositam studentéw o odpowiedz, w jaki sposob
jezyk niemiecki ulatwia im nauke angielskich stéwek i podanie przykltadow
(Pytanie 8). Badani pisali przede wszystkim o podobienstwie brzmieniowym
i graficznym oraz tworzeniu skojarzen. Warto podkresli¢, ze ankietowani wyko-
rzystuja znajomos¢ jezyka niemieckiego wedlug wlasnych mozliwosci, potrzeb
i indywidualnych celéw. Utlatwienia, ktore wymieniali studenci i podane przez
nich przyklady, przedstawia ponizsza tabela:

Podobienstwa howl - heulen, swim — schwimmen, owl - Eule, run - rennen, jung — jung,
brzmieniowe most — meist, paddle - Paddel, parody - Parodie, computer — Computer,
i graficzne mosquito — Moskito, prologue — Prolog, swindle — Schwindel, swollen - ge-

schwollen, mother — Mutter, make — machen, January - Januar, blue - blau,
shoot - schiefSen, lie - liigen, eat — essen, fly - fliegen, flames — Flamen,

go — gehen, think - finden, he is — er ist, mine — mein, she - sie, finger - Fin-
ger, bed - Bett, kiss - Kuss, hand — Hand, football - FufSball, volleyball

- Volleyball, kommen — come, can - kann, when - wenn, deck — Deck

Skojarzenia — school - Schule - to tatwo skojarzy¢,

— it’s raining — es regnet — to jest takie do siebie podobne,

— nice — nett kojarz¢ z mitym netem, bo serfowanie po Internecie jest fajne,
mile,

- mole - Maulwurf (kret), bo Wurf (robak) zjada mole,

— book - Buch (ksiazka) — buk mi buchnat na podloge i jest huk,

— print (druk, reprodukacja) — Prinz (ksigze¢) — miatam kiedy$ bajki, a tam
byl obrazek slicznego ksiecia,

- expectation — Erwartung (nadzieja) kojarze z Erwarten, oczekiwaniem,
czekaniem na nadzieje, ze bedzie lepiej,

— ellbow - Ellbogen - to si¢ sklada z takich samych stéwek i poczatek jest
taki sam

Poniewaz uczacy si¢ pordwnuja angielski z niemieckim, zapytatam o jezyki
takze w drugg strone: ,,Czy uczac si¢ stowek w jezyku niemieckim, korzysta Pani/
Pan z pomocy jezyka angielskiego?” (Pytanie 9.) Odpowiedzi na to pytanie nie
budzily juz watpliwosci. Okazalo sie, ze tylko osiem osob odpowiedziato: ,,Nie”
lub ,Raczej nie” Pozostali respondenci odpowiedzieli twierdzaco, np.: ,Tak,
bardzo czgsto korzystam ze stownika angielsko-niemieckiego’, ,Tak korzystam ze
wzgledu na podobienstwo. Duzo stéwek jest przez to latwiej zapamietac’, ,Tak,

>

tlumacze cate frazy niemieckie na angielski”, ,,Zawsze staram si¢ znalez¢ synonim
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angielski do stéwka w jezyku niemieckim’, ,,Tak, jezyka angielskiego uczg sie zde-
cydowanie diuzej, dlatego tez pomaga mi on w opanowaniu stéw niemieckich”

Kolejne pytanie brzmiato: ,W jaki sposob jezyk angielski utatwia Pani/Panu
nauke niemieckich stéwek? Prosz¢ podaé przyklady” (Pytanie 10). Ankietowani
traktowali jako wazne ulatwienie procesu nauki sfownictwa jezyka niemieckiego
podobienstwo w wymowie i w pisowni wielu stow angielskich i niemieckich, np.:
Glas - glass, hungrig — hungry, Foto — photo, Kuss - kiss, warm - warm, bringen
- bring, helfen - help, kommen - come, Wasser — water, Examen — exam, meinen
- mean, finden - find, lie - liegen, backen - bake, mehr — more, besser - better,
Milch - milk, fiihlen - feel, Identitdit — Identity, Schule - school, Gras - grass, miissen
- must, war — was, wollen — want, Licht - light, meine — mine, brechen - break,
trinken - drink, gut - good, Regen — rain, Titel - title.

Nauke ulatwiajg im réwniez anglicyzmy, czyli klasyczne zapozyczenia leksy-
kalne z jezyka angielskiego, jak np.: Jeans, downloaden, Teenager, Baby, Meeting,
Comic, Chat, Display, Computer, Burn-out, Interview, Date, Internet, Web, Design.

Osoby uczace si¢ kolejnego i nastepnego jezyka obcego posiadaja wiele infor-
macji jezykowych z poznanego wczesniej jezyka obcego. Latwiej im zapamietywac
nowe dane jezykowe niz komus, kto poznaje ten jezyk jako pierwszy jezyk obcy.
Nie jest zatem zaskoczeniem, iz uczacy sie poréwnuja jezyki i szukaja podobienstw
pochodzacych z poznawanego wcze$niej jezyka obcego”.

Studenci uczac si¢ nowego jezyka obcego, nawigzuja do tego, co jest zmaga-
zynowane w ich pamieci. Dlatego tez znajomo$¢ stowek angielskich jest dla nich
pomocna podczas nauki stdéwek niemieckich i odwrotnie. Zapamietujg, bo kojarzg
je z tym, co juz znaja, a, jak wiadomo, kluczem do zapamigtywania jest kojarzenie
i integrowanie nowego ze znanym, czyli na przyklad jezyka niemieckiego z jezy-
kiem angielskim lub jezyka angielskiego z jezykiem niemieckim'®,

W kolejnych dwdch pytaniach badani mieli poda¢, czy czgsciej korzystaja
z pomocy jezyka ojczystego czy jezykow obcych (Pytanie 11. ,,Czy uczac si¢ an-
gielskich stowek, czgsciej korzysta Pani/Pan z pomocy jezyka polskiego czy jezyka
niemieckiego? Dlaczego? Prosze krotko uzasadnic¢?”, Pytanie 12: Czy uczac si¢
niemieckich stéwek, czesciej korzysta Pani/Pan z pomocy jezyka polskiego czy
jezyka angielskiego? Dlaczego? Prosze krotko uzasadnic?”).

W przypadku jezyka angielskiego wszyscy studenci podali, ze czg$ciej korzy-
staja z jezyka polskiego. Uzasadniali to m.in. w ten sposdb: ,,Jezyk polski jest mi
blizszy, bardzo dobrze go znam’, ,,Zawsze korzystam z pomocy polskiego. Wtedy
jest fatwiej skojarzy¢ i uzmystowi¢ znaczenie stowa’, ,,Bo jestem w stanie przetiu-

17 Por. ]. Arabski, Przyswajanie jezyka obcego..., op. cit., s. 108.
18 Por. ibidem, s. 126.
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maczy¢ kazde stéwko i jest to dla mnie mniej skomplikowane”, ,,Jest to dla mnie
prostsze oraz w celu unikniecia interferencji miedzy j. angielskim i j. niemieckim’,
»Nauka jezyka obcego jest dla mnie fatwiejsza, jesli ucz¢ si¢ go uzywajac jezyka,
ktdry jest mi dobrze znany”, ,,Po pierwsze lepiej znam jezyk polski, a po drugie ze
wzgledu na to, ze w przyszlosci chcg sie skupic¢ na tlumaczeniu j¢z. angielski - jez.
polski”, ,Jezyk polski jest to jezyk, ktory najlepiej znam’, ,,Jezyk polski to moj jezyk
ojczysty, wiec tatwiej jest znalez¢ odpowiednik’, ,,Czesciej korzystam z jezyka pol-
skiego, poniewaz latwiej zapamieta¢ slowa i pdzniej mi tatwiej zastosowa¢ dane
stowo, poniewaz mysle po polsku, wiec mowiac po angielsku zawsze szukam sy-
nonimu do polskiego stowa w jezyku angielskim”.

Podobnych odpowiedzi badani udzielali w przypadku nauki jezyka niemiec-
kiego, np.: ,,Cz¢sciej z jezyka polskiego”, ,,Czesciej korzystam z pomocy jezyka
polskiego. Jest to rozwigzanie latwiejsze i szybsze do zrealizowania’, ,Z jezyka
polskiego, wiem, ze w jezyku ojczystym fatwiej jest przyswoic¢ stowka’, ,,Czesciej
z jezyka polskiego, ale zdarza mi si¢ ze ttumacze je na angielski, zeby przy okazji
nauczy¢ si¢ nowych angielskich stowek”, ,Czesciej polski, lubie stowa ttumaczy¢
na jezyk polski, bo mam pewnos¢, ze dobrze rozumiem znaczenie’, ,,Z jezyka pol-
skiego, bo sobie tlumacze stéwka na jezyk polski”

Jak wynika z ankiety, badani chetniej odwoluja si¢ do jezyka polskiego, uczac
sie jezykow obcych, poniewaz czujg si¢ z nim pewniej. Jezyk polski jako ich jezyk
ojczysty daje im poczucie bezpieczenstwa, ze dobrze zrozumieli znaczenie danego
stowa w jezyku angielskim lub niemieckim.

Studenci lingwistyki stosowanej uczac si¢ drugiego jezyka obcego, sponta-
nicznie odwolujg si¢ do znanego juz sobie jezyka, w pierwszej kolejnosci do jezyka
ojczystego, a w dalszej do nabywanych jezykéw obcych oraz zdobytych w trakcie
tej nauki doswiadczen. Dzigki temu tacza poszczegdlne informacje i kojarza je
ze sobg. Dotychczasowy zaséb wiedzy i do$wiadczenia sg dla nich podstawa
i pewnym punktem odniesienia podczas nauki kolejnego jezyka.

Studenci zamiescili w ankietach takze kilka uwag od siebie na temat procesu
réwnoleglej nauki dwoch jezykow obcych, np.: ,,Uczenie si¢ dwoch w wielu ele-
mentach podobnych jezykéw do siebie sprawia, ze mozemy latwiej i szybciej
kojarzy¢ ze soba stowka. Gdy materialu jest duzo jezyk niemiecki staje si¢ odpo-
czynkiem od angielskiego i na odwrét”, ,,Moim zdaniem lepiej jest zna¢ dwa jezyki
obce - by¢ moze w troche mniejszym stopniu niz jeden jezyk doskonale”, ,,Jest to
trudne ze wzgledu na mieszanie si¢ jezykow. Czgsto zauwazam u siebie, Ze chcac
powiedzie¢ co$ po angielsku, uzywam niemieckiego stowa i odwrotnie. Czasami
trudno jest si¢ przestawi¢, gdy zajecia z jednego jezyka odbywaja si¢ zaraz po za-
jeciach prowadzonych w drugim jezyku”, ,Wazne, aby pozosta¢ swiadomym i wy-
czulonym na proces interferencji, ktory niewatpliwie ma miejsce podczas nauki
dwdch jezykow, szczegélnie jesli oba naleza do tej samej grupy jezykowej”
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5. Podsumowanie

Z przeprowadzonego badania wynika, ze studenci nie potrafig powstrzyma¢
sie od poréwnywania nowych form jezyka obcego (tu: stéwek) ze znanymi im
elementami jezyka ojczystego lub innego nabywanego jezyka obcego, a dzieje si¢
to na zasadzie ,.cichej” pracy ukladu nerwowego. Badani nawet w przypadku za-
awansowanego etapu nauki jezyka obcego, najczesciej odwolujg si¢ do swojego
jezyka ojczystego i wykorzystuja go, by lepiej rozumie¢ informacje obcojezyczne,
np. aby ulatwi¢ sobie zrozumienie stéwek. Badanie wykazalo, ze jezyk ojczy-
sty odgrywa istotng rol¢ w przyswajaniu struktur leksykalnych jezyka obcego.
Z pewnoscia nalezy stwierdzié, ze stopien zaawansowania jezykowego nie elimi-
nuje jezyka ojczystego z procesu nauki jezyka obcego.

Podobnie dzieje si¢ w przypadku nauki drugiego i kolejnego jezyka obcego.
Uczacy sie wykazuja tendencje, aby poréwnywac drugi jezyk obcy ze swoim jezy-
kiem ojczystym i jego formami, jak réwniez obydwa jezyki obce i ich elementy.
Badani uczg si¢ materiatu leksykalnego metoda kojarzenia nowych jednostek
z tymi, ktore juz znaja i ktdre posiadaja w zasobach swoich srodkéw jezykowych,
metoda szukania analogii w wymowie czy pisowni, dostownego ttumaczenia na
jezyk ojczysty lub nabywany jezyk obcy.

Nalezy przyja¢ fakt, ze osoby uczace si¢ co najmniej dwoch jezykow zawsze
beda si¢ odwolywac do tego, co juz jest im znane, z czym czujg si¢ pewniej. Uzy-
skane przeze mnie dane potwierdzajg, ze zjawisko transferu pozytywnego jest
nierozerwalnie zwigzane z procesem opanowywania kazdego jezyka obcego, czy
to pierwszego, czy drugiego lub kolejnego. Swiadczy ono takze o korzysciach,
jakie daje rownolegta nauka dwdch jezykow obcych, co potwierdza wypowiedz
jednej z osdb, bioracych udzial w badaniu: ,Réwnolegte uczenie si¢ dwdch
jezykow obcych wymaga dwa razy wigcej czasu, ale daje tez dwa razy wigcej
satysfakeji”
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BLEDY INTERFERENCJI ZEWNETRZNE]
W INTERJEZYKU UCZNIA

STRESZCZENIE

Bfad jezykowy jest jednym z najistotniejszych problemdéw wspoétczesnej glottodydaktyki.
Przyczyny powstawania btedéw sa wieloptaszczyznowe i wynikaja ze ztozonych czynnikéw.
Niewystarczajaca kompetencja jezykowa wyzwala mechanizm interferencji, polegajacy
na transferze nawykéw nabytych w jezyku ojczystym do jezyka obcego. Celem publikacji
jest zwrdcenie uwagi na réznorodnos¢ btedéw jezykowych wynikajacych z oddziatywania
miedzyjezykowego w interjezyku ucznia. Materiat badawczy stanowia wypowiedzi pisemne
w jezyku angielskim 116 uczniéw biatostockich szkét ponadgimnazjalnych. Dokonana
analiza wyekscerpowanych z tego korpusu btedéw doprowadzita do powstania klasyfikacji
btedow interferencyjnych w ptaszczyznie leksykalnej oraz gramatycznej wraz z komentarzem
glottodydaktycznym. Zastosowanie wynikéw badan w praktyce pedagogicznej moze pomdc
nauczycielom zrozumie¢ procesy powstawania btedéw oraz podja¢ stosowne decyzje
metodyczne dotyczace profilaktyki i terapii btedéw.

Stowa kluczowe: analiza btedu, analiza kontrastywna, interferencja, interjezyk, transfer
jezykowy

SUMMARY
Interlingual Interference Errors in Learner’s Interlanguage

A linguistic error is one of the most fundamental problems of modern language teaching.
Causes of errors are complex and result from different factors. Insufficient language
competence triggers the mechanism of interference, involving the transfer of habits acquired
in a native language to a foreign language. The aim of the publication is to highlight the
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diversity of linguistic errors resulting from crosslinguistic influence in a learner’s interlanguage
system. The research material consists of written tasks performed in English by 116 students
of secondary schools in Bialystok. The analysis of the errors excerpted from the corpus led to
the classification of interlingual interference errors of lexical and grammatical categories along
with linguistic commentary. The application of the research results in teaching practice can
help teachers understand the nature of errors and take appropriate methodological decisions
concerning prevention and treatment procedures.

Key words: error analysis, contrastive analysis, interference, interlanguage,
language transfer

1. Wprowadzenie

Btedy popelniane przez polskich uczniéw uczacych sie¢ jezyka angielskiego
majg zlozone przyczyny wynikajace z rdznych czynnikéw jezykowych i pozajezy-
kowych. Powszechnie uwaza sie, ze u podstaw powstania bledu lezy brak wystar-
czajacej kompetencji lingwistycznej. Wyzwala on mechanizm zwany interferencja
zewngtrzng (interlingwalna), polegajaca na nieSwiadomym lgczeniu cech jezyka
obcego i ojczystego'. Niezaleznie od stosowanych metod nauczania bledy natury
interferencyjnej pojawiaja si¢ w interjezyku polskich uczniéw wyjatkowo syste-
matycznie i niepokoja nawet do§wiadczonych nauczycieli. Mozna mie¢ poczucie,
ze jezyk uczniowski przestrzega pewnych swoistych zasad i korzysta z utartych
szablonéw naruszajacych prawidlowg strukture jezyka angielskiego. Celem
artykulu jest omowienie btedéw wynikajacych z oddziatywania interlingwalne-
go. Material badawczy pochodzi z wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim
polskich uczniéw szkét ponadgimnazjalnych. Po krétkim przypomnieniu glot-
todydaktycznych uje¢ istoty bledu opisano warunki zbierania materiatu jezyko-
wego, a nastepnie szczegdélowej analizie poddano leksykalne i gramatyczne bledy
interferencyjne. W zakonczeniu sformulowano kilka refleksji odnoszacych si¢ do
praktyki pedagogiczne;j.

2. Blad jezykowy w glottodydaktyce
Tradycyjne ujecia sprowadzajg blad jezykowy do powstatego poza $wiado-

moécia nadawcy niezamierzonego odstepstwa od normy obowiazujacej w danym
systemie jezykowym lub spolecznym. Andrzej Markowski dodaje, Zze chodzi

1 D. Larsen-Freeman, M. Long, An Introduction to Second Language Acquisition Research, Londyn
1991, s. 56.
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o ,takie innowacje, ktére nie znajdujg uzasadnienia funkcjonalnego™. Witold
Cienkowski uzywa wielu synonimdéw na okreslenie btedu: ,,odchylenie od normy”,
»hiedostatek’, ,niedbalstwo’, ,,zakldcenie’, , kaleczenie jezyka” (gléwnie w odnie-
sieniu do strony fonicznej jezyka), ,,belkot” (w odniesieniu do wigkszych catosci
tekstowych), ,,usterka” (zaklécajgca komunikatywnosé jezykows), ,,uchybienie™.
Wprawdzie rdéznig si¢ one stopniem szczegdtowosci i nasileniem zabarwienia
emocjonalnego, jednak w wiekszosci przypadkow kojarza si¢ z czyms ztym, nie-
pozadanym, czego za wszelka cene nalezy unikac.

Tak tez postrzegano blad jezykowy w behawiorystycznej teorii uczenia si¢
jezykow i w wywodzacych si¢ z niej analizach kontrastywnych. Podstawa tych
analiz byly pobudki pedagogiczne, ktdre stawialy sobie za cel podniesienie efek-
tywnosci nauczania jezykow obcych. Zakladano, ze mozna tego dokona¢ poprzez
poréwnanie systemu jezyka ojczystego oraz obcego, okreslenie formalnych réznic
miedzy nimi, a nastepnie wyszczegolnienie trudnosci, ktore pojawiaja sie w postaci
bledéw w procesie nauki. Punktem wyjscia teorii behawiorystycznej byto zjawi-
sko transferu, polegajace na przenoszeniu uprzednio opanowanych nawykoéw,
przyzwyczajeri i wiedzy na pokrewne lub analogiczne dzialania®. Uznano, ze
za tworzenie wigckszosci bledow jezykowych odpowiedzialne jest nakladanie
sie struktur fonologicznych, gramatycznych i semantycznych wystepujacych
w jezyku ojczystym ucznia na struktury jezyka przyswajanego’. Wczesne badania
nad transferem jezykowym dowiodly, Ze tam, gdzie miedzy jezykami wystepuja
pewne roznice strukturalne, bedzie zachodzit transfer o charakterze negatywnym,
okreslony mianem interferencji. Jesli struktury jezykowe obu jezykow sg takie
same, zachodzi¢ moze zjawisko transferu pozytywnego®.

Stabe strony analiz kontrastywnych, ktére nie potrafily przewidzie¢ miejsc
zagrozonych bledami, skierowaly uwage lingwistow na alternatywny tor badan
- analiz¢ bleddw, ktorej prawidlowo przeprowadzone etapy identyfikacji, de-
skrypcji, eksplikacji i ewaluacji s3 niezbedne w profilaktyce’. W kognitywnym
podejsciu do uczenia si¢ jezyka obcego uznano, ze uczen samodzielnie wypra-
cowuje hipotezy dotyczace struktur jezyka obcego, konstruuje reguly i sprawdza
je w praktyce. Popelnia przy tym bledy, ktore postrzega si¢ w nowym wymiarze

2 A. Markowski, Kultura jezyka polskiego. Teoria. Zagadnienia leksykalne, Warszawa 2005, s. 55.

3 W. Cienkowski, Bledy w jezyku ojczystym a bledy w jezyku obcym. Terminologia i problematyka,
»Poradnik Jezykowy” 1980, z. 8, s. 442-447.

4 R Ellis, Understanding Second Language Acquisition, Oxford 1995, s. 20-25.

5 J. Arabski, Transfer miedzyjezykowy, [w:] Psychologiczne aspekty dwujezycznosci, 1. Kurcz (red.),
Gdansk 2007, s. 341-351.

6 R Ellis, Instructed Language Learning, Oxford 1990, s. 24-25.

7 S.P. Corder, Introducing Applied Linguistic, Londyn 1973, s. 132.
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jako zjawisko naturalne, wynikajace z samej natury przyswajania jezyka®. Larry
Selinker zaklada, ze jezyk uczniowski (interlanguage) jest odrgbnym systemem
jezykowym posiadajacym sobie jedynie wlasciwe idiosynkratyczne reguly gra-
matyczne, ktorymi uczen postuguje si¢ w danym momencie. Interjezyk jest pro-
duktem proceséw poznawczych zachodzacych w trakcie nauki jezyka obcego,
z ktérych transfer jezykowy ma znaczenie prymarne’.

Mimo zasadniczej zmiany nastawienia do zjawiska bledu profilaktyka
i terapia zakldcen interferencyjnych stanowi istotny cel glottodydaktyki ze wzgledu
na niebezpieczenstwo permanentnego utrwalenia (fossilization) niepoprawnych
struktur i regul bez wzgledu na dostarczone dane jezykowe, czas ekspozycji czy
stosowane metody nauczania'’. Identyfikacja btedéw, analiza ich zrédet, a nastep-
nie ich opis i wyjasnienie mogg pomdc w zrozumieniu procesu nauki i w konse-
kwencji doprowadzi¢ do terapii bleddéw, a nawet ich profilaktyki.

3. Opis badania bledow interferencji zewnetrznej

W celu zdiagnozowania tego problemu przeprowadzitam badanie polegajace
na analizie wypowiedzi pisemnych uczniéw pod katem wystepowania interferen-
cyjnych btedow interlingwalnych. Zadania zostaly tak opracowane, aby réznorod-
no$¢ form (opis ilustracji, odpowiedzi na pytania, list prywatny, ttumaczenie zdan
z jezyka polskiego na angielski) umozliwiala zebranie materiatu o réznym stopniu
nasilenia interferencyjnosci.

Grupa badawcza byta dosy¢ homogeniczna' - skladata sie ze 116 uczniow
szkdt ponadgimnazjalnych w wieku 18-19 lat, o zblizonym poziomie intelektual-
nym oraz poziomie znajomosci jezyka angielskiego (B1), postugujacych sie tym
samym jezykiem ojczystym (polskim). Oprocz istnienia cech wspolnych grupy
nalezy jednak zauwazy¢, ze badani pochodzili z réznych srodowisk rodzinnych,
mieli zréznicowang motywacje do nauki i rézny czas akwizycji jezyka, a ich
obecni i poprzedni nauczyciele mogli stosowaé rézne metody, techniki czy po-
dejscia do nauczania. Mimo tych istotnych réznic w zebranym materiale (jedna
praca uczniowska zawierala okoto 411 sléw) zauwazono osobliwg konsekwencje
w charakterze popelnianych bleddw.

8 J. Zybert, Errors in Foreign Language Learning. The Case of Polish Learners of English, Warszawa
1999, s. 162-163.

9 L. Selinker, Rediscovering Interlanguage, Londyn 1992, s. 247. Procesy te to: transfer jezykowy, trans-
fer uczenia sie, strategia uczenia sie, strategia komunikowania sie, generalizacja materiatu jezykowe-
go.

10 B. McLaughlin, Theories of Second-Language Learning, Londyn 1987, s. 60-61.

11 S, P. Corder, Analiza bledu jezykowego, ,Kurs edynburski jezykoznawstwa stosowanego” 1983, t. 2,
s. 119.
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Odstepstwa od normy jezykowej podzielitam wedtug kilku kryteriéw na
grupy o wspélnych cechach formalnych. Przede wszystkim oddzielitam btedy
zewnatrzjezykowe oraz bledy interferencji wewnetrznej (intralingwalnej), pole-
gajacej na generalizacji bodzcéw, przenoszeniu wzorcéw wezesniej wyuczonych
struktur na struktury aktualnie przyswajane w obrebie jednego i tego samego
jezyka. W omawianej w tym teks$cie klasyfikacji skupitam si¢ na interferencji ze-
wnetrznej (interlingwalnej), czyli blednej realizacji struktur jezyka angielskiego
na podstawie analogii do jezyka polskiego. Rozréznitam bledy w podsystemach:
leksykalnym oraz gramatycznym, a nastgpnie wyodrebnitam kilka podgrup,
w ktérych zauwazy¢ mozna rézne sposoby zmian struktur powierzchniowych.
Ponizej zamieszczam charakterystyke wyszczegdlnionych grup bledow wraz
z hipotezami co do ich ewentualnych zrédet oraz przyktadami wyekscerpowany-
mi z materiatu badawczego.

4. Bledy interferencji zewnetrznej na plaszczyznie leksykalnej
i gramatycznej

4.1. Bledy leksykalne

4.1.1. Blad asocjacji — zrédlem btedu jest graficzne lub fonologiczne podo-
bienstwo wyrazéw w jezyku polskim oraz angielskim, spowodowane wspolng ety-
mologig, zapozyczeniem lub przypadkows zbiezno$cig. Pary takich podobnych
wyrazdw moga by¢ calkowicie ekwiwalentne (photo - foto), posiadaé tylko cze-
$ciowg korelacje znaczenia (fiction - fikcja, beletrystyka) lub wystepowac w zdecy-
dowanym kontrascie semantycznym (curse — kurs). Kojarzenie ze sobg wyrazéw
z tej ostatniej grupy (nazywanych takze ,false friends of a translator”) skutkuje
czestymi bledami w interjezyku polskiego ucznia.

Uczen uzyl stowa: Uczen chcial powiedzie¢:

*lecture (wyklad) lektura (set book)

*gallery (galeria sztuki) galeria handlowa (shopping centre)

* exclusive (wylaczny, zastrzezony) ekskluzywny (luxurious, posh)

*eventually (ostatecznie) ewentualnie (possibly, or)

*actually (w rzeczywistosci, wlasciwie) aktualnie (currently, now, at present, nowadays)

4.1.2. Blad frazeologiczny - blad polegajacy na dostownym ttumaczeniu
zwigzkow frazeologicznych (np. kolokacji, idioméw, powiedzen, przystow, utar-
tych zwrotéw lub wyrazen zlozonych) na jezyk angielski, w ktérym tak sformulo-
wane polaczenia wyrazowe nie istniejg. Zmiana postaci skladnikéw frazeologizmu
przettumaczonych na jezyk docelowy moze powodowaé utrudnienie komunikacji,
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sytuacje komiczne lub catkowite niezrozumienie komunikatu mimo znajomosci
kontekstu, w jakim wystepuje.

*I eat a lot of thin meat and white cheese. (lean/low-fat meat; cottage

cheese)
* The weather is under the dog in Poland. (The weather is bad/rainy/
cloudy...)

* I'm writing an exam. (... taking an exam, sitting for an exam)
* When I wash my teeth ... (brush/clean my teeth ...)
* If you want to belong to the local society, ... (local community;, ...)

4.1.3. Blad rozrdéznienia znaczenia — najbardziej rozpowszechniony biad
w interjezyku ucznia, polegajacy na doborze niewlasciwej jednostki leksykalnej
wskutek niedostatecznego zréznicowania znaczenia. Najczesciej powstaje w sytu-
acji, gdy stowo w jezyku polskim moze by¢ ttumaczone na jezyk angielski na kilka
sposobdw. Nawet niektdre stowniki dwujezyczne podajg ttumaczenia wyrazéw bez
kontekstowych objasnien. W konsekwencji uczen nieswiadomy faktu, ze nalezy
dokona¢ zréznicowania znaczenia leksemow, wybiera to, ktdre lepiej pamieta,
uzywal juz wczesniej lub subiektywnie uznaje za wlasciwsze:

borrow from sb (pozyczy¢ od kogos)

pozyczy¢

lend sb (pozyczy¢ komus)

*I will borrow you a book if you want. (lend)
*We love ourselves (each other).

*I want to study the economy (economics).

* This university is close to my home (house).

Blad rozrdznienia znaczenia dotyczy réwniez sytuacji, gdy zamiast wlasci-
wego leksemu do przekazania tre$ci wybierany jest wyraz bliskoznaczny, ktéry
nie jest ekwiwalentny, a jedynie wchodzi w obreb pola leksykalno-semantycznego
wlasciwego leksemu. Przykladowe grupy wyrazéw o wspolnej dominancie se-

mantycznej:

go — travel — come/arrive jecha¢ — podrézowac — przyby¢

wear - put on — get dressed nosi¢ - zalozy¢ — ubraé sie

say/tell - speak — talk powiedzie¢ - mowic — rozmawiad
watch - see — look - notice oglada¢ - widzie¢ - patrze¢ — zauwazy¢
sort out — select — segregate sortowa¢ — wybiera¢ — segregowa’
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Wybér niewlasciwego synonimu jest skutkiem zachodzenia na siebie znacze-
niowych zakresow wyrazéw (uzytego i wlasciwego) i skutkuje btedami typu:

* We will drive to the lake by train. (go)
*You’ll look a lot of interesting places when you come to Poland. (see/visit)
*They walk to the dancing course. (go/attend)

Blad rozréznienia znaczenia moze takze zachodzi¢ w sytuacji, gdy uczen zasu-
gerowany morfologicznym lub brzmieniowym podobienstwem wyrazéw w jezyku
polskim wybiera leksem niewtasciwy do danego kontekstu. Tak przettumaczona
wypowiedz na jezyk angielski bedzie charakteryzowala si¢ zaréwno zaburzeniem
logiki, jak i chaosem sktadniowym, gdyz stowo wybrane przez ucznia moze doty-
czy¢ innej cze$ci mowy i mie¢ inne konotacje znaczeniowe. Po dokladnej analizie
ponizszych par (grup) wyrazow wyraznie widaé, ze za blad odpowiedzialna jest
polska derywacja afiksacyjna.

usmiechac sie - $miad sie smile - laugh
pojecha¢ - przyjechaé — wyjechac go — come - leave
uczy¢ - uczy¢ sie teach - learn

sktadad - skfadac sie submit/fold - consist
nudny - znudzony boring — bored
interesujacy - zainteresowany interesting — interested
dobry - dobrze good — well

Prace uczniowskie zawieraja wiele bledéw tego typu:

* I eat big vegetables (I eat a lot of vegetables)

* They’ll marry soon. (They’ll get married soon.)

* Games sometimes learn a foreign language. (Games sometimes teach ...)
* I will consist documents to the Bialystok University. (I will submit
documents ...)

4.1.4. Blad stowotworczy - zrédlem bledu jest zastosowanie niewlasciwego
formantu stowotwodrczego w zwigzku z interpretowaniem zasad stowotworczych
w jezyku angielskim w oparciu o analogiczne zasady jezyka polskiego. Wiele kon-
cowek derywacyjnych wystepujacych w jezyku polskim np. -ista, -ik, -ant, -ator jest
zblizonych graficznie oraz fonologicznie do koncéwek angielskich -ist, -ic, -ant,
-ator. Zastosowanie niewlasciwej koncowki derywacyjnej skutkuje naruszeniem
regul stowotworczych w jezyku angielskim i zaburza lub zupelnie uniemozliwia
zrozumienie przekazanej tresci.
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* My dad used to be an electricant. (electrician)
*Id like to be a computer programmist in the future. (programmer)
* I like sport and I will be a gymnastic. (gymnast)

Sporadycznie pojawia si¢ takze derywacja wsteczna, kiedy ze wzgledu na
zasady tworzenia wyrazow w jezyku polskim wyraz angielski jest skrécony o zbedna
(wedlug ucznia) koncowke fleksyjna.

* My dad was an electric. (electrician)
* I play the guitar and I want to be a rock music. (musician)
* My favourite subjects are mathematic and physic. (mathematics, physics)

4.1.5. Blad zapozyczenia - blad tego typu ma zrédlo w natychmiastowej po-
trzebie uzycia wyrazu przy jednoczesnym braku dostepu do ekwiwalentnej tresci
w jezyku docelowym. Uczen zapozycza stowo z jezyka polskiego i przypisujac mu
pewne cechy morfologiczne charakterystyczne dla jezyka angielskiego, tworzy
nowe wyrazenie.

* 1 like pielengnating flowers.
* We've just remonted the flat.

* She doesn’t have a portmonete.
* I passed my English examine last week.

Szczegolng sytuacja jezykowsq jest tzw. “language shift” polegajacy na wyko-
rzystaniu polskiego stowa bez zmiany jego formy i jakichkolwiek prob wprowa-
dzania anglojezycznych cech formalnych: *matura, *fotografia, *list, *politechnika,
*asystent, *bal.

4.2. Bledy gramatyczne

4.2.1. Blad szyku - polega na niewlasciwym uszeregowaniu lub sklasyfikowa-
niu elementéw zdania. Bledy tego typu sg zwykle popelniane przez ucznia, ktéry
nie przyswoil ograniczen angielskiego szyku zdania i odzwierciedla w sposob
dostowny kolejnos¢ elementéw zdania w jezyku polskim, w ktérym gramatyczna
funkcja szyku odgrywa role drugoplanowa. Jezyk angielski, w przeciwienstwie do
polskiego, jest jezykiem pozycyjnym. Oznacza to, ze uporzadkowanie skladniowe
odgrywa w nim niezwykle istotna role ze wzgledu na bardzo ograniczong odmiang
wyrazow. Bledy interferencyjne popelniane przez uczniéw dotycza gtéwnie naru-
szania zasad pozycjonowania okolicznikéw oraz dopetnien:
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* We'll go tomorrow to the lake (We'll go to the lake tomorrow).

* In the fridge there is nothing for dinner. (There’s nothing for dinner in
the fridge).

* In Poland we can visit museums. (We can visit museums in Poland).
* You should take with you an umbrella. (You should take an umbrella

with you).
*She’s giving the girl her credit card. (Shes giving her credit card to the
girl).

4.2.2. Blad pominiecia - blad ten polega na pominig¢ciu obowigzkowej kate-
gorii gramatycznej pod wplywem jezyka polskiego, ktdry tej kategorii, wyrazonej
wprost w tekscie, nie wymaga. W interjezyku ucznia zauwazy¢ mozna znaczace
iloéci bledow redukcji réznorodnych elementow struktury zdania. Wymienie naj-
czestsze z nich:

- pominigcie przedimkow i innych okreélnikow (dzierzawczych, wskazu-

jacych, kwantyfikatorow).

Prawidlowe uzycie przedimkéw (a/an, the) sprawia polskim uczniom wigksze
trudnosci niz jakikolwiek inny problem gramatyczny. Wydaje sie, Ze uczen (nawet
na poziomie zaawansowania B2) nie odczuwa zadnej potrzeby ich uzywania.
Wyrazy te wystepuja w jezyku angielskim przed rzeczownikami i stuzg do wyraza-
nia kategorii okreslonosci, nieokreslonosci, identyfikowania, klasyfikowania oraz
réznicowania informacji znanej i nieznanej. Poniewaz jezyk polski nie posiada
przedimkoéw, uczniowie nie rozumiejg kryteridw ich stosowania i nie sg w stanie
przyporzadkowa¢ przedimkow zadnym elementom gramatycznym w jezyku oj-
czystym.

* There’s V letter on the table. (There’s a letter on the table).

* I want to be V IT specialist. (I want to be an IT specialist).

* Theres V money fromV parents (There's some money from your
parents).

* I have to do v homework. (I have to do my homework).

* We haven't got V food in the fridge. (We haven’t got any food in the
fridge).

- pominigcie operatora w pytaniach

W jezyku polskim zdania pytajace tworzy si¢ poprzez wprowadzenie ele-
mentu ,czy~ (w pytaniach ogdlnych), pytajnika (w pytaniach szczegétowych) lub
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poprzez wzrastajaca intonacje wypowiedzi. Sama konstrukcja zdania pytajacego
nie rézni sie formalnie od zdania twierdzacego. W jezyku angielskim zaréwno
w pytaniach ogdlnych, jaki i w pytaniach szczegétowych przed podmiotem zdania
nalezy zwykle wprowadzi¢ element nazywany operatorem. W zaleznosci od czasu
gramatycznego, modalnos$ci, podmiotu zdania wyrézniamy nastepujace operato-
ry: am, is, are, do, does, did, was, were, have, has, had, will, would, shall, should, can,
could, may, might. Polski uczen, nie potrafiac utworzy¢ prawidtowej konstrukeji
pytajacej ze wzgledu na mnogos¢ opcji, przyjmie polski wzorzec oraz strategie
pominiecia tego niezbednego elementu zdania, ktory zastagpi w pismie znakiem
zapytania, a w akcie mowy — wzrastajacg intonacja.

* When V you have time to come to Poland? (When do/would you have
time...?)

* When V you want to come to me? (When do you want to come to me ?)
* Why V this lady wants to pay by a credit card? (Why does this lady want

to pay ...?)
pominiecie podmiotu zdania

Redukcja podmiotu zdarza si¢ do$¢ rzadko. Najczesciej dotyczy zaimka
»it” i pociaga za soba zmiany szyku zdania. Inne zaimki s3 pomijane
w sytuacji, gdy zmieniajg swoja funkcje w zdaniu - z podmiotu w jezyku
angielskim na dopelnienie w jezyku polskim.

* Here V is rainy. (It’s rainy here.)

* Poland is a country where V is always cold. (Poland is a country where
it’s ...)

*\ Mustn't bring mobiles to school. (You mustn’t bring mobiles to school.)

Natomiast wyjatkowo czesto pomijany jest podmiot there, gdyz nie ma on
ekwiwalentnego odpowiednika w jezyku polskim i wydaje si¢ uczniowi niepotrzeb-
ny. Konsekwencja tej redukeji jest automatyczne przestawienie szyku wyrazow
w wypowiedzeniu tak, aby bylo ono logicznie zgodne z polska skfadnia.
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* Lots of clothes are in the shop. (There are lots of clothes in the shop.)
* In this university are good teachers. (There are good teachers in this
university.)

* On the desk is a letter. (There€’s a letter on the desk.)
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- pomini¢cie przyimka

Pominigcie przyimka w interjezyku ucznia zachodzi doktadnie tam, gdzie
polski ekwiwalent zdania (zwrotu) nie wymaga tej cz¢$ci mowy, np.:

*[ listened V the radio. (I listened to the radio.)
* I'll introduce you V my parents. (I'll introduce you to my parents.)
* I've learnt English V seven years. (I've learnt English for seven years.)

4.2.3. Blad dodania - polega na przeniesieniu z jezyka polskiego do jezyka
angielskiego zbednego w nim elementu. Najczesciej dotyczy to przyimkow, znacz-
nie rzadziej innych czesci mowy:

- dodanie przyimka

*I can’t handle with this. (I can’t handle this.)

* My hobby is riding on a mountain bike. (My hobby is riding a mountain
bike.)

* Can you come to Poland in next month? (Can you come to Poland next
month?)

- dodanie of (tworzacego przypadek dopelniacza)

* There were two hundred of people. (There were two hundred people.)
* 1 eat less of sweets. (I eat less sweets.)
* I want to earn five of thousand euro. (I want to earn five thousand euro.)

- dodawanie that (jako odpowiednika polskiego ze)

* I think that I'll go to a university. (I think I'll go to a university.)
* I'm sure that I'll be a good doctor. (I'm sure I'll be a good doctor.)
* I hope that you can come. (I hope you can come.)

Ciekawym zjawiskiem jest rowniez dodawanie przedimkow (a, an, the) tam,
gdzie w jezyku angielskim sa one zbedne. Blad dodania przedimka nalezatoby
uzna¢ za blad generalizacji (interferencji intralingwalnej). Warto jednak zauwa-
zy¢, ze brak korespondujacej kategorii gramatycznej w jezyku polskim, jaka sg
przedimki, ma znaczacy wplyw na popelniane bledy, por.:
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* It’s late. I'll go to the bed now.
* There’s nothing for a dinner.
* We watch a English films.

4.2.4. Blad morfosyntaktyczny - polega na mylnej interpretacji morfolo-
gicznej wyrazow w jezyku angielskim poprzez wzorowanie si¢ na charakterystyce
morfologicznej ekwiwalentnych wyrazéw w jezyku polskim. W konsekwencji
polski uczen tworzy posta¢ mnoga rzeczownikéw angielskich, ktérych forma
i znaczenie powinny by¢ w liczbie pojedynczej:

* I play chesses. (chess)
* I eat a lot of sea fishes. (fish)
* I buy fresh fruits and vegetables. (fruit)

W nastepstwie takich zmian stosuje forme orzeczenia dostosowana do liczby
mnogiej lub niezaleznie od wizualnej formy rzeczownika angielskiego oraz jego
znaczenia semantycznego blednie dobiera (na wzor polski) forme orzeczenia lub
innych elementéw zdania:

* The informations are not good. (The information is...)

* New furnitures cost a lot. (New furniture costs...)

* Money are always important. (Money is...)

* Police isn't helpful here. (Police aren't ...)

* Do you know how to play draughts? We could play them. (...play it)

4.2.5. Blad rozrdznienia kategorii gramatycznej - blad polegajacy na
wyborze i zastosowaniu niewlasciwej kategorii gramatycznej. Blad tego typu
pojawia sie gtéwnie tam, gdzie jezyk angielski wymaga zastosowania konstrukcji,
ktora w jezyku polskim nie wystepuje lub wystepuje, ale w innej, nieekwiwalent-
nej formie. Problematycznymi kategoriami gramatycznymi w jezyku angielskim
dla Polakow sg zwykle przedimki, czasy gramatyczne, aspekt, strona bierna, tryb
przypuszczajacy, mowa zalezna i nastepstwo czasow, czasowniki zfozone. Ponizej
wymieniam te najczesciej zauwazane w materiale badawczym:

- bledy w uzyciu przedimkow
Obok masowo wystepujacych w interjezyku ucznia bledéw pominigcia
przedimka oraz sporadycznie bledéw dodania, bledy rozréznienia tych okreslni-

kéw tworzg kolejny powazny problem. Brak wzorcéw w jezyku polskim utrudnia
prawidtowa produkcje wypowiedzi i doprowadza do czgstych pomylek:
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* We haven'’t got any food in a fridge.
* I always switch off a light when I go out.
* My mum, who is the English teacher, helped me with the exam.

- bledy w uzyciu czaséw gramatycznych

Polscy uczniowie tworzg struktury gramatyczne w ramach trzech czaséw
gramatycznych opartych na zasadach chronologii: terazniejszego, przesztego
i przyszlego. Zdajg si¢ nie zauwaza¢ lub wrecz ignorowac cechy charakterystycz-
ne odrdzniajgce rdzne aspekty czasow angielskich (np. dokonano$¢, niedokona-
no$¢, statyczno$é, powtarzalno$¢ czynnosci, relacje z innymi cze$ciami zdania).
Uzywaja w sposob nieprzemyslany czaséw Present Simple lub Present Continuous
dla okreslenia czynnosci terazniejszych, czaséw Past Simple i Past Continuous
dla okreslenia czynnosci przesztych, wszystkich czterech wymienionych czaséw
w miejsce obowigzkowego w pewnych sytuacjach Present Perfect:

* I study a lot at the moment. (I'm studying a lot at the moment)

* I met her while we worked together. (... we were working together)

* I was learning for the exam since February. (I've been learning ...)

* They're waiting here for two hours. (They’ve been waiting here for ...)
* This week I studied a lot. (I've studied a lot this week)

- bledy w tzw. pierwszym okresie warunkowym

Zdanie warunkowe typu I (Conditional type I) niewiele rozni si¢ od swojego
odpowiednika w jezyku polskim. To silne podobienstwo przestania réznice pole-
gajaca na koniecznosci uzycia czasownika w czasie terazniejszym w zdaniu pod-
rzednym.

* If the weather will be nice, we'll go to the lake. (If the weather is nice ...)
* When you will come to Poland, I will show you .... (When you come to ...)
* You could arrive before my holidays will end. (... before my holidays
end.)

- bledy w uzyciu konstrukeji przeczacych
Czesto popelnianym bledem bezposrednio zwigzanym z wpltywem miedzy-

jezykowym jest stosowanie podwdjnej negacji zwykle niedopuszczalnej w jezyku
angielskim.
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* I never don’t go there. (I never go there.)
* I didn’t play no sports. (I played no sports. I didn't play any sports.)
* I didn’t ask nobody to help me. (1 didn’t ask anyone to help me.)

- btedy w komplementacji czasownikow

W jezyku angielskim istniejg czasowniki wymagajace uzupelnien okre-
Slonym typem drugiego czasownika, czyli formg podstawowa (do), forma
bezokolicznikowy (to do), imiestowem wspolczesnym (doing) lub zdaniem
podrzednym. Niektdre z tych komplementacji bedg réwniez wymagaly zasto-
sowania obowiazkowego dopelnienia. W jezyku polskim takie kategorie nie
istniejg, a komplementacja nastepuje zwykle poprzez dodanie bezokolicznika
lub rzeczownika odczasownikowego, ktére rzadko mozna uznaé za odpowied-
niki wymienionych form angielskich. Niektore z ponizszych przykltadow wydaja
sie¢ dostownym ttumaczeniem z jezyka polskiego, inne wynikaja z chaotycznego
poszukiwania stosownego odpowiednika.

* I can to read. (I can read.)
* I like watch sitcoms. (I like watching sitcoms.)
* I already know how read. (I already know how to read.)

* I suggested him to go. (I suggested that he go.)
* I dream to be a detective. (I dream of being a detective.)

4.2.6. Kalka syntaktyczna - blad polegajacy na wyborze niewlasciwego
wzorca skladniowego, czyli niewtasciwym faczeniu form wyrazowych w jednostki
tekstu. Taki blad faczliwosci powstaje wskutek dostownego tlumaczenia postaci
gramatycznej jednego ze skladnikéw, np. przyimka czy wyrazenia przyimkowe-
go.

* We could go on a walk. (We could go for a walk.)

* Why don’t you come in Monday? (Why don’t you come on Monday?)
* We have nothing on dinner. (We have nothing for dinner.)

* I took an exam with English. (I took an exam in English.)

* Her husband must be in work. (Her husband must be at work.)

Rownie czestym zjawiskiem jest przenoszenie ztozonych zwigzkow syntak-
tycznych wystepujacych w jezyku polskim na jezyk angielski. Pojawig si¢ wigc
rézne grupy bledow wystepujacych tacznie w jednym zdaniu (fragmencie zdania),
gdzie jednoznacznie nie mozna okresli¢ bledu nadrzednego. W zebranym ma-
teriale badawczym mozna znalez¢ wiele przykladéw kalek, w ktérych bledy na-
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kladajg sie na siebie na réznych poziomach (wewnatrz- i zewnatrzjezykowych),
przecinaja kategorie leksykalne i gramatyczne i wplywajg na kolejne zmiany form.
Cechg wspdlna tej grupy bledéw jest dostowne tlumaczenie polskiego zdania
(fragmentu zdania) stowo-po-stowie na jezyk angielski.

*Maybe borrow you some interesting book for reading? (I may/could lend
youan interesting book to read.)

* On the desk is letter for you. (There is a letter for you on the desk.)

* Susan has 17 years. (Susan is 17 years old.)

* Often I ride to school on bike. (I often ride a bike to school.)

* From Gdansk we will swim to Jastarnia on boat. (We will go to Jastarnia
by boat.)

Zakonczenie

Prowadzone od paru dekad badania dotyczace problematyki bledu jezyko-
wego wskazuja, ze prawidlowe zdefiniowanie roli transferu jest duzo bardziej
skomplikowane niz zakladali behawiorysci w poczatkowych etapach analiz kon-
trastywnych'?. Niemniej jednak wyniki tych badan w sposéb definitywny uznajg
oddzialywanie miedzyjezykowe za jeden z prymarnych mechanizméw wyzwala-
jacych blad jezykowy. Wplyw jezyka ojczystego na struktury tworzone w interje-
zyku ucznia jest oczywisty i nieunikniony. Z istnieniem bledu jako naturalnego
zjawiska nalezy si¢ godzi¢, lecz nie wolno go ignorowaé. Bledy o charakterze
interferencyjnym latwo ulegaja fosylizacji’, doprowadzajg do utrwalenia innych
niepoprawnych struktur i s niezwykle trudne do wyeliminowania. Dzieje si¢ tak
wbrew regularnym staraniom glottodydaktykow, aby nauczanie jezyka obcego
bylo jak najbardziej efektywne, mimo korzystania z réznorodnych technik na-
uczania oraz otwartosci nauczycieli na innowacje pedagogiczne. Stad koniecznos¢
ciaglych, systematycznych badan kontrastywno-komparatywnych i lapsologicz-
nych. Wnikliwa analiza interj¢zyka ucznia, poprzez eksplikacje btednych struktur,
charakterystyke mechanizmdw ich powstawania oraz adekwatna taksonomig sta-
nowig niezbedny wstep do rozwazan nad profilaktyka i terapig glottodydaktyczna.
Zastosowanie wynikow badan w praktyce pedagogicznej moze nie tylko pomoéc
nauczycielom zrozumie¢ procesy powstawania nieprawidlowych realizacji jezyka,
ale takze podejmowac stosowne decyzje metodyczne.

12 T. Odlin, Language Transfer. Cross-linguistic Influence in Language Learning, Cambridge 1989,
s.25-47.
13 R. Ellis, Second Language Acquisition, Oxford 2000, s. 29.
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UPDATING THE SCHOOL: NEURODIDACTICS
IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING

SUMMARY

Neurodidactics or brain-based learning, a relatively new interdisciplinary science, constitutes
an interface between didactics, neuroscience, pedagogy and psychology. Based on the latest
findings of brain research, it provides principles and suggestions for effective brain-based
learning and teaching. This paper entitled “Updating the school: neurodidactics in foreign
language teaching” describes the principles of neurodidactics or brain-based learning with
reference to foreign language teaching. It presents the basics of neurodidactics and brain-
-based teaching and the way it affects learning and memory. With this in mind, some brain-
-based ideas and approaches for the foreign language classroom are explained which may
help to find a better and more effective way of foreign language learning and teaching.

Key words: neurodidactics, brain-based learning, foreign language teaching, multitasking,
webquest, the Moodle platform

STRESZCZENIE
Aktualizacja szkoty: neurodydaktyka w nauczaniu jezykéw obcych

Neurodydaktyka lub nauczanie/uczenie sie przyjazne moézgowi to stosunkowo nowa
nauka interdyscyplinarna, ktéra sytuuje sie pomiedzy dydaktyka, neurologia, pedagogika
i psychologia. Artykut zatytutowany ,Aktualizacja szkoty: neurodydaktyka w nauczaniu
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jezykéw obcych” opisuje dziatanie neurodydaktyki w odniesieniu do nauczania jezykow
obcych. Przedstawia najwazniejsze zasady neurodydaktyki, nauczania/uczenia sie przyjaznego
modzgowi i pamieci. Ponadto prezentuje wybrane techniki, ktére moga by¢ z powodzeniem
uzyte podczas lekcji jezyka obcego w szkole. Moga one pomdc w znalezieniu lepszego
i bardziej skutecznego sposobu uczenia sie i nauczania jezykéw obcych.

Stowa kluczowe: neurodydaktyka, nauczanie/uczenie sie przyjazne mézgowi, nauczanie
jezykdw obcych, multitasking, platforma Moodle

How can you prepare students for the future
if you are stuck in the past?
Robert Murdoch

Those who know, do. Those that understand,
teach.
Aristotle

I never teach my pupils,
I only attempt to provide the conditions
in which they can learn.
Albert Einstein

Although the history of foreign language teaching methodology is relatively
short, it is quite stormy and full of dramatic turns of action and bold ideas. It
may seem everything has already been said and tested including behaviorism,
cognitivism, language acquisition device, error anaysis, humanistic approach, and
even hypnose, just to mention a few, to offer the best tool of mastering foreign
languages. Nonetheless, the reality is far from ideal. According to the European
Survey on Language Competences, Polish primary school pupils have a poor
knowledge of English. After six years of learning a foreign language in primary
school every fourth pupil has no basics of English, a compulsory subject in each
school'. This shocking fact should definitely result in a crictical debate about the
nature of modern schooling and serious conclusions should be drawn to re-think
the foundation of the institution whose basic task is to prepare children to become
full members of society in the era of globalisation with English being one of the
most popular languages of comunication.

Poor performance of primary school pupils during their English exam is just
part of the iceberg, revealing Polish school’s failure. Other European countries face
a similar situation, which has resulted in a worldwide debate with more and more

1 M. Zyliiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mézgowi, Torun 2013, s. 97-103.
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educators pointing out the need to update the institution of school in its present
form?. Indeed, modern pupils are different form those of the previous century.
Their world is highly “digital” - computers, iphones and ipods are an essential
part of their life. Young people are used to a great speed of life and multitasking
has become their lifestyle — watching TV is combined with texting, surfing the
Internet or doing homework. These “digital” individuals go to a traditional
school which much too often has not changed for centuries and they are taught
by teachers who use traditional methods of teaching. Marc Prensky introduced
the concept of “digital immigrants” - individuals born before the appearance of
digital technology. He juxtoposes “digital natives” who were born after the digital
explosion (today’s students) to digital immigtants (yesterday’s teachers) claiming
that the two sides are opposite in terms of thinking. Therefore, digital immigrants
cannot effectively reach digital natives because they think differently and even
use different languages. Moreover, Prensky argues that digital immigrants should
learn the learning preferences of digital natives, such as teamwork, flexibility in
the learning environment, and respect for student voices®.

Digital natives taught in a traditional way get bored easily and traditional
lessons do not result in the desired outcomes. Therefore, teachers should prepare
lessons based on active methods and techniques®. Materials for digital natives
should be designed accordingly. Traditional coursebooks are designed to enhance
linear information digestion, reducing the stident’s being avtive. As a result,
Marc Prensky postulates changes in the education system with regards to school
materials. The coursebook writers should consider the way digital natives learn
allowing them to decode and encode information in the way they do it in everyday
life instead of giving them tasks based on testing, reception and reprodoction’.

Prensky’s voice echoes the questions asked by neuroscientists in the debate
regarding the role of modern school. Are the hard skills evaluated by school tests
the main and only criteria of the successful student? What about the soft skills
necessary to be able to survive in the globalisation times and business culture?
According to neuroscientists, the modern school in its present form does not
support the student’s natural process of learning and is not a friendly place for
the individual growth of the person. What is more, in their opinion, the modern
school is based on our assumtion of what the school should be. As a result, the
institution of school should be redefined and designed from scratch going away

2 Ibidem.

3 M. Prensky, Digital Natives, Digital Immigrants, 2001, s. 1-6, [online], http://www.marcprensky.
com/writing/Prensky%20-%20Digital %20Natives,%20Digital%20Immigrants%20-%20Part1.pdf

4 M. Zylitska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sig..., op. cit., s. 188-189.

5 Ibidem.
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from the evaluation model of teaching through constant testing towards creative
teaching based on individual approach and flexible learning environment.

Neurodidactics or brain-based learning seems to offer a perfect remedy for
this impasse. Neurodidactics or brain-based learning is a term combing “neuro”
and “didactics”, which emphises the interdisciplinary nature of the science. It aims
at “integrating fndings of neuroscience and brain research in didactics [and] tries
to work out principles and proposals for effective teaching and learning (...)”.

Thanks to neuroscience tools, such as FMRI (Functional Magnetic Resonance
Imaging) and PET (Positron Electron Tomography) we have gained a new insight
into the nature and principles of the brain development process. This allows
to draw critical conclusions as to the effectiveness of teaching and learning. In
fact, many of the research findings are not new, corresponding with the main
assumptions of Maria Montessori’s principles “Help me to do it myself!” or “The
teacher has to be passive so that the student can be active”

Marzena Zylir’lska, a famous Polish resercher in the field of brain-based
learning, has put the main neurodidactics principles in her book entitled
“Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne moézgowi”. The author
gives suggestions how to put the knowledge proposed by neurologists and
neuropsychologists into school practice. She describes school system errors that
block the individual development of the child instead of supporting it. The most
serious errors include:

1. Disregarding the principles according to which the brain absorbs
information - there is evidence that the brain effectively absorbs
information when it is indirectly associated with the production of
“pleasure hormones” and this process requires individual discovery of the
child and activities associated with fun;

2. Disregarding the principle according to which the brain contains only those
neural connections which are needed. This means that the knowledge that
the brain finds unnecessary will not be absorbed;

3. Avoiding opportunities to develop interpersonal skills of the child.
School age children are particularly “susceptible” to acquire social and
interpesonal skills, mainly through play;

4. Teachers are not aware of the fact that the brain is greatly stimulated by art
and music;

6  B. Sabitzer, Neurodidactics: Brain-based ideas for ICT and Computer Science Education, “The In-
ternational Journal of Learning” 2011, Volume 18, Issue 2, s. 167, [online] http://www.academia.
edu/4370959/Neurodidactics_Brain-based_Ideas_for_ICT_and_Computer

7 M. Zylitska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sig..., op. cit.
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5. Frequenttly teaching takes place for the sake of testing, which means that
students are not taught to think; they are expected to reproduce the given
knowledge in a fragmentary and chaotic way, whcih does not support
their understanding of the real world;

6. Students are often “labelled” and “patterned”, which blocks their potential
and discourages effective learning;

7. Ignoring students’ “emotional” factor enhacing effective learning;

8. TV and modern technologies abuse while working with primary school
children®.

As can be seen, brain-based learning can deliver valuable information on
what the education process should look like. What is more, neurodidactics can
successfully be applied in the field of foreign language teaching methodology. This
brings good news since foreign language classrooms are often the place where
students are expected to memorise words by heart and be able to use grammar
rules in context. The primary aim of the teacher is to prepare the students to pass
a final exam. Little real communication takes place’. Judi Lombardi in her article
“Practical ways brain-based research applies to ESL learners” claims that teachers
who want to “update, refresh and rejuvenate” their teaching practice should apply
neurodidactics'. 12 principles given by researchers Renate Caine and Geoffrey
Caine in their book “Making connections: teaching and the human brain” should
become the foundation of the highest quality foreign language teaching and
learning™:

Priciple 1:

The brain is a complex adaptive system. It functions on many levels and in
many ways simultaneously. Therefore, a perfect task for foreign language students
is the one involving all the senses and aimed at different learning profiles.
Principle 2:

The brain is social. Nobody is an island and the brain eagerly responds to social
engagement. The implication for foreign language teachers is clear — cooperative
learning based on structuring the task, assigning roles and teams, taking the
initiative and learning to function within a group should become the landmark of
effective foreign language teaching.

Ibidem, s. 227-277.

9  Zob. M. Badecka-Kozikowska, Siedem grzechéw gléwnych nauczycieli jezykéw obcych (oraz jak je
przekué w metodyczne cnoty, Warszawa 2008.

10 J. Lombardi, Practical ways Brain-based research applies to ESL learners, “The Internet TESL Jurnal”
2004, Vol. X, No. 8, [online], http://iteslj.org/Articles/Lombardi-BrainResearch.html

11 R. Caine, G. Caine, Making connections: teaching and the human brain, New York 2014, s. 79-88,
[online], http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED335141.pdf
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Principle 3:

The search for meaning is innate. The brain likes to know the purpose of the
task — Why am I doing this? What is the purpose of the task? Is it meaningful? Thus,
teachers should explain the purpose of the task so that the students can see it in
a broader context and from a wider perspective.

Principle 4:

The search for meaning occurs through patterning. When the brain encounters
a new idea, it searches for prior knowledge and experiences similar to the new
concept. Efffective foreign language teachers use prediction strategies and
introduce vocabulary to prepare the students’ brain for the new knowledge to
come.

Principle 5:

Emotions are critical to patterning. Simply saying, optimists and people with
well-developed interpresonal skills get better results. Reducing the stress level and
creating a safe and friendly classroom environment will result in better outcomes
when it comes to foreign language teaching.

Principle 6:

Every brain simultaneously perceives and creates parts and wholes. Left-part
brain research explains the ways the brain divides learning tasks between verbal
and visual, analytical and global and creative. Successful foreign language teaching
creates tasks which engage both hemispheres - left and right - to enhace the
learning process.

Principle 7:

Learning involves both focused attention and peripheral perception. In everyday
life we get information not only through direct channels but also by paying
attention to nuances, such as body language, speech tones, intonation, etc.
Principle 8:

Learning always involves both conscious and unconscious processes. Much of
what is learned lies beneath the surface. Students should relate the knowledge
they receive with what they already know by making analogies, reflection and
metacognition.

Principle 9:

We have at least two ways of organising memory. Teachers should organize
activities so that the new material can easily pass from short-term memory into
long-term memory. This could be done by organizing activities into meaningful
parts, placing ideas into context and infusing a range of learning styles and a
combination of multiple intelligences into classroom practice.
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Principle 10:

Learning is developmental. Learning something new helps the brain to grow
by building new, neutral pathways and connections. Effective teachers bear this in
mind by applying the new strategies, eg. modalities of learning.

Principle 11:

Complex learning is enhanced by challenge and inhibited by threat. Successful
foreign language teachers create a friendly atmosphere in the classroom by showing
respect to their students and challenging and motivating them to work hard.
Principle 12:

Every brain is uniquely organized. Every student is different, bringing
a different collection of talents, skills and fears. A good teacher can recognize the
strong sides of each student and work on them accordingly to motivate and assist
the student towards success™.

The above principles may be put into practice with the use of webquest — “an
inquiry-oriented activity in which some or all of the information that learners
interact with comes from resources on the Internet, optionally supplemented with
videoconferencing””. Students get a well-formulated task but it is up to them how
they are going to solve the task, they should decide themselves which methods
and tools to use to solve it. What really matters is the final result which is subject
to evaluation. Below is a sample procedure of the webquest application':

Stage Effects of learning

Webquest is presented
to the students.

Necessary language and structures are learned

Students meet and assign
roles.

Cooperative work, task assignment, social interaction, motivation

Students seek informa-
tion (individually or in
groups).

Passive and active learning structure and vocabulary learning, nego-
tiaion and support (through cooperation) professional development

Students meet to propose

Students exchange information, social interaction, passive and active

the procedure. reading, structure and vocabulary learning, output after learning

The group produces
areport.

Students exchange information, social interaction, passive and active
reading, structure and vocabulary learning, output after learning

A presentation is given
to the rest of the class.

Students exchange information, social interaction, passive and active
reading, structure and vocabulary learning, output after learning

Source: based on Jesus Garcia Laborda, Using webquests for oral communication in English as a foreign lan-
guage for Tourism Studies, “Educational Technology and Society” 2009, 12 (1).

12 Tbidem.

13 http://webquest.sdsu.edu/about webquests.html

14 J. G. Laborda, Using webquests for oral communication in english as a foreign language for Tourism
Studies, “Educational Technology and Society” 2009, 12 (1), s. 258-270.
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As can be seen, webquests encourage students to learn to coperate, negotiate
and take the initiative. What is more, students get to know their personal
preferences and styles of learning, which is a highly valuable skill.

Another solution to be implemented during foreign language lessosn is the
use of YouTube and the Moodle platform. YouTube can be a great source of ideas
for the foreign language classroom. It offers songs, sitcoms, speeches and even
grammar lessons to be developed into up-to-date classroom materials to practise
both receptive and productive skills. The Moodle platform is another tool which
has been gaining popularity among foreign language teachers. The platform allows
students to do some guided tasks in the form of resources, quizes, or assignments.
Their effors are constantly guided and monitored by the teacher. Thus the Moodle
lessons activate students by providing instruction, reference and guided practice
(supported by feedback) and extra ideas in the form of successive HTML pages.
What is importnat is that each step the student takes should be monitored by the
teacher and each portion of knowledge he learns should be consolidated before
the student is admitted to another one. Moodle lessons are followed by quizzes
which show the students’ progress.

To sum up, today’s school should be different from what it used to be
several decades ago. Students have little patience with long lectures conducted in
a tradition way with the teacher reading the notes and the students taking them.
A lack of dialogue between teachers and students is another obstacle to achieve
success in the modern school. All teachers should realize the need to update their
way of teaching. From the teacher’s perspective it is essential to remember that
the brain is “sculpted” by being active and challenged. When overused, every
apparent “facilitation” as a calculator, ready-given notes, scripts or dictionaries
can certainly slow down the process of learning instead of helping it. The brain
is generated to make new connections by discovery and challenge. Paradoxically,
the role of the teacher is not to “transmit” information, but help students first find
information and then select the most essential bits of it. For the teacher this means
giving up being “omniscient”, which, in turn, could represent a real challenge.
The second element which must not be forgotten is the emotional aspect in the
education process. “Emotional” information is much better assimilated. Hence
the conclusion that good relationship in the classroom is a highly beneficial factor.
This information is especially valuable for university lecturers who frequently
prefer a “serious” approach based on the “appropriate” distance (expressed even in
the manner of address), and a lack of the friendly lecturer - student relationship
may be observed.

Another important aspect worth mentioning is technological advance
and the need for the students’ development of the media competence. Modern
teachers should realize that because of the progressive digitization of the brains of
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their students makes them perform differently. On the one hand, school should
prepare young people to steadily increase their digital competence. On the other
hand, educators should encourage youngsters to establish “real” relationships in
the “real” world. The modern teacher should be ready to react against students’
different autism spectrum disorders, lack of patience, constant asking for the
answer “at once’, the inability to effectively find and select information, and the
overuse of the “copy — paste” skill.

The basic knowledge of neurodidactics will certainly enhace the quality of
teaching as well as encourage both teachers and students to experiment with
brain-based learning. Neurodidactics applied in foreign language teaching will
certainly invite students into excitement of learning through strategies that reveal
the amazing power of the brain and the hidden energy of the human spirit.
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PSYCHOLOGICZNE CZYNNIKI WARUNKUJACE MOZLIWOSC
INTENSYFIKACJI PRZYSWAJANIA OBCOJEZYCZNE] LEKSYKI
W PROCESIE KSZTAETOWANIA KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNE]J

STRESZCZENIE

Autorka artykutu zauwaza, ze niedostateczne opanowanie stownictwa moze znaczaco
utrudnia¢ komunikacje jezykowa. W zwiagzku z tym duzego znaczenia nabiera ksztattowanie
nawykéw leksykalnych oparte o systematyczne poszerzanie zasobu leksykalnego oraz
opanowywanie regut gramatycznych. Ich przyswojenie wptywa na stopniowe doskonalenie
przebiegu komunikacji jezykowej, zaréwno w ustnej, jak i w pisemnej jego formie.

W artykule przedstawiono analize prawidtowosci psycholingwistycznych warunkujacych
prawidtowy przebieg procesu przyswajania stownictwa, ze szczegélnym uwzglednieniem
proceséw pamieciowych i prawidtowosci zapamietywania, ktdrych znajomos¢ jest niezbedna
w procesie planowania pracy nad wzbogacaniem leksykonu oraz podczas projektowania
¢wiczen ukierunkowanych na przyswajanie materiatu leksykalnego.

Stowa kluczowe: przyswajanie stownictwa, nawyki leksykalne, procesy pamieciowe,
¢wiczenia leksykalne

SUMMARY

Psychological factors determining intensification of the process
of learning a foreign language vocabulary in the process of forming
communicative competence

The author notices thatinsufficient mastering the foreign language vocabulary may remarkably
impede the communication process. Thus, it is important to form proper lexical habits based
on methodical enriching the lexicon and the grammatical rules. This positively influences the
communication improvement - both oral and written.
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The article presents the analysis of psycholinguistic regularities that influence the proper
vocabulary acquisition, with the special attention paid to the memorising processes and the
rules of proper memorising, as their knowledge is crucial for planning the work on enriching
the lexicon and creating exercises on learning new vocabulary.

Key words: vocabulary acquisition, lexical habits, memorising, lexical exercises

Nauczanie jezyka obcego jest obecnie ukierunkowane na zdobycie umiejet-
nosci skutecznego porozumiewania sie, a jego rezultatem powinno by¢ sprawne
wladanie jezykiem jako narzedziem komunikacji i poznania. Gléwnym celem
nauki jezyka obcego jest wiec uksztaltowanie kompetencji komunikacyjnej,
u podstaw ktdrej lezy kompetencja jezykowa (zwana rowniez gramatyczng), czyli
znajomos$¢ podstaw systemu jezyka pozwalajaca na generowanie gramatycznie
poprawnych zdan i ich rozumienie (wiedza jezykowa).

Kompetencja komunikacyjna ksztaltowana jest w oparciu o wiedze jezykowa
i pozwala na postugiwanie si¢ systemem jezyka w roznych kontekstach jezyko-
wych i sytuacyjnych. Znajomo$¢ regul uzycia jezyka wplywa na poprawng re-
alizacje komunikacji. Jak stusznie stwierdzit J. Brzezinski, ,wyksztalcenie pelnej
kompetencji komunikacyjnej jest oznaka osiggniecia najwyzszego celu nauczania
jezyka obcego, czyli swobodnej komunikacji jezykowej uczacego si¢ z rodzimym
uzytkownikiem jezyka docelowego. Jest to jednak proces bardzo dtugi™. O osig-
gnieciu pelnej kompetencji komunikacyjnej trudno zatem méwié¢ w warunkach
szkolnych. Zorganizowana nauka jezyka obcego ma jednak do spelnienia bardzo
wazne zadanie — da¢ trwale podstawy tego jezyka oraz pokaza¢, jak nalezy sie
uczy¢, czyli jak samodzielnie przyswajac jezyk obcy w oparciu o efektywne stra-
tegie uczenia si¢ z zastosowaniem sprawdzonych materiatéw dydaktycznych.
Waznym zadaniem nauczyciela jest zapoznawanie ucznidéw z najczesciej stoso-
wanymi strategiami oraz istniejacymi na rynku wydawniczym podrecznikami
i innymi warto$ciowymi materialami dydaktycznymi.

Postugiwanie sie¢ jezykiem obcym w przypadku oséb rozpoczynajacych
nauke sprowadza si¢ do nasladowania poznanych wzorcéw (reprodukcji pozna-
nych elementéw jezyka) i prob ich uzycia w prostych sytuacjach komunikacyj-
nych. Stopniowe wzbogacanie jezyka nowymi wyrazami i konstrukcjami pozwala
uczacym sie na coraz wieksza swobode w postugiwaniu si¢ jezykiem obcym.
Z czasem stosowanie/uzywanie jezyka w sytuacjach komunikacji jezykowej
sprawia, ze oprocz dzialan mownych o charakterze reproduktywnym dziatania
jezykowe nabierajg charakteru produktywnego.

1 J. Brzezinski, Nauczanie jezykow obcych dzieci, Warszawa 1987, s. 74.
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W celu uksztaltowania kompetencji komunikacyjnej nalezy nie tylko przy-
swoi¢ jednostki systemu jezykowego i zasady postugiwania si¢ nimi, ktore prze-
chowywane sg w pamieci, lecz takze dysponowac umiejetnoscia dostosowywania
wypowiedzi do warunkéow komunikacji. Aby komunikowac si¢ w jezyku obcym,
poza znajomoscia jezyka, potrzebna jest znajomos¢ pragmatyki jezykowej, tj. opa-
nowanie regul jego uzycia. Jak pisze H. Komorowska, ,,Kompetentny uzytkownik
jezyka umie skutecznie zdoby¢ i przekaza¢ informacje w mowie i piSmie w sposéob
poprawny i odpowiedni w danej sytuacji’2. Opanowanie jezyka powinno wiec za-
gwarantowac uczacym sie realizacje zamierzen komunikacyjnych adekwatnie do
kontekstu sytuacyjnego.

Wyrdznia si¢ kompetencje komunikacyjne w zakresie poszczegdlnych spraw-
nosci jezykowych, tj. rozumienia mowy ze stuchu, czytania, méwienia i pisania.
Poziom ich rozwoju u kazdego z uczacych si¢ uzalezniony jest od indywidual-
nych zdolnosci i potrzeb oraz od przyjetych celéw nauczania. Na kompetencje
komunikacyjna skladajg si¢: kompetencja leksykalna, gramatyczna, fonologiczna
i ortograficzna.

Czynnikiem w znacznym stopniu utrudniajacym, zaktocajgcym lub niekie-
dy nawet uniemozliwiajagcym komunikacje jezykowa moze by¢ niedostateczne
opanowanie stownictwa. W najbardziej dzi§ rozpowszechnionym w nauczaniu
jezykdw obcych podejsciu komunikacyjnym zaczeto zwracaé na to uwage, zmie-
niajac funkcje stownictwa z elementu wypetniajacego struktury gramatyczne na
jednostke w istotny sposob wplywajaca na przebieg komunikacji i podlegajaca
systematycznej pracy nad jej przyswojeniem. Stale poszerzanie zasobu leksykal-
nego oraz opanowywanie regul gramatycznych wplywa na stopniowe dosko-
nalenie przebiegu komunikacji jezykowej, zarowno w ustnej jak i w pisemnej
jego formie. Duzego znaczenia nabiera ksztaltowanie nawykow leksykalnych,
gdyz, jak stusznie stwierdza H. Komorowska, ,,blokada komunikacji to najcze-
$ciej skutek nieznajomosci potrzebnego stownictwa™. Trudno$ci w komunikacji
wystepuja z jednej strony w zakresie rozumienia percypowanej mowy, z drugiej
za$ — podczas formulowania wypowiedzi. Dlatego tez nalezy ksztaltowaé nawyki
leksykalne zaréwno w zakresie produktywnego, jak i receptywnego wladania
jezykiem.

Nalezy zauwazy¢, ze okreslajac umiejetnosci niezbedne w procesie komuni-
kacji jezykowej najwiecej uwagi zwraca si¢ na te, ktore faczg si¢ z mechanizmem
czynnego (produktywnego) wladania jezykiem. Poswigca si¢ im wiele uwagi w pro-
cesie nauczania w przeciwienstwie do umiejetnosci niezbednych w ksztaltowaniu
sprawnosci receptywnych, ktére pozwalajg na odbieranie i rozumienie mowy oraz

2 H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykow obcych, Warszawa 2002, s. 9.
3 Ibidem,s. 115.
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percepcje tekstow i adekwatng reakcje na zawarte w nich tresci. Umiejetnodci te,
od lat niedoceniane w procesie dydaktycznym, zaczynajg zajmowa¢ w nim coraz
wiecej miejsca. Jednak nie zawsze nauczyciele zdajg sobie sprawe z tego, ze ucznio-
wie moga prawidlowo wypowiada¢ si¢ uzywajac ograniczonej ilosci stownictwa
i konstrukeji gramatycznych, a jednoczesnie napotykac duze trudno$ci w rozumie-
niu wypowiedzi wspdlrozmoéwcy, co niejednokrotnie jest powodem ograniczenia
pracy nad slownictwem receptywnym. Trudnosci w rozumieniu interlokutora
i powstale w ten sposob bariery komunikacyjne moga znaczaco obnizaé poziom
motywacji do nauki jezyka. Dlatego tez nalezy zadba¢ o przyswojenie stownictwa
wystarczajgcego dla potrzeb komunikacji, zardwno czynnego, jak i biernego. Ze
wzgledu na to, ze prawidlowy przebieg procesu komunikacji jezykowej wymaga
opanowania bogatego leksykonu, konieczno$¢ intensyfikacji pracy nad jego przy-
swajaniem nie budzi watpliwosci.

Optymalizowanie przyswajania obcoj¢zycznego stownictwa wymaga od na-
uczycieli stosowania, a niekiedy réwniez opracowywania, materiatéw dydaktycz-
nych, ktérych wprowadzenie przyspieszy ten proces oraz wlasciwego pokierowa-
nia nim. Nie jest to fatwe nawet dla oséb doswiadczonych w pracy dydaktycznej,
ktdére zmagaja si¢ z wieloma ograniczeniami (np. trudno$ciami w ilo$ciowym i ja-
kosciowym doborze stownictwa, odpowiednio do poziomu jezykowego uczniéw,
ich potrzeb komunikacyjnych, zainteresowan, zabezpieczenia wystarczajacej po-
wtarzalno$ci wprowadzanego stownictwa w celu jego trwalego przyswojenia przy
ograniczonej liczbie godzin lekcyjnych itd.). W zwigzku z tym duzego znaczenia
nabiera zrozumienie, w jaki sposéb mozna skutecznie wspomagac¢ proces przy-
swajania leksyki i uczyni¢ mozliwym postugiwanie si¢ stownictwem gwarantujace
zdolnos¢ komunikowania si¢ na odpowiednim poziomie.

Mozliwo$¢ wplywu na intensyfikacje procesu przyswajania stownictwa
wymaga zrozumienia psycholingwistycznych podstaw zapamig¢tywania elemen-
tow jezyka, warunkujacych prawidlowy przebieg tego procesu. Ich analiza, ze
szczegolnym uwzglednieniem proceséw pamigciowych oraz prawidtowosci zapa-
mietywania, stwarza szanse na jego usprawnienie. Znajomos¢ czynnikéw psycho-
logicznych bioragcych udzial w przyswajaniu jezyka (w tym leksyki) jest niezbedna
w planowaniu pracy nad wzbogacaniem leksykonu, we wlasciwym przygotowaniu
procesu dydaktycznego oraz przy projektowaniu ¢wiczen ukierunkowanych na
przyswajanie materialu leksykalnego. W zwigzku z tym przedstawimy krotka
analize czynnikéw uczestniczacych w przyswajaniu stownictwa, ktérych znajo-
mos¢ ma podstawowe znaczenie dla 0séb projektujacych materialy dydaktyczne
i kierujacych przebiegiem procesu nauczania i uczenia. Wiedza ta moze okaza¢
sie przydatna réwniez dla samych uczniéw zainteresowanych praca nad posze-
rzaniem zasobu sfownictwa. Przejdzmy wigc do krétkiej analizy wspomnianych
wyzej czynnikow.

30_Linguodidactica_T_20.indd 54 2016-09-11 00:19:18



PSYCHOLOGICZNE CZYNNIKI WARUNKUJACE MOZLIWOSC INTENSYFIKAC]L... 55

Przyswojenie leksyki jezyka obcego jest rezultatem procesu kognitywnego,
ktéry sklada si¢ z kilku etapow. Pierwszym z nich jest percepcja jednostki leksy-
kalnej, ktéra ma miejsce w pamieci sensorycznej*. Nastepnie jest ona przetwarza-
na w pamieci krétkotrwatej’ i przygotowywana do przejécia do magazynu pamieci
diugotrwalej. Opracowywanie naptywajacych jednostek leksykalnych przez po-
wtarzanie ma na celu ich utrzymanie w pamieci oraz wigzanie nowych wyrazéw
z tymi, ktére juz znajduja sie w pamieci dtugotrwatej®. Na kolejnym etapie wyrazy
zostajg przekazane do magazynu pamieci dtugotrwatej, z ktérej moga zostac przy-
wolane i uzyte w procesie komunikacji. Mozliwo$¢ ich sprawnego przywolywania
wplywa na jako$¢ komunikacji. Niemniej jednak proces przywolywania informa-
¢ji z pamigci moze zosta¢ zakldcony. Nastepuje to wowczas, gdy:

1. Dane s3 zle przechowywane, gdyz zostaly Zle skojarzone i zintegrowane
dane mogg by¢ odnalezione jedynie przez przypadek. Przyswajane dane
powinny by¢ na wszelkie sposoby zintegrowane z calym systemem skoja-
rzen i naszej dotychczasowej wiedzy. Nabywane dane (szczegdlnie stow-
nictwo obcojezyczne) korzystniej jest przyswaja¢ w réznych sytuacjach
i kontekstach, aby nie kojarzyty si¢ tylko z jednym uzyciem.

2. Dane moga by¢ zablokowane przez inne dane i trudno je wywotac. Przy-
swojone nowe dane sg integrowane w dotychczasowy system skojarzen,
co powoduje zmiang istniejacej struktury i moze uniemozliwi¢ wywotanie
danych, poprzednio fatwo dostgpnych.

3. Trudne dotarcie do danych moze by¢ spowodowane tym, ze nie byly one
wystarczajaco czgsto wywolywane i przypominane. Czeste przypomina-
nie gwarantuje szybkie dotarcie do danych’.

Aby przeciwdziata¢ trudno$ciom w przywolywaniu, nalezy przeanalizowac

czynniki, mogace mie¢ wplyw na proces zapamietywania. Nalezg do nich:

1. sytuacja zapamietywania,

2. wlasciwosci jednostki,

3. aktywnos¢ jednostki w procesie zapamietywania®.

4 Pamiec sensoryczna (ultrakrotka) dotyczy przechowywania informacji przez bardzo krotki czas po
zakonczeniu dzialania bodzca sensorycznego.

5 Pamie¢ krétkotrwala, zwana réwniez pierwotng, $wiezg i operacyjng (robocza), ma ograniczong
pojemnos¢, ktéra wynosi 7+/- 2 jednostki (litery, sylaby, wyrazy, zwigzki wyrazowe itp.). Wielkos¢
jednostki zalezy od kompetencji jezykowej ucznia. Ograniczony jest takze czas przechowywania
w pamieci krétkotrwatej i wynosi on od kilku sekund do kilku minut.

6 Pamie¢ dlugotrwala to trwaly magazyn zakodowanych $ladéw pamieciowych. Charakteryzuje sie
nieograniczong pojemnoscia i czasem przechowywania.

7 J. Arabski, Przyswajanie jezyka obcego i pamigé werbalna, Katowice1997, s. 119-120.

8 7. Wlodarski, Z tajemnic ludzkiej pamigci, Warszawa 1990, s. 145.
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Na mozliwo$¢ przywotywania materiatu leksykalnego z pamieci moze zna-
czaco wplywal sytuacja zapamietywania. Przyswajanie wszelkich informacji,
réwniez leksyki jezyka obcego, wymaga wytworzenia w komoérkach mézgowych
trwalych polaczen w trakcie rejestracji elementéw znaczeniowych. Trwalos¢ po-
taczen zalezna jest od sposobu zapamietywania. Nietrudno zauwazy¢, ze zapamie-
tywanie mechaniczne nie gwarantuje trwalosci oraz mozliwosci przywotywania
informacji z pamigci w dowolnym momencie. Czysto pamig¢ciowe przyswajanie
stownictwa sprawia, ze jest ono szybciej zapominane. Sytuacja ta jest powszechnie
znana, a jej przykladem jest mechaniczne uczenie si¢ stéwek w celu zaliczenia
sprawdzianu/kolokwium, po ktérym - jesli nie s3 one uzywane - zostaja w wiek-
szosci zapomniane. Koniecznos$¢ zapamiegtania duzej ilosci nowej leksyki czesto
sprawia, ze dla wielu 0s6b czynnos¢ ta faczy sie z duzym wysitkiem pamieciowym.
Niemniej jednak, jak stusznie stwierdzit W. Marton, przyswajanie obcojezyczne-
go stownictwa jest procesem, lezacym na granicy uczenia si¢ przez zrozumienie
i uczenia sie pamieciowego’. Duzego znaczenia nabiera tworzenie asocjacji, gdyz
nawet te elementy leksykalne, ktore poczatkowo wydaja si¢ by¢ trudne do sko-
jarzenia z juz znanymi, mogg znalez¢ odniesienie do poje¢ uksztaltowanych juz
w strukturze umystowej. Poszukiwanie skojarzen poczatkowo nie jest latwe, lecz
stopniowo staje sie coraz szybsze. Nauczyciel powinien us§wiadamia¢ uczniom, ze
uczenie si¢ czysto pamieciowe jest mato skuteczne, gdyz nie gwarantuje trwalo-
$ci zapamietywania i proponowac stosowanie pewnych technik, ktére umozliwia
przeksztalcenie takiego zapamigtywania w proces bardziej zblizony do uczenia
sie ze zrozumieniem. Wskazanie uczniom korzysci plynacych z zapamietywa-
nia poprzez kojarzenie przyswajanych informacji oraz ich powtarzania pozwoli
przekonac ich do takich form pracy, ktére pozwalaja na wytwarzanie trwalych
asocjacji zapamigtywanych elementow.

Skuteczne przyswajanie stownictwa zwigzane jest z poszukiwaniem odpo-
wiednich sposobdw i strategii zapamigtywania. Jak pisze W. Marton, ,,uczen po-
siadajacy wlasciwg strategi¢ uczenia sie jezyka obcego sam dazy do tego, aby jak
najbardziej upodobni¢ uczenie si¢ stownictwa do uczenia si¢ ze zrozumieniem
(...), wypracowuje sobie wlasny kod, ujmujacy kazdy nowy element w pewne
relacje z catym dotychczas opanowanym materiatem leksykalnym”™. Warto wiec
zadba¢ o to, aby uczniowie nauczyli si¢ organizowaé zapamigtywane stownictwo
tak, aby przyswajane elementy tworzyly logiczng calo$¢ i mogly zostaé tatwo
wlaczane w system wiedzy, ktorg posiadaja. Umiejetnos¢ organizowania leksyki
jest bardzo wazna réwniez ze wzgledu na konieczno$¢ samodzielnej pracy nad

9  W. Marton, Dydaktyka jezyka obcego w szkole sredniej. Podejscie kognitywne, Warszawa 1978,
s. 106.
10 Tbidem, s. 106-107.
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jej wzbogacaniem. Zorganizowanie, uszeregowanie i uporzagdkowanie materiatu
sprzyja trwalemu zapamietywaniu, co potwierdzily prowadzone na calym $wiecie
liczne badania eksperymentalne. W Polsce rezultaty takich badan pozwolily na
stwierdzenie, ze logiczne przyswajanie informacji w poréwnaniu z zapamietywa-
niem mechanicznym daje nawet dwudziestokrotnie wieksze efekty i to zaréwno
w odniesieniu do informacji zapisanych, jak i ustyszanych'.

Mozliwosci przywolywania informacji z pamieci sg tym wigksze, im lepiej
zostaly one skojarzone z materialem opanowanym wcze$niej, im bogatsze byly
skojarzenia oraz im cze$ciej mialy miejsce powtdrzenia. Wedlug J. Arabskiego,
poznajac nowy wyraz, ,musimy zapamietac jego brzmienie i stworzy¢ dlan struk-
ture semantyczng. Musimy wkomponowa¢ w caly system skojarzeniowy nowy
$lad semantyczny i polaczy¢ go z innymi, znanymi. Musimy stworzy¢ nowg sie¢
skojarzeniowa, gdyz nowy element burzy dotychczasowg™.

Jednostki leksykalne sg niekiedy zapamietywane réwniez podswiadomie
w procesach czytania i stuchania, wéwczas gdy uczenn ma mozliwos¢ ich wielo-
krotnego przeczytania/uslyszenia lub gdy zwigzane s3 z emocjami. Nalezy réwniez
zwrdci¢ uwage na mozliwosci przyswajania jezyka w drodze tzw. imprintingu, ktory
pozwala zapamigtywac bez koniecznosci powtorzen. Wedlug A.A. Leontiewa, dla
zaistnienia tego mechanizmu konieczne jest, aby to, co jest przedmiotem zapa-
mietywania, byto zgodne z potrzebami i byto wzmacniane przez zadowolenie”.
W zwigzku z tym, jak twierdzi J. Henzel, aby stworzy¢ warunki do zywiotowego
i niekontrolowanego imprintingu, nalezy skloni¢ uczniéw i studentdw, aby wiele
czytali, ogladali filmy i programy telewizyjne, stuchali radia i - oczywiscie - kiedy
tylko mozliwe, kontaktowali si¢ z naturalnymi uzytkownikami jezyka'.

Warto zwrdci¢ rowniez uwage na to, aby nauczyciele uzywali na lekcjach bo-
gatych $rodkoéw jezykowych z elementami ekspresji. Wywolujace emocje wypo-
wiedzi nauczyciela dotyczace oceny postepow uczniéw, wyrazajace ich akceptacje
badz niezadowolenie z osigganych przez nich wynikéw moga zosta¢ zapamietane
blyskawicznie i trwale.

Na przyswajanie stownictwa wplywaja réwniez indywidualne cechy uczniow,
ich zdolno$ci pamieciowe, umiejetnosé koncentracji uwagi®, zdolnosci kojarze-

11 A.M. Wejn, B.]. Kamieniecka, Tajemnice pamieci, ttum. J. Dancygier, Warszawa 1976, s. 253.

12 . Arabski, Przyswajanie..., op.cit., s. 159.

13 A.N. Leontiew 1977 z: ]. Henzel, Imprinting jako sposéb przyswajania kwantéw informacji tekstowej
i lingwistycznej, [w:] Glottodydaktyczne i kulturowe aspekty komunikacji jezykowej, K. Janaszek,
R. Gawarkiewicz (red.), Szczecin 2004, s. 65. Wiecej o funkcjonowaniu tego mechanizmu zob.
E. Dzwierzynska, Sposoby optymalizacji przyswajania materiatu leksykalnego w procesie nauczania
jezyka obcego, Rzeszow 2012, s. 67.

14 ]. Henzel, Imprinting..., op. cit., s. 72.

15 Z. Wlodarski, Z tajemnic..., op. cit., s. 67.
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nia, silna motywacja itd. Zdolnos$ci zapamietywania i dtugos¢ przechowywania
zapamietanych informacji zalezg od wieku ucznidéw i zwigzanego z nim dominu-
jacego rodzaju pamieci. Doroéli fatwiej koncentrujg uwage, maja wieksza zdolno$é
kojarzenia przyswajanych informacji. Przewaza u nich pamie¢ logiczna, podczas
gdy u dzieci lepiej funkcjonuje pamig¢ mechaniczna, dzigki ktorej zapamietuja
one obcojezyczne wyrazy w drodze imitacji i wielokrotnego powtarzania'®. Wraz
z wiekiem dzieci stopniowo nastepuje przechodzenie od pamigci mechanicznej
do logicznej oraz od zapamigtywania niezamierzonego (pamie¢ mimowolna) do
zamierzonego (pamie¢ dowolna)".

Niebagatelne znaczenie w przyswajaniu stownictwa ma aktywnos$¢ uczniow
w procesie zapamietywania. Niezbedne jest nastawienie na przyjmowanie i ma-
gazynowanie informacji, ktére zwigzane sg z takimi indywidualnymi cechami
jednostki, jak motywacja oraz poziom aspiracji. Zbyt niski poziom tych cech nie
mobilizuje do nalezytego wysitku, za$ zbyt wysoki moze by¢ powodem niepowo-
dzen i niecheci do nauki.

Na trwalo$¢ przechowywania informacji ma wplyw sita poczatkowego wra-
zenia, a przede wszystkim emocjonalny stosunek do tego, co bylo postrzegane'®.
Silniejsze wrazenie wzbudzajg te elementy, na ktére zostala zwrdcona uwaga,
lub te, ktore wzbudzily ciekawo$é. Wedlug S. Garczynskiego, uwaga tym bar-
dziej jest pobudzona, tym bardziej skupiona i trwala, im mocniejsza jest moty-
wacja®. Nalezy zauwazy¢, ze motywacja ma ogromny wplyw na efekty uczenia
si¢ jezyka. Jej wzbudzenie i podtrzymanie na odpowiednim poziomie w ciggu
calego kursu jezyka obcego jest jednym z centralnych problemoéw wspdtczesnej
dydaktyki®. Motywacja sprawia, ze mobilizujemy organizm do czynno$ci mo-
gacych zapewnic¢ skuteczne uczenie si¢. Czesto pod jej wplywem nastepuje sku-
pienie uwagi na przyswajanych tresciach, co czyni zapamigtywanie procesem
efektywnym. Trwalo$¢ zapamietywania moze zagwarantowac regularne uczenie
si¢ przy duzej koncentracji uwagi. Systematyczna praca sprawia, zZe przyswajane
informacje tgczg si¢ w pamieci z juz istniejagcymi i przechodzg do magazynu
pamieci dlugotrwalej.

Istotne znaczenie ma réwniez $wiadome uczestnictwo uczniéw w procesie
zapamietywania slownictwa, ktére moze w znaczacy sposob wplywaé na jego
przebieg. Jak stusznie zwraca uwage M. Szalek, od stopnia zaangazowania i ak-
tywnosci ucznia, od jego umiejetnosci pokierowania wlasng pracg, a takze od

16 T. Woznicki, E. Zawadzka, Fazy procesu przyswajania jezyka obcego, Warszawa 1981, s. 35.
17 M. Jagodzinska, Rozwdj pamieci w dzieciristwie, Gdansk 2003, s. 186.

18  A.M. Wejn, B.J. Kamieniecka, Tajemnice pamiegci, ttum. J. Dancygier, Warszawa 1976, s. 12.
19 S. Garczynski, Motywacja w nauce jezykow, ,,Jezyki Obce w Szkole” 1967, nr 5.

20 M. Szalek, Jak motywowad uczniéw do nauki jezyka obcego, Poznan 2004, s. 50.
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zaakceptowania przez niego celow dziatalnosci ¢wiczebnej i warunkoéw, w jakich
ona przebiega, zalezy praktycznie wszystko?.,

Na skutecznos$¢ zapamietywania, jak wspomniano wyzej, wplywaé moze
wysoki poziom motywacji czy zainteresowania. Informacje ciekawe, majace dla
jednostki wazne znaczenie, ktére wywarly na niej wrazenie i na ktérych zostala
skupiona uwaga, sg dtuzej i trwalej przechowywane w pamieci. Trudne, a wrecz
niemozliwe w nauce jezyka jest dostarczanie uczniom informacji, ktére beda
interesujace dla wszystkich. Niemniej jednak nalezy stara¢ sie, aby prezentowa-
ne tresci sprzyjaly utrzymaniu uwagi ucznidow i zapewnialy wilasciwa percepcje
i przetwarzanie materialu. Nauczyciele powinni stara¢ si¢ przyku¢ uwage uczniow
dobierajgc ciekawe materialy i wlasciwie je prezentujac. Aby wspomoc koncentra-
cje uwagi, warto stosowa¢ srodki pogladowe oraz pomoce multimedialne, ktore
angazujac wiele zmyslow, uaktywniajg ucznidw, zwigkszaja ich zainteresowanie
prezentowanymi tre§ciami.

Koncentracja uwagi, ktdra jest koniecznym warunkiem uczenia si¢, zazwy-
czaj wymaga $wiadomego wysitku. Aby zapamieta¢ okreslone informacje, najle-
piej jest probowac skoncentrowa¢ na nich uwage. Skupienie uwagi czyni zapa-
mietywanie procesem efektywnym. Regularne uczenie si¢ przy duzej koncentracji
uwagi pozwala na trwale zapamietywanie. Przecig¢tnie jesteSmy w stanie uwaznie
stucha¢ przez okoto 20 minut, a najwiekszy spadek koncentracji uwagi ma miejsce
po okolo jednej godzinie nauki. Po uplywie tego czasu koncentracja uwagi w przy-
padku braku krétkich i regularnych, okofo 10-minutowych przerw, jest utrud-
niona®?. Aby zapobiec zmeczeniu, nalezy unika¢ jednostajnej dtugotrwatej pracy.
W jej trakcie dobrze jest wprowadzaé krdtkie przerwy lub urozmaica¢ formy pracy
nie dopuszczajgc do zaburzen procesu percepcji. Dzialania takie pozwalajg dluzej
skoncentrowa¢ uwage, a — jak wiadomo - skupienie uwagi pozwala na latwiejsze,
szybsze i trwalsze zapamigtywanie.

Znajomos¢ wyzej przedstawionych prawidlowosci, zwigzanych z funkcjono-
waniem proceséw pamigciowych i indywidualnych mozliwo$ci uczniéw, stwarza
szanse na wypracowanie efektywnych metod i technik opanowywania stownictwa.
Stosowanie adekwatnych do warunkow nauczania strategii i technik oraz wyko-
nywanie réznorodnych, specjalnie opracowanych ¢wiczen leksykalnych moze sta¢
sie narzedziem pozwalajacym uczniom na szybkie i trwale przyswojenie stow-
nictwa jezyka obcego. Dysponowanie bogatym leksykonem oraz przyswojenie
regul uzycia stéw i zwigzkow wyrazowych w okreslonych kontekstach i sytuacjach
jezykowych z kolei pozwoli biegle postugiwa¢ si¢ jezykiem obcym, za$ sprawny

21 Tbidem,s. 13.
22 A. Batko, Jak osiggngc sukces w nauce?, Krakéw 1998, s. 67.
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przebieg komunikacji dla 0s6b przyswajajacych jezyk stanie si¢ Zrodlem motywa-
cji do dalszej pracy nad poszerzaniem leksykonu.

Najwyzszy poziom motywacji mozna zapewni¢ wowczas, gdy uczniowie przy-
swoili taki zasob stownictwa aktywnego, ktéry pozwala im przekaza¢ informacje
i wyrazi¢ wlasne mysli w sposob zrozumialy oraz rozumie¢ wspotrozmoéwce dzigki
biernemu przyswojeniu zasobu stownictwa. Zanim to jednak nastgpi, zaréwno
nauczyciele, jak i uczniowie napotykaja na wiele trudnosci, ktore trzeba prze-
zwyciezy¢, aby nie pozwoli¢ na ostabienie motywacji. Wymaga to od nauczycieli
kreatywnosci oraz pracy nad doborem lub opracowywaniem materiatéw dydak-
tycznych, ktdre stworza szanse na szybkie i efektywne przyswojenie stownictwa
szczegblnie cennego w procesie komunikacji.

System ¢wiczen, ktérych wykonywanie zwieksza efektywnos$¢ przyswajania
leksyki, zostal opracowany na materiale jezyka rosyjskiego, a jego efektywnos¢
potwierdzona eksperymentalnie”. Cwiczenia te powstaly w oparciu o analize
literatury dotyczacej psychofizjologicznych i lingwistycznych podstaw zapamie-
tywania, zagadnien zwigzanych z prawidtowosciami organizacji i funkcjonowania
leksykonu oraz stosowania strategii pamig¢ciowych. Przeprowadzona analiza prac
pisemnych umozliwita odnotowanie najczesciej pojawiajgcych si¢ btedow, a analiza
badan ankietowych pozwolila na wyodrebnienie najczesciej stosowanych sposo-
béw zapamigtywania leksyki. Opracowany system ¢wiczen ma za zadanie ograni-
czy¢ negatywne oddzialywanie zjawiska interferencji nie tylko miedzyjezykowe;j,
ale 1 wewnatrzjezykowej oraz doprowadzi¢ do znacznego ograniczenia popelnia-
nych bledéw. Oprocz ¢wiczen stricte leksykalnych znajdujg si¢ tu réwniez takie,
ktérych celem jest wzrost koncentracji uwagi, zwiekszanie pojemnosci pamieci
oraz doskonalenie pamieci wzrokowej i stuchowej. Majg one na celu zwigkszenie
zdolno$ci pamigciowych istotnych w przyswajaniu stownictwa. Cwiczenia te moga
by¢ wykonywane zaréwno pod kontrolg nauczyciela, jak i w pracy samodzielnej.
Podstawowym zadaniem nauczyciela jest zapoznanie uczniow z ¢wiczeniami,
ktére mozna wykonywaé samodzielnie. Przebiegajaca pod kontrola nauczyciela
praca ma na celu wdrozy¢ uczniéw do prawidlowego ich wykonywania i zapozna¢
ich z mozliwo$ciami wplywu tych ¢wiczen na zwiekszanie zdolnosci przyswajania
informacji, w tym réwniez wzrost ilosci przyswajanego stownictwa.

Mozliwosci intensyfikacji procesu przyswajania obcojezycznego stfownictwa
nalezy upatrywa¢ wiec w prawidlowej organizacji procesu nauczania/uczenia si¢
jezyka z zastosowaniem odpowiednich ¢wiczen leksykalnych. Skutecznos¢ zapro-
ponowanego systemu ¢wiczen jest mozliwa dzieki uwzglednieniu przy ich opra-
cowywaniu podstaw psychologicznych, a zwlaszcza przebiegu proceséw pamie-

23 Projekt systemu ¢wiczen oraz ich eksperymentalna weryfikacja zostaty przedstawione w monografii
E. Dzwierzynska, Sposoby optymalizagji..., op. cit.
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ciowych i prawidlowosci zapamietywania (ktére skrétowo zostaly przedstawione
wyzej) oraz dostosowaniu ich do konkretnych warunkéw nauczania. Poszukiwa-
nie optymalnych rozwigzan podczas opracowywania materiatow dydaktycznych
lub w trakcie dostosowywania juz istniejacych do konkretnych warunkéw na-
uczania obcojezycznego sfownictwa ma szanse¢ okaza¢ si¢ efektywne pod warun-
kiem uwzglednienia opisanych wyzej proceséw. Materialy te umozliwig skuteczne
wspomaganie ucznidw w procesie poszerzania leksykonu oraz ksztaltowania
i doskonalenia kompetencji komunikacyjne;j.
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STRESZCZENIE
Modelowanie spersonalizowanego nauczania jezyka obcego

W artykule przedstawiony zostat spersonalizowany model nauczania jezykéw obcych.
Przestanka projektowania podanego modelu jest gotowo$¢ wyktadowcéw oraz nauczycieli
do innowacyjnej dziatalnosci. Na przyktadzie wyktadu zilustrowane s przemiany w funkcjach
wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego. Szczegdlna uwaga zwrdécona jest na
kompleksowe wykorzystanie spersonalizowanych technologii edukacyjnych.

Stowa kluczowe: modernizacja edukacji, dziatalno$¢ innowacyjna, paradygmat edukacyjny,
nauczanie spersonalizowane, technologie pedagogiczne

SUMMARY
Development of Learner-centered Model of Foreign Language Learning

Incremental modernization of higher education aiming at quality enhancement brings about
transformations of the aim and concept, management and structure, content, technologies
and techniques, teaching aids and resources, diagnostic, evaluation and assessment tools.
Innovations are perceived as qualitative changes turning ideas into novelties in the educational
process and its management. Innovative techniques of learner-centered foreign language
teaching can sort out differences between a constantly growing level of imposed demands
and requirements to the level of language acquisition and lagging level of personal socio-
psychological readiness for them of the subjects of educational process.

Key words: modernization of education, innovative activity, educational paradigm, learner-
centered teaching, techniques and technologies
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[TocTynarenbHas MopepHM3anys Bcex ¢GopM 006pa3oBaHMs OT LOLIKOJIb-
HOTO [0 BBICHIETO U TOCIEAUIUIOMHOIO B HAIlPaB/IEHU!N COBEPIIEHCTBOBAHUA
KauecTBa BBI3BIBAIOT TPaHC(POpPMaLyM B 1Ie/IEBOM ¥ KOHIIEIITYa/JIbHOM O/I0Kax,
OpraHM3alVIOHHOM CTPYKTYpe U YIpaBJIeHUY, COJEep>KaHuM o00pasoBaHus,
Hay4YHO-MeTORNIECKOM U IIPOrpaMMHO-IUIAaHMPYIoLIeM 0/I0KaX, IefarornyecKux
TEXHOJIOTVISIX Y CPEACTBAX OOyUYeHNUs, CUCTEMe JUarHOCTUKI, MOHUTOPYHIA, KOH-
TPOJIA U OLCHKU Pe3yIbTaTOB 00pa3soBaHMs U IEfAarorndecKoil JesTe/IbHOCTH.
Baskueitieir cocTaBiAroiell KadeCTBEHHBIX MISMEHEHNI SIB/ISIeTCA MHHOBAI[MIOH -
Has IeATeNbHOCTD, KOTOPast 00ecreunBaeT peBpaleHne niei B HOBOBBETEHE,
a Taxke GOpPMMPYET CUCTEMY YIPABJIeHNSA 9TUM IPOLecCOM. VIHHOBaLMOHHAs
IesITeIbHOCTb MOXKET 00eCIeYnTh paspelleHie OHOro 13 MPOTUBOpeYnit obpa-
30BaTe/IbHON IS TEIBHOCTY MEX/Y IIOCTOSIHHO PacTYIIMM YPOBHEM TpeOOBaHMIL,
HpebsB/IAEMBIX XapaKTepPOM AEATENbHOCTU B YC/IOBUAX €€ MHTEeHCUDYKALIVIN,
U OTCTAKOUMM OT 3TOTO0 YPOBHEM COLMAJIbHO-IICUXOJIOTMYECKON TOTOBHOCTU
Y4YaCTHVIKOB 006pa3oBaTe/IbHOTO IpoLiecca.

B sBomoonny oTHOLIEHNA MpenofaBaTeneil / yauTeneil K HOBIIECTBAM, 0CO-
6eHHO K UX HaBs3biBaHmMIo, K. YiITakoB Beimenut msith ¢as: OTPUIlAHIE, COMPO-
TUBJIEHNE, UCCTIENIOBAHE, BOB/IEYEHHOCTD, TPAIUIMOHaM3anms. B uccnenosa-
Hun O.C. CosBetoBoi1 «ConuanbHasa IICUXOIOIM MHHOBALIUIT» OBIIO BBIJEIEHO
4 KaTeropuy OTHOIIEHMII K PasHbIM TUIIAM MHHOBALMII ¥ JAHbl VX ONVCAHMUA:
KOHCEpPBATOP, YMEPEHHDIIl, MHHOBATOP, PaJVKaIbHBbIN I/IHHOBaTOpz. Ecnu co-
OTHECTM M3BECTHBbIE C/IOTaHbl C TUIIMYHBIMU HOPTPETaMU, TO OKa3bIBAETCH,
YTO KOHCEpBATOP PYKOBOJCTBYeTCs BbICKasbiBaHMeM «CeMb pa3 OTMepb, OJUH
OTPEXb», B TO BpeMs KaK PaJUKa/IbHbIII MHHOBATOP AENCTBYeT MO IPUHLIUITY
«Crapoe 1ofi HOBoe He Iopkpacuiib». O He0OXOHUMOCTH IIPOSIBIIATh Pa3yMHYIO
OCMOTPUTENIBHOCTDb TBEPAAT MHHOBATOPHL, @ «yOpaTh KaMHM C IIyTW» IIpefiara-
I0T yMepEeHHbIe B OTHOLIEHUY K M HHOBAILIVIOHHOI JeATeIbHOCTY IIefJarOT M.

[TpoBenéHHOe HaMu aHKeTHpPOBaHUe Mo MeTofuKe J. Pomxkepca 6bUT0 Ha-
IIpaBJIEHO Ha BbIABJIEHNE TO3MIUI €T0 YYaCTHMKOB B OTHOLIEHVM VHHOBALIL .
B HéM IpuHANM y4acTVie MaTMCTPAHTbI, 00yYaBIIMecs U 00yJarouecs B JaHHBII
MOMEHT 110 00pa3oBaTenbHOI IporpaMmMe «VIHHOBaIUy B 00y4eHY NHOCTPAH-

1 KII Ymakos, Om ompuyanus 00 6oéneuénHocmu. Modenv nosedeHus aOMUHUCMpamopa, éHe-
opstiougezo uHHoBAUUY, «[IVPeKTOP MKOMB» 1996, No5, s. 4-5.

2 O.C. CoseroBa, CoyuanvHas ncuxonoeus uHHoeauuil (0CHOBAHUS, UCCTIE08aHUS, NPobiemMbL): ducc.
... 00K. ned. Hayk: 19.00.05, Cankt-Iletep6ypr 1998, s. 26.

3 3. Pomxepc, P. Arapsana-Pomxepc, Kommynukayuu 6 opeanusauusx, Mocksa 1980, s. 105.
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HBIM SA3bIKaM», NPeNojaBaTe/l MHOCTPAHHBIX SI3BIKOB YUYPEXIEHMII BBICILIETO
obpasoBanus PeciyOnuky benmapych M yumTens yupexxieHnit 00IIero cpeHero
00pa3oBaHys, IPOXOAUBILNE IIOBBILICH)E KBaIMPUKALMU B yIPEXAEHUU 00-
pasoBaHusA «MMHCKUII TOCY[JapCTBEHHDbIVl JMHIBUCTUYECKUIT YHMBEPCUTET»
Pecniy6muka benapychb. Beero 6110 o6paborano 168 anker. ITo utoram ompoca
0Ka3a/10Ch, 4TO 14 4enoBeK UM OKONO 9% ONpPOIIEHHBIX CYUTAIOT, YTO JIS HUX
BA)KHO JINYHOE aKTUBHOE yYaCTE B 9KCIIEpUMEHTA/IbHO-IOMICKOBOI JIesATe/IbHO-
cty. OHM CITOCOOHBI TeHepUPOBATh HOBBIE UJIeN U BBIABUIaTh rUIoTe3bl. Cpenu
OIIPOILIEHHbIX HOBATOPOB IIOPOBHY NpeNojaBaTeell YHUBEPCUTETOB U yUUTesNen
yUIpeXXieHnit o6uiero cpegHero o6pasoBaHysi, OONBUIMHCTBO MMEIOT IIEfjaro-
IMYecKnit ctax 1o 5 net. K coxaneHnio, cpefit MaruCTpaHTOB, MOCTYNMBUINX
B IIPAaKTUKO-OPUEHTVPOBAHHYI0 MaruCTpaTypy U obydamoluxcs 1o obpasosa-
Te/IbHOI IporpaMme «V/IHHOBanuy B 0Oy4eHUN MHOCTPAHHBIM sI3bIKaM» HOBa-
TOPOB He 0Ka3a/loch. BMecTe ¢ TeM, IpOeKTUpOBaHe 00pa3oBaTe/IbHON Cpebl,
crioco6CTByIoIIel POPMUPOBAHNIO CYO'BEKTHOCTH YYAIETOCs MOXKeT OBITh Haul-
6oJIee yCIIeNIHO peal30BaHO Py YC/IOBMUIY, YTO CaM IPeIojaBaTeb / yIUTeb
OTHOCUTCSA K KaTerOpMM MHHOBATOPA.

JJocTaToYyHO IIO3UTUBHO («paHHME ITOCTIENOBATENN» ) OLIEHVIIN CBOE OTHOLIe-
HIe K MHHOBALVSM B IPOQeCCHOHANBHON IesATeNbHOCTI 50 Ye/10BeK MM OKOIO
30% y4yacTHUMKOB aHKeTHpoBaHMA. K aToll rpymre oTHecnn cebs u BecbMa yMy-
IpéHHbIe npenofaBaTeny u yuurend (30 n 6071€ee eT mMearorn4eckoro craxa),
” Te, y KOro 3a meyamu 10-15 jieT TpygoBoii geATenbHOCTH. B MeHbIIMHCTBE
(8 genoBeK) oka3amuCh MOJIOZIbIE YIUTE/LA Vi IIpeIIofiaBaTesI.

BrpickasaHHble MHEHUS IIO CTa6I/UIbHOMy n B3Be]_[IeHHOMY OTHOIIIEHMNIO
K MHHOBAIVAM OO/BIIMHCTBA YIACTHUKOB orpoca — 90 yenoBek um 53% ompo-
II€HHBbIX -— CBI/IHeTeHBCTBY}OT 06 OCTOPOXXHOM OTHOWIEHNN K MHHOBaLMAM
B SI3bIKOBOM 0OPa30BaHMN, O HEOOXOIMMOCTH JIENICTBOBATH, OOHOBIIATHCS, HO HE
puckoBate. K yeTBépToit rpye cebs oTHecmu 9 yenoBek (0Komo 5%), K MATOM
- 7 4enoBek (0komo 3%) ¢ CaMbIM MIPOJO/DKUTETHHBIM II€arOrMYeCKUM CTaXKeM
10 40 et ¥ U3PALHOI [Oeil CKeIICKca OTHOCUTEILHO IlepeMeH. [JaHHbIe olpoca,
B II€JIOM, JOBOJIbBHO OIITMMMUCTUYHBIC U ITO3BOIAIOT CyHI/ITb O I'OTOBHOCTMI IIp€-
Ho,uaBaTeneﬁ{ n Y‘II/ITe}Ieﬁ[ VHOCTpPaHHbIX A3BIKOB K CUCTEMHbBIM, B3BEUIE€HHDIM,
BeIYLIVM K OITMMU3AINU 00pa3oBaTeIbHOTO IPOLjecca HOBIIECTBAM.

ITo muenuo A.B. XyTOpCKOT0, B COOTBETCTBUM € JOMUHVPYIOIIEN OpyeHTa-
1Vell, CUCTeMBI 00y4YeHVsI MOXKHO pasfie/lnTh Ha 7 TPYIIL: IPUPOROCO0OpasHbIe,
KY/IBTYpOCOO6pasHble, KpeaTHBHBIE, OPIAesITeIbHOCTHBIE, MHTEHCUBHbIE, peMec-
JICHHDbIE (KOY‘II/IHI‘, HAaCTaBHNYECTBO, PENIETUTOPCTBO, Tb}OTOpCTBO), JINMYHOCTHO-
OpMeHTHpOBaHHbIE",

4 A.B. Xyropckoit, ITedazoeuueckas unnosamuka, Mocksa 2008, s. 145.
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[TpupopocoobpasHas cucremMa o0y4eHVsI MMeeT KOHLIEHTP B BUJe IIPUH-
LUIIa IPUPOJOCO0OPasSHOCTH, COIIACHO KOTOPOMY POJIb JTMYHOCTHON CYLIHO-
CTM y4alerocsi, cB000LHOro BeIOOpa 1 CBOOOJZHOrO pasBuTHs nepBuuHa. Ecmu
B 00pa30BaTe/IbHON CUCTEMe 3aTI0>KEeHbl BO3MOXKHOCTY IJIS1 Pa3BUTUA M CaMo-
PasBUTYS KOKION IMYHOCTY, IPUpPALeHVs e€ CO3UIATe/IbHOTO IIOTEHIIMAA, TO
BPOX/IEHHBIE 11 IIPMOOpeTEHHbIE KauecTBa I CIIOCOOHOCTY OYAYT B3aVIMOZOIION -
HATBCS, @ He IPOTVMBOPEYNTD IPUPOSHON M COLMAIBHON CYLIHOCTY 00yYalonie-
rocst. ta cucTeMa B OIpefelI€HHOI CTeNeH) IIPOTUBOPEYNUT KYIbTypPOCcooOpas-
HOJI MOfient 0Oy4YeHNs, HalleJICHHOV Ha BOCIMTaHMe TMYHOCTH B JyXe Jyuajiora
KYJIBTYP, C KY/IbTYPOBEUYECKOI MIPOBO33PEeHYECKOI HallpaB/leHHOCThI0. Han-
6ojiee TIepCIeKTVBHBIMY B COM3YYEHWUN SI3BIKOB U KY/IBTYP BUASATCS: CTPATErus
MaKC/MaJIbHOTO pacIlypeHNs II03HAaBaTe/IbHBIX BO3MOXKHOCTEN Y aKTUBU3AL[NI
VIHTYULIVY YYalVIXCsI, CTPATerys IPOeKTUPOBAHMS TeXHOMOIMIT POPMUPOBAHNS
CYO'BEKTHOCTM YYalLerocs, JUaJoroBast CTpaTerys, HalleJIeHHbIe Ha JOCTVDKEHIEe
OCO3HAHHBIX, B3BEIIEHHBIX SBOJIOIMOHHBIX IpeoOpasoBaHMil B OOydaroeit
Y CAMOCTOSITE/IbHOI JiesATeNbHOCTH. Ilo yueOHO-1T03HaBaTeIbHBIMM CTPATeryis-
mu, Berten 3a A.B. Illemnosoit, B.B. Apxumnossim, A.D. Cohen, R.L. Oxford mbr
IIOHMMaeM OTHOCUTE/IbHO YCTOMYVIBBIE, CTaOM/IbHbBIE CUCTEMbl B3aIMOCBSI3aH-
HBIX, [VTAHMPYEMBbIX 1 YIIOTPeO/IsIeMbIX HAMEPEHHO CIIOCOOOB HesITeIbHOCTH, Ha-
IpaB/ieHHbIX Ha 9 EKTUBHOE pellleHIIe KOHKPETHBIX TI03HABATEIbHBIX 3a/1ad’.

KpearnBHble crcTeMbl 00y4deHUSA MMEIOT TBOPYECKYIO OpPMEHTAINIO, 9TO
IPOEKTVBHOE, BEPOSTHOCTHOE OOyuYeHMe, KPEaTMBHBIN IPOLECC, MMEIOL
Le/IbI0 CO3JjaHMe KPeaTUBHO IMYHOCTBIO KpeaTBHOro npoxykra. KpearnsHble
CHCTEMBI, paccMaTpyBaeMble C IIO3UIMY IIeJarOTVKY TBOPYECTBa, Halle/IeHbl Ha
pasBUTHE KPEATMBHOCTY KaK OJHOI M3 TBOPYECKNUX CIOCOOHOCTEN MHAMBUA
— CIIOCOOHOCTY OBITH TBOPLIOM. TBOPUECTBO KaK CIIOCOOHOCTD K CUTYAaTUBHO He
CTUMY/IVPYEMOJl NPORYKTUBHON HeATETbHOCTY IIpefIioyiaraeT Hajaudyue Kpea-
TUBHOCTY KaK VHTEJ/UIEKTYa/IbHOJ aKTMBHOCTY CYyObeKTa IPY OCYLIeCTBICHUN
TBOPYECKOII AeATEbHOCTY, CIIOCOOHOCTD BBIXOANTD 32 PaMKI 3a[JaHHOII CUTYa-
i,

OpruesATeIbHOCTHBIE CUCTEMBI OOYYeHMsI ONMPAIOTCA Ha pa3paboTKu
CUCTEMHO-MbICIefiesATenbHOCTHOM MeTomonorun ILI1. llexpoBuuxkoro. Mx sana-
yaMu sABJseTCs POpMUpPOBaHYe HABBIKOB MBICJIEHHOJ KOMMYHUKAIVIV, MBICTIe-
IeiicTBYUSA U pedieKCuy B XOfie pa3BEépThIBaHMsI 00pasoBaTeIbHOI IPAKTUKH 110
CBOeMY y4eOHOMY IpenMeTy (pasBuBaloliee 00y4eHe, KOMIeKTUBHbIE, IPYILIO-
Bble, TapHble GopMbI 00yUeHNMs).

5 A.B. lllennnoa, KoMmyHuKamueHo-K0ZHUMUBHbL 100X00 K 00YHeHUI0 PPAHUY3CKOMY A3bIKY KAK
emopomy unocmpanromy. Teopemuueckue ocHogvl: asmoped. ouc.0-pa ned. Hayxk.; cney.: 13.00.02,
Mocksa 2003, s. 30.

6 J.B. Borossnenckas, [lcuxonozus meopueckux cnocobHocmeii, Mocksa 2002, s. 134.
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VIHTeHCHBHBIE cYCTeMbI 00Y4eHVs CIOCOOCTBYIOT YCBOCHMIO OOMIBLIETO KO-
ydecTBa MTHPOPMALMY 32 efVHNIILY BpeMeHY, OBICTPOMY Hay4eHMIO JIeJICTBILAM,
cKkopeiiieMy (GpOpMUPOBAHUIO U COBEPIICHCTBOBAHMIO HABBIKOB U PasBUTHIO
ymenuit. OHM He CIIOCOOCTBYIOT, HAIIpUMep, Pa3BUTUIO TBOPYECTBA, PELICHNIO
3ajja4y Ha MTOBBIIIEHHOM YPOBHe. B TakMx crcremMax mo-mpexHeMy Befylias poinb
MIPVHAJIEKNT IIPETIOfaBaTEIIO.

TpanuuyoHHBIe HOBATOPHI, KaK IPaBUIO, pabOTAIOT B paMKaX aBTOPCKUX
cucreM o6OydeHus. OHU SBIAIOTCA HENPEB3ONAEHHBIMU IpodeccroHaTaMu
U TI03TOMY MOJeNIM UX IeHarorM4ecKoil [IeATeTbHOCTY IUIOXO IOATAIOTCA IY-
OMMpOBAaHNMIO, UIVPOKOMY PAacCIpPOCTPAHEHMIO ¥ MAcCOBOMY BHEPEHMIO. ITu
CHCTEMBI CIIOCOOCTBYIOT IIPOIBYDKEHMIO K IJTYOVHHBIM 3HAHVSIM, BOCXOX/ICHIIO
K HOBILIIECTBAM M OTKPBITHAM. Bce BbhllenepeyncaeHHble CYCTeMbI YICTIONIb30Ba-
JIUCh 1 B HACTOsIIIee BPeMsI CIIO/b3YIOTCS B IIpOIiecce 00ydeH st MHOCTPAHHBIM
A3bIKaM.

Vipmen mpoexTMpoBaHUA PACHPOCTPAHAIOTCA HA YPOBEHD I€JarOTMYecKuX
crcTeM, 06pa3oBaTeNnbHOIN Cpefibl, COepKaHus 00ydeHNs: M BOCIIUTaHus, 0bpa-
30BaTeTbHBIX TEXHO/IOTHI, IIPEAIIONaraeMbIX pe3yIbTaTOB TMYHOCTHOTO Pa3BU-
tns’. [IpoeKTHBIE CBOJICTBA U TPe06pa3oBaTe/IbHble XaPAKTEPUCTIKY MOCTETEH-
HO Ha4YMHAIOT IPUCBAMBAThCS MeJarorn4eckyM IpoLeccoM 1 00pa3oBaTe/IbHOM
cucreMol B menoM. IIpakTudeckme BO3MOXXHOCTM IIPOEKTHOM JI@ATETbHOCTH
B oOpasoBaHMy emé 6oee pacClIMpUIICh C MOSIBJICHMEM M HTEHCUBHBIM pas-
BUTYEM MH(OPMAIVIOHHO-KOMMYHMKALIMIOHHBIX TeXHONOruit. IIpoektHble 00-
pasoBaTenbHbIE TEXHOJIOTMN YCHENTHO IPUMEHSIOTCA IPU CPaBHEHUM Pa3HBIX
SA3BIKOB, OCOOEHHOCTEI S3bIKOBON U KOHIIENTYa/IbHOM KapTUH MMpa, Halo-
Ha/IbHBIX U1 HBIX YePT A3bIKOBOI TMYHOCTH, JVICKYPCUBHBIX IIPAKTHUK.

[TpuxragHOE TpUMEHeHNUe COIOCTaBUTENbHBIX MCCIENOBaHNI OTpakaeT-
Cs1 B METOZIMKAaX U TEeXHOJIOTMAX OOYYeHMsI POJHOMY, BTOPBIM ¥ HOC/IEAYIOMIM
VMHOCTPAaHHBIM A3BIKaM. KOHTpacTVMBHBIE MCCNIENOBAHUA IIO3BONAIOT BBIABUTH
Ba)KHbIE 3aKOHOMEPHOCTH ¥ TIPefiBMJeTb TeHEHINN Pa3BUTUA Ha OCHOBE OIle-
PUpOBaHMsI KOHKPETHBIM MaTepuasioM psifia S3bIKOB VI METOJOB OOYYEHMS UM.
IIpnMeHeHMe TTHAMIYIECKO CMHXPOHMM KaK MeTO/[OTIOTMYEeCKO OCHOBBI JIVHT -
BUCTUYECKUX VM IeJAarornyecKnx JMCC/IeOBAHNI IPENCTaBIAeTCA aKTyaTbHBIM
B KOHTEKCTE IPOILIeCCOB IMOOAMM3aLMN ¥ MHTEHCUPUKALNN MeXbI3BIKOBBIX
Y MeXXJINIYHOCTHBIX KOHTAKTOB.

M.A. ApusaH onpepensder napajiurMy Kak METOHOTOTMYECKYI0 KaTeTOPHUIO,
KOTOpasi MOZIe/IMpYeT Hay9HO-VICC/IOBATENbCKYIO IeATeNbHOCTD, OGHOBPEMEH-
HO per/laMeHTUpYyeT HPaKTUYeCKYI0 00pa3oBaTe/IbHYIO [esTe/IbHOCTD U TPAHC-

7 VL.A. Konecnukosa, [ledazozuueckoe npoexmuposanue: yue6. nocobue 07 8vicud. y4ueo. 3a6edeHuil,
Mocksa 2008, s. 288.
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dbopMmupyeTcs IOJ BO3AEICTBMEM IIOC/IETHEN. DTO HEKMIT MeTORMYECKII 9TANIOH,
3aKpenMBLINIL B ceOe Bce HOBOE VI COBPEMEHHOE Ha NAaHHBII MOMEHT BpeMeHU
B ¢opMe pyHEaMEHTAIbHBIX 3HAHUII, LIECHHOCTEN, yOeKAeHN, a Takxke obpas-
1I0B JIeATeNbHOCTH®, B TMYHOCTHO-OPMEHTYPOBAHHOI MapajurMe TOMUHUPYeET
obOpa3oBaHue OO0IeYe/IOBEYeCKMX KauyecTB YYalMXCsA U IpellofiaBaresieil Hap
Y3KUMMY LeTsIMM Y4eOHBIX NIPeIMEeTOB, pacCMaTpyBaeMbIX KaK CPEfCTBA Pas3BU-
TV IMYHOCTH.

PaccMOTpUM OCHOBHBIE 4epThl TPAULMOHHOIO M JIMYHOCTHO-OPUEHTU-
POBAaHHOrO 00y4YeHNMsI MHOCTPAHHBIM SI3bIKaM U Ha IpUMepe JTeKLMU KaK OfHO
u3 GopM opraHmszanyy yyeOHOro IpoLecca U MOMbITAeMCs ONIPeNe/UTb, KaKie
obpasoBaTe/bHbIe TEXHOIOTUN 00ECIeYNBAIOT KaueCTBeHHbIe TpaHChOopMaIuu
IpY IMYHOCTHO-OPMEHTHPOBAHHOM 00ydeHuu (cM. Tabm. 1).

CrpemieHne cy6beKTUBMPOBATh 00yUeHNe, Hepefath GyHKII HOPMOTBOP-
4eCTBa, 0TOOPa M/M/IM yTOYHEHVSI COTEPIKAHIS, OPTaHNM3aL[MY JUAJIOTa Vi APYTUX
¢dhopM yueOHOro B3aMMOJEICTBYS, KOHTPO/IS I CAMOKOHTPOJIS SIB/ISIOTCA 3Ha-
YYMBIM [TOTEHIIMATIOM JIMYHOCTHO OPMEHTMPOBAHHOrO 00ydeHms. OHU COCTaB-
JISIIOT KOHLENTYaTbHYI0 OCHOBY 00pa3oBaTe/IbHBIX TEXHOJIOTUIL, CPely KOTOPBIX
Haubosnee 3 PeKTUBHBIMU U IOKA3aBIIMMIY Ha [TPAKTUKE CBOIO COCTOSITETTHBHOCTh
B OBJIaJIeHM! MHOCTPAHHBIMI SI3BIKAMM SIB/ISIIOTCSI aBTOHOMHOE y4eHMe, 67I09HO-
MOJLy/IbHAsI TEXHONOIMs, KOYYMHT. EC/IU CTYHEHTBbI TOTOBAT IIpe3eHTalNM, y4a-
CTBYIOT B AMICKYCCUY, BOBJIEYEHBI BO B3aMIMOIIPOBEPKY, Y HUX IIPOUCXOUT OYeHb
Ba)XHBIJI ITepeXofi K IOHMMAaHMIO 1 IIPYMEHEHNIO TeOpUY depes OIVICaHye, 00b-
sICHeHNe, VHTepIpeTayio. Korga oHM MOTYT OCYIECTBUTD 9KCIEPTU3Y M BbI-
CKa3aTbCsl KPUTUYECKY B IIPOLIeCCe BBIIIOMHEHNUA U OLEHKV IPOEKTA, YIaCTI
B CUMY/IALNY, febaTax win pazbope cutyarun (Kevica), MOXXHO JUarHOCTUPOBATD
HOsIBJICHNE Y HUX TOTOBHOCTY VIBMEHUTD, IIPOSIBUTD aKTUBHOCTD ¥ TBOPYECTBO,
cosziath. JIn4yHas 3aMHTEPeCOBAHHOCTD IIPEBPAIIAETCS B CYOBEKTHYIO O3UIINIO.
HCHTeTIbHOCTHbII‘/)I KOMIIOHEHT JINYHOCTHO-OPMEHTUPOBAHHDBIX TEeXHOJIOTUI Ha-
IpaBJIeH Ha IIepeOpMeHTAINI0 y4eOHOTO ITpoIlecca ¢ Oy YeH Vsl TOTOBBIX 3HAHMII
Ha CaMOCTOsITE/IbHOE pellleHVe TOCTAB/IeHHbIX 3a/ja4, Ha aKTUBHOE BK/IIOUEHNe
CaMOro y4eHIKa B y4eOHO-II03HaBATE/IbHYIO IOVCKOBYIO [ TeIbHOCTD, HA OBJIA-
JieHe CII0COOaMI YUeHNs BO BCeX ee BUJIax.

8 MA. Apusiz, Coyuanvio paszeusaruuti nooxo0 K 06y4eHUI UHOCMPAHHVLIM A3bIKAM 6 cpedHeil
uikone, «/IHOCTpaHHbBIe A3BIKNM B mKonme» 2012, Ne10, s. 3.
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[TosiB/leHNe HOBBIX METOHOB UM TEXHOJOTMil OOy4eHMs OCYILIeCTB/IAETCA
HPaKTUYECKY CMHXPOHHO B Pa3HBIX OOpPa3oBaTeNIbHBIX INPOCTPAHCTBAX, Be-
pubuKaIys HayYHbIX TMIOTE3 M JAPYIMX TEOPETUYECKUX YMO3aKTIOUYeHMII,
JIeKALIMX B X OCHOBE, BecbMa 9(eKTUBHA Ha OCHOBE MCCIEOBAHMI OIUM3KIX
Y HEPOJICTBEHHBIX f3BIKOB, a TAKXKe CUCTeM OOydeHMA MM, CYLIECTBYIOLIMX
B pasHbIX cTpaHax. [Ipo6nema oT4dyxpeHus teopuyu oO6ydeHMs OT OOy4eHUs
¥ OT ero CyO'beKTOB (YJalnxcsi, Iearoros, yIpasieHIeB) MOXeT ObITh pelieHa
Yyepes IMYHOCTHO-OPMEHTHPOBAHHOE O0y4eHNe, COMIACHO KOTOPOMY LIeJii, pe-
3yJIBTAaThI U CaM Ipoljecc 00ydeHNs 00yCTIOBIMBAIOTCA TMYHOCTBIO YUAIerocsa
KaK 00'beMHAIOIEr0 KOMIIOHEHTA CUCTEMBI.
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MOJETVPOBAHME IPOLIECCA ®OPMUPOBAHUSA
TBOPYECKOJ TMYHOCTY BYIYIIETO YYUTE/SA CPEICTBAMU
OBIIENIETATOTMYECKOVI IIOATOTOBKI

STRESZCZENIE

Modelowanie procesu ksztattowania twoérczej osobowosci
przysztego nauczyciela za pomoca Srodkéw ksztatcenia
ogoélnopedagogicznego

Artykut prezentuje model teoretyczny ksztattowania tworczej osobowosci przysztego nauczy-
ciela podczas ksztatcenia ogdlnopedagogicznego dzieki potaczeniu trzech komponentéw
o podporzadkowaniu hierarchicznym: docelowego, tresciowego i procesowego. W strukturze
komponentu docelowego wydziela sie cele strategiczne, taktyczne, operacyjne i osobowoscio-
we studenta, specjalisty. Komponent tresciowy opisany jest w kontekscie jego funkgcji, wiedzy
ogodlnopedagogicznej, umiejetnosci pedagogicznych; pokazany jest potencjat dyscyplin
pedagogicznych wyktadanych na uczelni wyzszej, praktyki pedagogicznej, dziatalnosci szko-
leniowej i naukowo-badawczej studentéw, zapewniajacy ksztattowanie twdrczej osobowosci
przysztego nauczyciela. Komponent procesowy przedstawiony jest w catoksztatcie zasad,
etapow tworzenia i warunkéw dydaktycznych ksztattowania tworczej osobowosci przysztego
nauczyciela.

Stowa kluczowe: osobowos¢ twércza, modelowanie, ksztatcenie ogdélnopedagogiczne,
ksztattowanie
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SUMMARY

Modeling of the process of the future teacher’s creative personality formation
by means of general pedagogical training

The article presents a theoretical model of the future teacher’s creative personality formation
in the process of general pedagogical training in the interconnection of its three hierarchically
subordinated components: target, content and process ones. The target component structure
includes strategical, tactical, operative and personal targets of a student, a future specialist.
The content component is presented in the context of its functions, general pedagogical
knowledge, pedagogical skills; it's also shown the potential of pedagogical disciplines studied
at university, pedagogical practical training, study and research activity, all the factors that
ensure future teacher’s creative personality formation. The process component is represented
as a set of principles, formation stages and didactical conditions of the future teacher’s creative
personality formation.

Key words: creative personality, modeling, general pedagogical training, formation

TBopYeckast TMYHOCTD — JOCTATOYHO MHOTOJIVIKUII COOMpaTebHbI 00pas.
Il Hee XapaKTepHa YCTOMYMBAs, BBICOKOTO YPOBHs HAIPaBIeHHOCTb HA TBOP-
YeCTBO, MOTMBALIOHHO-TBOPYECKasA aKTUBHOCTb B X OPTaHUYECKOM €[JUHCTBE
C BBICOKVIM YPOBHEM Pas3BUTVS TBOPYECKIX CIIOCOOHOCTEN, YTO B COBOKYITHOCTH
MO3BOJIAET €11 IOCTUTHYTh COLMANIBHO ¥ IMYHO 3HAYMMbBIX TBOPYECKUX Pe3y/b-
TaTOB B OIIP€Jle/IEHHBIX BUJIaX JIeATe/IbHOCTIL.

DopMupoBaHe TBOPUYECKOI TMYHOCTHU — CJIOXKHBIN, AJIUTE/IbHBIN ¥ MHOTO-
¢dakropubli npouecc. OH mpencrasisieT co0oil ClenyaabHO OPraHN30BaHHOE,
yIpaBiiseMoOe U KOHTPONMpPYeMOe B3aMMOJIENICTBIE MpeNofaBaTens U CTY[eH-
TOB, 11€/IbI0 KOTOPOTO SIB/ISIETCSI CTAHOB/IEHNME Y OYAYIIMX y4IuUTeTIell IapaMeTPOB
TBOPYECKON JMYHOCTY: HAIPABIEHHOCTM, CBONCTB, KAa4e€CTB, criocobHocTell,
TOTOBHOCTHU K TBOPYECKOI feATenbHOCTU. CII0KHOCTD, a IIOPOJ HelpeficKasye-
MOCTB mporecca popMIpOBaHNs TBOPYECKOI TMIHOCTH TPebyeT TIIATebHOTO
IIPOTHO3MPOBAHNs, MOLENMPOBAHNA C YIETOM BCEX €0 ACIEKTOB.

MogenupoBaHye cO3aaeT BO3MOXHOCTH [i/ist 6ojiee TTyOOKOTo MPOHUKHO-
BEHVSI B CYLHOCTb M3y4aeMOr0 sIBJICHNS U [I03BO/IsIeT OOBEAVHNATD SMIIMpUYe-
CKOE U TeOPeTHYECKOe B IeflarornieckoM uccnegosanun. Ilog mogenuposanu-
eM IOHMMAIOT MeTOJ| I03HaHVs, OCHOBAHHbIN Ha BpIclIel Gopme 00001eHns
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Y MICIIO/Ib3YeMblil i71s1 60/ee OTHOTO, HAIJISIHOTO NIPENCTaB/IeHNs UCCIIeNyeMO-
ro o6bekta'. MojienMpoBaHue BBICTYTIAET U KaK TIPOLECC, M KAK IeATETbHOCTb,
OCylLIeCTB/IsieMble B TECHOM €AMHCTBe. MopempoBaHye KaK IIpoLlecC — 3TO
C/IO)KHAsI MBICTIATEIbHAS eSITENIBHOCTD, B COCTAB KOTOPOIl B Ka4eCTBe KOMIIO-
HEHTOB BK/IIOUEHBI ITPOLeCChl BOCIIPYATISL, ITaMATY, BOOOPa>KeHNsI, MBILIJICHNS;
IpefICTaB/IeHbl Lje/I), MOTUBBI, €0 CYyOBEKTbI, CIIOCOOBI U CPeAcTBA OpraHu3a-
LUy, TIPOTHO3YMPYEMBIii pe3ynbrar. MopenupoBanue Kak HesATeIbHOCTb HOCUT
KOHCTPYKTMBHBIII, MCCIE[OBAaTENbCKUI XapakTep U IIpefiionaraeT aKTVBHBIE
IeVICTBUSA UCCIeNoBaTe/s 0 aHaIN3y KOHKPETHOM CUTYALVM, VISB/ICUCHNIO 13
HaMATU M PAaCCMOTPEHMIO Pas3/MYHBIX BapMaHTOB IIpeoOpasoBaHus oOpasHON
1 BepOa/lbHON YacTy Mogenu. MopenpoBanye BefleT K IIOCTPOECHNIO MOZENN
C Le/IbI0 IIO3HAHMS PeaIbHO CJIOKMBILENCS cuTyaunu. B o61meM Buje Mojenb ecTh
abcTpakLys, IpefCTaB/IAIoNIas IIPOMEXYTOUYHOE 3BEHO MEXY TeOpeTUYeCKUM
a0CTPaKTHBIM MBIIIIEHVEM ¥ OOBEKTUBHOI NeICTBUTENBHOCTI0. Mogenb pac-
CMaTpUBaeTCsl KaK KOHCTPYKIMS, TZie IPEeICTaB/IeHbl CUMBOJIbI YeTOBEYECKOIO
OIIBITA Y MBILIJICHN S, CO3laHa CUCTEMATU3MPOBaHHAsl pelpe3eHTanns 00 beKTa
C Le/IBIO €T0 IIOHVMAH, OObSICHEHMS.

HasnayeHue cosgaBaeMoil MOfeIM — OTPasuUTbh B3aMMOCBS3b €€ CTPYK-
TYPHBIX (Lie/Ib, 3ajiauyl, COfiep>KaHue, METOAbI, CPEeACTBa, GOpMbI) U QYHKIMO-
HaJIbHBIX (ITO3HaBaTebHasA, IpOLlecCyanbHasl, pedeKCUBHAA) COCTABIIAIONINX.
B cTpykType Hallell TeOpeTIYeCKOil MO MBI BBIJIe/IsIeM TPU MepapXudecKu
COIIO/[YVMHEHHBIE U B3aJIMOCBsI3aHHbIe KOMIIOHEHTA: 1eIeBOI, COfep>KaTe/IbHbII
U IIpOLiecCyanbHbIN (PUCYHOK 1).

ITeneBOil KOMIIOHEHT OTpaXkaeT OOIIMII 3aMBICeNT MOJeNy, 6a3upyeTcst
Ha TEOPeTUKO-METONONIOTMYECKMX OCHOBAHMAX €€ MOCTPOEHNs, er0 OCHOBHOE
HasHauYeHNe — 3a/]aTh JIOTUKY ABVDKEHVS 110 JOCTIDKEHNIO TIPEIoNIaraeMoro pe-
3ynbraTa. Llenu BocnuTaHms Kak TAKOBBIE ONIPee/ISI0TCS LIEHHOCTAMM 001ecTBa
B KOHKPETHBIII MCTOpUYeckuil mepuof. Llenp sBsieTcss cucteMooOpasyonmm
KOMIIOHEHTOM J11000J1 CHCTeMBI, IF000r0 MpOoLiecca, B TOM 4NC/Ie U Meflarornye-
ckoro. Ilegarornyeckas CyLUHOCTD Lie/Ii B TOM, YTO OHA pacCMaTpUBAETCS Kak
3apaHee 3aIUIAHMPOBAHHBIN Pe3y/IbTaT, HA JOCTIDKEHVe KOTOPOTO HAIPaBJ/IeHbI
BCe YCM/INUA IIefJarOrMyuecKoil eTeTbHOCTI. IIporiecc 0CO3HaHHOTO BBLAB/ICHNUS
¥ IOCTQHOBKIU IjefIell TPeCTOsIIell TesATeIbHOCTH MIelarOrOM Ha3bIBAIOT Iiele-
HOJIaTaHUeM.

1 M.B. Knapus, Munosayuontovie modenu 00yuenus 6 3apybexcHvix nedazozuueckux nouckax, Mocksa
1994, s. 18.

30_Linguodidactica_T_20.indd 73 2016-09-11 00:19:18



74 JIAPVICA ITABJIOBHA I'MIMIIEJIb

Pucynok 1. Crpykrypa TeopeTideckoii Moxenu GOpMUpPOBAHIS TBOPYECKOI IMIHOCTI
Oynylero yunTens B npolecce obuienenarornyeckoit nogrorosku (asrop JLIY)

Mopesrs popMIpOBaHIUSI TBOPUECKOIL \
JIMYHOCTH OYAYIIero yumnreis |

Y

OO61enegarornyeckas IOArOTOBKa

A

IleneBOV KOMIIOHEHT MOMEIIIT

4 Y Y Y

COIIep)KaTCJII)HI)H/“I KOMIIOHEHT Hpoueccyanbmﬂﬁ KOMIIOHEHT

\"/

» TBopuUecKas JIMIHOCTD OYAYIIEro yunTeId KaK pesyIbTar

A

JI7151 ie/1eBOoro KOMIIOHEHTa TeOPEeTUYeCKON MOJie/I XapaKTepHa Ol pefie/ieH-
Hasi yiepapXyuyecKasi CONOAYMHEHHOCTD LieJIei: CTpaTerndecKkye ey —> TaKTude-
CKJI€e LIe/IY — OIlepaTVBHBIE LieJI —> IMYHOCTHBIE 1Ie/IU CTYAEHTA, CIIeMaNCTa.

Paspaborka cTpaTermyecKmx Iieeil OCYIIECTB/ISETCA B PaMKaX COLIM-
QJIBHOTO 3aKa3a CUCTeMe BBICIIero oOpa3oBaHMs, KOTOPBIL cHOPMYIMpOBaH
B HOPMaTVBHO-IIPAaBOBBIX roCyfapcTBeHHBIX akTaX. B Kopgexce Pecriy6mmku be-
napycb 06 o6pasoBaHuM 3anucaHo: «llenpo BocouTaHus ABIsETCs GOPMUPO-
BaHJIe PAa3HOCTOPOHHE Pa3BUTON, HPABCTBEHHO 3PEJION, TBOPYECKON TMIYHOCTY
obyuarorerocs»?.

TakTuyeckye Lemm TeopeTHYecKoil Momenu (pOpMUPOBAHMS TBOPYECKOI
JIMYHOCTY CTYHEHTa J[eTePMUHUPOBAHBI HOPMAaTMBHO 3aJJaHHBIMM IIe/IsIMU
Y OIIOCPEJOBAHbI YCIOBYUAMU M OCOOEHHOCTSIMY KOHKPETHOTO y4eOHOro 3aBe-
nenust. Cornacno F0.M. [IIBanOy: 1) nenp fo/mKHa OBITh KOMIUIEKCHON, cOYeTast
B cebe abCTpaKTHOE U KOHKPETHOE; 2) B OCHOBAHIE I[e/I JOIDKHBI ObITH MOJIO-
JKEHBI: MOJie/Ib IMYHOCTY BBITYCKHMKQ, JJAHHble COBPEMEHHBIX MCCIENOBaHUI,
COLVIAJIbHBI 3aKas; 3) GpopMynmMpoBKa Lieny JOMIKHA COfiepKarh B cebe Mofienb
JKeaeMOro pe3yybrara; 4) Iie/lb JO/DKHA YYUTHIBAaTh OCHOBHBIC TEHICHIUN pas-
BUTHsSI TOPOJA, CTPAHBI, MUPOBOTO COOOILIECTBA; 5) Iie/b JO/DKHA ObITH OPUTH-

2 Kodexc Pecnybnuxu Benapyco 06 o6paszosanuu, Musck 2011, s. 20.
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HaJIbHOJ, OTpaXkasi ¥ OJHOBpeMeHHO (POpMUPYsS CaMOOBITHOCTb YUPEKHEHNS
o6paszoBanms’.

B psapy onmeparuBHBIX Iienieii y4eOHOI [esATeTbHOCTH, 00ecleunBalomnx
CTQHOBJICHVE TBOPYECKON JIMYHOCTM OY[YIIEro y4mTesss, Mbl pacCMaTpUBaeM:
dbopMmupoBaHye BHYTPEHHE MOTMBALIMY, YCTAHOBOK 1 TOTOBHOCTY K TBOpYe-
CKOI yqe6H0171, a B IIEPCIEKTUBE — K npoQ)eCCMOHaanOﬁ TesATEebHOCT; IIOTO-
TOBKY CTYZEHTOB K IIPOQeCCHOHATIBHO JesTeIbHOCTI B CUTYaLY IIOCTOSTHHBIX
npeoOpasoBaHuil; pa3BUTHE Y HUX HECTAH[APTHOTO (OpPUIMHA/NIBHOTO, JVIBEp-
TeHTHOT'0) MBILIEHNUsI, 0O00IeHHBIX YMEeHNUI, pedIekcyi, HallpaBIeHHOCTY Ha
JOCTVDKEHYE pe3y/IbTaTa, MHULMATUBHOCTY, CAMOCTOSITEIBHOCTY U T. [,

[ymaHusauys u geMoKpaTusamys Bcex cep SKM3HeesTeNbHOCTY COBpeMeH-
HOTO OOIecTBa MpeNoIaraeT ONTUMATbHOE COOTHOIIEHIE CTPATETUYECKUX,
TaKTUYECKMX, ONEPATUBHBIX Iie/ieil ¥ JIMYHOCTHBIX LieJieil YYeHUKa, CTYHEHTa.
B cnydgae coBmameHus meneil oOInecTBa C JIMYHOCTHBIMM LeJSIMM Ye/IOBEKa
MOYXHO OXKUJIaThb BBICOKYIO 3¢ (EeKTUBHOCTb €r0 HesATeNbHOCTY, KOPpPerIupyo-
IIyI0 C IPOSIBJIeHMeM VHMIMATKBBI, TBOPYECTBA, MHHOBALWIL, 4TO SBJISAETCS
HaMBa)XHEJIINM [T0Ka3aTe/leM YCIeITHOCTY KOHKPETHOTO Ye/IoBeKa ¥ 001ecTBa
B LjesioM. BakHerimieit 3ajjadeii meparora AB/AeTCA IeflarorMyecky rpaMOTHOe
COOTHeCEHe BCeX HOPMATMBHO 3a/IaHHbIX «CBEPXY» BHELIHMX L{e/Ieli C TMIHOCT-
HBIMU LIeJISIMU CTYJECHTA.

Peanusanus 1e/1leBOr0 KOMIIOHEHTA TEOPETUYECKON Mofienmu B Qopmare
JQaHHOTO MCCIEfOBaHMs IIpedIioyiaraeT COBMECTHOe (IIefaror + CTYHEHTBI)
ompepernenne 1enu GOpMUPOBaHNUSA TBOPUECKON TMYHOCTU COTJIACHO 3aJJaHHON
7oTVIKe (COLMA/IbHBINA 3aKa3 <——> By3 <——>IIeflaror <——> CTyheHT). Cxemarud-
HO II€/IeBOIl KOMITOHEHT TEOPETUUYECKOIl MOomenu (pOpMUPOBAHUS TBOPUIECKOI
JIMYHOCTY OYAYIIero y4uTesas B Ipoliecce OOIIerefarornieckoi MoAroTOBKY
ITIOKa3aH Ha PUCYHKE 2.

CopepKaTenbHbIi KOMIIOHEHT TEOPETNIECKON MOJIENI PACKPBIBAET BO3-
MOYXHOCTH OOIIIeNeNarornyecKoil MOATOTOBKY IO (hOPMUPOBAHNUIO TBOPIECKOI
mngHOCTY Oymyiero yuntens. OCHOBHasI 3ajiada, peajnayeMas CpeficTBaMim 00-
H.[eHeI.[aI‘OI‘I/I‘IeCKO]?I IIOATOTOBKMU, — Hay‘H/ITb 6YI_[YHICI‘O Y‘H/ITe}IH JXUTb "N TBOPI/ITb
B IMHAMMYHO Pa3BUBAIOIIEMCS MIUPE, B OPEIETIEHHBIX COI[MATbHO-9KOHOMIIEC-
KIx YCTIOBI/IHX. CprKTypa o6menenarormqec1<017[ IIOATOTOBKM CTyHeHTOB Ha
HepBOJI CTYIEHN BBICIIEr0 0Opa3oBaHMs BK/IIOYAeT B ce0s: M3ydeHMe Iefaro-
TMMYECKUX OVICOUIIINH U CHe]_[KYpCOB II0 I1eJarormke, BCe€ BUbl HenarormquKoﬂ
HPaKTUKY, Y4eOHO-HAYYHO-JCCIe0BATENbCKYIO AesITeIbHOCTD CTYAEHTOB (CM.
TabnmmIy).

3 10.M. llIBan6, ITcuxonozuueckue modenu yenenonazaqus, Kues 1997, s. 41.

30_Linguodidactica_T_20.indd 75 2016-09-11 00:19:18



76 JIAPVICA ITABJIOBHA I'MIMIIEJIb

Pucynok 2. LlesieBoit KOMIIOHEHT TEOPETNYeCKOl Mofien (POPMUPOBAHNUA TBOPUECKOI
JMYHOCTH OYIYIIIETO YUUTE/A B IIpoliecce obliernearorndeckoit mogroroku (asrop JLIL)

CrpaTernueckue Lemu
KaK COLIMAJIbHBIN 3aKa3 00IecTBa

TakTnmueckue mean
KaK HOpMaTMBHO 3aJaHHbIE

OrmeparuBHbIe Lenu MpodeccroHaIBHO
OPMEHTUPOBAHHOI yUeOHO-TBOPUECKOIT HeSITeIBHOCTI

JInuHbIe 1enn CTyAeHTa
Kak Cy0beKTa AesITeTbHOCTIL

Anamus uccnegosanuit C.JI. Apxanrenbckoro, V.J. Kasumupckoii, B.A.
CnacrenuHa, B.II. Tapanres, V.V I]pipKyHa u gp. mokasaii, 4To oOlernesaroru-
YyecKasi IOATOTOBKA CTY/IEHTOB IIearorm4eckyux (akyIbTeToB B [yMaHUTAPHOM
By3e O0lajaeT DOCTATOYHBIM JUIAKTUMYECKMM IIOTEHIMAIoM, 00ecHedyyBaro-
muM GopMMpOBaHye TBOPUECKOI MMIHOCTU Oypyiiero yunrens. ComepxaHue
o01erejarorn4eckoil MOArOTOBKY B COBOKYIHOCTM CBOEJ LieJIeHAIIPaBIeHHO
OKa3bIBaeT BIMAHNE Ha BCe CTPYKTYPbI TBOPUECKON IMIHOCTI, IIPOXOANT depe3
«bUNBTP» BbISIBIEHHBIX KPUTEPUEB, U «OOHATMYNBAETCS» B KA4eCTBE OIpele/ieH-
HOT'O YPOBHSA (MHIMBMYaJIbHO I K&KIOTO CTYIEHTa) ee CPOPMUPOBAHHOCTIL.

Copep>xareibHOe HAChIIeHME OOIIenejarornieckoil MOATOTOBKY Ipef-
CTaBJ/IeHO ee PYHKUMAMI, O0I[erIefarornIecKMy 3HAHMAMM, IeJarOrndeCKuMm

YMEHUAMI.
Benen 3a A. I1. IlleBuenko-Hu?, mbl BoImensem crepyomye G yHKI UK
o0liere arornyecKkoil MOArOTOBKM: BHYTPeHHME - OOpasoBaTe/bHAsl, pas-

BUBAIOIIAs, BOCINTATE/NbHAsA, — OTPaXKAIoIue MPUPORY OOIerearorndeckoi
HOATOTOBKM; BHEIIHME — KOOPAMHUPYIO[As M MHTETPATUBHAs, — BBIPXKAIOIVIe
COOTHOIIIEHEe 00IIenearornyeckoil MOATOTOBKI U IPYTUX KOMIIOHEHTOB IPO-
(heccroHaIbHO TOATOTOBKIL.

4 AL IleBuenxo-Hu, Obuienedazozuteckas nod2omoska crmyoenmos 2ymaHumapHuix 6y3os, Camapa
1992, s. 25.
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Obpasosamenvras GyHKLMA OOIIEIIearornIecKoil IOATOTOBKY IPOSIBILA-
eTCs1 B ee HAalIPaBJIeHHOCTM Ha OBJ/IafieHMe CTYeHTaMy 3SHAaHVUAMM 110 QyHIaMeH-
TaJIbHBIM OCHOBAM IIelarOrMYeCcKOil TeOPUM M IPAKTUKY, GOPMUPOBaHE ¥ HUX
CMCTEMBl YHUBEPCA/IbHBIX MEeJarornyecKux 3HaHUI, YMEHUI, rapaHTUPYIOLUX
YCIIEIHOCTD MPO(eCcCHOHANBbHBIX PElleHNII B CAaMbIX PaslIMYHbIX IO COfiep)Ka-
HUIO ¥ OpTaHY3aLVIOHHO-MeTOMYeCKOl! crenyduKe 06pa3oBaTe/IbHbIX IPOLec-
cax. PopMupoBaHye ¥ OCO3HaHNUE CTYIEHTOM oOpasa camoro ceds (coOCTBeH-
HOIT KOMIIETEHTHOCTHU, MaCcTepCTBA) — Ba)KHENIINIT CMBICI 00pa30BaTeNbHON
¢byHKIMK 061IIeTIearornyecKoi MoAroToBKu. Pazsusarouas GyHKIms obiere-
[arornvecKoil MOATOTOBKYM HarpaBieHa Ha GpopMupoBaHue 00X (MHTEIeK-
TyaJIbHBIX) CIOCOOHOCTEN CTY/IEHTOB, Pa3BUTHE UX IICUXNYECKUX T03HABATE/Ib-
HBIX IIPOLIeCCOB (MBILUIEHYS, TAMATY, BOCIIPYUATII, BHUMaHMs, BOOOpaXKeHN,
peuu), BOIM, YYBCTB M SMOLVIL, CTAaHOBJIEHME TBOPYECKOTO IIEarorimdeckoro
mbltenys. CyTb 6ocnumamenvoii GYHKIUY — TyMaHM3aLysl Y BBICOKOHPaB-
CTBEHHBIII XapaKkTep B3ayMOOTHOILIEHUI IpenofaBatens u cryferra. CTyheHT,
HpUHMMasi BBIPAOOTAHHYIO YelI0BEYECTBOM CHCTEMY HPAaBCTBEHHBIX IIEHHOCTEI,
IpoenypyeT ee Ha ce0s M CO3[jaeT CBOJI HEIIOBTOPVMBI MHAVNBIAYaIbHbIN IIe-
JArorMyecKuil CTUIb IeATeTbHOCTM U IOBEJEeHNs, HAallpaB/IeHHBII Ha TBOpYe-
cKoe mpeobpas3oBaHye OKpY’KaloLlel )KU3HN 11 caMOoro cebsi, BBIpabOTKy y cebs
CHCTeMBI COLVAIbHO LIEHHBIX CBOJICTB U KadecTB TMIHOCTH. Koopounupyrouyas
GyHKIMS OOLIenefarornyeckoil MOATOTOBKY 0as3upyeTcsi Ha OPraHMYecKoil
B3aMMOCBSI3Y IeJarOTUKI C ICUXOJIOTHEN, BO3PACTHOIT (Pr3MOIOTHelt, YaCTHBIMU
METOIVKAMI, C COIaIbHO-TYMaHUTAPHBIMI U CIIeL[MaIbHBIMY AUCIIAIUIVIHAMMA.
ITepcniekTBBI pasBUTHs 00pasoBaHMs HEM30EXKHO MPEANONAraloT aKTyannsa-
VIO KOOPAMHUPYIOWell QYHKIMM OOLIeNeNarornieckoil IIOArOTOBKY CTY/eH-
TOB. Be3 Hee 3aTpynHEHO, U JaKe HEBO3MOXXHO JJOCTVKEHIE YPOBHS MMUPOBBIX
cranapToB. KoopanHupyrommas QyHKIV IpeAIonaraeT IJIaBHOE COITTACOBAHNe
U KOPPEKTMPOBKY JIe/ICTBMII BCeX KOMIIOHEHTOB OOIerefarornyeckoi Ioj-
TOTOBKIM, @ UHMezpamueHas GyHKIMs BBIABUIAET JOCTATOYHO >KeCTKIe Tpebo-
BaHMs LIeJIEHANIPABIEHHOCTY 1 Pe3y/IbTaTy OOIeIelarorn4ecKoil MOrOTOBKMA
U TIOJYVMHEeHa ero obecriedennio. VIHTerpaTuBHast GpyHKIuA sAB/IsAeT c00O0I ecTe-
CTBEHHOE IPOJO/DKeHMe KOOpAMHupyomeit GpyHkiun. JocTibkeHne efyHCTBa
COLMA/IbHO-TYMaHUTApHOTO 00Opa3oBaHus, NpodeccroHanbHON (Iefarormye-
CKOI1) 1 CIeIanbHO (IIpeIMeTHOI) IIOATOTOBKY — CYTh JAHHOU (DYHKIIVINL.

Peanusyst faHHble PYHKIMY B XOfe 00IeeJarorn4ecKoil OATOTOBKIA, TIpe-
HOfjaBaTe/lb IIOMOTaeT CTYAEHTY CO3JaTb COOCTBEHHOE IIPOCTPAHCTBO TBOpYeE-
CKOTro (IIpogeCcCMOHATBHOTO M IMYHOCTHOTO) PA3BUTHA Y CAMOPA3BUTYIA.

Oburenenarornyeckyie 3HaHUS B CTPYKType OOIenefarorndeckoi Imoj-
TOTOBKM — 3TO AMHAMM4YE€CKaA CUCTEMA TEOPETUKO-METONOTOTMMIECKUX 3HAHUI
O CYILIHOCTY, 3aKOHOMEPHOCTAX, NPUHINIAX, METOAaX, GOopMax U CpeicTBax
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o0y4eHyst M BocIuTaHus 4yenoBeka. OOlenefarorndeckye 3HaHUs BKIIOYAIOT
B cebs cClemymoolye TPYIIbl 3HaHUI: (QyHaMeHTaIbHbIE VJeM, KOHLIEILIVN,
3aKOHBI U1 3aKOHOMEPHOCTY PasBUTH NEJarormueckyx IpoLeccoB U sIBICHUIT;
BefylIye Mefaroruyeckyie TeOpuy, OCHOBHBIE KaTerOpyy, IIOHATHsI; OCHOBOIIO-
Jlararoniye mearorndeckue GpakTbl; METOAUKY 0OyYeHNS ¥ BOCTIUTAHWS .

[Teparorryeckue yMEHUA — 9TO COBOKYIIHOCTD VIHTE/UICKTYa/IbHBIX IIPAKTY-
YECKMX JIEVICTBUI, BBIIIOJIHAEMBIX B ONIPENE/IEHHOMN JIOTMYECKON ITOC/IElOBATEb-
HOCTY, 3aBUCSINUX OT KOHKPETHBIX YC/IOBMIT M MMEIOLIVX TBOPYECKUII Xapak-
Tep®. K memarormyeckuMm ymeHUsM, o6ecHeunBaONUM YCIEMHOCTh Gy/yeit
podecCcuOHaNIbHON JesATe/IbHOCTI CTYEHTOB, OTHOCAT: JUAKTIYecKMe (opra-
HU3aIV M OCYLIeCTBJIeHNe TIpoLiecca 00y4eHs], PyKOBOACTBO II03HABATE/IbHON
IesITeNIbHOCTDIO); BOCIMTATe/NbHble (CO3[aHye YCIOBUMIT I (POPMUPOBAHMS
COL[MA/TPHO-IIEHHBIX JIMYHOCTHBIX Ka4eCTB, CAMOBOCIIUTAHUS U CaMOOIpefie-
JIEHVIS1); METOJYECKIe U MCCIeoBaTe/NbCKye (M3ydeHue U VICIONb30BaHye VH-
HOBAL[MIOHHOTO IIearOTM4YecKOro OIIbITa); YMEHMs ¥ HaBBIKM caMooOpa3oBa-
HUS; IPOIAaraHfMCTCKue (IIOBBIIICHME IeJaroriuecKoll KyIbTypbl Hace/leHus,
MpOIaraH/ia MefarorMvecKnX LIEHHOCTeN); OpraHn3alioHHble (IIAHMPOBaHMeE
JIesITe/IbHOCTH, paclpefiesieHyie posieil 1 00'beKTOB paboTBI, yUeT I OLleHKa ee pe-
3y/IbTATOB); AVIATHOCTHYECKVe (OIpefeieHyie BO3PACTHBIX Y MHAVBUYaIbHBIX
0cO06eHHOCTelT, YPOBHE! 00y4aeMOCTI, 06y4eHHOCTH, PasBUTUSA U BOCIUTAH-
HOCTN); MHGOPMAI[MOHHBIE (TeXHUKA PeYdl, TOIMINHIBU3M).

Peanusauns paHHBIX (YHKLMI, OB/IajieHye OOIIeIefarorndecKuMy 3Ha-
HUSMY Y YMEHVSIMM OCYILECTBI/ISIeTCS B IIpOllecce M3Y4YeHMsI CTyLeHTaMu Hefia-
roryyeckux pucuuiumH («Vcropus neparornkm», «Ilegarormkar, CrenKypcol),
«IIPOXOXK/IEHUsI» BCEX BUJOB Iearormyeckoit mpaktuku (1-as yqe6Ha;{, 2-as
IPOV3BOACTBEHHAS, NPEeNIUIUIOMHAs Iefarormyeckas), ydactue B y4eOHON
(B mponecce 3aHATUI) U HAYYHOI (KypCOBbIE ¥ AMIIOMHbIE PaOOTHI, IIeJarory-
qeckmit Kiny6 «VIccmemoBaTenb», JUCKYCCUM, KOHPEPEeHIMN U T.II.) MCCIefoBa-
TebCKOI pabore.

DyHgaMeHTOM OOIIeIearorMuecKoll MOfTOTOBKY SBJISIeTCS VI3yYeHMe CTY-
IeHTaMI yqe6H0171 mucuuiuimebl  «Ilemarormka». HasHadyeHme Kypca - 03Ha-
KOMJIEHVI€ CTYLEHTOB C KaTerOpyMabHBIM aIlllapaToOM IIearOTMKM, IIefaro-
TMYECKUM IPOLIECCOM, CUCTEMOJ HeNpepbIBHOIO 00pasoBaHms, QyHKIUAMU
n CO,T.[ep)KaHI/IeM O6paSOBaHI/IH U1 BOCIIUTAHUA, METOJAMU IT€AarormkKm Kak HaYKI/I.
VIzyyeHne myCUMIDIMHBI HalleluBaeT Ha GpOpMUpOBaHUe Y OYAYIINX Y4NUTeIel
npodeccuoHaIbHO-IEarOTNYeCKOil KY/IbTYPBI, OMCKOBO-TBOPYECKO HAIlpaB-
JIEHHOCTM, TOTPEOHOCTI B CAMOPEeANTN3AINI I CAMOCOBEPIIIEHCTBOBAHNI.

5 Tam xe, s. 34.
6 Tamxe,s. 37.
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[Tegaroruka faeT KOMIUIEKCHOE HPENCTaB/IeHNe O COLMaNIbHO-KY/IbTYPHO
cdepe 001IeCcTBA, OPUEHTUPYET CTYHEHTa Ha GOPMUPOBAHME TMIHOCTHOTO OT-
HOIIIEHMA K IPOLieccaM U sBJIEHUAM, CIIOCOOCTBYeT BHIPAOOTKE COBOKYITHOCTH
YMeHMIT, HeOOXOIMMBIX /IS Oy YIIero yuuTes Kak akTUBHOTO CYO'beKTa KU3He-
neATenbHOCTH. Ilejarorndeckoe 3HaHMe 0OPAIIEHO K CTYAEHTY, €r0 MHTE/UIEKTY
Y 3MOLVIAM, K OCO3HAHMIO CBOETO MECTa B COLIMYMe, CBOETO IpeHa3HauYeHN,
K CaMOBBIP@>KEHMIO U caMopeanusanuu B Oyayuieit npodeccun.

«ITegarornka» Ha Iearorn4eckux (pakyabTeTax I'yMaHUTAPHOTO By3a OT-
HOCUTCSL K 0a30BBIM y4eOHBIM AMCUMIUIMHAM IPO(eCcCHOHaNTBbHOIO LMKIIA.
Tpe6oBaHNUA K YPOBHIO OCBOCHMA COLePKaHN TeJarOTUKY OIIpefie/ieHbl 06pa-
30BaTe/IbHBIM CTAaHAAPTOM BBICIIETO 0Opa3OBaHMA IIEPBON CTYNEHU IO LUKy
podeccroHaIbHBIX JUCHMIUIVH, KOTOPBI pa3paboTaH ¢ y4eToM TpeOoBaHMIL
KOMIIETEHTHOCTHOTO TI0AX0/5a’. L]e/1b10 M3yveHns IefjaroruKy ABIAKTCSA: OATO-
TOBKa CTYIEHTOB K OCYILIECTB/ICHNIO TTearOTNYecKoil NeATeIbHOCTU B CPEHMX
o011e006pa3oBaTe/IbHbIX Y4eOHBIX 3aBefieHMAX; (POpMMpPOBaHUEe COOCTBEHHON
IeJJarOrNYecKoll MO3NIMUM U TPOPeCCHOHANTBHON KOMIIETEHTHOCTI Ha OCHOBE
OCO3HAHM CYIIHOCTY 00pa3soBaTe/IbHOTO IPOLecca M OCMbIC/IEH A TIeflarornye-
CKOTO OITBITA; CTAHOBJICHNE IMYHOCTHBIX CBOVICTB 11 Ka4eCTB, 00eCIeunBaOLINX
HPOAYKTUBHOCTD PO eCcCHOHATbHOI AeATeTbHOCTY ¥ TBOPYECKYI0 CaMOpearIi-
3a1uio B Helt'.

Y4e6HOI TPOrpaMMoli IPeRyCMOTPEHO IpOBeleHNe JIEKIMOHHBIX 1 Ce-
MMHAPCKUX 3aHATUI, BBINOTHEHNE CTYAEHTAaMU CaMOCTOATENbHOM paboThI
IO TIefaroruke. 3ajjayy JIEKIMOHHBIX 3aHATMII IIO IeENaroryuke: COOOIeHVe
HOBBIX 3HaHUII, UX cucreMaTusanys u oboOienne, GopMupoBaHye B3ITALOB,
yOexXaeHnil, HayYHOTO MMPOBO33pEHMs, PasBUTHE [IO3HABATEIbHOTO VHTEpe-
ca, IpodecCcrOoHaIbHOI HAIPaBIEHHOCTU CTY/IEHTOB. 3ajjadaMi CeMIHApPCKMX
3aHATUII BBICTYNAIOT: OCMBIC/IEHNE, YCBOEHME Y 3aKpeIUIeHNe CTYIleHTaMI Teo-
peTudyecKoro Marepuana, GOpMUpOBaHMe MPAKTUYECKUX YMEHNUII 110 PeLIeHNI0
npodeccroHaIbHBIX 3aflad, PasBUTIE aHATUTUKO-CUHTETUYECKNX, TIPOTHOCTH-
YeCKIX, MePLENTUBHbBIX, peIeKCUBHBIX ¥ KOMMYHUKATHBHBIX CIIOCOOHOCTeI!
OyAyLIMX y4uTesel, COLMANbHO LIEHHBIX Ka4eCTB JMYHOCTH, MX MHUIVIATUBBI
Y TBOPYECKOJ aKTMBHOCTY, CTAaHOBJIEHME CTYZIeHTa KakK cyObekTa mpodeccno-
Ha/IbHOIT AeATenbHOCTH. CaMOCTOATeNbHasA paboTa 110 Nefaroruke Halpas/eHa
Ha: 3aKpeIUIeHMe U CUCTeMATMU3AIMIO 3HAHUIT M YMEeHUII, pa3BUTHE Y CTYAEHTOB
IeJJarOTM4YeCKOr0 CTY/ISA MBIIUICHV, CAMOCTOATEIbHOCTI, OPTaHM30BAHHOCTH,

7 A.B. Makapos, IIpoekmuposanue cmaHOapmos 6vicuiezo 00pa308aHus HOB020 MNOKONEHUS:
KOMNemeHmHOoCmHbLL n00Xx00, ,Boimaiimas mkona” 2006, Ne 5, s. 13-20.

8  Maxem o6pasosamenvrozo cmandapma 6évicuiezo 06pazosanus nepsoii cmyneny, Munck 2005,
[9nexrponHslit pecypc], http://www.nihe.niks.by/, [zocTym: 25.03.2015].
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OBJIaJicHUe HaBbIKaMJM OPraHU3aLMy CaMOCTOATEIBHOTO TBOPYECKOTrO IOVCKa,
YMeHMsI IJIaHMPOBATh CBOE BpeMsI, OCYLIECTBIIATh CAMOKOHTPOJIb, faBaTh 00b-
eKTMBHYIO CaMOOLIEHKY COOCTBEHHBIM NOCTVDKEHUAM, a TaK>Ke Ha CaMOYTBePXK-
ileHe U1 CaMOpean3aLnio CTYeHTa.

Baxuerimeil cocTaBsomell o0lernefarorn4eckoi MOArOTOBKM OymyImx
y4uTesnel AB/seTCs Mefarornyeckas MpakTuKa Kak ocobas ¢popma B3auMOCBs-
311 06pa3oBaTe/IbHOTO IIpoLiecca By3a ¢ OyAylell IPaKTIIeCKO JesTe/IbHOCTBIO
cTypeHToB. llenp Iegarormyeckoil IMpakTMKM: 3aKpeIUleHNe TeOopeTHYeCKUX
3HAHWII U YMEHMJI CTYJEHTOB IIO IICHXOJIOrO-IIefarorn4eckyM JUCLMAIUIMHAM;
OBJIafieHVie OCHOBHBIMU ByaMu podeccnoHanbHOI JiesiTenbHOCTH, popmMupo-
BaHue Po(eCCUOHANTBHOI KOMIIETEHTHOCTH U KY/IbTYPbL.

OCHOBHBIMM 3ajiauyaMM II€ATOIMYEeCKON NMPAaKTMKY SBJLIIOTCS: Pa3BUTHE
YCTOMYMBOIO VHTepeca K mpodeccun yumrens; GOpMUpPOBaHME Y CTYHEHTa
LIeJIOCTHOTO NPeACTaB/IeHNs O IIefarorndecKoil IeATeIbHOCTY; GOpMIpPOBaHIe
IpodecCHOHANbHBIX CIIOCOOHOCTEl, YMEHUII ¥ HaBBIKOB, 00eCIedyBaloLuX
Pe3yIbTaTUBHOCTD y4eOHO-BOCIIUTATEIBHOTO MpoLiecca; pasBuTHe mnpodeccuo-
HQ/IBHOTO TIearOTMYeCKOr0 MBIIUIEHNS, TOTPEOHOCTI B COBEPIIEHCTBOBAHUU
npoeccuOHaIbHBIX 3HAHWIT ¥ YMEHUIT; OBJIaleHNe OIIBITOM OpraHM3aluyu TBOp-
YeCKOIl JIesTeTbHOCTY, IPOBEfeHNsI MeJarornyecKnx MCCIe[OBaHMIT B paMKax
y4e6HO-BOCIIUTATEIBHOTO IIpoliecca; ¢popMupoBaHue mpodecCroHaIbHO 3HA-
YYMBIX Ka4eCTB JIMYHOCTH OYIYILEro YIUTes ¥ er0 aKTUBHON IelarornyecKoi
mo3umnn'.

CopeprkaHye IIe[arornyeckoil MPaKTUKU COCTaBIseT MPOQeccHOHANTbHO-
Hefaroruyeckas AesiTebHOCTb CTYHAEHTOB, KOTOpas BKJIIOYAeT: OpPTraHM3aLMIo
y4eOHO-II03HABATE/IbHON JIeSTeNIbBHOCTY 00yJaloluXcsi; u3ydeHue (BbIsABIICHNME
€ro CrocoOHOCTEl, MHTEPECOB, MOTUBOB OOIIEHNUS U [eSITeTbHOCTI) U TIPOEK-
TUPOBaHMeE MMYHOCTH IIKOIbHIKA; OPTaHM3ALNIO OOIEHIS 1 KU3HEesI TeNTbHO-
CTV OTJE/IBbHOI JTMYHOCTH, TPYIIIBI, KOJUIEKTHBA KJIAacca, IPEIMETHOIO KPY>KKa;
dbopMupoBaHMe NEAarorMyecKoil KYAbTYpbl CTYAEHTa-IpaKTHMKaHTa. [JaHHOe
cofiep>KaHue peanyusyeTcsi B IIpoliecce Y4eOHOJ HeATeNbHOCTU NPAaKTUKAHTA,
B [eATETIBHOCTH €T0 KaK KJIACCHOTO PYKOBOJUTEIISL, IIPY IIPOBEIeHNM MCCTIeN0Ba-
TEIBCKOI 1 METOJIUYECKOI pabOThI, B pabOTe C POIUTESIMIA.

OCHOBHBIMI 8UOAMU OesIMeNbHOCMU BO BpeMs TIeIarOTMYeCKOil TPAKTUKY
CTYJICHTOB SIBJISIIOTCS: IIPEIIOfiaBaHyie, BOCIIMTATe/IbHast paboTa, HesATebHOCTD 110
podecCcOHAIPHOMY CaMOCOBEPIICHCTBOBAHNUIO, HAYYHO-UCCIEOBATENbCKas
IeATEeNbHOCTD.

9 C.B. Bapbamos, [ledazoeuueckas npakmuxa 6 wikone, Omck 2006, s. 7.
10 B.II. Tapanreit, JL.V. IIpokonses, VI.A. Kapmniok, ITedazoeuueckas npakmuka cmyoeHmos: meope-
muyecKue 0CHO8bl U onvim opeanusayuu, Ipogao 2004, s. 11.
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IIpenonapaHue Kak BUJ JeATeIbHOCTY IeJjarora HalpasjIeHO Ha yIpaBJe-
HJle TI03HaBaTe/IbHO HesATeIbHOCTBIO CTYIEHTOB U BK/TIOYAeT B Ce0s1: INIaHUPO-
BaHMe U OpraHU3aLUNI0 y4eOHO JesTeNbHOCTH, CTUMY/IMPOBaHMe aKTUBHOCTH,
OTBETCTBEHHOCTY U1 CAMOCTOSITE/IBHOCTH CTYIeHTOB, pe(IeKCIUIO OCYIIeCTBIEH-
HOJl [eATeIbHOCTY U €€ Pe3y/NbTaTOB, KOHTPO/Ib M KOPPEKTUPOBKY KadecTBa
3HAHUI U YMEHMUI, IPOTHO3MPOBAHME NPENCTOAILEN eATETBHOCTI C Yy4€TOM
MOJIy4EeHHBIX pe3ynbTaroB. IIpenofaBaHne uMeeT 4eTKMe BpEMEHHbIE PAMKIU,
OIlpefe/IeHHYIO Le/Ib ¥ BAPMAHTBI CIIOCOO0B ee JOCTVDKeHY . BaskHemmM Kpu-
TepueM 9P PeKTUBHOCTY IPENOfaBaHys SABIAETCA SJOCTYDKEHNE IIOCTaBICHHBIX
neseit. PesybraThl yueH)s BO MHOTOM OIIPENeNA0TCA IeATETbHOCTBIO IPENo-
IaBaTesisd, er0 yMEHMEM HAalIPaBUTD I03HABATENbHYIO [IeATETbHOCTD CTY/IEHTOB,
0Ka3aTb CBOEBPEMEHHYIO IOJIEPXKKY VM.

BocnurarenbHas pabora — 9TO Iefarornyeckast AesiTe/IbHOCTD, HAIIPaB/IeH-
Hasl Ha OpraHM3alVII0 BOCIIUTATE/IbHON CPefbl M yIpaBJieHUe pasHOOOpasHbIMU
BUJJAMU JIeATEIbHOCTY BOCHIUTAHHIKOB C LI€/IbI0 PEeIIeHNs 3a/1a4 X TMYHOCTHO-
rO pasBUTVS, CTAHOBJICHUSA Y HUX IPOQECCHOHAIBHO 1 TMYHOCTHO 3HAUMMBIX
Ka4yecTB, C YCTAHOBKOJI Ha TBOPYeCTBO. BocmurarenpHass paboTa uMeeT MecTo
BO BpeMs IPOM3BOACTBEHHON NMPAKTUKU CTY/IEHTOB B KauyeCTB€ BOCHUTATEN,
KJIACCHOTO PYKOBOJMTEJIA; IPY HPOBENEHUM LOCYTOBO-BOCIMTATE/IbHON Jesd-
TETbHOCTY CO UIKOJIbHUKAMMU.

HeoTpemmeMbIMy KOMITOHEHTaMU IIPOGECCHOHAIbHOTO CTAaHOBJICHNS TIefja-
rora sIB/IAIOTCS caMooOpasoBaHye u camoBocnuTanue. CamoobpasoBaHie — Iie-
JIeHaIIpaBJ/IeHHAs, OIIpPele/IeHHbIM 00pa3oM OCYILecTB/sieMasl IT03HaBaTeIbHas
IeATEeNbHOCTD CTY/IEHTa IO OBJIaIEHNI0 METOJLO/IOTMYECKUMI Y CIIeMaIbHBIMU
3HaHUAMU, HpO(l)eCCI/IOHaIIbeIMI/I YMEHUAMU, HaBbIKaMI I OIIbITOM, H€O6XO,[[I/I-
MbIMU [IJ1 IIOBBIINIEHNA Ka4€CTBa II€NArornv4eCckKoro mpoiecca. CaMoBocnuTanme
— 9TO BHYTPE€HHAA AEATE/IbHOCTD, HallpaB/JI€HHAsA Ha Bpra6OTKy " COBEPUIEH-
CTBOBaHUE Yy cebs COIMAZIbHO II€HHBIX JTIMYHOCTHBIX KAa4€CTB B COOTBETCTBUIN
C CO3HATE/IbHO IIOCTABJICHHBIMU L E/IAMU, CIOKUBIIMMUCA NacaTaMN U y6e>I<;[e-
Husmu. CamoBocnuTanme B popmare megarorndecKolt IPaKTUKY MPeIoIaraeT:
aJlanTalyIo MHAMBUIYaTbHbBIX ocobeHHOCTEN MpakTUKAaHTa K Tpe6OBaHI/IHM
nenarormqecxoﬁ DEATECIbHOCTH; IIOBBIIICHNE npo<1)ecc1/10Ham>H0171 KOMIIETCHT-
HOCTH; HENPEPbIBHOEC Pa3BUTNE HPABCTBEHHDBIX M OPYTUX HpO(l)eCCI/IOHaHbHO
3HAYVIMBIX JIMYHOCTHBIX Ka4Y€CTB.

Bo Bpemsa NmpoOM3BOACTBEHHON IENATOTMYECKON NMPAKTUKNA CTYHLEHTHI BbI-
MIOJTHAIOT MCCIE0BATENIbCKIE 3a/JaHNA T10 TENATOTMKE 10 OINPEIe/IEHHON TeME.
VccnenoBatenbckoe 3a/jaHie BBIACTCS CTYAEHTY Ha YCTAHOBOYHOI KOHpepeH-
uun. HaydyHoe pyKOBOJCTBO M KOHCY/IBTMPOBAHME XO/a BBIIIOJTHEHNA MCCIENO-
BaTe/IbCKOTO 3a/laHMsI OCYIECTB/IAET IperofiaBaTe/b Kadeappl MeJarornKu.

30_Linguodidactica_T_20.indd 82 2016-09-11 00:19:19



MOJIEJINPOBAHME ITPOLIECCA ®OPMUPOBAHNSA TBOPYECKON JINYHOCTMN... 83

Hayuno-uccnedosamenvckas paboma cmydenmos (HVIPC) - ogys 13 0CHOB-
HBIX 9JIEeMEHTOB OOIenearorn4eckoil MOATOTOBKM CTYHEHTOB, 3¢ dekTuBHOe
CPEICTBO TIOBBINIEHNA KadyecTBa ITOATOTOBKM BBICOKO KBamMUIVPOBAHHBIX
CTIeLIMaJIIICTOB, CIIOCOOHBIX TBOPYECKN VCIONb30BATh MONTydYeHHbIe 3HAHUA Ha
IpaKTHKe. Y4YacTye B Hell M03BOJIAET CTY/IeHTaM B IIOJIHON Mepe peanyn3oBaThb
HOJTy9eHHbIe 3HAHNA, IPOSABUTD CIIOCOOHOCTH, IIPMOOPECTH OIIBIT MICCTIefi0BaTe-
1. Pa3BuTHe Y CTYIeHTOB HaBBIKOB HAYYHO-VCCTIE[OBATEIbCKON JIeATeTbHOCTH
crioco6cTByeT GOPMUPOBAHNIO MMIUIXKA COBPEMEHHOTO YUUTENs U BBIpabOTKe
HOTPeOHOCTV B IPOBENEHMN CHCTEMATNYECKNX JVATHOCTIYECKNX JICCTIefoBa-
HIN B 6y11y1ue171 podecCUOHANTbHO IeATeTbHOCTH.

Henvro HMPC aBnserca cospganme yclnoBmil 1 aKTUBHOTO BKIIOYEHMA CTY-
JIEHTOB B HAayYHO-UCCIIEIOBATENBCKYIO JIEATETbHOCTD BY3a, peanusalyiy TBOP-
Y4eCKUX CIIOCOOHOCTEl CTYHEHTOB, PAa3BUTHUA MX COLMAIBbHO-TICUXOMIOTNYECKO
KOMIIETEHTHOCT) Ji/IA pabOThl B HAayYHBIX KOJIEKTUBAX, & TaKXKe ITOBBIIICHVE
KayecTBa IIOATOTOBKM CIICL[MAJMCTOB C BBICIIVM OOpa3oBaHMEM, pasBUTHE
X HayyHoro mnoTeHumana. OcHoBHble 3ajgaunm HVIPC: mosbllieHMe ypoBHA
npodeccnoHaTbHO-TBOPYECKON MOATOTOBKM CTY/IEHTOB; COBEPIIEHCTBOBAHNE
(dbopM npuBNIeYEHNA CTYAEHTOB K HAyYHBIM JICCTIeOBAHMAM; COXpaHEHMe U Pa3-
BUTVIE OT€YeCTBEHHBIX HAYYHBIX IIKOJI HA OCHOBE IIPeeMCTBEHHOCTY ITOKOTIEHMI;
MCIIO/Ib30BAHNE TBOPUYECKOTO MOTEHI[AA CTYAEHTOB /IS PeIleHNA aKTyaTbHbIX
npo6iem Hayku'.

HVPC noppaspensior Ha y4yeOHO-YMCCIeR0BATeIbCKYI0, HETOCPEACTBEHHO
BK/TIOUEHHYIO B y4eOHBIil IIpoIlecc, 1 BHEY4eOHYI0 HayYHO-JICCIe0BaTeNbCKYI0
paborTy, BBIIO/NHAEMYIO 32 paMKamu yueOHoit mporpaMmsl. HVIPC opranusyercs
B COOTBETCTBUM C y4eOHBIMY IJIAHAMM ¥ IPOTPaMMaMi KOHKPETHOTO Y4eOHOTO
3aBefleHNA M IIpeyCMaTpUBaeT BBIIIOMTHEHE MCCIEeOBATeIbCKIX 3alaHNil IpK
IPOBefIeHNN CeMIHAPCKIX 3aHATHIA, B IIpOljecce KyPCOBOTO I IUIIOMHOTO IIPO-
eKTUPOBaHNA, BO BpeM: IPON3BOACTBEHHON MPaKTUKN. CTy/leH4eckoe HayqHoe
061IecTBO ieficTBYeT cormacHo IlonoskeHno O HayYHO-UCCIIENOBATENTbCKO
paboTe CTy[IeHTOB M AB/IAETCA OOILIECTBEHHO! OpraHM3aluell YHUBEPCUTETa,
cospanHoin B nenax HUPC. B copep>xanne HVMPC Bxoput: yyacTue CTYIEeHTOB
B KadepaabHBIX HAyYHBIX MCCIEOBAHNAX; TTOATOTOBKA MyOIMKAIVIL TI0 Pe3y/ib-
TaTaM IPOBEJEHHBIX MCCIENOBAHMIL; pa3paboTKa Y4eOHBIX IIOCOOMIT; ydacTye
B KOHKYPCaxX Ha JIy4IIyI0 HAyYHYIO CTYJeHYeCKYI0 paboTy; HOATOTOBKA JTOK/IA/[OB,
COOOIIIeHMIT, Te3MCOB BBICTYIUICHMII M y4acTye B paboTe HayYHbIX KOHepeHIINIT,
KPYITIBIX CTOJIOB; y4acTVe BO BCTPEYAX C M3BECTHBIMM YYEHBIMM, ITefJaroraMu-
HOBaTOPaMIL.

11 JHcmpykuyusi 0 nopsioke 0peanu3auuyl HAy4HO-UCCIe008aAMeNyCKOL PAGOmMpL CMyOeHNO08 BbiCULUX
yuebHvix 3asedenuil Pecnybnuxu benapyco, Munck 2006, s. 3.
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ViccnenoBarenbckas paboTa CTYIEHTOB HOCUT TAITHBI XapaKTep:

[Tepsbuit aTan (1 Kypc) — HanmucaHue pedepaToB, 3cce, pesloMe B Ipollec-
ce M3y4YeHVs JUCLUIUIMHBL «VICTOpUs IeJaroruku», ydyactue B pabore Kiayoos
VI CEKLMII VICCTIE[0BATENIbCKOIM HAIIPAaB/IEHHOCTIL.

Bropoit sranm (2-3 Kypc) - HammcaHue Te3)COB, JOKIA[OB, aHHOTALIMI,
BBINIOJIHEHVE Y4eOHO-MCCIeNOBATe/IbCKIUX 3aJaHMil ¥ MX aHaIN3, IPOBEfeHME
TEOPeTUYECKMX MCCIEJOBAaHNUI ITOMCKOBO-aHATUTUYECKOTO XapaKTepa B IpoO-
1ecce M3y4eHMs AUCUMUIUINHBI «Ilegarornkar, yae6HbIx npakTuk. Ha aTom aTamne
CTY[EHTBl OCBaMBalOT OCHOBHBIE METOJBI IIeJarorn4eckoro yccaefoBanys (Ha-
OntofieHe, TeCTUPOBaHIe, AaHKETUPOBAHNE, PAHXXIPOBaHIe, MHTEPBbIO, CCIe-
IoBaTenbcKast Oecema U T.JI.), IPUOOPETAIOT OIBIT BElEHNS MCCIIENOBaTEIbCKOM
PpaboThL, y4acTBYIOT B pab0Te HayYHBIX KOH(pepeHIINIL.

Tpertuii atan (4 Kypc) — IpoBefieHNe UCCIeJOBAHNUI B IIEPUOJ, HAIIVMCAHNIS
KypPCOBOJI pabOTBHI 110 IIefjaroruke: U3ydeHye HayqyHOU INTepaTyphl, MHHOBAL-
OHHOT'O IIelarOrM4YeCcKOro OIIBbITA, IIPOBEfeHNe OIIPOCOB, yYacTye B [JHAX HayKu
B YHVUBEpPCUTETE, B HAYYHBIX KOH(PEPEHIVAX M AUCKYCCUAX, TOATOTOBKA BBICTY-
IUICHMIT, TyOIMKaLysi MaTepyuasoB.

YeTBepThlii aTaIl (5 Kypc) — HallMcaHye JUIJIOMHON paboThI 110 Iefjaroruke
IpefIIoNaraeT He TONbKO XOPOLINMIT YPOBEHDb BJIAJieHUs TEOpUell BOIPOca, HO
U pa3pabOTKy Iefarormyeckoro SKCIEPUMEHTa, M ero IIPOBefieH)e BO BpeMs
IIPOXOXK/IeHN S IIPOV3BOACTBEHHOI IIPAKTUKY B IIKOJIe. BO BpeMs IPOXOKAeHMS
IPAaKTUKI CTYAEHTDI aHAIM3VPYIOT pasIMIHble CTOPOHBI AeSATETbHOCTY YINTEIS
Y yYaIMXCsl, COOMPAIOT SIMIMpPUYEcKye TaHHble, YTOObI MCIIONb30BATh MX IS
HOZITOTOBKJM OTYETOB IIO NPAaKTMKaM, [JIf BBICTYIUIEHWMII Ha MTOTOBBIX KOH(e-
PEHUMAX, «KPYTTIBIX CTOAX».

CxeMaTU4HO COHCP)KaTeHbeII/UI KOMIIOHEHT MOJ€ENN IpeACcTaBI€H Ha
puUCyHKe 3.

ITporeccyanbHblil KOMIIOHEHT TEOPETHYECKON MOJeNM IpefcTaB/sieT
co60it 006001IeHHDIT MeXaHN3M (OPMUPOBAHVS TBOPYECKON IMYHOCTU OY-
IYILIero y4uTesns B Ipoliecce OOIerearorndeckoil MOAroToBKM. B KoHTekcTe
HPOLIECCYa/IBHOTO KOMIIOHEHTA MOJIE/I IIepBOOYEPEHOe 3HaYeHe Mbl OTBOVIM:
a) paspaboTke IpUMHUKIIOB (POPMMUPOBAHMS TBOPUECKOI TMYHOCTU OymylIero
yuntens; 6) CO3AaHMIO IPOCTPAHCTBA TBOPYECKOTO PasBUTHS M CAMOPA3BUTISA
OyZylLero y4uressi; B) CO3[JaHMIO OIAaTOIPUATHBIX YCIOBUI, 00eCIedBaIONINX
Takoe (opMupoBaHIe.

B kauecTBe MpMHIMIIOB (OPMUPOBAHUSA TBOPYECKON NMUMYHOCTU Oy-
IyILIEro Y4YUTe/sI MBI OIpefe/seM Clefyolye: Ipo6IeMHO-TI03HaBaTe/IbHO
HAaCbIIIEHHOCTN O6y‘leHI/IH, TIOVCKOBOII CaMOCTOATE/IPHOCTY, BAapUAaTUBHOCTU
AE€ATENbHOCTN, COTBOPYECTBA, HPOHYKTI/IBHOCTI/I OeATECIbHOCTN, COOTBETCTBIUA,
LIe/IOCTHOCTY Y TAPMOHM3ALIUIL.
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Pucynok 3. CopiepyKaTe/IbHblil KOMIIOHEHT MOfien (POPMMPOBAHMA TBOPYECKOI TMYHOCTI
Oyayliero y4urens B mpoliecce oblienearornyeckoii mogrorosku (asrop JLI.)

Heuarormqecxaﬂ IIpaKTUKa

1-ast yueGuas,
2-as IPOM3BONCTBEHHAS,
IIpeAAUIIIOMHAS IPON3BOACTBEHHASL

Ilegarormueckume UCIMILINHBI

HayuHo-ucciaemoBaTeabckas
MeATeIbHOCTD CTy/IeHTOB

®» R WoOoHOHKHOHNH

KypCOBBI€, AMIITIOMHBIE,
JICCTIENOBATEIbCKIIE ITPOEKTHI,
Hay4HbI€ CTATbM, TE3MCBHI

Rex oo g oRMsROGL O

[MTpuHIYI 1PO6IEMHO-I03HABATEIbHON HACBIIIEHHOCTY 00YYeHNs IPKU3BaH
VHUIMJPOBATh pa3BUTHEe KOTHUTUBHON cepbl CTYHeHTa, COReICTBOBATh OBJIa-
[eHVMIO MM 3HaHMSMMU O IIPUPOJE, CYLIHOCTY O0y4eHNs KaK TBOPYEeCKOro Mpo-
1jecca, BBIABUTDH M Pa3BUBATh VHIVBUYaJIbHble OCOOCHHOCTU CTYHEHTOB, UX
CIIOCOOHOCTH, U, ONMPasiCh Ha NOTPeOHOCTHO-MOTMBALMOHHYIO cdepy, obecre-
YT GOPMUPOBaHYE TAPaMETPOB TBOPUECKOIT MMYHOCTY. [Ipy aTOM akTyamm-
3MPYeTCsl IMYHOCTHBI Pecypc CTYAEeHTa B y4eOHO-BOCIIUTATE/IbBHOM IIpoLecce,
peanusyeTcsi BOSMOKHOCTb BbIOOpa CTYHEHTOM YPOBHS YCBOGHMs MaTepuaa,
CTUMY/IVPYETCsSl BBIIIOJTHEHME CaMOCTOATENIBHON PabOThl, MOOLIPSETCs IHMpo-
ABJIEHME VHMIVATUBBl ¥ TBOPYECTBA, — 4YTO ABJIAETCA Ba)KHENIIMM YCIOBMEM
CTaHOBJIEHUSI TBOPYECKON TMYHOCTI B CUCTEME BBICIIETO Mearornyeckoro o6-
pasoBaHuA.

Peanmmsanmss mpuHIUMOA TPOOTEMHO-TIO3HABATENHHON  HACBHIIIEHHOCTH
o0y4eHys TpeOyeT U3y4eHMs MeJarorn4eckyx sBJIeHU U IPOLeCCOB B MX pe-
aJIbHOM JIMTHAMMYECKOM PasBUTUM, BO B3aMMOJENCTBUM C OKPY>Kalollen eil-
CTBUTE/IbHOCTDBIO; OOYYeHMsI Ha BBICOKOM YPOBHE IIO3HABATE/IbHON TPYLHOCTH;
npeobafaHyst yaeOHO-TBOPYECKIX 3a/iad; COTBOPYECTBA IPeIofaBaTesis I CTY-
IEHTOB; OTBETCTBEHHOCTU ¥ PEIIUTENIbHOCTU B MOMCKE HOBBIX IYTENl pelIeHs
TPaJMMOHHBIX U HETPAJUIIMOHHBIX IIp06/eM; obecrieueHne TIOTHOTHI 3/IeMeH-
TOB IIO3HABaTE€JIbHOIO IIPOIlecca, MX a/leKBaTHOCTb COIEPKaHUIO M MeTOfaM
npodecCcuoHaNbHO-METONMYECKON U MPOodecCHOHATbHON MCCIeN0BaTeTbCKOM
IeATeNbHOCTI CTY[EHTOB.
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[IpyHINT TOMCKOBOJ CaMOCTOATENbHOCTY ITIPEATIONaraeT: MHTeHCUpIKa-
LVIIO PasBUTYVISI CAMOCTOSITENIBHOCTY KaK IMYHOCTHOTO KadecTBa; GOpMUpOBaHIe
Y CTYLEHTOB YMEHMII IIOMICKOBOJ IesITeNIbHOCTY, YMEHMIT paboTaTh ¢ UCTOYHU-
KaMy MHGOpMaLNM; OPUEHTALNIO0 CUCTEMbI OOLIeNefarornyeckoil IOfrOTOBKI
Ha GopMUpOBaHMe CHELMaNNCTa C TBOPYECKUM CTYIEM MBILUICHMS, IPOKON
SpYyAMULIMENL, Pa3BUTBIMM KaueCTBAMI TBOPYECKOI IMYHOCTY; BOCIIpOU3BEeHIEe
B y4eOHO-BOCIUTATEIBHOM IIpoLiecce AVHaMV3Ma, MHOIOIPAaHHOCTH, IIPOTHUBO-
PEeUMBOCTY COLVA/IBHBIX SIBICHMIT, aTMOCQepBl, CTUMYIMPYIOLIEN TBOPYECKIIL
HOAXO K pelIeHVI0 Ipo6jeM; pasBuUTHe Y OYAYLIUX y4YuTeNlell TBOPYECKOTO
CTUJIA IeATEeNIBHOCTI, HOTPEOHOCTY B IOCTOSITHHOM CaMOCOBEPIIEHCTBOBAHNIL.

[IpyHINI BAPUATUBHOCTHU [EATENBHOCTY TPeOYyeT COOTBETCTBIUSA COflepKa-
HYSI Y4eOHOI [IesTeNbHOCTI M3MEHSIOMMMCS COLMAIbHBIM YCITOBUSM, TTOTPe6-
HOCTSIM U MHTepecaM cTyfeHTOB. CTY[IeHT JO/DKEH IMeTh BO3SMO>KHOCTD BbIOOpa
BapMaHTa y4eOHOro 3aJjaHMs II0 CTEIICHM) €TI0 CJIOXKHOCTH, YMETb BUJETb Pa3HbIe
BapUaHTHI pellleHNs] y4eOHOII 3a/1a4il, ero Ha/j0 HAYy4YNTh BCEIfla MICKATh ajIbTep-
HaTUBHbIE, ONTUMAaJIbHbIE I JAHHO CUTYalM) BapMaHTBI pelleHus npodec-
CMOHAJIBHBIX IIPO0O/IeM-3a/ad.

HpyHuyn DpogyKTUBHOCTU feATeNbHOCTH. CyThb HNPOAYKTMBHOCTU —
B TBOPEHMJ HOBBIX «IUIOJOB»: HOBBIX 3HAHUI, YMEHUII, CIIOCOOOB JiesTeIbHO-
CTM, KaueCTB M CBOJCTB TMYHOCTU. [IpORYKTUBHOCTD HeATebHOCTU (Y4eOHOI,
Hay4YHO-VICCIIEROBATEe/IbCKOI, IIPOU3BOACTBEHHOI U [ip.) P OOy4YEeHUU B By3e
[IO/DKHA OBITH TaKOM, YTOOBI 00ECIeYnTh «Ha BBIXO[je» B KaueCTBe pe3y/ibTaTa
— TBOPYECKYIO IMYHOCTD OYAYIIEro yIUTeIs.

CobrrofieHne NPUMHINIIA 1[eIOCTHOCTY M TAPMOHM3AIUM [JO/DKHO 00e-
CIIEYNTDb €IVHCTBO M HEIPEpPBIBHOCTH Ipouecca GOpMUPOBAHMS TBOPYECKON
nmnaHOCTH OyAyiero yantens. IIpodeccronanbHas KOMIIETEHTHOCTD TIpenofia-
BaTe/ls CIIOCOOHA 00eCIednTh Le/IOCTHOCTD M CUCTEMHOCTDb 3HAHMI, B3ayMOC-
B3b TEOPETUKO-METOJLOOIMYECKUX MOJXO0J0B C IIPAKTUYECKON J1eATETbHOCTDHIO
Y4NUTeNs, ONTMMA/bHBIN BBIOOP CIHOCOOOB M CPEACTB OpPTraHM3ALVN JesITe/lb-
HOCTU, COBMECTHOE CO CTY/IeHTaMI JOCTVDKEHMe IIOCTaBIeHHbIX Leneil. Ero
Hefaroryyeckas NO3MLMsA, OTHOLIEHUE K paboTe SBJIAIOTCS OIpee/IsAIoMU
IpY BBICTPAMBAHNUY CUCTEMBI B3aMIMOOTHOIIEHNMII CO CTyeHTaM) Ha y4eOHOM
sanATun. OT ycunmii npernofasaTensa BO MHOTOM 3aBUCUT, HACTYIIUT /M OILylle-
HIle TAPMOHUM, COCTOSIHIIE TBOPYECKOI camMopeann3anuy B Oyxyiueit mpodec-
CUOHAJIbHO eATENbHOCTY CTY/IEHTOB.

[IpMHIMI COTBOpPYECTBA ABJIAETCHA CUCTEMOOOPA3YIOLIVM A IIpoliecca
(dhopMypoBaHMs TBOPYECKON IMYHOCTU OyAyILero yunrens. B ero unrepnpera-
UMM MBI MICXO[IMM U3 ITOCBI/IA, YTO TBOPYECKYIO NMYHOCTb BOCIIMTAHHMKA MOXKET
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B3pacTUTh TOTBKO TBOPYECKas IMYHOCTD nefarora. [leiicTBys coob1ia, Kak efu-
HOMBIIIJIEHHVIKY, OHM CIIOCOOHBI COTBOPUTH ceOsi Ha HOBOM YPOBHE: IIe[aror
— ocTUrasi CBOIO MpOo(deCcCHOHANBHYIO dkme (BepIINHY), CTYeHT — puodpeTast
Ka4yecTBa I CBOJICTBA TBOPYECKON IMYHOCTIL.

[Mpuxiyn coorBeTcTBUA. Peanusanus mpyrHIUNA O3Ha4aeT COOTBETCTBUE
copiep>KaHus, MOAXOJ0B, CII0CO000B, GOPM U CPENCTB 3asBJIEHHON Lienu — ¢op-
MMPOBaHMIO TBOPYECKON JIMYHOCTH CTymeHTa. IIporecc popmupoBanms TBOp-
YeCKOJ JIMYHOCTY OYAYIIero yIuTess JO/DKEeH COOTBETCTBOBATD: @) TYMaHUCTH-
YeCKMM LIEHHOCTSIM; 0) aHTPOIIOIOTMYECKY JIETEPMUHUPOBAHHOI MTOTPeOHOCTU
Ye/I0oBeKa B TBOPYECTBE; B) BO3PACTHBIM OCOOEHHOCTSM, VIHTEpeCcaM CTyZeHYe-
CTBa KaK COLMA/IbHO IPYIIIBL.

Mopennpoanue npouecca GOpMUPOBaHNS TBOPYECKON TMYHOCTU OYAy-
IIETO YYUTeNs CpefcTBaMy OOLIeNefaroruieckoil MOATOTOBKI Mbl COOTHOCUM
CO CTaJVIsIMU €€ CTAaHOBJIEHV. B KadecTBe KpuTepyeB s KaXXJOM U3 CTa/iuil MBI
olpefiesnsieM CefyIoLie:

1 cragus — MOTHMBAI[MOHHO-TBOpYECKasl HAIPABJIEHHOCTh y4eOHOI fesi-

TENbHOCTH, IIpeobiajjaHye YCTONYMBOro MHTepeca K TBOPUECTBY;

2 cTagys - MHTEIEKTYalbHO-TBOpYeCKas aKTVBHOCTb, XapaKTepu3ylo-
IasACs IIOBBILIEHHO! YYBCTBUTENBHOCTBIO K IIpoOeMaM Iefarormye-
CKOJ IesITeTbHOCT;

3 cragys - nepBble TBOPYECKME JJOCTIDKEHVS: MHTEpecHble MAEV, OpU-
TMHAJIbHBIE PelleHMs IeflarOrMYecKUX 3ajad, IePeHOC TeOPeTUIeCKIX
HIOJIOKEHMUII B YC/IOBYSI IIPAKTIYECKON IesATeIbHOCTH, IIPOBELeHNe 9KC-
HepVIMEHTAIbHbIX VICC/IeTOBAHNIT;

4 crapus - TBOpUYeCKas caMopeann3anus B IpogecCuOHaIbHOI fAesiTelb-
HOCTH;

5 cragusa - ¢opMuUpoOBaHME VHAVBYUYAJIbHOTO TBOPYECKOTO CTW/IA IIe-
[arOrM4ecKoil JesITeIbHOCTY, KOPPEIMPYIOUEro C BBICOKMM YPOBHEM
abdexTuBHOCTH, pa3paboTKa COOCTBEHHOIT ABTOPCKOIT TIEJATOTMIECKOT
CHUCTEMbI, METOOVIKI.

[IpenogaBaTe/ib By3a Yallje MMeeT JIe/I0 CO CTY[AeHTaMy, HaXOAALIMMIICS Ha
IIEPBOII — BTOPOJ CTAafiUAX CBOEro TBOPYECKOro passutusA. IIoaToMy oCHOBHOI
3ajiadeii lesTe/IbHOCT IIPeIofjaBaTeisi By3a BBICTYIIAeT CO3/IaHIe YCIOBMUIL, IPO-
CTPpaHCTBA TBOPYECKOI'O pa3BUTUA /1A CO3NTAHNA TBOp‘IeCKO]/uI JINMYHOCTH, II€pe-
Xo0fia ee Ha 60J1ee BBICOKVE CTYIIEHV PAa3BUTHSL.

Bce usno)keHHOe BbIlle IPAaBOMEPHO pacCMaTpyUBaTbh B KOHTEKCTE CIIEIN-
aJIbHO CO3[jaBaeMbIX YC/IOBUIL, oOecrednBamoux GopMUpOBaH/Ee TBOPYECKO
JIMYHOCTY OYAYILEero y4nuTes B Ipolecce oOIenearorndeckori IoAroTOBKIL.
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CeMaHTMYeCcKOe MoJie TIOHATHSA «YCTIOBUA» B PYCCKOM s3bIKe IPENCTABIEHO
CMBIC/IOBapMaHTaMM: 0OCTOSATENIbCTBA, OT KOTOPBIX 4TO-MNO0 3aBMCUT; 0OCTa-
HOBKa, B KOTOPOJI IIPOMCXORUT YTO-NO0; Cpefa, B KOTOPOJl OCYIIECTB/ISIOTCS
B3aMMOJEVICTBISL; TPeOOBaHNMs, IPebAB/IsieMble OFHOM 113 B3aVIMOJEICTBYOLIX
CTOPOH; ITpaBIJIa, yCTAHAB/IMBaeMble B KaKOJI-1M00 esATeTbHOCTH; COIVIALeHIE,
IOTOBOPEHHOCTb MEX[Y B3alMOJelCTBYOLMMU CTOpOHaMl/Ilz. InpmakTuyeckue
YCIIOBMSL — «OOCTOATENbCTBA MpoLjecca 00y4eH Vs, KOTOpbIe SIBIIAIOTCS Pe3y/ib-
TaTOM ILjeJIeHalIpaB/IeHHOIO OTOOPa, KOHCTPYMPOBAHMS ¥ NPUMEHEHNA COonep-
JKaHMsI, METOJIOB,  TAK)Ke OPraHM3aLMIOHHBIX POPM 00YUeHNMsI I/IsI JOCTVKEHNS
onpefe/IeHHbIX JUIaKTINYeCKIX neneit». upakTidecke YCTIOBMS UMEIOT MECTO
«BHYTpMU» Ipolecca 00ydeHNs U JOKHBI ObITb Y4eTKO COOTHECEHBI CO BCEMI €T0
9JIeMEHTaMI: LIeJIbI0, COfiepyKaHueM, MeTofamy, GopMaMy, CpeicTBaMy U pe-
synbraToM. Ilefarornyecky rpaMOTHO CO3[jaHHbIE JUIAKTUYECKME YCTIOBUA T1O-
3BOJIAIOT IPOAYKTVMBHO YIPAB/IATh I03HABATEIbHOI 1€ATEIbHOCTDIO CTYEHTOB,
a CTY[leHTaM — YCIIELITHO YYUThCS, IIPUOOIIAThCS K TBOPYECTBY.

ITpouecc popMupoBaHyst TBOPUIECKON TUYHOCTY OYAYILErO YYUTENs OIO-
CpefoBaH KaK BHELIHVMMY, TaK ¥ BHYTPEHHMMU (IUIAQKTUYECKVMMU) YCTIOBUSA-
M. B kadecTBe BHEIIHUX YCTIOBUII MBI paccMaTpyBaeM: TpeOOBaHNS OOLIeCTBa,
HperbsB/sieMble K CUCTeMe 00pasOBaHVsI U OTPAXKAIOLVEe COBPEMEHHYIO COLMO-
KYJIbTYPHYIO CUTYALIMIO; YPOBEHb Pa3BUTHA COBPEMEHHON HayK! O YeJIOBEKe: CU-
CTEMHOCTb, IIOJIHOTA ¥ MEXIUCHUIIIMHAPHOCTb 3HAHUI O Ye/I0BeKe; COCTOsIHMe
CUCTEeMBI BBICIIEN IPOQeCcCHOHaIBHON IOATOTOBKM YUMUTeNel, ee HOPMaTMBHO-
[IPaBOBOE, METOJIMYECKOE VI MaTepUaIbHO-TEXHIYECKOe 0becriedeHne; TpeboBaHms,
3aK/TIOYeHHbIe B TOCYAAPCTBEHHBIX 00pa3oBaTe/IbHbIX CTAaHAAPTAX, YIeOHBIX IVTAHAX
U IIporpaMMax, y4eOHMKaX, MHCTPYKTUBHBIX MaTepyajax OpraHoB oOpasoBaHNs;
YCTaHOBKM, TPaJULIVIM V1 BO3SMOXKHOCTY KOHKPETHOTO By3a, TBOPYECKIII TIOTEHIIMAI
ero IpoheccopcKO-IIperofiaBaTeIbCKOro COCTaBa, O3NS PYKOBOACTBA BY3a, IICK-
xo7orndeckast arMocepa, TOTOBHOCTb KOJ/UIEKTVBA BY3a K IIOVCKY Hamboree mpo-
IYKTUBHBIX PEIIEHUIL.

BHenrnme ycnoBus He TOIBKO 3HAUMMO BJIMAIOT Ha IIpoliecc 0OydYeHns, HO
U OIIPee/ISIOT JUaKTIdecKe (BHYTpeHHNe) yoIoBys. IMIakTUIeCKUMY YCII0-
BUAMYU OPMMPOBAHNUSA TBOPUECKOI IMIHOCTY OYAYILEro YIUTeIs B Ipolecce
0OIIenearornIecKol MOATOTOBKY MbI OTIPeIe/aeM:

— peanmusanuio B MpoIecce OOIIENearornIeckoil MOATOTOBKM aHTPOIIO-

FYMaHI/ITapHOFO n I/IHTeraTI/IBHO-I/IHTeHCI/IBHOI‘O II0AXO0/J0B;

12 C.J. Oxeros, Cnosapv pycckozo s3vika, Mocksa 1989, s. 837.
13 B.JA. Auppees, Jspucmuueckoe npozpammuposanie yuebGHo-Uccne008amenvckoll 0esmenvHOCmu:
IMC. ... i-pa efl. HayK, Kasanb 1983, s. 225.
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- CO3JaHue MPOCTPAHCTBA TBOPYECKOTO Pa3BUTHUA U CAMOPA3BUTHSA;

- 1npeobnajaHue B Impolecce 00ydeHus IpoOIeMHOCT M BapUaTUBHOCTH,

TBOPYECKNX M ICCTIEfIOBATeNIbCKIX 3alaHMIT;
- obecreyeHne JOMUHIPOBAHNA IPOdeCcCHOHaTbHO-TBOPYECKON HaIllpaB-
JIEHHOCTH JIeATeTbHOCTY ¥ B3aMOJeIICTBIS;

- yd4er B Ipoliecce o0IenefarornyecKoil MoArOTOBKM CIIenV UK CTy/IeH-

4eCTBa, aKTya/IN3aI HOTPeOHOCTel ¥ MHTepeCOB CTY/IeHTOB;

- CTPYKTYPM3ALMIO OOLIeNearorniecKoli IIOArTOTOBKIAL.

BricTymas abCcOMOTHOI LIEHHOCTBIO B KOHTEKCTE AHMPONO-2yMAHUMAPHO20
noaxona', TMYHOCTD CTY/IEHTa SAB/IAETCA OJHOBPEMEHHO LIEHTPAIbHOI GUrypoit
U KpuTepueM OLeHKN 3G eKTNBHOCTI MeJarornyecKoro mpouecca B Byse. ITO
obecIieunBaeT CTyEeHTY cBOOOAY BbIOOpa cofiepykaHust 00pa3soBaHMs He TONbKO
C Lenblo obecredeHyst OyRyIeil yCremHoi IpogdecCoHaIbHOM JesTe/IbHOCTH,
HO ¥ C LIeTIbI0 YIOBIETBOPEHNSA SKU3HEHHBIX ITOTPeOHOCTEl TMIHOCTH, ee MH-
TEPecoB, CTAHOB/ICHNA ee MHAMBUAYaTbHOCTY, HOCTVDKEHNA CaMopeannsaryn
B TOM 4YJICJIe HAa CAMOM BBICOKOM TBOPYECKOM ypPOBHe.

CTpPYKTYpPHO aHTPOIIO-TYMaHUTAPHBI MOAXON MOXeT OBbITh ITpefiCTaB/IeH
COBOKYITHOCTbIO KOMIIOHEHTOB, B PNy KOTODPBIX: aKCUOTOTMYECKNil, KOTHM-
TUBHBII, I€ATEIbHOCTHO-TBOPYECKMII ¥ NMYHOCTHBIA. HasHaueHme akcumorno-
TMYECKOTO KOMIIOHEHTa — BBeEJIeHMe CTY/IeHTOB B MUp II€HHOCTEl, ITOMOIIb
B ONpeJe/NeHNN CUCTEMBI TMYHOCTHBIX IIEHHOCTEl, OPMEHTAIA Ha >KU3HEo-
Oue, TYMaHU3M, TOJNIEPAHTHOCTD, 9KOIOTMYECKYIO0 HAllPaB/IeHHOCTD, HA GOPMIU-
pOBaHNe MHAVBULYATLHOTO CTUIA MPOQeCcCHOHATbHON NeATeTbHOCTH U MbIII-
JTIeHNA, COIMOKYIBbTYPHOTO ¥ MMPOBO33pEeHUYeCKOro camoonpepenenus. Ilemp
KOTHMTVBHOTO KOMIIOHEHTa — 00eCIeunTh OYAYLIMX YUuTesIell mpeaMeTHBIMI
U IICUXOJIOTO-TIEJArOTMYECKVMI 3HAHMAMHU O YeloBeKe, KYIbType, MCTOPHH,
IpUpOJe, FApAaHTUPYIOUINX IPOXYKTUBHOCTD X PO ECCHOHANTBHON e Te/TbHO-
CTH, OTHOIIEHNI C OKPY>KAIOIUM MUPOM. J]eATeTbHOCTHO-TBOPYECKMIT KOMIIO-
HEHT IPefIIoyIaraeT pa3BUTHUE Y CTYAEHTOB CHOCOOOB TBOPYECKOI IeATeTbHOCTH,
aKTUBHOCTY, TBOPYECKUX CIIOCOOHOCTElT, HEOOXOAMMBIX JUIA MX CaMOpeann3a-
VM B TeJaTOTMYeCKOil NesATeTbHOCTH; POPMUPOBaHUe TAaKMX KadeCTB, KaK ca-
MOCTOSITE/IBHOCTD, HEYIOBIETBOPEHHOCTD JOCTUTHYTHIM, I'MOKOCTD, PeLINTe/Ib-
HOCTD, HaCTOﬁ[‘II/IBOCTb, yMeHI/Ie IIpMHNMATD pENIEHNIA I HECTU OTBETCTBEHHOCTD
3a pe3y/IbTaThl CBOEro TPyZa. JIMYHOCTHBIN KOMIIOHEHT OCHOBBIBAETCSI HAa TOM,
qTo CYHICCTBOBaHI/Ie VHOVBUA 3aK/TIOYAE€TCA B I‘}IY6I/IHHOM OCMBICIIEHUN 6bITI/IH

14 JLII. Tumnens, AHMPONo-zymaHumapHviii nooxo0 x HOPMUPOBAHUIO MBOPHECKOT TUHHOCTU
6yoyusezo yuumens, Ipoguo 2015, s. 117.
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Yl CBOETO MeCTa B HeM, B OLleHKe CBOVIX JOCTVKEHMIT, KOTOpast Obl COOTBETCTBO-
Bajla IPEefCTaBICHNI0 O LIEHHOCTM COOCTBEHHOrO «SI», MPOSICHEHUM >XM3HEH-
HOVI CUTYalli M CJIOKMBIIVXCS B Heil IPUOPUTETOB, B aBTOHOMHOCTY OBITVS
u cBobofe, B borarcTse nepexxuBanmit. JIMYHOCTD BBICTYIIAET KaK CAMOIIPUYMH-
HOCTb CBOETrO IIOBEJEHMs, ¥ BMeCTe C TeM eJi HeOOXORMMO 3HaTb Mepy CBOe
3aBMCYMOCTHU OT OKpy>XaomyX. C IO3MIUY aHTPONIO-TYMaHUTAPHOTO IIOJX0fa
B OCHOBE CTQHOBJICHVS TBOPYECKOI IMIHOCTY OYIYIErO YIUTeNs SO/DKHBL ObITh
MeXaHU3MbI TMYHOCTHOI'O CAMOPA3BUTIS — CAMOIIO3HAHME, CAMOCOBEPLIEHCTBO-
BaHIUe, CAMOPETy/IALNsI, CMBICIOTBOPYECTBO, U301 PaTeNbHOCTD, aBTOHOMHOCTD,
pednekcus, a TakKe aKTUMBHAs >KVSHEHHas NO3MLMS ¥ HAIIPaBIEHHOCTb Ha
TBOPYECTBO.

AHTpOIIO-TyMaHUTAPHBII IIOAXOJ B IIOATOTOBKE YUUTeNA TpedyeT mepeHoca
Crtoco60B ¥ BUJIOB [IeATETbHOCTY B HOBBIE CUTYALVM, IIPEAIIOATAOIIIe HOBbIE
COYeTaHMA OIepalNil U [EWCTBUI, CTAHOBJIEHNE HOBBIX KadecTB, ITOSABJIECHNE
HOBBIX BapUaHTOB, COOTHOLIECHUII B COIEPXKaHWUM, CTPYKTYpe M OpraHM3aluu
IefJarorMYecKoro Mporecca, mpuobpeTeHne OyAyIMMI YIUTEIIMI OIBITA TBOP-
YeCKOJ CaMOCTOSITE/IbHO JIeITETbHOCT.

CyIHOCTD MHTErpaTMBHO-MHTEHCUBHOTO mnoaxofa” K (opMUpOBaHMIO
TBOPYECKOI IMYHOCTY OYAYILEro yIuTeas Mbl TPAaKTyeM B KOHTEKCTe ero Co-
CTaB/LAIOIMX. VIHTerpaTVBHBIM MBI €T0 CYMTaeM, IIOTOMY, YTO: a) B HEM HallIu
OTpaKeHMe MHOTMe CYLIeCTBYIOIMe IOAXOAbI K IpobneMe (HOpMUpPOBaHNS
TBOPYECKOI! IMYHOCTY KaK OYAYIIMX YIUTeNeil, TaK ¥ TeX CTYACHTOB, KOTOpPbIe
YIZYT B MHBIe cdepbl IpodeCcCHOHaIbHOM IesITebHOCTY (a B y4eOHOM IpoLecce
— OHM COCTABJISAIOT eAMHOE Lieioe); ) OH MHTErpupyeT yuyeOHO-TII03HABATE/IbHYIO,
y4eOHO-ICCTIeOBATENIbCKYI0 U MPO(MECCHOHANIBHYIO [esATeNbHOCTb CTY/LEHTOB;
B) B HeM COIPsDKEHO pOpMMpPOBaHNe U IMYHOCTHBIX, Y IPOQeCcCHOHANIbHO 3Ha-
YMMBIX CIOCOOHOCTEN!, CBOJICTB 1 KaueCTB. IIpy OCMBICIEHNI CYTU «MHTEHCUB-
HOTO» B 3asBJICHHOM IIO[IXOfle MbI olypanych Ha nosuunio C.J. Apxanrenbcko-
0, COITIACHO KOTOPOMY MHTeHCU(UKaLsA YIeOHO-BOCINUTATE/IbHOTO IIpoliecca
O3HaYaeT IIOBBbILIEHVE Pe3y/IbTaTMBHOCTI C OJHOBPEMEHHBIM CHVDKEHUEM Bpe-
MEHHbIX 3aTpaT Ha ero ocyiecTsienne'. IHTeHCMBHOCTD MbI TAK)Ke COOTHOCUM
CO CKBO3HBIM, ITPOHMKAIOIIMM JIe/ICTBYEM NaHHOTO IOAXOJfa: OH IPOHNU3bIBAET
Le/IN, cofiep>KaHye, GOPMBI, METOABI U CPEICTBA BCEX CTPYKTYPHBIX 971€MEHTOB
o011enearorn4ecKoi MoArOTOBKIA.

15 JLIL Immnens, Tsopueckas HANPasneHHOCMb TUMHOCU KAK NCUXO0NI020-Neddzozuyeckast npobnema,
»Anykanpis i BerxaBause” 2005, Ne 7, s. 56.

16 C.J. ApxaHTenbcKuit, YuebHoitl npoyecc 6 6vicuieil uiKone, €20 3aKoHoMepHble 0CHOBbL U Memodbl,
Mocksa 1980, s. 108.
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Peammsanma 3amaum GopMMpOBaHMA TBOPYECKON IMYHOCTY Oymyliero
yunTens o6ycIoBIMBaeT CO3JaHNe B Ipoliecce oOIenearornyeckoii IoAroToB-
K11 0c060r0 pofia 06pa3oBaTeNbHOTO IPOCTPAHCTBA, IPOCTPAHCTBA TBOPYECKO-
TO pasBUTHA ¥ CaMOPA3BUTHA CTyfleHTa. B HallleM MOHMMaHMY, IIPOCTPAHCTBO
TBOPYECKOTO Pa3BUTHA M CAMOPA3BUTHUA CTyleHTa — 9TO CUCTeMa BIIVIAHMIA,
oCylIecTBIsAeMas B IIporecce MpodecCHOHaTbHO OPUEHTVPOBAHHON y4eb6HOII
IeATeTbHOCTY 1 OTHOIICHMII, KOTOPbIE YCTAaHABIMBAIOTCA MEX/Y €ro CyObeKTa-
MU 1 obecrieunBaioT GopMUpOBaHYe TBOPYECKON TMIHOCTY OV YILEro yIuTeIs.
ITpocTpaHCTBO TBOPYECKOTO PAa3BUTHA VM CAMOPA3BUTHA CK/IAfIbIBAaeTCA 6maro-
Jlaps CIeIMaabHO OPTaHM3yeMOH IIperoaBaTesieM COBMECTHOM HeATeTbHOCTI CO
cryzeHTaMn. 11e/TOCTHBIM ¥ [IefICTBEHHBIM OHO OyfieT TOT/a, KOT[ja BHYTPEeHHMII
pecypc ero cyObeKTOB M BHEIIHMe YCIOBUA obecredyaT JOCTVDKEHUe Lienei
fieATenbHOCTY. CTYIEHT BBICTYIIaeT OJTHOBPEMEHHO 1 KaK 00BEKT BIVIAHMUII IIPO-
CTPAHCTBA, 11 KaK HEITOCPE/ICTBEHHBIN CyOBEKT €ro CO3IaHMA 1 COBEPUIEHCTBOBA-
HIIA, CO3MJAs IIPU 3TOM He TOJIbKO IPOCTPAHCTBO, HO U TBOPIA B cebe.

OCHOBY IIPOCTpPaHCTBA TBOPYECKOTO Pa3BUTHUA ¥ CAMOPA3BUTHUA COCTAB-
JIAIOT:

- JeATeNbHOCTHBIN XapaKTep IMPOCTPAHCTBA, MPE/IIONAralomNil JOMIUHN-

poBaHne $HopM, CIIocoO0B ¥ IPUEMOB TBOPYECKOI! [eATeNbHOCTH; M3Me-
HeHVe QYHKINII IpenofaBares (Mefarorndeckas moyiep>kKKa, COIpoBo-
JKJIeHUe, COTBOPYECTBO);

— pasBUBAINMII XapaKTep IIPOCTPAHCTBA O3HA4YaeT BBICTpaNMBaHUe
y4eOHOIT leATeNbHOCTY 110 IIPMHIIMIIAM Pa3BMUBAIOIEro o0ydeHms: o6y-
JyeHJe Ha BBHICOKOM YpPOBHE TPY[HOCTH; BeAyIas POIb TeOPeTHYEeCKIX
3HAHUIT; OBICTPBIN TEMII B M3y4eHUNU y4eOHOTo MaTepuasna; OCO3HaHUe
YYEeHVMKOM IIpollecca y4eHMWs; Ile/leHallpaBeHHas U CUCTeMaTudecKas
paboTa 1Mo pasBUTMIO BCeX OOYdYarO[MXCs, BKIOYas U Hambosee cia-
6b1x";

- CHCTeMHOCTD KaK CII0CO0 OpraHM3aIy KU3HeIeATeTbHOCTY 00 beIHA-
eT BCe BUJIBI BIVIAHMI Ha CTy/IeHTa, obecredrBaloye ero TBopYecKoe
pasBUTHE ¥ CAMOPA3BUTIE, BBIAB/IAA 3aKOHOMEPHOCTH U B3aMMOCBSA3N
C 11enbIo UX 6oree 3P GeKTMBHOTO MCIONTb30BAHIS;

- HaIPaBJIEHHOCTDb Ha aKTya/lN3alNIo HOTPeOHOCTI B TBOPUECTBE, PA3BI-
THE CBOVICTB KadeCTB U CIIOCOOHOCTEI TBOPYECKON IMYHOCTH, Ipodec-
CMOHA/IbHOE CAMOPA3BUTHE, HOBATOPCTBO B IEJarOTNIECKOIl e Te/TbHO-
CTH, TBOPYECKYI0 CaMOpeann3aIiio B mpodeccus;

17 JI.B. 3ankoB, J[udakmuxa u xusmv, Mocksa 2008, s. 32.
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OTKPBITOCTb OIIpPee/AeTCs Yepes3 aKTUBHOE B3aMMOJIEIICTBIIE C BHEIIHE
Cpemoit, 'IMOKYI0 MepapXMio CTPYKTYPHBIX 9/IEMEHTOB CHCTEMBI, BBICOKYIO
paspewanyo CIoCOOHOCTD B3aNMO/EIICTBIS 00Pa3oBaTe/IbHOTO MPO-
CTPAHCTBA C APYTMMU CUCTEMAMH, YYBCTBUTEIBHOCTD K IIPOrPECCUBHO-
MY HOBOMY U TOTOBHOCTH K CAMOV3MEHEHNIO;

TyMaHUCTIYeCKasi HAIIPaBIeHHOCTD JesATebHOCTI ¥ OTHOIIEHNI, obe-
CIleYyBaONLIasl KaK JOCTIDKEHVE Pe3y/IbTara, TaK Y BBICOKUIT yPOBEHb
COTPYAHMYECTBA 1 COTBOPYECTBA, JOMMHUPOBaHME IPOOIEMHO-TBOP-
YeCKUX Y4eOHBIX 3aflaHUll, OMCKYCCUII, IIPOEKTOB, Ie CO3[aHa 6maro-
npusATHas aTMocdepa, npeobnasaeT CyObeKTHOCTD B3aVIMOOTHOIICHMIL;
BapUaTVBHOCTh BBIPAXKAETCsS B MCIIONb30BAHMM B Ipolecce oOiie-
Hefarornyeckoil IIOTOTOBKY «Beepa» PasHOYPOBHEBBIX TBOPYECKVX
3aJlaHNit, B Pa3HOOOPa3Nuy MCTOYHUKOB MHPOPMALNH, BUJOB JesATeNb-
HOCTM M CIIOCOOOB MX pean3anuy, BO3SMOXKHOCTM <«IIPUMEPUTb» Ha
cebs1 pasnmyHble (QYHKUMU U POMM CyOBEKTOB NPOdecCroHaNIbHOM
IesITeIbHOCT;

CUHEPreTYHOCTDb — CAMOOPTaHM3alys IPOCTPAHCTBA B IIPOIlecce B3ay-
MOJIEVICTBUS CYO'beKTOB, KOTOpble M3MEHSIOT, KOHCTPYUPYIOT, Ilepesa-
IPY>KalOT ¥ JOCTPAUBAIOT €ro;

nH(pOpMaLMOHHAsT HACBHILIEHHOCTh IPOCTPAHCTBA KaK OODbeAMHeHNe
U paliOHa/IbHOE JICII0/Ib30BaHIe BCEX LMPKYIMPYIOLINX B By3e IIOTOKOB
nHbopManun.

CxeMaTIYHO IIPOollecCyaTbHbII KOMIIOHEHT TeOPeTHIeCcKol Momeny GpopMu-
POBaHMsI TBOPYECKOI IMYHOCTHU OYAYIIETO YUUTe/Ls IIPefCTAaB/IeH Ha PUCYHKe 4.

PaspaboraHHas TeopeTuyecKas MOJEIb MO3BOMAET IPENOfjaBaTeNnio By3a
HeflarOrMyYecKy 11e1ec000pasHo, C y4eTOM BCeX BBIIIEN3/IOKEHHBIX aCIEeKTOB
CIUTAaHMPOBATb M OCYIIECTBUTH OOIeNefarornYecKyi0 MOATOTOBKY CTY/EHTOB,
pe3yIbTaToM KOTOpOJt cTaHeT (GopMupoOBaHMe OYAYIEero y4nTens Kak TBOpye-
CKOJI IMYHOCTM.
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Puicynok 4. ITporeccyanbHblil KOMIIOHEHT TEOPETIIECKOI MOze GOPMUPOBAHNS
TBOPYECKOIT IMIHOCTHU OYAYILEro yIuTeIsl B IpoLiecce obllenesarornyeckoin
moprotoBku (aBtop JL.I.)

‘p—>| IIpouecc popmupoBaHus TBOPUECKOIT TITIHOCTH GY/IyLIIero yunTes |<—>A

’ CrygeHT - cyObekT | | ITpenopaBarenb — CyObeKT |

‘ IpuHIMIBI GOPMIPOBAHIA TBOPYECKOIT TMIHOCTI OYAYIIEro YUNTeIs ‘

' ! ! Y

BapuaruBHOCTI ITonckosoit
CotBopyecTBa
JIeATe/IbHOCTU P TIpo6nemuo- . CaMOCTOATE/IbHOCTY
-TI03HABATE/IbHOI
HACBIIIEHHOCTI
€IOCTHOCTH YK
a CooTBeTcTBUA obyuenus IIpomyxTuBHOCTH
Y TapMOHN3aLIUN IeATeNbHOCTI

.

Craauu CTaHOB/IEHNA TBOPYECKOIT MTIHOCTI Gy/TyIrero yumrens

y

MOTHBAL[IOHHO-TBOPYeCKast
HAIPaBJIeHHOCTD Y4eOHOI
JIeATeIbHOCTH v

VIHTE/IJIEKTYa/IbHO-TBOPYECKaA
AKTMBHOCTb

II€pBbIE TBOPpYECKUIE
TOCTVKEHUA

Y

TBOpYECKas aKTUBHOCTb
B nIpoeccroHaIbHOI
NesITeIbHOCTYU v
VMH/IMBUJTya/IbHbII TBOPYECKII
CTUIb Mearorn4ecKomn

esITeJIbHOCTHU
) v n
Peanusanus
AQHTPOIIO-TYMaHUTapHOTO
Ul MUHTeIPaTBHO-NHTEHCYBHOTO
TTO/IXO/TOB I
eobajianme B rporecce
Co3gaHne IpOCTPAHCTBA ? pa g eHMﬁ Do 6ne1»}zﬂgcm
TBOPYECKOTO PasBUTHUA Y BapmaTI;[ gy >
- o
" caM BUTS
camopas JpakTiyecKue ycoBus ) T T D S T
¢opmupoBaHus TBOpYECKOIT
Crpykrypusaiys JIMTYHOCTY OYAYIIero yqanTerisa Yl;iTT c:}fg/;qn]//[[im,
o011erefarornIecKoit * HOTYC6HOC¥CI‘/'[
IIOJITOTOBKM p >
MHTEPEeCOB CTY/IeHTOB
ObecrieveHne TOMIHIPOBAHIS
TBOPYECKOJ HallpaB/IeHHOCT
NlesITe/IbHOCTY, B3aUMO/IeVICTBISI
Ve . > - »Y
< > Juarnocruka = Koppexunsa < >
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SPOSOBY WYRAZENIA PRAESENS I FUTURUM
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STRESZCZENIE

Przedmiotem artykutu jest analiza form praesens oraz futurum dokonanego i niedokonanego
wyekscerpowanych z tekstu Kroniki Supraskiej — zabytku nalezacego do | redakgji latopiséw
biatorusko-litewskich. W analizowanym tekscie formy czasu terazniejszego oraz przysztego
| uzyskuja liczne poswiadczenie. Nie odnotowano natomiast zadnej formy Il typu futurum
niedokonanego. Czesto formy 3 os. sg. futurum dokonanego uzyte sg w funkgcji praesens
historicum.

Stowa kluczowe: latopisy biatorusko-litewskie, | redakcja latopiséw, jezyk staroruski,
czasownik, czas terazniejszy, czas przyszty

SUMMARY
Ways of expressing present and future tenses in the Supras/ Chronicle

The article focuses on the analysis of forms of praesens and futurum perfect and imperfect
excerpted from the Suprasl Chronicle, which belongs to the first Belorussian-Lithuanian
compilation. In the examined text the forms of present and future | tenses are frequently
observed. However, not a single form of futurum imperfect of type Il has been found. The
forms of third person singular futurum perfect are used as praesens historicum.

Key words: Old Belorussian chronicles, the first Belorussian-Lithuanian compilation, Old
Russian language, verb, present tense, future tense
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96 KATARZYNA GRABOWSKA

W jezyku staroruskim czasowniki charakteryzowaly sie bogatym systemem
czasOw odziedziczonym jeszcze z jezyka prastowianskiego. Odnajduje to swoje
odzwierciedlenie w tekécie Kroniki Supraskiej, w ktérym stanowia one, obok rze-
czownikow, jedng z najliczniej reprezentowanych grup wyrazéw. Przedmiotem
analizy w niniejszym artykule sg formy futurum i praesens udokumentowane
w jednym z zabytkéw Wielkiego Ksiestwa Litewskiego, zaliczanym przez badaczy
do I redakeji latopisow litewsko-biatoruskich. Analiz¢ form czasownikowych
przeprowadzono na podstawie przyktadow wyekscerpowanych z tekstu calego
latopisu. Ze wzgledu na ich ilo§¢ w niniejszym artykule zostang przedstawione
tylko wybrane, bedace przykltadami reprezentatywnymi dla odzwierciedlenia po-
szczegblnych zjawisk fleksyjnych.

1. Praesens

Czasowniki 1 os. sg. w Kronice Supraskiej konsekwentnie realizujg norma-
tywna dla jezyka staroruskiego koncowke, bedacg efektem stosunkowo wczesnego
przejscia u Stowian wschodnich samogloski nosowej w -y/-10': He xowo posymu
pobuuuwa, Ho Apovnonka xouo (13v), ceu epad saio cunvHviu 63sx u cavuuy (17),
asv eac npaso cyxucio (55v), a st ¢ moboro 3a00Ho xusy (88v), euje mozo He dosepsro
20pasov (91v), npasdy y sacv bepy (94v).

Poswiadczone w zabytku czasowniki atematyczne zachowujg w 1 os. sg. staro-
stowianska koncowke -mv: mo ecmv 305 yie (28v), asv se moeo He ce hmv (103).
Czasownik 6wmu w 3 przypadkach przyjmuje forme ecmu: Ho asv ecmu xHA3b
(7v), cnviwany ecmu, 4mo i npomexncu 8ac HeoOuHomscmeo (55), a mo 64UHUD
ecmu cmepeza ceéoeu 20106bL noyros (92). Taki rodzaj koncdwki spotykany jest juz
we wczesnych zabytkach bialoruskich oraz cz¢§ciowo w pdtnocno- i potudniowo-
ruskich?. Przypuszcza sie, iz taka postaé czasownika 6simu jest staroruska konty-
nuacja formy prastowianskiej, ktéra pojawiata sie zamiast ecuv przed u’.

Formy 2 os. sg. w starobialoruskich zabytkach posiadaly przewaznie koncow-
ke -ww, ktora zaczyna ujawnia¢ si¢ w staroruskim pismiennictwie $wieckim od
XIIT w. Jej rozwoj tlumaczy sie dazeniem do redukgji starego -wu, dzigki czemu
ulegala skroceniu ostatnia sylaba wyrazu. W cerkiewnych zabytkach XII-XIII w.
zachowala si¢ konicdwka -wu?, traktowana przez badaczy jako dziedzictwo sta-

B.B. VIBanoB, Micmopuueckas epammamura pycckozo s3vika, Mocksa 1983, s. 333.

E.®. Kapckwuit, Benopycui. A3vik 6enopycckozo Hapooa. Bem. 2-3, Mocksa 1956, s. 252.
H.H. [lypuoBo, M36pannvie pabomui no ucmopuu pycckoeo s3vika, Mocksa 2000, s. 292.
B.B. VIBanoB, Vicmopuueckas epammamuxa..., op. cit., s. 336.

HOW N R
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SPOSOBY WYRAZENIA PRAESENS 1 FUTURUM W KRONICE SUPRASKIE] 97

rostowianszczyzny’. Kronika Supraska odnotowuje oba warianty koricéwki, pa-
ralelnie wystepujace w tekscie: muv ¢ Humb 20pasvov susewnv (90v), u moL Mmozo
He 8 hoaeuiv (90v) / Xowewiu nu 3a Bonvoumepa? (13v), aue nu ymednuuiu (32v).
Obecnos¢ starej koncoéwki w zabytku I redakcji jest z pewnoscia wynikiem prze-
nikniecia takich form wyrazéw z wczesniejszych latopiséw, ktérymi postugiwat
sie bialoruski kronikarz. Z uptywem czasu coraz czgsciej w zabytkach starobialo-
ruskich pojawiaja sie wariantywne zapisy w postaci -uo i -wv°.

Dla zabytkoéw staro(biato)ruskich normatywng koncoéwka w 3 os. sg. byto
-mo. Odroéznia to jezyki wschodnioslowianskie od cerkiewnostowianskiego.
Miekki wariant koncowki obserwuje sie w nich jeszcze przed zanikiem jerdw,
o czym moze $wiadczy¢ pisownia Ewangeliarza Ostromira z 1057 r.” Zgodnie
z teorig fonetyczng, powstanie takiej koncowki na gruncie prastowianskim wigze
si¢ ze zmiang indoeuropejskiego *-ti®. W jezyku starobialoruskim upowszech-
nia si¢ niezaleznie od koniugacji’ w zabytkach rekopismiennych, poczynajac od
XIV w. W drukowanych ksiegach czgs$ciej mozna spotka¢ w 3 os. sg. koncodw-
ke -mw, co ttumaczy si¢ faktem, iz w tamtym okresie drukowalo si¢ gtéwnie
utwory pisane w jezyku staro-cerkiewno-stowianskim. Odbilo to swoje pietno
na $wieckich tekstach, w ktére przeniknat ten typ koncéwki'. Nalezy jednak
zauwazy¢, ze migkka koncowka w czasownikach 3 os. Lp. utrwalila si¢ rowniez
w biatoruskim wariancie jezyka cerkiewnego".

Oprocz form na -mv w pisSmiennictwie biatoruskim wcze$nie zaczynaja po-
jawia¢ si¢ rowniez warianty z -m, pisanym nad linijkg. Taki rodzaj koncowki byt
rozpowszechniony w zabytkach z kofica XVI iz XVII w."?

W Kronice Supraskiej konsekwentna realizacje uzyskuje koncéwka -muo,
bedaca normg dla jezyka starobiatoruskiego, por.: semns nawa dobpa u eenuxa
ecmy (6), om npexcrezo Koperu 60 nnod 301 6vieaemv (15), wmo xo udemnv Ha
He2o yapv (50v), mo6’b nodabaemv kHsazemv enukumv 6vimu 60 Buanh (88v),
Knssvo e eenuxviu Heauno nepecmynun, moneumo (95v), a nod Mcmucnasnemo
cmoumv, epad nopoxuvt buemn (99). Poswiadczona kilkakrotnie forma #B5emo (np.
9v, 24) odzwierciedla kontrakcje dwdch wystepujacych obok siebie samoglosek e.

5  AM. Bynsika, AL JKypaycki, LI. Kpamko, licmapwiunas mappanozis 6enapyckati mosvt, MiHck
1979, 5. 241-242.

6 AM. Bynsika, A.L JXKypaycki, LI. Kpamko, Y.M. Cesixbiacki, Mosa 6enapyckail nicomenHacuyi
XIV-XVIII cmcm., Minck 1988, s. 172.

7 Z.Stieber, Zarys gramatyki porownawczej jezykow stowiariskich, Warszawa 1989, s. 204.

8 @.IL. Oumnn, [IpoucxoxdeHue pycckozo, yKpauckozo u benopycckozo s3vikos, Mocksa 2006, s. 449.

9 AM. Bynsixa, A.I XKypaycxki, LI. Kpamko, licmaporunas mappanoeis..., op. cit., s. 243-245.

10 Tbidem, s. 243.

11 Tbidem, s. 245.

12 A.M. Bynpika, A.I JKypaycki, L.I. Kpamko, V.M. Ceaxsiacki, Mosa 6enapyckaii nicomeHHacuyi...,
op. cit., s. 174.
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98 KATARZYNA GRABOWSKA

Zauwazalne jest rowniez uzycie formy sg. w znaczeniu pl., por.: xe npuxodumo
oM HAwux 3emnv, 0a Oy0ymv HespexceHbl HUYUM, A MecsubHoe 8u3mymv (9v),
oraz wyréwnanie dualu, bedacego kategorig regresywna, do pl.: peue ko Ockonody
u JJupy: «Bol He ecmb KHA3U, 4 HU KHAH020 POy (7V).

We wspolczesnych jezykach wschodniostowianskich w formach 3 os. sg.
czasu terazniejszego, ktére zachowaly wyglosowa spoélgloske, przyjmuje ona
posta¢ badz twardego -m, badz tez miekkiego -mwv i -yp < -mv". W jezyku bia-
foruskim koncéwki form 3 os. sg. (czasu terazniejszego i przyszlego) zaleza od
typu koniugacyjnego. W II koniugacji obserwuje si¢ koncowke -up (majuwviup,
cA03iyv), natomiast czasowniki I koniugacji utracily wyglosowa spolgtoske
i przyjmuja forme 6apas, kasxa, nace'*. W zabytku zostata réwniez poswiadczona
forma nietematycznego czasownika w zwrocie: ec nu 60 epade FOpou (23), gdzie
brak wyglosowego -mwv nalezy potraktowac jako blad powstaly w trakcie spisy-
wania tekstu. Na zaleznos¢ koncéwek od typu koniugacyjnego w potudniowo-
zachodnich dialektach bialoruskich zwrécil uwage juz J.F. Karskij, dodajac, iz
niekiedy czasowniki z tematem na -e (I koniugacja) moga wplywa¢ na forme
koncowki czasownikéw na -u".

Formy 1 os. pl. w jezyku staroruskim posiadaly kilka wariantywnych konco-
wek, z ktérych podstawowg byla koncowka -mws. Kronika Supraska nie odnoto-
wuje takich zapisow, konsekwentnie natomiast zaswiadcza formy zakonczone na
-Mb, por.: udemv 60 Ipexovt (7), a mvl npasdy daemv (94v), Mot e udemv Ha Hezo,
HadBemocs Ha 60za (99v). Takie zapisy nie sg typowe dla zabytkow jezyka staro-
ruskiego. Najprawdopodobniej sa one wynikiem zaniku jeréw, ktére w okresie
powstania zabytku nie mialy juz wartosci fonologicznej, a byly jedynie znakiem
graficznym. W jednym przyktadzie odnotowana zostala forma czasownika ate-
matycznego na -m: He no2y6u Hac, umem mu cs no 0axv (9), w ktérym dodatkowo
nastgpito wyréwnanie koncowki do IIT koniugacji czasownikéw. Zauwazalne
jest tu rowniez opuszczenie B, co zapewne jest bledem. Zapis umem swojg forma
przypomina czasownik positkowy, uzywany w czasie przyszlym ztozonym, ktéry
nigdy nie wystepowal w jezyku staroruskim samodzielnie.

Oprocz wspomnianej wyzej koncowki -me, staroruskie zabytki dokumentuja
réwniez obecnos¢ czasownikow na -me, -mo i -mwi'®. W Kronice Supraskiej zostat
poswiadczony przyklad ilustrujacy obecno$¢ jednej z wymienionych wyzej konco-
wek: K0 2ocmu ecmo yeopwckust (7). Taka forma koncdwki (obok -mar) jest czesto

13 Z. Stieber, Zarys gramatyki pordwnawczej..., op. cit., s. 204.

14 @.I1. Ounus, IIpoucxosxderue pycckozo..., op. cit., s. 440.

15 E.®. Kapcxuit, Benopycot. Asvik 6enopycckozo..., op. cit., s. 255 -256.
16 H.H. IypHoBoO, V36parHvie pabomui..., op. cit., s. 294.
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SPOSOBY WYRAZENIA PRAESENS 1 FUTURUM W KRONICE SUPRASKIE] 99

spotykana w zabytkach poludniowo-zachodniego obszaru Bialorusi” oraz jezyka
ukrainskiego, w ktorym zachowala si¢ do dnia dzisiejszego'®. Swoja historig moze
ona siega¢ nawet jezyka indoeuropejskiego®. W II potowie XVI w. — I potowie
XVII w. formy z takg koncowka stanowily w zabytkach starobialoruskich czesty
wariant dla form na -ms%.

W formie cedbmo (6v) nastgpilo wyréwnanie analogiczne do czasownikow
koniugacji na -o / -e, por. odpowiedni fragment z Latopisu Nikiforowskiego:
«Botnu cymo 3 6pamor: Kuu, ek, Xopus, uxe coobnawa cuu epad u 3evibouia,
Mot xce cHoum, naamsue dans pody ux, kozapom» (6v)=.

Nielicznie poswiadczone w zabytku formy 2 os. pl. konsekwentnie realizuja
koncowke -me, por.: omo v ecme (12v), 3naeme nv cezo kHsmHUua? (23v).

System fleksyjny w 3 os. pl. jest w zabytku realizowany stosunkowo regularnie,
aczkolwiek notowane sg tez wyréwnania analogiczne pomiedzy poszczegdlnymi
typami koniugacyjnymi. Dotyczy to form czasownikéw xouroms (9v) / xomamuo
(34v) oraz enazontomop (103). Jak zauwaza J.E Karskij, takie wahania w zabytkach
starobiatoruskich byty mozliwe, chociaz niezbyt czeste’>. W pierwszym wypadku
obserwuje sie wahanie pomiedzy pierwotng koniugacja na -o / -e oraz koniugacja
na -i, ktorg dla tego czasownika utrwalil wspotczesny jezyk rosyjski. W jezyku
biatoruskim obserwuje si¢ natomiast formy 3 os. pl. uksztaltowane wedlug starego
typu koniugacyjnego na -o / -e. Dla zabytkéw staro(biato)ruskich normatywna
byla koncowka -mw. Taki typ koncdwki dominuje w Kronice Supraskiej, jednak
pojawiajg si¢ tu rowniez formy na -m, por.: 6x00smov (9v), udymo (11v), cmosimo
(15v), cymo (17), npocsimo (82), 0o6visaroms (91v), xo0smuv (92) / wintomes (14v),
noxnonsiomcs (79).

W zabytku nie zachowaly si¢ formy dualis czasu terazniejszego. Poswiadczo-
ne w Kronice Supraskiej czasowniki wyrazajace znaczenie liczby podwojnej przyj-
muja postac liczby mnogiej, por. formy 2 os. umaeme (17) (M nocna Bnadumep ko
yapema Bacunuio a Kocmonmuny: «Ceu 2pad 6ar CumvHoiu 634X U CIbIULY, AKO
cecmpy umaeme) oraz 3 os. dokonuaromv (88v) (A dokoHuawmo mexu cebe KHA3b
Kecmymeu eenuxu u senuxu kusaso Oneupo). W pierwszym przyktadzie obserwuje
sie wplyw III koniugacji czasownikéw na koncowke, aczkolwiek zachowany zostat
stary temat uma-.

17 AM. Bynbixa, A.L XXypaycxi, L1. Kpamxo, licmapoiunas mapganoeis..., op. cit., s. 247.

18 B.J. Bopkosckuit, I1.C. KysHewos, Mcmopuueckas epammamuxa pyccxkozo asvika, Mocksa 2007,
s. 259.

19 O@.I1. Oumns, [Ipoucxoxioerue pycckozo..., op. cit., s. 463

20 A.M. Bynsika, A.L XKypaycxi, L.I. Kpamko, T'icmaporunas mappanoeis..., op. cit., s. 247.

21 Jlonnoe cobpanue pycckux nemonuceit, H.H. Vmamuxk (red.), T. 35, Mocksa 1980, s. 19.

22 E.®. Kapckuit, Benopycut. Asvik benopycckoeo..., op. cit., s. 264.
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100 KATARZYNA GRABOWSKA

2. Futurum

W zabytkach pismiennictwa staro(biato)ruskiego spotykane sg trzy rodzaje
czasu przyszlego: jeden prosty oraz dwa zlozone. W Kronice Supraskiej czas
zlozony II, wyrazony poprzez polaczenie stowa positkowego 6ydy i imiestowu
czynnego czasu przeszlego na -I-, nie zostal odnotowany.

2.1. Futurum dokonane

Wyodrebnienie sie czasu przyszlego prostego zwigzane jest z rozwojem kate-
gorii aspektu w jezyku staroruskim. Czas przyszly prosty tworzony byt od czasow-
nikéw dokonanych, aczkolwiek zabytki pismiennictwa odnotowujg réwniez formy
powstate od czasownikéw niedokonanych®. W analizowanym latopisie zjawisko
to potwierdzajg nastepujace przyklady: Auje ce usv6yoemcs, mo camv Kpecusycs
(17), awe cs kpecmuwu, Mo u ce NOAYHUWU U UAPLCMB0 HebecHoe Npumeuiu,
u ¢ Hamu eounos Lpenv 6ydewu (17), noudy nnerto semnto Anxcanoposy (28).

System koniugacyjny czasu przyszlego prostego posiada takie same kon-
cowki, jak czas terazniejszy, co sprawia, ze zasadniczych réznic pomiedzy nimi
nie odnotowuje si¢, por. 1 os. sg.: npusedy (14v), noudy (28), usbasnio (34v),
coxpanio (35), npudy (69), pexy (78v), eviedy (94v) oraz 2 os. pl.: npucmpoume
(11v), swvioacme (16v), ne oacme (17), He cownemecs (55v), ommmueme (69),
nonoxume (69). Nalezy jednak zauwazy¢, iz w 2 0s. sg. pojawiaja si¢ wylacz-
nie formy z zachowang starg koncowka -wu, por.: 6o3mewu (14), 6dacu (15),
npusedewiu (15), 6yoewu (17), cs kpecmuwu (17), e comeopuuiu (17v). W 3 os.
sg. zostala zachowana normatywna koncowka -mo; zaledwie w paru wypadkach
odnotowano w czasownikach zwrotnych samo -m, por.: npedacmo (7), nowinems
(9v), ne dacmw (19), cxaxcemv (29), nocaoums (56v), nomeuems (72v), cmarems
(77v), nosenumov (81v), cademv (83), ozs6emv (88), sxucenemv (91v), umemns
(91v), nHaudemv (93v), ymeuemv (96v), cHudemv (99v) / uzvbydemcs (17), ne
seumcs (18v), ucnycmumcs (96v), ommupumces (99). W 1 os. pl. poswiadczo-
na zostala jedna forma czasu przyszlego z koncoéwka -mo: sxo npedamo mu
Apononexa (14v), pozostale posiadaja koncowke -mv: nouwemv (6), cxasxcemo
(15v), sozspamumvcs (26), ympemv (27), noudemv (56v), nocadumv (56v), He
noutodumvcs (79), soszspamumocs (103v). Formy 3 os. pl., podobnie, jak 3 os.
sg. cechuje wahanie wyglosowego -mu/-m, jednak ze znaczna przewaga tych
pierwszych, por.: noudymo (9v), youomo (15), nycmamo (32v), noeubmymo

23 B.B. VBanoB, Vicmopuueckas spammamuxa..., op. cit., s. 354.
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SPOSOBY WYRAZENIA PRAESENS 1 FUTURUM W KRONICE SUPRASKIE] 101

(34v), npumymo (41), nocadsmo (83), npudobyoymo (89), npumenymo (94),
useadaromp (96v) / napoutomest (28), cobepymes (32v).

W latopisarstwie starobiatoruskim formy czasu przyszlego prostego, oprocz
swojej podstawowej funkeji, dosy¢ czesto mogly réowniez wyrazaé zakonczong
jednokrotng czynno$¢ w przesztoéci®*. W zabytkach pismiennictwa spotyka sie
tez przyktady uzycia czasu terazniejszego w podobnej funkgeji, aczkolwiek mogty
one oznacza¢ rowniez diugotrwalg czynnos¢ w przesztosci. Taki zabieg stylistycz-
ny, polegajacy na konflikcie formy i tresci ma na celu ozywienie opowiadania,
wprowadzenie dodatkowego napiecia i emocjonalnosci®. Kronika Supraska dosé
licznie poswiadcza przyklady®, w ktérych obok form czasu przesztego pojawiajg
sie rowniez takie, ktore pod wzgledem formalnym przypominajg czas terazniejszy
lub przyszly prosty, jednak odnosza si¢ do wydarzen z przesztosci, por.: Knssv
(...)8udu 3Hemoxcerue 2paoa (...), nocounaems 61a0viky céoezo (47), Knsasv éenuxu
Kecmymeu 6Hoa, wimo kHAa3v (...) sueemv co kHsa3em senukumv Heaunomv (90v),
W xna3v eenuxku Bumosm omeeuaemv omuto céoemy (91v) [ Hpocnas e (...)
npusede sapsevl, 60ICs 0OmMuya cé0e20, Ho 602 He dacmv Ousgony padocmu (19),
W noudyme om Bpscnosns (76v), VI npuwedv xHaze Muxauno cmanemv Ha
Puiu (77v), VI oH, HAPeOU8vCs 8 00HOU HOHKbL NOPMbL, 04 3d 0P020I0 Bbluienv, 0a
ucnycmumcs u3 eopooa, ymeuems 60 Hemoyu (96v).

W poludniowo-zachodnich gwarach bialoruskich powszechnym zjawiskiem
bylto opuszczanie w 3 os. sg. konicéwki -m»*. Podobne przyktady uzyskaly swoje
poswiadczenie w jezyku analizowanego zabytku gltéwnie w funkcji praesens
historicum: peue nucanue: «CviHb 0CTYWIUBL NPUUMb Mecmb, HAODrowu 60 cs
cune céoeu noeubHymuv» (34v), [nenpv meuemov us Oxosckoeo nbca u nomeue Ha
nonyodexv. A [leuna (...) sHude 80 mope Bapsswvckoe (72v) | M co scumvt 6ou noede
Onez Ha KoHex u 6 kapabnex (9), Bapscvko e no6hce c 0sopa (15), Cesmononko
0bxcu 6 ITeueruevt (20), Cnviuas e ce Bonooumep 6 Hosuzopode, sixo Apononk
y6un ecmv Onea, u y6osecs 0 bice 3a mope (13), npubBace 60 nycmoirio mexcu Yexol
u /Laxu (20v), Knasv (...)sudu 3HemosceHue epaoa (...), nocoinaemv 61a0biKy c60e20
(47). W zdaniu: coine ocnywnuev npuumv mecmo (34v) zauwazalna jest redukeja
nieakcentowanej koncowki czasownika, za§ w formach 6Bxce (13), no6Bxce (15),
npub6bce (20v) — wyrédwnanie do I koniugacji.

24 A.M. Bynpika, A.L. XKypaycki, L.I. Kpamxo, YM. CesxbiHcKi, Mosa Genapyckaii nicomeHHACUi...,
op. cit., s. 184.

25 T.II. Poroxuukosa, Cmunucmuxa gopm praesens historicum 6 sumuiinvix mexcmax «Makapues-
cK020 Yuknar, s. 73, [online], http://library.krasu.ru/ft/ft/_articles/0088594.pdf.

26 Por. K. Grabowska, Uzycie form praesens historicum w wybranych latopisach bialorusko-litewskich,
»Prace Jezykoznawcze’, Olsztyn 2012, t. XIV, s. 89 - 95.

27 A.M. Bynbika, A.L Xypaycxi, L.I. Kpamko, I'icmaporunas mappanoeis..., op. cit., s. 208.
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2.2. Futurum niedokonane

Czas przyszly ztozony I oznaczal czynnos¢, zachodzaca bezposrednio po mo-
mencie wypowiedzi, a tworzony byl w jezyku staroruskim poprzez polaczenie nie-
dokonanego bezokolicznika z osobowg formg czasownika?. Najczesciej w funkcji
stowa positkowego wykorzystywane byly: umams (umy), xouto, Hauvny, nouvny,
yuvHy, cmany. Czasowniki te, oprocz wyrazenia czasu przysztego, wnosily do
wypowiedzi dodatkowe modalne znaczenia zamiaru, pragnienia zrobienia czego$
(xour0), koniecznosci (umams) badz poczatku czynnosci (nauvry, nouvhy, yuvHy,
cmany)®. W okresie wyodrebniania si¢ jezyka biatoruskiego ztozony system form
czasownikéw pomocniczych ulegal stopniowemu uproszczeniu, ograniczajac si¢
do uzycia dwdch form: umams oraz 6ydy. Po raz pierwszy uzycie formy z 6ydy
odnotowuje si¢ w gramocie ksiecia Korybuta z 1388 roku: 6ydems depxa”. Nowa
forma uzyskuje szerokie rozpowszechnienie w zabytkach pi§miennictwa zachod-
nioruskiego XV w., wypierajac stopniowo uzycie innych czasownikow w funkeji
stowa positkowego®. Sprzyjat temu fakt, iz czasownik 6ydy jako jedyny nie posiadal
dodatkowego modalnego znaczenia, dzieki czemu mogt wyraza¢ tylko sens czasu
przyszlego. Pismiennictwo wschodnioruskie rozpowszechnia polgczenie 6ydy
+ bezokolicznik w znaczeniu czasu przyszlego dopiero w XVII w. W analizowa-
nym zabytku nie zostal odnotowany zaden przypadek uzycia takiej formy czasu
przysztego, nawet w oryginalnej czesci kroniki powstalej juz na terenie WKL. By¢
moze bylo to zwigzane z dazeniem autora do archaizacji jezyka najmlodszego
chronologicznie fragmentu w celu stylistycznego ujednolicenia wszystkich czgsci
sktadowych zabytku. W Kronice Supraskiej odnotowano najwiecej przykladow
czasu przyszlego I z uzyciem czasownika nouamu: nounemv depmamu (89v),
nounems npuezvoumu (90), nounemo scanosamucs (90v), nounems npocumu (95),
nounymo noumamu (94), nounymo eosopumu (94v). W jednym przykladzie odno-
towana zostala roéwniez forma naunemov sanosamucs (91). Co ciekawe, wszyst-
kie uzyte formy z czasownikiem positkowym nouamu znajduja si¢ w koncowej
czesci latopisu, bedacej oryginalng czescia i sg uzyte w znaczeniu czasu przeszlego.
Zabytek dokumentuje réwniez formy sg. z positkowymi stowami xomemu oraz
umemu: xouyto nousmu (13v), xousto kpecmumucs (17v), xouto nosedamu (78),
xouwsewin uzboimu (17v), nocnamu socxouemv (80v); umBbmu umy (14), cmoamu
umamv (16v), He umaewu ucyenumu (17v), umems ced bmu (96v). W pismiennic-
twie starobialoruskim odnotowane zostaly réwniez nieliczne syntetyczne formy

28 M.B. MBanosa, Mcmopuueckas epammamura pycckozo asvika, Mocksa 2006, s. 67.

29 A.M. Byneika, A.I XKypaycki, L.I. Kpamko, l'icmapoviuna mapganozis..., op. cit., s. 252.
30 Ibidem, s. 252, 256-257.

31 B.J. bopkosckuit, I1.C. Kysnenos, Micmopuueckas epammamuxa..., op. cit., s. 287.

30_Linguodidactica_T_20.indd 102 2016-09-11 00:19:20



SPOSOBY WYRAZENIA PRAESENS 1 FUTURUM W KRONICE SUPRASKIE] 103

czasu przyszlego z uzyciem czasownika umy, ktére zachowaly sie i we wspolcze-
snych gwarach poludniowobiatoruskich oraz w jezyku ukrainskim, por.: 6umumy,
nompe6osamumems**. Kronika Supraska nie poswiadcza takich przyktadéw.

Liczba podwdjna odnotowana zostata w postaci He umaemv damu (17v), ktéra
formalnie wyrazona jest za pomocg liczby mnogiej.

W jezyku staroruskim obecne byly rowniez formy futurum II, ktére tworzo-
ne byto poprzez polaczenie osobowej formy czasownika 6vimu z imiestowem na
-n11 oznaczalo czynnos¢ wezesniejsza w stosunku do innej czynnosci. Takie formy
czasu przyszlego uzyskaly pewng produktywnos¢ w zabytkach zachodnioruskich,
aczkolwiek ich uzycie ograniczalo sie do tekstéw prawnych®, rzadko mozna je
spotka¢ w latopisach™. W Kronice Supraskiej nie zostal poswiadczony zaden przy-
ktad dokumentujacy takg forme czasu przysztego.

W analizowanym zabytku formy praesens oraz futurum uzyskujg dos¢ liczne
poswiadczenie, stanowiac bogaty materiat badawczy. Formy fleksyjne czasu teraz-
niejszego oraz przysztego prostego w zasadniczy sposob nie réznig si¢ od siebie.
Nalezy podkresli¢, iz w 3 os. sg. czeste sg formy bez wyglosowej spotgloski w kon-
cOwce, wyraznie zaznaczone zwlaszcza w praesens historicum, np.: no6buce (15),
npubbce (20v), sudu (47). Futurum ztozone uzyskalo poswiadczenie jedynie
w konstrukcjach ze stowami positkowymi nouamu, nawamu, xomemu, umemu
+ bezokolicznik. W' Kronice Supraskiej nie zostaly udokumentowane formy
analityczne z 6wimu, co nalezy ttumaczy¢ specyfika gatunku, silnie zwigzanego
z tradycjg pismiennicza®. Nie znalazly poswiadczenia réwniez przyktady II typu
zlozonego futurum.
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ROLA JEZYKA ANGIELSKIEGO JAKO PIERWSZEGO
JEZYKA OBCEGO W NAUCZANIU JEZYKA NIEMIECKIEGO
JAKO DRUGIEGO JEZYKA OBCEGO - ZALOZENIA
TEORETYCZNE A RZECZYWISTOSC DYDAKTYCZNA

STRESZCZENIE

Problematyka niniejszego artykutu dotyczy praktykowania dydaktyki wielojezycznosci
W nauczaniu jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego po jezyku angielskim.
W rozwazaniach teoretycznych oprécz préby zdefiniowania pojecia wielojezycznosci
i przedstawienia psycholingwistycznych podstaw dydaktyki wielojezycznosci przedstawione
zostaty zatozenia koncepdji, ktéra we wspomnianej konstelacji jezykowej okreslana jest jako
koncepcja DaFnE. Cze$¢ empiryczna artykutu odnosi sie do badania ankietowego, ktérym
objeci zostali nauczyciele jezyka niemieckiego z terenu aglomeracji Tréjmiasta. Celem badania
byto sprawdzenie, czy i w jakim zakresie nauczyciele jezyka niemieckiego praktykuja dydaktyke
wielojezycznosci, wykorzystujac swojg znajomos¢ jezyka angielskiego i znajomos¢ jezyka
angielskiego swoich uczniéw.

Stowa kluczowe: nauczanie jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego po jezyku
angielskim, dydaktyka wielojezycznosci

SUMMARY

The role of English as the first foreign language in the process
of teaching German as the second foreign language — between
theory and praxis

The following article relates to practising the didactics of multilingualism in teaching German as
the second foreign language after English as the first foreign language. In the theoretic partan
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attempt was made to define a concept of multilingualism and to present the psycholinguistic
background of the didactics of multilingualism. In addition, the tenets of the DaFnE concept
that pertains to the above language constellation were presented. The practical part refers to
an empirical study that was conducted among teachers of German in the area of Tréjmiasto.
The aim of the study was to investigate if and in which fields teachers of German practise the
didactics of multilingualism using their knowledge of English, as well as their pupils’command
of this language.

Key words: teaching of German as the second foreign language after English, didactics of
multilingualism

1. Wstep

Niniejszy artykul koncentruje si¢ na problemie wykorzystywania znajomosci
jezyka angielskiego uczniéw w procesie nauczania jezyka niemieckiego w konste-
lacji jezykowej, w ktorej jezykiem ojczystym jest jezyk polski, pierwszym jezykiem
obcym jezyk angielski, drugim jezykiem obcym jezyk niemiecki. Artykut sktada
sie z dwoch czgsci, w pierwszej przedstawione zostang teoretyczne zalozenia
koncepcji DaFnE, koncepcji, ktora jest szczegolng forma dydaktyki wielojezycz-
nosci dla jezyka niemieckiego po jezyku angielskim. Jednym z gléwnych celow
dydaktyki wielojezycznosci jest wiaczenie do procesu nauczania kolejnego jezyka
obcego wiedzy deklaratywnej i proceduralnej, ktdrg uczacy si¢ zdobyl w procesie
przyswajania jezyka ojczystego i nauki pierwszego jezyka obcego. Druga czgs¢
artykulu obejmuje sprawozdanie z badania empirycznego przeprowadzonego
na terenie aglomeracji Trojmiasta i dotyczacego ksztalcenia gimnazjalnego oraz
ponadgimnazjalnego. Celem badania bylo sprawdzenie, czy i w jakim zakresie
nauczyciele jezyka niemieckiego praktykuja dydaktyke wielojezycznosci, wyko-
rzystujac swoja znajomosc jezyka angielskiego oraz wiedz¢ i umiejetnosci swoich
uczniow w tym zakresie.

2. Wielojezycznosc¢ i podstawy dydaktyki wielojezycznosci
Wielojezycznos$¢ jest czg$cig natury czlowieka. Czlowiek staje sie wieloje-
zyczny, poznajac rozne odmiany swojego jezyka ojczystego, dialekty i socjolekty,

jezyk zawodowy, a takze jezyki obce. Proces uczenia si¢ jezykow cechuje sig, jak
podkresla M. Wandruszka, duzg dynamicznoscig i otwarto$cig. Uczeniu si¢ stale
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towarzyszy zapominanie, zmianom podlega takze uwarunkowany potrzebg i mo-
tywacja stosunek cztowieka do poszczegélnych jezykow'.

Poczatku badan nad wielojezycznoscig szukaé nalezy w badaniach z zakresu
bilingwalizmu, ktéry U. Weinreich® definiowat jako uzywanie przez jednostke
naprzemiennie dwdch lub wiecej jezykdw: ,,(...) to or more languages will be said
to be in contact if they are used alternately by the same person. (...) The practice
of alternately using two languages will be called bilingualism, and the persons
involved, bilingual” W klasycznej definicji wielojezycznosci, jaka znajdziemy
miedzy innymi u I. Kurcz, osoba wielojezyczna postuguje sie wigcej niz dwoma
jezykami®. Z. Chlopek zwraca uwage na niejednoznacznoéé w definiowaniu obu
termindéw (dwujezycznosci i wielojezycznosci) oraz na problem z okresleniem
poziomu opanowania jezyka, od ktérego osob¢ postugujaca si¢ co najmniej
dwoma jezykami nazwaé¢ mozna bilingwalng czy multilingwalng. Trudno$ci
w ustaleniu tego poziomu sg argumentem za przyjeciem okreslenia uczgcy sig
lub uzytkownik jezyka drugiego, jezyka trzeciego i kolejnych. Powszechna asyme-
tria wiedzy w kazdym z jezykow nie moze by¢ podstawa do negowania okreslen
osoba dwujezyczna, osoba wielojezyczna, gdyz, jak zauwaza Z. Chlopek, kazdy
z jezykow jest wykorzystywany zgodnie z potrzeba komunikacyjng, w konkret-
nym kontekscie sytuacyjnym®.

Biorac pod uwage psychologiczne podstawy przetwarzania materialu jezy-
kowego, mozna stwierdzi¢, ze jezyki, ktorymi postuguje si¢ osoba wielojezyczna,
pozostaja w stalej aktywnosci i wzajemnej interakcji, nawet jesli w danym kontek-
$cie wykorzystywany jest tylko jeden jezyk. Aktywizacja jezykow, jak stwierdza
I. Kurcz, zalezy od danej sytuacji komunikacyjnej; drugi jezyk moze by¢ widoczny
zaréwno w transferze negatywnym, jak i w $wiadomej grze jezykowej, do ktdrej
nalezg: zamiana kodu jezykowego, kalki jezykowe i pozyczki’. Poniewaz interakcje
interlingwalne zachodza w sferze mentalnej w sposob ciagly, a nabywanie nowych
informacji zwigzane jest z aktywizacja i reorganizacjg wiedzy juz zakotwiczonej
w pamigci, celem dydaktyki wielojezycznosci staje si¢ proces uswiadamiania za-
lezno$ci migdzy wiedzg nabywang a wiedzg posiadang. Uswiadamianie to dotyczy
zarowno wiedzy jezykowej, wiedzy metajezykowej, strategii i technik uczenia

1 M. Wandruszka, Uber das Lernen mehrerer Sprachen, [w:] Sprache: lehren - lernen, W. Kithlwein,
A. Raasch (red.), t. 1, Tiibingen 1981, s. 13-14.

2 U. Weinreich, Langages in contact. Findings and problems, Mouton 1970, s. 1.

3 L Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, wydanie nowe, Warszawa 2005, s. 196.
Z. Chlopek, Nabywanie jezykow trzecich i kolejnych oraz wielojezycznosé. Aspekty psycholingwistycz-
ne (i inne), Wroctaw 2011, s. 17, 64-65.

5 L Kurcz, op. cit., s. 207.
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sie, jak i wiedzy oraz do$wiadczen z zakresu pragmatyki jezyka i socjokultury?®.
Moéwigc o uswiadamianiu, nalezy wyjasni¢, ze chodzi o procesy przebiegajace w
centrum uwagi uczgcego sie, czyli takie, z ktorych uczacy sie zdaje sobie sprawe;
sama nauka jako proces poznawczy juz wymaga $wiadomosci, stanu, ktdry
M. Dakowska okre$la mianem minimalnego chocby pobudzenia’.

Dwujezyczno$é, a takze wielojezycznosé, niesie ze sobg zaréwno korzysci,
wsrod ktérych wyrdznia sie pomoc w przetwarzaniu informacji jezykowych,
pomoc w procesie przypominania sobie materialu wczeéniej poznanego oraz ak-
tywnosci zwigzane z tworczym mysleniem, jak i skutki negatywne, do ktérych
nalezy miedzy innymi wolniejsze analizowanie materiatu leksykalnego®. Dydak-
tyka wielojezycznoséci podejmuje oba aspekty wspdlistnienia jezykéw w umysle
osoby wielojezycznej. W odniesieniu do transferu negatywnego decydujaca role
odgrywaja oparte na konfrontatywnej analizie materialu jezykowego aktywnosci
uswiadamiajace, dzigki ktérym mozliwe jest zrozumienie zjawiska interferencji
oraz eliminacja cz¢$ci bledow interferencyjnych. Aspekt pozytywny zwigzany jest
przede wszystkim z wykorzystywaniem wcze$niej nabytej wiedzy i wyksztalconych
umiejetnosci dla optymalizacji procesu nauczania i uczenia si¢ kolejnego jezyka
obcego, mi¢dzy innymi poprzez kojarzenie technik uczenia si¢ wypracowanych
W procesie przyswajania jezyka ojczystego i pierwszego jezyka obcego.

Wykorzystywanie znajomosci pierwszego jezyka obcego w procesie naucza-
nia kolejnego jezyka obcego jest zadaniem wieloaspektowym. W zaleznosci od
zalozonego celu oraz punktu cigzkosci aktywnoséci dydaktycznej wyréznia si¢
cztery modele dydaktyczne, ktérych krotka charakterystyke przedstawia B. Hu-
feisen. Pierwszym jest dydaktyka jezykoéw tercjalnych, zwana koncepcja DaFnE
(Deutsch als Fremdsprache nach Englisch), ktdrej celem jest opracowanie materia-
téw dydaktycznych i przygotowanie nauczycieli do pracy z grupami uczacych si¢
zjezykiem angielskim jako pierwszym jezykiem obcym oraz jezykiem niemieckim
jako drugim jezykiem obcym. Drugi model stanowi dydaktyka wielojezycznosci,
ktéra od koncepcji DaFnE rozni si¢ brakiem ustalonej sekwencjalizacji przyswa-
jania jezykow. Trzecim modelem jest receptywna dydaktyka wielojezycznosci,
wspierajaca kompetencje rozumienia tekstow w oparciu o podobienstwa typolo-
giczne jezykow z okreslonej grupy jezykowej (jezykow germanskich, jezykow ro-
manskich czy jezykow stowianskich). Jako czwarty model wymienia B. Hufeisen

6 EG. Konigs, Mehrere Sprachen und Mehrsprachigkeit lernen. Fremdsprachenlerntheoretische Anmer-
kungen zur aktuellen Diskussion um Mehrsprachigkeit, [w:] Das Lehren und Lernen von Deutsch als
zweiter oder weiterer Fremdsprache: Spezifika, Probleme, Perspektiven, K.R. Bausch, M. Heid (red.),
Bochum 1990, s. 5-13.

7 M. Dakowska, Psycholingwistyczne podstawy dydaktyki jezykow, Warszawa 2001, s. 30-31.

8 1. Kurcz, op. cit., s. 208-209.
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model zsynchronizowanego nauczania przedmiotowego i jezykowego, ktorego
angielska nazwa brzmi Content and Language Integrated Learning (CLIL)’.

W oparciu o kryterium sekwencjalizacji nauczanych jezykéw niniejszy
artykul dotyczy dydaktyki jezykow tercjalnych.

3. Dydaktyka jezykow tercjalnych - koncepcja DaFnE

Zalozenia koncepcji DaFnE" opracowane zostaly w latach 90. XX w. i opie-
rajg sie na trzech filarach, ktore profilujg kierunek dziatan nauczycieli, autoréw
podrecznikow oraz tworcow materiatéw dydaktycznych. Do podstaw koncepcji
zalicza sie starszy wiek ucznia, sekwencjalizacje nauki w warunkach szkolnych
oraz skrocony, w poréwnaniu do nauki jezyka angielskiego, czas nauki jezyka
niemieckiego. Starszy wiek ucznia oznacza inne zdolnosci kognitywne, inne zain-
teresowania oraz sposoby motywacji. Sekwencjalizacja nauki w warunkach szkol-
nych daje mozliwos¢ korzystania z wiedzy ucznia, jego umiejetnosci jezykowych
i komunikacyjnych, a takze sposobdéw uczenia si¢; daje takze mozliwo$¢ wspolpra-
cy nauczycieli réznych jezykow i tworzenia projektéow miedzyprzedmiotowych.
Kroétszy czas nauki wigze si¢ natomiast z koniecznoscig optymalizacji procesu dy-
daktycznego, dostosowania celéw nauczania do potrzeb danej grupy uczacych si¢
oraz podkreslenia znaczenia umiejetnosci receptywnych". W koncepcji DaFnE
szczegblnego znaczenia nabiera zatem wyrazniejsze niz dotychczas akcentowanie
progresji tematycznej oraz wlasciwy dobor materiatéw dydaktycznych, odpo-
wiadajacych mozliwosciom intelektualnym ucznia, umozliwiajgcych utrzymanie
i wzrost motywacji do nauki jezyka niemieckiego i dajacych podstawe do inicjo-
wania aktywnosci, ktdre stuzg interpretowaniu i konfrontatywnej analizie zjawisk
jezykowych i interkulturowych. Waznym aspektem procesu dydaktycznego jest
ponadto systematyzowanie nabywanej wiedzy i analityczne przetwarzanie infor-
macji oraz odwotywanie si¢ do wypracowanych w toku nauki jezyka angielskiego
technik uczenia sig, a takze wykorzystywanie doswiadczen ucznia zwigzanych

9 B.Hufeisen, Gesamtsprachencurriculum: Uberlegungen zu einem prototypischen Modell, [w:] ,, Vieles
ist sehr dhnlich” - Individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als bildungspolitische Aufgabe,
R. Baur, B. Hufeisen (red.), t. 6, Hohengehren 2011, s. 268-271.

10 Skrot odnosi sie do niemieckiej nazwy koncepcji Deutsch als Fremdsprache nach Englisch, w jezyku
polskim koncepcja nosi nazwe niemiecki jako jezyk obcy po jezyku angielskim.

11 K.R. Bausch et. al., Thesen und Empfehlungen zu den Besonderheiten des Lehrens und Lernens
von Deutsch als zweiter Fremdsprache, [w:] Das Lehren und Lernen von Deutsch als zweiter oder
weiterer Fremdsprache: Spezifika, Probleme, Perspektiven, K.R. Bausch, M. Heid (red.), Bochum
1990, s. 14-17.
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z uczeniem si¢ jako podstawy do dyskusji i wymiany do$wiadczen z innymi
uczniami'.

Szczegodtowe cele dydaktyki jezykow tercjalnych, a w szerszym ujeciu takze
dydaktyki wielojezycznosci, przyporzadkowaé mozna czterem gtéwnym obsza-
rom: systemowi jezyka, sprawnosciom jezykowym, teorii uczenia si¢ (strategiom
i technikom uczenia si¢) oraz obszarowi zwigzanemu z interkulturowoscig.
Krétkie omowienie tych obszaréw oraz zwigzanych z nimi zadan przedstawia
G. Neuner. W pierwszym obszarze centralne miejsce zajmujg aktywnosci z zakresu
analizy konfrontatywnej, dotyczace struktur gramatycznych oraz wspdlnego stow-
nictwa (internacjonalizmy, stownictwo wynikajace z pokrewienstwa jezykow).
W obszarze dotyczacym umiejetnosci jezykowych znajduja sie przede wszystkim
zadania, ktérych celem jest doskonalenie strategii, na przyklad strategii czytania
czy strategii pokonywania trudnosci w komunikacji ustnej. Trzeci obszar dotyczy
rozszerzenia repertuaru technik uczenia sie, miedzy innymi poprzez tworzenie
jednojezycznych stownikow i kreatywne stawianie hipotez w odniesieniu do zna-
czenia stow. Ostatni obszar odnosi si¢ do interkulturowego kontekstu uczenia si¢
iobejmuje przede wszystkim analize problemoéw oraz zjawisk zwigzanych z kultura
i realiami krajéw nauczanych jezykow®.

We wszystkich zadaniach koncepcji DaFnE podkresla sie potrzebe odwotan
do jezyka ojczystego. Tylko przez pryzmat jezyka ojczystego, jak przekonywatl
ponad 30 lat temu M. Wandruszka, mozna w szerokim zakresie wspiera¢ wieloje-
zyczno$¢ ucznia', Nie ulega bowiem watpliwosci, iz jezyk ojczysty petni kluczows
role w ksztaltowaniu si¢ $wiadomosci jezykowej ucznia i tworzeniu podstaw do
rozwoju jego wielojezycznosci. To wlasnie na zajeciach jezyka ojczystego uczen
poznaje jezyk w ujeciu ontologicznym i epistemologicznym, poznaje jezyk jako
$rodek komunikacji oraz jako $rodek budowania relacji miedzyludzkich. Jezyk
ojczysty to takze zrédlo wiedzy o kulturze narodu. Méwi o tym P. Garncarek:
»Narracja w tym jezyku jest naturalna, spontaniczna i kulturowo nacechowana.
Moéwi¢ we wlasnym jezyku, to tyle, co egzemplifikowaé narodowy, etniczny, zbio-
rowy sposob postrzegania $wiata i wspolnej, ewoluujacej przez pokolenia zbio-
rowej wrazliwoéci””. Jednak tylko odpowiednio przygotowana edukacja poloni-

12 K.R. Bausch, K. Kleppin, Zu den Besonderheiten des Lehrens und Lernens von Deutsch als zweiter
Fremdsprache. Thesen und Empfehlungen eines Expertenkolloquims des Goethe-Instituts, ,Neuspra-
chliche Mitteilungen aus Wissenschaft” 1990, 43, s. 213-216.

13 G. Neuner, Zu den Grundlagen und Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik und des Tertidrspra-
chenlernens, [online] http://babylonia.ch/fileadmin/user_upload/documents/2009-4/baby4_09x.
pdf, s. 16-18, [dostep: 27.07.2015].

14 M. Wandruszka, op. cit, s. 15-16.

15 P Garncarek, Czy potrzebujemy nowej definicji jezyka dla potrzeb glottodydaktycznych?, ,,Acta Uni-
versitatis Lodzenansis, Ksztalcenie polonistyczne cudzoziemcéw” 2013, 20, s. 34.
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styczna stworzy¢ moze podwaliny pod dalsze wspieranie wielojezyczno$ci ucznia.
M. Kusiak przeprowadzila badanie, w ktérym pytala studentéw nauczycielskiego
kolegium jezykoéw obcych na Uniwersytecie Jagiellonskim o znaczenie, jakie
przypisuja oni swojej edukacji polonistycznej ze szkoly podstawowej, gimnazjum
oraz szkoly $redniej. Wyniki badania wykazaly stabe przygotowanie studentéw do
redakcji tekstu wlasnego i obcego, do czytania tekstow publicystycznych, a takze
do krytycznej analizy kultury masowej. Istotnym wnioskem plyngcym z badania
bylo podkreslenie roli zaje¢ jezyka angielskiego, w czasie ktérych studenci wy-
ksztalcili umiejetno$¢ redagowania tekstéw i dtuzszych prac pisemnych'®. Badanie
M. Kusiak pokazuje, ze dydaktyka wielojezyczno$ci przynosi miarodajne korzysci
tylko wtedy, gdy jest prowadzona na podstawie wyznaczonego programu zadan
dla nauczycieli wszystkich etapow edukacji jezykowej, poczawszy od nauczycieli
jezyka ojczystego, przez nauczycieli pierwszego jezyka obcego, az po nauczycieli
drugiego jezyka obcego i kolejnych, o czym wspominajg miedzy innymi G. Neuner
oraz J. Hinc".

Podsumowujac rozwazania dotyczace dydaktyki nauczania jezyka niemiec-
kiego po jezyku angielskim, trzeba zaznaczy¢, iz koncepcja DaFnE zbiera takze
glosy krytyczne. W Niemczech juz w latach 90. zwrdcono uwage, iz jezyk angiel-
ski nie sprzyja rozwojowi wielojezycznosci ucznia. Strukturalna prostota jezyka
angielskiego oraz jego ogolno$wiatowa obecno$¢ maja hamowaé motywacje
do nauki kolejnych jezykéw obcych i cheé poznania innych kultur'®. W Polsce
pierwszym jezykiem obcym, obowigzkowo nauczanym od pierwszej klasy szkoty
podstawowej, jest jezyk angielski, jego nauka trwa od kilku do kilkunastu lat.
Wedtug danych GUS w roku szkolnym 2013/2014 49,8% uczniéw w Polsce uczyto
sie dwoch jezykow obcych. W miastach jako przedmiot obowigzkowy domino-
wal jezyk angielski (94,3%), drugie miejsce zajmowat jezyk niemiecki (37,5%).
Podobne tendencje odnotowano takze w odniesieniu do uczacych si¢ jezykow
obcych na wsi®. Wytyczne ministerialne oraz dane GUS pokazuja zatem w spos6b

16 M. Kusiak, Rola jezyka polskiego w nauczaniu jezyka obcego, [w:] Problemy wspélczesnej dydaktyki
jezykow obcych, M. Pawlak, M. Derenowski, B. Wolski (red.), Kalisz — Poznan 2009, s. 60-64.

17 G. Neuner, Gesamtsprachenkonzept, Mehrsprachigkeitsansatz und Tertdrsprachenlernen, Beispiel
Westschweiz, [w:] Gesamtsprachencurriculum — Integrierte Sprachendidaktik - Common Curriculum.
Theoretische Grundlagen und Beispiele der Umsetzung, M. Lutjeharms, B. Hufeisen (red.), Tiibin-
gen 2005, s. 62-71; J. Hinc, Zur Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit des Fremdsprachen-
lernenden. Aufgaben fiir die Polnisch- und die Fremdsprachenlehrenden, ,Neofilolog” 2015, 45/2,
S.233-244.

18 H.J. Vollmer, Englisch als Basis fiir Mehrsprachigkeit, [w:] Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitit.
Dokumentation des 18. Kongresses fiir die Fremdsprachendidaktik veranstaltet von der deutschen Ge-
sellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF), K. Agudo, A. Hu (red.), Berlin 2000, s. 75-87.

19 http://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/edukacja/edukacja/oswiata-i-wychowanie-w-roku-
szkolnym-20132014,1,8.html, [dostep: 24.07.2015].
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jednoznaczny, ze dydaktyka wielojezyczno$ci w warunkach polskich powinna sig¢
koncentrowa¢ na najpowszechniejszej konstelacji jezykowej z jezykiem niemiec-
kim jako drugim jezykiem obcym po jezyku angielskim. Potrzeba wykorzystania
potencjalu ucznia, jego znajomosci jezyka angielskiego oraz jego doswiadczen
zwigzanych z uczeniem si¢ jezyka angielskiego, wydaje si¢ uzasadniona i powinna
zosta¢ wykorzystana w procesie nauczania kolejnych jezykow obcych.

4. Praktyka dydaktyki wielojezycznosci - sprawozdanie z badania
4.1. Cel i rama badania

Punktem wyjécia niniejszej analizy bylo pytanie badawcze, ktére sformuto-
wane zostalo nastepujgco: czy i w jakim zakresie nauczyciele jezyka niemieckiego
jako drugiego jezyka obcego po jezyku angielskim praktykujg dydaktyke wieloje-
zycznosci?

Z uwagi na fakt, iz nazwa koncepcji dydaktyki jezykow tercjalnych DaFnE nie
jest w Polsce powszechna, a nieznajomos¢ terminu mogtaby negatywnie wplynac
na wyniki badania, w ankiecie zastosowano ogélne okreslenie dydaktyka wieloje-
zycznosci (DW) i wyjasniono jej istote, okreslajac trzy gtéwne obszary aktywnosci
dydaktycznej: system jezyka, sprawnosci jezykowe oraz teorie uczenia si¢ (strate-
gia i techniki uczenia sie).

Grupe docelowg badania stanowili nauczyciele jezyka niemieckiego szkot
gimnazjalnych oraz ponadgimnazjalnych z terenu aglomeracji Trojmiasta.

Narzedziem badawczym byl kwestionariusz z pytaniami otwartymi oraz za-
mknietymi, ktore dotyczyly nastepujacych kwestii:

- wyksztalcenie i staz pracy,

- poznanie koncepcji DW w toku uniwersyteckiego ksztalcenia metodycz-

no-dydaktycznego,

- pozauniwersyteckie doksztalcanie w zakresie DW,

- stopien znajomosci jezyka angielskiego,

- praktykowanie DW i jego zakres,

- zaobserwowane potrzeby uczniéw w zakresie DW.

Zbieranie danych odbylo si¢ droga bezposrednig oraz internetowa w stycz-
niu i lutym 2015 roku. Ankietowanie nauczycieli mialo forme badania anoni-
mowego.
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4.2. Analiza wynikéw badania

Pozyskane dane opracowane zostaly w ujeciu ilo§ciowym oraz jakosciowym.

W badaniu wzieto udzial 59 nauczycieli jezyka niemieckiego, 29 nauczycie-
li ukonczylo nauczycielskie kolegium jezykéw obcych, 27 filologie germanska,
dwoje nauczycieli lingwistyke stosowang, 1 osoba pracuje na podstawie kursu
pedagogicznego oraz certyfikatu jezykowego na poziomie C2 Europejskiego
Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego. Dwoje badanych zadeklarowato ukon-
czenie studiow w Niemczech. Nie wszyscy ankietowani podali nazwe ukonczonej
uczelni, dlatego tez zmienna ta nie byla brana pod uwage przy opracowywaniu
wynikéw. Z powodu niekompletnosci danych dotyczacych stazu pracy aspekt ten
zostal wyltaczony z analizy.

W pytaniu dotyczacym obecnosci zagadnien zwigzanych z DW w ksztal-
ceniu metodyczno-dydaktycznym w toku studiéw jedynie 16 badanych (27,1%)
zadeklarowalo poznanie koncepcji w ramach ksztalcenia uniwersyteckiego. Do
tej grupy nalezalo dwoje badanych, ktorzy sg absolwentami uczelni w Niemczech.
Ponad potowa badanych (62%) stwierdzila, iz zagadnienia zwigzane z DW nie byly
realizowane w ramach ksztalcenia metodyczno-dydaktycznego w toku studidw.
Pozostali ankietowani (niespelna 11%) wskazali odpowiedz nie pamigtam.

Odnoszac si¢ do pytania o udzial w seminariach doksztalcajacych poswig-
conych DW, zdecydowana wigkszos¢ ankietowanych udzielita odpowiedzi nega-
tywnej. Odpowiedz taka podalo 45 badanych, co stanowi odsetek 76,3% respon-
dentéw. Kwestionariusz nie obejmowal pytania o przyczyny nieuczestniczenia
w seminariach po$wieconych dydaktyce wielojezycznosci.

W samoocenie znajomosci jezyka angielskiego 14 badanych zadeklarowato
dobra i bardzo dobra znajomos¢ tego jezyka, co stanowi odsetek 23,7% respon-
dentéw. 42 ankietowanych okreslito swoja znajomos¢ jezyka angielskiego na po-
ziomie od A1l do A2, grupa ta stanowi 71,2 % badanych. Trzy osoby zadeklarowaly
brak znajomosci jezyka angielskiego.

Zdecydowana wigkszos¢ badanych nauczycieli zadeklarowata praktykowa-
nie DW na swoich zajeciach. Odnotowano tylko jedna odpowiedZ negatywna.
42 ankietowanych (ponad 72% badanych) zadeklarowato, iz praktykuje DW czesto
i bardzo czesto. Rzadka i bardzo rzadka aktywno$¢ w tym zakresie zadeklarowato
16 ankietowanych.

W pytaniu o zakres praktykowania DW najwigkszy odsetek odpowiedzi
przypadt na gramatyke (22,6%), podobnie czesto podawano stownictwo (21,8%).
W przypadku trzech kategorii, tj. omawiania bleddw, falszywych przyjaciot oraz
wykorzystywania zjawiska interkomprehensji, odnotowano poréwnywalny wynik,
ktory wynosit odpowiednio 15,5%, 14,7% oraz 14,2%. 8,8% uzyskano w kategorii
techniki uczenia sig. Nieliczne odpowiedzi w kategorii inne dotyczyty takich kwestii
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jak praca z podrecznikiem uwzgledniajacym zalozenia DW czy omawianie zapo-
zyczen anglojezycznych funkcjonujgcych w jezyku niemieckim (wykres 1).
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Wykres 1. Zakres praktykowania dydaktyki wielojezycznosci
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W odpowiedzi na pytanie o zaobserwowane potrzeby i zaangazowanie
uczniow w zakresie wykorzystywania znajomosci jezyka angielskiego 40 bada-
nych (67,8%) zwrocilo uwage, ze ich uczniowie wyrazaja potrzebe poréwnywa-
nia jezykow. Czestotliwos¢é niemotywowanej, czyli inicjowanej przez ucznia przy
braku impulsowania ze strony nauczyciela, aktywnosci uczniéw okreslona zostata
jako czesta (66,5% odpowiedzi). 28,9% respondentow wskazato na rzadka aktyw-
nos$¢ uczniow w tym zakresie. Kategorie bardzo rzadko oraz bardzo czesto stano-
wily marginalny odsetek odpowiedzi. Obszary, w ktorych uczniowie podejmujg
niemotywowana inicjatywe poréwnawcza, dotyczyly przede wszystkim leksyki
(67,1%), rzadziej struktur gramatycznych (25,1%), w najmniejszym zakresie
- strategii i technik uczenia si¢ (6,5%). Pojedyncze odpowiedzi dotyczyly porow-
nan systemow fonologicznych jezykow angielskiego i niemieckiego (wykres 2).

4.3. Interpretacja wynikow badania

Pozyskane dane pozwalaja sformulowaé wniosek, ze dydaktyka wieloje-
zycznosci nie jest zagadnieniem powszechnie realizowanym w toku ksztalcenia
metodyczno-dydaktycznego w ramach studiow filologicznych. Ponad 62% ankie-
towanych nie mialo mozliwo$ci zapoznania si¢ z koncepcja dydaktyki wieloje-
zyczno$ci w toku swoich studiow. Wniosek ten w korelacji z danymi dotyczacymi
samooceny znajomosci jezyka angielskiego nauczycieli (u ponad 71% ankieto-
wanych kompetencja w jezyku angielskim nie przekracza poziomu A2), pozwala
na sformulowanie tezy, iz praktykowanie dydaktyki wielojezycznosci, czeste, jak
wynika z badania (ponad 72% odpowiedzi), oparte jest przede wszystkim na intu-
icji i wrazliwosci jezykowej nauczajacych, a nie na ugruntowanej wiedzy z zakresu
koncepcji dydaktyki wielojezycznosci czy dobrej znajomosci jezyka angielskiego.
Teze t¢ potwierdzajg dane dotyczace doksztalcania w zakresie dydaktyki wieloje-
zycznosci (ponad 76% badanych nie uczestniczylo w seminariach i warsztatach
poswieconych tej tematyce), a takze dane pokazujace, iz blisko 68% ankieto-
wanych nauczycieli zaobserwowalo u swoich uczniéw inicjowanie aktywnosci
zmierzajacych do poréwnywania jezykéw angielskiego i niemieckiego. Swiadczy¢
to moze o tym, Ze praktykowanie dydaktyki wielojezycznosci przez nauczycieli
jezyka niemieckiego motywowane jest aktywnoscia ucznioéw. Fakt, iz nauczyciele
jezyka niemieckiego, mimo stabej lub s$redniej znajomosci jezyka angielskiego,
reagujg na t¢ naturalng potrzebe ucznia do osadzania nowo poznanego materia-
tu jezykowego w obszarze wiedzy ugruntowanej, zastuguje na szczegdlne pod-
kreslenie. Jednak dane dotyczace obszaréw, w ktérych poréwnawcza aktywnos¢
ucznioéw jest najczestsza, $wiadczy¢ moga o tym, iz wspomniany juz brak ugrun-
towanej wiedzy z zakresu dydaktyki wielojezycznosci stanowi istotng przeszkode
w jej praktykowaniu i motywowaniu uczniéow do aktywnosci konfrontatywnych.
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Obszarem najczestszej niemotywowanej aktywnosci pordwnawczej uczniow jest
leksyka (67,1%), kategoria, w ktorej rola i zaangazowanie nauczyciela nie musza
by¢ wyrazne. Jest wysoce prawdopodobne, ze uczniowie sami dostrzegaja po-
dobienstwa w systemach leksykalnych jezykow i wyrazaja swoje spostrzezenia
w sposob otwarty. Kategoria strategie i techniki uczenia si¢ stanowi obszar,
w ktérym niemotywowana aktywnos$¢ ucznidw jest najrzadsza i stanowi tylko
6,5%. Dane te swiadczy¢ moga o tym, iz o ile podobienstwa w zakresie leksyki
stanowig oczywistg i naturalng obserwacje ucznidw, o tyle dyskusja o technikach
uczenia si¢, poznanych podczas nauki pierwszego jezyka obcego i doskonalonych
badz rozszerzanych w toku nabywania drugiego jezyka obcego, wymaga ukie-
runkowanego prowadzenia przez nauczyciela. Brak wtasciwego impulsu blokuje
proces uswiadamiania systemowos$ci w odniesieniu do zarzadzania technikami
uczenia si¢. Badanie wykazalo ponadto, iz wspomagajacej aktywnosci nauczyciela
wymagaja rowniez zagadnienia gramatyczne. Tylko jedna czwarta ankietowanych
nauczycieli zwrdcita uwage na niemotywowana aktywno$¢ uczniow w zakresie
poréwnywania struktur gramatycznych jezykéw angielskiego i niemieckiego.
Analiza aktywnosci nauczycieli pokazala podobny wynik w kategoriach dotyczg-
cych struktur gramatycznych oraz leksyki, odpowiednio 22,6% i 21,8%. Korelujac
te dane z wynikami zebranymi w odniesieniu do niemotywowanej aktywnosci
poréwnawczej uczniow, gdzie na leksyke przypadio 67,1% odpowiedzi, na struk-
tury gramatyczne 25,1% odpowiedzi, mozna ponownie stwierdzi¢, Ze uczniowie
poréwnuja systemy leksykalne jezykdéw w sposob naturalny i intuicyjny. Nie jest
to jednak czeste w przypadku struktur gramatycznych jezyka, gdzie potrzebny jest
inicjowany przez nauczyciela proces systematyzowania i analizowania materia-
tu jezykowego. Prawdopodobne jest, ze aktywnos$¢ nauczycieli, ktdrzy nie maja
ugruntowanej wiedzy z zakresu dydaktyki wielojezycznosci, jest w tym wzgledzie
niewystarczajaca i nie daje podstaw do wyksztalcenia u uczniéw nawyku klasyfi-
kowania i porzadkowania wiedzy gramatyczne;j.

5. Podsumowanie

Ze wzgledu na zbyt malg liczbe ankietowanych wnioski sformulowane na
podstawie niniejszego badania nie mogg by¢ uznane za reprezentatywne. Ich
interpretacja wskazuje jednak na pewne tendencje i daje wyobrazenie sytuaciji,
ktéra odnosi si¢ do nauczania jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego
po jezyku angielskim jako pierwszym jezyku obcym, najpowszechniejszej obecnie
konstelacji jezykowej w polskim systemie szkolnym. Przeprowadzone badanie
pokazalo, iz znajomos¢ dydaktyki wielojezycznosci i jej praktycznego wykorzy-
stywania stanowig obszary, ktore w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej znajduja
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sie na poczatku rozwoju. Aktywnos$¢ nauczycieli w zakresie dydaktyki wieloje-
zycznos$ci, podejmowana - jak pokazalo badanie - czgsto, moze by¢ intuicyjna
i opiera¢ si¢ na wrazliwoéci nauczycieli na jezyk i zjawiska jezykowe. Aktywnos¢
ta moze by¢ takze rozbudzana przez naturalng sklonnos¢ ucznia do odniesien do
jezyka angielskiego. Rozwdj dydaktyki wielojezycznosci uwarunkowany jest ko-
nieczno$cig zmiany systemowej, zwigzanej z wlaczeniem koncepcji do programu
ksztalcenia nauczycieli na uczelniach wyzszych oraz z rozszerzeniem oferty semi-
nariow doskonalgcych w tym zakresie. W Polsce potrzebni sg bowiem eksperci
od dydaktyki wieloj¢zycznosci, potrafiacy skutecznie i w sposob ukierunkowany
wspiera¢ rozwoj wielojezycznosci ucznia, doceniaé i wykorzystywac jego poten-
cjal w zakresie jezyka angielskiego oraz tworzy¢ podstawy do nauki kolejnych
jezykow obcych.
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O TUTORINGU AKADEMICKIM, CZYLI O NOWEJ
FORMIE NAUCZANIA FRANCUSKIEGO JAKO TRZECIEGO
JEZYKA OBCEGO W RAMACH LEKTORATU
JEZYKA NOWOZYTNEGO

STRESZCZENIE

Niniejszy artykut jest opisem projektu realizowanego na Uniwersytecie Gdanskim, ktérego
celem jest zindywidualizowana praca opiekuna naukowego z wybranymi studentami
realizujgcymilektorat jezyka obcego (francuskiego) w ramach studidw na kierunku Lingwistyka
Stosowana. Projekt stawiat sobie dwa podstawowe cele: cel realioznawczo-literaturoznawczy
(wprowadzenie podstawowych wiadomosci o kulturzeiliteraturze krajow francuskiego obszaru
jezykowego) oraz cel jezykowy (doskonalenie praktycznej znajomosci jezyka francuskiego jako
trzeciego jezyka obcego). Oba cele realizowano réwnolegle w cyklu spotkan indywidualnych
(tutoriali), w trakcie ktorych stosowano zindywidualizowane formy pracy obejmujace miedzy
innymi: lekture wybranych fragmentéw opracowan krytyczno-literackich w jezyku polskim
i francuskim (wstepna praca studenta realizowana samodzielnie przed kazdym tutorialem),
elementy wyktadu akademickiego (charakterystyka wybranych epok oraz zjawisk kulturowych
i literackich poruszanych w trakcie tutoriali) oraz wspdlng analize wybranych fragmentéw
francuskich tekstéw literackich bedaca nastepnie punktem wyjscia do gtebszej refleksji nad
wybranymi zagadnieniami gramatycznymi i leksykalnymi. Elementem podsumowujacym
kazdy tutorial byta dyskusja na temat poruszanych zagadnien literackich (epoka literacka,
prady, autorzy, utwory, analogie ze zjawiskami literackimi obserwowanymi w obrebie
innych wielkich literatur europejskich) oraz ré6znorodne ¢wiczenia gramatyczno-leksykalne
odwotujace sie do opracowanego materiatu. Dodatkowym elementem utrwalajgcym nabyte
wiadomosci byto zadanie domowe, ktére polegato na redakgji krétkich tekstow w jezyku
francuskim nawigzujacych do analizowanych utworéw literackich oraz prezentowanych tresci
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gramatyczno-leksykalnych. Wstepne wnioski wyptywajace z realizacji projektu przemawiajg za
celowoscia jego kontynuacji.

Stowa kluczowe: tutoring, relacja uczen-mistrz, nauczanie francuskiego

SUMMARY

Academic tutoring — a new form of teaching French as the third foreign
language in the framework of modern language teaching

This article is the description of a project implemented at the University of Gdansk aimed at
individualised work of a tutor with selected students attending a foreign (French) language
course within the study of Applied Linguistics. The project had two basic objectives: to
introduce information about culture and literature (basic knowledge of culture and literature
of French-speaking countries) and to teach language (to improve French language skills
as the third language). Both targets were fulfilled within a cycle of one-to-one meetings
(tutorials). During such meetings, custom-made forms of work were applied, including:
reading selected fragments of critical literary studies in Polish and French (a preliminary work
of a student conducted individually before every tutorial), elements of an academic lecture
(the characteristics of selected epochs and cultural and literary phenomena discussed during
tutorials) and the shared analysis of selected fragments of French literary texts, being the
grounds for the deeper reflection on selected grammar and lexical issues. The summary of
every tutorial was a discussion on literary problems mentioned during the meeting (a literary
epoch, literary currents, authors, works, similarities to literary phenomena observed within
other great European literatures) and varied grammatical and lexical exercises that referred
to the covered material. An additional element that reinforced the gained knowledge was
homework that involved writing short texts in French that concerned the analysed literary
works and the presented grammatical and lexical content. The preliminary results of the
project implementation weigh in favour of its continuation.

Key words: tutoring, student-master relation, teaching French language

1. Wstep

Dydaktyka jezykow obcych ostatniego okresu charakteryzuje si¢ staltym po-
szukiwaniem coraz bardziej efektywnych metod nauczania jezyka obcego kon-
centrujacych si¢ wokoél tempa oraz poziomu ugruntowania nowo nabywanych
wiadomosci jezykowych. Okreslenie ,,stale poszukiwanie” dos¢ dobrze obejmuje
kierunek ewolucji glottodydaktyki, dziedziny, ktéra w ostatnim okresie znacznie
poszerzyla obszar swoich zainteresowan badawczych. Po badaniach nad dwuje-
zyczno$cig nadszedl czas na badania nad trdjjezycznoscia i wielojezycznoscia,
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czyli zjawiskami bedgcymi prawdziwym wyzwaniem metodologicznym i meto-
dycznym, gdyz mnogos$¢ czynnikéw interweniujacych w trakcie nauczania trze-
ciego i nastepnych jezykow oraz ich wzajemne relacje sg kwestig bardzo trudng
do jednoznacznego ujecia badawczego'. Odwotujac sie do wynikdw badan Haliny
Widly, mozna poda¢ nastgpujace zmienne, ktére wplywaja na proces wyboru
i efektywno$¢ uczenia sie francuskiego jako trzeciego jezyka:

- subiektywna atrakcyjnos¢ jezyka dla uczacego sie (indywidualne moty-
wacje badanego, dostosowanie do wymagan rynku pracy, zwigzek z jego
planami rozwoju zawodowego oraz inne);

- che¢ poznania kultury francuskiej motywowana mozliwoéciag pobytu za
granica;

- plec¢ osoby podejmujacej nauke francuskiego;

- dlugos¢ nauki szkolnej i poziom wyksztalcenia ogélnego;

- ogdlne doswiadczenie jednostki;

~ stopien trudnosci jezyka méwionego®.

Charakteryzujac ogdlne uwarunkowania psychologiczne i lingwistyczne de-
cydujace o sprawnosci nabywania jezykow trzecich i kolejnych, Zofia Chlopek
wymienia nastepujgce czynniki:

- dwu- i wielojezyczno$¢ osoby podejmujacej nauke;

- sposob przyswajania kolejnych jezykow obcych (naturalny/sztuczny);

- status prawny i administracyjny danego jezyka;

- zespOt czynnikow spotecznych i afektywnych (,,akulturacja” wedlug Schu-

manna);

- umiejetnosci jezykowe i aktywnos¢ jezykowa poszczegolnych cztonkow
rodziny oraz kontakty migedzynarodowe’.

Whpisujac si¢ w zasygnalizowany powyzej nurt badan nad nauczaniem
trzeciego jezyka obcego, chcieliby$my przedstawi¢ opis projektu badawczego
poswieconego poszukiwaniom nowych form nauczania jezyka francuskiego
w ramach lektoratu jezyka obcego. Prezentacja projektu wymaga kilku uwag
wstepnych dotyczacych: 1) specyfiki uczestnikdw projektu, 2) specyfiki zapropo-
nowanej metody oraz 3) specyficznej recepcji jezyka francuskiego w spoteczen-
stwie polskim.

1 H. Widla méwi o potrzebie ,,potraktowania badan nad nabywaniem trzeciego jezyka jako specyficz-
nej dziedziny metodologicznej [...] poniewaz ilo$¢ czynnikéw, ktore interweniujg w tym procesie
oraz ich wzajemne wielowymiarowe wplywy wymagaja zupelnie odmiennego podejscia” H. Widla,
L acquisition du frangais - langue troisiéme: problémes méthodologiques et implications pratiques,
Katowice 2007, s. 32 (ttumaczenie wlasne A. J.).

2 Ibidem, s. 34, 66, 70, 78.

3 Z. Chlopek, Nabywanie jezykéw trzecich i kolejnych oraz wielojezycznosé: aspekty psycholingwistycz-
ne (i inne), Wroctaw 2011, s. 26-32.
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Przedstawiony projekt zostal zaadresowany gléwnie do studentoéw ITiI1I roku
studiow licencjackich Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Gdanskiego. Zgodnie
z planem studidw obowigzujacym w Uniwersytecie Gdanskim dla studentow tego
kierunku, studenci II i III roku studiéw stacjonarnych maja obowigzek uczestni-
czenia w zajeciach lektoratu jezyka obcego (jezyk francuski/hiszpanski do wyboru
w wymiarze 120 godzin dydaktycznych). Specyfika studiéw na kierunku Lingwi-
styka Stosowana polega na réwnoczesnym studiowaniu dwdch jezykéw nowozyt-
nych:jezykaangielskiegoiniemieckiego. Zgodnie ze standardamisformutowanymi
w celach ksztalcenia dla obu jezykow, absolwenci kierunku powinni legitymowac
sie znajomoscig obu wspomnianych jezykéw na poziomie C1/C2. Wspomniany
wymog opanowania jednego z dwoch wspomnianych wczesniej jezykow roman-
skich faczy si¢ wigc w istocie z koniecznoscig podjecia nauki trzeciego jezyka
obcego i opanowania go na poziomie B1/B2. Wspominajgc o specyfice studiow
na kierunku Lingwistyka Stosowana warto przypomnie¢ tu jeszcze jedng wazna
charakterystyke tegoz kierunku. Tlumacz operujacy sprawnie dwoma jezykami
obcymi musi by¢ z zalozenia przedstawicielem tak zwanego spoteczenstwa wiedzy,
czyli osobg zdolng do autonomicznego wyciagania wnioskéw, osobg sktonna i, co
wazniejsze, zdolng do wykonywania poréwnan interkulturowych sytuujacych sie
u podstaw warsztatu zawodowego przysztych ttumaczy.

Jesli chodzi o drugi ze wspomnianych aspektow, specyfike zaproponowanej
metody, to jej specyficzno$¢ w warunkach polskiego systemu akademickiego
polega na odwolaniu si¢ do podstawowych idei metody tutoringu akademickie-
go, czyli formy zindywidualizowanej pracy dydaktycznej, ktéra zdobyla sobie
juz trwale miejsce w placowkach uniwersyteckich Zachodniej Europy i USA,
i ktéra ma szanse upowszechnic sie w Polsce*. Nie pretendujac tu do calo$ciowej

4 Na temat roli tutoringu w Europie Zachodniej zob. M. Szala, Tutoring na Uniwersytetach w Oksfor-
dzie i Cambridge, [w:] Tutoring: teoria, praktyka, studia przypadkéw, P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala
(red.), Warszawa 2015, s. 255-265; S. Szczurowska, Tutoring w praktyce nauczyciela akademickiego,
[w:] Tutoring Akademicki, M. Taraszkiewicz (red.), Warszawa 2014, s. 18-32. Na temat tutoringu
akademickiego w Polsce zob. miedzy innymi: k. Danel, J. Kwasny, A. Zur, Tutoring na Uniwersytecie
Ekonomicznym w Krakowie - Wydziatowa Indywidualna Sciezka Edukacyjna, [w:] Tutoring: teoria,
praktyka, studia przypadkéw, P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala (red.), Warszawa 2015, s. 224-231;
K. Rutkowski, Tutoring w Kolegium ,Artes Liberales”, [w:] Tutoring: teoria, praktyka, studia przy-
padkéw, P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala (red.), Warszawa 2015, s. 232-238; E. Szymczak, M. Mali-
nowska, Tutoring na Wydziale oceanografii i geografii Uniwersytetu Gdanskiego, [w:] Tutoring: teoria,
praktyka, studia przypadkéw, P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala (red.), Warszawa 2015, s. 239-243;
B. Karpinska-Musial, Tutoring na Wydziate Filologicznym Uniwersytetu Gdanskiego - w trosce
o jakos¢ w ilosci, [w:] Tutoring: teoria, praktyka, studia przypadkéw, P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala
(red.), Warszawa 2015, s. 244-254; D. Dobrowolska, Modele tutoringu akademickiego — w kontekscie
ksztalcenia ogdlnego i edukacji polonistycznej, [w:] Tutoring Akademicki, M. Taraszkiewicz (red.),
Warszawa 2014, s. 128-175. Na temat aktualnych informacji zob. rowniez: http://www.projektiq.
ug.edu.pl/?page_id=422.
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i wyczerpujacej charakterystyki podstawowych zalozen tego podejscia dydaktycz-
nego, informacji przedstawionych obszernie w innych, cytowanych juz powyzej
zrédlach, warto przypomnie¢ jednakze podstawowa zasade, do ktorej odwotuje
sie idea tutoringu akademickiego. Zasada ta to cykl indywidualnych spotkan stu-
denta z wybranym opiekunem naukowym (tutorem), ktore przybierajg charakter
zindywidualizowanej pracy wlasnej nad wybranym/zdefiniowanym problemem
badawczym. Zdefiniowanie samego problemu badawczego realizowanego w cyklu
tutoriali jest w duzej mierze zwigzane z oczekiwaniami studenta, sformalizowa-
nymi nastepnie w formie tzw. kontraktu, czyli umowy definiujacej odpowiednio
przywileje i obowiazki studenta-uczestnika tutoriali i tutora. Odwolujac si¢ do
najprostszej definicji tutoringu mozna zatem powiedzie¢, Ze tutoring to ,zapla-
nowany proces rozwoju, ktdry nastepuje w indywidualnej, wspierajacej relacji
z drugg osobg - tutorem™.

Osobng kwestig, ktorej nie mozna poming¢ milczeniem przed przejsciem do
fazy bardziej analitycznego opisu samego projektu, jest szczegolny status jezyka
francuskiego przejawiajacy sie w opiniach na jego temat. Aczkolwiek trudno
odwolywac sie tutaj do konkretnych badan empirycznych, warto podkresli¢ zja-
wisko masowego odwrdcenia sympatii od jezyka i samej kultury francuskiej®.
W Polsce liczba 0s6b uczacych sie i wybierajacych jezyk francuski na maturze
stale spada, a filologie romanskie, by przetrwac i mie¢ studentéw, zmuszone s3
do znacznego obnizenia standardéw edukacyjnych i zaproponowania nauki tego
jezyka od podstaw. Nie analizujgc glebiej tego zjawiska, gdyz zastuguje ono na to,
by stac sie tematem obszernego studium naukowego uwzgledniajacego najnowsze
dane statystyczne, warto podkresli¢ fakt, z ktérym nauczyciele jezyka francuskie-
go spotykaja si¢ na co dzien: brakiem motywacji do nauki jezyka powszechnie
uznawanego za jezyk trudny i malo atrakcyjny z punktu widzenia kulturowego.
Nalezaloby doda¢, iz podobne postawy charakteryzujace si¢ brakiem motywacji
sg zjawiskiem bardzo czestym w praktyce samego lektoratu traktowanego czesto
w kategoriach narzuconej koniecznosci.

5 K. Czayka-Chelminska, Metoda tutoringu, [w:] B. Kaczorowska, W poszukiwaniu metody ksztal-
cenia liderow, Warszawa 2007, s. 51. Bardzo podobna definicje tutoringu formutuje Czekierda,
wedlug ktérego, tutoring ,to metoda indywidualnej opieki nad podopiecznym oparta na relacji
mistrz-uczen, ktora dzieki integralnemu spojrzeniu na rozwoj czlowieka stara sie o pelny rozwéj
jego potencjatu”. P. Czekierda, Czym jest tutoring, [w:] Tutoring: teoria, praktyka, studia przypadkéw,
P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala (red.), Warszawa 2015, s. 20.

6  Empirycznie trend ten zaznacza sie juz od co najmniej 2007 roku. Zob. dane cytowane przez
H. Komorowska w: H. Komorowska, Polska szkola a znajomos¢ jezykéw obcych. Wyniki nauczania
jezykow obcych w Polsce, [w:] H. Komorowska, Ksztalcenie jezykowe w szkolnictwie wyzszym, War-
szawa 2009, s. 28. W chwili obecnej trend ten ulegt gwaltownemu nasileniu, jak $wiadczy o tym
malejaca liczba 0s6b zdajacych na maturze jezyk francuski.
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2. Opis projektu

Zrealizowany projekt jest cze$cia szerszego programu badawczego realizo-
wanego w Uniwersytecie Gdanskim zatytulowanego ,W trosce o jakos¢ w ilosci
- program interdyscyplinarnego wspierania studenta filologii obcej w oparciu
o metod¢ tutoringu uniwersyteckiego w Uniwersytecie Gdanskim” Program jest
realizowany dzieki uzyskanemu grantowi z Ministerstwa Szkolnictwa Wyzszego’.

Zgodnie z podstawowymi zalozeniami programu, projekt zostal pomyslany
jako cykl siedmiu spotkan indywidualnych z tutorem, w trakcie ktérych praco-
wano wspolnie nad zaproponowanym problemem badawczym. Kazdy tutorial
konczyt sie propozycja redakcji zadania domowego, tzw. eseju redagowanego
w jezyku polskim lub obcym poswieconym wybranej tematyce. W przypadku
projektu, ktérego dotyczy niniejsza prezentacja, tematem dominujacym byto do-
skonalenie praktycznej znajomosci jezyka francuskiego w oparciu o analize kul-
turows, literackg i jezykowa wybranych fragmentow literatury francuskiej®. Tak
sformufowany temat ogélny tutorialu zakladat realizacje dwdch podstawowych
celéw: celu realioznawczo-literaturoznawczego (wprowadzenie podstawowych
wiadomosci o kulturze i literaturze krajow francuskiego obszaru jezykowego)
oraz celu stricte jezykowego (doskonalenie praktycznej znajomosci jezyka francu-
skiego jako trzeciego jezyka obcego).

W wyniku wstepnej selekcji do programu zakwalifikowano 4 studentow
IIT roku studiéw licencjackich Lingwistyki Stosowanej UG. Po selekeji, zgodnie
z ideg tutoringu akademickiego, z kazdg z zakwalifikowanych osob przeprowadzo-
no spotkanie wstepne majace na celu zawarcie kontraktu tutorskiego i omowie-
nie wzajemnych obowigzkow i przywilejow z niego wynikajacych. Po spotkaniu
wstepnym z kazdym z wybranych studentéw zrealizowano cykl siedmiu tutoriali,
ktérych scenariusz odwotywal si¢ zawsze do ustalonych wczesniej elementow
i celéw. Zgodnie z przyjetymi zalozeniami, kazdy typowy tutorial posiadal zatem
nastepujgce cechy:

- odwolywal si¢ do wybranego fragmentu utworu/tekstu literackiego;

- zakladal wstepng przygotowawcza prace studenta dotyczacg dokumentacji
na temat epoki literackiej, z ktorej pochodzit wybrany fragment (wiado-
mosci ogdlne o chronologii i pradach literackich dominujacych w literatu-
rach europejskich w omawianym okresie oraz umiej¢tno$¢ odnajdywania

7 Na temat genezy projektu, jego charakterystyki oraz wstepnych wnioskéw zob. B. Karpiniska-Mu-
sial, Tutoring na Wydziale..., op. cit., s. 244-254.

8 Formalny temat mojego cyklu tutoriali brzmial nastepujaco: ,O zwiazku jezyka z kultura, czyli
o nauczaniu francuskiego w oparciu o analize prostych form literackich” W trakcie pdzniejszych
rozmow ze studentami wylonita si¢ aktualna forma tutoriali uwzgledniajaca w wigkszym niz zakta-
dano stopniu elementy wyktadu akademickiego poswieconego literaturze francuskiej.
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analogii i réznic istniejacych w ramach omawianych zjawisk literackich
w literaturach angielskiej, niemieckiej i francuskiej)’;

zakladal wstepng analize tworczosci autora oraz charakterystyke epoki
literackiej, do ktorej przynalezy wybrany utwor. Ta faza tutorialu byta
realizowana w formie mieszanej, w postaci dialogu ze studentem oraz
elementéw wykladu akademickiego;

zakladat analize gramatyczng wybranego tekstu i dyskusje na jego temat;
zakladal wprowadzenie dodatkowych ¢wiczen gramatycznych i leksykal-
nych dotyczacych probleméw poruszanych w trakcie tutorialu;

zakladal realizacje zadania domowego, czyli redakcje eseju, badz to
w jezyku obcym (proste formy wypowiedzi), badz to w jezyku polskim
(refleksja wlasna nad omawianymi problemami literackimi oraz samg
forma tutoriali).

Niewatpliwie elementem kluczowym dla efektywnosci tak pomyslanych
tutoriali byl prawidlowy wybdr osnowy tematycznej kazdego spotkania, czyli
wyjsciowego (z koniecznosci niewielkiego) fragmentu tekstu literackiego, wokot
ktorego miata si¢ koncentrowaé wiasciwa praca dydaktyczna studenta i tutora.
Wybierajac fragment literacki dla kazdego z tutoriali kierowano si¢ nastepujacymi
czynnikami:

poziomem trudnosci tekstu, ktory musial pozostawaé w zgodzie z real-
nymi mozliwo$ciami jezykowymi uczestnikow tutoriali (A2-B1) lub nie-
znacznie go przekraczad;

respektowaniem logiki prezentacji tresci gramatycznych i leksykalnych
podrecznika wybranego dla danej grupy lektoratu (w danym wypadku
Alter Ego);

checig uzupelnienia oczywistych brakéw gramatycznych i leksykalnych
charakterystycznych dla tego poziomu opanowania jezyka;
respektowaniem rzeczywistej chronologii omawianych zjawisk literackich
(postulat ten mial na celu wyrobienie sobie przez studentéw bardziej
calo$ciowego spojrzenia na historig literatury francuskiej i, w szerszym
znaczeniu, takze europejskiej);

checia przekazania duzej wiedzy na temat literatury francuskiej w ramach
bardzo ograniczonych czasowo;

intencja ksztaltowania umiejetnosci tworzenia poréwnywan interkultu-
rowych i wyciagania wnioskéw w dziedzinie kultur trzech studiowanych
jezykow: angielskiego, niemieckiego i francuskiego.

9 Warunek ten byt mozliwy do spelnienia, gdyz w trakcie studiéw na Lingwistyce Stosowanej studenci
tego kierunku uczestnicza w wykladach z historii literatury angielskiej i niemieckiej.
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Uwzglednienie powyzszych postulatow doprowadzilo do skonstruowania

nastepujgcego cyklu siedmiu tutoriali, ktérych tematyka, cele i opis zostaly suma-
rycznie przedstawione w ponizszej tabeli:

Tutorial

Tekst glowny, tematyka spotkania, cele

tutorial I

Analizowany tekst: Panorama de la littérature frangaise

1. cel realioznawczo-literacki: panorama literatury francuskie;j,

2. cel gramatyczny: utrwalanie form czasu Le passe composé, wprowadzenie czasu
Le futur simple.

tutorial II

Analizowany fragment: Emile ( J.-J. Rousseau)"

1. cele realioznawczo-literackie: przeglad najwazniejszych wydarzen literackich
wieku XVIII, Jean-Jacques Rousseau, preromantyzm, sensibilité nouvelle,
La Nouvelle Heloise, system edukacji wedtug Rousseau,

2. cel gramatyczny: utrwalenie form Le futur simple i wprowadzenie form Le
conditionnel présent.

tutorial 111

Analizowany fragment: Sur Napoléon (Mme de Staél)?

1. cele realioznawczo-literackie: wprowadzenie podstawowych wiadomosci na
temat preromantyzmu francuskiego, prezentacja jego czotowych przedstawicieli
(Mme de Staél i F.-R. de Chateaubriand, grupa z Coppet) oraz ukazanie
europejskich korzeni preromantyzmu i romantyzmu francuskiego (Niemcy,
Anglia).

2. cel gramatyczny: utrwalenie form Le futur simple i Le conditionnel présent.

tutorial IV

Analizowany tekst: sonet Demain, dés ['aube (Victor Hugo)®

1. cele realioznawczo-literackie: wprowadzenie podstawowych wiadomosci na
temat romantyzmu francuskiego, prezentacja jego czotowych przedstawicieli
(A. de Lamartine, A. de Musset, A. de Vigny, V. Hugo), periodyzacja okresu,
analogie tematyczne i literackie z przedstawicielami literatury angielskiej i
niemieckiej,

2. cel gramatyczny: utrwalenie i rozszerzenie form Le futur simple.

tutorial V

Analizowany fragment: Kéraban le Tétu (Jules Verne)™

1. cele realioznawczo-literackie: wprowadzenie podstawowych wiadomosci na
temat realizmu francuskiego, prezentacja jego czotowych przedstawicieli i dziet
(G. Flaubert, Madame Bovary), literatura przygodowa i fantastyczno-naukowa
(J. Verne, L’ile mysterieuse, Vingt mille lieues sous les mers, Kéraban le Tétu
iinne),

2. cel gramatyczny: wprowadzenie zaimkow wzglednych prostych, qui, que, ou.

10 B. Gili, E. Martini, Globe-trotter. Clin doeil sur les pays francophones, Milan 1996, s. 72-75.

11 Wybrany i uproszczony fragment pochodzi z: Ch. Plum, P. Dominique, J. Girardet, Le nouveau sans
frontiéres 2. Cahier dexercices, Paris 1989, s. 135.

12 Wybrany i uproszczony fragment pochodzi z: Ch. Plum, P. Dominique, J. Girardet, Le nouveau sans
frontiéres 2., op. cit., s. 127.

13 Na podstawie: Ch. Plum, P. Dominique, J. Girardet, Le nouveau sans frontiéres 2., op. cit., s. 31.

14 Wybrany i uproszczony fragment pochodzi z: F. Descoubes, J. Paul, Grammaire frangaise. Quatriéme-
-Troisiéme, Paris 1988, s. 29.
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tutorial VI | Analizowane fragmenty: Boule de Suif, Le Horla (G. de Maupassant)®

1. cele realioznawczo-literackie: wprowadzenie podstawowych wiadomosci na
temat naturalizmu francuskiego, prezentacja jego czolowych przedstawicieli
i dziet (E. Zola, G. de Maupassant, grupa z Médan), G. de Maupassant jako
naturalista oraz tworca opowiadan fantastycznych, pojecie ,,le fantastique”
(Todorov),

2. cele gramatyczno-leksykalne:
2a. wprowadzenie form czasu Le passé simple,
2b. wprowadzenie slownictwa dotyczacego emocji (peur, épouvante etc.).

Tutorial Analizowany fragment: /1 est minuit, docteur Schweitzer (Gilbert Cesborn)'

VI 1. cel realioznawczo-literacki: wprowadzenie podstawowych wiadomosci na temat
twoérczosci G. Cesborna,

2. cel gramatyczny: utrwalenie i rozszerzenie wyrazen przyimkowych zwigzanych
z lokalizacja w przestrzeni.

Oczywiscie zaproponowany powyzej uklad tutoriali nie jest jedynym stusz-
nym i moze podlega¢ daleko posunietym modyfikacjom zgodnie z sugestiami
i oczekiwaniami studentow.

3. Wstepne dane dotyczace efektywnosci zrealizowanego projektu

Jak kazda nowa forma aktywnosci dydaktycznej sama metoda tutoringu aka-
demickiego oraz jej specyficzne wykorzystanie w ramach lektoratu jezyka obcego
rodzg pytania na temat jej efektywnosci. Nie wypowiadajac sie bezposrednio na
temat efektywnosci samej metody tutoringu akademickiego, kwestii poruszanych
gdzie indziej", warto odnies¢ sie do kwestii skutecznosci wykorzystania tutoringu
jako modulu w ramach lektoratu obcego (francuskiego). W przypadku realizo-
wanego programu pilotazowego powyzsze dane uzyskano z trzech niezaleznych
zrédel: 1) ankiety podsumowujacej seri¢ odbytych tutoriali opracowanej przez
Beate Karpinska-Musial dotyczacej wszystkich uczestnikéw programu pilotazo-
wego realizowanego w Uniwersytecie Gdanskim, 2) eseju redagowanego przez
studentow poswieconego specjalnie tej problematyce, 3) kwestionariusza uzupet-

15 Wybrane i uproszczone fragmenty pochodza z: F. Martinni, G. Maver, Histoire de la littérature
frangaise, Milan 2000, s. 149; ]. Girardet, J-M. Criolig, P. Dominique, Le Nouveau Sans Frontiéres 3,
Paris 1990, s. 107.

16 Fragment z: P. Dominique, J. Girardet, M. Verdelhan, M. Verdelhan, Le nouveau Sans Fronitiéres
2, Paris 1989, s. 124. Dodatkowe ¢wiczenia gramatyczne i leksykalne z tego samego Zzrddta,
s. 122-124.

17 Kwestia ta zostala poruszona w cytowanych poprzednio artykufach dotyczacych wprowadzania
metody tutoringu do polskiego systemu szkolnictwa akademickiego. Zob. przypis 4.
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niajgcego oraz 4) wstepnego kwestionariusza wiedzy o literaturze i kulturze fran-
cuskiej’®. Analiza jakosciowa danych pochodzacych z czterech wspomnianych
zrédel pozwala na wyciagniecie nastepujacych wnioskow®.

Po pierwsze, wszystkie uczestniczace w projekcie osoby (4) zadeklarowaly
che¢ ponownego uczestnictwa w projekcie, gdyby zaistniala taka mozliwos¢, uwa-
zajac jednoczesnie tutoring za interesujacg forme ksztalcenia i wyrazajac nadzieje,
ze w przyszlosci metoda ta ma szanse stac si¢ trwalym elementem programowym
na Wydziale Filologicznym (kwestionariusz B. Karpinskiej-Musial).

Po drugie, wszystkie z badanych o0séb wypowiedzialy si¢ pozytywnie o idei
wykorzystania metody tutoringu w ramach nauczania jezyka francuskiego, pod-
kreslajgc, ze praca z tekstem literackim oraz wprowadzanie w szerszym niz do-
tychczas stopniu elementow literackich i kulturowych jest waznym czynnikiem
motywujgcym zaréwno do poznawania samego jezyka, jak i jego kultury (kwe-
stionariusz B. Karpinskiej-Musial, esej w jezyku polskim).

Po trzecie, w uzyskanych wynikach badane osoby podkreslaja mozliwos¢
bardziej zindywidualizowanego kontaktu z wykladowcg/tutorem oraz mozliwos¢
dostosowania tempa i rytmu pracy do indywidualnych oczekiwan i mozliwo-
$ci studentow (kwestionariusz B. Karpinskiej-Musial, esej w jezyku polskim).
W eseju podsumowujgcym cykl odbytych tutoriali jedna z uczestniczek stwierdza:
»Podczas tutoringu z jezyka francuskiego dostalam szanse rozwiniecia umiejetno-
$ci jezykowych przy okazji pracy z tekstami, ktdre pozwolily mi pozna¢ podstawy
literatury francuskiej. Moja wiedza na ten temat stata si¢ duzo wigksza i poczulam
sie zainspirowana do zglebiania tematu we wlasnym zakresie, gdy spotkania do-
biegty korica™.

Po czwarte, zaproponowana forma pracy dodatkowej - redakcja tekstu
w jezyku francuskim, jego korekta oraz wspodlne omawianie stwierdzonych btedéw
- jest waznym elementem podnoszacym poziom umiejetnoséci jezykowych oraz
czynnikiem motywujacym do dalszej nauki jezyka francuskiego?.

18  Kwestionariusz podsumowujacy dla uczestnikéw tutoriali opracowany przez B. Karpiiska-Musiat
jest dostepny na stronie projektu http://www.projektiq.ug.edu.pl/?page_id=422. Odnosnie Kwestio-
nariusza uzupetniajgcego oraz Wstepnego kwestionariusza wiedzy o literaturze i kulturze francuskiej
zob. Zalgcznik 1.1 2.

19 Liczba dostepnych Zrédel informacji jest bardzo waznym elementem badan jako$ciowych, na co
trafnie zwraca uwage A. Michonska-Stadnik. Zob. A. Michonska-Stadnik, Trafnos¢ i rzetelnos¢
w badaniach glottodydaktycznych, [w:] https://portal.uw.edu.pl/documents/7276721/11203934/
LS4 2011_art MICHONSKA-STADNIK.pdf.

20 QOryginat do wgladu u autora projektu (A. J.).

21 Odnoszac si¢ do jednego z pytan kwestionariusza dotyczacych przyrostu wiedzy w zakresie wiado-
moféci gramatycznych i leksykalnych, jedna z uczestniczek odpowiedziata lakonicznie ,,jak najbar-
dziej” (Kwestionariusz uzupetniajgcy pyt. 2.1 3.).
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Po piate, uczestnicy tutoriali przyswoili duzo nowych informacji dotyczacych
literatury i kultury francuskiej, ktérych nie posiadali wcze$niej*. Jest to miedzy
innymi umiejetno$¢ uporzadkowania podstawowych faktow dotyczacych litera-
tury francuskiej (autorzy, utwory, charakterystyka pradow literackich) oraz umie-
jetno$¢ usytuowania ich w odpowiedniej perspektywie czasowej.

4. Podsumowanie

Aczkolwiek niewielka, gdyz ograniczona ramami programu pilotazowego,
ilo$¢ spotkan ze studentami, upowaznia do sformutowania wstepnych wnioskow
odno$nie zastosowania metody tutoringu akademickiego w ramach nauczania
jezyka francuskiego. Specyficzna sytuacja studentéw Lingwistyki Stosowanej UG
sprawia, iZ zaproponowana forma zajec tutoringowych staje si¢ waznym elemen-
tem kontaktu z jezykiem i szeroko pojeta kulturg krajow francuskiego obszaru
jezykowego, kwestii, na ktérych temat wspomniani studenci wiedzg bardzo mato.
Sytuacja ta jest miedzy innymi spowodowana istotnymi zmianami w podstawie
programowej jezyka polskiego szkoly $redniej, ktory nie uwzglednia juz waznych
aspektow literackich i kulturowych zwigzanych z kulturg francuskiego obszaru
jezykowego. Praca z tekstem literackim, wzbogacona o elementy wykladu aka-
demickiego, wydaje si¢ zatem naturalng forma uzupelnienia istotnych brakow
w zakresie wiadomosci niezbednych dla kultury ogélnej przyszlych ttumaczy.
Pozostaje jeszcze jedna kwestia, do ktorej nalezy sie koniecznie odnie$¢ dokonu-
jac wstepnych podsumowan metody tutoringu w omawianym projekcie. Jest to
kwestia poziomu jezykowego studentéw oraz trudnosci analizowanych tekstow.
Proponujac lekture fragmentow tekstéw i dbajac o ich uktad chronologiczny, wy-
szliSmy z zalozenia bliskiego Wygotskiemu. Tekst literacki nieznacznie przekra-
czajacy poziom aktualnego rozwoju jezykowego studentéw jest dla nich swoista
»strefa najblizszego rozwoju’, czyli tekstem, ktory moze by¢ zrozumiany i prze-
analizowany przy pomocy wykladowcy/tutora. W opinii wielokrotnie wyrazanej
w trakcie zaje¢ umiejetnie dobrana trudnos¢ tekstu jest waznym czynnikiem
pozwalajacym studentowi dokona¢ autoewaluacji znajomosci danego jezyka oraz
stanowi wazny element motywacyjny w dazeniu do polepszenia wlasnych umie-
jetnosci jezykowych.

22 Na poczatku projektu poproszono uczestnikéw o wypelnienie wspomnianego juz kwestionariusza
dotyczacego ich wiedzy o literaturze i kulturze francuskiej (zalacznik 2).
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Zalacznik 1.

Kwestionariusz uzupelniajacy

Uprzejmie prosze Panstwa o zapoznanie si¢ z ponizszymi pytaniami oraz odpowiedz na nie (Tak/
Nie). Jednoczesnie prosze o opisowe uzasadnienie swojej opinii.

1. Czy metoda tutoringu akademickiego jest dobrym narzedziem nauczania jezyka obcego?
(Tak/Nie)

2. W trakcie przeprowadzonych tutoriali udoskonalilem/am swoja znajomo$¢ jezyka obcego
w zakresie sfownictwa i struktur leksykalnych. (Tak/Nie)

3. W trakcie przeprowadzonych tutoriali udoskonalilem/am swoja znajomos¢ jezyka obcego
w zakresie gramatyki i struktur gramatycznych. (Tak/Nie)

4. W trakcie przeprowadzonych tutoriali udoskonalitem/am swojg znajomos¢ jezyka obcego oraz
faktéw kulturowych dotyczacych tegoz jezyka. (Tak/Nie)

5. Po ukoniczonym cyklu tutoriali potrafie podaé nazwiska kilku autoréw oraz tytuly ich dziel,
ktorych nie znalem/fam przed rozpoczeciem tutorialu. (Tak /Nie)

6. Widze zwiazek pomiedzy tego typu wiadomosciami a moim tworzacym si¢ warsztatem
tlumacza. (Tak/Nie)

Zalacznik 2.

Wstepny kwestionariusz wiedzy o literaturze i kulturze francuskiej

1. Gargantua i Pantagruel to utwory znane takze czytelnikom polskim. W jakiej epoce literackiej
powstaly? Kto jest ich autorem?

2. Kim byl Pierre Ronsard?

3. Kto jest autorem nastgpujacych utworéw?
Pani Bovary
Nie igra si¢ z mifoscig
Swigtoszek
Germinal
Katedra Marii Panny w Paryzu
Nana
Nedznicy
Pamietniki zza grobu
Nowa Heloiza
Kubus fatalista

4. Jacy pisarze reprezentuja nurt romantyzmu w literaturze francuskiej?

5. Jacy pisarze reprezentuja nurt realizmu/naturalizmu w literaturze francuskiej? Jakie ich dzieta
potrafisz wymienic?

6. Kto jest autorem zbioru wierszy zatytulowanego Kwiaty zla?
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7. Kto jest autorem wiersza Statek pijany?

8. Czy potrafisz wymienic jakich$ autordw, ktorzy zyli i tworzyli w okresie miedzywojennym we
Francji?

9. Czy potrafisz wymienic jakie$ dzieta Jeana Paula Sartre’a? Jedli tak, to jakie?

10. Czy potrafisz wymienic jakie$ dzieta Simone de Beauvoir ? Jeli tak to jakie? Co wiesz o tej
autorce?

11. Jakie utwory Alberta Camusa potrafisz wymienic?
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ODNIESIENIA KULTUROWE W NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO
W GRUPIE WIELOKULTUROWE] - PULAPKI I WYZWANIA

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest doktadniejsza analiza zachodzacej na zajeciach intensywnej komunika-
¢ji miedzykulturowej, opierajacej sie zarowno na informacji jezykowej zawartej w systemie
jezyka ojczystego kazdego studenta (lub na interferencji z dominujacego jezyka obcego),
jak i z ptaszczyzny kulturowej, tj. z przektadania wzorcéw kultury wyjsciowej. Umiejetnosci
postugiwania sie nowym kodem jezykowym wiazg sie z kompetencjami spoteczno-jezyko-
wymi, bez ktérych nie mozna wtasciwie wykorzysta¢ znajomosci jezyka obcego w celu pro-
dukcji prawidtowych komunikatéw i wyrazen w réznych kontekstach spoteczno-jezykowych.
Wyrazna swiadomosc¢ wiasnej kultury i tozsamosci kulturowej jest kluczem do rozwoju teorii
komunikacji miedzykulturowej. Osoba komunikujaca sie w jezyku innym niz swdj ojczysty,
zmienia nie tylko system lingwistyczny, ale ramy odniesien kulturowych (a takze osobowos¢),
co potwierdza konieczno$¢ rozumienia innej kultury w celu osiggniecia petnej kompetencji
komunikacyjnej w jezyku obcym.

W artykule przypomniano wybrane zagadnienia z zakresu interkulturowosci (i ich realizacje
w jezyku: m.in. brak ekwiwalencji pragmatycznej) oraz praktyczne przyktady trudnosci
pojawiajacych sie na zajeciach dydaktycznych w grupie wielokulturowej. Zrozumienie
zachodzacych na zajeciach proceséw jest mozliwe przy pomocy narzedzi stosowanych
w lingwokulturologii i konfrontacji jezykowe;j.

Stowa kluczowe: wielokulturowos¢, interkulturowos¢, bezekwiwalencja, lingwokulturologia,
konfrontacja jezykowa
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SUMMARY

Cultural references in teaching foreign language in a multicultural group
— traps and challenges

The aim of the article is a more detailed analysis of the intense intercultural communication
during foreign language classes. This type of communication is based both on the information
contained in the mother tongue language system of each student as well on the cultural level,
ie. when cultural patterns are translated. The ability to use a new language code are associated
with socio-linguistic competence, without which one cannot really use a foreign language in
order to produce correct messages and expressions in different socio-linguistic contexts. A clear
awareness of own culture and cultural identity is the key to develop the theory of intercultural
communication. A person communicating in a language other than his/her mother tongue,
changes not only the linguistic system, but a whole framework for cultural references (as well
as the personality), which confirms the need to understand another culture in order to achieve
full communicative competence in a foreign language.

In the article selected issues of interculturalism are reminded (and their implementation, eg.
the lack of pragmatic equivalence) and practical examples of difficulties which may arise in
the classroom while teaching in a multicultural group are given. Understanding the processes
taking place in the classroom is possible with the help of the tools used in lincuoculturology
and during linguistic comparison.

Key words: multiculturalism, interculturalism, nonequivalence, linguoculturology, linguistic

comparison
Azvik 0602(1144(167}101 émecme ¢ pa3sumuem ubeﬂ, U 00HA U Ma KHce BHEUHAS
obonouka cnoéa 06pacmaem nobezamu HOBbIX 3HAYEHUL U CMDBICIIOB8.
Kozoa 3ampoHym 00UH YjieH uenu, OMKAUKAEMCA U 38Y4UM Uesloe.
B. B. Bunorpazios
1. Wstep

Moja kilkuletnia praktyka dydaktyczna w nauczaniu jezyka hiszpanskiego
w grupach polskojezycznych w Uniwersytecie SWPS, wielonarodowosciowych
w Kolegium Europejskim, a takze jezyka polskiego jako obcego na Uniwersytecie
w Granadzie zaowocowala obserwacjg ciekawych zjawisk lingwokulturowych.
Szczegdlnie prowadzone przeze mnie zajecia z jezyka hiszpanskiego dla cudzo-
ziemcow przebywajacych czasowo w Polsce w ramach lektoratéw oferowanych
przez Kolegium Europejskie w Warszawie sklonily mnie do dokladniejszej analizy
zachodzgacej na zajeciach intensywnej komunikacji miedzykulturowej, opierajg-
cej si¢ zarowno na informacji jezykowej zawartej w systemie jezyka ojczystego
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kazdego studenta (lub na interferencji z dominujacego jezyka obcego — angielskie-
go badz francuskiego), jak i na plaszczyznie kulturowej, tj. przektadaniu wzorcow
kultury wyjsciowej (wlasnej, rodzimej lub ,,ustandaryzowanej, zachodniej kultury
akademickiej”). Zarejestrowane przyklady interferencji kulturowo-jezykowych
oraz godziny spedzone na rozmowach z moimi kolegami dydaktykami i metody-
kami, analizujagcymi wspdlnie ze mng poszczegdlne zachowania lingwokulturowe,
sg bezposrednig przyczyng powstania tego artykulu.

2. Ramy teoretyczne

Zwigzek miedzy jezykiem i kulturg byl przedmiotem badan wielu dyscyplin
naukowych. W dziedzinie ttumaczen i nauczania jezykéw obcych zastosowanie
osiagnie¢ z dziedziny etnografii i antropologii lingwistycznej z poczatku XX wieku
przyczynito si¢ do pierwszej teoretycznej proby naukowego rozwigzania zagad-
nienia trudnosci ttumaczenia odniesien kulturowych, o ktérych wspomina m.in.
A. Fedorow'. W ostatnich dziesiecioleciach, ktore byty $wiadkiem wielu zmian
kulturowych, zaréwno w dziedzinie teorii ttumaczenia, jak i w nauczaniu jezykow
obcych, pojawily si¢ nowe podejscia do tego zagadnienia, tym bardziej ze coraz
czgsciej zajecia z jezyka obcego sg nie tylko przestrzenia przekazywania wiedzy
czysto jezykowej, ale przede wszystkim platformg porozumienia kulturowego®.

Wisrod badaczy zajmujacych sie zagadnieniem kultury i jej przekazywania
za pomoca jezyka obcego odnalez¢ mozna rézne podejscia teoretyczne, definicje
i terminy. A. Hurtado Albir’ wymienia w swojej pracy co najmniej pie¢ klasyfika-
¢ji réznic kulturowych, ktére moga powodowa¢ trudnosci podczas ttumaczenia.
Moéwigc o terminach uzywanych do oznaczenia ,,probleméw ttumaczeniowych”
nalezy wymienic realia, uzyte przez Vlachova i Florina*; kulturem zaproponowany

1 A.B. ®enopos, OcHosvr 06useii meopuu nepe6oda, Mocksa 2002, s. 160.

2 Zob. M. Jaskot, Y. Ganoshenko, Culturemes and non-equivalent lexis in dictionaries, ,Cognitive
Studies/Etudes cognitives 2015, 15, s. 115-124, http://dx.doi.org/10.11649/cs.2015.009: “(...)
linguoculturology is one of the most dynamically developing fields of linguistics and linguocultu-
ral studies which develops both traditional (the relationship of culture and language, speech and
language, comprehension of meaning-making rules) and new (conceptology and culture, linguistic
and mental pictures of the world, non-equivalence and lexical gaps, semantics and pragmatics of
language signs) issues. Indeed, the ability to speak and think in a certain language largely defines
a cultural identity. Individual understanding of the world is connected with the linguistic group,
which we belong to. Since the speakers of different languages perceive the world differently, it is
impossible to learn a particular language without simultaneous examining its cultural context (Hall
2002)”

3 A.Hurtado Albir, Traduccion y Traductologia, Madrid 2001.

C. Bnaxos, C. ®nopus, Henepesooumoe 6 nepesode, Mocksa 1980.

~
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w Kulturemtheorie Oksaara, o ktérym wspomina C. Nord’; wyrazy obce kultu-
rowo, P. Newmarka®; aluzje, R. Leppihalme7; wyrazenia-odniesienia kulturowe
i wyrazenia oznaczone kulturowo (expresiones referencias culturales i segmentos te-
xtuales marcados culturalmente), pojecia powstale z doswiadczenia praktycznego
i badan teoretycznych szkoty thumaczy z Granady?®.

Powyzsze okreslenia stéw czy wyrazen sprawiajacych trudnosci podczas
tlumaczenia sg definicjami do$¢ ogoélnymi i nie zawsze wystarczajaco jasnymi.
Niemniej jednak ich autorzy zgodnie zaliczaja do stéw nacechowanych kulturowo
nazwy geograficzne, nazwy flory i fauny lokalnej, istot mitologicznych, przed-
miotow i obrzeddw folkloru, przedmiotdw codziennego uzytku, nazwy instytucji
politycznych i spolecznych, zabarwionych historycznie’.

Wobec powyzszego nie tracg na aktualnosci stowa E. Coseriu’: ,,jezyki méwig
o tych samych rzeczach, ale nie wyrazaja tego samego”". Stwierdzenie to mozna
prawidlowo rozumie¢ odwolujac si¢ do mysli rumunskiego lingwisty, wedlug
ktdrej jezyk, jako czes¢ kultury, jest odbiciem kultury pozajezykowej (w ramach
ktdrej znajduje si¢ to, co sam Coseriu nazywa kontekstem kulturowym), niezbed-
nej do osiggnigcia pelnej komunikacji. Jezyki zatem oznaczajg (desygnuja) t¢ sama
rzeczywisto$¢, ale za pomocg innych znaczen, innymi stowy chodzi o ten sam
desygnat ale rézne znaczenia. Zrozumienie tych zalozen teoretycznych pozwala

5 C.Nord, It’s tea time in Wonderland. Culture-markers in fictional texts, [w:] Intercultural Communi-
cation, H. Piirschel (red.), Duisburg 1994.

6 P Newmark, Manual de traduccién, Madrid 1992.

7 R. Leppihalme, Culture Bumps: An Empirical Approach to the Translation of Allussion, Clevendon
1997.

8 Nalezy wspomnie¢ o innych Zrédtach, w ktérych uzyto pojecie kulturemu, zob. M. Jaskot, Y. Ga-
noshenko, Culturemes and non-equivalent...: ,V. Gak considers cultureme “as a sign of culture that
also has a linguistic expression” (Gak 1998). A. Vezhbitskaia regards cultureme as “an integrated
interlevel unit, the form of which is the unity of a sign and language meaning, while the content —
the unity of language meaning and cultural value” (Vezhbitskaia 1999). V. Vorob"év singles out a
linguistic cultureme along with a cultureme, given that “a cultureme” is considered to be an element
of reality (an object or a situation), attributed to a particular culture, while “a linguistic cultureme” is
the projection of the culture element into a language sign” (Vorob "év 1997). However, this approach
is linguistically restricted and ignores the immanent asymmetry of the meaning and the implemen-
tation, as semantic load of cultureme is much higher than that of realia, since it appeals to culturally
significant information, it is extrapolated to other levels of the ethno-cultural picture of the world”.

9 Cytowani juz M. Jaskot i Y. Ganoshenko przedstawiaja klasyfikacje kultureméw za A. Bukhonking:
»A. Bukhonkina suggests the classification of culturemes (Bukhonkina 2002), based on the speci-
fic characteristics of their inner form and specificity of interlinguistic asymmetry; however, this
approach is more applicable to the realia, since the cultural significance and immanent signification
is often ignored”

10 E. Coseriu, Gramadtica, semdntica, universales, Madrid 1978, s. 193.

11 W oryginale: “las lenguas hablan de las mismas cosas, pero no dicen lo mismo” [ttumaczenie
wlasne].
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na nieprzypisywanie samemu procesowi ttumaczenia'? pojawiania sie ,,sytuacji
problematycznych” wynikajacych z réznic miedzy kulturami i jezykami. Oczywi-
$cie, najczesciej problemy tego rodzaju pojawiajg sie¢ w sytuacjach kontaktowych,
takich jak ttumaczenia czy sytuacje nauczania i uczenia sie jezyka obcego.

2.1. Teoria koncepgji interkulturowej

Pojecie kompetencji komunikacyjnej zostato zdefiniowane przez antropolo-
ga i socjolingwiste Della Hymesa jako krytyczna odpowiedz na dos¢ abstrakcyjna
koncepcje kompetencji jezykowej Noama Chomskyego". Méwigc o nauczaniu
jezyka, D. Hymes" twierdzi, ze znaczenie wyrazenia jezykowego nie zalezy wy-
lacznie od jego ksztaltu i wlasciwego stosowania regul gramatycznych, ale od sy-
tuacji komunikacyjnej. Wazne jest to, co jest wyrazane, przez kogo, do kogo owa
wypowied? jest kierowana, gdzie, dlaczego, w jaki sposob i z jakim skutkiem'®.
Umiejetnosci te wigzg sie z pojeciem kompetencji spoleczno-jezykowych, dzigki
ktérym mozna wlasciwie wykorzysta¢ znajomo$¢ jezyka obcego i wiedze o spo-

12 Wobec stanowiska Catforda (zob. ].C. Catford, A Linguistic Theory of Translation, Oxford 1965)
dotyczacego nieprzekladalnosci kultury ze wzgledu na pewng funkcje sytuacyjng jezyka orygina-
fu, ktéra nie wystepuje w jezyku przekladu, wg interpretacyjnej teorii przektadu, ktorej holduje
Paryska Szkota Ttumaczy (Ecole Supérieure d’Interprétes et de Traducteurs, ESIT) ttumaczenie jest
mozliwe, pod warunkiem wziecia pod uwage réznicy koncepcyjnej miedzy ttumaczeniem a trans-
pozycja znaczen (zob. M. Pergnier, Les fondements sociolinguistiques de la traduction, Lille 1993).
E. Coseriu takze odnosi sie do tej réznicy, gdy analizuje relacje miedzy znaczeniem (signifi-
é-signifiant), desygnacja (znak-referent) i sensem (czyli znaczeniem zaktualizowanym w tekscie)
twierdzac, ze w ttumaczeniu transpozycja trzech czeéci znaczenia De Saussure’a jest czesto niemoz-
liwa i ze podczas przekladu tltumacz powinien faworyzowaé desygnacje oraz sens.

13 Zob. E. Lavault, Fonctions de la traduction en didactique des langues : Apprendre une langue en appre-
nant a traduire, Paris 1998.

14 N. Chomsky, Aspects of the Theory of Syntax, Cambridge 1965.

15 D. Hymes, On communicative competence, [w:] Sociolinguistics, ].B. Pride, J. Holmes (red.), Har-
mondsworth 1972, s. 269-293.

16 Na tym gruncie teoretycznym, M. Canale i M. Swain (Theoretical bases of communicative appro-
aches to second language teaching and testing, ,,Applied Linguistics” 1980, 1, s. 1-47) i M. Canale
(From communicative competence to communicative language pedagogy, [w:] Language and Com-
munication, J. C Richards i R. W. Schmidt (red.), New York 1983) okreslaja skfadniki kompetencji
komunikacyjnej: 1. kompetencje gramatyczng (zob. cytowany wyzej D. Hymes), czyli znajomos¢
slownictwa i zasad gramatycznych, prawidtowe konstruowanie zdan, stowotwdrstwo, ortografie
i prawidlowa wymowe; 2. kompetencja socjolingwistyczna odnosi sie do wiedzy, jaka rozméwcy
przekazujg i rozumieja za pomoca wyrazen jezykowych w réznych kontekstach sytuacyjnych
i kulturowych, ze szczegélnym uwzglednieniem czynnikéw spolecznych, takich jak status spoteczny,
spoleczne role partneréw rozmowy, cel interakcji; 3. kompetencja dyskursywna to odniesienia form
gramatycznych i znaczen tak, by tworzyly one dyskurs; 4. kompetencja strategiczna to zdolno$¢
zastosowania komunikacyjnych strategii werbalnych i niewerbalnych strategii celem utrzymania
lub przywrécenia komunikacji lub kompensowania brakow w pozostatych trzech kategoriach.
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sobach produkcji prawidlowych komunikatéw i wyrazen w réznych kontekstach
spoteczno-jezykowych".

Wyrazna $wiadomos¢ wilasnej kultury i tozsamosci kulturowe;j jest kluczem
do rozwoju teorii komunikacji miedzykulturowej. Osoba komunikujgca si¢
w jezyku innym niz ojczysty, zmienia nie tylko system lingwistyczny, ale réwniez
ramy odniesier kulturowych (a takze osobowo$¢™®), co potwierdza konieczno$é
rozumienia innej kultury w celu osiggnigcia pelnej kompetencji komunikacyjnej
w jezyku obcym®. Zrozumienie wlasnej kultury jest konieczne dla petnego zro-
zumienia kultury obcej z perspektywy jej cztonkow: takie miedzykulturowe rozu-
mowanie pozwala dostrzec zjawiska kulturowe przez pryzmat innej tozsamosci
kulturowe;j?.

Migdzykulturowa kompetencja komunikacyjna zostala zdefiniowana co
najmniej na dwa sposoby. G.M. Chen® wymienia jej cztery aspekty podstawowe:
cechy osobowe, umiejetnosci komunikacyjne, adaptacje psychiczng i $wiadomos¢
kulturowg. My$l ta rozwinieta jest przez G.M. Chena i W. Staroste?, podczas gdy
L. Arasaratnam i M. Doerfel” wskazujg, ze osoby, ktére moga by¢ nazwane mie-
dzykulturowo kompetentnymi wykazujg si¢ piecioma cechami: empatig, doswiad-
czeniem lub wyszkoleniem miedzykulturowym, motywacjg, globalng postawa
(global attitude) i zdolno$cig uwaznego stuchania rozméwcy podczas rozmowy.

Drugi model miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej zostal wypra-
cowany w Europie przez Michaela Byrama i jego wspdtpracownikéw w ramach
przygotowan do opracowania ,Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezyko-
wego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie”**, W jednym z kilku istniejgcych badan

17 Zob. M. Canale i M. Swain, Theoretical bases of...

18 Mam na mysli pojecie ,s3bIk0Bast mmuHOCTL” (0sobowo$é jezykowa), o ktdrej pisze J. Karaulow
(FO.H. Kapaynos, Pycckuil asvik u A3bikoeast nuuHocmv, Mocksa 2009): fsbIkoBas TMYHOCTDH
— «..COBOKYITHOCTb CITOCOOHOCTENI M XapaKTePUCTUK Uel0BeKa, O0YCIOBIMBAIINX CO3[aHMe
U BOCIPMATHE UM peYeBBIX IIPOU3BENEHMIT (TEeKCTOB), KOTOpPblE pAa3/IMYAOTCs CTEeleHbIO
CTPYKTYPHO-S3bIKOBOJ C/IOXXHOCTH, ITyOMHON M TOYHOCTBIO OTPAXKEHNs AeICTBUTENHbHOCTIH,
OIIpeJie/IeHHOII 1]e/IeBOI1 HAIIPAB/IEHHOCTHION.

19 Zob. C Herbert, Fremdverstehen und interkulturelles Lernen, ,,Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremd-
sprachenunterricht” 1996, 1(3), s. 22; M. Byram, Teaching and Assessing Intercultural Communicative
Competence, Clevedon 1997.

20 Zob. M. Byram, Teaching language and culture: towards and integrated model, [w:] Mediating Langu-
ages and Cultures, D. Buttjes, M. Byram, Clevedon 1991, s. 17-32.

21 G. M. Chen, Relationships of the dimensions of intercultural communication competence, ,Communi-
cation Quarterly” 1989, 37, s. 118-133.

22 G. M. Chen, W. Starosta, Intercultural communication competence: A synthesis, ,Communication
Yearbook” 1996, 19, s. 353-383.

23 L. Arasaratnam, M. Doerfel, Intercultural communication competence: Identifying key compo-
nents from multicultural perspectives, ,International Journal of Intercultural Relations” 2005, 29,
s. 137-163.

24 Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie, M. Byram (red.),
Warszawa 2003.
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dotyczacych strategii nabywania kompetencji miedzykulturowych, 1. Alvarez
i in.”® opieraja sie na definicji migedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej
M. Byrama®, twierdzac, ze nauka jezyka obcego i nowej kultury idg w parze,
a strategie uczenia si¢, zardwno jezyka, jak i kultury, przenikajg sie. Wedlug
M. Byrama®, mozliwe jest wyrdznienie tych umiejetnosci (savoirs) skladajacych
sie na kompetencje komunikacyjng, ktérych mozna si¢ uczy¢ i ktére moga by¢
nauczane: umiejetno$¢ bycia (savoir étre), odnoszaca si¢ do postaw i wartosci,
tj. zainteresowanie innym i cheé porzucenia uprzedzen dotyczacych zaréwno
wlasnej, jak i nowej kultury. Piszagc o umiej¢tnosci rozumienia (savoir compren-
dre), M. Byram ma na mysli zdolnos$¢ do interpretacji dokumentu lub zdarzenia
z innym tlem kulturowym, wyjasnienia i powigzania go z podobnym wydarze-
niem z wlasnej kultury. Umiejetno$¢ uczenia si¢/dziatania (savoir apprendre/faire)
zwigzana jest ze zdolno$cig do zdobywania nowej wiedzy o kulturze i jej przeja-
wach, a takze ze zdolnoscia do dzialania i interakeji w rzeczywistych sytuacjach
komunikacyjnych. M. Byram wyrdznia tez umiejetno$¢ angazowania si¢ (savoir
sengager) polegajaca na zdolnosci do krytycznej oceny na podstawie wyraznych
kryteriow, przejawdw i produktéw kultury wlasnej i kultury innych spotecznosci.

2.2. Teoria krytycznego myslenia

Nalezy takze wspomnie¢ o krytycznym mysleniu uczacego sie. C. Ennis,
przedstawicielka ,klasycznych” teoretykow teorii myslenia krytycznego definiu-
je je jako rozsadne i refleksyjne myslenie ,koncentrujgce si¢ na podejmowaniu
decyzji w co wierzy¢ lub nie”?. Krytyczne myélenie wymaga nie tylko skupienia
sie na posiadanej wiedzy, jej zrozumieniu i zastosowaniu, ale takze sktania do
analizy, syntezy i oceny mozliwo$ci rozwigzywania probleméw?. Ennis rozréznia
umiejetnosci (skills) oraz postawy twierdzac, ze wlasnie postawa osobista jest nie-
zbedna do uaktywnienia krytycznego myslenia, ktére wigze sie z otwartoscig na

innych ludzi i pozwala wznie$¢ si¢ ponad rozumowanie egocentryczne™.

25 1. Alvarez, T. Beaven, C. Garrido, Strategies for Acquiring Intercultural Competence, [w:] Language
Learning Strategies in Independent Settings, S. Hurd, T. Lewis (red.), Bristol 2008, s. 179-195.

26 M. Byram, Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence, Clevedon 1997.

27 Ibidem; M. Byram, Acquiring intercultural competence. A review of learning theories, [w:] Intercultu-
ral Competence. The Secondary School, L. Sercu (red.), Aalborg 1995, s. 53-69.

28 C. Ennis, Discrete thinking skills in two teachers’ physical education classes, ,The Elementary School
Journal” 1991, 91, s. 473.

29 Zob. D. Halpern, Teaching critical thinking for transfer across domains. Dispositions, skills, structure
training, and metacognitive monitoring, ,,American Psychologist” 1998, 53, s. 449-455.

30 Zob. R. Paul, Critical thinking: What every person needs to survive in a rapidly changing world, Santa
Rosa CA 1992.
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3. Komunikacja miedzykulturowa® w sali dydaktycznej

Przedstawione powyzej zalozenia teoretyczne przekladaja si¢ na praktyke
podczas procesu dydaktycznego, a najjaskrawiej manifestuja si¢ w grupach zto-
zonych ze studentéw pochodzacych z réznych kregéw kulturowych i spoteczno-
$ci jezykowych. Kolegium Europejskie organizuje lektoraty jezykow obcych dla
okoto stu trzydziestu studentéw z ponad trzydziestu krajow, ktorzy przez dziewigé
miesiecy realizuja w Warszawie program studiéow podyplomowych z dziedziny
europeistyki. Przedmioty prowadzone sg w dwodch jezykach: angielskim i fran-
cuskim. Centrum Jezykowe Kolegium Europejskiego oferuje studentom lektoraty
zaréwno z dwdch jezykéow podstawowych Kolegium (francuski i angielski) jak
i z rosyjskiego, hiszpanskiego, wloskiego i niemieckiego. Lektoraty te odbywaja
sie w grupach 6-12 osobowych dwa razy w tygodniu w wymiarze 2 x 60 minut.
W roku akademickim 2014/2015, podobnie jak i w roku poprzednim, w przypad-
ku jezyka rosyjskiego i hiszpanskiego zastosowano odgoérne kryterium podziatu
studentdw z grup poczatkowych: stworzono grupe stowiansky i niestowianska
w przypadku jezyka rosyjskiego oraz grupe romanska i nieromanska dla rozpo-
czynajacych nauke jezyka hiszpanskiego. Doswiadczenie lat poprzednich wskaza-
fo na potrzebe opracowania zupelnie innych materialéw dla studentéw z obu grup
juz na poziomie podstawowym®2. Trzeba zaznaczy¢, ze proces dydaktyczny cha-
rakteryzuje si¢ pewnymi specyficznymi cechami: jezyk obcy wyktadany jest przez

31 Mowiac o komunikacji miedzykulturowej nie mozna nie odwotac¢ si¢ do pojecia jezykowego obrazu
$wiata, o ktorym - wéréd wielu badaczy - pisala miedzy innymi R. Grzegorczykowa (Pojecie je-
zykowego obrazu swiata i sposoby jego rekonstrukcji, [w:] eadem, Wprowadzenie do semantyki je-
zykoznawczej, Warszawa 2001, s. 162-169). Warto odwota¢ si¢ takze do stow Wojciecha Chlebdy
(Plaszczyzny oglgdu jezykowego obrazu swiata w opisie semantycznym jezyka, [w:] Komparacja syste-
méw i funkcjonowania wspélczesnych jezykéw stowianskich, S. Gajda (red.), Opole 2000, s. 163-177),
ktéry zaznacza, ze ,,jezykowy obraz $wiata ani nie rodzi sie w sferze wylacznie jezykowej, ani tez nie
funkcjonuje w sferze samego tylko jezyka; nie jest idealnym konstruktem zawieszonym w prozni
pozaludzkiej”. Wszakze jezykowy obraz $wiata jest wynikiem dziatan i oddzialtywan mie¢dzyludz-
kich, zmagan czlowieka zaréwno z samym sobag, jak i z naturg. Badacz twierdzi, ze jezykowy obraz
$wiata ma wplyw na wiele sfer naszego zycia i, niezaleznie od tego, czy jesteSmy tego $wiadomi, czy
nie — programuje nasze reakcje, nastawienia, dziatania i oddzialywania. ,,Jezykowy z nazwy, jest
jezykowy obraz $wiata fenomenem takze «przyjezykowymy», ponad-, okoto- czy wokéljezykowym”
- podsumowuje W. Chlebda.

32 Indywidualne podejscie do uczacych si¢ oraz dostosowywanie materialéw dydaktycznych do
potrzeb danej grupy odpowiada na wyzwania, ktore stawia przed nauczycielami nowoczesna dydak-
tyka nauczania jezykéw obcych. Pojecie to zostato sformulowane podczas konferencji ,,Czy wspot-
czesny uniwersytet potrzebuje nowoczesnej dydaktyki szkoty wyzszej?” (Uniwersytet Warszawski,
17.12.2010). Definicje tego pojecia podaje W. Sosnowski (Elementy nowoczesnej dydaktyki szkoly
wyzszej na przykladzie nauczania jezykéw obcych, [w:] Tom pokonferencyjny ,,Czy wspélczesny uni-
wersytet potrzebuje nowoczesnej dydaktyki szkoly wyzszej?”, Warszawa 2011, s. 61-68): ,,Nowoczesna
dydaktyka (nauczania jezykéw obcych) to zbior narzedzi organizujacych proces dydaktyczny, ogot
technik, metod dydaktycznych gwarantujacych realizacje zalozonych efektow ksztalcenia”.
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nauczyciela bedacego rodzimym uzytkownikiem jezyka polskiego, stosujacego
jezyk posredni (najczesciej angielski) w srodowisku jezykowym obcym zaréwno
dla studentow, jak i dla nauczanego jezyka: studenci z réznych krajow przebywa-
jacy w Polsce sg uczeni jezyka hiszpanskiego lub rosyjskiego przez Polaka, przy
pomocy jezyka angielskiego.

3.1. Czy Wy jestescie dla mnie Panem? - galimatias form honoryfikatywnych®®

Opisana wyzej formula prowadzenia zaje¢ jest z zatozenia wyzwaniem dla
dydaktyka, gdyz rodzi pewne trudnosci, wsrod ktérych nalezy wymieni¢ przede
wszystkim praktyczng realizacje systemu form honoryfikatywnych®, na ktérg
zwraca uwage W. Sosnowski™:

W jezyku rosyjskim nie istnieje taka forma adresatywna (zwrot grzecznosciowy), ktora bytaby
adekwatna do sytuacji, gdy nauczyciel jezyka rosyjskiego jako obcego nie jest Rosjaninem
a Polakiem, uczniowie sg innej narodowo$ci niz nauczyciel a jezykiem komunikacji
i przedmiotem nauczania jest jezyk rosyjski nauczany poza granicami Rosji. Jest to przyktad
na bezekwiwalencj¢ jezykowa, ktéra ma miejsce na kilku plaszczyznach: na plaszczyznie
systemu jezyka komunikacji, systemu honoryfikatywnego uzytkownikéw danego jezyka
komunikacji, grzecznoéci i kultury przyjetej w jezyku komunikacji danej grupy, grzecznosci
jezykowej przyjetej w jezykach i kulturach autoréw wypowiedzi.

33 Zgodnie z definicja Romualda Huszczy honoryfikatywno$¢ rozumiem jako ,pewien szczegdlny
rodzaj znaczenia zawartego w tresci wypowiedzi, a mianowicie jako informacje o towarzysko-spo-
fecznej relacji miedzy jej nadawcy i odbiorca, relacji miedzy nadawcg a stuchaczem niebedacym
bezposrednim odbiorcg (adresatem wypowiedzi), oraz relacji miedzy nadawcg a bohaterem wypo-
wiedzi” (R. Huszcza, Honoryfikatywos¢. Gramatyka, pragmatyka, typologia, Warszawa 2006, s. 47).

34 ,(...) blad jezykowy popelniony w rezultacie ztamania regut grzecznosci jest odczuwany przez od-
biorce wypowiedzi daleko silniej niz jakiekolwiek inne naruszenie regul poprawnosci jezykowej
i moze nawet doprowadzi¢ do otwartego konfliktu miedzy méwigcym a stuchaczem” (R. Huszcza,
Honoryfikatywos¢. Gramatyka, pragmatyka, typologia, Warszawa 2006, s. 7-8).

35 Z autoryzowanej wypowiedzi ustnej dra Wojciecha Sosnowskiego (IS PAN) podczas kongresu
jezykéw obcych PASE (10.05.2014). Na brak nalezytej uwagi przy tlumaczeniu form adresatyw-
nych zwrdcili tez uwage cytowani juz Jaskot & Ganoshenko, odwolujac sie ponownie do obserwacji
badaczy z Instytutu Slawistyki Polskiej Akademii Nauk: “An obvious example of the absence of
pragmatic equivalence is the translation of the forms of address. The choice of an appropriate form
of address has not ceased to be one of the main difficulties in learning a foreign language at the level
of its pragmatics. Therefore, we believe that an important task of modern dictionaries is to include
pragmatic information in a dictionary entry. This aspect of lexicographic work is referred to by
Koseska-Toszewa, Satota-Staskowiak, Sosnowski: «The analysis of monolingual and bilingual dic-
tionaries of Polish, Russian, and Bulgarian yielded the following conclusions. Firstly, monolingual
dictionaries often describe the meaning of forms of address including their scope of use in a given
culture. Nevertheless, the descriptions are insufficient to use given lexemes in real speech in accor-
dance with the usage patterns sanctioned by a given culture (...). Secondly, in traditional bilingual
dictionaries forms of address are usually disregarded and the user does not receive the information
about the correct patterns of use of a given lexical unit, which would conform to the norms currently
accepted by the society (Koseska-Toszewa, Satola-Staskowiak, Sosnowski, 2013)»”.
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Na gruncie jezyka hiszpanskiego sytuacja jest podobna®. Na poczatkowym
etapie, studenci z grupy romanskiej (rodzimi uzytkownicy jezyka francuskiego,
wloskiego, portugalskiego i rumunskiego) automatycznie przekladaja forme
grzeczno$ciowg ze swojego jezyka ojczystego (fr. Vous+2 os. . mn.; wt. Lei+3. os.
L. p.; port. O Senhor+3. os. L. p.; rum. Dumneavoastrd+2 os. 1. mn.), co w przypadku
jezyka wloskiego i portugalskiego pokrywa sie z gramatycznym uzyciem formy
grzeczno$ciowej usted+3. os. L. p. Problem polega jednak na zastosowaniu odpo-
wiedniej hiszpanskiej formy adresatywnej (w jezyku polskim: Prosze Panal, Panie
Doktorze!) w kontekscie zaje¢ jezykowych. Hiszpanska norma komunikacyjna
przewiduje w takiej sytuacji uzycie imienia wykladowcy oraz drugiej osoby liczby
pojedynczej (np. Maciek, ;puedes decirme qué significa...?). Sztuczne bedzie zasto-
sowanie form takich jak: profesor, doctor, *sefior profesor, *sefior doctor czy uzycie
ktorej$ z wymienionych form wraz z nazwiskiem: *sefior Jaskot, doctor Jaskot, etc.
Przezwycigzenie interferencji z wlasnego jezyka jest bardzo trudne i bardzo czesto
motywowane jest niemoznoscig przestawienia si¢ na forme ti (uzywana z druga
osoba liczby pojedynczej), ktoéra w poczuciu uczacego sie nie uwzglednienia nale-
zytego szacunku wobec wspolrozmadwcy.

Paradoksalnie, mimo wigkszej réznicy miedzy jezykami, studenci, ktoérych
jezykiem rodzimym jest rosyjski lub ukrainski, o wiele szybciej zaczynajg po-
prawnie uzywac hiszpanskiej formy grzecznosciowej usted (w przypadku jezyka
ukrainskiego pozytywnie interferuje forma adresatywna ITane/Ilani) na poziomie
gramatycznym, ale o wiele rzadziej decyduja sie na odwazne stosowanie formy tu
(faczacej si¢ - jak juz wspomniano - z drugg osoba liczby pojedynczej). Trudnosé¢
w stosowaniu tej formy wynika z silnej interferencji z jezyka rosyjskiego i ukrain-
skiego, gdzie forma muvt/mu nie moze by¢ stosowana, gdy komunikacja odbywa sie
z zachowaniem asymetrii wertykalnej (przetozony/podwladny). Szybko zaczyna
dominowac , interlingwistyczna” forma profesor+3 os. 1. p., w ktdrej zaznaczony
jest leksykalnie dystans spoteczny z uwzglednieniem poprawnej dla hiszpanskiego
formy gramatycznej.

36 Omawiane tutaj zagadnienie jest zwigzane z bezekwiwalencja pragmatyczna, o ktérej pisze M. Jaskot
w artykule sIntraducible o sin equivalencia? Algunas consideraciones sobre la falta de equivalencia
pragmitica [w druku, tekst w posiadaniu autora]: ,,(...) znaczenie wewnatrz jezykowe i pragmatycz-
ne stanowig o tym, co nalezy przelozy¢ podczas procesu tlumaczenia. (...) Rozbieznosci znaczen
pragmatycznych tradycyjnie nie wigzano z brakiem ekwiwalencji. W pewnym stopniu mozna to
wyjasni¢ faktem, ze brak jednostek leksykalnych w jezyku przekladu wiaze si¢ z nieistnieniem
w rzeczywistosci jezyka docelowego pewnych pojec czy przedmiotéw. Ponadto, nalezy wspomnieé
o nadmiernej sile przekonania, ze podczas tltumaczenia mozna praktycznie skompensowa¢ kazde
znaczenie za pomoca réznych metod. W rzeczywistoéci, mozna poswieci¢ pragmatyczng ekwiwa-
lencje lub wyszukane struktury rekompensujac ich brak za pomoca innych $rodkéw. Sam ttumacz,
jednak, powinien by¢ zainteresowany utrzymaniem prawidfowego wymiaru pragmatycznego zna-
czenia w danym jezyku”.
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3.2. Dlaczego jemy kanapke w barze? - ofiary falszywych przyjaciol thumacza

Wiele stow jezyka hiszpanskiego, jako ze jest on jednym z jezykéw roman-
skich, jest albo identycznych, albo bardzo podobnych pod wzgledem formy gra-
ticznej i/lub wymowy do stéw wloskich, francuskich czy rumunskich. Podczas
uczenia si¢ jezyka obcego o duzym stopniu podobienstwa do naszego jezyka ro-
dzimego bardzo czgsto jesteSmy narazeni na popelnianie pomylek leksykalnych
spowodowanych rzeczonym podobienstwem, czyli stajemy si¢ ofiarami falszy-
wych przyjaciét ttumacza”. Kazdy nauczyciel-praktyk jezyka obcego z pewnoscig
moze wymieni¢ kilkanascie jesli nie kilkadziesigt stow czgsto mylonych przez
uczacych si¢. Na uwage zasluguje jednak nie tylko podobienstwo formalne, ale
tez przelozenie semantyczne (wynikajgce z innych konotacji kulturowych) prowa-
dzace do tego rodzaju btedow leksykalnych. Zwracajg na nie uwage N. Cartagena
i H. M. Gauger™;

(...) des mots qui se correspondent d’une langue a l'autre par Iétymologie et par la forme, mais
qui, ayant évolué au sein de deux langues et partant de deux civilisations différentes, ont pris
des senses différentes.

oraz W. Wilczynska®, ktéra podkresla aspekt psycholingwistyczny, bedacy jednym
ze zrodel tego zjawiska:

Bref, Tapprenant recevra la langue étrangere sourtout comme une alternative structuro
lexicale et sémantique a son systéme linguistique. Parler d'une langue comme d’une vision
du monde ne sera pour lui qu'une belle métaphore. (...) le systeme sémantique de sa langue
maternelle, solidaire de la mémoire sémantique de I'apprenant et de sa structure cognitive
en général, constituera un filtre insconscient qui protegerd son ego linguistique en tant que
partie de sa pérsonalité.

Tytut tego podrozdziatu (Dlaczego jemy kanapke w barze?) ilustruje omawia-
ne zjawisko. Jest to pytanie zadane przez ucznia jezyka hiszpanskiego z Moldawii,
ktdérego jezykiem rodzimym jest rumunski a pierwszym jezykiem obcym jezyk

37 Termin ten zostal po raz pierwszy uzyty i objasniony w ksigzce Koesslera i Julesa Derocquigny pt.
Les faux amis ou les trahisons du vocabulaire anglais w 1928: “Sont des faux amis du traducteur ces
mots qui se correspondent d’'une langue a l'autre par létymologie et par la forme, mais qui ayant
évolué au sein de deux langues et, partant de deux civilisations différentes, ont pris des sens dif-
férents”. O teorii fatszywych przyjaciol thumacza pisal M. Jaskot (2013) w rozprawie doktorskiej pt.
“Los asi llamados falsos amigos del traductor entre el espafiol y el esperanto”.

38 N. Cartagena, H. M. Gauger, Vergleichende Grammatiken Deutsch-Spanisch, Speyer 1986.

39 'W. Wilczynska, Un dictionnaire de faux-amis: pour quoi faire?, [w:] ,,Lexiques” (numéro spécial du
Francais dans le monde), s. 179-186.
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rosyjski. Interferencja leksykalna z jezyka rosyjskiego (6ap*’), w ktérym bar jest
miejscem, gdzie zazwyczaj spozywa si¢ napoje alkoholowe wywotala zdumienie
studenta podczas zaje¢ poswigconych gastronomii hiszpanskiej. ,,Niedopasowa-
nie pojeciowe™ rosyjskiego 6ap i hiszpanskiego bar rozszerzylo si¢ na pojecie
kanapki (ros. 6ymep6pod* i hiszp. bocadillo®®), by¢ moze z powodu braku
w kanapce hiszpanskiej masta oraz innego ksztaltu kanapki (kanapka hiszpanska
sktada si¢ z przecigtej wzdtuz bulki, w ktdrag wklada sie dodatki). Powyzszy przy-
kiad w sposob bezposredni odwotuje si¢ do realidéw, a w posredni — do zagadnie-

nia bezekwiwalencji.

3.3. Czy w Hiszpanii kichajqg tylko chrzescijanie i o ktérej godzinie pic¢ kawe? -
zagadnienie braku ekwiwalencji na zajeciach z jezyka obcego

Ekwiwalencja (lub jej brak) jest zjawiskiem, ktére uwidacznia si¢ jedynie
podczas konfrontacji jezykowej, dla ktorej zajecia z jezyka obcego sg niewatpliwie
szerokim polem badawczym. Najczesciej podczas procesu nauczania mamy do
czynienia z synonimia jezykowa odnoszaca sie do tego samego denotatu (zob.
Jaskot & Ganoshenko, op. cit.), np. pomaraticza, naranja i anenvcun. Podane
przyklady sg ekstensjonalnie ekwiwalentne, co oznacza, ze majg taka sama liczbe
znaczen. Pojecie ekwiwalencji jest jednak bardziej rozbudowane w leksykologii

40 BAP, -a; m. [aur. bar]. 1. He6onb1roit pecTopaH; ero 3aj MIu CTOMKA CO CIMPTHBIMI HAIMTKAMI
U XOJIOFHbIMM 3aKkyckamu [Konsultacja stownikowa na portalu gramota.ru].

41 Nalezy tutaj przywolaé¢ pojecie konotacyjnego znaczenia stowa, o ktérym pisze B. Piecychna
(Odpowiednie da¢ rzeczy stowo, czyli rozwazania na temat ekwiwalencji konotacyjnej w Swietle
teorii jezykowego obrazu Swiata, ,Biatostockie Archiwum Jezykowe” 2011, 11, s. 168): ,Pod-
kreslali oni [Nida i Tabor], ze na stowa ludzie reaguja emocjonalne. Wyréznili oprécz tego tak
zwane konotacje indywidualne (z ktérych wigkszo$¢ szybko ulega dezaktualizacji) oraz uwarun-
kowane spolecznie (ktére niejednokrotnie okazujg sie czysto konwencjonalne i nabywane wraz
z przyswajaniem jezyka). Leontiew z kolei mowit o ,,psychologicznym znaczeniu stéw”, czyli o tak
zwanej siatce skojarzeniowej. W skojarzeniach zas - podobnych w przypadku wielu przedstawi-
cieli tej samej grupy spofecznej — widzial strukture znaczeniowa stow. Twierdzil, iz w asocjacjach
znajduje odzwierciedlenie zar6wno znaczenie denotacyjne, jak i konotacyjne. Wedtug Leontiewa,
psychologiczng strukture znaczenia wyznacza ,,system odniesien i opozycji stéw w procesie uzywa-
nia ich w ludzkiej dzialalnosci”, czyli system skojarzeniowych zwiazkéw wystepujacych miedzy po-
szczegblnymi stowami. Zgodzié nalezy si¢ rowniez z definicja podana przez A. Wierzbicka. Wedlug
niej znaczenie sfowa — ogdlnie rzecz ujmujac - jest tym, co ludzie ,,myslg’, badz tym, co ludzie ,maja
na mysli’, gdy uzywaja danego znaku jezykowego. Jak wida¢, mysl taczy sie $ciéle z jezykiem, zas
jezyk - z mysla czlowieka, a wszystko to ma niebagatelny wplyw na jakos¢ komunikacji pomiedzy
autorem tekstu zrédtowego a ttumaczem”.

42 BYTEPBPO[ [m3], -a; m. [Hem. Butterbrot — xy1e6 ¢ maciom]. JlJoMTrk x1e6a 1am 6y/IKU C MaciIoM,
cpIpoM, Konmbacoit 1 T.1. [konsultacja stownikowa na portalu gramota.ru].

43 M. Panecillo partido longitudinalmente en dos mitades entre las cuales se colocan alimentos varia-
dos [stownik online Krélewskiej Akademii Hiszpanskiej - RAE, www.rae.es].

30_Linguodidactica_T_20.indd 144 2016-09-11 00:19:21



ODNIESIENIA KULTUROWE W NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO W GRUPIE... 145

konfrontatywnej, ktorej zalozenia teoretyczne odzwierciedlajg si¢ w praktyce dy-
daktycznej, zwlaszcza w przypadkach, gdy w jezyku nauczanym brak bezposred-
nich odpowiednikéw stéw lub poje¢ badz gdy tych odpowiednikéw jest wiele*.
Jednak realia pozajezykowe® nie sg jedyng przyczyng wystepowania zjawiska
bezekwiwalencji. Nie nalezy zapomina¢ o wspomnianym juz wczesniej jezyko-
wym obrazie §wiata* i o konotacjach jezykowych, ktére uczacy sie dziedziczy ze
swojego rodzimego systemu jezykowego.

Wspomniany brak realiow oraz odmienna konotacja sg czgstymi przyczynami
bleddw jezykowych wynikajacych z braku ekwiwalencji. Sg one jeszcze czestsze na
zajeciach z jezyka obcego, ktérych uczestnicy wywodza si¢ z réznych $rodowisk
jezykowo-kulturowych, np.:

(1) Nauczyciel hiszpanskiego do ucznia, ktéry wlasnie kichnat: Jesis (dost.
‘Jezus’ - tradycyjna forma uzywana w Hiszpanii, gdy ktos$ kichnie). Uczen
odpowiada: Soy musulmdn (‘Jestem muzulmaninem’).

44 ,(...) the notion of equivalence in lexicology is concentrated on the language system, but, in general,
is relatively vague. The basis of the designator lexis is polysemic understanding of the language
signs. Therefore, the elements of the lexis can be several times polysemantic. While correlating one
element of language A with another element of language B, their denotative relationship is generally
accepted as a basis for the comparison. Thus, there appears equivalence, commonly referred to
as semantic equivalence, under the conditions that, firstly, the number of sememes in language
A equals the number of sememes in language B (and they have the same meaning) and, secondly,
their denotation (in pairs of sememes) is the same.” (Jaskot & Ganoshenko, op. cit.).

45 ,(...) in every culture there exist concepts or phenomena not to be found elsewhere in the world.
Such discrepancies between cultures, or cultural gaps, give rise to lexical gaps in the vocabularies of
the concerned languages, manifesting themselves most vividly in the process of establishing inter-
lingual equivalence. This, in turn, makes life difficult for both bilingual lexicographers and transla-
tors. Vocabulary items denoting concepts characteristic of a particular culture are referred to by a
cultural or culture-bound words, culture-specific concepts, realia, culture-bound phenomena and
terms and culture-specific items. However, the proposed labels call for a certain disambiguation.
As has been remarked, culture-specificity is not as easy to pinpoint as it may seem. There are those
who argue that in fact very few - if any - vocabulary items are culture independent: “As language
is created and used in context, it is inevitable to be tinted with the color of cultural idiosyncrasies”
(M. Podolej, Culture in bilingual dictionaries: Analysis of cultural content and culture-specific vocabu-
lary in E-P-E dictionaries, [online], http://wa.amu.edu.pl/wa/files/Podolej.pdf).

46 Uzywajac sformulowania ,jezykowy obraz $wiata” mam na mysli przekazywang przez jezyk pewna
interpretacje rzeczywistosci: sa to sady o $wiecie i ich argumentacja. (O)sady te utrwalone s3 na
réznych plaszczyznach jezyka - poczawszy od form gramatycznych (por. forme Y mensa ectsb
w jezyku rosyjskim i brak uzycia w niej czasownika mie¢ [Dzigkuje Panu doktorowi Wojciecho-
wi Sosnowskiemu z IS PAN za diuga, owocng rozmowe dotyczaca odzwierciedlenia rosyjskiego
i bulgarskiego jezykowego obrazu $wiata w formach gramatycznych wspomnianych jezykéw]) az po
jednostki frazeologiczne (zob. np. art. ,,El aspecto linguoculturolégico de los nombres de los colores
en las unidades fraseoldgicas espafnolas” M. Jaskota, w druku).
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(2) Vamos a tomar un café. (‘Chodzmy na kawe.). Bezekwiwalencja calego

wyrazenia polega na tym, ze w jezyku hiszpanskim propozycja ta oznacza
przede wszystkim wypicie kawy. Oczywiscie rozmowa podczas spozywa-
nia napoju odbedzie sig, ale bedzie ona krétka, czesto nie wykraczajaca
poza ogolniki. Samo picie kawy moze si¢ odbywac na stojaco, przy barze,
w otoczeniu przekrzykujacych sie ludzi. Studenci z Polski oraz obszarow
rosyjskojezycznych ([Jasatime numo xoge) najczesciej thumacza sobie to
wyrazenie na polski system kulturowy, przez co beda oczekiwa¢ nie tylko
spozycia kawy, ale tez dluzszego spotkania towarzyskiego (raczej nie na
stojaco), podczas ktérego beda mieli mozliwos¢ spokojnie porozmawiaé
z osobami, ktdre zaprosity ich na kawe, do ktérej mozna zamowié tez
ciastko.

(3) Mediodia (por. pol. potudnie oraz ros. nondenv*’) nie oznacza po hisz-

pansku tylko poludnia, ale tez ma znaczenie bardziej ekstensjonalne, gdyz
oznacza ,polowe dnia” Uczacy sig, ktorych jezyki rodzime odzwiercie-
dlajg inny podzial czasu, czesto wpadaja w pulapke ,zbyt doktadnego”
rozumienia tego pojecia. Podobnie tez, powszechne zdziwienie wywoluje
brak podzialu w jezyku hiszpanskim na popotudnie i wieczér, gdyz oba te
stowa tlumaczy sig¢ jako tarde.

4. ,WielokulTORowo” czyli jak?

Przedstawione powyzej przyklady swiadczg o tym, Ze w procesie nauczania
jezyka obcego w $rodowisku wielojezycznym i wielokulturowym nauczyciel musi
sie zmierzy¢ z serig trudnosci, ktére mozna rozpatrywaé przez pryzmat szeroko
pojetej lingwokulturologii. Nie nalezy jednak zapomina¢, ze czujno$¢ nauczycie-
la odnosnie do ,jezykowych przejawow kultury” i ich przekladania na nauczany
jezyk musi i$¢ w parze, wedtug W. Sosnowskiego, ze zdolnoscig oszacowania stra-
tegii przyjetych przez ucznia:

Nauczyciel jezyka obcego powinien wiedziec, w jaki sposdb uczen przyswaja wiedze. Podczas
jednostki lekcyjnej nauczyciel moze przekaza¢ wiedze uczniom, wykorzystujac preferowane
przez uczacych si¢ rézne modalnoéci sensoryczne: wzrokowa, stuchowa i kinestetyczna.
Dzieki temu kazdy z uczniéw ma szanse przyswoié¢ wiecej wiedzy*®.

47 CepenyuHa IHA, BpeMs, COOTBETCTBYIOIIlee IBeHaaLaTy YacaM [konsultacja stownikowa na portalu
gramota.ru].

48 'W. Sosnowski, Wzrokowcy, stuchowcy i kinestetycy na lekcji jezyka rosyjskiego. Przyktad lekcji z wyko-
rzystaniem roznych technik nauczania, [w:] Hooe 8 meopuu u npaxmuke onucaHus u npenooasaHus
pyccrozo asvika, Warszawa 2007, s. 143-149.
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Sposéb odbioru, przetwarzania informacji i odpowiedz na nia sg bowiem
$ciSle powiazane z ttem kulturowym. Przyzwyczajenie do réznych strategii
uczenia sie jezyka obcego® (od cnywaiime u nosmopsiime do ste gusta la corri-
da?°) istotnie wptywa na przyswajanie materialu i dynamike zajeé, a zatem takze
na ,,uaktywnianie si¢” elementu kulturowego.

Jestem jednak przekonany, ze wielojezyczne (a przez to wielokulturowe) grupy
uczacych si¢ sg zarowno wielkim (wigkszym?) wyzwaniem dla nauczyciela, jak
i zarazem s$rodowiskiem, ktére poprzez wzajemne oddzialywanie wielu jezykow
(a zatem tworzenie bardziej rozbudowanych siatek konotacji, powigzan, odniesien
interkulturowych i miedzyjezykowych) czyni zajecia jezyka obcego ciekawszymi
ibogatszymi w wymiarze epistemologicznym. Ponadto - last but not least — zajecia
takie s3 mozliwos$cig realizacji celu wychowawczego zaj¢é, ktdrym jest przygoto-
wanie do funkcjonowania w wielojezycznym i wielokulturowym spoleczenstwie,
ktdre szanuje kulture, jezyk i obyczaje innych narodéw.
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ANGIELSKIE EKWIWALENTY TERMINOW ,,PEENOMOCNICTWO
RODZAJOWE” ORAZ ,,PEENOMOCNICTWO SZCZEGOLNE”

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest ocena angielskich ekwiwalentéw polskich terminéw ,petnomocnictwo
rodzajowe”i,petnomocnictwo szczegdélne” proponowanych w czterech najbardziej popular-
nych specjalistycznych stownikach dwujezycznych. Badane ekwiwalenty to miedzy innymi
Lspecial proxy”, ,special authority”i,special power”. W celu doktadnej oceny proponowanych
ekwiwalentow w artykule zostaty przedstawione definicje polskich terminéw oraz definicje
ich ekwiwalentéw wystepujacych w angielskich stownikach prawa. Ponadto sprawdzono,
czy proponowane ekwiwalenty wystepuja w dokumentach Zrédet prawa brytyjskiego.
W artykule zostaty rowniez okreslone techniki przektadowe zastosowane podczas formuto-

wania omawianych ekwiwalentéw.

Stowa kluczowe: termin prawny, ekwiwalent, ekwiwalent funkcjonalny, technika
przektadowa, kalka, petnomocnictwo, prawo cywilne

SUMMARY

English equivalents of terms “pelnomocnictwo rodzajowe” and
“petnomocnictwo szczegdlne”

This paper constitutes an attempt to assess English equivalents of the Polish terms
“petnomocnictwo rodzajowe” and “petnomocnictwo szczegdlne” suggested in four most
popular bilingual specialist dictionaries. The English equivalents discussed include: “special

" u

proxy",
the suggested equivalents, the definitions of the Polish terms and their English equivalents

presented in English monolingual legal dictionaries have been analysed. Moreover, the study

special authority” and “special power”. In order to conduct a thorough assessment of
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aims to verify whether or not the suggested equivalents occur in the texts of the British
sources of law. Finally, translation techniques applied while forming English equivalents under
discussion are identified.

Key words: legal term, equivalent, functional equivalent, translation technique, calque,
power of attorney, civil law

Celem artykulu jest ocena angielskich ekwiwalentéw polskich termindéw
»pelnomocnictwo rodzajowe” i ,,pelnomocnictwo szczegdlne” proponowanych
w specjalistycznych stownikach dwujezycznych. W artykule zostang przedsta-
wione inter alia definicje proponowanych ekwiwalentéw zawarte w angielskich
stownikach prawa oraz okreslone zostang techniki przektadowe zastosowane
podczas formutowania omawianych ekwiwalentéw. Ponadto w artykule zostang
zaproponowane nowe ekwiwalenty dla obu badanych termindéw.

Wyrazenia ,pelnomocnictwo rodzajowe” i ,,pelnomocnictwo szczegélne”
stanowig ,,terminy” w rozumieniu Lukszyna i Zmarzer: ,wyraz (polaczenie wyra-
zowe) o konwencjonalnie okreslonej, $cisle zdefiniowanej strukturze pojeciowe;j,
w zasadzie jednoznaczny i nie podlegajacy interpretacji o charakterze emocjo-
nalnym, posiadajgcy natomiast zdolnosci systemotworcze™. Badane terminy nie
sg terminami prawnymi, lecz faktycznymi wedlug definicji opracowanej przez
prawnika — Lecha Morawskiego: ,,Termin prawny to termin wystepujacy w tekscie
prawnym, ktérego wszystkie kryteria stosowalnosci okreslone sa przez prawo
w postaci definicji legalnych — réwnosciowych lub czastkowych. Z kolei terminem
faktycznym jest ten termin, ktorego kryteria stosowalnosci (orzekanie o czyms
czy o kim$) nie s3 sformutowane w tekscie prawnym™. Pojecie ,tekst prawny”
rozumie si¢ w niniejszym artykule jako tekst aktu normatywnego’, natomiast
pojecie .tekst prawniczy” oznacza tu tekst wyrazony w jezyku prawniczym, zdefi-
niowanym przez Wrdblewskiego nastepujaco: ,jezyk, ktéorym postuguja si¢ praw-
nicy”. Instytucja prawa polskiego okre$la si¢ w niniejszym artykule instytucje

1 J. Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy terminologii, Warszawa 2001, s. 21.

2 L. Morawski, O pewnym rozumieniu prawa i faktu oraz o niektérych jego zastosowaniach, ,Ruch
Prawniczy, Ekonomiczny i Socjologiczny” 1980, nr 1, s. 187.

3 T. Gizbert-Studnicki, Jezyk prawny z perspektywy socjolingwistycznej, ,,Zeszyty Naukowe Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego — Prace z nauk politycznych” 1986, 26, s. 34.

4 B. Wréblewski, Jezyk prawny i prawniczy, ,,Polska Akademia Umiejetnosci. Prace Komisji Prawni-
czej” 1948, nr 3, 5. 136.
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regulowang przez obowigzujace przepisy polskie, natomiast instytucja prawa bry-
tyjskiego — instytucje regulowang przez system prawa Anglii i Walii i/lub Szkocji
i/lub Irlandii Péinocnej. Nalezy podkredli¢, ze Anglia i Walia maja wspdlny system
prawny, natomiast Szkocja i Irlandia PéInocna maja odrebne systemy prawne.

1. Pelnomocnictwo w systemie prawa polskiego

Dzigki instytucji pelnomocnictwa jego mocodawca, aby doprowadzi¢ do po-
wstania skutkdw w swojej sferze prawnej, moze postuzy¢ si¢ zastepcg za sprawg
zlozenia przez niego o$wiadczenia woli w imieniu mocodawcy’. Podmiotem
dzialajacym jest pelnomocnik, natomiast skutki danej czynnosci realizujg si¢
w osobie mocodawcy®. Terminu ,,pelnomocnictwo” uzywa sie w nastepujacych
znaczeniach: po pierwsze, jest on synonimem slowa ,,umocowanie”, po drugie,
oznacza czynno$¢ prawng bedacg Zrodtem umocowania, i, po trzecie, okresla do-
kument, ktéry urzeczywistnia te czynno$¢ prawna. Ustawodawca réwniez uzywa
tego terminu w réznych znaczeniach’.

W systemie prawa polskiego wystepuja nastepujace rodzaje pelnomocnic-
twa: pelnomocnictwo ogélne, rodzajowe, szczegélne®. Ponadto wyrézniamy
pelnomocnictwa gtéwne, substytucyjne, samodzielne oraz taczne’. Terminy ,,pet-
nomocnictwo substytucyjne” oraz ,pelnomocnictwo ogélne” byly przedmiotem
badania we wczesniej opublikowanych artykutach®.

Wedlug definicji pelnomocnictwo rodzajowe ,wskazuje okreslong kategorie
czynnos$ci prawnych, co do ktérych umocowany jest pelnomocnik™, a petno-
mocnictwo szczegdlne ,,dotyczy indywidualnie okreslonej czynnosci prawnej (np.

. P 7 \»12
sprzedazy oznaczonej nieruchomosci)”.

5 M. Pazdan, Rozdziat X Przedstawicielstwo, [w:] Prawo cywilne-czes¢ ogélna, tom II. System Prawa

Prywatnego, Warszawa 2002, s. 495.

A. Szpunar, Udzielenie petnomocnictwa, ,Przeglad Sadowy” 1993, nr 9, s. 21.

M. Pazdan, op. cit., s. 495

Z. Radwanski, Prawo cywilne - czes¢ ogélna, Warszawa 2004, s. 316-317.

M. Pazdan, op. cit., s. 497.

10 A. Kizinska, Petnomocnik substytucyjny as an example of incongruity of terms of Polish and English
legal systems, ,,The Journal of Specialised Translation” 2011, nr 15, s. 216-228; A. Kizinska, Angielskie
ekwiwalenty terminu ,,petnomocnictwo ogélne”, ,Linguodidactica” 2014, t. XVIII, s. 75-83.

11 7. Radwanski, op. cit., s. 316.

12 Tbidem, s. 317.

O o N
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2. Ekwiwalenty angielskie

Ponizej przedstawione zostaly angielskie ekwiwalenty terminu ,,pelnomoc-
nictwo rodzajowe” oraz ich zrodta.

stownik ekwiwalent(y) angielski(e)
Myrczek-Kadlubicka specific power of attorney
Pienkos ---
Ozga -

}.ozinska-Malkiewicz, Matkiewicz -

Ponizej przedstawione zostaly angielskie ekwiwalenty terminu ,,pelnomoc-
nictwo szczegélne” oraz ich zrodta.

stownik ekwiwalent(y) angielski(e)
Myrczek-Kadlubicka proxy granted in order to act
Piefikos special power of attorney, specific power of
attorney, special authority
Ozga special power, special power of attorney, special
proxy, special authority
Lozinska-Malkiewicz, Matkiewicz special power of attorney

proxy granted in order to act

Nalezy zaznaczy¢, ze w slowniku Myrczek-Kadtubickiej nie pojawiajg sie
terminy ,,pelnomocnictwo rodzajowe” oraz ,pelnomocnictwo szczegdlne”, lecz
wystepuje hasto ,,pelnomocnictwo do dokonania czynnoséci’, ktére w niniejszej
publikacji (tabelach powyzej) potraktowano jako synonim terminu ,,pelnomoc-
nictwo szczegdlne” na podstawie definicji terminu ,pelnomocnictwo szcze-
golne” przedstawionej powyzej. Podobnie, w stowniku Lozinskiej-Malkiewicz
i Malkiewicz wystgpuje haslo ,pelnomocnictwo do dokonania czynnosci’,
ktére potraktowano tu jako synonim terminu ,,pelnomocnictwo szczegélne”
We wspomnianym stowniku pojawia si¢ réwniez termin ,pelnomocnictwo
szczegblne”, ktorego proponowany ekwiwalent zostal przedstawiony powyzej.
Ponadto nalezy doda¢, ze w stowniku Lozinskiej-Malkiewicz i Malkiewicz wyste-
puje réwniez haslo ,,pelnomocnictwo specjalne” oraz jego ekwiwalent ,,special
commercial representation” Termin ,pelnomocnictwo specjalne” jest synoni-
mem terminu ,,pelnomocnictwo szczegolne’, czego dowodzi nastepujacy cytat:
»Pelnomocnictwo do poszczegdlnej czynnosci (inne nazwy: pelnomocnictwo
szczegdlne, indywidualne, specjalne) to stosunek prawny, ktérego elementem
tresci jest umocowanie do dokonania $cisle okreslonej czynnosci prawnej, np.
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sprzedazy konkretnej rzeczy. Moze to by¢ czynno$¢ zaréwno z zakresu zwyklego
zarzadu, jak i przekraczajgca zwykly zarzad™”.

3. Ocena proponowanych ekwiwalentow angielskich

Jedyny ekwiwalent dla terminu ,pelnomocnictwo rodzajowe’, ktéry zostal
zaproponowany w stownikach to ,,specific power of attorney”. Ten ekwiwalent nie
wystepuje w tekstach obowigzujacych zrodet prawa (legislation.gov.uk). Baza legi-
slation.gov.pl, zawiera ,wigkszos$¢ typow aktow zrédel prawa oraz towarzyszace im
dokumenty objasniajace” (http://www.legislation.gov.uk). Sg to m.in. ustawy Zjed-
noczonego Krolestwa (,,UK Public General Acts”), ustawy lokalne Zjednoczonego
Kroélestwa (,UK Local Acts”), ustawy Parlamentu Szkocji (,,Acts of the Scottish
Parliament”), ustawy dawnego Parlamentu Szkocji (,, Acts of the Old Scottish Par-
liament”), akty normatywne przyjmowane przez Zgromadzenie Narodowe Walii
(»Measures of the National Assembly for Wales™'*), ustawy Zgromadzenia Irlandii
Péinocnej (,,Acts of the Northern Ireland Assembly”). Baza zawiera calo$¢ usta-
wodawstwa od roku 1988 (http://www.legislation.gov.uk).

W bazie pojawia si¢ tylko wyrazenie ,specific power” [w ,The Insolvency
(Northern Ireland) Order 2005 (Consequential Amendments) Order (Northern
Ireland) 2015”] w znaczeniu ,,szczeg6lnego uprawnienia” oraz wyrazenie ,,specific
powers” w znaczeniu ,,szczegdlne uprawnienia arbitra” (w dokumentach ,,Courts
and Legal Services Act 1990” i ,,Senior Courts Act 1981”). Natomiast w przewod-
niku prawnym dostepnym na stronie internetowej www.gov.uk (zatytutowanym:
»A guide to help staff deal with agents, appointees, attorneys, deputies and third
parties ina consistent way”) pojawia si¢ wyrazenie ,,specific powers” (jako synonim
wyrazen ,power of attorney granting specific powers” oraz ,,power of attorney
granted with specific powers”), ktdre oznacza pelnomocnictwo ,udzielane w celu
zajecia sie niektérymi sprawami mocodawcy” (,,to handle some of the customer’s
affairs”) oraz pelnomocnictwo, ktére ,,moze, ale nie musi obejmowac uprawnienia
do zajmowania si¢ sprawami zwiazanymi ze §wiadczeniem z tytulu ubezpieczenia
spolecznego” (,,If the customer grants their attorney specific powers, the powers
may or may not include the power to deal with Social Security benefit”).

W angielskich stownikach prawa (Oxford Dictionary of Law, Dictionary of
Law oraz Jowitt’s Dictionary of English Law) hasto ,,specific power of attorney”

13 M. Smyk, Petnomocnictwo wedtug kodeksu cywilnego, Warszawa 2010, s. 212.
14 Tlumaczenie nazwy aktu prawnego z jezyka angielskiego na jezyk polski pochodzi z portalu: http-
s://e-justice.europa.eu, [dostep: 15.08.2015].
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nie wystepuje. Nie jest zatem mozliwe zbadanie cech instytucji prawnej, ktora
oznacza i poréwnac jej cech z cechami pelnomocnictwa szczegélnego w prawie
polskim. Nalezy jednak w tym miejscu przywola¢ definicje terminu ,,power of
attorney”: ,instrument formalny, ktéry umozliwia jednej osobie umocowanie
innej osoby do dzialania w jej imieniu; moze by¢ to dziatanie ogélne lub dziata-
nie w okreslonych okoliczno$ciach” [(,,a formal instrument by which one person
empowers another to act on his behalf, either generally or in specific circum-
stances”) (Oxford Dictionary of Law)]. Ekwiwalent ,,specific power of attorney”
prawdopodobnie powstal przy zastosowaniu techniki kalki oraz ekwiwalentu
funkcjonalnego poprzez dodanie przymiotnika ,specific” do terminu prawa
brytyjskiego ,power of attorney”. Nalezy przypomnie¢, ze ,kalka jezykowa,
czyli dostowne ttumaczenie polaczenia wyrazowego jest czgsciej przenoszona
z jezykow o duzym zasiegu do jezykéw o malym zasiegu (...) stosowanie kalki
w tlumaczeniu z jezyka o stosunkowo malym zasiegu, jakim jest jezyk polski,
wymaga najcze$ciej wyjasnienia w jezyku o duzym zasiegu””. Termin ,ekwi-
walent funkcjonalny” natomiast oznacza tu ,termin oznaczajacy pojecie lub
instytucje docelowego systemu prawnego, majacg takg sama funkcje jak dane
pojecie zrédtowego systemu prawnego™'®.

Ekwiwalentami dla wyrazenia ,pelnomocnictwo szczegélne” zapropono-
wanymi w sfownikach polsko-angielskich sa: ,,special power of attorney’, ,,spe-
cific power of attorney’, ,special authority”, ,,special power”, ,,special proxy” oraz
»proxy granted in order to act”

Ekwiwalent ,special authority” nie wystepuje w angielskich stownikach
prawa (Oxford Dictionary of Law, Dictionary of Law oraz Jowitts Dictionary of
English Law). Nalezy podkresli¢, ze definicje stowa ,,authority” [,,rights bestowed
by one person or another allowing full performance of an act” (Dictionary of Law)
oraz ,,power delegated to a person or body to act in a particular way. The person
in whom authority is vested is usually called an agent and the person conferring
the authority is the principal (Oxford Dictionary of Law)] nie zawieraja informacji
o tym, czy wspomniane ,,uprawnienie” (,,authority”) obejmuje dzialanie w czyims
imieniu, jak ma to miejsce w definicji wyrazenia ,power of attorney”. Ryzykowne
zatem byloby traktowanie wyrazen ,,authority” i ,,power of attorney” jako synoni-
mow. Ekwiwalent ,,special authority” wystepuje w 87 dokumentach zrodel prawa
(baza legislation.gov.uk), w znaczeniach réznych od znaczenia terminu ,,petno-
mocnictwo”. Analizowane wyrazenie oznacza we wspomnianych dokumentach
zrodet prawa m.in. podmiot posiadajacy szczegdlne uprawnienia [m.in. w usta-
wach ,,The Authorities for London Post-Graduate Teaching Hospitals (Abolition)

15 D. Kierzkowska, Kodeks Tlumacza Przysieglego, Warszawa 1991, s. 33.
16 8. Sarcevi¢, New approach to legal translation, The Hague 1997, s. 236.
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Order 1994” czy ,,The Non-Domestic Rating (Chargeable Amounts) (England)
Regulations 1999”]. Wyrazenie nie pojawia si¢ w przewodniku ,,A guide to help
staff deal with agents, appointees, attorneys, deputies and third parties in a consi-
stent way”. Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze ekwiwalent zostat sformulowany
w wyniku zastosowania techniki calkowitego przesunigcia semantycznego, ktéra
polega na ,,zastosowaniu w tekscie docelowym frazy (lub zwrotu czy wyrazenia)
jezyka docelowego wystepujacej w tekstach zrddel prawa jezyka docelowego,
ktdrej znaczenie jest zupelnie rézne od znaczenia frazy (zwrotu czy wyrazenia)
jezyka zrodtowego wystepujacej w tekstach zrodet prawa jezyka zrodtowego. Wy-
nikiem stosowania tej techniki jest calkowita zmiana znaczenia frazy (zwrotu lub
wyrazenia)”".

Ekwiwalent ,,special proxy” nie wystepuje w angielskich stownikach prawa.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze termin ,,proxy” w stowniku Dictionary of Law jest
definiowany inter alia jako osoba dzialajgca w imieniu innej osoby jak i doku-
ment upowazniajacy do takiego dzialania, a zgodnie z Oxford Dictionary of Law
oznacza wylacznie osobe reprezentujacg wspdlnika lub akcjonariusza'®. Omawia-
ny termin nie wystepuje w bazie legislation.gov.uk ani w przewodniku ,, A guide
to help staff deal with agents, appointees, attorneys, deputies and third parties in
a consistent way”. W zwigzku z powyzszym ekwiwalentu ,,special proxy” nie nalezy
stosowaé w ttumaczeniu terminu ,,pelnomocnictwo szczegdlne”. Termin powstat
prawdopodobnie przy zastosowaniu techniki kalki poprzez dodanie przymiotni-
ka ,special” do terminu ,,proxy” oraz zastosowaniu techniki hiponimu poprzez
uzycie terminu ,,proxy” (polski termin ,,pelnomocnictwo” ma szersze znaczenie
niz termin ,,proxy”). Omawiany ekwiwalent wprowadza odbiorce w blad co do
istoty instytucji prawa polskiego z powodu zawarcia w nim hiponimu ,,proxy”.
W niniejszym artykule technike hiponimu rozumie si¢ jako: ,,zastgpienie hipero-
nimu w tek$cie Zrédtowym hiponimem w teksécie docelowym™.

Kolejny zaproponowany ekwiwalent to ,,special power”. W stowniku Oxford
Dictionary of Law termin ,,special power” jest synonimem terminu ,,special power
of appointment”, ktéry definiowany jest nastepujagco: ,an appointment may be
made only within a class chosen by a donor”. Termin ,,power of appointment”
zgodnie z definicjg zawarta w wymienionym stowniku oznacza umocowanie
osoby do rozporzadzania majatkiem, ktdry do niej nie nalezy w granicach okre-
$lonych przez wlasciciela majatku. Zgodnie z obiema definicjami ,,special power
of appointment” oznacza umocowanie osoby do rozporzadzania majatkiem, ktéry
do niej nie nalezy, ale tylko na rzecz cztonkéw danej grupy oséb (wskazanych

17 A. Kizinska, Ekwiwalencja w ttumaczeniu tekstow prawnych i prawniczych, Warszawa 2015, s. 176.
18  A. Kiziniska, Angielskie ekwiwalenty..., op. cit., s. 80.
19 A. Kizinska, Ekwiwalencja w tumaczeniu..., op. cit., s. 175.
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przez mocodawce). Wystepujaca w stowniku Dictionary of Law definicja terminu
»special power of appointment” jest bardzo zblizona. Podsumowujac, nalezy
stwierdzi¢, ze termin ,special power of appointment’, a tym samym ,special
power” pozostaje w relacji hiponimii wobec polskiego terminu ,,pelnomocnictwo
szczegblne”. Tlumaczac termin ,,pelnomocnictwo szczegélne” nie nalezy zatem
stosowac ekwiwalentu ,,special power” czy ,,special power of appointment”, ponie-
waz dotyczy rozporzadzania wylgcznie na rzecz okreslonej grupy osob, a nie jak
termin polski — w zakresie okreslonych czynnosci. Ekwiwalent ,,special power”
wystepuje w dokumentach bazy legislation.gov.uk jako fragment terminu ,,special
power of appointment’, w ustawie ,,Perpetuities and Accumulations Act 2009”
oraz w znaczeniu szczegélnych uprawnien, np. w nagléwku o brzmieniu ,The
special powers of a traffic officer” w dokumencie ,,Traffic Management Act 2004”.
Ekwiwalent nie wystepuje w przewodniku ,,A guide to help staff deal with agents,
appointees, attorneys, deputies and third parties in a consistent way”. Ekwiwalent
»special power” zostal sformutowany przy uzyciu techniki catkowitego przesu-
niecia semantycznego (definicja tej techniki zostala przytoczona powyzej) jezeli
autor nie mial $wiadomosci synonimicznosci termindéw ,,special power” i ,,special
power of appointment” lub techniki hiponimu, jezeli autor mial §wiadomos¢ sy-
nonimiczno$ci wspomnianych terminéw. Nalezy na koniec zaznaczy¢, ze w stow-
niku Black’s Law Dictionary (odnoszacym sie do amerykanskiego systemu prawa)
hasto ,,special power” definiowane jest miedzy innymi jako ,,ograniczona wladza
petnomocnika do dokonywania wylacznie okreslonych czynnosci lub dziatania
pod okreslonymi warunkami” (,,An agent’s limited authority to perform only spe-
cific acts or to perform under specific restrictions”).

Kolejnym ekwiwalentem zaproponowanym w slownikach polsko-angiel-
skich jest wyrazenie ,special power of attorney”. Ekwiwalent nie pojawia sie
w angielskich stownikach prawa, dokumentach bazy legislation.gov.uk ani w prze-
wodniku ,,A guide to help staff deal with agents, appointees, attorneys, deputies
and third parties in a consistent way”. Ekwiwalent powstal prawdopodobnie przy
zastosowaniu techniki kalki oraz ekwiwalentu funkcjonalnego poprzez dodanie
przymiotnika ,,special” do ekwiwalentu funkcjonalnego o brzmieniu ,,power of
attorney’.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w stowniku Black’s Law Dictionary (odnoszacym
sie do amerykanskiego systemu prawa) hasto ,,special power of attorney” definio-
wane jest jako pelnomocnictwo, ktére ogranicza wladze pelnomocnika do dziata-
nia wylacznie w zwigzku z okreslong sprawa (,,A power of attorney that limits the
agent’s authority to only specified matter”).

Nastepnym ekwiwalentem pojawiajacym si¢ w stownikach dwujezycznych
jest ,,proxy granted in order to act” Wyrazenie nie wystepuje w stownikach prawa
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angielskiego, dokumentach bazy legislation.gov.uk ani w przewodniku ,, A guide
to help staff deal with agents, appointees, attorneys, deputies and third parties in
a consistent way”. Ekwiwalent powstal dzigki zastosowaniu techniki ekwiwalentu
opisowego Hejwowskiego (,ta technika podstawia opis czy tez definicje za termin
iwzwigzku z tym moze by¢ zastosowana tylko wtedy, gdy pojawia sie w tekscie raz
i nie odgrywa w nim znaczacej roli”*’) ze wzgledu na wystepujacy w nim element
»granted in order to act” oraz techniki hiponimu z powodu zastosowania elemen-
tu ,proxy”. Ekwiwalent nie odzwierciedla znaczenia terminu ,,pelnomocnictwo
szczegdlne” przytoczonego powyzej [pelnomocnictwo szczegélne ,,dotyczy indy-
widualnie okreslonej czynnosci prawnej (np. sprzedazy oznaczonej nieruchomo-
$ci)”]. Po pierwsze, poniewaz, jak wspomniano powyzej, termin ,,proxy” oznacza
tak osobe dzialajgca w imieniu innej osoby, jak i dokument upowazniajacy do
takiego dzialania oraz osobe reprezentujaca wspdlnika lub akcjonariusza. Po
drugie, poniewaz dalsza cze$¢ ekwiwalentu nie wyraza cechy charakterystycznej
dla polskiego pelnomocnictwa szczegélnego, a mianowicie umocowania do doko-
nywania czynnos$ci dokladnie okre$lonych w pelnomocnictwie.

Ostatni ekwiwalent to wyrazenie ,,specific power of attorney”, ktére zostato
omowione powyzej, bo stanowi proponowany ekwiwalent dla terminu ,,petno-
mocnictwo rodzajowe”. Na podstawie definicji omawianego ekwiwalentu (ktdra
zostala przytoczona powyzej, a pochodzi z przewodnika ,,A guide to help staff
deal with agents, appointees, attorneys, deputies and third parties in a consistent
way”) mozna swierdzi¢, ze jest on najbardziej trafnym odpowiednikiem dla pol-
skiego terminu ,,pelnomocnictwo szczegélne”, a nie ,,pelnomocnictwo rodzajo-
we’, poniewaz oznacza instytucje prawng, dzigki ktérej pelnomocnik dzialajac
w imieniu mocodawcy zajmuje sie tylko niektorymi jego sprawami.

Ekwiwalenty zaproponowane w stownikach powstaty w wigkszosci w wyniku
zastosowania techniki kalki oraz techniki hiponimu. To niewatpliwie potwierdza
potrzebe ttumaczy polegajaca na stosowaniu obu wspomnianych technik. W li-
teraturze powtarza sie, ze zastosowanie odpowiedniej techniki uwarunkowane
jest typem odbiorcy tekstu, jednak, aby $wiadomie dokona¢ wyboru techniki oraz
korzysta¢ z ekwiwalentow niewprowadzajacych potencjalnego odbiorcy w blad,
nalezy pozna¢ znaczenia proponowanych ekwiwalentéw oraz konteksty ich uzycia
w tekstach prawnych docelowego systemu prawnego. Zdaniem Jopek-Bosiackiej,
w zakresie terminologii nalezy odwotywac sie do analogicznych instytucji prawa
anglosaskiego badz polskiego, w zaleznosci od kierunku tlumaczenia. W przeciw-
nym razie mozna spotkac sie z zarzutem braku profesjonalizmu?.

20 K. Hejwowski, Kognitywno-komunikacyjna teoria przektadu, Warszawa 2007, s. 82.
21 A. Jopek-Bosiacka, Przektad prawny i sgdowy, Warszawa 2008, s. 134.
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Na podstawie powyzszych rozwazan nalezy stwierdzi¢, ze najtrafniejszym
ekwiwalentem angielskim dla terminu ,,pelnomocnictwo rodzajowe” bylby ekwi-
walent opisowy, poniewaz termin polski jest terminem bezekwiwalentowym
(zgodnie z definicjg Kierzkowskiej), ktéry nazywa instytucje prawa istniejacg
w systemie prawnym jezyka zrodiowego i nieistniejaca w systemie prawa jezyka
docelowego®. W niniejszym artykule proponuje sie stosowanie ekwiwalentu opi-
sowego o brzmieniu ,,power of attorney granting powers to perform legal acts of
one category” (fragment: ,,perform legal acts of one category” pochodzi z tluma-
czenia polskiego kodeksu cywilnego®), poniewaz, po pierwsze, jego struktura jest
podobna do terminu angielskiego ,,power of attorney granting specific powers”
i, po drugie, opisuje on rodzaj pelnomocnictwa, ktore jest charakterystyczne dla
polskiego systemu prawnego. W tlumaczeniu omawianego terminu (,,pelnomoc-
nictwo rodzajowe”) nie nalezy stosowa¢ proponowanego w stowniku ekwiwalentu
»specific power of attorney”. Stanowi on bowiem ekwiwalent funkcjonalny dla
polskiego terminu ,,pelnomocnictwo szczegélne” poniewaz jego definicja przyto-
czona w poczatkowej czesci artykulu wskazuje na to, ze dzieki instytucji ,,specific
power of attorney” pelnomocnik dziata w zakresie niektérych spraw mocodawcy.
Instytucje polska i brytyjska sg do siebie bardzo zblizone.

W tlumaczeniu polskiego terminu ,,pelnomocnictwo szczegdlne” na angielski
bledne okazuje si¢ stosowanie ekwiwalentow ,,special proxy” oraz ,,proxy granted
in order to act” Ryzykowne natomiast bytoby stosowanie ekwiwalentéw takich jak

> >

»special authority”, ,,special power”, ,special power of attorney”.
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TYPOLOGIA SLOWNIKOW TERMINOLOGICZNYCH
DLA CELOW DYDAKTYCZNYCH

STRESZCZENIE

Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie typologii dydaktycznych stownikéw
terminologicznych. Artykut zostat podzielony na trzy czesci. Cze$¢ pierwsza zostata
poswiecona wymogom, jakie powinny spetniac¢ dydaktyczne stowniki terminologiczne, a takze
ich typologii. W czesci drugiej zaprezentowano makrostrukture dydaktycznych stownikéw
terminologicznych dla nastepujacych grup uzytkownikéw: uczniowie szkét podstawowych
i gimnazjow, uczniowie licedw oraz studenci. Ostatnia cze$¢ przedstawia mikrostrukture
dydaktycznych stownikéw terminologicznych dla wskazanych powyzej grup uzytkownikéw.

Stowa kluczowe: dydaktyczne stowniki terminologiczne, typologia stownikéw
terminologicznych, mikrostruktura, makrostruktura

SUMMARY

Typology of terminological dictionaries for didactic purposes

The aim of the following article is to present the typology of terminological dictionaries
for didactic purposes. The article is divided into three parts. The first part deals with the
requirements that must be met by didactic terminological dictionaries and its typology.
The second part presents the macrostructure of didactic terminological dictionaries for the
following groups of users: primary school pupils, junior high school pupils, secondary school
pupils and students. Finally, the microstructure of didactic terminological dictionaries for the
above mentioned groups of users is described.

Key words: didactic terminological dictionaries, typology of terminological dictionaries,
macrostructure, microstructure
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1. Wprowadzenie'

Praktyka terminograficzna pokazuje, ze do tej pory nie stworzono ogélnych
zasad przygotowywania wielu typow stownikéw, w tym stownikow terminologicz-
nych (specjalistycznych) dla celéw dydaktycznych?®. W zwigzku z tym terminogra-
fowie konstruujgcy stowniki dydaktyczne bazujg na swych doswiadczeniach oraz
wyobrazeniach o potrzebach uzytkownikow tego typu dziel. Wptywa to na czas
przygotowywania stownikow, a takze na ich jakos¢. Najczestszymi mankamenta-
mi sfownikéw terminologicznych dla celéw dydaktycznych sa: 1) nieodpowiednia
do typu stownika informacja zawarta w artykule hastowym; 2) niewtasciwy dobor
terminow do stownika (pomijanie terminéw bazowych, bedacych podstawg sieci
konceptualnej danego leksykonu terminologicznego; wprowadzanie do stownika
dydaktycznego nietermindw lub terminéw z dziedzin stycznych); 3) stosowanie
alfabetycznego porzadkowania artykutéw hastowych pomimo jego niestosow-
nosci dla ustalania wiezi miedzy pojeciami i systemowosci terminologii; 4) brak
symetrii w opracowaniu zasobu terminologicznego; 5) brak wielu elementéw
obligatoryjnych w slowniku: wskazowek dla uzytkownika, objasnien symboli
oraz skrétéw, indekséw, bibliografii®. Biorac pod uwage wskazane powyzej man-
kamenty oraz istniejace na rynku dydaktyczne produkty pracy terminograficz-
nej, nalezy w pierwszej kolejnosci stworzy¢ typologie stownikéw dydaktycznych,
a nastepnie opracowa¢ metodyke konstruowania terminologicznych stownikow
dydaktycznych.

2. Typologia stownikow terminologicznych dla celow dydaktycz-
nych

W literaturze przedmiotu brak typologii dydaktycznych stownikéw termino-
logicznych. W trakcie analizy publikacji z zakresu leksykografii oraz terminografii
dydaktycznej natrafitam na typologie stownikéw glottodydaktycznych?, stano-
wigcych rodzaj stownikéow dydaktycznych. Positkujac sie wspomniang typologia

1 Wybrane tezy niniejszego artykutu zostaly zaczerpniete z pracy doktorskiej pt. Zasady konstruowa-
nia specjalistycznego stownika rosyjsko-polskiego dla celow dydaktycznych (terminologia papierow
wartosciowych), ktéra obronitam w czerwcu 2015 r.

2 S. Gajda, Wprowadzenie do teorii terminu, Opole 1990, s. 118, 123.

3 Zob. np. J. Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy terminologii, Warszawa 2006, s. 156;
C.B. Ipunes, Bsederue 6 mepmurozpagpuro, Mocksa 2008, s. 11-13.

4 Zob.S. Grucza, Struktura i funkcja stownikow glottodydaktycznych. Stowniki do nauki jezyka obcego,
»Przeglad Glottodydaktyczny” 2000, t. 17, s. 136.
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oraz ogélnymi typologiami stownikéw terminologicznych’, mozna wyprowadzié¢
bazowe charakterystyki dotyczace terminologicznych stownikéw dydaktycznych.
Do grupy tego typu slownikéw zaliczam takie, ktére zawierajg terminologie na-
lezacg do okreslonej dziedziny (lub dziedzin) nauki lub techniki i znajduja za-
stosowanie w procesie nauczania i uczenia si¢ danego jezyka specjalistycznego.
Ponadto specjalistyczne stowniki dydaktyczne sensu stricto powinny spetniaé
wiele wymogdw, z ktérych najwazniejsze wskazano ponizej.

a) Uzasadnione pod wzgledem dydaktycznym ograniczenie materiatu leksy-
kalnego - jest to tzw. zasada kondensacji wyjsciowego leksykonu terminologicz-
nego, ktéra sprowadza si¢ do umieszczenia w stowniku niezbednego minimum
terminologicznego kosztem usunigcia sfownictwa ogdlnego, terminéw drugiego
i kolejnych rzedow zaleznosci oraz terminéw z dziedzin stycznych. Ponadto ogra-
niczenie zasobu terminologicznego osiaga si¢ poprzez jego analize frekwencyjng
(uwzglednienie w stowniku dydaktycznym terminéw o najwyzszej frekwenciji)
oraz systemowe podejscie do danego materiatu leksykalnego (odzwierciedlenie
w stowniku dydaktycznym najistotniejszych termindw, tworzacych sie¢ koncep-
tualng danego leksykonu terminologicznego).

b) Usystematyzowanie leksykonu terminologicznego, czyli przemyslane
i racjonalne utozenie materialu stownikowego — np. w formie wyodrebnienia serii
terminologicznych badz za pomoca techniki tezauryzowania, ktéra ujawnia obu-
stronne zalezno$ci miedzy konceptami. Uporzagdkowanie opisywanej terminolo-
gii w stowniku odbywa sie réwniez poprzez zastosowanie odpowiednich narzedzi
takich jak: odsytacze, skréty, symbole itp.®

¢) Modulowe utozenie stownictwa, ktdre uzyskuje sie poprzez podzial wybra-
nych do stownika jednostek terminologicznych na klasy tematyczne, zawierajace
leksyke odnoszacg si¢ do konkretnych pol terminologicznych. Pola terminolo-
giczne rowniez mozna podzieli¢ na moduly, ktére obejma mikropola wystepujace
w obrebie danego pola terminologicznego. Z kolei na poziomie mikrostruktury
wyraz ,modul” odnosi si¢ do budowy artykulu hastowego w stowniku. Artykut
hastowy w stowniku specjalistycznym moze skladac sie z nastepujacych modultdw:
naglowka, stanowiacego termin hastowy wraz z odpowiednikiem (odpowiedni-
kami) w jezyku (jezykach) obcych; definicji; mikrotezaurusa (w przypadku, gdy
stownik zostat zbudowany w oparciu o technike tezauryzowania); standardowych
kolokacji terminu hastowego i innych elementéw’.

5 J. Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy..., s. 148-149.

6 A.Waszczuk, Stownik w stowniku [w:] Jezyki specjalistyczne 4. Leksykografia terminologiczna - teoria
i praktyka, J. Lewandowski (red.), Warszawa 2004, s. 213-220.

7 Por. P. Michatowski, Struktura wiedzy zawodowej w ujeciu terminograficznym, niepublikowana
praca doktorska, wykonana pod kierunkiem naukowym prof. dr hab. J. Lukszyna, Warszawa 2010,
s. 148, 151-156.
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d) Zastosowanie odpowiedniego do kazdego modutu sposobu definiowania,
co sprowadza sie do uzywania w stowniku identycznych definicji w ich ramach.
Ze sposobem definiowania zwigzana jest m.in. zasada symetrii leksykograficznej,
zgodnie z ktora definicje w stowniku powinny by¢ ujednolicone, tzn. jesli stosu-
jemy definicje predykatywna, to powinna ona wystepowaé we wszystkich arty-
kutach hastowych. Definicje powinny by¢ formutowane w oparciu o staly zestaw
rekwizytéw leksykograficznych oraz deskryptoréw?.

e) Zaopatrzenie stownika w niezbedne indeksy, co pozwala na uporzadkowa-
nie wewnetrzne stownika.

t) Wykorzystanie w stowniku srodkéw graticznych utatwiajacych jego odbior
(tzw. zasada atrakcyjnosci tre$ci stownika), co sprowadza si¢ do uzupelnienia
stownika modufem graficznym (i/lub systematycznym) przedstawiajacym relacje
semantyczne wystepujace w obrebie zasobu terminologicznego. Zasada ta odnosi
sie rowniez do wykorzystania w dziele terminograficznym wszelkiego typu tabel,
wykresow, diagramow itp. Atrakcyjnos¢ stownika moze réwniez zosta¢ wzboga-
cona poprzez stosowna kolorystyke oraz rodzaj uzywanych czcionek.

g) Przedstawienie wykazu zrodel wykorzystanych w slowniku majgce na
celu poinformowanie uzytkownika o aktualnosci materiatéw, na bazie ktoérych
powstalo dane dzielo terminograficzne. Bibliografia moze réwniez wspomoc
uzytkownika, naprowadzajac go na materialy dodatkowe, ktore moga poszerzy¢
zakres jego wiedzy przedmiotowe;.

Typologii specjalistycznych stownikéw dydaktycznych mozna dokona¢ na
podstawie réznorodnych kryteriéw. Mozna do nich zaliczy¢ nastgpujace charak-
terystyki: 1) adresat; 2) przedmiot stfownika; 3) objetos¢ stownika; 4) obecnos¢
ekwiwalentow obcojezycznych i kierunkowos¢ stownika; 5) sposéb porzadko-
wania zasobu terminologicznego w stowniku; 6) sposob semantyzacji jednostek
wejsciowych; 7) nosnik zawartosci stownika; 8) miejsce wystepowania stownika.

1) Adresat. Adresatami dydaktycznych stownikéw specjalistycznych sa
w pierwszej kolejnosci: a) uczniowie szkoét podstawowych oraz mlodziez gim-
nazjalna; b) uczniowie szkot licealnych; c) studenci, nauczyciele oraz tlumacze.
Okreslenie uzytkownika specjalistycznego stownika dydaktycznego powinno by¢
pierwsza decyzja podjeta podczas wstepnych przygotowan do procesu konstru-
owania stownika. Wybér adresata wplywa na wszystkie pozostale charakterystyki
stownika.

2) Przedmiot stownika. Dydaktyczne stowniki terminologiczne zawie-
rajg terminy najczesciej uzywane stanowigce swego rodzaju minimum termi-
nologiczne z zakresu danej dyscypliny badz dyscyplin. Naleza do nich terminy

8 'W. Zmarzer, W kwestii typologii stownikéw terminologicznych, [w:] Jezyki specjalistyczne 4. Leksyko-
grafia terminologiczna - teoria i praktyka, ]. Lewandowski (red.), Warszawa 2004, s. 68.
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bazowe, pochodne (najczesciej I stopnia) oraz kluczowe. Terminy bazowe tworzg
zamkniety zbior skladajacy si¢ od kilku do kilkunastu jednostek terminologicz-
nych, ktére odzwierciedlajg charakterystyczny typ myslenia zawodowego. Zbior
terminow pochodnych pierwszego stopnia jest kilkakrotnie wigkszy. Terminy klu-
czowe natomiast, stanowig koncepty porzadkujace poszczegdlne serie termindw
pochodnych. Ich zbidr jest niewielki, a w przypadku niektérych leksykondéw moze
to by¢ jedna jednostka terminologiczna’. Mozna potencjalnie wyrézni¢ branzo-
we, interdyscyplinarne lub ogélnonaukowe specjalistyczne stowniki dydaktyczne
zawierajace pewien wybdr termindw. Z kolei stowniki branzowe czg¢sto stanowia
zespolenie stownikéw tematycznych, systemowych oraz asocjacyjnych, w zwigzku
z czym specjalistyczny stownik dydaktyczny oprocz bazowych, pochodnych oraz
kluczowych terminéw makrosystemu, leksykonu badz sfery terminologicznej
moze réowniez obejmowaé dane pole terminologiczne, paradygmat terminolo-
giczny badz serie terminologiczng.

3) Objetos¢ slownika. Jak juz zostalo wspomniane, specjalistyczne stow-
niki dla celéw dydaktycznych zawieraja wybrane terminy, najczesciej uzywane
w danej specjalnosci. W zwiazku z tym objetos¢ tego typu dziet waha si¢ od kilkuset
(w przypadku opracowania stownika tematycznego, systemowego badz asocjacyj-
nego) do ok. 5 000 artykuléw hastowych (w przypadku opracowania dydaktycz-
nego stownika branzowego, interdyscyplinarnego badz ogélnonaukowego).

4) Obecnos¢ ekwiwalentow obcojezycznych i kierunkowos¢ stownika. Ze
wzgledu na obecnos¢ ekwiwalentow obcojezycznych wyrdznia sie stowniki jed-
nojezyczne (np. Dydaktyczny stownik terminologii lingwistycznej, 2009, pod red.
W. Zmarzer i J. Lukszyna), dwujezyczne (np. Rosyjsko-polski dydaktyczny stownik
termindw historycznych, 2000, A. Markunasa, Z. Nimrona, A. Purismana) badz
wielojezyczne (np. Stownik dydaktyczny terminologii translatorycznej, 1991, pod
red. J. Lukszyna). Wsrdéd stownikéw dwujezycznych nalezy wyrézni¢ stowniki
przeznaczone dla odbiorcéw jednego z jezykow (stowniki jednokierunkowe, np.
Stownik dydaktyczny rosyjsko-polski dla inzynierii lgdowej, 1979, C. Kazmierczaka)
i stowniki przeznaczone dla odbiorcéw obydwu jezykéw (stowniki dwukierunko-
we, np. Techniczny stownik dydaktyczny MIERO: rosyjsko-polski, polsko-rosyjski,
1978, A. Murmyto, T. Wojcik).

5) Sposob porzadkowania zasobu terminologicznego w stowniku. W dy-
daktycznych stownikach specjalistycznych spotyka sie rozne typy ukladu artyku-
téw hastowych takie jak:

a) alfabetyczne ciagle;

b) alfabetyczno-gniazdowe;

9 J. Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy..., op. cit., s. 156.
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c) tematyczno-alfabetyczne;

d) ideograficzne.

Nalezy zauwazy¢, ze wérod stownikow dydaktycznych najbardziej pozadany
jest uklad ideograficzny badz tematyczno-alfabetyczny. W pierwszym przypadku
terminy pogrupowane sg na zasadzie wiezi hierarchicznych i (lub) asocjacyjnych,
co pozwala na systemowg reprezentacje stownictwa specjalistycznego objetego
stownikiem. Zaletg techniki tezauryzowania jest fakt, Zze wychodzac z dowolnego
punktu slownika, mozna odtworzy¢ aparat pojeciowy odpowiedniej dyscypli-
ny naukowej w jej calej rozciagtosci®. Z kolei uporzagdkowanie terminologii za
pomocg ukladu tematyczno-alfabetycznego jest zgodne z procesem zapamiety-
wania i uczenia sie'’.

6) Sposob semantyzacji jednostek wejsciowych. Ze wzgledu na sposéb
semantyzacji jednostek wejsciowych wyrdznia sie stowniki objasniajace i tezau-
rusy. W slowniku objasniajacym jednostke wejsciowa traktuje sie jako samo-
wystarczalng strukture semantycznag, ktora moze by¢ zwerbalizowana w wersji
skrotowej lub pelnej. Z kolei w tezaurusie warto$¢ konceptualna terminu okre-
$lana jest przez zestaw relacji semantycznych faczacych go z innymi terminami
tego samego zbioru'?.

7) Nosnik zawartosci stownika. Ze wzgledu na nosnik zawartosci stowni-
ka wyrdznia si¢ stowniki ksigzkowe, komputerowe (na no$nikach optycznych
CD-ROM, DVD-ROM, instalowane na twardych dyskach) oraz stowniki inter-
netowe".

8) Miejsce wystepowania stownika. Zaréwno stowniki tradycyjne, kompu-
terowe oraz internetowe moga by¢ stownikami samodzielnymi - ktére zostaly
wydane jako oddzielna publikacja oraz stownikami niesamodzielnymi - ktdre
wydano jako dodatek badz stanowig czes¢ jakies publikacji'.

3. Makrostruktura stlownika specjalistycznego dla celow dydak-
tycznych

Przed rozpoczeciem pracy nad stownikiem specjalistycznym dla potrzeb
dydaktycznych niezbedne jest okreslenie jego adresata oraz zakresu tematyczne-

10 Ibidem, s. 164.

11 S, Gajda, Wprowadzenie do teorii..., op. cit., s. 121.

12 . Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy..., op. cit., s. 144.

13 M. Lukasik, Angielsko-polskie i polsko-angielskie stowniki specjalistyczne (1990-2006). Analiza termi-
nogmﬁczna, ‘Warszawa 2007, s. 11.

14 M. Lukasik, Teksty specjalistyczne a konstruowanie terminograficzne, niepublikowana praca doktor-
ska, wykonana pod kierunkiem naukowym prof. dr hab. J. Lukszyna, Warszawa 2010, s. 58.
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go. Biorac pod uwage adresata, mozna zarysowac trzy typy makrostruktur, ktore
odpowiadalyby nastepujacym uzytkownikom: 1) uczniom szkoét podstawowych
i gimnazjow; 2) uczniom licedw; 3) studentom.

1) Specjalistyczny stownik dydaktyczny dla uczniéw szkoét podstawowych
i gimnazjow powinien przedstawia¢ wylacznie terminy bazowe, terminy po-
chodne I stopnia oraz terminy kluczowe, ktére nalezatoby wyekscerpowac z pod-
recznikdw szkolnych oraz programéw nauczania®. Baza konceptualna stownika
powinna zosta¢ oznaczona np. kolorem badz odpowiednio dobrang czcionka, aby
wskaza¢ uczniom terminy najwazniejsze. Jesli chodzi o przedmiot stownika, to
moze to by¢ niepelny stownik branzowy badz interdyscyplinarny o niewielkiej
objetosci — do okoto 200 artykutow hastowych. Ekwiwalenty obcojezyczne nie sa
elementem obligatoryjnym w przypadku stownikéw przeznaczonych dla uczniow
szkdt podstawowych i gimnazjow, gdyz zadaniem stownika dydaktycznego dla tej
grupy uzytkownikow jest objasnienie tresci poje¢ stanowigcych baze konceptu-
alng danego jezyka specjalistycznego. Najtrafniejszym sposobem systematyzacji
terminologii w przypadku tej grupy uzytkownikéw wydaje si¢ ukfad alfabetyczny,
gdyz nalezy pamigtaé, ze proces zapamigtywania u dzieci i mtodziezy ma naj-
czgsciej charakter mechaniczny, a rola logicznego zapamietywania wzrasta wraz
z wiekiem. Z kolei no$nikami zawartosci stownikéw dydaktycznych z powodze-
niem mogg by¢ stowniki tradycyjne oraz stowniki komputerowe. W przypadku
tej grupy uzytkownikéw bardzo dobrze sprawdzaja si¢ tzw. stowniki niesamo-
dzielne, stanowigce dodatek do podrecznika. Gdy bierzemy pod uwage sposob
semantyzacji jednostek wejsciowych, najbardziej adekwatnym wydaje si¢ stownik
objasniajacy. Jesli chodzi o elementy sktadowe stownika, takie jak: wstep, wska-
zowki dla uzytkownika oraz objasnienie symboli i skrotéw terminograficznych,
to nalezy pamigta¢, ze stownik dla tej grupy uzytkownikéw powinien by¢ maksy-
malnie uproszczony, tzn. nie nalezy wprowadza¢ zbyt rozbudowanych informacji
wprowadzajacych, gdyz moga one wrecz zniecheci¢ do korzystania ze stownika.
Jesli chodzi o bibliografie i zalaczniki, sg to elementy fakultatywne.

2) Specjalistyczny stownik dydaktyczny dla uczniow licebw powinien prezen-
towac terminy bazowe, terminy pochodne I stopnia (mozna uwzgledni¢ wybrane
terminy II stopnia) oraz terminy kluczowe. Korpus tekstow do ekscerpcji ma-
terialu stownikowego powinny stanowi¢ podreczniki przedmiotowe, programy
nauczania oraz wybrane stlowniki dotyczace tematyki konstruowanego dziela
terminograficznego. Tak jak w przypadku stownikéw dla poprzedniej grupy,
w stownikach dla mlodziezy licealnej powinna zosta¢ wyrdzniona baza konceptu-

15 Zob. np. nastepujace terminologiczne stowniki dydaktyczne dla uczniéw szkét podstawowych
i gimnazjow: A. Jakubik, Leksykon ucznia. Biologia, ekologia, Warszawa 1994; A. Czerwinska, Sfow-
niczek ucznia. Chemia, Warszawa 1995; H. Kaminski, Historia, Warszawa 2011.
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alna danego ,wycinka” technolektu. Z uwagi na przedmiot stownika, moze to by¢
niepelny stownik branzowy lub interdyscyplinarny zawierajacy do 3000 artykulow
hastowych's. W przypadku tej grupy uzytkownikéw ekwiwalenty obcojezyczne
moga wystepowag, ale nie jest to element obligatoryjny. Najbardziej odpowiednim
typem uktadu artykutéw hastowych wydaje si¢ uklad tematyczno-alfabetyczny
badz w przypadku mniejszej ilosci materiatu — uklad alfabetyczno-gniazdowy. Ze
wzgledu na sposob semantyzacji jednostek wejsciowych, najbardziej wlasciwym
typem stownika jest stownik objasniajacy. W przypadku nosnika zawartosci stow-
nika nalezy rozwaza¢ stowniki tradycyjne, stowniki komputerowe oraz stowniki
on-line. Jesli chodzi o takie elementy skladowe stownika jak: wstep, wskazowki dla
uzytkownika oraz objasnienie symboli i skrotéw terminograficznych, to powinny
one wystepowa¢ w konstruowanym stowniku. Inne elementy dodatkowe, takie
jak: bibliografia, zataczniki i indeks, rowniez powinny znalez¢ sie w stowniku dy-
daktycznym dla tej grupy adresatow.

3) Specjalistyczny stownik dydaktyczny dla studentéw powinien w miare
dokladnie przedstawia¢ dany fragment technolektu. W zwiazku z tym nalezy
w takim stowniku umiesci¢ terminy bazowe, terminy pochodne I, II stopnia,
a takze terminy kluczowe. Dydaktyczny stownik specjalistyczny dla tej grupy uzyt-
kownikéw powinien mie¢ strukture modutowg opartg na podziale danego zbioru
terminologicznego na pola oraz mikropola terminologiczne. Korpus tekstow
w przypadku tej grupy powinny stanowi¢ w pierwszej kolejnosci podreczniki aka-
demickie, stfowniki terminologiczne, artykuly o danej tematyce specjalistycznej,
a w przypadku niektdrych jezykéw specjalistycznych — teksty ustaw i réznego
typu aktow prawnych. Z uwagi na przedmiot stownika, powinien to by¢ niepetny
stownik branzowy badz interdyscyplinarny. Objetos¢ takiego stownika, w zalez-
nosci od zakresu tematycznego, powinna sie waha¢ od kilkuset do 5 000 artykutow
hastowych"”. Ekwiwalenty obcojezyczne w przypadku tej grupy uzytkownikéw sa
elementem obligatoryjnym. Jesli chodzi o sposob systematyzacji terminologii,
to najbardziej adekwatnym wydaje si¢ uklad ideograficzny. Z kolei no$nikami
zawarto$ci stownikow dydaktycznych dla tej grupy docelowej z powodzeniem
moga by¢ stowniki tradycyjne, stowniki komputerowe oraz stowniki on-line. Ze
wzgledu na sposob semantyzacji jednostek wejsciowych stownikiem adekwatnym
dla tej grupy jest tezaurus ukazujacy explicite powigzania systemowe w obrebie

16 Zob. np. nastepujace terminologiczne stowniki dydaktyczne dla uczniéw liceéw: B. Snoch, Stownik
szkolny: terminy i pojecia historyczne, Warszawa 1998; L. Trzaski, Sfownik biologiczny, Katowice
2005; Stownik szkolny. Chemia, P. Kozyra (red.), Krakow 2008.

17 Zob. np. nastepujace terminologiczne stowniki dydaktyczne dla studentéw: Stownik chemii,
J. Daintith (red.), Warszawa 2000; Stownik terminéw biologicznych, J. Strzatko (red.), Warszawa
2006.
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prezentowanej w dziele terminograficznym terminologii. Stownik dydaktyczny
dla studentéw powinien zawiera¢ takie elementy skladowe jak: wstep, wskazdw-
ki dla uzytkownika, objasnienia symboli i skrétow, bibliografie, zalaczniki oraz
w przypadku stownika jednokierunkowego - indeks (badz indeksy).

4. Mikrostruktura stownika specjalistycznego dla celow dydak-
tycznych

Mikrostruktura kazdego z wyréznionych w poprzednim podrozdziale stow-
nikéw bedzie si¢ rozni¢ w zwigzku z tym, ze potrzeby wskazanych powyzej grup
uzytkownikéw znacznie odbiegaja od siebie.

Jesli chodzi o mikrostrukture specjalistycznego stownika dydaktycznego
przeznaczonego dla ucznidéw szkoél podstawowych i gimnazjow, to element ob-
ligatoryjny artykuléw hastowych oprécz termindéw haslowych winny stanowic¢
definicje (zob. Rys. 1.).

Rys. 1. Artykul hastowy ze stownika dla ucznia szkoty podstawowej

stearyna - latwo topliwa masa bedaca mieszaning kwasu
stearynowego i palmitynowego. Otrzymuje si¢ ja w procesie

hydrolizy ttuszczéw po oddzieleniu kwasu oleinowego, cieklego
w temperaturze pokojowej. Stearyna jest uzywana do wyrobu
$wiec (rys.) i w kosmetyce.

(> wyizsze kwasy tluszczowe).

Zrédlo: A. Czerwinska, Stowniczek ucznia. Chemia, Warszawa 1995.

Z uwagi na stopien dokladnosci definicji, najwlasciwsze wydaja si¢ skrocone
definicje intensjonalne. Oprdcz definicji mozna wskaza¢ synonimy oraz anto-
nimy termindéw hastowych. Wskazana grupa docelowa implikuje réwniez inne
elementy mikrostruktury, ktére powinny by¢ wziete pod uwage przy konstruowa-
niu stownika, takie jak: rysunki, wykresy oraz diagramy. W celu zainteresowania
uczniéw korzystaniem ze stownika mozna wzbogaci¢ szate graficzng dziela, uzy-
wajac kolorowej czcionki dla terminéw hastowych oraz innego koloru czcionki
dla najistotniejszych elementéw definicji.
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W przypadku specjalistycznego stownika dla celéw dydaktycznych prze-
znaczonego dla uczniéw liceum elementem obligatoryjnym powinny by¢ defini-
cje termindéw hastowych. Wsrdd réznych typow definicji najwlasciwsze w tym
przypadku wydajg si¢ skrocone badz pelne definicje intensjonalne badz definicje
encyklopedyczne. Jesli terminograf konstruujacy stownik dla tej grupy zamierza
uwzgledni¢ ekwiwalenty obcojezyczne, to nalezy wzigé¢ pod uwage nastepujace
parametry formalne: akcent, transkrypcja, ewentualnie czes¢ mowy i typ odmiany.
W stowniku mozna réwniez odtworzy¢ pewne relacje semantyczne, podajac sy-
nonimy oraz antonimy. Wiasciwym uzupelnieniem elementéw mikrostruktury
moga by¢ wszelkiego typu diagramy, wykresy i rysunki (zob. Rys. 2., 3.).

Rys. 2., 3. Artykuly hastowe ze stownikéw dla ucznidéw liceum

2] §¢ - typ rozd; P 3] 8 - ODZYWIANIE / UKLAD POKARMOWY
Sci obserwowany u roslin; charakteryzu-
Je sig wystgpowaniem na tym samym
osobniku kwiatow zeiiskich (owocolistko-
wych) i meskich (precikowych). Do r o- wa Jama usine
$lin jednopiennychnalezy oy
m.in. leszczyna i sosna. (Ryc. 26) praoys

Praewsd pokarmewy

201900k

oxrginica

joto grube

. gut canay, sy-
stom

transportu, trawionia § | wehilaniania I pokarmu. Za-
czyna sig ‘otworem gobowym, a konczy odbytowym
(5. 103). U kregowcow (s. 74) sklada sig 2 Jamy 9abo-
we) przechodzace| w przelyk L. kidry prowadzl 6o
2o0lgdka (s. 100). Za nim znajdujo sl dwunastica
(5. 101), joiito cienkie (s. 102) | jolito grubo zamknigto
zwieraczom (s. 127) odbytu

3 rozklad
(s. 15) skiadnikéw odzywczych (s. 92) na prostsze,
rozpuszczaine zwigzki, kiore s3 nastepnio wykorzy-
stywano w metabolizmie (s. 26) zwiorzgt.

wydalanie. ogestion. proces oliminacl z organizmu
rosztek | metabo-
lizmu (s. 26). ktore moga byé szkodliwe.

Zrédlo: 2) D. Kokurewicz [et al.], Biologia: stownik szkolny, Wroctaw 2001; 3) N. Curtis, Ilustrowany stownik
biologiczny, Wroclaw — Warszawa — Krakow 1995.

Specjalistyczny stownik dydaktyczny dla studenta powinien w pierwszej
kolejnosci zawiera¢ definicje terminéw hastowych, odpowiedniki terminéw ha-
stowych w jezyku obcym (jezykach obcych) oraz wskazywac relacje semantyczne
aczace poszczegolne jednostki terminologiczne w danym zbiorze. Jesli chodzi
o typ definicji, to najwlasciwsza wydaje si¢ skrocona badz petna definicja inten-
sjonalna. Dobor ekwiwalentéw termindéw w jezykach $wiatowych zwigzany jest
z zasadg harmonizacji terminologii w stowniku. Procedura ta oznacza kojarzenie
narodowego leksykonu terminologicznego z prymarnym systemem termino-
logicznym, co w praktyce oznacza uwzglednianie takich jezykow jak: angielski,
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niemiecki, francuski, rosyjski, wloski czy hiszpanski®®. Z kolei w przypadku relacji
semantycznych zachodzacych pomiedzy poszczegdlnymi terminami, nalezy wzigé
pod uwage te, ktore sg najbardziej istotne dla danego zbioru terminologicznego.
W praktyce oznacza to przeprowadzenie badan nad typem sieci semantycznej dla
konkretnego zbioru jednostek terminologicznych'. Najczesciej uwzglednianymi
relacjami w tezaurusach sg relacje generyczne oraz partytywne, rzadziej uwzgled-
nia si¢ relacje asocjacyjne. Do relewantnych elementéw dodatkowych mozna
réwniez zaliczy¢: informacje gramatyczng (rodzaj rzeczownika, dopelniacz liczby
pojedynczej i mnogiej), informacj¢ etymologiczna, a takze liste kolokacji, w ktdre
wchodzi termin hastowy. W przypadku tej grupy uzytkownikéw wskazane jest
wzigcie pod uwage wszelkich parametréw ilustracyjnych, takich jak: diagramy,
wykresy, rysunki, ktorych zadaniem jest wspomaganie procesu kojarzenia i za-
pamietywania. Nalezy pamietaé, ze w zaleznosci od zbioru terminologicznego
pewne elementy mikrostruktury stownika mogg nie by¢ relewantne.

5. Wnioski

1) Specjalistyczny stownik dydaktyczny nalezy do szczegdlnego rodzaju stow-
nikoéw, ktdry powinien spelnia¢ nastepujace wymogi: uzasadnione pod wzgledem
dydaktycznym ograniczenie materiatu leksykalnego, usystematyzowanie tego ma-
terialu z wykorzystaniem zasady symetrii, modutowe ulozenie stownictwa, zasto-
sowanie odpowiedniego do kazdego modulu sposobu definiowania, zaopatrzenie
stownika w niezbedne indeksy; wykorzystanie w stowniku §rodkéw graficznych
ulatwiajacych jego odbidr, przedstawienie wykazu zrodel wykorzystanych w stow-
niku.

2) W wyniku przeprowadzonej analizy istniejacych w literaturze przedmio-
tu typologii stownikdéw terminologicznych oraz dydaktycznych zaproponowano
wykaz kryteriow, na podstawie ktorych mozna dokona¢ typologii specjalistycz-
nych stownikéw dydaktycznych. Nalezg do nich: adresat, przedmiot stownika,
objetos¢ stownika, obecnos¢ ekwiwalentéw obcojezycznych i kierunkowosé
stownika, sposéb porzadkowania zasobu terminologicznego w stowniku, sposéb
semantyzacji jednostek wejsciowych, nosnik zawartosci stownika, miejsce wyste-
powania stownika.

3) Budowe makro- oraz mikrostruktury stownika nalezy uzalezni¢ w pierw-
szej kolejnosci od typu adresata oraz tematyki stownika.

18 . Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy..., op. cit., s. 140.
19 Zob. P. Michatowski, Rodzaj wiedzy a stownik terminologiczny, ,Komunikacja specjalistyczna” 2011,
t. 4, s. 148-166.
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4) Dydaktyczne stfowniki terminologiczne dla uczniéw szkét podstawowych i
gimnazjow, uczniow licedw oraz studentéw mogg sie rozni¢ w zakresie takich pa-
rametréw makro- i mikrostruktury jak: objeto$¢, sposéb porzadkowania zasobu
terminologicznego w stowniku, sposoéb semantyzacji jednostek wejsciowych,
elementy sktadowe stownika oraz elementy skladowe artykulu hastowego. Nalezy
zaznaczyd¢, ze wskazane w artykule trzy typy makro- oraz mikrostruktur sg jedynie
propozycjami, ktére oparte zostaly na analizie wybranych stownikéw terminolo-
gicznych dla wskazanych przeze mnie grup uzytkownikow.
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JEZYK ANGIELSKI, ALE JAKI? O KSZTALCENIU NAUCZYCIELI
JEZYKA ANGIELSKIEGO W DOBIE GLOBALIZAC]I

STRESZCZENIE

Zmieniajaca sie rzeczywistos¢, wraz z nieograniczonym dostepem do Internetu, wzrastajaca
mobilnoscig ucznidw i studentéw oraz procesami integracji, wywiera znaczacy wptyw na
proces nabywania jezykéw obcych. W przeciwienstwie do realiéw dydaktycznych lat 90.,
kiedy to gtéwnym Zrédtem jezyka obcego dla ucznia byt nauczyciel, a dla nauczyciela
- podrecznik, w chwili obecnej uczen otoczony jest nieustannie materiatem jezykowym po-
chodzacym z réznych Zrédet. Powoduje to koniecznos¢ dostosowania roli nauczyciela i jego
koncepcji nauczania, zwtaszcza gdy chodzi o dobdr i sposéb korzystania z materiatéw dydak-
tycznych.

W ostatnich latach ogromnej zmianie ulegto réwniez nastawienie do jezyka angielskiego
jako przedmiotu nauczania. Wobec propozycji zmiany standardu z brytyjskiego czy ame-
rykanskiego angielskiego na jezyk angielski jako lingua franca czy zwiekszenia roli réznych
jego odmian geograficznych (World Englishes), nalezy rozwazy¢ mozliwos¢ przeorientowania
procesu ksztatcenia nauczycieli dla uwzglednienia nowej rzeczywistosci socjolingwistyczne;j.
Celem artykutu bedzie zaprezentowanie modutu ksztatcenia nauczycielskiego na studiach
magisterskich realizowanego w Uniwersytecie SWPS, zorientowanego na przekazanie przy-
sztym nauczycielom wiedzy, nabycie przez nich umiejetnosci oraz wyksztatcenie postaw
niezbednych do nauczania jezyka angielskiego w globalnym wymiarze. W szczegélnosci
zostang opisane trzy wybrane innowacje dydaktyczne zastosowane w procesie ksztatcenia
nauczycieli.

Stowa kluczowe: ksztatcenie nauczycieli, jezyk angielski jako jezyk globalny, nowe
technologie
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SUMMARY

What Kind of English? On English Teacher Training
in the Era of Globalisation

Changing reality, with greater Internet access, increased student mobility and integration
processes, exerts a significant influence on the process of foreign language teaching and
learning. As opposed to the teaching context of the 1990s, when the major source of language
input for students was the teacher, and for the teacher — a coursebook, currently learners are
virtually immersed in language input coming from different sources. This creates a need to
adapt the role of the teacher and his/her teaching philosophy, especially as regards selection
and use of teaching resources.

The recent years have seen a notable change to the English language as the subject of study.
With proposals to shift focus from British English or American English to English as a lingua
franca or World Englishes, the teacher training process should take the new sociolinguistic
reality into account.

The aim of the paper is to present the teacher training module implemented in the M.A.
programme of University of Social Sciences and Humanities in Warsaw, which aims at
equipping future teachers with knowledge, skills and attitudes essential for teaching English
in a global dimension. In particular, three different pedagogical innovations will be described
and evaluated.

Key words: teacher training, English as an International Language, Information and
Communication Technologies

1. Wstep

W dobie globalizacji, integracji europejskiej i postepujacej technicyzacji
wszelkich dziedzin zycia, proces ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych winien
uwzglednia¢ z jednej strony osiggniecia badawcze jezykoznawstwa i glotto-
dydaktyki, z drugiej za$§ odpowiada¢ na potrzeby rynku pracy i oczekiwania
studentow. Dorobek takich dziedzin jezykoznawstwa jak ekolingwistyka i jezy-
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koznawstwo kontaktowe!, eurolingwistyka?, planowanie jezykowe i glottopoli-
tyka’, badania nad imperializmem jezykowym?®, stwarzaja przed projektujgcymi
programy ksztalcenia nauczycieli wyzwanie, w jaki sposob i w jakim stopniu nalezy
zaznajomic studentow z wspolczesnymi zmianami w postrzeganiu jezyka angiel-
skiego. Z drugiej strony, dla zwigkszenia zatrudnialnosci absolwentéw, wprowa-
dzenie szerszego kontekstu kulturowego do ksztalcenia nauczycieli wydaje sie by¢
coraz bardziej istotne w obliczu zmian na rynku pracy’.

Celem niniejszego artykutu jest oddanie glosu w dyskusji nad mozliwo$cig
uwzglednienia wpltywu proceséw globalizacyjnych na postrzeganie jezyka an-
gielskiego® i uwrazliwienia przysztych nauczycieli na uwarunkowania kulturowe
w procesie glottodydaktycznym. Gléwna czescig artykutu jest opis studium przy-
padku wybranego programu ksztalcenia, gdzie tresci z zakresu ekoglottodydakty-
ki sg realizowane przy pomocy réznorodnych innowacji dydaktycznych.

1 E. Haugen, Language conflict and language planning: the case of modern Norwegian, Cambridge
1996; E. Haugen, The ecology of language, [w:] The Ecolinguistic Reader: Language, Ecology and
Environment, A. Fill, P. Mithlhausler (red.), Nowy Jork 2001, s. 57-66; S. Puppel, Interlingwalizm
czy translingwalizm? Interkomunikacja czy transkomunikacja? Uwagi w kontekscie wspélistnienia
jezykow naturalnych w ramach globalnej wspélnoty kulturowo-jezykowo-komunikacyjnej, ,,Scripta
de Communicatione Posnaniensia, Seria: Prace Naukowe Katedry Ekokomunikacji UAM” 2007, 1,
s. 27-43; . Wiertlewska, Language planning and language policy in the ecological perspective, ,Glotto-
didactica” 2012, 39(1), s. 117-126; J. Wiertlewska, Ekolingwistyczne podejscie do nauczania jezykow
obcych na przykladzie jezyka angielskiego wyzwaniem dla glottodydaktyki XXI wieku, Bydgoszcz
2014; J. Wiertlewska, Z. Grabarczyk, Communication in the ecological perspective, [w:] Lingua:
nervus rerum humanarum. Essays in honour of Professor Stanistaw Puppel on the occasion of his
65th birthday, M. Koszko, K. Kowalewska, J. Puppel, E. Wasikiewicz-Firlej (red.), Poznan 2012,
s. 395-409.

2 A. Pawlowski, Zadania polskiej polityki jezykowej w Unii Europejskiej, [w:] Polska polityka jezykowa
w Unii Europejskiej, ]. Warchala, D. Krzyzyk (red.), Katowice 2008, s. 113-147.

3 T Ricento, N. Hornberger, Unpeeling the onion: Language Planning and Policy and ELT professional,
»TESOL Quarterly” 1996, 30(3), s. 401-427; W. Lubas, Polityka jezykowa, Opole 2009; D. Lambert,
E. Shohamy, Language policy and pedagogy, Amsterdam 2000.

4 R. Phillipson, Linguistic Imperialism, Oxford 1992; R. Phillipson, T. Skuttnabb-Kangas, English Only
Worldwide or Language Ecology, ,TESOL Quarterly” 1996, 30, s. 429-450.

5 J. Krajka, Preparing language teachers for multinational classrooms — guidelines for foreign language
methodology training, [w:] Coping with Diversity, H. Komorowska, L. Aleksandrowicz-Pedich (red.),
Warszawa 2010, s. 242-262.

6  Por. D. Block, D. Cameron, (red.), Globalization and Language Teaching, Londyn - Nowy Jork
2000.
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2. Znaczenie réznorodnosci jezykowej w procesie ksztalcenia
nauczycieli jezyka angielskiego

Jezyk angielski jest uzywany przez prawie 2 miliardy uzytkownikow,
w prawie kazdym kraju na $wiecie, a przy tym mniej jest rodzimych uzytkowni-
kow jezyka angielskiego (okoto 330 milionéw) niz nienatywnych uzytkownikow
pochodzacych z krajow, gdzie j. angielski ma status jezyka oficjalnego (okoto 430
milionéw)’. Ponad 1 miliard 0séb uczy sie lub uzywa j. angielskiego na $wiecie®,
jednoczes$nie wida¢ jednak znaczne réznice w stopniu znajomosci jezyka miedzy
réznymi grupami uzytkownikéw’, jak réwniez wewnatrz tych grup. Mozna przy
tym zauwazy¢ opor przeciwko jezykowi angielskiemu jako jezykowi globalizujg-
cemu w ramach Unii Europejskiej”.

Badania ekolingwistyczne" pokazujg, ze cho¢ nauczyciele j. angielskiego maja
wieksza $wiadomo$¢ kulturowo-jezykowo-etniczng niz 20 lat temu, to jednak nie
sg zainteresowani rozwijaniem zasobow jezyka ojczystego swoich uczniéw, mimo
ze wedtug wskazan ekolingwistow jezyk angielski jako jezyk globalizujacy powi-
nien by¢ nauczany w zrownowazonym ukladzie z jezykiem ojczystym i drugim
jezykiem obcym. Swiadomo$é jezykowa nauczycieli w zakresie nauczanego jezyka
jest definiowana w literaturze jako ,wrazliwos¢ i $wiadomos¢ jezyka i jego roli
w zyciu ludzi™?, ,wiedza implicytna, intuicja jezykowa, ktore mogg zostaé zwer-
balizowane™, czy wreszcie — ,,polgczenie bieglosci jezykowej (knowledge of langu-
age), wiedzy metajezykowej (knowledge about language) oraz znajomosci specyfiki
potrzeb indywidualnych uczniéw (knowledge of students)™™.

Zwigkszenie $wiadomosci jezykowej w procesie przygotowania zawodowego
nauczycieli jest niezbedne wobec sytuacji, w ktdrej tradycyjny model nauczyciela
ksztalconego w celu nauczania uczniéw pochodzacych z tej samej kultury i postu-
gujacych sie tym samym jezykiem oraz przyjmujacych ten sam standard jezyka

7 D. Graddol, English Next, Londyn 2006.

8 D. Crystal, English as a Global Language, Oxford 1995.

9  B. Rampton, Displacing the ‘native speaker’: Expertise, affiliation and inheritance, “ELT Journal”
1990, 44(2), 5. 97-101.

10 G. Hall, Exploring English Language Teaching - Language in Action, Londyn 2011.

11 ], Wiertlewska, Language planning..., op. cit.; J. Wiertlewska, Ekolingwistyczne podejscie do naucza-
nia..., op. cit.

12 G. Donmall (red.), Language Awareness (NCLE Papers and Reports No. 6), Londyn 1985.

13 'W. Levelt, A. Sinclair, R. Jarvella, Causes and functions of linguistic awareness in language acquisi-
tion: Some introductory remarks, [w:] The Childs Conception of Language, A. Sinclair, R. Jarvella,
W. Levelt (red.), Heidelberg 1978, s. 1-14; Z. P. Mozejko, Language Awareness as a Factor in Foreign
Language Learning and Teaching, niepublikowana rozprawa doktorska, Warszawa 2002.

14 R. Bolitho, B. Tomlinson, Discover English. A Language Awareness Workbook, Oxford 1995, iv;
G. Hall, Exploring English Language..., op. cit.
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(w Polsce zazwyczaj Received Pronunciation) jako gléwny cel nauczania i ustalong
norme jezykowa przestal by¢ w pelni adekwatny®™. Wobec wptywu zwigkszonej
mobilnosci zawodowej, proceséw socjodemograficznych, zmian na rynku pracy,
wspolczesne postrzeganie jezyka angielskiego jako jezyka globalnego, jezyka
miedzynarodowej komunikacji, jezyka o duzo wiekszym stopniu zréznicowania
wewnetrznego z uwagi na ,nowe” odmiany (New Englishes, World Englishes'),
stawia przed nauczycielem koniecznos¢ redefinicji kwestii normy jezykowej na-
uczanego jezyka oraz nauczania jezyka z uwzglednieniem szerszego kontekstu
socjokulturowego".

Wedlug Crystala'®, standardowy jezyk angielski to odmiana czy nawet
»dialekt”, pozbawiony swojego lokalnego umiejscowienia, kojarzony z prestizem
i obejmujacy gtownie leksyke, gramatyke, ortografie i interpunkcje, w nie-
wielkim stopniu zréznicowany w obszarze wymowy. Cho¢ standardowy jezyk
angielski stanowi norme komunikacyjng w mediach i komunikacji urzedowej
w danej spolecznosciijest rozumiany przez kazdego, to postuguje si¢ nim jedynie
niewielki odsetek uzytkownikéw, tylko w niektérych kontekstach, gltéwnie
w jezyku pisanym. Z kolei Trudgill” twierdzi, Ze jezyk standardowy to nie osobny
jezyk, ale odmiana jezyka angielskiego, to nie akcent, gdyz uzytkownicy stan-
dardowego jezyka angielskiego uzywaja roznych akcentdéw. Nie jest on réwniez
zestawem preskryptywnych regul jezykowych, gdyz dopuszcza pewne reguly je-
zykowe i formy, ktére bylyby odrzucone jako niepoprawne w tradycyjnym ujeciu
preskryptywnym.

Wobec tej réznorodnosci zaréwno definiowania, czym jest jezyk standar-
dowy, jak i samej wielosci gramatyczno-leksykalno-fonologicznej wynikajacej
z rozpowszechnienia si¢ ,,nowych odmian” jezyka angielskiego, zdaniem McKay?,
nauczyciel staje przed nastepujacymi mozliwos$ciami nauczania jezyka angielskie-
go we wspdlczesnej szkole:

Model 1: nauczanie standardowej (brytyjskiej?) odmiany.

Model 2: zdefiniowanie formy ,miedzynarodowego jezyka angielskiego”

i nauczanie tej odmiany.

15 P. Kerswill, RP, Standard English and the standard/non-standard relationship, [w:] Language in the
British Isles, D. Britain (red.), Cambridge 2006.

16 B. Kachru, The Other Tongue - English across Cultures, Urbana 1982; J. Jenkins, World Englishes:
A Resource Book for Students, Londyn 2005.

17 H.D. Brown, Principles of Language Learning and Teaching, Englewood Cliffs 1994.

18 D. Crystal, op. cit.

19 P. Trudgill, Standard English: what it isn't, [w:] Standard English: The Widening Debate, T. Bex,
R.J. Watts (red.), Londyn 1999, s. 117-128.

20 S. L. McKay, English as an International Lingua Franca Pedagogy, [w:] Handbook of Research in
Second Language Teaching and Learning, E. Hinkel (red.), Nowy Jork — Londyn 2003, s. 122-139.

30_Linguodidactica_T_20.indd 181 2016-09-11 00:19:22



182 JAROSLAW KRAJKA

Model 3: pokazanie szerokiej gamy odmian jezyka angielskiego na lekcji.

Model 4: pokazanie skutecznych komunikacyjnie nienatywnych uzytkowni-
kow jezyka angielskiego jako wzorcow jezykowych.

Model 5: wystawienie uczniéw na oddziatywanie jezyka uzywanego przez na-
tywnych uzytkownikéw, ale bez nacisku na zgodno$¢ uzywanej odmiany.

Model 6: wlaczenie nauki o jezyku i dialektach j. angielskiego jako istotnych
tematow do programu nauczania.

3. Badanie wlasne - od jednego kursu do calego modulu
ksztalcenia

3.1. Kontekst badawczy - Modul ksztalcenia nauczycielskiego na filologii angiel-
skiej w Uniwersytecie SWPS w Warszawie

Badanie wilasne zostalo przeprowadzone w 3 grupach studentéw studiuja-
cych specjalizacje nauczycielskg na studiach drugiego stopnia na kierunku filolo-
gia angielska w Uniwersytecie SWPS w Warszawie w kolejnych latach 2013/2014,
2014/2015 oraz 2015/2016 (w przygotowaniu). W obu grupach juz zrealizowa-
nych byto odpowiednio 24 i 25 studentow, w wickszosci kobiet w wieku 20-25
lat, z niewielka ilo$cig studentow w grupie wiekowej 26-30 lat oraz pojedynczymi
przypadkami osob starszych.

Cechg charakterystyczng grupy jest jej réznorodnos$¢ — poczawszy od rdznic
w stopniu wiedzy i umiejetnosci nauczycielskich (studenci, ktérzy realizowali
specjalizacje nauczycielska na studiach pierwszego stopnia i tacy, ktorzy realizo-
wali inne specjalizacje), przez doswiadczenia zawodowe (studenci pracujacy juz
dluzszy czas jako nauczyciele j. angielskiego, studenci nie pracujacy wcale oraz
studenci pracujacy w firmach poza sektorem edukacji), az do narodowosci (z roku
na rok coraz wigksza liczba studentdéw zagranicznych, w trzecim roku trwania
badania wynoszaca 25%, ze studentami z Ukrainy, Biatorusi, Kanady i Nigerii).

Specjalizacja nauczycielska na niestacjonarnych studiach drugiego stopnia
na kierunku filologia angielska w Uniwersytecie SWPS w Warszawie realizuje au-
torski program ksztalcenia opracowany w zgodzie z przepisami ministerialnymi
i standardami ksztalcenia nauczycieli przez prof. dr hab. Hannge Komorowska. Jak
uwidacznia to tabela 1, w programie znalez¢ mozna stosunkowo duzg liczbe rela-
tywnie krotkich przedmiotéw (10- lub 20-godzinnych), co pozwala na skonkrety-
zowanie ksztalcenia wymaganych kompetencji bez niepotrzebnego powtarzania
tresci podstawowych, przyswojonych w cyklu studiéw pierwszego stopnia.
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Tabela 1. Uklad przedmiotéw ksztalcenia nauczycielskiego w Uniwersytecie SWPS

Rok Semestr zimowy Semestr letni

I | Psychology: selected issues Lesson observation and evaluation
Pedagogical theory: selected issues Language testing
Teaching children and adolescents ELT materials evaluation
Teaching adult learners

II | New trends in language education Success and failure in language teaching
Teaching English as an international language | Autonomy in language learning and teaching
Teaching English for specific purposes Information and communication technology

Kluczowym z punktu widzenia niniejszych rozwazan jest przedmiot na-
uczanie jezyka angielskiego jako jezyka globalnego (Teaching English as an in-
ternational language). Celem kursu jest zwigkszenie u studentéw $wiadomosci
sposobu przebiegu procesu uczenia si¢ i nauczania jezyka angielskiego w réznych
krajach $wiata, uwarunkowan socjokulturowych procesu glottodydaktycznego,
nabycie wiedzy z zakresu socjolingwistyki, polityki jezykowej, eurolingwistyki
i ekoglottodydaktyki oraz wyposazenie studentéw w umiejetnosci planowania
i realizacji nauczania uwzgledniajacego socjokulturowe uwarunkowania procesu
nauczania (ang. culture-sensitive pedagogy), jako niezbedne komponenty kompe-
tencji nauczyciela we wspotczesnym $wiecie?’. Tematyka zaje¢ obejmowata naste-
pujace aspekty:

- znaczenie poje¢ EIL, LFC, Circles of English, New Englishes, Globish we

wspolczesnej glottodydaktyce;

- socjokulturowy kontekst akwizycji jezyka, proces akwizycji kultury kraju
docelowego;

- jezykowy charakter ,,nowych” odmian jez. ang. (New Englishes);

- specyfika proceséw nauczania prowadzonych przez rodzimych i nierodzi-
mych nauczycieli/uzytkownikow jezyka angielskiego;

- status jezyka angielskiego i systemy ksztalcenia jezykowego w réznych
krajach $wiata;

- ewaluacja i adaptacja materialow glottodydaktycznych z uwzglednieniem
uwarunkowan kulturowych i mozliwosci recepcyjnych réznorodnych
grup uczniow.

W ramach kursu studenci aktywnie poznaja procesy zachodzace podczas
ksztalcenia jezykowego w roznych krajach poprzez realizacje badan wiasnych
zmierzajacych do przedstawienia portfolio zaliczeniowego skfadajacego si¢ z na-
stepujacych prac:

21 M. Wysocka, Teaching English as an International Language: problems and research questions,
[w:] Psycholinguistic and Sociolinguistic Perspectives on Second Language Learning and Teaching,
K. Drozdzial-Szelest, M. Pawlak (red.), Berlin - Heidelberg 2013, s. 41-55.

30_Linguodidactica_T_20.indd 183 2016-09-11 00:19:22



184 JAROSLAW KRAJKA

- prezentacji pordwnawczej statusu jezyka angielskiego i sposobu jego na-
uczania w wybranych krajach $wiata;
- oceny podrecznikow pod katem zawartosci jezykowo-kulturowej;
- autorskich planéw lekcji rozwijajacych sprawnosci receptywne opartych
na niestandardowych odmianach jezyka angielskiego (World Englishes).
Umiejscowienie kursu mniej wiecej w §rodku catego cyklu ksztalcenia oraz
znaczenie wyzej wymienionych kompetencji w kontekscie postepujacej globali-
zacji, mobilnosci zawodowej oraz proceséw migracyjnych stworzylto koniecznos¢
zastosowania korelacji tematycznej calego modulu i swego rodzaju ,podpo-
rzadkowanie” niektdrych innych przedmiotéw (przede wszystkim: obserwacja
lekeji, ewaluacja materialéw dydaktycznych, technologie informacyjne i komu-
nikacyjne). Dzigki takiemu podejsciu zaréwno przeprowadzenie badan wtasnych
studentow, jak i doskonalenie umiejetnosci moze by¢ realizowane ze zwigkszong
efektywnoscia.

3.2. Metodologia badania

Badanie zostalo przeprowadzone na przestrzeni trzech kolejnych lat realiza-
cji wyzej opisanego programu ksztalcenia nauczycielskiego. Zastosowano metode
badawczg ,badania w dzialaniu”, w ktérej mikrocykle badawcze (w tym przypad-
ku kolejne semestralne kursy) realizowane byly w ramach ustalonej procedury
planowania, dziatania, ewaluacji i refleksji. W szczegdlnosci analizie poddano
efekty dzialania interwencji dydaktycznych, realizowanych w ramach samych
zaje¢ (wirtualne uczestnictwo i wykorzystanie MOOCa) lub tez podczas zinte-
growanych tematycznie zaje¢ z technologii informacyjnych i komunikacyjnych
(korpusy jezykowe):

1. Rok 2013/2014 - wirtualne uczestnictwo (electronic appearances).

2. Rok 2014/2015 - korpusy jezykowe.

3. Rok 2015/2016 - MOOC.

Dane do analizy zebrano przy pomocy pisemnych anonimowych kwestiona-
riuszy wywiadu pisemnego, wypelnianego przez studentéw obowigzkowo podczas
ostatnich zaje¢ kursu, analizy wytwordw pracy studentéw oraz nieformalnej ob-
serwacji uczestniczacej.
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3.3. Wyniki badania

3.3.1. Samoocena nabytych kompetencji w zakresie nauczania jezyka angielskiego

jako jezyka miedzynarodowego

Po zakonczeniu kursu wszyscy studenci obowigzkowo i anonimowo wzieli
udzial w pisemnym indywidualnym wywiadzie, w ktérym wypowiedzieli si¢ na
temat oceny wlasnych kompetencji i wiedzy w zakresie nauczania jezyka angiel-
skiego jako migdzynarodowego, umiejetnosci dostosowania procesu nauczania do
réznorodnych realiéw spoteczno-kulturowych, swiadomosci wlasnych mocnych
i stabych punktéw jako - w wigkszosci - nienatywnych uzytkownikéw jezyka
angielskiego. Waznym celem wywiadu byla réwniez ocena wplywu uczestnictwa
w zajeciach Teaching English as an international language na styl dydaktyczny
studentdw juz pracujacych oraz na filozofi¢ uczenia w przypadku studentéw bez
doswiadczenia nauczycielskiego.

Studenci generalnie wykazuja stosunkowo wysoka ocene wlasnej kompetencji
jezykowej, zwlaszcza w obszarach recepcji, na nieco nizszym poziomie w obszarze
produkcji ustnej czy pisemnej. Wiele osob dokonuje samooceny w odniesieniu
do deskryptoréw Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego (CEFR)
oraz Europejskiego Portfolio dla Przysztych Nauczycieli Jezyka Angielskiego
(EPOSTL), co wskazuje na wlasciwy stopien swiadomosci wymogdw krajowej
i europejskiej polityki jezykowej. Przy wysokiej samoocenie i duzym stopniu pew-
nosci swojej bieglosci jezykowej, niektorzy obawiaja si¢ probleméw w zakresie
wymowy lub uzycia bardziej wyrafinowanej leksyki, a prawie wszyscy podkreslali
pewnos¢ siebie wynikajaca z nauczania uczniéw tej samej narodowosci i jezyka
ojczystego. Wydaje sie wiec, ze tradycyjny model ksztalcenia nauczycieli, a mia-
nowicie przygotowanie polskich nauczycieli do nauczania polskich uczniow, jest
dosy¢ mocno ugruntowany w $wiadomosci adeptow glottodydaktyki. Nalezy
podkresli¢ jednoczesnie, ze nie wszyscy dostrzegaja wage i potrzebe ciaglego roz-
wijania kompetencji jezyka docelowego, a gtéwna forma doskonalenia wlasnych
umiejetnosci jezykowych jest ogladanie filmow w serwisie YouTube i czytanie
tekstow online. Brak natomiast jakichkolwiek elementéw edukacji nieformal-
nej, na przyklad samoksztalcenia przy pomocy foréw internetowych, grup dys-
kusyjnych czy coraz bardziej popularnych darmowych kurséw online (MOOC
— Massive Open Online Courses).

Kolejnym obszarem zainteresowania wywiadu byly kwestie zwigzane z repre-
zentowanym przez studentéw standardem jezykowym nauczanego jezyka. Pytanie
o preferowany standard jezykowy generalnie nie zostalo zrozumiane, tylko 2 osoby
wskazaly na brytyjska oraz amerykanska odmiane, natomiast pozostali studenci
skupili sie na opisie swojej roli jako nauczyciela w wielokulturowej klasie. Wydaje
sie, ze podczas studiow neofilologicznych, zaréwno w ramach przedmiotéw prak-
tycznej nauki jezyka, jak i przedmiotéw ksztalcenia nauczycielskiego, wigkszy
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nacisk nalezaloby polozy¢ na u§wiadamianie studentom istoty konsekwentnego
uzycia jednej odmiany oraz pewnych uwarunkowan regulujacych preferencje
nauczanych odmian jezyka angielskiego w réznych kontekstach spolecznych czy
geograficznych.

Przewazajaca wigkszo$¢ uczestnikéw wywiadu wskazala na teorie kregéw
Kachru? jako pojecie majgce najwiekszy wpltyw na ich wlasny styl dydaktyczny
czy filozofie nauczania. Poznanie zalozen teorii, jej krytyki®, jak i pézniejszych
modyfikacji czy zastosowan do realiow nauczania jezykéw innych niz angielski
(np. j. polskiego czy francuskiego®) pozwolito przysztym nauczycielom na lepsze
zrozumienie réznych ucznioéw i procesu tworzenia norm jezykowych. Jednocze-
énie studenci odrzucaja uproszczone kody komunikacyjne, takie jak Globish® czy
Lingua Franca Core, preferujac brytyjska w wiekszosci odmiane jezyka na potrze-
by ustnej i pisemnej produkgji jezykowej.

Ewaluacja przedmiotu Teaching English as an international language prze-
prowadzona w ramach wywiadu pokazala stosunkowo duzy stopien satysfakeji
z realizowanego kursu, cho¢ studenci zglaszali potrzeby wiekszej ilosci przy-
ktadéw, zwlaszcza probleméw interkulturowych, systematycznego poréwnania
brytyjskiej i amerykanskiej odmiany jezyka czy wiekszego nacisku na techniki
nauczania w odniesieniu do uczniéw pochodzacych z réznych kultur. Wydaje sie,
ze wyzej wymienione aspekty powinny znalez¢ sie¢ w programach ksztalcenia na-
uczycieli jezykdéw obcych na studiach drugiego stopnia, czy to w formie osobnego
kursu dedykowanego problematyce ekolingwistyki czy ekoglottodydaktyki, jak to
miato miejsce w badanym przypadku, czy tez jako treéci rozproszone po réznych
kursach.

Istotne zalety kursu dedykowanego problematyce jezyka globalnego to, przede
wszystkim, poznawanie kontekstow kulturowo-jezykowych procesu nauczania,
poréwnanie nauczania jezyka angielskiego w Polsce i innych krajach, poznanie
uwarunkowan politycznych i spotecznych procesu nauczania oraz analiza elemen-
tow kulturowych w podrecznikach. Wiekszo$¢ z tych aspektow byla realizowana
przez studentéw w ramach wlasnej pracy badawczej, na podstawie uzywanych
przez siebie w pracy podrecznikéw i innych materiatow dydaktycznych. Pozwolito
to na poddanie wtasnych wytwordéw pracy ocenie innych studentéw, co bylo nie-
zwykle interesujace zwlaszcza w przypadku uczestnikéw badania pochodzacych

22 B. Kachru, op. cit.; D. Crystal, op. cit.

23 R. Lindner, Introducing a micro-skills approach to intercultural learning to an English for Specific
Purposes course for students of sociology, ,,Scripta Manent” 2010, 5(1-2), [online], http://www.sduts;j.
edus.si/ScriptaManent/2010_5_1,2/lindner.html, [dostep: 26.08.2015].

24 A. Pawtowski, op. cit.

25 C. Truchot, Le frangais langue véhiculaire d’Europe, ,Sociolinguistica” 2001, 15, s. 18-31.

26 R. McCrum, Globish - How the English Language Became the World’s Language, Toronto 2010.
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z krajow innych niz Polska. Jedynie kwestia konstruowania i adaptacji testow do
potrzeb wielokulturowej klasy wydata si¢ mato przydatna, by¢ moze, zbyt odlegla
od realiow, z ktoérymi mieli stycznos$¢ uczestnicy badania.

3.3.2. Ewaluacja efektywnosci zastosowanych innowacji dydaktycznych

Sama obecno$¢ studentéw innych narodowosci, cho¢ niezwykle cenna
i wskazana dla realizacji zalozonego celu dydaktycznego, nie przyczynitaby sie
do istotnego wzrostu kompetencji i $wiadomosci jezyka globalnego u przysztych
nauczycieli. W tym celu w kolejnych trzech latach realizacji badania zastosowano
trzy rézne innowacje dydaktyczne, oparte na elementach wykorzystania techno-
logii spoleczenstwa informacyjnego i ksztalcenia na odlegtos¢.

W pierwszej edycji kursu innowacja polegata na zastosowaniu asynchronicz-
nej komunikacji elektronicznej w formacie ,wirtualnego uczestnictwa” (virtual
appearances), jako jednego z wielu formatéw ¢wiczen internetowych popularnych
w fazie Internetu 1.0%, takich jak ,,zapytaj eksperta” (ask-an-expert) czy ,elektro-
niczni przyjaciele” (keypal exchanges). Wirtualne uczestnictwo zaklada wirtualny
udziat eksperta w procesie dydaktycznym prowadzonym w klasie tradycyjnej za
posrednictwem komunikacji synchronicznej i asynchronicznej. W analizowanym
przypadku ekspertami byli polscy praktykanci programu Asystentura Comeniusa
oraz AISEC w Kolumbii, na Martynice, we Francji, Norwegii i Turcji, ktorzy byli
w przeszlosci studentami, licencjatami lub magistrantami autora badania. Format
byt realizowany wedlug nastepujacej procedury:

1. studenci-eksperci opisywali swoje problemy w komunikacji elektronicznej;

2. studenci na zajeciach analizowali je i proponowali rozwigzania;

3. studenci w ramach pracy wlasnej dokonywali oceny statusu jezyka angielskie-
go i roli nauczyciela w wybranych krajach;

4. prowadzacy przekazywal studentom-ekspertom zaproponowane rozwigzania.

Jak wida¢ na przykladzie listu ponizej, ,zderzenie” z rzeczywistoscig naucza-
nia jezyka angielskiego w innym kraju potrafilo by¢ bardzo bolesne, jednoczesnie
dostarczajgc wielu interesujacych przemyslen dla zajec.

Komunikacja elektroniczna byla gtéwnie jednokierunkowa, a wiec studen-
ci > eksperci, z uwagi na fakt, ze praktykanci nie mieli az tyle czasu, aby zaan-
gazowac sie bardziej w tok zaje¢. Mimo to, wirtualne uczestnictwo jako metoda
pracy zostata bardzo wysoko oceniona przez uczestnikow kursu, jako mozliwo$¢
autentycznego uczestnictwa w procesie glottodydaktycznym realizowanym
w innej cze$ci $wiata.

27 M. J. Luzon Marco, Ask an expert’ activities: An example of interpersonal exchange, ,Teaching
English with Technology” 2002, 2(1), [online], http://www.tewtjournal.org/VOL%202/ISSUE%201/
INTERNET%20FOR%20ESP.pdf, [dostep: 26.08.2015].
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Tabela 1. Autentyczny list wystany przez uczestniczke programu AIESEC z Kolumbii

Szanowny Panie Profesorze,

po kilku tygodniach pobytu w Kolumbii i niespelna dwdch tygodniach pracy w tutejszej szko-
le chcialabym si¢ z Panem podzieli¢ moimi dotychczasowymi do$wiadczeniami, ale tez (albo
szczegolnie) poprosi¢ o porady. Kazde zajecia wygladaja tak samo — dzieci czytajg fragment hi-
storii, a ja zadaje im pytania, zeby ich cho¢ troche przyblizy¢ do tego, o co w danym paragrafie
chodzi. Pomijam trudne stowa, a na tablicy zapisuje te najtatwiejsze, bo one tez sprawiaja trud-
nos¢. W ksiazce jest wiele przykladow ¢wiczen w grupach lub parach, ale z tymi dzie¢mi to nie
wychodzi. Klasy sa bardzo liczne — az 30 0séb, a poziom bardzo zréznicowany. Poza tym zadania
te sg trudne i wymagaja zrozumienia tresci, a tylko nieliczni wiedza, o czym czytaja. Na dodatek
w klasach nie ma dyscypliny. Nie dzialaja zadne prosby, grozby, kary i nagrody. Niektérzy $pia
na lekcjach, a inni patrza przez okno i nawet nie notuja. O ciaglych rozmowach wj. hiszpanskim
i nieustajagcym halasie nie wspominajac...

Wiedziatam, ze nie bedzie tatwo, ale to, co sie tutaj dzieje to jakis koszmar...

Rozmawiatam o tym z przelozonym, ktéry owszem, pouczyt dzieci, ale efekty byly widoczne
tylko przez kilka lekcji. Co do zmiany nauczanych tresci to nawet nie ma co o tym marzyc.
Panie Profesorze, co moge w takiej sytuacji zrobic?

To dopiero drugi tydzien w szkole, a ja jestem wypalona i zestresowana, jak nigdy przedtem...
Bardzo licze na Paniskg odpowiedz.

Druga edycja kursu realizowana w roku akademickim 2014/2015 miala za
zadanie ukaza¢ mozliwo$¢ integracji miedzyprzedmiotowej (w tym przypadku,
dwoch réoznych kurséw modulu nauczycielskiego realizowanych w kolejnych
semestrach ostatniego roku studiéw, a mianowicie Teaching English as an inter-
national language oraz Information technology in ELT) w budowaniu $wiadomosci
jezyka angielskiego jako mig¢dzynarodowego oraz specyfiki nauczania interkultu-
rowego. Studenci poznawali tajniki jezykoznawstwa korpusowego w odniesieniu
do wspolczesnego jezyka angielskiego, a zwlaszcza jego ,nowych” odmian (New
Englishes, World Englishes). Po pierwszej czesci kursu, w ktdrej studenci uzywali
gotowych korpuséw do zadan wlasnych wystepujac w roli ucznia®, w dalszych
czgs$ciach semestru studenci budowali wlasne minikorpusy oraz analizowali jezyk
w nich zawarty przy pomocy prostych narzedzi konkordancyjnych (AntConc,
TextSTAT).

Badanie prowadzone w formie obserwacji, analizy korpuséw i esejow kon-
cowych oraz kwestionariusza ewaluacyjnego pokazalo zréznicowany stopien
zrozumienia idei jezykoznawstwa korpusowego oraz przyswojenia przekazanych
technologii. Strona techniczna procesu kompilacji (wyszukiwanie tekstow, kon-
wersja, postugiwanie si¢ oprogramowaniem konkordancyjnym) nie przysporzyla

28 Por. D. Lee, ]. Swales, A corpus-based EAP course for NNS doctoral students: Moving from available
specialized corpora to self-compiled corpora, ,,English for Specific Purposes” 2006, 25, s. 56-75, gdzie
uczniowie tworzyli wlasne minikorpusy jezykowe.
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wigkszych probleméw. Z drugiej strony, badanie pokazalo brak wystarczajacej
wiedzy lub wyobrazni wielu studentéw przy projektowaniu korpuséw: korpusy
nie byly wystarczajaco duze, tematyka nie zostala odpowiednio zawezona, dobor
tekstow czasem nie spelnial kryterium reprezentatywnosci. Podobnie w przy-
padku analizy jezykoznawczej — studenci nie zawsze byli w stanie sformutowac
hipotezy jezykowe do weryfikacji.

Ryc. 1. Wlasny minikorpus analizowany w programie AntConc
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W trzeciej edycji kursu, rozpoczynajacej si¢ w roku akademickim 2015/2016,
realizacja przedmiotu Teaching English as an international language zostanie
polaczona z uczestnictwem w kursie online ,,Shaping the Way We Teach English”
oferowanym na platformie Coursera przez University of Oregon we wspotpra-
cy z Departamentem Stanu USA i prowadzonym przez wybitnych specjalistow
z zakresu wspomaganego komputerowo nauczania jezykéw obcych - Elizabeth
Hanson-Smith, Deborah Healey i Jeffa Magoto (https://www.coursera.org/course/
shapingllandscape). Kurs obejmuje moduly pracy wtasnej (materialy wideo
z wbudowanymi kwizami, teksty do czytania, kwizy sprawdzajace, opracowanie
i samoocena planow lekgji) oraz zdalnej wspotpracy (dyskusje na forum na tematy
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poruszane w materiatach wideo i czytankach, wzajemna ocena i samoocena przy-
gotowanych planéw lekcji), wykorzystujac nagrania wideo lekeji jezyka angiel-
skiego z réznych miejsc $§wiata, publikacje z czasopism metodycznych oraz ma-
terialy dydaktyczne wytworzone przez samych uczestnikow. Kilkuset nauczycieli
i metodykow z calego $wiata uczestniczy w dyskusjach na forach internetowych,
zamieszcza wilasne plany lekcji czy dokonuje oceny wzajemnej planéw innych
uczestnikow.

Ryc. 2. Strona gtéwna kursu internetowego ,,Shaping the Way We Teach English”

About the Course

This course is aimed at English as a Foreign Language (EFL) teachers, both those
who are intending to pursue this field as a career and those already working in the field
who would like to revise and refresh their methods and approaches. The materials and
approaches presented should complement college courses such as Introduction to
TEFUTESOL Methods.

This five-week course explores important aspects of teaching English as a second or
foreign language. The goal of this course is to help you become a better teacher. By
the end of this course, you should be able to explain how the various materials and
approaches presented will lead to better language leaming; you will be able to choose
appropriate materials and apply varied classroom activities to improve your students’
study of English. You will also be able to better evaluate both your own and other
teachers’ practices.

This is the first of the two-part Shaping the Way We Teach English series. The second
part is Paths to Success in English Language Teaching. You can begin with either
course.

Course Syllabus
Topics for The Landscape of English Language Teaching include

« Week 1: Authentic materials and realia that really motivate learners; project
overview, introductions; initial course survey

« Week 2: Using pair and group work for collaborative learning to make your class
more communicative; Phase 1 lesson plan is due

« Week 3: Critical and creative thinking to drive leaming; Phase 1 peer and self-
evaluations are due

« Week 4: Leamer feedback and assessment; using formative feedback to
evaluate student progress; Phase 2 lesson plan is due

+ Week 5: Language in context; using content to structure language leaming;

..... 8 oot coinod Sl oot s o Sl s oot S okl

Sessions

Apr 6, 2015 - May 11th 2015 j
Eligible for
Statement of Accomplishment

Course at a Glance

£ 5 weeks of study
@ 4-6 hoursiweek
@ English

Instructors

Dr. Deborah Healey
University of Oregon
Jeff Magoto
University of Oregon

Dr. Elizabeth Hanson-Smith
University of Oregon

Categories

Education
Teacher Professional Development

Share
12k 387 561

Jakkolwiek sam kurs, z uwagi na profesjonalizm opracowania, uczestnictwo
ogromnej liczby nauczycieli z calego $wiata, bezplatny dostep czy wyjatkowo
wysoka jako$¢ materiatow, stanowi idealne uzupelnienie modutu ksztalcenia na-
uczycielskiego w Uniwersytecie SWPS, jego wykorzystanie w pelni wigzaloby sie
z istotnymi problemami natury logistycznej:
- skierowanie studentéw do uczestnictwa w MOOCu w ramach zajec jest

trudne logistycznie, kurs jest otwarty jedynie przez 5 tygodni, od poczat-

ku stycznia do potowy lutego 2015, a wiec w okresie sesji egzaminacyjnej

i ferii zimowych;
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- uczestnictwo w kursie wymaga duzego nakladu pracy co tydzien (okoto
5-6 godzin), tematy zamykane po tygodniu sprawiaja, ze studentom za-
ocznym byloby trudno realizowa¢ kurs z dyscypling zakladang przez jego
autorow;

- ogromna ilo§¢ postow na rozlicznych forach, gdzie duza ilo$¢ zamieszcza-
nych przez uczestnikow postow czy planow lekeji nie zawsze prezentowata
nalezyta jako$¢ merytoryczna, moze powodowaé ugruntowanie btednych
przekonan metodycznych.

Z uwagi na powyzsze aspekty, zdecydowano si¢ zaimplementowaé rozwigza-
nie alternatywne, obejmujace archiwizacj¢ materialéow z MOOCa (nagran wideo,
artykutéw do czytania, kwizéw, list ,,do zrobienia’, wybranych dyskusji na forum
czy planoéw lekcji prezentujacych odpowiedni poziom merytoryczny) i odzwier-
ciedlenie struktury MOOCa w zamknigtym kursie e-learningowym na uniwersy-
teckiej platformie Moodle. Wyniki badania zostang przedstawione w przyszlych
publikacjach.

4. Zakonczenie

Wyzwania wspolczesnego swiata, procesy demograficzne, migracje zarobko-
we czy wymogi krajowej i europejskiej polityki jezykowej stawiajg istotne wyzwa-
nia dla procesu ksztalcenia przysztych nauczycieli jezyka angielskiego. Nacisk na
zatrudnialnos$¢ i mobilnos¢ zawodowg absolwentéw studiow neofilologicznych
sprawia, ze coraz mniej prawdopodobny staje si¢ tradycyjny scenariusz przygo-
towania polskich nauczycieli do nauczania jezyka angielskiego polskich uczniow.
Wreszcie, zmiany w postrzeganiu samego jezyka angielskiego na $wiecie jako
jezyka globalnego wywolujg konieczno$¢ uwzglednienia problematyki ekoglotto-
dydaktyki w modufach ksztalcenia nauczycieli.

Jak wskazano w niniejszym artykule, nabycie przez studentow wiedzy
0 wspolczesnym jezyku angielskim i jego odmianach oraz umiej¢tnosci plano-
wania i realizacji procesu glottodydaktycznego z uwzglednieniem kontekstow
jezykowo-kulturowych moze by¢ efektywnie realizowane na podstawie istnie-
jacych regulacji prawnych. Istotny jest sposob realizacji, a wiec z jednej strony
wyizolowanie dedykowanego kursu, z drugiej integracja miedzyprzedmiotowa
z innymi kursami, z trzeciej wreszcie — wdrozenie innowacji pedagogicznych do
toku ksztalcenia dla niezbednego umiedzynarodowienia i zwiekszenia autentycz-
nosci prowadzonych dziatan dydaktycznych.
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KONTEKST NAUCZANIA JEZYKOW OBCYCH W POLSCE
- GLOTTODYDAKTYCZNE IMPLIKACJE DLA DRUGICH
JEZYKOW OBCYCH

STRESZCZENIE

Niniejszy artykut stawia sobie za cel zdefiniowanie kontekstu nauczania drugich jezykéw
obcych w Polsce. Artykut rozpoczyna opis gtéwnych wytycznych dotyczacych europejskiej
polityki edukacyjnej, w ktéorych na plan pierwszy wysuwa sie pojecie wielojezycznosci.
Nastepnie zostaty przedstawione zatozenia polityki jezykowej, ktérej gtéwnym celem jest
rozwijanie kompetencji réznojezycznej u uczniéw. W kolejnej czesci artykutu zostat opisany
polski system nauczania jezykdéw obcych oraz system egzamindéw zewnetrznych z jezykéw
obcych nowozytnych, z podkresleniem miejsca, jakie w nich zajmuja drugie jezyki obce.
Artykut konczy propozycja rozwigzan systemowych, ktére moga usprawni¢ uczenie sie
i nauczanie drugich jezykéw obcych.

Stowa kluczowe: wielojezycznos¢, kompetencja réznojezyczna, drugi jezyk obcy, nauczanie,
egzaminy

SUMMARY

The context in Foreign Language Teaching in Poland - didactic implications
for second foreign languages

This article aims at defining the context of teaching second foreign languages in Poland. The
article begins with a description of the main guidelines for the European education policy, in
which the concept of multilingualism is on the foreground. We then present the assumptions
of the language policy, whose main objective is to develop student’s plurilingual competence.
In the next part of the article, we describe the Polish system of teaching foreign languages
and system of external examinations of modern foreign languages, with an emphasis put
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on the space taken by the second foreign languages. The article ends with a proposal of
systemic solutions that can increase the effectiveness in learning and teaching second foreign
languages.

Key words: multilingualism, multilingual competence, second foreign language, teaching,
exams

1. Wielojezycznos¢ jako jeden z celow wspolczesnej polityki
edukacyjnej

Troska o rozwdj kompetencji jezykowych, zaréwno kompetencji w jezyku
ojczystym, jak i jezykach obcych, jest jednym z priorytetéw Rady Europy, ponie-
waz, jak zauwaza K. Cybulska, ,w dzisiejszych czasach globalizacji umiejetnos¢
postugiwania si¢ réznymi jezykami uwazana jest za jedna z najistotniejszych
kompetencji kluczowych™. Tak naprawde, juz w latach 80. XX wieku mozna
bylo ustysze¢ jedne z pierwszych postulatow dotyczacych promowania uczenia
sie jezykéw obcych nie tylko w czasie nauki w szkole, ale réwniez poza szkota
w czasie ksztalcenia ustawicznego®. Takie postulaty spowodowaly zwigkszenie
liczby godzin jezyka obcego, jak réwniez zwiekszenie oferty jezykowej szkot
w Europie. W Polsce zasadnicza zmiana w kontekscie uczenia si¢ i nauczania
jezykdw obcych (od tej pory JO) nastgpila wraz ze zmianami ustrojowymi, kiedy
to jezyk rosyjski, dotychczas pierwszy jezyk obcy w szkotach podstawowych, za-
wodowych, $rednich i wyzszych, byl stopniowo wypierany przez tzw. jezyki za-
chodnie. Niemniej jednak, zasadnicze zmiany w polityce jezykowej nastapily na
poczatku XXI wieku. Datg znaczacg jest marzec 2002, kiedy to na szczycie Rady
Europejskiej w Barcelonie szefowie rzadéw i panstw Unii Europejskiej podjeli
decyzje, ze kazde panstwo czlonkowskie powinno, w kontekscie obowigzkowe;
skolaryzacji, oferowa¢ jak najwczes$niejsza nauke co najmniej dwdch jezykow
obcych, po to, aby kazdy obywatel mdgt swobodnie porozumiewac si¢ w trzech
jezykach (jezyk ojczysty + 2 JO)’. Tym samym, pojecie wielojezycznosci stato
si¢ pojeciem dominujagcym w dokumentach europejskich, zwlaszcza w doku-
mentach dotyczacych edukacji, ktére promujg réznorodno$¢, zaréwno w kon-
tekdcie kultury, jak i jezyka. W Nowej strategii ramowej w sprawie wielojezycz-

1 K. Cybulska, Réznorodnos¢ a ksztatcenie jezykowe w szkolnictwie wyzszym, [w:] Ksztalcenie jezykowe
w szkolnictwie wyzszym, H. Komorowska (red.), Warszawa, 2009, s. 97.

2 E. Huver, C. Springer, Lévaluation en langues. Nouveaux enjeux et perspectives, Paris 2011, s. 76.

3 Posiedzenie Rady Europejskiej w Barcelonie (15-16.03 2002). Whnioski prezydencji, http://oide.sejm.
gov.pl/oide/images/files/dokumenty/konkluzje/barcelona200203.pdf, [dostep: 18.08.2015].
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nosci [2005: 2] mozemy przeczytad, ze ,Unia Europejska opiera si¢ na ,,jednosci
w réznorodnosci”: réznorodnosci kultur, obyczajow, wyznan i przekonan - oraz
jezykow. Poza dwudziestoma jezykami urzedowymi Unii istnieje okoto sze§¢-
dziesigt jezykow lokalnych i wiele nielokalnych jezykow, ktérymi postuguja sie
wspolnoty imigrantéow. To wlasnie zréznicowanie decyduje o tozsamosci Unii
Europejskiej: nie jest ona tyglem, w ktérym réznice si¢ zacierajg, lecz wspdlnym
domem, w ktérym ceni si¢ réznorodnos¢; jezyki macierzyste stanowia zrédlo bo-
gactwa i pomost dla wiekszej solidarno$ci i wzajemnego zrozumienia™. Innymi
stowy, wielojezyczno$¢ stanowi jeden z fundamentdéw wspolczesnej Europy,
a tym samym jest nieodzownym elementem zycia kazdego Europejczyka. Stad
tez w tym samym dokumencie zostaly wymienione gltéwne osie dzialan, ktore
majg sprzyja¢ wspieraniu wielojezycznosci na terenie Unii Europejskiej:

- szkolenie nauczycieli: ksztalcenie nauczycieli (zaréwno poczatkowe, jak
i ustawiczne) powinno by¢ spojne z wymaganiami jezykowymi, ktore
uczniowie i studenci powinni naby¢,

- weczesna nauka jezyka obcego: nauka JO powinna zaczynac si¢ jak naj-
wczesniej, a nauczyciele powinni mie¢ specjalistyczne przygotowanie,
aby proces nauczania w tej grupie wiekowej przebiegal sprawnie i dawat
zamierzone efekty,

- zintegrowane nauczanie przedmiotowo-j¢zykowe (CLIL): zapewnia ono
wiekszy kontakt z JO w ramach programu szkolnego,

- jezyki w szkolnictwie wyzszym: szkoly wyzsze powinny odgrywac wieksza
role w promowaniu wielojezycznosci zaréwno wsrdd studentdw, kadry
akademickiej, jak i spotecznosci lokalnej,

- rozwijanie wielojezycznosci jako dziedziny akademickiej: stworzenie
osrodkow naukowych zajmujacych si¢ badaniami nad zagadnieniem wie-
lojezycznosci,

- europejski wskaznik kompetencji jezykowych: ma on za zadanie groma-
dzi¢ wiarygodne dane na temat znajomosci jezykoéw obcych wsréd mlo-
dziezy, aby dostarcza¢ informacje decydentom politycznym.

Troska o rozwdj kompetencji jezykowych widoczna jest rowniez w Zaleceniu
Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18.12.2006 w sprawie kompetencji kluczo-
wych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie. W zalaczniku do dokumentu mozemy
przeczytaé, ze ,w zwigzku z postepujaca globalizacja Unia Europejska staje przed
coraz nowymi wyzwaniami, dlatego tez kazdy obywatel bedzie potrzebowat sze-
rokiego wachlarza kompetencji kluczowych, by tatwo przystosowac sie do szybko

4 Nowa strategia ramowa w sprawie wielojezycznosci (2005), http://eur-lex.europa.eu/legal-content/
PL/TXT/?uri=celex:52005DC0596, [dostep: 19.08.2015].

30_Linguodidactica_T_20.indd 197 2016-09-11 00:19:23



198 RADOSLAW KUCHARCZYK

zmieniajacego si¢ $wiata, w ktérym zachodzg rozliczne wzajemne powigzania.
Edukacja w swym podwdjnym - spolecznym i ekonomicznym - wymiarze ma
do odegrania zasadnicza role polegajaca na zapewnieniu nabycia przez obywa-
teli Europy kompetencji kluczowych koniecznych, aby umozliwi¢ im elastyczne
dostosowanie si¢ do takich zmian™. Kompetencje kluczowe sg zdefiniowane
jako wypadkowa wiedzy, umiejetnosci oraz postaw wlasciwych danej sytuaciji.
Wyrdznionych zostato 8 kompetencji kluczowych: porozumiewanie sie w jezyku
ojczystym, porozumiewanie si¢ w jezykach obcych, kompetencje matematyczne
i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne,
umiejetno$¢ uczenia si¢, kompetencje spoleczne i obywatelskie, inicjatywnos¢
i przedsigbiorczos¢ oraz swiadomo$¢ i ekspresja kulturalna. Z punktu widzenia
niniejszego artykulu, na szczegélng uwage zastuguja nastepujace kompeten-
cje: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, porozumiewanie si¢ w jezykach
obcych oraz umiejetno$¢ uczenia sie. Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym
to umiejetnos¢ wyrazania i interpretowania poje¢, mysli, uczu¢ i opinii, zaréwno
w mowie, jak i piSmie. To réwniez umiejetno$¢ komunikowania si¢ z innymi
ludzmi, w réznych kontekstach tak spotecznych, jak i kulturowych. Osoba posia-
dajaca takie umiejetnosci umie krytycznie spojrze¢ na sposob, w jaki komunikuje
sie z otoczeniem, a co za tym idzie — dostosowac swoj dyskurs do sytuacji komu-
nikacji. Jest réwniez §wiadoma, Ze jezyk jest narzedziem oddziatywania na innych
ludzi, a - co za tym idzie — uzywa go w sposob pozytywny i odpowiedzialny
spolecznie. Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych opiera sie¢ w duzej mierze na
tych samych umiejetnosciach, co postugiwanie sie w jezyku ojczystym. Niemniej
jednak wymaga réwniez umiejetnosci takich jak mediacja i rozumienie réznic
kulturowych. Autorzy dokumentu precyzuja, ze stopient opanowania jezyka przez
jednostke moze by¢ rézny w przypadku czterech podstawowych sprawnosci je-
zykowych (rozumienie ze stuchu, czytanie, pisanie i méwienie). Porozumiewanie
sie w jezykach obcych wymaga znajomosci konwencji spotecznych oraz aspektu
kulturowego, jak i zmiennosci jezykéw. Osoby, ktore chcg porozumiewac sig
w jezykach obcych, powinny réwniez umiec¢ korzysta¢ z pomocy oraz uczy¢ si¢
jezykow w sposdb nieformalny (w ramach uczenia sie przez cale zycie). Nabycie
kompetencji komunikacyjnych w jezykach obcych nie jest mozliwie bez wiasci-
wie rozwinietej umiejetnosci uczenia si¢. Ta ostatnia polega na konsekwentnym
i wytrwalym uczeniu si¢, uwarunkowanym umiejetno$cia organizowania wlasne-
go procesu uczenia si¢ (np. przez efektywne zarzadzanie czasem i informacjami).
Autorzy Zalecenia zauwazajg, ze ,,umiejetno$¢ uczenia si¢ pozwala osobom naby¢

5 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18.12.2006 w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia si¢ przez cale Zycie, http://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri-
=CELEX:32006H0962&from=PL, [dostep: 18.08.2015].
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umiejetnosci korzystania z wezesniejszych doswiadczen w uczeniu sie i ogélnych
doswiadczen zyciowych w celu wykorzystania i stosowania wiedzy i umiejetnosci
w roznorodnych kontekstach — w domu, w pracy, a takze w edukacji i szkoleniu.
Kluczowymi czynnikami w rozwinieciu tej kompetencji u danej osoby sa moty-
wacja i wiara we wlasne mozliwoéci”®. Tak zdefiniowana kompetencja wymaga
od kazdej osoby znajomosci swoich najczgsciej stosowanych strategii uczenia sie,
a takze zdefiniowania swoich stabych i mocnych stron w kontekscie nabywania
nowych wiadomosci i umiejetnosci po to, aby moc poszukiwaé nowych sposobow
nauki, np. przez obserwowanie innych osdb, z ktérymi dana osoba wspolpracuje.

Przedstawione powyzej dokumenty nie wyczerpuja tematyki zagadnienia
wielojezycznosci w kontekscie edukacyjnym, pokazuja jednak gléwne tendencje
we wspolczesnej polityce edukacyjnej, w ktérej nabycie kompetencji komunika-
cyjnej w roznych jezykach jest jednym z gléwnych priorytetéw. Tak zdefiniowane
cele polityki edukacyjnej skutkujg zmianami w teorii glottodydaktycznej, o czym
bedzie mowa w kolejnym rozdziale niniejszego artykutu.

2. Wielojezycznos¢ w kontekscie glottodydaktycznym

Promowanie wielojezycznosci w polityce edukacyjnej nie mogloby si¢ odby¢
bez zmian w mysli glottodydaktycznej. Dokumentem, ktéry bez watpienia pozo-
staje gtéwnym punktem odniesienia w procesie uczenia si¢ i nauczania jezykow
obcych, jest Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (2003). Ma on na
celu nie tylko ujednolicenie procesu dydaktycznego (np. stosowanie ujednoliconej
skali poziomoéw bieglosci jezykowej), ale rowniez promowanie nowego podejscia
glottodydaktycznego, jakim jest podejscie réznojezyczne. Jak zauwazaja autorzy
ESOK]J, ,wielojezyczno$¢ moze by¢ wynikiem zréznicowanej oferty jezykowej danej
szkoty lub danego systemu o$wiaty, moze si¢ przejawia¢ w zachg¢caniu uczniéw do
nauki wigcej niz jednego jezyka, moze tez by¢ przejawem checi ograniczenia do-
minujgcej pozycji jezyka angielskiego w komunikacji miedzynarodowe;j”’. Nalezy
réwniez zaznaczyd, ze pojecie wielojezycznosci nie ogranicza si¢ tylko do sfery or-
ganizacyjnej procesu uczenia si¢ i nauczania jezykdéw obcych, ale réwniez, a moze
nawet przede wszystkim, obejmuje procesy mentalne jednostki, ktére zachodza
w czasie komunikacjijezykowej. Olbrzymig role, w czasie komunikacji wielojezycz-
nej, odgrywaja kolejne doswiadczenia jezykowe i kulturowe czlowieka, zwigzane
nie tylko z komunikacja w jezykach obcych, ale rowniez z komunikacja w jezyku

6 Ibidem.
7 Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego. Uczenie sig, nauczanie, ocenianie, Warszawa 2003,
s. 16.
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ojczystym, poniewaz doswiadczenia te ,,nie sg gromadzone w postaci odrebnych
moduléw, lecz skladajg si¢ na jedna calo$ciowg kompetencje komunikacyjng,
w ktorej wszystkie te doswiadczenia i jezyki wzajemnie si¢ przenikajg i na siebie
wplywajg™®. Tym samym proces uczenia sie i nauczania jezykéw obcych powi-
nien koncentrowa¢ si¢ na rozwijaniu kompetencji réznojezycznej, ktéra ,odnosi
sie do umiejetnosci postugiwania sie kazdym ze znanych jezykéw w celach ko-
munikacyjnych (...), gdy dana osoba wykazuje rézne stopnie sprawnosci w po-
rozumiewaniu sie kilkoma jezykami™. Tak zdefiniowany cel ksztalcenia zaktada
nowy paradygmat dydaktyczny, ktory polega na: odejsciu od klasycznej dycho-
tomii jezyk pierwszy/jezyk drugi, poniewaz czlowiek nie korzysta z rozdzielnych
kompetencji komunikacyjnych w jezykach, ktére zna, ale posiada jedng wspdlng
kompetencje, z ktdrej sktadowych korzysta w zaleznosci od sytuacji komunikacji.
W konsekwencji, w ksztalceniu jezykowym powinna zachodzi¢ synergia pomiedzy
praca nad ogdlna kompetencja danej osoby i rozwijaniem jezykowej kompetencji
komunikacyjnej, poniewaz oba elementy winny by¢ traktowane jako dzialania,
ktére wzajemnie si¢ warunkuja i wzajemnie uzupelniajg. Nalezy réwniez zwroci¢
uwage na fakt, ze kompetencje réznojezyczna cechuje brak rownowagi, poniewaz
osoba réznojezyczna nigdy nie opanuje wszystkich znanych jezykéw w ten sam
sposob'’. Ponadto, brak réwnowagi moze réwniez dotyczyé umiejetnosci jednost-
ki w jednym jezyku - moze ona np. mowic biegle w ktéryms z jezykdw, ale nie
jest w stanie zredagowa¢ w nim tekstu. Kompetencja réznojezyczna jest rowniez
kompetencja ewoluujacg, co oznacza, ze zmienia si¢ ona wraz z do§wiadczeniem
jezykowym jednostki, wynikajacym z przebiegu jej kariery zawodowej, odbytych
podroézy, poznanych ludzi, zainteresowan, itd.

Wynika z powyzszego, ze praca nad rozwijaniem kompetencji réznoje¢zycz-
nej powinna by¢ oparta na repertuarze jezykowym osoby uczacej sie. Repertu-
ar jezykowy rozumiany jest jako zbidr zasobéw nabytych w kazdym z jezykow
znanych lub uzywanych przez jednostke tworzacych wspdlng catosé!’. Repertu-
ar jezykowy moze by¢ ukonstytuowany np. z gléwnych lub oficjalnych jezykow
skolaryzacji, jezykow regionalnych, mniejszosciowych lub migracyjnych, a takze
z jezykdw obcych nowozytnych lub martwych, ktére nauczane sa w szkole.
Zasoby repertuaru jezykowego moga pochodzi¢ z réznych zrédel (rodzina,
szkola, etc.) i s3 nabyte/nabywane albo w sposob nie§wiadomy (implicytny) albo
$wiadomy (eksplicytny) w czasie nauki w szkole. Trzeba jednak zwrdci¢ uwage

8 Ibidem,s. 16.

9 Ibidem, s. 145.

10 J.-P. Robert, E. Rosen, Dictionnaire pratique du CECR, Paris 2010, s. 57.

11 J.-C. Beacco (et al.), Guide pour le développement et la mise en ceuvre des curriculums pour une
éducation plurilingue et interculturelle, Genéve 2010, s. 16.
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na fakt, ze punktem centralnym repertuaru jezykowego jest prawie zawsze jezyk
skolaryzacji, czyli jezyk oficjalny, narodowy lub regionalny: to wlasnie wokét tego
jezyka rozwija si¢ repertuar jezykowy jednostki wspierany czasami innymi jezy-
kami, z ktérymi jednostka ma do czynienia na co dzien, a ktére sg inne niz jezyk,
w ktérym odbywa si¢ proces uczenia.

Zasoby repertuaru jezykowego sg oparte nie tylko na wiedzy i umiejetno-
$ciach, wlasciwych kazdemu z jezykdéw wchodzacych w sklad repertuaru jezyko-
wego, ale rowniez na wiedzy i umiejetnosciach transwersalnych z jednego jezyka
na drugi, ktére pozwalajg na traktowanie jezykow jako jednej catosci. Trzeba
réwniez podkresli¢, ze repertuar jezykowy cechuje sie zmiennoscia, wynikajaca
z réznych czynnikow, np.:

- wzrostu znajomosci i kompetencji w poszczegélnych jezykach;

- wzrostu kompetencji transwersalnych;

- nabycia innych umiejetnosci sprzyjajacych rozwojowi repertuaru jezyko-

wego.

Podsumowujac, rozwijanie wielojezycznosci w spoleczenstwie europejskim
nie moze oby¢ sie bez wlasciwych dziatan, ktdre bylyby ukierunkowane na rozwdj
kompetencji r6znojezycznej. Rozwoj ten wymaga pracy nad repertuarem jezyko-
wym osoby uczacej si¢, a ta z kolei konotuje pewna refleksje nad tym, czym jest
jezyk i komunikacja, a co za tym idzie - refleksje nad strategiami uczeniowymi
i komunikacyjnymi. Niemniej jednak, praca nad rozwijaniem kompetencji rézno-
jezycznej przebiega roznie, w zaleznosci od kontekstu edukacyjnego.

3. Czynniki warunkujjce skuteczng nauke jezykéw obcych

Proces uczenia si¢ i nauczania jezykow ma zawsze miejsce w pewnym kontek-
$cie, ktory warunkuje jego efektywno$¢. Z punktu widzenia niniejszego artykulu,
najbardziej celowe wydaje si¢ by¢ przedstawienie tzw. modelu spoteczno-eduka-
cyjnego nauki jezykéw, zaproponowanego przez Lamberta i Gardnera'?. Model
ten zawiera 4 niezalezne skltadowe:

- wplywy zewngtrzne, ktére dotyczg albo przebiegu procesu uczenia si¢
(zmienne spoteczne i osobiste, np. sSrodowisko spoleczne, kulturowe, ro-
dzinne) albo roli ,,motywatorow”, czyli nauczycieli i stosowanych przez
nich strategii;

12 'W. Wilczynska, J. Gorecka, E. Mosorka, A. Nowicka, H. Skrivanek, B. Wojciechowska, Wielojezycz-
nos¢ a wykorzystanie w nauczaniu szkolnym réznorodnosci kontekstow edukacyjnych. Wyniki badat
w dzielnicy Grunwald w Poznaniu oraz w powiecie stubickim na tle innych okregéw europejskich,
Poznan 2007, s. 26-28.
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- specyficzne cechy indywidualne uczacego sie, czyli np. inteligencja i zdol-
nosci jezykowe, a takze nastawienie do uczenia si¢ jezyka, ktore znaczgco
wplywa na motywacje;

- kontekst uczeniowy, ktéry moze by¢ formalny (np. nauka w klasie) lub
nieformalny (kazdy inny kontekst niz klasa szkolna);

- efekty uczenia si¢ moga by¢ zgrupowane w dwie kategorie: efekty stricte
jezykowe (wiedza i umiejetnosci wlasciwe réznym podsystemom jezyka:
fonetyka, skladnia, morfologia, itd.) lub efekty niejezykowe (np. lek je-
zykowy, postawy wzgledem jezyka i uzywajacej go spotecznosci, zamiar
wykorzystania jezyka w przysztosci, itd.).

W kazdej ze sktadowych opisanego pokrétce modelu spoteczno-edukacyj-
nego nauki jezyka mozna znalez¢ odwolanie, mniej lub bardziej eksplicytne, do
teorii motywacyjnych, z ktérymi proces uczenia si¢ i nauczania jezyka pozostaje
w $cistym zwigzku. Jak zauwaza M. Szalek”, jest rzecza oczywistg, ze motywacja
wywiera najwiekszy wplyw na przebieg, a co za tym idzie - rdwniez na efekty
uczenia si¢ jezyka obcego. ,,Z czysto dydaktycznego punktu widzenia znaczenie
motywacji polega na tym, ze wywoluje ona w umysle ucznia bardzo pozadana
reakcje lancuchows, ktdrg mozna przedstawi¢ schematycznie w nastepujacy
sposob: motywacja - wzbudzenia pozytywnych emocji - nalezyte pobudzenie
organizmu — wzmozona aktywno$¢ umystowa —> przyspieszanie i usprawnianie
procesu akwizycji jezyka™*. Wynika wiec z powyzszego, ze ucznia zmotywowa-
nego do nauki jezyka cechujg ciekawos¢ i zainteresowanie, ktore nie tylko wzbu-
dzaja, ale rowniez podtrzymuja i ukierunkowujg aktywno$¢ intelektualng ucznia
w sposob naturalny, co znacznie zwigksza efektywno$¢ nauki jezyka obcego.
W kontekscie motywacji ucznia do nauki jezyka obcego konieczne jest uwzgled-
nienie nastgpujacych czynnikow:

e status jezyka docelowego w kraju nauczania

Nalezy wzig¢ pod uwage, czy nauczany jezyk jest jezykiem oficjalnym
(uzywanym w zakresie prawa i administracji), regionalnym lub mniejszo-
$ciowym czy po prostu jezykiem obcym, wpisanym w program ksztalce-
nia®. Jesli w gre wchodzi status jezyka jako przedmiotu szkolnego, nalezy
zastanowic sig, czy jest on jezykiem obcym nowozytnym czy jezykiem
martwym. Jesli mamy do czynienia z j¢zykiem obym nowozytnym, nalezy
z kolei zastanowic sie, czy jest to przedmiot obowigzkowy (ocena pozy-
tywna warunkuje promocje do klasy programowo wyzszej oraz wlicza

13 M. Szalek, Jak motywowac uczniow do nauki jezyka obcego?, Poznan 2004, s. 50 i n.

14 Ibidem, s. 51.

15 W. Wilczyniska, J. Gérecka, E. Mosorka, A. Nowicka, H. Skrivanek, B. Wojciechowska, Wielojezycz-
nos¢ a wykorzystanie w nauczaniu..., s. 34-35.
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sie do $redniej arytmetycznej na koniec roku szkolnego/semestru), czy
nie. Nie bez znaczenia pozostaje rowniez fakt, czy jest to pierwszy jezyk
nowozytny dla ucznia czy drugi/trzeci, itd., co zazwyczaj wigze si¢ ze zr6z-
nicowaniem liczby godzin lekcyjnych przeznaczonych na nauke. Réwnie
istotnym faktem jest to, czy uczniowie sg zobligowani do zdawania egza-
minu zewngtrznego z nauczanego jezyka, czy nie, poniewaz motywator
w postaci tzw. egzaminu doniostego znaczaco wptywa na ich nastawienie
i postawy wzgledem nauki.

dystans typologiczny pomiedzy jezykiem pierwszym ucznia a jezykiem
docelowym

Dystans typologiczny pomiedzy jezykami to inaczej stopien pokrewien-
stwa formalnego (zmierzonego za pomoca poréwnan jezykoznawczych)
pomiedzy jezykami lub rodzinami jezykéw'®. Zaktada sie, ze im bardziej
jezyki sg ze sobg spokrewnione, tym wigksze jest prawdopodobienstwo
pojawienia si¢ wplywdw pomiedzy nimi. Oczywiste jest, ze wplywy te
moga by¢ pozytywne lub negatywne.

nastawienia ucznia do jezyka i kultury, ktérg dany jezyk reprezentuje
Nastawienie ucznia zaréwno do jezyka, jak i kultury, ktérg ten ostatni
reprezentuje, wywiera duzy wplyw na motywacje do nauki. Pozytywne
nastawienie sprzyja uczeniu. Nalezy zaznaczy¢, ze nastawienie, z ktérym
uczniowie przychodzg na lekcje, moze wynika¢ zaréwno z ich osobistych
doswiadczen i przezy¢, jak i obrazu jezyka i kultury, ktory jest przekazy-
wany przez ich otoczenie (rodzina, przyjaciele, mass media).

dystans psychotypologiczny pomiedzy jezykiem pierwszym ucznia a jezy-
kiem docelowym

Dystans psychotypologiczny jest definiowany jako rdznica ,miedzy obiek-
tywnym stopniem pokrewienstwa jezykowego a subiektywng jego ocena,
dokonang przez uczacego sig/uzytkownika tych jezykow””. To wiasnie
psychotypologia ksztaltuje wplywy miedzyjezykowe (lub - innymi stowy
- wiedz¢ i umiejetnosci transwersalne, o ktérych byla mowa we wcze-
$niejszej czesci niniejszego artykutu).

warunki organizacji nauki jezyka

Przez warunki organizacji nauki jezyka nalezy rozumie¢ decyzje podjete
na szczeblu polityki lokalnej, krajowej lub miedzynarodowej, ktére maja
znaczacy wplyw na przebieg procesu uczenia si¢ i nauczania jezykow
obcych. Chodzi tu przede wszystkim o liczbe jezykéw obecnych w szko-

16 7. Chlopek, Nabywanie jezykéw trzecich i kolejnych oraz wielojezycznosé. Aspekty psycholingwistycz-
ne (i inne), Wroctaw 2011, s. 155.
17 Ibidem, s. 156.
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fach, liczbe godzin lekcyjnych im poswieconych oraz uklad tych godzin
nie tylko w tygodniowym planie lekeji, ale rowniez w ramowym planie
nauczania.

4. Nauczanie jezykow obcych w Polsce

Polska polityka jezykowa wpisuje sie¢ w europejskie wytyczne dotyczace
procesu ksztalcenia. Gléwnych osi ksztalcenia jezykowego nalezy szukaé w pod-
stawie programowej obowigzujacej od roku szkolnego 2009/2010, ktéra nawigzuje
do zalecen zawartych w ESOKJ™®. Po pierwsze, nauka jezyka obcego rozpoczy-
na si¢ juz obowigzkowo w pierwszej klasie szkoty podstawowej (tzw. 1. i 2. etap
edukacyjny). W gimnazjum (3. etap edukacyjny) i szkole ponadgimnazjalnej
uczniowie uczg si¢ obowigzkowo dwdch jezykow obcych. Trzeba tez zaznaczy¢, ze
poczawszy od gimnazjum, nauka JO odbywa si¢ w oddzialach mi¢dzyklasowych:
uczen ma nie tylko mozliwos¢ wybrania jezykow, ktorych chce (i musi) sie uczyé,
ale réwniez grupy, ktéra odpowiada jego poziomowi jezykowemu. Ponizsze tabele
pokazuja, jak wzrosta liczba uczacych sie jezykéw obcych w przeciagu kilku lat':

Tabela 1. Jezyki obce w szkole podstawowej w Polsce

Liczba jezykow obcych Odsetek uczniow [%]
szkola podstawowa

2005 2007 2010
PL
0 - 45,5 2,3
1 - 53,2 83,8
2 - 1,3 13,9

Tabela 2. Jezyki obce w gimnazjum w Polsce

Liczba jezykéw obceych QOdsetek uczniow [%]
gimnazjum

2005 2007 2010
PL
0 - 1,9 1,8
1 - 89,6 32,9
2 - 8,5 65,3

18  Podstawa programowa z komentarzami. Tom3. Jezyki obce w szkole podstawowej, gimnazjum
i liceum, http://men.gov.pl/wp-content/uploads/2011/02/men_tom_3.pdf, [dostep: 18.08.2015].

19 Zrédto: Kluczowe dane dotyczace nauczania jezykéw obcych w szkotach w Europie 2012, http://
www.frse.org.pl/sites/frse.org.pl/files/publication/1650/kdfl2012-pl.pdf, [dostep: 16.08.2015].
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Tabela 3. Jezyki obce w szkotach ponadgimnazjalnych w Polsce

Liczba jezykéw obcych Odsetek uczniow [%]
szkota ponadgimnazjalna

2005 2007 2010
PL
0 - 0,8 2,7
1 - 19,9 24,9
2 - 79,3 72,4

W ciagu catego cyklu ksztalcenia (szkola podstawowa — gimnazjum - szkota
ponadgimnazjalna) uczen moze uczy¢ si¢ nawet trzech réznych jezykéw obcych,
przy czym ten sam jezyk musi zosta¢ wybrany przez ucznia dwa razy w ciggu obo-
wigzkowej skolaryzacji. Ponizsza tabela pokazuje mozliwosci, jakie daje uczniowi
polska szkota, w kontekscie nauki jezykow obcych.

Tabela 4. Jezyki obce w polskiej szkole

Szkota podstawowa | Gimnazjum Liceum
Pierwszy jezyk obcy
| Drugi jezyk obcy
lub
Pierwszy jezyk obcy Trzeci jezyk obcy
Drugi jezyk obcy
lub
Pierwszy jezyk obcy
Drugi jezyk obcy Trzeci jezyk obcy
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Nawigzania do polityki jezykowej promujacej wielojezyczno$¢ widoczne sg
réwniez w tre$ciach nauczania (czy, innymi stowy, wymaganiach szczegélowych),
precyzyjnie opisanych dla kazdego etapu edukacyjnego. Uczen powinien dokona¢
samooceny swoich umiejetnosci jezykowych oraz technik uczenia sig, a wiec
wykaza¢ sie pewng refleksyjnoscia, ktora, jak pisalismy, jest warunkiem koniecz-
nym rozwijania kompetencji réznoje¢zycznej. Ponadto, uczenn powinien stosowac
zaréwno strategie komunikacyjne (np. rozumienie tekstu, w ktorym wystepuja
nieznane stowa, zwroty, etc.) jak i kompensacyjne (np. parafraza, definicja), gdy
nie zna lub nie pamigta jakiego$ stowa lub wyrazenia. I wreszcie, last but not least,
uczen powinien posiada¢ $wiadomos¢ jezykows, czyli by¢ §wiadomym réznic
i podobienstw pomiedzy jezykami. Powyzsze wytyczne zostaly okreslone dla
kazdego etapu edukacyjnego i charakteryzuja si¢ (nieznacznie, niestety) rosnacg
zfozonoscig. W tabeli 5 zostaly zacytowane fragmenty wymagan szczegdtowych,
zwigzanych mniej lub bardziej z rozwijaniem kompetencji wielojezycznej na
kazdym etapie edukacyjnym?®.

Tabela 6. Poziomy bieglosci a polskie egzaminy zewnetrzne z jezykdw obcych nowozytnych

Szkola Egzamin Poziom bieglosci

szkota podstawowa sprawdzian - ten sam test Al/Al+
dla wszystkich uczniow

gimnazjum egzamin gimnazjalny A2
- poziom podstawowy

egzamin gimnazjalny A2+
- poziom rozszerzony

szkola ponadgimnazjalna egzamin maturalny Bl
- poziom podstawowy

egzamin maturalny B2
- poziom rozszerzony

egzamin maturalny C1
- poziom dwujezyczny

Promowanie wielojezycznosci jest widoczne nie tylko w dokumentach regu-
lujacych prace polskiej szkoly, ale rowniez w systemie egzamindéw zewngtrznych.
Od roku szkolnego 2014/2015 na zakonczenie kazdego typu szkoly uczniowie
przystepuja do egzaminu z jednego jezyka obcego nowozytnego (szkota podsta-

20 R. Kucharczyk, Wielojezycznosé w polskiej szkole - sukces czy porazka? Kilka stéw o wdrazaniu
w zycie nowej podstawy programowej, [w:] Inspiracja - Motywacja — Sukces. Rola materiatow dydak-
tycznych i form pracy na lekcji jezyka obcego, J. Sujecka-Zajac, A. Jaroszewska, K. Szymankiewicz,
J. Sobanska-Jedrych (red.), Warszawa 2014, s. 247-248.
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wowa — sprawdzian, gimnazjum - egzamin gimnazjalny, szkota ponadgimnazjal-
na - egzamin maturalny), przy czym sprawdzian i egzamin gimnazjalny s3 egza-
minami obowigzkowymi, a egzamin maturalny jest egzaminem fakultatywnym.
W przypadku egzaminu gimnazjalnego i maturalnego, moga by¢ one zdawane
na poziomie podstawowym (egzamin obowigzkowy) i rozszerzonym (egzamin
fakultatywny). Poziom egzaminéw nawigzuje do skali biegtosci jezykowej zapro-
ponowanej przez ESOK] (tabela 6).

5. Miejsce drugich jezykow obcych w polskiej szkole

Jak wynika z poprzedniej czesci artykulu, polska polityka jezykowa kladzie
wzglednie duzy nacisk na uczenie si¢ i nauczanie jezykéw obcych: jeden jezyk
jest przedmiotem obowigzkowym w szkole podstawowej, uczniowie ucza sie
obowigzkowo dwoch jezykéw w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej, a na
zakonczenie poszczegélnych etapéw edukacyjnych zdaja egzamin zewnetrzny
z jezyka obcego nowozytnego na okreslonym przez podstawe programowa po-
ziomie. Tresci zawarte w tej ostatniej nawigzuja mniej lub bardziej bezposrednio
do skladowych kompetencji wielojezycznej opisanej w ESOK]. Nalezy si¢ jednak
zastanowi¢ nad miejscem jakie zajmuja tzw. drugie jezyki obce w polskim kon-
tekscie edukacyjnym. Ponizsze dane pokazuja, ze pierwszym jezykiem obcym
powszechnie nauczanym w polskich szkotach jest jezyk angielski®.

Tabela 7. Powszechno$¢ nauczania jezykéw obcych w Polsce

Rok szkolny
Jezyk Liczba ogo6lu uczniow [tys.]
2005/2006 2010/2011 2012/2013 2013/2014
angielski 4073,2 4515,2 4488,5 4417,6
francuski 197,9 143,1 137,5 127,7
niemiecki 2036,6 1808,5 1790,5 1713,8
rosyjski 367,9 240,8 231,0 211,6
inne 70,7 73,0 88,0 95,7

Dominujaca pozycja jezyka angielskiego nie jest zaskakujaca: jest to wspol-
czesna lingua franca, jezyk komunikacji miedzynarodowej, ktérego znajomos¢
warunkuje sukces w réznych sferach zycia. Co wiecej, jest to jezyk obcy, ktérego
obecno$¢ najbardziej da si¢ zauwazy¢ w codziennym zyciu w Polsce: jezyk ten jest
obecny w radiu, telewizji i innych mass mediach, nie méwigc juz o Internecie. Jak

21 Na podstawie Rocznika Statystycznego Rzeczypospolitej Polskiej 2014.
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wskazuje raport IBE*, duzy odsetek polskich uczniéw korzysta réwniez z lekcji
dodatkowych z tego jezyka.

Nic wiec dziwnego, ze to wlasnie jezyk angielski jest jezykiem najczesciej
wybieranym na egzaminach zewnetrznych: uczniowie uczg si¢ go dluzej niz dru-
giego/trzeciego jezyka obcego i to w zdecydowanie wiekszej liczbie godzin tygo-

dniowo. Tabele ponizej ilustruja te tendencje?.

Tabela 8. Egzamin gimnazjalny z jezyka obcego nowozytnego w 2014 r.

Egzamin gimnazjalny z jezyka obcego nowozytnego

Jezyk liczba uczniow
angielski PP 305 113
8 PR 277 825
niemiecki PP 46 868
PR 23 684
rosviski PP 9025
osy)s PR 3 688
. PP 1227
francuski PR =60
. L 1. PP 359
hiszpanski PR 117
. PP 110
wiloski PR 18

Tabela 9. Egzamin maturalny z jezyka obcego nowozytnego w 2014 r.

Egzamin maturalny z jezyka obcego nowozytnego

Jezyk liczba uczniéw
elski PP 265 669
angleiskt PR 79 736
iemiecki PP 33648
niemiecki PR 4355
ki PP 8933
rosyjski PR 937
. PP 2211
francuski PR 719
. ;1. PP 1208
hiszpanski PR 382
. PP 566
wloski PR 198

22 Europejskie Badanie Kompetenciji Jezykowych ESLC, http://eduentuzjasci.pl/publikacje-ee-lista/165-
raport/raport-z-badania/europejskie-badanie-kompetencji-jezykowych-eslc/854-europejskie-

badanie-kompetencji-jezykowych-eslc.html, [dostep: 15.05.2015].

23 Na podstawie informacji o egzaminach w 2014 dostgpnych na stronie CKE. W tabeli uwzgledniono

tylko uczniéw piszacych tzw. arkusz standardowy, bez dostosowan.
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Mozna wigc przyjac zalozenie, ze taki stan rzeczy nie pozostaje bez wplywu
na motywacje¢ uczniow do nauki drugiego jezyka obcego, poniewaz egzaminy ze-
wnetrzne zawsze wywieraja efekt na proces dydaktyczny®. O ile tzw. efekt zwrotny
egzaminu rzadko kiedy moze by¢ jednoznacznie pozytywny lub negatywny, o tyle
w przypadku drugich jezykdéw obcych jest on raczej negatywny. Z doswiadczen
dydaktycznych piszacego te stowa, jak réwniez z rozmoéw, ktére autor artykutu
przeprowadzil z nauczycielami innych jezykow niz jezyk angielski, jasno wynika,
ze uczniowie s3 $rednio zmotywowani do nauki tych jezykéw. Zjawisko to nasila
sie przede wszystkim w szkole $redniej, kiedy uczniowie decyduja o wyborze kie-
runku studiéw, a tym samym o przedmiotach wybieranych na egzaminie matural-
nym, a jak wynika z danych liczbowych przedstawionych we wczesniejszej czesci
artykulu, uczniowie zdajacy egzamin maturalny z jezyka innego niz angielski sg
w mniejszosci. Taki stan rzeczy wydaje si¢ by¢ potwierdzony wynikami badan
prowadzonych w Instytucie Badan Edukacyjnych w Warszawie. Jak pokazu-
ja wyniki Europejskiego Badania Kompetencji Jezykowych przeprowadzonego
w 2011 r., znajomo$¢ jezykoéw obcych, a zwlaszcza drugiego jezyka obcego®,
nie jest mocng strong ucznidow klas trzecich polskiego gimnazjum. Zaskakujacy,
a wrecz niepokojacy jest fakt, ze tylko 10% uczniéw poddanych badaniu osiagneto
poziom A2, a wiec poziom wymagany przez podstawe programowa. 80% badanych
uczniéw nie osiggneto nawet poziomu Al! Raport z pierwszego etapu Badania
uczenia sig i nauczania jezykow obcych w gimnazjum (BUNJO) réwniez dostarcza
ciekawych, z punktu widzenia niniejszego artykuhu, informacji?. Oferta jezykowa
szkdt gimnazjalnych jest do$¢ ograniczona: w praktyce wigkszos¢ szkét proponuje
nauke tylko dwdch jezykoéw, co oznacza brak mozliwosci wyboru. Jak zauwazaja
autorki artykutu?, ,,Model ksztalcenia jezykowego 1 + 2 (jezyk ojczysty + dwa
jezyki obce) przybiera w Polsce postaé: jezyk polski + jezyk angielski + jezyk nie-
miecki”. Taka sytuacja uwarunkowana jest nastepujacymi czynnikami: dostepnos¢
do nauczycieli jezykéw obcych, niewielka liczba uczniéw czy tez zainteresowanie
uczniow nauka danego jezyka. Niepokojace jest rowniez, ze co trzeci dyrektor szkot
objetych badaniem pozostaje sceptyczny co do zasadnosci obowigzkowej nauki
dwoch jezykow obeych w gimnazjum. Uwazaja oni, ze lepiej skupi¢ sie na nauce
jednego jezyka, bo daloby to zdecydowanie lepsze efekty, zwlaszcza u uczniow
o niskim potencjale intelektualnym. Taki punkt widzenia pozostaje sprzeczny
z odpowiedziami uczniéw poddanymi badaniu, ktérzy uwazaja, ze dos¢ dobrze
radzg sobie z naukg dwoch jezykéw obcych. Nalezy tez zauwazy¢, ze uczniowie

24 E. Zawadowska-Kittel, Nowa matura z jezykow obcych: szanse i zagrozenia, Piaseczno 2013, s. 51.
25 Jezykiem poddanym badaniu byl jezyk niemiecki bedacy najczesciej nauczanym drugim jezykiem
obcym w Polsce.
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nie zdaja sobie sprawy, ze znajomos¢ jednego jezyka moze ulatwic transfer wiedzy,
umiejetnosci i strategii uczeniowych w uczeniu si¢ kolejnego jezyka. Co gorsze,
30% nauczycieli poddanych badaniu (nauczyciele jezyka angielskiego) réwniez
nie jest co do tego przekonanych.

6. Implikacje dydaktyczne dla drugich jezykow obcych

Z tresci artykutu wynika do$¢ jasno, ze skutecznos¢ nauki drugiego jezyka po-
zostawia wiele do Zyczenia. Pytanie, ktore samo z siebie si¢ nasuwa, dotyczy tego,
co nalezaloby zrobi¢, aby wzbudzi¢, a przede wszystkim podtrzymaé motywacje
do nauki jezykéw innych niz angielski? By¢ moze rozwigzaniem systemowym
byloby wprowadzenie obowigzkowego egzaminu zewnetrznego z drugiego jezyka
obcego, co wplyneloby na motywacje instrumentalng uczacych sie. A by¢ moze
nalezaloby rozwing¢ i uzupelni¢ podstawe programowsa o nastepujace punkty,
ktérych inspiracja jest Un Cadre de référence pour les approches plurielles™:

a) wiedza - uczen wie, ze:
kazdy jezyk sklada si¢ z systemu znakow;
kazdy jezyk funkcjonuje wedtug okreslonych regul;
istnieje wiele jezykdow;
jezyki moga by¢ do siebie podobne, ale mogg tez réznic sie;

b) umiejetnosci - uczen umie:
- obserwowac i analizowac system znakoéw skladajacy sie na dany jezyk;
- obserwowac i analizowa¢ reguly, wedlug ktérych dany jezyk funkcjo-
nuje;
- dostrzec podobienstwa i réznice pomiedzy jezykami, ktére zna;
¢) umiejetnosci uczenia si¢ — uczen umie:
- wykorzysta¢ znajomos¢ jezykow (ojczystego i obcego) do nauki kolej-
nego jezyka;
- zastosowal w nauce nowego jezyka strategie, ktore dotychczas stosowat
w nauce innego jezyka obcego;
- odkry¢, zastosowac i oceni¢ nowe strategie nauki jezyka opierajac sie
na wlasnych doswiadczeniach jezykowych.

26 A. Gajewska-Dyszkiewicz, K. Kutylowska, K. Paczuska, M. Szpotowicz, Nauczanie jezyka angielskie-
g0 na podstawie wynikéw badania BUNJO, ,,Jezyki Obce w Szkole” 2014, 4, s. 4-7.

27 Ibidem,s. 5.

28 http://www.ecml.at/Resources/ECMLPublications/tabid/277/PublicationID/82/language/en-GB/
Default.aspx, [dostep: 18.08.2015].
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OB ICTIOJIb30BAHUY BUBTEMCKIUX ®PA3EO/IOTU3MOB
B PA3TOBOPHOM CTWJIE COBPEMEHHOTI'O PYCCKOTO A3bIKA

STRESZCZENIE

Wykorzystanie frazeologizmoéw biblijnych w odmianie potocznej
wspotczesnego jezyka rosyjskiego

Frazeologizmy biblijne czesto przenikaja do naszego jezyka, wnoszac wzniosta duchowos¢
i warto$¢ pouczajaca. Liczne wyrazenia i cytaty zaczerpniete z Biblii, utrwalone w postaci
znanych powiedzen, sentencji, uzywane sa powszechnie w jezyku codziennym. Frazeologizmy
pochodzenia biblijnego funkcjonuja tez w stylu potocznym jezyka, zaréwno w jego réznorod-
nych formach ustnych, jak i pisemnych, np. w wypowiedziach dialogowych w tekstach lite-
rackich oraz publicystycznych, uczestniczac w procesie charakteryzowania postaci literackich
jako jezykowy Srodek stylistyczny.

Stowa kluczowe: styl potoczny, ustna odmiana jezyka, frazeologizmy biblijne, literatura
piekna

SUMMARY
The use of biblical idioms in colloquial variety of modern Russian language

Biblical idioms quite often penetrate into our language, bringing the sublime spirituality and
informative value. Numerous phrases and quotations taken from the Bible, fixed in the form
of well-known sayings, maxims, are commonly used in everyday language. Idioms of biblical
origin also function in the colloquial style of language, both in its various oral and written
forms, for example, in the dialog statements in literary and journalistic texts, participating in
the process of characterization of literary figures as a stylistic medium.

Key words: colloquial style, oral variety of language, biblical idioms, belles-lettre
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PasroBopHbIiT cTUIb, OOnafas B OOJbIIE CTENEHM, YeM Apyrue CTUIN,
cBOeoOpasyeM sI3bIKOBBIX CPENCTB, BBIXOMAIIMX 3a IIpefenbl KopupuuupoBaH-
HOTO JIMTEPaTypHOTO fA3bIKa, 3aHMMaeT 0c000e MeCTO B CUCTeMe COBPEMEHHBIX
(YHKLMOHA/IBHBIX CTUIEH. Pa3roBOpHBIN CTM/IB — 9TO, NPEXHAE BCEro, CTUIb
HAalllero IIOBCETHEBHOTO OOIieHMs. TpagyMIOHHO ero NPUHATO XapaKTepuso-
BaTb KaK CTIb JMAJIOTa U CTVU/Ib YCTHOJ pedi, XOTsI OH VICHIO/Ib3YeTCs U B IIVIChbMe
- B JIMYHOJ IIepencKe ¥ B JIMYHBIX JJHEeBHMKaX. bojee Toro, ¢ pasBuTueM MH-
TepHeTa (B 4AaCTHOCTH, C IOSIBJICHMEM OJIOrOB, COLAIbHBIX ceTell, (GOpyMOB)
CT@JIO0 OYEBUIHO, YTO PA3TOBOPHBII CTUIIb SBJISIETCS CTU/IEM IUCbMAa HUYYTh He
B MeHbIIIeil Mepe, 4eM CTIIN KHIDKHBIe. Kak 6bI TO HY ObII0, TOBOPKM /i MBI 00
YCTHOJ WV MACbMEHHOJ peuy], OCHOBHAs QYHKIVSA PasTOBOPHOIO CTMIIS — 9TO
obuienne. OH Bcerja MCIONB3yeTCsl B HEOUIMATbHON OOCTAHOBKE, M TOBO-
psilliyie HEIOCPeNCTBEHHO YYacTBYIOT B KOMMyHuKaryy. CrefoBaTebHO, pas-
TOBOPHOMY CTWJIIO IIPYCYIIY CHOHTAHHOCTD, HEIPUHY>XAEHHOCTD, OTCYTCTBIE
YETKOVM CTPYKTYPBI U JIOTMKM M3JIOKEHMA, IIEPECTPOIIKA PeYM Ha XORY, TEPIIN-
MOCTb cOOECEHINKOB B OTHOLIEHNY OINOOK, SMOLIOHAIbHOCTD.

ITox pasroBOpHBIM CTW/IEM IIOHMMAIOT OCOOEHHOCTM M KOJIOPUT YCTHO-
PasTOBOPHOII peuy HOCHUTeNeli NTUTepaTypHOro ssbika'. OTpakeHMe YCTHOTO
0011[eHNsI B IYICBMEHHBIX TEKCTaX (B AMANIOrax Xyf0XKeCTBEHHOI TUTepaTyphl VI
OyOMMLMCTHKY, B PeK/IAMHBIX TEKCTaX) SBJLAETCS IMUTALVIEN TAKOTO OOIeHNs,
CTU/M3AIMENl PAa3TOBOPHOI Pedy CpeficTBaMM TMCbMEHHOI pedn?,

OOmyMy 9KCTPATMHTBACTUYECKUMY IIPU3HAKaMY, OO0YC/IOBIMBAIOIVIMY
dbopMupoBaHye pPasTOBOPHOTO CTWIA, SBIAIOTCA HeO(UIMANbHOCTb M He-
HPUHYXXAEHHOCTb OOLIeHN; HEeNOCPENCTBEHHOe yYacTye TOBOPSIUX B pas-
rOBOpe; HENOATOTOBIEHHOCTb Pedl, ee aBTOMAaTM3M; IIpeoOIafaronas yCTHas
dbopma o01IeHNSI, TIPY TOM OOBIYHO AMATOrMYecKas (XOTs BOSMOYKEH M YCTHBII
MOoHO10T). O6BIYHOI 00/IaCTHIO TAKOTO 001IeHNA AB/IAeTCS ObITOBAA, 00MXOHAL
cdepa.

B xavectBe Hanbosmee o6O1MX creduIecKnx CTUIEBBIX YepPT Pa3TOBOPHO-
TO CTMJISL P4 BBIICTIAIOTCS HEIPUHY>KIEHHBII U ladke GaMIUIbsPHBII XapaKTep
peuy, SJUIMITUYHOCTD CPEeICTB BBIPaKEHMsI Ha BCEX SI3BIKOBBIX YPOBHSIX, KOH-
KpeTU3MPOBAHHbIN (2 He MOHATUITHBIN) XapaKTep peynt, HIPePhIBUCTOCTD U HEIlo-
CJIe[IOBATEeIBHOCTD €€ C JIOTMYECKOI TOYKM 3PEHVs], SMOLMOHA/IbHO-OLCHOYHAs

1 M.H. Koxuna, Crunucmuka pycckoeo A3vika: y4eOHUK 075 Cy0enmos neo. UHCIumymos no cneu,
«Pyccxuti a3vix u numepamypar», Mocksa 1993, s. 213.

2 IA. Conranuk, T.C. [IponseBa, Cmunucmuka cospemenHo20 pycckozo A3bika U Kynvmypa peuu,
Mocksa 2005, s. 57.
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uHpopMaTuBHOCTh U addekTnBHOCTb. K TummyHbM (HO He crienyUIHBIM)
CTWUJIEBBIM YepPTaM PasrOBOPHON peds OTHOCATCS UAMOMATIYHOCTD 1 3BECTHAsI
CTaHJAPTN30BAHHOCTD, TMYHOCTHBIN XapakTep peun. Bce 9TO0 HaXOmuT sIpKOe
U TIOCTIEiOBATENbHOE OTPaXKeHNME B COCTaBe YIOTPeO/IsIeMbIX B 9TOVI cepe sA3bI-
KOBBIX eJVIHUI] ¥ 0COOEHHOCTAX UX QPYHKLMOHUPOBAHY.

Bbubneiickas ¢paseonorus akTMBHO PYHKIVIOHUPYET B peuy, IPOHYKas BO
Bce cepbl 001LeHNsT, B TOM YNCTIe 1 B PasTOBOPHYI0. bubneiickue gppaseonorus-
MBI YaCTO IPUCYTCTBYIOT B HALIEll peuy, IPUBHOCS B Hee BBICOKYIO JYXOBHOCTD
U TIOYYWTENIbHBIN OTTEHOK. bubms — camas momy/isipHasi KHUTA 4e/I0Be4eCTBa,
MHOTOKPATHO 4YMTaeMasl U IOBTOpsieMasi Ha LIePKOBHBIX CTy>K0aX, Ha CeMEeITHbIX
yTeHVsX. He yaMBNUTEIbHO, YTO MHOTVE BBICKA3bIBAHNS Y LIMTATBI CTA/IM KpPbI/Ia-
TBIMY Y 9aCTO YIIOTPeO/ISIOTCS B IOBCEJHEBHOI Peynt.

BombumHcTBO (ppaszeonornamMoB OUOIENICKOTO TPOUCXOXKIEHNS, 3apuKCu-
POBAaHHBIX B pasrOBOPHOM CTWMJIE, HOCUT HENTpa/bHbI Xapakrep (8cemy ceoe
8pems, 3apvimov (3apvieamv) mananm (8 3emi0), K03en OMNyueHuUs, MAHHA He-
becHas, He om mupa cezo, cmepemv (Ucue3Hymp, NPONAcmo) ¢ 1uya 3emau). Tax,
B KOHTEKCTe YCTHOI PasrOBOPHON peun « - JKOeuiv e20 8038pauieHust kak ManHvl
HebecHoti» [BbICKa3bIBaHe HE3HAKOMI]A B MOCKOBCKOM METPO] BBLABJIEH IIPUMeP
ynoTpebnenus ¢ppaseonornsMa OuOIENICKOro NPONCXOKIECHUSA MAHHA HebecHAs
co sHavyeHreM «YTO-mubOO >KelmaHHOe, KpajlHe HeoOXOmMMoe, pe;u(oe»3, BO3-
HUKIIIETO Ha OCHOBe OMO/IeNICKOro CIoXKeTa, OIVICAHHOro B KHure Vcxon. Manna
- IM1Ia, KOTopylo bor moceian nypeitickoMy Hapoay KaXKioe yTpo ¢ Heba, Korja
«CBIHBI VI3panisi» MM ITyCThIHEN B cTpaHy obetoBaHHYIo [Vcxon, 16: 14-16, 31].
Eme opnu ¢dpaseonornsm 610/ ICKOr0 IPOUCXOXKACHNS He OM MUpa cezo cO
3HaueHMeM «O KpaliHe He IPUCIIOCOOICHHOM K JXV3HJ YeJIOBeKe, O MeduTaTeJie,
danTasepe; 0 CTPAHHOM, HAUBHOM, JIOBEPYMBOM UYeIOBeKe», MMelol it OCHOBOJ
texkct EBanrenns ot VMoanna: «IlJapcTBo Moe He oT Mupa cero» [MoanH, 18: 36],
VICIIO/IB3YETCsT B KOHTEKCTe: « - Y MeHs coce0ka maxas cmpaHnasi, Kax ... He om
mupa cezo...» [BbICKa3bpIBaHIe JBOIOPOTHOI CECTPBI aBTOPA].

B pwanormyeckMx emMHCTBAX B TEKCTaX XYHOXKECTBEHHON JMTepaTyphbl
¢byHKIMOHMPYIOT (paseoornsmMbpl 6MOIENICKOTO IPOUCXOKAEHNs (3apvisamb
mananm 6 3emmio, kozen omnyujenus). CM.: ppaseosorusM 3apuiéams manianm
68 3emm0 co 3HadeHneM «[yOUTb CBOM CIIOCOOHOCTH, He MCIIONb30BATh WX, He
TaBaThb UM pa3BI/ITbCH»5, BocxopAmmit K Tekcty Hosoro 3asera: «[Tomyunsmit
>Ke OIMH TaJIaHT IIOLIeNT U 3aKOIaJl €0 B 3eMJII0 M CKPBUI cepebpo rocropyuHa

3 JLT. KouenbikoB, Kpamkuii cnosaps 6ubneiickux gpaseonoeusmos, Camapa 2006, s. 97.

4 AK. Bupux, B.M. Moxknenko, JL.V. CrenmanoBa, Cnosapv pycckoii ¢paseonoeuu. Vcmopuxo-
-3MUMOI0ZUMECKULL CNPABOUHUK, CaHKT—HeTep6ypr 1998, s. 380.

5 A Monotkos, Ppaseonozuqeckuti co6apv pycckozo A3vika, Mocksa 1986, s. 170.
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cBoero» [Mardeit, 25: 18], BbIsiB/IeH B KOHTeKCTe: « - Ho y mebst mananm, Eeop!
Tor He umeewiv npasa 3apvieamov ezo 6 3emmo!l» [Mapununa 2005: 40]. Jpyroit
¢dpaseonornsm 616EIICKOr0 MPOUCXOKIEHUA KO3€/1 OMNYU4eHUsT CO 3HAYeHIeM
«YenoBeK, Ha KOTOPOTO IIOCTOAHHO CBANMBAIOT YY>KYI0 BVMHY, HECYIUII OTBET-
CTBEHHOCTb 3a IPYTUX»°, UCTIONb3YETCA B KOHTEKCTeE: « - He 3Ha10, kmo npudyman
MAXUHAYUI € K6APMUPOTI, HO K034 OMNYULeHUS 6bIOPANU NPABUTIBHO — NPO-
cmosamozo Pomana Bunoepadosa» [[lonijoBa 2007a: 311]. VICTOYHMKOM ZaHHOTO
¢dpaseonornsMa IMOCITY>XII CYLIeCTBOBABIINIL Y PeBHNX eBpeeB OOpAN: B IeHb
TPeXOOTITyIeHN s IePBOCBAIIEHHMK BO3/Iaraa 06e pyKy Ha FOJIOBY KMBOTO KO3/1a
B 3HAaK BO3JIOKEHN Ha HEr'O BCEX I'PEXOB eBPeJICKOro Hapoyia, IOC/Ie Yero Ko3es
U3TOHSICS B IIYCTBIHIO [JleBuT, 16: 21-22].

B my6nmmumcTuuecKux TEKCTaX B XKaHPE MHTEPBbIO BBIAB/IEHBI IIPMMEpHI
ynorpebnenns ¢paseonornsmMoB 61MO/IENICKOTO MPOUCXOKAEHNsT cmepems (uc-
4e3Hymv, Nponacmv) ¢ auUua semau, Hem (Hecmv) NPopoKa 6 c60em omevecrmee.
dpaseornornsm 6MOIEIICKOTO IPOUCXOXKACHIA Crepemy (Ucue3Hymb, NPOnacmo)
¢ nuya 3emau co 3HadeHueM «IIOTHOCTPIO YHMYTOXUTD YTO-T1O0, PaspyIINTh
0 OCHOBaHMA (NOABEPTHYTHCSA YHUYTOXKEHNUIO, UCTPEOIEHNIO)»’, BOCXOMSAIMIL
K ckasaHuio 13 Betxoro 3aBeta o Kanne: «Bor, Tl Teneps crousiemb MeHs C IuIa
3eM/I, U OT /mia TBoero s cKporwch, n Oy[y M3THAHHMKOM M CKMTajIblleM Ha
3eMJie; M BCSIKMIL, KTO BCTPETUTBCS CO MHOM, yObeT MeHs» [Buitue, 4: 14], uc-
HO/Ib3YeTCsI B KOHTEKCTe: «- Moil 0ed npouten 6co 80LiHY, a menepo namsmuux,
noceAueHHblli 2eposam Benuxoii OmeuecmeenHoil, compym ¢ nuua 3emaul» — 603-
mywaemcst Anexcanopa Kysueyosa» [ Aprymentst u @akrs 2006: 19]. Opaseono-
ru3M OMOJIeVICKOTO IIPOVICXOXKACHMS Hetm (Hectmb) npopoxa 6 ceoem omeuecmaee
CO 3HavYeHMeM «3acyTu CBOMX OMM3KIX, COOT€UYeCTBEHHNKOB, YacTO He IIeHAT,
OTfaBast TpeNouTeHMe aABTOPUTETAM CO CTOPOHBI»®, MMeMmuit OCHOBOI
eBaHTe/NbCKue TeKCThl [Mardeit, 13: 57; Mapk, 6: 4; Jyka, 4: 24; VMoanH, 4: 44]:
«J cxasam: MCTMHHO TOBOPIO BaM: HMKAKOM IIPOPOK He NPMHMMAETCS B CBOEM
oredectBe» [JIyka, 4: 24], ucnonb3yercst B KOHTeKCTe: «- Hem npopoxa 6 moem
omeuecmee. Mucyc Xpucmoc, Mouceil, Mazomem. Bom mpoe napruuiex, komopule
MHe uHmepecHvl» (M3 MHTEpBbIO ¢ b. IpaueBcKuM, OCHOBaTesleM TeJIeXypHa-
na «Epanam») [Tenecemp 2009: 4]. B maHHOM ciry4ae OKpY>KalOLIMiT KOHTEKCT,
HaJI4Me PasTOBOPHON JIEKCUKY (NAPHUMKA — pA32. «Ma/b4MK, MOPOCTOK»’)
CIIOCOOCTBYIOT CO3JIaHMI0 KOMIYECKOro addexra.

JLI. Kouenpikos, Kpamkuii cnosape..., op. cit., s. 88.

Ibidem, s. 155.

A K. Bupux, B.M. Mokuesnxko, JL.V/. Cremanosa, Crosapu pycckoti ppazeonozui..., op. cit., s. 475.
C.J. Oxeros, H.1O. IlIsenosa, Tonkoswiti cnosapwv pycckoeo s3vika, Mocksa 1999, s. 493.
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Yactp ¢paszeonornsMoB OMOIEICKOTO NMPOUCXOKIEHUS, YIOTPeOIIsIeMbIX
B PasTOBOPHOM CTIJIE, IMeeT KHVDKHBIN XapakTep (646Un0OHCKAL 6AUHS, 8036pa-
wamocs (8038pamumucs) HA KPyeu c605l, Memamo Oucep neped c6UHbAMU, HECHU
(npunsamo) ceoti xpecm). OpHAKO KHIDKHBIE (Dpaseonorn3Mbl 61O/IeiCKOro
IPOVCXOXKTEHNA He JOMVHUPYIOT B Pa3TOBOPHOM CTHJIE, B OTINYNE OT IPYTUX
cTwIeit (Hay4yHOro, Iy O/IUIIVICTIYeCKOTO, CTHUIS XYL0>KeCTBEHHO JIUTePaTypbI).
B ycTHOIT pasroBopHOit peun 3adMUKCHPOBAHO yHOTpebneHMe (paseonornsma
OMO/IEIICKOTO MPOUCXOXICHNA Memamb Oucep neped C6UHbAMU CO 3HAYEHMEM
KHUMH. «[OBOPUTD, 0OBSACHATD YTO-MO0 TOMY (TEM), KTO He MOXKET IIOHSATD I [0
JIOCTOMHCTBY OLleHUTh 3TOro»'’, Bocxopismiero k Tekcty EBanrenus ot Mardes:
«He maBaiiTe CBATBIHY IICaM 1 He OpocaiiTe )keMdyra Balllero mepey CBUHbAMIL,
94TOOBI OHM He MOIpPAIN €ro HOTaMI! CBOMMM ¥, OOpaTUBIINCH, HE pacTep3an
Bac» [Mardeit, 7: 6].Cm.: B KOHTeKCTe: « - Tbl Je 3Haeulb, 4mo 2080pUMb emy
06 amom becnonesro. Heueco memamv Oucep nepeo ceunvamul» [O. Bynpxo,
45 ner].

B Xymo»ecTBEeHHBIX TEKCTaX, Yalllie BCErO B INajIoTax, aKTVBHO (QyHKI[MOHM-
PYIOT KHIDKHBIE (pa3eonorn3msl 6m6/Ieiickoro mponcxoxaeHns. Bo ¢paseono-
rusMe 611671e/1CKOT0 IIPOMCXOXKACHNUS 8A8UNOHCKASL OAULHSA CO 3BHAUCHVIEM KHUMCH.
«O6 0YeHb BBICOKOM CTPOEHUM»', HAPUMeEp, B KOHTEKCTe: « - Basumonckyno
6awnro Hemv3s ysudemo, - omeemun cuppygp» [IleneBun 2004: 186] orparkeHn
OMOIeICKIIT CIOKET O COOpyXXeHuy nonbmu B [IpeBHeM BaBwmione 6Gauram
(cronma), omycaHHblI B KHure Berxoro 3aBera Boitme [boitme, 11]. Hdpyroii
¢dpaseonornsm 6167IEICKOrO TIPOUCKXOXKAEHNUS 8038pauamucs (6038pamumocs)
HA Kpy2u c60sl CO 3HAYEHVEM KHUNH. «BEPHYTbCS K MPEXHEMY IIOTIOXKEHMIO,
COCTOSIHMIO» %, Bocxomsimit Kk kuure Exknecnact Berxoro 3aBera: «Vger BETEP
K IOTY, M IEPEXOfIUT K CeBepY, KPY>KUTCA Ha XOy CBOEM, I BO3BPAIIlAeTCsA Ha KPYTH
cBos» [Exkmecnact, 1: 6], ncrionb3yeTcs B KOHTeKCTe: « - Bce 8036paujaemcs Ha
Kpyau €60, - NPOOOHAN YCMpenos, - aHeesl Pesosioyull Mmuxo omsemaen om
cmpano» [Axcenos 2006: 6]. dpaseonornsm OMOIENICKOTO IPOUCXOXKAEHNS
Hecmu (NpUHAMb) c601i Kpecm CO 3HAYEHNMEM KHUMH. 6bicoK. «Tepnenuso mepe-
HOCUTb CTpaJIaHVs1, HEB3TOJbI, MUPUTBCA CO CBOEJT MEYasIbHOI YIacTbIo»", Ha-
HpuMep, B KOHTEKCTe: « - JIa0Ho, 51 Heca 3mom Kpecm u nomausy e2o 0anvuie»
[Monumosa 20076: 91] Bocxoputr k HoBomy 3aBery bubmmum: «J k10 He Hecer
KpecTa CBOero 1 uzieT 3a MHoIo, He MOXeT ObITb MOMM Y4eHMKoM» [JIyka, 14: 27].

10 A K. bupnx, B.M. Mokuenxo, JL.V. Crenanosa, Crosapwv pycckoti gopaseonozui..., op. cit., s. 47.
11 JLI. KovenpikoB, Kpamxkuii cnosape..., s. 27.

12 Tbidem, s. 37.

13 A K. Bupnux, B.M. Moknenko, JL.V. Crenanosa, Crosaps pycckoii ppaseonozui..., op. cit., s. 315.
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[TapopnitHoe UCIIONb30BaHNE B XYL0>KeCTBEHHOM KOHTEKCTe KHUXHOTO BBICOKO-
ro ¢paseonornsMa Hectnu (NpuHsamMb) 601 Kpecm B COUETAHUY C PAa3TOBOPHBIMU
JIEKCUYEeCKUMU CpefcTBaMu (1a0Ho, nomausy) Co3naeT SAPKUI CTUIMCTIYECKII
addexr.

Bonpuiast yactb ¢ppaszeonorn3Mo 610/1eiICKOro IIPOUCXOXKICHSI He YTPaTy-
JIa CBSI3Y C IIEPBOMICTOYHVIKOM — bubnyert — 1 HOCUT KHVDKHBII XapakTep. OfHaKo
IOCTOSIHHOE YHOTpeO/ieHNe JAaHHBIX eIMHUL] B Peuyl «CTUPaeT» B psAfe CIydaeB
HIPUCYILYI0 MM V3HAYaIbHYI0 KHVDKHOCTD, B pe3y/IbTaTe 4ero IpPOVCXOUT II0-
CTENEHHBIN CTUINCTUYECKUI TIepexon (paseonornsma OUOTENCKOTO TPOUC-
XOKIEHV U3 KHVDKHOTO B HEMITPa/IbHBIIA, @ 3aTeM, BBUJY 4aCTOI'0 YHOTpeOIeHNs
B OOMXOIHOJ peuM, B pasrOBOPHBIN. [JaHHBIN IIPOLECC IIOATBEPXKAACTCS
IPOBEJEeHHBIM aHAIMI30M COBPEMEHHBIX (pa3eoynornyeckux ciaopapeil. Tax,
B «/IcTOpUKO-3TMMONIOrYeCKOM C/IoBape pycckoit ¢paseonornm» (1998) A.K.
Bupnx, B.M. Mokuenxo, JI./. CrenaHoBoji (ppaseonornsmsl 6m61eiickoro mpo-
VICXOXK[JEHUS C IIOMETON pa3eo8opHvie OTCYTCTBYIOT. B «KparkoMm cnoBape 6u-
6nerickux ¢dpaseonornsmon» (2006) JI.I. KouenpikoBa ¢ IOMETOI pa3eo80pHbie
JAIOTCST HEKOTOpble (Ppa3eonorusMbl: 8CAKOL maapu no nape, x#ueozo (4en020)
mecma Hem, u3 00Hou enunbL (8vinensienst), kpowku (Kpoxu) ¢ 6apckozo cmona
(cobupamuv, nonyuamv), Ha eemep 2060pumv (cnosa 6pocamy), ¢ (om) 20106vL 00
Hoe (nam), cmuvld u cpam, ybeii mens Boe, xpomamov Ha 06a konera (0be Hozu).
B «IlIxonpHOM (ppaseonorndeckoM ciaoBape pycckoro ssbika» B.IT. JKykosa,
A B. XKyxoBa (1989) c nomeToit paseosopHuie JAIOTCS clepyomye Gppaseonorns-
MbI 6167I€TICKOTO IIPOMCXOXKIEHWST: H1UB020 Mecta Hem (He 0cmaznocw), bepeyv
(xpanumo) Kax 3eHuuy okd, Kax Heb0 U 3eMsl, KAK OCUHOBBLEL TUCT OPOHAMb
(3a0poxcamv, mpsacmuco, 3ampsacmuce), Kanus 6 mope, mexoy Hebom U 3emeil,
Haobym Jlasaps, nemv (3anemv) J/lasapem, sA3vik npunun k eopmaru. B «Cnosape
pycckoit ¢paseonorun» (2008) E.A. BbIcTpoBOII ITOMETON paseosopHvie 000-
3HA4YeHbI Ciefyolue Ppas3eonorn3Mpl OMOIEICKOrO IPOUCKXOXKEHUS: KANJIL
8 Mope, NPOLiMu CK803b 020Hb U 800y U MeOHble mpyObl, Poma HesepHbLil, @ TAKXKE
yKa3bIBaeTCs Ha IIPVMHAIKHOCTb K PasTOBOPHOMY CTUIIIO BCeX dpa3eonorns-
MOB C KOMIIOHeHTOM boe: boe eecmv, boe ezo 3naem, boe, Boxe mut moti!, Boe
¢ Mo06oii, ¢ HUM, C Hetl, C 8aMU, ¢ HUMU.

B pasroBopHoM crtuie ¢paseonornsmMbl OMOIENICKOTO IIPOMCXOXKIEHMS,
UMeIOII[Je Pa3TOBOPHYIO OKPACKY, IOCTATOYHO IIPOAYKTUBHBEI (Xxpomamv Ha 06a
xonera (0be Hozu), susozo (yenozo) mecma Hem, ¢ (om) 207108vt 00 Hoz (nAM)).
Hamn6ornbiiee KonMm4ecTBO IPUMEpPOB yIOTpebIeHrs pasroBOPHbIX (paszeoso-
TM3MOB OMO/IeIICKOTO MPOMCXOX/IEHNSI OTMEYEHO B YCTHON pasrOBOPHON peyn.
CM.: ppaseornornsm 616/1eIICKOr0o IPOUCXOKAECHNS XPomamv Ha 06a konera (06e
Hoeu) co 3HadYeHMeM pase. «O 4eM-mb60, 0 KOM-00, HAXO[AIIEMCS B OYEHb
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[UTOXOM COCTOSTHUM»'Y, BOCXOmAmMiT K TeKkcTy Berxoro 3aBera: «V mopgomen

Vinus xo BceMy Hapopy, M CKasal: JOTO /M BaM XpOMaTb Ha o0a KojeHa?»
[Tperpst Kuura Iapcrs, 18: 21], sa¢pukcupoBaH B KOHTeKCTe: «- ITycmo yuum!
ET'S nanuwem, sHauum nocmynum. A noka pe3ynvmarmos He suxcy, no kpatiHei
Mepe, Mamemamuxa y Hezo xpomaem Ha o6e Hozu» [B.H. 3enenosa, 63 r.]. Ipyroit
dpaseonornsm 6GUOIECKOTO TTPOUCXOKIEHUS U3 00HOLL 2UHbL (BbLIENTIEHbL) CO
3HaYeHMeM pase. UpoH. «Toro sxe MPOUCXOKIEHNUS; O CXOTHBIX B KAKOM-TIMO0 OT-
HOLIEHUN JTIOMSIX»", HaIpuMep, B KOHTeKcTe: «- Taxoii se, kax 6pam... KaoHuiil
0a 8pedHbLil, U3 00HOIU 2UHbL BbiTlensieHbL ¢ Opamuem, uez0 YOUBNAMbCS-OM
[I1.C. ITpoxopoBa, 82 I.] BOCXORUT K TeKCTYy Berxoro 3aBera, IIOBECTBYIOLIEMY
0 TOM, 4TO BOr BbUIENINII IepBbIX /Mofieil U3 IuHI [beiTne, 2: 7].

B pmanorax Xyno>keCTBEHHBIX TEKCTOB BBISBJICHBI IIPYMePbl aKTYBHOT'O YIIO-
TpeO/IeHNs pasTOBOPHBIX (paseonorn3MoB 010/IeiicKoro mpoucxoxgeHnsa. CMm.:
dpaseomorn3m 6MOTIENCKOTO TTPOUCXOKIEHNUS HUB020 (144e71020) Mecma Hem cO
3HaveHneM pase. «HeT 11ebHOTO, 3MOPOBOTO, HETPOHYTOTO»'® BbIABIEH B KOH-
TekcTe: « - VI sery ceor nomepsiem! Bcio Opronuxamu o68ecus, #ue020 mecma
He ocmasun!» [[Jouumosa 2005: 12]. ®paseonorn3mM BO3HMK HAa OCHOBE KHUTIU
Icanteipu: «Her 1enoro mecra B riotu Moeit ot rHeBa TBoero» [IIcanteips, 37:
4]. ®paseonornsm OMOTIENCKOTO TPOUCXOXKIEHUS ¢ (0m) 20108bL 00 Hoz (nsm)
CO 3HaueHMeM pa3se. «LJemMKoOM, MOTHOCTDIO, CIUIONIb; BO BCEX OTHOIICHMAX, BO
BceM»', BOCXOISIIMIT K TekcTy Berxoro 3asera: «Ilopasut Tebs Tocnopp ot
MOJIOIIBBI HOTM TBOE [0 CAMOTO TeMeHM TOlOBBI TBOel» [BroposakoHue, 28:
35], peanusyercsi B KOHTEKCTe: «- Tbi 20e amo uamaewvcs? — HACmoposeHHO No-
unmepecosancsi oH. — IIpuuina 0omoti 8 0ecsIMOM Hacy, MOKPaAs ¢ 207108t 00 HO2...
Kax noHumamv amo npuxaxceuiv?» [Toxapesa 2007: 321].

Yacroe ynorpebneHue HaxXofAT B pasrOBOPHOM cTuile (ppaseonormyeckue
eIVHMLBI ¢ KOMIIOHeHTOM boz (Iocnodv, Xpucmoc). Cm.: ¢dpaseonornyeckas
enuHuLA He 0ati boe co 3HaYeHNeM pase. «BepHYTbCS K IpeXXKHEMY MIOT0XKEHMIO,
cocrosanmio»'®, Hanpumep, B Kontekcre: «Kozda moi ¢ Kabanve cmosnu na cuyene
Kpemns u mue spyuunu amom cepmugpuxam, ona cxazana: «He 0ati boe mebe
um eocnonv3oéamovcs» (U3 uHTEpBbI0 C meBuoM H. BackoBbiM) [AprymeHTHI
n @akrer 2008: 30]; ppaseonormueckas epuuuna boe ¢ moboil (¢ Hum, ¢ Heil,
C HUMU, € 8aMi) CO 3HAYEeHVeM pase. «Kak MO>KHO, 3aueM? (BbIpaKeHye HeCOITIachs,

14 JLI. KouenbixoBs, Kpamxkuii cnosape..., op. cit., s. 168.
15 Ibidem, s. 76.

16 Tbidem, s. 63.

17 Ibidem, s. 146.

18 Tbidem, s. 37.
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yIIpeKa, yIUB/IeH s, HEOBOIbCTBA I T. T1.)»', HampuMep, B KOHTEKCTe: «- 3Hauum,
8Ce-MAaKy HAWENCS MyHquHa, Komopbviii cymen émobumv ee 6 ce6s? - [Ja Boz
¢ 6amu, Hado 3HamMv AHUMY, 4mMoObl 6ce NOHUMAMD MAK, KAK OHO eCtb HA CAMOM
dene! - paccmesincst Bonkos» [MapynuHa 2005: 331]; dpaseonornyeckas egyHua
Paou Boza co sHauenueM pase. «Iloxanyiicta (mpu ycuaeHHoit mpock6e)»?’, Ha-
npuMep, B KOHTeKCTe: «- Hukozda cebe He npousy... - npueosapueana cebst Anex-
canopa. - Ilepecmanv, paou boza, mama! Bom ys amoeo Ha ces He bepu. Bom yiuc
amo mouHo moe... - naaxana Huxa» [Ynunkasa 2008: 562].

Taxum o6pasom, ¢ppaseonorn3Mbl 6MOIENICKOro MPONCXOKAEHNS aKTUBHO
(YHKLMOHUPYIOT B Pa3TOBOPHOM CTHJIE KaK B YCTHOJ PasrOBOPHOI pedn, TaK
U B AMAJIOTVYECKMX eIMHCTBAX B TEKCTaX XYLOXKECTBEHHO JIUTepaTyphl U Iy6/m-
LIVICTUKY, BBICTYIIasl B KaueCTBE CPELCTBA SI3bIKOBOI XapaKTePUCTUKY IIePCOHA-
Keil. [JOMUHPYIOLIYIO PO/Ib BBIIOMHAIOT HeliTpaibHble (paseonorn3Mal (cemy
ce0e 8pems, 3apvléamv MAnaHm 6 3emo, K03ean OMnyueHus, ManHa HebecHas,
He om mupa cezo, cmepemv (UcuesHymo, nponacmv) ¢ nuua semau). IIpogykTus-
HBIMU SIBJIIIOTCSL PasTOBOPHbIE Ppas3eoorusMbl 610/IeiiCKOr0 IPOVICXOXKAECHNS
(cusozo (u4enozo) mecma mem, u3 o0Holl enunvl (8vinennervl), ¢ (om) 201066l 00
Hoe (nsam), xpomamov Ha 06a konexa (06e Hoeu)). B 60IbLIIOM KONMMYecTBe B pasro-
BOPHOM CTHJIe IIPefiCTaB/IeHbI Ppas3eonornieckyie eqyHNLbI C KOMIOHEHTOM boe
(Boe ¢ moboii (¢ Hum, ¢ Hetl, ¢ HUMU, ¢ 8amu), He daii Boe, padu Bboea). Kumxuble
¢dpaseonorn3Mbl OMOIEICKOr0 MIPOMCXOXKIECHN XapaKTepU3yIOTCs HU3KOM CTe-
HEeHBIO IPOAYKTUBHOCTY B PAa3rOBOPHOM CTMJIE U VICIIONB3YIOTCA B AUAIOTIYe-
CKVIX eIVMHCTBAX XY[OXKECTBEHHBIX ¥ IYOIMIVICTNIECKUX TEKCTOB B COYETaHUN
C VIHOCTWJIEBBIMY JIEKCMKO-(PPaseosiornyecKMu CpefcTBaMu I CO3IaHNUs CTU-
nmuctudeckoro addexra (8asunonckas bawns, 6038pauamocs (6036pamumocs)
Ha Kpyau céos, memamy Oucep neped cUHbIMU, Hecmu (NPUHAMD) CBOLI Kpectn).
HekoTopble KHIKHBIE ¥ PasrOBOpHbIE (paseonornsmbpl 616IeicKoro mpomnc-
XOXAeHNs, 3apUKCUpPOBaHHbIE B PasTOBOPHOM CTHJIE, VIMEIOT SMOLIMOHA/IBHO-
9KCIIPECCUBHYIO OKpPAcKy (Hecmu (npunamov) céoli kpecm (KHUNH. 6biCOK.), U3
00Hoti enunvl (8vinenservt) (pase. upo.).

19 E.A. Bricrposa, A.Il. Okynea, H.M. lllanckuii, @paseonozuueckuii crosapb pycckozo A3vika: 0KON0
1000 edunuy, Mocksa 2008, s. 32.

20 A.H. Tuxonos, A.I. Jlomos, JI.A. JlomoBa, @paseonozuueckuii cnosapb cospemeHHo20 pycckozo -
mepamypHozo A3vika, Mocksa 2003, s. 19.
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STRESZCZENIE

E-learning moze stac sie skutecznym srodowiskiem uczenia sie i nauczania przede wszystkim
dzieki wytezonej pracy kompetentnego nauczyciela. Rézne role, jakie musi on wypetniac,
zwigzane s3 z natura procesu edukacyjnego prowadzonego online, na ktéry ma wptyw przy-
jeta koncepcja metodyczna, instruktywistyczna lub konstruktywistyczna, liczba uczestnikéw,
struktura kursu, typy zasobow i aktywnosci oraz tematyka catego programu lub modutu. Inne
zadania beda stawac¢ przed nauczycielem jezykéw obcych nadzorujgcym masowe, otwarte
kursy internetowe, bowiem jego rola bedzie udzielanie studentom gtéwnie wsparcia wyprze-
dzajacego, a inne przed nauczycielem pracujgcym z matymi grupami, uczacymi sie w srodo-
wisku w petni lub czesciowo e-learningowym. Zajecia takie beda wymagaty zastosowania
réznych struktur wsparcia zaréwno wyprzedzajacego, jak i reaktywnego, akademickiego i nie-
akademickego. Wptyw mechanizmdw wsparcia pochodzacego od nauczyciela na skutecznosé
nauczania i uczenia sie jezyka angielskiego w srodowisku e-learningowym zostanie pokazany
na przyktadzie kurséw i modutéw internetowych dla grup o réznej liczebnosci.

Stowa kluczowe: e-learning, MOOC, wsparcie, nauczyciel, nauczanie jezykéw obcych
SUMMARY
From traditional classes to MOOCs - roles of language teachers

Intensive teacher support is the major factor in e-learning being an effective learning and
teaching environment. Different teacher’s roles are associated with the specific nature of the
online educational process, which results from the adopted educational paradigm, instructive
or constructivist, the number of participants, the course structure together with its resources

30_Linguodidactica_T_20.indd 223 2016-09-11 00:19:24



224 IWONA MOKWA-TARNOWSKA

and activities, as well as the subject matter of the e-learning programme or module.The teacher
responsible for developing and supervising a massive open online course has to perform more
varied activities and tasks than that working with small groups participating in an e-learning or
blended learning programme. In the first case their work involves mainly pre-emptive support,
in the second one both pre-emptive and many-layered responsive. Therefore their duties may
include helping students solve not only their academic problems, but also non-academic ones.
The paper shows how teacher support impacts the effectiveness of teaching and learning
English during e-learning courses and modules for groups of a limited and unlimited number
of participants.

Key words: e-learning, MOOC, support, language teacher, foreign language teaching

1. Wstep

Laczenietradycyjnychkurséwjezykaobcegozkomponentem e-learningowym
moze prowadzi¢ do stworzenia bardziej wszechstronnych programéw eduka-
cyjnych, dzigki ktérym studenci beda mieli mozliwo$¢ zdobycia szerokiej gamy
umiejetnosci nie tylko jezykowych, ale takze pozajezykowych. Dlatego nowa-
torskie programy edukacyjne realizowane w catosci lub cz¢sciowo w $rodowi-
sku e-learningowym majg szanse przyczyni¢ si¢ do zwigkszenia atrakcyjnosci
absolwentow szkot wyzszych na rynku pracy. Trzeba jednak pamietac o tym, ze
to nauczyciel sprawia, iz zajgcia e-learningowe moga stanowi¢ warto$¢ dodana.
Oferujg one bowiem wiekszg réznorodno$¢ form edukacyjnych, zaréwno jesli
chodzi o typy materialdéw, czyli rodzaje zasobdw i aktywnosci, jak i o sposoby
interakcji. E-learning bedzie jednak skutecznym srodowiskiem uczenia si¢ tylko
dzigki wytezonej pracy kompetentnego nauczyciela. Rézne role, jakie musi
on przyjaé, zwigzane sg z naturg procesu edukacyjnego prowadzonego online,
w ktorym wykorzystywane sa obecnie roznorodne narzedzia Web 2.0. Nauczyciel
jezykow obcych funkcjonujacy w zinformatyzowanym $wiecie powinien umiec:
personalizowac¢ $ciezki edukacyjne poprzez odpowiedni dobdr materiatéw oraz
$rodkow przekazu; wceiggac uczacych sie w interakcje stymulujace autentyczna
komunikacje opartg na wlasnych doswiadczeniach; dzieli¢ si¢ z uczacymi sie kon-
trola nad procesem edukacyjnym; stymulowac uczenie si¢ oparte na aktywno-
$ciach kooperacyjnych i kolaboracyjnych; a takze motywowac do pracy poprzez
zroznicowane oceny formatywne i sumatywne, mozliwe dzieki wykorzystaniu
dostepnych narzedzi internetowych.

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie rol nauczycieli jezykow
obcych, ktére przyjmuja oni na siebie w czasie prowadzenia kursow internetowych,
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projektowanych i prowadzonych wedlug réznych paradygmatéw pedagogicznych,
a takze wykazanie, ze wsparcie wyprzedzajace i reaktywne pochodzace od na-
uczyciela ma wplyw na poziom satysfakcji uczestnikow z osiggnietych rezultatow.
Przeprowadzone analizy typow wsparcia i efektow, jakie one przynosza, zostaly
oparte na badaniach wlasnych i spostrzezeniach innych badaczy zajmujacych si¢
uczeniem i nauczaniem w $rodowisku e-learningowym.

2. Wsparcie wyprzedzajace i reaktywne

Bez wzgledu na typ zaj¢¢ online, czyli zaréwno takich, w ktérych e-learning
stanowi niewielki komponent, jak i takich, gdzie jest on jedynym srodowiskiem
uczenia si¢, nauczyciel odgrywa niezwykle wazng role. Jest on odpowiedzialny
za caly proces edukacyjny. Po pierwsze, projektuje kurs i zawarte w nim struk-
tury wsparcia, a po drugie, nadzoruje prace studentow i stymuluje réznego typu
interakcje zachodzace miedzy samymi studentami, studentami i nauczycielem,
studentami i zastosowanymi technologiami oraz studentami i materiatami edu-
kacyjnymi'. Obowigzki nauczyciela internetowego moga by¢ calkowicie odmien-
ne od tych, ktére ma on prowadzac zajecia w tradycyjnej klasie. Obejmujg one
oprdcz aktywnosci akademickich, odnoszacych si¢ bezposrednio do nauczania,
aktywnosci pozaakademickie, zwigzane z administrowaniem kursu, monitoro-
waniem logow, aktywizowaniem studentow oraz z rozwigzywaniem nietypowych
problemoéw, z jakimi borykaja sie dorosli uczacy si¢. Oba typy wsparcia pocho-
dzacego od nauczyciela majg charakter wyprzedzajacy lub reaktywny”. Mozna je
podzieli¢ na trzy rodzaje: przed rozpoczeciem kursu, w trakcie jego trwania i po
jego zakonczeniu.

Wsparcie wyprzedzajace przed rozpoczeciem kursu® zwykle oferowane jest
w trakcie spotkania organizacyjnego, dajacego nauczycielowi mozliwo$¢ poznania
swoich studentéw i stworzenia aktywnych grup wsparcia, a takze przekazywane
jest poczta elektroniczng w postaci informacji potrzebnych uczestnikom do roz-
poczecia pracy online. Moze tez zosta¢ udostepnione w formie wideo tutorialu,

1 1. Mokwa-Tarnowska, Struktury wsparcia a efektywnos¢ w srodowisku e-learningowym, ,,E-mentor”
2014, 2(54), 5. 34-39.

2 1. Mokwa-Tarnowska, Struktury wsparcia..., op. cit.; I. Mokwa-Tarnowska, Support mechanisms in
teaching technical writing in the online environment, [w:] International Language Teaching Conferen-
ce: Seeking most effective methods at different levels — organisation, methodology, tools, M. Chomicz,
B. Trela (red.), Warszawa 2008, s. 163-168.

3 Wsparcie moze pochodzi¢ takze od strony kursu, jej struktury, zasobow i aktywnosci, samych
uczestnikéw oraz innych oséb; zob. I. Mokwa-Tarnowska, E-learning i blended learning w naucza-
niu akademickim: Zagadnienia metodyczne, Gdansk 2015, s. 81-82, 127-133.
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umieszczonego na stronie gléwnej kursu lub w sekeji informacyjnej znajduja-
cej sie na platformie wykorzystywanej przez uczelnie do prowadzenia kurséw
e-learningowych.

Najbardziej wieloaspektowe wsparcie wyprzedzajagce moze mie¢ miejsce
w trakcie trwania kursu. Moze ono obejmowa¢ wysytanie krétkich codziennych,
cotygodniowych lub okazjonalnych wiadomosci poczta elektroniczng, ktérych
celem jest miedzy innymi:

- przypomnienie studentom o rozpoczynajacym si¢ module/zadaniu;

- zachegcenie ich do korzystania ze strony kursu/nowo udostepnionych

zadan;

- przypomnienie o zblizajacym sie terminie nadsylania prac pisemnych;

- sprawdzenie, dlaczego niektorzy studenci nie wykonali obowigzkowych
quizow i ¢wiczen;

- poproszenie kursantow, ktorzy nie umiescili na stronie zadania swoich
prac pisemnych, o wyjasnienie, dlaczego tego nie zrobili;

- zyskanie pewnosci, czy studenci rozumiejg udostepnione tresci i czy jezyk
instrukeji jest wystarczajgco zrozumialy.

Polega ono takze na publikowaniu informacji organizacyjnych i merytorycz-
nych na forach dyskusyjnych w celu nadania kursantom odpowiedniego tempa
pracy i wskazania im, co powinni robi¢ na danym etapie kursu. Dlatego tez rolg
nauczyciela jest:

- oglaszanie daty rozpoczecia nowego modulu, sekeji, projektu grupowego
lub indywidualnego oraz przypominanie o zblizajacych si¢ terminach
nadsytania przez strong kursu prac zaliczajacych modul;

- inicjowanie, monitorowanie i sterowanie dyskusjami;

- aktywizowanie bardziej biernych uczestnikéw dyskusji poprzez wyzna-
czanie im zadan, rél lub poprzez skupianie ich uwagi na watkach dyskusji,
w ktorych mogliby wzia¢ aktywny udzial;

- przydzielanie zadan grupowych lub indywidualnych w projektach grupo-
wych.

Wsparcie wyprzedzajace moze by¢ udzielane przy pomocy wielu réznych
narzedzi typu Web 2.0 dostepnych na platformie internetowej lub w sieci. Moga
one by¢ wykorzystane zar6wno do komunikacji synchronicznej, jak i asynchro-
nicznej, w czasie ktorej nauczyciel udziela wskazéwek, wyjasnia trudniejsze
zagadnienia, ktére uczacy si¢ beda musieli studiowa¢ samodzielnie lub ukie-
runkowuje uczacych si¢ poprzez wskazanie im obszaréw problematycznych
i sposobdw rozwigzania trudnych zadan. Ponadto, dzigki wykorzystaniu dostep-
nych i fatwych w uzyciu narzedzi, nadzorujacy zajecia online moze umieszcza¢
na stronie kursu ciekawostki dotyczace kultury, zabawne wypowiedzi jezykowe,
dowcipy, obrazki, widoczki, ktdre zachecaja studentéw do czestszego logowania
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si¢ na stronie i ktére moga stanowi¢ uatrakcyjnienie wizualne oraz merytorycz-
ne kursu.

Wsparcie wyprzedzajace udzielane studentom w czasie trwania kursu moze
tez polega¢ na udostgpnianiu niektérych zasobow lub prostszych aktywnosci
w czasie niesprecyzowanym w harmonogramie zaje¢. Taki system organizacyj-
ny zwykle zacheca studentéw do czestszego odwiedzania strony materialow
e-learningowych i zwigksza ich zainteresowanie pracg w srodowisku online.

Celem wsparcia wyprzedzajacego oferowanego po zakonczeniu kursu jest
zmotywowanie studentéw do dalszej nauki i pogltebiania swoich zainteresowan.
Moze ono polega¢ na wysylaniu emaili ze wskazdéwkami, streszczeniami, podsu-
mowaniami, analizami, z ktorych uczacy si¢ mogliby korzysta¢ po utracie dostepu
do strony kursu, oraz na budowaniu grup wsparcia, ktérych prymarnym zada-
niem byltaby aktywizacja ich cztonkow.

Studenci pracujacy online czgsto wymagaja wsparcia reaktywnego. Pozba-
wieni go, zwykle tracg ochote do wykonywania zadan, a nawet do logowania si¢
na stronie kursu. Wsparcie reaktywne moze mie¢ miejsce przed, w trakcie i po
zakonczeniu zaje¢ online, jednakze najwiekszy wplyw na przebieg procesu edu-
kacyjnego ma wsparcie udzielane studentom przez nauczyciela w czasie nauki
w Srodowisku e-learningowym.

Przed rozpoczg¢ciem zajg¢ online praca nauczyciela bedzie polega¢ na re-
agowaniu na zaistniale problemy utrudniajace studentom nauke. Zatem szybkie
dostosowanie struktur wsparcia i wprowadzenie modyfikacji w tych elementach
kursu, ktére juz na samym poczatku sg problematyczne, przyczyni si¢ z pewnoscia
do stworzenia bardziej efektywnego $srodowiska nauczania, ktére pozwoli na osig-
gniecie zamierzonych efektow ksztalcenia. Dokonane zmiany przyczynig sie takze
to wigkszej personalizacji $ciezek edukacyjnych, a co za tym idzie do realizacji in-
dywidualnych potrzeb uczacego sie. Do najczestszych modyfikacji beda nalezaly:

- wprowadzenie dodatkowych ¢wiczen i quizéw dla tych, dla ktorych mate-
rialy kursowe sa zbyt trudne;

- wprowadzenie treéci poszerzajacych wiedze przeznaczonych dla studen-
tow posiadajacych wyzsze kompetencje jezykowe, ktérzy mogliby sie
zniecheci¢ zbyt niskim poziomem wykonywanych zadan (w przypadku
zaje¢ dla grup o niejednolitym poziomie kompetencji);

- zmodyfikowanie udostepnionych quizow, jesli pytania, ktore zawieraja sg
zbyt trudne lub zbyt tatwe;

- udostepnianie poprawnych odpowiedzi lub podpowiedzi w zbyt trudnych
quizach i korygowanie ich ustawien tak, by z quizow testowych staly sie
quizami edukacyjnymi, np. bez limitu podej$¢;

- sterowanie dyskusjami na forach w przypadku, gdy poziom ich jest nie-
adekwatny do zalozonego;
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- korygowanie blednych postéw na forach lub wpiséw w wiki czy w blogach,
jesli mialyby one doprowadzi¢ do przyswojenia przez studentéw niepo-
prawnych konstrukeji jezykowych lub kolokacji;

- sprawdzanie prac pisemnych i dostarczanie kursantom ocen formatyw-
nych czyli ksztalcacych, a takze sumatywnych;

- wprowadzenie wspdloceniania, jesli nauczyciel uzna, ze pozytywnie zak-
tywizuje kursantow.

Rolg wsparcia reaktywnego po zakonczeniu kursu jest dalsze aktywizowanie
uczacych sie. Zwykle polega ono na udzieleniu wskazoéwek studentom, ktérzy
chcieliby poglebi¢ swoja wiedze 1 umiejetnosci oraz kierowaniu oséb pragnacych
dalej rozwija¢ kompetencje zdobyte na kursie do odpowiednich grup wsparcia,
oczywiscie o ile zdazyly one powstac.

Lista obejmujaca wymienione wyzej sposoby wsparcia wyprzedzajacego oraz
reaktywnego z pewnoscig moze by¢ uzupelniona o inne zadania dotyczace spe-
cyficznych sytuacji i kurséw. Giéwnym celem opisania powyzszych obowigzkow
byto jednak pokazanie wieloaspektowosci roli nauczyciela. To on wlasnie powi-
nien zadecydowac, jakie metody aktywizacji i pomocy beda najbardziej efektywne
w przypadku konkretnych studentéw pracujacych na danym kursie online.

Oczywiscie zakres udzielanego wsparcia, zardwno wyprzedzajacego, jak
i reaktywnego, w wymienionych przedzialach czasowych, bedzie zaleze¢ od typu
kursu e-learningowego (procentowego udzialu zaje¢ online), jego charakteru (kurs
obowigzkowy, wspomagajacy), tematyki (praktyczna nauka jezyka, historia litera-
tury, jezykoznawstwo teoretyczne), umiejetnosci i wieku uczestnikow, a przede
wszystkim od koncepcji metodycznej, wedlug ktorej zostal on zaprojektowany.
Inne zadania stang przed nauczycielem pracujacym na kursie instruktywistycz-
nym, a inne przed nauczycielem nadzorujacym zajecia konstruktywistyczne.

3. Instruktywistyczne i konstruktywistyczne zajecia online
z malym wsparciem ze strony nauczyciela

Przyjeta koncepcja metodyczna wplynie zdecydowanie na wyzwania, ktore
stang przed nauczycielem online. Ze zbioru opisanych powyzej rél i zadan projek-
tanci kursu i prowadzacy beda musieli wybrac¢ te, ktére wedtug nich przyczynia sie
do stworzenia najefektywniejszego srodowiska pracy. Prowadzone obecnie kursy
online, zaréwno jezykowe, jak i z innych przedmiotdw, sa zazwyczaj skonstru-
owane wedlug podejécia instruktywistycznego lub konstruktywistycznego* jako
dominanty. Mozna przyjaé, ze kazdy program e-learningowy zawiera elementy

4 T. Can, Learning and teaching languages online: A constructivist approach, ,Novitas-ROYAL
(Research on Youth and Language)” 2009, 3(1), s. 60-74.
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charakteryzujgce obie koncepcje. Réznica polega w zasadzie na procentowej za-
wartosci aktywnosci typowych dla instruktywizmu i konstruktywizmu. Narzedzia
stuzace do tworzenia zaj¢¢ online majg rozbudowane funkcjonalnosci, a wigc to
nauczyciel moze zdecydowa¢, jaki ksztalt przyjmie jego program edukacyjny.
Pomimo deklaracji tworcow, jak to jest w przypadku systemu do zarzadzania
kursami Moodle, z zalozenia konstruktywistyczna platforma nadaje si¢ do two-
rzenia zaje¢ typowo instruktywistycznych.

Przykladem kursow instruktywistycznych i konstruktywistycznych z matym
wsparciem ze strony nauczyciela sg MOOCi (Massive Online Open Courses
- masowe otwarte kursy internetowe). Od roku 2012, tj. od powstania dwoch
najbardziej znanych platform - platformy Coursera, zalozonej przez Andrew Ng
oraz Daphne Koller, profesoréw Stanford University, i platformy edX, stworzonej
przez Massachusetts Institute of Technology i Harvard University - MOOCi za-
checily do nauki nowych zagadnien lub poglebienia posiadanej juz wiedzy oraz
umiejetnosci kilkadziesigt miliondw ludzi, w tym tysiecy Polakow. Wérdd pro-
ponowanych kursoéw znalazly sie takze kursy jezykowe, rozwijajace na przyklad
umiejetno$¢ pisania w jezyku angielskim akademickim, znajomo$¢ gramatyki
i interpunkcji oraz nauczajgce podstaw teorii jezykoznawczych.

Wszystkie MOOCi oferowane obecnie przez dwie wspomniane amerykanskie
platformy sg uwazane za instruktywistyczne (xMOOCi), za$ dostepne na brytyj-
skiej platformie FutureLearn - za konstruktywistyczne®. Trudno jednak znalez¢ na
nich kursy zaprojektowane $cisle i tylko zgodnie z wymienionymi paradygmatami
edukacyjnymi. R6znig si¢ one jedynie stopniem wykorzystania danej koncepcji.
Najbardziej zréznicowane metodycznie sg kursy na Courserze. Dwie pozostale
platformy bardziej ujednolicily ramy konstrukcyjne, narzucajac twércom progra-
mow online konkretne polaczenie podejs$¢. Nie oznacza to jednak, ze na kazdym
kursie praca nauczycieli lub ich pomocnikéw bedzie polegata na tym samym. Ich
role beda rozne i zalezne od podejscia metodycznego oraz typu kursu. Mozna
jednak przyjac, ze bez wzgledu na koncepcje MOOCa nauczyciel bedzie raczej
nadzorcg procesu dydaktycznego, niz jego aktywnym uczestnikiem®.

5 G.M. Johnson, Instructionism and constructivism, 2014, [online], http://files.eric.ed.gov/fulltext/
ED490726.pdf ,[dostep: 20.08.2015].

6 Dane, na podstawie ktérych wysnutam przedstawione hipotezy dotyczagce MOOC6w pochodza
z raportow przygotowanych przez MIT oraz Harvard University (zob. A.D. Ho et al., HarvardX and
MITx: The first year of open online courses. HarvardX and MITx Working Paper No. 1, 2014, [online],
http://papers.ssrn.com/sol3/papers.cfm?abstract_id=2381263, [dostep 26.08.2015], University of
Edinburgh (zob. MOOC Teams, MOOCs @ Edinburgh 2013 - Report #1, Edinburgh 2013), Uni-
versity of London (zob. B. Grainger, Massive open online course (MOOC) Report, London 2013),
JISC (zob. Li Yuan, S. Powell, MOOCs and open education: Implications for higher education: A white
paper, Bolton 2013) i University of British Columbia (zob. W. Engle, UBC MOOC pilot: Design and
delivery overview, Vancouver 2014) oraz z badan i doswiadczen wlasnych, zdobytych na kursach
oferowanych przez wspomniane platformy.
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Wedlug instruktywizmu proces edukacyjny przebiegajacy w $rodowisku
e-learningowym jest zdominowany przez nauczyciela, ktéry przekazuje wiedze
w sposob asynchroniczny, transmitujac ja w plikach tekstowych, graficznych
oraz wideo i audio. Tak skonstruowane zasoby udostepniane s3 studentom
online. Uczacy si¢ majg wigc kontakt z nauczycielem wirtualnym, z ktérym moga
obcowaé poprzez nagrane wczesniej wyktady. Kompetencje, jakie studenci nabyli,
s3 nastepnie sprawdzane w czasie réznego typu testow, gléwnie zamknietych
i niemodyfikowanych w czasie trwania programu online. Wedlug G.M. Johnson,
zawarto$¢ kursu instruktywistycznego jest $cisle okreslona, a najwigksze znacze-
nie ma efekt finalny. Rolg nauczyciela, a $cisle rzecz biorac systemu, ktdry prze-
kazuje ustawione przez niego progi zaliczajace, jest wystawianie wylacznie ocen
sumatywnych. Prowadzone w ten sposob zajecia sg nieinteraktywne i nastawione
s na osiagniecie konkretnych, mierzalnych celéw. Na kursach typu MOOC, ktére
zawsze charakteryzujg si¢ mniejszym lub wigkszym wsparciem wyprzedzajacym
ze strony nauczyciela i minimalnym wsparciem reaktywnym z jego strony lub
catkowitym jego brakiem, motywujgca rola nauczyciela jest bardzo zminimalizo-
wana, a jego praca koncentruje sie gtéwnie na przygotowaniu struktur wsparcia
przed rozpoczeciem kursu.

Dla konstruktywizmu istotne sg zupelnie inne zasady. W procesie edukacyj-
nym najwazniejsza role odgrywa uczacy sig, a nie nauczajacy. Program nauczania
nakierowany jest na indywidualne potrzeby i zainteresowania studenta, a wiec
moze ulega¢ modyfikacjom w trakcie trwania. Uczestnicy zaje¢ wspolnie buduja
wiedze i dochodza do nowych znaczen. Nauczyciel jedynie nadzoruje ten proces
- nie jest jego aktywnym uczestnikiem. Twdrcy narzedzi i kurséw e-learningowych
staraja si¢ zastosowac te zasady. Zajecia konstruktywistyczne s wigc bardziej in-
teraktywne niz instruktywistyczne. Studenci motywowani sa do pracy gtéwnie
poprzez zadania otwarte, projekty zespolowe, wspoélocenianie swoich prac oraz
poprzez ewaluacje formatywna, czyli ksztalcaca.

Idee konstruktywistyczne mozna odnalez¢é w kompozycji MOOCow jezyko-
wych na platformie FutureLearn. Po pierwsze wida¢, ze dla ich tworcow najwaz-
niejsza jest interakcja pomiedzy uczacymi si¢. Wykltady przygotowane wczesniej
w postaci tekstu i/lub materialu wideo poprzedzielane sg forami dyskusyjnymi
i pytaniami do kursantéw. Czesto w jednym oknie prezentowany jest zasob, czyli
tekst wyjasniajacy, na przyklad jaki§ problem gramatyczny, lub film pokazuja-
cy na przyklad scenke ilustrujaca uzycie idioméw, a w sasiadujacym widoczne
jest otwarte forum dyskusyjne z watkami zachecajacymi studentéw do analizy
przedstawianego materialu. Wéréd aktywnosci mozna znalez¢ projekty badaw-
cze i zadania grupowe, czgsto oparte na tematyce proponowanej przez uczacych
sie lub zainicjowane przez nich samych. Jesli pojawiaja si¢ testy z pytaniami za-
mknietymi, to ich funkcja nie jest sprawdzanie zdobytej wiedzy, ale edukowanie
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kursantow. Dlatego tez liczba podej$¢ do nich jest nieograniczona. Wielokrotnie
i bez ograniczenia czasowego mozna wykonywac¢ quizy polegajace na przyktad na
wpisywaniu brakujagcych stéw lub na wybieraniu poprawnych odpowiedzi grama-
tycznych.

Ocenianie w MOOCach konstruktywistycznych to zadanie uczacych sie,
ktérzy wzajemnie opiniuja sobie swoje prace pisemne i projekty przestane przez
strong kursu. Nauczyciel jedynie przygotowuje wczesniej ramy okreslajace zawar-
to$¢ merytoryczng ocen, czyli pytania otwarte lub zagadnienia, ktore uczacy si¢
muszg wzia¢ pod uwage przy ocenianiu. W zaleznosci od typu zadan, nauczyciel
przygotowuje menu rozwijalne ze zwerbalizowanymi przez siebie ocenami lub
wpisuje w komentarzu jedynie sugestie, jak majg one by¢ wyrazone.

Konstruktywistyczne platformy umozliwiajg kursantom korzystanie z na-
rzedzi Web 2.0, ktdre zachecajg ich do réznych interakeji. Czes¢ wspomnianych
w poprzedniej sekcji rél nauczyciela przejmuje wigc system. Zatem uczestnicy
moga zapisywac refleksje na temat swoich postepow, co jest zgodne z konstrukty-
wistycznym rozumieniem procesu edukacyjnego, w ktorym nie efekt uczenia sie
jest istotny, lecz sam proces zdobywania wiedzy i umiejetnosci’. W MOOCach
oferowanych przez FutureLearn zaangazowanie w uczenie si¢ jest zwizualizowane
na ekranie przy pomocy paska postepu w zakladce ,rzeczy do zrobienia”. Przy
pomocy wbudowanego narzedzia platforma umozliwia takze ,$ledzenie” kur-
santow. Celem tej aktywnosci jest zachecenie studentéw do wzajemnego uczenia
sie i zmotywowanie ich do wigkszego wysitku. Rosnie bowiem prestiz tego, kto
wzbudza wigksze zainteresowanie wsrod kursantow. Liczba 0sdb ,,$ledzacych” jest
oczywiscie widoczna.

W podobny sposéb jak MOOC;, czyli kursy z nieduzym wsparciem ze strony
nauczyciela, konstruowanych jest wiele innych zaje¢ online, w tym jezykowych. Na
razie jednak dominujg w edukacji pogramy instruktywistyczne, ktore sg taiisze do
zrealizowania, gdyz nie wymagajg uzycia skomplikowanych lub licencjonowanych
narzedzi. Oferowane w nich struktury wsparcia pochodzacego od nauczyciela sa
zwykle dos¢ nieliczne i uproszczone, bowiem ograniczajg si¢ do przygotowania
materialow dydaktycznych, w tym zadan, przestania ocen za wykonie prac pisem-
nych oraz prowadzenia lub inicjowania dyskusji na forum.

Przykladami takich kursow s krotkie moduty e-learningowe poswiecone roz-
wijaniu umiejetnosci pisania CV, resume i listu motywacyjnego, ktore wspomagaja
moje zajecia z jezyka angielskiego, prowadzone przeze mnie w sposob tradycyjny
na Politechnice Gdanskiej. Poniewaz z zalozenia na kazdy temat przeznaczone sa
2 do 4 godzin pracy online, nie zaplanowalam rozbudowanych struktur wsparcia
wpisanych w sam kurs e-learningowy. Ponadto spotykam wszystkich studentéw

7 S.Bayne, ]. Ross, The Pedagogy of the Massive Open Online Courses: the UK view, York 2013.
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raz w tygodniu w sali wykladowej, a wigc w razie potrzeby moge wyttumaczy¢
wszystkie niejasnosci i pomoc im w rozwigzaniu wszystkich probleméw. Na za-
konczenie semestru studenci wypelniajg ankiety dotyczace zaréwno zdobytych
umiejetnosci, jak i pracy w $rodowisku e-learningowym. Zawsze pojawia si¢
w nich pytanie ma temat wsparcia, jakie otrzymali od nauczyciela. Zdecydowana
wiekszos$¢ respondentow uwazala, ze bylo ono wystarczajace (tab. 1). Jedynie nie-
liczne osoby nie mialy na ten temat zdania - zwykle ankiety wypelnia od 130 do
150 studentow roznych wydziatow.

Tabela 1. Wsparcie uzyskane od nauczyciela w czasie realizacji moduléw internetowych [%]

Czy Twdj na.uczyciel udzie.lil Ci Tak Nie Nie mam zdania
wystarczajacego wsparcia?
Semestr letni 2011/2012 100 0 0
Semestr zimowy 2012/2013 100 0 0
Semestr letni 2012/2013 100 0 0
Semestr zimowy 2013/2014 90 0 10
Semestr letni 2013/2014 100 0 0
Semestr zimowy 2014/2015 93 0 7
Semestr letni 2014/2015 100 0 0

Niektorzy uczacy si¢ dodali komentarze przy swoich odpowiedziach. Kilka
0s6b stwierdzilo, ze informacja zwrotna od nauczyciela z wyjasnieniami na ich za-
pytania, udzielona w emailu, nie byla natychmiastowa, a pojawiala si¢ po kilku go-
dzinach lub nastgpnego dnia, co utrudnilo im prace. Wedtug nich pewne zadania
pisemne woleliby wykonywa¢ w sali wykladowej, poniewaz pomoc nauczyciela
jest wtedy natychmiastowa. Wigkszo$¢ z badanych nie pracowala wczesniej
w $rodowisku e-learningowym, a wi¢c nie byla przyzwyczajona do wykonywa-
nia aktywnosci online. Dlatego odpowiedzi nauczyciela przychodzace najpdzniej
nastepnego dnia spowalnialy tempo ich pracy. Dopiero od roku akademickiego
2014/2015 studenci cze$ci kierunkow Politechniki Gdanskiej ucza si¢ do$¢ czesto
z materialéw interaktywnych wspomagajacych zajecia przedmiotowe, umieszczo-
nych na przykfad na uczelnianej platformie Moodle. Niektore wydzialy wprowa-
dzily tez zajecia typu blended. Z pewnoscig dalsze badania nad wptywem pracy
nauczyciela internetowego pokaza, ktore ze wspomnianych rél zwigksza efektyw-
nos$¢ zajec online.
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4. Kursy z ograniczona liczba uczestnikow i z duzym wsparciem
ze strony nauczyciela

Kursy z duzym wsparciem nauczyciela majg zawsze ograniczong liczbe
uczestnikow, waha si¢ ona zwykle od kilkunastu do dwudziestu kilku oséb. Pod
wzgledem liczebnosci przypominajg one wigc zajecia prowadzone w tradycyjnej
klasie. W programach online dla takich grup nauczyciel moze przyja¢ na siebie
rozne role, ktére zostaly juz przedstawione w niniejszym artykule. Szczegdlnie
w przypadku studentéw pracujacych tylko w $rodowisku internetowym, wspar-
cie pochodzace od nauczyciela musi by¢ bardzo wieloaspektowe. Bedzie ono
dotyczylo zaréwno kwestii akademickich i pozaakademickich, czyli na przyklad
pomocy w uzyskaniu dostepu do odpowiednich programéw lub w uzywaniu po-
trzebnych narzedzi. Ormond Simpson® podaje wiele przykladéw probleméw stu-
dentow internetowych, z ktérymi borykat sie w czasie wykonywania obowiazkow
tutora internetowego. Miedzy innymi wspomina o pomocy studentom majacym
problemy z koncentracjg, z praca w samotnosci w $rodowisku e-learningowym,
z dotrzymaniem termindéw nadsylania prac, a takze muszacym rozwiazac proble-
my osobiste uniemozliwiajace kontynuowanie kursu.

W latach ubieglych studenci starszych lat, doktoranci i pracownicy Politech-
niki Gdanskiej mogli bra¢ udzial w prowadzonych przeze mnie jednosemestral-
nych kursach pisania tekstow technicznych w jezyku angielskim. Wszystkie edycje
przeprowadzone zostaly tylko w srodowisku e-learningowym, na platformie
Moodle. Byly to kursy o $rednim poziomie wsparcia wyprzedzajacego i wysokim
poziomie wsparcia reaktywnego pochodzacego od nauczyciela. Struktury wspar-
cia wyprzedzajacego byly zakodowane w budowie zasobdéw, quizach edukacyj-
nych i modularnosci. Nie zawieraly one jednak samouczkéw wideo oraz plikow
z odpowiedziami na czesto zadawane pytania (FAQ). Natomiast role nauczycielki
nalezace do wsparcia reaktywnego byly bardzo rozbudowane i zréznicowane,
zgodne z opisanymi w niniejszym artykule.

Wiekszo$¢ uczestnikéw kursow - od kilku do dwudziestu kilku uczest-
nikéw w edycji - ocenila bardzo pozytywnie wsparcie nauczyciela (tabela 2).
Nikt z uczestnikow nie napisal w ankietach wypelnianych na koniec semestru,
ze wsparcie to powinno obejmowa¢é dodatkowe aktywnosci. Kursanci uznali, ze
zawsze szybko otrzymywali odpowiedzi na przesylane przez strone kursu pytania
oraz ze byly one wyczerpujace i pomagaly im osiggna¢ zamierzone cele. Ponadto
podobaly im si¢ dodatkowe zadania i quizy, ktore nauczycielka udostepnila po

8 0. Simpson, Supporting students for success in online and distance education, New York 2012,
s. 18-19.
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zdiagnozowaniu probleméw jezykowych pojawiajacych si¢ w pracach pisemnych.
Bardzo pozytywnie zostaly tez odebrane oceny ksztaltujace, przesylane przez nig
po sprawdzeniu tekstow zaliczajacych poszczegdlne moduly.

Tabela 2. Wsparcie uzyskane od nauczyciela w czasie realizacji jednosemestralnych kursow
nauki pisania tekstéw technicznych w jezyku angielskim [%]

Czy Twoj nauczyciel udzielit Ci | Zdecydowanie ) Nie mam
. . Tak Nie .
wystarczajgcego wsparcia? tak zdania
Semestr letni 2011/2012 88,89 11,11 0 0
Semestr zimowy 2012/2013 100,00 0,00 0 0
Semestr letni 2012/2013 87,50 12,50 0 0
Semestr zimowy 2013/2014 79,17 20,83 0 0
Semestr letni 2013/2014 100,00 0,00 0 0

Rdzne techniki motywacyjne zachecajgce do aktywnosci online i kontynu-
owania kursu - np. wpisy na forum przypominajace o rozpoczgciu modutu i zbli-
zaniu si¢ terminu ostatecznego na nadsylanie prac, indywidualne emaile do czgsci
uczestnikow kursu z prosba o podanie przyczyny malej aktywnosci, dodatkowe,
krotkie zadania pojawiajace si¢ w niezapowiedzianym terminie — przyczynity
sie do wysokiego poziomu zadowolenia uczestnikéw z uzyskanych umiejetnosci
pisania tekstow technicznych. Wszyscy kursanci wyrazili ch¢¢ ponownego udzialu
w jezykowych kursach internetowych o podobnym charakterze. Na podstawie
przeprowadzonych ankiet mozna wigc wysuna¢ hipoteze, ze kursy jezykowe
o duzym wsparciu ze strony nauczyciela pozwalajg na skuteczne osiggniecie za-
mierzonych celéw. Z pewnos$cig wymaga ona jednak dalszej weryfikacji w czasie
badan nad zajeciami online ksztalcacymi inne umiej¢tnosci jezykowe.

5. Uwagi koncowe

W literaturze przedmiotu brak jest prezentacji wynikéw badan pokazuja-
cych, jaki wpltyw ma wprowadzenie réznych struktur wsparcia pochodzacego od
nauczyciela do srodowiska e-learningowego. Mozna postawi¢ hipoteze, ze twércy
dotychczasowych programéw internetowych nie eksperymentujg i nie projektu-
ja, a takze nie prowadza zaj¢¢ dokladnie o tej samej zawarto$ci merytorycznej
i zréznicowanym gradacyjnie lub ilosciowo poziomie wsparcia ptynacego od na-
uczyciela. Kurséw online jest na razie mniej niz tradycyjnych, odnosi sie to takze
do kursow jezykowych, i takie eksperymenty bylyby trudne do przeprowadzenia,
a nawet nieetyczne. Wiadomo bowiem, ze kursy o niskim wsparciu reaktywnym
ze strony nauczyciela, np. MOOCI, majg bardzo wysoki stopien rezygnacji, wy-
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noszacy ponad 90%’. Jak pokazujg raporty przedstawiajace analizy danych zebra-
nych z ankiet wypelnianych przez ich uczestnikéw', trudno na razie stwierdzi¢,
jakie dokladnie sg przyczyny tego, ze MOOCi konczy $rednio jedynie od kilku
do kilkunastu tysiecy z zapisanych na poczatku kilkudziesieciu lub kilkuset
tysigcy osob. Z wypowiedzi podawanych przez niektérych kursantéw mozna
przypuszczaé, ze jednym z powodow jest niskie wsparcie reaktywne plynace od
nauczyciela”. Prawdopodobnie z tej wlasnie przyczyny Wydzial Prawa na Uni-
wersytecie Harwarda oferowat kurs na temat praw autorskich na platformie edX
z ograniczong liczbg uczestnikéw - do 500. Jak informowat, prowadzito go tylko
21 nauczycieli. Na stronie www wladze wydzialu ttumaczyly, ze wysokiej jakosci
edukacja prawnicza powinna odbywa¢ si¢ w malych grupach e-learningowych,
pracujacych pod $cistym nadzorem nauczyciela, ktérych uczestnicy maja mozli-
wos¢ przedyskutowania z nim trudnych zagadnien.

Nie tylko wsparcie pochodzace od nauczyciela ma wplyw na efektywnos¢
nauczania online, ma je takze wsparcie plynace od samej struktury programu,
uzytych narzedzi, typu i konstrukeji zasobow oraz aktywnosci, a takze koncepcji
pedagogicznej, wedlug ktérej zbudowano i przeprowadzono kurs w srodowisku
e-learningowym. Jednakze skutki wynikajace z rdl, jakie przyjmuje na siebie na-
uczyciel tworzacy i nadzorujacy zajecia online sg widoczne w badaniu efektywno-
$ci programu edukacyjnego oraz poziomu zadowolenia uczacych si¢ w tych wa-
runkach. Bez ciezkiej pracy, wielogodzinnej pracy nauczyciela”, nawet najlepsze
technologie nie umozliwig stworzenia skutecznych materialéw dydaktycznych.
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0 ZASTOSOWANIU TEUMACZENIA AVISTA W DYDAKTYCE
JEZYKOW OBCYCH

STRESZCZENIE

Postepujaca globalizacja, informatyzacja i integracja wptywaja na zmieniajace sie wymagania
pracodawcéw. Coraz czesciej poszukuje sie oséb, ktére sprawnie poruszajg sie w obrebie
przynajmniej jednego jezyka obcego i jezyka ojczystego. Wzrasta tez zapotrzebowanie na
specjalistéw-ttumaczy. Zmienia sie wiec postrzeganie translacji, staje sie ona coraz bardziej
atrakcyjnym elementem programéw studiéw. Ttumaczenie avista polega na ttumaczeniu
ustnym tekstu pisanego, najczesciej bez przygotowania. Jest to forma posrednia pomiedzy
przektadem a ttumaczeniem ustnym. Dzieki temu ttumaczenie avista moze by¢ skuteczng
forma rozwijania kompetencji translatorskich oraz ogoélnych jezykowych. W konsekwencji
umiejetno$¢ ttumaczenia avista moze stanowi¢ odpowiedzZ na biezace potrzeby studentdw,
uczelniwyzszych orazrynku pracy.Celem artykutu jest prezentacja opiniinatematzastosowania
ttumaczenia avista w dydaktyce, a takze informacji zebranych metoda wywiadu oraz ankiety
od nauczycieli akademickich prowadzacych zajecia z praktycznej nauki jezyka obcego oraz
dydaktykéw translacji.

Stowa kluczowe: ttumaczenie avista, ksztatcenie nauczycieli, kompetencje jezykowe,
kompetencja komunikacyjna

SUMMARY

About sight translation and its application in foreign language teaching

Advancing globalisation, informatization and integration result in changing expectations
of employers. People who aptly switch between at least one foreign language and their
mother tongue as well as trained translators/interpreters are higly sought-after. Perception of
translation is undergoing a change, too. It is becoming an increasingly attractive component
of study programmes. Sight translation is an oral rendition of a written text, usually done
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instantaneously. Sight translation combines features of translation and interpretation. Thus,
it can be an effective method to develop not only translation but also general linguistic
competence. Consequently, the ability to perform sight translation can respond to the needs
of current students, universities and job market. The aim of this paper is to present opinions
on application of sight translation in teaching as well as to share information collected in an
interview and a questionnaire among academic teachers of translation/interpretation and
teachers of practical foreign language classes.

Key words: sight translation, teacher training, linguistic and communicative competence

1. Wstep

Zjawiska charakterystyczne dla obecnych czaséw, takie jak postepujaca
globalizacja, informatyzacja i dokonujagce si¢ procesy integracyjne w $wiecie,
maja istotny wplyw na wzrost wymagan ze strony rynku pracy. Zwieksza si¢
zapotrzebowanie na wysoko wykwalifikowane kadry oraz pracownikéw sprawnie
poruszajacych si¢ w obrebie nowych technologii. Ponadto ze wzgledu na rosnace
powiazania miedzynarodowe pracodawcy coraz czgsciej poszukuja oséb, ktdre
potrafia biegle postugiwac si¢ przynajmniej jednym jezykiem obcym, najczesciej
angielskim. Co wigcej, wzrasta zapotrzebowanie na specjalistow-tlumaczy,
ktérzy posiadaja wiedz¢ w dziedzinach takich jak prawo, ekonomia, finanse, itd.,
kompetencje¢ specjalistyczng dotyczaca rodzajow komunikacji specjalistycznej
oraz umiejetnos¢ postugiwania sie tekstami specjalistycznymi. W zwiagzku z tym
zmienia si¢ tez postrzeganie translacji, wzrasta jej rola w nauczaniu jezykow
obcych. Ten trend mozna zauwazy¢ rowniez na polskich uczelniach, ktdre coraz
czgsciej wprowadzaja elementy ttumaczenia ustnego lub przektadu do programoéw
studiow réznego rodzaju filologii, aby sprosta¢ wymaganiom rynku pracy.

A. Vermes' za K. Klaudy? wyréznia dwa typy translacji ze wzgledu na sytuacje,
w ktdrych jest stosowana: translacje dydaktyczng (ang. pedagogical translation)
oraz translacje rzeczywista (ang. real translation). W przypadku translacji
dydaktycznej tlumaczenie tekstu pelni funkcje narzedzia, ktére stuzy poprawie
biegloscijezykowej osobyuczacejsie danego jezyka obcego. Natomiast w przypadku
translacji rzeczywistej ttumaczenie tekstu jest celem samym w sobie’. Ponadto
Klaudy dzieli translacje dydaktyczng na dwa rodzaje: translacja jako narzedzie

1 A. Vermes, Translation in Foreign Language Teaching: A Brief Overview of Pros and Cons, ,Eger
Journal of English Studies” 2010, X, s. 84.

2 K. Klaudy, Languages in Translation, Budapest 2003, s. 133.

3 A.Vermes, Translation in Foreign Language..., s. 83.
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w dydaktyce jezyka obcego oraz translacja jako narzedzie w dydaktyce translacji.
Celem tej pierwszej jest uzyskanie informacji na temat biegtosci jezykowej, drugi
rodzaj stuzy pozyskaniu informacji na temat kompetencji ttumaczeniowej osoby
uczacej sie jezyka obcego®. Z kolei A.D. Cordero® uwaza translacje zaréwno za
pozadany cel, jak i za metode wykorzystywang w poprawianiu biegtosci w ramach
danego jezyka obcego.

Niniejszy artykut dotyczy translacji dydaktycznej w aspekcie zastosowania
tlumaczenia avista w dydaktyce jezykow obcych, tzn. w ksztalceniu kompetencji
jezykowych w ramach drugiego jezyka. Ponadto artykul ten prezentuje
tlumaczenie avista jako potencjalnie przydatny element programoéw ksztalcenia
nauczycieli, w tym celu przedstawia charakterystyke ttumaczenia avista, omawia
zagadnienie dotyczace zastosowania tego rodzaju translacji w dydaktyce jezykow
obcych,atakze wyliczaargumenty $wiadczgce o tym, ze opanowanie umiejetnosci
tlumaczenia avista moze pomoc przygotowac si¢ do zawodu nie tylko ttumacza,
ale i nauczyciela. Dodatkowo artykul zawiera informacje na temat postrzegania
tlumaczenia avista w dydaktyce jezykéw obcych zebrane metoda wywiadu
oraz pilotazowej ankiety od nauczycieli akademickich prowadzacych zajecia
z praktycznej nauki jezyka obcego oraz dydaktykow translacji.

2. Charakterystyka tlumaczenia avista

Tlumaczenie avista polega na ustnym ttumaczeniu tekstu wyjsciowego spo-
rzadzonego w formie pisemnej na jezyk docelowy, zwykle wykonuje si¢ je bez
przygotowania. S. Lambert podkresla, ze ,,ze wzgledu na to, Ze wykorzystane sg
obie formy przetwarzania informacji, zaréwno ustna jak i pisemna, tlumaczenie
avista mozna zdefiniowa¢ jako specjalny typ ttumaczenia pisemnego, ale takze
jako wariant thumaczenia ustnego”™.

Tlumaczenie avista wlasciwie polega na podwojnej transformacji: z jezyka
wyjsciowego na jezyk docelowy oraz z formy pisemnej na ustng. J. Zmudzki’

Ibidem, s. 84.

5 A.D. Cordero, The Role of Translation in Second Language Acquisition, ,The French Review” 1984,
vol. 57, nr 3, s. 351.

6 ,Since both oral and visual forms of information processing are involved, sight translation can
be defined as a specific type of written translation as well as a variant of oral interpretation” [tlu-
maczenie — M. Nader-Cioczek], zob. S. Lambert, Shared Attention during Sight Translation, Sight
Interpretation and Simultaneous Interpretation, ,Meta” 2004, nr XLI 1, s. 298.

7 J. Zmudzki, Translatorische Transmedialitit am Beispiel der Notizennahme beim Konsekutivdolmet-
schen, [w:] Der Mensch und seine Sprachen. Festschrift fiir Professor Franciszek Grucza, M. Olpinska-
-Szkietko, S. Grucza, Z. Berdychowska, J. Zmudzki (red.), Frankurt am Main 2012, s. 731.
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uwaza tlumaczenie avista za przyklad transmedialnosci translacyjnej, a wiec
tlumaczenia tworzonego przez transfer z jednego rodzaju nosnika informacji na
inny, tzn. z formy pisemnej tekstu wyj$ciowego na forme ustng tekstu docelowego.
Dodatkowsa trudno$¢ w ttumaczeniu avista stanowi fakt, ze proces rozumienia
tekstu wyjsciowego odbywa si¢ niemal jednocze$nie z procesem tworzenia
translatu.

Ponadto, wedlug G.R.L. Sampaio, tlumaczenie avista ,wymaga aktywacji
kompleksowych, powigzanych ze sobg operacji mentalnych, w gre wchodzg wigc
udoskonalone umieje¢tnosci jezykowe i kognitywne, wiedza ogélna i specjalistycz-
na, a takze poswiecenie znacznej uwagi wskazéwkom kontekstowym™,

3. Na czym polega rozwijanie umiejetnosci ttumaczenia avista?

W oparciu o przytoczone powyzej definicje tlumaczenia avista mozna
stwierdzi¢, ze rozwijanie umiejetnosci ttumaczenia avista moze stanowi¢ spore
wyzwanie. Z drugiej strony, strategie i umiejetnosci jakich wymaga ten rodzaj
translacji majg charakter uniwersalny, moga by¢ przydatne w programach
ksztalcenia zaréwno tlumaczy, jak i nauczycieli.

Trening tlumaczenia avista polega na ¢wiczeniu szybkiego czytania tekstu
ze zrozumieniem, efektywnej analizy tekstu, szybkiego wyszukiwania informacji
kluczowych dla tekstu tj. funkcja, rejestr. Osoba wykonujaca tlumaczenie avista
musiby¢wstaniezidentyfikowaé wtekscie wyjSciowym odniesieniaintertekstualne,
intersemiotyczne, interkulturowe, itd. Trening ttumaczenia avista polega réwniez
na tworzeniu wypowiedzi ustnej w jezyku docelowym przy jednoczesnym czytaniu
tekstu wyjsciowego i monitoringu wlasnej wypowiedzi. Tworzona wypowiedz
ustna musi by¢ przy tym poprawna gramatycznie i leksykalnie, tj. adekwatna do
wymogow systemu jezyka docelowego, a takze zgodna z trescig tekstu wyjsciowego
(m.in. funkgcjg, rejestrem, sensem).

Inaczej mowigc, ksztalcenie kompetencji tlumaczeniowej w ramach ttu-
maczenia avista wigze si¢ z rozwijaniem sprawnosci receptywnych: czytania ze
zrozumieniem tekstu w jezyku wyjsciowym, stuchania i monitorowania wiasnej
wypowiedzi ustnej podczas tworzenia translatu, a takze sprawnosci produk-
tywnych: méwienia, a wiec tworzenia wypowiedzi ustnej w jezyku docelowym.

8 ,STR demands the activation of a complex combination of mental operations, in which refined
linguistic and cognitive skillls, general and specialist knowledge as well as careful attention to
contextual clues come into play” [tlumaczenie - M. Nader-Cioczek], zob. G.R.L. Sampaio, Mastering
Sight Translation Skills, ,Tradugao & Comunicacao — Revista Brasiliera de Traductores” 2007, nr 16,
s. 65.
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Dodatkowo trening tlumaczenia avista polega na rozwijaniu stownictwa,
znajomosci struktur gramatycznych poprzez analize wypowiedzi pisemnych,
a nastepnie aktywne wykorzystanie leksyki i gramatyki przy tworzeniu wypowie-
dzi ustnej w jezyku docelowym. Do tego dochodzi jeszcze wyksztalcenie kom-
petencji bilingwalnej poprzez sprawne przechodzenie z jezyka wyjsciowego na
jezyk docelowy oraz wyksztalcenie kompetencji kulturowej ze wzgledu na kontakt
z duzg liczba tekstow w jezyku obcym.

4. Rola translacji w dydaktyce jezykéw obcych

4.1. Zastosowanie translacji w réznych metodach nauczania jezykéw obcych

Zdania na temat przydatnosci translacji na lekcjach jezykdw obcych sa po-
dzielone. Kroétka prezentacja wybranych metod dydaktycznych i roli ttumaczenia
w dydaktyce jezykow obcych moze pomoc lepiej zrozumie¢ dzisiejsze nastawienie
do zastosowania tego elementu podczas lekeji jezyka obcego.

Przeciwnikom wykorzystanie translacji w dydaktyce kojarzy sie z Metoda
Gramatyczno-Tlumaczeniows, ktéra dominowala az po lata 60. XX wieku.
Tlumaczenie avista bylo elementem nauczania jezyka obcego. Uczacy si¢ tluma-
czyli zwykle niepowigzane ze sobg tresciowo zdania zbudowane, aby wyjasni¢
uzycie danych struktur, a nastgpnie poddawali je analizie gramatycznej. Metoda
ta skupiala si¢ na analizie struktur charakterystycznych dla danego jezyka, zapa-
mietywaniu stownictwa i rozwigzywaniu zadan pisemnych. Cwiczenia z wyko-
rzystaniem tlumaczenia avista wykonywano tak dfugo, az uczniowie byli w stanie
sami zrozumie¢ tekst wyjsciowy’.

Lekcje z wykorzystaniem Metody Gramatyczno-Ttumaczeniowej skupialy
sie na czytaniu tekstow literackich i wykonywaniu pisemnych ¢wiczen grama-
tycznych, wlasciwie ignorujac uzycie jezyka w sytuacjach komunikacyjnych.
W zwigzku z tym translacja zyskata zig stawe jako narzedzie dydaktyczne.

Na przelomie XIX i XX wieku powstal tzw. Ruch Reformatorski (ang. the
Reform Movement). Lingwisci tacy jak Viétor w Niemczech, Sweet w Wielkiej
Brytanii, Jespersen w Danii czy Passy we Francji negowali zasadno$¢ uzycia jezyka
ojczystego podczas lekcji jezykow obcych. Charakterystyczne dla tego ruchu bylo
zalozZenie, ze uczenie sie¢ jezykow obcych powinno przebiegaé w sposdb naturalny
tak jak nauka jezyka ojczystego. Uczacy sie mieli kontakt z drugim jezykiem
w formie pisemnej dopiero wtedy kiedy zauwazono dostatecznie dobre

9 G. Cook, Translation in Language Teaching, Oxford 2010, s. 9-15.
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opanowanie jezyka w mowie'’. Zdaniem przedstawicieli Ruchu Reformatorskiego,
¢wiczenia z wykorzystaniem tlumaczenia byly zbyt trudne dla uczacych si¢
i powodowaly bledy". Ruch Reformatorski potozyt nacisk na mowienie oraz
stowny instruktaz podczas lekcji jezyka obcego. Duzg role odgrywal tekst ciggly
w uczeniu si¢ jezyka obcego. Przedstawiciele Ruchu Reformatorskiego uznali
niepowigzane ze sobg, pozbawione szerszego kontekstu zdania, ktére stanowity
baze dla ¢wiczen polegajacych na ttumaczeniu, co byto charakterystyczne dla
Metody Gramatyczno-Tlumaczeniowej, za szkodliwe w procesie uczenia si¢
jezyka obcego. Ich zdaniem mialy hamowaé uzycie jezyka w odpowiednim
kontekscie i jego zastosowanie w konkretnej sytuacji w komunikacji ustnej'.
W konsekwencji praktycznie zrezygnowano z wyjasniania regul gramatycznych
i nauki gramatyki. Nacisk potozono na nauke stownictwa oraz uzycie jezyka
w konkretnych sytuacjach i dialogach. Nie byto wigc miejsca na ttumaczenie czy
nawet odniesienie si¢ do jezyka ojczystego uczacych sie.

U schytku XIX wieku zaczg¢to poszukiwaé metody, ktéra odzwierciedlataby
naturalny sposob przyswajania jezyka. Pojawita si¢ wowczas tzw. Metoda Bezpo-
$rednia (ang. the Direct Method), ktora kladla nacisk na komunikacj¢ werbalng
oraz spontaniczne uzycie jezyka pomijajac wyjasnianie regul gramatycznych czy
odwolanie si¢ do jezyka ojczystego, a wiec ttumaczenie. Jednym z najbardziej
znanych popularyzatoréw tej metody byt C. Berlitz".

Jako odpowiedz na Metode Gramatyczno-Ttumaczeniowa powstala rowniez
Komunikacyjno-Konwersacyjna Metoda Nauczania (ang. Communicative
Language Teaching), ktdérej celem byto nauczanie jezyka poprzez komunikacje
w konkretnym konteks$cie sytuacyjnym. P.M. Lightbown i N. Spada wyjasniaja, ze
»(...) CLT opiera sie na przestance, ze sukces nauczenia si¢ jezyka obcego polega
nie tylko na opanowaniu struktur i form jezyka, ale takze funkcji i celéw, ktérym
on shuzy w réznych kontekstach sytuacyjnych™. Metoda ta skupiata sie na uzyciu
autentycznego jezyka drugiego, nie bylo wiec miejsca na zastosowanie w niej
elementdw translacji.

10 T. Marqués-Aguado, J. Solis-Becerra, An Overview of Translation in Language TeachingMethods:
Implications for EFL in Secondary Education in the Region of Murcia, ,Revista de Lingiistica
y Lenguas Aplicadas” 2013, vol. 8, s. 40.

11 P Scheffler, Gramatyczne Dryle Tlumaczeniowe w Nauczaniu Jezyka Angielskiego, ,Jezyki Obce
w Szkole” 2013, nr 1, s. 82; L. Aranda, Teaching Spanish-English Translation in Hawaii, [w:] Current
Trends in Translation Teaching and Learning, M. Garant (red.), Helsinki 2013, vol. 4, s. 4-6.

12 A. Vermes, Translation in Foreign Language..., s. 86.

13 P. Scheftler, Gramatyczne Dryle..., s. 83; L. Aranda, Teaching Spanish-English..., s. 5.

14 ,(...) successful language learning involves not only a knowledge of the structure and forms of
a language, but also the functions and purposes that a language serves in different communicative
settings” [ttumaczenie — M. Nader-Cioczek], zob. PM. Lightbown, N. Spada, How Languages Are
Learned, Oxford 1993, s. 172.
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Z omoéwionych do tej pory metod nauczania jezykéw obcych wynika,
ze starano sie calkowicie odej$¢ od tego, co uznano za stabe strony Metody
Gramatyczno-Tlumaczeniowej, m.in. od nauczania jezyka skoncentrowanego
na nauczycielu, skupienia si¢ na analizie regut i na formie. W zwigzku z tym
w dydaktyce jezyka obcego przestano odwolywac si¢ do jezyka ucznidw, a trans-
lacja jako taka popadta w nietaske. Uwazano réwniez, ze stosowanie ttumaczenia
na jezyk ojczysty hamuje przyswajanie jezyka obcego ze wzgledu na to, ze moze
powodowad interferencje jezykowa®.

Jednakze w metodzie stworzonej w latach 70. XX wieku zwanej doradczg
(ang. Community Language Learning albo Counseling Language Learning) jezyk
ojczysty, a nawet tlumaczenie odgrywalo istotng role. Metoda Doradcza opierata
sie na stwierdzeniu, Ze jezyk jest przejawem aktywnosci spolecznej, a wigc rozwi-
janie kompetencji jezykowej powinno sie odbywaé przy wsparciu grupy’. Stad
tez nauczycielowi przypisywano rol¢ doradcy i obserwatora, mial on uwzglednia¢
indywidualne potrzeby swoich uczniéw, ich motywacje, uczucia, sposoby uczenia
sie, itd. Grupe uczacych si¢ tworzyly osoby, ktdre byly do siebie przyjaznie nasta-
wione, wchodzity w interakcje jezykowe i odczuwaly potrzebe¢ porozumiewania
sie. Autor metody CLL, C. Curran, uwazal, Ze takie podejscie do nauczania jezyka
obcego pomaga zredukowac stres i lek przed porazka u uczniéw. Metoda CLL
ktadta nacisk na ksztalttowanie sprawno$ci méwienia i rozumienia ze stuchu. Roz-
wijanie umiejetnosci czytania i pisania nastepowalo pdzniej i odwotywalo si¢ do
tego, czego uczen si¢ do tej pory nauczyl. Lekcje z wykorzystaniem tej metody
polegaly na tym, ze uczniowie nawigzywali ze sobg rozmowe w jezyku ojczy-
stym, przy czym nauczyciel ttumaczyt kazde zdanie ucznia na dany jezyk obcy,
by potem uczen powtoérzyl przettumaczong wypowiedz. Nauczyciel ttumaczyl,
uczen powtarzal ttumaczenie. Taka rozmowa byla nagrywana, a nastepnie odtwa-
rzana i zapisywana w transkrypcji na tablicy. Metody tej uzywano dopoki istniata
koniecznos¢ translacji'.

Kolejng metoda, w ktdrej istotng role odgrywal jezyk ojczysty, a wiec
i ttumaczenie, byta Metoda Bilingwalna. U schytku XX wieku, C. Dodson stworzyt
metode, ktora wykorzystywata mocne strony zaréwno Metody Bezposrdeniej,
jak i Gramatyczno-Tlumaczeniowej. Dodson tak ttumaczyl potrzebe stworzenia
nowej metody nauczania j¢zyka obcego: ,,To czego potrzeba, to zupelnie nowa
metoda, ktora czerpie z wynikéw badan eksperymentalnych dotyczacych uczenia

15 G. Cook, Translation in Language..., s. 35-88.

16 S. Knutson, Experiential Learning in Second-Language Classrooms, ,TESL Canada Journal/Revue
TESL du Canada” 2003, vol. 20, nr 2, s. 58.

17 T. Wu, Open the Door to English with Your Native Language: the Role of the Mother Tongue in English
Language Teaching in China, rozprawa doktorska, Aachen 2010, s. 112.
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sie drugiego jezyka i ktora wykorzystuje stare i nowe ¢wiczenia, aby stworzy¢
nowe polaczenie, ktore nie tylko pomoze uczniowi szybciej nauczy¢ si¢ jezyka, do
tego przy mniejszym wysiltku, ale pozwoli mu osiagna¢ taki poziom opanowania
jezyka, dzieki ktéremu bedzie mogt mysle¢ w tym jezyku™®. Lekcje, ktére
wykorzystywaly Metode Bilingwalng polegaly na ustnej prezentacji dialogu,
ktéremu towarzyszyla historyjka obrazkowa. Rownolegle z ustna prezentacjg
tekstu w jezyku drugim, uczacy si¢ mieli dostep do dialogu w formie pisemne;j.
Nauczyciel prezentowal tekst na przemian w jezyku drugim i podawatl
tlumaczenie na jezyk ojczysty ucznidow. Zadanie uczniéw polegalo na powtarza-
niu za nauczycielem prezentowanego materialu, a nastepnie uktadaniu wtasnych
dialogéw podobnych do tego z poczatku lekcji. Nauczyciel pomagal uczniom
uzywajac tlumaczenia na jezyk pierwszy i drugi.

4.2. Opinie badaczy dotyczace roli translacji w dydaktyce jezykow obcych

Zastosowanie tlumaczenia w dydaktyce jezykdw obcych ma wielu zwolen-
nikéw. Ponizej przedstawiamy wybrane opinie i argumenty dotyczace korzysci
plynacych z uzycia translacji®.

Badanie przeprowadzone przez L. Selinker ukazuje zwigzek pomig¢dzy ttuma-
czeniem a kompetencja jezykowa. Autor uwaza, ze skoro ekwiwalenty ttumacze-
niowe przyczyniajg si¢ do ksztaltowania kompetencji interlingwalnej u uczacych
sie jezyka, to ich umiejetnos¢ tlumaczenia moze by¢ zwigzana z kompetencja
jezykowa w zakresie drugiego jezyka. Jesli tak jest, to uzycie translacji w dydaktyce
jezyka obcego moze poméc w przyswojeniu drugiego jezyka®.

Zdaniem A. Mahmoud, translacja wspomaga akwizycje drugiego jezyka ze
wzgledu na to, ze lekcje jezyka obcego z wykorzystaniem translacji koncentrujg si¢
na uczniu, promujg autonomi¢ ucznia, umozliwiajg zastosowanie autentycznych
materialow, a takze polegaja na interakcji. Translacja jest skoncentrowana na
uczniu, poniewaz uczen ma do dyspozycji roznorodne materialy, moze zadawaé

18 What is required is a completely new method which (...) takes into acount the experimental data
obtained in the investigations into second-language learning, and which utilizes old and new
teaching and learning activities to form a new synthesis which will not only help the pupil to learn a
language more quickly with less effort, but will also give him an opportunityto reach a level at which
he can ,think” in the language” [tlumaczenie - M. Nader-Cioczek], zob. C.J. Dodson, Language
Teaching and the Bilingual Method, London 1967, s. 61.

19 Wiecej na ten temat: M. Nader-Cioczek, Ttumaczenie avista jako narzedzie w dydaktyce jezykéw
obcych, [w:] Nauczanie jezykow Obcych na Potrzeby Rynku Pracy, M. Sowa, M. Mocarz-Kleindienst,
U. Czyzewska (red.), Lublin 2015, s. 271-272.

20 L. Selinker, On the Notion of IL Competence’ in Early SLA Research: An Aid to Understanding Some
Baffling Current Issues, [w:] Performance and Competence in Second Language Acquisition, G. Brown,
K. Malmkjeer, J.N. Williams (red.), Cambridge 1996, s. 103.
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nauczycielowi pytania, dostaje informacj¢ zwrotng na temat zrozumienia przez
siebie znaczenia tekstow na poziomie slowa, wyrazenia, zdania czy catosci
wypowiedzi. Translacja promuje autonomi¢ ucznia w tym sensie, Ze motywuje
uczniow do tego, zeby odkrywali oraz doskonalili kompetencje jezykowa
w zakresie danego jezyka obcego. W procesie uczenia si¢ drugiego jezyka uczniowie
odkrywaja te metody, dzigki ktérym ich nauka jest najbardziej efektywna, a takze
zdobywaja umiejetnosci, ktdre moga wykorzysta¢ w nauce jezyka obcego poza
sformalizowana lekcja, np. umiejetno$¢ korzystania ze slownika. Translacja
bazuje na autentycznych materialach, nauczyciel dobiera odpowiednie teksty
z prasy, itd. Translacja polega na interakcji uczacego si¢ z nauczycielem, zachgca
do dyskusji z nauczycielem i innymi uczniami dzigki réznym formom pracy, tj.
praca w grupach czy korekta réwiesnicza®.

Co wiecej, w opinii Van Els et al. cytowanych w Mahmoud?, dzieki translacji
mozna zwroci¢ uwage na podobienstwa i roznice miedzy jezykami. Dzigki transla-
¢ji nauczyciel na biezgco ma informacje na temat tego, w jakim stopniu uczniowie
zrozumieli i opanowali nowe $rodki leksykalne i struktury zdaniowe, a takze czy
wskazane sg dalsze ¢wiczenia rozwijajgce umiejetnos$c¢ ich zastosowania.

Wedlug A.D. Cordero, ¢wiczenia stosowane w ksztalceniu umiejetnosci
translacyjnych stuza zdobyciu odpowiedniej wiedzy i kompetencji, ktdre nie ogra-
niczajg si¢ jedynie do umiejetnosci zwiazanych z wykonaniem danego typu thu-
maczenia. Autorka twierdzi, ze uczacy sie, dzieki ¢wiczeniom ttumaczeniowym,
pracuje nad wymowa, doskonali sprawno$¢ pisania, a to wszystko wplywa na jego
umiejetno$¢ komunikowania si¢ w danym jezyku obcym?.

A. Vermes uwaza, ze dzigki odwotaniu sie do jezyka ojczystego uczniow
mozna obnizy¢ poziom stresu na poczatkowym etapie nauki jezyka obcego®.

Co wigcej, K. Malmkjeer twierdzi, ze wykonanie ttumaczenia nie jest mozliwe
bez czterech sprawnosci, tzn. czytania, pisania, stuchania i méwienia, jest od nich
zalezne i jednoczesnie obejmuje te sprawno$ci®.

W literaturze przedmiotu coraz czgsciej zwraca si¢ tez uwage na znaczenie
tlumaczenia avista w dydaktyce innych rodzajow translacji. Przeprowadzono
szereg badan na temat cech faczacych ttumaczenie avista z przekladem, ttumacze-

21 A. Mahmoud, Translation and Foreign Language Reading Comprehension: A Neglected Didactic
Procedure, ,English Teaching Forum” 2006, nr 4, s. 30. Wiecej na temat interakcji nauczyciel-
uczen oraz roli nauczyciela i ucznia w procesie ksztalcenia kompetecji ttumaczeniowej w: J. Krajka,
Building ICT Competence of Future Translators — Issues of Training Content and Delivery, [w:] Current
Trends in Translation Teaching and Learning, M. Garant (red.), Helsinki 2006.

22 A. Mahmoud, Translation and Foreign Language..., op. cit., s. 30.

23 A.D. Cordero, The Role of Translation..., op. cit., s. 355.

24 A.Vermes, Translation in Foreign Language..., op. cit., s. 87.

25 K. Malmkjeer, Translation and Language Teaching: Language Teaching and Translation, Manchester
1998, s. 8.
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niem konsekutywnym i symultanicznym, ktére §wiadczg o tym, ze umiejetnos¢
tlumaczenia avista moze stanowi¢ istotny element przygotowania si¢ do zawodu
zaréwno ttumacza ustnego, jak i pisemnego®.

4.3. Badania wlasne

4.3.1. Ankieta

4.3.1.1. Cel badania

Autorka niniejszego artykulu zaprojektowata i przeprowadzila ankiete wsréd
nauczycieli akademickich, aby uzyska¢ informacje na temat zastosowania thu-
maczenia avista w rozwijaniu ogélnych kompetencji jezykowych i kompetencji
translatorskich w zakresie jezyka obcego. Ponadto informacje pozyskane metoda
ankiety umozliwily zasiegniecie opinii nauczycieli roznych jezykéw obcych:
angielskiego, niemieckiego, rosyjskiego i francuskiego, na temat przydatnosci
tlumaczenia avista na zaj¢ciach rozwijajacych ogélne kompetencje jezykowe,
zajeciach z gramatyki jezyka obcego lub tlumaczeniowych.

4.3.1.2. Uczestnicy

W badaniu wzi¢lo udzial 10 nauczycieli akademickich w tym 7 kobiet
i 3 mezczyzn. Polowa respondentéw, tzn. 5 osob pracowata 5-10 lat w zawodzie
nauczyciela, 3 osoby mialy ponad 10-letnie doswiadczenie w pracy na uczelni,
1 osoba — mniej niz 5-letni staz pracy, a 1 osoba pracuje ponad 25 lat w zawodzie
nauczyciela. Ankieta zostala przeprowadzona zaréwno wéroéd nauczycieli pro-
wadzacych zajecia z praktycznej nauki jezyka jak i dydaktyki translacji. Wsrod
respondentéw znalazlo si¢ 6 osob, ktore prowadzg zajecia z translacji, 8 osob,
ktdére prowadzg zajecia z praktycznej nauki jezyka obcego, w tym 4 osoby, ktdre
prowadza zaréwno zaje¢cia z PNJ, jak i z translacji.

4.3.1.3. Metodologia badania

Uczestnicy badania zostali poproszeni o wypelnienie anonimowej ankiety,
na ktorg skladalo sie 12 pytan. Pytania dotyczyly rodzaju prowadzonych zaje¢,
znajomosci pojecia tlumaczenia avista, ewentualnego wykorzystania tego typu
translacji podczas zaj¢¢, ewentualnych korzysci plyngcych z zastosowania thu-
maczenia avista podczas zaj¢é, stopnia, w jakim ten rodzaj translacji moze miec¢
wplyw na rozwdj poszczegdlnych sprawnosci, rozbudowywanie slownictwa
i rozwijanie znajomosci struktur gramatycznych. Ponadto respondenci byli pytani

26 Wiecej na ten temat: M. Nader-Cioczek, Tlumaczenie avista jako narzedzie w dydaktyce jezykéw
obcych, [w:] Nauczanie jezykoéw obcych..., s. 270-271.
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o to, w jakim stopniu poszczegdlne umiejetnosci majgce wplyw na przebieg
procesu tlumaczenia avista stanowia wyzwanie dla studentéw i w jakim stopniu
wyksztalcenie w studentach tychze umiejetnosci moze stanowi¢ wyzwanie dla
nauczycieli. Ostatnie pytanie dotyczylo tego, czy ankietowani, jesli nie wyko-
rzystuja tlumaczenia avista podczas prowadzonych przez siebie zajec, rozwazaja
zastosowanie tego typu translacji w przyszlosci.

4.3.1.4. Analiza wnioskéw

Wszystkim respondentom znane bylo pojecie ttumaczenia avista, co potwierdzili
wybierajac odpowiednig definicje tego rodzaju tlumaczenia. Ponad polowa,
tzn. 6 0sdb, stosuje tlumaczenie avista na prowadzonych przez siebie zajgciach:
2 osoby jako rozgrzewke przed innym rodzajem zadania, 2 osoby jako rozgrzewke
na poczatku zaje¢, 4 osoby jako wlasciwg czes¢ zaje¢. Inne odpowiedzi to: avista
stosowane jest jako ¢wiczenie umozliwiajace zapoznanie si¢ ze slownictwem
lub rejestrem tekstu przed wilasciwym tlumaczeniem. Wszyscy respondenci
uwazajg, ze avista moze by¢ przydatnym elementem ksztalcenia kompetencji
translatorskich. Jesli chodzi o rozwijanie sprawnos$ci jezykowych, najwiecej
0s6b, tzn. 7 respondentéw uznalo, ze avista w najwiekszym stopniu (w skali 1-5)
rozwija sprawno$¢ mowienia, 5 osoéb stwierdzito, ze ksztalcenie umiejetnosci
tlumaczenia avista w najwiekszym stopniu rozwija sprawno$¢ czytania, dla
6 nauczycieli ksztalcenie umiejetnosci tlumaczenia avista ma najwigkszy wplyw
na rozbudowywanie sfownictwa i rozwijanie znajomosci struktur gramatycznych.
Ponadto ankietowani stwierdzili, Ze umiejetnos¢ tlumaczenia avista moze
korzystnie wplyna¢ na poprawe sprawnosci werbalnej, poszerzenie wiedzy
ogolnej uczacych si¢ dotyczacej kultury jezyka docelowego, moze pomodc utrwali¢
struktury z jezyka drugiego, a takze pomdc w zrozumieniu gramatyki i sfownictwa,
np. wyrazen frazeologicznych, oraz rozwinieciu stylu. Wyzwania, ktére zdaniem
ankietowanych stoja przed uczacymi si¢, a jednoczesnie przed nauczycielami
ksztalcagcymi umiejetnos¢ tlumaczenia avista, to: opanowanie umiejetnosci
przechodzenia z jezyka wyjSciowego na jezyk docelowy, umiejetno$é szybkiego
wyszukiwania ekwiwalentéw tlumaczeniowych, tworzenie wypowiedzi ustnej przy
jednoczesnym czytaniu tekstu wyjsciowego, opanowanie umiejetnosci szybkiego
czytania ze zrozumieniem.

Na podstawie wynikéw badan mozna postawi¢ nastepujace wnioski: mimo
ze nauczyciele akademiccy zgodnie stwierdzili, ze rozwijanie umiejetnosci
tlumaczenia avista, a takze stosowanie ¢wiczen z wykorzystaniem tego rodzaju
translacji podczas zaje¢, moze stanowi¢ spore wyzwanie dla studentéw, to
jednak tlumaczenie avista moze przynies$¢ szereg korzysci w zakresie rozwijania
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zardwno sprawnosci jezykowych, jak i kompetencji translacyjnej. Dydaktyka
tlumaczenia avista moze przyczynic sie do rozwiniecia sprawnosci receptywnych
(przede wszystkim czytania ze zrozumieniem) oraz produktywnych (przede
wszystkim mowienia). Ponadto zastosowanie tlumaczenia avista podczas zajg¢
moze Kkorzystnie wplyna¢ na poszerzanie znajomosci $rodkow leksykalnych
i gramatycznych uzywanych w okreslonym kontekscie sytuacyjnym lub
komunikacyjnym. Dodatkowo respondenci zwrdcili uwage na to, ze ttumaczenie
avista przyczynia si¢ do wyksztalcenia wiekszej swiadomosci kulturowej w zakresie
drugiego jezyka.

4.3.2. Wywiad

Dnia 17 listopada 2014 r. autorka niniejszego artykulu przeprowadzila
rozmowe z profesorem J. Zmudzkim na temat wprowadzenia ttumaczenia avista
jako osobnego przedmiotu do programu studiéw Lingwistyki Stosowanej UMCS.
Pytania dotyczyly motywacji dokonania tej zmiany w programie oraz przewidy-
wanych korzysci tego posuniecia.

Od poczatku istnienia Lingwistyki Stosowanej UMCS tlumaczenie avista
bylo integralng czescia programu studiow ksztalcacych nauczycieli i ttumaczy.
Pierwotnie avista stanowilo element zaje¢ z praktycznej nauki jezyka i ttumacze-
niowych, a od 2010 r. stalo si¢ przedmiotem autonomicznym. Ttumaczenie avista
wprowadza si¢ w drugim semestrze pierwszego roku studiow i w pierwszym
semestrze drugiego roku studiéow licencjackich przed rozpoczeciem zajec z prze-
kfadu, tltumaczenia konsekutywnego i symultanicznego. Studenci maja sze$¢dzie-
sigt godzin intensywnego treningu z ttumaczenia avista.

Zalozyciel Lingwistyki Stosowanej UMCS, profesor Jerzy Zmudzki wyjasnia,
ze uwzglednienie avista jako osobnego przedmiotu w programie studiéw podyk-
towane bylo tym, Ze ten rodzaj ttumaczenia ma cechy wspélne z ttumaczeniem
konsekutywnym i symultanicznym, a takze cz¢sciowo z przekladem. Ponadto
avista rozwija kreatywnos¢ werbalno-konceptualng, umiejetnos¢ operacjonali-
zacji tekstow, np. synteze, ekspansje, eksplikacje, rozszerzenie tematyczne tekstu
oraz ¢wiczy asocjatywno$¢ ekwiwalentow, co warunkuje skuteczne przeprowadza-
nie operacji projekeji na systemy docelowe. W konsekwencji ¢wiczenia z wyko-
rzystaniem tlumaczenia avista przyczyniaja si¢ do poprawy ogélnej kompetencji
jezykowej studentow, ich zdolnos$ci analitycznych, a takze wplywaja na poprawe
jakosci ttumaczen ustnych i pisemnych.
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5. Wnioski

Przedstawiony powyzej zarys wybranych metod stosowanych w nauczaniu
jezykow obcych pokazuje, ze translacja na dlugi czas popadia w niefaske. Gléwnym
powodem tego bylo przeswiadczenie, ze zastosowanie chociazby elementéw
tlumaczenia podczas lekeji jezyka obcego hamuje jego przyswajanie, a nawet
powoduje interferencj¢ jezykowa. Dodatkowo szerokie wykorzystanie translacji
w Metodzie Gramatyczno-Ttumaczeniowej spowodowalo, ze uznana zostala ona
za narze¢dzie dydaktyczne, ktdre ignorowato komunikacyjne i sytuacyjne uzycie
jezyka.

Tlumaczenie jest jednak formg komunikacji pomigdzy nadawcg a adresatem
tekstu, ze wzgledu na to wymaga interakeji i kooperacji migdzy uczestnikami tego
dwujezycznego dyskursu”. W konsekwencji mozna uzna¢ translacje za potencjal-
nie przydatne narzedzie w dydaktyce jezykow obcych.

Obecnie coraz wiecej badan i publikacji dowodzi, ze zmienia si¢ postrzeganie
translacji i jej roli w nauczaniu jezykdéw obcych. Niniejszy artykul byl probg zwro-
cenia uwagi na potencjalne korzysci plynace z zastosowania konkretnego rodzaju
translacji, tzn. tlumaczenia avista w dydaktyce jezykow obcych. Strategie i umie-
jetnosci, jakich wymaga ten rodzaj translacji, m.in. czytanie ze zrozumieniem,
stuchanie ze zrozumieniem, umiej¢tno$¢ tworzenia wypowiedzi ustnych popraw-
nych leksykalnie i gramatycznie, majg charakter uniwersalny, moga by¢ przydatne
w programach ksztalcenia ttumaczy, nauczycieli, a nawet na kursach jezykowych.
Ponadeto, jezeli trening tlumaczenia avista opiera si¢ na autentycznych materia-
tach dopasowanych do potrzeb ucznia, nastawiony jest na rozwijanie kompetencji
jezykowych w aspekcie komunikacyjnym, to takie zastosowanie translacji moze
przyczyni¢ sie do bardziej dynamicznego rozwijania sprawnosci receptywnych
i produktywnych, poszerzenia znajomosci sfownictwa i struktur gramatycznych,
a takze ogdlnej wiedzy na temat kultury obszaru jezyka drugiego. Dodatko-
wa korzyscig plynaca z zastosowania tlumaczenia avista w dydaktyce jezykow
obcych jest fakt, ze przede wszystkim ten rodzaj thumaczenia, ze wzgledu na swoj
interdyscyplinarny charakter, moze poméc w lepszym przygotowaniu uczacych
sie na zglobalizowany rynek pracy.

Informacje przedstawione w niniejszym artykule pozyskane od nauczycieli
akademickich drogg wywiadu i pilotazowej ankiety pokazujg pozytywne nasta-

27 Wigcej na temat translacji jako komunikacji pomiedzy nadawca a adresatem tekstu w ukfadzie
translacyjnym zgodnie z zalozeniami translatoryki antropocentrycznej w pracach: F. Grucza, Zagad-
nienia translatoryki, [w:] Glottodydaktyka a translatoryka, F. Grucza (red.), Warszawa 1981, s. 9-30;
S. Grucza, Gléwne tezy antropocentrycznej teorii jezykow, [w:] ,Lingwistyka Stosowana. Applied
Linguistics. Angewandte Linguistik. Przeglad/Review” 2010, nr 2, s. 41-68.
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wienie do zastosowania tlumaczenia (w tym avista) w dydaktyce zaréwno trans-
lacji, jak i praktycznej nauki jezyka obcego. Z drugiej strony zwracajg uwage na
potrzebe przeprowadzenia dalszych, bardziej szczegdétowych badan empirycznych
dotyczacych tego, w jaki sposob ttumaczenie avista wptywa na rozwdj poszczegol-
nych sprawnosci, poszerzenie wiedzy leksykalno-gramatycznej dotyczacej kultury
jezyka drugiego oraz kompetencji komunikacyjnej.
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STRESZCZENIE

Zmieniajaca sie w ostatnich latach rzeczywistos¢ spoteczno-ekonomiczna i polityczna Europy
w znacznej mierze wptyneta na intensyfikacje wymiany m.in. gospodarczej, technologicznej czy
naukowej miedzy panstwami europejskimi, wsrdd ktérych jest takze i Polska. Nowe mozliwosci
migracyjne spoteczenstw w celach zarobkowych i turystycznych oraz nowa polityka jezykowa
pociagnety za soba zmiany w jezykowym modelu wspotczesnego Europejczyka.

Wspotczesny Europejczyk to osoba juz nie tylko dwujezyczna, ale biegle wtadajaca kilkoma
jezykami poza ojczystym. Jak pokazuja dane statystyczne, osoby monolingwalne nalezg
obecnie na $wiecie do mniejszosci, a zjawisko wielojezycznosci uchodzi dzi$ za norme.

Polscy uczniowie na | i Il etapie edukacyjnym oraz polscy studenci, zgodnie z tendencja
ksztatcenia jezykowego, réwniez podlegajg obowigzkowi nauki jezykéw obcych, wpisujac sie
w jezykowy model wspétczesnego Europejczyka.

W umysle oséb dwu-/wielojezycznych w trakcie nabywania jezyka docelowego (target
language) zachodza interakcje miedzy jezykami niedocelowymi (non-target languages),
wplywajace na efektywnos¢ procesu nabywania jezyka docelowego.

Artykutjest préba klasyfikacji oraz opisu wptywédw miedzyjezykowych, zachodzacych w umysle
studentow slawistyki KUL — rusycystéw z L1 jezykiem polskim, uzywajacych i nabywajacych
nowy lub nowe jezyki obce (L2 — jezyk rosyjski, L3 - jezyk ukrainski).

Stowa kluczowe: wptywy miedzyjezykowe, akwizycja trzeciego jezyka, transfer
miedzyjezykowy, interferencja, jezyk ukrainski jako L3
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SUMMARY
From interlingual influences among multilingual speakers

The recently changing socio-economic and political European reality largely influenced
the intensification of economic, technological and scientific exchange between European
countries, among which there is also Poland. New migration opportunities of societies for
earning and tourism purposes and the new language policy entailed changes in the linguistic
model of a contemporary European.

The modern European is a person not only bilingual, but fluent in several languages
other than their own. As the statistics show, monolingual people are a minority in
today’s world, and the phenomenon of multilingualism is widely regarded as the norm.
Polish pupils on the first and second stage of education and Polish students, in line with
the trend of language education, also have to study foreign languages, becoming part of
a linguistic model of a contemporary European.

In the mind of bi- / multilingual speakers in the process of acquiring the target language there
occur interactions between non-target languages, affecting the efficiency of the process of
acquiring the target language.

The article is an attempt to classify and describe interlingual influences taking place in the
mind of the students of Slavic studies at KUL - students of Russian studies with Polish being
their native language, using and acquiring a new foreign language or languages (L2 - Russian,
L3 — Ukrainian).

Key words: cross-linguistic influence, third language acquisition, interlanguage transfer,
interference, Ukrainian language as L3

Nikt nie ma watpliwosci, ze biegla znajomos¢ jezykow obcych stanowi
jedno z kluczowych wymagan wspoétczesnosci. Umiejetnos¢ porozumiewania si¢
w roznych jezykach uznaje si¢ obecnie za kompetencje niezbedng do funkcjono-
wania, nie tylko na rynku pracy, lecz takze w innych sferach zycia, gdyz ulatwia
dostep do literatury obcojezycznej i informacji w mediach zagranicznych, stanowi
zrédlo rozrywki, ulatwia zakupy czy pomaga w podrézowaniu.

Postepujacy proces integracji migdzynarodowej bez watpienia ma zdecy-
dowany wplyw na zmiane modelu wspotczesnego Europejczyka, rozumiejacego
potrzebe porozumiewania si¢ jezykiem innym niz ojczysty. Wedlug badania Eu-
robarometru, dotyczacego stosunku obywateli UE do wielojezycznosci i nauki
jezykow obcych z czerwca 2012 roku, 98% obywateli UE potwierdza przydatnos¢
znajomosci jezykow obcych w réznych dziedzinach Zycia oraz twierdzi o korzyst-
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nym wplywie nauki jezykéw obcych na nastepne pokolenia. Ponad potowa ankie-
towanych uzywa jezykow obcych w pracy, a 45% uwaza, ze znajomo$¢ jezykow
obcych utatwia znalezienie lepszej pracy we wlasnym kraju'.

Oprocz wielu korzysci, wynikajacych ze znajomosci jezykéw obceych (wzrost
atrakcyjnosci na rynku pracy, komfort podczas podrézy zagranicznych, samore-
alizacja), nalezy wymieni¢ rowniez nie mniej wazne korzysci natury zdrowotne;j.

Badania naukowcéw z York University w Toronto nie tylko potwierdzily,
ze jezyki obce podnosza sprawno$¢ umystows, ale i wykazaly, ze u poliglotow
demencja wystepuje okoto 5 lat pdzniej niz wérdd osob, ktore znaja wyltacznie
jezyk ojczysty®. Zatem, utrzymywanie mézgu w stanie aktywnosci wielojezykowej
pomaga zachowa¢ go na dlugie lata w formie i oddala widmo wielu schorzen.

Sytuacja jezykowa Unii Europejskiej oraz innych krajéw wielonarodowoscio-
wych wplywa na wzrost liczby oséb postugujacych si¢ nie tylko jednym jezykiem
obcym, ale dwoma, trzema i kolejnymi. Z myslg o ujednoliceniu polityki jezykowej
oraz stworzeniu rownych szans rozwoju edukacyjnego dla wszystkich obywateli
UE, Komisja Europejska opracowata jednorodne zasady ksztalcenia jezykowego®.

Polscy uczniowie i studenci wpisuja si¢ w model Europejczyka, doskonale
rozumiejac potrzebe znajomosci jezykéw obcych we wspodlczesnym $wiecie.
Najpopularniejszymi jezykami obcymi w Polsce sa: jezyk angielski (podstawowe
narzedzie komunikacji na $wiecie), jezyk niemiecki (jezyk naszych zachodnich
sasiadodw oraz najczesciej uzywany jezyk w Parlamencie Europejskim), jezyk fran-
cuski i jezyk hiszpanski (czotéwka najbardziej przydatnych jezykow $wiata), jezyk
rosyjski (jezyk krajow bytego ZSRR), jezyk ukrainski (bliskie sgsiedztwo), a ostat-
nio coraz popularniejszy wérod pracodawcow - jezyk czeski. Jednak coraz czgsciej
ze wzgledu na wymogi rynku pracy, zainteresowania kierowane sg ku jezykom
mniej popularnym, wrecz oryginalnym, takim jak: jezyk chinski, koreanski, ja-
ponski, jezyk arabski czy jezyki skandynawskie a nawet hindi*.

Polskie uczelnie oferujg wiele kierunkoéw filologicznych, ktére oprocz jezyka
kierunkowego majg w programach nauke jednego lub kilku jezykéw obcych. Na
przyklad studenci filologii stowianskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego
Jana Pawtla II (KUL), wybierajacy filologi¢ rosyjska, oprdcz jezyka rosyjskiego

1 Commission Européenne - COMMUNIQUES DE PRESSE - Communiqué de presse — czesto za-
dawane pytania dotyczace wielojezycznosci i nauki jezykow, [online], http://europa.eu/rapid/press-
release_ MEMO-12-703_plLhtm?locale=FR, [dostep: 28.04.2015].

2 U. Szymanska, Uczmy sig jezykéw obcych, ,,Przeglad Oswiatowy” 2014, nr 19 (499), s. 18.

3 Zob. Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego, CODN, Warszawa 2003.

Opracowano na podstawie: A. Streczen, Jezykowa oryginalnos¢ - to sig¢ oplaca, ,,Semestr” 2015,
nr 174, s. 50; K. Smolik, Ktdry jezyk obcy bedzie najcenniejszy w przyszlosci?, ,,Semestr” 2015,
nr 174, s. 46-47.
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(3 lata I stopnia i 2 lata II stopnia) majg w programie nauke drugiego jezyka
wschodnioslowianskiego - jezyka ukrainskiego (60 godz. na drugim roku
I stopnia) oraz trzeciego jezyka wschodniostowianskiego - jezyka biatoruskiego
(opcjonalnie dla studentéw, ktérzy wybrali jezykoznawcze seminarium magister-
skie (30 godz. pierwszy rok II stopnia). Natomiast studenci-ukrainisci, oprocz
jezyka ukrainskiego, podejmuja réwnolegle nauke jezyka rosyjskiego w wymiarze
60 godzin na pierwszym i drugim roku I stopnia, przy 90 godzinach jezyka ukra-
inskiego. Oprocz jezykow kierunkowych, studenci slawistyki wybierajg tez inne
jezyki nowozytne o roznym poziomie bieglos$ci w ramach lektoratu. Najczesciej
wybieranymi jezykami sa: jezyk angielski, niemiecki, wloski i hiszpanski.

W obliczu zaistnialej sytuacji jezykowej pojawia si¢ szereg pytan natury
badawczej, dotyczacych zjawiska przyswajania kolejnych jezykéw obcych oraz
proceséw mu towarzyszacych u oséb wielojezycznych: Co si¢ dzieje w umysle
takiej osoby? Jak sobie radzi z przyswajaniem nowych jezykow? Czy dochodzi do
interakcji miedzy jezykami? W jakich sytuacjach? Czy sg to procesy nieSwiadome
czy raczej kontrolowane?

Na te oraz szereg innych pytan probuja odpowiedzie¢ badacze, zajmujacy
sie nie tylko procesami przyswajania jezykow, ale przede wszystkim organizacja
tej wiedzy jezykowej w umysle wielojezycznym oraz mozliwo$ciami wzajemnego
oddzialywania jezykéw w procesach recepcji oraz produkc;ji.

Prawdopodobnie kazda osoba wielojezyczna zdaje sobie sprawe z tego, ze
czasem trudno jest zachowac¢ stuprocentowg kontrole nad opanowanymi jezyka-
mi - czasem zdarza sie, ze stowa z innego jezyka przychodza na mysl o wiele
szybciej od stow z jezyka konwersacji, a czasem zdarza si¢ takiej osobie nienorma-
tywne uzycie np. jednostki leksykalnej czy struktury syntaktycznej, co nierzadko
prowadzi do zabawnych sytuacji, a jeszcze czesciej zaktoca zrozumienie wypowie-
dzi. Dzieje si¢ tak, gdyz systemy jezykowe osoby wielojezycznej magazynowane sg
w tych samych strukturach pamieciowych i w trakcie uzycia jezyka docelowego
nastepuje aktywacja elementow lub cech jezyka niedocelowego (jezykéw niedoce-
lowych), czego efekty obserwowalne sg w trakcie produkeji oraz recepcji w jezyku
docelowym?, czesto w postaci bledéw lub omytek (form niestandardowych).

Pojecie wpltywow jezykowych (ang. cross-linguistic influence) w literaturze
przedmiotu pojawito si¢ w latach 80. XX wieku w pracy Erica Kellermana i Mi-
chaela Sharwooda Smitha® w znaczeniu miedzy innymi transferu (transfer), in-

5 Z.Chlopek, Nabywanie jezykow trzecich i kolejnych oraz wielojezycznosé. Aspekty psycholingwistycz-
ne (i inne), Wroctaw 2011, s. 139.

6  Zob. M. Sharwood Smith, E. Kellerman, Crosslinguistic influence in second language (wstep),
[w:] Crosslinguistic Influence in Second Language Acquisition, E. Kellerman, M. Sharwood Smith
(red.), Oxford 1986, s. 1-9.
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terferencji (interference), pozyczki (borrowing), a takze m.in. w publikacji Teren-
cea Odlina’. Jednakze dotychczasowe badania opieraty si¢ wytgcznie na osobach
dwujezycznych i dotyczyly interakeji zachodzacych tylko pomigdzy jezykiem oj-
czystym (L1) a jezykiem obcym (L2). Ze wzgledu na zmieniajaca sie rzeczywistos¢
wspolczesna definicja obejmuje szerszy zakres interakeji zachodzacych miedzy
wieloma jezykami: wplywy miedzyjezykowe okresla si¢ jako zachodzace w umysle
kazdego rodzaju oddzialywanie (co najmniej) jednego jezyka (interjezyka) na
dowolny inny jezyk (interjezyk)®. Zgodnie z definicjg, oprécz mnogosci jezykow
pozostajacych w umysle osoby wielojezycznej, zaktadamy réwniez wiekszg liczbe
potencjalnych drég i kierunkéw wplywdédw miedzyjezykowych.

Badania nad wplywami miedzyjezykowymi stawiaja sobie za gléwny cel roz-
poznanie, w jaki sposdb i w jakich warunkach znajomo$¢ innych jezykow rzutuje
na procesy nabywania i uzywania jezyka docelowego. Umozliwiajg jednoczesnie
zrozumienie wzajemnych interakcji miedzy wszystkimi jezykami w umysle osoby
wielojezycznej, a takze czynnikéw te interakcje ksztaltujacych’.

Zjawisko wplywoéw miedzyjezykowych zostanie omdwione na podstawie wy-
branych form niestandardowych, utworzonych przez polskojezycznych (L1 - jezyk
polski) studentéw rusycystyki (L2 - jezyk rosyjski) w trakcie produkcji pisemnej
i ustnej w ich L3 (lub L3+") - jezyku ukrainskim. Ze wzgledu na wieloaspek-
towo$¢ problematyki uzyskane produkty w jezyku ukrainskim zostang poddane
wylacznie probie klasyfikacji na potrzeby niniejszej publikacji.

Rodzaje odnotowanych i przeanalizowanych operacji miedzyjezykowych':

1. Przelaczenie kodu (ang. code switch) - transfer polegajacy na naprzemien-
nym uzyciu réznych jezykow. Transfer moze dotyczy¢ zaréwno wyrazu, jak i frazy
czy calego zdania, natomiast adaptacja wzgledem jezyka docelowego moze doty-
czy¢ zaréwno poziomu fonologicznego, jak i sktadniowego.

Bocenu uacmo nadae 00x#0v"
Boceru uacmo nadae 0030
L3 gom; L2 moxpmp

7 T. Odlin, Transfer Language. Cross-linguistic influence in language learning, Cambridge 1989.
8  Z. Chlopek, Nabywanie jezykéw trzecich ..., op. cit., s. 141.
9 Ibidem,s. 139.

10 Przy zalozeniu obecnosci jeszcze innych jezykéw (interjezykow).

11 Wymienione rodzaje operacji interlingwalnych zostaly usystematyzowane wedlug réznych wzorcow
klasyfikacyjnych zaproponowanych przez Héakana Ringboma oraz Zofi¢ Chiopek i dostosowane
przez autorke na potrzeby prowadzonych badan. Zob. Z. Chlopek, op. cit., s. 147-150.

12 Przyklady produktu L3 zapisano czcionka pogrubiona, inne formy bledne pozostawiono bez
zmian.
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Jednowyrazowy transfer z jezyka niedocelowego L2 w postaci niezaadapto-
wane;j.

2. Pozyczka ad hoc (ang. nonce borrowing, nonce loan) — rodzaj zapozycze-
nia na ,potrzeby chwili” ekwiwalentu leksykalnego jezyka niedocelowego, ktdry
zostal zaadaptowany do jezyka bazowego na poziomie morfosyntaktycznym
i czesto fonologicznym oraz ortograficznym.

Bikna cnanui 6amokis 6uxodsmo Ha 20pOOCKUi napx.

L3 micpkmit (micro) L2 ropogpckoit (ropop) L1 miejski (miasto)
Transfer ekwiwalentu leksykalnego z L2 do L3 z adaptacja podyktowany byt
nieznajomoscig odpowiedniej formy L3.

3. Rozszerzenie semantyczne pojedynczych jednostek leksykalnych (ang.
semantic extension) — operacja polegajaca na przeniesieniu semantycznych wilasci-
wosci niedocelowej jednostki leksykalnej na jednostke docelowa, spowodowanym
formalnym podobienstwem ekwiwalentéw dwdch jezykow. Rezultatem jest wyraz
istniejagcy w jezyku docelowym (o innym znaczeniu).

L3: Akapemik L3 ryproxmrok L1 akademik L2 cTypmenueckoe

001IeXXUTHE
Ssux MOBa jezyk A3BIK
JuBan KMJIUM dywan KOBep
Bucrasa BiTpuHa wystawa, witryna BUTpUHA

Produkt studentéw w ich L3 zostal utworzony tylko na podstawie formalnego
podobienstwa ekwiwalentu w L2, L1, albo w L2 i L1. Posiadajac inne znaczenie
w jezyku docelowym spowodowal powstanie formy blednej. Wyraz axadewmix,
utworzony prawdopodobnie poprzez transfer ekwiwalentu z L1, w jezyku ukra-
inskim oznacza ‘cztonek Akademii Nauk] a nie ‘dom studencki, s3ux to ‘narzad
artykulacyjny), ousan oznacza ‘tapczan, a sucmasa to oprocz ‘witryny sklepowej’
réwniez ‘sztuka, spektakl

4. Zlaczenia jezykowe (ang. language coinages) — operacja polegajaca na
transferze formy z adaptacja niedocelowego ekwiwalentu znaczeniowego, ktorego

rezultatem jest nieistniejgca forma w jezyku docelowym.

L3 (zfaczenie): Ho cBimaniss L3 Jlo mobavennss L2 [lo cBumanus

30_Linguodidactica_T_20.indd 258 2016-09-11 00:19:25



Z WPLYWOW MIEDZYJEZYKOWYCH U OSOB WIELOJEZYCZNYCH 259

5. ,Falszywi przyjaciele” (ang. false friends) — transfer formy z jezyka niedo-
celowego bazujacy na formalnym podobienstwie, przy zalozeniu podobienstwa
semantycznego.

L3: Akapemik L3 ryproxmrok L1 akademik L2 cTynmenueckoe
obLexuTne
A wusy 6 axademiky.

L3: Mroctpo L3 n3epkaio L1 zyrandol = L2 mioctpa
Ha cmine 8 nepednokoio éucumo mocmpo.

6. Transfer morfologiczny (ang. morfological transfer) — przeniesienie nie-
docelowej reguly morfologicznej lub niedocelowego morfemu na produkeje

w jezyku docelowym:
L3: Becnoro Termree L3 BecHoro ternrine L2 BecHoi Terree
A mory A moxy A mory
Cnarp Cmatn Cmatpb
Haji6inpumas Hai6inpia Haubonpmas
Bigman Binmas OTtpgan

Wszystkie wyzej wymienione produkty w L3 stanowia przyklad transferu
z L2 na poziomie morfologicznym: Tennee — transfer przyrostka z L2 w formie
przystowkowej stopnia wyzszego; mory — transfer z L2 bez wymiany spétglosko-
wej w 1 os. L. poj. czasownika czasu terazniejszego; crarp — transfer formy bez-
okolicznika z konncowym —mo z L2; Haii6inburas — forma niestandardowa, bedaca
wynikiem transferu zakonczenia przymiotnika dla rodzaju zenskiego liczby poje-
dynczej z L2.

7. Transfer ortograficzny (ang. orthografical transfer) — uzycie niedocelowej
reguly ortograficznej lub przeniesienie konkretnych wlasciwosci ortograficznych
niedocelowego kognatu (miedzyjezykowy homograf i homofon o tym samym lub
zblizonym znaczeniu):

a. Uzycie reguly pisowni duzej i malej litery z jezyka niedocelowego:
L3 (produkt) Pycbkmii, Pycbkuii, Pocianun, Ilonbsak, Ilonpak,
Ykpannen
L3 pocignun, nonsk, ykpainenb
L2 pycckuii, nonsK, yKpanHen
L1 Rosjanin, Polak, Ukrainiec
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Uzycie niedocelowej reguly z L1 spowodowalo powstanie formy niestandar-
dowej w jezyku docelowym. Niski poziom biegtosci jezyka docelowego (ukrain-
skiego) wymusil siggniecie po reguly z innych jezykéw, obecnych w umysle stu-
denta. Zastanawia jednak fakt transferu reguly nie z j¢zyka blizej spokrewnionego
(L2), nie z jezyka poprzedniego w kolejnosci nabywania (L2), zwanego ,efektem
ostatniego jezyka™”, ale z jezyka ojczystego (L1).

b. Pisownia znaku miekkiego.

Znak migkki jest znakiem graficznym wystepujacym w jezyku rosyjskim
i ukrainskim w celu oznaczenia w pi$mie spdlgloski miekkiej'. Jednakze zasady
pisowni w tych dwdch jezykach pokrewnych nieco si¢ réznig. Powoduje to btedy
w transferze. W jezyku polskim znak miekki nie wystepuje. Przyklady:

- bezokolicznik
L3 (produkt) ynrars L2 ynraTh L3 unraTn
2 0s. L. poj. czas terazniejszy i przyszly prosty
L3 (produkt) moxxep L2 Moxewib L3 moxxewn
3 0s. Lpoj. czas terazniejszy
L3 (produkt) mpocur L2 nmpocur L3 npocutp
3 os. l. mn. czas terazniejszy
L3 (produkt) mpocar L2 npocsr L3 nmpocste
- liczebniki
L3 (produkt) cems, Bicimp L2 cemb, BoceMb L3 cim, Bicim
L3 (produkt) mictpaecsarp, L2 wecrbpecar L3 wicthecsar
HIeCThAECATD

c. Pisownia apostrofu.

Apostrof jest znakiem graficznym wystepujacym w jezyku ukrainskim w celu
zaznaczenia rozdzielnej wymowy spolgloski i stojacego za nig dzwieku jotowa-
nego®. W jezyku rosyjskim znak ten nie wystepuje, w niektérych przypadkach
odpowiada mu natomiast znak twardy lub miekki'®:

L3 (produkt) cimps L2 cembsa L3 cim’s
L3 (produkt) mbro L2 mbro L3 o

Niski stopien biegtosci jezykowej w L3 powoduje siegniecie po analogiczng
regule w L2, co skutkuje produkcjg btednej formy w L3.

13 B. Shanon, Faulty language selection in polyglots, ,,Language and Cognitive Processes” 1991, nr 6 (4),
s. 348.

14 Vkpaincokuii npasonuc, €. Masuitenko, H. Makcumenxo, K. Yaiika (red.), Kuis 2007, s. 20.

15 Ibidem,s. 9.

16 H. Dalewska-Gren, Jezyki stowiariskie, Warszawa 1997, s. 593.
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8. Transfer fonologiczny i fonetyczny (ang. phonological and phonetic trans-
fer) — uzycie niedocelowej reguly fonologicznej lub przeniesienie konkretnych
wlasciwosci fonetycznych kognatu.

a. Najwigkszg trudnos$¢ sprawia studentom inna niz w jezyku niedocelowym

artykulacja niektérych dzwigkow: miekka wymowa glosek szumigcych [x],
(], [4], [mx], ktdre w jezyku ukrainiskim sg spotgtoskami twardymi'.

b. Wymowa nieakcentowanego [o] jak [a]. Zjawisko ,,akania” jest cecha cha-
rakterystyczna dla jezyka rosyjskiego’®, w literackim jezyku ukrainskim nie
wystepuje. W sylabie akcentowanej [o] wymawiamy czysto i wyraznie, na-
tomiast w sylabie nieakcentowanej wymawiane jest jak [0] oraz [0 do u]"”.

c. Réznice w wymowie niektorych rosyjskich i ukrainskich dzwigkow, odpo-
wiadajacych podobnym lub identycznym literom, wystepujacym w tych

dwéch alfabetach:
L2 e [je] L3 e [e]
L3 (produkt) siauns L2 5 [e] L3 € [je] sseuns
L3 3piMa, inbmMbI, THI L2 b1 [y] L3 u [y] 3uma,
dinbmu, TH
L3 cuumaHoK, 0arbkuB L2 u [i] L3 1 [i] cuigaHOK,
6aTbKiB

d. Transfer negatywny polegajacy na blednej wymowie dzwigku [he],
ktéremu w jezyku ukrainskim odpowiada litera r. Spowodowany jest
graficznym podobienstwem z literg 1, wystepujaca w jezyku rosyjskim,
jednak wyrazang poprzez dzwieck [ge].

L3 (produkt) r [ge] L2 r [ge] L3 r [he]
L3 1 [ge]

9. Transfer pragmatyczny (ang. pragmatic transfer) — przeniesienie zasad
pragmatycznych (charakterystycznych dla danej kultury, stéw i zwrotéw w kon-
kretnym kontekscie aktu komunikacyjnego) jezyka niedocelowego na jezyk do-

celowy.

L3 (produkt) Ha sgopor’a! 12 (Ha) 3gopoBbe! L3 Byabmo!
L1 Na zdrowie!

17 CyuacHa ykpaincoka mosa. Jlexcuka. Ponemuxa, ©. MoiicieHKo (red.), Kuis 2013, s. 253-254.
18 ], Rieger, Z dziejow jezyka rosyjskiego, Warszawa 1998, s. 35-36.
19 CyuacHa ykpaincoka moea..., op. cit., s. 259.
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L3 Ilepmmmii moBepx L2 Bropoit ataxx L3 [Ipyruit nosepx
L1 Pierwsze pietro

Pierwszy przyktad to przeniesienie niedocelowego zwrotu wykorzystywa-
nego przy wznoszeniu toastu, wynikajgce prawdopodobnie z L2, ewentualnie
z braku utrwalonej wiedzy w L2. Transfer nastepuje z L1, jezyka najmocniej
utrwalonego.

Drugi przyklad wskazuje na pewne roznice obyczajowe. Na Ukrainie oraz
Rosji liczenie pigter w budynkach nie uwzglednia parteru jako odrebnej jednost-
ki, wiec liczenie pigter rozpoczyna si¢ od pierwszej kondygnacji (czyli de facto
polskiego parteru), wobec czego polskie pierwsze pigtro to dla Rosjanina czy
Ukrainca pietro drugie. Nieznajomos¢ tej reguly powoduje utworzenie biednego
produktu poprzez transfer np. z L1.

Analizujac zaobserwowane u 0sob wielojezycznych formy niestandardowe,
pojawiajace sie w wypowiedziach zaréwno ustnych, jak i pisemnych, nietrudno
nie zgodzi¢ si¢ z opinig Terence’a Odlina, Ze jedng z kluczowych trudnosci jest
zakwalifikowanie materialu badawczego do odpowiedniej operacji jezykowej™.
Waska linia graniczna migdzy rozszerzeniem semantycznym a zjawiskiem ,,fal-
szywych przyjaciol” wymaga dodatkowych badan, stad pojawiajace si¢ w tych
dwoch kategoriach te same przyktady. Trudnosci w klasyfikacji spowodowane
sg rowniez mi¢dzy innymi faktem przebiegu wplywéw miedzyjezykowych na
roznych plaszczyznach jezykowych. Na przyklad opuszczenie znaku migkkiego
w 3 os. . mn. czasu terazniejszego, spowodowane transferem reguly niedocelowej,
moze by¢ traktowane zaréwno jako operacja na poziomie ortograficznym, jak
i morfologicznym.

Nalezy réwniez zwroci¢ uwage na fakt braku jednolitej terminologii i kla-
syfikacji przejawdéw wplywow miedzyjezykowych u badaczy tematu. Niektdrzy
uczeni rozrozniajg pojecia ,mieszanie kodéw” (ang. code-mixing), ktdre wystepuje
miedzy zdaniami, i ,,przelaczanie kodéw” (ang. code-switching), ktére ma miejsce
w obrebie jednego zdania. Jasone Cenoz jednowyrazowe niezaadaptowane przelg-
czenia kodéw klasyfikuje natomiast jako pozyczki (ang. borrowings)™.

Trzeba réwniez pamietaé, ze u oséb wielojezycznych zwieksza si¢ liczba
jezykow, miedzy ktérymi takie operacje moga zachodzi¢. Przyktady bledow za-
proponowane w niniejszym artykule wskazujg na ich asymetrie. Transfer regut do
jezyka L3 odbywat si¢ zaréwno z L2 blisko spokrewnionego jezyka rosyjskiego,
jakiL1 jezyka polskiego. Badacz, ktory dysponuje zaledwie produktem wpltywow

20 T. Odlin, Language Transfer: Cross-linguistic Influence in Language Learning, Cambridge — New York
— Melbourne 1989, s. 19.
21 Z. Chlopek, op. cit., s. 151.

30_Linguodidactica_T_20.indd 262 2016-09-11 00:19:25



Z WPLYWOW MIEDZYJEZYKOWYCH U OSOB WIELOJEZYCZNYCH 263

miedzyjezykowych, aby dokona¢ dokladnej ich analizy, musi zwrdcic¢ sie do czyn-
nikow ksztattujacych te wplywy.

Na podstawie wymienianych przez rdznych badaczy tematu czynnikéw wa-
runkujgcych wplywy interlingwalne mozna zaproponowa¢ nastepujace zestawie-
nie*:

1. Dystans typologiczny - stopienl pokrewienstwa genetycznego miedzy je-
zykami. Wielu badaczy pracujacych z osobami wielojezycznymi twierdzi, ze im
blizej spokrewnione sg jezyki, tym jest wicksze prawdopodobienstwo zaistnienia
wplywéw miedzy nimi®, niezaleznie od kolejnoéci nabywania poszczegdlnych
jezykéw czy ich statusu (jezyk ojczysty/jezyk obcy). Badania H. Ringboma,
przeprowadzone na studentach z L1 finskim i L2 szwedzkim lub L1 szwedzkim
i L2 finskim i L3 angielskim? oraz Zofii Chlopek ze studentami z L1 polskim,
L2 niemieckim i L3 angielskim, potwierdzajg, ze zrédlem interferencji jest zazwy-
czaj niedocelowy jezyk obcy lub jezyk ojczysty spokrewniony z jezykiem docelo-
wym®.

Zrédtem bledéw interferencyjnych zaobserwowanych u studentéw-rusy-
cystow KUL z L1 polskim, L2 rosyjskim i L3 docelowym ukrainskim, oprdcz
dystansu typologicznego (L2 i L3 wschodniostowianska grupa, L1 zachodniosto-
wianska grupa, L1, L2 i L3 - jezyki slowianskie) nalezy bra¢ pod uwage rowniez
inne czynniki: poziom bieglosci jezykowej i, by¢ moze, poziom aktywacji kazdego
z jezykow. Wplywy zachodzity zaréwno jako L1—->L3 gltéwnie na poziomie leksy-
kalnym oraz L2—L3 na wszystkich poziomach wiedzy jezykowe;.

2. Poziom bieglosci jezykowej — potencjalnym zrédlem wplywow u rusy-
cystdw moze by¢ réwniez niski poziom biegltosci jezyka docelowego oraz wysoki
poziom biegtosci jezyka niedocelowego, z ktérego odbywa si¢ transfer wzorcow.
Zaobserwowano rowniez, ze wplywy pod wzgledem jakos$ciowym i ilosciowym
malejg wraz ze wzrostem bieglosci w jezyku docelowym. W poczatkowej fazie
nauki jezyka studenci wykorzystywali rosyjski wzorzec wymowy (migkkie szumig-
ce, »,akanie”), na pozniejszym etapie u niektérych oséb mozna bylo zaobserwowac
zjawisko samokontroli, po czym nastepowala automatyczna korekta i przejscie

22 Zobacz prace m.in. Jasone Cenoz, Hakana Ringboma, Jean-Marca Dewaele, Bennyego Shanona,
Bjorna Hammarberga.

23 Zob. m.in.: . Cenoz, The effects of linguistic distance, L2 status and age on cross-linguistic influence in
third language acquisition, [w:] Cross-linguistic Influence in Third Language Acquisition: Psycholingu-
istic Perspectives, ]. Cenoz, B. Hufeisen, U. Jessner (red.), Clevedon 2001, s. 8-20.

24 Zob. H. Ringbom, Lexical Transfer in L3 Production, [w:] Cross-linguistic Influence in Third Langu-
age Acquisition: Psycholinguistic Perspectives, ]. Cenoz, B. Hufeisen, U. Jessner (red.), Clevedon 2001,
s. 59-68.

25 Z. Chlopek, A. Malgorzewicz, Niebezpieczne podobieristwa angielsko-niemieckie (wstep), Warszawa
2009, s. 3.
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na ukrainski wzorzec wymowy (u niektérych zmiana nastepowata dosy¢ szybko,
u innych transfer byl widoczny podczas trwania kursu).

3. Poziom aktywacji kazdego z jezykow — kazdy z obecnych w umysle osoby
wielojezycznej jezyk ,walczy” o mozliwo$¢ transferu do jezyka docelowego. Zwy-
ciestwo jednego z jezykow zalezy od jego poziomu aktywacji, czyli od tego, jak
niedawno, jak intensywnie i jak dlugo dany jezyk byt wykorzystywany.

W ankietach niektdrzy studenci napisali, Ze nazajutrz po intensywnej nauce
jezyka ukrainskiego na zajeciach z jezyka rosyjskiego nie§wiadomie przechodza
na twarda wymowe.

4. Sposoby i konteksty nabywania i uzywania jezykow - mozna wyrdznic
naturalne (autentyczne) oraz sztuczne (zinstytucjonalizowane) konteksty na-
bywania jezykow, ktore wplywaja na procesy przyswajania badz uczenia sig, co
z kolei wplywa na wyksztalcenie si¢ odpowiednio kompetencji jezykowych i prag-
matycznych oraz kontrolowanej wiedzy o jezyku.

5. Status jezykow - w zalezno$ci od kontekstdw nabywania i uczenia sig¢
jezykdw mozna wyrozni¢ jezyk ojczysty, czyli jezyk przyswojony w okresie wcze-
snego dziecinstwa w warunkach autentycznej komunikacji, oraz j¢zyk obcy, nabyty
(wyuczony) w okresie pozniejszym w warunkach zinstytucjonalizowanych. Status
jezykow pozostajacych w umysle osoby wielojezycznej ma znaczenie w kontekscie
czestotliwosci oraz rodzaju wplywdéw miedzyjezykowych.

6. Kolejno$¢ nabywania jezykow - kwestia wcigz nierozwigzana, czy
wplywom podlegaja jezyki nabywane symultanicznie czy raczej konsekutywnie.

7. Funkcje pelnione przez poszczegolne jezyki — determinowane sg przez
réznorakie czynniki, np. uwarunkowania spoteczne, geopolityczne (status jezyka
w danym kraju), indywidualne (wi¢z emocjonalna, potrzeby komunikacyjne).

Kazdy z czynnikéw wchodzi w interakcje z innymi, pelnigc role dominujaca
badZz pomocnicza w transferze wzorcow z jezyka (jezykéw) niedocelowych do
jezyka docelowego. Taki transfer miedzyjezykowy pojawia si¢ w przypadku nie-
dostatecznego opanowania systemu jezyka docelowego i stanowi swoista taktyke
ratunkowg uczacego si¢. Jest w duzej mierze procesem nie§wiadomym, odbywa-
jacym sie w umysle osoby wielojezycznej, jednak czgsto wykorzystywany przez
uczacego sie jako strategia ,,prob i bledéw” moze by¢ traktowany jako zjawisko
celowe i §wiadome.

Powyzsze uwagi oraz postawione pytania nie przynosza jednoznacznych
odpowiedzi i nie wyczerpuja zaproponowanego tu zagadnienia, a sa zaledwie
wstepem do dalszych badan, wpisujac sie w nurt psycholingwistycznych zainte-
resowan wielojezyczno$cig. Wyniki tych dociekan beda natomiast z pewnoscia
pomocne w usprawnieniu procesu dydaktycznego poprzez dokladniejsze zrozu-
mienie proceséw zachodzacych w umysle kazdej osoby wielojezycznej oraz czyn-
nikow ksztattujacych te procesy.
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INSTRUMENTY PRACY W GLOTTODYDAKTYCE

STRESZCZENIE

Artykut odnosi sie do szeregu kwestii dotyczacych sposobow przekazu wiadomosci jezyko-
wych w zakresie jezyka obcego przy wykorzystaniu szeregu instrumentdw, ktore oferuje na-
uczycielowi jezyka glottodydaktyka. Artykut wskazuje bardziej szczegétowo na dwa gtéwne
instrumenty glottodydaktyczne, jakimi sg psycholingwistyka i dydaktyka, ale w oddali wida¢
wyraznie szereg instrumentow pozostatych, takich jak glottofilozofia, kultura jezyka czy se-
mantyka.

Stowa kluczowe: glottodydaktyka, system nauczyciel-uczen, jezyki obce

SUMMARY
On the Instruments of Work of a FL Teacher

The paper discusses a number of issues relating to the transference of language-orientated
L2 issues with the help of a number of instruments that are offered by glotto-didactics to
any L2 teacher. More importantly, the paper looks at the two glotto-didactic instruments,
i.e. psycholinguistics and didactics, not forgetting about such instruments — appearing in
distanced twilight - as glotto-philosophy, language culture, or semantics, that are also being
mentioned in the paper.

Key words: glotto-didactics, T-L syndrome, foreign languages
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1. Skrotowy przeglad elementow skladowych glottodydaktyki

Wszelkie instrumenty podstawowe, jak réwniez rézne rodzaje instrumen-
tow pomocniczych wspomagajacych istotnie dzialanie instrumentéw gléwnych,
stanowig razem dosy¢ skomplikowang orkiestre, ktéra — po to, aby wydac czyste
i niezafalszowane dzwigki — musi mie¢ na tyle kompetentnego dyrygenta, ktéry
bedzie wiedzial, jak t¢ calg napierajgcg ze wszystkich stron sile ujarzmic i popro-
wadzi¢ ku harmonijnej wspdlpracy oraz dziatalnosci majacej na celu uzyskanie
pragmatycznych korzysci przez wszystkie osoby biorace udziat w jej funkcjono-
waniu. Z jednej strony istnieje wiec glottodydaktyka — nauka o zasadach, formach,
technikach i sposobach nauczania jezykéw obcych, z drugiej zas — szereg osob
pragnacych zobaczy¢ i przekonac sie na wlasnej skorze, na ile istniejace i mozliwe
do zastosowania techniki i zasady nauczania/uczenia sie jezyka obcego moga
sprawdzi¢ sie w kazdym indywidualnym przypadku. Pozycja dyrygenta badz tez,
jak kto woli, zdolnego mechanika, widzacego w jaki sposob przykreci¢, dokrecic
i wyregulowa¢ wszystkie $rubki znajdujace si¢ wewnatrz mechanizmu zwanego
procesem przyswajania jezyka, wydaje si¢ w tym momencie na tyle istotna, Ze nie
mozna si¢ bez niej obejs¢.

Jednym z istotnych filaréw glottodydaktyki jest psycholingwistyka. Jest to
nauka, ktora - jak stwierdzili w swojej ksigzce J. Berko Gleason i N. Bernstein
Ratner' - opisuje procesy psychiczne pomagajgce ludziom zaréwno na opanowa-
nie, jak i na postugiwanie si¢ jezykiem. Zainteresowania psycholingwistyki sku-
piaja si¢ gléwnie na fenomenie przyswajania jezyka przez ludzi. W tej materii psy-
cholingwistyka formutuje wiele teorii, przedstawia szereg modeli, okresla mozliwe
sposoby dzialania (i dziania si¢) stworzonych wczesniej koncepcji. Fenomen przy-
swajania oraz — w pdzniejszym okresie — wykorzystania jezyka przez czlowieka,
magazynowania szeregu informacji jezykowych w umysle ludzkim, a nastepnie
ich przetwarzania w konkretnych, aktualnie istotnych celach przez czlowieka jest
zjawiskiem na tyle ciekawym i na tyle niezrozumianym, ze psycholingwistyka
znajduje tutaj ogromne pole do dziatania. Wspoéltdziatanie cech wewnetrznych (np.
woli cztowieka) oraz cech zewnetrznych (np. Srodowiska) w procesie przyswaja-
nia sobie szeregu wiadomosci o charakterze jezykowym, wskazuje na dosy¢ $cisty
zwigzek psycholingwistyki i nauk pokrewnych, takich jak psychologia, neurolin-
gwistyka, socjolingwistyka, czy nawet kontakty z pewnymi obszarami medycyny.
Oprocz tego psycholingwistyka szeroko sigga po wiele wiadomosci zwigzanych

1 N. Ratner, J. Gleason, Psycholinguistics, Harcourt 2005.
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z semiotyka, semantyka oraz kultura jezyka, gtéwnie po to, aby lepiej zrozumiec¢
szereg zjawisk zwigzanych z istotg jezyka oraz wplywem jego poszczegdlnych jed-
nostek na sam proces poznawczy.

Z jednej strony jest wiec psycholingwistyka instrumentem taczgcym kwestie
zdecydowanie psychologiczne z kwestiami jezykowymi réznego formatu, z drugiej
za$ zahacza o zagadnienia natury kulturowej, socjologicznej, a nawet medycznej*.
W ten sposob zagadnienia np. motywacji, zawsze oparte na swiadomym dgzeniu
do intensyfikacji poznania, lacza sie z szeregiem kwestii jezykowych, opartych
o checi lepszego zrozumienia doswiadczanej rzeczywistosci, pelniejszego jej
poznania, oraz mozliwosci jej opowiedzenia. Nauka reakeji na rdznego rodzaju
bodzce zewnetrzne, odpowiedniej ochrony, tak psychicznej, jak i fizycznej, zawsze
byla jednym z podstawowych elementéw bytu; cztowiek niepotrafigcy zareagowac
w odpowiednio skuteczny sposob na dochodzace z zewnatrz, spoza sfery kognicji,
roznego rodzaju sygnaly, staje si¢ jednostka bezbronng, bezradng wobec napo-
tykanych wyzwan. Jedynym sposobem obrony przed tego rodzaju sytuacja jest
umiejetno$¢ jej wlasciwej oceny oraz — nastgpnie — wykorzystanie w charakterze
skutecznej tarczy, logicznie wynikajgcych z tego szacunku srodkéw zaradczych.
Rezerwuar takich $rodkéw przechowywany jest w ludzkiej pamieci, a sposoby
przekonania si¢ o ich skutecznosci sg, w gruncie rzeczy, dwa: albo przy pomocy
empirycznego doswiadczenia, opartego o wczesniejszg analize zaistnialej sytuacji
(o czym skutecznie przekonywal juz J. Dewey), albo tez dzieki skorzystaniu z in-
formacji uzyskanych - przy pomocy jezyka wlasnie - od innych oséb (informacji
w wielu przypadkach réwniez opartych na empirii). Po to jednak, aby czltowiek
byl w stanie z tej drugiej mozliwosci skorzysta¢, powinien poznac stworzony przez
kultur¢ danego jezyka system pozwalajacy na skuteczne przyswojenie sobie kon-
kretnych informacji. To wlasnie owe wewnetrzne, istniejace w cztowieku, mozli-
wosci opanowania takiego systemu, a nastepnie w miare¢ bezkolizyjnego jego wy-
korzystywania, sg gléwnym i zasadniczym polem dzialtania istotnego instrumentu
glottodydaktycznego zwanego psycholingwistyka.

Historia rozwoju psycholingwistyki zaznaczona jest wieloma waznymi
zwrotami, poczynajac od tych najbardziej zewnetrznych (np. osiagniecia beha-
wioryzmu), do tych wchodzacych coraz szerzej i coraz glebiej w wewnetrzng
nature czlowieka (np. nowe modele konstrukgji mysli, innatyzmu, badz NLP).
Wykazanie, ze nacisk na tworzenie zjawiska nawyku podczas procesu zdobywa-
nia informacji natury jezykowej wspoélgra, w pewnym sensie, z wewnetrznym
zjawiskiem woli (co, z kolei, taczy si¢ z szerokim zagadnieniem manipulowania
warstwami motywacyjnymi) dalo impuls do rozwoju psychologicznej warstwy
w psycholingwistyce, czego wyrazem bylo chociazby tak silne podkreslenie funkeji

2 Zob. G. Yule, The Study of Language, Cambridge 1998.
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rozumu (oraz filozoficzne uzasadnienie jej roli podczas procesu nauki méwienia).
Wskazanie, z kolei, na istotno$¢ mysli (oraz jej zdefiniowanie) przyczynilo si¢ do
bardziej szczegdétowego zwrocenia uwagi na funkgeje, jakie mysl ludzka odgrywa
w tworzeniu si¢ kognitywnej siatki poje¢ w umysle czltowieka, oraz sukcesywne
wypelnianie jej jezykowo istotnymi wiadomos$ciami. Réwnocze$nie jednak obie
kwestie zwrdcily uwage naukowcoéw na spoleczne funkcje petnione przez jezyk
oraz jego role nie tylko w calosciowym procesie dostosowywania si¢ cztowieka do
otaczajacej go rzeczywistosci, ale rowniez w nieustannych prébach odszyfrowania
i skutecznego porzadkowania sygnaléw dochodzacych z zewnatrz. W ten sposob
przyczynia si¢ psycholingwistyka do wytworzenia si¢ szeregu propozycji zrozu-
mienia przez czlowieka samego fenomenu poznania zjawiska funkcjonowania
jezyka oraz — w miar¢ skutecznego — opisu postepowania podczas przyswajania,
przetwarzania oraz wykorzystywania przez cztowieka danego systemu opisu rze-
czywistosci do konkretnych, aktualnie istotnych, celow.

W tym miejscu nalezy bardzo wyraznie podkresli¢ istotnos¢ zjawiska mo-
tywacji podczas procesu przyswajania jezyka’. Wlasciwe proporcje woli i checi
w samym procesie $wiadomego przyswajania i poznawania norm operacjonaliza-
cyjnych systemu (gtéwnie) drugiego jezyka odgrywaja role niebagatelna i sg nie do
przecenienia. Zakladajac duzg role wplywu motywacji na sam proces nauki jezyka,
podkresli¢ trzeba funkcje, ktore motywacja do nauk jezyka odgrywa podczas
tworzenia si¢ calo$ciowego obrazu zlozonosci tego zjawiska w kognicji ludzkie;.
Ksztaltujace si¢ w rozny sposdb zmienne checi, zainteresowania, glodu wiedzy,
nasycenia informacjami réznego typu, réznych bodzcéw psychicznych (takich jak
np. ocena zewnetrzna i jej kompatybilnos¢ z indywidualng oceng wewnetrzng)
oraz szereg roznych niewymienionych tutaj zjawisk ogélnie wypelniajg calo-
$ciowy obraz zwany $wiadomym poznawaniem jezyka. Opisywanie drogi, ktora
przejs¢ musi kazdy uczen uczestniczacy w $wiadomym procesie nauki jezyka, jego
psychologicznie wyttlumaczalnych wahni¢¢ nacechowanych - w mniejszym lub
tez wiekszym stopniu - pozytywnie badz negatywnie jest instrumentem naukowo
istotnym (a takze pragmatycznie nie do przecenienia), poniewaz stanowi wazna
wskazéwke dla kazdej osoby, ktora takze ma zamiar rozpozna¢ si¢ w sposobach
opisu rzeczywisto$ci zawartych w innych od rodzimego systemach jezykowego
opisu. Jest to instrument o tyle istotny, ze jego dzialanie oraz jego skutecznos¢
uzaleznione sg nie tylko od atmosfery wewnetrznej, ilustrujacej aktualny stan
umystu i duszy czlowieka, lecz takze od okolicznosci zewnetrznych, od ktérych
w duzym stopniu zalezy sposdb podejmowania kazdego kolejnego dzialania ma-
jacego pomoc cztowiekowi w wypelnieniu konkretnych zatozen. Przedstawione

3 Zob.S. Andrews, Teacher language awareness, Cambridge 2007, s. 89-90.
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w tekécie zagadnienia motywacyjne, demotywacyjne oraz amotywacyjne, a takze
wiele innych, majacych z nimi bardziej lub mniej §cisly zwiazek (takich jak sylwetka
i ksztaltowanie si¢ pojecia ucznia leniwego lub tez caly szereg kwestii zwigzanych
z teorig inteligencji wielorakich) z pewnoscig nie wyczerpujg calosci zagadnienia,
s3 jednak - jak mozna sadzi¢ - sygnalem wystanym osobom wczytujacym sie
w przedstawiong problematyke, iz warto czasem skupi¢ si¢ nad tym instrumentem
wspomagajacym nauke zwang glottodydaktyka.

Drugim z podstawowych instrumentow jest dydaktyka. Zasadniczym polem
dzialania dydaktyki jest — co posrednio wynika z samej nazwy — opis $wiadomych
form postepowania majacych na celu pelniejsze i bardziej efektywne nauczanie
(oraz uczenie sie) konkretnych dziedzin wiedzy przez cztowieka®. Wychodzac
z zalozenia, iZ §wiadome poznanie oparte jest z jednej strony na instrukcji, z drugiej
za$ na konkretnym zastosowaniu praktycznym przekazanej wlasnie instrukcji,
dydaktyka zajmuje si¢ zaréwno tworzeniem hipotez zwigzanym wlasnie z owym
procesem nauczania/uczenia sie, jak i ich sukcesywnym sprawdzaniem oraz - na-
stepnie — wprowadzaniem w zycie w wypadku logicznie pozytywnej oceny kon-
kretnych efektow takiego procesu. W tym konkretnie wypadku, poniewaz proces
ten odnosi si¢ do $wiadomych dziatan ludzkich, dydaktyka jest instrumentem
wspolgrajacym $cisle z innymi dziedzinami wiedzy, takimi jak psychologia, peda-
gogika, socjologia badz neurologia, po to, aby wiele informacji z danych dziedzin
wykorzystaé, przetworzy¢ oraz wdrozy¢ do wlasnych celow. Jest wiec dydaktyka
nauka w pelni eklektyczna, majacg na celu wykorzystanie wszelkich srodkéw,
mogacych odegra¢ niebagatelng role w procesie systematycznego objasniania rze-
czywistosci oraz jej umiejetnego systematyzowania. Stworzone zostaty konkretne
reguly dydaktyczne stuzace cztowiekowi do pomocy w §wiadomym postepowaniu
zwigzanym z rozpoznawaniem oraz zapamietywaniem konkretnych sygnatow se-
miotyczno-semantycznych, skladajacych sie na dany system jezykowy. Gtéwnym
przestaniem dydaktyki, takze i w tym wypadku, jest wiec stworzenie propozycji
dziatan na tyle skutecznych i logicznie spojnych, by w efekcie stwarzaly one efek-
tywnie i pragmatycznie spinajacy sie system $wiadomego objecia przez cztowieka
calej sekwencji réznych form oznaczen dowolnego typu sktadajacych sie na sku-
teczny opis otaczajacej czlowieka rzeczywistosci z jednej strony, oraz rodzacych
sie subiektywnych odczuc i interpretacji owej rzeczywistoéci — z drugiej. Jest to
wiec instrument w miare spojny, w miare szczegdlowy oraz w miare skuteczny,
pozwalajacy na jego zastosowanie w konkretnych sytuacjach, w celu uzyskania
mozliwych efektéw pedagogicznych, ktére bedzie mozna dostrzec podczas poz-
niejszego uzycia jezyka przez uczniéw podczas proponowanych przez nich wersji

4 F Bereznicki, Podstawy dydaktyki, Krakow 2011, s. 13-17.
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(zewnetrznego oraz wewnetrznego) opisu odbieranej rzeczywistosci. To wlasnie
w tej sytuacji wyraznie bedzie mozna zauwazy¢ zwigzek dydaktyki z innymi dzie-
dzinami wiedzy (np. socjologia badz nawet filozofig) oraz wykorzystania szeregu
znajdujacych sie tam informacji do wtasnych celéw’.

Usystematyzowanie dziatan dydaktycznych wymaga¢ bedzie od nauczycieli
oraz ucznioéw zastosowania nie tylko konkretnych metod, technik badz procedur,
lecz réwniez wlasnego pogladu na to, czym konkretnie jest dana dziedzina wiedzy,
a takze po co zwigzane z nig wiadomosci potrzebne sg uczniom. Jesli bowiem
nauka ma by¢ efektywna, skuteczna oraz pragmatycznie logiczna, musi ona ufa-
twiac cztowiekowi jego dziatania zwigzane z calo§ciowym ogladem rzeczywistosci,
w ktorej tkwi. Nalezy wiec poszuka¢, a nastepnie rozwazy¢ istotnos¢ zastosowania
takich form przekazu systematyzowania informacji konkretnego typu, aby zostaty
one uznane przez czlowieka za wazne, pomocne oraz wzglednie nieskompliko-
wane, aby mozna je bylo zastosowa¢ w celu zoptymalizowania ilo$ci informacji.
Kazda lekcja szkolna oparta wigc bedzie nie tylko o elementy wewnetrzne (np.
che¢ poznania i przyswojenia sobie informacji danego typu), lecz takze o szereg
elementow zewnetrznych, zahaczajacych o struktury i formy procesu uczenia (si¢)
wypracowane przez wielu animatoréw procesu ksztalcenia i — co istotne — przez
nich rekomendowane.

Nie oznacza to jednak, ze dydaktyka jest instrumentem skostnialym,
w ktérym duza (o ile nie decydujaca) role odgrywa wypracowana wiele lat wcze-
$niej strategia przekazu wiedzy. Juz w 1943 r. B.E. Skinner stwierdzil, iz pomiedzy
uczeniem sie i nauczaniem zachodzi podobna relacja, jak pomiedzy nauka i sztuka®.
O ile bowiem uczenie si¢ oparte jest w wielu sytuacjach na poznaniu wewnetrz-
nych mozliwosci ucznia, oraz — nastepnie — wykorzystaniu owych mozliwoséci do
w miare skutecznego kontaktu ucznia z wiedzg, o tyle dzialalno$¢ nauczyciela ma
w sobie wiele wspdlnego ze sztuka, poniewaz zasadza si¢ na kreatywnym tworze-
niu. W tym kontekscie wlasnie dydaktyka jest dziedzing tetnigca zyciem, instru-
mentem, ktéry potrafi zmieni¢ swojg barwe forma postepowania zakladajaca od
samego poczatku kontakt z mys$leniem dywergencyjnym. W oparciu o indywidu-
alne przekonania nauczyciela, zwigzane silnie z uksztaltowanym w jego umysle
ogladem gléwnych cech nauczanego przedmiotu, nalezy stworzy¢ obraz lekeji,
ktéry w pelni odpowiada¢ bedzie konkretnemu, zaleznemu od wielu warunkow
wewngtrznych i zewnetrznych zapotrzebowaniu na wiedzg, obraz, ktéry nigdy nie
moze by¢ obrazem statycznym, lecz ktéry musi podlegac ciaglej projekcji, analizie
i dostosowaniu go do dynamicznie zmieniajgcej si¢ sytuacji. W tym kontekscie

5 Ibidem, s. 68-69.
6  B.E Skinner, The Science of Learning and the Art of Teaching, ,Harvard Educational Review” 1954, 24,
s. 86-97; przedruk: Readings for reflective teaching, A. Pollard (red.), Amsterdam 2002, s. 106-109.
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kazdy nauczyciel jest twdrca, artystg przekuwajacym swoje odczucia i przekona-
nia w calo$ciowy obraz lekcji, majacej przeciez dostarczy¢ uczniom do$wiadczen
zaréwno intelektualnych, jak i emocjonalnych.

Nauka jezyka nie moze wigc by¢ jedynie forma fizycznej obecnos$ci nauczy-
ciela w Kklasie, w trakcie ktdrej pelni¢ on bedzie gtéwnie funkcje nadzorcze i oce-
niajace. Nauka jezyka, podobnie jak - w pewnym sensie — nauka innych przed-
miotéw - stanowi¢ powinna proces ciagly, kreatywny, zadowalajacy uczniowskie
oczekiwania, oraz - co réwnie istotne — skuteczny. Nauczyciel powinien by¢
w stanie zaplanowa¢ taki system dziatan lekcyjnych, aby uczniowie dostrzegli
w nim zaréwno pragmatycznie okreslone cele diugoterminowe, jak i spelniajgce
ich wymogi i oczekiwania cele estetyczne. Bedac bieglym (w miare) uzytkowni-
kiem jezyka, ktorego uczy, powinien nauczyciel wiedzie¢, w jaki sposéb dawko-
wac rézne, znane mu formy i techniki nauki jezyka, aby éw proces kontaktow
jezykowych nie byl procesem nuzacym, skupiajagcym uwage uczniéw na réznego
typu samoistnie pojawiajacych si¢ trudnosciach zwigzanych z opanowaniem
konkretnych informacji jezykowych, lecz aby w wielu formach dydaktycznych
promujacych dynamizm, ktére nauczyciel zdecydowal si¢ zastosowaé podczas
lekeji jezykowej, uczniowie mogli osiggna¢ skuteczny i efektywny wzrost bieglosci
jezykowej.

Dla 0s6b z zewnatrz, niezbyt uwaznie rozpoznajacych specyfike dziatalnosci
nauczycielskiej, dzialalno$¢ polegajaca na nauczaniu nie wydaje si¢ czynnoscia
zbyt skomplikowang. Nauczyciel jest tutaj definiowany jako osoba posiadajaca
wiedzg, a takze umiejetnosci skutecznego przekazywania jej uczniom. Jest to wigc
definicja oparta na klasycznej ,,ogladowej” dziatalnosci edukacyjnej i nie rozni
sie bardzo od tego opisu sylwetki nauczyciela, ktéra wiele lat temu proponowat
Platon’. Gléwna, aczkolwiek zasadniczg rdznicg jest tutaj fakt, ze zgodnie z zamy-
stem Platona, gléwnym celem dzialalnosci edukacyjnej nauczyciela bylo odtwa-
rzanie stalej i niepodzielnej, a wigc takze nieposzerzajacej sie wiedzy, obecnie zas
dopuszcza sig, zgodnie z przedstawiong powyzej definicjg, zardwno mozliwos¢
dodawania nowych informacji, jak i ulepszanie sposobow przekazywanej wiedzy
W oparciu o wcigz pojawiajace sie roznego rodzaju nowinki techniczno-edukacyj-
ne. W dalszym ciagu jednak niezbyt cz¢sto zauwazany zostaje fakt, zZe praca na-
uczyciela oznacza faktycznie caly szereg niezwykle precyzyjnych operacji, podczas
ktérych podmiotem i polem dzialania pozostaje umyst ucznia. Z tego powodu,
w wielu wypadkach, kazde tego typu dzialanie edukacyjne moze zosta¢ poréwnane
(z niewielkim jedynie tadunkiem metaforyki) do pracy kardiologa, lub - jeszcze
lepiej — neurochirurga; w obu sytuacjach, jeden niezbyt przemyslany (nieprecy-
zyjny) uczynek moze skutkowaé niemozliwymi do przewidzenia rezultatami.

7 D.H. Phillips, J.E Soltis, Perspectives on learning, London 2004, s. 21-24.
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2. ,Uczenie sie jest dziedzing wiedzy, nauczanie za$ - sztukg”

Jakkolwiek w opisanym powyzej systemie zamknietym U - N, to uczen jest
elementem poszukujagcym wiedzy oraz — nastepnie — w odpowiedni sposob ja
asymilujgcym, zadanie elementu bezposrednio z nim sprzezonego, czyli nauczy-
ciela, jest nie tylko rownie odpowiedzialne, lecz takze stymulujace. Z jednej strony
powinien nauczyciel umie¢ dopasowa¢ przekazywane informacje do pojemnosci
aparatu informacyjnego ucznia w ten sposob, aby zostaly one przez niego kogni-
tywnie zauwazone, z drugiej za$ dostarczy¢ mu tej calej gamy odczud i zachet, przy
pomocy ktorych bedzie uczniowi tatwiej przebrnac przez caly proces uzyskiwania
obrazu efektywnie poszerzajacego zakres jego wiedzy. Powyzsze zadanie w dosy¢
$cisty sposob opisywane jest przez zacytowang powyzej w podtytule lapidarng
opinig, ktora zostala wypowiedziana okolo pie¢dziesigt lat temu przez jednego
z czotowych twércow teorii behawioralnej, B.F. Skinnera®. Mimo uptywu czasu ani
troche nie stracita ona na ostrosci. Jesli bowiem przyjmie sie zalozenie, iz proces
uczenia si¢ oparty jest na serii dzialan psychologiczno-kognitywnych (w szerokim
znaczeniu tego okreslenia), to caly proces nauczania okreslony zosta¢ powinien
jako sztuka chociazby z tego powodu, Ze oznacza on wczuwanie si¢ w mozliwosci
percepcyjne uczniow oraz stosowanie takich form przekazu informacji, aby staly
sie one w miare skutecznym transporterem tresci wiedzy. Pojawia sie wiec tutaj
pojecie interakeji’, a caly proces nauczania stajgcy sie specyficznie rozumianym
procesem komunikowania sie¢, stanowi dosy¢ wyraznie sprecyzowany element
gry aktorskiej'. Jesli bowiem przekaz informacji (w dowolnej formie) uznany by¢
moze za sposob komunikowania sie" przebiegajacy w zgodzie z ogélnie przyjety-
mi kryteriami komunikowania sie, nauczanie takie w pelni kryteria te wypetnia'*.
W oparciu za$ o teori¢ interakcjonizmu stworzong przez E. Goffmanna, proces
nauczania oznacza konieczno$¢ wezucia si¢ w role okreslong kulturowo jako ‘na-
uczyciel’ oraz, pdzniej, postepowania w zgodzie z brzegowo okreslonymi kryteria-
mi (tj. formami spolecznej akceptacji). Nauczyciel uczestniczy tutaj w ,,przedsta-
wieniu dramaturgicznym’, w ktérym zaréwno on, jak i uczniowie odgrywajg role

8  Ibidem.

9 E. Goffmann, Czlowiek w teatrze zycia codziennego, Warszawa 1974 [1981], s. 14.

10 Mozna wrecz zauwazy¢, ze komunikowanie si¢ w duzym stopniu determinuje istnienie spole-
czenstw, a niektérzy z badaczy twierdza nawet, ze procesy komunikacyjne stanowia ,fundament
spoleczenstwa, bez ktorych nie mogloby ono funkcjonowac, trwac i dokonywa¢ transmisji dziedzic-
twa kulturowego z pokolenie na pokolenie” (zob. B. Dobek-Ostrowska, Podstawy komunikowania
spolecznego, Wroctaw 1999, s. 7).

11 Tbidem, s. 14-15.

12 Zob. np. J. Fiske, Introduction to Communication Studies, 2000, s. 2 i nast.
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aktoréw". Rola rezysera przedstawienia tego typu, ktérym takze jest nauczyciel,
niemniej istotna z dydaktycznego punktu widzenia, stanowi tutaj o jakosci talentu
nauczyciela oraz o jakosci uzyskanych przez niego wynikéw dydaktycznych.

W tym kontekécie omdéwi¢ nalezy role nauczyciela jezykéw obcych i to
zaréwno z punktu widzenia ucznia (a takze jego rodzicow), jak i samego nauczy-
ciela. Jak sadzimy, opis 6w rozpocza¢ mozna od w miare doktadnego sprecyzo-
wania dziatalnosci szkolno-edukacyjnej. Poniewaz jest to, zasadniczo, dziatalnos¢
oparta na przekazywaniu wiedzy, zardwno uczniowie, jak i ich rodzice oczekujg, ze
kazda lekcja dostarczy jej uczestnikom tzw. ‘twardej wiedzy, zgodnej z podanym
przez nauczyciela tematem oraz specyfika przedmiotu. W ten sposdb, kazda lekcja
geografii powinna dostarczy¢ uczniom konkretnej porcji $wiezej wiedzy geogra-
ficznej, na lekcji historii uczniowie powinni zosta¢ wzbogaceni kolejng porcja
wiedzy historycznej, a na zajeciach z chemii pozna¢ nowe tajniki wiedzy chemicz-
nej. Postepujac w ten sposdb, uczniowie zgromadzeni na zajeciach jezyka obcego
oczekuja, ze uzyskaja dostep do szeregu informacji (badz tez — szerzej — wiedzy),
pomocnych w opanowaniu danego jezyka. Uczestniczac w tego typu zajgciach,
w duzej ilosci wypadkdéw, uczniowie oczekuja, ze dostarcza im one wiedzy po-
zwalajacej na to, aby byli w stanie przy wykorzystaniu zgromadzonej ‘twardej’
wiedzy jezykowej — w miare swobodnie komunikowa¢ si¢ w wybranym jezyku
obcym®”. W rozumowaniu tym pojawia sie jednak pewna, brzemienna w skut-
kach, niekonsekwencja (badz tez skrét myslowy). Zadna lekcja jezyka obcego
(w rozumieniu lekcji jezyka obcego, nie zas lekcji o jezyku obcym) nie jest w stanie
dostarczy¢ uczniom tego typu ‘twardej’ wiedzy, ktérg otrzymuja oni na lekcjach
geografii, historii lub chemii. Zadaniem lekcji jezykowej nie jest bowiem - jak
w wypadku wspomnianych wczeéniej innych dziedzin wiedzy — nauka o jezyku,
lecz naukajezyka (czyli komunikowania sie w jezyku poznawanym przez uczniow).

13 B. Dobek-Ostrowska, op. cit., s. 60.

14 T. Rogers i J. Richards, proponujac swoja koncepcje usystematyzowania pojecia metody wzgledem
innych istotnych okreélen dzialalnosci glottodydaktycznej, takich jak podejscie (ang. approach)
badz tez procedury (ang. procedure) wykorzystywane podczas procesu uczenia wprowadzaja po-
$rednio zwigzane z kwestig gry aktorskiej pojecie projekgji (ang. design). Pojecie to, odwolujac si¢
do koncepcji przestrzennej, ustawia zaréwno nauczyciela, jak i ucznia w perspektywie scenariusza,
umozliwiajacego obu stronom odpowiednie ,,odegranie” kwestii przewidzianych przez rezysera
lekgji (ktérym moze by¢ zaréwno sam nauczyciel, jak i np. autor programu nauczania lub podrecz-
nika, badz tez nawet nauczyciel i uczen). Zob. J. Richards, T. Rogers, Approaches and Methods in
Language Teaching, Cambridge 2001, s. 30-34.

15 Jest to wiec podejécie bardzo tradycyjne, akceptujace w calej rozciaglosci szereg zalozen metody
podajacej. Zob. H. Wichura, Metody ksztalcenia poczgtkowego, [w:] Praca nauczyciela i ucznia
w klasach 1-3, Warszawa 1990, s. 77-99, [online], http://www.edukator.org.pl/2005a/wspieranie/
wspieranie.html, [dostep: 20.01.2016].

30_Linguodidactica_T_20.indd 275 2016-09-11 00:19:25



276 KRZYSZTOF POLOK

Specyfikacja ta oznacza, ze pojawiajgca sie tutaj ‘twarda’ wiedza (np. informacje
o postaciach systemu gramatycznego i/lub leksykalnego) stanowi zaledwie pod-
stawe calej serii dalszych dziatan ksztaltujacych ich kompetencje komunikacyjna;
nie jest, jak wida¢, koncowym efektem dzialan edukacyjnych (tzn. opanowania
konkretnych porcji wiedzy), a jedynie srodkiem do celu.

Taka sytuacja stanowi dodatkowa trudnos$¢ w funkcjonowaniu zaréwno
nauczyciela, jak i ucznia. Z jednej strony uczen musi zrozumieé, ze specyfika
lekeji jezykowej wymagaé bedzie od niego systematycznego zaangazowania si¢
w praktyczne opanowanie (internalizacj¢) poznawanych struktur leksykalnych
i/lub syntaktycznych oraz, ze bedzie to — bardziej lub tezZ mniej mozolne - wyko-
nywanie calej serii zaproponowanych przez nauczyciela réznego rodzaju dzialan
wprowadzajgco-utrwalajacych konkretne kwestie jezykowe. Z drugiej za$ strony,
prowadzacy lekcje nauczyciel powinien umie¢ dostrzec, ze wszelkiego typu formy
oddzialywania na system kognitywny ucznia sa zawsze relatywne i zalezg od wielu
czynnikéw natury psychologicznej badz spotecznej. Uznawanie, przykladowo,
ze uczniom wystarczy jeden zaledwie sposdb prezentacji materialu (co czgsto
- z pozytywnym skutkiem — ma miejsce na lekcjach geografii, historii lub chemii)
prowadzi w efekcie do niepelnego opanowania konkretnej wiedzy jezykowej
przez ucznia, co nastepnie skutkuje pojawianiem sie réznego typu dziur infor-
macyjnych. Nauczyciel nie moze czu¢ si¢ usatysfakcjonowany faktem, ze podczas
lekeji przedstawil uczniom strukturalne zasady dziatania (operacyjnosci) danego
zjawiska jezykowego, po czym przedstawienie owo popart (w oparciu o zasade
sprzezenia zwrotnego) zdawkowymi przykladami stanowigcymi tres¢ znajdu-
jacych si¢ w podreczniku ¢wiczen, poniewaz efekty takiego postepowania beda
w zdecydowanej wigkszosci przypadkéw dalekie od oczekiwanych. Wiedza taka,
jesli nie zostanie dostatecznie ugruntowana, usystematyzowana oraz utrwa-
lona podczas calej serii lekeji, nastepnie za$ na rézne sposoby ,,przypominana”
uczniom podczas cyklicznych lekcji powtdrzeniowych, nigdy nie przeniknie w
calo$ci do warstwy internalizujacej; zostanie uznana przez ucznia za wiedzg istotng
do pracy nad najblizszym tekstem, po6zniej za$ ulegnie stopniowej deformacji
i - w koncu - atrycji. Sytuacja taka moze mie¢ miejsce, poniewaz nie kazdy uczen
- z réznych powoddéw - rozumie sens pojecia ‘nauka jezyka i w wielu przypad-
kach sprowadza je do kategorii rankingowych, w ktérych o$ rankingowa stanowi
opcja zero-jedynkowa typu ‘znam - nie znam, multiplikowana nastepnie poprzez
istniejacy system ocen szkolnych. W szeregu wypadkow uczen uznaje, iz ,zna”
dang kwestie strukturalno-leksykalng, poniewaz byl w stanie zrobi¢ podczas zaje¢
lekcyjnych konkretne ¢wiczenia ksigzkowe (fakt ten stanowi dla niego pozytywna
wersje sprzezenia zwrotnego), nastepnie zas uzyskal, aprobujaca jego dzialania,
opini¢ nauczyciela. Jesli jednak (co stanowi¢ moze swoisty rodzaj testu internali-
zacyjnego) uczen samodzielnie za jaki$ czas powr6cilby do konkretnych ¢wiczen,
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ktére wczesniej sam umiat zrobi¢, w wielu wypadkach napotka¢ moze na spore
problemy z ich pozytywnym wypelnieniem. Potrzebna mu w tym wypadku
wiedza formalna ulegla juz cz¢sciowej dylatacji badz nawet catkowicie zanikla,
uczen za$ - w celu jej odtworzenia - zostanie zmuszony do ponownego przejrze-
nia okreslonej porcji materiatu.

Sytuacji takich mozna jednak unikna¢, jesli tylko proces pracy ucznia nad
jezykiem zostanie odpowiednio zaprojektowany. Dzialania takie wymaga¢ beda
od nauczyciela skorzystania ze sporej dawki wiedzy ogélnopedagogicznej, ktora
(po zmieszaniu jej z wiedzg jezykowa dotyczaca specyfiki danego jezyka) powinna
doprowadzi¢ nauczyciela do stworzenia takiego projektu modelu lekcji jezykowej,
ktéry uwzglednialby w szerszym zakresie indywidualne potrzeby kognitywne
kazdego z uczniéw. Poniewaz kazdy uczen stanowi odrebng jednostke psycho-
kognitywng, oznacza¢ to musi dla nauczyciela nie tylko konieczno$¢ poznania
indywidualnych potrzeb kazdego z nich, lecz réwniez takie dostosowanie swoich
dzialan edukacyjnych, aby w o wiele szerszym zakresie uwzglednialy one indywi-
dualne potrzeby uczniow. Tworzenie leksykonu mentalnego nowego poznawane-
go przez ucznia jezyka jest procesem zmudnym, niewdziecznym, nietolerujacym
dziatan skréconych oraz dlugotrwatym. Dzialalno$¢ taka wymaga znacznego
zaangazowania intelektualno-wiedzowego zaréwno ze strony ucznia, jak i nauczy-
cielainie mozna jej ogranicza¢ do kilkunastu, czesto niezbyt fortunnie, dobranych
¢wiczen, ktore uczniowi udalo sie wykonac.

3. Funkcjonowanie aparatu wiedzy z punktu widzenia nauczyciela
jezyka

Wiedza stanowi istotny element mozliwosci funkcjonowania czlowieka.
Zgodnie z ogdlnie akceptowanymi zalozeniami wielu teoretykéw nauki (np.
Dewey’a, Feuersteina, Wygotskiego, Bandury, Piageta, oraz wielu innych'®) czto-
wiek nieposiadajacy wiedzy nie jest w stanie przezy¢ we wspdtczesnym (i nie tylko)
$wiecie, poniewaz warunek sine qua non stanowi dla niego zdobyte i bez konca
odtwarzane, funkcjonujgce w jego pamigci diugotrwalej dos§wiadczenie. W ten
sposob kazda jednostka ludzka jest w stanie podejmowac réznego rodzaju decyzje
dotyczace swojego funkcjonowania, poniewaz umozliwia jej to, zamkniety w re-
zerwuarze pamieci, zasob doswiadczen. Jak wskazuje Dewey”, ilo$¢ doswiadczen
zdobytych przez cztowieka podczas jego kontaktéw z otaczajaca go rzeczywisto-
$cig stanowi bezposrednie przetozenie na jakos¢ i sensownos¢ podejmowanych

16 Zob. np. M. Williams, E. Burden, Psychology for Language Teachers, Cambridge 2007.
17 D.H. Phillips, J.E. Soltis, op. cit., s. 38.
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przez niego decyzji. Jesli wiec cztowiek nie posiada pewnych porcji wiedzy, musi
oprze¢ swoje decyzje jedynie na tych wiadomosciach, jakie rzeczywiscie posiada,
co w pewnych wypadkach okaza¢ si¢ moze dziataniem nie tylko niepelnym, lecz
nawet — w pewnych okolicznosciach - niebezpiecznym. Mozna stad wyciagnaé
wniosek, ze zdobywanie wcigz nowych do$wiadczen réznego rodzaju stanowic¢
powinno o$ zyciowa ludzkiej egzystencji, drastycznie warunkujgcg mozliwosci
funkcjonowania czlowieka w konkretnym $rodowisku.

W tym miejscu pojawia si¢ gwaltownie potrzeba poszukania (i znalezienia)
instrumentu, przy pomocy ktérego cztowiek bylby w stanie w szybki i efektywny
sposob zdobywac i przyswaja¢ wszelkie nowe doswiadczenia. Czlowiek nie jest
bowiem w stanie (czego oczekiwac si¢ zdaje od niego Locke) samodzielnie zdoby¢
na tyle istotnej porcji doswiadczen, aby w miare komfortowo (przy calej relatyw-
nosci tego okreslenia) umie¢ funkcjonowaé w $wiecie, ktory codziennie oferuje
mu ogromne ilosci nowych wiadomosci, z ktérymi powinien si¢ zmierzy¢, by
- nastgpnie — oceni¢ ich przydatnos¢.

Kultura, w ktorej czlowiek funkcjonuje, instrument taki wymyslita oraz od-
powiednio przystosowala do stanu, w ktérym moze by¢ on wykorzystany do zbie-
rania i oceny uzyskanych wiadomosci. Instrumentem tym jest jezyk, rozumiany
jako endo-uniwersalny system znakéw-kodow, pomagajacy uzytkownikowi danej
kultury w prawidtowym opisie lokalnej rzeczywistosci'®. Ow system znakéw-ko-
dow jest systemem oznaczonym i oznaczajacym, co — z jednej strony - wskazuje,
iz konkretne ustawienie znakéw-koddéw (foniczne i/lub graficzne) opisuje (tj. na-
znacza) dany jednostkowy desygnat rzeczywistosci realnej, z drugiej za$ informu-
je, ze kazdy z istniejacych w danym systemie kulturowym znakéw-kodéw moze
zosta¢ wykorzystany do oznaczenia konkretnego kontekstowo umocowanego
zjawiska kulturowo-realnego. System znakow-kodéw kulturowo wykorzystywany
do oznaczania malego kotka, moze na przyklad takze znalez¢ quasi-metaforyczne
zastosowanie do oznaczania miodej, atrakcyjnej seksualnie, kobiety, przy czym
pojawiajace si¢ tutaj réznego typu konotacje kulturowo-semantyczne oznaczaja,
w obu wypadkach, che¢ zastosowania podobnej sekwencji sprawczej, czyli znajdo-
wania przyjemnosci w przytulaniu i glaskaniu ustalonych kulturowo desygnatow.
Jakkolwiek podany przyklad stuzy¢ moze takze jako ilustracja dobrze umotywo-
wanego seksizmu kulturowego, w miare jasno obrazuje on dwojakos¢ istniejacego
kulturowego systemu znakéw-kodéw. W tym kontekscie, oznaczenie to formalne
przypisanie danego ciggu znakéow-kodéw do konkretnego zdarzenia (zdarzen)
kulturowego. Pozwala ono z kolei na zastosowanie przez uzytkownikéw danego
systemu kulturowego réznego rodzaju operacji metaforyczno-metonimicznych
w celu opisu innego dowolnego segmentu tkanki kulturowej przy pomocy pewnego

18 Zob. C. Kramsch, Language and Culture, Oxford 1998.
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tradycyjnie wykorzystywanego do opisu innego zjawiska kulturowego ciggu zna-
kow-kodow, o ile osoba proponujaca zastosowanie takiej operacji wykaze istnie-
jaca zgode logiczng pomiedzy oboma zjawiskami kulturowymi. Przedstawione
zjawisko stanowi inherentny element opisu jezykowego kazdej kultury i prowadzi
m.in. do pojawienia si¢ kulturowo uwarunkowanych réznic semantyczno-jezyko-
wych pomiedzy réznymi systemami kulturowymi (zob. stabsza wersja hipotezy
Sapira i Whorfa).

Nakreslony powyzej szkic sytuacyjny omawianej problematyki dosy¢ wyraz-
nie wskazuje na szereg trudnosci, z ktérymi musi zmierzy¢ sie nie tylko kazdy
uczen, ale takze kazdy nauczyciel jezyka®. Z jednej strony uczen musi zrozumie¢,
iz relacje pomiedzy kazdymi dwoma (lub wiecej) jezykami uktadac sie beda zawsze
na warunkach ekwiwalencji, z drugiej zas strony kazdy nauczyciel jezyka musi by¢
w stanie uczniowi sytuacje taka uzmystowi¢. Oznacza to m.in. zastosowanie calej
serii dziatan wskazujacych zaleznos¢ kontekstowg kazdego z okreslen tworzacych
system jezykowy opisujacy (oznaczajacy) wszelkie zjawiska kulturowe z punktu
widzenia rodzimych uzytkownikéw danej kultury, podczas ktérego uczen byltby
w stanie dostrzec (i kognitywnie utrwali¢) istnienie takiej odrebnosci kulturowo-
opisowej. Oznacza to takze swiadome zaprojektowanie serii postgpowan glotto-
dydaktycznych pozwalajacych uczniowi na internalizacje wszelkich istotnych dla
danego systemu jezykowo-kulturowego (a takze dla jakosci komunikowania si¢
w konkretnym systemie) pojawiajacych sie¢ réznic strukturalno-semantycznych
pomiedzy oboma jezykami.

Tu wlasnie istotng funkcje odgrywac bedzie, posiadana przez nauczyciela,
eksplicytna wiedza glottodydaktyczna. Wiedza ta dotyczy¢ bedzie nie tylko kwestii
zwigzanych z odpowiedzig na pytanie: ,jak uczy¢?”, lecz réwniez na niezwykle
istotne pytanie: ,,czego uczy¢?”. Z jednej strony jest tu wiec mowa o dydaktycznych
zasadach merytorycznych, z drugiej zas — o wielu zagadnieniach dotyczacych in-
dywidualnych projekcji jezykowych kazdego z nauczycieli jezyka (zob. badania
Robinsona i Longa na ten temat)”. Bez watpienia, najwazniejszg z nich (acz-
kolwiek nie jedyna) jest kwestia $wiadomosci jezyka nauczyciela jezyka obcego,
czyli zjawisko, ktdre zostalo w bardzo wyrazny sposéb odréznione od zagadnien
og6lnej $wiadomosci jezyka®. Ogélna swiadomosé jezyka, to wedtug Bachmana®,
kompetencja jezykowa, a wedtug Bakera** kompetencja komunikacyjna. Swiado-

19 C. Kramsch, op. cit., s. 13-14.

20 Zob. E. Rostanska, Wymiana znacze# miedzy nauczycielem a uczniem w komunikacji werbalnej,
[w:] Problemy edukacji lingwistycznej, M.T. Michalewska (red.), Katowice 1999, s. 109-113.

21 S. Andrews, op. cit., s. 32-33.

22 Tbidem, s. 56 i nast.

23 L. Bachman, Fundamental consideration in language testing, Oxford 1990, s. 88.

24 C. Baker, Foundations of bilingual education and bilingualism, Philadelphia 1997, s. 33.
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mos¢ jezyka nauczyciela, z kolei, to sposob wykorzystywania swojego implicyt-
nego poziomu znajomosci nauczanego jezyka podczas kontaktow nauczyciela
z obiektem nauczania czyli uczniem. Oba terminy oznaczajg jednak ten rodzaj
kompetencji, ktéry pozwala uzytkownikowi danego jezyka na — poziomowo uwa-
runkowany - przekaz informacyjny podczas wykorzystywania zasobow leksyko-
nu mentalnego jezyka obiektywnie stabszego.

Bez watpienia, musi pojawi¢ sie w tym kontekscie pytanie dotyczace wplywu
jednostkowej mocy jezyka (tj. indywidualnego potencjalu kompetencyjno-lin-
gwalnego) charakteryzujacej nauczyciela na szybkos¢ oraz efektywnos¢ budowy
odpowiedniego poziomu kompetencji komunikacyjnej ucznidéw. Bioragc pod
uwage, iz poziom kompetencji komunikacyjnej ucznia zalezny jest zaréwno od
szeregu czynnikow zewnetrznych (takich, jak - przykladowo - ustalony poziom
ekspozycji ucznia na jezyk), jak i wewnetrznych (np. sposob projekeji lekcji je-
zykowej w klasie), pojawia si¢ pytanie dotyczace rankingowej istotnosci wspo-
mnianych (oraz szeregu innych) czynnikéw glottodydaktycznych na ucznia
podczas jego pracy nad jezykiem. Zakladajac, ze np. ekspozycja ucznia na jezyk
moze by¢ regulowana nie tylko przy pomocy form/regul administracyjnych,
lecz takze metaadministracyjnych, zaleznych zaréwno od ucznia, jak i nauczy-
ciela, okazuje sie, ze ogdlnie prezentowany przez ucznia poziom kompetencji
komunikacyjnej zalezy w dosy¢ istotnym stopniu od projekeji lekeji jezykowej,
ktdrej podlega uczen podczas lekcji jezyka. Z jednej strony, poziom taki zalezny
bedzie od samego ,pomystu na nauczanie’, ktérego autorem jest nauczyciel,
z drugiej za$ — od poziomu jednostkowej $wiadomosci jezykowej wspomnia-
nego nauczyciela. Prezentowana przez nauczyciela wiedza eksplicytna, bedaca
w duzym stopniu wynikiem wczesniejszej, lecz dosy¢ konsekwentnie realizowanej
osobistej ekspozycji nauczyciela na jezyk, oznacza pojawienie sie (badz tez nie)
podczas zajec lekeyjnych szeregu dziatan glottoedukacyjnych, bedacych wyrazng
promocja nie tylko sposobow i technik uczenia si¢ danego jezyka, ale takze
(a moze przede wszystkim) jego komunikacyjnego uzywania. Takie funkcjonowa-
nie nauczyciela w klasie sprzyja¢ takze bedzie konsekwentnemu budowaniu lek-
sykonu mentalnego uczniéw, ktorzy w ten sposob poszerzaé beda nie tylko zasdb
informacji zwiazanych z wiedza deklaratywna (opisujaca, przy pomocy jezyka,
kulturowo osadzone zjawiska i do§wiadczenia), lecz takze z wiedzg proceduralna,
dotyczaca zastosowania dla opisu ogélnie odbieranej rzeczywistosci pojawiaja-
cych sie w jezyku strategii i procedur. Poniewaz za$ nauczanie drugiego jezyka
rozpoczyna si¢ z reguly w momencie, gdy uczniowie opanowali juz zasady opisu
rzeczywistosci przy pomocy jezyka rodzimego, to wlasnie poziom $wiadomosci
nauczanego jezyka u nauczyciela bedzie (powinien by¢) tym org¢zem, ktéry uchro-
ni¢ ma ucznia przed popelnieniem réznego rodzaju bledow jezykowych zwigza-
nych chociazby ze zjawiskiem interferencji, czesto skutecznie uniemozliwiajacym
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uczniowi uzyskanie wzglednie wysokiego poziomu kompetencji komunikacyjne;.
Wtedy wlasnie nauczyciel powinien wiedzie¢, w jaki sposéb posiadana przez
ucznia wiedza implicytna dotyczaca poznawanego jezyka (a takze pojawiajacych
sie roznic i podobienstw pomiedzy L1 i L2) moze zostac przez niego wykorzystana
do skutecznej budowy coraz bardziej pelnych sposobéw komunikacji, kiedy zas
zasob wspomnianej wiedzy okaza¢ si¢ moze niewystarczajacy i/lub niepozada-
ny. Teza, ze Swiadomo$¢ jezyka nauczyciela stanowi istotng zmienng pomagajaca
lub tez utrudniajaca uczniowi jego prace nad jezykiem stanowi istotny problem
badawczy, ktdrego rozsuptanie pomdc moze uczniom w ich dziataniach glottody-
daktycznych o réznym stopniu natezenia.

4. Swiadomos¢ jezykowa nauczyciela jako jednostka glottodydak-
tyczna

Definicje $wiadomosci jezykowej nauczyciela spotka¢ mozna w wielu pu-
blikacjach naukowych®, najpetniej jednak wydaje sie opisywaé j3 Andrews
(2007). Zgodnie z zaproponowang przez niego definicja, sSwiadomo$¢ jezykowa
nauczyciela nie odnosi si¢ jedynie do kwestii formalnych (takich jak np. wyczu-
cie jezyka), ale obejmuje o wiele szerszy zakres siegajac od kwestii kulturowych,
poprzez zagadnienia pragmatyki jezyka, az do zakreséw informacyjnych zwig-
zanych z przekazywaniem kontekstowych wlasciwosci konkretnych okreslen
istniejagcych w tkance kulturowej jezyka. Andrews? ustala nawet liste dwunastu
wyszczegolnionych zagadnien ilustrujacych - zgodnie z jego koncepcja — stopien
obeznania si¢ nauczyciela z jezykiem. Zgodnie z przedstawiong listg, nauczyciel
niewykazujacy zbyt wysokiego stopnia §wiadomosci jezykowej nie jest w stanie
poprawnie funkcjonowaé w klasie jezykowej o dowolnym stanie poziomowym
kompetencji komunikacyjnej uczniow. W tym wzgledzie, zreszta, Andrews w zu-
pelnosci zgadza sig zaréwno z Leechem?, jak i Thornburym?®, ktérzy szczegétowo
wymieniaja, czego nie bedzie w stanie wykonac w klasie nauczyciel nieposiadajacy

25 Zob. np. B. van Lier, Introducing language awareness, London 1995, s. 232; B. van Leer, Interaction in
the language curriculum: Awareness, autonomy and authenticity, London 1996, s. 126; R. Carter, How
aware should language teachers and learners be?, Paper presented at the International Language in
Education Conference, Hong-Kong, 14-16 December 1994; .M. Sinclair, Language awareness in six
easy lessons, [w:] Language awareness - NCLE Reports and Papers, G. Donmall (red.), London 1985,
s. 33-37.

26 S, Andrews, op. cit., s. 35.

27 G. Leech, Students’ grammar - teachers’ grammar - learners’ grammar, [w:] Grammar and the langu-
age teacher, M. Bygate, A. Tonkyn, E. Williams (red.), Hemel Hempstead 1994, s. 18.

28 S, Thornbury, About language, Cambridge 1997, s. xii.

30_Linguodidactica_T_20.indd 281 2016-09-11 00:19:26



282 KRZYSZTOF POLOK

zbyt wysokiego stopnia swiadomosci jezyka. Bez wzgledu na to, czy - idac sladem
wspomnianych wczesniej badan, ktérych autorami s Long i Robinson® - zwrdci
sie uwage na preferowany styl nauczania j¢zyka, czy tez na koncowe (calos$ciowe)
efekty jego pracy (zgodnie z supozycja Larsen-Freeman®’), w kazdym wypadku
zmienna okreslajaca $wiadomos¢ jezykowsa nauczyciela odgrywac bedzie bardzo
wazna role podczas konstrukeji (oraz, pozniej, oceny) inputu, zaréwno w sekwen-
cji czastkowej (input lekcyjny), jak i bardziej rozszerzonej (input rozdziatu ksigzki,
serii lekcji, sylabusa itd.). W kazdej z wymienionych sytuacji §wiadomo$¢ jezyko-
wa nauczyciela odgrywac bedzie role kwalifikujaca, bezposrednio wplywajacg na
styl pracy i postepy jezykowe uczniow.

Sporzadzona przez Andrewsa lista faktéw glottodydaktycznych, ktéra moze
zosta¢ uznana za miernik potencjalu jezykowego jezyka nauczanego kazdego
z nauczycieli tego jezyka, wyraznie wskazuje, ze kazda z umieszczonych tam
kwestii musi zosta¢ bezwzglednie wzigta pod uwage, poniewaz posiada bezposred-
nie ,,przetozenie” na jako$¢ produkgji jezyka u uczniow. Tak wiec, przyktadowo,
nauczyciel mylacy si¢ w rozréznianiu odcieni semantycznych okreslen biorgcych
udzial w jednostkowym procesie komunikacyjnym nie bedzie w stanie przekaza¢
tych réznic swoim uczniom, co z kolei doprowadzi do sytuacji, iz oni sami, tak
jak beda w stanie to zrobi¢, beda zmuszeni do ich poszukania. W efekcie pojawié
sie musi wiele z cech lingua franca (np. maniera uzywania hiperoniméw, badz
tez cecha hastowego opisu rzeczywistosci). Dziatalnos¢ taka doprowadzi do poja-
wienia si¢ w dziatalno$ci komunikacyjnej uczniéw pewnych form hybrydowych
badz nawet elementéw fosylizacyjnych, co w skrajnych wypadkach doprowadzi
do wigkszych lub mniejszych trudnosci uczniéw w ich usitowaniach porozumie-
wania sie z innymi uzytkownikami jezyka.

Podobne wnioski wysnu¢ mozna podczas analizy kazdego z wyszczegdlnio-
nych przez Andrewsa punktéw, ilustrujacych formy pomiaru potencjatu glot-
todydaktycznego nauczycieli jezyka obcego. Jesli wezmie si¢ pod uwage fakt, iz
wlasciwymi gospodarzami lekcji jezykowej (podobnie jak kazdej innej lekeji) sa
uczniowie, nauczyciel zas w wielu wypadkach pelni tam role nadzorujacego ich
prace mentora, okaze si¢, ze $wiadomo$¢ jezyka nauczyciela, ktora - jak powie-
dziano - nie moze ograniczac si¢ jedynie do kwestii wrazliwosci na jezyk sensu
stricto, lecz ktora rozcigga sie takze na sfere umiejetnego przekazu tychze infor-
macji uczniom, odgrywac bedzie istotng role¢ w kazdym momencie zaje¢ jezyko-
wych i nawet nauczyciel o wysokim stopniu wrazliwosci na jezyk, niepotrafiacy

29 M. Long, P. Robinson, Focus on form: Theory, research and practice, [w:] Focus on form in classroom
second language education, C. Doughty, J. Williams (red.), Cambridge 1998, s. 15-41.

30 D. Larsen-Freeman, The grammar of choice, [w:] New perspectives on grammar teaching in second
language classrooms, E. Hinkel, S. Fotos (red.), Mahwah NJ 2002, s. 104.
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jednak w wystarczajacym stopniu podazy¢ tropem myslenia swoich ucznidw,
moze mie¢ problemy z przekazem tresci jezykowych oraz internalizacjg tychze
przez uczniéw.

Istotna role podczas analizy sporzadzonej przez Andrewsa listy odgrywa — jak
sie wydaje - kolejnos¢ umieszczonych tam zdarzen glottodydaktycznych. Poniewaz
lista ta jest wynikiem badan ankietowych jej autora (Andrews zapytal o te kwestie
osoby przygotowujgce rodzimych uzytkownikow jezyka angielskiego do pracy
w charakterze nauczyciela angielskiego jako jezyka obcego), wszelkie z istniejacych
na niej informacji odgrywajg istotng - jak nalezy sadzi¢ - role podczas ustalania
sylwetki jezykowej (oraz glottodydaktycznej) nauczyciela jezyka angielskiego
jako obcego. Zrozumialg jest rzecza, ze ustalenie potencjalu jezyka nauczanego
w odniesieniu do nauczycieli nienatywnych powinno wzia¢ pod uwage przede
wszystkim kwestie ich nienatywnosci (co oznacza nieco mniejsza mozliwos¢ se-
mantycznego poziomowania okreslen oraz nieplanowany wzrost akceptacji dla
uzywania w procesach komunikacyjnych, powodujacych pojawianie si¢ hasto-
wosci, hiperoniméw), nalezy jednak w miare wyraznie okresli¢ granice ogélnej
akceptacji wspomnianego potencjatu jezyka absolutnie niezbednego do pracy
z dana grupg poziomowa (przykladowo, nalezy ustali¢ bezwzglednie konieczny
poziom potencjalu jezykowego, w tym stopnia ‘wrazliwosci’ nauczyciela na jezyk,
dla nauczycieli pracujgcych z grupami poczatkujacymi, jak réwniez w odniesieniu
do grup o wyzszym stopniu kompetencji komunikacyjnej, aby w kazdym wypadku
kurs zostal przez jego uczestnikow okreslony pozytywnie). Andrews dosy¢ wyraz-
nie wskazuje, dzigki hierarchicznemu ustawieniu zdarzen glottodydaktycznych
majacych wplyw na ustalenie potencjatu poziomu §wiadomosci jezykowej danego
nauczyciela jezyka obcego, jakie elementy endolingwalne i endodydaktyczne od-
grywac bedg istotng role podczas profesjonalnego traktowania przez nauczyciela
jezyka swoich obowigzkéw zawodowych. Umieszczajac, przyktadowo, na drugim
(wysokim) miejscu kwestie zwigzane z rozumieniem poje¢ dotyczacych konkret-
nych okreslen lingwalno-strukturalnych, wskazuje Andrews na istotno$¢ wzigcia
pod uwage mozliwosci kognitywnych nauczyciela jezyka, ktory powinien wiedzie¢
(oraz objasni¢ zainteresowanym uczniom) dlaczego uzycie danego okreslenia jest
semantycznie w danej sytuacji najbardziej wlasciwe oraz jak zmieni si¢ sens lo-
giczno-semantyczny danego opisu sytuacyjnego, jesli zostanie wykorzystane inne
(semantycznie bliskoznaczne) okre$lenie.

Wspomniana sytuacja oznacza, iz Andrews — §wiadomy odpowiedzialnosci,
jaka ponosi nauczyciel jezyka za efekty swojego dzialania pedagogicznego — dosy¢
wyraznie podkresla pojawiajaca si¢ spojnos¢ logiczng pomiedzy jednostkowym
poziomem $wiadomosci jezyka danego nauczyciela oraz poziomem kompetencji
komunikacyjnej jego uczniéw. Podkreslenie to zreszta dosy¢ jasno taczone jest ze
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wspomniang opinig Thornburyego®, gdy wyszczegélniony zostaje poglad wspo-
mnianego badacza, czego nie bedzie umial zrobi¢ nauczyciel jezyka, gdy poziom
$wiadomosci jego jezyka nie jest zbyt wysoki (np. pojawi si¢ brak mozliwosci
dobrego i akuratnego projektowania zaje¢ lekcyjnych, niezbyt duze mozliwosci
interpretacyjne tych czesci sylabuséw, na ktérych oparte sg dzialania glottody-
daktyczne z wykorzystaniem podrecznikéw, brak zdolnosci perswazyjno-moty-
wujacych wyjasniajacych uczniom istote poznania i opanowania konkretnych
wzorcow leksykalno-strukturalnych, stabe perspektywy przekonania uczniéw do
ogolnych celow nauki jezyka jako nauki przez cale zycie). W ten sposéb, jak wynika
z przedstawionej przez Andrewsa listy*2, poziom potencjatu $wiadomosci jezyka u
kazdego z nauczycieli staje si¢ zmienng ilustrujaca cala operacjonalng dziatalnos¢
zawodowg nauczyciela jezyka. Im wyzszy poziom znajomosci jezyka docelowego
u nauczyciela, tym lepsza jako$¢ nauczania tego jezyka; im pelniejsze mozliwosci
rozumienia pozycji ucznia podczas lekcji jezykowej, tym bardziej trafne sposoby
dzialan glottodydaktycznych wykorzystywane przez nauczyciela podczas lekeji
jezyka. Nauczyciel jezyka powinien nie tylko wiedzie¢, dlaczego konkretne roz-
wigzanie leksykalno-strukturalne bedzie tym kontekstowo najpelniej wpisujacym
sie w proces przekazu informacyjnego, lecz takze, jakie techniki glottodydak-
tyczne nalezy wdrozy¢, aby skutecznie umozliwi¢ swoim uczniom opanowanie
przedstawianych im rozwigzan leksykalno-syntaktycznych. W tym sensie, rodzaj
oraz intensywnos¢ inputu wprowadzonego przez nauczyciela podczas konkretnej
jednostki lekcyjnej, jak i podczas diuzszego okresu dzialan glottodydaktycznych
w duzej mierze opiera si¢ — oprdcz innych istotnych elementéw — na jakosci jezyka
posiadanego przez nauczyciela, czyli na konkretnym jednostkowym poziomie
jego bilingwizmu®.

5. Podsumowanie

Przedstawione powyzej zagadnienia stanowia jedynie czgstke szeregu pro-
blemdéw i uwag. Pojawia si¢ jednak zawsze nadzieja, ze by¢ moze niektérym
z nich dane bedzie, aby porozmawia¢ o nich nieco dluzej. Pytanie, jak prak-
tycznie pogodzi¢ wspomniang przez de Saussure’a opozycj¢ langue — parole
w sytuacji, gdy prymarne nastawienie calego szeregu ucznidow pragnacych
nauczy¢ sie jezyka oznacza wykazanie zapotrzebowania na parole, podczas

31 Ibidem, s. xii.

32 Ibidem, s. 35-36.

33 Na ten temat wiecej w mojej ksiazce: Nauczyciel bilingwalny. Sylwetka jezykowa nauczyciela jezyka
angielskiego jako obcego, Lask 2010.
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gdy w wielu wypadkach istniejace curricula i/lub podstawy programowe klada
wyrazny nacisk na langue, w dalszym ciagu pozostaje bez odpowiedzi. I tylko na-
uczyciel — ten dyrygent orkiestry zwanej glottodydaktyka — jest w stanie udzieli¢
jej przynajmniej cze$ciowo.
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UMIEJETNOSC PRACY NAUCZYCIELA JEZYKOW OBCYCH
Z TEKSTEM I NA TEKSCIE PODSTAWA KSZTALCENIA KOMPETENC]JI
KOMUNIKACYJNEJ UCZESTNIKOW PROCESU DYDAKTYCZNEGO

STRESZCZENIE

Sledzac historie cywilizacji stwierdzi¢ mozna, ze statym jej elementem byt proces komunikacji,
ktéry zapewniat wymiane informacji i stanowit o rozwoju spoteczno-gospodarczym kolejnych
pokolen. Proces ten przebiegat w formie ustnej lub pisemnej i przyjmowat postac réznego
rodzaju ‘tekstow;, ktore sktadajg sie na dokumentacje podjetej komunikacji lub przyczynku
do niej. Stuchane lub czytane ‘teksty’ stanowig po dzi$ dzier baze dla rozwoju kompetencji
komunikacyjnej, wpisanej w proces ksztatcenia, a tym samym w proces rozwoju jednostki
i spoteczenstwa. Swiadomos$¢ znaczenia materiatu tekstowego, jako nosnika informacji oraz
bazy dla ksztatcenia kompetencji ogdlnych, umiejetnosci praktycznych oraz kompetencji
komunikacyjnych, wymusza na organizatorach procesu dydaktycznego - nauczycielach
- wykorzystywanie réznych wypowiedzi i tekstéw do ksztatcenia sprawnosci receptywnych
bedacych baza dla produkgji jezykowej, tj. umiejetnosci budowy wypowiedzi ustneji pisemnej,
ktéra podlegaocenie pozakonczeniu kazdegozetapédw edukacyjnych. Efektywnosc¢ ksztatcenia
kompetencji komunikacyjnej zalezy od rodzajow zastosowanych ‘wypowiedzi’ i ‘tekstéw’, od
stopnia ich dostosowania do wieku, zainteresowan, mozliwosci i umiejetnosci oraz potrzeb
uczacych sie, oraz od przygotowania nauczycieli do dziatan dydaktycznych majacych na
celu ksztatcenie komunikacji ustnej i pisemnej ucznidw, tj. stosowania odpowiednich metod,
strategiii technik pracy z tekstem lub/i na tekscie, ktére gwarantuja uczniom rozwijanie na lekgji
jezyka obcego receptywnych, a takze produktywnych sprawnosci jezykowych potrzebnych
w procesie komunikacji.

Stowa kluczowe: kompetencja komunikacyjna, komunikacja ustna, komunikacja pisemna,
metody, strategie, techniki pracy na tekscie i z tekstem
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SUMMARY

Teacher’s preparation to work with texts, as the basis for
the development of communication competence for the participants
of the didactic process

The article “Teacher’s preparation to work with texts, as the basis for the development of
communication competence for the participants of the didactic process” is an attempt to
analyse didactic skills of a teacher working with a chosen text with the aim of developing
particular language skills that facilitate participation in oral and written communication.

The basis for the consideration are: Jakobson’s communication models as well as Grucza’s
language education model that show interdependence of sender-teacher message-pattern of
an utterance with its recipient — a student who must learn the pattern — and thus they entail
combining them in one framework illustrating the process of communication competence
education during Polish or foreign language classes.

In the article there are provided various types of texts used at different educational levels as
statement patterns for students, as well as methods, strategies and techniques of working on
a text and an example of working with a text i.e. a sequence of exercises allowing for language
production.

All the presented teacher’s activities boil down to the conclusion that effective communication
competence teaching to learners is possible only when s/he has got the knowledge and
educational, didactic and methodical skills thanks to which s/he can properly plan and lead
the teaching process of oral and written communication that is the main goal of language
education.

Key words: communication competence teaching, text, strategies of teaching and learning,
work techniques, didactic and teaching competences

Naucz mnie sztuki matych krokéw.
Antoine de Saint-Exupéry

1. Ksztalcenie ustnej i pisemnej kompetencji komunikacyjnej
glownym celem nauczania i uczenia sie jezykow obcych

Rozwdj cywilizacji zwiazany byt i jest nadal z procesem ustnej lub pisemne;j
komunikacji, ktéry umozliwia stala wymiane mysli, pogladéw oraz informacji
na temat zdobyczy kultury i nauki. Tym samym wpisuje si¢ w proces ksztalcenia
kolejnych pokolen. Mozna zatem zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze oba wymienione
procesy sa ze soba nierozerwalnie zlgczone, gdyz, jak twierdzit Cz. Kupisiewicz,
»cztowiek uczyt sie i nauczal (czyli komunikowal si¢) od zarania dziejow. Mozna
nawet powiedzie¢, ze dzigki temu udalo mu si¢ przetrwaé oraz przej$¢ od stanu
dzikosci - jak to nazywajg antropologowie — do stanu oszalamiajacego rozwoju
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cywilizacji, kultury i zycia spotecznego™. Proces ksztalcenia towarzyszyt cztowie-

kowi i towarzyszy po dzi$§ dzien przez wigksza cze$¢ jego zycia, stad jest przed-
miotem badan wielu naukowcéw, poniewaz jest jednym z najmniej jasnych pojec¢
pedagogicznych, za$ wszelkie ,,proby nadania mu jednoznacznos$ci natrafiajg na
przeszkody uwarunkowane przez utrwalenie sie pogladéw réznych autoréw”.

Pod ogélnym pojeciem ksztalcenia rozumie¢ nalezy system dzialan zmie-
rzajagcych do tego, aby jednostce umozliwi¢ poznawanie $wiata, a zarazem
uczestniczenie w jego przeksztalcaniu, ,o0siggni¢cie mozliwie wszechstronnego
rozwoju sprawnosci fizycznej i umystowej, zdolnosci i uzdolnien, zainteresowan
i zamilowan, przekonan i postaw oraz zdobycie pozadanych kwalifikacji™ oraz
»uksztaltowanie indywidualne; osobowoéci’. Oznacza to, jak twierdzi W. Okon,
ze na pojecie ‘ksztalcenia’ sklada si¢ proces nauczania, uczenia si¢ oraz wycho-
wania. Podobnego zdania jest J. Polturzycki, ktory w swej ksiazce Dydaktyka dla
nauczycieli stwierdza, ze ,ilekro¢ bedzie (w niej) mowa o ksztalceniu, to oznacza
ono nauczanie i uczenie si¢ (...) wraz z towarzyszacym tym dzialaniom wycho-
waniem”™. Nalezy przy tym zwroci¢ uwage, ze mowigc o procesie ksztalcenia,
podkresla si¢ znaczenie ‘uczenia si¢, w ktorego toku na podstawie doswiadczenia,
poznania i ¢wiczenia powstajag nowe formy zachowania si¢ i dziatania lub ulegajg
zmianom formy wcze$niej nabyte. Zatem ,uczenie si¢ to nabywanie wiedzy,
anauczanie to dzialalno$¢ nauczyciela organizujaca i utatwiajaca uczniom uczenie
sig”®, przy czym gléwnym celem nauczania jest ,,uczenie si¢ i kazdy nauczyciel
powinien dazy¢ do sukcesu swojego ucznia w uczeniu si¢”’. Stad wniosek, ze
celem wszelkich dzialan nauczycieli, réwniez nauczycieli jezykéw obcych - or-
ganizatorow, moderatordw i ewaluatoréw procesu dydaktycznego powinien by¢
uczen. Nauczyciele natomiast powinni dotozy¢ wszelkich staran, aby uczacy si¢
zyskal w procesie ksztalcenia wiedzg, umiejetnosci i kompetencje potrzebne
w dalszym zyciu. W odniesieniu do nauczycieli jezykdw obcych jest to szczegolnie
wazne, z uwagi na fakt, ze s3 modelem - wzorem komunikacji. Dlatego wazne jest
wlasciwe przygotowanie ich do wykonywania zawodu, tj. wyksztalcenie kompe-
tencji: merytorycznych, umiejetnosci uczenia sie, komunikacyjnych kompetencji
jezykowych, kompetencji pedagogicznych, dydaktycznych, metodycznych oraz
kompetencji komunikacyjnej. Kompetencji, ktora jest celem procesu nauczania
i uczenia si¢ jezykow obcych.

Cz. Kupisiewicz, Szkice z dziejow dydaktyki, Krakow 2010, s. 10.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 199.

W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1981, s. 146.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny..., op. cit., s. 200.

J. Potturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Torun 2014, s. 26.

Ibidem.

E. Jastrzebska, Strategie psychodydaktyki tworczosci w ksztatceniu jezykowym (na przyktadzie jezyka
francuskiego), Krakéw 2011, s. 30.
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Pod pojeciem kompetencji komunikacyjnej rozumie¢ nalezy ,,umiejetnosé
porozumiewania si¢”, ,,umiejetno$¢ rodzimego uzytkownika jezyka dostosowania

swych wypowiedzi do aktualnej sytuacji spotecznej™, ,,sprawnos¢ jezykows, jako

zdolno$¢ do komunikacji interpersonalnej”’, ,,umiejetno$¢ komunikowania sie
lub zdolno$¢ do zaistnienia komunikacji”"! lub ,,zdolno$¢ uczestnika komunikacji
do produkowania i interpretowania wypowiedzi w odpowiedni sposob, przy czym
jego dyskurs jest dostosowany do okreslonej sytuacji komunikacyjnej, z uwzgled-
nieniem wszystkich czynnikow zewnetrznych, ktore ja warunkujg: ram przestrzen-
no-czasowych, tozsamosci i statutu spotecznego rozmoéwcow, ich relacji i znajo-
mosci norm spotecznych, kanatu i kodu komunikacji, intencji komunikacyjnej™.
Kompetencja komunikacyjna okreslana jest rowniez jako ‘kompetencja jezykowa,
‘kompetencja socjolingwistyczna’ czy ‘kompetencja komunikatywna, co zwigzane
jest z historig jej powstania. Pojecie kompetencji komunikacyjnej rozumianej jako
linguistic competence ‘kompetencja jezykowa' zostalo wprowadzone i opisane w
gramatyce generatywnej przez N. Chomskyego w 1965 roku i oznacza ,.areflek-
syjna (inherentng) zdolnos$¢ rodzimego uzytkownika jezyka do postugiwania si¢
danym systemem jezykowym”™”. Rozumie¢ ja mozna réwniez jako ,wewnetrzng
gramatyke danego jezyka, czyli zinternalizowany zbidr regul lezacych u podstaw
dziatania jezykowego™, ,,zdolnos¢ dorostego cztowieka do produkowania i rozu-
mienia wypowiedzi w danym jezyku””, posiadanie przez jednostke wiedzy jezy-
kowej w postaci regul jezyka ,,rozumianego jako spoleczny, a zarazem naturalny
system znakow dzwigkowych (...) oraz regul taczenia tych znakéw, wyznaczajacych
sposob postugiwania sie nim™® lub ,,umiejetno$¢ tworzenia i rozumienia dowol-
nych, poprawnie skonstruowanych wypowiedzen””. Biorgc pod uwage, ze uzycie
jezyka nie zachodzi nigdy poza sytuacje¢ spoteczng, ,,czysta kompetencja w zakresie
tworzenia zdan i wypowiedzi bez wiedzy o spolecznych regulach obowiazujacych
w interakcji komunikacyjnej nie jest mozliwa™®. Kompetencje komunikacyjng
mozna zatem réwniez definiowac jako kompetencje socjolingwistyczna, czyli jako

M. Kuziak, Sztuka mowienia. Poradnik praktyczny, Bielsko-Biata 2008, s. 10.

9 A. Szulc, Sfownik dydaktyki jezykéw obcych, Warszawa 1997, s. 111.

10 'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny..., op. cit., s. 185.

11 L. Losiak, Bariery w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej na gruncie polskim, [w:] W strong nowo-
czesnego nauczania jezykéw obcych, A. Nizegorodcew (red.), Krakéw 2008, s. 249.

12 E, Jastrzebska, op. cit., s. 51.

13 N. Chomsky, Aspects of the Theory of Syntax, Cambridge 1965 (Zagadnienia teorii skladni, thum.
1. Jakubczak, Wroctaw 1982), s. 15, 36, 44.

14 F. Grucza, Zagadnienia metalingwistyki, Warszawa 1983, s. 207.

15 L. Kurcz, Pamigé, uczenie sie, jezyk, Warszawa 1992, s. 15.

16 Ibidem.

17 A. Szulg, op. cit., s. 110.

18 A. Jelonek., K. Wyzyga, Komunikowanie si¢ jako spotkanie 0séb, [w:] Czlowiek, kultura, edukacja,
M. Reut (red.), t. 2, Wroctaw 1995, s. 128.
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»wiedze i umiejetnosci, ktore pozwalajg zachowaé spoleczny wymiar komunika-
cji jezykowej tj.: wyznaczniki relacji spotecznych, konwencji grzecznosciowych,
no$nikéw madroséci ludowej, zréznicowania rejestrow, dialektow i odmian regio-
nalnych™. Ten spoleczny aspekt komunikacji podkreslany byt zwtaszcza przez
socjokonstruktywistow, ktérzy zwracali uwage ,na role interakcji spolecznej
i jezyka w rozwoju spolecznym i poznawczym™?. Reprezentanci socjolingwistyki
zarzucali Chomskyemu ograniczenie sie do lingwistyki zdania i pomijania roli
dyskursu, a Hymes krytykowal Chomskyego za to, Ze w jego teorii ,,kompetencja
jezykowa nie szta w parze z komunikacyjng”®. W podobnym tonie wypowiadat
sie John R. Searle, ktéry za najwazniejszg funkcje jezyka uwazal komunikacje?.
Ciagla krytyka socjolingwistow zmusita Chomskyego do ewaluacji wlasnej teorii
i w 1980 roku wprowadzil on pojecie kompetencji pragmatycznej w odniesieniu
do ustnej zdolnosci postugiwania si¢ jezykiem, ale nie podpisal si¢ pod rodzaca
sie koncepcja kompetencji komunikacyjnej. Termin ten oficjalnie zostat wprowa-
dzony do literatury w 1970 r., a nastepnie zdefiniowany w 1991 r. przez Hymesa
jako zdolnos¢ rodzimego uzytkownika jezyka dostosowania swych wypowiedzi
do aktualnej sytuacji spolecznej, przyjmujac jednoczesnie, Ze osoba ta nie tylko
umie mowi¢, ale wie rowniez, kiedy, z kim, gdzie i w jaki sposéb mozna si¢ po-
rozumiewaé”. Umiejetno$¢ komunikowania sie, niezaleznie od tego czy jest po-
dejmowana w jezyku ojczystym, czy jezyku obcym, w formie ustnej czy pisemne;j,
jest umiejetnos$cia niezbedng w zyciu codziennym, gdyz umozliwia odbieranie,
interpretowanie oraz reagowanie na uslyszane lub przeczytane informacje, dzigki
czemu umozliwia aktywne uczestniczenie w otaczajacej rzeczywistosci.

2. Ksztalcenie jezykowe - rozwijanie wszystkich sprawnosci
jezykowych

Pojecie ‘kompetencji komunikacyjnej, ktore pojawilo sie w dydaktyce naucza-
nia jezykow obcych, przejawia si¢ w codziennym zyciu w konkretnych dziataniach
jezykowych - w rozumieniu i tworzeniu ‘wypowiedzi’ lub ‘tekstéw’. Niezaleznie
od formy procesu komunikacji, jego celem jest zawsze ,zamierzone dziatanie
nadawcy majace na celu przekazywanie odbiorcy okreslonej informacji”. Proces
komunikacji moze jednak zosta¢ zaktdcony, jesli uczestnicy komunikacji nie po-

19 D. Coste, B. North, J. Sheils, J. Trim, Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig,
nauczanie, ocenianie, Warszawa 2003, s. 106.

20 E. Jastrzebska, op. cit., s. 41.

21 D. H. Hymes, Vers la compétence de communication, Paris 1991, s. 139.

22 C. Bachman, J. Lindenfeld, J. Simonin, Langage et communications sociales, Paris 1991, s. 12.

23 ].-P. Cugq, Dictionaire de didactique du frangais, Paris 2003, s. 48.
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stuguja si¢ tym samym kodem, tj. nie rozmawiajg w tym samym, zrozumiatym dla
obu jezyku, lub w ogoéle nie wykorzystujg komunikacji werbalnej. Pomocg w takiej
sytuacji moze by¢ znajomos$¢ komunikacji niejezykowej (niewerbalnej), na ktora
sktadajg si¢ mimika, kinezjetyka, proksemika i parajezyk. Obie formy komuni-
kowania si¢: ustna i pisemna, stanowig cel ksztalcenia jezykowego i sg wpisane
W proces nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych na ,,poziomie opanowania spraw-
nosci receptywnych, tj. rozumienia tekstu stuchanego i rozumienie tekstu czyta-
nego oraz produktywnych, tzn. budowy wypowiedzi ustnej i pisemnej, a takze
dziatan interakcyjnych i mediacyjnych”*. Procesy rozumienia i tworzenia tekstow
mowionych i / lub pisanych maja zasadnicze znaczenie, gdyz stanowig podsta-
we komunikacji interpersonalnej, gdzie naprzemiennie prowadzone sa dzialania
produktywne i receptywne, oraz mediacyjne. Te ostanie majg swe zastosowanie
w sytuacji komunikacyjnej, w ktdrej nie jest mozliwe bezposrednie porozumie-
wanie sie uczestnikéw komunikacji - w ,,dziataniach jezykowych rozumianych
jako przetwarzanie istniejacych tekstow poprzez ttumaczenie, parafrazowanie,
streszczenie lub podsumowanie”?. Aby wyksztalci¢ umiejetnosci recepciji i pro-
dukcji jezykowej, powinny pojawiac si¢ w trakcie procesu dydaktycznego zadania
ksztalcace wszystkie sprawnosci jezykowe skladajace si¢ na komunikacje ustng
i pisemna. Proces komunikacji i dydaktyczny powinny wzajemnie si¢ uzupetniac,
a istniejace pomigdzy nimi zalezno$ci ukazuje przygotowany przez autorke arty-
kutu model ksztalcenia kompetencji komunikacyjnych w jezyku obcym podczas
dzialan dydaktycznych nauczyciela (model procesu komunikacji odbywajacy
sie w trakcie procesu dydaktycznego), faczgcy procesy opisywane przez Okonia,
Wozniewicza, Grucze, Pfeiffera, Biihlera, Shannona i Weavera oraz Jakobsona.

Nadawca / Nauczyciel (N) Odbiorca / Uczen (U)
kodowanie i emisja bodzca = " odbiér, dekodowanie i reakcja
w postaci wzoru na bodziec w postaci wzoru
1. wypowiedzi - k. ustna kanal komunikacii wypowiedzi lub tekstu.

2. tekstu - k. pisemna (K) L
kod / jezyk Reakcja odbywa sie na drodze:
1 = tekst wypowiedziany komunikat 1. Recepcji wzoru
- wyshuchany przez U (tekst / wypowiedz) 2. Reprodukcji wzoru
2 = tekst napisany 3. Rekonstrukcji wzoru
- odczytany przez U 4. Produkcji w oparciu o wzor

- > 5. Samodzielnej produkeji
reakcji na bodziec

24 E. Jastrzebska, op. cit., s. 53.
25 D. Coste, B. North, J. Sheils, J. Trim, op. cit., s. 24.
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W zaprezentowanym powyzej modelu rozwijania kompetencji komunika-
cyjnej na lekeji jezyka obcego ,,(N)” oznacza nauczyciela wysylajacego bodziec
do ucznia ,(U)? tj. komunikat - informacj¢ w znanym sobie i odbiorcy kodzie,
tj. w docelowym jezyku obcym, w postaci wypowiedzi lub tekstu. Bodziec ten
jest odbierany, dekodowany i analizowany przez ucznia (U), jako wypowiedz
albo ‘tekst” stuchany lub czytany, w toku procesu ogélnej, selektywnej i detalicz-
nej recepcji. Nastepnie uruchamia si¢ u odbiorcy (U) proces reakcji na bodziec,
tj. proba budowy wypowiedzi ustnej lub pisemnej. Ma ona miejsce w wyniku na-
stepujacych po sobie prob odtwarzania wzorca na podstawie wiedzy wczesniej
nabytej lub jej syntezy z wlasnie poznang. Oznacza to, ze w nauczaniu jezykow
obcych zachodzi bezposrednia zaleznos¢ pomiedzy podanym wzorem wypowie-
dzi a jego produkcja, poprzez recepcje wzorca i na jego podstawie reprodukgje,
rekonstrukeje, az do prob samodzielnego tworzenia wypowiedzi w oparciu o wzor
i na koniec samodzielnej produkcji wypowiedzi lub tekstu. Ten schemat ma bez-
posrednie odzwierciedlenie w organizacji procesu dydaktycznego, w poszczegol-
nych dziataniach dydaktycznych nauczyciela, zadaniach postawionych uczniowi
oraz w budowie lekcji. W praktyce dydaktycznej oznacza to, ze nauczyciel musi
wlasciwie przygotowaé nie tylko caly proces dydaktyczny, ale takze poszczegol-
ne fazy lekcji oraz poszczegolne zadania i ¢wiczenia przewidziane dla ucznia
w trakcie ich realizacji.

3. Przygotowanie nauczyciela do organizacji procesu dydaktycz-
nego

Struktura rozwijania kompetencji komunikacyjnej, zaprezentowana w mo-
delu procesu komunikacji odbywajgcym si¢ w trakcie procesu dydaktycznego,
odpowiada nie tylko aktualnie obowigzujagcym modelom komunikacji oraz
ukltadom dydaktycznym, ale réwniez regutom przyswajania wiedzy, za ktérych
stosowanie w organizacji procesu dydaktycznego odpowiedzialny jest nauczyciel.
Od jego osobowosci, kompetencji i kwalifikacji zalezy efekt procesu ksztalcenia
uczgcych si¢ — wyzwolenie u uczgcych si¢ aktywnosci poznawczej, praktycznej
i emocjonalnej. Stad tak wazne jest przygotowanie nauczycieli do wykonywania
zawodu - wyksztalcenie umiejetnosci formutowania celéow ksztalcenia dla okre-
$lonej grupy docelowej, dobierania odpowiednich $rodkéw dydaktycznych do
mozliwosci i potrzeb uczacych si¢ oraz stosowania odpowiednich zasad, metod,
strategii i technik nauczania. Niezmiernie wazne jest rowniez zrozumienie etapu
rozwojowego, na ktérym znajduje si¢ nauczana grupa docelowa oraz umiejet-
nos$¢ nawigzania z nig komunikacji, co skutkowaé moze zainicjowaniem dobrych
relacji oraz stworzeniem atmosfery sprzyjajacej nauce. Nauczyciel powinien
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w koncu umie¢ przekaza¢ uczniom wiedze na temat procesu uczenia sie, aby
uczacy sie mogli wypracowa¢ wlasny model uczenia si¢ prowadzacy do zdoby-
cia kompetencji komunikacyjnej: wyksztalcenia umiejetnosci rozumienia wy-
powiedzi i tekstow oraz budowy wiasnych wypowiedzi ustnych lub pisemnych
w oparciu o zaprezentowany wzorzec’. Jesli proces nauczania i uczenia si¢ jezyka
obcego, ktory zaklada ksztalcenie wszystkich sprawnosci jezykowych, przebiega
w atmosferze sprzyjajacej nauce, przy dobrej woli porozumienia si¢ obu uczest-
nikéw komunikacji, w okolicznosciach wspierajacych proces nauczania i uczenia
sie, a do tego prowadzony byl przez nauczyciela we wlasciwy sposob, uczniowie
nie maja problemdéw z komunikowaniem sie?’. Zadaniem nauczyciela jest tak za-
planowa¢, przeprowadzi¢ w ewaluowac proces dydaktyczny, aby byl on efektyw-
ny, tzn. aby przebiegal wedlug okreslonych zasad nauczania, ktore okreslaja ,jak
nalezy realizowac cele ksztalcenia™.

Zasady nauczania to ,,najogolniejsze prawidta, ktérych nauczyciel powinien
przestrzegaé we wszystkich swoich szczegétowych zabiegach dydaktycznych™”,
»hormy postepowania dydaktycznego, ktérych przestrzeganie pozwala nauczy-
cielowi zaznajamia¢ ucznidw z podstawami usystematyzowanej wiedzy, rozwija¢
ich zainteresowania i zdolnosci poznawcze, wpaja¢ im naukowy poglad na $wiat
oraz wdraza¢ do samoksztalcenia™’, ,,0gélne normy (...), ktérych przestrzega-
nie umozliwia realizacje celow ksztatcenia™, »normy (...) uznane za wlasciwe
w celu osiggniecia zalozonych celéw pedagogicznego postepowania, jak tez (...)
Podstawy, na ktoérych opiera sie postepowanie wlasciwe dla procesu wychowa-
nia lub nauczania”?. Zasady to réwniez ,,ogélne reguly ksztaltowania proceséw
nauczania pod wzgledem tresci i od strony metodyczno-organizacyjnej”, do
ktérych nalezg m.in.: ‘wigzanie teorii z praktyka, ‘pogladowosc¢, ‘systematycznosc,
‘stopniowanie trudnosci, ‘aktywny udzial uczniéw), ‘dobry klimat nauczania, czy
‘trwato$¢ wiedzy™. ,,Zasady nauczania wytyczaja ogélny kierunek pracy dydak-
tycznej nauczyciela i ustalane s3 na podstawie analizy procesu nauczania i uczenia

26 H.-J. Krumm, Lehr- und Lernziele, [w:] Handbuch Fremdsprachenunterricht, K.R. Bausch, H. Christ,
H.-J. Krumm (red.), Tiibingen — Basel 2003, s. 116-121.

27 S. Rapacka, Program nauczania jezyka niemieckiego dla klas I-VI szkoly podstawowej, Warszawa
2008, s.9.

28 B, Nawroczynski, Zasady nauczania, Wroctaw 1961, s. 6.

29 K. Sosnicki, Dydaktyka ogdlna, Torun 1948, s. 190.

30 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, Warszawa 1978, s. 131.

31 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny..., op. cit., s. 480.

32 J. Potturzycki, op. cit., s. 106.

33 W. Pfeiffer, Nauka Jezykéw obcych. Od praktyki do praktyki, Poznan 2001, s. 57.

34 Pisali o tym J. Potturzycki, op. cit., s. 106-114; W. Pfeiffer, op. cit., s. 58-65; W. Okon, Nowy stownik
pedagogiczny..., op. cit., s. 480; Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki..., op. cit., s. 129-152.
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si¢”®. Od zasad zastosowanych przez nauczyciela w procesie dydaktycznym zalezy

nastepnie, jakie metody, strategie i techniki dobierze do konkretnych dziatan dy-
daktycznych.

Pierwszym z wymienionych powyzej poje¢, o ktorych wyborze decyduje
nauczyciel, sa ‘metody’. Celowo uzyto okreslenia ‘metody, gdyz nie ma jednej
metody, ktéra odpowiadataby wszystkim uczestnikom danej grupy uczacych
sie. Zadaniem nauczyciela jest taki ich wybdr i zestawienie, aby odpowiadaty
wszystkim uczestnikom konkretnej grupy docelowej. Metody, cho¢ sa podstawg
warsztatu nauczyciela, to stwarzaja chyba najwigcej ktopotéow w realizacji dziatan
dydaktycznych, gdyz mozna je rozumieé na trzech plaszczyznach®: jako appro-
ach, tj. ‘podejscie do nauczania’ okreslajace caloksztalt, koncepcje nauczania,
method - ‘metoda’ rozumiana jako sposob nauczania®®, learnig teaching strategies
- czyli ‘strategie nauczania’ lub ‘strategie uczenia si¢, definiowane jako sztuka ce-
lowego koordynowania dzialan, jako ,,sposob nauczania lub uczenia si¢, wybrany
z rozmysltem i $wiadomie stosowany”, technique - ‘technika uczenia si¢, przez
ktérg rozumie sie ,,chwyt nauczania™ lub ,,umiejetnoéé sprawnego, precyzyjne-
go, na najwyzszym poziomie wykonywania okreslonych czynno$ci™'. Mdwigc
o ‘metodach nauczania’ nalezy réwniez wspomnie¢ o cz¢sto wymiennym stosowa-
niu podanych powyzej poje¢ w odniesieniu do nich samych, np. ,,termin metoda
bywa niekiedy uzywany zamiennie z terminem technika”*?, zas strategie i techniki
uczenia si¢, zdaniem Zawadzkiej, s3 pojeciami tak do siebie zblizonymi, Ze czgsto
uzywane s3 wymiennie, chociaz dotyczg innego spojrzenia badawczego. Strategie
s3 pojeciem psycholingwistycznym, ktore oznacza pewne plany mentalne, za$
techniki sg pojeciem dydaktycznym, rozumianym jako zbiér sprawdzonych spo-
sobow efektywnej pracy umystowe;j*®.

Podobnie skomplikowana jest stratyfikacja metod nauczania. Kupisiewicz
wyrdznia cztery grupy metod: metody oparte na obserwacji i pomiarze; metody
oparte na postugiwaniu si¢ stowem; metody oparte na dzialalno$ci praktycznej
uczniow i metode gier dydaktycznych. Zdaniem Okonia, wyrézni¢ mozna metody
podajace (uczenie sie poprzez przyswajanie), problemowe (uczenie si¢ poprzez od-
krywanie), waloryzujgce (uczenie si¢ poprzez przezywanie) i praktyczne (uczenie

35 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki..., op. cit., s. 132.

36 H. H. Stern, Fundamental Concepts of Language Teaching, Oxford 1983, s. 474.
37 W. Pfeiffer, op. cit., s. 52.

38 'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny..., op. cit., s. 243.

39 R.Galisson, Ch. Puren, La formation en question, Paris 2001, s. 125.

40 'W. Pfeiffer, op. cit., s. 52.

41 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Sfownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 179.
42 A. Szulg, op. cit., s. 130.

43 E. Zawadzka, Nauczyciel jezykow obcych w dobie przemian, Krakow 2004, s. 226.
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sie poprzez dzialanie), ale i on wcze$niej inaczej je okreslal. W publikacji zatytu-
fowanej Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej z 2003 roku nazywa je jako metody:
asymilacji wiedzy i do nich zalicza: opis, opowiadanie, wyklad, pogadanke, dys-
kusje, prace z ksigzka, uczenie si¢ programowania; samodzielnego dochodzenia
do wiedzy (problemowe), np. metody szczegétowe i klasyczna metoda przypad-
kow, sytuacyjna, burza mézgéw, mikronauczanie, gry dydaktyczne; waloryzacyj-
ne (eksponujace), np. metody szczegotow, impresywne i ekspresyjne oraz, jako
ostatnie, metody praktyczne, np. metody szczegdtowe, czyli ¢wiczebne i realizacji
zadan wytworczych — projektow. J. Polturzycki, kolejny przedstawiciel dydakty-
ki ogélnej, korzystajac z wczesniejszych opracowan Kupisiewicza i Nowackiego
podaje jeszcze inny podzial metod. Jego zdaniem metody dzieli si¢ na metody
zalezne od Zrédet wiedzy (zrédlem wiedzy moga by¢: przedmioty, stowo nauczy-
ciela, tekst drukowany, srodki pogladowe, prace praktyczne), metody zalezne od
etapu w procesie samodzielnego uczenia si¢ i studiowania, oraz metody zalezne
od ich zlozonosci (metody proste, metody kompleksowe)*%. Na podstawie przy-
toczonych klasyfikacji metod dydaktycznych wysnu¢ mozna wniosek, ze nie ma
zgodnosci, co do sposobdw ich podziatu, gdyz moze on by¢ uwarunkowany badz
zwrdceniem uwagi na sfery dziatalnosci cztowieka: biologiczna, poznawcza, emo-
cjonalng i spoleczng, badz na cel, ktéry moze by¢ osiagniety dzieki stosowaniu
tej metody, lub tez na pomoce dydaktyczne, w oparciu o ktdre stosuje si¢ dang
metode. Glottodydaktyka zwraca uwage na jeszcze inny aspekt pojecia ‘metody’
- na praktycyzm dzialan przy jej zastosowaniu. Zdaniem Junga ‘metoda’ jest
systematycznie stosowanym sposobem postepowania prowadzacym do konkret-
nych wynikéw teoretycznych i praktycznych, ,jako sposob dziatania, jako droga
do wczesniej okreslonego celu™®. A. Szulc réwniez zwraca uwage na praktyczny
aspekt tego pojecia mowigc, ze metoda to ,,planowe dzialanie prowadzace do uzy-
skania okreslonego celu. Skladajg si¢ nan procesy myslowe oraz czynnosci prak-
tyczne realizowane w ustalonej kolejno$ci™*®. Podobnie definiuje pojecie ‘metody’
G. Neuner, ktory twierdzi, ze metoda to wszelkie dziatania nauczyciela i uczgcego
sie organizowane na podstawie konkretnych tresci i wskazujace réznorodnosé
podej$¢ do nauczania na przestrzeni wiekéw i wymienia nastgpujace metody:
metode gramatyczno-ttumaczeniows, bezposrednia, audiolingwalng, posredni-
cz3cy, audiowizualng, dydaktyke komunikatywng oraz dydaktyke interkulturo-
w3"’. Podobnie odnosi si¢ do sposobéw definiowania pojecia ‘metody’ W. Pfeiffer,

44 ]. Potturzycki, op. cit., s. 118-133.

45 L. Jung, 99 Stichwdérter zum Deutschunterricht. Deutsch als Fremdsprache, Ismaning 2001, s. 136.

46 A Szulc, op. cit., s. 130.

47 G. Neuner, Vermittlungdmethoden: Historischer Uberblick, [w:] Handbuch Fremdsprachenunterricht,
R.-K. Bausch, H. Christ, H.-J. Krumm (red.), Tiibingen — Basel 2003, s. 225-234.
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ktéry rozumie jg jako najwazniejszy i podstawowy element metodyki nauczania
jezykdw obcych, ktory ,,rozwija si¢ pod wplywem epoki historycznej, ducha czasu
i spoteczenstwa, wykorzystuje nowe osiggniecia technologiczne i podlega ciggtym
zmianom™®. W swej ksigzce Nauka Jezykéw obcych. Od praktyki do praktyki
podaje wlasng klasyfikacje¢ metod nauczania dzielgc je na trzy podstawowe grupy,
odpowiadajace trzem gtéwnym podejsciom w nauce jezykdw obcych: podejsciu
dedukcyjnemu, indukcyjnemu i dedukeyjno-indukcyjnemu. Wedle tej filozofii,
jego zdaniem, rozrozni¢ mozna: metody bezposrednie (naturalng, bezposrednis,
audiolingwalng, audiowizualng, komunikacyjng), posrednie (gramatyczno-
-ttumaczeniowg, kognitywng) i posredniczace (posredniczacy, eklektyczng)®.
H. Komorowska natomiast, w swej ksiazce Metodyka nauczania jezykéw obcych
zaproponowala kolejny ich podzial na metody konwencjonalne: metode bezpo-
$rednig, gramatyczno-ttumaczeniows, audiolingwalna i kognitywna, oraz nie-
konwencjonalne: metoda TPR, The Silent Way, CLL, The Natural Approach oraz
sugestopedia i podejscie komunikacyjne. Autorka zaleca w niej réwniez, aby przy
wyborze metod nauczania kierowac¢ si¢ przede wszystkim ,,potrzebami uczniow,
gdyz to one okreslajg cel nauki™.

Oprocz ,metod nauczania” wyrdznia ,,metody uczenia si¢”, ktore rowniez sg
definiowane i klasyfikowane w rézny sposob. W. Okon nazywa je ,,systematycznie
stosowanym sposobem uczenia si¢”', Cz. Kupisiewicz okreéla je jako ,,sposoby
postepowania polegajace na stwarzaniu uczniom okazji do nauczenia si¢ czego$
poprzez np. wystuchanie wykladu, przeczytanie przez nauczyciela ksiazki czy
artykulu, udzial w przedstawieniu teatralnym lub dyskusje. Przy czym uczenie
sie ma charakter okoliczno$ciowy, w przeciwienistwie do nauczania™”. E. Filipiak
za$ zwraca uwage na budowanie wewnetrznego modelu uczenia si¢ poprzez ich
zastosowanie™.

W wymienionych tu definicjach metod nauczania i uczenia si¢ dostrzec
mozna potrzebe realizacji elementarnego zalozenia dydaktyki — zorganizowania
efektywnego procesu dydaktycznego, procesu, ktorego celem i adresatem byltby
uczacy sie i ktory taczytby rozne dzialania dydaktyczne w spdjna catosé¢. Stad
przyja¢ mozna, ze najbardziej efektywna metodg prowadzenia zaje¢ dydaktycz-
nych jest metoda eklektyczna, taczaca rézne style, metody, strategie oraz techniki
nauczania i uczenia sie oraz aktywizujaca wszystkie zmysty uczacych sie>*.

48 'W. Pfeiffer, op. cit., s. 52.

49 Ibidem,s. 53.

50 H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykow obcych, Warszawa 2003, s. 27.

51 'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny..., op. cit., s. 245.

52 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 104.

53 E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle, Sopot 2012, s. 147-148.
54 H. Gudjons, Handlungsorientiert lehren und lernen, Bad Heilbrunn 2001, s. 24-25.
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Podczas gdy metoda odnosi si¢ do koncepcji nauczania, kolejne kluczowe
pojecie dydaktyczne - strategia — Iaczone jest z organizacja procesu dydaktyczne-
go i oznacza ,,sztuke koordynowania dziatari i czynnosci w celu osiggniecia celu™.
W znaczeniu ogélnym strategia oznacza przemyslany plan dziatan w jakiejs dzie-
dzinie lub ,wszelkie zorganizowane, celowe i ukierunkowane dziatanie podejmo-
wane z mysla o realizacji zadania, ktore dana osoba sobie wyznaczyta lub wobec
ktérego staneta™®, Przez strategie rozumie sie rowniez nastepujace po sobie opera-
cje myslowe i pamigciowe, ktore poprzez zastosowanie w nich wspoélgrajacych ze
sobg technik uczenia si¢, powodujg przyspieszenie efektywnego procesu uczenia
si¢”’. Efektywny nauczyciel powinien wykorzystywaé w procesie dydaktycznym
rozne strategie pozwalajace na skupienie uwagi uczacych si¢ na odpowiednim ele-
mencie procesu przyswajania nowego materiatu®, powinien zachecaé uczniéw do
przejecia odpowiedzialnoséci za proces uczenia si¢ poprzez pomaganie uczniowi
w wyborze i umiejetnym stosowaniu strategii poznawczych i metapoznawczych,
w budowaniu wewnetrznego modelu uczenia sie. Wypracowanie tego modelu
jest szczegolnie wazne przy nauce jezyka obcego, podczas ktdrej uczacy sie ksztal-
ci wszystkie sprawnosci jezykowe, organizuje proces uczenia si¢ i podejmuje kon-
kretne dziatania w celu sformulowania wypowiedzi lub tekstu w jezyku obcym.
To wigze si¢ rowniez ze stosowaniem konkretnych technik nauczania i uczenia
sie, ktore podobnie jak poprzednie pojecia dydaktyczne sg bardzo szeroko rozu-
miane.

Pod pojeciem ,technika nauczania i uczenia si¢” rozumie¢ mozna ,,metode
w wezszym przedziale dziatania”®, umiejetnos¢ badz sposéb wykonywania okre-
$lonych czynnosci pozwalajacych na osiggniecie kunsztu w danej dziedzinie albo
sposob postepowania wybrany przez uczacych sie w celu opanowania wiedzy,
wyksztalcenia konkretnych umiejetnosci i zdobycia zalozonych kompetencji®'.
Czasami technika nazywana jest strategia — oznacza wowczas $wiadomie i celowo
wybrany przez uczacego sie sposob postepowania w celu zorganizowania, prze-
prowadzenia i skontrolowania postepéw w nauce jezykéw obcych®. Pod pojeciem

55 E. Jastrzebska, op. cit., s. 32.

56 D. Coste, B. North, J. Sheils, J. Trim, op. cit., s. 25.

57 U. Rampillon, Lernen leichter machen. Deutsch als Fremdsprache, Ismaning 1995, s. 15.

58 'W. Ténshoff, Lernerstrategien, [w:] Handbuch Fremdsprachenunterricht, R.-K. Bausch, H. Christ,
H.-J. Krumm (red.), Tiibingen — Basel 2003, s. 332.

59 B. Mifller, Fremdsprachenlernerfahrungen und Lernstrategien. Eine empirische Unteruchung, Tiibin-
gen 1999.

60 A.Szulc, op. cit., s. 130.

61 U. Rampillon, Lernen leichter machen: Deutsch als Fremdsprache, Hueber 1999, s. 14.

62 (. Rampillon, Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht, Hueber 1985.
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‘technika’ definiuje si¢ rowniez ,¢wiczenie jezykowe™®, konkretne ‘czynnosci’
uczgcych si¢ majgce na celu ksztalcenie sprawnosci i umiejetnosci jezykowych.
Czynnosci te przybierajg forme ¢wiczen réznego typu, o réznym stopniu trud-
nosci i réznej formie, rozwijajacych rézne kompetencje uczacych sie. Wiasciwie
dobrane i przygotowane techniki pomagajg uczacym sie w ksztalceniu kompeten-
¢ji komunikacyjnej.

Kolejnym elementem, od ktorego zalezy efektywne ksztalcenie kompetencji
komunikacyjnej, jest dobér odpowiednich pomocy dydaktycznych. Te réwniez
okreslane i klasyfikowane s3 w rézny sposob. Okon nazywa je srodkami dy-
daktycznymi i dzieli na: stowne, wzrokowe proste, techniczne srodki wzrokowe,
techniczne $rodki stuchowe i stuchowo-wzrokowe®*. Waldemar Pfeiffer okresla je
jako ,materialy glottodydaktyczne”® i dzieli na 6 grup, za§ Hanna Komorowska
nazywa je ,,materiatami nauczania”®® lub pomocami dydaktycznymi® i definiuje
jako wszystkie materialy potrzebne do przeprowadzenia procesu dydaktycznego
- przedmioty materialne umozliwiajace usprawnienie procesu dydaktycznego:
nauczania - uczenia si¢ i uzyskania optymalnych osiagnie¢¢ szkolnych. Pomoce
dydaktyczne, niezaleznie jak s3 nazywane i klasyfikowane ,maja wplyw nie
tylko na nauczyciela i ucznia, ale tez budowane sg ze wzgledu na potrzeby na-
uczyciela i ucznia. Materialy glottodydaktyczne sg podstawg proceséw naucza-
nia i uczenia si¢ stuzac nauczycielom i uczniom, a ich budowa uwzgledni¢ musi
charakterystyke nauczycieli i uczniéw w konkretnych warunkach nauczania”®®.
Celem wykorzystania pomocy dydaktycznych w procesie ksztalcenia jest jego
upogladowienie, utatwienie proceséw myslowych, pomoc w wykonywaniu przez
uczniéw prezentujacych rézne style uczenia sie® okreslonych zadan i éwiczen
oraz umozliwienie im opanowania nowych tresci’’. Aby pomoce dydaktyczne
spelnialy swojg role, musza by¢ odpowiednio przygotowane i zaprezentowane
uczgcym sie, a sposob ich wykorzystania w procesie dydaktycznym zalezy od
umiejetnosci nauczyciela.

63 H. Komorowska, op. cit., s. 134.

64 'W. Okoni, Nowy stownik pedagogiczny..., op. cit., s. 408.

65 W. Pfeiffer, op. cit.., s. 161-166.

66 H. Komorowska, op. cit., s. 37.

67 W literaturze istnieje wiele réznych okresleri na materiaty wykorzystywane w procesie dydaktycz-
nym jako pomoc przy jego organizacji. Autorka artykutu definiuje je jako pomoce dydaktyczne
uwazajac, ze to okreslenie najlepiej oddaje istote i cel materialéw wykorzystywanych na lekcji jezyka
obcego w ksztalceniu sprawnosci jezykowych i kompetencji komunikacyjnej.

68 W. Pfeiffer, op. cit., s. 26.

69 M. Silberman, Uczymy sig¢ uczy¢, Gdansk 2005, s. 20.

70 L. Jung, op. cit., s. 146.
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4. Recepcja baza dla produkcji jezykowej

Celem procesu dydaktycznego, podczas ktérego ksztalcone sa kompetencje
komunikacyjne uczacych sig, jest rozwijanie wszystkich sprawnosci jezykowych.
Te musza by¢ jednak rozwijane w konkretnej kolejnosci, w odpowiedni sposob
i z odpowiednim nasileniem. Je$li przyja¢ jako punkt wyjsciowy model komuni-
kacji Jakobsona, podstawa komunikacji s3 wzajemnie uzupelniajace si¢ procesy
emisji i recepcji komunikatu, przy czym emisja komunikatu zapoczatkowuje
zawsze proces komunikacji. Oznacza to, ze podstawg ksztalcenia produkeji jezy-
kowej jest rozwijanie sprawnosci receptywnych: rozumienia ‘tekstu’ stuchanego
lub czytanego”. Dopiero potem, na podstawie podanego wzorca, mozna rozwija¢
budowe wypowiedzi ustnej i pisemnej. Dobrze przygotowany do pracy w zawo-
dzie nauczyciel bedzie zatem wybieral takie metody, strategie i techniki nauczania
i uczenia sie, ktore pozwola na uczenie si¢ ‘matymi krokami’ budowania wypo-
wiedzi lub tekstow — umiejetnosci sprawdzanych po ukonczeniu kazdego etapu
edukacyjnego.

Najmniejszymi krokami, ktére musi zaplanowaé nauczyciel organizu-
jac proces dydaktyczny, sa zadania lub/ i ¢wiczenia do wybranych wypowiedzi
i tekstow stanowigcych wzor i bazg dla produkcji jezykowej, przy czym nalezy
zwrdci¢ uwage, ze wybierajac material tekstowy nauczyciel powinien kierowaé
sie okreslonymi kryteriami: tematem tekstu, jego trescig, jezykiem, strukturg, ob-
szernoscia i dlugoscig. Najmniejsza trudnos¢ stanowié¢ bedzie z pewnoscig dobor
tematu tekstu, gdyz tematy, ktore powinny pojawi¢ si¢ na poszczegolnych etapach
edukacyjnych reguluje Podstawa Programowa oraz programy nauczania dla danego
etapu edukacyjnego’”. Kolejnym zadaniem nauczyciela jest opracowanie materiatu
przeznaczonego jako pomoc w realizacji konkretnego tematu i ksztalceniu kom-
petencji komunikacyjnej. Gdy juz zostanie wybrany tekst pod wzgledem intencji
komunikacyjnej, preferowanego wzoru komunikacji oraz budowy i zawartosci
tekstu, zadaniem nauczyciela jest dobra¢ odpowiednie metody, strategie i techniki
pracy, ktére pomoga uczniom w zrozumieniu tekstu oraz w budowie wypowiedzi
w oparciu o temat i rodzaj tekstu’®. Do nich nalezg np. techniki przygotowujace do
rozumienia tekstu stuchanego i czytanego, techniki towarzyszace stuchaniu wy-

71 Termin ‘tekst’ kojarzy sie powszechnie z przekazami pisemnymi. Gdy mygéli sie o komunikatach
ustnych, nasuwa sie raczej okreslenie ‘wypowiedz. Zob. T. Dobrzynska, Tekst, [w:] Wspéczesny
jezyk polski, J. Bartminski (red.), Lublin 2012, s. 293-315.

72 Autorka artykulu jest réwniez autorem programéw nauczania dla szkoly podstawowej, gimnazjum
i szkoly ponadgimnazjalnej wydanych przez WSzPWN, np.: S. Rapacka, Program nauczania jezyka
niemieckiego dla klas I-VI szkoly podstawowej, Warszawa 2008, w ktorych zaprezentowane sg rozno-
rodne techniki pozwalajace ksztalci¢ sprawnosci receptywne i produktywne.

73 H.-J. Krumm, op. cit., s. 116-121.
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powiedzi i czytaniu tekstow oraz ¢wiczenia nastepujace po recepcji wypowiedzi
lub tekstu, ktérych celem jest automatyzacja wiedzy i informacji podanych w ma-
teriale dzwieckowym lub tekstowym oraz rozwijanie umiejetnosci samodzielnego
budowania wypowiedzi lub tekstu. Wérod technik znalez¢ mozna réwniez tech-
niki utrwalajgce material leksykalno-gramatyczny przekazany w wypowiedzi lub
tekécie™®. W procesie ksztalcenia umiejetnoéci rozumienia wypowiedzi i tekstow
oraz ich samodzielnego formulowania wazna jest rdwniez kolejno$¢ stosowania
technik pracy. Jung wymienia cztery poziomy zapoznawania si¢ z wypowiedzig
lub tekstem. Do kazdego z nich planowane sg konkretne techniki nauczania
i uczenia si¢ ksztalcgce konkretny sposob rozumienia ‘tekstow, tj. rozumienie
orientacyjne, selektywne, kursoryczne i totalne”. Kleinschroth réwniez wyrdznia
cztery poziomy rozumienia tekstow, ale okresla je inaczej: rozumienie globalne,
wstepne, detaliczne i ukierunkowane’. Dahlhaus rozréznia jedynie trzy poziomy
rozumienia wypowiedzi i tekstu. Okresla je jako rozumienie globalne, selektywne
i detaliczne”’, za$ Komorowska wymienia dwie ,,techniki” ksztalcace ,,calosciowe,
globalne rozumienie tekstu, czyli uchwycenie jego ogdlnego sensu oraz rozumie-
nie szczegdtowe, swiadczace o dobrej koncentracji, dobrym rozumieniu i dobrej
pamieci”’®, ktére jednak okresla jako techniki nastepujace po wystuchaniu tekstu.
W przypadku recepcji napisanego tekstu autorka wymienia ,,techniki, ktére wigzg
sie z rozumieniem globalnym i szczegélowym, rozumieniem wewngtrznej orga-
nizacji tekstu oraz umiejetnosciag wydobycia i spozytkowania zdobytych informa-
cji””.

Wszystkie wymienione tu techniki pracy z tekstem majg przygotowac ucza-
cych sie do pracy na tekécie - do ,budowania wypowiedzi ustnej i pisemnej”*’
na bazie podanego wczes$niej przyktadu, co umozliwia porozumiewanie sig, czyli
zdobywanie i przekazywanie informacji®. Do technik ksztalcgcych sprawnosci
produktywne naleza ¢wiczenia polegajace na odtwarzaniu wzoru, budowaniu
wypowiedzi lub tekstu wedlug podanego wzoru oraz ¢wiczenia polegajace na

74 G. Solmecke, Texte hiren, lesen und verstehen, Berlin - Miinchen 1997, s. 53-96.

75 L. Jung, op. cit., s. 126-127.

76 R. Kleinschroth, Sprachen lernen. Der Schliissel zur richtigen Technik, Reinbek bei Hamburg 1992,
s. 187-189.

77 B. Dahlhaus, Fertigkeit Horen (Fernstudienangebot Deutsch als Fremdsprache), Kassel - Miinchen
- Tibingen 1994, s. 186.

78 H. Komorowska, op. cit., s. 144.

79 Ibidem.

80 S, Rapacka, Program dla szkét ponadgimnazjalnych. Kurs podstawowy i kontynuacyjny na podstawie
serii Hier und da, zgodny z NPP, Warszawa 2012, s. 48-50.

81 S, Rapacka, Elicytacja jako jedna z metod ksztalcenia kompetencji komunikacyjnej na podstawie
materiatow dydaktycznych stosowanych w nauczaniu jezyka niemieckiego, [w:] Interdyscyplinarnos¢
w glottodydaktyce. Jezyk - literatura - kultura, K. Kuczynski (red.), Plock 2007, s. 155.
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budowie wypowiedzi w oparciu o schemat wzoru i w koncu - samodzielnej
produkcji jezykowej*>. Mowa tu o ¢wiczeniach, ktérych celem jest ksztalcenie
kompetencji komunikacyjnej w obszarze omawianego tematu, ale réwniez au-
tomatyzowanie okreslonej formy wypowiedzi. I tak na przyklad, jesli na lekcji
ksztalcona jest umiejetnos¢ zadawania pytan i objasniania drogi do konkretnego
celu w obcym miescie uczniowie powinni postucha¢ wzér dialogu opracowany
metodycznie, tj. z zastosowaniem konkretnych technik rozumienia wypowiedzi,
a nastepnie wykonac seri¢ ¢wiczen z zastosowaniem technik, np.: znajdowanie ko-
lejnosci wypowiedzi, dopasowanie wypowiedzi do podanego schematu, koncze-
nie fragmentéw wypowiedzi, budowanie pytan lub odpowiedzi do podkreslonych
elementéw wypowiedzi, w koncu formutowanie wypowiedzi wedlug podanego
schematu i formutowanie synonimicznych, paralelnych wypowiedzi®’. Podobna
sytuacja powinna mie¢ miejsce w przypadku ksztalcenia komunikacji pisemnej
na lekeji jezyka obcego. Baza dla produkcji jezykowej — budowy wypowiedzi pi-
semnej moze by¢ ‘tekst, np. ‘mail’ opracowany dydaktycznie, tj. z zastosowaniem
odpowiednich technik rozumienia tekstu czytanego. Na podstawie podanego
wzoru uczniowie w fazie ¢wiczen uczg si¢ ‘matymi krokami’ budowy wypowiedzi
pisemnej w formie maila, tzn. wykonujg kolejne zadania z wykorzystaniem coraz
trudniejszych technik: ustalanie kolejnosci wypowiedzi, laczenie fragmentéw
wypowiedzi w logiczng calo$¢, dopasowywanie fragmentéw wypowiedzi do stow-
-kluczy, nastepnie formulowanie parafraz (fragmentdw) tekstu podstawowego,
konczenie fragmentéw wypowiedzi lub calego tekstu, konstruowanie wypowie-
dzi w oparciu o schemat lub wzor, przeksztalcanie fragmentéw tekstu za pomoca
synonimicznych wypowiedzi, by prace nad tekstem zakonczy¢ samodzielnym
pisaniem tekstu wedlug podanego wzoru, samodzielnym pisaniem tekstu wedlug
podanego polecenia®. Najwazniejsze jest jednak, aby ¢wiczenia te i stosowanie
w nich technik pracy wprowadzano w proces ksztalcenia kompetencji komuni-
kacyjnej wedlug zasad dydaktycznych, tj. pogladowosci, stopniowania trudnosci,
systematycznosci, faczenia teorii z praktyka, czy trwatoéci wiedzy®. To za$ lezy
w gestii nauczyciela, w jego kompetencjach i umiejetnosciach — w poziomie przy-
gotowania do wykonywania zawodu nauczyciela. Zadaniem nauczyciela jest tak

82 P Bimmel, B. Kast, G. Neuner, Arbeit mit Lehrwerklektionen, Miinchen 1993, s. 89.

83 s, Rapacka, M. Lewandowska, J. Nawrotkiewicz, Hier und da. Jezyk niemiecki. Podrecznik z ¢wicze-
niami. Klasa I, II, I1I. Warszawa 2005, 2006, 2007.

84 S. Rapacka, Program nauczania jezyka niemieckiego w klasach I-III gimnazjum. Kurs kontynuacyjny.
Zgodny z NPP, Warszawa 2010; S. Rapacka, Program dla szkét ponadgimnazjalnych. Kurs podstawo-
wy i kontynuacyjny na podstawie serii Hier und da, zgodny z NPP, Warszawa 2012.

85 Pisali o tym J. Pélturzycki, op. cit., s. 196-114; Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki..., op. cit.,
s. 129-152; H. Komorowska, op. cit., s. 140-141, 146-147.
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zaplanowac¢ i przeprowadzi¢ lekcje, aby uczacy si¢ mieli mozliwo$¢ ksztalcenia
kompetencji komunikacyjnych w oparciu o wystuchany lub przeczytany materiat
tekstowy, ktory bedzie baza dla rozwijania komunikacyjnych kompetencji jezy-
kowych, a takze przyktadem i wzorem dla wypowiedzi i tekstow formulowanych
przez uczacych sie, gdyz — jak méwi polskie przystowie - ,,bez mistrza nie ma
sztuki, bez przykladu nauki” Zadaniem nauczycieli jest zatem by¢ wzorem i przy-
kladem w procesie ksztalcenia kompetencji komunikacyjnych i takie zorganizo-
wanie procesu dydaktycznego, aby uczacy si¢ matymi kroczkami doszedt do celu
- do umiejetnosci nawigzania, podtrzymania i zakonczenia komunikacji ustnej
lub pisemnej w jezyku obcym.

Bibliografia

Bachman C,, Lindenfeld J., Simonin J., Langage et communications sociales, Paris 1991.

Bimmel P, Kast B., Neuner G., Arbeit mit Lehrwerklektionen, Miinchen 1993.

Chomsky N., Aspects of the Theory of Syntax, Cambridge 1965 (Zagadnienia teorii sktadni, thum.
1. Jakubczak, Wroctaw 1982).

Coste D., North B., Sheils J., Trim J., Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sig,
nauczanie, ocenianie, Warszawa 2003.

Cuq J.-P, Dictionaire de didactique du frangais, Paris 2003.

Dahlhaus B., Fertigkeit Horen (Fernstudienangebot Deutsch als Fremdsprache), Kassel - Miinchen
- Tiibingen 1994.

Filipiak E., Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle, Sopot 2012.

Galisson R., Puren Ch., La formation en question, Paris 2001.

Grucza E, Zagadnienia metalingwistyki, Warszawa 1983.

Gudjons H., Handlungsorientiert lehren und lernen, Bad Heilbrunn 2001.

Hymes D.H., Vers la compétence de communication, Paris 1991.

Jastrzebska E., Strategie psychodydaktyki tworczosci w ksztalceniu jezykowym (na przyktadzie jezyka
francuskiego), Krakow 2011.

Jelonek A., Wyzyga K., Komunikowanie si¢ jako spotkanie osob, [w:] Czlowiek, kultura, edukacja,
M. Reut (red.), t. 2, Wroctaw 1995.

Jung L., 99 Stichwérter zum Deutschunterricht. Deutsch als Fremdsprache, Ismaning 2001.

Kleinschroth R., Sprachen lernen. Der Schliissel zur richtigen Technik, Reinbek bei Hamburg 1992.

Komorowska H., Metodyka nauczania jezykow obcych, Warszawa 2003.

Krumm H.-J., Lehr- und Lernziele, [w:] Handbuch Fremdsprachenunterricht, K.-R. Bausch,
H. Christ, H.-J. Krumm (red.), Tiibingen — Basel 2003.

Kupisiewicz Cz., Kupisiewicz M., Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009.

Kupisiewicz Cz., Szkice z dziejéw dydaktyki, Krakéw 2010.

Kupisiewicz Cz., Podstawy dydaktyki ogélnej, Warszawa 1978.

Kurcz 1., Pamigd, uczenie sig, jezyk, Warszawa 1992.

Kuziak M., Sztuka mowienia. Poradnik praktyczny, Bielsko-Biala 2008.

Losiak L., Bariery w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej na gruncie polskim, [w:] W strone
nowoczesnego nauczania jezykéw obcych, A. Nizegorodcew (red.), Krakéw 2008.

30_Linguodidactica_T_20.indd 303 2016-09-11 00:19:26



304 SYLWIA RAPACKA-WOJTALA

Mifller B., Fremdsprachenlernerfahrungen und Lernstrategien. Eine empirische Unteruchung,
Tiibingen 1999.

Nawroczynski B., Zasady nauczania, Wroctaw 1961.

Neuner G., Vermittlungdmethoden: Historischer Uberblick, [w:] Handbuch Fremdsprachenunter-
richt, R.-K. Bausch, H. Christ, H.-J. Krumm (red.), Tiibingen — Basel 2003.

Okon W., Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004.

Okont W., Sfownik pedagogiczny, Warszawa 1981.

Pfeiffer W., Nauka Jezykéw obcych. Od praktyki do praktyki, Poznai 2001.

Potturzycki J., Dydaktyka dla nauczycieli, Torun 2014.

Rampillon U., Lernen leichter machen. Deutsch als Fremdsprache, Ismaning 1995.

Rampillon U., Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht, Hueber 1985.

Rapacka S., Elicytacja jako jedna z metod ksztalcenia kompetencji komunikacyjnej na podstawie
materialéw dydaktycznych stosowanych w nauczaniu jezyka niemieckiego, [w:] Inter-
dyscyplinarnos¢ w glottodydaktyce. Jezyk - literatura - kultura, K. Kuczynski (red.),
Plock 2007.

Rapacka S., Lewandowska M., Nawrotkiewicz J., Hier und da. Jezyk niemiecki. Podrecznik z éwicze-
niami. Klasa I, II, III, Warszawa 2005, 2006, 2007.

Rapacka S., Program dla szkét ponadgimnazjalnych. Kurs podstawowy i kontynuacyjny na podsta-
wie serii Hier und da, zgodny z NPB, Warszawa 2012.

Rapacka S., Program nauczania jezyka niemieckiego dla klas I-VI szkoly podstawowej, Warszawa
2008.

Rapacka S., Program nauczania jezyka niemieckiego w klasach I-I1I gimnazjum. Kurs kontynuacyj-
ny. Zgodny z NPP, Warszawa 2010.

Silberman M., Uczymy si¢ uczy¢, Gdansk 2005.

Solmecke G., Texte horen, lesen und verstehen, Berlin — Miinchen 1997.

Soénicki K., Dydaktyka ogdlna, Torun 1948.

Stern H.H., Fundamental Concepts of Language Teaching, Oxford 1983.

Szulc A., Stownik dydaktyki jezykéw obcych, Warszawa 1997.

Tonshoff W., Lernerstrategien, [w:] Handbuch Fremdsprachenunterricht, R.-K. Bausch, H. Christ,
H.-J. Krumm (red.), Tiibingen - Basel 2003.

Zawadzka E., Nauczyciel jezykéw obcych w dobie przemian, Krakow 2004.

30_Linguodidactica_T_20.indd 304 2016-09-11 00:19:26



LINGUODIDACTICA XX

DOIL: 10.15290/lingdid.2016.20.21

dr Robert Szymula

Uniwersytet w Biatymstoku

Wydzial Filologiczny, Instytut Filologii Wschodniostowianskiej
tel. 85 745 74 50

e-mail: rszymula@interia.pl

PEAJIM3AIIVSA KOHIIEIITA «IIPE3VIEHT>
B IHAYTYPAIIMIOHHBIX PEYAX B.B. IYTUHA

STRESZCZENIE
Realizacja konceptu ,Prezydent” w mowach inauguracyjnych W.W. Putina

Mowa inauguracyjna to stosunkowo nowy dla Rosji, ale bardzo wazny gatunek nalezacy
do dyskursu politycznego. Niniejsza praca poswiecona jest analizie konceptu ,Prezydent”
w mowach inauguracyjnych W.W. Putina (2000 r., 2004 r., 2012 r.). Autor przedstawia sposoby
realizacji danego konceptu: bezposrednie (uzycie rzeczownika, Prezydent’, zaimka,ja", zwigzku
wyrazowego ,gfowa panstwa”) i posrednie (stworzenie w wystapieniach obrazu silnego lidera,

ktdry jest w stanie stang¢ na czele panstwa).

Stowa kluczowe: dyskurs polityczny, mowa inauguracyjna, koncept, prezydent

SUMMARY
The realisation of concept ,President” in inaugural speaches of V.V. Putin

Inaugural speach is a relatively new for Russia, but a very important genre of political discourse.
This work is devoted to analysis of concept ,President” in inaugural speaches of V.V. Putin
(2000, 2004, 2012). The author presents ways of realisation of this concept: direct (usage of
noun ,President”, pronoun I’ word combination ,head of state”) and indirect (creating in
speaches the image of strong leader who is able to to stand at the head of the state).

Key words: political discourse, inaugural speech, concept, president
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BaskHOe MecTO cpefy MCCIe[OBaHNIl, CBA3aHHBIX C MICTIO/Ib30BAHMEM A3bIKa
B IIOJIMTUYECKOJl KOMMYHMKAIVM, 3aHMMAeT MOMUTIYECKUIT IUCKYPC, TaK Kak
MMEHHO aHa/lM3 JUCKypca IO03BO/AET BCKPHITh MEXaHM3MbI B3aMMOJENCTBIA
BJIACTH, peUM Y IOBEIeHNA.

Cpeny y4eHBIX HeT ellle OOIIENPUHATOTO ONpPeNe/eHNA MOHATHUA «IIOJM-
TUYECKMIT IUCKYpC». [JaHHasA cuTyanus oOyclIoB/IeHa, HaBepHOe, (aKTOM, YTO
3TOT TUHN AMCKYpca ABIAETCA IPEIMETOM MHTepeca IpefiCTaBUTesNell pasHbIX
HAyYHBIX HAIPaBJIEHUI U €T0 JCCTefjoBaHMe MMeeT MeXANCIUIIIMHAPHBIN Xa-
pakrep. HeT Taxxe efHOro mopxosia K mpob6ieMe TUIIONOTUY XaHPOB, BKITIO-
YyaeMbIX B chepy nomurndeckoro auckypca. Hampumep, O.H. Ipuropresa ocHo-
BBIBAeT CBOIO KIACCUNKAINIO HA pasTPAaHMYEHNN CTUIEH ¥ pasfieiAeT 5KaHpPbl
HOMUTUYECKOTO UCKypca Ha raseTHble (04epK, peropTax, cTaTbs, (enbeToH),
TeleBU3VOHHbIe (aHaMTUYeCKas MporpaMma, MHPOPMaLMOHHOe CcoobuLieHue,
VHTEPBbIO, JYAJIOT B IpsIMOM 3¢upe), OpaTopckie (BBICTYIUIEHME Ha MUTHHTE,
NyO/MuYHble BBICTYIUICHUA IOMUTUKOB, JIO3YHTHU, TOCTHI, He0aThbl), KOMMYHMU-
KaTuBHBbIe (mpecc-KOHQepeHIs, CAMMIUT) ¥ peKlIaMHble (PEKITaMHBI O4YepK,
pexnamuoe o6bsasnenue)’. T.B. [lImeneBa Bbies€T 4 IPYIIIIBI )KAHPOB: >KAHPBI
HpebABICHNA MONMNTHKA OOIeCTBY, >KaHPBI IIPEIbABIEHNA O0IeCTBY IPUHA-
TBIX PeIIeHNI, )KaHPbl 0OCYX/IeHNA IMPUHATBIX PeIleHNIT, )KaHpbl ITyOIMIHbIX
maccoBbix aeiicTBuii’. B.C. KapumoBa npepiaraet pasjenenue Ha IPOTOTUITHbIE
YKaHPBI (ITpOrpaMMHbIe JOKYMEHTBI, ITy0/IYHasA pedub IOMUTUKA, IPeBhIOOpHas
aruTauys) U «<MapryuHaJbHble» (KOHTAMVHMPOBAHHBIE) )KaHPbI (MeMyapbl OMN-
TUKOB, HAXOJIALMECS HA CTBIKE IONIUTUYECKOTO 1 XYIOKECTBEHHOTO IMCKYPCOB)°.
Hamn6onee monnyo kmaccuduKanuio >KaHPOB HOMUTUYECKOTO JUCKypca Ipef-
nmaraet E.J. Ileriran. YdeHas CTPYKTypMPYeT >KaHPOBOE IPOCTPAHCTBO IIO-
JIMTUYECKOTO AMCKYpCa Ha 3 TPYIIbI, OTHOCUTEIbHO 0a30BOI CEMUOTIYECKOI
TPUAAbl «MHTETPAVIA-OPUEHTALMA-aTOHAIbHOCTb» (110 aHA/IOTUM CO 3HAKaMM
Ul peueBbIMM aKTaMN):

— pUTya/lbHBIE KaHPHI (MHAYTypallMOHHAA peyb, I00NIeiiHas pedb, Tpan-

IIVIOHHOE pajyoobpalieHue);

1 O.H.Ipuropsesa, Cmunucmuka pycckozo s3vika, Mocksa 2000, s. 105.

2 T.B. lllmenesa, JKauposas cucmema nonumuteckozo obujenus, [w:] Ionumuueckoe nosedetue
u nonumuueckue kommyHuxayuu: Icuxonoeueckue, coyuonozudeckue U Punonoeueckue acnex-
mot, Kpacnosapck 1994, s. 55-57.

3 B.C. Kapumosa, JKanposoe npocmparcmeo nonumuueckozo ouckypca, «Becrauk KasHY nm.
anb-Papabu. Cepust punonorndeckas» 2006, Ne2 (92), s. 39.
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- OpUEHTALVOHHbIE )KaHPbI (MapTUitHAA IPOrpaMMa, MaHU(ECT, KOHCTH-
TYLVIA, HOCTaHVe IPe3IeHTa O TIOJIOKEeHNN B CTPaHe, OTYeTHBII JOKTIAT,
yKas, coryauieHue);

— aroHa/IbHbIE )KaHPBI (JIO3YHT, peK/IaMHasA pedb, IpeABbIOOPHbIE Ae6aThI,
napnameHTckue nebarbi)’,

YdeHas mpefcTaB/AeT TaKKe APYTYIO TUIIONOTMIO, B 3aBUCUMOCTH OT pAAa
napameTpoB: auddepeHIanMs IO CTENeHNM MHCTUTYLVOHAIbHOCTH, fAudde-
PEHIMAIVA 10 CYObeKTHO-aJpeCHBIM OTHOIIEHNUAM, COLMOKYNbTYpHas tndde-
peHumanys, puddepeHnmanys mo coObITUIHON ToKammu3auny, fudpdepeHa-
LS TIO CTETIeHN TIPOTOTUIHOCTU-MapPTUHATBHOCTIL .

I1.b. [Tapuyyu BUANUT OPUUIMHY OOJIBLIOTO KOMMYECTBA TUIIOJIOTMIL KaHPOB
HOMUTUYECKOTO IMCKypca B TOM, 4TO B OONBIIMHCTBE CTPaH pasINYaroTCA
TepPPUTOPMANTbHO-VIepapXMIecKyie YPOBHM MOMUTIYECKO KoMMyHMKanym (de-
Jlepa/bHBIil, peryOHa/IbHbIA, MYHULMIAIbHBI). [pyroil IpuU4MHO SABISAETCSI
TO, YTO MOMUTNYECKasd KOMMYHMKAINA OCYIIECTBIAETCA B HECKONbKMX (QYHK-
IVIOHA/TIbHO pas3MnyHbIX cdepax (ammaparHasd KOMMYHMKalusA, KOMMYHUKa-
VA B ITyONMMYHON MOMUTHKE, MAplIaMeHTCKas KOMMYHMKAIUA, TIeperoBopHas
KoMMYHUKaIus)®.

HacTosmas crarhsl IOCBAIIEHA MCCIENOBAHMIO peanu3alyy KOHIIeNTa
«IIpesugenT» B MHayrypanuoHHbIXx pedax B.B. Ilyrmua. E.JI. Hleiiran mog-
YepKMBaeT BBICOKYIO CTENeHb PUTYaTbHOCTY >KaHpa MHAYTYpPAIMIOHHON pedn,
npeobnamanve B Heit hatvku Hag uHpopmatneHOCTHIO . E.B. Kimoes cumraer,
9YTO KpUTepMAMU WHGPOPMATUBHOCTY SABIAIOTCA HeOaHANIbHOCTD (comepika-
Te/lbHAs HOBM3HA), PE/IEBAHTHOCTh ¥ aeKBAaTHOCTh B mopiade uHbopMauun’.
B momutudeckoM fucCKypce COOTHOLIEHME MHPOPMATUBHOCTI U (aTUKM, 9KC-
IIPeCCUBHOCTU BapbupyeTcs B 3aBucMMOCTM OT XaHpa. E.H. llupses cunraer,
4TO B ITyOMMIIVICTIYECKNX BBICTYIUIEHNAX B ITap/IaMeHTe (B OT/IM41e, HalpuMep,
OT MUTMHIA) MUHPOPMATUBHOCTD JOJDKHA IIPeoOIafaTh HaZl 9KCIPECCUBHOCTBIO
(XOTs 3TO 3aBUCKT OT TeMaTuKu o6cysxaenus)’. P. Bojak sameuaet, uto ob1ieHne
Ha IO/IMTIYeCKIe TeMbl HUKOT/Ia He ObIBaeT HeMTPa/lbHbIM MM 0O BEKTVBHBIM,

4 E.J. Weitran, Cemuomuxa nonumuyeckoeo ouckypca, Bomrorpag 2000, s. 324-325.

Tam ke, s. 307-324.

6 TLB. Hapumn, Mccnedosamenvckue npakmuxu, npedmem u memodvl NOTUMUHMECKOT UH2BU-
cmuxku, [w:] Scripta Linguisticae applicatae: npo6nemvt npuknadnoii nuneeucmuxu, Mocksa 2001,
s. 190-191.

7 E.J. Uleiran, Cemuomuxa noaumu4eckozo bucxypca..., s. 69.

8 E.B. Kmwoes, ®amuxa kax npeomem ouckyccuu, [w:] Hosmuxa. Cmunucmuxa. I3vix u Kynomypa.
IHamsamu T. I Bunokyp, Mocksa 1996, s. 218.

9  E.H. upses, O6ujas xapakmepucmuka napramesmcxoil peuu u ee ocobernocmeii, [w:] Kynomypa
napnamenmckoti peuu, Mocksa 1994, s. 16.

v
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€My CBOJICTBEHHA OI|€HOYHAs aKI[eHTMPOBAHHOCTD, IPUCTPACTHOCTD, apdek-
TMBHOCTD, TaK KaK B/IACThb KaK IICHMXOMOTMYeCKnil (eHOMeH BKIIOYaeT Mppa-
IMOHA/IbHBII 1 3MoIMoHanbHblil yposrn'’. EJA. Illeiiran cuutaet, 4T0 hakTop
3MOTUBHOCTH AB/IAETCA Hanbosiee 3HAUYMMBIM TPV OCYIIeCTBICHNN CIIeIYIOIIX
byHKIMiT monuTIYecKoro auckypea':

- QYHKIUA yKpelIeHNs IPUBEP>KeHHOCTH CUcTeMe (B YaCTHOCTM, depes
pUTya/nbHOE VICIIONIb30BAHNE CIMBOJIOB, CHOCOOHBIX BBI3BIBATD CY/IbHbIE
apdexTUBHbBIE peaKIVN);

-  YHKLUA COLVAIBHON COMMIAAPHOCTI (IMOTUBHOCTD 3HaKa KakK pakTop
HONMUTNYECKOI MHTEerpanmm: OOITHOCTh SMOIVMOHANBHBIX peaKIuil Ha
CXOJIHBIE CUTYALMU CIIOCOOCTBYET 00'beAV HEHIIO TIOfIell B TOMUTUYECKIIe
TPYIIIbI, Pas3Indysi CIIOCOOCTBYIOT COLMANbHON fyuddepeHnmanmn);

- ¢yHkuus opueHTanyy (adpdeKTUBHbIE peaKIy Ha OIpeie/IeHHbIe CUTY-
aluy TUIM3KPYIOTCA M GUKCUPYIOTCA B CO3HAHNMM MHAVBU/IA U B CITydae
IIOBTOPHOTO BO3HMKHOBEHMA CXOfIHBIX CHUTYAI[U}I BOCIIPOM3BOMATCA
Yl MTHTePIPETUPYIOTCA 110 CXeMe);

- MoOmnmsanuoHHas QYHKIUA (SMOLMY KaK MOTMBALMOHHBIN MMITY/IbC,
BOOJLyLIIEB/ICHYE K IEVICTBUIO);

- aroHaynbHas1 QYHKIYA (9MOLMM KaK MOTYBUPYIOLINIT PakTOp BepOaIbHOI
arpeccun).

darnka Kak aHTUIOJ MTHPOPMATUBHOCTU KOPPENNPYET C PUTYATbHOCTDIO

KOMMYyHUKanyy. O6myMy XapaKTepHBIMU 4epTaMy GaTUKU U PUTYaTbHOCTI
ABJIAETCA OTCYTCTBME YCTAHOBKY Ha HOBM3HY, CTpeM/IeHNe K CTaH/JapTHOCTH
u crepeoTUnnHOCTH. A.A. POMaHOB 3aMedaeT, 4TO B IPOLeCCe PUTYAIbHOI KOM-
MYHMKAIlMJ Y ee y4aCTHUKOB (GOPMUPYIOTCA OIpeie/IeHHbIe 00pasbl [IeiiCTBI-
TEIbHOCTH, KOTOPbIE ABIAITCA He MEXaHNIeCKM IIPOTOTUIIOM CYIIeCTBYIOIIei
IeICTBUTENBHOCTY, @ CYOBEKTUBHO OCMBICTICHHBIMM, MI€aTM3MPOBAHHBIMU
IpefiCTaBIeHNAMN O Hell. [laHHbIe mpefcTaBneHus GopMupyoTCa A TOro,
IITO6]JI HO6YHI/ITI) Y‘IaCTHI/IKOB KOMMYHI/IKaHI/H/I K COBEPUIEHNIO OIIpENE/IEHHBIX
(peueBbIX, MeHTaNbHBIX WN dusndeckux) aeiicteuii’, JI.6. Tygkos moguepku-
BaeT, 4YTO PUTYas UCKIOYaeT CBOOOAY BHIOOpA, YIACTHUKM PUTYa/a BBIHYX-
[eHBI TOMYMHITHCS ero 3akoHaM". B.B. BormaHoB cumraeT, 4TO «4eM MeHbIIIe
3HAKOMBI IPYT C IPYyTOM KOMMYHUKAHTBI, 1 4eM Oo7iee opuimanbHO ABIAETCA

10 P. Bopak, Asvik. [Juckypc. Ilonumuxka, nep. c aHI/L. 1 HeM., Bonrorpag 1997, s. 79.

11 E. leitran, CeMuomuka nonumu4eckozo OUckypcd..., s. 63-64.

12 A A. Pomanos, Kougnuxmuuiii ouckypc nonumuxa, [w:] Honumuueckuii ouckypc 6 Poccuu 3: Ma-
mepuanvt pab. coseus., Mocksa 1999, s. 123-126.

13 I.B. I'ynxoB, Pumyanvt u npeyedenmot 6 nonumuueckom ouckypce, [w:] Ionumuueckuti ouckypc
6 Poccuu 2: Mamepuanvi pa6. coseus.(Mockea, 29 mapma 1998 200a), 10.A. Copokus, B.H. Basbinesn
(red.), Mocksa 1998, s. 30-36.
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oOcTaHOBKa O0LIeHNs, TeM Oo/lee PUTYaNIN30BaHHBI XapakTep NpuobdpeTaeT
910 o6menne»'?. E.I. PoMaHOBa BbIIeNAET CIEYIONINE YePThl PUTYATbHOI KOM-
MYyHMKaL VN

- CTporasg perlmaMeHTUPYeMOCTb U IOCTENOBATE/IbHOCTb B YepefloBaHUMN
CBOIX aKTOB JIeVICTBUIL;

- HabOp CTaH[JapPTHBIX OBEJEHYECKUX aKTOB, MCIIO/Ib3yeMbIX y4acTHMKA-
MU PUTYa/IbHOTO JeICTBUSA;

— CONPsDKEHHOCTb C OIPENENIEHHON CUCTEMOM CUTHAJIOB, KXKIBI U3
KOTOPBIX CBA3aH C KOHKPETHOJ CUTYyalyell 1 KOHKPETHbIM TUIIOM UTPO-
BOT'O IPOCTPAHCTBA;

— CONPSDKEHHOCTb CO CTPYKTYPOJ KOHKPETHOTO PUTYaAbHOTO UTPOBOTO
IMPOCTPAHCTBA U IIOAYMHEHHOCTD €€ CTPYKTYPE;

- HOoMMQYHKIVOHAIBHOCTD;

— TIO/MMHEHHOCTb HOPMAaTMBHOMY JCIIO/Ib30BAaHUIO CUCTEMbBI CUTHAJIOB,
3a/laHHOMY PUTYaJIbHBIM IPOCTPAHCTBOM M €T0 KOHKPETHBIM TUIIOM
UTPOBOTO MCTIOMHEHMA.

PuryanbHOCTP NOMUTUYECKOTO [JUCKYypCa peanusyeTcs B CTEPEOTHUII-
HBIX KOHTEKCTaX, KOTOpble XapaKTePU3YIOTCA TpeMsA acleKTaMM COLMAIbHO-
perysaTuBHOM QyHKIMN:

— aKKyMy/IALMA U TPAHCIALMA COLMANBHOTO OIbITa, B KOTOPOM HAaXOAMT
CBOe OTpakeHye HalMOHA/IbHO-KYIbTypHas crenuduKka pUTyaabHOI
KOMMYHMKaL VM

— COLMAJIbHBIN KOHTPOJIb, IJie Peann3yeTcsl HOPMAaTUBHbI XapaKTep, MMIIe-
PaTUBHOCTb PUTYa/IbHOTO B3aUMOJEIICTBUA;

- coluanbHas MHTErpauysi, KoTopas o0ycaaBIyBaeT IPYNIIOBYI0 HAIlpaB-
JIEHHOCTb PUTYaJIbHOI KOMMYHUKAIIMIN'®,

ITpuHaznexxamas K pUTyaJTbHbIM KaHpPaM MOIUTUYECKOTO UCKypca MHay-
TypalyOHHas pedb HOBOM3OpaHHOTrO IIpesuzieHTa TeCHO CBsi3aHa C MOJUTUYE-
ckoit cuenoit CIIIA, Ha KOTOpoOJl OHa UMeeT ANMUTeNbHYI0 Tpaguuuio. B Poccun
- 3TO ellje HOBBII, BCe BpeMs GOPMUPYIOLIMIICSA >KaHP, YTO 00YC/IOB/IEHO U3Me-
HEHUAMM B IOJIMTUYECKON >XM3HM cTpaHbl. VIHayrypauusa [IpesunenTa nposo-
nunack B Poccuy TONbKO HECKONIBKO pas, MHAYTYpalLIOHHbIE pe4yy IPUHAJJIEXKAT
B.B. Ilytuny (7 mas 2000 1., 7 Mast 2004 ., 7 mas1 2012 1.) n [I.A. MenBepneBy (7 mast
2008 r.). Tuny4yHO MHAYTypalVIOHHO pedy He IpoM3HeC NepBblil [IpesupeHT

14 B.B. bormanos, Peuesoe o6uerue: npazmamuveckue u cemanmuteckue acnexmot, Jlenuurpag 1990,
s. 11.

15 E.I. PomanoBa, QyHKUUOHAIHO-CeMAHMUUecKUe CBOLCMBA NePpPHOPMAMUBHLX eOUHUY, 8 PUMYATIb-
Hoil kommyHukayuu: Juc... kano. punon. nayx, Tsepb 1997, s. 25-26.

16 M.JI. Makapos, dmukemmuple U peznamenmmvie ceoticmea obpauwjenuil, [w:] Ipasmamuueckue
U cemanmudeckue acnekmol cunmaxcuca, Kanuaun 1985, s. 119.
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Poccuy, B.H. Enpriyn (nepBast Top>keCTBeHHasI LiepeMOHNS BCTYIJICHUSA B JOIDXK-
HocTb IIpesupenta umena mecto 9.08.1996, omHako, OHa He COIPOBOXZANACh
VMHAyTypalyoHHON peubto, b.H. EMbIMH BBICTYNNMII TONMBKO C TeI€BU3MIOHHBIM
oOpaleHyeM K Hapozy).

B xadecTBe Marepymana /I aHa/AM3a CIIOCOOOB aKTyanM3aluy KOHIIENTa
«ITpesuaeHT» ObUIM BBIOpPAHBI 3 MHAYIypal[IOHHBIE pedls, IPOM3HECEHHbIE
B.B. [TytunbiM”. [laHHBII KOHIENT, HAPAAY ¢ KoHuenTamu «Poccusi», «Hapom»,
«BJIACTb» U «EIMHCTBO», ABJIAETCSA XapaKTePHBIM I aHAIM3MPYeMOTo KaHpa
HOINTUYECKOTO JIUCKYPCa VM OfTHMM 13 CAMBIX 3HAYVMBbIX B IIPE3UIAEHTCKOM JIVIC-
Kypce. [IpoanamusupyeM 0cOO€HHOCTM YIOTpeONIeHNA 3TOTO K/I0YeBOrO KOH-
LIeNITa B JAHHBIX BBICTYIUICHMAX.

Konnenr «IIpesuaeHT» ABIAETCA NOBOMBHO CIOXKHBIM OOpa3sOBaHMEM.
OCHOBHBIM Cpe€fICTBOM BBIPA)KEHMS 3TOTO KOHIENTa SABJAETCS MCIONb30Ba-
Hue cymecTButenbHoro «IIpesupmenT». JJaHHas /ekceMa MMeeT [iBa 3HaYeHMS
(«1. ITpencenarenb, M30PaHHBIN AJIs1 PYKOBOACTBA OOIIECTBOM, OObeUHEHNEM,
Hay4YHBIM YYpeKAeHVeM. 2. BoIOpaHHBII Ha ONIpefie/IeHHBIII CPOK I71aBa rocynap-
CTBa C pecny6mKkaHcKkoit GopMoit mpasienns»™®), oHaKo, B MHAYTYpaIMOHHBIX
pevax BbICTYIaeT TO/IbKO B 3HaYeHMM I71aBbl rocypapcrsa. [To muennto O.H. Ipu-
I1aeBOJi, STUMOJIOTYS 9TOV JIEKCUYECKOJ efVHIIIBI BOCXOAUT K JIaT. praesidens
(praesidentis) «mpeficenaTenbCTBYIOMINIA, T1aBay, praesidere (praesidentis) «Boc-
ceflaThb BIIepenM, IpefCefaTeIbCTBOBAThb», prae- «uepef» (BOCXOAMUT K IpauH-
JOeBp. prai) + sedére «CUpeTb, BOCCENATb», a TAKXXe BOCXOOUT K IPAVHOEBP.
sed- «cupetb»”. Cormacno M. ®acMepy, CyIeCTBUTENbHOE «TIPE3UJIEHT» 00pa-
30BasIoCh OT HeM. Prasident w3 nar. Praesidens. OGHOBpeMeHHO yroTpeOsiiach
JleKceMa TpesyC «IpefcefaTeslb BOGHHOTo cyfa» ([lambp), crap. mpesec «mpepce-
narenb» npu Iletrpe I; gepes nem. Prases (XVIII B.) mwmy nonbck. Prezes u3 maT.
praeses, pop. 1. praesidis™.

CymectBurenbHoe «IIpesuenT» MOXXeM HalITi BO BCEX MHAYTYPALMIOHHBIX
peuax B.B. Ilyruna, ogHako, MOXeT YAVBIIATh HEOONBIIOE KOIMYECTBO €T0 CII0-
BOYIIOTpeOIeHNIL: B MHAYTypanioHHol peun u3 2000 r. — 2 cIoBOynoTpebneHys

17 OmnexTpoHHbIe pecypchbl: VIHayrypaumonHad pedb 2000 r.: http://kremlin.ru/events/president/
transcripts/21399; Vuayrypauyontas peds 2004 r.: http://kremlin.ru/events/president/transcrip
ts/22452; VnayrypaunonHas peub 2012 r.: http://kremlin.ru/events/president/news/15224, [no-
crym: 14.02.2016].

18  Bomvwioii monxoswlii cnosapy pyccxozo ssvika, C.A. Kysueuos (red.), Caukr-Iletep6ypr 1998,
s.963.

19 O.H. Ipumaesa, Imumonoeuteckuti OUCKYpc-aHanu3 UHCMUmMyma npesudenmcmed, «AjnbMaHax
COBpEMEHHOII HayKu 1 ob6pasoBanusi» 2013, Ne2, s. 52, anekTpoHHBIIT pecypc: http://scjournal.ru/
articles/issn_1993-5552_2013_2_15.pdf, [gocrym: 16.02.2016].

20 M. dacmep, Imumonoeuueckuii crnosapb pycckozo Asvika: 6 4-x m., nep. ¢ Hem. u gor. O.H. Tpyb6a-
ueBa, 3-e usf,., crep., Mocksa 1996, s. 358.
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(«ITepsoiit IIpesupent Poccun, bopuc Hukonaesny Enprvn, noxupas Kpems,
CErofIHA BCIIOMHMT 06 3TOM, IIPOU3HEC C/I0BA, KOTOPble MHOTMIM 3alIOMHVIVIChY;
«Ho A noHmmaro, 4T0 Balla MOAMEP)KKa — 9TO TOJIbKO aBaHC BJIACTHU B IIETIOM I,
pasyMeeTcs, MHe, BCTYIAIOIIEMY CerofiHA B Ao/DKHOCTD IIpesumenTa cTpaHs»),
B BbICTyIIeHnu u3 2004 r. — 2 cmoBoynorpe6bnennsa («Celyac A emme pas3 Xody
BEepHYTbCS K IJIABHOMY ee CMBICTy M CKasaTb: ob6asanHocTn IIpesmpenra
XPaHNUTb FOCYAPCTBO M BEPHO CTYXXUTb HAPOJY U BIIPeAb OYAYT /1A MEHA CBATHI,
¥ BIIpenb OYAYT [/Is MeHsI IpeBbiiie Bcero»; «Kak u paubiire, Oyny McxopuTp ns
TOTO, YTO IIOMOLIb ¥ MOJAJEPKKa rpakgaH Poccnmiickoit emepaunm ABIAIOTCA
CaMoil TJIABHOIT 11 CaMOl HaJIeKHOII OIOpoit B esitenbHOCTY ee IIpe3umentar),
B peun u3 2012 r. — 1 cnoBoynotpebnenne («Bcrymas B mommxHOCTh IIpesu-
menTa Poccurickort Pefepanyy, MOHMMAI BCIO CBOIO OTBETCTBEHHOCTH Ilepeq
PopuHoii»). B.B. IlyTnH nopdyepkuBaeT BBICOKMII CTATYC HO/DKHOCTHOTO JIMIIA,
3aHMMampuero noct IlpesumenTa, mpy MOMOLM CTOBOCOYETAHMIA «BEPXOBHASA
BJIaCTb», «BBICIINII IOCYAAPCTBEHHBI IIOCT B CTPaHe» (ceMa «CaMbli IJIaBHBII» ).
ITON >Ke LeMM CIY>KUT TaKKe HalMCaHue CyIecTBUTeNbHOro «IIpesmmenT»
C IpONNCHOI OYKBBI (B NMUCbMEHHOM BapuaHTe BbICTyIUleHMs). Cremyer 3a-
METUTD, YTO XOTA KOHLeNT «IIpesnaeHT» TeCHO CBA3aH C KOHIIENITOM «BJIAaCTb,
B MHAyTypaUMOHHBIX pevax B.B. IlyTuHa He moguepKmBaercs BIACTh ITIaBbI TO-
CYHApCTBa, a CTOALIME TIepell HUM 00A3aHHOCTY M €r0 OTBETCTBEHHOCTH («(...)
o6asanHocTH [IpesujieHTa XpaHUTb TOCYJApPCTBO M BEPHO CIIYXKUTb HAPOLY»;
«(...) IOHMMAIO BCIO CBOIO OTBETCTBEHHOCTD Iepen PopnHoi»). [Toxoxne KoH-
HOTAaLlMV BBI3BIBAET TAKXKe CYLIECTBUTENbHOE «IPE3UJEHTCKUII», KOTOPOE BbI-
CTyIIaeT TONBKO B CTIOBOCOYETAHNSX «IIpe3NfIeHTCKas 00s13aHHOCTb» (2000 r.)
U «IIpesujieHTcKas npucara» (2004 r.). VIHTepecHO, 4TO caMO CYLeCTBUTEIbHOE
«BJTACTb» BBICTYIAET BMHAYTYPAIMOHHBIX pedax B.B. [TyTnHa oueHb peniko (TompKo
5 cnoBoynoTpebnennit B peun u3 2000 I.), IpudeM ero ynorpebieHne CBs3aHO
C [esITe/IbHOCTBIO JyIsl O71ara rpaXk/jaH CTPaHbl («CenaTh TakK, YT00BI M30paHHAs
HapoJOM B/IacTh padoTaja B €ro MHTEPecax, 3aIMINaNa POCCHIICKOTO IpaXK/a-
HIHA BesJie, I B Halllell CTpaHe, U 3a ee Ipefie/laMyl, CIY KIIAa 00IIeCTBY»).
Jpyrum cpefcTBOM BblpakeHM: KoHuenTa «IIpesugenT» B MHayTypanoH-
HbIX pevax B.B. IlyTuHa ABnsAeTcsa UCIONb30BaHME CYIECTBUTEILHOTO «ITIaBa»
(«ToT, KTO BO3IVIAB/ISIET YTO-/I., PYKOBOAUT 4YeM-JI. WIM VIMeeT Haubosbliee
BJIMSHYE, TIPUSHAHNE B KAKOI-I. cdepe MeaTeNbHOCTI» ) B cOCTaBe CIoBOCOYe-
TaHUs «I71aBa TOCYIapCTBa». [laHHOE CTTOBOCOYETaHNE TaK)Ke BBICTYIIAET B pevyax
B.B. Ilyruna penxo: 1 cnoBocouetanue B peunt 13 2000 r. («SI moHMMal0, 4TO B3s1I
Ha ce0s OTPOMHYI0 OTBETCTBEHHOCTD, M 3HaI0, B Poccum rmaBa rocymapcrsa
Bcerzia ObUT 1 OymeT 4eloBeKOM, KOTOPBIN OTBeYaeT 3a BCe, YTO IPOUCXOANUT

21 Bonbuioil monkoswvlii cnoeapb..., op. cit., s. 205.
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B CTpaHe»), 2 cmoBocodetanus B peun m3 2004 r. («V cerogus xoren 6»I mo-
61arolapuTh Bcex, KTO OKasal MHe BBICOKOE JlOBepye U 4ecTb, M30paB Ha IOCT
ITIaBbI TOCYJRAapCTBAa POCCUIICKOTO»; «MBbI yacTo moBTOpsieM: B Poccun rimaBa
TOCylapcTBa OTBevyasn U Oy#eT OTBedaTb 3a BCe»). B aHammsmpyembIx Ipume-
pax ynorpe6jeHue CTOBOCOYETAHMS «IJIaBa TOCYLapCTBa» TaKXKe, KaK U B CIIy-
Yae CylecTBUTeNbHOro «[Ipesnent», CBsA3aHO ¢ OTBETCTBEHHOCTHIO B.B. IlyTnHa
mepes HapoIoOM, a He C ero BAacThio: «(..) INlaBa TOCYyZapcTBa Bcernma ObLI
1 OyeT 4eJIOBEKOM, KOTOPBIVI OTBEeYaeT 3a BCe»; «(...) INIaBa FOCYLapCTBa OTBeYasl
u OyJeT OTBEYaTh 3a BCe».
CrnemymonmM crioco6oM BbIpakeHN: KoHLenTa «[IpesusieHT» B MHAyTypamm-
OHHBIX BBICTYIUIeHMAX B.B. IlyTuHa sBsieTcst ymotTpebieHre MeCTOMMEHUS «sI».
Berymarommii B ;ormxHOCTD [IpesuieHT yoTpebseT JaHHYIO IeKCeMy TaKxKe He
OYEeHb YacTo:
- B MHAyTypauuoHHOiT peuy u3 2000 r. — 15 cnoBoynorpe6nennit (10 B me-
HITETTbHOM IIajie)ke, 5 B KOCBEHHBIX IaJieXKax);

— B VHAyTypauMoHHOI peun 13 2004 1. — 5 cioBoynoTpe6nennii (1 B uMe-
HITETTbHOM IIajie)ke, 4 B KOCBEHHBIX IaJieXKax);

— B MHAyTypauMoHHOI peun u3 2012 r. — 4 cnoBoynorpe6nenus (3 B uMe-
HITETTbHOM IIajieke, 1 B KOCBEHHBIX ITafIeXKax).

B.B. IlytuH, rosops o cebe, ynorpe6seT HpeUMYIECTBEHHO IJIarOJIb
B ¢opMe HacTOsALIEro BpeMeHM Wi B GopMe Oynyiiero BpeMeHM (CIOXKHas
(dbopma, 4TO MOXKET ITOLYEPKUBATD IIPOLIeCCYaIbHBbIN XapakTep meyicteuii [Ipesn-
IeHTa). B HEKOTOPBIX IMpe/IOKEeHNAX TMYHOE MECTOMMEHNE «sI» IIPOIMYCKAeTCA
(«CeronH:A X049y HOOMArogapuTh I MOMX CTOPOHHMKOBY; «O6paIaroch 1 K TeM,
KTO TOJIOCOBAJI 33 IPYIUX KaH[UAATOB»; «VI CerofHs X0Tel 6bl M00Iarogapurh
BCeX, KTO OKa3aJl MHe BBICOKOE IoBepye U YeCTb»; «Kak 1 B penbliyine rofpl,
6ymy paboTaTh aKTMBHO, OTKPBITO 11 YECTHO, CHIE/IAl0 BCE, YTO CMOTY»; «BeTymas
B 1o/pkHOCTD [IpesupenTa Poccuiickoit @epepany, HOHMMAIO0 BCIO CBOIO OTBET-
CTBEHHOCTb Iepen PopuHol»; «Cpenaro Bce, YTOOBI OIIpaB/iaTh JOBEpyUe» 1 T.IL.),
YTO CO3/IAeT OLIYIleHMe IMHAMUYIHOCTY Peynl.

Berynaromuit B omkHOCTb [IpesnupieHT, nConb3ys cioBa 1 CI0BOCOYeTa-
HVISI TUIIA «BEPUTD», «OBITb YOKIEHHBIM», «00€I[aTh», «OTCTaNBATb», IPeCTaB-
nsieT cebst KaK BOIEBOI PEITUTENbHBIN MOTTUTHK:

«S] Bepro B CiyTy HalIMX OOILIVIX IeJIel U M/eaioB, B CUJTY HAILeil Pely-
MOCTH IIPe0OPasUThb CTPaHy, B CUITy 0ObeVIHEHHbIX JelICTBUII IPaXK/aH,
B Hallle o0lee CTpeM/IeH)e K CBOOOJIe, K IIpaBJie, K CIIPaBeINBOCTI».
«YOexmeH: yydlleil TapaHTHelNl TaKoil IMPeeMCTBEHHOCTM SABJIAETCA
3peroe rpakIaHCKOe O0IeCcTBOY.

«(...) s1 Mory 00ewaTh 11 00elaro».
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«9TO MpUHLMINAIbHAS, )KECTKasA MO3ULINA, 5 ee OTCTaUBAN I HAMEpeH
OTCTAaMBaTh B OyAYILEeM».

CrnenyeT 3aMeTUTb, YTO B C/Iydyae MECTOMMEHU:A «», €T0 MUCIOIb30BaHNE
TaK)Xe 4acTO CBS3aHO ¢ oOpalljeHMeM BHYMAaHUsA CIyLIaTenell Ha 005S3aHHOCTHU
BCTYTIAIOIIETO B JO/DKHOCTD lIpesuzieHTa U Ha €ro OTBETCTBEHHOCTb IIepeq
Popunori:

«5] moHMMaro, 4TO B3£I Ha Ce61 OTPOMHYIO OTBETCTBEHHOCTDY.

«OH ceropHs IOBTOPWII B 9TOM 3aite: “beperure Poccnio” ViMeHHO B 9TOM
A BUDKY ITTABHYIO IIPe3NAEHTCKYI0 0053aHHOCTD>.

«Cyuraro CBoeil CBATON 00j13aHHOCTBIO CIUIOTUTH Hapoxn Poccum,
coOpaTh TpakJjaH BOKPYT SACHBIX LeJIel 1 3afiau».

«Ceifyac s elle pas Xo4y BEPHYTbCS K ITTAaBHOMY €€ CMBIC/TY M CKa3arhb:
o6asanHocTn IlpesmpmeHTa XpaHNUTDH TOCYAAPCTBO M BEPHO CITY>KUTb
HApOJy ¥ BIpeb OYAYT AMA MeHA CBATHI, U BIpenb OymyT MIsA MeHs
NIpeBBIIIe BCETOY.

«Ee (Poccun) mHTepechl, 6€30I1acHOCTD, 671aromosydie rpaKiaH CTpaHbl
BCer/ja ObIIN 1 BCETja OCTAHYTCA [I/IA MEH IPeBbIIIe BCEroy.
«C4nTar CMBICTIOM BCeil CBOEI >KN3HM M CBONM [OITOM CITy>KeHIe
OrteuecTBy, CTy’KeHUe HalleMy Hapopy, IOfjep>KKa KOTOPOro BJOXHO-
BJIA€T VI IOMOTAET PeIlaTh CaMble CIOYKHBIE U TPY/IHBIE 3a/jaui».

MOoXHO TpefIoNoXNTh, YTO B MHAYTYypalMIOHHBIX BBICTYIIeHMAX B.B.
Ilytuna xoHnent «IIpesupmeHT» peanmsyercss He TONBKO HEIIOCPEACTBEHHO, HO
TaK)XKe KOCBEHHO. BcTymamommit B ZOKHOCTL IIpe3mpmeHT, mcmonb3ys croBa
Y CJIOBOCOYETAHMS THUIIA «OBITH TOTOBBIM», «OIIPABMATDb [JOBEpYEe», «ONPABHATD
HaJeX/bl», «TOOUTHCS Lefieil», «TOOUThCs ycleXa», MpefCTaB/sieT cebs Kak
BOJIEBOIT IIOIMTHUK, CYJIBbHBII Tuziep Poccui, KOTOPBIN TOTOB 1 CIIOCOOEH pelnTh
BCe TIPOOIEMBI CTPAHBI:

«MBI TOTOBBI K I'PARLYIIUM UCIIBITAaHVISAM U IPALYIIUM CBEPIICHUAM».
«Cpenaio Bce, 4YTOOBI ONMpaBAATh AOBepyMe MIUIMOHOB HALIMX Tpax-
IaH».

«Kak 1 B mpepipiyInye ronsl, 6yay paboTaTb akKTMBHO, OTKPBITO 1 Y€CTHO,
CHe/al BCe, YTO CMOTY, BCe, YTO B MOUX CU/IAX, YTOOBI ONPABAATbH
HAJIeXKIbI MVJUTMOHOB JTIOTIEN».

«MpI T00bEMCA HAIINX IIeIe».

«MBI 06513aTeTPHO FOOBEMCH yCIexar.

B.B. Ilytun mbITaeTcsi yOeguTh TpakiaH B INPAaBUIBHOCTM MX BbIOOpa
¥ TIPaBWIbHOCTY CBOETO HOJIMTUYECKOTO Kypca, O/1arofiaps Co3fjaHuio B CO3HAHNI
CITyIIAIONIMX NPeJCTaBIeHNA O CBeTIOM OyayieM Poccun, ocHOBaHHOM Ha 5KO-
HOMIYECKOM POCTe, YKpeIUICHUN IeMOKpaTIH, 6arococtostuny rpaxzat. Pop-
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MMPOBAHMIO TAaKOTO OIIYLIEHNS CIy>KaT PasHOTO pofia JTeKCUYecKue efHUIIBI,
KOTOpbIE CO3/JAI0T Y ayANTOPUN TTOTIOKUTE/IbHOE BIIeYaT/IeHne 1 o6pas Oymye-
ro ycmexa: «cBOOOJHas, MpolBeTalomas, 6oraras, CUIbHasl, IMBUIN30BaH-
Hasdg CTPaHa»; «CTpaHa, KOTOPOI TOPAATCA ee Ipax/laHe U KOTOPYIO YBa)KaloT
B MIpe»; «HOBas SHEPIN Pa3BUTHSI»; «Iy4lliee KAYeCTBO XKM3HII HAILVX JIIOfieii»;
«TOOUTHCA PearbHOTO, OLUIYTVMOTO POCTA X O/IATOCOCTOAHNA»; «IKOHOMMIYe-
cKkumii poct Poccuu 1 ee monuTHIecKas CTabMIBHOCTD»; «XOpolliee 06pa3oBa-
HHe, JOCTOHAs COLMANbHAS M MEIUIIMHCKAA MOMOIb»; «KNUTb B IOCTaTKe»;
«CH/IbHASI, HO MIPOMIOOMBasI CTpaHa»; «ycIemHas Poccus, KOTOpyIo yBasKaroT
B Mupe». [Ipe3aneHT mopgdepKuBaeT TaKkKe, YTO ABAETCA TAPaHTOM YKpeIie-
HMA TeMOKpPATUy ¥ COOMONeHNs rpaKlaHCKuX npas B Poccyn («Poccus crano-
BUTCSI COBPEMEHHBIM [IeMOKPATHMYECKNM TOCYIapCTBOM»; «IMYHbIE CBOOOMbI
IPaXK[IaH»; «CBOOOJHDBIE IO B CBOOOTHON CTpaHe»; «YKPEIUIATb POCCHUIL-
CKYI0 EeMOKPATHII0, KOHCTUTYI[MOHHbIE IIPaBa M CBOOObI»; «XpPaHNUTDb U pa3-
BUBATb KEMOKPATHIO»; «Oy[eM >KIUTb B JeMOKPAaTMYEeCKOI CTpaHe»; «cBo6oga
Y IPOCTOP IJIA IPVJIOXKEHVA TaTaHTa M TPY/A, CBOMX CUII»).
B nnayrypauyonHbIx pedax u3 2004 r. u 2012 . B.B. Ilytnn o6paiaer BHI-
MaHMe ayfiUTOPUM Ha YCHEUIHYI0 IPOTPaMMYy PasBUTHUsA CTPAHBI MpPebITYINX
CPOKOB €r0 IpaBJIeHN, YTO CIYXUT YOKIEHUIO TPaXK/laH, YTO IPOJO/DKEHIe
€ro IMOUTNYECKOTO Kypca MO3BOMUT JOCTUYb HAMEUeHHbIEe LIe/IN:
«Temepp I71aBHaA Leb GMVKATIIIETO YeThIPEX/IETUA — IIPEBPATUTD yiKe
HAKOIJICHHBIN HaMU IIOTEHIMA/ B HOBYIO SHEPIUIO Pa3BUTHUA».
«EcTb pecypcbl, CBOJI COOCTBEHHBDII OIIBIT, IOJTHOE IIOHVMaHNe IIPUOPHU-
TETOB PAa3BUTH, OCHOBAHHOE HAa MO3UTIBHOM NPOUITOM OMVDKaIImx
NpoIefIINX YeThIPeX JIeT».
«MBbI BMecTe Tpouuiy 6ONbLION M CIIOXKHBIN IMYThb, IOBEPUIN B cebs,
B CBOM CHJIBI, YKPEIIM/IU CTPaHy, BepHY/IN cebe JOCTOMHCTBO BEIMKON
HalMM, MUP YBUJiEN BO3POXKEeHHYI0 Poccuio».
«CeropHA y Hac eCTb BCE 171 IBYDKEHNA BIIepe], I/ CO3UIAHNA: leecIo-
coOHOe U pasBUBaoIIeecs: TOCYAAPCTBO, IPOYHAst IKOHOMUYECKAs 1 CO-
1anbHast 6a3a, aKTUBHOE ¥ OTBETCTBEHHOE IPXKIAHCKOE 00IIeCTBOY.
«9TO MBI caMU ,[[O6I/UII/ICIJ BBICOKNMX TEMIIOB pPa3BUTUA Hallel 5KOHOMMU-
KIn».
«39TO MBIl CaMM OCTAHOBVIIM arpeccuio MeXAYHapOJHOTO Teppopu3Ma.
V36aBumu CTpaHy OT peasbHOI YTPO3BI paciaziar.

[TpesuieHT feK/IapUpyeT TAKKe, YTO OY/eT C/Ie0BATh 3aKOHY:
«Mory 3aBepUTb Bac, YTO B CBOMX JIEMICTBUAX 6y11y PYKOBOJCTBOBAThCA
VICK/TIOYNTEIbHO TOCYAAapCTBEHHDBIMI VIHTEpECAMI».
«VI Mbl 6yzieM paboTath ¢ Bepoil B Aylile, C UCKPEHHUMU M YUCTBIMU I1O-
MBICTTAMIL».
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CregyeT 06paTTh BHMMaHMe HA PasHUIIBI B IOHVMaHUY OTBETCTBEHHOCTH
3a IPOUCXOJAIVE B CTPAHE U3MEHEHN B MHAYTYPALMOHHBIX pevyaX U3 PasHbIX
net. B peun n3 2000 1. cospaercst 06pas nupepa, KOTOPBLit 6epeT Ha ce0s1 MOTHYIO
OTBETCTBEHHOCTb 3a O11aro ctpansbl («S MOHMMAI0, YTO B35/ HA Ce6 OTPOMHYIO
OTBETCTBEHHOCTD, 11 3Hal0, B Poccuy rmaBa rocymapcrsa Bcerna ObU1 1 OygeT
YelI0BeKOM, KOTOPBIiI OTBeYaeT 3a BCe, YTO IIPOVUCXOUT B CTPaHe»). B pevax
n3 2004 1. 1 2012 r. B.B. IlyTuH nogdepKuBaet, YTO XOTsA ABAETCA OTBETCTBEH-
HBIM TONUTHUKOM («MBI 4acTo oBTOpsieM: B Poccuu rmaBa rocygapcTsa oTBevan
n OyJeT oTBevaTh 3a Bce. DTO MO-TIPEXHEMY TaK»), HO yCIex IpeobpasoBaHMil
B CTpaHe BCe-TaKM 3aBYICUT OT BcexX rpaxpad («Ho ceropgus, rny6oko nonumas
Mepy cOOCTBEHHOIA, IMYHON OTBETCTBEHHOCTH, XOUY IIOJ4ePKHY Th: YCIIeX M IPO-
nBeTaHNne Poccun He MOTYT M He JO/DKHBI 3aBMICETh OT OTHOTO YeloBeKa M
OT OFHOJ MONUTUYECKOI ITapTUY, OJHON IOIUTUYECKON CUMbL»; «MBbl OMKHBI
UMeTh IINPOKYI0 6asy MOAAeP>KKM /IS TOTO, YTOOBI IPORO/DKATD IIpeobpaso-
BaHUA B cTpaHe»; «Kak u panbpie, Oyqy MCXOAUTD U3 TOTO, YTO IIOMOIIb M ITOf-
gepxkka rpaxpgal Poccuiickoit @epepanyiy ABIAITCA CAMOI ITTABHO U caMOi
HaJIe>KHOI ONOPoil B estenbHOCTI ee [IpesupenTa») 1 paboTaTh JODKHBL BCe
(«BMecTe MBI CMOXKEM VI3MEHUTD HAIly KM3Hb K JTYYIIeMY»; «MbI JO/DKHBI OBITH
BMeCTe, HaM MHOTO€ IIPEICTOUT CHeNnaTh coobma»). CrefyeT Takxe 3aMeTUTD,
YTO II0 CPABHEHMIO C IIEPBOJ MHAYTYpalMOHHO peubto u3 2000 I. B BRICTYIIIE-
HuAX u3 2004 r. m 2012 1. CHUSUIOCH KOMMYECTBO IPEIJIOKEHUN, B KOTOPBIX
CYO'BEKTOM BBICTYIIaeT BCTYMAOINIL B JO/DKHOCTD IIpes3nieHt.

MnayrypanmoHHas peuyb ABAAETCS CPaBHUTEIbHO HOBBIM Ansg Poccunm
>KaHPOM TONUTUYECKOTO AVUCKYPCa, HO 3aHMMAEeT B HeM BakHOe MecTo. DakT ee
IIPOM3HECEHM — 3TO He TOJIbKO pedyeBoil aKT, HO TAaK)Ke ITOJIUTUYECKOe [eiiCTBIE,
TaK KaK sIBJIAETCSA aKTOM (POPMaTbHOTO BCTYIIEHVS B JO/DKHOCTb HOBOM30OpaH-
Horo IIpesupenTa. Hacrosiee uccnefoBanme NOCBALIEHO aKTyalnu3aluu KOH-
uenrta «IIpesusenT» B MHayrypannonHpix pedax B.B. Ilytuna. Marepuanom s
aHa/M3a MOCIY>XWIN 3 BBICTYIUIEHNA, TpousHeceHHble 7 Mad 2000 1., 7 mas 2004
r. u 7 mas 2012 r. Konygent «IIpe3nyieHT» — 3TO OAUH U3 Ba)KHEMUINX KOHLIEII-
TOB MOMUTUYECKOTO JUCKYPCa, B YaCTHOCTY MPEe3UIEHTCKOTO AMCKypca. Moxer
YOUB/ATD, YTO B MHAYTypalMoHHbIX peuax B.B. IlyTuHa oH akTyanusupoBaH
B MEHBLIEN CTEIIeH! HEelIOCPEeNCTBEHHO, a B 0OyblIeil cTereHn KocBeHHo. Cro-
cOOOM HeIoCpeCTBEHHON SKCIUIMKALIMY JAHHOTO KOHI[EIITa SIB/ISIETCSI HEMHOTO-
YUC/IEHHOE MCIOIb30BaHMe B BBICTYIUIEHUAX CylecTBUTenbHoro «IIpesument»,
C/IOBOCOYETAHMUs «IJlaBa TOCYHApCTBa» U MecTouMMeHus «si». Crepmyer obpa-
TUTh BHMMaHIE, YTO, XOTS KOHIENT «[Ipe3uyieHT» TeCHO CBs3aH ¢ KOHIIEIITOM
«BMacTb», B.B. [lyTuH He moguepKuBaeT cBOeN BIACTU KaK ITIaBbl TOCYIApCTBA,
a TONbKO cBoM 06s13aHHOCTY. CIIOCOOOM KOCBEHHON aKTyaau3aly UCCIeLyeMo-
rO KOHIIENTA ABJIAETCA CO3[aHMe UMUK CUIbHOTO, HaJIeXKHOTO JIUjiepa CTPaHbl,
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KOTOpBINT B cocTosgHMM Bectu Poccuio B cBetnoe Oypymee. UTo6bI yKpemuThb
MMMK 3aCTy>KMBAIOLIEro JOBEpUsA IONNTHKA, IIpesnsieHT MHOrOKpaTHO IOf-
YepKMBaeT CBOI0 OTBETCTBEHHOCTD Iiepef] HapofoM. CreziyeT, OfiHaKO, OTMETUTD,
4yTO y>Ke B pedax 13 2004 r. u 2012 r. B.B. IlyTun yrBepxpaet, uro xots IIpesupent
OTBEYaeT 32 BCe, HO pasBuTHe Poccym Bce-Taky 3aBUCHUT OT BCEX ee SKUTeNel.
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COBEPIIEHCTBOBAHME METOIMKN OBYYEHIA TBOPYECKO
IMMVCbMEHHOV PEYY HA OCHOBE JKAHPOBOTO ITOJIXOJIA

STRESZCZENIE

Udoskonalenie technologii edukacji twérczej mowy pisanej w jezykach
obcych na podstawie podejscia gatunkowego

Tworcza mowa pisana jest rozpatrywana jako rodzaj dziatalnosci jezykowej przyczyniajacej sie
do rozwoju wyobrazni, myslenia tworczego, niezaleznosci, realizacji potencjatu osobowego.
W artykule przedstawione sa cechy opisu, narracji i argumentacji jako funkcjonalno-
semantycznych rodzajéw w mowie pisanej w gatunkach eseju i wypracowania. Uzasadniona
jest aktualnos$¢ nauki rozumowania jako $rodku intensyfikacji procesu edukacyjnego dzieki
integracji w rozwazaniach istniejacych cech opisu i narracji.

Stowa kluczowe: twércza mowa pisana, rozwoj osobisty, wypracowanie, esej, funkcjonalno-
-semantyczne rodzaje mowy, argumentacja, opis, narracja

SUMMARY

The development of creative writing technique in foreign language on basis
of genre approach

Creative writing is described as a parole, which develops imagination, creative thinking,
self-sufficiency and potential realization. The peculiarities of descriptive, narrative and
argumentative types of writing as functional and semantic speech types in genres of essay
and composition are considered. Argumentative speech is proved as an effective means of
intensifying of educational process on the development of creative writing technique at the
expense of integration of the essential peculiarities of narration and description.

Key words: creative writing, personal development, functional and semantic speech types,
argumentative speech, description, narration
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TBopueckas NUCbMeHHas pedb IpefCcTaBsieT co00il 0COOBIT BIJ, pedeBOil
IeATEeNbHOCTH, MPEANONAraloliuii CaMOCTOATENbHOCTD B OINPEfieIeHUN COflep-
>KaHM, IPUBJIeYeHEe TMYHOTO OIIbITA, Pa3BUTIE ACCOLMATUBHOTO, TBOPYECKOTO
MBIILJIEHNS], peajn3alyIo HeCTaHNAPTHBIX upeil. VIMeHHO B mpoliecce TBOpUe-
CKOJ1 MMCbMEHHOI AeATEeNbHOCTY IPOSBIAETCA SMOLVIOHAIbHO-TMYHOCTHOE OT-
HOIIEHVE IIMITYIIEro K OKPY>KAIOLEN JJeMICTBUTEIBHOCTIL.

PasBuTie TBOpYECKMX CIIOCOOHOCTENl OKasblBaeT OOJbLIOE BVSHME Ha
OCYIIEeCTBJIEHNE MEXKY/IbTYPHOI KOMMYHUKALIUY, KOT/IA TMYHOCTD, VCIO/Ib3Ys
CUCTEMY 3HAHUIL O KY/IbTYpPe, BOIUIOLEHHYIO B AA3bIKe, OIIepUPYeT STVMU 3HAHKA -
MU B CBOEJ IPaKTUYECKON [eATeIbHOCTH, IPOAB/IAA FOTOBHOCTD K aJJeKBATHOMY
B3aMMOIIOHVMAHMIO C IPEeCTaBUTENIAMY APYTOro NTMHTBOKY/IBTYPHOTO COLMYMa
Ha OCHOBE OBJIaJIeH) 1 3HAHUAMU O MUPE, OTPa>KEHHbIMU B €IMHUIIAX A3bIKA.

Lenb ocymecTBneHns TBOPYECKON IMCbMEHHON pedyeBONl HeATETbHOCTH
3aK/II0YaeTCsl B Iepefade COOCTBEHHOTO BUAEHMsS CUTYalNH, CYObeKTUBHOCTI
OLIYIEHMI, YHUKAJIBHOCTY CBOET'O MBILIEHNUS, CAMOBBIPXEHNM, YTO TpebyeT
OT IMIIYLIETrO TMHIBUCTUYECKOI ¥ (DYIIOTOTYECKOI IIOTOTOBKIL.

ITpogyKTOM TBOPYECKOI MMCbMEHHOI Pe4y BBICTYIIAET MHOA3BIYHbIN TBOP-
YeCKUI MMCbMEHHDIN TEKCT B JKaHpPE 3CCe€ U COYMHEHNA, B KOTOPbIX peannsy-
€TCSl IMYHOCTb aBTOpPA, MPOABIAIOTCA HMIMPOTA €ro Kpyrosopa, 3CTeTHYecKIue
Yl HpaBCTBEHHBIE B3IISAJIbl, MUPOBO33peHyie, GOpMUPYETCsl TBOPUECKMIT IIOAXOT,
K peIlleHNI0 HeCTAaHJAPTHBIX 3a/ad.

Kax counmHenue, Tak u acce ABIAOTCA GOPMOI aBTOPCKOTO CaMOBBIpaske-
HISL, CIIOCOO0M pacCy>KeHNus 1o TeMe, IIpobeMe, cutyanun. B acce mumrymimit
PacKpbIBaeT CBO€ BHYTPEHHEE «s», HAIIPaBJIEHHOE Ha CaMOIIO3HAHNE IMYHOCTM.
ABTOp 1po6/IeMBI OCBEIIAeT ee KaK CBOe JIMYHOe IepexnBanne. B counHenuuy,
B OT/IMYME OT 3CCE, CAaMOIIO3HAHME IIPOMCXOJUT He TONbKO Ha yPOBHE aHa/In3a
cebs1, HO U Ha YPOBHE OCMBICTIEH)sSI CBOETO «sI» C MCIIO/NIb30BAHUEM >KU3HEHHOTO
U YUTATENIbCKOTO OIIBITA, IIPVB/IeYeH)eM aBTOPCKOTO TO/I0Ca, COOBITHIL M ITOCTYII-
KOB repoes. Kak acce, Tak ¥ courHeHMe BbIPaOaTHIBAIOT Y MUIIYIETO HaBBIKU
aKafleMU4eCKOol IPaMOTHOCTH, TPEHUPYIOT HAO/IORATe/IbHOCTD, aHATUTUYHOCTD
yMa, 4TO CIY>KUT XOpolueil 6a3oil s pasBUTHsI TBOPYECKMX CIIOCOOHOCTEI,
HeCTaHJapTHOTO IIOfXO0Aa K aHa/IN3y MH(OPMAILIVN.

B 3HaueHMM «ombIT», «mpoba», «O4epK» Icce IepefaeT PasMbILUICHNS
HUINYIIero Haj Hayuboree akTYaJbHBIMM JJIsI HErO BOIPOCAMMU BHYTpPEHHEN
¥ COLMAIBHOI XXVU3HM, YTO TpebyeT BIYMUMBOIO OCO3HAHNUS IPOO/IEMBI I YIIO-
psiodeHus cBoux Mbicieil. CouMHeHue TakKe MpeAroaraeT aHaaus npooieM
U IyOOKOe MOrPy>KeHue B VICCTIEAYEeMYIO TeMY, OGHAKO, B OT/IMYME OT 9cce, 3a
9TUM CIIEAYIOT COOCTBEHHbIE BBIBOJBL U apryMeHTauys cBoeit mosunym. C aToit
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Le/IbI0 MUIIYIIMM IPUBJIEKAeTCsl 6OTraThlll IMTEPATYPHBI pecypc. ITO, B CBOIO
ouepelb, IOAPasyMeBaeT BAYMYMBOE YTE€HUE IIPOU3BENEHM:A, OCO3HaHUE JIO-
CTOMHCTB €ro (POPMBI U COfiep>KaHMsl, pa3BUTHE JIUTEPATYPHBIX, ICTETUIECKUX
BKYCOB U MHTepecoB. TakuMm 00pasoM, TBOPUECKMII TEKCT OTPakaeT SMOLN
U BIEYAT/IIeHUA MUUIYIIEro, NMYHOCTh aBTOPa, IIOCKO/IbKY JINTEpaTypa CBA3aHa
C yXOBHBIM MMpPOM dYesioBeka. Kpome TOro, counmHeHue mnpepmnonaraet o0bex-
TUBHOE COIIOCTABJIEHNE U pa3/ie/ieHlie MHEHUIT aBTOPA U MUUIYIIETr0, TOCKOIbKY
IIpOM3BefieHNe BCerfa COIEepP)KUT aBTOPCKOE OCMBICTIeHUE MeiiCTBUTETbHOCTIU:
€ro MIUpOOLIYLIeHNEe, COLMAIBHYIO TO3ULMIO, XyNOKECTBEHHbIE IPUHIUIIBI €70
TBOpYECTBA.

Kak acce, Tak U couMHeHMe ABJATCA MHIUBULYaIN3VPOBAHHBIMU
dbopmamy aBTOpCcKOro camoBbIpaxkeHus. Eciu B acce aTo orpaxkaer pedriekcuio,
HAIlpaB/IeHHYI0 Ha ITOCTIDKEHVe MUINYIIMM BCeoOLIMX YHUBepcamuii B cebe,
IBVYDKEHVE MbIC/IM, TO B COYMHEHMM 9TO IIPOXOAUT Ha ApyroM, 6oee rmyOoKoM
ypoBHe. ABTOp COIIOCTaB/sIeT cebs1 U OPYIUX, cebs 1 aBTOPa XyL0>KeCTBEHHOTO
HpousBefeHus, ce0s 1 061ecTBo. [INmymmit HOCTOSHHO KPUTUIECKY CMOTPUT
Ha CUTYaIVIo, CO3jaBast CBOJ HOBBIN 00pa3 1eliCTBUTEIbHOCTH.

CounHeHye OPraHNYHO CUHTE3MPYeT NOTPEOHOCTD aBTOPa B MOPOXKAECHUN
TEKCTOB U €rO >Ke/laHue BBIPAa3UTb ceOsl, BKIOYAET JTOTUIHOE, OC/IE[0BATENb-
HOE PacKpbITHE TeMbl, SMOLMOHAIbHOE, OIICHOYHOE OTHOIIeHME K Hei. Tem
CaMbIM, COYMHEHE SIB/ISIeTCS OfHUM U3 BaXKHBIX ITOKa3aTeseit 001ero pa3BuTms
00y4aloLIerocs, ero apyAnNLMY, PacKpblBaeT YPOBEHb HPAaBCTBEHHON 3PelIOCTU
aBTOPA, €r0 MUPOBO33PEHYECKIE IO3ULM, YMEHNE PelIaTh ONpe/ie/IeHHbIE K3~
HEHHbIe BOIIPOCHI, CBUJIETETIbCTBYET 00 001Ieil KYIbType, faeT IpefCcTaB/Ie e
0 ¢uronornyeckoM pasBuTUM 0OydYaroIerocs. B courHeHNy nMIIymmit mpo-
BOOUT Oojiee IIyOOKMIT aHAINU3 VICXONHON MNEVICTBUTENILHOCTY, BBIpaXKas CBOE
MHEHNe ¥ IPMHMMas BO BHUMaHe MHEHNA JPYTUX aBTOpOB. V, ecnm acce cospa-
eTCsl KaK aKkajieMITYHOe IIPOou3BefieHNe, CTIefyIolee OIpefielIeHHON popMe, CXeMe,
MOJIe/IY, TO COYMHEHNE OPUEHTMPOBAHO Ha Ooiee BBICOKUII YPOBEHD BIIAfIeHNS
TBOPYECKOII TMCHMEHHON PEYbI0, UYTO, OEeCCIOpHO, TpeMronaraetT pasBUTHE
(duIonorNYecKor KOMIIeTeHLIMY, ITTYOOKOe IIOTPY>KeHe B MUP XYL0>KeCTBEHHON
JIUTEPaTyPBI.

ObpaleHne K TUTEPaTypHbIM MCTOYHMKAM, PACKPBIBAIOLIVM TaKyue HpaB-
CTBEHHBIC KaTeropuy, Kak fo0po U 3710, OTBETCTBEHHOCTD, I'YMaHV3M, SBJISIETCS
HeyCYepIIaeMbIM MCTOYHUKOM JYXOBHOTO PasBUTHUA YeTOBEYECKON TMYHOCTH,
ee COBEpLICHCTBOBaHMs, POPMUPOBAHNA JTYYIINX YeTOBEYECKIX KayecTB. 3Ha-
KOMCTBO U TJIYOOKMII aHA/IN3 XYHAOXKeCTBEHHBIX TEKCTOB CIIOCOOCTBYIOT dop-
MI/IpOBaHI/IIO MC)KKY}IbTypHOﬁ[ KOMIIETECHII N CTYHCHTOB-q)I/UIOIIOI‘OB, JIMEInX
BO3MOXKHOCTD IPHOOIIATBCS K 00pas3liaM AyXOBHOI KY/IbTYPblI 4e/I0BEYECKOTO
0011eCTBa, BBIPQXXEHHBIM B sI3bIKE 1 JIUTEpaType, PacUIMPSTb CBOM KPyro3op
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U COLMAJIbHBIN OIBIT, PasBUBaTh 3CTETUYECKUII BKYC B IIpOIecce HANMCAHUA
COUYMHEHUII Ha JIMTepaTypHble TeMbl. YTeHNe M aHaIu3 TUTePaATyPHBIX IPOU3-
BefieHMit popMupyeT y 00y4JarommXcsi FTOTOBHOCTD K OCYIIEeCTBIEHUIO MEXKKYIIb-
TYPHOTO [A1aJora, BOCIIUTbIBAET YYBCTBO Y€/I0OBEUECKOTO IOCTOMHCTBA. BaskHyI0
POJIb B IIpoLjecce 00pa3oBaHus CTYEeHTOB-(UIONIOrOB UIpaeT MHVIBIJyaTbHbII
nporecc 06pasHOro, IMOLMOHATIBHOTO OCMBIC/ICHNS AeICTBUTETBHOCTIA.

Kak cBUJeTeNbCTBYIOT pe3y/nbTaThl MCCIEI0OBAHN S, COUYMHEHME B TOCTIEHIE
rofibl 6bIIO HeoIIpaBAaHHO 3a0bITO. C/IOXKMBIIASCS TPAKTHKA 00ydeH s B Peciy-
6nuke Bermapych 1moKasbIBaeT, YTO 9CCe 3aHS/I0 OCHOBHOE MECTO B PSIIy TBOpYe-
CKVIX NMCbMEHHBIX paboT, OrpaHMYMBasi TeM CaMbIM BO3MOXKHOCTb CaMOBBIpa-
JKeHNA U IMYHOCTHOTO pOCTa o0ydarommxcsl. Bmecte ¢ TeM IMEHHO COYMHEHMe
H03BO/IsIET MHTEHCUBHO pasBUBATh (QVIONOIMYECKYI0 KOMIIeTeHIuIo, popmu-
pOBaTh CIEIManNCTa HOBOTO THUIIA — CIIOCOOHOTO MOABEPraTb KPUTUIECKOMY
aHa/M3y M COMHEHVIO QaKThl JeiiCTBUTEIBHOCTU, TOTOBOIO K HECTaH/JapTHBIM
pemteHyAM. C Ipyroit CTOpOHBI, COYMHEHNE TO3BOIAET OL€HMBATD CTENEHD BJIa-
[eHVsI IMLIYIVM PasINndHbIMM (PYHKIMOHATbHO-CMBICTIOBBIMY TUIIAMI TBOP-
YEeCKOJ MICbMEHHOI pedy ¢ OpMEHTalell Ha PacCy K/4eHNe, YTO MPeAIoaraeT
VHTETPalMI0 37IEMEHTOB MTOBECTBOBAHNA U ONMCAHUA [ CO3NAHMA JUHAMUY-
HOTO Pa3sBUTHU:A CIOKETHONM NMHUY, NMOJAEpP>KaHNUsA MHTEpeca MOTEHLMATIbHOTO
9uTaTess, CO3aHNUs OOPa3HOCTM, HAIIOMHEHNS COOBITUII XY[0)KeCTBEHHBIMU
JeTanAMM U XapaKTepPUCTUKaMU repoeB. B oTaudme oT coumHeHnii, scce MoKa-
3bIBAET CTEIEHb BAJIeHNUA NPEVMYILIECTBEHHO PACCY>K/JEHMEM, OTPaHNYMBaI0-
IIMMCH TOCTPOEHMEM APIyMEHTATMBHOIO TEKCTA, NEPENALIEro JIMYHOCTHOE
BOCHPUATIE MUIIYIIVM peainii, COObITUI, OTPAKAIIUX ero CyObeKTUBHBII
mup. Cos3fjaHne TEKCTa 3cce KaK OTK/IMKA Ha Y3KYIO TeMy, IIp06IeMy BO3MOXKHO
Ha MJIQJIINX KypcaX sI3bIKOBOTO By3a, IIOCKO/IBKY OHO He TpebyeT IITyOOKOro
HOTPY>KeHVs B CUTYALMIO, a TAKKe IpeAronaraeT GpopMupoBaHue 1 pasBUTHE
pedeBoit komneTeHuy. CounHeHMe MpefIoIaraeT aHanus, IpopaboTKy Mare-
puana, IMMOCTpOE€HNE cBoOeI KOHIENMUMN M3JI0OKEHVA, IIPUBJIEYEHNIE PA3IMIHbIX
XYOXKeCTBEHHBIX ¥ MHBIX UCTOYHMKOB. Takass paboTa JO/DKHA OCYIIeCTB/IAThCA
Ha CTaplIMX KypcaX, KOIZla HaBbIKYM HalMCaHMA NIPOCTOrO PacCy>X/IeHUA I03BO-
JIAT IIPUBJIEKATb Apyrue q)YHKIH/IOHa)IbHO-CMbIC}'IOBbIe TUIIbI TBOp‘IeCKOﬁI NChb-
MeHHOM pedun, rpaMOTHO BBICTpaMBaTb CUCTEMY apryMEHTalVM, ITIOKa3bIBaTb
B/IaJieHVIe He TOJIBKO pedyeBoil, HO U (pUIoNIorndeckor KoMIeTeHIIMelt.

CpaBHI/ITe)Ibelﬁ aHa/In3 KOMMYHI/IKaTI/IBHO—(l)YHKI_U/IOHa}IbeIX, JIOTUKO-
CMBIC/IOBBIX U CTPYKTYPHO-KOMIIO3MIIMOHHbBIX OCO6CHHOCT€I7I OIIMCaHNA, II0OBE-
CTBOBaHUSA M PACCY)KJIeHNs!' OBbUT TPOBEJICH HAMM C TOYKY 3PEHNS MHTETPaL[in

1 O.A.HeuaeBa, QyHKUUOHATLHO-CMBICTIOBbIE MUnbl peutd (onucaxue, nosecmeosariie, paccyioeHue),
Ynau-Yms 1974, s. 5.

30_Linguodidactica_T_20.indd 322 2016-09-11 00:19:27



COBEPHIEHCTBOBAHME METOIVKIM OBYYEHNA... 323

B PpAacCyXeHMM OCOOEHHOCTel OBYX APYIMX (PYHKLIMOHATBHO-CMBICTOBBIX
TUIIOB, YTO XapaKTEePHO JIsI COYMHEHMsI KakK Oojee CUCTEMHOTO TBOPYECKOTO
TEKCTa BBICOKOTO YPOBHs. JlaHHBIE 9KCIIEPUMEHTAIBHOTO O0yYeHNs O3BOISIOT
HOATBEPANTD IIEPCIEKTUBHOCTD IPOBOAVMOTO MCCIEOBAHN.

KoMMyHMKaTHBHO-QYHKIMOHATIbHBIE OCOOEHHOCTYM OTPaXKaloT COfep-
JKaTe/IbHYI0 CTPYKTYPY, CBSI3aHHYIO C THOCEOTIOrM4ecKoil GpyHKIuelr «obpasa
aBTOpa» U BOIUIOIIAIOLIYIO CeMaHTUYEeCKY0 MHPOpMALMIO, 00beNUHAEMYI0 OT-
HOIIEHMeM MJUIYIIEro K IpefMeTy BbICKAa3bIBaHMs, YTO peaju3yeTcsi Hocpef-
CTBOM peMaTHYeCK/X KOMIIOHEHTOB JMHOS3BIYHOTO TBOPYECKOTO MUCbMEHHOIO
TeKcTa, popma 1 GYHKIVSA KOTOPBIX GOPMUPYIOT TUII TEKCTA.

CpaBHNTE/IBHBINI aHA/IN3 PeM IOBECTBOBAHVI, OIMCAHNS M PACCYXKJCHNS
HO3BOJISIET YTBEP>KaTh, YTO OHM MMEIOT HEKOTOpble CXOXKue 4epThl. Ecmm ka-
YeCTBEHHas, IpeMeTHas, MMIIPECCUBHas peMbl B OIMCAHMM MOLYEPKUBAIOT
COCTOsIHYE, CBOJICTBA OOBEKTOB, M3MEHEHVSI KOTOPBIX He CBSA3aHbI C aKTMBHBIM
MPOsIB/IEHVIEM JIEVICTBUIA, TO peMa IMHAMUYIECKOTO COCTOSTHIS COMMKaeT TaHHbII
(YHKLMOHA/IbHO-CMBIC/IOBOJ THUII C IOBECTBOBAHMEM, IT€PEAIOII/M [IePeXO OT
OJIHOTO JeVICTBU K Apyromy. IloBecTBOBaHNe TaKKe MOXKET IIPUOOpETaTh IMO-
I[VIOHAJIbHOCTD B CBSI3Y C MHAVMBJIYaIbHBIM XXaHPOM, aBTOPCKMM CTUJIEM, YTO
0oJIblile XapaKTepHO /IS OMMCAHNS, Tfie [eVICTBMsI HAOTIONAI0TCS CO CTOPOHBI,
XapaKTepu3yT 00beKT, IepefaloT BHYTPEHHMI MUP MUIIYIIETO IOCPEACTBOM
ero BIeYaTIeHuA. PaccyxfieHre, B KOTOPOM peaM3yeTcsl MOJENb «Te3VC-
-JOKa3aTeIbCTBO-BBIBO», IIPEyCMaTpUBaeT Haa/uue KaK JUHaMIYecKoll, TakK
U 3MOLMOHAIBHOM peMbl, IIOCKOJIbKY IOCTPOCHME apryMEeHTAllVMi He MOXKeT
OCHOBBIBATbCsI IMIIb HA M3/I0XKEHUY (PAKTOB.

He Menee 3HauMMOJ XapaKTepUCTUKON KOMMYHUKATHBHO-(QYHKIVIOHA/Ib-
HbIX OCO6eHHOCTeI7[ VIHOA3DBIYHOI'O TBOPYECKOI'O NMMICbMEHHOI'O TEKCTA ABIAIOTCA
(YHKIMOHA/IPHBIE TUIIBI CBS3M, OTPAKAIOIVe COMONOXKeHNe (IIPOCTPaHCTBEH-
Hasi CBAI3b), IOC/IEOBATENbHOCTD (BpeMeHHas CBsI3b) ¥ Kay3aIbHOCTb (CBS3b J10-
TUYeCKOro pasBUTHsA). TBOpUeCcKMe TeKCTHI (PYHKLMOHATBHO-CMBICIOBOTO THUIIA
«OIyCaHMe» CTPOATCA KakK COO6HI€HI/IC 06 ONHOBPEMEHHDBIX MJ/IN ITOCTOAHHBIX
MpU3HAKAX IPEMETOB, SBTIEHUI C [[ETTbI0 CO3aTh BCECTOPOHHEE IIPEJICTABIEHIE
O IIpegMeTe. Omnucanne IBIAETCA CTATUYHBIM TUIIOM pe4n, TaK KakK IIpeaMeTbl
¥ SIB/IeHNS U306PaXKAKOTCAA B HEM3MEHHOM COCTOSIHUM. B TIOBECTBOBaHMM, B CO-
OTBETCTBMM C ero MHGOPMAaTUBHON (YHKLMeEN, pacCKa3blBaeTCsi O COOBITHUAX,
IeICTBUAX, IPOMCXONSAIUX IOC/IENOBATe/IbHO B ONpPENe/NeHHbIX BPEeMEHHBIX
rpaHNLaX; KaKgoe IIpeIo>KeHle BhIpaXkaeT KaKoi-M0o 3Tall B pa3BUTUM HIPO-
ecca.

2 TaMm xe, s. 94.

30_Linguodidactica_T_20.indd 323 2016-09-11 00:19:27



324 OKCAHA BMKTOPOBHA TO3MK

ComocraBienre GpyHKI[MOHATBHO-CMBICTIOBBIX TUIIOB TBOPYECKOTO IINCh-
MEHHOTO TEKCTa ONIMCAHISI Y IOBECTBOBAHNS C PACCYK/IeHMEM [T03BOJISIET C/ie/aTh
BBIBOJ, O TOM, YTO apTyMEHTATUBHAsI QYHKIVISI PACCY>KAEHNs, IPE/IIOIaraiias
YCTQHOBJ/IEHME CBSI3U JIOTMYECKOTO PAa3BUTHS, Peann3yeTcsi MyTeM BK/ITIOYEHVs
97IEMEHTOB BpPEMEHHON ¥ IPOCTPAHCTBEHHON CBs3M, IPUCYIINX OMVCAHUIO
u noBecTBOBaHM0. OIycaHe MPU3HAKOB U OCOOEHHOCTEN IPeAMETOB 0OBIYHO
IPOVCXOJUT B MPOLecce TIOBECTBOBAHMSA O JEVICTBISX U COOBITHAX U IepefaeT
COflep)KaTeNbHO-KOHIIENTYaNbHYI0 MH(pOpMALMIO, MPUCYLIVI0 PACCYXXJEHUIO.
Paccyx/ieHne oTpaxkaeT CllocOOHOCTD 4YeloBeKa abCTPAKTHO MBICTNTH, [ie/IaTh
YMO3aK/IIOUeHNs, YTO He CBSI3aHO C OOBEKTVBHBIM TEUEHNEM BPEMEHM U «IIO
OTHOLIEHVIO K aKTaM IeICTBUTENIbHOCTY VIMeeT HaICTPOEYHBIN, 00001IeHHO-
TEOPETUYECKIIT XapaKTep» .

He MeHee 3HAYMMBIM 3TAariOM MOPOX/EHNUS TBOPYECKOTO MUCbMEHHOTO
TEKCTa SIB/ISIETCS ITOCTPOEHVE IOTMKO-CMBICTIOBOI CXeMbl BBICKa3bIBAHMSI, YTO
IpeJIoaraeT y4eT IOTMKO-CMBICTIOBBIX 0COOEHHOCTEN TEKCTa. DT 0COOEHHO-
CTH TIPOSIBIISIOTCS KaK C/IEICTBIE Pa3BEPHYTOrO M3/IOXKEHVSI MBICTIENl B TI0O0M
(YHKIMOHA/TPHO-CMBICIOBOM THIIE TEKCTA, XAPAKTEPUIYIOLIETOCS HaaMdyeM
0000111eHHOTO ITpeMeTa MBIC/IN, BBIPAKEHHOCTBIO TeMBI, M/IeN, [TTAaBHOI MBIC/IH,
Te3uca KaK KOMIIOHEHTOB cofiep>kaHs. Takue MHTerpanbHble XapaKTePUCTUKI,
KaK I1e/I0CTHOCTb, Pa3BEPHYTOCTD, TOTMYHOCTD IIPUCYIY BceM GYHKIMOHATBHO-
-CMBIC/IOBBIM THUIIAM VHOSI3BIYHOTO MUCBMEHHOTO TEKCTa. VIX CpaBHUTEIbHBII
aHa/MM3 B TBOPYECKMX TEKCTAaX TUIIOB «OIMCAHNE», «[IOBECTBOBAHME» M «Pac-
CY)KZeHMe» IIO3BOINM/I KOHCTATUPOBATh, YTO PACCYXK/IEHME CUHTE3UpPyeT Ipu-
3HAKY APYIUX PYHKIMOHATBHO-CMBICJIOBBIX TUIIOB, YTO CBUIETENBCTBYET O €T
«YHMBEPCATbHOCTI» U 000011al0IeM XapaKkTepe.

I1e/10CTHOCTD BOCIIPMHMMAETCS KaK €VHCTBO KOMMYHUKATHUBHOM MHTEH-
MM OUNIYIETo M OPTaHM3AIMY TBOPYECKOTO MMCbMEHHOTO TekcTa®, OCHOBOI
LIe/IOCTHOCTH BBICTYIIA€T CMBICT, 00eCrednBaoLyii BHYTPEHHIOK CBSI3HOCTD
TEKCTa, YTO MO3BOJIAET a/IpecaTy MPUOIM3UTHCS K aBTOPCKOI MHTEHIINY, MOTUBY .
B ormune ot onmcaHus, rjie [eI0CTHOCTD TEKCTA 3aK/TI0YA€TCs B CBSI3HOM IIPef-
CTaB/IeHNN TPU3HAKOB MPELMETOB U SIBJIEHMII JyIsl CO3haHusi obpasa, B MOBe-
CTBOBAHMMY LIEJIOCTHOCTD 00eCIedrBaeTCs MOCPEACTBOM JIOTMYHOTO ¥ ITOC/IENO0-
BaTeJIbHOTO M370XKeHNsI (paKTOB. [I/151 BBIIOTTHEHNST APTYMEHTATUBHOM QYHKINN
B PAaCCY>K/IEHNN MOTYT MCIIO/Ib30BAThCsI CPEICTBA OIMCAHMS 1 TOBECTBOBAHU:
000CHOBaHNe MPIU3HAKA, AEICTBIIS, OLIEHOYHOTO COCTOSIHIISI, BO3SMO>KHOCT.

3 O.H. Ipuumua, CoomHouierue noeecmeos8anus, ONUCAHUS U PACCYHOEHUS 8 XYO00HECBEHHOM
mexcme: Ha mamepuane axeno-amepuxarckoti npo3ot XX sexa, Mocksa, 1981, s. 10.

4 H.A. Merc, O.JI. Murpodanosa, T.b. Onnuuosa, Cmpykmypa HayuHozo mexcma u o0yueHue
Mmomonozuteckoti peuu, Mocksa, 1981, s. 16.

5 H.C. bonornosa, Qunonoeuueckuii ananus mexcma, Mocksa 2007, s. 146.
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B 3aBucuMoCTM OT Lje/iM MUIIYIIETO, L[eIOCTHOCTb TBOPYECKOTO MUCbMEH-
HOTO TEKCTa MOXKET OBITh CMBICTIOBOJ, KOMMYHMKATUBHON M CTPYKTYPHOIL, CO-
OTHOCSILIMXCS KaK cofepskaHye, GyHKIVS U (’popMaé. CMBICTOBasI LIETOCTHOCTh
TEKCTa, 3aK/II0YAIOIIAsCAd B €IMHCTBE TEeMbI, HaJMYMM OIHOW IJIaBHOW WJEW,
HOfIpasyMeBaeT peajy3aniio 3aMbIC/Ia aBTOPa, 0TOOP S3BIKOBBIX CPEICTB U CHH-
TaKCUIECKUX KOHCprKuMi[7. B To BpeMsA KaK KOMMYHUKAaTMBHAas 1[€IOCTHOCTDb
VHOA3BIYHOTO TBOPYECKOTO TEKCTa OTPA’KaeT KOMMYHMKATUBHYIO IIPEEMCTBEH-
HOCTb MEX/ly €r0 COCTABJIAIOLIVMY, YTO BBIPAXKAETCs B ONPEfIe/IEHHON MOJeIn
TeMa-peMaTUYeCKUX LIEeMTOYeK: NIPOCTas IMHENHAsA MOJE/Ib CO CKBO3HOI TEMOII,
C IPOU3BOJIHBIMU temamu®. BHerHuM BbIPa)KEHIEM CMbIC/IOBOI ¥ KOMMYHUKA-
TUBHOI 1IeIOCTHOCTY TEKCTA ABJISAETCA CTPYKTYpPHas LeNTOCTHOCTb. CBA3HOCTD
KaK YCJIOBMe 1IeJIOCTHOCTY XapaKTepusyeT BOCIPUATHIE TekcTa’.

PasBepHYyTOCTb TBOPYECKOTO MVICBMEHHOTO TeKCTa 00ecieunBaeT pa3BUTue
TeMbl M OCYIECTB/IAETCS Ha cofep>KaTelbHOM ypoBHe. IlocnemoBaTenbHOCTD
pasBepTBIBaHMA 3aMbIc/a OyHeT OTIMYATbCA I/ KaXJoro (YHKILMOHAIbHO-
CMBIC/IOBOTO TUIIOB TBOPYECKON IVCBMEHHON peuy, Haubojee sIPKO peannso-
BBIBasICh B IIOBECTBOBAHMNIL, YTO CBSI3aHO C €ro AuMHaMukoi. Pa3Butue cioxkeTra
B PacCy>X[leHI!, ITOCTPOEHHOE 110 MOJie/IM IIOBECTBOBAHUA, NTO3BONUT yB/IeYb
YUTATENA, CO3AACT OCHOBY I MOJIeP>KaHNA ero MHTepeca.

ComocTaBlieHe Pa3sBePHYTOCTU MHOA3SBIYHOTO TBOPYECKOTO TeKCTa
B TpeX (PyHKUMOHANTBbHO-CMBICTIOBBIX TUIIAX TBOPYECKOI MMCbMEHHOI pedn Ho-
3BOJISIET CAeNaTh BBIBOJ O BK/IIOUEHNM 9JIEMEHTOB OMNMCAHUSA ¥ ITOBECTBOBAHUSA
B paccy)XJieHue i co3faHus 6onee KOHKPETHOTO, eTaJbHOro obpasa u u3-
JIO>KeHMsI OCHOBHBIX (aKTOB 001ell KaHBbI IOBecTBOBaHMs. Ecnm B onvcannn
aBTOP JIeTaTbHO ¥ CUCTEMHO IPeCTABIIsAeT IPU3HAKM ONMChIBAEMbIX IPEIMETOB
Ie/ICTBUTENBHOCTY, BBOOUT YMTAIOIIETO B OOCTAHOBKY HEVICTBUSA, HENAET €ro
3puTeNeM, OYeBUALIEM IMPONUCXOAAIIEr0, TO B IOBECTBOBAHUM aKIIEHT JIe/IAeTCs
Ha BBIJIeJICHUY OCHOBHBIX ()aKTOB B MX B3aMIMOCBS3Y, HA OTPaXKeHUV pearbHON
IeiCTBUTENIbHOCTH, YTO TECHO CBA3AHO C IPOCTPAaHCTBOM U BpEMEHEM.

O6o03HayeHNs MecTa, BeVICTBUS, Ha3BaHV JINL, IIPOVU3BOASIIVX JIeHCTBI,
1 0003HAYEHNS CAMUX JIeJICTBUI BBICTYIIAIOT CPECTBAMIU, C IIOMOLIbIO KOTOPBIX
BefIeTCsI TIOBECTBOBaHME, B OT/IMYME OT OMMCAHWS, ITe CIOco0, MaHepa pac-
CYXXJIeHNs, IIpeMeT XapaKTepu3ylT reposi, co3palr obpas. OmucaHue depes

6 O.JM. Mockanbckas, [pavmamuka mexcma: nocobue no 2pammamuie HemeyKo20 A3vika 07 UHCMu-
Mymos u paxynvmemos uHOCMParHvix A3vik08, Mocksa 1981, s. 17-26.

7 ®.M. JIutBuHKO, Memoduka u3y4eHus pazoenos WKonvHoz0 Kypca pycckozo Asvika, Munck 2001,
s. 20.

8  O.J1. Mockanbckas, Ipammamuxa mexcma..., op. cit., s. 21-23.

9 H.A. Merc, O.[I. Murpodanosa, T.5. Onuniosa, Cmpykmypa HayuHozo mekcma..., op. cit., s. 20;
A.J. HoBuxkos, Cemanmuxa mexkcma u ee gﬁopmaﬂusauuﬂ, Mocksa 1983, s. 27.
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BOCIIPMATIE aBTOPA, IIPSIMO M OTKPBITO BBISBIISAIOIIEIO CBOE «5I» PAaCcCKa3dMKa,
MO3BO/IsIeT NMIIYIEMY BBIPaXKaThb CBOIO MBIC/Ib, JOIO/NHATH M3JIOXKEHNUE KOH-
LleNTyanbHOI MHPOpMaLMell U TaKUM 00pa3oM CO3faBaTbh KOMIUIEKCHOE IIpef-
CTaBJIeHNe O IIpefMeTe KOMMYHMKALMU B PACCY>KAEHUM: COOBITIE OOBACHIETCS
u ocMbIcnBaetcs'’.

Eme ogHMM Ba)KHBIM IIPM3HAKOM MHOSA3BIYHOTO TBOPYECKOTO MMCbMEHHOTO
TEKCTa SIBJISIETCS] €0 JIOTMYHOCTD, CBUIETEbCTBYIOIAs O HEIPOTHBOPEUYNBO-
CTYVL MBIC/IY, YeTKOCTH ¥ JOCTATOYHOCTM apryMeHTal[uy, COOTHOLIEHUY 061ero
Yl YaCTHOTO, BEPHOCTY OTpaKeHMsI PakToB (0OBEKTOB) HEMICTBUTENBHOCTH, UX
CIIeT/IEHNIT M OTHOIIEHUI. JIOTMYHOCTD OIpefenseTcss Ha COep>KaTelbHOM
YpOBHEe M XapaKTepHa I TpeX (YHKLMOHAIbHO-CMBICIIOBBIX TUIIOB TBOpYeE-
CKOJI IIVICBMEHHOJI pedn C MpeoOIafaHueM B PacCy>KIEeHUY, YTO CBS3aHO C €ro
apryMeHTaTMBHO Npupopoil. PaccyxieHne Kak psfl Cy>XIe€HMIT, OTHOCAIINXCS
K OIIpefie/IeHHOMY IIpefMeTy VJIM BOIIPOCY, IPUAAeT peyuyl apryMeHTUPOBAaHHBII
XapakTep U COOTBETCTBYET YMO3AK/IIOUeHNIO KaK GpopMe aOCTPaKTHOIO MBIIIIe-
HUsL. VIMEHHO JIOTMYeCcKuil Crioco6 BbIfie/ieHnsI HeOOXOAMMOTO C TOYKU 3PEHMsSI
aBTOPa 3aK/II0YEHVSI II03BOIUT NUIIYIeMYy BO3/Ie/ICTBOBATh HA SMOLY YMTaTe-
7151, TOOY>KAATh €ro K AeICTBUSAM.

JIorm4HOCTDb OmyCaHus, Mepefaolascss CTaTUYHO JWIN JUHAMUYHO IIyTeM
U3NIOXKEHNsI SIBJICHUIT, MPOMUCXOMAIINX OJHOBPEMEHHO, M JUHAMMYHOCTD IIO-
BECTBOBAHIS, TZie SBJICHNS IIOC/IENOBATe/IbHO VYT JPYT 38 APYTOM, IIPOSIBILA-
I0TCSL B PAaCCY>KIEHUY, JUIsI KOTOPOTO XapaKTEPHO YCTaHOBJICHME IPUYVHHO-
CJIE[ICTBEHHBIX OTHOIICHMII MEXY SBJICHUAMI.

ITockonbKy ormyeckoit GopMort pacCy>kKIeHuUs SB/ISeTCS YMO3aK/II0YeHe
KaK IIpOIlecC MbIIUICHMs, B XOIe KOTOPOTO M3 HECKONbKMX CY>K[EHUII aBTOp
HO/Ty4yaeT TaKoe, KOTOpOe V3BIEKACTCS U3 COREPXKaHMsI VICXOTHBIX, CYXK/ICHME
U TIOHSTHE, CBOJICTBEHHbIE IIOBECTBOBAHNIO 11 OIVICAHVIO, OTPAXKAIOTCS B paccy-
JKIEEHMM KaK JIOTM4YecKy Hanbosee BapMaTMBHOM (QYHKIVOHATIbHO-CMBICTIOBOM
THUIIE TBOPYECKOI MMCbMEHHOI peYnt.

C TOYKM 3peHNsS B3aMMOOTHOIICHUI «IIMIIYIVI — ajjpecar» OOIuM i
(I)YHKHI/IOHaHbHO-CM])ICHOBIJIX TUIIOB TBOp‘IeCKOﬁI HI/IC]JMCHHOf}[ pqu/I ABJIACT-
cs TIpM3HAK MHPOPMATUBHOCTM TEKCTa — CTEMEeHb CMBICTIO-COMeP>KATENbHO
HOBIU3HDI, KOTOpaH 3aK/II0Y€Ha B TEME M KOHI IV HI/IIHY]J_[eI‘O, CUCTEME aBTOp-
CKUIX OIIeHOK TpenMeTa MbIC. VIHDOPMATUBHOCTD OTPaXKA€eT «B3aMOIEIICTBIIE
MH(OPMALMOHHBIX IPOCTPAHCTB 1 obecneurBaeT MHGOPMALVOHHBIN 6amaHC
VIHTEPAKTUBHOCTM aJIPECAHTA U a[jpecaToB Ha OCHOBe TeKcTa»'. VI3nmoxeHme

10 T4 Conranuk, Cmuaucmuka mexcma: yue6Hoe nocobue, Mocksa 1997, s. 68-76.
11 E.A. CenusanoBa, OCHO6b! IUH2BUCUUECKOL MeopuU 1 KoMmMyHuKayuu: mornozpagust, Kues 2002,
s. 209.
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CMBIC/IOBOTO COfiepKaHMsI TEKCTa OT MI3BECTHBIX K HOBBIM (pakTaM o0pasyer
TeMa-peMaTIYeCKYIo LIelI0YKY, OIpefe/ IO Yo IpaHuLIbl TeKcTa. VIHpopmaTus-
HOCTb TEKCTa BO3pacTaeT 3a CYeT yderTa IIPU ero CO3faHuy (OHOBBIX 3HAHUIL
yyTaTens.

JJokaszaHO, YTO JIOTMKO-CMBIC/IOBblE OCOOEHHOCTU MHOSI3BIYHOTO TBOpYE-
CKOTO IIVICbMEHHOT'O TEKCTa 0OYCIOB/IMBAIOT €r0 CTPYKTYPHO-KOMIIO3UILIVIOHHbIE
0COOEHHOCTHM, KOTOPBIE CIIYXKaT KaK I Iepefady COmep>KaHMsl, COOTBETCTBY-
IOLIIETO 3aMBIC/Ty aBTOPA, TaK M IPU BOCHPUATUYU ¥ IIOHMMAHMUM TEKCTa. TeKkcT
npruobperaeT CBOM CTPYKTYPHO-KOMIIO3UIIOHHBIE OCOOCHHOCTY Ha 9Talle He-
HOCPEICTBEHHOTO HAIIMCAHWsA, YTO IOApasyMeBaeT BBbIIE/NCHE TEMBI, IIOATEM,
MUKpOTeM. PaspepTbIBaHMe TeMBl M BOIUIOIIEHME OCHOBHOJ WJEV OCYILEeCT-
BJISIETCSL C MIPUBJIEYEHNEM IO[TEM, KOTOPBIE, SIB/ISSICh PABHOIIPABHBIMI CMBIC-
JIOBBIMY 3JIEMEHTaMM, YIaCTBYIOT B GOPMMPOBAHNIU COREPKAHNSI TBOPUECKOTO
MUCbMEHHOTO TeKCTa B HepMKCHPOBAHHON mocmenoBarenbHocTu. [Iporecc pas-
BEPTBIBAHMA TEMbl TEKCTA OCYILIECTB/ACTCA Ha YPOBHE MUKPOTEM: CO3JAIOTCS
YMO3aK/TI0UeH s, BCTYTAOIIME B OTHOIIEHNS IPYT C pyrom'.

CBOM CTPYKTYPHO-KOMIIO3UIIIOHHBIE 0COOEHHOCTY TBOPYECKIIT MAChMEH-
HBIII TEKCT IpuoOpeTaeT Ha 3Talle HEIIOCPENCTBEHHOTO HAIIVICAHN, YTO OTpaXka-
eT IIPOTeKaHMe MPOLECCOB PEYEeMBICTIUTE/IbHOM [eATeIbHOCTI Yepe3 PasHOBUJ-
HOCTY CTPYKTYPHBIX CBsI3€IL.

K cTpyKTypHO-KOMIIO3MIIMOHHBIM OCOOEHHOCTSIM IMCbMEHHOIO TEKCTa
MI060r0 (PYHKLVOHATBHO-CMBICTIOBOTO THUIIA TBOPYECKOI! IMCbMEHHOI Pedy 0T-
HOCSTCA CBAA3HOCTD U IIOC/IENOBATEIbHOCTb.

Ecnmu s onmmcaHus XapaKTepHBI CBSI3Y IO YOBIBAaHUIO MU BO3PACTAHUIO
IpU3HaKa, TO B [IOBECTBOBAHMM IIPUCYTCTBYET NpsiMasi, 0OpaTHasi BpeMeHHas
MOC/IE0BATeIbHOCTD NEMCTBUII MM COCTOSHMIL. B paccyXueHum ¢ MOJENbIo
«Te3JC — OKA3aTe/IbCTBO (apryMeHTaLys1) — BBIBOZ (3aKioueHne, 00001ieHme)»
TUII CBSI3Y OIIPEMesIAeTCs 110 CTPYKTYpe YMO3aK/II0OUeHNs, IOTUYeCKOMY pasBU-
TUI0 MbIC/TN. CB513b MOXKET OBITh BbIPaKeHA IMIUTUIIMTHO, Ha JIOTYKO-CMBICIOBOM
ypOBHe. YCTaHOBJIEHVE TAKON CBSI3Y IIPEeIIoaraeT Hauue 3/IeMeHTOB KaK ITpY-
3HAaKOB, TaK U JIeVICTBUIA.

CBA3HOCTb 0003HAYaeT JIOTMYECKYI0 IIOCIIeOBATEIbHOCTD, B3aMMO3aBlU-
CMIMOCTD YacTell TeKCTa, aCCOLMATUBHYIO CBSI3b, OCHOBAaHHYIO Ha TBOPYECKOM
nepeocMbicienny TekcTa”, CBASHOCTb OMpefeNsieT 1eNOCTHOCTh PEYeBOro CO-
o01eHst ¥ 00YCTIOB/IMBAETCS aBTOPCKUM 3aMbBICTIOM M OCOOEHHOCTSIMU SI3BIKO-
BOI1 cucTeMBI™.

12 @.M. JIutBuHKO, Memoduka usyueHus pasoenos..., op. cit., s. 14.
13 H.A. Merc, O.I. Murpodanosa, T.b. Onuuuosa, Cmpykmypa Hay4Ho20 mekcma..., op. cit., s. 21.
14 H.C. bonotHoBa, Quionozuteckuii aHanus mexkcma..., s. 146.
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Ilepexon OT OZHOrO BBICKA3bIBaHUA K APYTOMY peann3yeTcs MOCPeNCcTBOM
CBSI3BHOCTYM TaKUM 00pasoM, YTOObI TBOPYECKUII TEKCT BOCIPUMHMMAJICS PeLy-
IMEHTOM KaK CMBIC/IOBOE eJMHCTBO. [locenoBaTenbHOCTD He BCErfa SBIAETCA
JVHEMHONM: IMMUIYIINIT MOXET PAacIIMpATh, Cy>KaTb BpeMsA M IPOCTPAHCTBO, HO
y UMTaTENA OCTAeTCA OLIYIIEHMEe HEeIIPepbIBHOCTY JBVKeHUA. CBA3SHOCTD MUCh-
MEHHOT'0 TeKCTa obecredyBaeTcs Takke GaKTopaMy 9KCTPATMHIBUCTIYECKOTO
HOPSIIKA, OT KOTOPBIX 3aBUCUT BBHIOOP CBA3YIOLIMX 37ieMeHTOB. K HMM mpsimoe
OTHOLIEHME MMEIOT MPEeCYNIIO3MULMY, COOTHOIIEHNE KOMMYHMKAaTUBHOTO aKTa
C peasIbHON JEeMICTBUTEIbHOCTDIO, BUIBI B3AVIMHOM CEMaHTIYECKON JeTepMIHA-
MU TIPEIIOKEHNs, @ TaKxKe TeMa, upest (cMbic)®.

Ecmu B onycaHuy CBSI3HOCTb acCOLMUPYETCS € IPU3HAKaMM 0OBEKTOB, TO
B IIOBECTBOBAHMM OHa OyeT OpMEHTMpPOBaHa Ha CIOKETHYIO JIMHMIIO, CO3JlaHle
JIOTUYHOTO U TIOCNIE[IOBATENbHOIO M3NOXKeHMA. B paccyx/ieHun ke CBA3HOCTb
OyzeT UrpaTbh OJHY U3 K/IIOUEBBIX POJIEiT, YTO CBSI3aHO C €r0 KOMMYHMKATHBHON
YCTaHOBKOJ — JOKa3aTe/bCTBO, 00'bsCHEHNe, OlpeneneHye. Paccyxenne, mo-
CTPOEHHOE IYTEM YTBEPXKAECHMI M OTPULAHNI, IPOTUBOIIOCTABIEHNUI U COIIO-
CTaBJICHUII, MOXKET HOCUTB ITOJIEMIYECKIIT XapaKTep, YTO IPOsIB/LAeTCs Gesapec-
HO IO OTHOIIEHNIO K IIPeJII0araeMoMy OIIIIOHEHTY, BOIIPOCHI, IPOBOLPYIOI e
¢dbopmy «cropar, 06paleHbl K CAMOMY aBTOPY, KOTOPBIil JaeT OTBETHI. B taHHOM
CIy4ae CBSI3HOCTb OyfieT 03Ha4aTh YCTaHOBJICHYIE JIOTMKY PacCyK/IeHNS.

ITocnenoBarenbHOCTD cofep>KaHNsA TBOPYECKOTO MICbMEHHOTO TEKCTA pac-
HIMPAET U YTOYHAET NPU3HAK CBA3SHOCTH, SIBJIAETCA OFHUM U3 CPEfICTB peannsa-
MM KOMMYHUKATUBHO-TIO3HABATEIbHOI 3aj1aun'®, moMoraeT ajieKBaTHO MOHATD
UJE0 aBTOPa, Pa3BEPHYTYIO B MOMHBIN TeKCT. CMBICIOBOE CofepKaHue Mocie-
JOBATeJIBHOCTM TEKCTa PAaCcwIEHSAeTCs Ha MOMEHTBHI, 00pasyloliye IMHEHYI0
CTPYKTYPY MM KOMIIO3MIIMIO TEKCTA KaK IPOAYKTa TBOPYECKOI MUCbMEHHON
peun.

Ecnmu onycanye npegHasHayeHo [l XapaKTePUCTUKY IPY3HAKOB 00BEKTa,
YTO NpeANoaraeT IpOCTPAHCTBEHHYIO IIOCTIEN0BATEIbHOCTD CMBIC/IOBBIX YacTell
TEKCTa, TO I0OBECTBOBAHIE JaeT IpefCTaBIeHye O Pa3BUTUY COOBITHIL, UX ITOCTIe-
IOBATEe/IbHOCTY, aKLEHT Je/IaeTCs Ha aKTUBHBIX IEMICTBUAX, IPOLleccax, IopsgKe
IpoTeKaHuA AeicTBUIL. B paccyxgeHnn aBTop NpOBOAUT UCCIENOBaHNe IIpef-
MeTa WIN SABJI€HN:A, PACKPbIBAET MX BHYTPEHHME NPU3HAKU, IPENCTABIAET J10-
Ka3aTe/IbCTBO OIpefe/IeHHbIX MoNnoKeHnit. Kak B onmcaHum 1 noBecTBOBAaHUN,
B PacCy)X/JeHNUM TaK>Ke COXPaHseTCsI XPOHOJIOTMsI COOBITHI, YCUIeHHAsI He00X0-
IVIMOCTBIO JIOTMYHO BBICTpayBaTh apryMeHTanuoo. Hammyme Te3ncos, apryMmeH-
Ta M IeMOHCTPALMNU B PACCY)X[EHWUM IpefIoaraeT coobijenne o AeiiCTBIIX,

15 H.A. Merc, O.JI. Mutpodanosa, T.b. Oguuuosa, Cmpykmypa Hay4Ho20 mekcma..., op. cit., s. 26.
16 A.U. Hosukos, Cemanmuka mexcma..., op. cit., s. 25.
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Hpolieccax, BK/IIOYEHJME XapaKTEePUCTUK OOBEKTOB, YTO IIPUCYILE OIMCAHUIO,
U3JIOKeHMEe COOBITUI, MX IIOCTIEOBATEIBHOCTb OYYyT OTBeYaTb 3a CIOXKETHOE
pasBUTHME TEMBL.

CpaBHMTEIbHBIT aHamu3 (PYHKIMOHATBHO-CMBICTIOBBIX OCOOEHHOCTEI!
VHOSI3BIYHON TBOPYECKON NMUCbMEHHON peul U NMPOBEAEHHOE IKCIIEPYIMEHTA/Ib-
HOoe 00y4YeHVe IIO3BOJISIOT CHeNaTh BBIBOJ O TOM, 4TO PacCyXKfeHME B >KaHpe
COYMHEHNsI VHTETPUPYeT CYIleCTBeHHble OCOOEHHOCTY ONMCAHMUA VI IOBECTBO-
BaHU, IIOCKOJIBKY OHO CTPOMTCS Ha OCHOBe IIyOOKOrO aHajmi3a BHYTPEHHUX
CBA3€ll MEXIY ABJIECHNMAMM OKDPY>KAIOLlell HeICTBUTENbHOCTY, HOCUT IIOJIEMU-
YecKUIl XapaKTep, OTpakaeT CIIOCOOHOCTD IMIIYILEro CTPOUTh HOBYIO KapTUHY
peanbHOCTH, MPETOMIEHHYIO Yepe3 €ro cosHaHue. Bce 3TO OTKpbIBaeT HOBBbIE
BO3MOXXHOCTH JI/IsI METOZMIKY OOYUeHNUsI TBOPUECKOI MICbMEHHOIT pedn Ha HO-
CTPAHHOM sI3bIKe. YYeT )KaHPOBOTO IOJXOfia K OOYYEHNIO TTIO3BOIAT MHTEHCH-
¢dbuimpoBarb 06pa3oBaTeNbHBIIT MPOLECC, C OJHOI CTOPOHBI, 32 CYET OBJIA/ICHIS
(YHKLMOHA/IbHO-CMBICIOBBIM THIIOM «PacCy>K[eHUe» B >KaHpe COYMHEHUs Ha
CpeiHeM 9TaIle BBICLIETO 00pa3oBaHNs, KaK [O3TAITHOMY IIEPEXOAy OT XKaHpa
3cce Ha MIAAIIMX Kypcax. A, C IpyToii CTOPOHBI, PACCY>KJeHMe B COYMHEHUN
II03BO/IAT IlepefaTb HaBbIKY BJIaJleHNA OINJMCAHMEM U II0BECTBOBAHMEM, YTO II0-
3BOJIMT 9KOHOMUTD y4eOHOe BpeMs, 60/iee CCTEMHO 1 Ka4eCTBEHHO PaboTaThb C
TBOPYECKOII IICbMEHHOI peublo, POpMUPOBATh U Pa3BUBATh PUJIONIOIMYECKYIO
KOMIIETEHIIIIO.
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BILINGWALNY MODEL GENEROWANIA MOWY I KWANTOWANIE
INFORMAC]JI LINGWISTYCZNE]J JAKO EFEKTYWNE SRODKI
SEUZACE NAUCZANIU GRAMATYKI NA STUDIACH
RUSYCYSTYCZNYCH

STRESZCZENIE

W artykule omawiane s3 dwie koncepcje stuzace zwiekszeniu efektywnosci przyswajania
materiatu gramatycznego, tj. bilingwalny model generowania mowy i kwantowanie informacji
lingwistycznej. Na podstawie opracowan Janusza Henzla ilustrujemy schematy dotyczace
bilingwalnego modelu generowania mowy oraz formutujemy wynikajace z tego modelu
whnioski dla glottodydaktyki. Omawiamy koncepcje kwantowania informacji lingwistycznej,
Zwracajac uwage na proces tworzenia sie kwantéw informacji lingwistycznej w $wiadomosci
uczacego sie i ich graficzng oprawe, ttumaczenie w mowie wewnetrznej z jezyka ojczystego na
obcy orazzwigzane z nim ¢wiczenia translacyjne. Prezentujemy takze przyktady opracowanych
przez autorke niniejszej publikacji kwantéw informacji lingwistycznej przeznaczonych dla
studentoéw lll roku filologii rosyjskiej.

Stowa kluczowe: bilingwalny model generowania mowy, kwanty informacji lingwistycznej,
tlumaczenie w mowie wewnetrznej, ¢wiczenia translacyjne, rekcja czasownikow,
rekcja przyimkow

SUMMARY

Bilingual model of speech generation and quantization of linguistic
information as effective means of teaching grammar during
Russian philology studies

In the article, the author discusses the concepts helping to increase the efficiency of grammar
material assimilation: the bilingual model of speech generation and the quantization of
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linguistic information. On the base of Janusz Henzel’s elaborations, she presents the schemes
concerning the bilingual model of speech generation and formulates conclusions for foreign
language teaching. She also discusses the concept of quantization of linguistic information,
taking into consideration the process of forming linguistic information quanta in learners’
consciousness, their graphic form, translating from a mother tongue into a foreign language in
the inner speech and translation exercises connected with them. The article contains, prepared
also by its author, examples of linguistic information quanta, addressed to students of the third
year of Russian philology.

Key words: bilingual model of speech generation, quantization of linguistic information,
translating in inner speech, translation exercises, verb rection, prepositional
rection

Celem niniejszego artykulu jest zaprezentowanie mozliwosci optymalizacji
przyswajania wybranych zjawisk gramatyki jezyka rosyjskiego przez studentdéw
tilologii rosyjskiej. W tym celu zastosowano podstawy teoretyczne bilingwalnego
modelu generowania mowy i koncepcji kwantowania informacji lingwistycz-
nej opracowane przez Janusza Henzla. Polegaja one na usprawnieniu proceséw
przekodowywania w mowie wewnetrznej wypowiedzi z jezyka ojczystego na
jezyk obcy. Wykorzystujac te koncepcje, autorka niniejszej publikacji opracowata
kwanty informacji lingwistycznej oraz ¢wiczenia translacyjne, ktorych zadaniem
jest zwigkszenie efektywnosci przyswajania materialu gramatycznego przez stu-
dentoéw filologii rosyjskiej.

1. Bilingwalny model generowania mowy

W mys$l wskazan Janusza Henzla, w procesie komunikowania si¢ w jezyku
obcym dokonuje sie przekodowywanie elementéw skladowych wypowiedzi
z jezyka ojczystego na jezyk obcy. W procesie przekodowywania pojawiaja sie
pauzy hezytacji (pauzy wahania), w czasie ktérych w wyniku refleksji momentalnej
refleksji mowigcy ma mozliwos¢ skorzystania z kwantu informacji lingwistycznej
lub kwantu informacji tekstowej, dzigki czemu jest w stanie uzy¢ srodkow jezyka
obcego niezbednych dla prawidlowego tworzenia wypowiedzi. Proces przekodo-
wywania ilustruje autor przytoczonymi nizej schematami.
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Schemat 1.

KIL

OMR

proces przekodowywania
PH >

OMR KIL - kwant informacji lingwistycznej

KIT - kwant informacji tekstowej

KIT PH - pauza hezytacji

OMR - operacja momentalnej refleksji

Zrédlo: 5. Tennens, BunuHeeanvhas moden nopoxcoenus 8oicka3bl6anus 1 60nPOCtL ONMUMUSAUUU NPenoda-
BAHUS PYCCKO20 A3bIKA KAK UHOCMPAHHO20, ,,PyccKmit A3bIK 3a pybeskom” 1992, Ne 2,'s. 95.

Wedlug zaproponowanego przez J. Henzla bilingwalnego modelu genero-
wania mowy', tworzenie wypowiedzi w jezyku obcym stanowi proces, sktada-
jacy sie z 5 faz, czesciowo pokrywajgcych sie¢ w czasie. Model ten przedstawia
sie nastepujaco: ,Poziom I. Intencja mowna. Poziom II. Mowa wewnetrzna
A (pojeciowo-obrazowe szeregi z wlaczeniem leksemow jezyka ojczystego).
Poziom III. Mowa wewnetrzna B (werbalizacja, gramatykalizacja, wewnetrzna
fonacja w jezyku ojczystym): 1) wybdr struktury syntaktycznej, 2) dobdr lekse-
moéw, 3) dobor srodkéw morfologicznych, 4) wypelnienie struktury gramatykali-
zowanymi leksemami, 5) wewnetrzna fonacja. Poziom IV. Mowa wewnetrzna B,
(werbalizacja, gramatykalizacja, wewnetrzna fonacja w jezyku obcym): 1) wybor
struktury syntaktycznej, 2) dobdr leksemdw, 3) dobdr srodkéw morfologicz-
nych, 4) wypelnienie struktury gramatykalizowanymi leksemami, 5) wewnetrzna
fonacja. Poziom V. Mowa zewnetrzna (zewnetrzna fonacja)™?.

Jak konstatuje J. Henzel, ,Podstawe bilingwalnego modelu generowania
mowy stanowi twierdzenie, ze poczatkowo (na III poziomie) dokonuje si¢ kodo-
wanie syntagm wypowiedzi w jezyku ojczystym, a nastepnie (na poziomie IV) do-
konuje sie przekodowywanie jej na jezyk obcy, przy czym podlegajace kodowaniu
syntagmy dzielg si¢ na segmenty rozdzielane pauzami hezytacji, w czasie ktérych

1 Zob. {. Tennens, BununesanvHas mooeny nopoxOeHUs BbicKA3bIBAHUS U 80NPOCHL ONMUMUAUUU
npeno0asanusi Pycckoeo si3vika KAk UHOCMPAHHOZ0, ,Pycckmil s3bIK 3a pybexom” 1992, Ne 2,
s. 89-96.

2 Ibidem,s. 91-92, (ttum. H. Z.-K.).
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dokonuja si¢ operacje refleksji momentalnej, polegajace na natychmiastowym

przywolywaniu z pamieci i operacyjnym wykorzystywaniu kwantéw informacji

lingwistycznej i/lub tekstowe;j™.

Schemat 2.
Poziom Il
syntagma 1 syntagma 2
Kola miat kiedy umarla
trzy lata, mu matka.
Poziom IV
segment 1 segment 2 segment1  segment2  segment3
1 | | 1 1 |
L1 | [ L L1 1
Kone 6bmo  Tpu rofa, Koraa y HEro  yMepJia MaTh.
Kona umen  * tpu nera ¥ emy * ymepia
*¥ Konn 6b6u10  * Tpu rozpt * ymepia

Zrédto: 1. Tenuens, Bununzeanshas modenb nopoxcoeHUs Bbicka3vl8anus U 60npoChl ONMUMUAUUY NPENnoda-
BAHUS PYCCKO20 A3bIKA KAK UHOCMPAHHO20, ,, PyCCKMIT A3BIK 3a pybeskom” 1992, Ne 2, s. 95.

J. Henzel twierdzi, ze: ,,Nieprzerwane kodowanie w jezyku obcym, to jest
bezposrednie przejscie od poziomu II do IV, pojawia si¢ tylko na najwyzszym po-
ziomie opanowania jezyka, w warunkach dlugotrwalego przebywania w otocze-
niu obcoj¢zycznym. I wtedy jednak moéwiacy nie uwalnia si¢ od «wigzéw» jezyka
ojczystego, albowiem w procesie kodowania syntagma obcojezyczna zestawiana
jest a posteriori na zasadzie wstecznej projekcji z adekwatng syntagma w jezyku
ojczystym”™.

W mysl tej koncepcji, pauze hezytacji poprzedza sygnal ostrzegawczy.
J. Henzel rozréznia sygnaly ostrzegawcze pierwszego i drugiego rodzaju. ,,Sygnat
ostrzegawczy pierwszego rodzaju stanowi akt uswiadomienia sobie braku zgod-
nosci $rodkow jezykowych, w danym przypadku miedzy kodem wyjsciowym
(w jezyku ojczystym) a kodem obcojezycznym, i braku mozliwosci bezposred-
niego przekodowania z jezyka ojczystego na obcy. Jego «przeznaczenie» to uchro-
nienie méwiagcego od bledu wywolanego interferencja miedzyjezykows. Sygnat

3 S Teuuenn, BununesanvHas modenv peuenoporOeHus u 60NPOCHL HPe3eHMAUUU A3biK0OB020
mamepuana 6 yuebHuxax pycckozo Asvika, [w:] Hoevie poccutickue peanuu u ux ompaseHue
6 cospemeHHOM pycckom a3vike, OnpIITeIH 1994, s. 72, (ttum. H. Z.-K.).

4 4. Tenuenp, Bununzeanvras moodenn napom@ei—m}l 8bICKA3bI8AHUA..., OP. Cit., 5. 93, (ttum. H. Z.-K.).
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ostrzegawczy drugiego rodzaju stanowi akt uswiadomienia sobie koniecznosci
dokonania wyboru prawidlowej formy wewnatrz systemu jezyka obcego; jego
«przeznaczenie» to uchronienie od bledéw wywolywanych interferencja we-
wnatrzjezykowg™.

Dalej J. Henzel konstatuje: ,We wczesnym stadium opanowania jezyka
obcego sygnaly ostrzegawcze pierwszego i drugiego rodzaju sg podawane przed
pauzami hezytacji w czasie przekodowywania, to jest na czwartym poziomie
(pdine uprzedzenie). W zaawansowanym stadium opanowania jezyka obcego
sygnaly ostrzegawcze pierwszego i drugiego rodzaju pojawiaja si¢ dwukrotnie: na
IIT poziomie, to jest w procesie kodowania w jezyku ojczystym (wczesne uprze-
dzenie) i — powtdrnie — na etapie IV. Czas migdzy pierwszym i drugim sygnalem
jest wykorzystywany do poszukiwania i przywolania z pamieci kwantu informacji
lingwistycznej lub kwantu informacji tekstowej, w wyniku czego w sposéb istotny
ulatwiona jest operacja refleksji momentalnej i ulega skroceniu czas trwania pauzy
hezytacji’®.

W celu uczynienia bilingwalnego generowania mowy procesem bardziej
racjonalnym i efektywnym J. Henzel proponuje systematyczne i planowe prze-
kazywanie informacji lingwistycznej zawartej w komentarzach zamieszczanych
w pomocach dydaktycznych, przy czym informacje te powinny zawieraé caly
»pakiet” informacji lingwistycznej, koniecznej na danym etapie nauczania jezyka.
Proponuje takze jej kwantowanie, czyli prezentowanie w podreczniku lub innych
pomocach dydaktycznych w formie kwantéw, tj. ,najmniejszych porcji-doz wia-
domosci, koniecznych i wystarczajacych dla efektywnego dokonania operacji
refleksji momentalnej””. W odréznieniu od glottodydaktykéw, ktorzy uwazaja, ze
uczacym sie nalezy przekazywac tylko ,,pozytywna” informacje, jak nalezy mowic¢
lub pisa¢, J. Henzel uwaza za celowe takze przekazanie informacji negatywnej
(o tym, jak nie mozna méwic lub pisa¢, z tym jednak zastrzezeniem, zZe powinna
by¢ ona przekazywana nie w izolacji, ale w polaczeniu z ,,pozytywng” informacja
w strukturze jednego kwantu)®.

Na podstawie zaproponowanego bilingwalnego modelu generowania mowy
J. Henzel formuluje nastepujace wnioski dla glottodydaktyki:

1. Postep w opanowaniu mowy obcojezycznej polega na zwigkszaniu efek-

tywnosci operacji refleksji momentalne;j.

5  Ibidem.

6 Ibidem.

7 S1. Tenuens, bununesanvnas moOenb NOPOHOEHUS peuu U 60NPOCHL 00YHeHUS UHOS3bIMHOLL TIEKCUKe,
[w:] 3. Internationale Wissentschaftliche Konferenz: Lexikographie und Lexikologie im Russisch-
unterricht (als Fremdsprache), Berlin 27 Mai, 1994, s. 74, (tlum. H. Z.-K.).

8 Zob. 4. Tenuenn, Bununesanvras modens peuenopoxcoeHus..., op. cit., s. 40.
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Konieczno$¢ optymalizowania operacji refleksji momentalnej naktada na
nauczycieli i autoréw materialéw glottodydaktycznych obowigzek doboru
tekstow stanowigcych zrodto kwantoéw informacji tekstowej oraz prezen-
tacji materialu gramatycznego w formie dajacej mozliwos¢ momentalnego
(natychmiastowego) przywolania z pamigci w formie kwantéw informacji
lingwistyczne;j.

W optymalizowaniu procesu przekodowywania wazna role pelni kon-
trastywna prezentacja materialu gramatycznego (najpierw powinno by¢
prezentowane zjawisko gramatyczne w jezyku ojczystym, a nastepnie
w jezyku obcym).

Optymalizacji proceséw przekodowywania stuza ¢wiczenia translacyjne
stosowane po prezentacji materialu gramatycznego oraz podczas jego
utrwalania i powtarzania.

Bilingwalny model generowania mowy pozwala, aby inaczej spojrze¢ na
powstawanie bledow w jezyku obcym, a takze na sposoby stuzace za-
pobieganiu im i przezwyci¢zaniu ich. Wedlug J. Henzla, bledy powstaja
wskutek: 1) braku sygnalu poprzedzajacego, 2) braku kwantu informacji
lingwistycznej, 3) braku kwantu informacji tekstowej, 3) nieskuteczne-
go dokonania aktu refleksji momentalnej i rezygnacji z jej zakonczenia,
4) przywolania z pamieci nieadekwatnego lub znieksztalconego kwantu
informacji lingwistycznej albo kwantu informacji tekstowej’.

Zdaniem ]. Henzla, twierdzenie, Ze kodowanie poczatkowe odbywa si¢
w jezyku ojczystym, potwierdzaja liczne bledy wywotlane interferencja miedzyje-
zykowg, ktdre pojawiaja si¢ wskutek ostabienia uwagi podczas mdéwienia nie tylko
w mowie uczniéw, ale i studentéw kierunkéw filologicznych i dyplomowanych
tilologow. Oprocz ,,powaznych” bledow pojawiajg si¢ takze zjawiska ,,posredniej”
interferencji miedzyjezykowej, tak zwane btedy tekstowe.

W mysl powyzszych uwag, J. Henzel stoi na stanowisku, iz nauczanie jezyka
obcego drogg beztlumaczeniowg skazane jest na niepowodzenie. Walka z ,,mysle-
niem w jezyku ojczystym” na korzys¢ ,,myslenia w jezyku obcym” jest pozbawiona
perspektyw. Zamiast tego lepiej jest dazy¢ do optymalizacji proceséw przekodo-
wywania'’.

9  Zob. 4. Tenuenns, bununzéanvHas moodesv nopom@er—mﬂ 8bICKA3bIBAHUA. ., OP. Cit., s. 93-94.
10 Zob. ibidem.
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2. Koncepcja kwantowania informacji lingwistycznej

Celem optymalizacji procesu nauczania gramatyki rosyjskiej podjelismy
probe wykorzystania kwantéw informacji lingwistycznej w przeprowadzonych
przez nas badaniach eksperymentalnych wsrdéd studentéw II1 roku filologii rosyj-
skiej". Zdaniem ]. Henzla, kwanty informacji lingwistycznej powstaja w $wiado-
mosci uczacego si¢ ,zywiolowo” w rezultacie redukcji informacji lingwistycznej,
otrzymywanej przez uczniow w gotowej formie z réznych zrédet (od nauczy-
ciela, z podrecznika i towarzyszacych mu pomocy lub na skutek dokonywanej
przez uczniéw generalizacji na bazie opracowywanych tekstéw, wykonywanych
¢wiczen, korekty btedow popelnianych przez uczniéw lub w sposoéb zorganizowa-
ny, w wyniku zapoznawania uczniéw z elementami informacji lingwistycznej)'.
J. Henzel rozréznia kwanty informacji tekstowej i lingwistycznej, ktore definiuje
w nastepujacy sposob: ,, Kwant informacji tekstowej jest to zapamigtany fragment
tekstu, ktory moze by¢ wykorzystany w gotowej lub przeksztatconej formie dla
rozwigzania problemu powstatego w procesie przekodowywania. Kwant infor-
macji lingwistycznej — to najmniejsza porcja wiedzy lingwistycznej, konieczna
i wystarczajaca do rozwigzywania problemu powstalego w procesie przekodo-
wywania”?. Proces tworzenia si¢ kwantéw informacji lingwistycznej zalezy od
stosowanej metody glottodydaktycznej. Przy podejsciu kognitywnym uczacy sie
otrzymuje informacje lingwistyczng w formie zasad, struktur i paradygmatéw,
najczesciej zawierajacg skontrastowanie zjawisk jezyka obcego i ojczystego, i na
podstawie tego dokonuje redukcji otrzymanych wiadomosci*.

Stworzony dla celéw glottodydaktycznych kwant informacji lingwistycznej
polega na tym, iz ,uczgcemu si¢, jednoczes$nie z rozbudowana informacja lin-
gwistyczng, jest proponowany jej zredukowany wariant potrzebny do bezposred-
niego wykorzystania podczas operacji refleksji momentalnej””, ktéra polega na
natychmiastowym przywotaniu z pamigci i operacyjnym wykorzystaniu kwantu
informacji lingwistycznej lub kwantu informacji tekstowej. Kwanty informacji
lingwistycznej moga by¢ wykorzystywane przez uczacych si¢ przy rozwigzywa-
niu probleméw powstajacych w toku przekodowywania. W zwigzku z tym jako

11 Badania eksperymentalne sa przez nas prowadzone w kilku polskich uczelniach wéréd studentow
I, IT 1 IIT roku filologii rosyjskiej. W niniejszym opracowaniu skupiamy sie na materiale badawczym
opracowanym dla studentéw III roku.

12 Zob. f. Tenuens, Keanmosanue nuHz6uUCmu4eckoil UHGOPMAyUU U e20 npumeHeHue 6 nuUH260-
OUdaKMu1ecKUx Mamepuanax no Pycckomy ssviky, [w:] Bonpocot iunesucmuku u nuHz800U0aKmMU-
ku. Matepnansr koudpepenrun MATIPSJL, T. XKebepexk (red.), Krakow 1996, s. 214-215.

13 Ibidem, s. 214-215, (tlum. H. Z.-K.).

14 Zob. {. Tennens, bununz6anvHas MoOesnv peuenoporoeHus..., op. Cit., s. 36.

15 4. Tennens, Keanmosatue nunesucmu4eckoti undopmayuu..., op. cit., s. 215 (ttum. H. Z.-K.).
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punkt wyjsciowy jest podawany ekwiwalent w jezyku ojczystym, a jako docelowy
— w jezyku obcym®.

Podczas projektowania kwantow informacji lingwistycznej wazng role pelni
ich oprawa graficzna: rozklad stéw w obrebie ramek, wyrdznienie koncowek
i innych elementéw, na ktorych powinna skupi¢ si¢ uwaga uczacych sie”.

J. Henzel stoi na stanowisku, ze przekodowywanie, tj. ttumaczenie w mowie
wewnetrznej z jezyka ojczystego na obcy, jest charakterystyczne nie tylko dla
poczatkowego etapu w nauczaniu jezyka, ale dla dowolnej fazy jego opanowania
w $rodowisku jezyka ojczystego. Uwaza on, ze optymalizacja procesu genero-
wania mowy obcojezycznej polega na optymalizacji procesu przekodowywania,
w szczegélnosci na podniesieniu efektywno$ci operaciji refleksji momentalne;j.

Zdaniem J. Henzla, aby prawidlowo postugiwac si¢ w mowie obcojezycznymi
$rodkami jezykowymi, konieczne jest przywolywanie z pamigci odpowiedniego
obcojezycznego ekwiwalentu ojczystego srodka jezykowego oraz przyswojenie
i operacyjne wykorzystanie okreslonej informacji lingwistycznej, odnoszacej si¢
do niego. Obcoje¢zyczne srodki jezykowe powinny by¢ przyswajane kompleksowo
razem z zalaczonym do nich ,pakietem” informacji lingwistycznej, zapewniaja-
cym mozliwos¢ dokonania operacji refleksji momentalnej i prawidlowe ich wy-
korzystanie w mowie".

Cwiczenia gramatyczne s3 nieodlgcznie zwigzane z elementarng informacja
lingwistyczng i z opracowywanym tekstem. Material gramatyczny, ktéry prezen-
towany jest uczacym sig, nie moze ogranicza¢ sie do struktur syntaktycznych, ale
powinien zawiera¢ okre$lone zasady gramatyczne i paradygmatyke. Przyswoje-
nie materialu gramatycznego wymaga stosowania réznorodnych ¢wiczen, wérod
ktorych wazne miejsce zajmujg ¢wiczenia translacyjne (ttumaczenie krétkich
i nieskomplikowanych zdan z jezyka polskiego na rosyjski). Cwiczenia te powinny
stuzy¢ kontroli stopnia zrozumienia materiatu gramatycznego i jego utrwaleniu.
Sprzyjaja one zestawianiu polskich i rosyjskich zjawisk gramatycznych i przeciw-
dzialajg interferenciji jezyka ojczystego®.

J. Henzel zaleca stosowanie ¢wiczen translacyjnych (ustne tlumaczenie
z jezyka polskiego na rosyjski zdan majgcych charakter komunikatywny) bezpo-
$rednio po kontrastywnej prezentacji materialu gramatycznego oraz w fazach jego
utrwalania i powtarzania. Cwiczenia te stuzg opanowaniu okre$lonego materiatu

16 Zob. ibidem, s. 214-215.

17 Zob. ibidem, s. 214-221.

18 Zob. 1. Tenuenb, Bununzeanstas mooenv pe4enopordeHus. .., op. cit., s. 35.

19 Zob. fI. Tenuens, bunuxzeanvHas mooenv noposoeHUs BblCKA3bIBAHU..., OP. Cit., s. 74.

20 Zob. J. Henzel, Nauczanie jezyka rosyjskiego metodg reproduktywno-kreatywng, Krakéw 1978,
s. 52-53.
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gramatycznego oraz ksztaltowaniu kompetencji komunikacyjnej. Sprzyjaja takze
optymalizacji proceséw thumaczenia wewnetrznego?.

Zdaniem ]. Henzla, optymalne przekazywanie elementéw wiedzy o jezyku
obcym, niezbednych dla prawidtowego komunikowania si¢ w tym jezyku, polega
na tym, ze uczgcemu si¢ — jednoczesnie z rozbudowang informacja lingwistycz-
ng — proponowany jest zredukowany jej wariant, potrzebny do bezposredniego
wykorzystania w akcie refleksji momentalnej. Twierdzi on, ze wazne jest przy
tym, aby uczen otrzymywatl nie jeden, lecz kilka wariantéw kwantéw informacji
lingwistycznej, z ktorych jest w stanie wybrac i zapamigta¢ jeden najbardziej od-
powiadajacy jego potrzebom?.

J. Henzel wyrédznia trzy podstawowe rodzaje kwantéw informacji lingwi-
stycznej: 1) abstrakcyjno-symboliczne, 2) interrogatywne, 3) egzemplifikacyjne.
Oprocz tego wyrdznia takze kwanty synkretyczne (,,hybrydowe”), tj. abstrakcyj-
no-interrogatywne, abstrakcyjno-egzemplifikacyjne i interrogatywno-egzemplifi-
kacyjne?. Oto przyktady kwantéw zaprezentowanych przez Henzla:

Kwanty informacji lingwistycznej
Tabela 1.

Kwant abstrakcyjno-symboliczny

forma czasu
M + | teraZniejszego +B +D + [ects] +M

czasownika ,mie¢”

Kwant interrogatywny
(kogo?) KTO?
(Kto?) ma< (koro?) [ects] <
(co?) uTo?
Kwant egzemplifikacyjny
brata Opar.
Borys ma < Bopuca [eCTb]<
t6dke JIOfIKA.

Zrédto: 51 Tenuens, Keanmosanue nunzéucmuseckoii undopmayuu..., op. cit., s. 215-216.

21 Zob. 1. Tenuens, OcosHarHoe 0871a0eHUe dNeMEHMAPHOL TUH2BUCUYECKOLl UHPOpManuell U Pop-
MUposaHue KOMMYHUKAMUBHOL KoMnemeHyuy yuaujuxcs, ,Przeglad Rusycystyczny” 1990, Ne 1-4,
s. 28.

22 Zob. 1. Tenuens, Keanmosanue nune8ucmu1eckoii uHdopmayui..., op. cit., s. 215.

23 Zob. ibidem, s. 216-217.
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Kwanty synkretyczne (,,hybrydowe”)

Tabela 2.

Kwant abstrakcyjno-interrogatywny

forma czasu
M + | terazniejszego +B
czasownika ,mie¢”

+ D + [ectn] +M

Kwant abstrakcyjno-egzemplifikacyjny

forma czasu
M + | terazniejszego +B
czasownika ,mie¢”

brata 6par
Borys ma < Bopuca [eCTL]<

t6dke JIO[IKA

Kwant interrogatywno-egzemplifikacyjny

(kogo?) KT0?
(Kto?) ma< (xoro?) [ecTs] <

(co?) uro?

brata 6par
Borys ma < Bopnca [eCTL]<

todke JIO[IKa

Zrédto: 51. Tenuens, Keanmosarnue nunzeucmuseckoii undopmayui..., op. cit., s. 217.
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J. Henzel postuluje, aby wykorzystanie kwantéw w procesie nauczania byto

podporzadkowane nastepujacym zasadom:

1. Kwanty informacjilingwistycznej nie moga wystepowac zamiast rozbudo-
wanej informacji lingwistycznej prezentowanej uczniowi na okreslonym
etapie nauczania, ale powinny jej towarzyszy¢, utatwiajac jej swiadome
przyswojenie.

2. Kwanty informacji lingwistycznej moga by¢ zamieszczane w podreczniku
po prezentacji rozbudowanej informacji lingwistycznej (zasad, paradyg-
matow deklinacyjnych i koniugacyjnych, struktur syntaktycznych, stow-
niczkéw potekstowych) i przed ¢wiczeniami. Moga réwniez by¢ prezento-
wane oddzielnie w formie zatagcznika do podrecznika.

3. Nauczyciel nie moze narzuca¢ uczniowi dokonania wyboru kwantu.
Wybor ten powinien by¢ dokonany przez ucznia zgodnie z jego psychicz-
nymi potrzebami®.

3. Przyklady zastosowania kwantéw informacji lingwistycznej
w praktycznym nauczaniu jezyka rosyjskiego

Opracowane przez nas kwanty dotyczyly wielu zagadnien gramatycznych
(rekcja bezprzyimkowa czasownikow, rekcja przyimkowo-przypadkowa czasow-
nikow, rekeja przyimkowa, fleksja przymiotnikowa, okreslanie godzin, potgczenie
liczebnikow 2, 3, 4 i liczebnikow zestawionych z 2, 3 i 4 z rzeczownikami, zasto-
sowanie partykuly ,,mn”, zastosowanie zaimkéw przeczacych ,Hekoro” i ,Hedero”,
zastosowanie wyrazenia zaimkowego ,npyr mpyra’, zastosowanie imiestowdw
przymiotnikowych biernych i imiestowéw przymiotnikowych czynnych.

W niniejszym opracowaniu podajemy przyklady kwantéw opracowanych dla
roku IIT filologii rosyjskiej z zakresu rekeji bezprzyimkowej czasownikow, przy-
imkowo-przypadkowej czasownikéw i rekeji przyimkowej®.

24 Zob. ibidem, s. 221.

25 Zob. takze artykuly: X. 3astonu-Kuanuk, SgpgexmusHocmo KOHMpacmueHozo obydenus epam-
mamuke HA NPAKMUHECKUX 3AHSMUIX NO PYccKomy si3viky, [B:] Pycckuil s3vik 6 uHOCHpPAHHOT
ayoumopuu. Teopus, npakmuxa, ueau u pesynomamot npenooasanus, Lodz 2015, s. 165-175;
H. Zajac-Knapik, Rola jezyka ojczystego w nauczaniu gramatyki jezyka rosyjskiego na studiach rusy-
cystycznych i proponowane rozwigzania dydaktyczne, ,,Linguodidactica” 2015, t. XIX, s. 265-281.
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Rekcja bezprzyimkowa czasownikow
Tabela 3.

Kwant abstrakcyjno-symboliczny

cieszy¢ si¢ ndk. _~ + z + Dop. PaoBaThCs Hecos. + [Har.
ucieszy¢ sie dk. ™~ +Narz. 00pamoBaThCs CO6.
Kwant interrogatywny
cieszy¢ si¢ ndk. -z kogo? z czego? pamoBaThbCa Hecos. KOMy? uemy?
. ’ . \ ?
ucieszy¢ sie dk. — czym! 06pagoBaThCs Co8.

Kwant egzemplifikacyjny

7 przyjaciot IPY3bIM
cieszy¢ sie ndk/ PIzy] pamoBaThCs H€CO6/ Py
<—ze spotkania £— BcTpeue

ucieszy¢ sie dk\ ) o0pamoBaThCs coe,\
sukcesami ycmexam

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Cwiczenie. Przetlumacz na jezyk rosyjski:
1. Kola ucieszyl si¢ ze spotkania z Zina.
2. Ciesze si¢ ze swoich przyjaciot.
3. Matka cieszy si¢ z sukceséw corki.
4. Cieszymy si¢ z bliskiej wiosny.
5. Dziecko ucieszylo si¢ z nowych zabawek.
6. Rodzina Smirnowoéw ucieszyla sie z przyjazdu gosci.

Rekcja przyimkowo-przypadkowa czasownikow

Tabela 4.
Kwant abstrakcyjno-symboliczny
przekonywac sie ndk. + o + Msc. ybexaarecs Hecos. + B + Ilpen.
przekonac sie dk. yO6equThCs CO8.
Kwant interrogatywny
przekonywac sie ndk. + o czym? ybexxaarecs Hecog. + B UEM?
przekonac sie dk. ybenurhcsa cos.
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Kwant egzemplifikacyjny

przekonywac sig/ o prawdziwosci  yGexmarbes B MCTVHHOCTU

/
przekonaé sie ™ o bledzie yGeamthcs T B OIIMGKe

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Cwiczenie. Przetlumacz na jezyk rosyjski:
1. Przekonalem si¢ o prawdziwosci jego stow.
2. Uczen przekonal si¢ o swoim bledzie.
3. Tamara przekonuje si¢ o szczeroéci stow kolezanki.
4. Rodzice przekonali si¢ o niewinnosci syna.
5. Anna przekonala sie o stusznos$ci swojego rozméwcy.

Rekcja przyimkowa
Tabela 5.

Kwant abstrakcyjno-egzemplifikacyjny

przez + Bier.
y/ + Dop. mo + [lar.
na + Bier.

z powodu + Dop.

przez ghupote II0 TJIyIIOCTH

przez pomyike 110 OIInOKe

Z przyzwyczajenia 110 IIPUBBIUKE

na wilasng prosbe 10 COOCTBEHHOMY JKeJIAaHIIO
z roztargnienia 110 pacCeTHHOCTI

z powolania I10 IIPU3BAHNIO

Zrédto: opracowanie whasne.

Cwiczenie. Przetlumacz na jezyk rosyjski:
1. Pawel przez glupote rozbit szybe.
2. Wania z przyzwyczajenia zadzwonit do Katii.
3. Nastia z roztargnienia zostawila otwarte drzwi.
4. Pietia na wlasng prosbe wypisal sie ze szpitala.
5. Z powodu naiwno$ci Wiera zgodzila sie spotykac z Borysem.
6. Pawel zostal nauczycielem z powolania.
7. Wiera przez pomylke nieprawidlowo zaadresowata list.

30_Linguodidactica_T_20.indd 343

2016-09-11 00:19:28



344 HALINA ZAJAC-KNAPIK

Bibliografia

Henzel J., Nauczanie jezyka rosyjskiego metodg reproduktywno-kreatywng, Krakéw 1978.

Zajac-Knapik H., Rola jezyka ojczystego w nauczaniu gramatyki jezyka rosyjskiego na studiach rusy-
cystycznych i proponowane rozwigzania dydaktyczne, ,Linguodidactica” 2015, t. XIX.

Tennens 5., Oco3HanHoe oenadeHue dneMeHMAPHOL AUHEUCINUYECKOL uHPopmayuell u $op-
MUPOBaHUE KOMMYHUKAMUBHOT KoMnemeHyuu yuaujuxcs, ,Przeglad Rusycystyczny”
1990, nr 1-4.

Tenuens f., BunuuesanvHas mooenv NOPOHOEHUS BbICKA3LIBAHUL U 60NPOCHI ONMUMUSAUUL
npenodasanus pycckoeo A3bIKA KAK UHOCMPAHHO20, ,PyCCKuil fA3BIK 3a pybexoMm”
1992, Ne 2.

Tennens ., BunumesanvHas molenb peuenopoiOeHus i 60MPOCcbl Npe3eHmMAayuu A3biK06020
mamepuana 6 yuebHUKax pycckozo ssvika, [w:] Hoevie poccutickue peanuu u ux
ompasiceHue 6 cospemeHHoM pycckom A3vike, ONMbIITBHIH 1994.

Tenuens ., BununesanvHas moOenb NOPOHOEHUS peyls U 60NPOCHL 00YHeHUS UHOA3LIMHOLL JIeKCUKe,
[w:] 3. Internationale Wissentschaftliche Konferenz: Lexikographie und Lexikologie
im Russischunterricht (als Fremdsprache), Berlin 27 Mai, 1994.

Tenuens f1., Keammosanue nuHesucmuueckoli uH@oOpmMayuu u eeo npumeHeHue 6 uH2G0-
oudakmuueckux mamepuanax no pycckomy ssoiky, [w:] Bonpocvl numesucmuxu
u nunesooudaxmuxu. Marepuansl kondepenunn MAIIPAJL, T. XKebepek (red.),
Krakow 1996.

Tennens 1., K sonpocy o popmuposanuu nunz6ucmu4eckoti u KOMMYHUKAMUBHOL KOMHemeH UL,
[w:] Hoeoe 6 meopuu u npakmuke onucaHus u npenodasamus pycckozo fA3biKd.
Marepnanpl Hay4HO-MeTOANYeCcKoil KoHpepeHunnu (Bapmasa, 6-7 maa 1999), War-
szawa 1999.

Ternens fI., Koduposanue Ha uHocmpanHom s3vike Unu nepexoouposka ¢ pooHO20 A3biKA
Ha uHocmpannoil (A6710K0  paszdopa mexdy NCUXONUHZBUCINAMU, BKYULGemMoe
nuneeooudaxmamu), [w:] Hosoe 6 meopuu Onucanus u npenodaganusi pycckozo
asvika. VIII MexxpyHapopHas KoH(epeHIs 13 I1KiIa: ,HoBoe B Teopyun Ommcanus
U IpenofiaBaHusA pycckoro sspika’, 10-11 mas 2001, H.IL. Vcaes, E.B. Vicaesa,
T. Mensunbcku (red.), Warszawa 2001.

3artonn-Knamuk X., IgpexkmusHocmo KOHMPACMUBHO20 00yHeHUS 2pamMmamuKe Ha NpaKmu-
4eckux 3aHAMUIX N0 PYCCKOMY A3bIKY, [B:] Pycckuii A3bik 6 UHOCMPAHHOL ayOumopuu.
Teopus, npakmuxa, yenu u pesynomamol npenooasanus, E. Hepsoposa-Kmeu (red.),
16dz 2015.

30_Linguodidactica_T_20.indd 344 2016-09-11 00:19:28



LINGUODIDACTICA XX

RECENZJE

DOIL: 10.15290/lingdid.2016.20.24

dr Halina Zajac-Knapik

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie
Wydzial Filologiczny, Instytut Neofilologii
tel. 12 66 26 731

e-mail: halinaza@o2.pl

Katarzyna Buczek, OT A IO 4. Nauczanie jezyka rosyjskiego od podstaw
na studiach rusycystycznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Rzeszow 2015, 214 s.

Prezentowana publikacja Katarzyny Buczek OT A JJO A. Nauczanie jezyka
rosyjskiego od podstaw na studiach rusycystycznych jest kontynuacja rozpatrywa-
nia problematyki nauczania jezyka rosyjskiego od podstaw na filologii rosyjskiej,
ktore zostalo zawarte w monografii Autorki Etap poczgtkowy w nauczaniu jezyka
rosyjskiego studentéw rozpoczynajgcych akwizycje jezyka od podstaw'. Recenzo-
wana monografia K. Buczek jest kompleksowym opracowaniem teorii i praktyki
pracy w grupach bez znajomosci jezyka rosyjskiego (tzw. grupy ,,zerowe”) na zaje-
ciach z praktycznej nauki jezyka rosyjskiego (PNJR). Na obecnym rynku wydaw-
niczym brak jest takich opracowan. Podobng problematyke podjeli Cz. Janow-
ska, M. Koniuchow, J. Skorek? oraz H. Granatowska®, jednakze omawiane przez
nich zagadnienia byly zwigzane z okresem beztekstowym propagowanym przez

1 K. Buczek, Etap poczgtkowy w nauczaniu jezyka rosyjskiego studentow rozpoczynajgcych akwizycje
jezyka od podstaw, Rzeszow 2014.

2 Cz. Janowska, M. Koniuchow, J. Skorek, Memooduxa 006yxeaprozo nepuoda 6 o6yueHuu pycckomy
A3viky, Zielona Gora 1976, s. 41.

3 H. Granatowska, Oco6enHocmu HauanvHozo smand 00yueHUs UHOCMPAHHOMY A3bIKY, »ZeSzyty
Naukowe WSP w Opolu”, Seria A (Filologia Rosyjska XVIII), Opole 1980.
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tendencje panujace w metodyce rusycystycznej w latach 70. W opracowaniach
z zakresu metodyki nauczania jezyka rosyjskiego istnialy rézne okreslenia doty-
czgce poczatkowego okresu (etapu) nauczania: ,,okres wstepny’, ,,okres bezteksto-
wy’, »okres bezpodrecznikowy”, ,,okres ustno-stuchowy” W polskiej literaturze
glottodydaktycznej spotyka si¢ dyskusyjne poglady dotyczace tych termindw.
Zagadnieniem tym zajmowali si¢ N. Modlinska, O. Opdlska-Danecka i Z. Gar-
bowski, W. Gatecki, K. Bajor i P. Nomanczuk®.

W zwigzku z tym, iz nauczanie jezyka rosyjskiego w grupach zerowych nie
stalo sie jak dotad przedmiotem badan glottodydaktycznych, nauczanie w tych
grupach przebiega na uczelniach wyzszych w oparciu o programy autorskie,
wlasne materialy glottodydaktyczne, badz materialy, podreczniki i inne pomoce
przeznaczone dla uczniéw szkol $rednich, o czym pisze K. Buczek (s. 115).
W swej monografii prezentuje ona tradycje dotychczasowej rusycystyki oraz nowe
koncepcje w zakresie prowadzenia zaje¢ w grupach zerowych.

Publikacja ta wnosi znaczacy wklad w poznanie istoty pracy z grupami ze-
rowymi. Zamieszczone w niej rozwazania cechuje zréznicowanie problematyki
metodologicznej. Recenzowana monografia ,,Zawiera cele i tre$ci nauczania skla-
dajace si¢ na autorski program nauczania PNJR na studiach rusycystycznych na
pierwszym roku w grupach rozpoczynajacych nauke jezyka od podstaw” (s. 81).
Praca posiada przejrzysta strukture. Sktada si¢ z wprowadzenia, pigciu rozdzia-
tow, zakonczenia i literatury w jezyku polskim i rosyjskim. Rozdzialy sg ze sobg
logicznie powigzane.

We wprowadzeniu Autorka przybliza czytelnikowi problem akwizycji
jezyka rosyjskiego na studiach rusycystycznych, ktéry uzaleznia od obecnych
realiow nauczania i koniecznosci dostosowania nauczania do wymogow sta-
wianych przez Unie¢ Europejska (przejscie na dwustopniowy system ksztalcenia
3 + 2). Autorka uwaza, iz proces nauczania na I roku filologii rosyjskiej musi
podlega¢ reorganizacji, prezentuje strukture swej pracy oraz zakresla obszar
podejmowanej przez siebie problematyki nauczania/uczenia si¢, ktdrg realizuje
w nastepnych rozdziatach.

W rozdziale pierwszym ,,Specyfika pracy z grupami rozpoczynajacymi nauke
jezyka rosyjskiego od podstaw — wybrane zagadnienia” opisuje etap poczatkowy
w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego z wyodrebnieniem, wedtug Europejskie-
go Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego, szesciu pozioméw bieglosci jezyko-
wej’. Zaznacza przy tym, ze pierwszy rok na studiach rusycystycznych decyduje

4 Szerzej na ten temat zob. artykul H. Zajac (X. 3aitonn), K sonpocy o uenecoobpasnocmu ycmHo-
CIyX08020 Kypca npu 06y1eHu Pycckomy s3viKy 8 nonvckoii wikose, [B:] Hosoe 6 meopuu u npaxmuxke
ONUCAHUS U NPeNno0aBaHus pycckozo A3vika, Bapurasa 2003, s. 109-114.

5 H. Komorowska (red.), Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, oce-
nianie, Warszawa 2003, s. 32-44.
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o dalszej nauce i procesie przyswajania jezyka oraz przygotowuje do kolejnych
lat pracy nad jezykiem. K. Buczek okresla profil studenta rusycysty, wymieniajac
czynniki i uwarunkowania, z jakich powinien sobie zdawa¢ sprawe wykladow-
ca. Zwraca ona uwage na fakt, iz wspolczesny student, rozpoczynajac nauke na
studiach filologicznych, zna juz wybrane jezyki zachodnioeuropejskie, posiada
$wiadomos¢ lingwistyczng, zna swoje predyspozycje do nauki jezykéw obcych,
a wybierajac filologie rosyjska, wigze z tym kierunkiem swoje plany zawodowe.
Autorka prezentuje korzysci wynikajace ze stosowania okreslonego modelu doty-
czgcego organizacji nauczania na I roku filologii rosyjskiej. Stoi ona na stanowi-
sku, iZ najlepszym rozwigzaniem jest aspektowo-kompleksowy model nauczania.
Akcentuje role kontroli i oceny w grupach zerowych, a takze zaleca, aby zajecia
PNJR odbywaly si¢ codziennie i byty prowadzone przez jednego wyktadowce.

W rozdziale drugim, zatytulowanym ,Teoretyczne przestanki tworzenia pro-
gramow nauczania’, Autorka okresla cele i tresci ksztalcenia. Powoluje sie na prace
W. Pfeiffera, ktéry cele nauczania okresla terminem ,,kompetencja® i na podziaty
celow nauczania spotykane w innych opracowaniach glottodydaktycznych, omawia
podzial na poziomy bieglosci jezykowej wedlug Europejskiego Systemu Opisu
Ksztalcenia Jezykowego oraz wyrédznia 5 etapéw nauczania/uczenia si¢ na studiach
filologicznych w systemie 3 + 2, konstatujgc, iz cele nauczania na tych etapach
»powinny by¢ spdjne z koncowymi celami nauczania jezyka obcego” (s. 27).

Autorka formuluje i omawia cele etapu poczatkowego w procesie nauczania
na filologii rosyjskiej. Przytacza kilka definicji programéw nauczania wedlug
opracowan glottodydaktycznych, prezentuje ich warianty oraz proponuje sto-
sowanie programu elitarnego dostosowanego do potrzeb studentéw filologii
rosyjskiej. Powolujac si¢ na H. Komorowska’, podaje kryteria doboru i selekcji
tresci nauczania. K. Buczek zaleca przy doborze materialu tematycznego stoso-
waé wytyczne Rady Europy. Autorka wymienia sfery dzialalnosci obcojezycznej
oraz okre$la tematy bedace przedmiotem wypowiedzi ustnej, rozmowy, refleksji
czy tekstu pisanego. Akcentuje role gramatyki w programach nauczania, okresla-
jac kryteria doboru materialu gramatycznego (okresla minimum gramatyczne).
K. Buczek proponuje, aby zwroci¢ uwage na do$wiadczenia dydaktyczne jako
komponent programu obejmujacy nauczanie/uczenie si¢, gradacje materiatu
nauczania, jego segmentacj¢ (wybdér miedzy dwoma wariantami programu: calo-
$ciowym i modularnym) i spiralny uklad tre$ci materialu nauczania. Przy doborze
tresci ksztalcenia do programu PNJR kieruje si¢ badaniami ankietowymi, dzigki
ktérym ustala zainteresowania studentdw, ich potrzeby, doswiadczenie w nauce
jezykow obcych oraz ich uwarunkowania psychofizyczne i intelektualne.

6 W. Pfeiffer, Nauka jezykéw obcych. Od praktyki do praktyki, Poznari 2001, s. 148.
7 H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 25.
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Gléwnym tematem rozdzialu trzeciego (,Autorski program nauczania
przedmiotu praktyczna nauka jezyka rosyjskiego na studiach rusycystycznych
na pierwszym roku w grupach rozpoczynajacych nauke jezyka od podstaw”) jest
zaprezentowanie opracowanego przez K. Buczek programu dla studentéw I roku
filologii rosyjskiej, ktory dzieli si¢ na dwa moduly sktadajace sie na catos¢ kursu.
Modul pierwszy jest realizowany przez pierwsze dwa miesigce, modul drugi
- w obrebie blokow tematycznych z zalozeniem opanowania kompetencji podsta-
wowej w pierwszym roku nauczania. Modut pierwszy obejmuje kurs artykulacyj-
no-alfabetyczny (poziom Al), za$§ modul drugi - etap poczatkowy (poziom A2,
Bl1).

W ramach modutu drugiego K. Buczek omawia: 1. cele nauczania (gltéwne
i szczegdtowe), 2. umiejetnosci jezykowo-komunikacyjne (stuchanie, méwienie,
czytanie, pisanie), 3. tresci nauczania (materiat fonetyczny, material ortograficzny,
material gramatyczny).

Autorka prezentuje minimum leksykalne i kategorie semantyczne w zakre-
sie nastepujgcych tematéw: 1. dane personalne, rodzina, 2. edukacja, 3. praca/
zawod, 4. wyglad zewnetrzny, 5. cechy charakteru, 6. miasto, 7. transport miejski,
8. zakupy, 9. dom, mieszkanie, 10. zywienie cztowieka, 11. zZywienie zbiorowe,
12. zdrowie, 13. czas, 14. zainteresowania, 15. $wieta i uroczystosci.

Jest to obszerna i zréznicowana tematyka przeznaczona do zrealizowania do
konca II semestru I roku studiéw rusycystycznych, ktora zostata uszeregowana
wedlug materiatu leksykalnego i kategorii semantycznych wraz ze wskazowkami
metodycznymi dotyczacymi ich realizacji.

W rozdziale czwartym zatytulowanym ,Metodyka pracy na zajeciach
z praktycznej nauki jezyka rosyjskiego w grupach rozpoczynajacych nauke jezyka
od podstaw” Autorka postuluje kompleksowe rozwijanie sprawnosci jezykowych
z przewagga sprawnosci stuchania i moéwienia, wielokrotne powracanie do ma-
terialu jezykowego juz opracowanego oraz uwzglednienie specyfiki danej grupy
uczacych sie.

K. Buczek stworzyla opracowanie metodyczne, starajac si¢ sprosta¢ oczeki-
waniom studentéw grup zerowych i wyktadowcow. W tym celu Autorka prze-
prowadzila badania ankietowe, prezentujac ich wyniki na wykresach. W oparciu
o przeprowadzone badania twierdzi, iz nalezy polozy¢ nacisk na ortografie, ksztat-
towanie nawykow poprawnej wymowy i rozumienie ze stuchu. Najnizszy wskaz-
nik uzyskato tlumaczenie, formy pisemne i wypowiedzi ustne. Jak konstatuje
K. Buczek, ,Mozna domyslac sie, ze na taki wynik ztozylo si¢ to, ze sg to zagad-
nienia, ktérymi studenci beda zajmowac si¢ na kolejnych etapach pracy nad jezy-
kiem, a na etapie poczatkowym pojawiaja si¢ one w uproszczonej formie” (s. 81).

Autorka, omawiajagc prace nad materialem jezykowym, w sposob przejrzysty
i uporzadkowany przedstawia propozycje pracy nad jezykiem na zajeciach PNJR
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I roku studiow rusycystycznych w grupach zerowych. W sposdb szczegdlowy
prezentuje metodyke pracy w zakresie ksztalttowania nawykow artykulacyjnych,
akcentuacyjnych i intonacyjnych. Zagadnienia te omawia w oparciu o opracowa-
nia D. Dziewanowskiej, M. Olechnowicza i J. Bryzgunowe;j.

K. Buczek skupia uwage na trudnosciach powstajacych podczas pracy nad
ksztaltowaniem nawykow poprawnej wymowy, wsrod ktorych wymienia czynni-
ki fizjologiczne (wiek uczacych si¢), psychiczne (osobowo$¢ uczacych sig), tech-
niczne (organizacja pracy), jezykowe (specyfika fonetyki rosyjskiej). Zwraca ona
uwage na osobowos¢ studentéw i na emocje dotyczgce wykonywania niektérych
¢wiczen artykulacyjnych, a co za tym idzie - konieczno$¢ doboru przez wykla-
dowce od pierwszych zaje¢ najczesciej uzywanej leksyki i prostych konstrukeji,
ktére umozliwiaja komunikacje miedzy studentami. Postuluje, aby material fo-
netyczny byt ¢wiczony od pierwszych zajeé, a praca nad fonetyka odbywala si¢
»W ciggu calego procesu przyswajania mowy obcojezycznej” (s. 108).

Na uwage zastuguje omdwienie przez K. Buczek pracy nad alfabetem. Stoi ona
na stanowisku, ze od samego poczatku nalezy realizowa¢ kurs artykulacyjno-alfa-
betyczny. Jest to poglad, ktory reprezentuja w swoich publikacjach twérca metody
reproduktywno-kreatywnej w nauczaniu jezyka rosyjskiego Janusz Henzel oraz
Dorota Dziewanowska, ktora opracowata podstawy nauczania artykulacji, akcen-
tuacji i intonacji dla uczniéw i studentéw. Autorzy ci sg przeciwnikami okresu
beztekstowego w nauczaniu jezyka rosyjskiego i postulujg jednoczesne nauczanie
artykulacji i alfabetu. K. Buczek nie zaleca w pracy ze studentami wprowadzania
na jednych zajeciach wszystkich liter, ale sadzi, ze nalezy wprowadzac je stopnio-
wo z uwzglednieniem ¢wiczen imitacyjnych w wymowie, akcentuacji i intonacji.
Zwraca uwage na fakt, ze nie ma jednakowych zasad dotyczacych wprowadzania
alfabetu. Akcentuje ona wazng role ¢wiczen kaligraficznych w nauczaniu alfabetu,
co stanowi interesujacg i cenng propozycje metodyczng. Warto tutaj podkresli¢, iz
obecnie nauczaniu alfabetu, zwlaszcza kaligrafii rosyjskiej, nie poswieca sie zbyt
wiele uwagi na PNJR. Siegajac do polskiej metodyki rusycystycznej, wymieni¢
tutaj nalezy takie nazwiska jak N. Modlinska, O. Opdlska-Danecka i Z. Garbow-
ski, W. Galecki oraz J. Gil, ktéra swoje publikacje oparfa na eksperymencie dydak-
tycznym dotyczacym nauczania grafii rosyjskie;j.

K. Buczek pokrétce omawia role ortografii w nauczaniu w grupach zerowych,
powolujac sie na opracowania polskich i rosyjskich glottodydaktykéw. Prezentuje
metodyke pracy nad materialem gramatycznym, postulujac wprowadzanie grama-
tyki praktycznej i bazujac w tej kwestii gtéwnie na pogladach prekursora polskiej
metodyki rusycystycznej W. Gateckiego — twércy metody poréwnawczej w naucza-
niu gramatyki. Omawiajac metodyke pracy nad leksyka, skupia si¢ na kryteriach
doboru materialu leksykalnego, postulujac koniecznos¢ opracowania minimum
leksykalnego i prezentuje zasady dotyczace wprowadzania nowej leksyki.
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Autorka w sposdb ogélny prezentuje metodyke pracy nad ksztaltowaniem
poszczegolnych sprawnosci jezykowych w grupach zerowych, wykorzystujac
niektére prace znanych polskich i rosyjskich glottodydaktykéw®. Ksztattowanie
sprawnosci stuchania omawia gtéwnie w oparciu o publikacje B. Krakowiana,
A.A. Akiszynej i O.E. Kagana, G.I. Dergaczowej oraz H. Komorowskiej. Ksztalto-
wanie sprawnosci méwienia omawia w oparciu o tradycje polskiej glottodydak-
tyki, wyodrebniajgc z opracowan B. Wieczorkiewicza, O. Opdlskiej-Daneckiej,
Z. Skrundowej, H. Komorowskiej, W. Galeckiego i S. Jézefiaka najistotniejsze
wskazowki dotyczace pracy w grupach zerowych.

Prezentujac ksztaltowanie sprawnosci czytania, K. Buczek okresla cele czyta-
nia, rodzaje czytania, podzial pracy nad ksztaltowaniem sprawnosci czytania oraz
kolejnos¢ pracy, wyodrebnia trudnosci typowe w pracy nad czytaniem, kwestie
popelniania bledéw, bazujac na pogladach W. Galeckiego, B. Wieczorkiewicza,
A.A. Akiszynej i O.E. Kagana, G.I. Dergaczowej, A.N. Szczukina, A. Palinskiego
i H. Komorowskiej. W odniesieniu do sprawnosci pisania twierdzi, ze sprzyja ona
moéwieniu i utrwala material leksykalno-gramatyczny. K. Buczek podkresla role
tworczych ¢wiczen w pisaniu, ktore powinny sie pojawia¢ w II semestrze pracy,
powolujac si¢ na poglady G.I. Dergaczowej, H. Komorowskiej i W. Galeckiego.

W rozdziale ostatnim, zatytulowanym ,,System ¢wiczen ukierunkowanych
na ksztaltowanie umiejetnosci, nawykow i sprawnosci jezykowych’, K. Buczek
prezentuje ¢wiczenia ksztaltujace artykulacje, intonacje, akcent i ¢wiczenia alfa-
betyczne oraz ¢wiczenia kursu wlasciwego, tj. ¢wiczenia quasi-komunikacyjne
(reproduktywno-produktywne) i ¢wiczenia przedkomunikacyjne, wsrod ktorych
omawia ¢wiczenia leksykalne, gramatyczne i ortograficzne oraz ¢wiczenia ko-
munikacyjne (¢wiczenia w stuchaniu, czytaniu, méwieniu i pisaniu). Wlasciwy
dobor ¢wiczen jezykowych pelni kluczowa role w nauczaniu jezyka rosyjskiego
w grupach zerowych. Nie ma zbyt wielu podrecznikéw opracowanych wraz z ¢wi-
czeniami, ktdre sg przeznaczone wylacznie dla studentéw rozpoczynajacych nauke
jezyka rosyjskiego od podstaw. Mozna tutaj wymieni¢ podrecznik T. Boruckiego
i T. Szczerbowskiego’. W zakresie doboru éwiczen jezykowych K. Buczek bazuje
na propozycjach ¢wiczen opracowanych przez D. Dziewanowska, S. Jozefiaka,

8 W tradycji polskiej literatury glottodydaktycznej pojawilo sie wiele opracowan dotyczacych
ksztaltowania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych. K. Buczek omawia tylko niektdre z nich.
Szczegbdlowe ich oméwienie w ujeciu chronologicznym znajdzie czytelnik w monografii H. Zajac,
Ewolucja teorii nauczania jezyka rosyjskiego w szkole polskiej w latach 1950-2000. Czes¢ II. Ksztal-
towanie sprawnosci jezykowych, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow
2009, 224 s.

9 Zob. T. Borucki, T. Szczerbowski, Podrecznik jezyka rosyjskiego dla poczgtkujgcych studentow rusy-
cystyki. Czes¢ I, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2000.

30_Linguodidactica_T_20.indd 350 2016-09-11 00:19:28



RECENZJE 351

A. Palinskiego, H. Komorowska, L. Grochowskiego, B. Wieczorkiewicza, Z. Har-
czuka, W. Gateckiego, W. Wozniewicza, A.A. Akiszyng i J.E. Kagana, A. Pado,
G.I. Dergaczowg oraz prezentuje ¢wiczenia opracowane przez siebie.

W oparciu o tradycje polskiej glottodydaktyki rusycystycznej oraz o prace ro-
syjskich dydaktykow K. Buczek prezentuje w swej monografii zasady organizacji
pracy w grupach zerowych, autorski program nauczania przedmiotu PNJR, ktéry
zawiera cenne wskazowki dla wykladowcdow, zwlaszcza niemajacych doswiadcze-
nia w pracy z takimi grupami, omawia prac¢ nad systemem fonologicznym jezyka
rosyjskiego, nad podsystemem leksykalnym i gramatycznym oraz prac¢ nad
ksztaltowaniem czterech sprawnosci jezykowych, a takze opisuje ¢wiczenia cha-
rakterystyczne dla poczatkowego etapu nauczania jezyka rosyjskiego oraz podaje
podreczniki, ktére moga by¢ wykorzystane na tym etapie nauczania.

Recenzowana monografia stanowi cenng i nowatorska, ze wzgledu na au-
torski program nauczania i koncepcje ¢wiczen, pomoc dydaktyczng przydatng
w pracy wykladowcy z grupami rozpoczynajacymi nauke jezyka rosyjskiego od
podstaw. Zawiera ona obszerna bibliografie dotyczacg nauczania jezyka rosyjskie-
go na etapie poczatkowym, ktéra moze by¢ pomocna w organizacji zaje¢ PNJR
w grupach zerowych.
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LINGUODIDACTICA XX

SPRAWOZDANIA

DOIL: 10.15290/lingdid.2016.20.25

lic. Diana Galtkowska

Uniwersystet w Bialymstoku

Wydziat Filologiczny, Instytut Filologii Wschodniostowianskiej
tel. 85 745 74 50

e-mail: diana.galkowska@wp.pl

Sprawozdanie z XIV Podlaskiego Festiwalu Nauki i Sztuki

W dniach 17-18 maja 2016 roku na Uniwersytecie w Bialymstoku odbylt
sie XIV Podlaski Festiwal Nauki i Sztuki. To najwieksza w regionie poinocno-
-wschodniej Polski, cykliczna impreza popularnonaukowa organizowana od 2002
roku. Tegoroczna edycja byta juz czternasta odstong tego wydarzenia.

Festiwal Nauki i Sztuki jest waznym wydarzeniem w $rodowisku akademic-
kim oraz $rodowiskach pozauczelnianych zwigzanych z nauks. W organizacji
przedsiewzigcia wzigto udziat facznie 10 uczelni, w tym Uniwersytet w Bialymsto-
ku, tegoroczny koordynator.

Lacznie w ramach festiwalu odnotowano ponad 400 wydarzen. Wsérod nich
byly wyktady, warsztaty, pokazy, panele dyskusyjne ze wszystkich dziedzin nauki,
ale takze wydarzenia zwigzane z muzyka czy teatrem. Imprezy skierowano do
roznych grup wiekowych - od przedszkolakéw, przez mtodziez szkolna, do ludzi
dorostych.

Wydzial Filologiczny Uniwersytetu w Bialymstoku réwniez czynnie wiaczyt
sie w przedsigwzigcie. Na wydziale przygotowane zostaly takie imprezy, jak:
wystep kabaretu ,,Urwani’, ,,Zabawy literackie i jezykowe”, ,,Jak i dlaczego Fran-
cuzi i Anglicy ‘wkurzaja si¢’ nawzajem?”, wyklad ,,Kobiety w tyglu latynoskich
rzeczywistosci: o literaturze i nie tylko” oraz wiele innych.
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Instytut Filologii Wschodniostowianskiej UwB zorganizowal z tej okazji
specjalne spotkanie. Studentki filologii rosyjskiej: Izabela Gajko, Sylwia Jechna,
Lizaveta Vashkevich, Diana Galkowska, pod opieka dr Marzanny Karolczuk, przy-
gotowaly dla uczniéw szkoét srednich prezentacje pt. ,,Podroze ksztalcg, ale tylko
wyksztatconych — poznaj rézne oblicza Rosji”. Spotkanie, ktore odbylo sie 18 maja
0 godz. 10.00 w jednej z sal wykltadowych Wydzialu Filologicznego UwB, mialo
na celu przyblizenie ciekawych obszaréw Rosji. Udziat w ,,wirtualnej wycieczce”
okazal si¢ ciekawg propozycja skierowang do przybylych zaproszonych.

Prezentacja zostala podzielona na dwie czgsci, po ktorych uczniowie brali
udziat w konkursach z nagrodami. W pierwszej czgsci przedstawiono trzy intere-
sujgce miasta naszych wschodnich sasiadéw: Tule, Kaliningrad i Jekaterynburg.
Studentki wybraly, najciekawsze ich zdaniem, informacje o miastach i przedsta-
wily je publiczno$ci przy jednoczesnym uzyciu srodkéw wizualnych. Publicznosé¢
dowiedziala si¢ miedzy innymi: o zawilej, ale jakze ciekawej historii Kaliningradu,
o symbolach Tuly oraz o ciekawostkach zwigzanych z Jekaterynburgiem. Przed-
stawione zostaly fotografie z gléwnymi zabytkami i budynkami miast, a nastepnie
omowiono pokrotce najwazniejsze z nich.

W czgsci drugiej studentki zaprezentowaly zebrany material na temat nie-
zwyklych miejsc i obszaréw Rosji. Studentki wybraly: Jezioro Bajkal, Jaskinie
Ordynska, Rezerwat ,,Stotby”, Gory Altaj, Siny Kamien. Zaprezentowane zostaly
istotne informacje geograficzne wraz z cennymi naukowo ciekawostkami. Za
cel studentki postawily sobie ambitne zadanie, a mianowicie ukazanie pickna
i niezwyklosci przyrody rosyjskiej ziemi. Znaczacym walorem poznawczym pre-
zentacji byto opowiadanie o historii i legendach zwigzanych z Sinym Kamieniem.
Nie mniej zaciekawily zebranych ,,$piewajace piaski” bajkalskich wybrzezy czy
najwigksza na $wiecie podwodna, gipsowa Jaskinia Ordynska.

Okazalo sie, ze uczniowie $wietnie poradzili sobie z pytaniami konkursowy-
mi. Dalo si¢ zauwazy¢ ogdlne zainteresowanie stuchaczy.

W trakcie prezentacji uczniom szkdt $rednich wreczono ,,materiaty eduka-
cyjne” z mapa Rosji wraz z zaznaczonymi na niej omawianymi na spotkaniu miej-
scami (zob. nizej). Uczniowie z zainteresowaniem stuchali wystapienia studentek
oraz wyrazili che¢ ponownego uczestnictwa w podobnej imprezie w przysztym
roku. Mozliwe, ze dzigki tej imprezie festiwalowej, jakas cze$¢ publicznosci zostata
zainspirowana do podrézowania po Rosji, do odkrywania informacji o niej czy
nawet studiowania kultury i jezyka rosyjskiego.

Osiagniete zostalo rowniez jedno z zalozen Festiwalu Nauki i Sztuki — udo-
wodniono, ze nauka nie zamyka si¢ jedynie w madrych ksiegach, a mozna jg po-
taczy¢ z ciekawym spedzaniem czasu.
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XIV PODLASKI FESTIWAL NAUKI I SZTUKI
Instytut Filologii Wschodniostowianskiej UwB
18 maja 2016
,»Podroze ksztatcg, ale tylko wyksztatconych” — poznaj rézne oblicza Rosji
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Opracowanie merytoryczno-organizacyjne:

pracownik IFW dr Marzanna Karolczuk oraz studentki filologii rosyjskiej:
Diana Gatkowska, Izabela Gajko, Sylwia Jechna, Lizaveta Vashkevich
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ZASADY PUBLIKOWANIA W ROCZNIKU ,,LINGUODIDACTICA”

1. Rocznik ,Linguodidactica” przyjmuje do druku materiaty nigdzie dotad niepublikowane.

2. Wszystkie artykuty, zamieszczane w roczniku ,Linguodidactica’, sa recenzowane. Do oceny
kazdej publikacji powotuje sie dwodch niezaleznych recenzentéw spoza jednostki. Autor(zy)
i recenzenci nie znajg swoich tozsamosci (tzw. double-blind review proces). Nazwiska recenzentow
poszczegdlnych publikacji/numeréw nie sa ujawniane; raz w roku czasopismo podaje do
publicznej wiadomosci liste recenzentéw wspdtpracujacych.

3. Redakcja informuje, ze wszelkie wykryte przypadki ,ghostwriting” oraz ,guest authorship”
beda ujawniane, wigcznie z powiadomieniem odpowiednich podmiotéw. Redakcja wymaga
od autoréw publikacji ujawnienia wktadu poszczegdlnych autoréw w powstanie publikacji
(zpodaniemiich afiliacji oraz kontrybugji, tj. informacji, kto jest autorem koncepcji, zatozen, metod,
protokotu itp. wykorzystywanych przy przygotowaniu publikacji). Odpowiedni druk deklaracji
znajduje sie na stronie internetowej rocznika (http://filologia.uwb.edu.pl/ling/linguodidactica.
htm).

4. Rocznik ,Linguodidactica” zamieszcza materiaty w jezyku rosyjskim, biatoruskim, ukrainiskim,

polskim, angielskim, niemieckim, francuskim.

Oproécz artykutéw Redakcja zamieszcza takze recenzje merytoryczne, oceniajace i polemiczne.

Redakcja przyjmuje materiaty do druku do 31 sierpnia.

Wersjg pierwotng wszystkich zamieszczonych w roczniku artykutéw jest wersja papierowa.

Wymogi techniczne:

- objetos¢ tekstdw nie powinna przekraczac 15 stronic maszynopisu;

- prosimy o przekazywanie tekstu w formacie Word (doc): czcionka: Times New Roman 12 pkt.;
interlinia: 1,5 wiersza; marginesy zewnetrzne, wewnetrzne, gérne i dolne: 2,5 cm; wyréwnanie
tekstu: wyjustowanie; bez recznego podziatu wiersza i recznego przenoszenia wyrazow;

© N o v

- stopien/tytut naukowy, imie i nazwisko Autora: czcionka Times New Roman, 12 pkt., w lewym
goérnym rogu; hazwa instytucji (uczelnia, wydziat, instytut), telefon stuzbowy, adres e-mail:
czcionka Times New Roman, 12 pkt., w lewym gérnym rogu; nagtéwek artykutu: na srodku,
czcionka Times New Roman, 16 pkt., pogrubiona; srodtytuty: czcionka Times New Roman,
12 pkt., pogrubiona, z arabska numeracja od lewego marginesu;

- odniesienia do literatury nalezy zamieszcza¢ w przypisach u dotu strony artykutu. Zapis
przypisu ksiazki powinien zawiera¢ - inicjat imienia Autora, nazwisko Autora, tytut pracy,
miejsce i rok wydania, strone; natomiast czasopism i wydawnictw ciagtych - inicjat imienia
Autora, nazwisko Autora, tytut, nazwe czasopisma, rok, numer, strone.

- w tekstach w jezyku polskim cytaty i przypisy w jezyku rosyjskim, biatoruskim i ukrairiskim
prosimy przytacza¢ w oryginale (nie w transliteracji);

- bibliografia powinna by¢ uporzadkowana alfabetycznie wedtug nazwisk;

- 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¢ rowniez tytut),
teksty w innych jezykach - dodatkowo streszczenie i stowa kluczowe w jezyku artykutu;

- teksty prosimy dostarczac¢ na adres Redakcji w dwdch egzemplarzach w postaci wydrukéw
komputerowych wraz z wersja elektroniczna (wersja elektroniczna na dowolnym nosniku lub
na adres e-mail Redakgji).

- Autor artykutu zobowiazany jest poda¢ adres stuzbowy oraz adres e-mail.

Artykuty, ktore nie spetniaja powyzszych wymogow, nie zostang przyjete do druku.
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Wz6r przypiséw dolnych:

! Inicjat imienia. Nazwisko, Tytuf pracy (kursywa), miejsce wydania i rok wydania, s. 22.
2 Tytut pracy (kursywa), I. Nazwisko (red.), miejsce wydania i rok wydania, s. 22.

3. Nazwisko, Tytut artykutu (kursywa), ,Nazwa czasopisma” rok wydania, numer, s. 22.

Wzor bibliografii:
Nazwisko I. (inicjat imienia), Tytut pracy (kursywa), miejsce wydania i rok wydania.

Nazwisko |., Tytut artykutu/rozdziatu (kursywa), [w:] Tytut pracy (kursywa), |. Nazwisko (red.), miejsce
wydania i rok wydania, strony artykutu/rozdziatu.

Nazwisko I, Tytut artykutu (kursywa), ,Nazwa czasopisma” rok, numer, strony artykutu.
Tytut pracy (kursywa), I. Nazwisko (red.), miejsce wydania i rok wydania.
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TPEBOBAHUA, NPEADBABNAEMbIE K TEKCTAM, NYBJIUKYEMbIM
B EXXEFTOAHUKE ,LINGUODIDACTICA”

1. ExerogHuk ,Linguodidactica” npuHumaeT B neyatb MaTepuarbl, KOTOpble A0 CUX NOP
HUrae He Ny6MKOBanMcb, Ha PYCCKOM, 6eM10pyCCKOM, YKPauHCKOM, MONbCKOM, aHMNIA-
CKOM, HeMeLKOM, GpaHLly3CKOM si3blKax.

2. Bce ctatbun, nomelaemble B exerogHuke ,Linguodidactica” peueHsnpytotcsa. B oueHke
Kax[oW CTaTby MPUHUMAIOT yyacTue ABa HEe3aBUCUMbIX peLieH3eHTa. PeleH3npoBaHue NpoBo-
onTca KoHGMAEeHUManbHO cornacHo npuHumnam ,double-blind review proces” peueH3npoBaHuA
(aBycTOpOHHEe “crnenoe” peueH3MpoBaHMe, KOrAa HU aBTOP, HU PEeLEeH3eHT He 3HalT Apyr
o apyre). ®amMmunun peLeH3eHTOB OTAENbHbIX MyONMKaLmii/HOMEPOB He PacKpbIBalOTCH; pas
B rofly XXypHasn ny6anKyeT CMcoK COTPYAHNYAIOLWMX PELIEH3EHTOB.

3. PepaKkuwua NoguYepKrBaET, UToO BCAKME PacKpbiTble ciydau,ghostwriting” v guest authorship 6ynyT
pa3obnaveHbl, C N3BeLleHeM COOTBETCTBYIOLMNX yupexxaeHni. Pegakuyma TpebyeT oT aBTOpoOB
CTaTel pacKpbITUA BKNaAa OTAESbHbIX aBTOPOB B MOArOTOBKY Ny6smKauum (C cooblleHnem mecTa
paboTbl aBTOpa, KOHLEMLMWN, OCHOB, METOAOB, MPOTOKO/A U T. M., UCMONb30BaHHbIX Npu paboTe
Hap ny6nukauuein). Hy>kHbI 6naHK HaxoanTca Ha web-cTpaHuue exerogruka (http://filologia.
uwb.edu.pl/ling/linguodidactica.htm).

4. Kpome ctaTeli, Pefgakuma nomelyaeT Takke HayYHO-aHanUTUYeCcKkmne peLeH3unm, 3aKkto-
yatowme B cebe OLEeHKY 1 MONEMUKY.

MaTepuanbl NpUHMMalOTCA B nevaTb Ao 31 ceHTAbps.

MepBUYHOI Bepcrel Bcex MOMELLEHHDBIX B @XKerofiHrKe cTaTei ABnaeTca bymaxHas Bepcus.

7. TexHuyeckue TpeboBaHUA:

— 06bem TEKCTOB He JOo/KeH npeBblwaTh 20 MAWVHOMUCHbIX CTPAHWLL;

— npocbba Npucbinatb TeKCTbl, HanncaHHble B pegaktope Word (.doc): wpudTt Times
New Roman 12; 1,5 uHTepBan; nuct A4 (210x297); nona (BHelHWe, BHYTPEHHME,
BEPXHWE, HXKHME) 2,5 CM.; TEKCT BblPaBHEH MO JIEBOMY Kpato — Mpocbba He pa3fenaTb
CNnos.;

— yyeHad cTeneHb/yuyeHoe 3BaHue, MNOD® ABTopa (nonHocTbio)(wpudT 12); Ha3BaHWe yupexae-
HUA (Ha3BaHMe BYy3a, GaKynbTeTa, MHCTUTYTa/Kadenpbl), cnyxebHbii TenedoH, agpec e-mail
(wpndT 12) — B NIEBOM BepXHEM yrny;

— 3arfaBuve CTaTbW BblpaBHEHO MO UeHTpY (wpudT 16, KMPHbIN); 3arnaBua 4vacTtemn
CTaTby BblpaBHEHbI MO IeBOMY Kpato (WpudT 12, XKUPHbIN, C apabcknmm yndpamu);

— CCbUIKM Ha UCTOYHMKKM BHU3Y CTPaHWLbl. B ccbinkax Ha KHUMA JOMKHbI MOMeLaTbCA
VIHVLMAsbl UMEHM aBTopa, GaMunnvisi aBTopa, 3arnaBue paboTbl, MECTO U rof U3aaHus,
CTPaHWLA; B CCbIJTIKaX Ha »KYpPHan AOJKHblI MOMELLATbCA UHMLMANbI UMEHU aBTopa,
dpamununa aBTopa, 3arnasvie paboTbl, Ha3BaHMe XKypHana, rog n3gaHusa, Homep, cTpa-
HULa;

— B TEKCTax Ha MONbCKOM s3blke LMUTaTbl U NPMMEYAHUA Ha PYCCKOM, 6enopycckom
M YKPanHCKOM fi3blKax ciiegyeT NpUBOANTb B OPUTMHANbHOWM BepCcum (He TpaHcuTe-
pauwn);
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— CMUCOK NCTOYHUNKOB B andaBUTHOM MOPsAAKe;

— TeKCTbl Ha NOJIbCKOM WSV aHTNTMNCKOM A3bIKaX AOMKHbI CONMPOBOXKAATLCA KPaTKNMM pe3tome
(po 0,5 cTpaHWLbl) 1 KNoYEBbIMIN CIOBaMK (4-6) Ha NMOMBCKOM U aHIMIMIACKOM fA3blKax (Mpocbba
nepeBecT TakKe 3arnaBue), TeKCTbl Ha APYrrX A3blkax — 4OOABOYHO pe3tome 1 KtoueBbIMU
C/TOBaMMU Ha A3blKe CTaTbl;

— npocbba NpuUcbiNaTb NOMELLEHHbIE B CTaTbe UnntocTpaunm n ¢otorpadum B otaenb-
Hom ¢arine (*.tiff 300 dpi);

- npocbba NpuUckinaTth TeKCTbl B agpec Pefakuuy B ABYX 3K3eMnniApax B HarneyataHHOM Buae,
a TaKXKe B 3/IEKTPOHHOM BapuaHTe (10601 3N1eKTPOHHbI HOCUTENb UK agpec e-mail Pegak-
umn);

— ABTOp CTaTby JOMKEH YKa3aTb CBOW CNyebHbI agpec 1 agpec e-mail.

CTaTby, He NOArOTOB/IEHHbIE COMNMAacHO AAaHHbIM TEXHNYECKNM TpeﬁOBaHI/IﬂM,
He NPMHNMAKOTCA B NeyaTb.

O6paseL, CHOCOK:

' N. O. ®amunus, 3aenasue pabomel (KypcuB), MECTO U3AAHWA U FOf N3faHNA, S. 22.

2 3aenasue pabomei (KypcuB), V1. O. ®amunus (red.), MecTo n3gaHua 1 rog n3pgaHus, s. 22.
3 N. O. ®amunusa, 3aznasue cmameu (Kypcus), ,HasBaHue xypHana” rog nsganus, N, s. 22.

O6paszey 6ubnuorpadpun:

®amunua . O., 3aenasue pabomel (KypcuB), MECTO U3AAHWIA U FOf, U3LaHUA.

®amunua L. 0., 3aenasue cmamesu/pazdena (kypcms), [w:] 3aznasue pabomei (kypcus), U. O. Dammnua
(red.), MecTo n3gaHna 1 roa U3gaHus, CTPaHWLbI CTaTbl/pasfena/rnasbl.

®amunusa W. O., 3aenasue cmameou (Kypcus),, HasBaHue xypHana” rog, N, cTpaHuULbl CTaTbi.

3aznasue pabomel (Kypcus), U. O. ®amunusa (red.), MecTo n3gaHuaA 1 rog n3paHus.
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