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Wstep

Polityka jezykowa Rady Europy promuje réznojezycznos¢, rozumia-
na nie tyle jako biegle postugiwanie si¢ wieloma jezykami, ile kontakt
z réznymi jezykami, rozwijanie swiadomosci ich istnienia, zaleznosci
i specyfiki (por. ESOK]: 15-16). Takie kompetencje czgstkowe umozliwia-
ja pelniejsze uczestnictwo w migedzynarodowej komunikacji, a jednocze-
$nie sprzyjaja likwidacji uprzedzen. Rdznojezycznos¢ dotyczy uczenia sie
jezykéw i kontaktu z nimi w warunkach instytucjonalnych pojedynczej
osoby i obejmuje doswiadczenia gromadzone podczas calego zycia (Ko-
tarba-Kanczugowska, 2015: 12). Swoisty punkt odniesienia do kolejnych
doswiadczen jezykowych stanowi zatem jezyk ojczysty, ktdrego prestiz
jako przedmiotu szkolnego w Polsce sukcesywnie obniza si¢ na rzecz
jezykow obcych (por. Budrewicz, Sienko, 2014; Nocon 2016).

Redaktorkom kolejnego, siddmego juz tomu publikacji pod wspdlnym
tytutem Z problematyki ksztatcenia jezykowego przyswieca przekonanie,
ze tradycyjna w polskim systemie edukacyjnym separacja nauczania
jezyka ojczystego i jezykéw obcych ma coraz mniejsze uzasadnienie,
gdyz zmienia si¢ charakter kontaktéw jezykowych i potrzeby edukacyjne
ucznioéw, a umiedzynarodowienie nauki i rosnaca interdyscyplinarnos¢
badan powodujg przenikanie si¢ odmiennych poczatkowo tradycji meto-
dycznych. Istnieje potrzeba $cislejszej wspolpracy naukowcow oraz prak-
tykoéw z zakresu nauczania jezykow ojczystych oraz obcych, szczegdlnie
w kontekscie tego, ze w nauce jezykow obcych kluczowe znaczenie maja
kompetencje jezykowe uksztaltowane na bazie jezyka ojczystego (Kauf-
man, 2002; Butzkamm, Caldwell, 2009; Gruszczynska, Gruszczynski,
2014).
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Jezyk ojczysty stanowi podstawe, na ktdrej rozwija si¢ sprawnosc¢ je-
zykowa uczgcych si¢ i ich ogélne umiejetnosci kognitywne. Oznacza to,
ze im wyzsza kompetencje jezykowa uczen osiggnie w jezyku ojczystym,
tym wigksze ma szanse na lepsze opanowanie jezyka obcego. Ponadto
skuteczne nauczanie jezykdw obcych wymaga funkcjonalnego myslenia
o gramatyce i cho¢ na zajeciach opis gramatyczny zwykle zostaje zreduko-
wany do niezbednego minimum, potrzebny jest pewien aparat pojeciowy
do refleksji nad uzyciem jezyka w konkretnej sytuacji komunikacyjnej.
Co wiecej, szkolni glottodydaktycy oczekuja, Ze uczen takie podstawy
otrzyma wlasnie na lekcjach jezyka ojczystego (por. Kietlinska, Awra-
miuk, 2016). Niestety, cho¢ dokumenty programowe i badacze eksponuja
wage nauczania jezyka polskiego, w tym role swiadomosci jezykowej, to
w edukacji szkolnej realizacja tych zapiséw nie wypada satysfakcjonujaco.
Sposobem na poprawe tego stanu jest nieustanna refleksja nad stanem
ksztalcenia jezykowego oraz jego réznorodnymi wymiarami i efektami,
co czynimy w prezentowanej ksigzce.

Proponowane w niniejszej monografii bloki tematyczne s3 dobrze
znane Czytelnikom poprzednich toméw. Do dyskusji zaprosilismy me-
todykow nauczania jezyka polskiego i jezykow obcych, glottodydaktykow
oraz jezykoznawcéw z kilku os$rodkéw akademickich w kraju: Uniwer-
sytetu Opolskiego, Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie,
Uniwersytetu Warszawskiego oraz Uniwersytetu w Bialymstoku. W tomie
dominujg artykuly polonistéw, dla ktérych cenny, poszerzajacy kontekst
stanowig refleksje anglistow i rusycystow.

Czes¢ I traktuje o kompetencjach uzytkownikéw jezyka na réznych
poziomach: uczniéw, studentéw, a takze wyrobionych uzytkownikéw
jezyka, ktorzy w zyciu zawodowym operuja jezykiem pisanym. Otwie-
rajacy artykul Agaty Rozumko poswiecony jest omowieniu wynikow
badan ankietowych dotyczacych kompetencji pragmatycznych studen-
tow filologii angielskiej na Uniwersytecie w Bialymstoku. Autorka za-
rysowuje potrzeby i dos§wiadczenia studentéw w tym zakresie, ukazuje
rozdzwiek miedzy ich stosunkowo wysoka samooceng a rzeczywistymi
kompetencjami pragmatycznymi oraz podejmuje refleksje nad sposobem
wykorzystania uzyskanych wynikéw podczas kursu z pragmatyki inter-
kulturowe;j.
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Jolanta Nocon podejmuje rozwazania na temat zaleznosci miedzy
nauczaniem skfadni a ksztalceniem kompetencji tekstotworczych. Na
podstawie ogladu i analizy zadan w podrecznikach do nauki o jezyku
wyodrebnia trzy modele uczenia (o) sktadni. Dowodzi, Ze semantyczne,
pragmatyczne i stylistyczne aspekty sktadni s3 w nich prawie nieobec-
ne, zatem przekazywana w nich wiedza z zakresu skladni nie stuzy
rozwijaniu kompetencji tekstotwdrczej uczniéw. Brak funkcjonalnosci
podrecznikéw szkolnych w zakresie przetozenia wiedzy jezykowej na
praktyke jezykowa dostrzega takze Anna Tabisz, ktéra w swoim tekscie
koncentruje si¢ na sprawno$ci mowienia. Przeprowadzona przez autorke
analiza wybranych podrecznikéw do ksztalcenia jezykowego dla szkoly
podstawowej i gimnazjum wykazala, ze dominuja w nich zadania reali-
zujace cele teoretyczno-poznawcze, a doskonalenie sprawnosci méwienia
ma charakter okazjonalny.

Dwa ostatnie w tej czesci artykuly poswigcone s3 kompetencjom jezy-
kowym wyrobionych uzytkownikéw jezyka. Ewa Baciocha pisze o inter-
punkcji dostepnych na popularnych portalach informacyjnych tekstow
tworzonych przez publicystéw i dziennikarzy. Autorka formutuje wnioski
na temat frekwencji znakéw przestankowych, omawia najczestsze bledy
interpunkcyjne oraz analizuje sytuacje klopotliwe, zwigzane ze stoso-
waniem w praktyce dziennikarskiej niejednoznacznie sformutowanych
zasad interpunkcyjnych. Zdiagnozowanie miejsc i zrodel rozdzwieku
miedzy normg i uzusem powinno mie¢ wptyw na dziatania edukacyjne
w zakresie nauczania interpunkgji.

Anna Zagajewska takze podejmuje refleksje nad kompetencja pi-
sowniowa wyrobionych uzytkownikéw jezyka, ale koncentruje si¢ na
znajomosci skodyfikowanej normy ortograficznej w zakresie wybranych
skrotéow i skrotowcoéw wsrod urzednikéw, dziennikarzy i nauczycieli
oraz studentéw przygotowujacych sie do wykonywania tych zawoddow.
Przeprowadzone przez nig badania dowodzg do$¢ niskiej swiadomosci
jezykowej respondentéw w badanym zakresie.

Czes¢ 11 poswiecona jest uczniom o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych i zawiera jeden artykul. Helena Balcerek porusza w nim pro-
blem realizacji i osiagania celéw ksztalcenia jezykowego przez uczniéw
posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego w zwiazku
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z Zespolem Aspergera. Autorka na podstawie obserwacji uczniéw szkoly
podstawowej tworzacych jedng z form wypowiedzi — kartke z pamiet-
nika - formuluje wnioski dotyczace sposobu nabywania umiejetnosci
tworzenia wlasnego tekstu przez dzieci z symptomami Zespolu Asperge-
ra, a takze formuluje wskazowki stuzace przezwycigzaniu napotykanych
trudnos$ci w zakresie tresci, stylu i jezyka uczniowskich wypowiedzi.

Czes¢ 111 traktuje o podrecznikach, pomocach dydaktycznych i doku-
mentach majacych jakis zwigzek z ksztalceniem jezykowym. Znajdujace
sie tu cztery artykuly koncentruja si¢ na wiedzy o jezyku. Ewa Lewicka-
Mroczek i Edyta Wajda proponuja refleksje nad miejscem wiedzy o jezyku
w procesie ksztalcenia kompetencji jezykowej osob uczacych sie jezykow
obcych w swietle zalecenn wspolczesnej europejskiej polityki oswiatowe;.
Autorki poddaty analizie wybrane dokumenty Rady Europy: ,,Europejski
system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie si¢, nauczanie, ocenianie”,
»Europejskie Portfolio dla studentéw — przysztych nauczycieli jezykéw”
oraz wybrane europejskie portfolia jezykowe.

Joanna Olechno-Wasiluk przyglada si¢ wiedzy jezykowej zawartej
w artykutach haslowych rosyjskich stownikéw lingwokulturologicznych.
Na przykladzie stownika Rosyjskie stowo - rosyjski swiat Autorka poka-
zuje, na czym polega zwrot od leksykografii lingwocentrycznej ku leksy-
kografii antropocentrycznej, dazacej do kompleksowego przedstawienia
jednostki jezykowej. W stowniku lingwokulturologicznym zwigksza sie
zakres informacji pozajezykowej, np. dotyczacej sposobu funkcjonowania
jezyka w swiadomosci jego uzytkownikow.

Refleksja Magdaleny Trysinskiej nad wiedza jezykowa zawarta
w internetowym portalu edukacyjnym Scholaris.pl wigze si¢ z szerszym
zagadnieniem jako$ci multimedialnych materialéw do wspomagania
ksztalcenia. Autorka szuka odpowiedzi na pytanie, czy materiaty dydak-
tyczne spelniaja warunki nowoczesnosci, atrakcyjnosci i funkcjonalno-
$ci, a takze analizuje mozliwosci wykorzystania nowoczesnych metod
nauczania podczas lekeji jezyka polskiego.

Elzbieta Awramiuk omawia zakres i funkgcje tresci z zakresu fonetyki
w podrecznikach do nauki jezyka polskiego jako ojczystego w szkole pod-
stawowej. Wyniki analizy dowodzg, ze zagadnienia fonetyczne sg inte-
growane z innymi tre§ciami edukacji polonistycznej, ale najstabszy nacisk
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kladzie si¢ na ich wykorzystywanie w rozwijaniu zywej mowy ucznia. Za-
skakujagcym wnioskiem z badan jest stwierdzenie, ze praktyczny aspekt
umiejetnosci fonetycznych, jakim jest korzystanie z pisanej informacji
na temat wymowy, zdecydowanie czgsciej niz wyrazéw polskich dotyczy
wyrazéw obcych.

Ostatnia cze$¢ IV poswigcona jest warsztatowi glottodydaktyka. Piotr
J. Malinowski dzieli si¢ autorskim projektem I AM WHAT I READ®,
ktéry zwieksza motywacje do czytania w ramach lektoratu jezyka obcego
i rozwija umiejetno$¢ rozumienia tekstu czytanego. Katarzyna Szostak-
Krol prezentuje metode miedzykulturowego portfolio jako sposobu roz-
wijania kompetencji interkulturowej w procesie uczenia si¢ jezyka pol-
skiego jako obcego przez uczniéw z doswiadczeniem migracyjnym. Tom
zamyka artykut Michata Citko, ktéry opierajac si¢ na wynikach wtasnych
obserwacji, zastanawia sie, czy listy wyrazowe sg skutecznym narzedziem
w nauczaniu/uczeniu si¢ stownictwa jezyka obcego.

Pragniemy zlozy¢ serdeczne podzickowania Recenzentom, prof.
Iwonie Kapron-Charzynskiej z UMK w Toruniu i prof. Jarostawowi
Krajce z UMCS w Lublinie, za ich wnikliwe komentarze i pomocne su-
gestie, ktore sklonily autoréw do szukania optymalnej formy wyrazenia
wlasnych przemyslen. Oddajemy do rak Czytelnikow tom VII publikacji
Z problematyki ksztalcenia jezykowego z nadzieja, ze ksigzka przyczyni sie
do poprawy stanu ksztalcenia jezykowego dzieci, mlodziezy i studentéw,
stajac si¢ zroédlem inspiracji do podjecia nowych prac badawczych i do-
skonalenia warsztatu dydaktycznego, a takze efektywniejszej wspotpracy
miedzy szkolnymi polonistami a glottodydaktykami.

Elzbieta Awramiuk i Agata Rozumko
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AGATA ROZUMKO

Uniwersytet w Biatymstoku

Kompetencje pragmatyczne studentéw filologii
angielskiej: wiedza, samoswiadomosc,
samoocena

StreszczeNnik: Celem artykutu jest refleksja nad kompetencjami prag-
matycznymi studentéw filologii angielskiej oraz ich do$wiadczeniami
i potrzebami w tym zakresie, w kontekscie planowania tresci oferowa-
nego podczas studiéw kursu z pragmatyki interkulturowej. Prezentowa-
ne rozwazania dotycza studentéw Uniwersytetu w Bialymstoku i oparte
sg na badaniach ankietowych, obejmujacych samoocene oraz ¢wiczenia
sprawdzajace wiedze. Badanie pokazato, ze wigkszos¢ ankietowanych
studentéw postuguje sie jezykiem angielskim podczas komunikacji
w internecie oraz pracy w charakterze korepetytora lub nauczyciela,
a ich doswiadczenia w bezposrednich kontaktach interkulturowych sa
niewielkie. Pojedyncze osoby maja jednak znacznie bogatsze doswiad-
czenia, zwigzane np. z pracg zawodowa w Wielkiej Brytanii, ktére moz-
na potraktowaé jako dodatkowe Zrédlo wiedzy podczas zajeé. Swoje
podstawowe kompetencje pragmatyczne studenci oceniajg stosunkowo
wysoko, natomiast w obszarach wymagajacych takze kompetencji in-
terkulturowej czuja sie¢ mniej pewnie. Wydaje si¢, ze wazne jest przede
wszystkim u$wiadomienie im zwigzkéw pomiedzy kompetencjg prag-
matyczng i interkulturowg w nauce jezyka obcego oraz wyczulenie ich
na obszary, w ktérych kwestie kulturowe sg szczeg6lnie istotne. Wigksza
uwage nalezy tez zwréci¢ na elektroniczne formy komunikacji, ktére sta-
nowig dla nich wazny punkt odniesienia.

Stowa kLuczowe: kompetencja pragmatyczna, pragmatyka interkultu-
rowa, filologia angielska, samoocena
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1. Uwagi wstepne

Kompetencje jezykowe opisywane i klasyfikowane sg na rézne spo-
soby, w zaleznosci od przyjetej perspektywy badawczej. W niniejszym
artykule punktem wyjscia jest ujecie reprezentowane m.in. przez Barron
(2003: 8), zgodnie z ktéorym kompetencja pragmatyczna jest jedna z sub-
kompetencji w obrebie kompetencji komunikacyjnej. Dotyczy ona umie-
jetnosci przekazania zamierzonych przez nadawce tresci oraz wlasciwego
zinterpretowania intencji rozmdéwcy w okreslonym kontekscie sytuacyj-
nym. Studenci filologii angielskiej, na ktérych koncentruje si¢ niniejszy
artykul, rozwijaja swoje kompetencje pragmatyczne podczas rdznego
typu zajeé, w tym takze tych $cisle zwigzanych z pragmatyka jezykows,
jak réwniez poza murami uniwersytetu. Ich kompetencje pragmatyczne
zalezg wigc zarowno od oferty uczelni, jak i ich wlasnych do$wiadczen
jezykowych, a te, zwlaszcza w przypadku starszych rocznikéw, bywaja
bardzo zréznicowane.

Niniejszy artykut dotyczy grupy oséb studiujacych filologie angielska
na Uniwersytecie w Bialymstoku w roku akademickim 2016/2017. Jego
celem jest rozwazenie potrzeb studentéw w zakresie rozwijania kompe-
tencji pragmatycznej oraz refleksja nad sposobem wykorzystania zaréwno
ich potrzeb, jak i dos§wiadczen podczas kursu z pragmatyki interkulturo-
wej, ktory oferowany jest w ramach studiow II stopnia filologii angiel-
skiej na Uniwersytecie w Bialtymstoku. Kazdy kurs jezykowy powinien
uwzgledniac potrzeby jego uczestnikéw, wiec tego typu badania, mimo
ze prowadzone na niewielkg skale, sa czgsto niezbedne. Nalezy zatozy¢,
ze nieco inne sg potrzeby studentéw z osrodkéw wigkszych i mniejszych
niz Bialystok oraz osrodkéw znajdujacych sie w innych regionach Polski.
Prezentowane tu rozwazania maja charakter studium przypadku, ktéry
moze stuzy¢ jako element szerzej zakrojonych badan poréwnawczych.

2. Kompetencja pragmatyczna a inne kompetencje jezykowe

We wspolczesnej metodologii nauczania jezyka angielskiego centralne
miejsce zajmuje kompetencja komunikacyjna. Jedna z prob systematycz-
nego jej opisu podjeli Canale i Swain (1980: 28), wyrdzniajac w jej obre-
bie trzy podstawowe subkompetencje: gramatyczna, socjolingwistyczng
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i strategiczna, rozszerzone pdzniej przez Canale’a (1983) o czwartg sub-
kompetencje — dyskursywng. Autorzy ci nie uzywali terminu kompeten-
cja pragmatyczna, a kompetencje okreslane w niniejszym artykule jako
pragmatyczne miescily si¢ w obrebie kompetencji socjolingwistycznej,
dotyczacej uzycia form wlasciwych dla konkretnego kontekstu socjo-
kulturowego, norm interakcji, rdl jej uczestnikow. Pojecie kompetencji
pragmatycznej pojawilo sie natomiast u Bachmana (1990) dla okreglenia
jednej z subkompetencji w obrebie kompetenciji jezykowej.

W anglojezycznych opracowaniach, np. Kasper i Rose (2001: 2),
Barron (2003: 7), autorzy czgsto powoluja sie na definicje pragmatyki
zaproponowang przez Crystala (1997: 301), ktéry okresla te dziedzing
jezykoznawstwa jako badanie jezyka z perspektywy jego uzytkownikow
(“the study of language from the point of view of users”). Perspektywa ta
obejmuje analiz¢ wyboréw jezykowych dokonywanych przez uzytkowni-
kow jezyka z uwzglednieniem zasad interakeji obowigzujacych w danej
spotecznosci oraz wplywu tego, co i jak mowimy, na innych uczestnikéw
aktu komunikacyjnego. Przyjeta w tej formie definicja pragmatyki deter-
minuje w duzej mierze sposob definiowania kompetencji pragmatyczne;.
Fraser (2010: 16) definiuje ja jako umiejetnos¢ przekazania zamierzonych
przez siebie tresci z uwzglednieniem spoteczno-kulturowego kontekstu
wypowiedzi oraz zinterpretowania wypowiedzi rozméwcy zgodnie z jego
intencjami, a Barron (2003: 10), nieco bardziej szczegdtowo, opisuje jg jako
znajomos$¢ $rodkow jezykowych uzywanych w danym jezyku do realiza-
cji okreslonych aktéw mowy i wiedze na temat tego, w jakich kontekstach
poszczegdlne srodki jezykowe wystepuja. W ten sposob rozumiana jest
réwniez kompetencja pragmatyczna w niniejszym artykule.

Poczatkowo w dydaktyce jezyka angielskiego jako obcego nie zwraca-
no zbyt duzej uwagi na kompetencje pragmatyczng. Obecnie jej znaczenie
jest juz powszechnie doceniane, cho¢, jak zauwaza Barron (2003), wiado-
mo réwniez, ze rozwijanie kompetencji pragmatycznej jest trudniejsze
niz praca nad kompetencja leksykalno-gramatyczna. Na zaawansowanym
poziomie znajomosci jezyka, a wiec takim, jaki reprezentujg studenci an-
glistyki, ksztaltowanie kompetencji pragmatycznej jest bardzo istotne. Ich
kompetencja leksykalno-gramatyczna jest juz na stosunkowo wysokim
poziomie, a jak pokazujg badania, native speakerzy sa bardziej krytyczni
w ocenie zachowan wymagajacych znajomosci norm grzecznosciowych
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wobec 0s6b, ktérych kompetencja gramatyczno-leksykalna jest wysoka,
niz wobec tych, ktérzy stabo méwia po angielsku (Enomoto i Marriott,
1994; Barron, 2003: 2). Jesli kto$ uzywa poprawnych struktur gramatycz-
nych i stownictwa, ma prawidtowa wymowe, a nie jest w stanie dopasowac
srodkéw jezykowych do spoteczno-kulturowego kontekstu wypowiedzi
i w konsekwencji nie przestrzega zasad grzecznosci jezykowej, to uchybie-
nia w tym zakresie przypisywane s3 jego cechom osobowosciowym, a nie
brakom w kompetencji jezykowej (Barron, 2003: 2).

Kompetencja pragmatyczna nie rozwija si¢ w sposob samoistny obok
kompetencji leksykalno-gramatycznej (Kasper, 2001; Glaser, 2009). Jak
twierdzi Barron (2003: 2), najskuteczniej zdobywa sie ja, przebywajac
przez dluzszy czas w spotecznosci rodzimych uzytkownikow jezyka, ale
na pewne rzeczy mozna i nalezy zwréci¢ uwage réwniez podczas kursu
jezykowego. Barron (2003: 257) sugeruje trzy takie obszary: réznice kul-
turowe, typowe bledy wynikajace z réznic kulturowych oraz rozwijanie
strategii majacych na celu unikniecie nieporozumien. Jak wida¢, w dy-
daktyce jezyka obcego kompetencja pragmatyczna jest $cisle zwigzana
z kompetencjg interkulturows, ktéra dotyczy m.in. wiedzy o kulturze
rodzimej i obcej oraz umiejetnosdci interpretowania przejawoéw roéznic
kulturowych (Aleksandrowicz-Pedich, 2005; Bandura, 2007). Jak stusznie
zauwaza Sercu (2010: 19-20), komunikacja w jezyku obcym ma zawsze
charakter interkulturowy, a kompetencja interkulturowa zawsze wymaga
kompetencji komunikacyjnej, ma wiec réwniez wymiar jezykowy.
W dzisiejszym $wiecie kontakty miedzykulturowe stalty sie codzienno-
$cig, a kompetencja intekulturowa jest, jak twierdzi Sercu (2010: 17), coraz
czgsciej postrzegana jako cel nauczania humanistycznego w ogole.

Pragmatyka interkulturowa jako kurs uniwersytecki ma na celu m.in.
wyksztalcenie w studentach umiejetnosci interpretowania przejawow
réznic kulturowych w zachowaniach jezykowych. Aleksandrowicz-Pe-
dich (2008: 129) uwaza, ze obecnos¢ watkow interkulturowych na zaje-
ciach jezyka obcego wzmacnia motywacje¢: ,zdobywanie wiedzy o kultu-
rze, dazenie do wnikniecia w $wiat jezyka, ktory uczen opanowuje, jest
podstawowym elementem motywacji integracyjnej, zwiazanej z potrzeba
identyfikowania si¢ z kultura opanowywanego jezyka”. Wydaje si¢ wiec,
ze zajecia z pragmatyki interkulturowej powinny w sposéb naturalny wy-
chodzi¢ naprzeciw potrzebom studentéw filologii angielskiej. Powinny
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tez ich wyczuli¢ na pragmatyczne aspekty jezyka i jego kulturowe uwa-
runkowania, a takze zacheci¢ do poglebiania wlasnej wiedzy i doskona-
lenia kompetencji po ukonczeniu studiéw. Jak twierdzi Sercu (2010: 21),
celem nauczania powinno by¢ wyksztalcenie postawy , life-long learners
of interculture”, czyli ustawicznego doskonalenia kompetencji interkul-
turowe;j.

3. Przeprowadzone badania

Dos$wiadczenia i potrzeby edukacyjne uczniow dorostych, a takimi
uczniami sg studenci filologii angielskiej, sa znacznie bardziej zrézni-
cowane niz ma to miejsce w przypadku matych dzieci (Long, 2005: 1).
Aby wyj$¢ naprzeciw potrzebom studentéw w zakresie kompetencji
pragmatycznej, nalezy te potrzeby poprawnie zidentyfikowaé. Jednym
z najczesciej uzywanych, cho¢ niepozbawionym wad, narzedzi w analizie
potrzeb ucznidow sa kwestionariusze (Long 2005: 39). Prezentowane tu
rozwazania opierajg si¢ na krotkim kwestionariuszu przeprowadzonym
wirdd studentow 111 roku studiéw I stopnia (13 0sob) oraz II roku studiow
IT stopnia filologii angielskiej (25 oséb). Niewielkie rozmiary grupy
badawczej wynikajg z checi poznania potrzeb edukacyjnych okreslonej
grupy osob, do ktorych adresowane sg zajecia z pragmatyki interkultu-
rowej prowadzone przez autorke niniejszego artykulu. Wsrdd stuchaczy
studiéw magisterskich uzupetniajacych byly osoby, ktére wtasnie rozpo-
czynaly kurs z pragmatyki interkulturowej, oraz takie, ktére w nim nie
uczestniczyly ze wzgledu na wybodr specjalnosci nieprzewidujacej tego
typu zaje¢. W przypadku studentéw III roku studiow licencjackich byla
to grupa, ktora bedzie mogla uczestniczy¢ w takich zajecia w przysztosci,
jesli zdecyduje sie kontynuowa¢ studia na UwB. Zadna z 0s6b ankietowa-
nych nie ukonczyta wczedniej kursu z pragmatyki interkulturowe;j.

Studenci zostali poproszeni o oceng w skali od 1 do 5 wlasnych kompe-
tencji w siedmiu obszarach, ktdre sg przedmiotem prowadzonych przeze
mnie zaje¢ z pragmatyki interkulturowej. Srednia ocen, jakie wystawili
sobie studenci, zostala podsumowana w tabeli 1, gdzie, podobnie jak
w innych tabelach, studenci II roku studiéw II stopnia okreslani s3 jako
studenci V roku, jak mialo to miejsce w dawnym jednolitym pigcioletnim
trybie ksztalcenia. Taki opis pozwala na oszczednos¢ miejsca; pokazuje
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réwniez w sposob czytelny réznice w dtugosci ksztalcenia pomiedzy an-
kietowanymi grupami studentéw.

Tabela 1. Samoocena wiedzy studentéw w skali 1-5 ($rednia ocen w obu grupach)

Wyszczegblnienie III rok V rok
Uzycie zwrotdéw grzeczno$ciowych 4,53 4,79

Odpowied? na podziekowanie 4,38 4,62

OdpowiedZ na przeprosiny 4,23 4,54

Uzycie form adresatywnych 3,76 4,41

Powitania i pozegnania 4,46 4,65

Bezpieczne tematy rozmowy 2,92 3,70

Réznice w stylu komunikacji miedzy 3,15 3,87

Brytyjczykami a Amerykanami

W tabeli 1 obszary zostaly opisane skrétowo, natomiast w kwestio-
nariuszu, ktéry otrzymali studenci, byly one przedstawione bardziej
szczegdtowo, z podaniem przykladéw zwrotéw grzecznosciowych, form
adresatywnych i wyjasnieniem, co oznaczaja ,bezpieczne” tematy roz-
mowy. Podczas wypelniania kwestionariusza nikt nie zgtaszal zadnych
niejasnosci ani watpliwosci, nalezy wiec zalozy¢, ze wszyscy zrozumieli
pytania w podobny sposéb.

Jak pokazujg zaprezentowane dane, studenci V roku ocenili swoje
kompetencje wyzej od studentéw III roku we wszystkich obszarach. Jest
to wynik zgodny z oczekiwaniami i budzacy optymizm, gdyz sugeruje,
ze studenci systematycznie robig postepy. Warto réwniez odnotowac,
ze trzech studentéw V roku ocenilo swoje kompetencje we wszystkich
punktach na 5, podczas gdy wérod studentéw I1I roku taka wysoka ocena
nie miata miejsca. Zauwazalna jest zbiezno$¢ w obu grupach, jesli chodzi
o obszary, w ktérych wlasne kompetencje sa oceniane wysoko, i te,
w ktorych sg oceniane nisko, tzn. uzycie zwrotéw grzecznosciowych jest
oceniane najwyzej zaréwno przez studentéw II1, jak i V roku, a znajomos¢
»bezpiecznych tematdw” — najnizej w obu grupach. Zwroty grzecznosciowe
typu prosze i dzigkuje nauczane s3 na bardzo wczesnych etapach ksztalce-
nia jezykowego, nie dziwi wigc pewnos¢ studentéw co do wlasnej wiedzy
w tym zakresie. Ich rzeczywista kompetencja w uzyciu wlasciwych zwro-
tow grzecznos$ciowych z odpowiednig czestotliwoscig i w konkretnych
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sytuacjach nie musi by¢ oczywiscie wcale tak wysoka, jak pokazujg to
wystawione oceny. Wysoka samoocena nie oznacza, Ze te obszary nalezy
poming¢ podczas zaje¢, a jedynie wskazuje, ze zdaniem studentéw s3 one
tatwiejsze niz inne zawarte w ankiecie. Troch¢ nizsza okazata si¢ ocena
wlasnych umiejetnosci zachowania sie przy powitaniach i pozegnaniach.
By¢ moze pewna doza niepewnosci zwigzana jest z wczesniejszymi do-
$wiadczeniami studentéw, podczas ktérych odczuli oni niedosyt swoich
kompetencji w czasie powitania lub pozegnania, wymagajacego czego$
wiecej niz wygloszenie dobrze im znanych formutek. Umiejetnos¢ wia-
sciwej reakcji na przeprosiny i podzigkowania zostala oceniona jeszcze
nizej, cho¢ wcigz wysoko. Pytanie dotyczy sytuacji, w ktdrych pojawia si¢
konieczno$¢ pocieszenia rozmoéwcy czy zbagatelizowania przewinienia,
a wiec nieco wigkszych kompetencji jezykowych niz automatycznego
uzycia prostych zwrotéow grzecznosciowych. Stosunkowo nisko ocenili
studenci, zwlaszcza studenci III roku, swoje kompetencje w uzyciu form
adresatywnych, by¢ moze rowniez dlatego, Ze wymagaja one oceny sytu-
acji, tzn. ustalenia relacji pomiedzy osobami i dopasowania do niej odpo-
wiedniego srodka jezykowego, a takze rozpoznania wlasciwego rejestru
jezykowego. Najbardziej problematyczne okazaly sie obszary wymagajace
pewnej znajomosci kultury Wielkiej Brytanii i Stanéw Zjednoczonych,
awiec zazebiajace si¢ zkompetencja interkulturows. Studenci ocenili swoja
wiedze w tych kwestiach do$¢ nisko. O ile w przypadku pierwszych pieciu
zagadnien pytani o wlasne kompetencje studenci mogli mysle¢ zaréw-
no o wiedzy teoretycznej, jak i wlasnych praktycznych umiejetnosciach
i w ocenie wzia¢ pod uwage brak praktyki, to ostatnie dwa pytania doty-
czyly w zasadzie wylgcznie wiedzy. Niska ocena w tym zakresie sugeruje,
ze studenci tej wiedzy nie uzyskali lub nie utrwalili podczas studiéw, co
stanowi istotng wskazowke przy planowaniu zajec z pragmatyki interkul-
turowej. Niedostatki wiedzy sg tatwiejsze do nadrobienia w warunkach
szkolnych niz umiejetnosci czysto praktyczne.

Poza prosba o samoocene w skali punktowej ankieta zawierata kilka
pytan otwartych, diagnozujacych kompetencje pragmatyczne studentéw
i ich potrzeby w tym zakresie. W pierwszej kolejnosci zostali zapytani
o to, w jakich sytuacjach poza murami uniwersytetu uzywaja jezyka
angielskiego, gdyz determinuje to w duzej mierze ich aktualne potrze-
by edukacyjne i pozwala lepiej zrozumie¢, w jakim stopniu odpowiedzi
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udzielone na pozostale pytania opierajg si¢ na ich doswiadczeniu, a w ja-
kim na intuicji i introspekcji. Odpowiedzi studentéw zostaly podsumo-
wane w tabeli 2.

Tabela 2. Sytuacje, w jakich ankietowani studenci uzywaja jezyka angielskiego
poza murami uniwersytetu

Sytuacje, w jakich studenci uzywaja jezyka Liczba odpowiedzi
angielskiego III rok V rok

Praca w charakterze nauczyciela/korepetytora 1 13

Praca zawodowa (lub jednorazowy projekt 2 2

zawodowy) w innym charakeerze

Internet (czytanie artykutéw, wymiana opinii 6 9
na forach, gry)

Sporadyczne kontakty z obcokrajowcami 5

Czytanie ksiazek w oryginale -

Jak wida¢, studenci V roku najliczniej wskazali prace w charakterze
nauczyciela lub korepetytora jako okolicznos$¢, w ktorej postuguja sie
jezykiem angielskim poza murami uniwersytetu. To odréznia ich od
studentow III roku, dla ktérych okazje do sprawdzenia swojej znajomosci
jezyka najczesciej stanowia portale internetowe, fora duskusyjne i spo-
radyczne kontakty z obcokrajowcami, np. turystami. W obu grupach
2 osoby wskazaly prace lub projekt zawodowy inny niz praca w charakte-
rze nauczyciela. W przypadku studentéw III roku byta to praca wakacyj-
na i jednorazowy projekt, natomiast w przypadku studentéw V roku stala
praca. Jeden z nich sprecyzowal, zZe prowadzi w Wielkiej Brytanii wlasng
firme¢. Byfa to jedna z oséb, ktéra ocenita swoje kompetencje na 5 we
wszystkich punktach pierwszej czesci ankiety; dwie inne osoby ocenia-
jace swoje kompetencje rownie wysoko napisaly, ze pracujg jako lektorzy
jezyka angielskiego. Kilkoro studentéw V roku zadeklarowalo réwniez,
ze czyta ksigzki po angielsku. Wéréd ankietowanych studentéw III roku
taka odpowiedz nie padfa, cho¢ kilka os6b wskazalo, ze czyta artykuly
w internecie na tematy, ktére ich interesujg. Odpowiedzi udzielone przez
studentéw pokazujg, ze mimo, wydawaloby sie, wigkszej niz dawniej ta-
twosci podrozowania we wspotczesnym $wiecie, intensywniejszych kon-
taktéow miedzykulturowych i mozliwosci wyjazdéw, np. w ramach pro-
gramu Erasmus, wigkszo$¢ z nich ma niewielkie kontakty bezposrednie
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z cudzoziemcami i niewiele okazji, by sprawdzi¢ czy wykorzysta¢ swoje
kompetencje pragmatyczne. Oznacza to, ze kurs z pragmatyki interkul-
turowej powinien mie¢ na celu przede wszystkim wzbudzenie zaintere-
sowania studentéw tg tematyka i wyczulenie ich na niektore zagadnienia,
aby w przyszloéci zareagowali wlasciwie, kiedy si¢ z nimi zetkng i byli
gotowi samodzielnie rozwija¢ swoje kompetencje. By¢ moze powinien
takze w wigkszym stopniu koncentrowac sie na elektronicznych formach
komunikacji i zasadach komunikacji obowigzujacych w internecie. Kil-
koro z ankietowanych studentéw wydaje si¢ mie¢ spore doswiadczenie,
zdobyte m.in. podczas pracy za granicy, ktérym mogliby si¢ podzieli¢
z resztg grupy podczas ¢wiczen z pragmatyki interkulturowe;.

Oprocz prosby o punktowg ocene studenci zostali poproszeni o wska-
zanie sprawnosci jezykowych i obszaréw wiedzy jezykowej, ktdre uwazaja
za szczegblnie trudne. Ich odpowiedzi zostaly podsumowane w tabeli 3.

Tabela 3. Sprawnosci jezykowe i obszary wiedzy jezykowej oceniane przez studentéw
jako trudne

Liczba Liczba
T rok odpowiedzi V' rok odpowiedzi
Precyzyjne i swobodne 6 Nie ma takiego obszaru 11
formulowanie mysli
Zrozumienie oséb 2 Swobodna rozmowa 5
anglojezycznych (akcenty
regionalne)
Nie ma takiego obszaru 5 Jezyk specjalistyczny, np. 4
budownictwo
Wymowa 2
Sposoby zwracania si¢ do ludzi 1
w sytuacjach oficjalnych
»Bezpieczne tematy” 1
Komunikacja z osobami stabo 1
moéwiacymi po angielsku

Odpowiedzi udzielone przez ankietowanych studentéw pokazuja,
ze wielu z nich (w obu przypadkach prawie potowa) nie uznaje zadnych
obszaréw za szczegolnie trudne ani swoich kompetencji za niewystar-
czajace. Moze to oznacza¢, ze ich kompetencje jezykowe sa relatywnie
wysokie, jak rowniez sugerowa¢, ze nie po$wigcaja im zbyt duzo refleksji
i nie dokonuja szczegdtowej samooceny na uzytek wlasny. Spora liczba



24 Agata Rozumko

studentéw w obu grupach wskazata swobodne formulowanie mysli i swo-
bodng komunikacje jako obszar sprawiajacy trudnosci, co jest naturalne
w wypadku uzywania angielskiego gltéwnie w warunkach szkolnych.
Wskazanie trudnosci w precyzyjnym formulowaniu mysdli i zrozumie-
niu oséb anglojezycznych przez studentéw III roku pokazuje réwniez
$wiadomo$¢ wilasnych niedostatkéw w kompetencji leksykalno-grama-
tycznej. Jak zauwaza Sercu (2010: 19), niski poziom kompetencji leksy-
kalno-gramatycznej czesto uniemozliwia wykazanie si¢ kompetencjami
interkulturowymi. Wydaje sig, Ze precyzyjne zdiagnozowanie wlasnych
niedostatkéw w kompetencji pragmatycznej i interkulturowej mozliwe
jest wtedy, gdy nasza kompetencja leksykalno-gramatyczna jest wysoka,
oraz wtedy, gdy mamy okazje ja testowaé w interakcji z osobami angloje-
zycznymi. Jak pokazuja oméwione wyzej odpowiedzi na pytanie o okazje
do uzywania jezyka angielskiego poza murami uniwersytetu, wiekszos¢
ankietowanych studentéw nie miata mozliwosci przetestowania swoich
kompetencji pragmatycznych w wystarczajacym stopniu, a sprawdzanie
ich kompetencji leksykalno-gramatycznych odbywa sie gléwnie w ramach
zaje¢ uniwersyteckich.

Kolejnym punktem ankiety byta prosba o ocene znaczenia kompe-
tencji pragmatycznej w odniesieniu do zagadnien, o ktére studenci byli
pytani w czedci pierwszej ankiety (zwroty grzecznosciowe, powitania,
pozegnania, elementy wiedzy kulturowej) na podstawie ich dotychcza-
sowych doswiadczen. Odpowiedzi studentéw zostaly podsumowane
w tabeli 4.

Tabela 4. Czy kompetencje w wymienionych w ankiecie obszarach s wazne?

Liczba Liczba
I rok odpowiedzi V' rok odpowiedzi

Tak, bo ulatwiajg 9 Tak, bo utatwiaja komunikacje 17
komunikacje
Na moim etapie nauki nie 3 Tak, bo jako nauczyciel ucze 5
wykorzystuje tej wiedzy, ale tego innych
moze by¢ potrzebna pézniej
Tak, ale inne kompetencje s 1 Tak, zwlaszcza w sytuacjach 2
wazniejsze oficjalnych, np. w pracy

Nie, zagadnienia tego typu 1

same si¢ wyjasniaja




Kompetencje pragmatyczne studentow filologii angielskiej... 25

Jak pokazuja powyzsze dane, studenci rozumiejg znaczenie kompe-
tencji pragmatycznej i w przewazajacej wigkszosci uwazajg jg za istotna.
Studenci IIT roku maja tez $wiadomo$¢, ze o ile na ich etapie edukacji
i kontaktéw jezykowych nie mieli jeszcze okazji, by to sprawdzi¢, to
w przyszloéci wiedza z tego zakresu moze si¢ okazac potrzebna. Studenci
V roku natomiast uwazaja swoja kompetencje pragmatyczng za warunek
konieczny do wykonywania zawodu nauczyciela. Osoba, ktéra prowadzi
wlasng firme w Wielkiej Brytanii, napisala, ze kompetencja pragma-
tyczna i interkulturowa jest niezbedna w jej pracy zawodowej i wazna w
relacjach miedzyludzkich. Wydaje sig, zZe pozytywny stosunek studentéw
do zagadnien, jakie obejmuje przedmiot, warty jest wykorzystania do
pogtebiania ich wiedzy z tego zakresu podczas zajec.

W dalszej czgsci ankiety studenci zostali poproszeni o rozpoznanie
problemu kulturowego w rozmowie pomigedzy Brytyjczykami. Rozmowa
dotyczyla wysokosci zarobkéw, a wiec tematu uznawanego w kulturze
brytyjskiej za niewygodny. Zadaniem studentéw bylo wskazanie tego
wlasnie zagadnienia jako zrédfa nieporozumienia w przytoczonym dialo-
gu. Dialog zostal zaczerpniety w nieco zmodyfikowanej formie z ksigzki
Kate Fox pt. Watching the English (s. 291) i brzmial nastepujaco:

George: When we came back from the USA, my father became a teacher.
Mark: Oh, so what did he earn?

George (confused): What did I learn?

Mark: No. I asked, what did he earn?

George: Oh sorry — what did /e learn?

W rozmowie tej, George zapytany bezposrednio o to, ile zarabial jego
ojciec, prébuje unikna¢ odpowiedzi i udaje, ze nie rozumie, czego dotyczy
pytanie, uparcie interpretujac stowo earn zarabia¢ jako learn “uczy¢ si¢’.
W dialogu przytoczonym przez Kate Fox Mark pyta o zarobki celowo,
aby pokazac, ze pytanie tego typu wywoluje konsternacje wsrod Brytyj-
czykow, a dialog odbywa sie w kontekscie dyskusji o tym, Ze Amerykanie
rozmawiajg o pienigdzach w sposoéb bardziej otwarty niz Brytyjczycy.
Studenci nie znali tego kontekstu (otrzymali jedynie informacje, ze obie
osoby biorgce udzial w rozmowie sg Brytyjczykami), ale tabu, jakim jest
na ogo6l wsrod Brytyjczykdw wysokos¢ pensji (Fox, 2014: 288-296), wydaje
sie by¢ zagadnieniem stosunkowo dobrze znanym, wrecz stereotypowym,
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wiec oczekiwanie, ze studenci beda w stanie problem rozpozna¢, wydaje
si¢ uzasadnione. Wyjasnienia studentéw zostaly podsumowane w tabeli 5.

Tabela 5. Rozmowa o wysokosci pensji: rozpoznanie kulturowo uwarunkowanego
problemu komunikacyjnego

Liczba Liczba
H rok odpowiedzi V' rok odpowiedzi

Brytyjczycy nie lubia 5 Problem z wymowsa lub 14
rozmawiaé o pieniadzach/ akcentem
sprawach prywatnych
Nie wiem 5 Brytyjczycy nie lubia 8

rozmawia¢ o pienigdzach/

sprawach prywatnych
Problem z wymowa lub 3 Nie wiem 3
akcentem

Jak pokazujg dane zaprezentowane w tabeli 5, wiekszos$¢ studentdw nie
byta w stanie prawidlowo zidentyfikowa¢ zrédta niepozrozumienia, cho¢
dos¢ znaczna czg$¢ z nich domyslita sie, Ze problemem jest nieche¢ do
moéwienia o pienigdzach czy, jak niektorzy to ujeli — o sprawach prywat-
nych. Zaskakuje stosunkowo niska liczba poprawnych odpowiedzi wéréd
studentéw V roku. Wigkszo$¢ ankietowanych najprawdopodobniej spoj-
rzala na sprawe z wlasnego punktu widzenia, tj. z perspektywy osoby ma-
jacej czasem trudno$¢ ze zrozumieniem osob anglojezycznych i wskazata
wymowe lub specyficzny akcent jako zrédto problemu. Biorac pod uwage
to, ze stowo earn jest kilkakrotnie powtarzane w tym krétkim dialogu,
ze jego uczestnicy sa Brytyjczykami, a ankieta dotyczyta w duzej mierze
elementéw komunikacji uwarunkowanych kulturowo, uznanie nieporo-
zumienia za problem czysto jezykowy wydaje sie wynika¢ z braku wiedzy
lub niewystarczajacej refleksji nad trescig dialogu. Sposrdd trzech osob,
ktére w pierwszym punkcie ankiety ocenily swoje kompetencje najwyzej
ze wszystkich ankietowanych, tylko jedna poprawnie rozpoznala zrédto
problemu. Byla to osoba prowadzaca firm¢ w Wielkiej Brytanii. Dwie
pozostale osoby (pracujace jako nauczyciele angielskiego) uznaly, ze jest
to problem z wymowa, co pokazuje z jednej strony do$¢ oczywisty fakt, ze
samoocena nie zawsze odzwierciedla rzeczywisty stan wiedzy, a z drugiej,
ze funkcjonowanie wsrod osob anglojezycznych jest istotnie najlepszym
sposobem na zdobycie kompetencji pragmatycznej i interkulturowe;j.
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Nalezy odnotowac, ze nie wszyscy ankietowani studenci ocenili wlasne
umiejetnosci z przesadnym optymizmem. Kilka os6b oceniajacych swoja
znajomos¢ tzw. bezpiecznych tematéw w rozmowie z Brytyjczykami
i Amerykanami na 2 lub 3 punkty prawidfowo opisato problem.

W ostatnim punkcie ankiety studenci zostali poproszeni o komentarz
do obserwacji zaczerpnietej m.in. z prac Janet Holmes (np. Holmes, 1983),
dotyczacej tego, Ze osoby, dla ktérych angielski nie jest jezykiem ojczystym,
czgsto majg problem z wyrazaniem wlasciwego stopnia pewnosci. Naj-
cze$ciej wyrazaja wyzszy stopien pewnosci niz Anglicy czy Amerykanie
w analogicznych sytuacjach, tzn. majg tendencje do naduzywania zwrotow
pewnosciowych. Obserwacje te przywoluje podczas zajec¢ z angielsko-pol-
skiej gramatyki kontrastywnej przy omawianiu wyktadnikéw modalnosci
w obu jezykach, w ktorych uczestniczyta wiekszos¢ ankietowanych, wiec
jest to tez pytanie sprawdzajace znajomos$¢ wczesniej nauczanych tresci.
Odpowiedzi studentéw zostaly podsumowane w tabeli 6.

Tabela 6. Co oznacza stwierdzenie, Ze obcokrajowcy czesto maja problemy z
wyrazaniem wla$ciwego stopnia pewnosci w jezyku angielskim?

Liczba Liczba
M rok odpowiedzi V' rok odpowiedzi
Staba znajomo$¢ czasownikéw 7 Staba znajomo$¢ czasownikéw 9
modalnych i podobnych zwro- modalnych i podobnych zwro-
téw oraz kontekstéw, tow oraz kontekstow,
w ktdrych wystepuja w ktdrych wystepuja
Nie wiem 3 Osoby nieanglojezyczne s 7

mniej pewne siebie, bo nie
czujg sie pewnie, méwiac po

angielsku
Jaka$ réznica kulturowa 2 Nie wiem
Intonacja 1 Podobne zwroty s réznie od- 3

bierane w angielskim i polskim,
brak doktadnych odpowied-
nikéw, dostowne thumaczenie

polskich form

Wigkszos¢ ankietowanych w obu grupach stusznie potaczyta proble-
my z wyrazaniem wlasciwego stopnia pewnosci z brakiem umiejetnosci
uzywania czasownikéow modalnych, nie prébujac jednak opisaé tych
probleméw bardziej szczegdtowo. Trudno stwierdzi¢, czy studenci uznali
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te problemy za kwesti¢ czysto gramatyczng czy réwniez pragmatycznag,
czy tez po prostu unikali podania konkretnej odpowiedzi. Konstatacja
studentow potwierdza tez cz¢sto wyrazang opinie, ze takie zagadnie-
nia jak stopienn pewnosci kojarzg sie wigkszosci osob przede wszystkim
z czasownikami modalnymi, a w znacznie mniejszym stopniu z par-
tykulami, mimo ze te réwniez s3 czesto uzywane. Mimo ze partykuly
modalne od kilkunastu lat sg przedmiotem intensywnych badan (np.
Simon-Vandenbergen i Aijmer, 2007), w pracy ze studentami nie kladzie
sie na ich uzycie wystarczajacego nacisku, a studenci rzadko wiedzg, jak
poprawnie ich uzywac (zob. np. Rozumko, 2015). Spora liczba studentéw
V roku zasugerowala, ze osoby nieanglojezyczne s3 mniej pewne siebie,
bo nie czujg si¢ pewnie, mowiac po angielsku, co $wiadczy o nieznajomo-
$ci problemu, ktérego dotyczylo pytanie. Za poprawne nalezy uzna¢ do$§é
ogolne wyjasnienie, Ze podobne zwroty s3 réznie odbierane w jezyku
angielskim i polskim oraz ze jest to ,,jaka$ roéznica kulturowa”. Poprawna
odpowiedZ po raz kolejny padta w kwestionariuszu osoby prowadzacej
wlasng firme¢ w Wielkiej Brytanii i po raz kolejny dwie pozostate osoby
oceniajace swoje kompetencje na maksymalng liczbe punktéw i uznajace,
ze zaden obszar wiedzy jezykowej nie sprawia im trudnosci, udzielity od-
powiedzi blednej. Z drugiej strony, kilkoro studentéw oceniajacych swoja
wiedze pragmatyczno-kulturowa nisko (na 2 lub 3 punkty), udzielilo
poprawnej odpowiedzi. Odpowiedzi ankietowanych studentéw pokazuja,
ze wykladniki pewnosci sagdow i szerzej modalnos¢ nalezg do zagadnien,
na ktdre nalezy zwréci¢ wiecej uwagi podczas zajec.

Podsumowanie i wnioski

Przeanalizowane w niniejszym artykule wypowiedzi studentéw po-
kazujg, ze maja oni stosunkowo niewiele okazji, by przetestowa¢ swoje
kompetencje pragmatyczne w jezyku angielskim. Poza murami uniwer-
sytetu uzywajg angielskiego gtéwnie do czytania interesujacych ich in-
formacji w internecie, czasem do komunikacji online (zwlaszcza studenci
III roku) i w pracy w charakterze nauczyciela lub korepetytora (gtéwnie
studenci V roku). Ich bezposrednie kontakty miedzykulturowe sa, poza
kilkoma wyjatkami, niewielkie. By¢ moze w wigkszych osrodkach aka-
demickich niz Bialystok odsetek oséb majacych czesta okazje do takich
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kontaktow bylby wigkszy. Fakt, ze dla wielu 0séb fora internetowe i inne
elektroniczne formy komunikacji stanowig najczestszg okazje do kontak-
tow interkulturowych pokazuje, ze by¢ moze podczas kursu z pragmatyki
interkulturowej nalezy potozy¢ wiekszy nacisk na komunikacje elektro-
niczng. W ten sposéb studenci mogliby si¢ w wigkszym stopniu odnies§é
do wlasnych doswiadczen.

Mimo niewielkich mozliwosci wykorzystania kompetencji prag-
matycznej w jezyku angielskim studenci uwazajg ja za wazng i wydaja
sie zainteresowani jej rozwijaniem. Swoje kompetencje pragmatyczne
oceniajg dos¢ wysoko, zwlaszcza te dotyczace najbardziej podstawo-
wych form zachowania - uzycie zwrotéw grzecznosciowych, form
powitalnych i pozegnalnych; w przypadku mniej podstawowych,
wymagajacych oceny sytuacji i dobrania do niej odpowiedniej formy
lub uzupelnienia zwyczajowej formulki o wlasny komentarz czujg sie
mniej pewnie. Jeszcze nizej oceniaja swoje kompetencje wymagajace
pewnej wiedzy kulturowej i interkulturowej. Samoocena nie zawsze
pokrywa si¢ z ich faktycznymi kompetencjami. Studenci oceniajacy
swoja wiedze wysoko popetniali btedy w ¢wiczeniach sprawdzajgcych,
natomiast czg¢$¢ studentdéw oceniajacych swoje kompetencje nisko pra-
widlowo odpowiedziala na zadane pytania. Samoocena daje jednak
pewien wglad w opinie studentéw na temat tego, w ktérych obszarach
czujg si¢ bardziej, a w ktérych mniej pewnie.

Wydaje sie, ze podczas zajec ze studentami wazne jest przede wszyst-
kim rozwijanie ich §wiadomosci pragmatycznej i interkulturowej, jako ze
te dwa obszary w wypadku komunikacji w jezyku obcym sie zazebiaja.
Warto rozbudza¢ ich zainteresowanie tematem, aby w przyszlosci wie-
dzieli, jak zachowac¢ sie w réznych sytuacjach i jak interpretowac zacho-
wanie innych oséb. Mozna to zrobi¢, podsuwajac im odpowiednie lektu-
ry, np. ciekawg i przystepnie napisang ksigzke Kate Fox pt. Watching the
English. The Hidden Rules of English Behaviour (2014), opisujacg zwyczaje
jezykowe i pozajezykowe Brytyjczykéw, doskonale przy tym ilustrujaca
angielskie poczucie humoru, czy zbiér Ewy Winnickiej pt. Angole (2014),
bedacy zapisem doswiadczen migdzykulturowych Polakéw mieszkajacych
w Wielkiej Brytanii. Warto réwniez wykorzysta¢ doswiadczenia studen-
tow, ktdrzy maja bogatsze niz reszta grupy kontakty miedzykulturowe
i zacheci¢ ich do podzielenia si¢ swoimi spostrzezeniami podczas zajec.
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Celowe wydaje sie rowniez regularne stosowanie tego typu ankiet na po-
czatku kursu, aby sprawdzi¢, jak zmieniajg si¢ doswiadczenia i potrzeby
kolejnych rocznikéw studentéw i dostosowac do nich sylabus zajec.
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Summary

THE PRAGMATIC COMPETENCE OF STUDENTS OF ENGLISH:
KNOWLEDGE, SELF-AWARENESS AND SELF-EVALUATION

The aim of this paper is to reflect upon the pragmatic competence of
students of English with a view to incorporating their needs and
experiences into a course in intercultural pragmatics offered to them as
part of their curriculum. The study concerns students at the University
of Biatystok. It is based on a questionnaire, consisting of self-evaluation
questions and tasks checking the students” knowledge. Most of the
students use English to communicate with foreigners via the Internet and
intheir work as Englishinstructors, while their directintercultural contacts
are rather limited. However, some students have more intercultural
experience, e.g. gained while working in the UK, which can be treated
as an additional source of information during classes. Students evaluate
their basic pragmatic skills rather highly, but they feel considerably less
competent in areas requiring some intercultural knowledge. It thus
seems to be particularly important to make them realize that pragmatic
and intercultural competences in a foreign language are closely related,
and help them to identify those areas of communication where cultural
issues are particularly important. It is also advisable to pay attention
to electronic forms of communication, which are an important point of
reference for the students.

Keyworps: pragmatic competence, intercultural pragmatics, English
studies, self-evaluation
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Nauczanie skladni a rozwijanie sprawnosci
tworzenia tekstu. W strone metodyki — diagnoza

Streszczenie: W artykule omoéwione zostaly cztery koncepcje nauki
o jezyku, ktére wplynely na ksztatt wspoétczesnej teorii i praktyki dy-
daktycznej: systemowa oraz, opozycyjne wobec niej, komunikacyjna,
funkcjonalna i tekstocentryczna. Na ich tle przedstawiono trzy mode-
le metodyczne uczenia (o) sktadni wyabstrahowane z analizy zadan
w podrecznikach do nauki o jezyku: oparty na sktadniowych ¢éwicze-
niach gramatycznych, oparty na przedkomunikacyjnych skfadniowych
éwiczeniach jezykowych oraz oparty na skfadniowych ¢wiczeniach re-
dakcyjnych przedkomunikacyjnych i komunikacyjnych. We wspoétcze-
snych podrecznikach w czedci poswigconej sktadni dominuje metodyka
rozproszona w postaci kolekcji réznego typu ¢wiczen, z przewagg ktore-
go$ z modeli. Przewazajg modele 1 i 2, oba warianty modelu 3 pojawiajg
sie sporadycznie. Oznacza to, ze nabywana przez ucznia wiedza z zakre-
su sktadni nadal stuzy gtéwnie rozwijaniu kompetencji jezykoznawczej
ijezykowej. Uczy¢ (o) skfadni powinno si¢ w sposéb, ktéry wspomogtby
rozw¢j i doskonalenie sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych, w tym
umiejetno$ci tworzenia i odbioru tekstow.

Stowa KLuczowEk: wiedza o jezyku, sprawno$¢ jezykowa, ¢wiczenia
sktadniowe

Jednym z najintensywniej dyskutowanych zagadnien lingwodydaktyki,
niemal od samych jej poczatkdw, jest miejsce nauki o jezyku w szkolnej
edukacji polonistycznej. Zostawiajac w tle diachroniczny oglad polemik,
skoncentrujmy sie na koncepcjach i podejsciach, ktére wpltynety na ksztatt
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wspolczesnej teorii i praktyki dydaktycznej. Przeglad ten, z koniecznosci
ogolny i skrotowy, stanowi¢ bedzie tlo dla rozwazan wokoét nauczania
skladni versus uczenia o skfadni jezyka polskiego, m.in. postuzy do opisu
kilku modeli dydaktycznych wyabstrahowanych z ogladu i analizy zadan
w podrecznikach do nauki o jezyku'.

Wsrod podejs¢ do uczenia o jezyku dominuja dwa wzgledem siebie
opozycyjne: systemowe i komunikacyjne. Pierwsze ukonstytuowato si¢ na
bazie strukturalistycznego paradygmatu nowozytnego jezykoznawstwa
i dobrze zadomowilo na lekcjach jezyka polskiego co najmniej od polowy
XX wieku. Zgodnie z tym podejsciem uczen na lekcjach poznaje system
jezykowy jako abstrakcyjna strukture i forme, tzn. przyswaja specjalistycz-
ne terminy nazywajace kategorie gramatyczne i jezykowe, w tym m.in. ich
naukowe definicje, oraz opanowuje umiejetnos¢ analizy gramatycznej?.
Proces edukacyjny przebiega w oderwaniu od aktéw uzycia jezyka; jesli
sie do nich odnosi, to wylacznie w kategoriach poprawnos$ciowych’.
Z kolei w podejéciu komunikacyjnym* jezyk to przede wszystkim narzedzie
komunikacji, stad tez strukturalistyczna abstrakcyjna gramatyka ustepuje
miejsca subdyscyplinom lingwistycznym, ktére zorientowane sg na parole:
pragmatyce, semantyce i stylistyce. Prymat uzycia nie wyklucza przy tym
wcale nabywania wiedzy o jezyku/jezykowej, nabiera ona jednak innego
charakteru: pojeciowego, a nie terminologiczno-definicyjnego; stosowa-
nego, a nie abstrakcyjno-analitycznego. Zwraca si¢ uwage nie tylko na
poprawnos¢ srodkéw jezykowych w tekstach tworzonych przez ucznidw,
ale takze na ich stosowno$¢ i skutecznos¢.

Podejscie komunikacyjne w lingwodydaktyce $cisle wigze si¢ z tzw.
przelomem komunikacyjnym w badaniach lingwistycznych. Opraco-
wanie naukowych metodologii (pragmatycznych, tekstologicznych, re-
torycznych, dyskursywnych, genologicznych, stylistycznych i innych)

Celem nie jest ocena konkretnych podrecznikéw. Zadania sg tylko egzemplifika-
cja roznych podejs$¢ i koncepcji do nauczania (o) skladni, stad nie podaje, z ja-
kich podrecznikéw zostaly zaczerpniete, bo nie jest to istotne. Poza tym mogloby
wprowadzaé w blad, gdyz sila rzeczy sugerowaloby, jaka koncepcja realizowana jest
w danym podreczniku, co niekoniecznie musialoby oddawac stan faktyczny.

Dla uproszczenia rozwazan ograniczam sie tylko do tej czesci szkolnej nauki o jezy-
ku, ktéra obejmuje tresci z zakresu gramatyki.

W powszechnym przekonaniu dydaktykéw i nauczycieli za tworce tego podejscia
uchodzi Zenon Klemensiewicz. To oczywi$cie uproszczenie.
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umozliwiajacych badanie aktéw komunikacji jezykowej w ich jednostko-
wym i typologicznym wymiarze dostarczyto dydaktyce nie tylko narzedzi
do opisu tej rzeczywistosci, ale takze wiedzy, ktéra umozliwila ukie-
runkowanie procesu edukacyjnego na okreslone sprawnosci jezykowo-
komunikacyjne. Szkolna nauka o jezyku stracila tym samym autonomi¢
charakterystyczng dla nauczania systemowego na rzecz zintegrowanego
ksztalcenia jezykowego jako holistycznej calosci.

Wspomnijmy o dwdch jeszcze podejsciach. Jedno z nich to podejscie
funkcjonalne, dla ktérego charakterystyczne jest troche inne spojrzenie
na system jezykowy niz w podejsciu systemowym. Ide¢ funkcjonalnosci
mozna sprowadzi¢ do zalozenia, ze wiedza o systemie jest jednoczesnie
wiedzg o jezyku jako narzedziu i tworzywie, stad proces edukacyjny
nalezy koncentrowa¢ nie na wyodrebnieniu, nazwaniu i analizie elemen-
tow jezyka, ale na rozpoznaniu i okresleniu ich funkcji w samym systemie,
w tekscie i w akcie mowy:

nauka o jezyku jako takim ma w zalozeniach w mniejszym stopniu reali-
zowacé cele autonomiczne poprzez jego opis i charakterystyke, niz stuzy¢
jego uzyciom oraz ich rezultatom. Zatem odpowiedz na pytanie jaki jest?
winna by¢ udzielana w kontekscie pytania o to, co moze jezyk, jak jego
cechy i skladniki dadzg si¢ wykorzysta¢ w wypowiedziach. Méwigc inaczej
- wiedza o systemie ma by¢ wiedzg o narzedziu i tworzywie. Tak nalezy
rozumie¢ jej funkcjonalizacje (Kowalikowa, 2014: 21).

Tym samym nabywana przez ucznia wiedza o jezyku powinna by¢
wiedzg,,wruchu”,operacyjnairefleksyjng, taky, doktorejmoznasi¢odwotaé
w aktach nadawczo-odbiorczych, by dobrze/lepiej sie komunikowac”. Tak

Na podejsciu komunikacyjnym oparta zostala koncepcja podrecznikéw z serii ,,To
lubie!”, ktére ukazywaly sie od polowy lat dziewiecdziesigtych XX wieku. Od stro-
ny teoretycznej opisane zostalo ono w materiatach dla nauczycieli przygotowanych
przez autoréw ,,To lubie!” (zob. Dyduch i in., 1994) oraz w publikacjach autorstwa
Kordiana Bakuty (zob. 1997).

Podejécie funkcjonalne ewoluowato na przestrzeni lat. Jednym z pierwszych tekstow,
w ktérym zostalo skonkretyzowane na poziomie teoretycznym, to artykut Bernade-
ty Niesporek-Szamburskiej, Krystyny Orfowej i Heleny Synowiec z 1991 roku. Inne
teksty, w ktorych ta teoria doczekala sie rozwinigcia, to np. (w duzym wyborze):
(Kowalikowa, 2004; Nocon, 2014). Nie jest to jednolita koncepcja, a raczej zbidr teo-
rii, ktdre faczy nastawienie na istote i sposoby funkcjonalizowania wiedzy o jezyku.
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ujmowane podejscie funkcjonalne pozostaje troche w poprzek pozostalych
dwoch podejs¢: systemowemu nadaje rys uzytecznosci, a komunikacyjne-
mu przydaje troche systemowej gramatyczno$ci.

Ostatnie z podej$¢t - tekstocentryczne - jest bardziej uniwersalne, gdyz
dotyczy wszystkich obszaréw ksztalcenia polonistycznego, a nie wytacznie
nauki o jezyku. Opisane zostalo w podstawie programowej z 2008 roku
jako jedna z podstawowych zasad organizacji procesu nauczania-uczenia
sie na lekcjach jezyka polskiego, zgodnie z ktdrg proces ten powinien
koncentrowac si¢ wokot réznego rodzaju tekstow (nie tylko jezykowych).
Kontakt z tekstami, zaréwno odbieranymi, jak i tworzonymi przez ucznia,
staje si¢ zatem okazja do poznania jezyka (takze na poziomie systemu)
jako tworzywa, a nie abstrakcyjnego konstruktu. Jezyk w tekscie i jezyk
dla tekstu, a przede wszystkim celowo$¢ uzytych w tekscie wlasnym lub
cudzym srodkéw jezykowych - to gtéwne zalozenia i wyznaczniki tego
podejscia.

Trzy podejscia: komunikacyjne, funkcjonalne i tekstocentryczne,
pojawily si¢ jako odpowiedz na krytyke podejscia systemowego, ktdre-
mu zarzucano przede wszystkim nadmierng akademickos¢, a w efek-
cie stabg przekladalno$¢ nabywanej przez ucznia wiedzy na praktyke
komunikacyjng. Laczy je orientacja na uzyteczno$¢, co oznacza, iz:
»W nauczaniu szkolnym powinni$émy pokazywac nie tylko strukture
gramatyczna, lecz takze sposob jej wykorzystania, sposob jej funkcjo-
nowania w jezyku” (Podracki, 1989: 231), oraz przekonanie, ze refleksja
teoretyczna i poprawnosciowa powinna przektada¢ si¢ na doskonalenie
uzycia (Kowalikowa, 2014: 18), a gramatyke nalezy w szkole traktowaé
jako teoretyczng podstawe kompetencji tekstotwdrczej (Strokowski,
2014: 191). Wydaje sie, ze przynajmniej teoretycznie’ lingwodydaktycy

Omowione tu pokrotce cztery podejécia to konstrukty teoretyczne. W praktyce dy-
daktycznej rzadko kiedy wystepuja one w czystej postaci, co wida¢ m.in. w podrecz-
nikach szkolnych. Najczesciej dominujg réznego typu kompilacje z przewaga kto-
regos$ z podej$¢. W literaturze lingwodydaktycznej mozna znalez¢ takze koncepcje
teoretyczne z zalozenia taczace kilka podejs¢, wspomnijmy tu dla przykladu teorie
komunikacyjno-kognitywng (zob. Szymanska, 2016).

Teoretycznie, bo najnowsza podstawa programowa z 2017 roku zdaje si¢ wraca¢ do
podejscia systemowego. Rowniez czgs¢ (i to znaczna) dotad obowigzujacych pod-
recznikow, jesli nawet uaktualniata inne koncepgje, to i tak z dominacjg systemowo-
$ci. To nieprzelozenie sie koncepcji zorientowanych na parole na praktyke lekcyjng
dowodzg takze badania dydaktyki polonistycznej w gimnazjum - odrebne lekcje
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osiggneli pewien konsensus, godzac si¢, ze nabywanie przez ucznia
wiedzy o jezyku stuzy¢ powinno rozwijaniu sprawnosci komunikacyjnych
oraz ze proces ten nie moze przebiega¢ w oderwaniu od innych obsza-
réw ksztalcenia polonistycznego jako calkowicie autonomiczny swoisty
podprzedmiot. Zgodzono si¢ takze, ze pewien zasdb teoretycznej wiedzy
z zakresu gramatyki jest konieczny:

Wiedza bez dziatan® oddala edukacje od celéw, jakim ma w zalozeniach stuzy¢. Dzia-
tania niepodbudowane wiedzg stalby si¢ mechaniczne i bezrefleksyjne. Wesztyby wiec
w konflikt z kreatywnym charakterem zaréwno recepcji tekstu, jak i jego tworzenia.
W obu wypadkach nie ma miejsca na trening czysto sprawnosciowy oraz na bezmysl-
ng automatyzacje (Kowalikowa, 2014: 20).

Spdjrzmy na nauczanie (o) sktadni z perspektywy koncepcji niesyste-
mowych. Juz w rozwazaniach Zenona Klemensiewicza nad tzw. skladnig
stylistyczng znajdujemy stwierdzenie dotykajace funkcjonalnej istoty
skladni: ,Jezeli jezyk nadaje ksztalt mysli, to wlasnie w sktadni ma méwiacy
najwiecej sposobnosci wyboru ksztattu dla tej mysli” (1961: 157). Z kolei
w lingwistyce kognitywnej przypisuje sie zdaniu’® funkcjg informowa-
nia o zdarzeniach pozajezykowych, czyli fragmentach rzeczywistosci
pozajezykowej; przyjmuje sie, ze zdanie ma nie tylko okreslong strukture
sktadniowg, ale takze schemat zdarzeniowy i osadzone jest w okreslonym
kontekscie pragmatycznym (Tabakowska, 2001: 111). Bez zdania nie
ma komunikacji. Jezeli zatem mamy zastanawia¢ si¢ nad sposobem
uczenia (o) skladni, to powinien to by¢ taki sposdb, ktory wspomogtby
rozwdj i doskonalenie sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych, w tym
umiejetnodci tworzenia i odbioru tekstow.

abstrakcyjnej gramatyki stanowig norme, a nie wyjatek (zob. raport Dydaktyka lite-
ratury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy programowej. Region
I1. Raport koricowy. Warszawa 2013 [tekst niepublikowany] z projektu badawczego
Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w Swietle nowej podstawy pro-
gramowej ,,Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza
badawczego” realizowanego przez Instytut Badan Edukacyjnych i wspétfinansowa-
nego ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego w ramach Programu Opera-
cyjnego Kapital Ludzki 2007-2013 priorytet III: Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty).
Chodzi o dzialania majace ,,zaowocowa¢ badz analizg funkcjonalng tworzywa jezy-
kowego w tekscie cudzym, badz powstaniem udanego tekstu wlasnego” (Kowaliko-
wa, 2014: 20).

W skladni kognitywnej nie odréznia si¢ zdania od wypowiedzen i rOwnowaznikéw
zdan jak w skladni tradycyjnej, strukturalistycznej. Wszystkie konstrukcje sktadnio-
we okreéla si¢ mianem zdania, tak tez jest w niniejszym artykule.
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Przekonywujaco uzasadnia te koniecznos¢ Jadwiga Kowalikowa,
wedlug ktdrej zdanie nalezy postrzega¢ nie tylko jako elementarng
jednostke tekstu, ale takze jako konstrukcje organizujaca plaszczyzne
leksykalng wypowiedzi, stad tez nauczanie (o) skladni powinno by¢
ogniwem posrednim miedzy rozwijaniem zasobu leksykalnego a ,,praca
z tekstem, na tekscie i dla tekstu” (Kowalikowa, 2014: 21). Najwazniejszym
celem orientacji na tekst nauczania (o) sktadni jest ,,usprawnianie warszta-
tu autorow i odbiorcow tekstu” (Kowalikowa, 2014: 27) i z tego wzgledu
sprawnosci skladniowej nalezy si¢ szczegdlna uwaga na lekcjach jezyka
polskiego. Tym bardziej, ze jednym z efektow dominacji przekazow iko-
nicznych we wspdlczesnej kulturze jest, jak twierdzi Kazimierz Ozég,
kryzys zdania:

Przejawia si¢ on [kryzys zdania — J.N.] w tym, ze coraz wigcej Polakéw nie
potrafi méwi¢ w odmianie oficjalnej jezyka pelnymi zdaniami, a pisanie
calych, skonczonych zdan takze przysparza szereg ktopotow. Zupetnie za-
traca sie piekno tekstow tak méowionych, jak i pisanych. Kryzys zdania jest
spowodowany réwniez przez kryzys myslenia. Tutaj gtéwnym winowajca
sa media, ktére w swoich produktach, w narzucanych znakach odzwycza-
jaja odbiorcow od myslenia, zwlaszcza przyczynowo-skutkowego, przed-
ktadajac odbidr emocjonalny. (...) Kryzys myslenia wida¢ na powierzchni
w dominacji wyrazen emocjonalnych, budowaniu prymitywnych zdan,
ubogich pod wzgledem sktadnikéw, w unikaniu laczenia réznych tresci,
w omijaniu wigkszosci polskich spojnikéw, ktore wyrazaja rézne zwigzki
logiczne (2010: 18).

Tymczasem na lekcjach jezyka polskiego ciggle dominuje (mozna
nawet powiedzie¢, ze obowigzuje) sktadnia tradycyjna, nieuwzgledniajaca
semantyki i pragmatyki zdania, stabo (jesli w ogole) przekladajaca si¢
na praktyczne umiejetnosci komunikacyjne; swoista sztuka dla sztuki
(Strokowski, 2014: 193). Brakuje takze skladni stylistycznej, a na jej
konieczng obecno$¢ zwracal uwage Jerzy Podracki dlugo przed reforma
z przetomu XX i XXI wieku: ,Jesli chodzi o (...) konstrukcje i kategorie
sktadniowe, to powinni$my pokazywa¢ nie tylko ich zaséb i budowe,
ale réwniez funkcjonowanie w jezyku ogoélnym, jak réwniez w réznych
odmianach wspolczesnej polszczyzny” (Podracki, 1989: 231). Uczona
w szkole wiedza o skladni ulegla tez procesowi dezaktualizacji — bazuje
na ,oswojonych” opisach sktadniowych z potowy XX wieku, z ktoérych nie
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chce zrezygnowac¢ (co wida¢ chociazby w podrecznikach), nawet jesli sa
one niefunkcjonalne z perspektywy sprawnosciowe;j'’.

Aby skladnia uczona w szkole mogla wspiera¢ warsztat autoréw
i odbiorcéw réznego rodzaju tekstow werbalnych, konieczna jest istotna
weryfikacja tre$ci ksztalcenia z zakresu tego podsystemu jezyka'!. Przede
wszystkim nie mozna nadal czerpa¢ wylacznie z tradycyjnej skladni
strukturalistycznej. Nalezy wybra¢, w postaci swoistej metodologicznej
kompilacji, z réznych koncepcji sktadniowych (sktadni formalnej, prag-
matycznej, semantycznej, stylistycznej, kognitywnej i innych) to, co
stuzy¢ bedzie rozwijaniu sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych, nie
zaniedbujac przy tym procesu ksztaltowania poje¢ sktadniowych. Konie-
czna jest ponadto: reinterpretacja uje¢ niektdrych kategorii i konstrukeji
syntaktycznych (np. uznanie formy osobowej czasownika, a nie pod-
miotu, za absolutny nadrzednik konstrukcji sktadniowej); ich wymiana
(np. wprowadzenie zdania minimalnego w miejsce zdania nierozwinie-
tego, zob. przypis 10); uzupelnienie o nieobecne kategorie, wazne
z perspektywy komunikacyjnej (np. zjawisko konotacji, modalnos¢
intensjonalng); redukcja niektorych tresci sktadniowych (np. zrezygnowa-
nie z niefunkcjonalnych wykreséw zdan) oraz inne rozlozenie akcentow
(w tym uznanie za priorytet rozwijanie praktycznych sprawnosci, a nie
odtworczg wiedze z zakresu strukturalnej sktadni i umiejetnosci przepro-
wadzenia analizy skladniowej)'?.

10" Dla przykladu: nadal wprowadza si¢ kategorie zdania pojedynczego nierozwinietego

definiowanego tradycyjnie jako pofaczenie podmiotu z orzeczeniem lub samo orze-
czenie i ¢wiczy sie skracanie zdania rozwinietego do mozliwie najkrétszej formy.
W efekcie powstaja dziwolagi (jezeli zle dobierze si¢ przyktady) typu ,, Kasia kupita”
Skracanie zdania wyj$ciowego jawi si¢ w tym przypadku jako zabieg czysto formal-
ny bez zwigzku z komunikowaniem pewnych tre$ci. Wida¢, ze powstala struktura
wprawdzie spelnia postawione jej wymogi formalne, ale jest niepelna na poziomie
sensu. Brakuje tu podstawowych, obligatoryjnych informacji wymaganych przez
czasownik kupié: ‘kto (to wiemy) co kupil. Najmniejsza mozliwa sensowna kon-
strukcja tego zdania powinna wiec brzmie¢ np. ,,Kasia kupita ksigzke”. Chodzi oczy-
wiscie o konotacj¢ sktadniowa, zdanie minimalne i schemat zdania minimalnego
(uczniowi te terminy sg zbedne!). Chyba nie trzeba nikogo przekonywa¢, ze s3 one
znacznie przydatniejsze tekstotworczo niz sztywno i schematycznie ujeta koncepcja
zdania nierozwinietego.

Niestety, autorzy najnowszej podstawy programowej nawet w minimalnym zakresie
nie sprobowali od$wiezy¢ treéci ksztalcenia z zakresu skladni.

1 Wiecej na ten temat zob. Strokowski (2014: 195-196).

11
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Przejdzmy do opisu sposobéw uczenia (o) skladni wyabstrahowanych
z analizy zadan w podrecznikach do nauki o jezyku. To, co taczy wszystkie
wyodrebnione modele, to uczenie przez dzialanie, czyli za pomoca metody
¢wiczeniowej. Za kazdym razem s3 to jednak innego rodzaju ¢wiczenia,
co wigze si¢ z odmiennym podej$ciem do nauczania (o) sktadni.

Dla modelu 1 charakterystyczne sg sktadniowe ¢wiczenia gramatycz-
ne'’:

(1) W podanym tekscie podkresl zdania pojedyncze nierozwinigte.

(2) Przeczytaj komiksowa historig. Podkresl podmioty jedng linig, a orze-
czenia - dwiema liniami. Pokoloruj wypowiedzi, w ktérych na pod-
stawie formy czasownika mozemy si¢ domysla¢, kto jest wykonawcg
CZynnosci.

Model ten, koncentrujacy si¢ na abstrakcyjnej wiedzy pojeciowo-
terminologicznej oraz na formalnej analizie sktadniowej, a wigc na rozwi-
janiu $wiadomodci jezykoznawczej (zob. Bakuta 2014)', mozna nazwaé
tradycyjnym. Funkcjonalno$¢ nabywanej przez ucznia wiedzy ograniczo-
na zostaje tu do funkcji w systemie jezykowym (przykltad 2) lub nie ma
jej w ogole (przyklad 1). Jesli nawet w tresci zadania pojawia si¢ tekst,
to tylko jako zbidr przykladow do analizy (przyktad 2), zatem mamy do
czynienia z pozornym tekstocentryzmem®.

Model 2 podporzadkowany jest rozwijaniu jezykowej sprawnosci
systemowej (Grabias, 1994), czyli kompetencji jezykowej, w tym przypa-
dku poznaniu przez ucznia systemu skladniowego jezyka (bez zbednych
definicji i nadmiernie rozbudowanej terminologii), ktére stuzy¢ ma opa-

13 Celem ¢wiczen gramatycznych jest zapoznanie uczniéw z teoria gramatyczng, nato-

miast ¢wiczen jezykowych — rozwijanie umiejetnosci wypowiadania sig, a teorie gra-
matyczna traktuje si¢ jako srodek do ich opanowania (Nagajowa, 1994: 31). Pierwszy
rodzaj ¢wiczen stuzy nauce o jezyku, drugi — nauce jezyka.

Swiadomos¢ jezykoznawcza ,,odpowiada wiedzy naukowej o jezyku, w szkole nazy-
wanej naukg o jezyku, sprowadzang (...) do gramatyki opisowe;j” (Bakuta, 2014: 40).
Temu modelowi nauczania sktadni przypisuje si¢ czesto istotne walory formalne:
»Nauczanie sktadni (...) ma wielkie warto$ci poznawcze, ksztalcace i praktyczne. Na
szczegolng uwage zastuguja jej walory formalne (...), doskonalace ogdlne sprawno-
$ci intelektualne ucznia, a przeciez ze sprawnosci tych korzysta on przez cale zycie.
Zaréwno bowiem teoria sktadni, jak i wielorakie ¢wiczenia syntaktyczne wyrabiaja
umiejetnos¢ obserwacji, analizy i syntezy, abstrahowania i uogélniania, odkrywania
zwigzkéw miedzy skladnikami wypowiedzen i pos$rednio miedzy elementami rze-
czywistoéci” (Podracki, 1989: 10).

14
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nowaniu umiejetno$ci budowania zdan poprawnych gramatycznie. Tutaj
proces dydaktyczny bazuje na przedkomunikacyjnych'® sktadniowych
¢wiczeniach jezykowych:

(3)  Przeksztall ponizsze wypowiedzenia. Zamiast podkreslonych rzeczow-
nikow uzyj czasownikéw w formie osobowej.

(4) Uléz kilka zdan pojedynczych nierozwinigtych, méwigcych o tym, co
przedstawia rysunek.

W modelu 2 uruchamiane dzialania sprowadzaja si¢ wlasciwie do
dwdch aktywnodci: konstruowania struktur skladniowych (przyktad 4)
oraz transformacji sktadniowych - przeksztalcania zdan, np. skracania,
rozwijania, laczenia, rozlgczania, poprawiania (przyktad 3)'”. Réwniez
w przypadku tego modelu tekstocentryzm przyjmuje co najwyzej
pozory autentycznosci (przyklad 4), a funkcjonalno$¢ jest niemozliwa
do osiagniecia, gdy dzialania uczniéw pozbawione zostaja refleksji
o charakterze badawczym nad ich skutkami (np. chociazby poprzez po-
réwnanie, juz po wykonaniu zadania, struktury wyjsciowej i docelowej
w aspekcie semantycznym i pragmatycznym - przyktad 3)18.

Model 3 wystepuje w zadaniach podrecznikowych w dwoch odmia-
nach. To, co wspdlne, to organizowanie uczenia (o) skladni wokét
sprawnosci tworzenia tekstu. W pierwszym przypadku skladniowe
¢wiczenia redakcyjne!® majg charakter pozakomunikacyjny:

16 W glottodydaktyce wyréznia si¢ ¢éwiczenia przedkomunikacyjne oraz komunikacyj-

ne (zob. np. Komorowska, 1988).

W modelu 2 miesci si¢ wiekszo$¢ typow ¢wiczen skltadniowych wymienionych
przez Mari¢ Nagajowa (1994: 52-68): stosowanie wzoru (tworzenie nowych zdan na
zasadzie analogii), przeksztalcanie (np. skracanie i wydluzanie zdan, zamiana zdan
jednego rodzaju na zdania innego rodzaju, mowy niezaleznej na zaleznga), poprawia-
nie bledéw w zdaniach (przeksztafcania tekstu niepoprawnego, np. niezrecznosci
w konstrukcji zdania, dwuznaczno$ci, szyku wyrazéw, potoku sktadniowego), sto-
sowanie wymiennikéw (wymienianie jednej lub wielu czesci zdania w zdaniu lub
zdan skltadowych w zdaniu ztozonym) oraz uzupetnianie luk w zdaniu.

Temu niedociggnieciu moze zapobiec nauczyciel, ktory jest prymarnym organiza-
torem procesu poznawczego. Wydaje sie wielce prawdopodobne, ze zdecydowana
wiekszos¢ szkolnych polonistéw skupi sie jednak wyltacznie na poprawnosci wyko-
nania ¢wiczenia przez uczniow.

Ten termin wydaje mi sie najodpowiedniejszy — mamy tu do czynienia z kontami-
nacjg metody ¢wiczen redakcyjnych z ¢wiczeniami sktadniowymi, zaréwno grama-
tycznymi, jak i jezykowymi.

17
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19
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(5) Rozbuduj tekst. Okreslenia dobierz tak, aby wzbogacaly tres¢ zdan
i wyrazaly pozytywnq oceng przedstawionej sytuacji.

(6) Uzywajgc zdan, rownowaznikéow zdan i zawiadomie#, napisz infor-
macje o pogodzie na dzisiejsze popotudnie.

Uczen przeksztalca (przyktad 5) lub tworzy (przyklad 6) tekst, przy
czym uwaga zostaje skierowana w strone warstwy skladniowej. Podjete
dziatania albo s3 sfunkcjonalizowane pragmatycznie i semantycznie
(przykiad 5), albo ich celem jest jedynie prze¢wiczenie sprawnosci
postugiwania si¢ okreslonymi konstrukcjami syntaktycznymi bez odnie-
sienia do funkcji, jakie w tekscie pelnig (przyklad 6). Tekst jest tu jednak
tylko pretekstem. W tresci polecenia tworzone przez ucznidow teksty nie
zostaja ukontekstowione komunikacyjnie — nieobecne s3 jakiekolwiek
odniesienia do skfadnikéw aktu porozumiewania sig, tekst powstaje
w oderwaniu od nich, w sztucznej komunikacyjnie sytuacji zadaniowe;j.

W drugiej odmianie modelu 3 zadania zostaja mniej lub bardziej
ukontekstowione komunikacyjnie:

(7)  Napisz odpowiedz na zamieszczong wiadomos¢. W tekscie swojego
e-maila uzyj zdan, w ktérych podmiotami bedg podkreslone wyrazy.

(8) Na podstawie rysunkow napisz zwiezle, w jaki sposob nalezy wkladac
kasete do kamery.

Zadania tego typu charakteryzuje autentyzm sytuacji komunikacyj-
nej, w jakiej powstaje tekst, przy tym skladnia jest tu czgsto tylko jednym
z komponentéw wykonania (obok np. slowotworstwa — przyklad 7),
ktory wcale nie musi by¢ wskazany w tresci polecenia (przykiad 8). Mimo
znacznego potencjalu tego typu zadan czgsto sg one pozornie sfunkcjo-
nalizowane (przyklad 7), co poglebia jeszcze brak, z reguly, refleksji nad
sktadnig w uzyciu.

Jesli przyjrze¢ si¢ wspolczesnym podrecznikom do nauki o jezyku
(w czesci poswigconej skladni), to mozemy méwi¢ o metodyce roz-
proszonej — to kolekcje réznego typu ¢wiczen (z przewaga ktdrego$
z opisanych modeli), ktére Iaczy zagadnienie gramatyczne, bedace przed-
miotem poznania. Dominujg modele 1 i 2, oba warianty modelu
3 pojawiajg si¢ sporadycznie. Semantyczne, pragmatyczne i stylistyczne
aspekty skfadni s3 prawie nieobecne, co oznacza znaczne ograniczenie
funkcjonalnej perspektywy wiedzy o skfadni — uczen nie poznaje funkcji
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form syntaktycznych nie tylko w tekscie i w akcie komunikacyjnym, ale
nawet w systemie. Rownie sporadyczne jest podejscie tekstocentryczne,
najczesciej pojawiajace si¢ w wersji pozornej (tekst jako pretekst). Brakuje
tez refleksji w postaci pytan powykonawczych typu: Dlaczego tak? Jakie sg
tego skutki? Czym to si¢ rézni? W rezultacie jesli w ogéle mozna moéwié
o rozwijaniu na lekcjach jezyka polskiego swiadomosci jezykowej, to tylko
o charakterze intuicyjnym.

Z powyzszego rozpoznania wynika, ze nabywana przez ucznia
wiedza z zakresu skladni ciagle stuzy rozwijaniu wylacznie kompetencji
jezykoznawczej i jezykowej, ale nie komunikacyjnej, w tym tekstotwor-
czej. Problem sprawia metodyka, czyli umiejetnos¢ przelozenia akcep-
towanych powszechnie koncepcji i podejs¢ dydaktycznych w praktyke
edukacyjng, w tym przypadku na zadania dla ucznia. Ale klopotliwa
jest rowniez organizacja procesu uczenia (si¢) jako pewnej calosci
- w wiekszoséci podrecznikéw jedyna zasada spajajaca w catos$¢ kolejne
zadania jest nadrzedne zagadnienie gramatyczne, ktéremu przypada rola
hipertematu (w aspekcie tekstologicznym).

Podstawowym celem uczenia (o) sktadni powinno by¢ rozwijanie kom-
petencji tekstowej (tworzenie i odbidr), musi zatem ono by¢ maksymalnie
skoncentrowane wokot tekstu i uwzglednia¢ nie tylko nazywanie, opis
i analize form syntaktycznych, ale i ich funkcje w trzech aspektach: sys-
temowym, tekstowym i komunikacyjnym?® oraz doskonalenie jezykowej
sprawnosci systemowej. Struktura dzialan edukacyjnych, Iaczaca
podejscie funkcjonalne, tekstocentryczne i komunikacyjne, wygladalaby
zatem nastepujaco: ¢wiczenia wyposazajagce w funkcjonalng wiedze?!

20 Zdaniem Jadwigi Kowalikowej skuteczno$¢ procesowi dydaktycznemu w przypad-

ku rozwijania kompetencji tekstowej zapewnia dwuwektorowy kierunek dziatan: od
stowa przez zdanie do tekstu — od tekstu przez zdanie do stowa (2014: 17). Uczenie
odbioru tekstu wymaga przy tym stawiania réznych pytan: nie tylko, o czym tekst
jest, ale takze jak tekst zostal ,,zrobiony” z jezyka. Konieczne jest przy tym wyjscie
poza czysty opis (jaki jest?) do funkcji uzytych srodkéw jezykowych (co z tego wy-
nika?) i dazenie do uogolnien natury warsztatowej, ktére uczen bedzie mégl wyko-
rzysta¢ we wlasnych tekstach (2014: 40-41).

Uczen musi zna¢ podstawowe pojecia syntaktyczne, takie jak, np.: podmiot, orze-
czenie, wyraz okreslajacy, zdanie zfozone, zdanie pojedyncze, by moc na ich temat
sie wypowiada¢, rozpoznawac je w tekstach. Opis funkcji srodkéw skladniowych,
gléwnie w aspekcie stylistycznym i genologicznym, mozna znalezé w: (Nagajowa,
1994; Podracki, 1998).

21
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i umiejetnosci systemowe (analityczne); ¢wiczenia przedkomunikacyjne
(automatyzacja, aktualizacja i aktywizacja zdania jako tworzywa tekstu
i usprawnienie operacji jego tworzenia); ¢wiczenia komunikacyjne
(skladnia w uzyciu - tworzenie i odbidr réznego typu tekstow ,zanu-
rzonych” w maksymalnie autentyczna sytuacje komunikacyjng)** oraz
towarzyszaca (obligatoryjnie) wszystkim typom c¢wiczen refleksja nad
srodkami skladniowymi w tekscie i aktach komunikacji (konstruowanie
wiedzy jawnej, nieintuicyjnej, werbalizowanej ze zrozumieniem). Wymie-
nione typy dzialan edukacyjnych powinny nie tylko wspotwystepowac ze
sobg, ale i wspoétdziata¢, a nabywane przez ucznia wiedza i umiejetnosci
systemowe oraz sprawnosci przedkomunikacyjne przeklada¢ si¢ na
sprawnosci komunikacyjne, bo one powinny by¢ tu najwazniejsze.
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Summary

TEACHING SYNTAX AND DEVELOPING THE SKILL OF TEXT
PRODUCTION. AN OVERVIEW OF DIDACTIC THEORY AND
DIAGNOSIS

The article discusses four conceptions of language theory that have
shaped the contemporary didactic theory and practice: the systemic
framework and its opposites, namely communicative, functional and
text-centric conceptions. They serve as a background for the presentation
of three methodological models in teaching (about) syntax, abstracted
by way of analyzing syntax-focused tasks from language coursebooks:
the first based on grammar tasks (1), the second on pre-communicative
language tasks (2), and the third concentrating on pre-communicative and
communicative editing tasks (3). The syntax sections in contemporary
coursebooks usually follow a mosaic of methodologies in the shape of
various types of tasks, with one model preferred over others. Models
1 and 2 are dominant, while both variants of model 3 appear more
sporadically. This means that the knowledge of syntax acquired by
students still mostly develops their linguistic and language competences.
Meanwhile, syntax ought to be taught (about) in ways that support
developing and perfecting communicative and linguistic competences,
including text production and text reception skills.

Keyworps: theory of language, linguistic competence, syntax exercises
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Wiedza jezykowa a sprawnos$¢ mowienia

Streszczenie: W artykule prezentowane sg wyniki jako$ciowej analizy
zadan dydaktycznych z wybranych podrecznikéw do nauczania jezy-
ka polskiego, ktére majg da¢ odpowiedz na pytanie, w jakim stopniu
nauczanie formalnych aspektéw jezyka przeklada si¢ na rozwijanie
sprawnosci méwienia. Tekst skiada si¢ z trzech zasadniczych czesci.
W pierwszej krétko omoéwiono kluczowe dla tekstu pojecia — kategorie
mowienia oraz wiedze jezykowa, w drugiej przedstawiono i skomento-
wano wyniki analizy zadan. Trzecia cze$¢ artykutu ma charakter pod-
sumowujgcy.

Stowa kluczowe: sprawnos¢ méwienia, wiedza jezykowa

Sprawnos$¢ moéwienia odgrywa i wydaje sie, ze bedzie odgrywac
coraz wickszg role w zyciu kazdego cztowieka, zarowno w ujeciu indy-
widualnym (dotyczacym danej osoby i procesu wytwarzania mowy), jak
i w ujeciu spolecznym — w procesie komunikacji z innymi osobami. Zdol-
nos¢ logicznego, poprawnego, plynnego, a jednoczesnie interesujacego
wypowiadania si¢ na rdzne tematy, bycie przekonujacym i uczciwym dys-
kutantem czy zaangazowanym, zyczliwym i budzagcym sympatie partne-
rem w rozmowie moze decydowac i czgsto decyduje o sukcesie w zyciu.

Sprawno$¢ méwienia jest kategorig niezwykle zlozona. Na jej wielo-
wymiarowos¢ zwracali uwage tworcy kolejnych podstaw programowych
nauczania jezyka polskiego (1999, 2009)', uwzgledniajagc w nich takie
aspekty mowienia, jak: merytoryczny, retoryczny, interakcyjny, kompozy-
cyjny, stylowy, etykietalny, etyczny, jezykowy i niewerbalny? (tabela 1).

1

) W artykule nie uwzgledniam najnowszej podstawy programowej (2017).

Szerzej na temat wielowymiarowosci kategorii méwienia zob. A. Tabisz (2013, 2015).
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Przywolane zapisy daja jedynie ogélny obraz ztozonosci kategorii mo-
wienia. Jego dopelnieniem moga by¢ zaproponowane przez Hanng Ko-
morowska dodatkowe sprawnosci charakteryzujace uzytkownika jezyka:

1) mediacyjna — pozwalajaca operowac tekstem i zawartg w nim in-
formacja;

2) socjolingwistyczna — umozliwiajaca uzytkownikowi jezyka rézni-
cowaé wypowiedzi, aby ,,pasowaly” do danej sytuacji spolecznej,
i by w swoim doborze srodkéw jezykowych braty pod uwage do
kogo, o czym i gdzie rozmawia;

3) socjokulturowa, dzigki ktérej mowigcy zna fakty i normy kulturo-
we rzadzace komunikacjg w danym jezyku, wie, o czym wypada
mowic, a 0 czym nie;

4) strategiczna — pomgajaca méwigcemu poradzi¢ sobie z trudno-
$ciami komunikacyjnymi, jakie pojawiaja si¢ w rozmowie, a wiec
zasygnalizowa¢ niezrozumienie, poprosi¢ rozméwce o wyjasnie-
nie, powtdrzenie (Komorowska, 2002: 10).

Do umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem przez normalnego doro-
stego czlowieka odnosi si¢ pojecie wiedzy jezykowej. Ida Kurcz definiu-
je ja jako zdolno$¢ rozumienia i tworzenia zdan w danym jezyku oraz
czynienia tego odpowiednio do sytuacji i innych uczestnikéw interakcji
(Kurcz, 2000: 88). Aby osiagna¢ dorosly poziom wiedzy jezykowej, czlo-
wiek przechodzi dlugi okres jej nabywania, w ktérym mozemy wyrdznic¢
dwa wspolwystepujace i wzajemnie uzupelniajgce si¢ procesy: przyswa-
janie i uczenie si¢. W pierwszej fazie dominuje przyswajanie (akwizycja)
- proces nieSwiadomy, zachodzacy automatycznie w pierwszych latach
zycia dziecka (wiedza jezykowa niejawna — nabywana w procesie socja-
lizacji), w pozniejszym okresie zycia — uczenie sig, ktore jest procesem
swiadomym, najczesciej zinstytucjonalizowanym, w wyniku ktérego
dziecko opanowuje reguly jezykowe w mowie i pi$mie - obok wiedzy
jezykowej utajonej — uzewnetrzniajacej sie w realizacjach jezykowych
- mozna mowic¢ o wiedzy metajezykowej (Kurcz, 2011: 39-40).

Z perspektywy szkolnego procesu nauczania uczenia si¢ istotne jest
to, aby wiedza jezykowa przekiadala sie na praktyke jezykowa, na wyko-
nania jezykowe ucznia, czyli na kompetencje komunikacyjnojezykowa
- receptywng i produktywna, interakcyjng i mediacyjna. ,,Uczac systemu
jezykowego, caly czas nalezy pamieta¢ o tym, ze poszczegdlne formy
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i struktury nie sg celem samoistnym, ale stuzg do przenoszenia pewnych
tresci i to wlasnie komunikacja jest ostatecznym celem nauki, to umiejet-
no$¢ porozumiewania si¢ jest rzeczywistym punktem docelowym, a $rodki
jezykowe to jedynie niezbedny warunek wytyczonego w ten sposob celu”
(Komorowska, 1988: 31). Cho¢ postulat funkcjonalnosci wiedzy jezyko-
wej byl mocno akcentowany podczas wprowadzania kolejnych reform?,
to dydaktyka jezyka polskiego nie wypracowata do tej pory calosciowe;
koncepcji komunikacyjnego/funkcjonalnego podejscia do nauki o jezyku
(pisaty na ten temat m.in. Nocon, 2009; Horwath, 2014; Szymanska, 2016).

Jednymi z drog* przetozenia wiedzy jezykowej na praktyke jezykows
sa propozycje funkcjonalnego uczenia o jezyku Jadwigi Kowalikowej
i Jolanty Nocon. Zdaniem pierwszej badaczki o funkcjonalnosci ksztalce-
nia jezykowego

stanowig nastepujace cechy: 1) eksponowanie celéw instrumentalnych
(jezyk jako narzedzie: poznania, porozumiewania sie, ekspresji, perswa-
zji); 2) zastosowanie wiedzy o budowie jezyka w pracy z tekstem, tj. jego
recepcji i tworzeniu (jezyk jako budulec wypowiedzi o réznej formie,
w ktorej odzwierciedlajg si¢ zaréwno cechy gatunkowe, jak i funkcje wla-
$ciwe poszczegdlnym rodzajom aktow mowy), (Kowalikowa, 2004: 120).

Jadwiga Kowalikowa wymienia trzy wymiary funkcjonalnosci: we-
wnatrzsystemowy, tekstowy i ,integrujacy”. Funkcjonalnos¢ wewnatrz-

Miedzy innymi Jerzy Bartminski (2009) w komentarzach do jeszcze obowigzujacej
podstawy programowej postulowal o zachowanie réwnowagi miedzy wiedzg o jezy-
ku a umiejetno$ciami jezykowo-komunikacyjnymi, co oznacza zachowanie w pod-
stawie programowej pewien elementarny zespdt poje¢ i terminéw gramatycznych
potrzebnych do budowania samo$wiadomosci jezykowej i kulturowej, doskonalenia
poprawnosci i sprawnosci jezykowej oraz uczenia poglebionego odbioru tekstow,
ktérych tworzywem jest jezyk oraz postulat funkcjonalnosci w podejsciu do grama-
tyki oznaczajacej uwzglednienie form gramatycznych w szerszym kontekécie wy-
powiedzi, wigzanie zjawisk fleksyjnych, stowotworczych, sktadniowych z intencja
danego gatunku i stylu.

Warto wspomnie¢ jeszcze o koncepcjach Kordiana Bakuly (1997), autorek serii
»10 lubie!”, dla ktérych niewatpliwie inspiracjg byly wczesniejsze propozycje Anny
Dyduchowej (1988), a takze Marii Nagajowej (1994).

W innym miejscu obok wymienionych trzech wymiaréw funkcjonalnoéci, kto-
re przywoluje w artykule, pojawia si¢ propozycja uwzglednienia kolejnych pieciu
zwigzanych z: kreatywno$cia, pragmatycznoscia, retorycznoscia, kognitywizmem,
komunikacyjnosciag (Kowalikowa, Synowiec, 2005).
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systemowa oznacza obserwacj¢ i odkrywanie, jak powstaja i funkcjonuja
uklady hierarchiczne w obrebie systemu widziane w sposob dynamiczny,
tj. w przelozeniu na uzycia. Wymiar tekstowy funkcjonalno$ci oznacza
porzadkowanie informacji, ich wigzanie ze sobg oraz systematyzowanie.
Trzeci wymiar funkcjonalnosci to integracja, czyli taczenie ze soba réz-
nych tresci polonistycznych i niepolonistycznych. Jezyk jako medium
pelni role integratora za posrednictwem swoistego stownictwa, struktur
syntaktycznych, stylu (Kowalikowa, 2004: 120-122).

Z kolei Jolanta Nocon wyodrebnia dwa modele funkcjonalnego rozwi-
jania wiedzy jezykowej: model lingwocentryczny i model tekstocentrycz-
ny®. W pierwszym ksztalcenie jezykowe organizowane jest wokdt tresci
z zakresu nauki o jezyku — porzadkujg one proces poznawczy, wyznaczaja
centralne pojecia i kategorie jezykowe, ktore wigze si¢ z innymi obszarami
ksztalcenia jezykowego i ustalajg kolejnos¢, w jakiej te tresci sa przyswa-
jane. W modelu tym, zdaniem badaczki, stosuje si¢ strategie ,jezyk dla
tekstu”, a proces poznawczy przebiega od jezyka do tekstu i ponownie
do jezyka. Z kolei w modelu tekstocentrycznym kierunek poznawczy
jest przeciwny. Teksty wyznaczajg kategorie jezykowe, ktére podlegaja
poznawczemu ogladowi — w pierwszej kolejnosci z perspektywy tekstu,
w drugiej kolejnosci z perspektywy gramatyki. Modelowi tekstocentrycz-
nemu towarzyszy strategia ,jezyk w tekscie”, a proces poznawczy prze-
biega od tekstu do jezyka i ponownie do tekstu (Nocon, 2014: 162-164).
Co najwazniejsze, w obu modelach wiedza jezykowa jest transformowana
przez ucznia na rozmaite zachowania jezykowe: receptywne, produk-
tywne, interaktywne i mediacyjne, a nie jedynie odtwarzana, jak to ma
miejsce w modelu systemocentrycznym.

Czy postulat funkcjonalnosci - przelozenia nabytej/nabywanej wiedzy
jezykowej przez ucznia na jego dzialania komunikacyjne, w tym spraw-
nos¢ moéwienia, jest realizowany w praktyce szkolnej? By na to pytanie od-
powiedzie¢, warto siegna¢ po podreczniki, ktére wcigz odgrywaja wazng
role w procesie nauczania uczenia si¢ (zwlaszcza w szkole podstawowej)
i stanowig swoiste wzorce dla nauczyciela, decydujac, czego i w jaki sposdb
uczy¢ (Zbrég, 2007).

®  Badaczka obok modeli funkcjonalnych wymienia jeszcze model systemocentryczny,

ktéremu przypisuje strategie ,,jezyk dla jezyka” (Nocon, 2014: 164-165).
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Analizie poddane zostaly sposoby funkcjonalizowania wiedzy je-
zykowej w wybranych podrecznikach’ - sprawdzenie w jaki sposob
wiedza ta wspomaga rozwdj sprawnosci mowienia uczniéw. Badajac
material, postuzytam si¢ typologia zaproponowang przez Jolante Nocon,
ktora wyrodznila trzy wymiary funkcjonalno$ci zadan podrecznikowych:
1) wewnatrzsystemowy; 2) wewnatrztekstowy; 3) zewnatrztekstowy.
Kazdy z wymiaréw ma swoj aspekt teoretyczny, tzn. wiedze meta-; efekt
obserwacji i refleksji nad jezykiem, tekstem, aktem mowy/dyskursem.
Trzy wymiary funkcjonalnosci tworza uklad koncentryczny, ktéry wska-
zuje, ze system realizuje sie w tekscie, a tekst w akcie mowy/dyskursie,
a takze ze w ksztalceniu jezykowym najwazniejszy jest wymiar zewnatrz-
tekstowy (Nocon, 2014, 166-168).

Zadan realizujacych funkcjonalno$¢ wewnatrzsystemowsa poszuki-
walam przede wszystkim w rodzialach poswieconych nauce o jezyku,
a bioragc pod uwage sprawno$¢ mowienia — zwlaszcza aspekt prozodycz-
ny i paraprozodyczny (Kaczmarek, 2009) — w czgsciach poswieconych
fonetyce. Analiza wykazala, iz autorzy podrecznikéw proponuja gtéwnie
zadania realizujgce cele teoretyczno-poznawcze, uczen nabywa wiedze
terminologiczo-definicyjng, ktéra pozwala mu na odtwarzanie wiedzy
(uczen wie, co to jest gloska, co to jest upodobnienie miedzywyrazowe,
wskazuje akcent wyrazowy), ale nie pomaga mu ta wiedza w funkcjonal-
nym jej wykorzystaniu - nie przeklada si¢ na sSwiadome operowanie glosem.
Funkcjonalnos$¢ wewnatrzsystemowsy ilustruja nieliczne przyktady, np.:

1) Powiedz, jakie gloski oznaczaja g i ¢.
z trudem wigzal koniec z koncem
wystrychnela go na dudka
doszta po nitce do klebka (...)
2) Wypowiedz pary wyrazéw. Wyjasnij, na czym polegaja réznice w wy-
mowie.
Z Czech - z trzech
trzyma - czy ma
trzesta — Czestaw
z czego — strzega

W artykule rezygnuje z podawania autoréw i tytutéw analizowanych serii podrecz-
nikéw. Analizie poddane zostaly po dwie serie podrecznikéw z ksztalcenia jezyko-
wego dla szkoly podstawowej i gimnazjum.
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W centrum zainteresowan poznawczych w obu zadaniach sg kategorie
jezykowe z podsystemu fonologicznego, rozpatrywane poza kontekstem
jezykowokomunikacyjnym w odniesieniu do normy. Uczen, wykonujac
zadania, dowie si¢, ze w jezyku polskim istnieja rozbieznosci miedzy
Wymows3 a pisownig, Ze istnieje zjawisko upodobnienia, a nabywana przez
niego wiedza metajezykowa jest wiedzg o systemie w dzialaniu. Warto
zwrdci¢ uwage na potencjal obu zadan. W pierwszym, autorzy koncen-
trujac si¢ na aspekcie asemantycznym (Powiedz, jakie gloski oznaczajg
g i ¢), na poszczegdlnych dzwiekach, nie rezygnuja z aspektu semantycz-
nego na poziomie zdania — materialem ¢wiczeniowym sg bowiem zwigzki
frazeologiczne. Wida¢ tez w nim probe integrowania nauczania wymowy
i pisowni. W zadaniu drugim uwaga skoncentrowana jest przede wszyst-
kim na wlasciwej artykulacji; uczen wypowiada leksemy, a wyjasniajac,
na czym polegaja roznice w wymowie par wyrazow, buduje swoja wiedze
metajazykowy i ksztaltuje refleksyjng postawe wobec wlasnych dziatan
jezykowych (np. do$¢ czesto styszanej w jezyku mlodych ludzi sktonnosci
do niwelowania réznic miedzy wystepujacymi obok siebie spotgtoskami,
ktéra doprowadza do nieprawidlowych upodobnien).

Réwniez funkcjonalno$¢ wenatrztekstowa realizowana jest w znikomej
liczbie zadan. Przedmiotem operacji poznawczych w tego typie zadaniach
sg teksty lub ich fragmenty ,wylaczone” z naturalnego kontekstu komu-
nikacyjnego, ,ich autorem jest uczen, a odbiorca nauczyciel. Refleksji
poddaje si¢ warstwe jezykowa tekstu — uwaga ucznia kierowana jest na
okreslone formy/konstrukcje jezykowe w tekscie i na pelnione przez nie
funkcje” (Nocon, 2014: 169). Przykladowo:

3) Opowiedz, jak przebiegaly przygotowania Wiktora do podrdzy do
Egiptu. Wykorzystaj wszystkie wczesniej wypisane rzeczowniki. Nadaj
imiona czlonkom rodziny chtopca, aby$ méwiac o nich, uzywat zaréw-
no rzeczownikéw pospolitych, jak i nazw wlasnych.

4) Opowiedz wydarzenia przedstawione na ilustracjach z punktu widzenia
jednego z bohateréw. Powiedz, czym si¢ rozni ta relacja od opowiadania
z ¢wiczenia 3.

Tego typu zadania znajdujg si¢ przede wszystkim w rozdziatach po-
$wieconych formom wypowiedzi, dlatego wazny jest w nich réwniez kon-
tekst genologiczny. W przytoczonych zadaniach wymaga si¢ od ucznia
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ustnego zredagowania tekstu — opowiadania — w ktérych ma zosta¢ uzyta
konkretna forma jezykowa — czasami jest ona nazwana wprost: rzeczownik
pospolity, nazwa wlasna, innym razem ,,podpowiedziana” przez wskaza-
nie funkgji, ktérg pelni w tekscie Opowiedz wydarzenia z punktu widzenia
jednego z bohaterow. Warto zwrdci¢ uwage na polecenie w drugim zdaniu:
Powiedz, czym sig rozni ta relacja od opowiadania z ¢wiczenia 3. Od ucznia
oczekuje sie refleksji, przemyslen, ktére mogtyby wplynac na poglebianie
jego wiedzy jezykowej na temat form jezykowych wykorzystywanych
podczas opowiadania w pierwszej i trzeciej osobie. Oba zadania integruja
dwa obszary treéci ksztalcenia z podstawy programowej — Swiadomos¢
jezykowg i Tworzenie wypowiedzi.

Najliczniej (cho¢ i tak ich liczba jest niewielka) reprezentowane sa
zadania realizujace funkcjonalnos$¢ zewnatrztekstowa. W tym wymiarze
funkcjonalnosci ,,przedmiotem operacji poznawczych sg ukontekstowio-
ne teksty lub ich fragmenty — w umieszczony w zadaniu tekst wpisana
zostaje pewna zyciowa relacja nadawczo-odbiorcza” (Nocon, 2014: 171).
Teksty uwiklane s3 w naturalnych kontekstach komunikacyjnych i sa
traktowane jako jeden ze skladnikéw aktu komunikacji werbalnej. Uczen,
realizujac zadania tego typu, musi uwzgledni¢ oddzialywanie kontekstu
na warstwe jezykowa wypowiedzi. Przykladowo:

5) Przygotujcie sze$¢ kartek i zapiszcie na nich nazwy rdznych intencji
wypowiedzi, np.: rozkaz, negacja, zacheta, przeprosiny, obietnica, rada.
Utworzcie sze$¢ grup. Przedstawiciele zespolu losuja po jednej kartce.
Zadaniem kazdej grupy jest ulozenie wypowiedzi zgodnie z wyloso-
wang intencja i wygloszenie jej na forum klasy. Odgadnijcie intencje
prezentowanych komunikatéw. Ustalcie odpowiedz na pytanie: Dzigki
czemu mozna rozpoznac intencje wypowiedzi?

6) Wyobraz sobie, ze Twoje kolezanki wybraly sie na wycieczke do Kra-
kowa i zgubily si¢ w miescie w okolicach ulicy Dlugiej. Na podstawie
mapy wyjasnij dziewczetom, jak powinny i§¢, by dotrze¢ do schro-
niska i zobaczy¢ po drodze narysowane na planie zabytki Krakowa.
W kazdym zdaniu zastosuj przynajmniej jeden czasownik w 2. os. Im.
w trybie rozkazujacym.

1. Barbakan

2. Teatr im. Juliusza Stowackiego
3. Sukiennice

4. Klasztor franciszkanow
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5. Filharmonia Krakowska
6. Muzeum Narodowe
7. Schronisko mlodziezowe

Oba zadania integruja tresci ksztalcenia z obszaru Swiadomos¢ jezyko-
wa i Tworzenie wypowiedzi. W pierwszym uczniowie, tworzac akt mowy,
musza uswiadomic¢ sobie semantyczno-pragmatyczne implikacje uzycia
pewnych form jezykowych, by uzy¢ odpowiednich form realizujacych
wybrang intencje. W przypadku drugiego zadania formuluja wypowiedz,
uzywajac wskazanej formy fleksyjnej czasownika - charakterystycznej
dla sytuacji nieoficjalnej dla tego typu relacji nadawczo-odbiorcze;.
Warto podkresli¢, iz uczniowie wykonujacy zadanie pierwsze znajduja si¢
w sytuacji sprzyjajacej mowieniu i maja mozliwos$¢ uczestniczy¢ zaréwno
w interakcji rownorzednej, nieoficjalnej (rozmawiajac miedzy sobg, usta-
lajgc role, dyskutujac nad wykonywanym zadaniem), jak i, prezentujac na
forum calej klasy w obecnosci nauczyciela, w interakeji nieréwnorzednej
w sytuacji oficjalnej. W ten sposéb sprawnos$¢ moéwienia rozwijana jest
w sposéb catosciowy, poniewaz obok aspektu merytorycznego realizowa-
ne sg rowniez aspekty: retoryczny, interakcyjny, kompozycyjny, stylowy,
jezykowy, a takze niewerbalny.

Nawet pobiezna lektura badanych podrecznikéw wskazuje, iz dosko-
nalenie sprawnosci méwienia ma charakter okazjonalny i przypadkowy,
zwlaszcza (co wydaje si¢ zaskakujace) w czesciach jezykowych pod-
recznikow, w ktérych wiedza jezykowa przetransformowana na uzytek
szkolny powinna laczy¢ si¢ $cile ze sprawnosciami produktywnymi
i receptywnymi. Obok zapiséw w dokumentach programowych mamy
szkolng rzeczywisto$¢. Z réznych powodow systematyczne i przemyslane
rozwijanie umiejetnosci mowienia w szkole — jezeli nie jest zaniedbywane
— to z pewnoscia nie jest traktowane priorytetowo, skutkiem czego mamy
niedostateczng liczbe zadan, w ktérych sfunkcjonalizowana wiedza je-
zykowa bedzie stuzy¢ rozwijaniu sprawno$ci méwienia. Na zakonczenie
nie sposdb nie przywolaé propozycji Marii Nagajowej Nauka o jezyku
dla nauki jezyka, w ktdrej autorka przedstawia mozliwosci ,wyzyska-
nia nauki o jezyku do ¢wiczen jezykowych” (Nagajowa, 1994: 31-44),
w tym do doskonalenia sprawnosci moéwienia, co, biorac pod uwage
silnie zaakcentowang obecno$¢ wiedzy o jezyku w najnowszej podstawie
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programowej (2017) jezyka polskiego dla klas IV-VIII, mogloby sta¢
sie pomocne podczas tworzenia kolejnych podrecznikéw do nauczania
jezyka polskiego.
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Summary

LANGUAGE KNOWLEDGE AND SPEAKING SKILLS

In this article, I present the results of a qualitative analysis of didactic
tasks from selected textbooks for teaching Polish, designed the establish
the extent to which the teaching of formal aspects of language translates
into developing speaking skills. The text consists of three essential
parts. In the first part, I briefly discuss the concepts, i.e. the category
of speaking and linguistic knowledge/knowledge about language. In
the second one, I present and comment on the results of the analysis
of the tasks, and in the third part, which is a summary, I indicate that
in the analysed textbooks, the linguistic knowledge/knowledge about
language is rarely used to develop speaking skills.

Keyworbps: speaking skills, linguistic knowledge / knowledge about
language
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Interpunkcja wspotczesnych tekstéw
publicystyczno-dziennikarskich

Streszczenie: W artykule oméwiono sposoby postugiwania sie zna-
kami interpunkcyjnymi przez dziennikarzy popularnych portali in-
formacyjnych, ktére obecnie majg duzo wiekszy zasieg oddziatywania
niz tradycyjne gazety. Analizie poddano frekwencje znakéw przestan-
kowych, najczestsze odstepstwa od normy interpunkcyjnej oraz ten-
dencje pisowniowe dotyczace sytuacji niejednoznacznych — niespre-
cyzowanych w skodyfikowanej normie. Najwiecej bledow wigze sie
z uzyciem przecinka, a sytuacje sporne dotyczg przecinka i kropki. Prze-
prowadzona analiza dowodzi, ze umiejetnos¢ stosowania znakéw prze-
stankowych nie jest rzeczg prostg nawet dla os6b wyksztatconych.

Stowa kLuczowk: kultura jezyka, norma interpunkcyjna, portale infor-
macyjne, przecinek, kropka

Wprowadzenie

Wspolczesnie najwicksze oddzialywanie na nasz jezyk majg $rodki
masowego przekazu. Dziennikarze i publicysci wystepujacy w mediach
uznawani sg zwykle za osoby posiadajace kompetencje jezykowe, osoby
swiadome obowigzujacej normy, dlatego tez dla wielu z nas moga ucho-
dzi¢ za autorytety w tej dziedzinie. O ile w formach ustnego przekazu
informacji (np. w programach telewizyjnych) dopuszczalna jest wigksza
swoboda jezykowa, o tyle w zrédtach bedacych no$nikami stowa pisanego
(np. w artykulach prasowych i internetowych), teksty powinny bezwa-
runkowo respektowac reguty poprawnej pisowni, w tym takze zwigzanej
z wlasciwym uzyciem znakéw interpunkcyjnych.



62 Ewa Baciocha

Opanowanie umiejetnosci poprawnego stosowania znakow przestan-
kowych jest jednak sztuka nielatwa gléwnie dlatego, ze polska interpunk-
cja charakteryzuje si¢ licznymi, bardzo szczegétowymi zasadami. Nasza
norma interpunkcyjna opiera si¢ na jednym, obowiazujacym wszystkich,
wzorcu stosowania poszczegélnych znakoéw, ale mimo wielu préb kody-
tikacji wcigz pozostajg kwestie budzace watpliwosci. Wiele zasad, oprdocz
charakteru obowigzujacego, czyli nakazu lub zakazu uzycia danego znaku,
posiada rowniez charakter fakultatywny - zalezny od kontekstu i budowy
wypowiedzenia (Polanski, 2011: 120).

Celem artykutu jest zbadanie, jak wspdtczesni, wykwalifikowani po
wzgledem jezykowym, uzytkownicy jezyka radza sobie z uzyciem po-
szczegolnych znakow przestankowych, a takze jak postepuja w sytuacjach
niejednoznacznych - niesprecyzowanych w obowiazujacej normie inter-
punkcyjne;j.

Analiza opiera si¢ na obserwacjach prowadzonych od grudnia 2015
do lutego 2017 roku. Do badan wykorzystano internetowe teksty publicy-
styczno-dziennikarskie dostepne na portalach informacyjnych, takich jak:
gazeta.pl, interia.pl, 02.pl, onet.pl, wp.pl. O wyborze konkretnych portali
internetowych zadecydowala przede wszystkim ich popularnos¢ wéréd
uzytkownikow Internetu. Analizie poddano jedynie teksty internetowe ze
wzgledu na ich tatwa dostepnos¢ oraz duzo wigkszy zasieg oddziatywania
niz tradycyjnych gazet. Ponadto artykuty wykorzystane do badan nie byly
w zaden sposob selekcjonowane pod wzgledem tematycznym - zwykle
byty to teksty zamieszczane na stronie gléwne;j.

1. Frekwencja znakow interpunkcyjnych
Pierwsza rzeczg, na ktorg warto zwrdci¢ uwage, jest frekwencja znakow

przestankowych we wspolczesnych tekstach publicystyczno-dziennikar-
skich. Wyniki przeprowadzonej w tym celu analizy przedstawia tabela':

Do zestawienia wykorzystano 50 losowo wybranych artykuléw o réznej tematyce
i objetodci. Laczna liczba znakéw w analizowanych publikacjach to 123940, w tym
3769 to znaki przestankowe, co oznacza, ze stanowig one ok. 3% wszystkich znakdow.
Do znakéw interpunkcyjnych niedoliczone zostaly tzw. znaki edytorskie, tj. apo-
strof, znak procentu, a takze tacznik uzyty zgodnie ze swoim przeznaczeniem, czyli
wystepujacy w funkeji ortograficzne;.
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Tabela 1. Frekwencja znakow przestankowych w badanych tekstach
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Znak interpunkcyjny Liczba przykladéw (wartos’I;r;(r:;rrll;liiona)
Kropka 1521 40,36
Przecinek 1343 35,63
Srednik 17 0,45
Wielokropek 18 0,48

o 459
Myslnik (w tym facznik — 409) 12,18
Znak zapytania 38 1,01
Znak wykrzyknienia 11 0,29
Dwukropek 66 1,75

. 93
Nawias (weym [1-2) 2,47
Cudzystéw (w tymz'f)'? —193) 5,39

Wyniki w znacznym stopniu potwierdzajg rezultaty wczesniejszych
badan tego typu (por. Luczynski, 1999: 16-21). Niezmiennie najczg-
$ciej stosowanymi znakami sg kropka oraz przecinek, a takze myslniki
i cudzystowy. Co ciekawe we wspodlczesnych artykulach internetowych
coraz powszechniejsze jest poslugiwanie si¢, niepoprawnymi z punktu
widzenia normy, odpowiednikami myslnika oraz cudzystowu. W funkgji
tych znakow bardzo czesto wystepuja tacznik (znak edytorski o funkcji
ortograficznej) oraz symbol oznaczajacy cal lub sekunde (jednostka geo-
graficzna).

Inne znaki, takie jak: wielokropek, znak zapytania, znak wykrzyknie-
nia, a takze dwukropek wystepuja zdecydowanie rzadziej. Potwierdza sie
réwniez przekonanie jezykoznawcédw o mozliwym usunigciu $rednika
z systemu interpunkcyjnego ze wzgledu na jego niska frekwencje. Wyste-
puje on jedynie w 11 analizowanych artykulach i zazwyczaj jest on uzyty
kilka razy w jednym tekscie. Wynika z tego, ze srednik zdecydowanie nie
nalezy do lubianych znakéw przestankowych i w niedlugim czasie moze
zostac¢ catkowicie wyparty przez inne znaki, na co juz od dawna zwracaja
uwage badacze, przewidujac ,,koniec” srednika (Luczynski, 1999: 19; Kar-
powicz, 2009: 150).
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2. Bledy interpunkcyjne - przecinek

W polszczyznie bledy interpunkcyjne sg zdecydowanie najpowszech-
niejsze. Wielu badaczy stwierdza wprost, ze umiejetnos¢ poprawnego
stosowania znakow przestankowych jest pieta achillesowg Polakéw (Mali-
nowski, 2016: 56). Przeprowadzona analiza pokazuje, ze najwiecej bledow
wiaze sie¢ z niewlasciwym uzyciem przecinka. Spowodowane jest to, bez
watpienia, bardzo duzg liczbg szczegdtowych i niejednoznacznych zasad
uzycia tego znaku, ktére moga okaza¢ si¢ klopotliwe do zastosowania
w praktyce (Awramiuk, Andrejewicz, 2016: 7-8). Problemy moga wigza¢
sie rowniez z niedostateczng wiedza uzytkownikdéw na temat skladni,
ktdrej znajomos¢ jest niezbedna do poprawnego stosowania wszystkich
znakéw przestankowych, ale przede wszystkim przecinka (Sikora, Rak,
2011: 191).

2.1 Przecinek a zaimki, partykuly i spéjniki wprowadzajace zdania skladowe
Niepokojace jest pojawianie si¢ bledow w miejscach oczywistych,

a wiec np.: niestawianie przecinka przed zaimkami, partykutami i spdjni-

kami takimi jak: aby, czyli, dlatego, ktéry, ze lub stawianie go przed oraz

lub albo. Taka sytuacja zaskakuje tym bardziej, ze jest to wiedza wyniesio-

na jeszcze ze szkoly i wigkszo$¢ z nas odruchowo, wrecz mechanicznie,

umieszcza tam przecinek lub z niego rezygnuje (Krzyzyk, 2016: 33).
Ponizej przyktady z analizowanych tekstow:

()  Wecale nie trzeba posiada¢ wysokich kwalifikacji (!)* aby ubiegac sie
o prace w strukturach CIA. (wp.pl; 6.03.2016)

(2) Gowin wyjasnil réwniez (!) dlaczego jako wicepremier rzadko udziela
sie w mediach. (02.pl; 7.01.2016)

(3) Weczesniej z wyscigu o fotel przewodniczacego wycofala si¢ byta pre-
mier Ewa Kopacz (dotychczasowa pelnigca obowiazki szefa PO), (1)

We wszystkich przytoczonych w artykule przyktadach zachowano oryginalng pi-
sownie — takze te niepoprawng pod wzgledem edytorskim i jezykowym. W nawiasie
obok cytatu znajduje sie zrodlo (nazwa strony internetowej) wraz z datg dostepu.
Miejsce wystepowania bledu interpunkcyjnego zasygnalizowano znakiem (!), na-
tomiast znaku (?) uzyto do oznaczenia sytuacji spornej, budzacej watpliwosci co do
koniecznosci zastosowania tam znaku przestankowego.
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oraz byli ministrowie: Borys Budka i Tomasz Siemoniak. (interia.pl;
27.01.2016)

(4) Moze wprowadzi¢ jednak nowg ulge na dzieci, zrezygnowac¢ z niej, (!)
albo nawet zlikwidowa¢ 500 plus. (gazeta.pl; 26.09.2016)

W zdaniach (1) i (2) pojawia sie spdjnik aby oraz zaimek dlaczego,
wprowadzajace wypowiedzenia podrzedne, a w zwigzku z tym przecinek
przed nimi nalezy postawic¢. Przyklady (3) i (4) zawieraja natomiast spdj-
niki oraz i albo, ktore lacza ze sobg zdania zlozone wspolrzednie niewy-
dzielane zwykle przecinkiem.

Problemem okazujg sie takze tzw. spojniki zlozone, czyli polaczenia
spdjnika i zaimka, spdjnika z przyimkiem lub przyimka z zaimkiem
wzglednym, ktérych nie nalezy rozdziela¢, a przecinek powinni$my wow-
czas umiesci¢ przed calg konstrukcja (Karpowicz, 2009: 162-163; Polan-
ski, 2011: 127-128; Wilga, 2003: 42-43). Zgromadzony material pokazuje
jednak, Ze ta regula nie zawsze jest przestrzegana przez piszacych:

(5) Mozna sie spodziewaé, ze wywola wiecej spordw, zwlaszcza, (!) gdy
wypowie sie o nim strona ukrainska. (wp.pl; 26.09.2016)

(6) Tylko, (!) ze tam wcale nie jest lepiej. (wp.pl; 24.02.2017)

(7) W ten sposob dostarczysz sobie nie tylko dobrych cukrow, ktore
pozwola ci by¢ aktywnym zaréwno fizycznie (!) jak i umyslowo, ale
takze cennych mineraldéw i witamin. (gazeta.pl; 27.09.2016)

(8) Prezes JM powiedzial, ze powodem (!) dla ktérego wigkszo$¢ srodkow
przeznaczonych na rozwoj sieci trafi do Polski, s korzystne warunki
ekonomiczne dla inwestoréw. (gazeta.pl; 24.02.2017)

Dwa pierwsze zdania (5 i 6) dotycza problemu zwigzanego z umiesz-
czeniem zbednego przecinka w konstrukcjach: zwtaszcza gdy oraz tylko
ze, czyli statych polaczeniach nierozdzielanych zadnym znakiem prze-
stankowym. Przykiady (7) i (8) to niedostosowanie si¢ do reguly stawia-
nia przecinka przed jak i w zestawieniu paralelnym zaréwno, jak i oraz
nieumieszczenie przecinka przed polaczeniem wyrazowym dla ktérego,
bedacego caloscig (wyrazenie przyimkowe) wprowadzajaca podrzedne
zdanie skladowe.
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2.2 Niewlasciwe wydzielanie zdan skladowych

Inng do$¢ powszechng praktyka jest nieprawidlowe wydzielanie
zdan sktadowych i wtracen. O ile wtracenia czy dopowiedzenia moga
by¢ sprawg dyskusyjna, zalezng od intencji autora, zwlaszcza gdy chodzi
o jeden wyraz lub wyrazenie, o tyle niepoprawne umieszczenie przecinka
w zdaniu zlozonym moze wigzac si¢ z niewlasciwym odbiorem zdania
badz inng jego interpretacja.

(9)  Wynajety przez rodzine zaginionej wlasciciel biura detektywistycz-
nego od kilku dni twierdzi, ze kolega, ktéry towarzyszyt Ewie Tylman
feralnej nocy (!) od poczatku wydaje sie co$ ukrywac i tylko zastania
sie zanikiem pamieci spowodowanym wypiciem zbyt duzej ilosci
alkoholu. (wp.pl; 01.12.2015)

(10) W tym samym czasie gra¢ bedg razem z nami San Sebastian, ktére
razem z Wroclawiem nosi tytul Europejskiej Stolicy Kultury (!) oraz
Drezno - miasto partnerskie Wroctawia, gdzie zostang wyslane spe-
cjalne delegacje polskich muzykdw. (interia.pl; 25.04.2016)

(11) Okazalo sig, ze osoby (!) ktére pracuja maksymalnie 25 godzin w ty-
godniu (!) osiagaja najlepsze wyniki. (gazeta.pl; 19.04.2016)

(12) Po “trudnym” (!) jak podkresla prokuratura (!) przestuchaniu, z uwagi
na chaotyczne wypowiedzi podejrzanego, mezczyZnie postawiono
zarzut zabdjstwa. (onet.pl; 12.02.2016)

Przyklad (9) sklada si¢ z czterech zdan skltadowych. Zdanie ktory
towarzyszyt Ewie Tylman feralnej nocy musi by¢ wydzielone obustronnie
przecinkami, poniewaz jest wtraceniem, stanowigcym okreslenie zdania
kolega od poczgtku wydaje si¢ cos ukrywac.

Watpliwosci moze budzi¢ przyklad (10), w ktérym po wtraceniu
wprowadzonym zaimkiem ktdry znajduje sie spdjnik oraz zwyczajowo
nieoddzielany przecinkiem od zdania poprzedniego. Zdanie skladowe
Drezno - miasto partnerskie Wroclawia, gdzie zostang wystane specjalne
delegacje polskich muzykow jest wspolrzedne do zdania W tym samym
czasie gra¢ bedg razem z nami San Sebastian, natomiast wypowiedzenie
ktore razem z Wroctawiem nosi tytut Europejskiej Stolicy Kultury odnosi
sie tylko do San Sebastian, dlatego w tym przypadku przecinek przed oraz
nalezy postawic.

W dwoch ostatnich zdaniach (11) i (12) autorzy wypowiedzen w ogodle
nie wydzielili przecinkami zdan skladowych.
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2.3 Oddzielanie przecinkiem cz¢sci zdania pelnigcych odmienne funkcje

W zebranym materiale pojawiajg sie réwniez przykiady na oddzielanie
przecinkiem skladnikéw wypowiedzenia petnigcych inne funkcje. Zasady
interpunkcyjne zwykle ograniczajg si¢ jedynie do reguly oddzielania
przecinkiem jednorodnych czgsci zdania (podmiotéw, dopelnien, oko-
licznikéw oraz przydawek réownorzednych skladniowo i znaczeniowo),
ktore stanowia rodzaj wyliczenia potaczonego bezspodjnikowo (Jodtowski,
2002: 149 i 151; Karpowicz, 2009: 155; Markowski, 1999: 60; Podracki,
Galgzka, 2010: 15; Polanski, 2011: 134). Bardzo nieliczne zrodta wska-
zujg natomiast na bezzasadno$¢ umieszczania przecinka miedzy grupa
podmiotu a orzeczenia (Jodtowski, 2002: 99; Podracki, Galgzka, 2010:
15). W stownikach takich regul nie znajdziemy, zapewne ze wzgledu na
ich ewidentnos¢, poniewaz w mysl polskiej sktadni podmiot i orzeczenie
tworzg calos¢, a calostek skladniowych interpunkcja polska nie rozdziela
(Awramiuk, Andrejewicz, 2016: 9).

W zebranym materiale pojawiaja sie jednak miejsca mogace budzi¢
watpliwoéci odnosnie do zastosowanej interpunkgji:

(13) Sztandarowy, zapowiadamy jeszcze w kampanii wyborczej projekt
PiS, (!) zaklada, ze $wiadczenie wychowawcze w wysokosci 500 zi
na drugie i kolejne dziecko otrzyma kazda rodzina, bez wzgledu na
dochody. (wp.pl; 11.02.2016)

(14) Ta propozycja Royal Society for Public Health, () ma uswiadomi¢ kon-
sumentom (!) jak ich nawyki zywieniowe wplywaja na ich sylwetke
(onet.pl; 17.01.2016)

(15) Witana przez zakonnice z nieufnoscia, (!) Matylda wkracza w niezna-
ny sobie §wiat i zaprzyjaznia si¢ z siostrg Marig (Agata Buzek). (onet.
pl; 12.02.2016)

(16) Punktem kulminacyjnym byta aukcja, (!) daréw przekazanych na
rece Fundacji. (interia.pl; 24.01.2016)

Pierwszy przyklad (13) zostat zle skonstruowany, poniewaz przecinek
znalazl si¢ miedzy podmiotem projekt a orzeczeniem zakfada. Podobna
sytuacja dotyczy zdania kolejnego (14), Royal Society for Public Health
stanowi dookreslenie podmiotu, wiec przecinek przed czasownikiem ma
réwniez jest niewskazany.

W przykladzie (15) zbedny przecinek pojawil si¢ natomiast miedzy
podmiotem (Matylda) a przydawka go okreslajaca (witana przez zakon-
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nice z nieufnoscig). Ta sama sytuacja dotyczy zdania (16), w ktérym prze-
cinkiem oddzielono podmiot aukcja od przydawki darow.

2.4 Niewydzielanie zdan z imiestowem

Interpunkcja imiestowowych réwnowaznikéw zdania jest raczej jasna.
Chyba kazdy stownik interpunkcyjny mowi o zasadzie oddzielania prze-
cinkiem wypowiedzen z imiestowami zakonczonymi na -gc i -wszy/-Iszy.
Zrédla poprawnoéciowe podkreslaja obligatoryjnoéé przecinka w tym
miejscu bez wzgledu na pozycje, jaka zajmuje ta fraza w zdaniu (Jodlow-
ski, 2002: 115; Markowski, 1999: 58; Podracki, Galgzka, 2010: 28; Polanski,
2011: 128-129; Wilga, 2003: 45).

Mimo tak zgodnych opinii na ten temat, szerzy si¢ jednak tendencja
nieoddzielania przecinkiem wypowiedzen z imiestowem:

(17) Zatem Tusk rozpoczynal rzady (!) majac prawie wszystkie karty
w rekawie. (wp.pl; 01.12.2015)

(18) Stuchajac tych stéw (1) trudno oprzeé sie wrazeniu, ze gdzie§ w tle
migocze temat Trybunatu Stanu dla Donalda Tuska - ocenia ekspert.
(wp.pl; 11.02.2016)

(19) Jeden z deputowanych koalicji rzagdowej przekazal sprawe ministrowi
sprawiedliwosci (!) apelujac o natychmiastowe rozwigzanie. (onet.pl
15.03.2016)

(20) Mezczyzna szybko zareagowal na prosby dziewczynek i bez wahania
uratowal psa (!) wyciagajac go z rzeki. (wp.pl; 07.04.2016)

W powyzszych przykladach mamy do czynienia ze zlamaniem zasad
interpunkcyjnych. Autorzy tych wypowiedzen zapomnieli o oddzieleniu
przecinkiem zdania podrzednego zawierajacego imiestow (w tym przy-
padku chodzi tylko o imiestowy wspoélczesne).

3. Sytuacje sporne - przecinek i kropka

Poradniki ortograficzno-interpunkcyjne nie sa jednak w stanie opisa¢
wszystkich mozliwych konstrukeji sktadniowych, dlatego tez uzytkowni-
cy jezyka, w tym dziennikarze, musza opierac si¢ na wlasnej intuicji oraz
wiedzy, co moze prowadzi¢ do rozbieznosci pogladéw i réznych interpre-
tacji sytuacji problemowych.
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3.1 Przecinek po modulancie rozpoczynajacym zdanie

Jednym z najczestszych zjawisk wystepujacych we wspdlczesnych
tekstach jest umieszczanie przecinka po tzw. modulancie’, ktéry roz-
poczyna zdanie. Interpunkcja wyrazen modalnych moze sprawia¢ pro-
blemy piszacym, gtéwnie ze wzgledu na bardzo niejednoznaczne zasady
i zréznicowane uzycie w tekstach pisanych (Podracki, Galazka, 2010: 20).
Stowniki zwykle méwig jedynie o pomijaniu przecinka w sytuacji,
gdy takie wyrazenia nie majg charakteru wtracenia lub gdy wchodza
one w zwiazki skltadniowe z pozostalymi czg¢$ciami zdania (Karpowicz,
2009: 161; Markowski, 1999: 61; Podracki, Gatazka, 2010: 20; Polan-
ski, 2011: 135). Nie jest jednak jasne, jak postepowaé w sytuacji, gdy
modulant wystepuje w pozycji inicjalnej. Zwykle autorzy regut popraw-
nosciowych nie zalecaja oddzielania ich przecinkiem, ale jednoczesnie
podkreslajg tez, ze decyzja nalezy do piszacego, poniewaz wszystko
wigze si¢ z interpretacja zdania (Wilga, 2003: 21-22).

W zebranym materiale dominuje jednak praktyka oddzielania prze-
cinkiem modulantéw znajdujacych si¢ na poczatku wypowiedzenia:

(21) Oczywiscie, (?) bedzie ona wcigz mozliwa, jednak wyltacznie w okre-
§lonych przez ustawe przypadkach oraz tylko po prawomocnym
orzeczeniu sagdu. (02.pl; 11.02.2016)

(22) Niewatpliwie, (?) testosteron to hormon, ktéry ma spory wplyw na
zachowanie kobiet (wszystko na ten temat), ale z pewnoscig nie tylko
on zapewnia pocatlunkom te wielka, “magiczng” moc. (gazeta.pl;
21.02.2016)

(23) Ponadto, (?) przewiduje utworzenie Biura Prewencji i Ruchu Drogo-
wego. (onet.pl; 18.04.2016)

(24) Owszem, (?) $niadanie mozesz jes¢ jak krol, ale rozsadny krol. (gazeta.
pL; 27.09.2016)

Modulant to wyrazenie nawiazujace do zdania poprzedniego oraz wyrazajace stosu-
nek autora wypowiedzenia do zawartej w nim tresci. Chodzi tu o wyrazy i wyrazenia
typu: bez wagtpienia, bynajmniej, istotnie, na odwrét, naturalnie, niestety, niewgtpli-
wie, niezawodnie, oczywiscie, odwrotnie, owszem, przeciwnie, rzecz jasna, rzeczywi-
Scie, zapewne. Do okreslenia tego typu fraz badacze wykorzystuja pojecia, takie jak:
wyrazenia nawiazujace, modulanty, modalizatory, wyrazenia modalne, wyrazy eks-
presywne, a takze dodatkowe wyznaczniki intelektualne (Awramiuk, Andrejewicz,
2016: 14; Witkowska, 2004: 39-40).
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Wyraz niewgtpliwie, rozpoczynajacy zdanie (22), w Stowniku inter-
punkcyjnym opatrzony zostal informacja, ze w przypadku jego uzycia
interpunkcja jest niejednolita, ale wspdlczesnie przecinkiem sie go nie
oddziela. Taka sama sytuacja dotyczy partykuly ponadto (przyklad 23),
natomiast wyraz oczywiscie (zdanie 21), wedlug autoréw stownika, ,,cze-
$ciej chyba nie oddziela si¢ go od sgsiednich wyrazéw”, ale gdy wystepujac
na poczatku wypowiedzenia ma charakter zdania, to przecinek nalezy
postawi¢ (Podracki, Gatazka, 2010: 168, 172-173, 181).

Trudno jednoznacznie ocenié, czy oddzielenie modulantu od reszty
zdania jest bledem, czy wrecz przeciwnie. Pewne jest jednak to, ze taka
praktyka upowszechnia si¢ coraz mocniej i staje si¢ silng tendencja (por.
Awramiuk, Andrejewicz, 2016: 13-15), ktora wigze si¢ z niedostateczng
wiedzg uzytkownikéw na ten temat, poniewaz popularne stowniki nie
podejmuja opisu tych kwestii.

3.2 Przecinek a wtracenia

Klopoty piszacym moga sprawia¢ réwniez wtracenia skladajace si¢
z pojedynczych wyrazéw lub grupy wyrazdéw, stanowigcych dookreslenie,
o czym lub o kim mowa. Trudno$¢ w tego typu konstrukcjach polega
na tym, Ze to, co dla jednego ma charakter wtracenia, dla kogos innego
wtraceniem nie jest. Przykladem takiego doprecyzowania moze by¢ np.
wprowadzenie imienia i nazwiska po nazwie pelnionej przez t¢ osobe
funkcji. W analizowanych tekstach zdecydowanie przewaza tendencja do
nieumieszczania w tym miejscu przecinkéw czy chociazby myslnikow:

(25) Dzis szef Parlamentu Europejskiego (?) Martin Schulz (?) poréwnat na
tamach “Frankfurter Allgemeine Zeitung” polityke polskiego rzadu
do dzialan podejmowanych przez prezydenta Rosji () Wiadimira
Putina. (onet.pl; 10.01.2016)

(26) Szefklubu PiS (?) Ryszard Terlecki (?) odnoszac si¢ do inicjatywy PO,
powiedzial w pigtek, ze poslowie majg prawo skltadac skargi do TKito
robig, a “Trybunal z pewnoscig je rozpatrzy”. (interia.pl; 22.01.2016)

(27) Zwolennikéw likwidacji egzaminu na placu jest wielu, m.in. Prezes
Polskiej Izby Gospodarczej Osrodkéw Szkolenia Kierowcow (?)
Krzysztof Szymanski. (gazeta.pl; 06.04.2016)

(28) W styczniu prezes PGP (?) Witold Szczurek (?) wyrazit swojej zdu-
mienie zbyt niska kwota, jaka padta ze strony panstwowego dostawcy.
(onet.pl; 18.04.2016)
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Reguly nie s3 jednak jednoznaczne w przypadku takiej sytuacji, po-
niewaz wiekszo$¢ stownikow nie daje jasnej odpowiedzi, jak wowczas
postapi¢ — czy wydziela¢ nazwisko, traktujac je jako rodzaj wtracenia,
czy nie. W Wielkim stowniku ortograficznym jezyka polskiego znajdziemy
zasade, ktéra mowi, ze ,przecinek mozemy postawi¢ przed imieniem
i nazwiskiem, poprzedzonym blizszym okresleniem osoby, ktora je nosi”
(Markowski, 1999: 61). Natomiast w poradach udzielanych przez jezyko-
znawcow w ramach poradni jezykowej PWN Jerzy Bralczyk na pytanie:
»Ktora z wersji jest poprawna: 1. Minister zdrowia, Mariusz Lapinski,
na ostatnim posiedzeniu..., 2. Minister zdrowia Mariusz Lapinski na
ostatnim posiedzeniu..” opowiada si¢ za drugg forma, twierdzac, ze imi¢
i nazwisko nie powinno by¢ traktowane jako dopowiedzenie. Jednoczesnie
podkresla mozliwo$¢ potraktowania imienia i nazwiska jako wtracenia,
ale wowczas, gdy jest to skrot od formuly: ,,Minister zdrowia, ktérym jest
obecnie Mariusz Lapinski itd, taka forma jest jednak przez niego uznana
za niestosowng. Przypomina tez o koniecznosci zastosowania przecin-
kéw w odwrotnej sytuacji, czyli kiedy imi¢ i nazwisko poprzedza funkcje
(Podracki, Galgzka, 2010: 235-236).

Decyzja o poprzedzeniu przecinkiem imienia i nazwiska (wymienio-
nych po nazwie funkcji czy stanowiska danej osoby) lub wydzielenie go
przecinkami obustronnie nalezy zatem do piszacego, poniewaz uzycie
znakow w tym miejscu jest, jaki widzimy, fakultatywne.

3.3 Kropka po lidzie

Innym problemem okazuje si¢ interpunkcja lidow. Lid* to pierwszy
akapit w artykule prasowym najczesciej zapisany czcionka pogrubiong lub
wieksza od tekstu gtéwnego. Nie powinien liczy¢ wiecej jak 2-3 zdania,
a jego podstawowg funkcja jest zaintrygowanie czytelnika, aby przeczytat
tekst do konca (Wolanski, 2011: 281-282). Nie mozemy zatem zaliczy¢ tej
konstrukgji ani do tytutu, ani do tekstu wlasciwego. Pojawia sie zatem py-
tanie, czy kropka na koncu ostatniego zdania lidu jest potrzebna, czy
mozemy, a nawet powinnismy, j3 pomina¢. Tomasz Karpowicz przy

4 W publikacjach mozemy spotka¢ sie réwniez z oryginalng wersja zapisu - lead - jed-
nak ze wzgledu na to, Ze stowniki notuja takze spolszczong nazwe tego terminu, na

potrzeby niniejszego artykutu stosowany bedzie wariant blizszy pisowni polskie;j.
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omawianiu regul dotyczacych stosowania kropki wyraznie podkredla,
ze przyjela sie zasada nieumieszczania znaku zamykajacego na koncu
ostatniego zdania lidu (Karpowicz, 2009: 147-148). Pozostale stowniki
i poradniki interpunkcyjne nie podejmujg tego zagadnienia. Nawet
w poradniku edytorskim Edycja tekstow Adam Wolanski, omawiajac
konstrukeje lidu, nic nie wspomina na temat interpunkcji tej formy, a po-
dajac przyklady, umieszcza kropke na koncu ostatniego wypowiedzenia.
Za mozliwym pominieciem kropki w zdaniu konczacym lid opowiada si¢
réwniez Mirostaw Banko, ktéry w odpowiedzi na pytanie zamieszczone
na stronie poradni jezykowej PWN, stwierdza, ze jeslilid ,,jest wyrézniony
inng czcionka, nie ma potrzeby umieszcza¢ po nim kropki (...) rozwigzania
typograficzne do pewnego stopnia zwalniajg nas z obowigzku stosowania
niektérych znakéw interpunkcyjnych” Przeprowadzone obserwacje po-
kazuja jednak, ze piszacy zdecydowanie czesciej koncza lid kropka:

(29) 10 dni po trzesieniu ziemi we Wloszech z ruin wydobyto zywego
psa. Golden retriever o imieniu Romeo jest wbardzo dobrym stanie
- cho¢ przez caly ten czas nie jadl ani nie pil. (gazeta.pl; 04.09.2016)

(30) W minionym tygodniu udaremniono zamach w Paryzu. Po tym
incydencie premier Manuel Valls ostrzegl Francuzéw przed grozba
kolejnych atakow. (gazeta.pl; 11.09.2016)

(31) Ze statystyk wynika, ze w ciagu ostatnich 16 lat liczba zachorowan
na nowotwory wsréd mlodych ludzi wzrosta o 40 proc. Naukowcy
ostrzegaja, ze to efekt zanieczyszczenia powietrza, intensywnego
stosowania pestycydow w rolnictwie, zlej diety i promieniowania.
(onet.pl; 12.09.2016)

(32) Dzisranodoszlodotragicznegowypadkunadrodzekrajowejnumer
64 z Bialegostoku do Lomzy. Jedna osoba nie zyje. Bus, ktérym je-
chaly trzy osoby, uderzyl w ciezaréwke. (onet.pl; 26.09.16)

Taka praktyka nie dziwi, poniewaz dzisiejsze lidy sktadajg sie zwykle
z ok. 3 zdan, a wigc postawienie kropki na koncu ostatniego zdania wydaje
sie naturalne.
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Podsumowanie

Powyzsze rozwazania potwierdzajg, ze umiejetnos¢ stosowania
znakow przestankowych nie jest rzecza prostg nawet dla osob wyksztal-
conych. Dla niektérych recepta na ustrzezenie si¢ przed popelnieniem
bledu moze by¢ np. budowanie krétkich zdan, ktére nie wymagaja uzycia
zbyt wielu znakéw interpunkcyjnych, a tym samym oddalaja dylematy
interpunkcyjne. Przeprowadzone obserwacje niestety potwierdzajg to zja-
wisko. Jest to jednak praktyka godna krytyki, poniewaz artykul ztozony
w duzej mierze jedynie ze zdan pojedynczych sprawia wrazenie niedopra-
cowanego i stworzonego przez osoby niekompetentne. Jedynym sposobem
na poprawne poslugiwanie si¢ znakami przestankowymi jest dokladne
opanowanie zasad gramatycznych jezyka polskiego, ktére determinuja
wiekszo$¢ regut interpunkcyjnych (Karpowicz, 2009: 142). Pocieszajace
jest réwniez to, ze wcigz powstaja nowe, coraz dokladniej opracowane
stowniki interpunkcyjne, by piszacym bylo cho¢ troche fatwiej odnalez¢
sie w tej trudnej sferze jezyka polskiego.
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Summary

PUNCTUATION IN CONTEMPORARY NEWS ARTICLES
AND JOURNALISTIC PROSE

The aim of this article is to examine the use of punctuation marks by
journalists writing for popular information portals, which have become
significantly more influential than traditional newspapers. The analysis
focuses on the frequencies of punctuations marks, the most common
punctuation errors and tendencies observed in the treatment of
ambiguous cases which have not been codified. The greatest number of
errors are evidenced in the use of the comma; most of the debatable cases
are connected with the use of the comma and the full stop. The findings
demonstrate that the use of punctuations marks may cause problems
even for educated people.

Keyworps: language norms, punctuation, information portals, comma,
full stop
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Uniwersytet w Biatymstoku

Pisownia skrotow i skrotowcow wsréd
wyrobionych uzytkownikow polszczyzny

STREszczeNIE: Pisownia skrétow i skrétowcow to weigz jedna z najbar-
dziej problematycznych kwestii polskiej ortografii. W jej zakresie od lat
panuje spore zamieszanie zaréwno w obrebie kodyfikacji normy, jak
i praktyki pisarskiej uzytkownikéw. W niniejszym artykule zasadniczym
celem, jaki stawia sobie autorka, jest opisanie sposobu funkcjonowania
skodyfikowanej normy ortograficznej w zakresie wybranych skrétéow
i skrétowcéw wsréd uzytkownikéw jezyka, ktérzy ze spolecznego
punktu widzenia posiadajg najwyzsze kompetencje w postugiwaniu sie
norma jezykowa. Wnioski sformulowano na podstawie badar wtasnych,
przeprowadzonych wéréd oséb zobligowanych, z racji wykonywanego
zawodu, do przestrzegana poprawnoscijezyka (dziennikarzy, nauczycie-
li i urzednikéw) oraz studentéw, ktérzy z tytutu studiowanego kierunku
zyskaja uprawnienia do wykonywania wybranych zawodéw (studenci
tilologii polskiej i administracji). Autorka zaprezentowala najczestsze na-
ruszenia skodyfikowanej normy w zakresie skrétow i skrétowcéw oraz
omoéwila przyczyny wystepowania trudnosci w przestrzeganiu skodyfi-
kowanej normy w kontek$cie omawianego zagadnienia.

Stowa KLUCZOWE: skroty, skrotowce, skodyfikowana norma, zasady pi-
sowni

Wprowadzenie

Skracanie wyrazow i ich polaczen jest chyba tak stare jak pismo, po-
niewaz ludzie zawsze uwzgledniali zasade ekonomizacji srodkow jezyko-
wych. Mimo ze zagadnienie to niejednokrotnie bylo przedmiotem opiséw
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i normatywnych komentarzy jezykoznawcow, szczegdlnie dotyczacych
tekstow urzedowych, prawnych i prawniczych, to nadal jest to jedna
z najbardziej problematycznych kwestii polskiej ortografii.

Whbrew temu, Ze tradycja leksykograficzna omawia skracanie w zbio-
rze zasad interpunkcyjnych, w niniejszym artykule traktuje sie je jako
zagadnienie ortograficzne, gdyz ,najczestszymi problemami, jakie napo-
tykamy przy pisowni skrotéw i skrotowcow, sa: czy forma skrétu, ktorg
utworze, bedzie poprawna i czy dobrze zrobitem/am, ze postawitem/am
kropke” (Polanski i in., 2011: 92). , Kropka nalezaca do skrdtu nie jest
formalnie znakiem interpunkcyjnym, gdyz jako jeden z elementéw gra-
ficznych wspottworzy tak zapisany wyraz i do niego nalezy” (Karpowicz,
2009: 145). Jak pisze Tomasz Karpowicz, jej nieuzasadnione pominiecie
moze zatem zosta¢ uznane za blad ortograficzny.

W opracowaniach naukowych zwraca si¢ gléwnie uwage na: ,,niewta-
$ciwe stosowanie lub pomijanie kropki w zapisie skrotéw (rzadziej skro-
towcow), niewtasciwe stosowanie ukosnika w zapisie skrétow (...) oraz klo-
poty z ustaleniem rodzaju skrétowca, co wiaze si¢ z dopasowaniem formy
orzeczenia”, jak rowniez odmiang skrotowcow (Burkacka, 2015: 52-53)
i rozbiezno$¢ miedzy wymaganiami poprawnosci jezykowej a ustawa
w aktach prawnych (Tyszka, 2011: 207; Malinowski 2016: 44). Wokét skro-
conych pisowni nazw wielowyrazowych prowadzone s3g réwniez dyskusje
dotyczace nazewnictwa: czy to skrot, czy skrotowiec? Przeglad stanowisk
w tej kwestii zestawia Jerzy Podracki (1999: 11-16) we wstepie do Stownika
skrotow i skrotowcow.

Przedmiotem niniejszych rozwazan jest praktyka pisarska wyro-
bionych uzytkownikéw jezyka w zakresie skrétow i skrotowcow, zatem
analiza materialu pozwoli ustali¢ stopien praktycznego opanowania
skodyfikowanej normy ortograficznej. Norma skodyfikowang nazywa
si¢ sformutowany przez autorytatywne gremium naukowe (obecnie
zgodnie z ustawg o jezyku polskim z 1999 r. reprezentowane przez Rade
Jezyka Polskiego wyposazong w moc stanowigcg w zakresie ortografii
i interpunkgji) zbior regul. Analiz¢ opiera si¢ na WSO PWN pod red.
E. Polanskiego (jedynym aktualnie rekomendowanym przez RJP).

W kwestii dotyczacej nomenklatury na potrzeby niniejszego artykutu
przyjmuje sie za Mirostawem Banka nastepujace rozréznienie: skrot (abre-
wiacja) to ,skrécony zapis wyrazu lub wyrazenia, czyli litera lub polacze-
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nie kilku liter, odczytywane zawsze jako pelny wyraz” (Banko, 2010: 155),
np. wg, jw. Natomiast skrétowiec (akronim) to ,,swoista klasa derywatéw
utworzonych z kilkuwyrazowych nazw instytucji, przedsigbiorstw, firm,
urzedow, organizacji, stowarzyszen itp. przez odcigcie pewnych sktadni-
kow catej nazwy”, np. PAN, MSWiA (Banko, 2010: 151). Istnieja jednak
jednostki, ktérych status moze budzi¢ watpliwosci z punktu widzenia
podanych kryteriow wyodrebniania skrotéw. Przyktadowo wf. nie funk-
cjonuje wylacznie jako skrot graficzny, czyli nie jest odczytywany jako
pelne wyrazenie: wychowanie fizyczne, ale potocznie jako [wu-ef]. Takie
jednostki w literaturze nazywa si¢ pseudoskrétami (por. Krzyzanowska,
2003: 283).

Zasadniczym celem niniejszego artykulu jest ukazanie sposobu funk-
cjonowania skodyfikowanej normy ortograficznej w zakresie wybranych
skrotéw i akronimow, zaprezentowanie réznego stopnia odstepstw od
formy typowej, jak i miejsc najbardziej stabilnych oraz oméwienie przy-
czyn wystepowania trudnosci w przestrzeganiu skodyfikowanej normy
ortograficznej.

1. Metoda

Material badawczy stanowily probki pisma zebrane ze specjalnie
zaprojektowanego do celu badan wlasnych kwestionariusza ankiety.
Ankietowani zostali poproszeni o dopisanie wlasciwych skrétow lub
skrotowcéw do wybranych wyrazéw i polaczen wyrazowych. Badania
przeprowadzono na 223 uzytkownikach jezyka polskiego, ktorzy
ze spolecznego punktu widzenia powinni wykazywac ponadprzecigtne
kompetencje ortograficzne. Byli to ludzie zobligowani, z racji wykonywa-
nego zawodu, do przestrzegana poprawnosci jezyka oraz studenci, ktorzy
z tytulu studiowanego kierunku zyskaja uprawnienia do wykonywania
wybranych zawodéw. Pierwsza grupe stanowili urzednicy panstwowi
i dziennikarze, majacy na co dzien kontakt z jezykiem pisanym, zaréwno
w aspekcie odbiorczym, jak i nadawczym. W grupie tej znalezli si¢ takze
nauczyciele (w tym polonisci), ktdrzy majg bardzo duzy kontakt z tekstami
pisanymi (nie zawsze poprawnymi), ale sami ich raczej nie tworzg. Druga
grupe tworzyli studenci administracji studiéw niestacjonarnych (przygo-
towywani na studiach do pracy urzedniczej, wymagajacej sztuki pisania
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réznego rodzaju pism badz pracujacy juz w zawodzie) oraz studenci filo-
logii polskiej studiéw stacjonarnych (czyli osoby, od ktérych oczekuje sie
wyzszych niz przecigtne kompetencji ortograficznych). Badania zostaty
przeprowadzone w przedziale czasowym od maja 2014 do czerwca 2015
roku w wojewodztwie podlaskim, tj. Biatymstoku i okolicach.

Material badawczy dobrano, opierajac sie¢ na rozpoznaniu najczest-
szych watpliwosci pisowniowych wspoélczesnych uzytkownikéw polsz-
czyzny (m.in. po przesledzeniu pytan kierowanych do poradni interne-
towej PWN oraz opracowan jezykoznawczych dotyczacych omawianego
zagadnienia). Przyklady zostaly zréznicowane pod wzgledem trudnosci
i dobrane pod katem grupy badawczej. Sprawdzaly typowa znajomo$é
normy, tzw. ortografie szkolng oraz poruszaly problemy ortograficzne
znacznie trudniejsze, przez Karpowicza (2009: 59) zwane ortografia pro-
fesjonalng. Badaly sprawnos¢ ortograficzng ankietowanych na podstawie
m.in. pisowni skrétéw i skrétowcow: polskich jednostek monetarnych
(ztoty); jednostek miar i wag (dekagram); wyrazow, ktdre zostaly uzyte
w przypadkach zaleznych (dyrektora, magistrem); polskich nazw wielowy-
razowych, jezeli wyraz drugi (albo kolejne) rozpoczyna si¢ od spoltgtoski
(wyzej wymieniony, cigg dalszy nastgpi, liczba porzgdkowa, wychowanie
fizyczne), rowniez jesli drugi wyraz (lub jeden z nastepnych) rozpoczyna
sie od samogtoski (migdzy innymi, przed naszg erg, Kodeks postgpowa-
nia administracyjnego); skrotow zawierajacych poczatek i koniec wyrazu
skroconego (wedtug, numer, doktor), skrotowcow (Powszechna Kasa
Oszczegdnosci, Centrala Przemystu Ludowego i Artystycznego).

2. Rezultaty i dyskusja

2.1. Skracanie wyrazen: liczba porzgdkowa, wyzej wymieniony, cigg dalszy
nastgpi i wychowanie fizyczne

Zgodnie z przyjeta konwencja stawia si¢ tylko jedng kropke po skrécie
nazwy dwu- lub wielowyrazowej, jezeli wyrazy nastepne rozpoczynaja si¢
od spolgloski. Zasada ta dotyczy wyrazen wyzej wymieniony, cigg dalszy
nastgpi, liczba porzgdkowa i wychowanie fizyczne, ktére w formie skro-
conej przyjmujg postaé: ww., cdn., Ip., wf. W odniesieniu do wyrazenia
wychowanie fizyczne za poprawna uznaje sie rowniez pisowni¢ WF (wiel-
kimi literami, bez kropki na koncu). Dopuszcza si¢ takze nastepujace
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zapisy: wyz.wym. oraz wych.fiz. Teoretycznie, zastosowanie wspomniane-
go przepisu ortograficznego nie powinno sprawiac piszacym wigkszych
trudnodci. Praktycznie natomiast, pisownia wymienionych wyrazen oka-
zala sie dos¢ klopotliwa. Najczestsze naruszenia skodyfikowanej normy
ortograficznej odnotowano w przypadku pseudoskrétu do wyrazenia
wychowanie fizyczne. Liczba poprawnych odpowiedzi to zaledwie 6,9%.
Roézne mozliwosci skracania tego wyrazenia przez ankietowanych przed-
stawia wykres 1.

Wykres 1. Sposoby skracania przez badanych wyrazenia wychowanie fizyczne
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Oproécz jednej osoby nikt z badanych nie napisal wtasciwego pseudo-
skrotu wf. (malymi literami z kropka na koncu), natomiast dopuszczana
wariantywng pisownie pseudoskrétu od nazwy pospolitej WF (wielkimi
literami) utworzylo tylko 13 0séb (tj. 5,9%). Iwona Burkacka (2015: 58)
pisze za: Janem Grzenig:

Skroty od wyrazen pospolitych sg w jezyku polskim z reguly zapisywane
malymi literami, np. m.in., p.n.e. Cze$¢ z nich - te, ktore moga wystapi¢
w pozycji podmiotu w zdaniu — moze mie¢ wariantywny zapis wielkimi
literami, np. bhp. - BHP, agd. - AGD” http://sjp.pwn.pl/poradnia/haslo/
skroty-terminow-medycznych;6471.html, (dostep: 26.09.2014), wyrdznie-
nia: I.B.)
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Opracowania naukowe dowodzg, ze ,w praktyce szkolnej spotykamy
zapisy: wf (bez kropki) albo WF. (wielkimi literami z kropka)” (Burkacka,
2015: 58). Ankietowani cze$ciej natomiast (40,3%) stosowali pisownig
w-f (z dywizem) niz (36,2%) wf (malymi literami bez kropki), nie wy-
kazujac si¢ przy tym $wiadomoscia, Ze zmniejszenie liter kompensujemy
kropka.

Zdecydowanie lepiej poradzono sobie ze skrotowa pisownig wyraze-
nia cigg dalszy nastgpi, jednak uzyskany wynik i tak nalezy uzna¢ za
bardzo staby. Wigkszo$¢ ankietowanych (41,4%) za wlasciwy skrot uznala
c.d.n. (z kropka po kazdej literze), natomiast normatywny zapis cdn.
(z kropka na koncu) odnotowano u 27% respondentow. Szczegélowe dane
ilustruje wykres 2.

Wykres 2. Sposoby skracania przez badanych wyrazenia cigg dalszy nastgpi
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Przyczyng nieznajomosci skodyfikowanej normy w zakresie tego
pseudoskrotu moze by¢ pisownia na wzoér p.n.e., jednak i tak nieuza-
sadniona, gdyz wyrazenie cigg dalszy nastgpi nie zawiera wyrazu, ktéry
rozpoczynalby sie od samogloski.

Podobng warto$¢ procentowa poprawnego zapisu skrétu do innego
wyrazenia — wyzej wymieniony — mozna zaobserwowac tylko u 28,2%
badanych (zob. wykres 3).
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Wykres 3. Sposoby skracania przez badanych wyrazenia wyzej wymieniony
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Na drugim miejscu (z wartoscig 23,5%) znalazt si¢ zapis ww (bez
kropki). 19,2% badanych zastosowalo réwniez uko$nik (w/w), naruszajac
tym samym przyjeta regule, Ze nie powinno si¢ — z pewnymi wyjatkami
- uzywac w skrétach znakéw nieliterowych. 16,9% badanych uzytkowni-
kow zastosowalo kropke po kazdej literze (w.w.).

Ostatni problem w obrebie omawianej reguly to skrotowy zapis wyra-
zenia liczba porzgdkowa, z ktérym poradzono sobie najlepie;.

Wykres 4. Sposoby skracania przez badanych wyrazenia liczba porzgdkowa
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41,7% ankietowanych za poprawng uznala pisowni¢ Lp. Natomiast
skrot Ip., notabene zgodny ze skodyfikowang norma, byl rzadziej (34,3%)
stosowany przez badanych respondentéw. Pisownia tego wyrazenia moze
sprawia¢ klopoty wielu piszacym nawet z uwagi na dodatkowg informacje
w WSO PWN (2014: 91) o tym, ze tylko ,W nielicznych przypadkach stawia
sie kropke po skrocie kazdego wyrazu dla odréznienia dwdch podobnych
zapisow, np. br. (= biezacego roku), ale: b.r. (= bez roku; brak roku wyda-
nia)”. Nieznajacy owych odstepstw uzytkownik podejmuje samodzielng
decyzje, niekoniecznie wlasciwa. Dodatkowym utrudnieniem moze by¢
fakt, ze skrét Ip. odnosi si¢ zarowno do wyrazenia liczba porzgdkowa, jak
i liczba pojedyncza.

2.2. Skracanie wyrazen: miedzy innymi, przed naszq erq oraz Kodeks
postepowania administracyjnego

Skodyfikowana norma ortograficzna w zakresie skréconej pisowni
wyrazen takich jak: miedzy innymi, przed naszq erg oraz Kodeks poste-
powania administracyjnego oparta na zasadzie: jesli w nazwie dwu- lub
wielowyrazowej drugi wyraz lub ktorys z nastepnych rozpoczyna sie od
samogloski, to skrot tej nazwy ma kropke po skrocie kazdego wyrazu (tj.
m.in., p.n.e., k.p.a.), okazala sie fatwiejsza. Ankietowani dobrze wiedzieli,
jak wlasciwie zapisa¢ skrét do wyrazenia miedzy innymi, o czym $wiad-
czy 76,5% poprawnych odpowiedzi, i przed naszg erg — 69,7% wiasciwych
odpowiedzi. Zjawisko to mozna tlumaczy¢ tym, ze to jedne z najczgsciej
spotykanych skrotow w tekstach pisanych, zatem ich pisownia jest bardziej
utrwalona. Pozostale — nienormatywne - sposoby skracania podanych
wyrazen prezentowaly sie nastepujaco: p.n.e, pne, pne., p.ne, p.n.; min,
m.in, m in., m.i., m.inn., mi, mdzi, m.i.n., m.innymi. Najnizszy poprawny
wynik we wskazanej grupie uzyskat skrotowy zapis Kodeks postepowa-
nia administracyjnego. Wlasciwa forme skrécong tego dokumentu, czyli
k.p.a. odnotowano zaledwie u 11,8% ankietowanych.

Dominujacy (36,4%) natomiast okazal si¢ inny sposdb skracania tego
dokumentu, mianowicie: zastosowanie wylacznie wielkich liter KPA (zob.
wykres 5). Wspodlczesne badania jezykoznawcze tlumacza to zjawisko
w odniesieniu do nierzadko wykorzystywanej nieskodyfikowanej pisow-
ni w tekstach o stylu urzedowym:
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W tekstach prawniczych i urzedowych, w ktorych czesto cytuje sie uzasad-
nienia prawne, funkcjonuje wiele skrétéw pisanych inaczej niz podaje si¢
w zasadach pisowni skrétow i skrotowcow. W skrotach dotyczacych kodek-
sow spotykamy zapisy z kropkami po kazdej literze skrotu lub bez kropek,
por. k.k. i kk (kodeks karny) (...). Pojawia sie rowniez propozycja R. Pawelca
[2014, 26-27], by stosowal wielkg litere na poczatku skrotu ze wzgledu na
postulowany zapis kodeksoéw wielkg litera, np. Kk lub K.k. (Kodeks karny)
(...), (Burkacka, 2015: 59),

jednak WSO PWN podaje wylacznie zapis k.p.a.

Wykres 5. Sposoby skracania przez badanych wyrazenia
Kodeks postepowania administracyjnego
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Przyczyna réinych wariantéw skrdconej pisowni tego wyrazenia
w praktyce pisarskiej moze by¢ tez sama nazwa dokumentu (w pelnym
brzmieniu), ktéra bywa rozmaicie zapisywana w wielu zrédtach. Ten
pseudoskrot ponadto jest przykiadem abrewiacji specjalistycznej, zatem
nie kazdy uzytkownik jezyka codziennie si¢ z nim spotyka.

2.3. Skracanie wyrazéw: wedtug, numer i doktor

W pisowni skrotow w formie mianownika, sktadajacych sie z pierwszej
i ostatniej litery wyrazu skréconego, nie stawia sie kropki. Przy skraca-
niu wyrazéw numer, doktor i wedtug przewazaly poprawne odpowiedzi,
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co moze wigzac si¢ z tym, ze to typowo szkolne przyklady, tzn. takie,
z ktorych skrécong pisownig ankietowani niejednokrotnie si¢ w swoim
zyciu spotkali. Najlepiej poradzono sobie ze skrocong pisownia numer.
88,7% badanych prawidlowo napisato nr (bez kropki), a tylko 10,4% nr.
(z kropka). Odnotowano réwniez btedna forme zapisu w postaci n (bez
kropki). 84,1% ankietowanych wiasciwie skrécilo doktor w mianowni-
ku. Pozostali respondenci skracali ten wyraz w nastepujacy sposob: dr.,
Dr., dok, Dr, d (bez kropki). 19,8% respondentéw napisato blednie wg
(z kropka na koncu), natomiast 68,2% o0sob zastosowalo pisowni¢ zgodna
z przyjeta konwencja. Pozostale odstepstwa od skodyfikowanej normy
procentowo rozkltadaja si¢ do$¢ rownomiernie i tworzone sg w réznoraki
sposob: w/g, wdl.,, wdg, w.g., wd, w, wdlg, wdg., w-g, wd, w/dt (bez kropki).

2.4. Skracanie wyrazdéw: zloty i dekagram, wyraienia zastepca dyrektora
oraz formy fleksyjnej magistrem
Rezultaty dotyczace skroconej pisowni wyrazéw o wyjatkowych
i mniej oczywistych ustaleniach, na przykladzie: zloty, dekagram, zastep-
ca dyrektora, magistrem, prezentuje wykres 6.

Wykres 6. Poprawnie utworzone przez ankietowanych skréty od: zloty, dyrektora,
zastepca, magistrem, dekagram
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Pierwszym zagadnieniem uzyskujacym skrajne wyniki badan jest
skrotowa pisownia uzytej w ankiecie jednostki monetarnej i jednostki
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wagi. Analiza przeprowadzonych badan pozwala na stwierdzenie, ze
najnizszy wynik uzyskat skrétowy zapis stowa dekagram (zob. wykres 7).
Przyczyn zaistnialego zjawiska mozna si¢ doszukiwa¢ w funkcjonujacych
w uzusie dwoch sposobach skracania tego wyrazu, co Jan Grzenia wyja-
$nia nastepujaco:

Podstawowym skrétem wyrazu dekagram, zgodnym z przyjetym u nas
systemem skrétow jednostek miar, jest dag. W tekstach naukowych
i urzedowych powinnismy uzywac tylko tego skrotu. Dawnego skrotu dkg
ciagle si¢ jednak uzywa, czemu trudno si¢ dziwi¢, skoro jest mocno utrwa-
lony i czytelny. Funkcjonuje on jednak jako skrét tradycyjny, nieformalny,
a zasieg jego wystepowania jest ograniczony.
https://sjp.pwn.pl/poradnia/haslo/dag-i-dkg;
8174.html, (dostep: 10.05.2017).

39,3% badanych skrocilo te jednostke wagi dawnym skrétem dkg,
natomiast 37,4% obecnym dag (bez kropki). Wida¢, ze oba sposoby skra-
cania — dawny i obecny - s3 ankietowanym prawie jednakowo znane.
Nalezy nadmieni¢, Ze oznaczenia miar i wag mozna réwniez uwazac za
symbole, a, jak pisze Baniko (2010: 280): ,,pisownia symboli jest okreslona
w innych aktach normatywnych niz przepisy ortograficzne”.

Wykres 7. Sposoby skracania przez badanych wyrazu dekagram
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Ankietowani wykazali si¢ natomiast dobra znajomoscia reguly, ze nie
stawia si¢ kropki po skrotach polskich jednostek monetarnych, a bedacej
tym samym wyjatkiem od ogélnej zasady, ze kropka w skrotach zastepu-
je sie koncowe litery formy skracanej. Pisownia ankietowanych wyrazu
ztoty wkomponowuje si¢ w ten przepis w 75,5%.

Kolejna zasada, skracania brzmi: w mianowniku nie stawia sie kropki
po skrétach skladajacych sie z pierwszej i ostatniej litery oraz jednej z liter
srodkowych oznaczajacych spotgloske. Kropke sie stawia, jesli tego typu
skrot ma forme inng niz mianownik. Wiekszo$¢ badanych nie wiedziala,
jaka jest skodyfikowana norma w tym przypadku, a tym samym nie wy-
kazala si¢ Swiadomoscig o koniecznosci zastosowania kropki w uzytym
w przypadku zaleznym skrécie mgr. (zob. wykres 8).

Wykres 8. Sposoby skracania przez badanych formy wyrazowej magistrem
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51,4% ankietowanych zapisato skrot do tytutu magister w przypad-
ku zaleznym bez kropki. Natomiast normatywng pisowni¢ skrétu mgr.
(z kropka) odnotowano w 39,7% przypadkéw. Nie potwierdzily si¢ wstep-
ne zalozenia, ze rownie czesto bedzie wystepowal zapis z pelng postacia
literowq mgrem. Przedstawiony zapis uzyskal bardzo niski wynik (1,9%).

Ankietowani musieli zmierzy¢ sie¢ jeszcze ze skrétem rzeczownika za-
stgpca, zapisywanym z facznikiem (z-ca), typowym gtéwnie dla tekstow
nalezacych do odpowiednich odmian $rodowiskowych polszczyzny, lub
bez dywizu (zca), (Karpowicz, 2009: 145). Wida¢, ze znajomo$¢ normy
w tym zakresie jest lepsza. Otrzymane wyniki ilustruje wykres 9.
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Wykres 9. Sposoby skracania przez badanych wyrazu zastepca
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Ponad polowa ankietowanych (54,4%) zastosowala pisowni¢ z-ca,
natomiast identyczny zapis, ale bez facznika odnotowano tylko u 1,9%
badanych, co potwierdza niewystarczajaca znajomo$¢ normy w tym
przypadku.

Sprawdzono réowniez, jak ankietowani poradzg sobie z pisownig skrétu
do rzeczownika dyrektor w przypadku zaleznym (zob. wykres 10). Zna-
jomos¢ skodyfikowanej normy w tym zakresie ocenia si¢ na przecietna,
gdyz tylko 58,2% badanych skraca dyr. zgodnie ze skodyfikowang norma
ortograficzng, czyli stawia kropke po skrdcie, ktdry jest poczatkowymi
literami skréconego wyrazu, zgodnie z zasada: nie odmieniamy skrétow
powstalych przez odrzucenie koncowej czesci wyrazu. ,,Skréty te koncza
sie zawsze spolgloska, po ktdrej stawiamy kropke, nawet jesli skroty te
wystepuja w $rodku zdania® (Podracki, 1999: 27). ,,Skroty tego typu
w mianowniku i w przypadkach zaleznych czytamy jako pelne wyrazy,
ale koncowek fleksyjnych nigdzie nie zaznaczamy” (Podracki, 1999: 27).

Wrykres 10. Sposoby skracania przez badanych formy wyrazowej dyrektora
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2.5. Skracanie wyrazen i wyrazow: Powszechna Kasa Oszczednosci, Centrala
Przemystu Ludowego i Artystycznego, Dziennik Ustaw i postscriptum
Ostatnim zagadnieniem ortograficznym, z ktérym zmierzyli sie

badani, byta znajomos¢ skrétowej pisowni nastepujacych nazw: Powszech-

na Kasa Oszczednosci, Centrala Przemystu Ludowego i Artystycznego,

Dziennik Ustaw i postscriptum. Wyniki ilustruje wykres 11.

Wykres 11. Poprawnie utworzone przez ankietowanych skrdty od: Powszechna Kasa
Oszczednosci, Centrala Przemystu Ludowego i Artystycznego, Dziennik
Ustaw i postscriptum
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Wykres 12. Sposoby skracania przez badanych wyrazu postscriptum
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W przedstawionej grupie najstabiej (13,5%) poradzono sobie z pisow-
nig postscriptum (dopisek do listu), (zob. wykres 12).

Zgodnie z obowigzujacy wspolczesnie skodyfikowang norma ortogra-
ticzng, czyli w postaci PS, skrocito ten wyraz 13,5% badanych. Podobny
wynik (13%), jednak nienormatywny, uzyskal zapis ps. (z kropka na
koncu). Prym wiodla (24,6%) natomiast dawna tacinska postac skrétu P.S.
W réznych zrédlach spotyka sie jeszcze ten dawny zapis, czyli wielkimi
literami, po ktoérych stawia sie kropke. Ankietowani sprawiajg wrazenie,
ze nie wiedzg, jaki jest normatywny zapis tego skrétu.

Zdecydowanie lepiej poradzono sobie z pisownig Dziennik
Ustaw/ Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej, mimo iz skodyfikowana
norma nie jest pod tym wzgledem jednolita. Wspodlczesnie istniejg dwie
mozliwosci skracania nazwy tego dokumentu - tradycyjna Dz.U. i usank-
cjonowana w 2006 r. DzU (bez kropek). Przez dlugie lata stowniki orto-
graficzne podawaly wylacznie zapis DzU (bez kropek i spacji), a zwyczaj
pisowniowy biegl swoim torem (pisano Dz. U, Dz. U. RP). W zwiazku
z zaistnialg sytuacjg dopuszczono do uzytku pisownig¢ Dz.U. (z kropkami,
ale bez spacji miedzy Dz. i U. (RP), (Malinowski, 2016a: 43-44). Wyniki
badan ujawniajg, Ze ponad polowa ankietowanych utworzyla wariant
z kropkami Dz.U., a bez kropek DzU zaledwie 8,3% (zob. wykres 13).

Wykres 13. Sposoby skracania przez badanych wyrazenia Dziennik Ustaw/ Dziennik
Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej
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W przypadku skrétowca mieszanego literowo-gltoskowego o niety-
powej pisowni, polaczenia malych i duzych liter do wyrazenia Centrala
Przemystu Ludowego i Artystycznego, rowniez w skodyfikowanej normie
mozna méwi¢ o dwoch mozliwosciach skracania: CPLiA i Cepelia.
Wyniki badan nasuwaja wniosek, ze ankietowanym bardziej znany jest
zapis CPLiA. Tak napisalo 72,9% badanych, natomiast jego potoczny od-
powiednik Cepelia odnotowano tylko u 10% oséb. Szczegétowe wyniki
dotyczace sposobow skracania tego wyrazenia ilustruje wykres 14.

Wykres 14. Sposoby skracania przez badanych wyrazenia
Centrala Przemystu Ludowego i Artystycznego
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Najbardziej zgodny ze skodyfikowang normg sposob zapisu skro-
towca dotyczyt PKO. Stosunkowo dawno, bo w 1957 roku, ujednolicono
zapis skrotowcow bez kropek. Pisownia ta, jak wida¢, ustabilizowala
sie na dobre. 96,3% o0sob wie, jak wlasciwie napisa¢ skrét do wyrazenia
Powszechna Kasa Oszczgdnosci. Pozostaly procent badanych zastosowal
skroty typu: P.K.O., PeKaO, P.K.O lub PKo.
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Whnioski

Analiza badanego materiatu, koncentrujaca si¢ na sposobach funk-
cjonowania skodyfikowanej normy wsréd badanych wyksztalconych Po-
lakéw, dowodzi, niestety, niewystarczajacej znajomosci zasad tworzenia
skrotéw i skrotowcow. Zaobserwowano rézne sposoby skracania przed-
stawionych wyrazéw oraz polaczen wyrazowych, jednak, na co wskazuja
badania, w wielu przypadkach znacznie odbiegajg one od obowigzujacej
wspolczesnie skodyfikowanej normy ortograficzne;.

Najlepiej opanowany skrot dotyczy wyrazenia: Powszechna Kasa
Oszczednosci (96,3% poprawnych odpowiedzi). Dobrze ocenia si¢ row-
niez utworzone przez ankietowanych skroty od wyrazéw i wyrazen
takich jak: numer (88,7%), doktor (84,1%), Centrala Przemystu Ludowego
i Artystycznego (82,9%), miedzy innymi (76,5%), ztoty (75,5%). Najwigkszy
stopient odstepstw od skodyfikowanej normy odnotowano w przypadku
skroconej pisowni wyrazdw i potaczen wyrazowych: wychowanie fizyczne
(6,9% poprawnych odpowiedzi), Kodeks postepowania administracyjnego
(11,8%), postscriptum (13,5%), cigg dalszy nastgpi (27%), wyzej wymienio-
ny (28,2%), liczba porzgdkowa (34,3%), dekagram (37,4%). Zapisy zupelnie
wykraczajace poza norme, ktérych nie mozna odnies¢ do zadnych obo-
wiazujacych regul to m.in.: *w.j. od wyzej wymieniony; *L.prz. od liczba
porzgdkowa; *K-s adm., *k pad., *Kpsta., *KPAd. od Kodeks postepowa-
nia administracyjnego; *p.n., *p.ne od przed naszq erg; *mdzi, *m.i.n. od
miedzy innymi; *d od doktor; *w, *w/dt od wedtug; *da od dekagram; *z.mg
od z magistrem; *zc, *z-c, od zastepca; *d od dyrektora; *PKo od Po-
wszechna Kasa Oszczednosci; *CePnLia, *CePeLiA od Centrala Przemystu
Ludowego i Artystycznego.

Przyczyng problemoéw, z ktérymi borykaja sie piszacy, oprocz typowej
nieznajomosci od lat przyjetej konwencji (na co wskazuja réwniez czeste
braki danych przy poszczegdlnych ewidentnie selekcjonowanych przez
ankietowanych przykladach), jest czesto rozejscie si¢ uzusu z norma,
czego przyktadem mogg by¢ najczestsze sposoby skracania wyrazen, np.:
wychowanie fizyczne (ze skrotem: *w-f, ponadto *wf), cigg dalszy nastgpi
(ze skrotem: *c.d.n.), liczba porzgdkowa (ze skrotem: *1.p.). Ankietowani
pisza tez prawdopodobnie zgodnie z rozpowszechnionym w swoim $ro-
dowisku zwyczajem, np. urzedniczym, nauczycielskim. Stosuja tez zapisy
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wzorowane na innych formach skrétéw, jak w przykladzie *c.d.n. zamiast
cdn.

Watpliwosci mogg wynikac takze z niejasnej normy, trudnej do zro-
zumienia z uwagi na wprowadzane wyjatki, skomplikowane reguty badz
ich mieszanie, czego przykltadem moze by¢ sposéb skracania wyrazenia
liczba porzgdkowa. Normatywnym skrdtem Ip. zapisuje si¢ zaréwno wy-
razenie liczba porzgdkowa, jak i liczba pojedyncza.

Istotnym czynnikiem tlumaczacym tak liczne odstepstwa od skody-
fikowanej normy moze by¢ frekwencja danych skrétéw czy skrotowcow,
z ktorymi spotykaja sie piszacy. Szczegdlnie problematyczne okazuja sie
abrewiacje i akronimy $rodowiskowe czy specjalistyczne utworzone na
przyklad od wyrazéw i wyrazen: Kodeks postepowania administracyjnego,
Dziennik Ustaw, zastepca.

Problemem nie s3 tu tylko powszechnie rzadko uzywane skréty czy
skrotowce, ale rowniez miejsca, ktére powinny by¢ bardziej stabilne, ktd-
rych pisownia — wydawac¢ by si¢ moglo — nie powinna nastrecza¢ wigk-
szych klopotdow.

Trudnos$ci moga wynika¢ réwniez z braku swiadomosci o zmia-
nach w zakresie normy, jak np. uznanie wariantywnej pisowni Dz.U.
i DzU dla dokumentu Dziennik Ustaw. Zapewne wiekszos¢ respondentow
nie wykazuje si¢ takze $wiadomoscig istnienia RJP i jej dzialalnosci ko-
dyfikacyjnej, nie wszyscy uzytkownicy korzystaja réwniez ze stownikow
ortograficznych, a tym bardziej aktualnych. O zjawisku tym wspominata
tez Danuta Piper (2003: 46).

Wyrobieni uzytkownicy jezyka postuguja si¢ tez wieloma wariantami
skrotéw czy skrotowcow, ktore w rzeczywistosci tymi wariantami nie sg,
gdyz w normie wskazuje si¢ maksymalnie dwie formy alternatywne, np.
CPLiA i Cepelia. Zwyczaj pisowniowy wspolczesnych piszacych po polsku
ujawnia o wiele wigcej mozliwosci skracania. Jedne mozna ttumaczy¢
wykorzystaniem innych zasad niz obligatoryjnie przyjete, inne kombi-
nacja kilku przepiséw, a jeszcze inne wylacznie wlasng inwencjg tworczg
niemajacg jakiegokolwiek odniesienia do wspoélczesnej kodyfikaciji.

Analiza zaprezentowanych wynikéw badan ukazuje tendencje,
w ktora zmierza polska pisownia. Przedstawione sposoby skracania wy-
branych wyrazéw i wyrazen skierowane s3 gléwnie na wariantywnos¢
i nienormatywnos$¢ uzywanych skrétéow i skréotowcédw, pokazujac
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zarazem niedostatki w ksztalceniu wspoétczesnych Polakéw. Liczne uchy-
bienia ortograficzne wyrobionych uzytkownikoéw, operujacych stowem
pisanym, w jakims$ stopniu ksztaltujacych polski uzus, moga wynikaé
z niskiej $wiadomosci jezykowej piszacych, niewyéwiczonych wystarcza-
jaco umiejetnosci jezykowych, a tym samym braku refleksji nad popraw-
noscia jezykowa podczas pisania.
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Summary

THE SPELLING OF ABBREVIATIONS AND ACRONYMS AMONG
COMPETENT SPEAKERS OF POLISH

The spelling of abbreviations and acronyms is still one of the most
problematic issues in Polish spelling. In recent years, there has been
a considerable degree of confusion both within the codification of
standards and the writing practice of language users. In this article, the
principal aim of the author is to describe the way in which the codified
spelling standard for selected abbreviations and acronyms is used among
language users who, from the social point of view, show the highest level
of competence in the use of the standard form of Polish.

Conclusions were formulated on the basis of a study carried out among
people whose profession makes them particularly sensitive to the
correctness of language (journalists, teachers and officials) and students
who are trained to work in certain professions in the studied field (Polish
philology and administration students). The author presented the most
common violations of the codified standard for abbreviations and
acronyms, and discussed the reasons for the difficulty in adhering to the
codified standard in the context of the discussed issue.

Keyworbps: abbreviations, acronyms, codified norms, spelling rules
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Kartka z pamie¢tnika ucznia
z Zespolem Aspergera

StrEszczeNnIk: Celem artykutu jest przedstawienie wynikéw badan do-
tyczacych edukacji jezykowej uczniéw szkoly podstawowej, posiadajg-
cych orzeczenie diagnozujace Zespét Aspergera. W zakresie edukacji
jezykowej na tym poziomie ksztalcenia uczniowie nabywaja umiejetno-
Sci tworzenia wlasnego tekstu m.in. w formie kartki z pamietnika. Ze
wzgledu na charakterystyczne cechy, symptomy Zespotu Aspergera ta
forma wypowiedzi przysparza takim uczniom sporo trudnos$ci. Sg one
odmienne w zaleznosci od kontekstu tematu kartki z pamietnika. Moz-
na je podzieli¢ na:

1) twoérczos¢ literacka — dowolne, prawdziwe wydarzenia z zycia
ucznia przedstawione w formie kartki z pamietnika sprawiaja, Ze taki
uczen skupia sie na zapisie jak najwiekszej liczby szczegdétéw, zapomi-
najac o jezykowej stronie wypowiedzi;

2) realizacje formy wypowiedzi pisemnej — konkretne tresci, ktére
uczeh ma ujaé w okreslonej stylistyce, wywotuja frustracje, poniewaz
z definicji powinien by¢ narratorem i uczestnikiem opisywanych wyda-
rzen, a nie zaistnialy one w jego Zyciu.

W obydwu tych przypadkach pojawiajq sie zréznicowane problemy
dotyczace tresci, stylu, jezyka wypowiedzi, wykorzystania wiedzy z za-
kresu jezyka i utrwalonych umiejetnosci stylistycznych.

Stowa krLuczowk: forma wypowiedzi pisemnej, kartka z pamietnika,
stylistyka, tworczoé¢ literacka, Zespdt Aspergera
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Celem artykulu jest przedstawienie wnioskéw z badan przeprowa-
dzonych w trakcie pracy z uczniami posiadajacymi orzeczenie o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego z uwagi na Zespdt Aspergera (ZA) wydane
przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng (PPP), uczeszczajacymi do
publicznej szkoly podstawowej z oddzialami integracyjnymi'. Wnioski
z analizy dokumentéw oraz kilkuletnia obserwacja pedagogiczna ucz-
niow? wskazujg, ze podczas realizacji celow ksztalcenia jezykowego — two-
rzenia wypowiedzi w formie kartki z pamietnika — pojawily sie trudnosci
wynikajace ze specyfiki zaburzenia, jakim jest Zespdt Aspergera’.

Nalezaloby zacza¢ od wyjasnienia istoty zaburzenia, jakim jest Zesp6t
Aspergera. Z uwagi na zlozonos$¢ problemu dotyczacego tego zagadnie-
nia w literaturze przedmiotu pojawia si¢ wiele zapisow okreslajacych,
czym jest Zespol Aspergera oraz zawierajacych dlugie listy charakte-
rystycznych symptoméw. Nadrzednym dokumentem definiujacym to
zaburzenie rozwojowe jest DSM-5 (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders) wydane w 2013 roku przez Amerykanskie Towarzy-
stwo Psychiatryczne, stworzone przez setki migdzynarodowych eksper-
tow we wszystkich aspektach zdrowia psychicznego. Zgodnie z zapisami
w polskiej literaturze specjalistycznej ujetymi w Kryteriach diagnostycz-
nych z DSM-5 (2015) Zespdt Aspergera to zaburzenie neurorozwojowe,
znajdujace si¢ w spektrum autyzmu nazywanym ASD (Autism Spectrum
Disorders). Zaburzenia autystycznego spektrum obejmujg dwa obszary:

Poszczegolne typy szkol realizujg specyficzne cele wychowawcze i terapeutyczne
wychowankéw. Zgodnie z trescig uzasadnienia do rozporzadzenia MEN z dnia 20
lutego 2015 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektorych innych ustaw
(Dz.U. z 2015 r. poz. 357), celem nauczania w oddziatach integracyjnych jest zapew-
nienie integracji dzieci objetych ksztalceniem specjalnym ze $rodowiskiem réwie-
$niczym, w tym z dzie¢mi pelnosprawnymi (§ 5 ust. 1 pkt 5 rozporzadzenia).
Whioski z analizy dokumentdw, testow osiagnie¢ szkolnych oraz obserwacji peda-
gogicznej ucznidéw posiadajacych orzeczenie PPP ze zdiagnozowanym Zespolem
Aspergera od 2012 do 2017roku, prowadzonej w ramach aktywnej pracy nauczyciela
jezyka polskiego w klasach 4-6 oraz badan do pracy doktorskiej.

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogolnego w poszczegdlnych typach szkoél (Dz.U. z 2012 r. poz. 977).
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A) deficyty spofeczno-komunikacyjne;

B) uporczywe zainteresowania i powtarzalne zachowania.

U dzieci z ZA czgsto diagnozuje si¢ takze inne wspolwystepujace
zespoly, symptomy: nadpobudliwos¢ psychoruchows, dysgrafie, dyslek-
sje, echolalie, Zespdt Tourette’a, Obsesyjne zaburzenia kompulsywne,
Pozawerbalne zaburzenia uczenia si¢ (NLD), (Winter, 2011: 5-6). Kazde
poszczegdlne dziecko ze zdiagnozowanym Zespolem Aspergera czy ASD
jest indywidualnym przypadkiem, moze prezentowa¢ zupetnie odrebne
typy symptomow oraz zachowania. Jednoczesnie konkretne symptomy
oraz charakterystyczne zachowania ucznia wynikajace z ZA bedg zawsze
bezposrednia przyczyna trudnosci w realizowaniu tresci ksztalcenia je-
zykowego w zakresie tworzenia wypowiedzi, ze wzgledu na zaburzenia
i deficyty spoleczno-komunikacyjne.

Rozwijanie umiejetnosci tworzenia diuzszych form wypowiedzi pi-
semnej na poziomie szkoly podstawowej mozna rozpatrywa¢ w dwdch
aspektach. Po pierwsze, w kontekscie tworczosci literackiej ucznia rozu-
mianej jako autorstwo nowych, niestereotypowych realizacji wypowiedzi
pisemnych (Bajan, 2011: 79). Wéwczas tekst uczniowski wyraznie eks-
ponuje ucznia jako nadawce. Zwraca wiec uwage na jego podmiotowosé
— uczen przez tekst wyraza siebie, swoj sposob myslenia, postrzegania
$wiata, warto$ciowania. Tym samym wymiar tekstu rozszerza si¢ o aspekt
kognitywny. Perspektywa wyrazajgcego sie przez tekst ucznia—podmiotu
implikuje zmianeg intencji wpisanej w akt tworzenia tekstu: ,,pisze, zebys
wiedzial, co mysle, jak postrzegam swiat” (Nowak, 2011: 167).

Po drugie, uczenn musi naby¢ umiejetnosci stworzenia tekstu w okre-
slonej formie gatunkowej, tym samym realizujac trescii cele programowe.
Woéwczas realizacja okreslonej formy gatunkowej polega na konkretnym
sposobie ksztaltowania tekstu. Musi on posiada¢ charakterystyczne
cechy jezykowe i stylistyczne, ustalong kompozycje, konstrukcje zgodna
z wyznacznikami gatunku. Do komponentéw gatunkowych na poziomie
szkoly podstawowej zalicza si¢ umieszczenie (lub brak) w tekscie: np. daty,
miejsca nadania, nagtéwka lub tytulu, okreslonych zwrotéw do odbiorcy
i sformulowan rozpoczynajacych tekst, rozwiniecia czgsci gtéwnej, cha-
rakterystycznego zakonczenia, podpisu nadawcy. Do cech stylistycznych
wpisujg si¢: typ narracji, styl wypowiedzi, $rodki stylistyczne. W zesta-
wieniu realizacji formy gatunkowej i twodrczosci literackiej, tworczos¢
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literacka jest procesem bardziej swobodnym, niezaleznym od obowiazku
umieszczania w tekécie wymaganych komponentéw gatunkowych i cha-
rakterystycznych cech stylistycznych. Realizacja gatunku jest procesem
zamykajacym tekst w okreslonej formie. Celem tworzenia wypowiedzi
jest wyéwiczenie przez ucznia formowania tekstu w okreslony sposéb.

W Podstawie programowej jezyka polskiego na II etapie edukacji
z 2012 r.°> znajdujg sie nastepujace punkty dotyczace tworzenia wlasnego
tekstu:

E2-PODST-JPOL-1.0-111.1 Mdwienie i pisanie. Uczen:

5) tworzy wypowiedzi pisemne w nastepujacych formach gatunkowych:
opowiadanie z dialogiem (tworcze i odtworcze), pamietnik i dziennik
(pisane z perspektywy bohatera literackiego lub wlasnej), list oficjal-
ny, proste sprawozdanie (...), opis postaci, przedmiotu, krajobrazu,
ogloszenie, zaproszenie, prosta notatka;

6) stosuje w wypowiedzi pisemnej odpowiednig kompozycje i uklad gra-
ficzny zgodny z wymogami danej formy gatunkowej (w tym wydziela
akapity).

Szczegdlnie trudng forma dluzszej wypowiedzi pisemnej dla uczniow
z Zespolem Aspergera jest kartka z pamietnika. Wprowadzany na pozio-
mie czwartej klasy szkoly podstawowej tekst uzytkowy zgodnie z definicja
zamieszczong w Podrecznym stowniku terminéw literackich to zapisane
W pierwszej osobie wspomnienia z Zycia prywatnego i/lub publicznego.
Pamietnik pisany jest z perspektywy pdzniejszej od catosci przedstawio-
nych wydarzen, w sposob bardziej sumaryczny i subiektywny (Jaworski,
2015: 148). Zatem kartka z pamigtnika jako forma wypowiedzi pisemnej
jest bardzo osobistym typem opowiadania konkretnie umiejscowionym
w czasie i przestrzeni, prezentujagcym wydarzenia trwale zapisane w pa-
mieci narratora, wzbogacone opisami przezy¢ i refleksji, ktorych odbiorca
ma by¢ ,,pamietnik” (do ktérego bezposredni zwrot powinien pojawic sie
na poczatku wypowiedzi). Zaréwno wyzej wymienione komponenty ga-
tunkowe, cechy stylistyczne, jak i poprawnos¢ sktadniowa, ortograficzna
oraz sam zapis (uklad graficzny, czytelno$¢) moga sprawiac duze problemy

4 Wedlug Podstawy programowej obowiazujacej w czasie prowadzenia badan.
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uczniom dysfunkcyjnym, jesli wezmie si¢ pod uwage charakterystyczne
symptomy Zespolu Aspergera.

Odwolujac si¢ do wezesniej wprowadzonego przeze mnie podzialu na
aspekt twdrczosci literackiej ucznia i aspekt realizacji gatunku, mozna by
wyodrebni¢ trudnosci edukacyjne uczniéow z ZA, rozdzielajac zagadnie-
nie w nastepujacy sposob:

1) uczen szkoly podstawowej z Zespolem Aspergera jako tworca

kartki z pamietnika;

2) uczen z Zespolem Aspergera ,w formie kartki z pamietnika” na

poziomie szkoly podstawowe;.

Analiza badanych przeze mnie prac uczniowskich pokazala, ze pierw-
szy aspekt jest zdecydowanie przystepniejszy, chociaz nie bezproblemo-
wy. W tym przypadku uczniowie jako tworcy tekstu preferowali swobode
tematu wypowiedzi, przesuwajgc na drugi plan cechy formalne i struktu-
re gramatyczno-stylistyczng kartki z pamietnika. Opisywali to zdarzenie,
ktére rzeczywiscie utkwilo kazdemu z nich indywidualnie w pamieci
- bylo dla ucznia w jaki$ sposob istotne, wigzalo si¢ z jego zaintereso-
waniami. Wynika to z zaznaczanej w diagnozach PPP postawy egocen-
trycznej i wlasnej podmiotowosci. Tematem pracy bylo np. zlamanie nogi
podczas hipoterapii, klétnia z przyjaciotka, odwiedziny nowo narodzonej
siostry ciotecznej, niesprawiedliwa smier¢ bohatera ksigzki — Nemeczka,
wyijscie do kina na trzecia czgs¢ Hobbita, zwycigstwo ulubionej druzyny
szczypiornistow, stworzenie nowego projektu przestrzennego z lego, itp.

Mozna powiedzie¢, ze skoro wymagana jest kartka z JEGO pamiet-
nika, faktycznie muszg to by¢ zdarzenia, ktére miaty miejsce w JEGO
zyciu. Symptomami Zespolu Aspergera s3a: wyzszy niz przecigtny poziom
percepciji, inteligencji, skfonnosci do perfekcji, co widoczne bylo w war-
stwie leksykalnej tekstu. Uczniowie postugiwali si¢ bogatym, nierzadko
naukowym slownictwem, zwlaszcza w opisach elementéw zwigzanych
z ulubiong dziedzing, np.

Teraz mam w nodze 5 $rub, musze poruszac sie z pomocg kul jak inwali-

da.

Nie moglem sie doczekaé przedpremierowego pokazu tej ekranizacji Srod-
ziemie Tolkiena otwieralo przede mna swoje wrota.
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Trzydziesci sekund przed zakonczeniem pierwszej polowy meczu kotowy
druzyny Kamil Syprzak rzucajac z padem doprowadzil do remisu.

Ze wzgledu na charakterystyczne kodowanie szczegdtow, fiksacje
zwigzane z zainteresowaniami oraz doskonaly pamie¢ opisy wydarzen
byty bardzo bogate w szczegdty, np.

Moja kuzyneczka mieszka na co dzienn w Olsztynie chociaz tak naprawde
pod Olsztynem bo do tabliczki miejskiej jest jakies 300 metrow i sama
nigdy nie wiem czy muwic ze jade do Olsztyna czy pod Olsztyn

Pokaz filmu odbywat sie w Multikinie w Ztotych Tarasach w sali 1 premie-
rowej wyposazonej w najwyzszej klasy projektor cyfrowy, system dzwigko-
wy Martin Audio oraz jeden z najwiekszych na $wiecie ekranéw kinowych
o przekatnej 300 m? liczba miejsc siedzacych 788 ja siedziatem w rzedzie
t miejsce 22.

Spora czes¢ informacji stanowily elementy nieistotne z punktu wi-
dzenia innego uczestnika zdarzenia lub nie wiazaly si¢ bezposrednio
z przedstawianymi przez ucznia wydarzeniami. Autorzy zaburzali po-
rzadek przyczynowo-skutkowy i przelewali na papier potok mysli, czgsto
niespojny, daleki od tematu pracy, czego przyczyn¢ mozna odnajdywac
w diagnozach obnizonych zdolnosci percepcyjno-motorycznnych, za-
burzeniach obesyjno-kompulsyjnych, deficytach koncentracji uwagi,
skfonnosciach do dygresji. Niecharmonijny rozwdj funkeji poznawczych,
nadpobudliwos¢ psychoruchowa, trudnosci w zrozumieniu wagi popraw-
nosci zapisu oraz realizacji zasad gramatycznych sklfadniowych sprawiaty,
ze wiele mysli przelewanych na papier w formie potoku stéw nie zamykalo
sie w strukturach zdaniowych. Zaki6cony proces poznawczy nie przebie-
gal od tekstu do jezyka i ponownie do tekstu, teoretyczne kompetencje
jezykowe nie mialy wymiaru praktycznego. Gramatyka stanowila abs-
trakt oderwany od zywej wypowiedzi (Nocon, 2014: 163-164). Narracja
przebiegala niespdjnie na zasadzie dodawania do siebie kolejnych infor-
macji bez podzialu na zdania, np.

(..) jak jechaliémy bylo ciemno bylo zimno dtugo to trwato padato i padato
nie chciato mi si¢ spac a rodzice ciagle powtazali §pij §pij juz niedtugo po-
znasz swojg mala kuzyneczke ona jest mata bo ma dopiero rok ja tez kiedys
bylam taka mala ale teraz juz jestem od niej wicksza bo mam 11 lat...
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Obnizony poziom analizy i syntezy wzrokowej, trudnosci w pano-
waniu nad emocjami mogly wplyna¢ na to, Ze uczniowie zapominali
o stosowaniu zasad ortograficznych i interpunkcyjnych podczas tworze-
nia tekstu. Problem stanowilo szersze spojrzenie na jezyk jako tworzywo
tekstu, za pomoca ktdrego realizowane s3 najrézniejsze cele, intencje,
zamiary autora tekstu. Graficzny poziom zapisu wielu prac byt na bardzo
niskim poziomie, czego przyczyn mozna doszukiwac sie w zaburzeniach
integracji sensorycznej, niskim poziomie grafomotoryki, zaburzonych
funkcjach wzrokowo-przestrzennych. Przez to tekst zapisany byl nie-
ksztaltnie, malo czytelnie, bez wydzielonych akapitow.

Kazdy uczen z ZA jest indywidualnym przypadkiem, totez para-
doksalnie deficyty uwagi, fiksacje, natrectwa, podejscie ambicjonalne
u jednego mogly wplywac na przyspieszone tempo pracy, tzw. ,,urywa-
nie tekstu”, przekonanie o pozytywnej wartosci stworzonej przez siebie
kartki z pamigtnika i tym samym odrzuceniu podpowiedzi nauczyciela.
U innego - tempo pracy bylo bardzo spowolnione, uczen potrzebowat
czasu dodatkowego, czesto powracal do zapisanego juz prawidlowo tekstu,
ciagle nanoszac nowe poprawki, $cieral i zapisywatl ,bardziej ksztattne”
litery, aby ,,byly idealne”. Z uwagi na specyficzne trudnosci w uczeniu sie
i specjalne potrzeby edukacyjne u dzieci z ZA pisanie powinno by¢ trak-
towane jako czynno$¢ wspierajaca sam proces tworzenia tekstu, zatem
jesli pisanie nie jest zautomatyzowane, energi¢ poznawczg potrzebng do
wyzszych celéw (takich jak komponowanie, planowanie, redagowanie)
dziecko musi koncentrowac na odleglych od tresci czynnosciach nizszego
rzedu, czyli samym pismie (Mountstephen, 2011: 80). W sytuacji duzego
zmeczenia i frustracji uczniowie rezygnowali z dalszej pracy, pozostawia-
jac tekst niedokonczony.

W drugim aspekcie - realizacji formy dtuzszej wypowiedzi pisemnej
— najwigkszym problemem okazalo si¢ juz samo podjecie proby stwo-
rzenia wlasnego tekstu, zamknietego w okreslonych ramach i tematyce.
W kontekscie ksztalcenia jezykowego szczegélnym zadaniem jest daze-
nie do rozwijania umiejetnosci narracyjnych, funkcjonowania w gatun-
kach mowy w komunikacji werbalnej, gdyz zyciem codziennym rzadzi
logika opowiesci. Jezykiem opisujemy $wiat, jezyk jest najdoskonalszym
narzedziem myslenia. Analiza gatunkowych wypowiedzi umozliwia
obserwacje $wiata zakletego w jezyku i stymulowania réznorodnych
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form aktywnos$ci poznawczej, migedzy innymi angazuje myslenie kon-
kretno-obrazowe (sktadanie pewnej struktury wedtug podanego wzoru,
gatunku) oraz myslenie werbalno-logiczne (uogélnianie, abstrahowanie,
wnioskowanie) i rozwija kompetencje jezykowa (Przybyla, 2011: 293).
Uczniowie bardzo niechetnie podejmowali prébe subiektywnego, bo-
gatego w tlo emocjonalne opisania wydarzen do konkretnego, sformu-
fowanego przez nauczyciela tematu. Nie rozumieli potrzeby wykonania
takiego zadania w celu wy¢wiczenia nowo nabytej umiejetnosci — stwo-
rzenia konkretnej formy literackiej. Spora czgs¢ uczniow potrzebowata
odpowiedniej motywacji do podzielenia si¢ wltasnymi do$wiadczeniami,
co wynikalo z opisywanych w diagnozach: zaburzonego rozwoju emocjo-
nalnego, trudnosci w relacjach spotecznych oraz potrzeby jasnego formu-
fowania celéw. Nieharmonijny rozwdj percepcyjno-motoryczny, obnizona
sprawnos$¢ werbalizowania mysli w konkretnych strukturach wptynely
na trudnoséci w rozumieniu cech stylistycznych i komponentéw kartki
z pamietnika. Nie podobalo im si¢ narzucenie tematu, ktéry mial by¢
przez nich rozwinigty, poniewaz ZA charakteryzuja trudnosci z rozumie-
niem abstrakcji, fikcji literackiej w narracji pierwszoosobowej: ,,Jak mam
opisac jakie§ wydarzenie, skoro mi si¢ nie przydarzylo”. Przykladowo do
tematu — W formie kartki z pamietnika opisz przygode, ktéra przydarzyta
Ci sig podczas ulewy. Mozesz wykorzysta¢ informacje i sformutowania
z wiersza Adama Asnyka pt. Ulewa - uczniowie z ZA, pomimo pomocy
w formie wiersza i informacji z lekcji, nie podejmowali pracy argumen-
tujac: ,,Jak byta ulewa siedzialem w domu”. Podobne zapisy pojawialy si¢
w tresci prac, np.

Byto ciemno, bardzo padato chcialem wyj$¢ na dwor ale mama powiedziata
zebym siedzial w domu.

Mialem pogra¢ z chlopakami na boisku, ale stwierdzitem, ze za bardzo
pada i mi sie nie chce. Na dworze bardzo padalo, byla duza ulewa.

Wspomagajac uczniow w procesie realizacji formy wypowiedzi, nale-
zalo odpowiednio podzieli¢ etapy pracy. Punktem wyjscia byly hipotezy,
kiedy i gdzie moglaby zaistnie¢ sytuacja zgodna z zadanym tematem.
Nastepnie z dodatkowg pomocg uczniowie ustalali okolicznosci hipote-
tycznych wydarzen.
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Kolejnym krokiem bylo zgromadzenie stownictwa stuzacego opi-
sywaniu najtrudniejszej dla dzieci z ZA sfery emocjonalnej. Cecha
symptomatyczng tego zaburzenia jest nieumiejetnos$¢ nazywania uczué
zarowno swoich, jak i otoczenia. Tego typu problemy pojawiaja sie w rze-
czywistodci, a jedli do tego dochodzi aspekt fikcji literackiej w narracji
pierwszoosobowej, wywoluje to ogromne frustracje. Koncowym etapem
wspierania calego procesu tworczego bylo stworzenie punktowego planu
calej wypowiedzi lacznie z jego komponentami gatunkowymi oraz po-
mocniczymi sformulowaniami przynaleznymi cechom stylistycznym
kartki z pamietnika.

Uczniowie nie pojmowali zasadno$ci uosabiania przedmiotéw, zwro-
tow bezposrednich do czego$, z kim nie nawiazuja relacji, kontaktu: ,,Bez
sensu stosowa¢ zwrot Drogi Pamietniku, skoro to tylko kartka — przed-
miot”. Totez w wigkszosci prac taki zapis nie wystepowal. Najmniejszym
problemem bylo uzycie konkretnej daty i miejsca, gdyz wigkszos¢ uczniow
przyklada duzg wage do liczb i struktur czasowych. Uczniowie skupiali
sie na doktadnym relacjonowaniu wydarzen, ale przez zaburzony poziom
rozwoju sfery emocjonalnej i spolecznej oraz brak umiejetnosci werbali-
zowania emocji, ograniczali osobisty, refleksyjny charakter pamietnika.
Niektore prace uwidaczniaty takze brak rozumienia stosownosci, doboru
stow do sytuacji i tematu. Do narzuconego w tresci tematu uczniowie do-
dawali informacje niepowigzane z wydarzeniami zwigzkiem przyczyno-
wo-skutkowym. Szczegdlowe opisy w obrebie zainteresowan (np. §wiata
gier komputerowych, japonskich kreskéwek — anime, pitki noznej) byty
bogate w slownictwo specjalistyczne, przynalezne tekstom naukowym
w obrebie danej dziedziny i dalekie od stylu wypowiedzi szkolnej, w ktorej
zgodnie z zasadami stylistycznymi nalezy zastosowaé polszczyzne po-
toczng, wyrazy nacechowane emocjonalnie charakterystyczne dla formy
pamietnika’. Niestosowana leksyka pamietnika zaburzata osobisty cha-
rakter formy i sprawiala wrazenie sztucznosci calego tekstu, tym samym
jego podstawowe zalozenia formalne nie zostaly zrealizowane.

Ze wzgledu na bardzo osobisty charakter kartki z pamigtnika, kon-
kretny styl oraz komponenty tej formy wypowiedzi (umieszczenie daty
i miejsca nadania, zwrot do fikcyjnego odbiorcy: Drogi Pamietniku, ele-

®  Podobnie jak w przyktadach zamieszczonych na 104 stronie tego artykutu.
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menty warto$ciujace przedstawione wydarzenie, refleksje dotyczace opi-
sanych sytuacji, sformutowanie podsumowujace (np. Ten dzien przejdzie
do historii jako najpigkniejszy dzieti mojego zZycia.) uczniowie z Zespolem
Aspergera na poziomie szkoly podstawowej majg bardzo duze trudnosci
w tworzeniu wypowiedzi pisemnej w kontekscie sytuacji nadawczo-od-
biorczej. Teksty, ktore tworza ztozony system pojec i znaczen, s wewnetrz-
ng reprezentacja wlasciwosci fizycznych, psychicznych i spolecznych
otaczajacego $wiata (Przybyla, 2011: 293). Dzieci z tego typu zaburzeniem
pod wieloma wzgledami zupelnie inaczej odbieraja otaczajacy je $wiat.
Maja spore problemy z przetwarzaniem dostarczanych bodzcéw. Totez
zamknigcie tej inaczej postrzeganej, odbieranej i analizowanej rzeczywi-
stosci w ramy tekstowe réwniez bedzie przebiegato zupelnie inaczej niz
u uczniéw w normie rozwojowej. Dlatego nalezy zada¢ sobie pytanie, czy
ksztalcenie jezykowe w obrebie stylistyki realizowa¢ dokladnie wedlug
zapisow PPP, czy pozwoli¢ indywidualnie rozwija¢ umiejetnosci literac-
kie w bardziej swobodny sposdb, pozwalajac uczniom by¢ ,twoércami
tekstow” nie zawsze zgodnych z gatunkowymi wyznacznikami zadanych
form wypowiedzi.
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Summary

A PAGE FROM A DIARY OF A STUDENT WITH ASPERGER
SYNDROME

The aim of this article is to present the results of research on language
education of elementary school students who are diagnosed with
Asperger syndrome. At this stage of language education, students learn
to create their own texts such as a page from a diary. This longer form
of written expression causes difficulties for students with AS. Because
of Asperger’s characteristics and symptoms, difficulties with writing
depend on the topic of the page from a diary. These difficulties can be
divided into the following types:

1. Literary work — when a student describes a random true event in form
of a diary page, it results in focusing on as many details as possible and
not on the technical part of the work.

2. The use of the written form of expression — the specific content that a
student has to include in this particular form is the cause of frustration
because, by definition, a student should be the narrator and take part in
a story that has never occurred in his/her life.

Inboth cases, there are diverse problems with the content, style, language
expression, use of linguistic knowledge and acquired stylistic skills.

Keyworps: Asperger syndrome, page from a diary, literary work, the
written form of expression, stylistic skills
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Uniwersytet w Biatymstoku

Wiedza o jezyku w swietle europejskie;
polityki jezykowej. Analiza wybranych
dokumentéw Rady Europy

StrEszczenik: Celem artykutu jest refleksja nad miejscem wiedzy o jezy-
ku w procesie ksztatcenia kompetencji jezykowej oséb uczacych sie jezy-
kéw obcych w Swietle zalecerh wspéiczesnej europejskiej polityki oswia-
towej tworzonej przez instytucje Unii Europejskiej oraz Rade Europy.
Wybrane dokumenty Rady Europy: Europejski system opisu ksztatce-
nia jezykowego: uczenie si¢, nauczanie, ocenianie, Europejskie Portfolio
dla studentéw — przysztych nauczycieli jezykéw oraz wybrane europej-
skie portfolia jezykowe zostaly poddane analizie jako$ciowo-ilociowe;j.
Moga one by¢ wykorzystane przy opracowywaniu zaréwno podstaw
programowych, jak i bardziej szczegélowych programéw nauczania
na wszystkich szczeblach ksztalcenia jezykowego w polskich szkotach,
a takze mogg tworzy¢ ramy ewaluacji umiejetnosci dydaktycznych przy-
sztych nauczycieli jezykéw i kompetencji jezykowych uczacych sie. Ana-
liza dokumentéw pokazuje, ze odwolania do wiedzy o jezyku pojawiaja
sie w nich sporadycznie. GIéwny nacisk zostat potozony na uczenie sie
i nauczanie jezyka w dziataniach komunikacyjnych.

Srowa kKLUCzowE: wiedza o jezyku, wiedza jezykowa, dokumenty Rady
Europy, portfolio
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Wprowadzenie

W rozwazaniach teoretycznych o nabywaniu i uczeniu si¢ jezyka
obcego termin wiedza o jezyku nie jest czesto uzywany. Wynika to
z ogolnych zalozen wspdlczesnej glottodydaktyki, ktora raczej postu-
guje sie pojeciem kompetencji jezykowej, zawierajgcym w sobie zaréwno
znajomo$¢ praw rzadzacych jezykiem, jak i umiejetnos¢ ich stosowania
w konkretnym kontekscie spoteczno-kulturowym. W ogélnie rozumia-
nym podejéciu kognitywnym zaklada si¢ istnienie informacji i mecha-
nizmdéw mentalnych, ktore przejawiaja si¢ w procesie nabywania jezyka
i w praktycznych dziataniach komunikacyjnych. Ten rodzaj wiedzy
mozna okresli¢ mianem wiedzy jezykowej, stanowiacej element szerzej
rozumianej kompetencji jezykowej. Wiedza jezykowa rodzimego uzyt-
kownika jezyka jest oparta na wrodzonym mechanizmie (Chomsky,
1965/2014: 4-5), uwewnetrzniona, czesto nieuswiadomiona i stosowana
intuicyjnie. W przypadku uzytkownikéw jezykow obcych stanowi ona
rezerwuar informacji i zautomatyzowanych regul nabytych w procesie
uczenia sie.

Franciszek Grucza, twdrca antropocentrycznej teorii jezykéw ludz-
kich, twierdzi, ze jezyk ludzki stanowi praktyczng wiedz¢ poszczegdlnych
osob. Ten rodzaj wiedzy jezykowej ma charakter operacyjny — umozli-
wia dzialania umystowe i fizyczne. W procesie komunikaciji istotng role
petnig réwniez inne rodzaje wiedzy tworzone przez moézg ludzki, takie
jak wiedza teoretyczna (deskryptywna, eksplikatywna, prognostyczna)
i wiedza aplikatywna. Wszystkie rodzaje wiedzy maja taki sam status
ontologiczny, bez wzgledu na to, czy sg uswiadomione czy nie (Grucza,
2010: 46-47).

Wedtug Dakowskiej (2008: 76) wiedza jest mentalng postacig in-
formacji jezykowej, ktéra wraz ze sprawnoscig, kategorig zachowania
i dyskursem, wytworem aktywnosci czltowieka, stanowi wyznacznik
w cyklu komunikacyjnych transformacji. Do informacji jezykowych
mozna zaliczy¢:

- w zakresie stfownika mentalnego: formy leksykalne, ich znaczenie,
dopuszczalne polaczenia stowotworcze, informacje sktadniowe i prag-
matyczne dotyczgce samych form oraz kontekstu ich uzycia;
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- w zakresie skladni: formy, ich paradygmaty i konfiguracje, funkcje
i znaczenie oraz uwarunkowania syntagmatyczne;

- w zakresie struktur dyskursu: konstrukcje liniowe od najbardziej ele-
mentarnych (na przyklad morfemu) do najbardziej rozbudowanych,
takich jak plany, syntagmy czy schematy odzwierciedlajgce rézne po-
ziomy hierarchii dyskursu;

- wzakresie pragmatyki komunikacyjnej: schematy, zasady, normy, kon-
wengcje i reguty komunikacyjne (Dakowska, 2008: 77).

W ksztalceniu jezykowym dyskusyjna pozostaje rola, jaka w procesie
uczenia si¢ jezyka, a szczegélnie nabywania wiedzy jezykowej, powinna
odgrywac wiedza o jezyku, a wigc teoretyczna znajomo$¢ powyzej wy-
mienionych podsystemow, ktdra jest uzewnetrzniona, wymaga postugi-
wania si¢ metajezykiem i stanowi efekt proceséw swiadomosciowych czy
tez formalnej nauki o jezyku. Wynika to z dwéch gtéwnych powodow.
Pierwszy problem stanowi konceptualizacja struktury jezyka i wzajem-
nych relacji migdzy jego elementami, a takze jego powigzan z kontekstem
komunikacyjnym, innymi stowy kwestia, w jaki sposdb opisa¢ jezyk,
a takze jak okresli¢ funkcje normalizujacg takiego modelu. Drugg kontro-
wersyjna sprawg jest wartos¢ dydaktyczna teoretycznej znajomosci syste-
mu jezykowego oraz metody wykorzystania wiedzy o jezyku w praktyce
edukacyjnej. Te dylematy dotyczg zaréwno nauki jezyka pierwszego, jak
i jezykow kolejnych, chociaz zaktada sig, ze rola i miejsce wiedzy o jezyku
i wiedzy jezykowej sg rézne dla obu tych kontekstéw edukacyjnych.

W przypadku jezyka pierwszego wiedza jezykowa stanowi funda-
ment, na bazie ktérego dziecko wraz z podjeciem formalnej edukacji
dobudowuje nowe tresci z zakresu wiedzy o jezyku. Z czasem granice
pomiedzy dwoma komponentami si¢ zacieraja, oba rodzaje wiedzy
wspolgraja, wplywaja na siebie i dopelniajg sie wzajemnie w dowolnych
proporcjach, indywidualnych dla poszczegdlnych uzytkownikéw jezyka.
W procesie uczenia si¢ kolejnych jezykéw wiedza o jezyku i wiedza jezyko-
wa zwykle sg rozwijane réwnoczesnie. Proporcje, w jakich te komponenty
s3 obecne na lekcjach jezyka obcego, sa uzaleznione od wielu czynnikéw,
takich jak np. wiek ucznia, rodzaj kursu jezykowego, oczekiwania pro-
gramowe, powszechnie panujgce tendencje edukacyjne czy przekonania
i style dydaktyczne nauczyciela. W przypadku oséb uczacych sie kolejnego
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jezyka w krajach docelowych wspoétoddzialywanie obu komponentéw
czesto staje sie zblizone do wspotoddzialywania typowego dla procesu
przyswajania jezyka pierwszego. Oba konteksty edukacyjne i miejsce
wiedzy o jezyku i wiedzy jezykowej w nich ilustruje schemat 1.

Schemat 1. Wiedza jezykowa i wiedza o jezyku w kontekscie uczenia sie jezyka
pierwszego i jezykow kolejnych

Jezyk pierwszy Jezyki kolejne

Wiedza
o jezyku

Wiedza Wiedza

jezykowa o jezyku

Wiedza
jezykowa

Kowalikowa (2004: 107-108) prezentuje dwa odmienne stanowiska
w ksztalceniu polonistycznym dotyczace relacji miedzy wiedza o jezyku
a jego sprawnym uzyciem: szkole wywodzacg sie z tradycji Baudouina
de Courtenay, reprezentowanej, m.in. przez Stanistawa Szobera, ktora
utrzymuje, ze nie ma zwigzku miedzy znajomoscia norm gramatycznych
a dzialalno$cig jezykowa czlowieka, oraz poglady innych jezykoznawcdw,
np. Witolda Doroszewskiego, Zenona Klemensiewicza czy Jana Tokar-
skiego, wedlug ktérych wiedza o jezyku znaczgco przyczynia sie do jego
rozwoju. Sama autorka twierdzi, ze uwewnetrzniona gramatyka, czyli
~wrodzona predyspozycja do zachowan werbalnych”, nie wystarcza do
osiggniecia duzej sprawnosci jezykowej. Nieodzowna jest nauka dostar-
czajaca ,informacji o r6znych uwarunkowaniach sytuacyjno-pragmatycz-
nych, ktére nalezy wzig¢ pod uwage w tworzeniu wypowiedzi oraz ¢wiczen
usprawniajacych porozumiewanie si¢” (2004: 109-10). Kowalikowa kwe-
stionuje przydatnos¢ samego opisu jezyka i postuluje sfunkcjonalizowanie
gramatyki, a tym samym zniesienie podzialu na ,tradycyjnie wyodreb-
nione komponenty ksztalcenia jezykowego: teoretyczny (nauki o jezyku)
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i praktyczny (nauka jezyka)” (2004: 110). Koncentracja na pragmatycznym
i komunikacyjnym aspekcie ksztalcenia jezykowego oraz ksztaltowaniu
procesu budowania $wiadomosci jezykowej obowigzuje od momentu
opublikowania w 1999 roku Podstawy programowej dla szkoty podstawo-
wej, gimnazjum i liceum (Kowalikowa, 2004: 88; 2012: 20). Podkreslono
w niej konieczno$¢ integralnego traktowania problematyki jezyka, lite-
ratury, kultury i komunikacji, utrzymania réwnowagi pomiedzy wiedza
o jezyku i umiejetnos$ciami jezykowo-komunikacyjnymi oraz funkcjo-
nalne podejscie do gramatyki (Bartminski, 1999: 60).

W dydaktyce jezykow obcych od konca lat siedemdziesiatych ubie-
glego wieku gléwny nacisk zostal polozony na wiedze jezykowa, ktéra
de facto jest rozumiana jako element kompetencji komunikacyjnej. Duzy
wplyw na obnizenie roli wiedzy o jezyku w nauczaniu jezykéw obcych
mialy zmiany zachodzace w jezykoznawstwie stosowanym, przede wszyst-
kim wprowadzenie pojecia kompetencji komunikacyjnej (Canale i Swain,
1980), rozwoj kognitywnego podejscia do uczenia i nauczania jezykow
(np. Skehan, 1998), upowszechnienie si¢ metody komunikacyjnej oraz
proby tworzenia programéw organizowanych woko! funkcjonalnych za-
stosowan jezyka (np. Finnocchiaro i Brumfit, 1983). Podkreslanie czynnej,
tworczej roli uzytkownika jezyka oraz popularyzacja podejs¢ funkcjonal-
nych, zakorzenionych spolecznie i kulturowo, zamiast tradycyjnej pre-
zentacji wyizolowanych elementéw jezyka charakterystycznej dla struk-
turalizmu, stwarzaly idealne warunki do podkreslania potrzeby rozwoju
wiedzy jezykowej, zwigzanej z umiejetnosciami, zoperacjonalizowanej
w dzialaniach jezykowych. Takie tendencje skutkowaly jednoczesnie roz-
powszechnieniem si¢ krytycznego nastawienia do podejs¢ tradycyjnych,
opartych nalingwistycznym opisie jezyka, postrzeganych jako archaiczny,
autorytarny, ukierunkowany na nauczyciela sposdb nauczania o jezyku,
a nie jezyka.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze obecno$¢ wiedzy o jezyku rozumianej
jako wiedza teoretyczna w nauczaniu jezykow obcych opartym na podej-
$ciu komunikacyjnym w ostatnich dziesiecioleciach przechodzita rézne
fazy - od calkowitej absencji tresci teoretycznych (np. ,silna wersja”
metody komunikacyjnej) do ponownego dostrzegania potrzeby ksztalce-
nia ucznia w zakresie wiedzy o jezyku (Swan, 1985). Ponadto wspolczesne
koncepcje ksztalcenia bazujace na idei autonomii uczacego si¢ i nauczyciela
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odwolujg sie do mozliwoéci wyboru sposobu nauki i nauczania. Podejscie
postmetodyczne oparte na pedagogice krytycznej (Kumaravadivelu, 2003)
zaklada czynng role nauczyciela w tworzeniu wlasnych metod nauczania
dostosowanych do kontekstu edukacyjnego, a wigc sankcjonuje row-
niez odwolywanie si¢ do modeli lingwistycznych. Wydaje si¢ jednak, ze
nadal obowigzujacym paradygmatem jest przyswajanie kodu jezykowego
w dziataniach komunikacyjnych, czyli w interakcji spotecznej (Dakow-
ska, 2008: 85).

Europejska polityka jezykowa réwniez opiera sie na zalozeniu, ze
podstawowym celem ksztalcenia jest doskonalenie umiejetnosci komu-
nikacyjnych. Autorzy dokumentéw przygotowanych przez instytucje eu-
ropejskie, przede wszystkim Rade Europy, szczegdlng uwage poswiecaja
analizie potrzeb komunikacyjnych uzytkownikéw jezyka oraz opracowa-
niu instrumentéw umozliwiajacych opis umiejetnosci niezbednych do za-
spokojenia tych potrzeb (Pawlak i Fisiak, 2007: 5). Dokumenty te stanowig
baze¢ wyjsciowa przy opracowywaniu zaréwno podstaw programowych,
jak i bardziej szczegélowych programéw nauczania na wszystkich szcze-
blach ksztalcenia jezykowego w polskich szkotach, a takze tworzg ramy
ewaluacji umiejetnosci dydaktycznych przyszlych nauczycieli jezykow
i kompetencji jezykowych uczacych sie.

Celem niniejszego artykulu jest analiza ilosciowo-jakosciowa obec-
nosci tresci dotyczacych wiedzy o jezyku w wybranych dokumentach
europejskich. Nalezy podkresli¢, Ze w ponizszej publikacji wiedza
o jezyku w kontekscie uczenia si¢ i nauczania jezykow jest rozumiana jako
teoretyczna (uzewnetrzniona, podawana explicite) znajomo$¢ podsyste-
moéw jezykowych (fonicznego, graficznego, leksykalnego i sktadniowego),
odmian i rejestréw danego jezyka, sposobéw organizacji dyskursu. Na
potrzeby tej publikacji zostaly wybrane nastepujace dokumenty:

1. Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej

z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w pro-
cesie uczenia si¢ przez cale zycie.

2. Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie si¢, na-

uczanie, ocenianie.

3. Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat.

4. Europejskie portfolio jezykowe dla uczniéw od 10 do 15 lat.
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5. Europejskie portfolio jezykowe dla uczniéw szkét ponadgimna-
zjalnych i studentéw.

6. Europejskie portfolio dla studentéw - przyszlych nauczycieli jezy-
kow.

1. Wiedza o jezyku w wybranych dokumentach europejskich

Analize zaczynamy od najbardziej ogdlnych wskazan dotyczacych
celow edukacji zawartych w Zaleceniach Parlamentu Europejskiego
i Rady Unii Europejskiej z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. Tytul dokumentu
zawartego w zaleceniach Kompetencje kluczowe w uczeniu sie¢ przez
cale zycie — Europejskie ramy odniesienia sugeruje, Ze wytyczne w nim
podane nalezy postrzega¢ jako bezterminowo nadrzedne, niezbedne
i przydatne wszystkim ustawicznie uczacym sie. W dokumencie (2006:
L 394/13) zdefiniowano kompetencje kluczowe jako umiejetnosci nie-
zbedne kazdej osobie do rozwoju osobistego i samorealizacji, stanowigce
podstawe integracji spotecznej i zatrudnienia oraz bycia aktywnym oby-
watelem. Za podstawowe kompetencje, ktore powinni uzyskacé obywatele
krajow europejskich, uznano:

1) porozumiewanie si¢e w jezyku ojczystym,

2) porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-

techniczne,

4) kompetencje informatyczne,

5) umiejetnos¢ uczenia sie,

6) kompetencje spoleczne i obywatelskie,

7) inicjatywnos¢ i przedsiebiorczo$¢ oraz

8) s$wiadomos¢ i ekspresje kulturalng (2006: L 394/13).

W odniesieniu do umiej¢tnosci sprawnego porozumiewania sie¢
w jezyku ojczystym w dokumencie stwierdzono, Ze celem ma by¢ budo-
wanie kompetencji komunikacyjnej, ktéra wymaga znajomosci ,,stownic-
twa, gramatyki funkcjonalnej i funkeji jezyka” i ,,gléwnych cech rozma-
itych stylow i rejestrow jezyka”, a takze swiadomosci ,,gléwnych typow
interakcji stownej” i ,,zmiennosci jezyka i sposobdéw porozumiewania
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sie w réznych kontekstach” (2006: L 394/14). Opis umiejetnosci porozu-
miewania si¢ w jezykach obcych zawiera identyczne cechy kompetencii
komunikacyjnej, wzbogacone o znajomo$¢ ,konwencji spotecznych oraz
aspektu kulturowego” (2006: L 394/14). Ponadto podkreslono koniecznos¢
$wiadomosci ,réznorodnosci kulturowej” (2006: L 394/15).

Pomimo lakonicznego przekazu opis umiejetnosci porozumiewa-
nia si¢ w jezyku ojczystym i w jezykach obcych zawarty w dokumencie
obejmuje odniesienia do wiedzy o jezyku. Odwotanie do znajomosci
i Swiadomosci podsysteméw i spoleczno-kulturowych aspektow jezyka
moze sugerowad, ze umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie jezykiem
nie jest ksztaltowana wylacznie przez uczestniczenie w dziataniach ko-
munikacyjnych, ale réwniez przez $wiadomo$ciowe uczenie si¢ kodu
(Grucza i Dakowska, 1997; Dakowska, 2008). Istotny jest brak zasadni-
czego rozroznienia miedzy doskonaleniem sprawnosci postugiwania sie
jezykiem ojczystym a uczeniem si¢ jezykéw obcych. W obu przypadkach
celem nadrzednym jest ksztalcenie umiejetnosci produktywnych i re-
ceptywnych - rozumienia ze stuchu, méwienia, czytanie i pisania (2006:
L 394/14). Znajomo$¢ gramatyki jest zwigzana z funkcjonalnym uzyciem
struktur, a nie z opisem lingwistycznym. W przypadku jezykéw obcych
opis pozadanej wiedzy, umiejetnosci i postaw przywodzi na mysl koncep-
cje interkulturowej kompetencji komunikacyjnej (Byram, 1997).

Kolejne dokumenty poddane analizie zostaly stworzone przez
zespoly eksperckie Rady Europy lub byly projektami zainicjowanymi
przez te instytucje. Do ich nadrzednych celéw mozna m.in. zaliczy¢
stworzenie narzedzi do zewnetrznej ewaluacji i samooceny umiejetno-
$ci komunikacyjnych, promowanie autonomii uczacego si¢ i ustawicz-
nego uczenia si¢ oraz ksztaltowanie postawy otwarto$ci wobec innych
kultur.

1.1. Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie si¢, nauczanie,
ocenianie
Najwazniejszym dokumentem Rady Europy dotyczacym ksztalcenia
jezykowego jest publikacja programowa Common European Framework
of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment (2001) przy-
gotowana przez zespol ekspertéw Language Policy Division, ktérej polska
wersja nosi tytul Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: ucze-
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nie sie, nauczanie, ocenianie (2003). Dokument okresla ramy pojeciowe
i ogdlne wskazania metodyczne wspoélne dla calej Europy oraz proponuje
uniwersalny system oceny biegtosci jezykowe;.

Celem Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego (zwanego
dalej ESOK]) bylo opracowanie podstaw do tworzenia programéw na-
uczania, specyfikacji egzaminacyjnych i podrecznikoéw, ktére moga stuzy¢
dydaktykom i instytucjom o$§wiatowym w réznych krajach europejskich.
Takie zalozenie wymaga redefinicji pojecia znajomos¢ jezyka. Dlatego
ESOK] proponuje wlasng koncepcje kompetencji komunikacyjnej, ktora
opisuje jako ,wiedze, umiejetnosci i sprawnosci potrzebne do osiggnie-
cia bieglos$ci w postugiwaniu si¢ jezykiem” (ESOK], 2003: 13). Analiza
odwolan do wiedzy o jezyku w tym modelu pozwala sadzi¢, ze autorzy
dokumentu przypisuja pewne znaczenie wiedzy o jezyku.

Wedtug ESOK]J (2003: 21-23) uzytkownicy jezyka powinni rozwija¢
zaréwno kompetencje ogdlne, jak i jezykowe kompetencje komunikacyj-
ne. Kompetencje ogolne stanowia podstawe kazdego elementu kompeten-
cji komunikacyjnych i obejmuja:

- wiedze, czyli wiedze deklaratywna (savoir),

- umiejetnosci praktyczne, czyli wiedze proceduralna

(savoir-faire),

- uwarunkowania osobowo$ciowe (savoir-étre),

- umiejetnos$¢ uczenia sie (savoir-apprendre).

Kompetencje ogolne sa okreslane jako niezwigzane z jezykiem, ale
stosowane rowniez w dziataniach jezykowych (ESOK]J, 2003: 20). Wiedza
deklaratywna ulatwia, migedzy innymi, ,,odkrywanie struktur i sposobow
funkcjonowania §wiata i ustalanie standardéw terminologicznych pozwa-
lajacych na ich opisywanie i analizowanie” (ESOK]J, 2003: 94). Dostarcza
zatem roéwniez narzedzi do analizy zjawisk i relacji jezykowych, a wiec
szeroko pojetej wiedzy o jezyku.

Umiejetnos¢ uczenia si¢ jest uzalezniona od pozostatych trzech kom-
ponentéw: wiedzy deklaratywnej, wiedzy proceduralnej i uwarunkowan
osobowo$ciowych. W odniesieniu do wiedzy deklaratywnej jako istotny
element umiejetnosci uczenia si¢ w ESOKJ wymieniono ,,znajomosc¢ zasad
gramatycznych nowego jezyka (np. stosowanie regul morfosyntaktycz-
nych i deklinacji)” (ESOK]J, 2003: 23). Bez watpienia formalna znajomos¢
systemu jezyka moze znaczaco wspomagac jego uczenie sie, szczegdlnie
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w $rodowiskach edukacyjnych, w ktérych mozliwos$¢ naturalnego naby-
wania jezyka jest ograniczona.

Gléwnym elementem modelu kompetencji komunikacyjnej wediug
ESOK] sg jezykowe kompetencje komunikacyjne, ktore stanowig trzy
komponenty:

- kompetencje lingwistyczne,

- kompetencje socjolingwistyczne,

- kompetencje pragmatyczne.

W odréznieniu od innych modeli kompetencji komunikacyjnej
ESOK]J nie oddziela skladnikéw teoretycznych i praktycznych, kazda
bowiem wymieniona kompetencja obejmuje zaréwno znajomo$¢ wiedzy
systemowej czy konwencji, jak i umiejetnos¢ ich zastosowania (Bagaric,
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007: 99).

W przypadku wiedzy o jezyku najistotniejszy jest zaprezentowany
opis kompetencji lingwistycznej, ktéra obejmuje ,znajomo$¢ i umie-
jetnos$¢ stosowania systemowej wiedzy o jezyku, takiej jak fonologia,
morfologia, skladnia, leksyka oraz semantyka, niezaleznie od aspektow
socjolingwistycznych i pragmatycznych, zwigzanych z uzyciem danych
form jezykowych. (...) Wiedza ta moze by¢ $wiadoma i tatwo wyrazalna,
moze tez taka nie by¢” (ESOK], 2003: 23). Autorzy ESOK] opieraja si¢
na normatywnym modelu opisu jezyka, argumentujac, ze chociaz jest on
niedoskonaly i czgsto poddawany krytyce, to nadal nie ma konkurencji
ijest zakorzeniony w tradycji. Kompetencja lingwistyczna zostata podzie-
lona zgodnie z tym zalozeniem na nastgpujace czesci:

- kompetencja leksykalna: stale wyrazenia (utarte formuly, wyraze-
nia idiomatyczne, szablonowe zwroty), pojedyncze stowa (elemen-
ty kategorii otwartych, np. rzeczownik, czasownik, i zamkniete
zbiory leksykalne, np. elementy gramatyczne);

- kompetencja gramatyczna: elementy, kategorie, klasy, struktury,
mechanizmy opisowe, zwigzki, morfologia, skladnia;

- kompetencja semantyczna: zwiazki miedzy stowem a ogdélnym
kontekstem, zwigzki wewnatrzleksykalne;

- kompetencja fonologiczna: jednostki dzwiekowe, cechy fonetycz-
ne, prozodia;

- kompetencja ortograficzna: pisownia wyrazdéw, interpunkcja;
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- kompetencja ortoepiczna: zasady pisowni, konwencje stownikowe
(ESOK]J, 2003: 99-106).

Opis pozostalych sktadnikéw wchodzacych w sklad kompetencji
lingwistycznej, a wigc kompetencja socjolingwistyczna i pragmatycz-
na, takze odnosi si¢ do elementéw wiedzy o jezyku. Uwzglednia m.in.
znajomos¢ konwencji grzeczno$ciowych, rejestréw jezykowych, odmian
regionalnych i dialektow czy wiedze dotyczacg organizacji dyskursu.

W opisie powyzszych kompetencji wyraznie zaznaczono elementy,
ktdére tworza system jezykowy i stanowig baze tradycyjnie rozumianej
wiedzy o jezyku. Ponadto podkreslono, Ze znajomos¢ tych elementéw
moze by¢ uzewnetrzniona, a wigc moze stuzy¢ jako narzedzie rozwoju je-
zykowego. Model kompetencji komunikacyjnej zaproponowany w wyzej
wymienionym dokumencie umozliwia zatem rézne podejscia glottody-
daktyczne, w tym wykorzystanie metody odwolujacej si¢ do elementéw
wiedzy o jezyku.

Autorzy ESOK] zaznaczajg, ze dokument podaje ramy ogdélne i nie na-
rzuca zadnej konkretnej metody ksztalcenia. Przyklad takiej elastycznosci
stanowiag proponowane sposoby rozwijania kompetencji gramatycznej,
wsrod ktorych wystepuja metody indukcyjne: kontakt z materialem gra-
matycznym w autentycznych tekstach czy ukazanie nowych elementéw
w specjalnie przygotowanych kontekstach, eksperymentalne: formuto-
wanie hipotez przez uczacych sig, ale réwniez dedukcyjne, obejmujace
prezentacje wzordéw formalnych poparta objasnieniami za pomocg meta-
jezyka oraz ¢wiczeniami gramatycznymi (ESOK]J, 2003: 132).

Ogodlne zalozenie dokumentu okreslono jako podejscie zadaniowe,
w ktérym uczacy si¢ i uzytkownicy jezyka podejmuja dzialania jezyko-
we majace na celu wykonanie okreslonych zadan. Dzialania jezykowe
s3 uzaleznione od kontekstu i wspomagane odpowiednimi strategiami
komunikacyjnymi (ESOK], 2003: 20). To podejscie bez watpienia przypo-
mina szeroko rozumiang metod¢ komunikacyjna czy klasyczng metoda
zadaniowa (Prabhu, 1987; Willis, 1996). Autorzy ESOK] rozumieja jednak
pojecie zadania jako wykraczajace poza typowa sytuacja komunikacyjng
(np. rozmowa z urzednikiem) i obejmujace réwniez dziatania metako-
munikacyjne, np. ocene jakosci wykonanego zadania, ¢wiczenie formy
jezykowej pozbawionej kontekstu (ESOK], 2003: 136). Na poziomie opisu
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kompetencji uzytkownika jezyka oraz bardzo ogdlnie zarysowanego
podejscia pedagogicznego mozna stwierdzi¢, Zze w dokumencie zaklada
sie mozliwo$¢ wykorzystywania formalnej wiedzy o jezyku w ksztalceniu
jezykowym.

Jednym z wazniejszym celéw ESOK] bylo stworzenie opisu umiejet-
nosci uzytkownika jezyka na réznych poziomach bieglosci jezykowej.
Dokument moze stuzy¢ jako punkt odniesienia przy tworzeniu specy-
tikacji programowych czy egzaminacyjnych oraz moze tworzy¢ ogélne
ramy referencyjne dla systeméw oceniania. Wskazniki bieglosci jezykowej
zastosowane w tym systemie oparte s3 wylacznie na mniej lub bardziej
ogolnych opisach umiejetnosci jezykowych i nie zawieraja zadnych od-
niesien do kategorii lingwistycznych. Mozna zatem stwierdzi¢, ze wiedza
0 jezyku jest obecna w ESOK] bezposrednio lub posrednio w charaktery-
styce kompetencji uzytkownika jezyka i metod rozwijania tych kompe-
tencji, a system opisu umiejetnosci jezykowych jest catkowicie oparty na
zalozeniach podejscia komunikacyjnego.

1.2. Europejskie portfolia jezykowe

Europejskie portfolio jezykowe (zwane dalej EPJ) jest narzedziem
do samooceny i refleksji przeznaczonym dla 0séb uczacych si¢ jezykow.
Wystepuje w réznych wersjach w zaleznosci od wieku i kraju uzytkow-
nikéw. Gléwne zalozenia EP] to ksztaltowanie umiejetnosci samooceny,
podnoszenie $wiadomosci jezykowej, autonomizacja uczacego si¢ oraz
rozwijanie kompetencji miedzykulturowej i umiejetnosci refleksji nad
procesem uczenia si¢ (Komorowska, 2012: 146). Wskazniki bieglosci stu-
z3ce do autoewaluacji sg oparte na systemie opisu umiejetnosci w ESOKJ,
nie zawierajg zatem zadnych odniesien do wiedzy o jezyku. Mozna jednak
spodziewac si¢ odwotan do wiedzy lingwistycznej i metajezyka w tych
sekcjach polskich wersji EPJ, ktére dotyczaca sposobow uczenia sie.

Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat nie zawiera
elementow wiedzy o jezyku, co wydaje sie oczywiste, zwazywszy na wiek
uzytkownikéw. Europejskie portofolio jezykowe dla uczniéw od 10 do
15 lat odnosi si¢ posrednio lub bezposrednio do wiedzy lingwistycznej
w sekcjach dotyczacych strategii uczenia si¢ i pomocy edukacyjnych. Te
odwolania sg jednak nieliczne: W EPJ dla uczniéw od 10 do 15 lat (2004:
11, 13) wystepuja dwa odniesienia:
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Z czego korzystam, gdy ucze sie jezykow?

Ksigzki do nauki jezyka, np. gramatyka

Jak sie ucze jezykow?

Sprawdzam formy potrzebnych mi stéw w tablicach gramatycznych.

Europejskie portfolio jezykowe dla uczniéw od 10 do 15 lat (2015: 25)
zawiera réwniez dwa odwolania do wiedzy o jezyku:

Co robig, aby zrozumie¢ formy i reguly gramatyczne:

Wybieram ¢wiczenia, w ktorych trzeba zastosowac regule, ktorej nie
jestem pewna/pewny. Sprawdzam podany przyklad i wyjasnienie tej
reguly w podreczniku;

Staram si¢ odkry¢ samodzielnie (lub w grupie) zasade, wedtug ktorej
tworzy si¢ dana forme lub strukture.

W Europejskim portfolio jezykowym dla uczniow szkét ponadgimnazjal-
nych i studentéw (2006: 25) liczba odniesien do wiedzy lingwistycznej jest
wieksza (9) i dotyczy sposobdw uczenia sie gramatyki:

L.
2.
3.

Staram sie zrozumie¢ kazdg regule gramatyczng.

Ucze si¢ regut na pamieé.

Analizuje material gramatyczny w formie tabel, zestawien, schema-
tow.

Zapamietuje zdania ilustrujace reguly gramatyczne.

Jestem w stanie odkry¢ regule gramatyczng na podstawie tekstu lub
zdan przyktadowych.

Rozwigzuje wiele zadan i testow gramatycznych.

Znam podstawows terminologie gramatyczna.

Korzystam z materialéw pomocniczych (m.in. gramatyki podreczne,
cze$ci gramatyczne stowniki).

Prowadze zeszyt, w ktérym notuje wszystkie poznane reguly grama-
tyczne i zdania przykladowe.

Wiedza jezykowa i samodzielno$¢ uczacego si¢ zwigksza si¢ wraz
z wiekiem i kolejnymi etapami ksztalcenia, co znajduje odzwierciedlenie
w proporcjach odniesient do wiedzy o jezyku w kolejnych wersjach EPJ.
Sugestia potrzeby znajomosci metajezyka wystepuje dopiero na poziomie
ponadgimnazjalnym. Wydaje si¢ jednak, ze polskie wersje Europejskiego
portfolio jezykowego skupiajg si¢ raczej na promowaniu nauki jezyka
w sytuacjach komunikacyjnych. Nieliczne w istocie odniesienia do wiedzy
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lingwistycznej dotycza wylacznie sposobéw samodzielnego uczenia sie
gramatyki.

1.3. Europejskie portfolio dla studentow - przyszlych nauczycieli jezykow

Europejskie portfolio dla studentéw — przysztych nauczycieli jezykow
(zwane dalej EPS) jest dokumentem przeznaczonym dla studentow przy-
gotowujacych si¢ do pracy w zawodzie nauczyciela w roznych kontekstach
edukacyjnych. Jego gtéwna funkcjg jest dostarczenie narzedzi samooceny
wspomagajacych monitorowanie postepéw w edukacji nauczycielskie;j.
Ma ono réwniez na celu wspieranie refleksji nad kompetencjami dydak-
tycznymi i wiedzg stanowigcg ich podstawe oraz zachecanie do dyskusji
uczestnikow procesu ksztalcenia: studentéw, wyktadowcdw i nauczycieli
— opiekunéw praktyk (EPS, 2007:7).

Do samooceny kompetencji zwigzanych z nauczaniem jezykéow uzyto
w EPS ponad 190 deskryptoréw uznawanych za ,,zbiér kompetencji klu-
czowych, ktdére nauczyciele powinni stara¢ si¢ rozwija¢” (EPS, 2007: 8).
Zostaly one podzielone na siedem kategorii:

1. Kontekst (23 deskryptory).

Metody i techniki nauczania (57 deskryptorow).
Pomoce dydaktyczne (11 deskryptoréw).
Planowanie lekcji (22 deskryptory).
Prowadzenie lekcji (27 deskryptorow).
Samodzielne uczenie si¢ (28 deskryptoréw).
Ocena wynikéow nauki (27 deskryptorow).

Obecnosci nawigzan do wiedzy o jezyku nalezaloby oczekiwa¢ przede
wszystkim w kategoriach drugiej, czwartej, piatej i szdstej. Na 46 stron
dokumentu bedacego narzedziem samooceny umiejetnosci sktadajacych
sie na warsztat zawodowy nauczyciela jezyka obcego zaledwie dwie strony
zostaly poswiecone refleksji nad aspektami odnoszacymi si¢ bezposred-
nio do wiedzy o jezyku (samoocena dotyczy umiejetnosci nauczania gra-
matyki islownictwa). Zacytujmy jako przyklad deskryptory skltaniajace
przyszlych nauczycieli jezykéw do namystu nad wiedzg o jezyku uzyte
w drugiej kategorii, tj. metody i techniki nauczania, w sekcji poswieconej
nauczaniu gramatyki, w ktdrej trzy z pieciu deskryptorow zawieraja od-
niesienia do wiedzy lingwistycznej:

N e e
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Potrafi¢ zapoznawac ucznidw ze sposobami radzenia sobie z nowymi
lub nieznanymi strukturami gramatycznymi (prezentacja dokony-
wana przez nauczyciela, podnoszenie §wiadomosci jezykowej, odkry-
wanie regul i prawidet itp.) i pomaga¢ im w ich stosowaniu.

Potrafie odpowiada¢ na zadawane przez uczniow pytania dotyczace
struktur gramatycznych i, jesli to konieczne, zarekomendowaé im
odpowiednie ksiazki do nauki gramatyki.

Potrafie uzywac terminologii gramatycznej odpowiednio do potrzeb
i oczekiwan ucznidw.

(EPS, 2007: 27)

Ponadto zagadnienia skladajace si¢ na wiedz¢ o jezyku pojawiaja si¢
sporadycznie w innych sekcjach. W kategorii piatej i szostej poswigconych
prowadzeniu lekcji i samodzielnemu uczeniu si¢ znajdujemy odpowiednio
nastepujace deskryptory:

3. Potrafie uzywac jezyka docelowego jako metajezyka.

(EPS, 2007: 42)

1.  Potrafie dokona¢ ewaluacji i wyboru réznych zadan, ktdre zachecaja
uczniéw do refleksji nad posiadang wiedzg i kompetencjami.

(EPS, 2007: 44)

Liczbe odwotan do wiedzy o jezyku w poszczegdlnych kategoriach
dydaktycznych podano w tabeli 1. Uderza ich niewielka liczba — w catym
dokumencie jest ich 19, co stanowi zaledwie 9,7% wszystkich deskrypto-
réw uzytych do samooceny kompetencji zawodowych studentow — przy-
sztych nauczycieli jezykow.

Tabela 1. Liczba odwolan do wiedzy o jezyku w poszczegolnych kategoriach EPS

Calkowita liczba Liczba odwotan
Lp. Kategoria deskryptoréw uzytych do wiedzy o jezyku

w danej kategorii (9,7%)

1 | Kontekst 23 0

2 | Metody i techniki nauczania 57 13 (23%)

3 | Pomoce dydaktyczne 11 1 (0,9%)

4 | Planowanie lekgji 22 2 (9,0%)

5 | Prowadzenie lekeji 27 1 (0,04%)

6 | Samodzielne uczenie sie 28 1 (0,03%)

7 | Ocena wynikéw nauki 27 1 (0,04%)
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Wiedza o jezyku, aczkolwiek obecna w EPS, stanowi niewielkg czes¢
wsrod zagadnien poddawanych refleksji, postrzeganych jako niezbedne
w wyposazeniu zawodowym przyszlych nauczycieli jezykow. Pojawiajg
sie w EPS wyrazenia bezposrednio utozsamiane z wiedzg o jezyku, np.:
podnoszenie Swiadomosci jezykowej, odkrywanie regut i prawidel, uzy-
wanie terminologii gramatycznej, metajezyk, lecz w znikomym zakresie
uwzgledniono rozumienie wiedzy o jezyku jako podawanie informacji
teoretycznych. Znajomos¢ treéci z zakresu wiedzy lingwistycznej powin-
na stuzy¢ studentom przede wszystkim do podnoszenia §wiadomosci
jezykowej uczniow — w dokumencie promuje si¢ podejscie indukcyjne,
akcentujgc czynna role uczacego si¢ w odkrywaniu treéci teoretycznych.
Nalezy réowniez zauwazy¢, ze duzo uwagi poswiecono kwestiom posred-
nio powigzanym z wiedzg o jezyku, skladajacym si¢ na kompetencje
socjolingwistyczna, dyskursywna i strategiczna.

Whnioski

Po dokonaniu analizy wybranych dokumentéw europejskich dotycza-
cych ksztalcenia jezykowego pod katem obecnosci wiedzy o jezyku ro-
zumianej jako tredci teoretyczne podawane explicite nalezy wnioskowac,
iz we wszystkich omdéwionych publikacjach wystepuje dominacja wiedzy
jezykowej nad wiedzg o jezyku. Obserwujemy wyrazng marginalizacje
roli wiedzy lingwistycznej, ktéra pojawia sie gléwnie w kontekscie ucze-
nia si¢ i nauczania gramatyki. Preferowane jest jednak podejscie induk-
cyjne, stuzace aktywizacji uczacego sie i podnoszeniu jego $wiadomosci
jezykowej. Ponadto zalozenia omawianych dokumentéw opierajg si¢ na
podejsciach funkcjonalnych, w ktérych nie znajomos$¢ regut jezykowych,
lecz umiejetno$¢ wykonania zadan jezykowych w okreslonym kontekscie
ma zasadnicze znaczenia. Wspolczesnie obowigzujace koncepcje eduka-
cyjne, takie jak autonomia uczacego sie i podejscia postmetodyczne za-
kladaja wprawdzie, ze uczacy si¢ i nauczyciel moga dostosowywac metody
i strategie do kontekstu spoteczno-kulturowego i wlasnych potrzeb lub
preferencji, wydaje si¢ jednak, ze w analizowanych dokumentach zostat
odzwierciedlony gléwnie paradygmat komunikacyjny obowiazujacy od
dekad.
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Promowanie takich tendencji moze skutkowa¢ utrwalaniem prze-
konan, ze nauczanie jezyka nalezy ogranicza¢ wylacznie do rozwijania
praktycznych umiejetnosci komunikacyjnych. Ksztaltowanie u uczacych
si¢ negatywnych postaw wobec wiedzy o jezyku moze prowadzi¢ do
ostabienia wrazliwosci jezykowej uczacych si¢ i zmniejszy¢ ich szanse
ciagtego doskonalenia jezyka. Jednak ksztalcenie jezykowe w polskiej
szkole oparte jest nadal w duzej mierze na tradycyjnym nauczaniu gra-
matyki i wyizolowanych jednostek leksykalnych, a rozwdj umiejetnosci,
szczegdlnie moéwienia i pisania, jest zaniedbywany. Praktyka edukacyjna
wskazuje zatem, Ze odniesienia do wiedzy teoretycznej s3 istotnym ele-
mentem naszej kultury nauczania. Nie wydaje si¢ prawdopodobne, zeby
europejskie dokumenty dotyczace polityki i praktyki jezykowej mialy
bezposredni wpltyw na §rodowisko szkolne, lecz obowiazujace w nich wy-
tyczne wplywajg na zalozenia programowe i materialy stuzace do nauki
jezykow.
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Summary

KNOWLEDGE ABOUT LANGUAGE IN THE LIGHT
OF THE EUROPEAN EDUCATIONAL POLICY. AN ANALYSIS
OF SELECTED EUROPEAN DOCUMENTS

This article reflects upon the place of knowledge about language (in
contrast to language knowledge) in the process of the development of
communicative competence of foreign language learners in the light of
current European educational policy recommended by the institutions
of the European Union and the Council of Europe. Selected documents
such as the Recommendation on Key Competences for Lifelong Learning (2006),
Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching,
Assessment, Polish versions of European Language Portfolio for learners at
different age groups and the Portfolio for student-teachers of languages were
briefly analyzed both qualitatively and quantitatively. These documents
may be used for preparing core curricula and more detailed teaching
programmes and syllabuses for foreign language courses in Polish
schools at all educational levels. Moreover, they form a framework both
for the assessment of didactic skills of future foreign language teachers
and for the evaluation of the competences of learners as foreign language
users. The analysis reveals that references to the knowledge about language
are occasional. In all examined documents the main focus is on learning
and teaching a foreign language for purely communicative purposes,
emphasizing language knowledge over knowledge about the language.

Keyworps: knowledge about the language, language knowledge,
documents of the Council of Europe, portfolio
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Wiedza o jezyku w artykulach hastowych
rosyjskich stownikéw lingwokulturologicznych
na przykladzie stownika
Rosyjskie stowo - rosyjski swiat

StrEszczenie: Wspoélczesna leksykografia to préba kompleksowego
przedstawienia jednostki jezykowej, a nie ograniczenie si¢ do opisu sys-
temu jezyka. Zwieksza si¢ charakter encyklopedycznosci stownikéw. Ich
autorzy rozumieja, ze informacja ,ekstralingwistyczna” (,,pozajezyko-
wa”) w stowniku lingwistycznym jest niezbedna dla pelnego zrozumie-
nia tfa asocjacyjnego, ktére okresla specyfike rozumienia danego stowa.
Coraz wiecej uwagi zwraca sie na to, jak jezyk funkcjonuje w $wiadomo-
Sci jezykowej jego uzytkownikéw.

Przedmiotem niniejszego artykutu jest wiedza o jezyku zawarta w arty-
kutach hastowych najnowszych dziet leksykograficznych — stownikéw
lingwokulturologicznych.

Stowa kLuczowe: lingwokulturologia, stownik lingwokulturologiczny,
wiedza o jezyku, artykut hastowy, informacja ekstralingwistyczna (po-
zajezykowa)

Jednym ze zrédet wiedzy o jezyku sa stowniki. Dzieki nim uczacy sie
jezykdéw obcych majg mozliwos¢ pozna¢ bogactwo jezykowe i wyrazac
swoje mysli w innych jezykach.

Stownik to nie tylko system wzajemnie ze sobg powigzanych znakéw,
to przede wszystkim ,mapa” ludzkiego doswiadczenia. Eksponuje to, co
w owym doswiadczeniu jest godne uwagi w aspekcie jednostkowym oraz
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»poprzez regularnos¢ i powtarzalno$¢ zjawisk, ujawnia sposoby interpre-
towania $wiata” (Tokarski, 2014: 21).

Ostatnie dziesieciolecia XX wieku oraz poczatek wieku XXI to ,zlota
era” w leksykografii rosyjskiej. Nalezy podkresli¢, ze wspodlczesna leksy-
kografia nie ogranicza si¢ do opisu systemu jezyka, ale podejmuje probe
kompleksowego przedstawienia jednostki jezykowej. Coraz wigcej uwagi
zwraca sie na to, jak jezyk funkcjonuje w $wiadomosci jezykowej' jego
uzytkownikow.

We wspolczesnych badaniach podkresla sie, ze kazdy jezyk buduje
swoj ,semantyczny wszech$wiat”, a uzycie stowa w duzej mierze deter-
minowane jest przez to, jak ono odzwierciedla §wiat. Podejscie do jezyka
jako fenomenu kultury spowodowalo zwigkszenie zainteresowania kom-
ponentem narodowo-kulturowym jednostki jezykowej, co znalazto swoje
odzwierciedlenie réwniez w leksykografii.

Ze wzgledu na sposéb objasniania jednostki jezykowej stowniki dzielg
sie na lingwistyczne i encyklopedyczne. Gléwny ,,bohater” stownika lin-
gwistycznego to stowo, a stownika encyklopedycznego — przedmiot, realia.
Lingwisci opisujg $wiat stéw, ich formy i znaczenia, autorzy encyklopedii
systematyzujg $wiat rzeczywistosci z jej przedmiotami w konkretnej cza-
soprzestrzeni (JSM, 2004: 7-8).

We wspolczesnej leksykografii zwieksza si¢ charakter encyklopedycz-
nosdci stownikéw. Ich autorzy zaznaczajg, ze informacja ,ekstralingwi-
styczna” (,pozajezykowa”) w stowniku lingwistycznym jest niezbedna
dla pelnego zrozumienia tta asocjacyjnego, ktore okresla specyfike rozu-
mienia danego stowa. W rosyjskiej leksykografii obserwujemy odejscie
od leksykografii lingwocentrycznej (lingwistykocentrycznej) — nastapit
zwrot w kierunku leksykografii antropocentrycznej”. Nie oznacza to
jednak, ze nie powstajg tzw. stowniki systemowe.

Swiadomo$¢ jezykowa - to wiedza kojarzona ze znakiem jezykowym. Pojecie
$wiadomosci jezykowej zostalo sformulowane w trakcie badan nad przyczynami
powstawania konfliktéw komunikacyjnych, kiedy to zauwazono istnienie réznic
w obrazach $wiadomosci jezykowej konkretnych znakéw jezykowych przedstawi-
cieli réznych kultur (Cyasayxm i in., 2008: 111).

O dwdch koncepcjach w leksykografii pisat J.N. Karaulow (Kapayios, 1988), a takze
W.W. Morkowkin (MopxkoBkus, 1988).
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Gléwnym przejawem antropocentryzmu w leksykografii jest zwrot
w kierunku adresata, odpowiedz na jego konkretne potrzeby. Ponadto,
jak podkreslaja jezykoznawcy, stownik antropocentryczny powinien
wplywa¢ na swiadomos¢ jezykowa jego uzytkownika (MopkoskuH, 1986:
104).

Wsrdd najnowszych stownikéw o orientacji antropocentrycznej wy-
rézni¢ mozemy miedzy innymi stowniki lingwokulturologiczne, ktére
czesciej zaczely pojawiac sie wraz z rozwojem lingwokulturologii. Ad-
resatami tych publikacji sa uczacy si¢ jezyka rosyjskiego jako obcego
a takze ich nauczyciele. Zadaniem slownikow jest przekazanie uczacym
sie takiego materialu aby nie tylko wzbogaci¢ ich wiedz¢ o jezyku i kultu-
rze ale réwniez by pomdc im w zrozumieniu swiadomosci Rosjan.

O tym, ze stownik powinien zawiera¢ informacje nie tylko jezyko-
we moéwil juz Lew W. Szczerba — autor pierwszej rosyjskiej typologii
stownikow?. Kontynuatorem podobnej wizji stownika byt inny rosyjski
leksykograt Walery W. Morkowkin. Uwazatl on, ze ,,artykut hastowy po-
winien zawiera¢ informacje nie tylko jezykowe ale tez encyklopedyczne,
dotyczace opisywanego hasta stownikowego” (MopkoBkuH, 1999: 145).
Ten sam uczony moéwil réwniez o ,,kompleksowym” opracowaniu jezy-
kowym kazdego hasla stownikowego. Morkowkin podkreslat, ze ,,celem
takiego opracowania jest nie tylko zapoznanie czytelnika z jezykowymi
cechami hasta stownikowego, dzieki ktorym bedzie je nie tylko rozumiat
ale w razie koniecznosci, bedzie je tez wykorzystywal w swoich wypo-
wiedziach” (MopkoBkuH, 1999: 145). Wlodzimierz A. Kozyriew i Walen-
tyna D. Czerniak podkreslaja, ze w stownikach lingwokulturologicznych
bardzo wazna jest informacja encyklopedyczna i przedstawienie seman-
tycznego potencjatu stowa, ktore przechowuje kulturowa pamie¢ narodu
(Kospipes, UepHnsik, 2000: 290).

Stowo budzi konkretne skojarzenia, dlatego jesli w swiadomosci
uczacych si¢ nie ma odpowiedniej wiedzy na temat tresci kulturowej
danej jednostki jezykowej, to skojarzenia z tym stowem beda ubogie
i inne niz rodzimych uzytkownikéw jezyka (KKR, 2006: 3-4). Siergiej
G. Workacziew podkreslal, ze artykul hastowy powinien wskazywa¢ na

3 Zob. (lllep6a, 1974).
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miejsce, jakie zajmuje opisywany koncept w systemie leksykalnym jezyka,
powinien wskazywac¢ na jego zwigzki paradygmatyczne, syntagmatyczne
oraz stowotworcze (Bopkaues, 2001: 66). Natalia J. Szwiedowa dodaje,
ze artykul hastowy powinien informowa¢ o réznych kontekstach uzycia
stowa, mowic o tych stylistycznych i funkcjonalnych sferach, do ktérych
stowo nalezy (IlIBepoBa, 1988: 6).

Uczeni wcigz stawiajg pytanie, jak duzo wiedzy ,pozajezykowe;j”,
~ekstralingwistycznej” powinien zawierac opis leksykograficzny w stow-
niku lingwokulturologicznym. Réwniez polscy lingwisci poruszaja te
kwestie w swoich badaniach. Ryszard Tokarski, np. bada kwestie zalez-
nosci miedzy danymi jezykowymi i encyklopedyczng wiedzg o $wiecie we
wspolczesnych teoriach semantycznych (Tokarski, 2014: 37). Kwestia ta
jest tez przedmiotem badan innego polskiego jezykoznawcy — profesora
Franciszka Gruczy*.

W niniejszym artykule zostanie zbadany stosunek informacji jezy-
kowej do pozajezykowej (encyklopedycznej) w artykutach hastowych
stownika Rosyjskie stowo - rosyjski swiat. Lingwokulturologiczny stownik-
minimum (RS-RS), wydanego w Ufie w Rosji w 2010 roku. Zwrécimy
uwage na to, jaki rodzaj informacji jezykowej wystepuje w analizowanym
dziele leksykograficznym. Informacje encyklopedyczng rozumie¢ be-
dziemy jako informacje o miejscu i znaczeniu danej jednostki jezykowej
w historii oraz kulturze Rosji.

W opisie hasta stownikowego istotna role odgrywa kwalifikator, czyli
»informacja, zwykle w postaci skrétu, podawana przed niektérymi defi-
nicjami w stowniku lub encyklopedii, okreslajaca zakres uzycia danego
wyrazu lub jego charakter” (NSJP 2002:390). Na podstawie takich kwa-
lifikator6w® sporzadziliémy liste informacji najczesciej zamieszczanych
w artykutach hastowych. Sg to:

1. Informacja o wymowie (transkrypcja fonetyczna).

2. Informacja o pochodzeniu stowa — etymologia.

3. Informacja gramatyczna (przynaleznos¢ do czesci mowy, koncow-

ki fleksyjne i inne).

Zob. (Grucza, 2012).
Gléwnie na podstawie kwalifikatorow Wielkiego stownika jezyka rosyjskiego S.I.
Ozegowa i N.J. Szwiedowe;j.
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Informacja semantyczna - znaczenie stowa.

Informacja encyklopedyczna.

Informacja o zwigzkach synonimicznych i antonimicznych.
Informacja o chronologii.

Informacja o zrédlach, wykorzystanych do opisu hasta stowniko-
wego.

Badany przez nas stownik sklada sie z pieciu rozdzialow: Leksyka
bezekwiwalentna (podrozdzialy: Czlowiek, Spoteczeristwo, Przyroda),
Koncepty i realia kultury rosyjskiej, Leksyka z ttem znaczeniowym (kul-
turowym), Tematyczny stownik-minimum, Stownik stow przestarzatych
i nacechowanych stylistycznie.

W pierwszym rozdziale, Leksyka bezekwiwalentna, znajduje si¢ ok.
880 hasel, umieszczonych w grupach tematycznych. Wymieniane s one
po przecinku, w kolejnosci alfabetycznej. W rozdziale tym tylko przy
jednym rzeczowniku pojawia si¢ informacja gramatyczna: ouu, liczba
pojedyncza - oko.

W 52 hastach tego rozdzialu, za pomocg znaku graficznego ['],
zaznaczono akcent: ycmd, eopénku, uspaséy, 6pamuna, KOKOUIHUK,
Kuuka, manaxdi, cotimenv, céekposv, 8010cmy, nocdo, cno600d, Habdm,
uenobuimve, nono08otl, xopomvl, 6pdmuna, 6dpusumna, msxiba, 4énsiov,
6dpmol, wdnka MoHomaxa, npawd, oposHu, mapanmdc, yound, y30d,
nonmuHa, ApuiLiH, 6epcmd, 30710MHUK, CANEHD, KOPOOEUHUK, 6020pOOCKAS
uepyuika, ObIMKOBCKAS UZPYUIKA, B0710200CK0e KPYHeB0, 2eHeNbCKas
KepamuKa, Hocmeo8cKkas pOCcnucy, Nanexckas MUHUAMOPA, XOXIOMCKASL
pocnuce, kadpinv, kamdpumckas, ny60k, bibnus, Esdneenue, IlepyH,
Aptino, /lenv, Kocmpomd, Medn Kyndna i inne.

W drugim rozdziale Koncepty i realia kultury rosyjskiej znajduje sie
ok. 300 hasel. We wstepie autorzy stownika podkreslili, ze sg to ,jed-
nostki jezykowe reprezentujace koncepty kultury rosyjskiej” (RS-RS: 5)
i przy ich opisie zwracaja uwage na nastepujace dane jezykowe: etymolo-
gia sfowa, pochodzenie/struktura stowa, rdzenne stowotwdrcze modele
jezyka rosyjskiego, Iaczliwos¢ stow, potencjal frazeologiczny stowa, wielo-
znaczno$¢ opisywanej jednostki jezykowej. Struktura artykulu hastowego
w tym rozdziale wyglada nastepujaco:

NN
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Oun - 1O Xe, 4TO I71a3a. VIMeeT o61iecsiaB. KOpHM (€f1.4. — OKO).
B noatnyeckoM s3biKe 18-19 BB. yIOTpeOIIOCh B BHICOKOM CTHTIC.
B coBpeM. pyc. sI3bIKe — yCTap. CIOBO.
51 oum 3Ha, — 0, 3TU 0un!
Kak s mo6un unx, — sgaer bor!

(..)

Z przytoczonej definicji, poza notka encyklopedyczng (B nosmuueckom
A3vike 18-19 86. ynompebnanocv 6 vicokom cmusne. B cospem. pyc. a3vike
- ycmap. cnoso) wylaniaja si¢ nastepujace rodzaje informacji:

1.

Informacja gramatyczna,

oun — L. poj. — oxo.

Informacja o etymologii stowa, oznaczona za pomocg kwalifikato-

ra: ycmap. — stowo przestarzate.

Informacja o zZrédtach wykorzystanych do opisu hasta stowniko-

wego:
OM. Trotuyes « ounm 3Ham, -o, atu ouu!», Hlancknit H.M.,,
Bobposa ' A., «<9TUMOIOrNYeCKNII CTOBAPb PYCCKOTO A3bIKa»,
Mocksa 1994.

Inny przyklad to partykuta ,,dzigkuje”:

Crnacu6o - 1. Yacruia. Beipaxkenne 6narogapaocru. Criacu6o 3a yrouieHue.

2. B 3HaueHmu ckasyemoro, koMy — 4demy. Hamo ObITb 6/1arogapHbIM 3a

4T0-HUOYAb. Chnacubo cocedy, umo nomoe. 3. B 3HaueHmn gactuipl; 6e3

[OTONMHEeHNs U ¢ npupaTodHsiM (...) Cnacubo, 0oxoux nepecman, a mo

6vr 6ce evimoknu. 4. B 3HadeHMu cyuiectBUTenbHOrO cracu6o. CroBo

6marogapHoctu (pasr.). Cnacu6o He ckasan.

VIcKOH. pyccKoe COBO, cpalljeHue chaci 602s, ¢ OTHafieHeM KOHEYHOTO

b.

¥t Cnacub6o - Benukoe coBo. (...) 3a cracubo geHbru He garor. Crnacubom

CchIT He Oypetb. (...) Cnacubo B KapMaH He IIOIOXKUIIb.

¢ Crmacu6o u Ha ToM (pasr.) brarogapHocTb 3a 4TO-HUOYAD He MHOTOE:

XOPOIIIO, YTO XOTb TaK CAIEIANL, YTO XOTh ITO €CTh (...).

m Cnacubo, rocypaps, crnacu6o, oten popnoit! — rosopun CaBenbuy
ycaxxusasich (...) (A.C. Ilymxun, Kanumarckas douxa).
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W tej definicji leksykograficznej znajduja sie:

1. Informacja o cz¢sci mowy, do ktdrej nalezy stowo
cracn6o - yactuua (partykuta).

2. Informacja o pochodzeniu stowa
MICKOH. PYCCKO€ C/IOBO, CpallieHue cnacu 602e.

3. Informacja gramatyczna
B 3HaYEHNU CKa3yeMoro, koMmy — 4eMy (w funkeji orzeczenia, komu
- czemu).

4. Informacja o zrédtach wykorzystanych do opisu hasta stowniko-
wego:
3onoTbie pocchiny. Pycckue HapojHble IOCTIOBUILBI ¥ TOTOBOPK,
Kpacnospck, 1993; @paseonormyeckuii croBapb pyccKOro s3bIKa.
Cepimie 4000 crnoBapHbIX cTatell, nop pen. A.JI. Monorkosa,
Mocksa 1987; llancknit H.M. bo6posa T.A. «IlIkonbHBII 9TUMO-
JIOTMYEeCKMIT CTIOBApb PYCCKOTO s3bIKa: JHAYEHME U IIPOMCXOXK/Ie-
HMe c/I0B, MockBa 1997.

W analizowanym slowniku istotne miejsce wsrdd zrodet wykorzy-
stanych do opisu hasla, zajmuje stownik Tonkosuwiti cnosapv pyccxozo
asvka (Wielki stownik jezyka rosyjskiego) Ozegowa i Szwiedowej. We
wstepie autorzy podkreslaja, ze o wyborze tej pozycji zdecydowala nie
tylko jej popularnos¢ wsrod uczacych sie jezyka rosyjskiego, ale takze
jej zawarto$¢ - przejrzysto$¢ definicji leksykograficznej, odniesienia
do historii stowa i jego wspolczesnosci, informacje stylistyczne o hasle
i w koncu kulturologiczny aspekt artykulu hastowego ilustrowany po-
przez przyklady laczliwosci stow, przyklady frazeologizméw i inne
(RS-RS: 6). Jednak zwazywszy na kulturologiczny aspekt stownika Rosyj-
skie stowo - rosyjski swiat ze stownika-zrodta autorzy wybrali tylko nie-
ktére informacje. Za przyklad postuzy nam hasto mpoiixa umieszczone
w rozdziale Koncepty i realia kultury rosyjskiej w grupie tematycznej
Transport konny.
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Tabela 1. Poréwnanie hasla rpoiika

Rosyjskie stowo - rosyjski swiat Stownik objasniajqcy jezyka rosyjskiego

Tpoiika - ynmpspkka u3 TpEX nomage. Tpoiika -u, x. 1. [ludpa 3, a taxxke (o cxop-
[I] (...) BCe BBILIM Ha MOPO3 U, IleperoBapy- | HbIX MM OJHOPOJHbBIX npeMeTax) KOmMdec-
BasACh, IEPEKINKAACDH, CMEACh I KpM4a, pacce- | TBO Tpu (pasr.). KPaCI/IBO BBINNCATH TPOJKY.

JINCH B CaHIL. T. Hepasmy4yHbIX (0 TPeX HepasIyYHbIX JPY3b-
JIBe TpOIIKM OBUIN PA3TOHHbIE, TPETHSI TPOIIKA sx). 2. lllkonbHas y4eOHas OTMETKA ,,yAOBIET-
CTaporo rpa(l)a’ C OPJIOBCKMM PbICAKOM Ha BOpI/ITeTIbHO)’. Yunurbcsa Ha TpOf/lKI/I. 3. Yr[pﬂ)KKa
KOpHI0; 4eTBépTast cobctBeHHas Hukonas, B Tpu jtourajyu. Karanbe Ha pycCKUX TPOJKax.
[ (...) ULH. Toncroit, Boitna u mup). 4. HasBaHme 4e-ro-H., COfIep>Kallero Tpu Ofu-

TpOﬁKanMTCH, TpOIU/IKaCKa‘{eT, HAKOBbIC €OUMHUNIIBI. T. JepBeEn (I/II‘pa}IbHaﬂ

BbéTcs mblIb U3-110[], KOIIBIT,
Ko/mokonpumk 3BOHKO I1a4eT,
W XOXOYeT, ¥ BUSKMNT.
(TT.A. Bsizemckumit, Ewié mpotika).

kapra). Tanery ,, 01 (MCIIONHAEMBII [BYMA JIe-
BYIIKaMHU U OZHUM TaHLopoM). 5. Haszpanme
4ero-H. (OOGBIYHO TPAHCIIOPTHOTO CPENCTBA),
o6osHadenHoro uudpoit 3 (pasr.). Tporixa us-
MeHIIa MapipyT (T. e. TpaMBait, TpoyIeitoyc,
aBTOOYyC o HoMepoM 3). 6. KocTioM, cocTost-
Ml U3 MUJpKaka, OproK (Mam >kakerta, F0OKM)
u xmeta. MysXcKasi, )KEHCKas T. || yMeHbIL.
TPOEYKa, -1, K. || mpui1. TpoedHslit, -as, -oe (ko
2 1 3 3Ha4.; pasr.).

Sposrdd szesciu znaczen znajdujacych sie w stowniku S.I. Ozegowa
i N.J. Szwiedowej autorzy stownika Rosyjskie stowo - rosyjski swiat wybrali
jedno: ,zaprzeg skladajacy sie z trzech koni”, ttumaczac, ze to wlasnie ono
najbardziej jest zakorzenione w $wiadomosci Rosjan. Zrezygnowali tez
z podania informacji gramatycznej o stowie (brak form fleksyjnych, formy
przymiotnika od rzeczownika). Najwigkszg czes¢ definicji w badanym
przez nas slowniku zajmujg fragmenty znanych utworéw literackich ze
stowem mpotika.

Trzeci rozdzial Leksyka z ttem znaczeniowym (kulturowym) to ok. 680
hasel ulozonych alfabetycznie. Uwage zwraca fakt, ze kazde z tych hasel
zawiera informacje dotyczaca etymologii stowa, np.:

ITapp — (MCKOH., BOSHMKIIO B [Ip.-PyC. 310Xy 13 1ecapb) 1. EquHormacHsIit
rocygapb, MoHapx. Pycckue mapu. 2. O TOM, KTO (4TO) SIB/SIETCA Ty4ILINM
cpenu Koro- dero-uHubymp. JIy6 - mapp necos. JleB — napp 3Bepeii. 3.
B coueraHum ¢ OpyrMMu CIOBaMy HEYTO BBIFAIOLIEECS CPemy APYTUX
nopo6HbIx (ycrap.). llapp — xonokon. Iaps — mymka. [Tpu mape Topoxe
(Hap., mWyT1.) — oYeHb HaBHO. bes3 maps B ronose (Hap.) — O IIymoM,
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B3banmoutHoM 4enoseke. Ilapckmit. IJapckue mokon. Iapckuit mogapox.
«lJapp ¢ mapuuer NIPOCTMICHA, B IyTb-HOPOTY CHAPAAWICA, M Liapuia
y OKHa cena xpatb ero ofHa» (A.C. ITymxnn «Ckaska o nape Canrane...»).

Oprdcz informacji o pochodzeniu stowa oraz informacji o przeno-
$nym znaczeniu stowa pojawia si¢ tez kwalifikator stylistyczny — my.
(zartobliwie). Wymienione elementy pojawig si¢ przy wszystkich hastach
w rozdziale trzecim.

Czwarty rozdzial to Tematyczny stownik-minimum (ok. 1500 stow). Po-
dzielony jest on na grupy oraz podgrupy tematyczne: Czlowiek: budowa
ciata, zycie, (...), Przyroda: wszechswiat, zjawiska przyrodnicze, swiat roslin
(...) i inne. W rozdziale tym autorzy ograniczajg si¢ jedynie do podania
hasta.

W ostatnim, pigtym rozdziale (Leksyka przestarzala oraz nacechowa-
na stylistycznie) znajduje sie ok. 600 hasel. W tym rozdziale odnotowac
mozna najwiekszg ilos¢ informacji typowo jezykowej. Dla zobrazowania
przytoczymy przyklad hasta sacmonve:

3ACTOIJIBE, -1, pox. MH. —nuii, cp. (pasr.) u (ycrap.) 3ACTOJINIIA,
-bl, . [IpasgHMYHBIN CTON, yTrOleHbe, a Takxe (cobmp.) cupsmye 3a
npasgHuIHBIM cTosoM. O6unpHOe 3. Becernoe 3.

Jak wida¢, po hasle nastepuje informacja gramatyczna: formy flek-
syjne rzeczownika (dopelniacza 1. poj. i l. mn.), rodzaj rzeczownika,
a takze kwalifikatory stylistyczne (pasr. - stowo potoczne i ycrap. — stowo
przestarzale). W definicji pojawia si¢ tez synonim hasta gtéwnego oraz
jego koncowka fleksyjna i informacja o jego rodzaju (,,x.” - r. zenski).

Reasumujac, sposrdd wszystkich haset stownika, tylko przy 52 zwrd-
cono uwage na informacj¢ o wymowie — w hastach zaznaczono akcent.
Informacja o etymologii slowa pojawia si¢ w 680 hastach rozdziatu
trzeciego oraz w pojedynczych haslach rozdzialu drugiego. Informacja
o cze$ci mowy opatrzono tylko pie¢ hasel stownika. Jedynie rzeczowniki
z rozdzialu pigtego (ok. 600) maja w artykule hastowym informacje flek-
syjna. W tym tez rozdziale przy pojedynczych hastach pojawia si¢ infor-
macja o synonimicznych wyrazach lub zwrotach. W zadnym artykule nie
pojawia si¢ antonim objasnianego stowa.
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Kwalifikatory informujace o stylistycznym nacechowaniu wyrazu po-
jawiaja si¢ przy wszystkich hastach rozdzialu piatego (ok. 600) oraz przy
pojedynczych rozdzialu trzeciego.

Informacja o znaczeniu stowa podana jest przy wszystkich hastach
rozdziatu drugiego (ok. 300), trzeciego (ok. 680) oraz piatego (ok. 600).
W rozdziatach tych definicje sg bogato ilustrowane zwigzkami frazeolo-
gicznymi, przystowiami, powiedzeniami.

Z przeprowadzonej analizy artykutéw hastowych wynika, ze w opisie
jednostek jezykowych zawarty jest roznorodny rodzaj informacji o stowie.
Jest to zarowno wiedza jezykowa, jak i pozajezykowa (encyklopedyczna).
Zauwazy¢ nalezy, ze brakuje konsekwencji w opisie hasel. Nie ma jednego
schematu struktury artykulu hastowego.

W definicjach opisywanego stownika dominuje informacja o miejscu
i znaczeniu danej jednostki jezykowej w historii i kulturze Rosji, a takze
w $wiadomosci Rosjan - co podkredla lingwokulturologiczny aspekt
stownika. Jednak duzo miejsca zajmuje réwniez informacja dotyczaca
etymologii stowa oraz jego charakterystyki stylistycznej. Umieszczenie
tego rodzaju informacji, podkreslaja autorzy, zwigzane jest z ,komuni-
kacyjnymi celami nauczania” i ma sprzyja¢ rozwijaniu u uczacych sie
poczucia stylu oraz uczy¢ ich $wiadomosci rozwoju jezyka (RS-RS: 9).

Jak zauwaza polski uczony R. Tokarski (2014: 30), nieustannie tocza
sie leksykograficzne dyskusje dotyczace relacji miedzy wiedzg encyklo-
pedyczng i jezykowa w definicjach stownikowych. Jednak, jak podkresla,
»jezyk i wiedza pozajezykowa wzajemnie si¢ dopelniaja” (2014: 24), co
widac tez na przykladzie omawianego stownika Pycckoe cnoso - pycckuii
mup: JTuH280KYIbMYPONI0UUECKUTI CTIOBAPL-MUHUMYM.
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Summary

LINGUISTIC KNOWLEDGE IN THE ENTRIES OF RUSSIAN LINGUO-
CULTURAL DICTIONARIES - A CASE STUDY OF A MINIMUM
DICTIONARY RUSSIAN WORD - RUSSIAN WORLD

Modern lexicography tends to aim at a comprehensive presentation of
every linguistic unit. Encyclopaedic features of dictionaries are becoming
more and more important. Their authors understand that extralinguistic
information in a linguistic dictionary is essential to enable its users to fully
understand the association background of a word, which determines the
specificity of understanding it. Increasingly, more attention is paid to
how a language functions in the linguistic awareness of its users. The aim
of this paper is to examine the type and amount of linguistic knowledge
included in dictionary entries of the latest lexicographic publications, i.e.
linguo-cultural dictionaries.

Keyworbps: linguo-cultural studies, linguo-cultural dictionary, linguistic
knowledge, dictionary entry, extralinguistic information
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Streszczenie: W artykule autorka analizuje mozliwo$ci wykorzystania
nowoczesnych metod nauczania podczas lekgji jezyka polskiego. Pod
uwage bierze materialy dydaktyczne zgromadzone w jednym z serwi-
s6w internetowych Scholaris.pl. Material do analizy ograniczony do tzw.
ksztalcenia jezykowego autorka grupuje wedtug typéw wiedzy (wiedza
nazewnicza, wyjasniajaca i interpretacyjna). Niniejszy artykut stanowi
prébe odpowiedzi na pytanie, czy multimedialne materiaty dydaktycz-
ne spelniajg warunki nowoczesnosci, atrakcyjnosci i funkcjonalnosci.

Stowa KLuczowk: jezyk, wiedza, multimedia, edukacja

Wprowadzenie

Jezyk polski - oprécz matematyki - zajmuje najwiecej miejsca
w ramowych rozkladach materialu na wszystkich etapach ksztalcenia
- poczawszy od etapu propedeutycznego, skonczywszy na szkole sredniej.
Jest przedmiotem egzaminacyjnym ze wzgledu na wysoka range, jaka jest
mu przypisana w ksztalceniu ogélnym. Jednoczesnie jest przedmiotem
wzbudzajagcym wiele dyskusji i kontrowersji, co mozna obserwowac
zwlaszcza w okresach zmian w podstawach programowych. Dzieje sie
tak dlatego, ze od wielu lat zastanawiamy si¢ nad tym, czym jest ksztal-
cenie polonistyczne, jakie tresci powinien obejmowac przedmiot jezyk
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polski na réznych etapach ksztalcenia, jak pogodzi¢ ksztalcenie jezykowe
z ksztalceniem literackim. W polowie lat osiemdziesigtych XX wieku
Maria Nagajowa pisata: , Ksztalcenie jezykowe jest podstawg realizacji
wszystkich zadan jezyka polskiego. Na nim opiera si¢ cale ksztalcenie
literackie” (Nagajowa, 1985: 33). Opinia Nagajowej pozostaje poza dys-
kusjg, mimo to - jak zauwazyl Jerzy Bartminski - ,na lekcjach jezyka
polskiego do$¢ czesto bardzo matlo czasu poswieca si¢ na nauke o samym
jezyku” (Bartminski, 2008: 60), dlatego tez tworcy obowigzujacej ciggle
podstawy programowej' starali si¢ zachowaé dobre proporcje miedzy
ksztalceniem jezykowym i ksztalceniem literacko-kulturowym, ,zgodnie
z dobrg tradycjg szkolng” (Bartminski, 2008: 60).

Tradycja to jedno, a wyzwania nowoczesnej szkoly - drugie. Dzi$
w tawkach szkolnych siedzg bowiem cyfrowi tubylcy przyzwyczajeni do
wielozadaniowo$ci, ktoérzy majg problem ze skupieniem uwagi na jednym
zadaniu. Bez wzgledu na wiek, sg nastawieni na ciggly kontakt z techno-
logia. W zwigzku z tym coraz czesciej dostrzega si¢ potrzebe dostoso-
wywania materialéw dydaktycznych do stylu uczenia si¢ wspolczesnych
uczniéw. Dotyczy to zaréwno ksztalcenia literacko-kulturowego, jak
i jezykowego.

Nalezaloby wigc zadac sobie pytanie: czym jest nowoczesna szkota?
Aleksander Piecuch twierdzi, ze ,Nowoczesny proces dydaktyczny to
miedzy innymi taki, ktéry w optymalny sposdb wykorzystuje dostepne
i nowoczesne $rodki dydaktyczne, ktéry uwzglednia indywidualne pre-
dyspozycje uczacych si¢. Postulat nowoczesnosci procesu ksztalcenia
moze wypelni¢ obecnie komputerowe wspomaganie proceséw uczenia
sie i nauczania” (Piecuch, 2011: 10). Mozna w zwiazku z tym zalozy¢, ze
wyzwaniom wspodlczesnosci mogg sprosta¢ multimedialne $rodki dydak-
tyczne.

W dalszej czesci opracowania poddam analizie multimedia prze-
znaczone do ksztalcenia polonistycznego, przy czym ogranicze si¢ do
materialow obejmujacych zagadnienia jezykowe. Celem analizy bedzie
znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy analizowane materialy dydak-
tyczne spelniaja warunki nowoczesnosci, atrakcyjnosci i funkcjonalnosci

1 Mowa o podstawie programowej z 2008 roku.
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w kontekscie konstruowania wiedzy. Tym samym punktem wyjscia jest
wiedza i jej typy, multimedia natomiast stanowig jedynie srodek do jej
przekazywania.

W tym miejscu warto zastanowi¢ si¢ nad kryteriami ewaluacji mul-
timediéw edukacyjnych. Mimo iz liczba publikacji poswieconych wyko-
rzystaniu nowoczesnych technologii w ksztalceniu zwieksza si¢ w szyb-
kim tempie, to kazdy z badaczy dokonuje oceny i analizy tychze wedle
wlasnych, najczesciej wasko ujetych kryteriow. Problem jest zlozony,
poniewaz multimedia edukacyjne sa niezwykle zréznicowane, w zwiazku
z tym trudno o jeden uniwersalny zestaw narzedzi badawczych. Najczesciej
w zwigzku z tym pojawiajg sie¢ oméwienia pojedynczych pomocy (stron
internetowych, serwiséw, portali, stownikéw w wersji on-line i innych).
Tym samym na ogé! mamy do czynienia z przegladem dostepnych
materialéw i narzedzi edukacyjnych. Kazdy z badaczy przyjmuje inng
perspektywe badawcza, co pokazuje, ze katalog zagadnien zwigzanych
z e-materiatami edukacyjnymi poszerza si¢ nieustannie. Ocenie badaczy
podlegaja zawarto$¢ e-zasobow z uwzglednieniem ich warstwy wizualnej
(np. Slésarz, 2008; Wawer, 2008; Poreba, 2016; Karczmarzyk, 2017) i/lub
cyfrowe kompetencje uczniéw i nauczycieli ze szczegdlnym zwréceniem
uwagi na formy organizacji pracy w procesie dydaktycznym (np. Mig-
datek, Folta, 2010; Piecuch, 2011; Harmes i in., 2015; Pitler i in., 2015).
Brakuje jednak ciggle opracowan, ktére pozwalatyby spojrzec na e-zasoby
edukacyjne w sposéb calosciowy i wypracowac ogélne kryteria ich oceny,
tak jak ma to miejsce w przypadku tradycyjnych podrecznikow (por.
Nocon, 2009). Mamy co prawda analogiczne opracowania dotyczace pod-
recznika multimedialnego (np. Walat, 2004; Wobalis, 2011), ale e-zasoby
edukacyjne nie ograniczaja si¢ do podrecznika w $cistym tego stowa zna-
czeniu. Stad pojawia si¢ konieczno$¢ nieustannego badania wszystkiego,
co pojawia si¢ w sieci i moze stuzy¢ jako material edukacyjny lub narze-
dzie metodyczne (a roznorodnos¢ jest przytiaczajaca: wlogi popularno-
naukowe na Youtube, serwisy edukacyjne typu profesor.pl. scholaris,pl,
$ciaga.pl, aplikacje, jak LearningApps, Kahoot i wiele innych).

Propozycja przedstawiona ponizej jest proba spojrzenia na e-zasoby
z innej niz dominujace w literaturze przedmiotu perspektywy, cho¢ nie
ucieka przed kryteriami proponowanymi przez innych badaczy.
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1. Material badawczy

Material badawczy stanowia wybrane e-zasoby jednego z dostepnych
portali edukacyjnych — Scholaris.pl®. Jak czytamy w zaktadce ,,O nas”™

Scholaris to portal wiedzy dla nauczycieli zawierajacy bezplatne, elektro-
niczne zasoby edukacyjne dostosowane do wszystkich etapow ksztalcenia.
Materiaty dostepne na portalu s3 zgodne z nowg podstawa programowa? i
kompatybilne ze wszystkimi tablicami interaktywnymi i innymi urzadze-
niami wspomagajacymi prace nauczyciela, np. tabletami. Portal ma na celu
wsparcie nauczycieli w przygotowaniu ciekawych, czesto interaktywnych
zaje¢ poprzez dostarczenie im gotowych i sprawdzonych materialéw edu-
kacyjnych. Korzystanie z portalu jest bezptatne®.

Tworcy portalu zaznaczajg ponadto, ze z materialéw zgromadzonych
w Scholaris.pl mogg takze korzysta¢ uczniowie, ,,ktérzy w ciekawy i no-
woczesny sposob chcg poglebiaé swoja wiedze.

Obecnie portal zawiera niemal 28 tysiecy interaktywnych materialow,
pomocnych w realizacji tresci ze wszystkich przedmiotéw lekcyjnych, na
réznych poziomach edukacyjnych. Materialty mozna tatwo przeszukiwac
dzigki dobrze oznaczonym zakiadkom. Dla kazdego poziomu edukacyj-
nego: wychowanie przedszkolne, edukacja wczesnoszkolna, szkota pod-
stawowa klasy 4-6, gimnazjum (lub szkota podstawowa klasy 4-8) i szkota
ponadgimnazjalna mozna wybra¢ przedmiot nauczania. Znalazly si¢ tu
wszystkie przedmioty z ramowych planéw nauczania. Ponadto mozna
wybrac typ zasobu. Sg to: ¢wiczenia, dokumenty edukacyjne, testy, filmy

Scholaris to projekt realizowany przez Osrodek Rozwoju Edukacji w ramach Pro-
gramu Operacyjnego Kapitat Ludzki, Priorytet III, Dzialanie 3.3, Poddziatanie 3.3.3,
wspottinansowane z Europejskiego Funduszu Spotecznego. Scholaris jest takze cze-
$cig rzadowego programu rozwijania kompetencji uczniéw i nauczycieli w zakresie
stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych - Cyfrowa szkofa.

W tej chwili (wrzesien 2017 rok) materiaty zgromadzone w Scholaris.pl s3 posegre-
gowane wg zatozen podstawy programowej ksztalcenia ogolnego z 2008 roku, jak
i nowej podstawy programowej, ktéra weszta w zycie 1 wrze$nia 2017 roku i obejmie
uczniéw klas 1, 4, 7 szkoly podstawowej. Zwigzane jest to ze zmiang sytemu szkol-
nictwa, zgodnie z ktéra beda stopniowo wygaszane gimnazja. System szkolnictwa
bedzie oparty na o$mioletniej szkole podstawowej i czteroletnim liceum ogélno-
ksztatcacym (piecioletnim technikum).

Informacje dotyczace przeznaczenia portalu pochodzg ze strony http://www.schola-
ris.pl/onnas, dostep: 05.05.2017.
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i animacje, nagrania dzwigkowe, prezentacje multimedialne, scenariu-
sze lekcji, ilustracje, e-ksigzka, strony WWW. Kazdy z zamieszczonych
w portalu zasobéw mozna pobra¢ na swéj komputer lub skorzystaé
z niego on-line. Wszystkie mozna drukowac.

W polu moich obserwacji znalazly si¢ zasoby dotyczace tzw. wiedzy
o jezyku dla szkoly podstawowej (klasy 4-6) i gimnazjum® z trzech kate-
gorii: zdjecia i ilustracje, prezentacje multimedialne oraz filmy i anima-
cje. Udzial poszczegdlnych typéw zasobow w calym badanym materiale
pokazuje wykres 1.

Wykres 1. E-zasoby do ksztalcenia jezykowego

filmy i animacje
18%

prezentacje
multimedialne
18% zdjecia i ilustracje
64%

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Wsréd materialow dotyczacych ksztalcenia jezykowego najliczniej
reprezentowane s3 zdjecia i ilustracje. Zdecydowanie mniej jest tu pre-
zentacji multimedialnych, najmniej filméw i animacji (wykres 1).

Warto takze spojrze¢ na proporcje materiatéw dotyczacych ksztal-
cenia jezykowego i ksztalcenia literacko-kulturowego z podzialem na
poszczegolne kategorie (wykres 2).

Wida¢ wyraznie, ze tresci ksztalcenia literackiego czedciej przedsta-
wiane sg w postaci filméw i animacji, a tresci ksztalcenia jezykowego
— w postaci statycznych zdje¢ i ilustracji. W jednym i w drugim przypad-
ku poréwnywalna jest natomiast liczba prezentacji multimedialnych.

> W tej chwili (wrzesien 2017) materiaty te znajdziemy takze w zasobach przypisanych

do szkoly podstawowej w klasach 4-8.
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Wykres 2. E-zasoby do ksztalcenia jezykowego i literacko-kulturowego — poréwnanie

E-zasoby do ksztatcenia jezykowego i literacko-kulturowego
48,1% 31,2%
Ksztatcenie literackie w gimnazjum

20,5% 62,5%
Ksztatcenie jezykowe w gimnazjum

44,9% 36,4%

Ksztatcenie literackie w szkole podstawowe;j

15,3% 66,3%
Ksztatcenie jezykowe w szkole podstawowej

0% 20% 40% 60% 80% 100%

filmy i animacje m prezentacje multimedialne mzdjeciaiilustracje

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wykres 3. E-zasoby do ksztalcenia jezykowego i literacko-kulturowego
- analiza liczbowa

E-zasoby do jezyka polskiego
Ksztatcenie literackie w gimnazjum
Ksztalcenie jezykowe w gimnazjum

Ksztatcenie literackie w szkole podstawowej

Ksztatcenie jezykowe w szkole podstawowej

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180 200

Zrédo: opracowanie wlasne.

Wreszcie nalezy dokonac liczbowej analizy przedstawianych tu
e-zasobow, uwzgledniajac podzial na ksztalcenie jezykowe i literacko-
-kulturowe.

Zaréwno w przypadku szkoly podstawowej, jak i gimnazjum w ser-
wisie Scholaris.pl znajdziemy wigcej tresci dotyczacych ksztalcenia lite-
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racko-kulturowego niz jezykowego, przy czym réznica ta widoczna jest
zwlaszcza w przypadku materiatéw dla gimnazjalistow.

W dalszej czesci opracowania beda mnie interesowaty tylko tresci,
ktére mozna przypisa¢ ksztalceniu jezykowemu. Analizie poddaje
wszystkie zasoby ze wskazanych powyzej kategorii: 120 zdjec i ilustraciji,
23 prezentacje multimedialne, 23 filmy i animacje. Punktem wyjscia do
analizy e-zasoboéw uczynitam jeden z podzialéw wiedzy zaprezentowany
przez Dorote Klus-Stanska (2002: 119-123):

- wiedza nazewnicza: zwigzana z poleceniem ,nazwij”; nie moze
by¢ konstruowana w umysle; potrzebna jest pamieé; wiadomosci
sa kolekcjonowane;

- wiedza wyjasniajgca: myslenie przyczynowo-skutkowe, respek-
tujace $cisle zdefiniowane reguly postepowania; uwzgledniajace
zalezno$ci, zwiagzki;

- wiedza interpretacyjna: myslenie krytyczne, ocenianie, metare-
fleksja; niezliczone konteksty; méwimy tu raczej o odpowiedniosci
niz poprawnosci wiedzy.

Mozna zalozy¢, ze umiejetnosci s3 budowane na wiedzy, jednak
wiedza moze by¢ roznie pojmowana, réznie definiowana. Widzimy
wyraznie, ze wskazane przez Klus-Stanska typy wiedzy sa zwigzane
z glebokoscig przetwarzania informacji w umysle. Wiedza nazewnicza nie
wymaga skomplikowanych operacji umystowych — przetwarzana jest na
plytkim poziomie; nie wymaga si¢ tu nawet rozumienia przyswajanych
informacji. Nieco glebiej przetwarzana jest wiedza wyjasniajgca — zakla-
da ona bowiem rozumienie. Wreszcie najbardziej pozadany typ wiedzy
to wiedza interpretacyjna zakladajgca ocenianie, subiektywny (osobisty)
odbidr informacji. Tylko ten typ wiedzy moze bazowa¢ na zaangazowa-
niu, samodzielnosci i aktywnosci poznawczej ucznidw.

Wymienione typy wiedzy istnieja na zasadzie krzyzowania si¢, nie
rozlgcznosci. Nie chodzi bowiem o stosowanie tylko jednego typu podczas
procesu edukacyjnego, a o uwzglednienie wszystkich rodzajéow wiedzy
w rozsgdnych proporcjach. Zadaniem szkoly jest bowiem zaréwno
przekazywanie wiedzy, jak i ksztalcenie umiejetnosci. Jednoczesnie nie
mozna ksztalci¢ umiejetnosci bez odpowiedniego zasobu wiedzy. Rafal
Wawer i Monika Wawer (2013: 197) uwazaja, ze: ,Irwalo$¢ wiedzy jest
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gléwnym wyznacznikiem skutecznego procesu ksztalcenia. Jest procesem
zlozonym, a zapamietywanie i reprodukcja informacji zalezy zaréwno od
zwiagzkow wystepujacych w nauczanym materiale, jak réwniez od stosun-
ku osoby uczacej sie do tego materialu”. Jednoczesnie nowoczesna szkota,
o ktdrej byla juz mowa, powinna by¢ gotowa do ,,rezygnacji z przekazy-
wania wiedzy uznanej za jedyna poprawng na rzecz tworzenia warunkow
do aktywnego konstruowania znaczen przez uczniéw (...) w drodze ich
negocjowania, konfrontowania i okreslania w nowych perspektywach
i kontekstach” (Klus-Staniska, 2002: 10).

2. Analiza materialu badawczego

Wszystkie rodzaje wiedzy wskazane powyzej mozna odnalez¢ w zaso-
bach zgromadzonych w serwisie Scholaris.pl. Przyjrzyjmy sie zatem przy-
kladowym zasobom podzielonym na cztery grupy wedlug dominujacego
w nich typu wiedzy.

Grupa I. Wiedza nazewnicza

Przyktad 1. Zaséb nr POL07102 (104752): ,Animacja w zabawny sposob
przedstawiajaca przyklady przeksztalcania czasownikéw w imiestowy™.

imiestdw przystéwkowy wspétczesny

Chtopiec jedzie na rowerze i stucha muzyki. Chiopiec jedzié‘r_la_r_owerié I_uc;h?aj Omuzyki.

Zrédho: htep://scholaris.pl/resources/run/id/104752.

®  Opisy zasobéw pochodza z portalu Scholaris.pl.
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W materiale przedstawiono 4 pary zdan i 4 pary ilustracji.

(1]
2]
3]
(4]

Chlopiec jedzie na rowerze i stucha muzyki. / Chlopiec jedzie na ro-
werze, stuchajac muzyki.

Mam ubrala plaszcz i wyszta z psem na spacer. / Ubrawszy plaszcz,
mama wyszla z psem na spacer.

Dziewczyna czytala list i glosno si¢ $miata. / Czytajac list, dziewczyna
glo$no sie $miata.

Babcia upiekta ciasto i data je wnukowi. / Babcia data wnukowi upie-
czone ciasto.

Kazda para zawiera czasownik w formie osobowej i czasownik prze-
ksztalcony na imiestéow - dwa przyklady pokazuja przeksztalcanie cza-
sownika na imiestéw przystéwkowy wspolczesny [1, 2], jeden przyklad
dotyczy imiestowu przystéwkowego uprzedniego [3], jeden - imiestowu
przymiotnikowego biernego [4]. Zabraklo natomiast imiestowu przy-
miotnikowego czynnego.

Przyklad 2. Zaséb nr IMP_80667 (69631): ,,Tablica przydatna jest przy za-
poznaniu ze stopniowaniem przymiotnika, przy powtdrzeniu poznanych
cze$ci mowy”.

[ STOPNIOWANIE PRZYMIOTNIKA ]

N

STOPIEN STOPIEN STOPIEN
ROWNY WYZSZY NAJWYZSZY
m wysoki B WYZSZy B NajwyzZszy
m ciekawa m ciekawsza m najciekawsza
m tadna m tadniejsza m najtadniejsza
m pigkna m pigkniejsza m najpiekniejsza

Zrédto: http://scholaris.pl/resources/run/id/69631.
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Przyklad 3. Zaséb nr IMP_107849 (64340): Tablica prezentujaca cechy
instrukcji.

®,

INSTRUKCJA

« WYPOWIEDZ MA ZWIAZEK Z TEMATEM,

« W NAGLOWKU ZNAJDUJE SIE INFORMACJA O TYM, CZEGO DOTYCZY
INSTRUKCIA,

+ ZAPISANA W PUNKTACH,

+ OPISANE CZYNNOSCI W RZECZY WISTOSCI NASTEPUJA JEDNA PO DRUGIIEJ,

+ NASTEPSTOW W CZASIE SYGNALIZUJA WYRAZY: NAJPIERW, POTEM,
Z KOLEI, NA KONIEC, WRESZCIE...,

« WYPOWIEDZI W BEZOKOLICZNIKU LUB CZASOWNIKACH TRYBU
ROZKAZUJACEGO,

« WYPOWIEDZENIA ZACZYNAJA SIE WIELKA LITERA, KONCZA KROPKA,

« POPRAWNY ZAPIS ORTOGRAFICZNY,

+ STARANNOSC ZAPISU.

Zrédlo: htep://scholaris.pl/resources/run/id/64340

Glownym celem materialéw edukacyjnych z grupy I jest przekaz usys-
tematyzowanej wiedzy dotyczacej imiestowowych rownowaznikéw zdan,
stopniowania przymiotnikow i gatunkowych wyznacznikéw instrukcji
jako tekstu uzytkowego. Material ilustracyjny pelni tu funkcje ozdobna.
Ma uatrakcyjni¢ przekaz.

W przykladzie 1 ilustracje sa animowane, dzigki czemu ilustracja
nie jest statyczna. W pierwszym przypadku pokazano chlopca jadace-
go na rowerze w stuchawkach (notabene nalezaloby si¢ zastanowi¢ nad
wychowanym aspektem takiej ilustracji), co podkresla jednoczesnos¢
wykonywanych czynno$ci i uzasadnia uzycie imiestowu przystéwkowego
wspoélczesnego. Podobnie w przykladzie 3 - dziewczyna pokazana na
ilustracji $mieje si¢ podczas czytania listu. W przykladzie 2 widoczna
jest zmiana na ilustracji — najpierw mama znajduje si¢ w pomieszczeniu,
zaklada (w przykladzie zastosowano bledna forme — ubiera sic!) plaszcz,
nastepnie wychodzi i na drugiej ilustracji jest juz na zewnatrz z psem.
W ten sposéb zilustrowano nastepstwo wykonywanych czynnosci,
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czym mozna uzasadni¢ uzycie imiestowu przystéwkowego uprzedniego.
W ostatnim przyktadzie animacja najpierw przedstawia babcie zmie-
rzajaca z ciastem w kierunku dziecka, nastepnie dziecko oraz stojace
przed nim ciasto. Ogladajac ilustracje, uczen dowiaduje sie, jak nazywaja
sie oznaczone czerwonym kolorem czesci mowy - nazwa kazdorazowo
wyswietla sie u gory ekranu. Material ten nic nie wyjasnia, ale zostawia
oczywiscie miejsce na interpretacje, jesli tylko zostanie wykorzystany
w odpowiedni sposdb podczas lekji.

O ile przyktad 1 wykazuje pewna przewage nad tradycyjnymi pomo-
cami edukacyjnymi, to przykiady 2 i 3 nie wnosza nowej jakosci. Maja
one charakter statyczny. Ich prezentacja nie wymaga dostepu do zestawu
audiowizualnego. Mozna je wyswietli¢ na ekranie / tablicy lub nawet wy-
drukowac¢. Tego typu materialy stanowig raczej podsumowanie omawia-
nych tresci - zawierajg duzo informacji, ktére uczen powinien przyswoic
/ zapamigtac.

Grupa II. Wiedza nazewnicza i wyjasniajaca

Przyklad 4. Zaséb nr POL09102 (104707): ,,Animacja, w ktdrej w zabawny
sposob ukazane sg rdznice pomiedzy norma wzorcowy i uzytkowg”.

Czoter marszatku! NORMY JEZYKOWE
Serwus wysoka izbo! / \
NORMA NORMA
WZORCOWA UZYTKOWA

Zrédlo: htep:/fwww.scholaris. pl/resources/run/id/104707.

Material w formie prezentacji tlumaczy réznice pomiedzy norma
wzorcowa a normg uzytkowa. Wyklad lektora zilustrowany jest slajdami,
na ktorych pojawiaja sie¢ przykltadowe realizacje dwoch norm (por. ilustr.
po lewej stronie) oraz schematy, czyli porcja wiedzy do przyswojenia (ilu-
stracja po prawej stronie).
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[Fragment wyktadu]

Czotem marszalku! Serwus wysoka izbo! Czy wyobrazacie sobie parlament
w ktérym padaja takie stowa? Albo robotnika, ktory zwraca sie do swojego
kolegi stowami: Szanowny Stefanie, czy mogiby$ poda¢ mi te wiertarke?
(...) Wspomniane zartobliwe przyklady nie s bledami jezykowymi, ale nikt
tak nie méwi. Dlaczego? Ze wzgledu na normy jezykowe. (...) Nalezy zdawac
sobie sprawe z istnienia norm jezykowych i odpowiednio je stosowac.
W jezyku polskim normy jezykowe mozna podzieli¢ na dwa podstawowe
poziomy: norme wzorcowg oraz norme uzytkowa. Norma wzorcowa to
ideal, ktory powinien cechowa¢ polszczyzne w wystapieniach publicznych,
takich jak w sejmie, w mediach czy na przyklad w kosciele, ale réwniez
wszelkiego rodzaju teksty pisane.

Warto zwrdci¢ uwage, ze normy jezykowe zostaly tu ograniczone do form
grzecznos$ciowych.

Material ten w swojej warstwie slownej zawiera zaréwno porcje
wiedzy nazewniczej (encyklopedycznej) — uczen dowiaduje si¢, czym sa
dwie omawiane normy, poznaje odpowiednie terminy. Ponadto w wykla-
dzie pojawia si¢ wiedza wyjasniajaca — lektor informuje, dlaczego nalezy
zmienia¢ kody w zalezno$ci od sytuacji komunikacyjnej i podaje wyrazi-
ste przyklady.

Ten typ materialéw zbudowany jest w formie wykladu zilustrowanego
slajdami utworzonymi w jednym z programéw stuzacych do tworzenia
prezentacji multimedialnych. Nie ma tu ruchomych obrazéw, czyli ani-
macji w $cistym tego stowa znaczeniu. Nauczyciela zastepuje lektor.

Grupa III. Wiedza wyjasniajaca
Wiedza wyjasniajaca jest charakterystyczna dla kolejnego typu e-zasobow.

Sa to mini wyklady profesjonalistow (w tym przypadku jezykoznawcow?)
na okreslony temat. Osoby te wyjasniaja okreslone zjawiska jezykowe.

Nalezy zaznaczy¢, ze materialy tego typu poswiecone ksztalceniu jezykowemu sg
nieliczne. Znacznie czeéciej spotkamy tu mini-wyklady dotyczace zagadnien zwig-
zanych z szeroko pojetym ksztalceniem kulturowym oraz aktorskich wykonan tek-
stow literackich (por. M. Trysinska, Multimodalnosé¢ w szkole. Edukacyjna wartos¢
tekstow multimodalnych na przykladzie portalu Scholaris.pl - w druku).
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Przyktad 5. Zaséb nr POL04402 (104818): ,,Fragment rozmowy z profeso-
rem Jerzym Bralczykiem, jezykoznawcg, ktéry w jasny sposéb ttumaczy
réznice miedzy zdaniem a réwnowaznikiem zdania oraz podaje przy-
klady sytuacji, w ktérych bardziej sprawdza si¢ jedna lub druga forma
wypowiedzenia”.

Zrédto: htp://scholaris.pl/resources/run/id/ 104818

[Z prof. J. Bralczykiem rozmawia polonistka
B. Lekarczyk-Cisek - fragment]

BL: Panie profesorze, a jaka jest w takim razie, skoro méwimy skrétami,
roznica miedzy pelnym zdaniem a réwnowaznikiem zdania?

JB: Réwnowaznik zdania nie zawsze jest zdaniem niepetnym. Czasami po-
wstaje juz gotowy jako réwnowaznik, ktéry oczywiscie moze by¢ uzupel-
niony o czasownik. Bo kiedy mamy czasownik, to jest to normalne zdanie.
Kiedy czasownika brak, to mamy do czynienia nie ze zdaniem, ktére co$
opowiada, tylko z takim kawatkiem tekstu, ktdry co$ nazywa, pokazuje,
na przyklad tytul - czasem bywa zdaniem, ale najczeéciej nie jest wcale
zdaniem. Prawda? Tak samo podpis pod zdjeciem. Czesciej jest raczej
niezdaniem. Czasownik oczywiscie czasem tam si¢ pojawia, ale czesciej
bedziemy mieli na przyktad ,Pozar w Szczecinie”, a nie ,,Pozar wybucht
w Szczecinie”. (...) Podobnie w rozmowie. Nie zawsze przeciez musimy
powtarzaé pytanie, kiedy odpowiadamy tylko na jakis fragment: ,,Gdzie
bytes wczoraj?” ,Wczoraj bytem w Warszawie” — no przeciez nikt tak nie
odpowie. Odpowie mi natomiast: ,W Warszawie” i kazdy bedzie wiedzial,
ze trzeba razem to traktowac — pytanie i odpowiedz.
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Przyklad 6. Zasob nr ESP3091_02 (110718): ,Materiat filmowy: rozmowa
z Margaret Ohig, jezykoznawczynia i medioznawczynia, na temat pocho-
dzenia stowa Murzyn i ukrytych w jezyku przejawach rasizmu’.

.

-

MARGARETOHIA - ® B ]
Jerykoznaweryni | medlozmawcayni & 1 y 7] .-'ﬁ"‘ i

I ¥ e

Zrédto: htep://scholaris.pl/resources/run/id/110718.

[Jezykoznawczyni wyjaénia pochodzenie
stowa Murzyn - fragment]

Stowo murzyn pojawilo si¢ w polszczyznie wlasciwie w XIV wieku juz, wiec
bardzo wczesnie. Pochodzilo od tacinskiego maura czy maurusa. Stowo
maura byto uzywane na oznaczenie oséb — mieszkancéw poéinocnej Afryki
(...) czyli tak naprawde bylo to okreslenie geograficzne. W XVII wieku
to pojecie sie rozszerzylo. Zaczeto by¢ uzywane po prostu na okreélenie
wszystkich oséb ciemnoskdrych, czyli mamy tutaj przejscie od murzyna
jako kategorii geograficznej do rasonimu czy etnonimu (...)

Materialy tego typu mozna wykorzysta¢ w momencie, kiedy ucznio-
wie maja juz pewien zasob wiedzy — np. kiedy wiedzg, czym jest réwno-
waznik zdania. W materiale mamy bowiem wyjasnienie réznic miedzy
réwnowaznikiem zdania a zdaniem, jednak nie na poziomie struktural-
nym, a pragmatycznym.

Podobnie w przypadku materialu przeznaczonego dla gimnazjalistow
istnieje zalozenie, ze uczniowie zrozumiejg przekaz. Warto bowiem zwré-
ci¢ uwage, ze jezykoznawczyni w swoim wywodzie uzywa stéw charak-
terystycznych dla jezyka akademickiego, ktory moze by¢ niezrozumiaty
dla ucznia gimnazjum (rasonimy, etnonimy, kategoryzacja ze wzgledu
na kolor jest zakorzeniona pod wzgledem semantycznym; konotacja). Po-
jawiaja si¢ tu znane i nieznane przyslowia, powiedzenia, frazeologizmy
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(np. mowic pacierz na Murzyna, Murzyn chociazby sto razy myty zawsze
Murzynem pozostanie; biaty murzyn), ktére podczas lekcji moga zostaé
poddane analizie.

Materialy zaprezentowane w przykladach 5 i 6 moga stanowi¢ uzupel-
nienie zaje¢ w szkole — moga by¢ wykorzystane podczas lekcji, ale takze
uczen moze skorzystac z nich w trakcie pracy indywidualnej, np. w domu.
Material multimedialny zastepuje nauczyciela.

Grupa IV. Wiedza interpretacyjna

Przyktad 7. Zaséb nr POL07002 (104770): ,,Czy moglibysmy porzuci¢
stosowanie odmiany wyrazéw? Jak wtedy brzmialyby nasze wypowie-
dzi? Animacja w przewrotny i zabawny sposdb wskazuje na koniecznos¢
stosowania poprawnych form odmiany wyrazéw oraz nieporozumien
mogacych wynikac z niedbalstwa w tej kwestii”.

Zrédto: htp://static.scholaris.pl/resource_imp/104/104770/PLIKI_1/POL07002_360p.
mp4

[Animowana scenka, w ktorej policjant przestuchuje cudzoziemca
bedacego swiadkiem kolizji drogowej —fragment]

Policjant: Dobrze panie Johnson. Byt pan swiadkiem zdarzenia. Czy moze
nam pan opowiedzie¢ o wszystkim?

Cudzoziemiec: Yes, of course. (...) Ja jecha¢ autostrada w pigtek duzy, duzy
samochdd.

P: Chwileczke, podobno jechat pan matym pojazdem.

C: Tak, jechal maly pojazd.

P: A duzy samochod?
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C: Na autostrada. Duzy samochdd, duzy ruch. (...) Jechal, jechat a potem
stop. Wychodzi i widzi wojna. Samochéd atakowaé mezczyzna, drugi mez-
czyzna gryz¢ pies, a inny samochdd najechac kobieta.

P: Zacznijmy od tego, ze znalazla sie tam kobieta, na ktdrg najechal samo-
chéd.

C: Nie, nie. Nie najechat. To kobieta najechat samochod.

Jest to przyklad dobrego i pozytecznego materialu dydaktycznego.
Animowane postaci prowadza rozmowe, ktéra nie moze zakonczy¢ sie
powodzeniem, poniewaz jeden z rozméwcow nie posiada wystarczajacych
kompetencji jezykowych. Material pozbawiony jest komentarza — jest to
bowiem jedynie ilustracja problemu, ktéry dopiero powinien zosta¢ zin-
terpretowany przez ucznia.

Podobna role petni scenka dramowa znajdujaca si¢ w zasobach eduka-
cyjnych dla szkoty podstawowej — zasob nr POL01802 (100468), w ktorej
widzimy mezczyzne rozmawiajacego przez telefon. Jego wypowiedz jest
niekomunikatywna, poniewaz jest petna nieistotnych dygresji. Tu takze
zachowanie komunikacyjne powinno zosta¢ zinterpretowane przez
ucznia.

Zrédlo: htep://scholaris.pl/resources/run/id/100468:HD=1.

Dyskusja i wnioski

Nie mamy chyba watpliwosci co do tego, zZe wiedza, w tym wiedza
o jezyku, stanowi niezbywalny element ksztalcenia polonistycznego na
wszystkich etapach ksztalcenia. Wiedza ta moze by¢ jednak roznie de-
finiowana i réznie transmitowana. Nie wystarczy bowiem wiedzie¢, co
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wiedzie¢ nalezy (co kazdy uczen wiedzie¢ musi), ale nalezy wiedzie¢, po
co wiedzie¢, a ponadto jak t¢ wiedze w sposob skuteczny przekazywac.

Nowoczesne narze¢dzia pozwalajg na zmiang (lub doskonalenie) metod
nauczania. Ryszard Pachocinski stwierdza, Ze:

Metody nauczania stosowane w tradycyjnej szkole powstaly w czasach two-
rzenia sie cywilizacji przemysltowej. Sa wiec przestarzale i moralnie zuzyte.
Do szkoty muszg trafi¢ nowe metody nauczania i uczenia si¢ nawigzujace
do naszej najnowszej wiedzy na temat intelektualnego funkcjonowania
czlowieka w rzeczywistym $wiecie i odzwierciedlajace idealy spoleczen-
stwa informacyjnego (cyt. za Piecuch, 2011: 22).

Model tradycyjny przeciwstawiany jest modelowi informacyjnemu,
w ktérym podrecznik i wyklad zostajg zastapione wspdlnym projektem
badawczym, a zapamigtywanie, prezentowanie problemu komunikowa-
niem, negocjowaniem sposobdéw rozwigzania problemoéw, prezentowa-
niem alternatywnych rozwigzan (Adams, Ham, 1990 za: Piecuch, 2011:
23).

W zwigzku z powyzszym nalezy zastanowic sie, czy wykorzystanie
nowych technologii, jak chociazby prezentowanego tu serwisu edukacyj-
nego, sprawi, ze bedziemy mie¢ do czynienia z nowoczesng szkola.

Jednym z czesto formulowanych zarzutéw wobec lekcji jezyka polskie-
go jest dominujagcy na nich werbocenryzm i podajacy model nauczania.

Prébgozywieniametody podajacejmoga by¢ miniwykladyspecjalistow
oferowane przez Scholaris.pl. Klasyczny wyklad polega na przekazywaniu
informacji w postaci monologu nadawcy — nauczyciela, wyktadowcy. Jak
zauwazaja Monika Wawer i Rafal Wawer ,,Jego [prelegenta — uzupelnienie
moje M.T.] wizerunek nie niesie ze sobg informacji wspierajacych mery-
torycznie omawiane zagadnienia. Taki obraz nie pozostawia w pamieci
odbiorcy zadnych skojarzen z omawiang tematyky” (Wawer i in., 2013:
156). Wydaje si¢, ze wprowadzenie na lekcji postaci ,,innego” prelegenta
— jezykoznawcy, dziennikarza, aktora itp. moze te niekorzystng sytuacje
zmieni¢. Specjalista w danej dziedzinie z pewnoscig wspiera merytorycz-
nie przekaz. Niecodzienny element w postaci materialu audiowideo ma
szanse pozostawi¢ $lad w pamieci uczniow, uruchomic sie¢ skojarzen
w sytuacji przypominania sobie okreslonych tresci. Aktywne stuchanie
— polaczone z analizg, interpretacja i notowaniem przeksztalci przy tym
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wiedze nazewniczg w wiedze interpretacyjng. Oczywiscie nalezy takze
bra¢ pod uwage jasnos¢ wywodu. Nie zawsze bowiem specjalisci w danej
dziedzinie beda umieli dostosowac przekaz do mozliwosci percepcyjnych
odbiorcy - ucznia szkoly podstawowej. Moje watpliwosci budzi w tym
wzgledzie informacja dotyczaca zastosowania réwnowaznika zdania
przekazana przez jezykoznawce, prof. Jerzego Bralczyka (por. przyklad 5),
przeznaczona dla ucznidéw szkoty podstawowe;j. Jest to jednak w tej chwili
jedynie moja subiektywna opinia, niepoparta badaniami odbioru.

Sposobem na ozywienie wykladu jest takze stosowanie prezentacji
multimedialnej w postaci statycznych slajdow. Serwis Scholaris.pl umoz-
liwia korzystanie z gotowych prezentacji omawianych przez lektora lub
z gotowych plansz pogladowych, ktére moze oméwié¢ nauczyciel. Trudno
oprze¢ si¢ wrazeniu, Ze proponowane przez Scholaris.pl prezentacje
stanowig jedynie inng (bo chyba juz nie nowoczesng) forme metody
podajacej. Plansze pogladowe zast¢puja ilustracje (plansze, tabele,
wykresy) z podrecznika. Wiele z nich jest w dodatku Zle przygotowa-
na - s3 nieczytelne, przeladowane réznorodnoscia czcionek i kolordw,
a takze tekstem. Stajg sie tym samym niefunkcjonalne®. Lepiej wypadajg
prezentacje wzbogacone o komentarz lektora. Spetniajg one warunki sta-
wiane materialom tego typu przez Rafala Wawera, ktdry pisze, ze:

W komunikatach edukacyjnych waznym sktadnikiem uzupetniajacym jest
komentarz, w ktérym stowo na réwni z obrazem jest srodkiem ekspresji
filmowej. Dlatego nalezy wyspecyfikowa¢ najistotniejsze cechy wlasciwie
skonstruowanego i przeczytanego komentarza. W pierwszej kolejnosci
powinni$my zwréci¢ uwage na zwigzto$¢ formowanych mysli. Zdania wy-
magajg krotkiej formy, nierozbudowanej skiadni, zawierajacej istote tresci.
W drugiej - dbalo$¢ o korelacje stow i obrazu. Informacje komentarza
powinny dopelnia¢ warstwe obrazows, ale nie powinny opisywa¢ obrazu.
Odstepstwem od tej reguly moze by¢ material przygotowany dla osob stabo
widzacych. W trzeciej — nalezy wykaza¢ dbalos¢ o wiasciwy rytm stow
i zdan. Spdjnos¢ rytmu ostatecznie uzyskuje sie po zakonczeniu procesu
montazu (Wawer, 2008: 105-106).

Pozwalam sobie na generalizacje, chociaz na pewno wéréd wszystkich zasobéw na-
lezacych do tego typu materiatéw kontekstowych znajdziemy materialy dobrze przy-
gotowane o wysokich walorach poznawczych. Jednak liczba i réznorodno$¢ plansz
pogladowych oraz prezentacji multimedialnych sprawiajg, ze zasoby te wymagaja
odrebnego opracowania.
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Prezentacja przywolana w przykladzie 4 moze przyczynic sie do lep-
szego, szybszego i skuteczniejszego przyswojenia wiadomosci dotyczacych
norm jezykowych. Abstrakt - jakim sg pojecia z zakresu jezykoznawstwa
normatywnego — zostal ukonkretniony w postaci ilustracji: wykreséw
oraz zdje¢ uzytkownikoéw jezyka w okreslonych sytuacjach komunika-
cyjnych. Udalo si¢ w ten sposob polaczy¢ w jednym materiale wiedze
nazewniczg z wiedza wyjasniajaca.

Prezentacje statyczne sg wykorzystywane najczesciej w celu wzbogace-
nia wykfadu. Znacznie rzadziej nauczyciele siegaja po animacje. Jednocze-
$nie, jak wynika z badan przeprowadzonych przez Rafata Wawera i Monike
Wawer (2013: 156-196) animacja komputerowa wykorzystujaca elementy
dynamiczne (ruch, dzwigk i komentarz zza kadru) pozytywnie koreluje
z poziomem przyswojonej wiedzy — przyswajany material jest dtuzej i lepiej
pamietany. Niewatpliwie efekt dynamicznego przekazu mozna osiggnac
tylko przy wykorzystaniu multimediéw. Tradycyjny, drukowany podrecznik
nie daje takiej mozliwosci. W tym miejscu widzimy wigc przewage nowych
technologii nad tradycyjnymi nosnikami wiedzy.

W analizowanym materiale wskazalam dwa typy animacji réznigce sie
ze wzgledu na typ przekazywanej wiedzy. Przyklad 1 prezentuje wiedze
nazewniczg, przyktad 7 - interpretacyjng. Oba zasoby wykorzystuja ruch,
dzwiek i komentarz, co powinno ulatwi¢ przyswajanie prezentowanego
materiatu, jednak nie mozna w tym miejscu poming¢ warstwy wizualnej.
Animacje te przeznaczone sg dla uczniéw gimnazjum, czyli mlodziezy
w wieku 14-151at. O ile animacja z przyktadu 7. moze by¢ atrakcyjna w swej
warstwie wizualnej (oszczednos¢ srodkéw wyrazu jest duzym plusem),
to animacja z przykladu 1 wdaje si¢ zbyt dziecinna. Jesli ilustracja ma
zintensyfikowac procesy przyswajania i zapamietywania materiatu, musi
by¢ dostosowana do potrzeb odbiorcy. Niewatpliwie — jak pisze Maria
Jagodzinska:

Obraz jest jednym z najbardziej naturalnych srodkéw, do jakich odwotuje-
my si¢, gdy odczuwamy trudnosci w odebraniu i zrozumieniu lub przyswo-
jeniu informacji werbalnych. Wzgledna tatwo$¢ i naturalnos¢ przechodze-
nia w procesach poznawczych z jednego kodu na drugi oraz ich wzajemne
uzupelnianie si¢ prowadzi do przeswiadczenia o pozytywnej roli obrazéow
w uczeniu si¢ materiatu stownego (Jagodzinska, 1985, cyt. za: Gromadzka,
2009: 53).
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Nie chodzi jednak o wykorzystanie ilustracji jakiejkolwiek, skoro jej
zadanie ma polega¢ na ,wzbudzaniu uczu¢ estetycznych, zaciekawieniu,
fatwym wprowadzeniu w temat, sprawianiu, ze nauka staje si¢ przyjem-
niejsza” (tamze). Mozna sie¢ w zwigzku z tym zastanowi¢, na ile animacje
proponowane w przykladzie 1 bedg atrakcyjne dla ucznia w wieku gimna-
zjalnym. Widoczna jest tu infantylizacja rysunkoéw, typowych raczej dla
dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Jednoczesnie tresci jezykowe wy-
kraczajg poza mozliwosci percepcyjne malego dziecka. Mamy w zwigzku
z tym do czynienia z klasycznym niedopasowaniem formy i tresci.

Tak jak wspomnialam, animacje w pelnym tego stowa znaczeniu sa
rzadko$cig. Przyczyna jest prozaiczna. Prezentacja statyczna, opraco-
wana w jednym z dostepnych programéw (PowerPoint lub Prezi) jest
najlatwiejsza do przygotowania. Animacja za$ wymaga zdecydowanie
wiekszych umiejetnoéci. W przypadku ksztalcenia jezykowego nalezy
wskazac jeszcze jeden — by¢ moze najwazniejszy — problem. Animacja
najczedciej wykorzystywana jest tam, gdzie mozna (trzeba) przedstawic
zjawiska obserwowalne - reakcje chemiczne, zmiany w przyrodzie, zjawi-
ska elektryczne itp. Uczen moze wowczas stac si¢ obserwatorem i dzigki
temu lepiej zrozumie¢ obserwowane zjawisko i glebiej zaangazowac sie
w proces jego symulacji (por. Wawer i in., 2013: 25). W pomocach audio-
wizualnych chodzi bowiem o to, aby DOSTRZEC. Nalezy w zwigzku z tym
zastanowic sie, czy mozna DOSTRZEC jezyk. Jak wynika z przedstawio-
nych przykladéw, dostrzec mozna sytuacje komunikacyjng, albowiem
~tworzywa dostarcza rzeczywisto$¢ realna, ale tylko ta czes$¢, ktorg mozna
technicznie zreprodukowac” (Wawer i in., 2013: 19). Tym samym anima-
cja komputerowa najlepiej sprawdzi sie przy symulowaniu scenek zaste-
pujacych drame. Podczas organizowania dramy w czasie lekcji uczniowie
sami muszg wciela¢ si¢ w role, co ma niewatpliwie wartos¢ edukacyjng.
Jednak podczas odgrywania scenek uczniowie (aktorzy) musza znaé swoje
role, muszg wykorzystywac przyswojony wczesniej material. Animowana
scenka ma wigc te przewage, ze mozna wykorzysta¢ element zaskocze-
nia i pozwala¢ na interpretowanie rol innych. Wéwczas od wiedzy in-
terpretacyjnej, poprzez wyjasniajaca mozemy przej$¢ do uswiadomionej
wiedzy nazewnicznej. Poza tym animacja komputerowa oszczedza czas
i eliminuje klopotliwe sytuacje, kiedy to nie§miali uczniowie nie czujg si¢
dobrze w roli aktoréw dramy.
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W zwigzku z powyzszym mozna stwierdzi¢, ze zasoby z grupy IV sta-
nowig dobre kontekstowe pomoce, ktére wykorzystuja mozliwosci nowych
mediéw. Mamy tu bowiem do czynienia z rzeczywistym multimodalnym
przekazem - wielokodowo$¢ materialu edukacyjnego pozwala w pelni
zaangazowac ucznioéw. Przekaz przykuwa uwage przede wszystkim dzigki
temu, ze jest audiowizualny. Wykorzystuje kody werbalny i wizualny,
ruch, a takze postuguje si¢ zartem, przez co angazuje emocjonalnie.

Zasoby wykorzystujace mozliwosci nowych mediéow i jednoczesnie
najbardziej pozadang wiedze¢ interpretacyjng, aktywizujacg uczniow, sa
nieliczne. Najwiecej z badanych zasobéw odwoluje sie do wiedzy nazew-
niczej i wyjasniajacej. Obserwacja ta prowadzi do smutnej konstatacji,
ze komputerowe wspomaganie procesu uczenia si¢ nie zawsze musi
prowadzi¢ do unowoczesnienia tegoz procesu. Niestety, stosunkowo
czgsto e-materialy sg tylko nowa odstong tradycyjnej metody podajacej,
z t3 roznicy, ze schemat czy ilustracja w podreczniku zostaja zastapione
slajdem wyswietlonym na tablicy. Podobnie rzecz si¢ ma z prezentacjami
multimedialnymi - w tym wypadku wyklfad nauczyciela zostaje zasta-
piony wykladem innej osoby. Z badan przeprowadzonych przez autoréw
raportu ,Nowe media w polskiej szkole” z roku 2013 (Jasiewicz i in., b.r.)
wynika, Ze s3 to tez materialy, po ktore nauczyciele si¢egaja najchetniej.
Nowoczesne technologie stuzg jako ,ilustracja” tresci przekazywanych
tradycyjnymi metodami. Czy to znaczy, ze ksztalcenie jezykowe trudno
poddaje si¢ unowoczesnianiu? By¢ moze, ale nie oznacza to, ze nie nalezy
probowaé. Przyklady dobrych animacji pokazuja, ze jest to mozliwe.
Z drugiej strony mozna stwierdzi¢, ze nie zawsze trzeba na sile szuka¢
nowatorskich rozwigzan, skoro stare metody sa nadal aktualne. Niewat-
pliwie Internet spowodowal, ze dostep do materialéw audiowizualnych
jest tatwiejszy, szybszy. Jednoczesnie ilo$¢ nie zawsze przeklada sie na
jako$¢. Mozna nawet odnie$¢ wrazenie przytloczenia ,nowoczesnymi”
pomocami edukacyjnymi. Kazda z nich wymaga dokfadnego ogladu
przed zastosowaniem, a na to potrzebny jest czas. Nalezaloby bowiem
zadac sobie kazdorazowo m.in. takie pytania: czy dana pomoc (dany
material wizualny, audiowizualny, audialny) wnosi nowa jakos$¢ do pro-
cesu nauczania? czy (w czym) jest lepszy od tradycyjnego podrecznika
lub tradycyjnych kart pracy?% jak moze wspiera¢ proces przyswajania
i zapamietywania wiadomosci?; jakie bedg korzysci z jego zastosowania?
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Analiza zasobéw zgromadzonych w serwisie edukacyjnym Scholaris.
pl pokazuje, ze polska szkola dopiero zaczyna wykorzystywa¢ mozliwo-
$ci, jakie daja nowe technologie. Znajdziemy tu bowiem materiaty bardzo
dobre i pozyteczne, pozwalajace odswiezy¢ i urozmaici¢ polonistyczne
lekcje jezykowe, jak i takie, ktore sg zupelnie niefunkcjonalne. Niestety
najmniej jest zasobow pozwalajacych na uruchomienie tej najpozytecz-
niejszej wiedzy — wiedzy interpretacyjnej. Najwigcej jest materialow prze-
kazujacych wiedzg gotows, czy to nazewniczg czy wyjasniajacg. Pewnie
takie materialy latwiej jest stworzy¢, nie wymagaja bowiem skompliko-
wanej obrobki technicznej, ale tez nie wnoszg nowej jakosci do procesu
ksztalcenia. Zestawienie ilociowe zasobéw dotyczacych ksztalcenia jezy-
kowego pokazuje jednoczesnie, ze ksztalcenie jezykowe trudno poddaje
sie¢ unowoczes$nianiu i uatrakcyjnianiu. Tak jak w szkole, tak i na platfor-
mach edukacyjnych najmniej jest metod pozwalajacych na uruchomienie
wiedzy interpretacyjnej i postawienie uczniéw w roli badaczy jezyka,
a nie tylko bezrefleksyjnych uzytkownikow.
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Summary

KNOWLEDGE ABOUT LANGUAGE IN ONLINE EDUCATIONAL
PORTALS (THE CASE OF SCHOLARIS.PL)

In the article the author analyses the possibilities of using modern
teaching methods during Polish language lessons. The educational
materials collected in one of the websites of Scholaris. pl. are taken into
account. The analytic material concerns grammar and language use; the
author groups it according to types of knowledge (naming, explanation
and interpretation). The purpose of this article is to establish whether
the multimedia educational materials offered by the website meet the
conditions of modernity, attractiveness and functionality.

Keyworbps: language, learning, media, education
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Fonetyka w podrecznikach do nauki
jezyka ojczystego

StrEszczeNIE: Artykul poswiecony jest oméwieniu wynikéw analizy
kilku popularnych podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako oj-
czystego w szkole podstawowej pod katem obecnosci i funkcji tresci
z zakresu fonetyki. Analizie poddano zaréwno wiedze teoretyczna
i pojawiajace sie w podrecznikach gramatyczne pojecia, jak i inne ak-
tywnosci (np. ¢wiczenia w analizie fonetycznej lub recytacje), dzieki
ktérym ten rodzaj wiedzy gramatycznej moze zostaé przez uczacych sie
przyswojony i sfunkcjonalizowany. Rezultaty dowodza, ze zagadnienia
fonetyczne sg integrowane z innymi tresciami edukacji polonistycznej
(z nauka ortografii, gramatyki i z ksztalceniem literacko-kulturowym),
a najstabszy nacisk ktadzie si¢ na ich wykorzystywanie w rozwijaniu zy-
wej mowy ucznia. Praktyczny aspekt umiejetnosci fonetycznych, jakim
jest korzystanie z pisanej informacji na temat wymowy, zdecydowanie
czesciej dotyczy wyrazéw obcych.

Srowa kLuczowk: szkota podstawowa, analiza podrecznikéw, ¢wiczenia
gramatyczne, fonetyka, transkrypcja

Wprowadzenie

Fonetyka w edukacji ma przede wszystkim wartos$¢ utylitarng. W glot-
todydaktyce uczy si¢ wymowy rdéznych czastek brzmieniowych (glosek,
wyrazoéw, fraz, zdan), akcentowania i intonacji (Kubicka, 2010). Celem
¢wiczen fonetycznych jest osiagniecie odpowiedniej kompetencji fonolo-
gicznej, rozumianej jako umiejetnos¢ odbioru i produkowania jednostek
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dzwiekowych (fonemoéw) i ich realizacji w danym kontekscie (allofonow),
przy zachowaniu odpowiedniej prozodii (ESOK]J: 105). Rozwijana jest
takze kompetencja ortoepiczna, dotyczaca m.in. znajomosci konwencji
opisywania wymowy (ESOK]: 106). Z oczywistych powodéw w nauce
jezyka ojczystego jest inaczej (dziecko idace do szkoty bez problemu stu-
chowo réznicuje fonemy i nimi manipuluje'), ale w metodyce nauczania
jezyka ojczystego fonetyka takze pelni funkcje praktyczne. Na najwcze-
$niejszym etapie pomaga w opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania,
na pézniejszych etapach stuzy lepszemu rozumieniu tekstéw kultury, a na
wszystkich — wspiera méwienie. Fonetyka rozumiana jako refleksja nad
dzwiekami mowy, relacja migdzy mowg a pismem oraz mowa w plasz-
czyznie sugrasegmentalnej stanowi istotny element rozwoju kompetenciji
jezykowych i komunikacyjnych.

Niniejszy artykul poswiecony jest omowieniu kilku popularnych
podrecznikéw do nauki jezyka polskiego w szkole podstawowej pod
katem obecnosci i funkcji tresci z zakresu fonetyki. Analiza podrecz-
nikow stanowi pretekst do refleksji nad celami i metodami ksztalcenia
w zakresie fonetyki. Zarys sposobu funkcjonowania wiedzy fonetycznej
we wspolczesnych podrecznikach poprzedza krétkie wprowadzenie
dotyczace fonetyki w podstawach programowych z ostatnich lat, przy-
pomnienie pogladéw polonistéw na cele nauczania fonetyki oraz uwagi
na temat podrecznika w edukacji szkolnej, ktdre stanowig pewne ramy
prowadzonej analizy.

1. Fonetyka w podstawie programowej

Zapisy podstawy programowej do nauczania jezyka polskiego jako
ojczystego z ostatnich lat (por. Podstawa, 2008; Podstawa, 2014) zache-
caly do integracji tresci ksztalcenia (jezyka, literatury, kultury i komu-
nikacji), funkcjonalizacji gramatyki, tekstocentryzmu oraz zachowania
réwnowagi miedzy podejsciem poznawczym i praktycznym (Bartminski,
2009; Kowalikowa, 2014). Proponowana w podstawie programowej siatka

1 Kompetencja fonologiczna w jezyku ojczystym stabilizuje sie miedzy czwartym

a szostym rokiem zycia, cho¢ oczywiscie w pewnych aspektach jest rozwijana przez
kolejne lata.
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poje¢ stuzyla — w zalozeniu - budowaniu samoswiadomosci i sprawnosci
jezykowej, uczeniu poglebionego odbioru tekstow oraz doskonaleniu po-
prawnosci i sprawnosci jezykowej.

Najnowsza podstawa programowa dla szkoly podstawowej (por. Pod-
stawa, 2017), cho¢ w wielu miejscach wprowadza istotne zmiany, takze
zacheca do integracji polonistycznych tresci ksztalcenia (s. 18, 70) oraz
wspomina o funkcjonalnym ksztalceniu jezykowym i praktycznym
wykorzystaniu zdobytych wiadomosci (s. 60, 62). Celem ksztalcenia je-
zykowego na lekcjach jezyka ojczystego jest m.in. ksztalcenie umiejetno-
$ci porozumiewania si¢ i poprawnos$¢ jezykowa (s. 59-60, 70). Poniewaz
nie istnieje jeszcze pelen zestaw podrecznikéw do szkoly podstawowej
opartych na nowej podstawie programowej z 2017 roku, przeprowadzona
w niniejszym artykule analiza opiera si¢ przede wszystkim na zapisach
podstaw z 2008 i 2014 roku?.

Fonetyka w podstawie programowej z 2014 roku jest reprezentowana
zaledwie przez kilkanascie poje¢ i — podobnie jak pozostale pojecia lin-
gwistyczne — pojawia si¢ gtéwnie pod nagtéwkiem swiadomos¢ jezykowa.
Ta ogdlna siatka nie wystarcza do tego, aby zobaczy¢ uwiklanie fonetyki
w inne zagadnienia programowe. Przykladowo, w gimnazjum* pojawiaja
sie zapisy: etyka stowa i etykieta jezykowa, korzystanie ze stownika po-
prawnej polszczyzny, rozpoznanie cech kultury i jezyka swojego regionu
oraz rozrdznianie normy jezykowej wzorcowej i uzytkowej, ktére nie
wigzg sie wprost z zagadnieniami fonetycznymi, a jednak wlasnie przy rea-
lizacji tych zapiséw programowych mozna i nalezy omawia¢ zagadnienia
sposobow mowienia i tonu glosu, poprawnej wymowy, rozpoznawania
specyficznych cech artykulacyjnych swojego regionu czy réznicowania
normy jezykowej w wymowie.

Zapisy podstawy programowe;j z 2014 dla etapéw II-1V sg identyczne jak w podsta-
wie z 2008 roku.

Termin swiadomos¢ jezykowa jest wieloznaczny. Cho¢ twoércy podstawy programo-
wej deklarowali opozycyjne wobec tradycyjnej gramatyki ksztalcenie jezykowe, ter-
min ten w kontekscie programowych zapiséw mozna takze rozumie¢ jako synonim
szkolnej nauki o jezyku (por. Bakuta, 2012; Nocon, 2014).

Gimnazjum jako IIT etap edukacyjny jest w trakcie likwidacji, jednak ciagle trwa
ksztalcenie oparte na zapisach podstawy z 2014 roku. W najnowszej podstawie
w odniesieniu do klas VII-VIII pojawiaja sie podobne zapisy dotyczace kultury jezy-
ka polskiego czy regionalnych odmian jezyka (por. Podstawa, 2017: 67-68).
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Na etapie wczesnoszkolnym refleksja nad dzwiekami mowy stanowi
podstawe nauki czytania i pisania. Wynika to z faktu, ze $wiadomos¢
fonologiczna i wiedza o literach s3 uwazane za podstawowe czynniki
warunkujace nauke czytania i pisania w jezykach majacych pismo al-
fabetyczne (National Early Literacy Panel, 2008). Wprowadzenie ucznia
w $wiat pisma poprzedza wrazliwos¢ dzwigkowa. Dziecko, zeby czytac
i pisa¢, musi zyska¢ swiadomos¢, jakie dzwieki styszy, powinno umiec je
artykulowac i zrozumie¢, ze jezyk pisany i méwiony nie sa przystajace.
Zgodnie z podstawg programowg (Podstawa, 2014: 12) uczen konczacy
klase III: poprawnie artykuluje gloski, akcentuje wyrazy, stosuje pauzy
i wlasciwg intonacj¢ w zdaniu oznajmujacym, pytajacym i rozkazujacym;
rozumie pojecia wyraz, sylaba, zdanie, litera i gloska’; dzieli wyrazy na
sylaby; tworzy wypowiedzi w formie ustnej i pisemnej; czyta i rozumie
teksty przeznaczone dla dzieci na I etapie edukacyjnym.

Zgodnie z podstawa, na II etapie edukacyjnym (klasy IV-VI), czyta-
jac glo$no, uczen powinien umie¢ przekazac intencje tekstu, wlasciwie
akcentowac wyrazy, stosowac pauze i intonacje, a takze recytowac i po-
dejmowac proby glosowej interpretacji recytowanych tekstéw. Ponadto
piszac, w razie potrzeby powinien wykorzystywa¢ wiedz¢ o wymianie
glosek w wyrazach pokrewnych i w tematach fleksyjnych wyrazéw od-
miennych oraz o réznicach w wymowie i pisowni samoglosek ustnych
i nosowych, spoéliglosek twardych i miekkich, dzwigcznych i bezdz-
wiecznych.

W podstawie programowej z 2017 roku II etap edukacyjny obejmu-
je klasy IV-VIII, jednak zapisy podzielono na dwie grupy: klasy IV-VI
i klasy VII-VIII. W pierwszej z nich przy wymaganiach szczegélowych w
zakresie ksztalcenia jezykowego pojawiajg si¢ uwagi na temat rozumienia
przez ucznia pojec: gloska, litera, sylaba, akcent, znajomosci i stosowania
regul akcentowania wyrazéw oraz intonacji poprawnej ze wzgledu na

Cho¢ pojecia: alfabet, samogloska i spélgloska nie wystepuja w podstawie progra-
mowej z 2008 i 2014 na etapie I, funkcjonuja one w szkolnej rzeczywistoéci. Z pew-
noscia jest to efekt sposobu wprowadzania dzieci polskich w istote pisma oraz zale-
cen jezykoznawcow (Kowalikowa, 2002: 126). W najnowszej podstawie na I etapie
edukacyjnym pojecia samogloska i spotgloska pojawiaja sie wprost (Podstawa, 2017:
35).
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cel wypowiedzi (Podstawa, 2017: 63). W zakresie tworzenia wypowiedzi
uczen powinien wyglasza¢ z pamieci tekst z odpowiednia intonacja,
dykcja, wlasciwym akcentowaniem, z odpowiednim napieciem emo-
cjonalnym iz nastepstwem pauz oraz wykorzystywac wiedze¢ o jezyku
w tworzonych wypowiedziach (Podstawa, 2017: 64). Ten ostatni zapis,
cho¢ bardzo ogélnikowy, mozna odnie$¢ m.in. do wykorzystania wiedzy
z zakresu relacji miedzy mowg a pismem przy opanowywaniu poprawnej
pisowni polskiej.

2. Cele nauczania fonetyki w refleksji polonistycznej

We wspolczesnej refleksji metodyczno-polonistycznej coraz rzadziej
pojawiaja si¢ watki dotyczace poszczegélnych dzialdw nauki o jezyku.
Wynika to z ogdlnej dyskusji nad celami ksztalcenia jezykowego w szkole,
ich przewartos$ciowaniem i postulatem funkcjonalizowania wiedzy
o jezyku (Szymanska, 2016)%, ale fonetyka zawsze byta postrzegana jako
ten dzial nauki o jezyku, ktérego nauczanie ma bardzo praktyczny cha-
rakter. Michat Jaworski (1991: 132) podkreslal, Ze nauka fonetyki utatwia
poprawng wymowe i jest podstawg opanowania nauki czytania i pisania,
pomaga w nauce jezykéw obcych, a ponadto w sposéb naturalny koreluje
z naukg gramatyki (np. z fleksja przy omawianiu obocznosci tematow
w zaleznodci od typu koncéwki fleksyjnej). W tradycyjnych ujeciach
systematyzujacych wiedz¢ o jezyku duza wage przykladano do ¢wiczenia
ogolnych sprawnosci analitycznych opartych na obserwacji, a fonetyka
do tego celu nadaje si¢ doskonale.

We wspolczesnej refleksji polonistycznej takze eksponuje si¢ aspekty
praktyczne i ksztalcace fonetyki. Wiadomosci z glosowni sg niezbedne
przy ksztalceniu literackim. Pojawiaja si¢ przy omawianiu fonetycz-
nych §rodkéw wyrazu artystycznego, choc¢by takich jak instrumen-
tacja gloskowa (Kowalikowa, 2002). Panuje przekonanie o war-
tosci nauki tekstow literackich na pamiec i ich recytacji, zaréwno ze

®  Mimo ze funkcjonalne nauczanie gramatyki to postulat bardzo modny obecnie; jego

podwaliny na gruncie dydaktyki polonistycznej tworzyt pot wieku temu Jan Tokar-
ski (1966).
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wzgledu na mozliwo$¢ rozwijania kultury zywego stowa oraz pamieci,
jak i poglebianie przezycia oraz recepcji utworu (Adamczykowa, 2001;
Pawlowska, 2005; Uryga, 1996). Interpretacja glosowa polegajaca na
moéwionym odtworzeniu cudzego tekstu pisanego ze zrozumieniem,
przekonujaco, jest traktowana jako przetworzenie tekstu na wilasng
wypowiedz, z wykorzystaniem dykcji i ekspresji, czyli takich dzwigko-
wych cech wypowiedzi, jak akcent, pauza, intonacja, tempo, sita glosu,
barwa. Swiadomosci fonetycznej wymaga dyskusja nad sposobem
czytania i recytowania lub refleksja nad wptywem fonicznych srodkéw
jezykowych na stuchaczy, a takze poréwnywanie réznych interpretacji
gltosowych tych samych tekstow.

Wiadomosci z fonetyki sg sktadnikiem kompetencji nadawczych
ucznia w zakresie mdwienia i czytania, zaréwno pod wzgledem
sprawnos$ciowym i poprawno$ciowym, jak i estetycznym (Kowaliko-
wa, 2002: 125). Fonetyka utatwia opanowanie umiejetnosci popraw-
nego pisania, a bledy wymowy skutkuja bledami ortograficznymi
(Jaworski, 1991; Wolan, 2001; Pawlowska, 2005).

Funkcjonalne nauczanie fonetyki nie jest mozliwe bez ksztaltowa-
nia elementarnych poje¢ jezykowych. Wielu badaczy jest przekonanych
o korzystnym wplywie wiedzy gramatycznej (ktdrej czescig jest wiedza
o dzwiekach) na komunikacje jezykowa, takze te w jezykach obcych
(Derwojedowa, Linde-Usiekniewicz, 2006; Gruszczynska, Gruszczynski,
2014).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze w refleksji polonistycznej nad
nauczaniem fonetyki zwraca si¢ uwage na trzy aspekty: po pierwsze, na
ksztaltowanie §wiadomosci jezykowej, ktorej nieodzowng czescig jest
pewien aparat pojeciowy, po drugie — funkcjonalne jej wykorzystanie
w korelacji z innymi obszarami edukacji polonistycznej, a po trzecie — na
rozwijanie sprawnos$ci nadawczych uczniow.

3. Podrecznik jako narzedzie dydaktyczne

Podrecznik szkolny stanowi autorskg koncepcje realizacji zalecen
programowych i jest podstawowym, a czesto jedynym zrodlem wiedzy
jezykowej dla uczniéw. Jak podkresla Jolanta Nocon, jego adresatem jest
réwniez nauczyciel, dla ktérego
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podrecznik staje si¢ zapisem pewnej koncepcji metodycznej, pomaga
zorganizowac proces dydaktyczny, dobiera i porzadkuje tresci, uklada je
w kolejne sekwencje (...), zawiera zestawy zadan, opisy roznorodnych dzia-
tan poznawczych i materialy ikoniczne” (Nocon, 2009: 45).

Cho¢ istnieje wiele czynnikow réznicujacych podreczniki, niemal
we wszystkich mozna wyrdzni¢ pewne strukturalne komponenty, takie
jak: komponent informacyjny (merytoryczny), komponent organizuja-
cy, komponent orientacyjny (Gasiorek, Krzyzyk, Synowiec, 2010: 9-12).
Komponent informacyjny (najbardziej rozbudowany i zréznicowany)
stuzy przekazywaniu najwazniejszych wiadomosci z danej dziedziny
wiedzy. Obok tekstow teoretyczno-poznawczych (zawierajacych m.in.
podstawowe terminy, fakty, reguly i definicje) oraz tekstow instru-
mentalno-praktycznych (zawierajacych np. zestawy zadan i ¢wiczen
niezbednych do opanowania informacji teoretyczno-poznawczych)
w komponencie tym wystepuja elementy przekazu niewerbalnego,
takie jak: zdjecia, rysunki, tabele, reprodukcje, wykresy. Komponent
organizujacy (np. slowniczki pojeé, graficzne wydzielenie pewnych
elementéw tekstu) ma ulatwi¢ odbiorcom podrecznika zrozumienie
i zapamietanie wiadomos$ci. Wazny element stanowi tu oprawa edytor-
sko-typograficzna (m.in. paginacja, operowanie kolorem). Komponent
orientacyjny usprawnia sposob korzystania z podrecznika. Stuzg temu
takie elementy jak: spis tresci, podziat kompozycyjny (tytuly, $rodtytu-
ty), odsytacze czy indeksy.

Funkcjonujace obecnie na rynku serie podrecznikéw sg bardzo rozbu-
dowane i czgsto stanowig zestaw uzupelniajacych si¢ materiatéw dydak-
tycznych. Obok podrecznika wlasciwego najbardziej rozpowszechnione
sg zeszyty ¢wiczen dla uczniow i ksigzki dla nauczycieli, ale zdarzaja
sie tez inne materialy, np. plyty z filmami edukacyjnymi, gry, zestawy
sprawdzianow i testow.

Wsrod podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako ojczystego
wystepuja trzy gltéwne typy: podrecznik do historii literatury, wypisy
i podrecznik do nauki o jezyku (Rypel, 2012: 103). Ksztalt tych ostatnich
diametralnie zmienil si¢ w ostatnim dwudziestoleciu pod wplywem
funkcjonalnego podejscia do gramatyki (Zbrog, 2007).
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4. Analiza dwoch serii podrecznikow do szkoly podstawowej

Analizie poddano dwie serie popularnych podrecznikéw do nauki
jezyka polskiego w szkole podstawowej na II etapie edukacyjnym (klasy
IV-VI). Analizowane podreczniki zostaly wydane w latach 2012-2014,
zatem bazowaly na podstawie programowej z roku 2008, jednak warto
powtorzy¢, ze podstawa z 2014 roku nie przyniosta w omawianym tu
obszarze zadnych zmian, a najnowsza - wprowadzona w 2017 roku
— cho¢ niesie istotng reorganizacje systemu o$wiaty, jeszcze jest w trakcie
wdrazania’. Z duzym prawdopodobienstwem mozna zalozy¢, ze proble-
my wyodrebnione na bazie poczynionych obserwacji sa aktualne takze
w stosunku do podrecznikéw wydawanych na podstawie najnowszych
podstaw programowych.

Decyzja o wyborze tego akurat etapu wynikata z analizy zapiséw pod-
stawy programowej, ktéra u§wiadamia, Ze to wlasnie wtedy ksztaltuje si¢
wiedza fonetyczna stanowigca baze kolejnych etapéw. Analizie poddano
jedynie gléwny podrecznik serii, ktory taczyt ksztalcenie literacko-kul-
turowe z ksztalceniem jezykowym. Uznano, ze cho¢ oddzielne ksigzki
przeznaczone do nauki o jezyku i ksztalcenia jezykowego dostarczylyby
wielu dodatkowych przykladéw funkcjonowania wiedzy fonetycznej, to
po pierwsze, trudno jest poréwnywac materialy dodatkowe, bo w kazdej
serii s3 one nieco inaczej traktowane, a po wtére, materialy dodatkowe
bytyby jedynie kontynuacja koncepcji zarysowanej w podreczniku. Ana-
lizie poddano komponent informacyjny i organizujacy, zaréwno wiedze
teoretyczng i pojawiajace si¢ w podrecznikach gramatyczne pojecia, jak
i inne aktywnosci (np. ¢wiczenia w analizie fonetycznej lub recytacje),
dzigki ktérym ten rodzaj wiedzy gramatycznej moze zosta¢ przez uczg-
cych sie przyswojony i sfunkcjonalizowany.

Do analizy wybrano popularne podreczniki do nauki jezyka polskie-
go z dwoch serii: Teraz polski! Wydawnictwa Nowa Era (TP) oraz Miedzy
nami Gdanskiego Wydawnictwa O$wiatowego (MN). W odwolaniach
do konkretnych ksigzek podawana jest klasa, np. zapis MN4 oznacza

7 W roku szkolnym 2017/2018 w zwigzku z wdrazang reforma programowsa w szkole

podstawowej nadal obowiazuja dotychczasowe podreczniki do klas 51 6 oraz nowe
podreczniki dla klas 41 7.
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podrecznik Miedzy nami do klasy czwartej. Refleksje z przegladu pod-
recznikéw dotycza wprowadzanego w nich aparatu pojeciowego, typow
aktywnosci oraz konwencji zapisu wymowy. Nalezy podkresli¢, ze celem
nadrzednym nie jest ocena tych podrecznikéw, tylko zaobserwowanie
pewnych tendencji wystepujacych w nauczaniu fonetyki.

4.1. Aparat pojeciowy
Zakres wprowadzanych w obu podrecznikach poje¢ jest podobny
(zob. tabela 1).

Tabela 1. Definicje poje¢ z zakresu fonetyki w analizowanych podrecznikach

Pojecia TP4 TP5 TP6 MN4 | MN5 | MNG6

Litera + - - + - +
Gloska + - - ¥ + -
Sylaba + - - + - +
Samogloska + - - + + ¥
Spoétgloska + - - + + +
Gloski dZwigczne + - + - + ¥
i bezdzwieczne

Gloski ustne i nosowe + - + - + +
Gloski twarde i miekkie + - + (+) - -
Akcent - + + - + +
Intonacja - + - - ¥ -
Barwa dzwiekowa - + - - - -
Wymowa potoczna - - - - + -
i staranna

Onomatopeja + + + - + +
Rym + + + + + +
Rytm + - + + + +

Oba podreczniki wprowadzajg wszystkie pojecia wymagane przez
podstawe programowg, kazdy tez wychodzi poza zakres minimum. Seria
Teraz polski! poszerza wymagania podstawy programowej o intonacje
i barwe jezykowa, a Migdzy nami — o wymowe potoczna i staranng. Pod-
recznik Miedzy nami nie operuje wprost pojeciami gloski twarde i migk-
kie, cho¢ wprowadza pojecie zmigkczenia przy okazji omawiania funkeji
litery i (MN4: 90). Nalezy podkresli¢, ze w serii Migdzy nami zasadniczo
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analizowane pojecia pojawiaja si¢ bardziej cyklicznie®. Ponadto w obu
podrecznikach wystepuja pojecia rym, rytm i onomatopeja, ktdre poja-
wiajg si¢ przy okazji ksztalcenia literacko-kulturowego.

Wszystkie wprowadzone pojecia sa poprawnie zdefiniowane, jednak
analiza sposobu funkcjonowania tych terminéw w kontekscie (np. w pod-
recznikowych tekstach, poleceniach lub ¢wiczeniach) pozwala dostrzec
pewne znaczeniowe przesuniecia:

1. W kazdym zdaniu wskaz co najmniej dwa wyrazy, w ktérych

spotgloski dzwieczne wymawiamy jako bezdzwieczne. (TP6: 271)

2. W dopelniaczu, celowniku i miejscowniku piszemy -ii po spo6l-
glosce n w rzeczownikach, ktorych zakonczenie w mianowniku
wymawiamy jako [nja]. (TP5: 72)

3. Zakonczenia -dztwo, -dzki piszemy, gdy w wyrazach pokrewnych
wystepuja spotgloski: d, dz, dZ. Przyklady: (...) Szwed - szwedzki,
jasnowidz - jasnowidztwo, Grudzigdz - grudzigdzki, (...) £odZ -
todzki. (TP6: 37)

4. Jezeli w wyrazie lub na granicy wyrazéw wystepuja w sasiedztwie
dwie spdtgtoski, z ktérych jedna jest dzwigczna, a druga — bezdz-
wieczna, to obie wymawiamy dzwiecznie lub obie bezdZzwigcznie,
np. krzew [kszef], [bes snu]. (MNS5: 297)

5. W czasownikach typu: wzigé, wyjgc, przypig¢ w formie osobowej
liczby pojedynczej i mnogiej przed -4, -fa, -1y, -li piszemy gloski
nosowe ¢ i ¢, np. wzigt, wzieta, wzieli, wzigly (MNG6: 190).

Choc¢ spolgloska i samogloska definiowana jest - zgodnie z jezyko-
znawczym ujeciem - jako typ gloski, w podanych przykladach nazywa
sie tak takze litery, ktore odpowiadaja tym gloskom w typowych sytua-
cjach’. To potoczne rozumienie, cho¢ niezgodne ze znaczeniem uksztal-
towanym przez naukowy opis, jest bardzo rozpowszechnione (por. Aw-

W zestawieniu nie uwzgledniono stowniczka poje¢, ktéry znajduje si¢ koncu pod-
recznika do klasy VI jako powtorzenie z nauki o jezyku (MN: 322-327).
Przykladowo, w cytacie 4 autorzy, piszac o wyrazie krzew, uznaja, ze k to spolgtoska
bezdzwieczna, a rz to spolgloska dzwigczna. W wyrazie krzew nie ma spoétglosek
dzwigcznych, tylko s litery rz, ktore w typowych sytuacjach odpowiadajg spdtglosce
dzwieczne;j.
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ramiuk, 2004; Przybyla, 2007). Utozsamianie spotgtoski lub samogloski
z literg wynika z mieszania plaszczyzny mowy i pisma i dzieje si¢ niejako
w ukryciu. Sposéb operowania pojeciami ma znacznie wigksze znaczenie
dla ich ksztaltowania niz same definicje.

4.2. Typy aktywnosci

Polecenia adresowane do uczniéw sklaniaja ich do wykonania pew-
nych dziatan. Te aktywnosci - zgodnie z wywodem przeprowadzonym
w p. 2 — zostaly podzielone na trzy grupy. Pierwsza dotyczy ksztaltowania
swiadomosci jezykowej, druga - korelacji fonetyki z innymi dzialami
edukacji polonistycznej, a trzecia — sprawno$ci nadawczych.

W zakresie ksztaltowania swiadomosci jezykowej wyodrebniono dwie
podgrupy. Pierwsza stanowi ksztaltowanie pojec jezykowych, takich jak
gloska, litera, sylaba. Uwzgledniano tu wszelkie ¢wiczenia, ktérych celem
byto zwrdcenie uwagi na relacje ogdlne miedzy literg a gloska (np. fakt,
ze gloske mozna zapisa¢ dwiema literami) i - ogélniej — miedzy wymowa
a zapisem, liczenie glosek i ich typdw oraz ¢wiczenia z wykorzystaniem
sylab (np. rekonstruowanie wyrazu na podstawie ostatniej sylaby i infor-
magcji o liczbie sylab). W drugiej podgrupie znalazly si¢ zadania, ktérych
celem bylo zwrdcenie uwagi na forme dzwiekowa jednostki, np. Dotknij
dlonig krtani i wymawiaj kolejno gloski wymienione w rymowankach.
Zaznacz te, ktore powodujg delikatne drgania wyczuwalne rekg (TP4: 311).
Do tej podgrupy wiaczono dobieranie stéw rymujacych si¢, odnajdywanie
i tworzenie ryméw, manipulacje na gtoskach powodujgce zmiang znacze-
nia oraz ¢wiczenia dotyczace akcentowania.

Funkcjonalizacja fonetyki wigze si¢ z integracja wewnatrzprzed-
miotowy: przede wszystkim z ksztalceniem literackim, gramatyka oraz
pisownig. Refleksja nad dzwigkami w tekscie literackim obejmuje obser-
wacje fonetycznych srodkéw obrazowania. Najczesciej s to onomatopeje
i rymy, ale zdarzaja si¢ i inne ¢wiczenia (O jakich dZwigkach méwi sie
w wierszu? TP4: 83). Korelacja fonetyki z innymi dziatami gramatyki
najczedciej dotyczy uzasadniania pisowni i wymowy przez zwrdcenie
uwagi na forme¢ gramatyczng, tak jak przy pisowni bezokolicznikéw
zakonczonych na -g¢é, a wymawianych [on¢] lub koncowki fleksyjnej
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-¢ wymawianej [e] w zakonczeniach niektérych rzeczownikéw ro-
dzaju zenskiego w bierniku liczby pojedynczej. Kiedy przy uzasadnianiu
pisowni jest odniesienie do wymowy, ale brakuje informacji gramatycz-
nej, mamy do czynienia z trzecig podgrupa. Korelacja miedzy wymowg
a ortografia obejmuje przykladowo ¢wiczenia polegajace na wymianie
glosek uzasadniajacych pisownie, zapisie litery po konkretnej glosce czy
wyborze znaku interpunkcyjnego ze wzgledu na wymowe.

Ostatnia grupa aktywnosci dotyczy kompetencji nadawczych. Tu takze
wydzielono dwie podgrupy. Pierwsza polega na wyprodukowaniu formy
dzwickowej: pojedynczego dzwieku, sylaby, wyrazu, frazy lub tekstu,
zwykle z uwzglednieniem zasad poprawnej wymowy lub jakim$ szcze-
golnym sposobem czytania (np. Odczytaj kilka zwrotek, dzielgc wyraznie
stowa na sylaby, TP4: 299). Z kolei recytacja, cho¢ takze dotyczy tekstu,
wymaga od nadawcy glosowej interpretacji. W tej podgrupie znalazty
sie takze ¢wiczenia polegajace na gltosnym czytaniu z wejsciem w role
(np. Przeczytajcie wiersz glosno na rozne sposoby: jak bardzo trudng za-
gadke, jak wesote opowiadanie, jak definicje z encyklopedii, jak wypowiedZ
powaznej osoby. Powiedzcie, ktory sposob - wedlug was - najbardziej
pasuje do tresci wiersza, MN4: 174). Nalezy podkresli¢, ze do omawiane;j
grupy ¢wiczen nie zaliczano wszystkich aktywnosci dotyczacych mo-
wienia (np. Porozmawiajcie na temat przedstawien teatralnych, w ktorych
uczestniczyliscie lub ktore oglgdaliscie, np. w Teatrze Telewizji, MN5: 301),
a jedynie te, w ktérych zwracano wprost uwage na strong¢ brzmieniows.

Poza trzema gtéwnymi grupami pozostalo nieco ¢wiczen, ktére trudno
byto zakwalifikowa¢ do ktérejs z nich, np. Wyszukaj w stownikach inter-
netowych, jak powiedzie¢ dzieri dobry w trzech wybranych przez Ciebie
jezykach (TP4: 259) lub Przeczytajcie wypowiedzi reportera i powiedzcie,
co zrobit, by poradzic¢ sobie z poprawnym wymowieniem trudnego wyrazu
(MN4: 89).

Zestawienie réznych typow aktywnosci w analizowanych podreczni-
kach prezentuje tabela 2.
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Tabela 2. Typy aktywnosci w analizowanych podrecznikach

Aktywnos¢ TP4 | TP5 | TP6 | Lacznie | MN4 | MN5 | MNG6 | Lacznie
Ksztaltowanie pojeé 16 1 10 27 15 2 1 18
jezykowych (19,85%) (18,95%)
Zwrébcenie uwagi 8 6 8 22 5 3 1 9
na forme dzwickowa (16,18%) (9,48%)
jednostki
Diwieki w tekscie 2 - 5 7 2 1 = 3
literackim (5,15%) (3,16)
Wymowa 3 4 | 22 29 3 2 - 5
a gramatyka (21,32%) (5,26%)
Wymowa a pisownia 21 17 1 39 36 1 - 37

(28,67%) (38,95%)
Wyprodukowanie 3 3 2 8 1 - - 1
formy dZwigkowej (5,88%) (1,05%)
Recytacja 1 1 - 2 6 7 4 17

(1,47%) (17,89%)
Inne 2 - — 2 5 - - 5

(1,47%) (5,26%)
tacznie 56 32 48 136 73 16 6 95

Zdecydowanie wigcej aktywnosci zwigzanych z fonetyka zaobserwo-
wano w podreczniku Teraz polski!, cho¢ nalezy dodac, ze w serii Miedzy
nami polecenia byly bardziej zlozone, wieloetapowe. W obu podreczni-
kach potowa wszystkich aktywno$ci odnosita si¢ do korelacji fonetyki
z ksztalceniem literacko-kulturowym, gramatyka i ortografia (55,15%
w TP i 47,37% w MN), w obu tez najliczniejsza grupe stanowily ¢wicze-
nia, w ktorych fonetyka pojawiala sie przy nauce poprawnej pisowni.
W pierwszej z analizowanej serii rozbudowane bylty aktywnosci dotycza-
ce korelacji z gramatyka (21,32%), a w drugiej — ¢wiczenia recytatorskie
(17,89%). W obu seriach aktywnosci nastawione na ksztalcenie kompe-
tencji nadawczych byly najmniej liczne (7,35% w TP i 18,94% w MN).

4.3. Zapis wymowy

Ostatniz analizowanych aspektow dotyczy konwencji zapisu wymowy.
Transkrypcja fonetyczna stuzy jak najwierniejszemu oddaniu dzwigkéw
mowy, a fonologiczna uwzglednia tylko istotne z funkcjonalnego punktu
widzenia réznice miedzy nimi. W analizowanych podrecznikach poja-
wiajg sie wskazowki dotyczace wymowy, zaréwno wyrazéw polskich,
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jak i obcych!. Ze wzgledu na bardzo ogélne ukierunkowanie fonetyczne
mozna stwierdzi¢, ze zapisy te reprezentuja poziom powierzchniowofo-
nologiczny.

Proporcje migedzy wyrazami obcego pochodzenia a polskimi prezen-
tuje tabela 3.

Tabela 3. Liczba wyrazéw polskich i obcych z zapisem fonetycznym

Zapis fonetyczny | TP4 | TP5 | TP6 | Lacznie | MN4 | MN5 | MNG | Lacznie
Wyrazy obcego 120 | 136 | 169 425 31 25 74 130
pochodzenia
Wyrazy rodzime 2 3 1 6 0 17 1 18
Yacznie 122 | 139 | 170 431 31 42 75 148

W podreczniku Teraz polski! sposréd 431 wyrazdéw, ktorych podaje sie
wymowe, az 98,6% dotyczylo wyrazéw obcych. W Miedzy nami wéroéd
148 wyrazow, ktorych podaje sie wymowe, wyrazy obce stanowily 87,8%.
To do$¢ zaskakujace proporcje. Okazuje sie, ze informacja o wymowie,
a wiec i refleksja ortofoniczna, w polskich podrecznikach w szkole pod-
stawowej najczesciej dotyczy wyrazow obcych, takich jak nazwy wlasne,
a takze popularne obcojezyczne wyrazy i wyrazenia typu: bon ton
(TP4: 11), musical (TP4: 29, 55), lunch (TP4: 43, MNG6: 44), savoir-vivre
(MN4: 38). Zdecydowanie liczniejsza grupa nazw wtasnych w serii Teraz
polski! jest zwigzana z przyjeta w tym podreczniku koncepcja ksztalcenia
literacko-kulturowego. Kultura jest w nim reprezentowana przez miedzy-
narodowy, bardzo réznorodny zestaw tekstéw: od komiksu do najwybit-
niejszych arcydziel malarstwa. Twdrcy podrecznika przyjeli stuszng jak
sie wydaje zasade, by transkrybowac¢ wszystkie nazwiska autoréw tekstow
kultury (obrazéw, rzezb, dziet muzycznych, filméw, zlotych mysli), ty-
tutéw ich dziet oraz wystepujacych w ttumaczeniach oryginalnych nazw
wlasnych.

Prezentacja sposobu wymowy w podreczniku z oczywistych wzgle-
dow nastepuje za posrednictwem pisma. Trudno dziecku, ktére niedawno
poznalo pierwszy w zyciu zestaw znakéw pisanych (alfabet), proponowaé

10" W zestawieniu nie uwzgledniono zapisu pojedynczych glosek.
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kolejny zestaw, czyli alfabet fonetyczny. To naturalne, ze w dydaktyce
(szczegblnie na pierwszych etapach edukacyjnych) stosuje si¢ alfabet
potfonetyczny, czyli wykorzystujacy znaki ortograficzne, cho¢ generuje
to nieuchronne uproszczenia''. Niestety, sposob notacji wymowy w obu
podrecznikach jest wadliwy w tym sensie, ze jesli na podstawie stosowa-
nej konwencji dziecko ma dotrze¢ cho¢by do przyblizonej formy brzmie-
niowej obcego wyrazu, to — obok informacji o poszczegoélnych dzwiekach
— potrzebuje takze informacji na temat akcentowania. Jej brak sprawia,
ze w przypadku obcojezycznych wyrazéw i fraz, takich jak Elizabeth
[elizabet] (TP5: 37), Paul Cézanne — czyt. Pol Sezan (MN5: 336) czy nous
ne parlons pas frangais — czyt. nu ne parla pa frase (MNG6: 246), dziecko
moze blednie przeczytac [elizabet], [pol sezan] lub [nu ne parla pa frase].
Przy zapisie obcojezycznej wymowy nie zawsze pojawia si¢ informacja
o jezyku oryginalu, a przeciez sposob artykulacji od tego zalezy, por.
Michael niem. [misiael] i ang. [majkel].

Podsumowanie

Fonetyka w analizowanych podrecznikach stuzy budowaniu $wiado-
mosci jezykowej ucznia. Ksztaltowane pojecia jezykowe sg integrowane
z tre$ciami edukacji polonistycznej: z nauka ortogratfii, fleksji, stowotwor-
stwa, z ksztalceniem literacko-kulturowym, cho¢ w kazdym podreczniku
sa wydzielone gramatyczne podrozdzialy, w ktorych tresci jezykowe sa
wprowadzane i ¢wiczone w izolacji. Silnie ujawnia sie aspekt popraw-
nosciowy, bardziej zwigzany z poprawna pisownia, zdecydowanie mniej
z poprawng wymowg. Najstabszy nacisk w analizowanych podrecznikach
kladzie si¢ na aspekt sprawnosciowy, na ksztalcenie kompetencji nadaw-
czych, na wykorzystywanie wiedzy fonetycznej w rozwijaniu Zzywej mowy
ucznia. Widac to takze w ograniczonej liczbie aktywnosci, w ktérych
refleksja nad dzwigkami mowy wystepuje w konkretnych sytuacjach ko-
munikacyjnych, z wyraznym aspektem pragmatycznym i na dluzszych
tekstach.

1" Na marginesie mozna doda¢, ze w analizowanych podrecznikach znalazly sie rézne

zalecenia wymawianiowe, np. Vincent van Gogh [wincent wan gog], (TP4: 26) i Vin-
cent van Gogh — czyt. Winsent wan Gog (MNG6: 275), René Goscinny [rene gosiny],
(TP4: 65) i Goscinny — czyt.: Gosciny (MNS5: 29).
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Postulat integracji tresci ksztalcenia znalazt w przypadku fonetyki nie-
oczekiwany ksztalt w postaci szansy na integracje miedzyprzedmiotowsa
z nauczaniem jezykéw obcych. Okazuje sig, ze w polskich podrecznikach
czgsciej zwraca si¢ uwage na wymowe wyrazow obcych, co jest zwigzane
z rozwojem cywilizacyjnym, umozliwiajacym swobodny przeptyw in-
formacji na calym $wiecie i wychodzenie poza ramy kultury narodowe;j.
Ze wzgledu szeroko rozwijang w Europie koncepcje réznojezycznosci
(por. Kotarba-Kanczugowska, 2013) ten obszar wydaje si¢ nowym, nie-
wykorzystanym jeszcze w pelni w polskiej szkole polem. Wydaje sie,
ze wlasnie w takich naturalnych sytuacjach, kiedy dziecko spotyka sie
zwyrazami obcego pochodzenia z réznych kregéw kulturowych, refleksja
nad dzwigkami jezyka ojczystego nabiera szczegdélnego wymiaru. W tym
aspekcie funkcjonalno$¢ nauczania fonetyki moze oznaczaé praktyczne
korzystanie ze sposobow transkrybowania mowy w pi$mie, co wymaga
jednak od autoréw podrecznikéw bardziej swiadomych technik podawa-
nia informacji brzmieniowe;.
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Summary

PHONETICS IN COURSEBOOKS OF POLISH AS A MOTHER TONGUE

The aim of this article is to examine the treatment of phonetics and its
functions in several primary school coursebooks used to teach Polish as
a mother tongue. The analysis concerns the theoretical knowledge and
grammatical terms occurring in the coursebooks as well as the practical
activities (e.g. phonetic analysis exercises and recitations) enabling
students to absorb and functionalize this type of linguistic knowledge.
The findings demonstrate that the phonetic content is integrated with
other areas of Polish language instruction (spelling, grammar and
literary-cultural education), while its application in developing the
students’ speaking skills is given little attention. The practical aspect of
phonetic skills, i.e. using pronunciation guides, largely concerns words
of foreign origins.

Keyworps: primary school, coursebook analysis, grammatical exercises,
phonetics, transcription
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Uniwersytet w Biatymstoku

Projekt I AM WHAT 1 READ® jako efektywny
sposdb na zwigkszenie motywacji do czytania
w ramach przedmiotu lektorat jezyka obcego

StrEszczeNIE: Stuchacze lektoratéw jezykéw obcych na studiach licen-
cjackich nie czytajg zadnych tekstéw w jezyku docelowym w ramach
programu nauczania, oprocz ,czytanek”, czyli niby-autentycznych tek-
stow. Jednoczednie potrzebuja oni pewnej dozy autonomii, aby pod-
wyzszaé badZ uzupetnia¢ swojg wiedze jezykowa. Analiza zawarto$ci
podrecznikéw, z jakich korzystaja lektorzy uczelni biatostockich, wraz
z wywiadami i ankietami przeprowadzonymi wéréd stuchaczy Wyzszej
Szkoty Finanséw i Zarzadzania w Biatymstoku, pozwala wysuna¢ hipo-
teze, iz zainteresowanie studentéw tekstami dydaktycznymi, ktére sg im
oferowane, jest stosunkowo niskie ze wzgledu na sposéb przedstawienia
ich w typowo podrecznikowej konwengji.

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie autorskiego projektu
stuzacego przede wszystkim wzmocnieniu potencjatu jezykowego stu-
dentéw, aby rozwing¢ ich pewnosc siebie w zakresie uzywania jezyka
angielskiego w Swiecie rzeczywistym, poza salg ¢wiczeniowa. Dzieki
wlgczeniu do procesu dydaktycznego tekstéw autentycznych studenci
stabsi jezykowo moga pokazaé swoje zaangazowanie i che¢ podwyzsze-
nia kompetengji, ci lepsi — rozwija¢ sie jeszcze bardziej, a wyktadowca
moze osiggnaé wyzsza skutecznoé¢ dydaktyczng. Inng zaleta tego pro-
jektu jest mozliwo$¢ dopasowania dobieranych tredci do kazdego pozio-
mu znajomosci jezyka.

SLOWA KLUCZOWE: czytanie ze zrozumieniem, teksty autentyczne, meto-

da projektu
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Wstep

Niejeden nauczyciel akademicki uczacy przedmiotu lektorat jezyka
obcego staje w obliczu problemu, jakim jest zachecenie studentéw do in-
tensywnej pracy nad poszerzeniem swojej kompetencji komunikacyjne;j.
Jednym z powoddw takiego stanu rzeczy jest brak motywacji do czytania
w jezyku obcym, spowodowany w duzej mierze monotonia zawartych w
podrecznikach ,czytanek”, czyli niby-autentycznych tekstow, po ktdre
— wedle zalozen autoréw - studenci powinni siega¢ takze dla wilasnej
przyjemnosci. To z kolei wspomaga proces nabywania jezyka obcego i po-
zwala osiggna¢ odpowiednio wysoki poziom bieglosci jezykowej. Zgodnie
z wigkszo$cig obowigzujacych opisow efektéw ksztalcenia przedmiotu
»lektorat jezyka angielskiego” na polskich uczelniach stuchacz': ,,Postugu-
je sie jezykiem obcym w zakresie [swojej specjalnosci — dopisek autora?]
na poziomie odpowiadajacym wymaganiom okreslonym dla poziomu B2
Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego™.

Poziomy B1 (uznawany jako wstepny) oraz B2 (docelowy) opisane sa
w tabeli samooceny dotyczacej czytania ze zrozumieniem Europejskiego
Poziomu Bieglosci Jezykowej nastepujaco:

Bl - Rozumiem teksty sktadajgce sie gtéwnie ze stéw najczesciej wyste-
pujacych, dotyczacych zycia codziennego lub zawodowego. Rozumiem
opisy wydarzen, uczué i pragnien zawarte w prywatnej koresponden-
cji.

B2 - Czytam ze zrozumieniem artykuly i reportaze dotyczace proble-
mow wspolczesnego $wiata, w ktorych piszacy prezentujg okreslone
stanowiska i poglady. Rozumiem wspodlczesng proze literacka.

Niestety, wyniki publikowane przez Okregowa Komisje Egzamina-
cyjng w Lomzy uzyskiwane podczas matur w wojewddztwie podlaskim
w latach 2010-2017 nie potwierdzaja oczekiwanego poziomu przygoto-
wania jezykowego kandydatéw na studia. Srednie wyniki procentowe

1 Przyktadowy opis efektow ksztalcenia obowigzujacy na Wydziale Ekonomii i Za-

rzadzania w Uniwersytecie w Bialymstoku, https://usosweb.uwb.edu.pl/kontro-
ler.php?_action=katalog2/przedmioty/pokazPrzedmiot&kod=0300-PS1-1AN1, do-
step: 16.07.2017.

W oryginale: ,,ekonomii’, ale takze, np. chemii, matematyki, socjologii i innych.
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zdajacych egzamin dojrzalosci z jezyka angielskiego na poziomie podsta-
wowym w terminie gtéwnym przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Procentowe wyniki matur w wojewddztwie podlaskim w latach 2010-2017

Rok Wynik Rok Wynik
2010 63 2014 69
2011 73 2015 76
2012 71 2016 71
2013 70 2017 72

Zrédlo: witryna internetowa OKE w Lomzy.

Powyzsze wyniki zawsze oscyluja wokdt sredniej uzyskiwanej
w calym kraju, obrazujgc utrzymujacg si¢ tendencje stanu poziomu bie-
glosci jezykowej absolwentéw szkot srednich® — w przyblizeniu jest to
Al+ (Srednia wynikow z tych wszystkich lat w wojewddztwie podlaskim
wynosi 70,6%). Przyjete jest traktowanie wynikéw z matury podstawowej
na poziomie powyzej 76% jako osiagnigcia poziomu A2. Analiza danych
zamieszczonych w tabeli 1 pozwala stwierdzi¢, ze rozpoczynanie zajec
z przedmiotu lektorat jezyka angielskiego od poziomu Bl jest utrudnione,
gdyz przewazajaca wigkszo$¢ nie spetnia wymogu poziomu A2 bieglosci
jezykowej, biorac w szczegolnosci pod uwage charakterystyke kandyda-
tow na studia niestacjonarne Wydzialu Nauk Ekonomicznych Wyzszej
Szkoty Finanséw i Zarzadzania w Bialymstoku (WSFiZ). Czesto s3 to
ludzie uzupelniajacy wyksztalcenie, z duzym doswiadczeniem zawodo-
wym, ale rzadko postugujacy si¢ jezykiem obcym. Co wiecej, znikomy
odsetek stuchaczy zdaje mature z jezyka angielskiego na poziomie rozsze-
rzonym. Gdy dodamy do tego liczbe godzin przewidzianych na lektorat
jezyka angielskiego w kursie dwuletnim (56), podejscie realistyczne kaze
zrewidowac efekty ksztalcenia i uzywaé poziomu A2 jako docelowego:

Al - Rozumiem znane nazwy, stowa i bardzo proste zdania, np.: na tabli-
cach informacyjnych i plakatach lub w katalogach.

A2 - Potrafie czyta¢ bardzo krotkie, proste teksty. Potrafie znalez¢ kon-
kretne, przewidywane informacje w prostych tekstach dotyczacych
zycia codziennego takich jak ogloszenia, reklamy, prospekty, karty
dan, rozklady jazdy. Rozumiem krotkie, proste listy prywatne.

3 Zdajacych egzamin dojrzatosci z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym.
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Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie projektu edukacyj-
nego prowadzonego z udzialem stuchaczy studiéw niestacjonarnych
WSFiZ, ktéry ma pomdc rozwigzaé problem motywacji do czytania
przez zaproponowanie studentom alternatywnych tekstéw autentycznych
w jezyku obcym. Obok zalozen teoretycznych projektu, zaprezentowano
takze proces tworzenia warstwy praktycznej uzyskanej w efekcie analizy
przeprowadzonego badania oraz wszystkie pozostale etapy dotyczace
jego realizacji.

1. Teksty w jezyku docelowym a rozwijanie kompetencji
komunikacyjnej - zalozZenia teoretyczne projektu

Proces nauczania/uczenia si¢ jezykdéw obcych (N/U J2), stanowiacy
gtowny przedmiot glottodydaktyki (Wilczynska i Michonska-Stadnik,
2010: 50), jest nastawiony na rozwijanie kompetencji komunikacyjne;j.
Jest ona rozumiana w modelu jaki zaproponowat Dell H. Hymes (1972)
jako ,,umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem odpowiednio do sytuacji
i do stuchacza/y/” (Kurcz, 2000: 88). Jednym z niezbednych warunkéw
takiego podwyzszania badz uzupelniania wiedzy jezykowej jest wpro-
wadzanie autonomii do tego procesu, gdyz ,warunkiem wstepnym
powodzenia w doksztalcaniu obcojezycznym nalezy uzna¢ juz samo
nastawienie na samodzielne uzupelnianie kompetencji” (Wilczynska,
1999: 203). Wszakze nauka jezyka bedzie w pelni efektywna tylko
wtedy, jesli studenci stang sie ,,coraz bardziej samodzielni i stopniowo
uniezaleznig si¢ od nauczyciela” (Pawlak i in., 2002: 17). Richard Smith
(2004, za: Strzatka, 2011: 12) proponuje, aby ,,uczniowie sami wybierali
tematy swoich zadan i dobierali materialy, z ktérych zechcg skorzystac,
i ktore dla nich samych bedg interesujace lub w jakis sposéb bliskie”.
Czynnoscig, ktéra mozna wykonywa¢ w pelni autonomicznie jest czy-
tanie tekstow w jezyku obcym. Hanna Komorowska (2001: 142) uznaje
czytanie za ,jedyng sprawnos¢, ktérag mozna skutecznie trenowac
samodzielnie, w toku pracy wlasnej ucznia”. Nalezy zatem rozwazy¢
sposob podejscia do czytania tekstow obcojezycznych oraz zastanowic
sie, jakiego rodzaju teksty moga najlepiej speini¢ wymagania tegoz
sposobu.
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1.1. Czytanie tekstow w jezyku obcym

W nauczaniu jezykow obcych czytanie tekstéw obcojezycznych od-
grywa niebagatelng role. Nauczyciel czytania ma dwa gléwne zadania: po
pierwsze, zapewnienie odpowiednich tekstéw, a po drugie, opracowanie
dziatan, ktore skupia uwage uczniow na tekscie* (Nuttall, 1982: 22). Teksty
w jezyku obcym sg bardzo czesto uzywane tylko na poziomie poznaw-
czym, a kwestie afektywne sg zaniedbywane. Oznacza to, ze niektérzy
nauczyciele postrzegaja teksty wylacznie jako sposdb prezentacji lub
¢wiczenia docelowych struktur lub sfownictwa, a nie jako bodziec, ktory
osobiscie angazuje uczniéw (Puchta i Schtratz, 1993: 30). Odpowiednie
teksty moga zmotywowac uczniéw, sprawiajac, ze ich czytanie w obcym
jezyku stanie sie interesujgce samo w sobie. Jezyk jest zywy - jego uzyt-
kownicy maja t¢ samg réznorodnos¢ celéw czytania, jak kazdy, kto czyta
w jezyku ojczystym - i ten fakt moze by¢ wykorzystany przez nauczycieli
do zwigkszenia motywacji. Traktujac czytanie jako celowe dziatanie, na-
uczanie zyska kolejny cel, a zajecia beda bardziej urozmaicone (Nuttall,
1982).

Chociaz badania silnie sugerujg, ze zwigkszenie ilosci czytanego
materialu moze przyspieszy¢ pozyskiwanie drugiego jezyka, to Richard
Day i Julian Bamford (1998) zauwazaja, ze niewielu uczniéw uczacych
sie drugiego jezyka angazuje si¢ w czytanie z wlasnej inicjatywy (tzw.
niechetni czytelnicy - reluctant readers) i wymaga wskazowek w formie
programéw do czytania ekstensywnego (rozleglego), czyli globalnego
zrozumienia tekstu oraz poznawania nowego slownictwa i struktur jezy-
kowych na podstawie ich kontekstu. Na skutecznos¢ tej metody wplywa
to, ze czytelnik wykorzystujacy ja w trakcie lektury tekstu uczy sie jezyka
niejako mimochodem, wnioskujac z kontekstu znaczenia, ktérych nie
zna i nie rozumie w sposob dostowny, majac caly czas za naturalny cel
przeczytanie tekstu na interesujacy go i wciagajacy temat. Colin Davis
(1995: 330) zwraca uwage na zalety wprowadzania programu czytania
ekstensywnego do szkot w czterech dziedzinach, podajac przyktad badan
przeprowadzonych w Singapurze i Kamerunie: umiejetnosci czytania
ze zrozumieniem, umiejetnosci jezykowe, poszerzanie wiedzy o $wiecie

4 Tlumaczenie whasne; dotyczy wszystkich pozostatych ttumaczen.
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i wyzsze oceny uzyskiwane podczas egzaminéw jezykowych. Jeremy
Harmer (2004: 204) uznaje czytanie ekstensywne za najlepszy sposob na
wypracowanie automatyzmoéw w kwestii rozpoznawania sléw podczas
czytania. Jim Scrivener (2005: 188) komentuje fakt, ze w codziennym
zyciu czytamy w sposob ekstensywny, czyli ptynnie, szybko, dla przy-
jemnosci, zabawy, aby ogélnie zrozumie¢ dany tekst, ale nie przyktada-
jac wiekszej uwagi do szczegolow. Jesli czegos nie rozumiemy, wtedy to
pomijamy, wracajac tylko w przypadku braku mozliwosci zrozumienia
tekstu jako calosci. Celem rozlegtego czytania jest budowanie pewnosci
i radosci czytelnika, dzieki czemu ma ono ogromny wplyw na uczenie si¢
jezykow obcych: im wigcej czytamy, tym wigcej poznajemy slownictwa
i gramatyki z kontekstu, czesto nie zdajac sobie nawet z tego sprawy.

Christine Nuttall (1982: 168) podkresla, ze idea ekstensywnego czy-
tania powinna by¢ standardowa praktyka w nauce drugiego jezyka, gdyz
najlepszym sposobem na poprawienie znajomosci jezyka obcego jest
rzecz jasna zamieszkanie wsrdd rodzimych uzytkownikow tego jezyka
(native speakers), a nastepnym w kolejce — rozlegla, obszerna lektura,
czyli wlasnie czytanie ekstensywne. Argumenty przemawiajace za pro-
gramami ekstensywnego czytania przytacza Warwick B. Elley (1996)
w swoim raporcie dotyczacym badania z udziatem 210 000 studentéw
i 10 000 nauczycieli w 32 systemach edukacyjnych na calym $wiecie,
wykazujgc ogromne korzysci plynace z nauczania umiejetnosci czy-
tania, jego wplyw na motywacje i nastawienie do nauki, nie méwiac
juz o wplywie na ogélna kompetencje jezykowa w postaci wzrostu
liczby opanowanego stownictwa i podniesienia poziomu znajomosci
ortografii. Elley stwierdza takze, ze programy instruktazowe ukierun-
kowane na ¢wiczenia i umiejetnosci nauczycieli s3 mniej korzystne
w podnoszeniu poziomu umiej¢tnosci czytania i pisania niz programy,
ktére probuja wychwyci¢ zainteresowanie uczniéw i zachecajg ich do
samodzielnego czytania.

Wiasnie idea autonomizacji pracy uczniéw badz studentéw wpisuje
sie takze do zadan wspdlczesnej glottodydaktyki, do ktérych Anna Jaro-
szewska (2014: 59) zalicza réwniez racjonalizowanie i unowoczesnianie
proceséw nauczania/uczenia si¢ jezykow obcych poprzez ,dostarczanie
nowych metod, technik czy strategii nauczania/uczenia si¢, ktore, po
stosownej weryfikacji, winny by¢ wdrozone do powszechnej praktyki”.
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Aby sprosta¢ takiemu zadaniu, Agnieszka Dziedziczak-Foltyn (2006: 74)
sugeruje, ze nauczyciel powinien sta¢ si¢ ,prekursorem i moderatorem
spoleczenstwa wiedzy, [ktéry] musi ciagle poszukiwa¢ nowych pomy-
stéw, nowych metod dziatan i elastycznie reagowa¢ na zmienne potrzeby
edukacyjne”.

Podsumowujac, mozna tutaj przytoczy¢ niektore zalecenia Penny Ur
(1996: 149) dotyczace rozwijania umiejetnosci czytania wérdd ucznidw:

- Upewnij sig, ze wigkszos¢ stéwek w czytaniu jest znana uczniom,

a slowa, ktodre sg nieznane, mozna tatwo odgadna¢ lub bezpiecznie
zignorowac.

- Zaproponuj ciekawe zadania, zanim poprosisz uczniéw o prze-
czytanie, aby mieli jasny cel i motywujace wyzwanie. Teksty sa
przydatne, jedli sa wystarczajaco interesujace, jesli zapewniaja
automotywacje wsrdd uczniow.

- Upewnij si¢, ze zadania zachecaja do wybidrczej, inteligentnej
lektury dla gtéwnego znaczenia i testuj nie tylko zrozumienie ba-
nalnych szczegétow.

- Zapewnij jak najszersza game tekstow i zadan, aby umozliwi¢
uczniom ¢wiczenie roéznych rodzajéw czytania.

Nasuwa si¢ w tym miejscu pytanie: ,Jakiego rodzaju teksty nalezy
czytac, aby rozwija¢ kompetencje komunikacyjng w jezyku angielskim?”,
innymi slowy jak usprawni¢ proces N/U ]2, aby stal sie jeszcze bardziej
efektywny.

1.2. Teksty autentyczne w jezyku obcym

Jak utrzymuje David Nunan (2004), istnieje symbiotyczny zwiazek
miedzy podejsciami do nauczania a materialami wybranymi do ich
zastosowania. Krashenowski comprehensible input (zrozumiala tresc)
bezsprzecznie wspomaga nabywanie/nauke L2, a zatem tres$¢ ,,niezrozu-
miala” z pewnoscig ten proces zaktoci. Stephen Krashen (1989) twierdzi
wrecz, ze konieczno$¢ czytania niezrozumialych tekstow - skutecznie
zniecheci do nauki. Zniechecajaca moze tez by¢ koniecznos¢ czytania
tekstow nieprawdziwych, nieautentycznych. Paul Davis i Mario Rinvolu-
cri (1990) uwazaja, ze na 0go6! podrecznikowe teksty na poziomie elemen-
tarnym s3 w wigkszosci realistyczne (poprawne jezykowo i adekwatne do
zalozonej sytuacji), ale wlasnie nierealne (odpowiadajace prawdziwym
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intencjom osoby go wypowiadajacej), czyli moga zniecheca¢ do nauki.
Nie kazdy tekst realistyczny jest tekstem realnym. To stoi w zgodzie
z przekonaniami Marii Dakowskiej (2008: 128), iz materialem dydak-
tycznym nie moze by¢ ,tekst, ktéry powstal dla celéw nauczania jezyka
obcego, bo taki nie ma waloréw tekstu autentycznego”. Bo przeciez mate-
rialy autentyczne to ,,jezyk, w ktérym nie dokonano zadnych ustepstw na
rzecz obcokrajowcow” (Harmer, 2004: 205), to jezyk produkowany przez
native speakerow dla innych native speakerow w konkretnej spotecznosci
jezykowej, innymi stowy fragment prawdziwego jezyka, stworzony przez
prawdziwego mowce lub pisarza dla prawdziwej publicznosci i majacy na
celu przekazanie prawdziwej wiadomosci (Gilmore, 2007: 4).

Uczacy sie jezyka obcego majg (badz beda mieli) kontakt z takim ro-
dzajem tekstow w ,,prawdziwym” Zyciu, jesli s3 (beda) postawieni w sytu-
acji komunikacyjnej z rodzimymi uzytkownikami danego jezyka. Takie
teksty, bedac wlasnie autentycznymi, nie mogg by¢ zbytnio uproszczone,
sprymityzowane, gdyz nabieraja wtedy cech sztucznych. David Newby
(2000: 17) nazywa te ich autentyczno$¢ tylko ,,powierzchniowq” (face
genuineness), gdyz w procesie preparowania staja si¢ quasi-autentyczne.

Innym istotnym powodem wykorzystania tekstow autentycznych
jest wiec takze zwiekszenie motywacji wérod studentéw. Zatem nalezy
zapewnic¢ stuchaczom dostgp do takich tekstéw, ktore zmotywuja do
czytania. Alicja Jankowska i Beata Jaskowska-Derechowska (2007: 83)
twierdza, Ze

dobrze skonstruowane zadanie oparte na autentycznym tek$cie daje stu-
dentom duzo satysfakeji i pewnosci siebie. Czujg wtedy, ze dali sobie rade
z czyms$, z czym radzg sobie uzytkownicy danego jezyka. Zyskuja prze-
konanie, ze w prawdziwej sytuacji potrafiliby samodzielnie skorzysta¢
z réznych zrddel informacji

Tym bardziej, ze - jak zauwaza Marta Szymanska (2016: 234) — kontakto-
wanie uczgcych si¢ z autentycznymi materiatami jezykowymi umozliwia
pokazywanie ,regut socjokulturowych, cech pragmalingwistycznych i ich
roli w komunikowaniu si¢”, innymi stowy - rozwijanie kompetencji ko-
munikacyjnej w danym jezyku obcym. Szeroki wachlarz takiego rodzaju
tekstow zapewnia doskonale zrédio jakim s3 bogate zasoby Internetu,
tym bardzie, ze - jak konstatuje Rinvolucri (2008) - ,,naprawde niesa-
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mowite jest to, ze w tradycji nauczania jezykow obcych oczekujemy, ze
30 studentéw przeczyta ten sam tekst i w jaki$ cudowny sposob mentalnie
go zarejestruje dokladnie tak samo; to sie po prostu nigdy nie zdarza, bo
nie ma prawa si¢ zdarzy¢ w $wietle badan o zréznicowanych strategiach
uczenia si¢, badz inteligencjach wielorakich.

Biorgc pod uwage konieczno$¢ autonomizacji procesu uczenia si¢
studentéw studiéw niestacjonarnych, gtéwnie ze wzgledu na charakter
takiego trybu studiowania (siedem 90-minutowych jednostek lekcyjnych
w semestrze!), nie zawsze wystarczajaco wysoki poziom biegtosci jezyko-
wej studentéw oraz opis poziomu A2, jednym z rozwigzan jest wlgczenie
do procesu dydaktycznego tylko prawdziwych, autentycznych tekstow, do
ktérych studenci mogliby dotrze¢ sami i dzieki ktérym moglby rozpo-
czaé si¢ proces ,usamodzielniania” ich pracy. Wlasnie takiego rodzaju
materialéw oczekujg studenci WSFiZ, czego wyraz dali w wywiadach
i ankietach opisanych w dalszej czgsci artykutu.

Reasumujgc, czytanie w jezyku drugim mozna nazwaé, za Leonem
Leszkiem Szkutnikiem, ,,budowaniem wnetrza, realizowaniem przemia-
ny, ktérej owocem ma by¢ zdolno$¢ twdrczego reagowania (w kategoriach
jezyka obcego) na ciggle zmieniajacy si¢ §wiat”. Teksty autentyczne moga
stanowi¢ kanwe przygody, na jaka wyruszaja uczacy sie jezyka, taka
»[plrzygoda z tekstem do nauki powinna mie¢ odpowiedni stopien au-
tentycznej atrakcyjnosci i glebi — w przeciwnym razie przemiana nie
nastgpi dostatecznie szybko, a moze nie nastgpi nigdy” (Szkutnik, 2007
223). Zatem zacheta do przezycia takiej przygody w postaci spotkania
w przyszlosci z literaturg (piekna czy tez faktu) w oryginale moglyby by¢,
np. ,wszelkie wersje komiksowe catego tekstu lub jego fragmentow, ktdre
(-..) z punktu widzenia uczacych si¢ (...) pozwalajg antycypowac tresci,
wysuwac hipotezy, przygotowuja do odbioru fragmentu, jednym stowem
— ulatwiajg percepcje” (Janowska, 2007: 235).

1.3. Czytanie tekstow autentycznych jako forma projektu edukacyjnego
Wspolpraca ze studentami oraz wlasne doswiadczenia piszacego te
stowa doprowadzity do stworzenia pomystu na wykorzystanie tekstow
autentycznych w celu zwigkszenia zainteresowania naukg jezyka angiel-
skiego wérdd nierzadko pracujacych na pelen etat studentéw studiow
niestacjonarnych. Fundamentem i gtéwnymi zalozeniami tej idei staty
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sie zdefiniowane przez Daya i Bamforda (2002: 137-8) zasady programu
czytania ekstensywnego, takie jak:

- material do czytania jest fatwy;
wysoka dostepnos¢ réoznorodnych materialéw do czytania w sze-
rokim zakresie tematdw;
uczniowie wybieraja to, co chcg przeczytaé;
uczniowie czytaja jak najwiecej;

- cel czytania jest zazwyczaj zwigzany z przyjemnoscig, informa-

cjami i ogélnym zrozumieniem.

Jednoczesnie, z racji checi uswiadomienia studentom, ze czytajac
teksty autentyczne rozwijaja takze swoje zasoby leksykalne, wprowadzo-
no element czytania intensywnego, czyli konieczno$¢ spisania niektérych
stow, gléwnie tych kluczowych, w formie krotkiej listy, wraz z ich polskim
znaczeniem.

Powodow wybrania samej metody projektu (ang. project-based lear-
ning — PBL) bylo kilka. Diane L. Fried-Booth (2002: 5) uwaza, ze stuzy
ona ,wzmocnieniu potencjalu jezykowego studentéw, aby rozwingé
ich pewnos¢ siebie w zakresie uzywania jezyka angielskiego w §wiecie
rzeczywistym, poza salg ¢wiczeniowg”. Co wigcej, PBL definiowania
jest jako ,otwarta forma pracy na lekcjach jezyka obcego, w ramach
ktérej uczniowie rozwijaja wlasng kompetencje komunikacyjng i sa
aktywni bez bezposredniego kierownictwa nauczyciela, korzystajac
z samodzielnie dobieranych materiatow” (Karpeta-Pe¢, 2011: 23),
atakze charakteryzuje si¢ ,,duzg silg stymulowania aktywnosci uczniow,
duzg réznorodnoscia i atrakcyjnoscia, co powoduje zwigkszenie moty-
wacji do nauki jezykow obcych” (Kolber, 2012: 34). Ponadto projekty
»rozwijaja autonomie uczacych sie” (Szerszunowicz, 2012: 307) poprzez
zastosowanie m.in. ,planowania i organizacji pracy, samodzielnosci
w pracy nad jezykiem, w pracy umyslowej i organizacyjnej” oraz
»zaradnosci w gromadzeniu potrzebnych materialow i ich selekcji”
(Figarski, 2003: 177). W wielu przypadkach zastosowanie pracy projek-
towej powoduje zacieranie réznic miedzy studentami lepszymi a tymi
o stabszym potencjale jezykowym (Klasinska, 2007), czego nastep-
stwem jest wigksze zaangazowanie tych ostatnich, dzi¢ki czemu ,,na-
uczyciel osiagga maksimum efektu” (Smurzynska, 2004: 106). Ponadto,
co wydaje si¢ by¢ w naszym przypadku dos¢ istotne, metoda projektu
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jest ,szeroko zalecana w procesie nauczania krytycznego myslenia
i umiejetnosci rozwigzywania probleméw” (Beckett i Miller, 2006: 4),
czesto oczekiwanych przez autoréw opisow efektow ksztalcenia
w szkotach wyzszych.

Aby dopelni¢ proces konstruowania praktycznych zalozen opisywa-
nego projektu, przeprowadzono badanie zaprezentowane ponize;j.

2. Rozpoznanie motywacji do czytania tekstow w jezyku angielskim
- badania wlasne

Przeglad tresci jednej serii podrecznikéw (Stephens, Gude, 2007) wy-
korzystywanych podczas zajg¢ z przedmiotu lektorat jezyka angielskiego
w WSFiZ w Biatymstoku pozwala stwierdzi¢, ze przewazaja w nim sprepa-
rowane teksty niby-autentyczne (powszechnie nazywane ,,czytankami”),
dostosowane do poziomu studentéw. Dominuje w nich jezyk specjalistycz-
ny (tzw. Business English), tematyka takze nie wykracza poza $wiat ekono-
mii, co skutecznie zniech¢ca studentéw do ich czytania. Takiego rodzaju
przekonanie nalezalo potwierdzi¢ (lub zanegowac) za pomocg przeprowa-
dzenia badan, zaréwno wywiadéw, jak i ankiet. Co wigcej, badanie takie
mogto da¢ odpowiedz na rozwigzanie tego problemu.

2.1. Cel badan
Przed rozpoczeciem zlecania studentom prac projektowych, nalezalo
zasiegna¢ ich opinii na temat tekstéw zawartych w podrecznikach do
nauki jezyka angielskiego oraz ustali¢, jakiego rodzaju teksty autentyczne
mogtyby zacheci¢ studentéw do czytania w jezyku obcym. Tak sformuto-
wane cele pozwolity na zadanie nastepujacych pytan badawczych:
1. Zjakiego powodu teksty podrecznikowe zniechecaja do ich czyta-
nia?
2. Jakie teksty autentyczne s3 czytane przez studentéw w jezyku oj-
czystym?

2.2. Grupa badawcza

W roku akademickim 2013/2014 badaniu jakosciowemu (wywiad
grupowy) poddano wszystkich studentéw I roku studiéw, co oznaczalo
wystuchanie opinii 25 stuchaczy I roku studiéw niestacjonarnych, z czego
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18 (72%) zdawalo tzw. nowg mature, natomiast pozostali — ,,starg”. Z kolei
badaniem ilosciowym za pomocg ankiet zostalo objetych 23 studentow
(18 nowych matur, 78%). Ogolna liczba badanych ulegla nieznacznemu
obnizeniu ze wzgledu na nieobecno$¢ dwojki studentéw na kolejnych
zajeciach, podczas ktérych przeprowadzono ankiete. Udzial w badaniu
byl dobrowolny, w jego ilosciowej czg¢sci — w petni anonimowy i nie miat
zadnego wplywu na konicowe oceny uczestnikéw.

2.3. Procedura

Jak juz wspomniano wyzej, badania przeprowadzono w podziale na
dwie czesci, jakosciowy i iloSciowa. Zaréwno podczas przeprowadzania
wywiadu, jak i ankiety obecna byla cata grupa badawcza oraz przeprowa-
dzajacy badanie. Ze szczegdtami poszczegolnych czesci badania uczest-
nicy byli zapoznawani bezposrednio przed jego rozpoczeciem. Wywiad
grupowy trwal ok. 90 minut, ankieta za$ - ok. 30 minut.

2.4. Wyniki

Nieche¢ studentéw do tekstow podrecznikowych potwierdza wywiad
grupowy w grupie 25 studentéw. Wypowiedzi uzyskane w ten sposob
pozwalajag wysnu¢ wniosek, iz zainteresowanie studentow tekstami dy-
daktycznymi, ktére sg im oferowane, jest stosunkowo niskie ze wzgledu
na sposob przedstawienia ich w typowo podrecznikowej konwencji.

Z kolei ankiety daja klarowna odpowiedz na temat rodzaju polskich
tekstow autentycznych czytanych przez studentéw z pewng dozg regular-
nosci (co najmniej raz w miesigcu).

2.4.1. Wywiad
Analiza prowadzonych podczas wywiadu notatek pozwolila podzieli¢
opinie studentéw dotyczace tych ,czytanek™ na sze$¢ podstawowych
kategorii:
A) jednostajna tematyka — 11 studentéw — 44% ogdétu badanych (S1:
»hie interesuja mnie wschodzace rynki albo miliarderzy i ich
sposob na zarobek”, S4: ,,szalu nie ma”),

> Studenci przyznali, ze opisuja takze swoje doswiadczenia wyniesione z poprzednich

etapoéw edukacji, tj. szkoty podstawowej, gimnazjalnej oraz ponadgimnazjalne;j.
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B) stopien trudnosci i dlugos¢ - 16 studentow - 64% (S2: ,jedne
[teksty] sa Zenujaco tatwe i krétkie, inne maja za duzo trudnego
slownictwa, sg po prostu za dlugie” oraz S3: ,jak widze kolejna
czytanke, to mnie mdli”),

C) przestarzalo$¢ — 19 studentow — 76% (S1: ,,chce czytac o tym, co si¢
dzieje tu i teraz, a nie dwadziescia lat temu”),

D) powaga — 6 studentdw - 24% (S4: ,wszedzie tylko suche fakty,
a gdzie zarty?”),

E) przydatnos¢ - 5 studentow — 20% (S5: ,,niektdre teksty sg cieka-
we”),

F) obojetnos¢ wobec tekstow — 10 studentow — 24% (S4: ,moge czytac,
moge nie czytaé, bez réznicy”).

Jak wida¢, nie mozna przypisac studentéw do pojedynczych kategorii,
wielu studentéw mialo ambiwalentny stosunek do tekstow podreczniko-
wych (np. troje studentéw nalezaloby przypisa¢ do grupy opinii B i E,
kolejna piatke — do A i D), z ledwie kilkoma do$¢ pozytywnymi opiniami
(kategoria E), przewazaly jednak opinie negatywne.

Podsumowujac, studenci stwierdzili, Ze sg systematycznie zniechecani
do czytania tekstow w jezyku docelowym w ramach programu nauczania,
a przeciez mogliby siega¢ po nie takze dla wlasnej przyjemnosci. To spel-
nitoby wymog wprowadzania jak najwiekszej dozy autonomii do procesu
nauczania.

2.4.2. Ankieta

Kolejnym etapem diagnozy bylo przeprowadzenie dwoch ankiet, kté-
rych konstrukcja polegata na uzyskaniu odpowiedzi na dwa pytania.

W ankiecie nr 1 studenci mieli za zadanie wymienienie rodzajow tek-
stow, jakie regularnie czytujg w jezyku polskim (pytanie brzmialo: ,,Jakie
znasz rodzaje tekstow autentycznych?”). Ankieta nr 1 nie pozwalata re-
spondentom na zaznaczenie czytanych przez nich rodzajow tekstow, aby
nie ukierunkowa¢ w zaden sposéb wynikéw. Celem ankiety nr 1 bylo
zapoznanie studentow z definicjg tekstow autentycznych (umieszczona
w nagléwku karty; w tym przypadku: ,tekst autentyczny to napisany
przez polskiego autora tekst przeznaczony dla polskiego odbiorcy”) oraz
stworzenie listy takich form czytelniczych. Nastepnie, studenci wymienili
sie wynikami i stworzyli ponizszg liste. Stala si¢ ona kanwg ankiety nr 2,
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w ktorej pytanie brzmiato ,,Jakiego rodzaju teksty autentyczne przeczyta-
tas/-e$ w ciggu ostatniego miesigca?”.

Wryniki przeprowadzonych ankiet zamieszczono w tabeli 2. Lista
17 rodzajow tekstow zostata sporzadzona w porzadku alfabetycznym.

Tabela 2. Rodzaje tekstow czytanych regularnie w jezyku polskim

Rodzaj tekstu [Liczba] [%]
Artykul w internecie 22 96
E-mail/list/pocztéwka 22 96
Instrukeja obstugi 6 26
Faktura/paragon 23 100
Skfadniki produkeu 23 100
Komiks 3 13
Ksiazka 4 17
Ogloszenia drobne 9 39
Podrecznik akademicki 23 100
Posty na portalach spoteczno$ciowych 22 96
Przepis kulinarny 7 30
Recenzja filmu/sztuki teatralnej/plyty 15 65
Recepta 10 43
Recen'zja produktu (przed kupnem 8 19
Dflz etzkilnrteel?llaeril)owa/ reklama sklepowa/
:)Jlaiat/ napis 2 100
Sposéb przygotowania produktu na 20 87
opakowaniu
Wiadomoéé tekstowa (sms) 23 100

Ogdlny poziom czytelnictwa (mierzony liczbg przeczytanych ksia-
zek) wérod studentdéw nie jest wysoki, ale — co najciekawsze — okazalo
sie, ze stuchacze nie zdawali sobie sprawy, ze tak naprawde czytaja na
co dzien wiele innych rodzajow tekstow. W rozmowach po skompleto-
waniu ankiety nr 2 konstatowali - ku swojemu zdziwieniu - ze przeciez
czytaja ze zrozumieniem teksty autentyczne, np. skladniki produktu,
badz reklamy sklepowe czy tez ogloszenia drobne. Zmotywowanie ich
do czytania wladnie takich tekstow w jezyku obcym miato by¢ dzieki
temu latwiejsze. Sama lista postuzyla nastepnie do dokonania wyboru
rodzajow tekstow, ktdre miatyby zosta¢ wykorzystane w opisanym poni-
zej projekcie edukacyjnym.



Projekt I AM WHAT I READ® jako efektywny sposéb na zwigkszenie motywacji... 203

3. Autorski przedmiotowy projekt edukacyjny 1 AM WHAT I READ©

Obrazowa nazwa projektu jest dos¢ jednoznaczna — I AM WHAT
1 READO - dostownie: jestem tym, co czytam, czyli czytam wszystko, co
sie da; czytam, co chcg, co mnie interesuje. Projekt wykorzystuje podej-
$cie indukcyjne w nauczaniu jezykdéw obceych, czyli oparcie si¢ na kontek-
$cie, doswiadczeniu i odkrywaniu. W odréznieniu od innych rodzajow
projektow edukacyjnych (badawczego, dzialania lokalnego, szkolnego
i miedzyprzedmiotowego), projekt przedmiotowy realizuje tresci naucza-
nia nalezace tylko do jednego przedmiotu.

3.1. Etapy pracy projektu

W metodzie projektdw wystepuja zazwyczaj nastepujace fazy dziala-
nia (Potocka, Nowak, 2002: 7):

- wybdr zagadnienia i wylonienie tematu gléwnego;

- okreslenie celow projektu;

- zawarcie kontraktu;

- opracowanie programu i harmonogramu dziatan;

- realizacja projektu;

- prezentacja projektu;

- ocena projektu.

3.1.1. Wybdr zagadnienia i wylonienie tematu gléwnego

Podmiotowym zagadnieniem bylo wzbudzenie wsréd studentéw
wiekszego zainteresowania tekstami do czytania w jezyku angielskim.
W efekcie opisanego wyzej badania powstala cytowana juz lista mozli-
wych tekstow autentycznych. Na wstepie dokonano pierwszej selekcji,
odrzucajac ,wiadomosci tekstowe”, ,,posty z portali spotecznosciowych”
oraz ,e-maile/listy/pocztéwki” i inne, gdyz byloby trudno o ich wersje
w jezyku angielskim - studenci musieliby sami je stworzy¢, czyli komu-
nikowac si¢ po angielsku - a nie to bylo celem projektu. Kanwa wyboru
takich, a nie innych form czytelniczych byty dwa zalozenia. Po pierwsze:
studenci czytaja wyzej wymienione rodzaje tekstow autentycznych po
polsku, dlaczego wigc nie mieliby spréobowac po angielsku? Ponadto, moga
one stanowi¢ wstep do ,prawdziwego” czytania, zgodnie z ideg Iwony
Janowskiej (2007: 235): ,,poniewaz czytanie to szukanie, konstruowanie
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sensu, rozpoczynamy je przed przystapieniem do lektury”. Jesli studenci
znajg charakterystyke poszczegoélnych rodzajow form czytelniczych, maja
juz na wstepie ogdlne pojecie, czego nalezy si¢ spodziewac, a co za tym
idzie - ich zadanie jest nieco ulatwione, co moze mie¢ efekt zachecajacy
i zmotywowa¢ studentéw do pracy.

Natomiast drugim zalozeniem byly przewidywane ograniczenia
w dostepnosci zrodel, wiec studenci mieli korzysta¢ w wigkszosci z zaso-
béw internetowych. Na podstawie powyzszych przemyslen autor skom-
pletowat liste dziesieciu tzw. krétkich form czytelniczych:

- skladniki/sposdb przygotowania produktu;

- instrukcja obstugi (fragmenty);

- przepis kulinarny;

- komiks gazetowy (2 rodzaje: jednoobrazkowy i pasek);

- ogloszenia drobne (kupie-sprzedam, wynajme, o prace);

- stowa piosenki;

- recenzja produktu;

- recenzja filmu;

- recenzja plyty z muzyka;

- lista dialogowa ulubionej sceny z filmu anglojezycznego.

3.1.2. Okreslenie celéw projektu

Za gtowny cel poznawczy postawiono studentom (podczas wstep-
nej prezentacji projektu na pierwszych zajeciach) poszerzenie zasobu
stownictwa anglojezycznego w interesujacych ich dziedzinach (takich
jak sport, muzyka, elektronika), a jako cel operacyjny — podwyzszenie
poziomu czytelnictwa, czyli przeczytanie jak najwiekszej liczby tekstow
w jezyku angielskim. Celem pobocznym powinno by¢ ksztaltowanie
postaw autonomicznych wsrod studentéw uczacych sie jezyka angiel-
skiego przez zbieranie wytworzonych prac zgodnie z ideg Europejskiego
portfolio jezykowego, co z kolei m.in. ,ksztaltuje umiejetnos¢ dokumen-
towania przebiegu procesu uczenia si¢ jezykéw” i ,,zacheca do uczenia sie
jezykoéw przez cale zycie” (Pawlak i in., 2002: 15).

3.1.3. Zawarcie kontraktu

Kontrakt jest najwazniejszym zadaniem doprowadzajacym finalnie
do wykonania projektu. Zazwyczaj nazywany jest instrukcja i zawiera
nastepujace zagadnienia (Potocka, Nowak, 2002: 23):
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- opis projektu, czyli temat projektu i jego cele;

- realizatoréw projektu;

- zadania dla poszczegdlnych czltonkéw grup i poszczegdlnych ze-

spotéw zadaniowych;

- forme wykonania projektu;

- zawarto$¢ raportu (sprawozdania);

- zrédla informacji, z ktérych uczniowie powinni skorzystaé;

- terminy konsultacji z nauczycielem;

- termin i sposob prezentacji;

- kryteria oceny projektu.

Realizatorami projektu sg studenci uczestniczacy w zajeciach z przed-
miotu lektorat jezyka angielskiego.

Zadania. Ze wzgledu na specyfike studiow niestacjonarnych, kazdy
projekt powinien by¢ wykonany przez pojedynczego studenta ze wzgledu
na wplyw oceny za projekt na ocen¢ koncowa. Ze wzgledu na charakter
studidow niestacjonarnych kontakt studentéw ze sobg (pomimo tego, ze od
jakiego$ czasu zyjemy juz w globalnej wiosce potaczonej niezliczonymi
elektronicznymi formami komunikacji miedzyludzkiej) jest wciaz ogra-
niczony, rzadko kiedy s3 oni w stanie wykonac¢ jakie$ zadania wspdlnie,
poza terminem zajec.

Forma wykonania projektu i Zawartos¢ raportu (sprawozdania). Na
projekt sklada si¢ 10 raportéw z zapoznania si¢ z tzw. krétkimi formami
czytelniczymi. Kazdy raport zawiera¢ powinien przeczytany tekst wraz
z ministowniczkiem (glossary, min. 5, maks. 10 sktadnikéw) o objetosci
1 strony formatu A4. Najlepszym wyjsciem jest stworzenie matrycy (tem-
plate®), wg ktorej wszyscy studenci w grupie oddajg nieomal identyczne
z technicznego punktu widzenia prace (bo oceniany jest wklad pracy
w zrozumienie tekstu, a nie umiejetnosci edytorskie — poza jedynie spraw-
dzeniem pisowni m.in. za pomocg odpowiedniego oprogramowania).

Zrédta informacji. Studenci mogg korzysta¢ z dowolnych zrédet in-
formacji, zaleca si¢ jednak wchodzenie na anglojezyczne strony interne-
towe i uzywanie techniki ,,kopiuj-wklej” w celu zamieszczenia tekstu do-
celowego w raporcie oraz podanie przy tym pelnych danych zrédtowych:
adresu strony i autora (jesli mozna go ustali¢). W przypadku korzystania

6 Zalcznik 1.
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z »analogowych” zrédet studenci zobowigzani s do zeskanowania ich
i umieszczenia w raporcie.

Terminy konsultacji z nauczycielem. Staly i regularny kontakt
z wykladowcg oraz pozostalymi stuchaczami za pomoca prostego
komunikatora ilokalnej poczty umozliwia platforma e-learningowa. Czas
oczekiwania na zapytanie studenta nie przekracza na ogot trzech dni.

Kryteria oceny projektu. W przypadku kazdego projektu obowiazuje
staly taryfikator, szczegdtowo omawiany na kazdych pierwszych zajeciach
w roku. Studenci otrzymuja maksymalnie 20 punktéw (minimalnie 10)
za kazdy wystany raport i s3 poinformowani o ewentualnych punktach
ujemnych, podanych w formie listy ponize;j:

- bledy w pisowni - 4 punkty;

- nieterminowo$¢ — 3 punkty;

- brak definicji po angielsku — 3 punkty;

- brak danych autora raportu - 2 punkty;

- brak zrédla - 2 punkty;

- wady w prezentacji raportu - 2-6 punktow;

- bledy edytorskie — 1-4 punkty;

- brak numeru raportu - 1 punkt;

- praca napisana odrecznie/niewysltana za pomoca platformy - dys-

kwalifikacja.

W przypadku uzyskania mniej niz 10 punktéw taki raport podlega
ponownemu przygotowaniu.

Nieobecno$¢ na zajeciach w terminie oddania projektu nie zwalnia
studentow z konieczno$ci wystania pliku jako zalgcznika za pomoca plat-
formy e-learningowe;j.

Na ostatnich zajeciach w roku akademickim studenci dostarczajg wy-
ktadowcy wszystkie 10 raportow w wersji drukowanej (preferuje si¢ druk
obustronny), wraz ze strong tytulows, tworzac w ten sposoéb namacalny
dowdd swojej pracy, ktory zalicza sie w poczet dokumentéw potwierdza-
jacych efekty ksztalcenia. Do zaliczenia I roku studiéw ustalono mini-
malny limit 10 tekstow — po jednym z kazdej z form. Natomiast na I roku
— studenci moga wybiera¢ dowolnych 10 form przez caty rok.
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3.1.4. Opracowanie programu i harmonogramu dzialan

Z racji tego, iz kazdy semestr sklada sie z 7 zjazdéw, terminy wyslania
prac projektowych (raportéw) to zawsze dwa dni przed zajeciami 2-6
w semestrze zimowym oraz 1-5 w semestrze letnim, tak aby wykladowca
mial mozliwo$¢ dokonania ich wstepnej ewaluacji. Dzieki ustawieniom
platformy e-learningowej studenci otrzymujg wiadomosci mailowe
z przypomnieniem o terminie na dwa dni przed jego uplynieciem.

3.1.5. Realizacja projektu

W trakcie trwania projektu studenci uczestniczag w dwoch etapach.
Podczas pierwszego poszukuja informacji, dokonuja ich selekcji i analizy
pod katem przydatnosci do wykonania powierzonego im zadania, a takze
dokumentuja efekty swoich dziatan i przygotowuja sie do ich zaprezento-
wania podczas kolejnych zaje¢. W tym czasie upewniajg sie, ze ich raport
zawiera wszystkie niezbedne punkty (pomocny jest tutaj taryfikator
punktéw ujemnych). Jak juz wspomniano, studenci moga konsultowa¢
dobdr zrédetl z wyktadowcy, zwlaszcza za posrednictwem platformy
e-learningowej, w formie albo poczty elektronicznej, albo pisemnego
czatu w czasie rzeczywistym.

Druga cze$¢ realizacji projektu odbywa si¢ za pomoca platformy
e-learningowej, ktéra dziekijasnemu i przejrzystemu interfejsowi znacznie
ulatwia studentom prace: umozliwia staly wglad do opisu zadania projek-
towego, daje mozliwos¢ Sciggniecia zaréwno matrycy, jak i przyktadowego
raportu na dysk twardy swojego komputera, a aplikacja , KALENDARZ”
przypomina im o zblizajacych sie terminach. Kolejnymi zaletami wyko-
rzystania platformy s3: wspomniana juz mozliwo$¢ skontaktowania sie
z wykladowca, a poza tym mozliwos¢ edycji raportu w przypadku checi
zmienienia go juz po wystaniu oraz wglad do ocen wystawionych przez
wykladowce.

3.1.6. Prezentacja projektu

Pierwszy termin oddania prac to zawsze kolejne zajgcia nastepujace
po przedstawieniu zasad projektu i podpisaniu kontraktu, na ktérych
omawiana jest tres¢ i zawarto$¢ merytoryczna wszystkich projektow, tak
aby pomoéc tym studentom, ktérzy nie do konca orientujg si¢ w materii
sprawy.
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Kazde nastepne zajecia rozpoczynaja si¢ od krotkich prezentacji
2-3 studentdw. Z racji tego, iz wszystkie projekty powinny by¢ stworzone
w wersji elektronicznej, ich pdzniejsza prezentacja na zajgciach przez wy-
branych studentéw nie nastrecza klopotow, o ile zajecia przeprowadzane
sa w sali multimedialne;j.

Krotka prezentacja polega na pokazaniu za pomocg rzutnika multi-
medialnego swojego projektu na ekranie, oméwieniu go w kilku zdaniach
i wystuchaniu opinii studentéw chetnych do wyrazenia takowe;j.

W przypadku tekstow piosenek dostep do serwisu YouTube jest wrecz
pozadany - mozna wtedy nawet pokusi¢ si¢ o rozluznienie atmosfery,
aby - jak to proponuja Ramoén Ribé i Nuria Vidal (1993: 79), ,,$wietowaé
ukonczenie projektu” - i zaspiewanie od czasu do czasu wspoélnie jednej
piosenki, po uprzednim wyjasnieniu znaczen stéw zawartych w ministow-
niczkach. Podobnie jest podczas prezentacji list dialogowych ulubionych
scen z filmow - obejrzenie ich z angielskimi napisami zwieksza wachlarz
stownictwa, moze dodatkowo wplyna¢ na poprawe wymowy w jezyku
angielskim, nie wspominajac juz o wrazliwosci estetycznej (jesli rzecz
jasna mamy do czynienia z warto$ciowymi dzietami, wrecz klasykami
gatunku sztuki filmowej).

3.1.7. Ocena projektu

Ocenianie projektow opiera si¢ na jasnych kryteriach zawartych
w kontrakcie, dzieki czemu studentom znane sa wymogi, jakie musza
spelni¢ ich prace projektowe. Ocenie podlega gléwnie zaangazowanie
studentéw w merytorycznie prawidlowe wykonanie zadania, trafnos¢
w wyborze slownictwa zawartego w ministowniczku, dociekliwos¢
i zréznicowanie doboru zrédel, terminowo$¢ i dopiero na koncu jego
strona techniczna i sama prezentacja na forum grupy. Jak mozna atwo
przewidzie¢, studenci na ogo6! zdobywaja zblizong do maksymalnej liczbe
punktow.

Podsumowanie
Przedmiotowy projekt edukacyjny I AM WHAT A READ©O ma z pewno-

$cig swoje wady i zalety. Do niewatpliwych korzysci, oprécz poszerzania
zasobu stownictwa, nalezy zaliczy¢ autonomizacje¢ pracy jezykowej stu-
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dentéw. Dzigki zastosowaniu metody projektéw kazdy stuchacz ma moz-
liwos¢ aktywnego i swiadomego uczestnictwa we wilasnej autonomizacji,
za pomocy ktorej moze odkrywac charakterystyczne cechy danego jezyka
obcego i rozwija¢ wlasng kompetencje komunikacyjng (Wilczynska, 2001:
41; 1999: 14). Ponadto przygotowujac kazdy projekt, stuchacze poszuku-
ja obcojezycznych zrddet, dokonuja ich ewaluacji i selekcji, opracowuja
teksty pod wzgledem leksykalnym, tym samym jednoczesnie tworza
swoiste portfolio swoich prac, caly czas bedac niejako ,zanurzonymi”
w $wiecie jezyka angielskiego.

Projekt w swoich zamierzeniach mial na celu zastgpienie tekstow
podrecznikowych i ten cel wypelnia w stu procentach. Kolejng zaletg jest
szeroki wachlarz tekstéw i zachecenie studentéw do czytania rodzajow
tekstow, z ktorymi wczesniej w jezyku obcym nie mieli nigdy do czynie-
nia. Spektrum wykorzystanego stownictwa daje spory material leksy-
kalny do analizy i przemyslen dotyczacych tego, jakich stéw i wyrazen
nalezy naucza¢. Przeglad poziomu jezykowego tresci raportéw pozwala
takze wysnu¢ wniosek, ze projekt mozna dopasowac do kazdego poziomu
znajomosci jezyka.

Jesli chodzi o wady, nalezy zwréci¢ uwage na wykorzystanie tekstow
autentycznych, ktére nie zostaly w zaden sposob przygotowane. Maria
Dakowska (2008: 128) zwraca uwage na zbyt duzy stopien trudnosci,
atakze na dlugos¢ takich tekstéw, co powoduje konieczno$¢ ich modyfika-
cji, czyli ,dostosowania do mozliwosci poznawczych ucznia”, jednak stu-
denci radzg sobie z tg kwestig przez dobieranie, niejednokrotnie zmudne,
takich tekstow, ktore s3 dopasowane do ich poziomu bieglosci jezykowe;.
Niewatpliwie nalezy przyjrze¢ si¢ temu problemowi w przygotowaniu ko-
lejnej edycji projektu i zastanowi¢ si¢ nad odrzuceniem niektérych form
czytelniczych, by¢ moze zastepujac je innymi.

Wadyj, ale jednoczesnie zaletg przeprowadzenia projektu moze by¢
zmuszenie stuchaczy do zaprezentowania publicznie swoich dokonan.
Studenci podchodza do nich niechetnie, ale dzigki wystapieniom publicz-
nym uczg si¢ sposobow radzenia ze stresem. Dorota Skrynicka-Knapczyk
i Anna Krukiewicz-Gacek (2007: 191) zauwazajg inne pozytywne strony
prezentacji, ktére moga ,[obnazy¢] prawdziwe kompetencje jezykowe
uczacych sie i [uzmystowi¢] studentom, nad jakimi aspektami jezyka
powinni jeszcze pracowac’.
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Koncowa ocena z przedmiotu lektorat jezyka angielskiego na kazdym
roku studiéw jest suma punktdw za nastgpujace elementy:
test semestralny - 30%;

3 testy Srodsemestralne — 30%;
przygotowanie do zaje¢/aktywnos¢ — 10%;
projekt — 30%.

Wyraznie wida¢, ze punkty za projekt stanowig istotng cze¢s¢ ostatecz-
nej oceny i dlatego tez studenci zazwyczaj wywiazuja sie w stu procentach
z powierzonego im zadania. Potwierdzenie znajduja stowa Katarzyny Ka-
czorowskiej (2007: 12), iz ,,projekt niewatpliwie rozbudza pasje uczniow
do poznawania i dociekania oraz podejmowania decyzji o tresci lekeji”,
studenci bowiem sami wybierajg interesujace ich tematy, pozostajac
jednak w ramach ograniczajacych ich do czytania danych rodzajow tek-
stow autentycznych.

Praca projektowa jest regularnie (pod koniec semestru lub roku
akademickiego) poddawana ocenie stuchaczy za pomocg interaktywnej
ankiety dostepnej na platformie e-learningowej, w ktorej stuchacze moga
anonimowo wyrazi¢ swoje opinie na temat takiej metody wzmacniania ich
potencjatu czytelniczego. W latach akademickich 2014/2015 - 2016/2017
projekty z przedmiotu lektorat jezyka angielskiego w WSFiZ w Bia-
tymstoku uzyskiwaly coraz wyzsza $rednia, poczawszy od 3,27 do 4,08
(w skali 1-5, przy ani jednej ocenie dyskwalifikujacej), co oznacza, ze stu-
chacze widzg w nich potencjal, ale tez ich wady. Ewaluacja daje takze wiele
do myslenia prowadzacemu zajecia i stanowi punkt wyjscia do cigglego
ulepszania zadan projektowych.

Najczgsciej powtarzane postulaty studentéow to zaplanowanie pracy
w parach oraz zrezygnowanie z trudnych w zrozumieniu form czytel-
niczych, takich jak wszelkiego rodzaju recenzje (produktow, filméw
i muzyczne), co zostalo juz skorygowane i wprowadzono na prosbe stu-
dentéw od roku akademickiego 2016/2017 kategorie ,,krétkie wiadomosci
z ostatniej chwili”.

Podsumowujac, opisana w niniejszym artykule metoda aktywizacji
studentéw polegajaca na zacheceniu ich do czytania dzigki czg¢$ciowej
immersji, czyli zanurzeniu w $wiat autentycznego jezyka angielskiego,
odnosi pozytywny efekt w postaci coraz wyzszego poziomu motywacji
studentow do nauki jezyka angielskiego. Studenci nie tylko coraz wyzej
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oceniaja samg metodeg, ale i wzrasta ich samoocena dotyczaca poziomu
bieglosci jezykowej. Czytaja coraz wiecej i chetniej w obcym jezyku,
czego nie doswiadczyli wczesniej. Co wigcej, czytaja rozumiejac — a to
ich motywuje najbardziej. Dodatkowg zaletg takiego projektu edukacyj-
nego jest takze to, Zze moze postuzy¢, po niezbednych modyfikacjach,
jako propozycja dydaktyczna dla innych wykladowcéw/nauczycieli tego
przedmiotu.
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Summary

LANGUAGE PROJECT I AM WHAT I READ©
AS AN EFFECTIVE WAY TO INCREASE MOTIVATION
TO READ IN ENGLISH AMONGST UNIVERSITY STUDENTS

Students who attend undergraduate language courses do not read
any texts in the target language apart from supposedly authentic texts
included in the coursebooks, with authors aiming such texts to be
also read for pleasure. Students need a certain degree of autonomy to
enhance or complement their language knowledge, and achieving this
goal seems impossible if their encounters with the written language
are limited. The content analysis of the textbooks used by teachers of
Biatystok universities together with interviews and surveys conducted
among the students of the University of Finance and Management in
Bialystok, make it possible to draw the hypothesis that students” interest
in the didactic texts is relatively low due to a typically textbook manner
in which they are provided.

The purpose of this article is to present an original educational project-
based learning (PBL) idea designed primarily for the purpose of
enhancing the linguistic potential of students in order to develop their
self-confidence in the use of English in the real world outside of the
practice room. Incorporating genuine texts into the teaching process
helps linguistically weak students to show their commitment and
willingness in improving their skills. At the same time better learners
enhance the level of their language competence and the lecturer achieves
higher effectiveness in teaching. Another advantage of this PBL is the
possibility to match the content to every level of language proficiency.

Keyworps: reading comprehension, authentic texts, PBL
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Zalacznik 1. Matryca raportu projektowego

FIRST NAME, MIDDLE INITIAL, LAST NAME, __ rok NS

Nr indeksu
PROJECT No. 1
TYPE of TEXT
TEXT (2/3 of the page)
Unknown vocabulary explained in the GLOSSARY

Source:
GLOSSARY:

1. WORD/PHRASE — explanation in English; in Polish (optional)

7

2k

4

LI:

PROJECT EVALUATION (optional):
Short project evaluation (why?, why?, why; up to 3 sentences)







KATARZYNA SZOSTAK-KROL
Szkota Jezyka i Kultury Polskiej POLLANDO, UwB

Metoda miedzykulturowego portfolio
w procesie uczenia si¢ jezyka polskiego
jako obcego

Streszczenik: Celem artykutu jest ukazanie metody miedzykulturo-
wego portfolio jako metody wspierajacej rozwijanie miedzykulturowej
kompetencji komunikacyjnej w procesie uczenia sie jezyka polskiego
jako obcego. Punktem wyjScia rozwazan jest okreélenie relacji pomiedzy
kompetencjami ogélnymi i jezykowymi kompetencjami komunikacyjny-
mi a kompetencja miedzykulturowq, zaktadajacq Scisty zwiazek jezyka
i kultury. Nastepnie autorka opisuje etapy pracy z wykorzystaniem me-
tody miedzykulturowego portfolio i nakresla mozliwosci wykorzystania
tej metody w praktyce edukacyjnej w grupie dzieci z doS§wiadczeniem
migracji w wieku 7-12 lat.

Stowa krLuczowe: miedzykulturowe portfolio, miedzykulturowa kom-
petencja komunikacyjna, jezyk polski jako obcy

Wprowadzenie

Postulat rozwoju migdzykulturowej kompetencji komunikacyjnej
w trakcie procesu uczenia si¢ jezyka obcego zaczyna znajdowaé zro-
zumienie wérod coraz liczniejszej grupy glottodydaktykow i staje sie
waznym problemem badawczym. Mimo, ze wiekszo$¢ lektoréw rozumie
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konieczno$¢ wprowadzania na lekcjach jezyka obcego elementow
miedzykulturowych, w praktyce wciaz stanowig one jedynie dodatek do
rozwijania sprawnosci jezykowych. Powodem takiego stanu rzeczy moze
by¢ stabe przygotowanie nauczycieli do rozwoju miedzykulturowych
sprawno$ci komunikacyjnych wsréd swoich uczniéw, brak wsparcia
w materiatach glottodydaktycznych, czy tez watpliwosci wynikajace
z braku narzedzi stuzacych do oceniania rozwoju tej kompetencji.

Prezentowany artykul poswigcony jest zagadnieniom ksztaltowa-
nia miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej w procesie ucze-
nia si¢ jezyka polskiego jako obcego dzieci z doswiadczeniem migracji
w wieku 7-12 lat, ktdrych znajomos¢ jezyka polskiego sytuuje si¢ na po-
ziomie podstawowym. Treéci zawarte w artykule sg wynikiem analizy
literatury naukowej, metodycznej oraz wilasnych doswiadczen glotto-
dydaktycznych zwigzanych z praca z imigrantami (gléwnie z Czeczenii
i Ukrainy) w Szkole Podstawowej nr 26 im. Stanistaw Staszica w Bialym-
stoku, Osrodku Pobytowym dla Cudzoziemcéw w Bialymstoku, a takze
realizacji projektow z zakresu edukacji miedzykulturowej. Celem arty-
kulu jest ukazanie metody miedzykulturowego portfolio jako metody
wspierajacej rozwijanie miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej
w procesie uczenia si¢ jezyka polskiego jako obcego oraz utatwiajacej mo-
nitorowanie indywidualnego procesu uczenia sig.

W pierwszej czesci artykulu, odwolujac sie¢ do Europejskiego Sys-
temu Opisu Ksztalcenia Jezykowego, omdéwione zostana poszczegdlne
kompetencje ksztaltowane w procesie glottodydaktycznym oraz podjeta
zostanie proba okreslenia zwigzku pomiedzy kompetencjami ogdélnymi
i jezykowymi kompetencjami komunikacyjnymi a kompetencjg miedzy-
kulturows.

W dalszej czesciartykutu przedstawiony zostanie opis metody miedzy-
kulturowego portfolio i na podstawie wynikéw badan wlasnych ukazane
zostang korzysci, jakie moga plynac z jej stosowania w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego w odniesieniu do grupy dzieci z doswiadczeniem
migracji, podejmujacych nauke w biatostockich szkotach.

Prezentacja niniejszej metody wzbogacona zostanie Katalogiem
tematycznym Polska kultura i realia spoleczne z elementami poréw-
nawczymi do kultur i realiow spotecznych innych krajow (ze szczegolnym
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uwzglednieniem krajow pochodzenia uczestnikow zajec)!, ktory moze
by¢ zastosowany podczas projektowania zaje¢ jezykowych opartych na
metodzie prezentowanej w publikacji (Mlynarczuk-Sokotowska, Szostak-
Krél, 2016).

1. Kompetencja miedzykulturowa a kompetencja komunikacyjna
- wzajemne zalezno$ci

Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego (ESOK], 2003) to
dokument szczegolowo opisujacy poszczegdlne kompetencje rozwija-
ne w procesie nabywania jezyka oraz powigzania pomiedzy nimi. To
podstawa programowa wspolczesnego nauczania/uczenia si¢ jezykow.
Jego istota tkwi w poprawie jakosci ksztalcenia jezykowego i dazeniu
do osiggniecia lepszego porozumienia Europejczykéw w réznych jezy-
kach i kulturach (Zydek-Bednarczuk, 2012: 20). Warto zauwazy¢, ze
wg tego dokumentu wszystkie rodzaje kompetencji, jakimi dysponuje
uzytkownik jezyka, wplywaja w ten czy inny sposéb na sprawno$é
komunikacyjng i moga w zwigzku z tym by¢ uwazane za skladniki
kompetencji komunikacyjne;j.

W ujeciu Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego
kompetencja komunikacyjna obejmuje dwa zasadnicze komponenty:
kompetencje ogdlne i kompetencje jezykowe. Na kompetencje ogolne
sktadaja sie m.in.: wiedza deklaratywna, uwarunkowania osobowosciowe
i umiejetnosci praktyczne (Martyniuk, 2006: 119). Wiedza deklaratyw-
na to przede wszystkim doswiadczenia zyciowe i szkolne. Wiedza ta ma
charakter dosy¢ uniwersalny, nie jest w decydujacym stopniu uwarun-
kowana kulturowo. Ksztalcenie jezykowe, tak jak kazdy proces przyswa-
jania nowej wiedzy, zwigzany jest z osobowoscia uczacego sie. Stad tak
wazne w procesie uczenia si¢ jezyka s3 uwarunkowania osobowosciowe
(cechy indywidualne, charakter, sposdb postrzegania innych ludzi, tem-
perament, style uczenia si¢ i inne). Waznym skladnikiem kompetencji
ogolnej sa takze umiejetnosci praktyczne, jakie posiada uczacy sie jezyka,

L Zakacznik 1.
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np. sprawne postugiwanie si¢ stownikami, umiejetnos¢ korzystania
z technologii informatycznych. Nie jest to sktadnik bezposrednio zwig-
zany z jezykiem.

Obok kompetencji ogélnych drugim waznym elementem w proce-
sie uczenia si¢ jezyka jest jezykowa kompetencja komunikacyjna, ktora
tworzy zespdt kompetencji lingwistycznych, socjolingwistycznych oraz
pragmatycznych, oznaczajacych nie tylko zdolno$¢ poprawnego porozu-
miewania si¢ w danym jezyku obcym, ale rowniez znajomos¢ przez osoby
uczace sie realiow zycia, kultury narodu, dla ktérego nauczany jezyk obcy
jest ojczystym, przyjetych norm zachowania si¢ w danej spolecznodci,
a takze umiejetnos¢ radzenia sobie z réznymi sytuacjami trudnymi
w komunikacji jezykowej (Szalast-Bytys, 2008).

Najbardziej rozbudowang cze$¢ jezykowej kompetencji komunika-
cyjnej, w tym ujeciu, stanowi kompetencja lingwistyczna, czyli znajo-
mo$¢ $rodkow jezykowych i umiejetno$¢ poprawnego postugiwania
sie nimi w aktach komunikacji. Na kompetencje komunikacyjna
skladajg si¢ kompetencje: gramatyczna, leksykalna, fonologiczna oraz
ortograficzna (Lipinska, Seretny, 2013: 15). Przy czym kompetencja
gramatyczna rozumiana jest jako znajomo$¢ zasad rzadzacych tacze-
niem $rodkow jezykowych w ciagi znaczeniowe o ustalonych ramach
i umiejetnos¢ ich uzycia, czyli tworzenia wypowiedzi zgodnie z przy-
jetymi zasadami.

Kompetencja socjolingwistyczna odnosi si¢ do socjokulturowych wa-
runkow uzycia jezyka i stanowi facznik pomiedzy jezykowa kompetencja
komunikacyjng a pozostalymi kompetencjami uczacego si¢ (Lipinska,
Seretny, 2006: 120). Pozwala zachowa¢ spoleczny wymiar komunikacji.
Obejmuje znajomo$¢ i umiejetno$¢ stosowania spolecznych konwencji
komunikacyjnych np. konwencje grzecznosciowe, zasady komunikacji
w zaleznosci od plci, wieku, przystowia, powiedzenia, dialekty i odmiany
regionalne jezyka i inne.

Skladnik pragmatyczny obejmuje tzw. kompetencje dyskursywna,
czyli umiejetnos$¢ budowania zdan w ciagi oraz ich porzadkowania,
a takze kompetencj¢ funkcjonalna (konwersacyjna), ktéra dotyczy
uzycia dyskursu mowionego i pisanego w celu interakcyjnym (ESOK],
2003: 109-114).
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Podejscie komunikacyjne* w nauczaniu jezyka obcego rozumiane
jest jako opanowanie przez uczgcego si¢ umiejetnosci efektywnego po-
rozumiewania sie¢ (postugiwania si¢ jezykiem) w sposob adekwatny do
sytuacji (odpowiedni do statusu rozméwcow, celu, intencji, warunkow
komunikacji i inne), (Lipiniska, Seretny, 2006: 148). W tym podejsciu jezyk
przestaje by¢ przedmiotem nauczania, a staje si¢ narzedziem komunikacji.
W konsekwencji zaowocowalo to odejsciem od uczenia jezyka struktura
po strukturze na rzecz uczenia opartego na sytuacjach komunikacyj-
nych i realizacji zadan jezykowych przy uzyciu autentycznych lub prawie
autentycznych materialow jezykowych. Odejscie od tradycyjnej metody
gramatyczno-tlumaczeniowej w nauczaniu jezyka obcego, w ktorej
ogromna role przypisywalo si¢ poprawnosci gramatycznej i wysuniecie
na pierwszy plan podejscia komunikacyjnego sprawilo, ze rola kompe-
tencji lingwistycznej stracita na wartosci i zaczeta by¢ przeciwstawiana
tzw. komunikacji (Lipinska, Seretny, 2006: 132). Nie oznacza to jednak,
ze opanowanie okreslonego zasobu wiedzy z zakresu systemu gramatycz-
nego jest niepotrzebne. Uczenie si¢ i nauczanie jezyka winno polegac na
stopniowym i réwnoczesnym przyswajaniu oraz doskonaleniu wszyst-
kich jego systemdéw: fonologicznego, morfologicznego, leksykalnego,
semantycznego i syntaktycznego, we wzajemnej facznosci funkcjonalnej
(Kida, 1999: 97-98), tak aby uczacy sie¢, plynnie i poprawnie postugiwat
sie jezykiem w mowie i pismie dla osiaggniecia zamierzonych rezultatéw
wymiany informacji (realizacja intencji komunikacyjnych), (Pfeiffer,
2001: 148). Kompetencje jezykowo-komunikacyjng konstytuuja bowiem
dwa skladniki: sprawnos¢ (ptynno$¢) i poprawnos¢. Jak podkresla Jadwi-
ga Kowalikowa (2006: 155), w zwigzku z przyjeciem komunikacyjnego
i pragmalingwistycznego spojrzenia na uczenie si¢ i nauczanie, nalezaloby

Podejscie komunikacyjne pojawilo si¢ w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego
juz na poczatku lat osiemdziesigtych. Pionierskim osrodkiem propagujacym to po-
dejscie byt Instytut Badan Polonijnych (obecnie Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie UJ), gdzie powstaly pierwsze programy komunikacyjne, podreczniki, pra-
ce doktorskie. Warto wspomnie¢, iz tworca pojecia kompetencja komunikacyjna byt
D. Hymes. Wedtug autora kompetencja komunikacyjna zawiera w sobie nie tylko kod
jezykowy, kod socjalny i kulturowy, ale réwniez czynniki poznawcze, wolicjonalne
i uczuciowe oraz pozostale kody, biorace udzial w procesie porozumiewania sie.
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zmodyfikowaé znaczenie pojecia poprawnos¢. Jego semantyke wzbogaca
sie o wyktadniki adekwatnosci do sytuacji komunikacyjnej, a takze ope-
ratory i zapowiedniki skutecznosci cechujace zachowania jezykowe.

Wydaje sig, ze kompetencji komunikacyjnej nie osiaggnie uczacy sie,
jezeli nie zdobedzie najpierw pelnej §wiadomosci, jakim narzedziem
i tworzywem dysponuje, dopoki nie pozna systemu i skladnikow jezyka
pod katem ich funkcjonalnosci. Efektywna (sprawna i poprawna) komu-
nikacja to jednak cos$ wiecej niz kwestia biegtosci jezykowej, to takze na-
bywanie zdolnosci do porozumiewania si¢ z cztonkami réznych kregéw
kulturowych oraz rozwijanie empatii i szacunku dla innych kultur. Zna-
czenie znajomosci kultury naszych rozméwcéw i umiejetnosci wykorzy-
stania tej wiedzy do porozumiewania si¢ w jezyku obcym nie powinno
budzi¢ watpliwoséci. Utatwienie komunikacji migedzykulturowej jest celem
nauczania jezykow obcych, mocno akcentowanym zaréwno w metodyce
przedmiotu (Aleksandrowicz-Pedich, 2005; Bandura, 2007), jak i w euro-
pejskiej polityce edukacyjnej?.

Przemystaw E. Gebal (2010) zauwaza, ze u podioza propagowanego
w Europie Zachodniej od drugiej polowy lat osiemdziesigtych XX stu-
lecia podejscia migdzykulturowego w nauczaniu jezykéw obcych lezat
proces rozszerzania si¢ 6wczesnej Wspolnoty Europejskiej, tworzenia sie
spoleczenstw wielokulturowych wraz z coraz czgstsza migracja ludnosci.
To podejscie na pierwszy plan wysunelo uzyskanie tzw. kompetencji mig-
dzykulturowej* rozumianej jako zdolnos¢ do porozumiewania si¢ ludzi
w $rodowisku wielokulturowym oraz umiejetno$¢ budowania tzw.
mostéw porozumienia miedzy kulturami. Podsumowujac zalozenia
autorskiego programu nauczania stwierdzil, ze celem kompetencji inter-
kulturowej (migdzykulturowej) jest osiagniecie zdolnosci do porozumie-
wania si¢ miedzy cztonkami réznych kregéw kulturowych i nacji (Gebal,
2010: 132). Ewa Bandura (2011: 36) stwierdza, iz w praktyce oznacza to
uswiadomienie uczacym sig, ze istnieje $cisty zwigzek miedzy jezykiem
a kultura, w ktorej jezyk si¢ uksztaltowal, poniewaz odzwierciedla on

3 Ogloszenie przez Komisje Europejska Roku Dialogu Migdzykulturowego (2008),

Rada Europy oglosita Biala Ksiege Dialogu Miedzykulturowego (2008), UNESCO
proklamowato Miedzynarodowy Rok Zblizenia Kultur (2010).

Termin kompetencja miedzykulturowa jest stosowany wymiennie z terminem kom-
petencja interkulturowa (Czerkies, 2012; Zarzycka, 2000).
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specyficzny sposob, w jaki przedstawiciele danej kultury postrzegajq siebie
i $wiat. Z drugiej strony nalezy bra¢ pod uwage wplyw, jaki na przebieg
komunikacji w jezyku obcym ma kultura oséb, niebedacych rodzimymi
uzytkownikami tego jezyka.

Stad wraz z pojawieniem si¢ podejscia komunikacyjnego i miedzykul-
turowego w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego zwrdécono uwage na
przekaz realiéw i kultury polskiej (Gebal, 2010: 64-97). Tresci kulturowe
nie mogg juz stanowic tylko dodatku do rozwijania czterech sprawnosci
jezykowych. Podkreslanie wagi elementow kulturowych w nauczaniu
jezyka obcego jest jednym z przejawéw modyfikowania podejscia komu-
nikacyjnego w glottodydaktyce (Gebal, 2010: 37). Dlatego miedzykultu-
rowa kompetencja komunikacyjna staje sie obecnie ostatecznym celem
nauczania nowego jezyka w podejsciu miedzykulturowym (obejmujac,
wczesniej omawiane, kompetencje jezykowe i kompetencje miedzykul-
turowa/interkulturowg). Badura wskazuje tez na istotny komponent
miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej, jakim jest umiejetnosc¢
krytycznego myslenia, analizowania tekstow i wypowiadania sie (Badura,
2011: 40).

Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego poswigca wiele
miejsca zagadnieniom réznorodnosci i wspdlistnienia kultur w Europie
oraz podejsciu miedzykulturowemu. Autorzy tego dokumentu stwierdza-
ja, ze wedlug definicji interkulturowosci najwazniejszym celem edukacji
jezykowej jest wspieranie rozwoju osobowosci uczacego sie, jego poczu-
cia tozsamosci, przez doswiadczanie bogactwa innych jezykow i kultur
(EOSKJ, 2003: 13). W literaturze naukowej funkcjonuje szereg definicji
opisujacych kompetencje miedzykulturowa. Ujecie kompetencji mie-
dzykulturowej zaproponowane np. przez Hanne Komorowska (2002: 15)
i Wiladystawa T. Miodunke (2004: 97-117) jest zbiezne z tym, co na ten
temat pisali autorzy ESOK]J.

W metaforyczny, i tym samym calo$ciowy sposob, kompetencije
miedzykulturowg zdefiniowal Stawomir Magala (2011: 40). Zdaniem
badacza, kompetencje miedzykulturowe mozna poréwnac¢ do plecaka
lub zestawu narzedzi, ktéry samodzielnie kompletuja wszyscy uczacy sie
ludzie, jesli w jednym miejscu muszg radzi¢ sobie z ré6Znymi oprogra-
mowaniami kulturowymi. Wedtug Elzbiety Zawadzkiej (2000: 451-465)
kompetencja miedzykulturowa to kompleks analityczno-strategicznych
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umiejetnosci w stosunkach z przedstawicielami innych narodowosci.
Ulatwia ona lepsze zrozumienie nie tylko obcej kultury, ale tez i wlasne;j.
Bowiem nauka jezyka obcego odgrywa tez wazng role w ksztaltowaniu sig
wlasnej tozsamosci kulturowej. Bez znajomosci rodzimej kultury i $wia-
domosci wlasnej tozsamosci kulturowej, umozliwiajacej odwotywanie
sie do wlasnych doswiadczen i emocji, nie mozna méwi¢ o kompetenciji
miedzykulturowe;j.

2. Miedzykulturowe portfolio jako metoda wspierajaca rozwijanie
miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej

Pojawienie si¢ podejscia miedzykulturowego nadalo nowy wymiar
dydaktyce komunikacyjnej. Migdzykulturowa kompetencja komunika-
cyjna, zaktadajac Scisty zwiazek jezyka i kultury, postawita realia i kultu-
re na waznym miejscu w procesie ksztalcenia jezykowego. Przez wiedze
o innych kulturach i kulturowo uwarunkowanych formach zachowania,
przez ich pozbawiong uprzedzen analize, podkresla Zawadzka (2000),
kompetencja miedzykulturowa/interkulturowa umozliwita uwrazliwienie
w stosunku do kulturowo uwarunkowanej innosci, jak réwniez zmiane
istniejagcych nastawien i poszerzyla przez to mozliwos¢ interpretacji
i dzialania danego indywiduum. Wedtug Zawadzkiej (2000: 20), w trak-
cie realizacji zaje¢ jezykowych, nalezy uwzglednia¢ szeroko pojety kon-
tekst kulturowy. Jezyk bowiem, bedac srodkiem wyrazajacym kulture,
sprawia, ze jest ona caly czas obecna w trakcie podejmowania wszelkich
dzialan jezykowych towarzyszacych nawigzywaniu i podtrzymywaniu
komunikacji. Gebal zauwaza, Ze poznawanie elementéw realiow i kultury
powinno by¢ zintegrowane z praktyczna nauka polszczyzny i odbywac sie
po polsku na wszystkich poziomach zaawansowania jezyka (2010: 222).

Dziecko z doswiadczeniem migracji ma mozliwo$¢ poznawania
polskich realiéow i kultury w sposéb bezposredni w trakcie codziennych
kontaktéw z polskimi kolegami i kolezankami w szkole (i nie tylko).
Kontakt posredni z polskimi realiami i kulturg nastepuje takze w trakcie
nauki jezyka polskiego, kiedy to lektor, projektujac proces dydaktyczny,
wykorzystuje rézne metody pracy i srodki dydaktyczne stuzace integracji
kultury i realiéw z nauczaniem jezyka.
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Za jedng z metod wspierajacych rozwijanie miedzykulturowej kom-
petencji komunikacyjnej mozna uzna¢ metode¢ autorskg miedzykul-
turowego portfolio stanowiaca szczegélng odmiang metody portfolio
jezykowego (Wysocka, 2015). Jej model zostal wypracowany (Anna Mty-
narczuk-Sokolowska, Katarzyna Szostak-Krdl, 2016) w trakcie realizacji
kursu jezyka polskiego jako obcego w grupie dzieci z doswiadczeniem
migracji w wieku 7-12 lat, ktorych znajomos¢ jezyka polskiego sytuowata
sie na poziomie podstawowym.

Portfolio jest szerokim pojeciem, ktdre w ostatnich latach czesto
pojawia sie w dyskusji wokol indywidualnych proceséw uczenia sie.
W dziedzinie edukacji nie wypracowano jednolitej definicji portfolio
czy oceniania z zastosowaniem tej techniki (Gotebniak, 2002: 22). Port-
folio jako technika oceniania - alternatywna wobec pomiaru opartego
na testowaniu - jest coraz powszechniej stosowana przez nauczycieli,
ktérzy podkreslaja jej walory zwigzane z ulatwieniami w zakresie mo-
nitorowania indywidualnego rozwoju kazdego ucznia czy prowadzenia
refleksji nad osobistym stylem poznawczym (Golebniak, 2002: 22-23).
W edukacji, w zaleznosci od funkcji, mozna wyrdznic trzy gléwne sposo-
by zastosowania portfolio (Jaworska, 2009: 137):

- jako pomoc w uczeniu sie, narzedzie uczenia si¢ i nauczania, stu-

z3ce bardziej efektywnemu nabywaniu kompetencij;

- jako alternatywne narzedzie oceny, umozliwiajace dokumentowa-

nie i wykazanie aktualnych osiggnie¢;

- jako sprawozdanie na temat aktualnych umiejetnosci na podsta-

wie celowego wyboru najlepszych osiagniec.

W kontekscie ksztalcenia dziecii mlodziezy z doswiadczeniem mi-
gracji miedzykulturowe portfolio definiowane jest jako systematyczne
dokumentowanie przez uczestnikow procesu uczenia si¢ rozwoju umie-
jetnosci jezykowych oraz doswiadczen miedzykulturowych w formie
prac gromadzonych w specjalnie przygotowanej teczce lub segregato-
rze. Nalezy pamigtad, Ze metoda ta zaklada rezygnacje¢ z prowadzenia
tradycyjnego zeszytu. Waznym elementem metody jest monitorowanie
i ewaluowanie wlasnych postepéw w nauce oraz w zakresie rozwijania
miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej. Podczas zajg¢, w mie-
dzykulturowej przestrzeni, ze szczegélnym uwzglednieniem réznych
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form ekspresji werbalnej i plastycznej, dzieci tworzg i zbieraja materialy
bezposrednio zwigzane z naukg jezyka polskiego i $wiadczace o poglebia-
niu $wiadomosci miedzykulturowe;.

Propozycja pracy z wykorzystaniem miedzykulturowego portfolio
powinna wyplyna¢ od lektora, chociaz warto pozostawic przestrzen na
propozycje dzieci i ich pomysty. Lektor, wykorzystujacy na zajeciach pre-
zentowang metode, pelni role inicjatora procesu edukacyjnego, doradcy;,
ktéry aktywnie ksztaltuje przestrzen uczenia si¢. To koordynator dzialan
ucznia autentycznie zmotywowanego i zainteresowanego procesem ucze-
nia sie. Na pierwszych zajeciach szczegoélowo zapoznaje on dzieci z in-
strukcja, jak zalozy¢ portfolio i co nalezy w nim gromadzi¢ oraz omawia
zasady dalszej pracy przy wykorzystaniu tej metody.

Merytoryczna konstrukcja miedzykulturowego portfolio opracowana
zostala na podstawie Katalogu tematycznego Polska kultura i realia spo-
teczne z elementami porownawczymi do kultur i realiow spotecznych innych
krajow (ze szczegdlnym uwzglednieniem paristw pochodzenia uczestnikow
zajeé) oraz na proponowanej przez EOSK]J (2003) liscie niezbednych
umiejetnosci miedzykulturowych, w sklad ktérych wchodza:

- dostrzeganie zwigzku miedzy kultura wlasng a obcg;

- wrazliwo$¢ kulturowa oraz dokonywanie wlasciwych wyborow
strategii komunikacyjnych i ich odpowiedniego uzycia w kontak-
cie z osobami z innych kultur;

- posredniczenie migdzy kulturg wlasng a kulturg obcg oraz radze-
nie sobie z migdzykulturowymi nieporozumieniami i wynikaja-
cymi stad sytuacjami konfliktowymi;

- proby przezwycigzenia stereotypow.

Prezentowany katalog tematyczny stanowi autorska modyfikacje
katalogu tematycznego opracowanego przez P. E. Gebala (2010: 187-190)
i jest podstawa cyklu autorskich scenariuszy zaje¢ z jezyka polskiego jako
obcego zrealizowanych w grupach dzieci z do§wiadczeniem migracji
w wieku 7-12 lat (A. Mtynarczuk-Sokolowska, K. Szostak-Krol, 2016).
Moze by¢ réwniez wykorzystywany podczas planowania wlasnych dzia-
tan edukacyjnych. Baze dydaktyczng zaje¢ stanowia zestawy ¢wiczen,
ktére uwzgledniajg roznice kulturowe miedzy uczestnikami procesu
uczenia si¢. Wérdd technik preferowane sg te, ktére stymulujg interakcje,
np. dialogi migdzy osobami, odgrywanie rol, gry i zabawy z elementami
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miedzykulturowymi. Aranzowane sytuacje maja okreslony scenariusz,
np. w restauracji, w szkole, na urodzinach.

3. Korzysci plyngce ze stosowania miedzykulturowego portfolio

W celu okreslenia, jak praca z zastosowaniem miedzykulturowego
portfolio wptywa na rozwéj miedzykulturowej kompetencji komunika-
cyjnej oraz przejmowanie przez uczacego sie odpowiedzialnosci za wlasne
uczenie si¢, od lutego 2014 roku do czerwca 2014 roku prowadzono bada-
nia w grupie uczniéw pracujgcych tg metoda.

Badanie mialo charakter jako$ciowy, z polozeniem akcentu na
podmiotowos¢ osoby badanej i badajacej (Wyka, 1985: 101). Dokonano
celowego doboru proby badawczej, ktdry wynikal z postawionego pro-
blemu. W badaniu wziglo udzial 43 uczniéw z doswiadczeniem migracji
(w tym 23 dziewczyny i 20 chlopcow) w wieku 7-12 lat, ktérzy uczeszcza-
ja do Szkoty Podstawowej nr 26 im. Stanistawa Staszica w Bialymstoku
i mieszkaja w Osrodku Pobytowym dla Cudzoziemcéw w Bialymstoku.
93% badanych stanowili imigranci z Czeczenii, za$ 7% to uczniowie na-
rodowosci ukrainskiej.

Wybdr metod i technik badawczych w prowadzonym badaniu po-
dyktowany byl checig dotarcia do odczu¢, przezy¢ i trudnosci, jakie
towarzyszyly badanym podczas pracy z miedzykulturowym portfolio.
Przedmiotem zainteresowania byly ich spostrzezenia, opinie na temat
korzysci plynacych z wykorzystania metody miedzykulturowego port-
folio w procesie uczenia sie. W trakcie badania zastosowano metody
badawcze, takie jak analiza dokumentéw i metoda wywiadu realizowana
przez uzycie techniki wywiadu nieskategoryzowanego®. Analizie podda-
no wytwory, ktére powstale z inicjatywy uczacych si¢ oraz nauczyciela
i zostaly zgromadzone w portfolio. GIéwnym zadaniem wywiadu o cha-
rakterze dialogowym (Lobocki, 2006: 273) byla rozmowa, majaca na celu
zebranie opinii od wszystkich uczestnikéw badania, by na tej podstawie
moc wyciggnaé wnioski. Badanym postawiono m.in. nastepujgce pytania
szczegolowe:

> Lobocki (2006: 273) wyréznia go jako samodzielng metode badawczg, nazywajac go

metodg dialogowa (rozmowa).
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- Czego nauczyles/-as si¢ na zajeciach jezyka polskiego jako obcego,
podczas ktérych wykorzystywana byta metoda migedzykulturowe-
go portfolio?

- Co pomoglo ci wlepszym rozumieniu polskiej kultury, zwyczajow,
realiow codziennego zycia?

- Jaka role w trakcie uczenia si¢ jezyka polskiego odegralo miedzy-
kulturowe portfolio?

- W jakim stopniu praca metoda miedzykulturowego portfolio po-
mogla ci lepiej poznac i zrozumie¢ polska kulture i realia zycia
w Polsce?

- W jakim stopniu praca metoda miedzykulturowego portfolio po-
mogta ci odnies¢ sukces w uczeniu sie jezyka polskiego?

- Co zaskoczylo ci¢ po realizacji zaje¢ metoda miedzykulturowego
portfolio?

- Jakie umiejetnosci musisz doskonali¢ w trakcie dalszej nauki
jezyka polskiego?

Za kryterium rzetelnosci i poprawnosci badania przyjeto wiary-
godnos¢ wypowiedzi oséb badanych, ktore wyrazaly si¢ w ich spon-
tanicznosci i szczerosci (Jaworska, 2009: 255). Przy interpretacji wynikow
powolywano si¢ na mozliwie wiele wypowiedzi oséb badanych oraz na
ich wytwory zgromadzone w miedzykulturowym portfolio.

Przeprowadzone badanie dalo niewielkie podstawy do wysuwania
uogolniajagcych wnioskéow i zawieralo subiektywne opinie i odczucia
badanych. Mimo to, ujawnilo wiele aspektéw zwigzanych ze stosowa-
niem metody migdzykulturowego portfolio oraz uwydatnito jej wplyw
na rozwdj miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej. Ograni-
czona liczba badanych uniemozliwila statystyczne ujecie wynikow,
pozwolila jednak, dzieki analizie jakosciowej, dokona¢ weryfikacji
postawionych w badaniu celéw i podda¢ interpretacji zaobserwowane
prawidiowosci.

Analiza materialu zgromadzonego podczas badania wykazata wzrost
pozytywnych postaw dzieci przejawiajacych sie w wiekszej wrazliwosci na
réznice kulturowe, rozwoéj sprawnosci miedzykulturowych oraz wigksza
gotowos$¢ do komunikowania si¢ w nowym jezyku, co potwierdza tres¢
nastepujacych wypowiedzi badanych:
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Lepiej mdéwie po polsku, juz nie boje sie méwic po polsku. Duzo si¢ dowie-
dziatam o polskiej kulturze, o $wigtach i zwyczajach.
(Marem, 8 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej)®.

Na tych zajeciach (...) czytaliSmy na przyktad taka historie o Warszawie
i legende o wilczycy. Wiem, ze wszystkie narody majg swoje legendy i one
sg ciekawe.

(Fariza, 12 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowe;j).

Podczas jednej z lekeji porownywalismy przyslowia polskie i czeczenskie.
Pokazywali$my roznice. Teraz juz wiem, ze trzeba i§¢ szybko, jak ktos
moéwi ,,skocz na jednej nodze”.

(Amir, 11 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej).

Zauwazono, ze za pomocg metody miedzykulturowego portfolio
mozliwe jest rozwijanie miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej
w atrakcyjny sposob tak, z perspektywy dziecka, jak i lektora. Dokumen-
towaly to nastepujace wypowiedzi, np.

Chetnie uzupelniam teczke, robimy fajne rzeczy, komiksy, karty pracy.

(Ashab, 8 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej).

Zajecia podobaly mi sig, bo moglam uczy¢ si¢ jezyka polskiego. Roz-
mawialiSmy o Polsce i polskiej kulturze, o $wietach, ktore obchodzi sie
w Polsce. Moglam tez przygotowac prace plastyczne dotyczace mojej kul-
tury. Narysowatam czeczenskie tance, gory, wieze, wedrujacego chlopca
i owce na ace. Podczas zaje¢ nauczylam sie duzo.

(Tanzila, 10 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej).

Nauka jezyka polskiego postrzegana byla przez dzieci z doswiadcze-
niem migracji jako proces niefatwy i dtugotrwaty. Kazde z nich uczylo
sie we wlasnym tempie, niejednokrotnie nie widzac rezultatéw tej nauki.
Miedzykulturowe portfolio, oprocz tego, ze stanowilo zbiér materiatow,
dokumentéw, prac, gromadzonych wokot tematéow dotyczacych kultury

6 Zrédlo: badania wlasne. Wszystkie cytowane wypowiedzi badanych pochodza

z materialu badawczego zgromadzonego podczas opisywanego w artykule badania.



230 Katarzyna Szostak-Krdl

i zagadnien zwigzanych z miedzykulturowoscia, pozwalalo dziecku
tatwiej dostrzec indywidualne postepy w nauce jezyka oraz poczu¢ sie
odpowiedzialnym za organizowanie procesu uczenia si¢. Zwiekszalo to
jego motywacje do nauki jezyka i znacznie wptywalo na proces jego opa-
nowywania (Szalek, 1992; Zawodniak, 2008). Dostrzegli to badani:

Pani zadawata nam rézne prace. Najpierw byly latwe, potem byly trudne.

Pani méwila, zeby zobaczy¢ w teczce, jak duzo si¢ nauczylismy od wrzesénia.

Przegladam swoje prace z poczatku roku i teraz. Widze, ile juz umiem.
(Abubakar, 12 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej).

Bardzo lubi¢ uzupeinia¢ swoja teczke i ja oglada¢. Mam tam wszyst-
kie karty pracy. Moge tam zaglada¢ jak sie ucze i powtarzaé. Kiedys sie
w domu nie uczylem.

(Muksym, 10 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej).

Prezentowane rozwigzanie metodyczne dodatkowo umozliwito dzie-
ciom refleksje nad procesem uczenia si¢ jezyka. Zaczely w nim przewa-
za¢ motywy wewnetrzne, bedace warunkiem koniecznym do rozwijania
miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej. Wzrosta wiara dzieci we
wlasne mozliwosci, kiedy na biezaco $ledzily swoje postepy w nauce, do-
strzegaly sukcesy i w nich upatrywaly zrédta motywacji do dalszej pracy.
Dzieci pozbywaly si¢ leku przed negatywna ocena, ktéry powodowal, ze
uczenie si¢ nowego jezyka bylo nieskuteczne i stresogenne. Przestaly ba¢
sie swoich wypowiedzi i korekty bledéw, a popelniane bledy uwazac¢ za
naturalny znak rozwoju kompetencji jezykowych. Wskazujg na to tresci
nastepujacych wypowiedzi:

Podobata mi si¢ atmosfera na zajeciach, bo nie dostawalam tak czesto
jedynek. Pani nas pytala, ale si¢ nie balam. Moglam zobaczy¢, co mam
w teczce. Ogladalam w domu, co juz udato mi sie zrobi¢.

(Markha, 11 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej).

Na kazdych zajeciach wypelnialem kartke i zaznaczalem za pomoca sto-
neczek, co juz umiem, czego si¢ nowego nauczytem, jak pracowatem na
zajeciach.

(Ashab, 8 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej).
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Wypracowanie tej metody okazalo si¢ wazne takze w kontek-
$cie wspolpracy z rodzicami dzieci z doswiadczeniem migracji, ktérzy
z wlasnej inicjatywy niechetnie wlaczali sie¢ w proces edukacyjny swoich
dzieci. Konsekwencja takiego postepowania dorostych byl niesystema-
tyczny udzial dzieci w zajeciach jezykowych, brak nawyku uczenia sie
i checi przygotowywania si¢ do zaje¢. Znaczaco wpltywalo to na moty-
wacje dzieci do nauki i byto powodem spowolnienia procesu nabywania
nowego jezyka (Szalek, 1992: 99). Dzigki metodzie miedzykulturowego
portfolio dzieci systematycznie prezentowaly rodzicom osiggniecia edu-
kacyjne, a rodzice $ledzili na biezaco postepy swoich dzieci. Poza tym
miedzykulturowa teczka stala sie dla calej rodziny zbiorem wiedzy o
Polsce i Zrédlem nowych doswiadczen interkulturowych. Rodzice czesto
zadawali dzieciom pytania zwigzane z zawartoscig teczki. Wpltywalo
to na postawe dzieci i rodzicow wobec nowego jezyka, polskiej kultury,
a takze spoteczenstwa, ktore sie tym jezykiem postuguje na co dzien (Li-
pinska, Seretny, 2006: 74). Ten stan rzeczy ilustruja tresci nastepujacych
wypowiedzi:

Kiedy zachodzitam do domu, pokazywatam mamie swojg teczke, co dzisiaj
nowego zrobitam. Mama czytala i mnie chwalifa. Bytam smutna, jak Pani
zabierata mojg teczke.

(Markha, 11 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej).

Jak mama zobaczyla legende o Warszawie, to chciata, zebym jej opowie-
dziata. Mamie si¢ podobata. Mama mowita, Ze moge opowiedzie¢ w klasie
naszg legende.

(Fariza, 12 lat, tekst po korekcie stylistycznej i jezykowej).

Zakonczenie

Proces rozwoju miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej nie
jest fatwy i musi przebiega¢ w sposob ciagly. Za jego postep odpowie-
dzialni s3 lektorzy otwarci na projektowanie i realizacje dzialan eduka-
cyjnych, w ktdrych na jezyk patrzy sie jako na narzedzie porozumiewania
sie miedzy cztonkami réznych kregow kulturowych podczas interpretacji
konkretnych zjawisk kultury, dzigki ktéremu ludzie moga wchodzi¢
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w réznego rodzaju interakcje i poprzez jezyk podejmowac skuteczne
dziatania werbalne.

Realizacja zaje¢ jezykowych z wykorzystaniem metody miedzy-
kulturowego portfolio udowodnita, ze migdzykulturowa kompetencje
komunikacyjng mozna $wiadomie rozwija¢ przez ukierunkowane
ksztalcenie. Dzieki zastosowaniu tej metody dzieci z do$wiadczeniem
migracji poszerzyly swoja wiedze na temat polskiej kultury i realiow
zycia w Polsce, réznorodnosci kulturowej $wiata oraz uswiadomily sobie
istnienie réznic miedzykulturowych. Jednoczesnie w tej grupie dzieci
zauwazono wzrost umiejetnosci poslugiwania si¢ nowym jezykiem
w zakresie sprawnosci czytania, pisania, méwienia i stuchania. Wzro-
sta aktywno$¢ dzieci podczas zaje¢ i motywacja do samodzielnej pracy
w domu. Dodatkowo dzieci nabyly nowe umiejetnosci w zakresie ra-
dzenia sobie w warunkach réznic miedzykulturowych oraz umiejetnos¢
samooceny i pracy w grupie.

Nie ma watpliwosci, ze lektorzy jezyka polskiego jako obcego nie po-
winni uchyla¢ sie przed ksztalttowaniem miedzykulturowej kompetencji
komunikacyjnej wéréd swoich uczniéw, a realizacja postulatu rozwoju tej
kompetencji w trakcie procesu nauczania jezyka obcego jest koniecznym
elementem przygotowania wspolczesnego ucznia do zycia w wielokul-
turowym spoleczenstwie, a w przysztosci do pelnienia roli mediatora
miedzykulturowego.

Bibliografia

Aleksandrowicz-Pedich L. (2005), Miedzykulturowos¢ na lekcjach jezykéw obcych,
Bialystok: Wydawnictwo Uniwersytetu w Biatymstoku.

Bandura E. (2007), Nauczyciel jako mediator kulturowy, Krakéw: Wydawnictwo
Tertium.

Czechowska A. (2004), Kompetencja komunikacyjna w glottodydaktyce, w: Wrocltawska
dyskusja o jezyku polskim jako obcym, red. A. Dabrowska, Wroctaw: Wro-
clawskie Towarzystwo Naukowe, s. 13-19.

Czerkies T. (2012), Tekst literacki w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego (z elementami
pedagogiki dyskursywnej), Krakow: Ksiegarnia Akademicka.

Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie
(2003), ttum. W. Martyniuk, Warszawa: Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli.



Metoda miedzykulturowego portfolio w procesie uczenia sie jezyka polskiego... 233

Gebal P. E. (2010), Dydaktyka kultury polskiej w ksztatceniu jezykowym cudzoziemcow.
Podejscie poréwnawcze, Krakow: Wydawnictwo Universitas.

Golebniak B. D. (2002), Uczenie metodg projektow, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne.

Jaworska M. (2009), Autoewaluacja w procesie uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych.
Zastosowanie Europejskiego portfolio jezykowego w ksztatceniu nauczycieli,
Wroctaw: Oficyna Wydawnicza ATUT Wroctawskie Wydawnictwo Oswia-
towe.

Kida J. (1999), Lingwistyka stosowana i jej wplyw na modernizacje dydaktyki jezykow,
»Biuletyn Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego”, z. LV, 91-104.

Komorowska H. (2002), Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa: Wydawnictwo
Fraszka Edukacyjna.

Kowalikowa J. (2006), Jezykoznawstwo a szkolna dydaktyka jezykowa, ,LingVaria”,
1, 151-157.

Lipinska E., Seretny A. (2006), Z zagadnieri dydaktyki jezyka polskiego jako obcego,
Krakéw: Wydawnictwo Universitas.

Lipinska E., Seretny A. (2013), Integrowanie kompetencji lingwistycznych w glotto-
dydaktyce na przykladzie nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poradnik
metodyczny z ¢wiczeniami, Krakow: Wydawnictwo Universitas.

Lobocki M. (2006), Metody i techniki badan pedagogicznych, Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”.

Magala S. J. (2011), Kompetencje migdzykulturowe, Warszawa: Wydawnictwo Wolters
Kluwer Polska.

Miodunka W. T. (2004), Kompetencja socjokulturowa w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego. Zarys programu nauczania, w: Kultura w nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego, red. W. Miodunka, Krakéw: Wydawnictwo Universitas, s. 97-117.

Mtynarczuk-Sokolowska A., Szostak-Krol K. (2016), Zrozumie¢ Innego. Miedzykultu-
rowa kompetencja komunikacyjna w procesie uczenia sie jezyka polskiego jako
obcego, Biatystok: Fundacja Dialog.

Pfeiffer W. (2001), Nauka jezykéw obcych. Od praktyki do praktyki, Poznan: Wydawni-
ctwo Wagros.

Szalast-Bytys U. (2008), Atrakcyjnos¢ zajeé jako klucz w motywowaniu uczniow/
studentéw do nauki gramatyki jezyka obcego (na przyktadzie jezyka rosyjskiego),
»Rozprawy Naukowe”, t. 2, s. 253-264.

Szatek M. (1992), Sposoby podnoszenia motywacji na lekcjach jezyka obcego, Poznan:
Wydawnictwo Art Print.

Wyka A. (1985), Model badan poprzez wspolne doswiadczanie, czyli o pewnej wersji
empirii ,jakosciowej”, ,Kultura i Spoleczenstwo”, 2, 93-115.

Wrysocka L., Portfolio jako metoda wspierajgca ocenianie wewngtrzszkolne, http://www.
ceo.org.pl/sites/beta.serwisceo.nq.pl/files/news-files/gazeta_szkolna
_2010_12_07_portfolio_jako_metoda_wspierajaca_ocenianie_wewnatrz
szkolne__pdf k_p.pdf, dostep: 11.11.2017.



234 Katarzyna Szostak-Krdl

Zarzycka G. (2000), Dialog migdzykulturowy. Teoria oraz opis komunikowania sie
cudzoziemcow przyswajajgcych jezyk polski, L6dz: Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Lodzkiego.

Zawadzka E. (2000), Glottodydaktyczne aspekty interkulturowosci, w: Problemy
komunikacji miedzykulturowej: lingwistyka — translaktyka - glottodydaktyka,
red. Z. Kielar, T.P. Lukszyn, T. Namowicz, Warszawa: Wydawnictwo Graf-
-Punkt, s. 451-465.

Zawodniak J. (2008), Funkcje efektywnego nauczyciela jezyka obcego pracujgcego
z dzie¢mi, w: Zachowania zawodowe nauczycieli i ich uwarunkowania, red.
E. Koziot, E. Kobylecka, Zielona Géra: Wydawnictwo Uniwersytet Zielono-
gorski, s. 311- 318.

Summary

THE METHOD OF CROSS-CULTURAL PORTFOLIO IN THE PROCESS
OF LEARNING POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE

The aim of this article is to discuss the method of cross-cultural portfolio
as a way of supporting the development of cross-cultural communicative
competence in the process of teaching Polish as a foreign language. The
starting point for our analysis is establishing the relationship between
general and communicative language competences and cross-cultural
competence. Such an approach emphasizes the strong connection that
exists between language and culture. Next, the author describes the
stages of using the method of cross-cultural portfolio, at the same time
presenting the possibilities of incorporating this method into the process
of teaching a group of children at the age of 7 to 12 representing different
nationalities.

Keyworps: cross-cultural portfolio, cross-cultural communicative com-
petence, Polish as a foreign language
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Zalacznik 1

Katalog tematyczny Polska kultura i realia spoleczne z elementami
poréwnawczymi do kultur i realiow spolecznych innych krajéw
(ze szczegblnym uwzglednieniem paristw pochodzenia uczestnikow zajec)

Poziom podstawowy

I. Kontakt stowny

1. Formy powitania i pozegnania w roznych kulturach (ze szczegélnym uwzgled-
nieniem polskiej kultury).

1.1. Przedstawianie si¢ i przedstawianie kogo$ w bezposredniej rozmowie/przez
telefon.

2. Okreslanie stopnia zazylosci i sposobu zwracania sie do ludzi.

2.1. Okreélanie stopnia zazylosci i sposobu zwracania sie do znajomych (kolegdw,
przyjaciotl) / nieznajomych (pan, pani, paristwo jako wyraz dystansu i szacun-
ku).

II. Rytualy spoleczne

1. Rytualy jedzenia i picia w réznych kulturach (pory positkéw, tradycyjne po-
trawy, pojecie go$cinnosci, zapraszanie gosci przy okazji uroczystosci rodzin-
nych), ze szczegélnym uwzglednieniem polskiej kultury.

ITII. Polskie realia spoleczno-kulturowe z elementami poréwnawczymi do
realiow i kultury innych krajow (ze szczegélnym uwzglednieniem panstw
pochodzenia uczestnikow zajed)

1. Rodzina w réznych kulturach (cztonkowie rodziny, relacje i wiezi rodzinne) ), ze
szczegdlnym uwzglednieniem polskiej kultury.

2. Warunki mieszkaniowe w Polsce i innych krajach (urzadzenie i wyposazenie
domu).

3. Szkola w Polsce i krajach pochodzenia uczestnikéw zaje¢ (wyposazenie klasy,
przybory szkolne, oceny, plan lekeji, prawa i obowiazki ucznia, relacje z rowie-
$nikami i dorostymi).

4. Zycie codzienne w Polsce (higiena zycia — dbanie o zdrowie i bezpieczeristwo,
miejsca uzytecznosci publicznej: sklep - rodzaje sklepéw, rodzaje ubioru, pro-
dukty Zywnosciowe, pienigdze, jednostki wagi i miary; dworzec; restauracja;
przychodnia lekarska; numery alarmowe).

5. Sposoby spedzania wolnego czasu w Polsce i innych krajach (zycie kulturalne
i artystyczne, sport, podrézowanie).

6. Geografia Polski i krajéow pochodzenia uczestnikéw zaje¢ (najwicksze miasta,
rzeki, potozenie na mapie $wiata).
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7. Symbole narodowe Polski i krajow pochodzenia uczestnikow zajeé (symbole
narodowe — barwy, godlo, hymn).

8. Polska tozsamo$¢ narodowa i regionalna (struktura spoteczno-kulturowa Polski
/ze szczegdlnym uwzglednieniem Podlasia/; mniejszosci narodowe, etniczne,
religijne, wyznaniowe; miejsca wazne dla czlonkéw grup mniejszosciowych;
wybrane elementy kultur mniejszo$ciowych: obyczaje, $wieta, tradycyjne
dania).

9. Swieta religijne, narodowe i wazne dni w Polsce oraz zwigzane z nimi obrzedy
i zwyczaje (pierwszy dzien wiosny, Wielkanoc, Swieto Uchwalenia Konstytucji
3 Maja, dozynki, Swieto Wszystkich Swietych, Swieto Odzyskania Niepodle-
glosci, andrzejki, mikotajki, sylwester, Nowy Rok, imieniny i urodziny). Swieta
religijne, narodowe i wazne dni w krajach pochodzenia uczestnikow zaje¢ oraz
zwigzane z nimi obrzedy i zwyczaje.
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Czy listy wyrazowe s3 skutecznym narzedziem
w nauczaniu/uczeniu sie stownictwa
jezyka obcego?

STREszczeNIE: Listy wyrazowe, rozumiane jako uporzadkowane ciagi
wyrazéw powigzanych ze sobg wedlug wybranego klucza, sa czestym
narzedziem nauki sfownictwa jezyka obcego, stosowanym zaréwno
przez nauczycieli, jak i uczniéw. Jaka jednak jest ich efektywnos¢ w kon-
tekscie skomplikowanych proceséw myslowych zwigzanych z uczeniem
sie i zapamietywaniem stéw oraz biorgc pod uwagg fakt, ze w normalnej
komunikacji rzadko kiedy postugujemy sie listami? W celu zweryfika-
owania ich skutecznosci zaproponowano badanie, ktére miato poréw-
na¢ znajomos¢ elementéw w porzadku listy oraz poza nim. Dotyczyto
ono czterech list wyrazowych, powszechnie stosowanych w nauce jezyka
anielskiego jako obcego: liczebnikéw gtéwnych 1-20, nazw liter alfabe-
tu, nazw dni tygodnia i nazw miesiecy. Zostalo ono przeprowadzone na
54 osobach, w dwdch grupach: uczniéw szdstej klasy szkoly podstawo-
wej i studentéw studiéw magisterskich. Wyniki badania pokazuja, ze
znajomos$c¢ poszczegdlnych elementéw w porzadku listy, przy jednocze-
snej nieznajomosci tych elementéw poza nim, byta zdecydowanie czest-
sza niz sytuacja odwrotna, co przemawialoby przeciw skutecznosci list
wyrazowych jako narzedzi wspomagajacych uczenie si¢ stownictwa je-
zyka obcego.

Stowa KLUCZOWE: listy wyrazowe, sfownictwo, zapamietywanie, naby-
wanie jezykéw obcych
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Wprowadzenie

Pojecie listy wyrazowej nie jest zbyt czesto uzywane w polskiej litera-
turze glottodydaktycznej, nieco czesciej — w anglojezycznej. W niniejszym
artykule lista wyrazowa bedzie rozumiana jako ciag wyrazéw powigza-
nych ze sobg (najczesciej znaczeniowo) i zwykle utozonych w ustalonej
kolejnosci, utworzony w celu uczenia si¢/nauczania sfownictwa jezyka
obcego. Przyktadami list wyrazowych moga by¢ np.: nazwy miesigcy,
nazwy zawoddéw, przymiotniki opisujace cechy charakteru, synonimy
stowa ,interesujacy”, czasowniki frazowe z wyrazem ,put”, odmiana
stowa ,mezczyzna” przez przypadki, rézne formy powitania, stowa klu-
czowe do zdania egzaminu XYZ i inne.

Oczywiscie, wszystkie te listy roznig si¢ od siebie stopniem powia-
zania miedzy poszczegélnymi ich elementami oraz tym, czy kolejnos¢
elementdw jest ustalona (nazwy miesiecy), czy nie (pozostale wymienio-
ne). Intuicyjnie odczuwamy, Ze elementy listy, ktorg s3 nazwy miesigcy,
oprocz tego, ze wystepuja w ustalonym porzadku, sg $cislej ze soba po-
wigzane niz np. rézne formy powitania. Jednak istotg prezentowanego
w niniejszym artykule spojrzenia na listy wyrazowe nie jest to, w jaki
sposob elementy listy s3 powigzane, ale sam fakt, Zze wystepuja w postaci
listy i tak sg prezentowane uczacym sie.

Do tak rozumianych list wyrazowych nie zaliczajg si¢ natomiast listy
frekwencyjne, ktére budowane sg na podstawie korpuséw jezykowych
i ktore rowniez czesto wykorzystywane sg w glottodydaktyce, jednak ich
zastosowanie jest zupelnie inne i tu nie bedzie opisywane.

Zaréwno nauczyciele, jak i uczacy si¢ jezykow obcych tworzg listy wy-
razowe, aby ulatwic i przyspieszy¢ proces uczenia si¢ stownictwa (Ellis,
1985: 104; Cook, 1993: 37), zgodnie z intuicja, ze to, co jest w jakis sposéb
zgrupowane czy uporzadkowane, bedzie fatwiej przyswojone. Jesli przyj-
rzymy si¢ podrecznikom do nauki jezykéw obcych, mozemy stwierdzic,
ze wiele z tre$ci w nich zawartych opartych jest na listach: poszczegdlne
rozdzialy (najczesciej konstruowane tematycznie) zawierajg listy stow
zwigzanych z danym tematem. Takze rézne aspekty gramatyki danego
jezyka nierzadko przedstawiane sg w podrecznikach w ten sposdb.
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Od razu jednak zauwazmy, ze w codziennej komunikacji nie postu-
gujemy si¢ listami zbyt czesto. Jesli méwimy, ze co$ wydarzyto sie w paz-
dzierniku, to nie dodajemy, ze nie bylo to w maju, lipcu, czy listopadzie.
Jesli méwimy o kims, ze jest nauczycielem, nie wspominamy przy okazji,
ze nie jest weterynarzem, strazakiem i kierowca. Jesli jaka$ rzecz lub
osoba w artykule, ktdry czytamy, zostanie okreslona jako interesujgca, to
jest malo prawdopodobne, ze w tym samym zdaniu czy akapicie zostanie
tez nazwana intrygujgcg, ciekawg lub zajmujgcg, a tym bardziej nieintere-
sujgcg, nudng i jak flaki z olejem. Nie tworzymy zdan typu: robitem, robig,
bede robit. Trudno by tez znalez¢ zdanie czy nawet krotki tekst, ktore
jednoczesnie zawieralyby wyrazy put on (ang. ubiera¢ cos), put off (od-
klada¢ w czasie), put down (odklada¢, klasé), czy tez wyrazy mezczyzna,
mezczyzng, mezczyZnie, chyba ze bylyby to sztucznie wytworzone teksty
na potrzeby nauczania tych wlasnie wyrazéw. W normalnej komunikacji
taka sytuacja jest po prostu mato prawdopodobna.

Zapamigtywanie stéw jest ztozonym procesem pamieciowym i jako
takie jest przedmiotem zainteresowania zaréwno jezykoznawcow, jak
i psychologéw oraz neurobiologéw. Podejscie generatywne w lingwi-
styce, skupiajac uwage na skladni oraz na manipulacjach stowami,
ktore umyst ludzki moze wykonywaé w ramach zasad ustalonych przez
gramatyke uniwersalng, spychalo role pojedynczych stéw na drugi
plan. Jednak wraz z rozwojem tej teorii, ktéra swdj szczyt osiggnela
w tzw. programie minimalistycznym (the Minimalist Programme), leksy-
ka znow stala si¢ wazna, jako ze do kategorii leksykalnych (rzeczowniki,
czasowniki, przymiotniki i inne) dolaczono kategorie funkcjonalne
(ktore zawieraty sfowa funkcjonalne, jak np. rodzajniki, ale tez morfe-
my bedace elementami inflekcyjnymi) jako stowa niosgce gramatyke.
W tej sytuacji caly jezyk (slowa i gramatyka) zostaly oparte na leksyko-
nie (Mitchell, Myles, 2002).

Psycholog i lingwista Steven Pinker, ktéry swe poszukiwania badaw-
cze wywodzil z teorii Chomsky’ego, wlaczajac w nie elementy psychologii
i neurolingwistyki, uzywat pojecia stownika umystowego (z resztg pojecie
to uzywane jest powszechnie), ktorego elementy tkwig w naszym umysle
niczym osobne hasta w stowniku w jednej, niezmiennej formie, a trafia-
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ja tam przez zapamietywane (w drodze czestej ekspozycji). Przy czym
stowa te nie wyczerpuja catego zbioru stéw, z ktorych konstruujemy nasz
jezyk, poniewaz istnieje druga grupa stéw, ktére w procesie produkeji
mowy tworzymy na biezgco, modyfikujac te ze sfownika umystowego za
pomocg mechanizméw podobnych do algorytméw komputerowych tak,
aby dopasowac je do zasad narzuconych przez jezyk/uniwersalng grama-
tyke (Pinker, 2001).

Podejscie kognitywistyczne, widzgc procesy jezykowe w szerszej per-
spektywie proceséw poznawczych, skomplikowalo ten obraz mentalnego
stownika, np. przez zakwestionowanie pojecia kategorii jako zbioru cech
wspdlnych i przez to zburzenie prostych relacji hierarchicznych pomiedzy
stowami, a takze podkredlenie ich wzajemnej zalezno$ci (Lakoff, 2011).
Zwrocilto takze uwage na wplyw percepcji i pozajezykowych procesow
poznawczych na jezyk w ogole, a takze na znaczenie pojedynczych stow
czy catych wyrazen (Lakoff, Johnson, 2010). Jeszcze inne, nowsze podej-
Scie z perspektywy kognitywistycznej uzaleznia procesy uczenia sie stow
od sytuacji spoteczno-pragmatycznej, w ktdrej kluczowa role odgrywa
kontekst sytuacji komunikacyjnej oraz wzajemne rozumienie intencji jej
uczestnikow (Tomasello, 2010).

Z perspektywy neurolingwistycznej zapamietywanie stéw to proces
tworzenia pofaczen nerwowych w mézgu (tzw. polaczen synaptycznych).
Polaczenia te tworzg si¢ przez asocjacje, przy czym im sg one silniejsze
(liczniejsze), tym lepiej zapamigtujemy dane stowo. Dla sity polaczen sy-
naptycznych wazna jest takze tzw. gteboko$¢ przetwarzania, czyli stopien
skomplikowania analizy logicznej, czy ilos¢ ,pracy”, jaka musi wykonac
umyst, aby zapamieta¢ dane stowo (Spitzer, 2012).

Jesli za$ chodzi o dostep do wyrazéw umieszczonych w stowniku
umystowym, to jednym z zaproponowanych przez psycholingwistéw
modeli byl model Johna Mortona. Model ten zaklada, ze aktywizacja
danego wyrazu (zwanego w tym modelu logogenem) ,,zalezy od poziomu
wzbudzenia innych wyrazéw powiazanych syntaktycznie lub semantycz-
nie, czyli od tzw. kontekstu - oraz od czgstosci uzywania i prototypowo-
$ci danego wyrazu (czgsto uzywane maja obnizony prég wzbudzenia)”
(Kurcz, 2005: 136). W nawigzaniu do wcze$niejszych rozwazan o roli
leksyki w réznych ujeciach lingwistycznych warto zwrdéci¢ uwage, ze
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model ten obok powigzan semantycznych wymienia, jako réwnowazne,
powigzania syntaktyczne miedzy sfowami.

Znaczenie kontekstu! dla uczenia si¢ stownictwa jezyka obcego bylo
réwniez podkreslane przez badaczy zajmujacych sie akwizycja drugiego
jezyka. Jak pisze Cook, w procesie uczenia si¢ stownictwa jezyka obcego
zrozumienie relacji pomiedzy stowami jest tak samo wazne jak zrozu-
mienie znaczenia pojedynczego stowa w izolacji (Cook, 1993: 38). Dlatego
wlasciwie wszystkie obecne metody nauczania jezyka obcego odwolujg
sie do kluczowej roli kontekstu (gléwnie jezykowego) w uczeniu sie stow-
nictwa. Dla przykiadu, w dominujgcym w polskim szkolnictwie tzw. po-
dejsciu komunikacyjnym podkresla sie koniecznos¢ prezentacji nowych
stéw zawsze w kontekscie (chodzi tu o kontekst jezykowy), (Komorowska,
2001: 116).

Teoria nabywania jezykéw obcych jest wazna dla naukowcéw, czasem
tylko dla nauczycieli. Ci o wiele chetniej poszukuja gotowych technik ma-
jacych ulatwiac procesy uczenia sig, a z pewnoscig s3 nimi zainteresowani
sami uczacy sie. W dziedzinie uczenia sie¢ sfownictwa jezyka obcego wy-
pracowano wiele takich technik zapamietywania. Hanna Komorowska
wymienia kilkanascie z nich, stosowanych zaréwno na etapie wprowa-
dzania nowego sfownictwa, jaki i na etapie powtarzania (Komorowska,
2001: 118-122). Nie ma tu miejsca na szczegdélowy opis wszystkich tych
technik, warto jedynie zauwazy¢, ze zdecydowana wigkszos¢ z nich opiera
sie na réznych formach asocjacji umystowych.

Natomiast ze wzgledu na stosunkowo duzg popularno$¢ mozna zwré-
ci¢ uwage na tzw. mnemotechniki (ang. mnemonics lub mnemonic devi-
ces). Sa to techniki, ktore wspomagajg zapamietywanie (w tym przypadku
stow jezyka obcego) i polegaja na budowaniu skojarzenia z innym, odpo-
wiednio dobranym stowem, obrazem lub dZzwiekiem. Aby przekonac si¢
o ich popularnosci, wystarczy wpisa¢ stowa mmnemotechniki lub mne-
monics w wyszukiwarke internetowa. Sa one popularne zaréwno wsrod
samych uczacych sig, jak i nauczycieli, gdyz coraz czesciej staja sie takze

1 W niniejszym artykule stowo kontekst bedzie pojawiato w dwdch znaczeniach: kon-

tekstu jezykowego (semantycznego lub sktadniowego) oraz kontekstu pozajezyko-
wego (sytuacyjnego).
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tematem roéznego rodzaju szkolenn metodycznych. Doczekaly sie takze
wielu opracowan naukowych (Ozanska-Ponikwia, 2015).

Jedna z najpopularniejszych mnemotechnik jest tzw. technika stowa
kluczowego (ang. Keyword Method), (Atkinson, 1975; Amiryousefi,
Ketabi, 2011). Jest to dwustopniowa technika polegajaca najpierw na przy-
porzadkowaniu nieznanemu stowu z jezyka obcego podobnie brzmigcego
stowa z jezyka ojczystego (najczesciej zupelnie niezwigzanego seman-
tycznie), a nastepnie utworzeniu skojarzenia (najczesciej wizualnego)
pomiedzy tymi stowami, przy czym skojarzenia te, silg rzeczy, sg bardzo
abstrakcyijne.

Pomimo Zze wyniki badan wskazuja na wzgledng skutecznos¢ tej tech-
niki, to mozna réwniez wskazac jej mankamenty. Przede wszystkim tech-
nika ta wspomaga zapamigtywanie pojedynczych stéw, ktére pozbawione
sg kontekstu jezykowego. Po drugie, przy budowaniu skojarzen odwoluje
sie do jezyka ojczystego, co moze dodatkowo komplikowa¢ zakorzenianie
sie tych stow w kontekscie jezyka obcego. Wreszcie moze tez wypaczac
wymowe sfowa w jezyku obcym, gdyz rzadko kiedy poszczegdlne gloski
w dwdch jezykach wymawia si¢ w ten sam sposob, nawet jesli dla ucha
uczacego si¢ moga brzmie¢ podobnie.

Jednak wydaje sie, ze gtéwnym mankamentem, nie tylko tej, ale
wszystkich mnemotechnik, jest dekontekstualizujace podejscie do stow-
nictwa jako do niezaleznych od siebie elementow, jakby cegietek, z ktérych
budujemy dom, a nie wzajemnie zaleznych naczyn potaczonych. Dodat-
kowym problemem jest ich sztuczny charakter (przez samych stosujacych
techniki te sg nieraz nazywane sztuczkami), ktéry powoduje dosy¢ ptytki
stopien przetwarzania pamigciowego. Nawet zwolennicy stosowania
mnemotechnik zwracajg uwage na to, ze powinny by¢ traktowane suple-
mentarnie wobec innych technik oraz podkreslaja wcigz jednak kluczowa
role kontekstu w nauce stownictwa (Amiryousefi, Ketabi, 2011).

Reasumujgc te wstepne rozwazania na temat proceséw pamigciowych
oraz roli kontekstu w uczeniu si¢ slownictwa, mozemy stwierdzié, ze
w nauce jezyka obcego zalezy nam na dtugotrwatym zakorzenieniu stow
w pamieci tak, aby byly one do naszej dyspozycji zawsze, kiedy ich potrze-
bujemy, a nie tylko na krétko po nauczeniu lub w pewnych kontekstach.
Takie zapamigtywanie stéw warunkowane jest (oprocz czestotliwosci eks-
pozycji na nie) przez wielo$¢ oraz réoznorodnos¢ potaczen asocjacyjnych
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w umysle uczacego sie, a te z kolei najlepiej tworzg sie dzigki obecnosci
kontekstu, zaréwno tego jezykowego (semantycznego i syntaktycznego),
jak i pozajezykowego (sytuacji komunikacyjnej). Niniejszy artykul, biorac
pod uwage powyzsze, prezentuje wyniki badanie sprawdzajacego sku-
teczno$¢ zapamietywania stow uczonych w postaci listy oraz podejmuje
refleksje nad sensownoscig ich stosowania w procesie uczenia (si¢) jezyka
obcego.

1. Cel badania

Celem badania bylo zweryfikowanie, czy znajomos¢ uporzagdkowanej
listy stéw gwarantuje znajomos¢ jej poszczegolnych elementéw, kiedy
wystepuja osobno, a nie w formie listy. Innymi stowy, chciano sprawdzi¢,
czy zapamigtanie listy dotyczy jej poszczegdlnych elementéow (branych
osobno), czy jedynie listy jako pewnej calosci. W badaniu postuzono si¢
czterema listami powszechnie stosowanymi w dydaktyce jezyka angiel-
skiego, zazwyczaj na samym poczatku nauki. Byty to: nazwy liczebnikow
gltéwnych od 1-20, nazwy liter alfabetu, nazwy dni tygodnia oraz nazwy
miesiecy. Stowa z tych list wprowadzane s w szkotach czesto w postaci
wyliczanek, rymowanek lub piosenek (jak dobrze znana ,,The Alphabet
Song” czy ,ABC song” dla uczenia si¢ alfabetu angielskiego), a w formie
graficznej, w podrecznikach, prezentowane sg razem, wtasnie jako listy
czy tabele. Co wazniejsze, znajomos$¢ tych stéw czesto jest rdwniez
sprawdzana w postaci list, np. ,,przelicz od 1 do 20”, ,,powiedz alfabet”,
a co za tym idzie, w tej wlasnie formie uczniowie si¢ ich uczg, powtarzajac
je w $cisle okreslonej kolejnosci. Stowa z tych list w szkotach publicznych
wprowadzane sg w klasach 1-3 i po tym okresie stownictwo to, z zaloze-
nia, powinno by¢ juz znane. Chciano wiec zbadaé¢, czy jesli rzeczywiscie
uczen zaznajomiony jest z dang lista, tj. potrafi odtworzy¢ dang sekwen-
cje stow, np. liczebnikow 1-20, to czy jest rOwniez w stanie odtworzy¢ jej
poszczegdlne elementy, np. liczbe 13, kiedy zapytamy o nig osobno.

2. Teza badania

Zapamietanie szeregu stow w postaci listy nie jest wystarczajace, aby
skutecznie utrwali¢ poszczegdlne stowa w pamieci i postugiwac si¢ nimi,
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kiedy tylko sg potrzebne, bez kontekstu listy. Znajomos¢ list zakotwicza
dane stowo w pamieci jedynie w kontekscie elementu poprzedniego i na-
stepujacego listy. Stowo wyrwane z tego kontekstu jest trudne do wywota-
nia z pamieci. Aby skutecznie zapamigtac stowo, potrzebna jest gltebszego
rodzaju asocjacja niz tylko miejsce w danej liscie.

3. Uczestnicy badania

W badaniu wzieto udzial 51 oséb: 24 uczniéw szoéstej klasy Szkoty
Podstawowej nr 28 w Bialymstoku oraz 27 studentéow studiéw magister-
skich na Wydziale Zarzadzania i Informatyki Politechniki Bialostockiej.
Poziom znajomosci jezyka angielskiego (ktory byl jezykiem badanym)
uczestnikow wahat sie od Al(+) do B1(+) wérdd uczniéow szkoty podsta-
wowej i od B2(-) do C1 wsrdd studentdw.

4. Przebieg badania

Badanie przebiegalo w dwdch etapach. Pierwszy etap, ktory skladat sie
z czterech zadan, mial na celu sprawdzenie znajomosci poszczegoélnych list
»na wyrywki”, tj. nie w postaci uszeregowanej listy. W kazdym z zadan
badanym przedstawiano w postaci graficznej liczby, litery lub wyrazy po
polsku, a badani mieli poda¢ angielski wyraz im odpowiadajacy.

W pierwszym zadaniu poproszono o podanie nastepujacych liczb
z zakresu 1-20 pokazywanych osobno: 13, 8, 20, 12, 4, 19, 11, 7, 10, 16. Do
badania wybrano dziesie¢ liczb, z ktdrymi, jak przewidywano na pod-
stawie doswiadczenia glottodydaktycznego przeprowadzajacego badanie,
uczestnicy mogli mie¢ najwigksze klopoty.

W drugim zadaniu nalezalo przeliterowac nastepujace wyrazy (bedace
prawdziwymi akronimami angielskimi, o czym badani nie byli infor-
mowani): NYPD, Al, CET, HR, JFK, VW, GB, UZ, SQL, XMO. Nalezy
doda¢, ze akronimy, z ktérych jedne sg bardziej znane, a drugie mniej,
razem wyczerpywaly wszystkie litery alfabetu angielskiego. Celowo
jednak wybierano takie, ktérych znajomosci nie spodziewano si¢ u bada-
nych, gdyz zadanie to mialo sprawdza¢ znajomos¢ nazw poszczegdlnych
liter. Uwzglednienie w tym zestawie takich akroniméw jak KFC czy NBA
mogloby zafalszowa¢ wyniki badania w tym sensie, Ze znajomos¢ bardzo
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znanych akroniméw uzywanych réwniez w jezyku polskim (w wymowie
angielskiej) niekoniecznie §wiadczylaby o $wiadomosci nazw poszczegdl-
nych liter [kei], [ef].

W trzecim zadaniu nalezalo poda¢ angielskie nazwy wybranych dni
tygodnia pokazywanych osobno w nastepujacej kolejnosci: czwartek,
wtorek, sobota, piatek, sroda. Ponownie w wyborze dni kierowano si¢
przewidywanym stopniem trudno$ci zwigzanym z poszczegélnymi na-
zwami. Podobnie w zadaniu czwartym poproszono o nastepujace angiel-
skie nazwy miesiecy: lipiec, luty, czerwiec, wrzesien, sierpien, pazdziernik,
kwiecien.

Warto zwréci¢ uwage na to, ze zadanie trzecie i czwarte roznilo sie od
dwoch pierwszych tym, ze badanym pokazywano cate polskie stowa, a nie
znaki graficzne (cyfry w zadaniu pierwszym lub litery w zadaniu drugim).
Byly to wigc poniekad zadania na tlumaczenie, a wigc nieco trudniejsze
niz dwa poprzednie, gdyz dostep do angielskich stow odbywat sie przez
stowa polskie. Biorgc jednak pod uwage fakt, ze chodzito kazdorazowo
tylko o jeden wyraz, postanowiono nie komplikowaé formy zadania,
aby w inny sposob, uzywajac jezyka angielskiego, sprawdzi¢ znajomos¢
sprawdzanych stéw (np. za pomocg zdan typu: The day after the weekend
is... lub Christmas is in...).

W drugim etapie badani mieli réwniez cztery zadania, ktore dotyczy-
ty tych samych czterech list wyrazowych. Tym razem jednak poproszono
badanych, aby listy zostaly podane w kolejnosci uporzadkowanej, tj. od
1 do 20, od A do Z, od poniedziatku do niedzieli i od stycznia do grud-
nia. Aby upodobni¢ forme zadan z etapu pierwszego i drugiego, réwniez
w etapie drugim przy kazdym z zadan pokazano podpowiedzi graficzne, tj.
liczby, litery alfabetu oraz nazwy dni tygodnia oraz miesiecy po polsku.

W pierwszym etapie badani mieli trzy sekundy na podanie odpowie-
dzi, przy czym liczyla si¢ pierwsza odpowiedz. Badani nie zostali po-
informowani o limicie czasowym i mogli zastanawia¢ si¢ dluzej, a jesli
odpowiedz padta po tym czasie, nie zostawala uznawana. Takie ograni-
czenie zostalo wprowadzone, aby unikna¢ sytuacji, w ktérej aby poda¢
n-ty element listy, badani w gltowie, czy nawet na glos, ,,przechodzili” od
poczatku przez calg liste, co zreszta wielokrotnie mialo miejsce. Takie
rozwigzanie zadania bytoby zaprzeczeniem badania, gdyz to miat wlasnie
sprawdza¢ znajomos¢ elementow listy ,na wyrywki”, a nie w kolejnosci.
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W drugim etapie, jesli badany, odtwarzajac liste, zatrzymal si¢ na
ktéryms z jej elementdw, po trzech sekundach element ten byt podawany
przez przeprowadzajacego badanie, a badany kontynuowal, przy czym
element, na ktérym si¢ zatrzymal, zostawal uznawany za nieznany.

Poprawnos$¢ odpowiedzi badanych byla zaznaczana na biezgco
w arkuszu kalkulacyjnym. Odpowiedzi badanych byly jednoczesnie
nagrywane, tak aby w razie watpliwosci, czy zakwalifikowa¢ dang odpo-
wiedz jako poprawng czy nie, mozna bylo do niej wréci¢. Kwalifikujac po-
prawno$¢ odpowiedzi, brano pod uwage wzgledna poprawnos¢ wymowy,
tj. jezeli blad wymowy nie uniemozliwial jednoznacznej identyfikacji
stowa, wyraz zostawal uznawany za znany, np. akceptowana byta wymowa
»117 jako [e'leven] zamiast [r'leven], ,czwartek” jako ['terzdej] zamiast
[‘e3:(r)zdei] czy ,,sierpien” jako [‘awgust] zamiast [ '0:gost]. Natomiast
wymowa ,,13” jako ['terti] lub ['terti] zamiast [ e3:(r) ti:n] byta uzna-
wana jako blad, gdyz taka wymowa mogta réwniez oznacza¢ wyraz
,»30” ['e3:(n)ti].

Jedynie w zadaniu z literami alfabetu wymowa zostata potraktowana
bardziej restrykcyjnie, gdyz zmiana cho¢by jednego dzwieku w jednosy-
labowych - w przewazajacej wiekszosci — nazwach liter znaczgco zmienia
brzmienie calego stowa, nawet jesli nie uniemozliwia identyfikacji danej
litery. Dlatego tez wymowa np. litery ,,X” jako [iks] zamiast [eks], litery
»K” jako [ki] zamiast [ke1] czy litery ,,V” jako [vu] lub [faw] zamiast [vi:]
byto traktowane jako odpowiedZ niepoprawna (cho¢ juz niedyftongiczna
wymowa [kej] dla ,,K”, [ejd3] dla ,H” byla zaliczana).

5. Wyniki badania

Analiza wynikéw polegala na poréwnaniu poprawnosci odpowiedzi
w dwoch etapach badania: pierwszym, kiedy badani byli sprawdzani
pod katem znajomosci elementéw listy ,na wyrywki”, oraz drugim, gdy
sprawdzano znajomos¢ uporzadkowanej listy. W tabeli 1 przedstawiono
cztery mozliwe do zaistnienia sytuacje: stowo jest poprawnie podane
w obu etapach (Sytuacja 1), stowo nie jest podane poprawnie w pierw-
szym etapie, ale jest w drugim (Sytuacja 2), stowo jest podane poprawnie
w pierwszym etapie, ale nie w drugim (Sytuacja 3) oraz stowo nie jest
podane poprawnie w obu etapach (Sytuacja 4).
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Tabela 1. Sytuacje mozliwe do uzyskania w wyniku badania

Znajomo$¢ stowa
Wyszczegélnienie
Sytuacja 1 Sytuacja2 | Sytuacja3 | Sytuacja4
»na wyrywki” Tak Nie Tak Nie
»ha lidcie” Tak Tak Nie Nie

Nalezy pamietaé, ze celem badania nie bylo sprawdzenie, jak duzo
badani zapamigtali dzieki listom wyrazowym. O tak rozumiang efektyw-
nos$¢ trzeba by pewnie pyta¢ samych badanych, cho¢ to, w jaki sposéb
nabyli oni to konkretne stownictwo, nie bytoby dla nich tatwe do ustale-
nia. Z pewnoscig nie byty to jedynie listy wyrazowe, z ktérymi spotkali
sie w szkole. Badanie mialo jedynie sprawdzi¢, czy dobre opanowanie
elementow listy w uporzadkowanej kolejnosci sprawia, ze mamy do nich
réwnie dobry dostep, kiedy wystepuja osobno.

Bioragc pod uwage powyzsze zastrzezenie, w analizie wynikow ba-
dania nie brano pod uwage Sytuacji 1 i 4, jako Ze nic nie méwily one
o efektywnosci list w uczeniu si¢ stownictwa. Pokazywaly one jedynie,
ze kto$ dane slowo zna (potrafi poda¢ je zaréwno ,na wyrywki”, jak
i wliscie - Sytuacja 1) lub nie (nie potrafi poda¢ go ani ,na wyrywki, aniw
liscie - Sytuacja 4). Z tego wzgledu zostaly potraktowane tacznie i podane
w zestawieniach wynikéw jedynie dla pokazania proporcji odpowiedzi.

Dla wynikéw badania wazne byly jedynie sytuacje rozlaczne, tj.
21 3. Sytuacja 2 $wiadczylaby na korzys¢ postawionej tezy, tj. umiejetnosc¢
odtworzenia danego stowa w liscie nie pokrywa sie z taka umiejetnoscia
bez kontekstu listy. Z kolei Sytuacja 3 przeczylaby postawionej tezie, tj.
mozna podac stowo bez kontekstu listy, ale nie by¢ w stanie odtworzy¢
go w liscie.

Na samym poczatku analizy nalezy jeszcze podkresli¢, ze przepro-
wadzone badanie w dwdch, tak réznych od siebie grupach (zaré6wno pod
wzgledem wieku, jaki i znajomosci jezyka), nie mialo na celu ich poréw-
nania. Decydujgc si¢ na przeprowadzenie go nie tylko w grupie uczniéw,
dla ktérych byto oryginalnie zaplanowane, ale réwniez wéréd studentow,
chciano jedynie sprawdzi¢, czy podobne tendencje bedzie mozna zauwa-
zy¢ nawet wsrod osob majacych za sobg wiele lat nauki jezyka obcego.
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Wyniki badania zostaly ujete w tabeli 2.
Tabela 2. Zbiorcze wyniki badania

v Liczby 1-20 Alfabet Dni tygodnia |  Miesiace Suma

=}

= S S S S S

"_bOj0 N c — o~ c — Q] {9} — (@] S0} — N 0 —

u .8 oA - A (N R - - A R - - - - (R

S |8 Y E %Y Y YIEIY Y YEIE YR

ES i 2| 2 i 2| B i 2| B i 2| B i 2| B

B S| S| S| S| S| S| S| S| S S| S| S| S| S F
Uczniowie | 2 | 5 (93 /25| 2 | 73|10 1 |8 (25| 1 |74|19| 2 |79
Studenci 31219510 4 (8| 8|1 |91|14]2 84|93 |88

Komorki zawieraja procentowy udzial poszczegélnych sytuacji dla kolejnych list wyrazowych
w dwoch przebadanych grupach: uczniéw i studentéw.

Jak wida¢, wyniki w obu grupach, uczniéw i studentéw, ukladaty sie
podobnie. W zestawieniu sumarycznym (ostatnia kolumna tabeli) Sytua-
cja 2 byla zdecydowanie czestsza, niz Sytuacja 3, przy czym dla uczniow
wystepowala ponad 9 razy czgsciej, a dla studentéw 3 razy czesciej. Row-
niez jezeli popatrzymy na wyniki dla poszczegélnych list wyrazowych, za
kazdym razem (cho¢ nie przy liczbach u uczniéw) Sytuacja 2 byla czgstsza
niz Sytuacja 3: najwieksza dysproporcja dotyczyla nazw miesiecy wsrod
ucznidw - az 25-krotnie czgsciej uczniowie znali nazwy poszczegdlnych
miesiecy, wymieniajac je po kolei, nie znajac ich przy tym ,,na wyrywki”,
niz w sytuacji odwrotnej. Z kolei najmniejsza dysproporcja charaktery-
zowala znajomos¢ liczebnikow 1-20 wérdd studentéw, tylko 1,5-krotnie
czesciej uczniowie dobrze nazywali liczebniki na liScie, jednoczesnie
blednie nazywajac je ,na wyrywki”, niz odwrotnie.

Jedynym przypadkiem, ktéry stanowil wyjatek od tej reguly, tj.
w ktérym Sytuacja 2 nie byla czestsza niz Sytuacja 3, dotyczyl znajomosci
liczebnikéw wérdd uczniéw, cho¢ réznica byla tu niewielka (odpowiednio
315% odpowiedzi). Okazalo sie, Ze czgsciej byli oni w stanie nazywac liczeb-
niki, gdy pokazywane im byly losowo, niz w postaci uszeregowanej listy.

Przyczyne takiego stanu rzeczy mozna tlumaczy¢ nastepujacym
faktem. Otoz kilku z badanych, odtwarzajac liczebniki w postaci listy, po-
pelnialo ten sam blad, tzn. zamiast ,,13” [ @3:(r) ti:n] mowito ,,30” ['e3:(r)ti]
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— czyli zamiast koncowki [ti:n] wymawialo [ti] oraz przesuwalo akcent na
pierwszg sylabe od konca (akcent na ostatnig sylabe jest Polakom obcy).
Pomytka ta (wynikajaca z podobienstwa w wymowie obu tych liczb) jest
czgsta wérdd Polakéw uczacych sig jezyka angielskiego. Wypowiedzenie
»30” zamiast ,,13” konsekwentnie pociagalo za sobg ,,40” zamiast ,,147,
»50” zamiast ,,15” itd., gdyz réznice w wymowie tych par liczb sg iden-
tyczne jak w przypadku ,,13” 1 ,,30”. Przy jednostajnym wymienianiu listy
bledy te pojawialy si¢ niejako ,,z automatu”.

Wystarczyto wigc, aby kilka oséb w ten sposéb, mechanicznie popel-
nito btad (ktéry w zasadzie byt jednym btedem powielonym w 3 przypad-
kach (dla badanych liczb 13, 16, i 19), zeby znaczaco obnizy¢ statystyke
poprawnosci liczebnikéw w listach. Przy podawaniu liczebnikéw losowo
ten automatyzm nie musial si¢ pojawia¢, stad lepszy wynik dla liczeb-
nikéw podawanych losowo i w konsekwencji przewaga Sytuacji 2 nad 3.
Warto$¢ procentowy poprawnych odpowiedzi dla liczebnikéow 13, 161 19
przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Warto$¢ procentowa poprawnych odpowiedzi dla liczebnikow 13, 161 19

Wyszczegolnienie Losowo Lista
[%] (%]
137 2 o
16" 92 83
197 88 88

Tak wiec, mimo iz automatyzm odtwarzania/uczenia si¢ listy byt
w tym przypadku przyczyna wigkszej liczby btedéw na liscie niz losowo
(odwrotnie niz w przypadku innych list, gdzie powodowal lepsze za-
pamigtywanie listy), to paradoksalnie jego wystepowanie moze stuzy¢
poparciu postawionej tezy o nieefektywnosci list wyrazowych w uczeniu
sie sfownictwa, gdyz $wiadczy o ptytkim (mechanicznym) przetwarzaniu
informacji, a nie glebokim zakorzenianiu stéw w pamieci.

Mozna doda¢, ze réwniez wérdd studentdw czestos¢ Sytuacji 2 i 3
dla liczebnikéw réznila si¢ tylko nieznacznie (odpowiednio 3 i 2%), ale
w tym przypadku byta juz na korzys¢ Sytuacji 2. Warto zaznaczy¢, ze nawet
uwzgledniajac wyzej opisany przypadek, Sytuacja 3 byla rzadka - doty-
czyla $rednio jedynie 2,5% przypadkéow w obu grupach (dla poréwnania
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Sytuacja 2 dotyczyta 13,5% przypadkow) i nie mozna wykluczyé¢, ze byta
gtownie wynikiem stresu czy chwilowego roztargnienia.

Bardziej szczegdélowe przyjrzenie si¢ wynikom w poszczegdlnych
zadaniach pozwala na znalezienie dodatkowych argumentéw na rzecz
postawionej tezy. Przykltadowo, ciekawe jest przeanalizowanie odpo-
wiedzi dotyczacych trzech liter alfabetu, ktdére s3 czesto mylone przez
Polakéw uczacych sie angielskiego: A [e1], E [i}] oraz I [a1]. I rzeczywi-
$cie, badani uczniowie znacznie lepiej podawali nazwy tych liter w liscie
(w nawiasach procentowa warto$¢ poprawnych odpowiedzi): A (100%),
E (96%), I (71%) niz ,na wyrywki™ A (79%), E (67%), I (42%). Jak widac,
wszyscy badani wiedzieli, jak powiedzie¢ ,,A” rozpoczynajac alfabet, ale
juz 5 0so6b (z 24) mialo z tym problem ,,na wyrywki”. Podobne proporcje
wida¢ wérdd studentdw, z tym ze tu rdznice nie sg tak duze: lista A (100%,
89%), E (96%,74%), 1 (85%, 63%) (wyniki odpowiednio na liscie i losowo).

Zestawienie dotyczace innych liter alfabetu oraz stow, w ktérych
réznica znajomosci ,na wyrywki” i ,,na liscie” byla znaczaca prezentuje
tabela 4. (podano w niej procentowy ilo$¢ poprawnych odpowiedzi).

Tabela 4. Jednostki o najwyzszej dysproporcji miedzy znajomoscia
»ha wyrywki” i ,,na li§cie”

Uczniowie Studenci

Wyszezegolnienie | 1 50w0 Lista Losowo Lista

[%] [%] (%] (%]
V7 13 67 52 86
Y 17 50 52 70
»)" 17 63 78 89
JH” 38 75 63 89
wrzesieri” 25 54 75 85
wtorek” 86 92 81 89

Warto przyjrzec si¢ takze, jak ukltadala si¢ znajomos¢ poszczegdlnych
elementéw od poczatku do konca listy. W tym celu mozemy spojrze¢ na
liste liter alfabetu, ktora jako jedyna zostata sprawdzona dla wszystkich
elementéw (wszystkich liter alfabetu). Aby moc poréwnac oba etapy ba-
dania (losowy i na liscie) odpowiedzi z etapu losowego, dla celow tego
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pordwnania, zostaly réwniez uporzadkowane w kolejnosci alfabetycznej
(zob. wykres 1). Oprdécz wykresu liniowego, pokazujacego ilos¢ po-
prawnych odpowiedzi dla poszczegdlnych liter w obu etapach badania,
uwzgledniono takze przerywang lini¢ trendu dla obu wykresow.

Wykres 1. Znajomo$¢ alfabetu wiréd uczniow
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| jSta Losowo = miTrend (Lista) ===.Trend (Losowo)

Jak wida¢, znajomo$¢ liter wérdd uczniéw spadala w miare posuwa-
nia si¢ dalej w alfabecie, zaréwno przy podawaniu liter w kolejnosci, jak
ilosowo. Jednak réwniez dwie inne rzeczy rzucaja si¢ w oczy: po pierwsze,
oba wykresy majg zblizony ksztalt (przewaznie wzrosty pokrywaja si¢ ze
wzrostami, a spadki ze spadkami), po drugie, co jest z reszta konsekwencja
pierwszego, linie trendu sg praktycznie réwnolegle (spadek mial podobne
tempo). Nie jest zaskakujace, Ze znajomosc¢ liter alfabetu generalnie spada
w miare przesuwania si¢ na liScie (zawsze zaczynamy nauke/czytanie/
deklamacje/etc. od poczatku, a nie od konca listy). Co moze natomiast za-
skoczyt, to fakt, ze podobny trend byl zauwazalny, gdy uczniowie pytani
byli o litery alfabetu w kolejnosci losowej. Réwniez stopien poprawnosci
odpowiedzi dla poszczegdlnych liter na liscie i losowo (zaznaczajac, ze byt
on zawsze nizszy losowo) byt podobny w tym sensie, ze jesli uczniowie
czgsciej znali jakas litere na liScie (w pordwnaniu z innymi literami), to
iznali jg czg$ciej losowo, i podobnie, jesli znali jakas litere gorzej na liscie,
to tak samo bylo losowo (podobny ksztalt wykreséw). Innymi stowy,
pewne elementy listy sg lepiej znane, a inne gorzej, niezaleznie od tego,
czy pytamy o nie w postaci listy, czy nie, przy czym elementy z poczatku
listy byly lepiej znane niz te z konica. Wynika z tego, ze forma uporzadko-
wanej listy ma wplyw na znajomos$¢ poszczegélnych liter alfabetu wérdd
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uczniow. Nie oznacza to jednak, ze taka forma jest pozadana, a jedynie, ze
jest dominujgca w kontekscie uczenia sie liter przez uczniéw.

Analiza tych samych danych dla grupy studentéw prowadzi do po-
dobnych wnioskéw, z tym tylko, ze nie sg one az tak wyrazne. W tym
wypadku ksztalt krzywych nie jest juz tak podobny, cho¢ wcigz mozemy
méwi¢ o pewnym stopniu korelacji. Linie trendu natomiast, tak jak
w przypadku uczniéw, sg praktycznie réwnolegle, cho¢ mniej nachylone.
Z tego wniosek, ze forma listy wcigz odgrywa jakas role w znajomosci liter
alfabetu przez studentow, jednak jest ona znacznie mniejsza. Z pewnoscia
mieli oni czestszy kontakt z innymi formami zapoznawania si¢ z nazwa-
mi liter, np. przez akronimy czy literowanie wyrazéw (ang. spelling), niz
uczniowie.

Wykres 2. Znajomos¢ alfabetu wsrdéd studentow
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Wykresy wygenerowane dla pozostatych list pokazujg podobne ten-
dencje, cho¢ s3 one jeszcze mniej wyrazne, m.in. ze wzgledu na mniejsza
liczbe przebadanych elementoéw listy (10 dla liczebnikéw, 10 dla miesigcy
i 5 dla dni tygodnia, w poréwnaniu z 26 dla alfabetu). Wykresy w obu eta-
pach (losowym i na liscie) maja zblizone ksztalty, a linie trendu sg prawie
réwnolegte i zazwyczaj opadajace (jedynie w przypadku dni tygodnia
trend nieznacznie si¢ wznosi). Tak wiec powyzszy opis wynikéw mozna w
jakims$ zakresie uogdlni¢ réwniez na wszystkie przebadane listy.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze wyniki w calym badaniu
w dwdch grupach: uczniowskiej i studenckiej, s3 bardzo zbiezne (oprocz
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opisanego przypadku liczb 1-20). Sytuacja, w ktérej badany przywotuje
wyraz w kontekscie listy, ale nie potrafi tego zrobi¢ poza nim, okazala
sie wielokrotnie czgstsza niz sytuacja odwrotna — odpowiednio 91 3 razy
czestsza dla grupy uczniowskiej i studenckiej.

Glowna rdznicy jest to, ze w grupie studenckiej liczba niepoprawnych
odpowiedzi, a co za tym idzie — réznice pomiedzy wynikami zadan ,,na
wyrywki” i ,na liscie”, nie s tak duze jak w grupie uczniowskiej. Lepsze
wyniki wéréd badanych studentéw (zaréwno losowo, jak i na liscie) to
oczywiscie wynik lepszej znajomosci jezyka. Natomiast mniejsza dys-
proporcja pomiedzy tymi dwoma typami odpowiedzi moze wynikac¢
z tego, ze najprawdopodobniej badani ostatni raz mieli stycznos¢ z listami
z badania w szkole podstawowej. Od tego czasu z pewnoscig czesciej spo-
tykali si¢ z wyrazami z list w réznych sytuacjach, stad lepiej opanowali
znajomo$¢ tych stéw poza kontekstem listy?.

Whioski z badania

Tworzenie list wyrazowych ma na celu ulatwienie uczacym sie za-
pamietania sldw w ten sposdb, ze wprowadzenie pewnego ustalonego
i niezmiennego porzagdku ma zautomatyzowac i przyspieszy¢ ten proces.
Okazuje si¢ jednak, ze zabieg ten skutkuje sytuacja, w ktdrej uczacy si¢ co
prawda zapamietuja stowa w kontekscie listy, ale nie do konca przekiada
sie to na znajomo$¢ tych stéw, gdy wyjete sa z porzadku listy, co pokazalo
przeprowadzony badanie. Wydaje sie, ze to, co zapamietujg uczacy sie,
to ciag wyrazéw polaczonych ze sobg wezlem kolejnosci. Zupelnie tak,
jakby uczyli sie wiersza czy zwrotek piosenki na pamiec.

Z pewnoscig jest cechg ludzkiego umystu to, ze tatwiej zapamigtuje
rzeczy w odtwarzalnym porzadku. Inaczej nie potrafilibysmy zapamie-
tywac duzych porcji informacji, np. wspomnianych strof wierszy, aktorzy
teatralni nie byliby w stanie spamigta¢ swoich, przeciez czgsto bardzo
dlugich, rol, a Japonczyk Akira Haraguchi nie bylby w stanie w 2006

2 7 tej tez racji podobne badanie warto by wykona¢ w mlodszych klasach szkoty pod-

stawowej, niedlugo po tym, kiedy te cztery listy sa wprowadzane. W tej grupie bada-
nych spodziewaliby$my sie jeszcze bardziej jednoznacznych wynikéow.
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w ciaggu 16,5 godziny wyrecytowac 100.000 cyfr po przecinku w liczbie IT,
bijac tym samym rekord $wiata®.

Jednoczesnie, gdybysmy zostali zapytani, jakie jest 10 stowo w Inwoka-
cji do Pana Tadeusza, nie bylibySmy w stanie na nie odpowiedzie¢, nawet
jesli dobrze znamy ten tekst na pamigé. Najprawdopodobniej podobnie
bezradny bylby pan Haraguchi zapytany o 10 cyfre po przecinku w liczbie
I1. Jedynym sposobem na wykonanie tego zadania w obu przypadkach
bytoby odtworzenie calej listy (wiersza lub szeregu cyfr) w kolejnosci
i dojscie do dziesiatego elementu.

Wiasnie takie zachowanie mozna bylo wielokrotnie zaobserwowac
w czasie badania, kiedy uczestnicy byli pytani o wyrazy w losowej kolej-
nosci. Aby wydoby¢ je z pamieci, musieli odwolywa¢ si¢ do calej/frag-
mentu listy (przechodzi¢ przez kolejne elementy listy, aby dojs¢ do tego
pozadanego).

Jest oczywiste, ze taki dostep do mentalnego sfownika nie jest czyms
pozadanym w kontekscie uczenia si¢ jezyka obcego. Jak to juz zostalto
powiedziane we wstepie, w zdecydowanej wiekszodci sytuacji komu-
nikacyjnych nie potrzebujemy calych list, ale pojedynczych elementéw
(stow). Kiedy jaki$ obcokrajowiec zapyta nastolatka, ile ma lat, nie chce
czeka¢, az ten doliczy do odpowiedniej liczby, a kiedy zapyta o miejsce
zamieszkania i poprosi o przeliterowanie tej nazwy, to tez nie chcialby,
zeby trwalo to niemozliwie dlugo. Zreszta w takich sytuacjach komu-
nikacyjnych wiekszym problemem niz niecierpliwo$¢ pytajacego jest
stres odpowiadajacego, ktory zanim cokolwiek powie, juz zablokuje sig,
poniewaz wszystko bedzie trwalo za dtugo. Dlatego tez wigzanie nowych
stéw z kontekstem listy nie wydaje sie skuteczng technika uczenia sie
i nauczania, co pokazalo badanie.

W tym miejscu trzeba by jeszcze zapytac, czy wyniki badania mozna
przenosi¢ na wszystkie rodzaje list wyrazowych, ktérych przyktady zo-

Co prawda mechanizm zapamietywania, ktory stosowal Japonczyk, nie byl tak pro-
sty, gdyz nie zapamietywal on bezposrednio cyfr, ale stosowal wymyslong przez sie-
bie mnemotechnike, ktéra polega na przyporzadkowaniu kazdej z cyfr kilku sylab
(np. cyfra 0 moze oznaczaé jedng z nastepujacych sylab: o, ra, ri, ru, re, ro, wo, on,
oh) i z tych sylab tworzy sie historie, ktéra nastepnie sie zapamietuje. Jest to wiec
proces dwuetapowy, jednak caly czas kolejnos¢ elementéw odgrywa w nim kluczo-
wa role.
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staly podane we wprowadzeniu, czy ograniczaja si¢ jedynie do list, ktore
wystepuja zawsze w okreslonym porzadku (tak jak listy z badania), czy
wrecz tylko do tych list, ktére wystapily w badaniu. Z pewnoscig warto
by przeprowadza¢ takie badanie dla innych, dowolnie wybranych list
i przekonac sie, czy wyniki bytyby podobne. Mozna si¢ takze powota¢ na
doswiadczenia samych uczacych sie. Jednak nawet gdyby wyniki naleza-
toby ograniczy¢ do list rodzaju tych prezentowanych w badaniu, to i tak
wydaje sie, ze méwig one sporo o tym jak nalezy (i jak nie nalezy) uczy¢
sie sfownictwa.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze istnieja dwa gléwne problemy
zwigzane z listami wyrazowymi jako sposobami na uczenie si¢ stownic-
twa: dekontekstualizacja (sztucznos$¢) oraz plytkos$¢ przetwarzania. Po
pierwsze, problemem jest wyjmowanie stéw z ich naturalnego kontekstu,
podczas gdy slowa nie istniejg bez kontekstu. Listy to sztucznie sprepa-
rowany jezyk, ktérym nie postugujemy sie w codziennej komunikacji.
Jezyk zawsze przejawia si¢ w wypowiedziach, ktore tworzone sg w jakims$
kontekscie sytuacyjnym (pozajezykowym). Jednoczesnie wypowiedzi
te same tworza tez kontekst jezykowy (syntaktyczny i semantyczny),
moéwigc nam wszystko o poszczegdlnych stowach, ktdre je tworza: jakie
to sg czeSci mowy, jak sie odmieniajg, z jakimi wyrazami sie taczg, a takze
podpowiadajac znaczenie. Kontekst, jesli jest prawdziwy, a nie sztucznie
spreparowany, pozwala nam na tworzenie glebszych skojarzen dla stéw,
ktdre odbieramy. Stowa ulozone w liste nie buduja skojarzen, a powoduja
jedynie mechanistyczne zapamietywanie.

Drugim problemem jest plytko$¢ przetwarzania, o ktorej byla juz
mowa we wstepie oraz w komentarzu do wynikéw. Badania neurolin-
gwistyczne pokazuja, ze im wigcej pracy musi wykona¢ nasz umyst
w zwigzku z jakim$ stowem, tym lepiej je zapamietuje*. Tak wiec im wiek-
sza glebokos¢ przetwarzania, tym wigksze szanse na zapamietanie stowa.
Listy nie powoduja glebokiego przetwarzania, lecz raczej automatyczne
odtwarzanie, tym bardziej, jesli sa przedstawione uczagcemu w gotowej
formie (ktérej on sam nie tworzy). Gotowa lista jest takim jezykowym
fast-foodem, ktory zostal wczesniej przez kogo$ przetworzony i podany
uczgcemu sig, aby zawartos$¢ byla ,smaczniejsza” i tatwiej przyswajalna.

4 Przyklad takiego badania mozna znalez¢ w: (Spitzer, 2012: 20).
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Niestety, takie postepowanie dziala w odwrotnym kierunku, gdyz w tym
przypadku tatwiej nie oznacza skuteczniej. Fakt, ze uczen bedzie w stanie
bezblednie wyrecytowaé nazwy miesigcy nie gwarantuje wcale, Ze bedzie
umial odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim miesigcu si¢ urodzil, a przeciez
na tym zalezy nam bardziej.
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Summary

WORD LISTS - ARE THEY USEFULL WHEN LEARNING/TEACHING
THE VOCABULARY OF A FOREIGEN LANGUAGE?

Word lists, understood as ordered sequences of words linked in a
particular way, are often used as a tool to learn the vocabulary of a foreign
language both by teachers and students. What is their effectiveness taking
into account complex mind processes which are related to learning and
remembering words and the fact that lists are not often used in everyday
communication? In order to examine their effectiveness a test was
proposed. It compared students” knowledge of the elements of a list when
they were presented in the order of the list and outside this order. The
test concerned four word lists commonly used in EFL practice: cardinal
numbers 1-20, letters of the alphabet, names of days of the week and
names of months. The test included 54 subjects in two groups: primary
school and university students. The test results show that the situation in
which subjects produced elements in the order of a list and at the same
time not being able to produce them outside this order was much more
frequent than the opposite situation. This would speak against word lists
as effective tools for learning foreign language vocabulary.

Keyworps: word lists, vocabulary, remembering, foreign language
acquisition






