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Wprowadzenie

W 2009 roku nakltadem wydawnictwa Universitas ukazata si¢ praca zbiorowa pod
redakcja Wladystawa Miodunki pt. Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycz-
nej. Jest to zbidr tekstow, ktore w wiekszosci powstaly na bazie prac magisterskich
napisanych w ramach glottodydaktycznego seminarium magisterskiego prowadzo-
nego w Katedrze Jezyka Polskiego jako Obcego Uniwersytetu Jagiellonskiego. Pub-
likacja ta to jedno z pierwszych opracowan zawierajacych raporty z przeprowadzo-
nych badan naukowych w zakresie przyswajania oraz nauczania/ uczenia sie jezyka
polskiego jako obcego i drugiego. Od momentu wydania ksigzki mineto juz przeszto
10 lat i obecnie $mialo mozna stwierdzi¢, ze byl to pomyslny okres dla glottodydak-
tyki polonistycznej, czas jej bardzo intensywnego rozwoju jako nauki, powstania
licznych prac doktorskich i habilitacyjnych w ramach tej dyscypliny, czas, w ktérym
ukonstytuowalo si¢ wiele glottodydaktycznych o$rodkéw badawczo-dydaktycznych
na polskich uniwersytetach ksztalcacych mtodych badaczy.

We Wstepie do Nowej generacji w glottodydaktyce polonistycznej Wladystaw Mio-
dunka napisal, ze ,,[a]by glottodydaktyka polonistyczna mogta rozwijac si¢ nie tylko
jako specjalizacja dydaktyczna, ale takze jako specjalizacja naukowa, trzeba jej no-
wych badan, nawigzujacych do znanych na $wiecie teorii i sprawdzajacych je na pol-
skim materiale”'. Odpowiedzig na ten postulat jest niniejsza publikacja, ktéra nalezy
postrzega¢ jako swego rodzaju kontynuacje¢ idei Profesora Wiadystawa Miodunki —
idei promowania przedsiewzie¢ badawczych mlodej generacji glottodydaktykdow.

Zaproszeni do wspolpracy autorzy tekstow reprezentujg siedem o$rodkow aka-
demickich, a mianowicie: Uniwersytet Jagielloniski, Uniwersytet Lodzki, Uniwer-
sytet Medyczny w Lodzi, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Uniwersy-
tet Warszawski, Uniwersytet Wroctawski oraz Politechnike Wroctawska. Przekroj
krajowego $rodowiska naukowego umozliwia zaprezentowanie aktualnych pasji
badawczych i pozwala zorientowac sie, w jakich kierunkach podazaja wspotczesne
badania glottodydaktyczne w Polsce. Mimo tematycznego i metodologicznego zréz-
nicowania tekstow zamieszczonych w niniejszym tomie odnalez¢ mozna taczace je
obszary badawcze, otwierajace jednoczesnie pole do nowych refleksji i $wiadczace

1

W. T. Miodunka (red.), 2009, Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej, Universitas,
Krakéw, s. 9.
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o preznym rozwoju glottodydaktyki polonistycznej jako nauki, jej znaczeniu oraz
sile oddzialywania. Warto zaznaczy¢, ze wiele sposrod prezentowanych tekstow
to fragmenty prac magisterskich i rozpraw doktorskich, dotad niepublikowanych,
a ukazujacych, w jaki sposob mlodzi badacze postrzegaja cele wspodlczesnej glotto-
dydaktyki i jak pragna ja rozwijac.

Zawarto$¢ tomu stanowia artykuly, ktérych celem jest zwrécenie uwagi Srodowi-
ska glottodydaktykéw na indywidualne, charakterystyczne dla poszczegoélnych au-
torow i rzadko w literaturze przedmiotu prezentowane zainteresowania badawcze,
wynikajace z aktualnie dostrzeganych potrzeb rozwijajacej sie dyscypliny. Zgroma-
dzone teksty pokazuja, ze wspdlczesni dydaktycy jezyka polskiego jako obcego nie
poprzestaja na rozwazaniach teoretycznych, a rozmaite poglady weryfikuja, korzy-
stajac przy tym m.in. z metod czy narzedzi uznawanych za typowe chocby dla nauk
$cistych (statystyczne, korpusowe, akustyczne itp.). Opracowane wnioski z badan,
przedstawione w poszczegdlnych artykutach, pozwalaja na nowo spojrze¢ na pro-
ces przyswajania i (lub) nauczania/ uczenia sie polszczyzny w takich aspektach jak
np.: skutecznos$¢ stosowania nowych technologii, jakos¢ i zasadnos¢ werbalnych
i niewerbalnych dziatan praktycznych nauczycieli (czy nawet stosowanej przez nich
naukowej terminologii), wlasciwy dobér materialéw dydaktycznych podyktowany
potrzebami okreslonych adresatéow badz sposoby rozwijania kompetencji jezyko-
wych w grupach hetero- i homogenicznych. Istotne z punktu widzenia wielu ba-
daczy okazaly sie ujecia lapsologiczne, opisom poddano réwniez elementy systemu
certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Ponadto analizy o charakte-
rze jakosciowym, ilo§ciowym, a najczesciej mieszanym oraz do$¢ rozbudowane kor-
pusy stuzace eksperymentom pozwalaja uzna¢ opisywane rezultaty jako istotne dla
rozwijajacej si¢ dyscypliny oraz — co szczegdlnie cenne — aplikatywne.

Tom otwiera tekst, ktory stanowi tlo rozwazan zamieszczonych w dalszych par-
tiach publikacji. Iwona Janowska prezentuje glottodydaktyke jako nauke, ukazuje
jej rozwoj oraz cechy, ktére upowazniaja do uznania jej za dyscypling autonomicz-
ng. Na tle tych ogélnych rozwazan autorka sytuuje glottodydaktyke polonistyczna,
okresla jej pola badawcze oraz wymienia jej subdyscypliny. Artykut - prezentujacy
teorie i opinie specjalistow i tworcow glottodydaktyki ogélnej oraz glottodydaktyki
polonistycznej — ma na celu przyblizenie tych dziedzin i lepsze ich rozumienie.

Przeglad aktualnych badan w glottodydaktyce polonistycznej rozpoczyna tekst
Pauliny Kazmierczak pt. Badanie skutecznosci stosowania aplikacji QuizWhizzer
i genial.ly na lekcjach jezyka polskiego jako obcego. Autorka zwraca szczegolng uwa-
ge na efektywnos¢ stosowania wspomnianych w tytule aplikacji, jednakze przy za-
chowaniu elastyczno$ci w ich uzytkowaniu i nieustannym dopasowywaniu si¢ do
(nie zawsze wystarczajacych) umiejetnosci uczniéw z zakresu korzystania z nowych
technologii. W efekcie przeprowadzonego eksperymentu, za pomocg metody action
research, autorka udowodnita, Ze otwartoéci na innowacyjne narzedzia komputero-
we, stuzace m.in. utrwalaniu stownictwa, powinno towarzyszy¢ odpowiednie pla-
nowanie zaje¢, przewidywanie ewentualnych trudnosci i wlasciwych na nie reakcji,
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a przede wszystkim zakladanie realnych celéw nauczania, ktére w okreslonych wa-
runkach ulec moga lub musza modyfikacji.

Pozostajac przy analizie i ocenie materialow dydaktycznych, weryfikacja dosto-
sowania podrecznikow do zakladanych przez ich autoréw poziomdéw nauczania we-
dlug skali ESOK]J? zajal si¢ Piotr Mirocha w artykule Lingwistyka korpusowa w ba-
daniach nad ewaluacjq leksyki podrecznikow do jezyka polskiego jako obcego. Analiza
i ocena podrecznika Polski krok po kroku 1. W opisanym badaniu autor, przy uzyciu
narzedzi statystycznych jezykoznawstwa korpusowego, sprawdzil przystawalnos¢
prezentowanego w podreczniku sfownictwa do zasobu leksykalnego proponowane-
go dla poziomu Al. Ewaluacja, oparta takze na danych psycholingwistycznych oraz
zaleceniach dydaktycznych, wykazala, ze tylko jedna trzecia wyrazéw zamieszczo-
nych w podreczniku i przeznaczonych do opanowania spefnia kryterium poziomu.
Kontrola iloéci i jako$ci stownictwa proponowanego przez twércéw materialow dy-
daktycznych jest zatem wcigz postulatywna, a lektorzy — intuicyjnie czesto odczu-
wajacy tego rodzaju nieadekwatnos¢ - powinni by¢ swiadomi zaréwno jej przyczyn,
jak i konsekwencji. Prowadzenie badan kwantytatywnych moze wobec tego przy-
czyni¢ sie¢ do podniesienia jakosci podrecznikéw i innych materiatéw dydaktycz-
nych dla obcokrajowcow.

Charakter dokumentacyjny ma réwniez tekst Egzaminy certyfikatowe z jezy-
ka polskiego jako obcego w swietle badan statystycznych, autorstwa Marioli Fiemy.
Wielotorowa analiza statystyczna pozwolila badaczce na wyciagniecie istotnych
wnioskéw na podstawie znacznej liczby szczegélowych danych, zebranych w trak-
cie przebiegu egzamindéw z roku 2015 (do egzaminu na poziomie progowym przy-
stapito prawie 1400 oséb). Monitorowanie systemu certyfikacji, do czego zacheca
ALTE® - przykltadowo poprzez przesledzenie czynnikéw demograficznych, takich
jak obywatelstwo, jezyk ojczysty, ale i zawdd czy pte¢ — umozliwito stworzenie pro-
filu kandydata do egzaminu z poziomu Bl. Wiedza z tego zakresu moze nie tylko
pomoc w udoskonaleniu samych testow czy przygotowaniu kandydatéw do egzami-
nu, lecz takze wplyna¢ na usprawnienie promocji egzaminéw w kraju i na $wiecie.

W kolejnym artykule badanie ilosciowe wsparte zostalo analiza jako$ciows,
a przedmiotem eksperymentu uczyniono pytania kierowane przez nauczycieli do
uczniéw podczas zajec z jezyka polskiego jako obcego. Efektem dzialan badawczych
podjetych przez Kamile Kubacka sg dwie klasyfikacje typéw pytan: formalna oraz
tresciowa, skrzyzowane z poszczegolnymi fazami lekcji (cze$cia organizujacg proces
dydaktyczny badz skorelowang z tematem zajec¢). Wyniki ujawniaja, ze — wbrew ocze-
kiwaniom czy tez postulatom metodycznym - nauczyciele najczesciej stosujg pyta-
nia odtworcze, cho¢ - co cieszy — wedlug podzialu formalnego takze pytania o uzu-
pelnienie. Rejestr zanalizowanych wypowiedzen pytajnych, o réznych funkcjach

> Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie, 2003, Wy-

dawnictwa CODN, Warszawa.

*  Association of Language Testers in Europe.
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komunikacyjnych, pokazuje stan faktyczny, a nie Zyczeniowy, ktory autorce udato
sie zinterpretowac i uzasadnic.

Te pierwsza cze$¢ tomu, zawierajacg rozwazania na temat dziatan zewnetrznych
wobec uczacych sie, a skoncentrowang na postawach i sposobach postepowania
lektoréw lub podejmowanych przez nich decyzjach (majacych takze konsekwencje
dlugoterminowe - patrz: certyfikacja), zamyka tekst o komunikacji niewerbalnej,
ktérego autorem jest Mikotaj Borkowski. Przeprowadzony przez autora mieszany
tryb analizy wykazal deficyty w procesie nauczania rytuatéw komunikacyjnych,
zwrdcono takze uwage na konieczno$¢ uwzgledniania réznej wrazliwosci pozajezy-
kowej uczacych sie. Badacz doszedt do wniosku, ze zaréwno osoby z odleglych dla
Polakéw kregow kulturowych, jak i np. introwertycy czesciej spostrzegaja roznice
w zakresie zachowan niewerbalnych, a co ciekawe, az ponad polowa badanych oséb
réznic tych weale nie zauwaza. Ostateczne wnioski prowadza wiec do podkreslenia
znaczenia procesu indywidualizacji nauczania i wskazuja na konieczno$¢ uwzgled-
nienia potrzeb i ograniczen uczacych sig.

Druga cze$¢ tomu koncentruje sie¢ na zagadnieniach jezykoznawczych, gros
tekstow poswiecono analizom bledéw. Te grupe otwiera artykul Moniki Gworys,
ktéra na podstawie 100 zebranych wypowiedzi ustnych i pisemnych postanowita
pochyli¢ si¢ nad interjezykiem uczacych sie jezyka polskiego jako obcego Chinczy-
kow (studentow pierwszego roku studiow). Klasyfikacje typowych miejsc trudnych
w polszczyznie dla tej grupy odbiorcéw, stworzong na podstawie niemal 2000 bte-
dow, poglebita analiza poréwnawcza jezykow, a co rzadkie - takze systemow edu-
kacji w obu krajach, ktore tak silnie wplywaja m.in. na wyuczone i stosowane przez
uczniow strategie uczenia si¢ oraz komunikowania si¢. Badaczka scharakteryzo-
wala wiec nie tylko powszechnie popelniane bledy jezykowe (analiza jakosciowo-
-ilo$ciowa), lecz réwniez wyjasnita, co moze by¢ przyczyng niepowodzen w nauce
jezyka, a takze na ktoére cechy uczniéw chinskojezycznych warto zwraca¢ uwage
podczas przygotowywania kurséw czy poszczegoélnych zaje¢ (ograniczone umiejet-
nosci interakcyjne, preferowanie okreslonych typow ¢wiczen czy koncentracja na
stowie pisanym).

Beata Terka w swoim artykule zatytulowanym Badania kontrastywne nad
aspektem polskiego czasownika a glottodydaktyka polonistyczna skupia si¢ na za-
gadnieniu powszechnie postrzeganym jako jedno z najbardziej skomplikowanych
i najczestszych miejsc trudnych jezyka polskiego, a wigc na aspekcie. Perspektywa
komparatystyczna tym razem zastosowana zostala do poréwnania jezykow bli-
skich kulturowo, cho¢ odmiennych typologicznie, czyli polskiego i niemieckiego.
Badaczka, by unikna¢ sadéw typowych dla literatury przedmiotu, intuicyjnych
i oderwanych od performancji, zdecydowala si¢ na badania materialowe przy
uzyciu metod semantyki kognitywnej. Na podstawie badan polsko-niemieckich
i niemiecko-polskich ttumaczen dwu powiesci na nowo rozpoczeta dyskusje na
temat sposobow nauczania wspomnianej kategorii gramatycznej w grupach nie-
stowianskich, obalajac powszechne przekonanie o wplywie kontekstu czy dostrze-
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gajac role wykladnika kognitywnego, bedacego ekwiwalentem tlumaczeniowym
stowianskiego aspektu.

Wprost na grunt sfowianski przenosi nastepny artykul, napisany przez Domi-
nike Izdebska-Dlugosz, w ktérym zaprezentowano jakosciows i ilosciowa analize
bledéw gramatycznych wyekscerpowanych z wypowiedzi pisemnych studentoéw
z Ukrainy. W zgromadzonym materiale badaczka odnalazta niemal 6000 bledow
(szczegdtowo podzielonych na fleksyjne i sktadniowe), z czego ponad 70% stanowily
bledy wynikajace z transferu jezykowego. Takie wyniki badania stanowig argument
przemawiajacy za zastosowaniem podejscia kontrastywnego do nauczania jezyka
polskiego 0sob ukrainskojezycznych. Przedstawione wnioski odnosza si¢ nie tylko
do sposobow pracy na zajeciach czy tworzenia nowych materiatéw dydaktycznych,
lecz réwniez do procedur zapobiegajacych fosylizacji.

Anna Cychnerska i Emilia Kubicka, uczace w grupach stowianskojezycznych,
uczynily przedmiotem badan podsystem foniczny, a konkretnie cechy prozodycz-
ne jezyka. W artykule pt. Sposoby badania intonacji w glottodydaktyce polonistycz-
nej na przyktadzie nagran mowy odtwarzanej studentow rosyjskojezycznych autor-
ki oméwily eksperyment, ktdry wykazal trudnosci w odtwarzaniu melodii jezyka
polskiego na przykladzie wypowiedzen pytajnych. Audytywno-akustyczna analiza
120 wymoéwien pozwolita na zobiektywizowanie - intuicyjnie dotad sygnalizowa-
nych spostrzezen — oraz umotywowanie zasadnosci wielogodzinnych treningéw
fonetycznych. Dodatkowo, opisujac autorskie sposoby ksztalcenia intonacji, au-
torki wyliczyty i objasnily biologiczne oraz socjologiczne czynniki warunkujace
edukacyjny sukces w tym wymiarze (np. wiek, tozsamo$¢ a dojrzato$¢ psychiczna,
zdolnosci jezykowe).

Do tej samej plaszczyzny jezyka, cho¢ w zakresie badan segmentalnych, odnio-
sta si¢ Agnieszka Majewska. Celem jej badania bylo sprawdzenie, jak obcokrajowcy
radzg sobie z realizacja dzwigkowa liter g i ¢. Autorka tekstu poddata czteroetapowe-
mu badaniu 99 cudzoziemcéw uczacych sie polszczyzny na wszystkich poziomach
bieglosci jezykowej, a wywodzacych si¢ z 11 réznych grup jezykowych. Wybrane
probki badaczka przedstawita 60 Polakom, ktorzy audytywnie ocenia¢ mieli nagra-
ne wypowiedzi. Wyniki eksperymentu moga sta¢ si¢ podstawa do tworzenia kry-
teriow oceny wymowy; moga by¢ takze wykorzystane przy tworzeniu skutecznych
metod nauczania oraz materialéw dydaktycznych.

Tekstem taczacym paralelne podsystemy, czyli foniczny i ortograficzny, jest ar-
tykul Michaliny Biernackiej pt. Wymowa a zapis - badania jakosciowo-ilosciowe
bledow z prac uczqcych sig jezyka polskiego jako obcego w grupach wielonarodowos-
ciowych. Celem autorki bylo zweryfikowanie, jakiego typu bledy pisowni pojawiaja
sie w pracach cudzoziemcéw z poziomu Al niezaleznie od ich pochodzenia, a takze
ktdre z nich moga by¢ spowodowane niedostatkami percepcyjno-artykulacyjnymi
uczacych si¢. Przebadanie 120 prac pozwolilo na wyekscerpowanie ponad 1000 bie-
dow, wérdd ktorych dalo si¢ zaobserwowac wiele motywowanych niepoprawna
lub wilasnie poprawna wymowa (wnioski nie intuicyjne, ale poparte obserwacja
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uczestniczacy). Podkresla to konieczno$¢ ponownego rozwazenia istoty korelacji
ksztalcenia poszczegolnych podsystemdéw, m.in. wymowy z pisownia.

Bledami zapisu, konkretnie dotyczacymi polskiej grafii, zajeta si¢ Joanna Zawad-
ka, ktora w ciggu dziewigciu lat pracy zebrata material badawczy od 37 studentéow
z Niemiec. W wyniku analizy ustalila, ktére bledy zapisu liter i potaczen literowych
w ramach polskiego alfabetu sg charakterystyczne dla tej okreslonej grupy naro-
dowosciowej (dotychczasowo prowadzone jakosciowe badania grafii objeta analiza
ilosciowa). Co ciekawe, wyniki badania pozwolily réwniez na wycigganie wnioskow
dotyczacych konsekwencji poszczegélnych bledéw: wbrew przypuszczeniom naj-
czestsze zmiany zapisu nie skutkowaty zaburzeniem komunikacji i nie wplywaly
negatywnie na nauke jezyka.

Na koniec, jako podsumowanie badan grafii, a jednoczesnie uporzadkowanie
terminologii, ktérg wlasciwie postugiwac si¢ powinni sami lektorzy, Iwona Dem-
bowska-Wosik opisala analize badan ankietowych, ktérymi objeta 44 praktykuja-
cych nauczycieli jezyka polskiego jako obcego z calego kraju. Brak ustabilizowa-
nej definicji pojecia literdwka, a takze rozmaite rozumienie terminu blgd graficzny
doprowadzily autorke tekstu do stworzenia wlasnej propozycji klasyfikacji btedow
pisowni.

Niniejszy tom, wpisujac si¢ w rozliczne subsdyscypliny wspdlczesnej glottody-
daktyki polonistycznej, ukazuje interesujace prady, innowacyjne metody, nowoczes-
ne narzedzia, ktorymi moga zainspirowac si¢ kolejni badacze pragnacy promowac
nowe kierunki rozwoju tej nauki. Wnioski z poszczegdlnych eksperymentéw po-
winny rozbudza¢ naukowy refleksje i przyczynia¢ si¢ do realizacji kolejnych pro-
jektow badawczych, dotyczacych nie tylko podsystemoéw jezyka i bledow, lecz takze
ksztalcenia dziatan jezykowych, oceny i ewaluacji konkretnych umiejetnosci jezy-
kowych, rozwoju miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej, wielojezycznosci
i wielokulturowosci, szeroko rozumianej akwizycji jezykowej, zagadnien pedeuto-
logicznych itd. Cennym Zrédlem danych moga sta¢ si¢ badania, podczas ktérych
eksperymentatorzy przygladac si¢ beda cechom uczacych sie, jakosci nauczania,
interakcjom oraz relacjom miedzy lektorami a studentami, a ktérych podmiotem
stana sie nie tylko doro$li uczacy sie, lecz réwniez mlodziez, dzieci w réznym wieku,
seniorzy czy rozmaite grupy zawodowe. Publikacja, ktéra oddajemy w rece czytel-
nikoéw, jest kontynuacja inicjatywy Profesora Wiadystawa Miodunki, ale stanowi
takze swoisty prolog i aspiruje do wzbudzenia zainteresowania nowymi kierunkami
w rozwoju glottodydaktyki polonistyczne;j.

Redaktorki tomu -
Michalina Biernacka i Iwona Janowska
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Od nauczania jezykow obcych
do glottodydaktyki polonistycznej —
przeglad koncepcji

From Teaching Foreign Languages to Polish Glottodidactics - An Overview of the Concept

The matter reflected upon in this article is glottodidactics - a relatively new academic dis-
cipline formed in the second half of the previous century that was derived from applied
linguistics and covers a wide area of teaching and studying foreign languages. There are dif-
ferences in the ways it is seen and defined, caused by its complexity and interdisciplinarity.
Thanks to the efforts of linguists and educators, the beginning of the 21* saw the creation of
Polish glottodidactics — a subdiscipline of general glottodidactics, also known as the didac-
tics of the Polish language as a foreign one, whose status is not yet properly comprehended.
This article, which presents theories, opinions, and experiences of specialists and creators of
both general and Polish glottodidactics, aims to make the matter of both disciplines clearer
and to help to understand them better.

Key words: glottodidactics, Polish glottodidactics, foreign language didactics, Polish
as a foreign language didactics, methodology of teaching foreign languages,
methodology of teaching Polish as a foreign language

1. Wprowadzenie

Glottodydaktyka jest nauka postrzegang i definiowang na wiele sposobdw, i to nie
tylko przez przedstawicieli nauk humanistycznych i spotecznych, lecz takze przez
badaczy zajmujacych si¢ nauczaniem i uczeniem si¢ jezykéw obcych. Brak konsen-
susu wsrdd specjalistow odnos$nie do znaczenia tego terminu jest przede wszystkim
wynikiem zlozonosci i interdyscyplinarnosci tej nauki, chociaz nie bez znaczenia
pozostaje rowniez fakt, ze badacze glottodydaktycy sa w wigkszosci neofilologami
i prowadzg badania w réznych kontekstach kulturowych i jezykowych, reprezentuja
rozmaite szkoly i instytucje. Z wielu wigc powodéw obserwuje si¢ do dzi§ wspotwy-
stepowanie i stosowanie roznych nazw dla tego obszaru badan w polskim $rodowisku
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glottodydaktycznym. Co wigcej, operowanie ta sama nazwa nie zawsze oznacza, ze
poszczegdlni specjalisci s zwolennikami takiej samej wizji dyscypliny.

Na gruncie réznorodnych podejs¢ i interpretaciji, teorii i zatozen wyrosta glotto-
dydaktyka polonistyczna - dyscyplina mloda, ale preznie rozwijajaca sie, wewnatrz
ktorej trwa wcigz dyskusja nad jej statusem, celami i paradygmatem. Niniejszy arty-
kut stanowi przeglad koncepcji na temat glottodydaktyki jako nauki, jej powstania,
modeli teoretycznych, a takze obszaréw badawczych. Na tak zarysowanym tle po-
kazano zrédta i kierunki rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, jej subdyscypliny
oraz mozliwe kierunki badan w tej dziedzinie.

2. Glottodydaktyka jako dziedzina badan naukowych

Od najdawniejszych czasow, kiedy to nauczanymi jezykami byty facina i greka, two-
rzono rézne koncepcje majace na celu doskonalenie procesu przyswajania jezykoéw
obcych, zwiekszenie jego efektywnosci. Opracowywano metody i techniki, ktére
mialy usprawnié trudny proces akwizycji jezyka. Jednak az kilka wiekéw musialo
uplyna¢ od pierwszych intuicyjnych koncepcji na temat poznawania jezykow, zanim
dziedzina ta doczekala si¢ badan i teorii o charakterze naukowym, uzyskujac przez
to status odrebnej, niezaleznej nauki, wykorzystujacej w szerokim zakresie dorobek
dyscyplin pokrewnych.

Dzisiaj mozna stwierdzi¢, ze nauczanie jezykow obcych nie opiera si¢ wylacznie
na intuicji; nie jest to juz tylko kwestia daru, talentu czy specyficznych predyspozycji
do zawodu nauczyciela. W wielu osrodkach akademickich na calym $wiecie studen-
ci uczg si¢ nauczac jezyka, pisza prace dyplomowe na kierunkach i specjalnosciach
z zakresu dydaktyki jezykowej. Ksztalcenie jezykowe przestato by¢ dziedzing czysto
praktyczng, poniewaz w obrebie zajec¢ jezykowych przeprowadza si¢ réznorodne ba-
dania, tworzy sie teorie, a nastepnie wykorzystuje si¢ je do usprawnienia procesu
dydaktycznego. W koncu dydaktyka jezykéw obcych nie jest arbitralna i jak mato
ktéra z dydaktyk szczegétowych poddaje si¢ krytyce i nieustannie ewoluuje. Prze-
tom XX i XXI wieku postrzega si¢ jako okres konstytuowania sie dyscypliny nauko-
wej, ktorej przedmiotem badan jest proces ksztalcenia jezykowego.

2.1. Pochodzenie i rozwdj dyscypliny

Nauczanie i uczenie si¢ jezykow nierodzimych to dziedzina zycia ludzkiego, ktorej
udokumentowane §wiadectwa pochodzg sprzed 5000 lat. Claude Germain w opra-
cowaniu pt. Evolution de l'enseignement des langues: 5000 ans d’histoire (1993) dzieli
histori¢ rozwoju nauczania jezykow na piec¢ etapéw. Pierwszy z nich wyrédznia si¢
wiekiem, chodzi bowiem o nauczanie/ uczenie si¢ jezyka sumeryjskiego przez Aka-
dyjczykéw 3000 lat p.n.e. Znalezione na terenie dzisiejszego Bagdadu zrédla (gli-
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niane tabliczki) dokumentowaty nauczanie skoncentrowane na opanowaniu stowni-
ctwa z wykorzystaniem dwujezycznych list wyrazéw. Nastepnie przez dluzszy okres
nie spotykamy wzmianek, ktére mogtyby wzbogaci¢ histori¢ dydaktyki, az do cza-
séw starozytnego Egiptu i starozytnej Grecji (drugi etap). Lecz i w tym przypadku
nie chodzilo o nauczanie ,rzeczywistego” jezyka obcego, ale jezykow archaicznych:
pisma hieratycznego (staroegipskiego) i greki klasycznej. Kolejny etap rozwoju dy-
daktyki jezykéw obcych przypada na okres Cesarstwa Rzymskiego i Sredniowiecza.

Te dwie odlegle epoki taczy fakt nauczania jezyka zywego innego niz ojczysty. Sta-

rozytni Rzymianie, uczac jezyka greckiego jako drugiego, stosowali t¢ sama metode

co Grecy w nauczaniu jezyka martwego — greki klasycznej. Po upadku Cesarstwa

Rzymskiego (V wiek) w Sredniowieczu powszechnie uczonym jezykiem obcym

byla facina, ale sposob jej nauczania niczym si¢ nie roznit si¢ od metody stosowane;j

w Cesarstwie Rzymskim. Czwarty etap rozwoju dziedziny ksztalcenia jezykowego

to, wedtug Germaina (1993), okres od XVI do XIX wieku. W epoce Renesansu ob-

serwujemy coraz silniejszg pozycje jezykéw narodowych i tym samym coraz stabszy
status faciny, co nie pozostato bez znaczenia dla rozwoju omawianej tu dziedziny
zycia spolecznego. Jednak caly czas mamy do czynienia z tg sama - filologiczng me-
toda nauczania, ktdra staje sie pierwowzorem metody gramatyczno-tlumaczeniowej

i inspiruje nauczanie jezykéw obcych do potowy XX wieku. Wazny wktad w rozwoj

koncepciji ksztalcenia jezykowego w tym czasie wniesli: Roger Ascham (1515-1568),

Michel de Montaigne (1533-1592), Jan Amos Komenski (1592-1670) oraz John Lo-

cke (1632-1704). Ale dopiero w XIX wieku pojawily si¢ ruchy reformatorskie w na-

uczaniu, ktdére stopniowo przyjmowaly charakter naukowy. Prace Frangois Gouina

(1831-1896), Henry’ego Sweeta (1845-1912), Ottona Jespersena (1860-1943) oraz

Harolda Palmera (1877-1949) wprowadzity nauczanie jezykéw obcych w ere nauko-

wa — XX wiek, a w drugiej potowie XX stulecia uksztaltowala sie glottodydaktyka.
Cho¢ historia nauczania jezykéw obcych obejmuje kilka tysiecy lat (zob. Ger-

main, 1993; Dakowska, 2010), akademicka i $wiadoma refleksja nad tg sfera ludzkiej
dzialalno$ci jest wcigz bardzo mloda. W podejsciu historycznym do rozwoju mysli
glottodydaktycznej Maria Dakowska (2010: 12-13; 2014: 19) wyrdznia trzy etapy:

— okres zdroworozsagdkowy (przetom XIX i XX wieku), ktéry charakteryzuje sie
znaczacg rolg gramatyki normatywnej oraz wiedzy na temat jezyka (w tym fone-
tyki) w procesie nauczania/ uczenia si¢, tworzeniem analogii miedzy procesem
nauczania i przyswajania jezyka ojczystego przez dziecko; w okresie tym przyjeto
zdroworozsagdkowe zasady/metody nauczania, ktére powstawaly w opozycji do
metody gramatyczno-tlumaczeniowej (supra);

— okres scjentyzmu (od polowy XX wieku) - to czas intensywnego rozwoju me-
todyki nauczania jezykéw obcych, czyli powstawania metod i empirycznego te-
stowania ich skutecznosci; dzialania te cechowaty wiara w site wiedzy naukowe;j
i odwotanie si¢ do dojrzalych juz dziedzin - gtéwnie do psychologii i jezyko-
znawstwa — w celu ustanowienia naukowych podstaw nauczania jezykéw obcych;
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— okres emancypacji (przetom XX i XXI wieku), czyli ,,konstytuowanie si¢ dzie-
dziny dydaktyki jezykéw obcych jako dyscypliny o celach poznawczych i wlasnej
tozsamosci; relacje z innymi dyscyplinami oraz praktycznym nauczaniem na za-
sadzie: nauka - praktyka, a nie teoria - praktyka” (Dakowska, 2014: 19).
Przechodzgac od refleksji ogolnych o charakterze historycznym do glottodydak-

tyki jako zasadniczej tematyki niniejszych rozwazan, nalezy zauwazy¢, ze uksztatto-

wala si¢ ona w czasach nam wspolczesnych - jej poczatki jako dyscypliny akademi-
ckiej siegaja 1965 roku. Wowczas to prof. Ludwik Zabrocki, germanista, zalozyt na

Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Poznaniu pierwszy w Polsce Zaktad Jezyko-

znawstwa Stosowanego. ,,To przede wszystkim w wyniku jego dziatalno$ci naukowo-

-badawczej w zakres zainteresowan polskiej lingwistyki wlaczono szereg zagadnien,

ktoérymi wezesniej zajmowala si¢ praktyczna metodyka nauczania jezykéw obeych”

(Jaroszewska, 2014: 53). Badania w tym zakresie prowadzif nie tylko sam twdrca tej

dyscypliny, lecz réwniez jego wspolpracownicy i uczniowie. Z kolei pomystodaw-

ca terminu glottodydaktyka' byt prof. Jan Wikarjak, filolog klasyczny, pracownik

Katedry Filologii Klasycznej UAM. Stworzyt on te nazwe na potrzeby czasopisma

naukowego ,,Glottodidactica™, zalozonego w 1966 roku przez Ludwika Zabrockiego

(zob. Pfeiffer, 2001: 13; Gebal, 2019: 56), ktére jako pierwsze publikowalo prace do-

tyczace badan empirycznych w dziedzinie nauczania/ uczenia si¢ jezykow obcych.
Oryginalna koncepcja glottodydaktyki jako nauki zostata wypracowana w pol-

skim kontekscie akademickim w latach 70. i 80. XX wieku (np. Grucza, 1978; 1983;

Komorowska, 1982; Wozniewicz, 1987), ale ostatecznie - jako autonomiczna dyscy-

plina - ukonstytuowata si¢ na poczatku obecnego stulecia (np. Wilczynska, 2010;

Dakowska, 2010; 2014; Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010; Miodunka, 2016; Ge-

bal, 2019).

2.2. Problemy i trudnosci w tworzeniu si¢ dyscypliny

Glottodydaktyka byta w poczatkowej fazie rozwoju utozsamiana z jezykoznaw-
stwem stosowanym, co nie odzwierciedlalo jej rzeczywistego statusu naukowego,
nie sprzyjato dalszemu rozwojowi. ,Na przestrzeni ostatniego potwiecza glottody-
daktyka wyksztalcila si¢ jako de facto autonomiczna dyscyplina naukowa, sytuujaca

»Termin »glottodydaktyka« pochodzi z jezyka greckiego i oznacza nauczanie jezyka: glotta =
jezyk, didascein = nauczaé (por. tez didaktikos = umiejacy nauczaé; didaxis = Didaktik =
nauka o nauczaniu). Termin ten przyjal sie nie tylko w Polsce, ale znany lub uzywany jest
w podanym tu znaczeniu w Grecji, Wloszech, a takze w Niemczech i zapewne w innych kra-
jach” (Pfeiffer, 2001: 13).

Jest to miedzynarodowe czasopismo (wydawane do dzis) z zakresu szeroko pojetej lingwisty-
ki stosowanej, ze szczegdlnym uwzglednieniem glottodydaktyki (https://pressto.amu.edu.pl/
index.php/gl).



Od nauczania jezykow obcych do glottodydaktyki polonistycznej - przeglgd koncepcji 17

si¢ na pograniczu nauk spolecznych i humanistycznych” (Jaroszewska, 2014: 53).
Jednak zanim do tego doszlo, jej tworcy zmagali si¢ z réznymi interpretacjami nazw,
celéw i paradygmatdw.

Juz w latach 60. XX wieku dostrzegano potrzebe usamodzielnienia sie dydaktyki
jezykowej, czego najlepszym dowodem jest inicjatywa wyodrebnienia glottodydak-
tyki z lingwistyki. Przemiany spoleczne i kulturowe, ranga jezykow we wspodlczes-
nej rzeczywistosci spowodowaly powiekszenie sie grona specjalistow zwigzanych
z ksztalceniem jezykowym, a tym samym wzrost liczby osrodkéw zainteresowanych
ta dziedzing i badan zwigzanych z nauczaniem/ uczeniem si¢ jezykéw ukierunko-
wanych na usprawnienie tego procesu. Kontynuowanie tradycji zapoczatkowanej
przez Ludwika Zabrockiego jawi sie juz nie jako mozliwos¢, ale konieczno$¢ i szansa
dla dalszego rozwoju dydaktyki jezykowe;j.

Mimo uptywu kilkudziesieciu lat od pojawienia si¢ pojecia glottodydaktyka, bylo
ono i jest interpretowane na wiele sposobéw. Franciszek Grucza zwraca uwage na
wyrazne zréznicowanie w definiowaniu zaréwno glottodydaktyki, jak i jej przed-
miotu zainteresowan. Brak konsensusu polega nie tylko na formulowaniu rozbiez-
nych opinii przez jej przeciwnikéw i zwolennikoéw, lecz takze na tym, ze

nawet podmioty uprawiajace ja rzeczywiscie nie s ani jednomyslne, ani konsekwen-
tne w sprawie jej nazwy. Rzecz nie w tym, by w ogole nie okresla¢ jej inaczej, ale
w tym, Ze stosowanie w odniesieniu do niej réznych okreslen oslabia szanse na jej
zaistnienie w $wiadomo$ci §wiata wzgledem niej zewnetrznego jako dziedziny jed-
nolitej (Grucza, 2007: 22).

W publikacji poswigconej metodologii badan w glottodydaktyce Weronika Wil-
czynska i Anna Michonska-Stadnik (2010: 42) stwierdzaja réwniez, Ze istnieje zroz-
nicowanie ,,zaréwno w obrebie nazw dziedziny okreslanej tu jako glottodydaktyka,
jak i na specyficzne dla poszczegoélnych krajow dzielenie jej pola badawczego”, jakim
jest nauczanie/ uczenie sie jezykow obcych. Ponadto autorki odnotowuja nastepujaca
niekonsekwencje: na polskich uczelniach humanistycznych dziata szereg zakltadow
i katedr specjalizujacych si¢ w dydaktyce jezykéw obcych, jednakze w oficjalnych
nazwach tych jednostek rzadko pojawia si¢ okreslenie glottodydaktyka.

W polskim kontekscie akademickim funkcjonuja rézne nazwy, a co za tym
idzie - rézne koncepcje dyscypliny zajmujacej si¢ ksztalceniem jezykowym. Sa to:
jezykoznawstwo stosowane — termin, ktory jest wyrazem uzaleznienia dziedziny od
lingwistyki i tym samym podwaza jej autonomie¢ naukowa, metodyka nauczania je-
zykow obcych, czyli dziedzina skoncentrowana na celach prakseologicznych, oraz
glottodydaktyka (lub dydaktyka jezykéw obcych, dydaktyka jezykowa)® jako nauka
autonomiczna i interdyscyplinarna. To

> Terminy te uzywane sg zamiennie przez poszczegdlnych badaczy, traktowane synonimicz-

nie (Dakowska, 2010; 2014; Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010; Jaroszewska, 2014; Gebal,
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zroznicowanie samego profilu poszczegélnych dziedzin i ich zakreséw wskazuje na
niejednolite postrzeganie pola badawczego, jakie stanowi problematyka nauczania
i uczenia si¢ jezykow obcych. Zréznicowanie to bedzie oczywiscie przeklada¢ sie da-
lej, w konkretnych pracach badawczych na preferowana terminologie, modelowanie
gtownych zalezno$ci, wybierane odniesienia teoretyczne, w tym konkretne decyzje
metodologiczne (Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010: 46).

Na pytanie, jak nalezy postrzega¢ glottodydaktyke (albo raczej: jak nie nalezy
jej pojmowac), Weronika Wilczynska i Anna Michonska-Stadnik odpowiadaja, ze
najbardziej razace jest traktowanie glottodydaktyki jako sfery praktycznych dziatan
nauczania/ uczenia sie. Nie powinno si¢ rowniez utozsamia¢ glottodydaktyki z me-
todyka nauczania jezyka obcego, poniewaz

metodyka - pojmowana wspolczesnie jako zespot praktycznych zalecen i wskazdwek
dotyczacych postepowania nauczyciela w okreslonych sytuacjach dydaktycznych -
odroéznia si¢ tym samym wyraznie od glottodydaktyki, rozumianej jako w sporym
stopniu ukonstytuowana juz naukowo dziedzina wiedzy, ciagle rozbudowywana
dzigki nowym badaniom (Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010: 49).

Dociekania badaczy-glottodydaktykéw prowadzone na przestrzeni ostatnich
50 lat zaowocowaly zdefiniowaniem glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej au-
tonomicznej i interdyscyplinarnej, ktorej przedmiotem badan jest problematyka na-
uczania/ uczenia si¢ jezykow nieprymarnych (zob. Wilczynska, Michonska-Stadnik
2010; Dakowska 2014). Przemystaw Gebal przedstawia kompleksowa definicje dy-
scypliny, biorgc pod uwage przemiany technologiczne i spoteczno-kulturowe, a tak-
ze postep, jaki dokonat si¢ w naukach o czlowieku i jezyku.

Dydaktyka jezykéw obcych, zwana takze glottodydaktyka, to dziedzina nauk hu-
manistycznych zajmujaca si¢ badaniem proceséw przyswajania oraz uczenia sig
i nauczania jezykéw obcych. Wyrosta z naukowego kregu lingwistyki stosowanej,
jest obecnie obszarem badan o charakterze interdyscyplinarnym, faczacym w sobie
subdyscypliny jezykoznawcze - takie jak psycholingwistyka, neurolingwistyka, so-
cjolingwistyka, pragmalingwistyka — m.in. z psychologia, pedagogika, antropologia
kulturowa oraz socjologia edukacji. Podstawowym zadaniem dydaktyki jezykow
obcych jest wykorzystanie wiedzy na temat uwarunkowan proceséw przyswajania,
uczenia si¢ i nauczania jezykéw w celu podniesienia efektywnosci owych proceséw
(Gebal, 2019: 55).

2019), cho¢ Weronika Wilczynska i Anna Michonska-Stadnik (2010: 42-43) zauwazaja, ze
pojecie glottodydaktyka ,wydaje si¢ okresleniem bardziej dogodnym, gdyz réwnie pojem-
nym, a przy tym bardziej »porgcznyms, bo jednowyrazowym - co pozwala tez tworzy¢ for-
my pochodne jak: glottodydaktyk czy glottodydaktyczny”. Z kolei sformulowanie dydakty-
ka jezykéw obcych umozliwia wyodrebnienie wezszych zakresow, jak np. dydaktyka jezyka
francuskiego, dydaktyka gramatyki itd.
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2.3. W kierunku autonomii dyscypliny naukowej —
modele glottodydaktyczne

Na przestrzeni wielu lat na gruncie dydaktyki jezykéw obcych pojawialy si¢ teo-
retyczne modele, zwane ukladami glottodydaktycznymi, ktérych ,kluczowym za-
daniem bylto ukazanie koncepcji, prymarnych obszaréw dociekan i zadan dla tej
dziedziny badawczej” (Gebal, 2019: 62). Tworzone byly po to, aby podkresli¢ autono-
miczny charakter glottodydaktyki jako dyscypliny majacej wlasny przedmiot badan
i wlasne cele.

Pierwszym ukladem glottodydaktycznym, ktéry powstal w obszarze dydaktyki
jezykowej, jest model autorstwa Franciszka Gruczy z 1978 roku. Autor, podkreslajac
réznice miedzy glottodydaktyka jako nauka a praktyka nauczania i uczenia si¢ jezy-
koéw, zdefiniowal przedmiot tej nauki w formie modelu komunikacji. Uklad glotto-
dydaktyczny Gruczy obejmuje trzy elementy: nauczyciela, ucznia i taczacy ich kanat.
Miedzy nimi w trakcie zajec¢ jezykowych zachodzi szereg proceséw komunikacyj-
nych i dydaktycznych i to wlasnie one staja si¢ przedmiotem badan w glottodydak-
tyce. ,,Ich analiza, deskrypcja i eksplikacja to zadania stojace przed potencjalnymi
badaczami, dziatajagcymi na polu [...] dyscypliny” (Gebal, 2019: 62). Autor pierw-
szego ukladu glottodydaktycznego inspirowal si¢ schematami wypracowanymi
w dziedzinie nauk o komunikacji w latach 70. XX wieku. Centralnym przedmiotem
badawczym staje si¢ tu komunikacja miedzy uczacym si¢ a nauczycielem, co $§wiad-
czy o silnym powiazaniu modelu z teoriami jezykoznawczymi lezacymi u podstaw
podejscia komunikacyjnego do nauczania i uczenia sie¢ jezykéw obcych, rodzacego
si¢ wlasnie w latach 70.

Kolejnym wzorcem wzbogacajacym rozwazania na temat glottodydaktyki jako
nauki jest system glottodydaktyczny Wiadystawa Wozniewicza (1987), ktory najpet-
niej obrazuje

interdyscyplinarne oraz podmiotowe zwiazki i zalezno$ci, wystepujace na poziomie
ukladu glottodydaktycznego, w systemie glottodydaktycznym i w glottodydaktyce
ujmowanej calo$ciowo, gdzie wyraznie zostaly zarysowane granice czystej teorii, na-
uki stosowanej i dydaktyki praktycznej (Jaroszewska, 2014: 56).

W pierwotnym uktadzie Franciszka Gruczy wyrdzniono trzy podstawowe ele-
menty (wystepujace w kazdym ze schematéw): nauczyciel, uczen i kanal, natomiast
Wiladystaw Wozniewicz podkreslil znaczenie kontekstu spoleczno-instytucjonal-
nego, w ktorym osadzona jest relacja miedzy nauczycielem a uczniem. Poznanski
badacz wzbogacit ten obszar o réznorodne czynniki zewnetrzne, tworzace kontekst
interakcji miedzy zasadniczymi podmiotami i majgce znaczacy wplyw na jej prze-
bieg. Kontekst nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych to: cele polityki oswiatowej
i powigzane z nimi programy nauczania, warunki organizacyjne, spoleczne zapo-
trzebowanie na znajomo$¢ danego jezyka, kontekst spoteczno-grupowy, system
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ksztalcenia i doskonalenia glottodydaktycznego nauczycieli, rodzinno-srodowi-
skowe uwarunkowania i aspiracje oraz materialna obudowa procesu glottodydak-
tycznego (media, materialy dydaktyczne) (Wozniewicz, 1987: 88). Wszelkie badania
glottodydaktyczne moga/powinny obejmowac ten obszar wyznaczany omawianym
tu schematem z centralng pozycja nauczyciela i uczniéw. System ten ,,stanowi baze
empiryczng glottodydaktyki jako calosci obejmujacej trzy subdziedziny” (Jaroszew-
ska, 2014: 57): glottodydaktyke czysta, glottodydaktyke stosowang oraz glottody-
daktyke praktyczng, zwang takze metodyka nauczania jezykéw obeych®.

U progu XXI wieku Waldemar Pfeiffer (2001) podjal kolejna probe okreslenia
przedmiotu badan w glottodydaktyce, podkreslajac jednoczesnie otwartos¢ i dy-
namiczny charakter proponowanego modelu. Pfeiffer wyszczegolnia nastepujace
skfadowe uktadu glottodydaktycznego: nauczyciel, uczen, jezyk (definiowany jako
cel, przedmiot i srodek w procesie nauczania), materiaty glottodydaktyczne, metody
nauczania i uczenia si¢, warunki, w jakich odbywa si¢ proces nauczania i uczenia
sie. Elementy te osadzone sa w kontekscie uwarunkowan spolecznych, do ktérych
nalezg: obiektywna rzeczywistos¢, srodowisko szkolne i spoteczne, a takze polityka
edukacyjna panstwa. Model tego badacza ,,stanowi autonomiczng, w petni autorska
probe ujecia glottodydaktyki z perspektywy swiadomosci rozwoju tej dziedziny ba-
dawczej” (Gebal, 2019: 66).

Przemystaw Gebal (2013: 26-27) uzupelnia koncepcje systemu glottodydaktycz-
nego, dodajac w swoim schemacie kolejne skiadniki: ksztalcenie nauczycieli jezykow
obcych, typ uczacych sig, rodzaj szkoty, w ktorej odbywa sie nauczanie/ uczenie sie,
jak rowniez wielojezycznos¢. Jak okresla to sam autor, zaproponowany model ,jest
proba przeniesienia elementéw wczesniej opracowanych ukladéw do dzisiejszej,
zorientowanej wielojezycznie rzeczywistosci edukacji jezykowej. U jego podstaw
lezy prymarny uklad glottodydaktyczny oraz wynikajace z niego zwiazki bedace
w dalszym ciagu kwintesencja zainteresowan wspolczesnej glottodydaktyki” (Ge-
bal, 2019: 69).

Weronika Wilczynska (2010) idzie jeszcze dalej. Badaczka uznata, ze glottody-
daktyka ,funkcjonujaca jako kilka luzno powiazanych poddziedzin nie zapewni
pomostéw miedzy nimi” (Wilczynska, 2010: 31). W zwigzku z tym Wilczynska pro-
ponuje, by jako gléwna o scalajaca rézne subdyscypliny glottodydaktyki ustanowié
zagadnienie rozwoju kompetencji komunikacyjnej.

Wedlug Wiadystawa Wozniewicza (1987: 87-89) glottodydaktyka czysta to teoretyczny fun-
dament obejmujacy wiedze o calym systemie glottodydaktycznym oraz twierdzenia, prawa
ogolne i postulaty; glottodydaktyka stosowana oparta jest na wyzej okreslonym fundamen-
cie teoretycznym, ktdry ,pozwala w sposob empiryczny unowoczes$niac i wspieraé tworzenie
nowych metod nauczania i strategii uczenia si¢ jezykéw obcych” (Gebal, 2019: 65); zadaniem
glottodydaktyki praktycznej jest wdrazanie i weryfikacja metod i strategii dostarczanych
przez glottodydaktyke stosowana.
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Przedmiotem glottodydaktyki jest proces nauczania/uczenia sie, tj. proces glottody-
daktyczny, przy czym obie jego strony sa tu traktowane jako wspoélzalezne i wza-
jemnie si¢ naswietlajace [...]. Proces ten, jako intencjonalny, ukierunkowany jest na
rozwijanie KK [kompetencji komunikacyjnej - L.].] uczacych sie, a to przesadza juz
o szczegolnym walorze badan wskazujacych na zrodta i warunki efektywnosci tego
procesu (Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010: 50).

Ten krotki przeglad najczesciej przywolywanych modeli glottodydaktycznych
stanowi pewnego rodzaju pole obserwacji i refleksji, na ktérym wyraznie zostaty wy-
eksponowane elementy konstytutywne tej mlodej jeszcze dyscypliny akademickiej.
Dostrzec mozna réwniez stopniowa ewolucje w pojmowaniu glottodydaktyki, jej
subdyscyplinipol badawczych, stymulowang przemianami spoteczno-kulturowymi.

2.4. Empiryczny charakter glottodydaktyki

Od poczatku ksztaltowania si¢ glottodydaktyki jako nauki w $srodowisku akademi-
ckim toczyla sie debata na temat powigzan nauki z praktyka pedagogiczng i ich wza-
jemnych relacji. Wielu badaczy-glottodydaktykéw wypowiadalo si¢ na ten temat,
a w ich opracowaniach wida¢ stopniowg zmiane podejscia do tych zagadnien.

Wiadystaw Wozniewicz (1987) wyrdznit trzy subdziedziny glottodydaktyki (su-
pra): glottodydaktyke czysta, stosowang i praktyczna. Autor ten twierdzi, ze glot-
todydaktyke praktyczng nalezy traktowac na réwni z dwiema pozostalymi, ponie-
waz ,nalezy ona do grupy tych dyscyplin naukowych, ktére odznaczaja sie duzym
stopniem praktyczno$ci” (Wozniewicz, 1987: 87). Pomiedzy glottodydaktyka czysta,
stosowana, praktyczna i ich bazg empiryczng wystepuje zwiazek przyczynowo-skut-
kowy i sprzezenie zwrotne.

Na temat zwigzkéw pomiedzy teorig i praktyka, ktére cechuja glottodydaktyke,
wypowiada si¢ réwniez Waldemar Pfeiffer. Wyroéznia on glottodydaktyke sensu lar-
go i jej subdyscypling - glottodydaktyke sensu stricto. Pierwsza z nich ,,bada ukfad
glottodydaktyczny jako catos¢, wszystkie elementy tego uktadu i ich wzajemne rela-
cje” (Pfeiffer, 2001: 27), natomiast glottodydaktyka sensu stricto zajmuje si¢ metoda-
mi nauczania jezyka. Pfeiffer nazywa ja ,glottometodyka” lub po prostu metodyka.
Metodyka powinna réwniez uwzglednia¢ wszystkie elementy ukladu glottodydak-
tycznego i ich wzajemne relacje, jednakze nie jest zorientowana na opis funkcjo-
nowania ukladu i tworzenie czystej teorii, lecz ma na celu rozwijanie stosowanych
teorii nauczania. Kazdy z elementéw ukladu glottodydaktycznego moze by¢ przed-
miotem badan: nauczyciel, uczen, jezyk, akwizycja jezyka, materialy glottodydak-
tyczne, warunki nauczania itd.

Koncepcja glottodydaktyki Wiadystawa Wozniewicza i Waldemara Pfeiffera
jako dyscypliny taczacej w znacznym stopniu teorig¢ z praktyka rézni si¢ od meta-
naukowej koncepcji Franciszka Gruczy, ktéry w swoim (rozbudowanym) modelu
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glottodydaktycznym wyréznil dwa obszary: czysty i stosowany — nie ma w nim
miejsca na praktyke.

Weronika Wilczynska i Anna Michonska-Stadnik polemizujg z pogladem o te-
oretyczno-praktycznym charakterze glottodydaktyki. Podkreslaja, ze ,badania
naukowe i praktyka dydaktyczna to zasadniczo odmienne plaszczyzny [...], ktére
w zasadzie nie nakladaja si¢ w procesie wiedzotwdrczym”. Obszar praktyki dydak-
tycznej nalezy traktowac jako teren badan empirycznych, a ,,potencjalnie takze jako
teren aplikacji glottodydaktyki i odno$nych badan” (Wilczynska, Michonska-Stad-
nik, 2010: 41). Maria Dakowska poréwnuje t¢ relacje do zjawiska ,,systemu naczyn
polaczonych”, ale podkresla, ze sfery nauki i sfery praktyki nie powinno sie ze soba
utozsamiac ani traktowa¢ wymiennie.

Swiat zjawisk empirycznych jest wiec pomostem pomiedzy dwiema wyspecjalizowa-
nymi - bo opartymi na odmiennych kryteriach - dziedzinami dziatalnosci cztowie-
ka w naszej kulturze, nauka o przyswajaniu i nauczaniu jezykéw obcych oraz prak-
tyka nauczania jezykéw obcych w warunkach szkolnych. [...] Dyscyplina naukowa,
w tym takze dydaktyka jezykéw obcych aspirujaca do zaspokojenia zapotrzebowania
spolecznego na wiedze praktycznie uzyteczng, nie moze okresli¢ sie inaczej niz tylko
jako nauka empiryczna, co implikuje odrzucenie przez nig statusu nauki formalnej
(Dakowska, 2010: 12; 2014: 55).

Jak wynika z przytoczonych tutaj opinii, glottodydaktyke nalezy pojmowac jako
nauke empiryczna, czyli taka, ktéra bada pewien wycinek rzeczywistosci przez ob-
serwacje i pomiar zjawisk. Nie mozna traktowac jej jako nauki formalnej — czystej
teorii niemajacej powigzan z rzeczywistoscia, ktérej dotyczy, a ktora nadaje jej sens.
Jednak nie nalezy w zadnym wypadku utozsamia¢ praktyki pedagogicznej z glotto-
dydaktyka — nauka, ktorej ,wytwory” sg ,,praktycznie uzyteczne”.

Badania w zakresie glottodydaktyki ukierunkowane s3 na proces budowania sy-
stemu wiedzy dotyczacej procesu nauczania/ uczenia si¢ jezykéw nieprymarnych.
»By uzyskana wiedza mogla by¢ uznana za naukowg, proces ten musi spetnia¢
okreslone wymogi metodologiczne, tj. przebiega¢ wg okreslonej procedury” (Wil-
czyniska, Michonska-Stadnik, 2010: 24). Zaktadajac, ze glottodydaktyka jest nauka
empiryczng z praktyka scalajaca dwa bieguny: teoretyczny i stosowany, oraz w tro-
sce o0 jednolito$¢ badan podejmowanych przez specjalistow Maria Dakowska (2010:
14-15; 2014: 21) tworzy swego rodzaju rusztowanie, na ktérym powinno opierac si¢
dziatanie badawcze®:

> W ujeciu Weroniki Wilczynskiej i Anny Michonskiej-Stadnik (2010: 35-38) proces wie-
dzotwoérczy w glottodydaktyce odbywa si¢ na pieciu poziomach: 1) empirii, 2) modelo-
wania, 3) tworzenia ogélnych teorii glottodydaktycznych, 4) aplikacji oraz 5) metaglotto-
dydaktycznym.
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— poziom pierwszy — wyznaczanie przedmiotu badan: interface pomigdzy glotto-
dydaktyka a rzeczywistoscia;

— poziom drugi - modelowanie przedmiotu badan: odwzorowanie istotnych dla
glottodydaktyki czynnikéw/cech interesujacych ja zjawisk jako jednorodnego sy-
stemu empirycznego (a nie sumy czesci innych modeli);

— poziom trzeci - badania empiryczne: formulowanie pytan badawczych w kon-
tekscie teorii glottodydaktycznej, pobieranie danych empirycznych do testowa-
nia hipotez; interpretowanie wynikéw w kontekscie modelu i teorii, przeksztal-
canie rozpoznanych prawidlowosci w sady aplikacyjne;

— poziom czwarty - badania teoretyczne: tworzenie teorii wyjasniajacych zjawiska
glottodydaktyczne lub ich fragmenty, ich uzasadnianie lub odrzucanie, uchwy-
cenie prawidlowosci jako zaleznosci w czasie i przestrzeni, synteza badan empi-
rycznych, formulowanie wnioskéw aplikacyjnych;

— poziom pigty — refleksja na wlasny temat: zagadnienia metaglottodydaktyczne
obejmujace bardzo ogdlne i abstrakcyjne zagadnienia zwigzane z tozsamoscia
i zadaniami glottodydaktyki, perspektywami jej rozwoju, powiazaniami z dzie-
dzinami pokrewnymi itd.

Model Marii Dakowskiej jest nie tylko cennym narzedziem i drogowskazem dla
0sob planujacych i prowadzacych badania naukowe z zakresu glottodydaktyki, lecz
réwniez przyczynia sie do ksztaltowania wizerunku glottodydaktyki jako samo-
dzielnej dyscypliny naukowej. Podazanie wlasnie t3 droga moze zapewnic¢ glotto-
dydaktyce silng pozycje wsrdd nauk humanistycznych i stanowi¢ znaczacy punkt
odniesienia dla formujacych sie glottodydaktyk szczegétowych, takich jak glotto-
dydaktyka polonistyczna.

3. Glottodydaktyka polonistyczna — rozwoj dyscypliny

Glottodydaktyka, obejmujaca szeroko pojmowany obszar nauczania i uczenia sie je-
zykéw obcych, zaczela sie ksztaltowaé w latach 60. XX wieku. Okolo 50 lat pdzniej
dzigki staraniom lingwistow i dydaktykéw powotano do zycia glottodydaktyke po-
lonistyczng - subdyscypline glottodydaktyki ogélnej, nazywang réwniez dydaktyka
jezyka polskiego jako obcego. Motywem tych przedsiewziec¢ byty zmiany spoteczno-
-kulturowe, ktére w owym czasie dokonaty sie w Europie, oraz cztonkostwo Polski
w Unii Europejskiej. Po wejsciu Polski do Unii w 2004 roku jezyk polski znalazt
sie na liscie o$miu najczgsciej uzywanych na jej obszarze jezykow - jest szostym
jezykiem UE pod wzgledem liczby postugujacych si¢ nim mieszkancéow. Tak wigc
szerokie zainteresowanie jezykiem polskim, rozwijanie i doskonalenie systemu po-
lonistycznej edukacji jezykowej stwarzajg koniecznos¢ zaspokojenia potrzeb jezyko-
wych i kulturowych setek tysiecy Polakéw rozproszonych po catym $wiecie, coraz
liczniejszych w polskich szkofach uczniéw cudzoziemskich, a takze 0séb z réznych
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powodoéw zainteresowanych Polska, jej jezykiem i kulturg. Glottodydaktyka polo-
nistyczna - usamodzielniajaca si¢ stopniowo dyscyplina akademicka - jest wielo-
aspektowym obszarem badan nad przyswajaniem i nauczaniem/ uczeniem si¢ pol-
szczyzny oraz krzewieniem kultury polskiej w Polsce i poza jej granicami.

3.1. Jezyk polski jako przedmiot zainteresowan glottodydaktyki polonistycznej

W powszechnym rozumieniu terminu glottodydaktyka polonistyczna przyjmuje sie,
ze chodzi tu o nauczanie i uczenie si¢ jezyka polskiego jako obcego oraz badania nad
tym procesem. Jednakze specjalisci — glottodydaktycy polonistyczni — postrzegaja
nieco szerzej ten obszar badawczy, dokonujac jego podzialu na nauczanie i uczenie
sie jezyka polskiego jako obcego, drugiego i odziedziczonego. Przemystaw Gebal
(2019: 76-77) scharakteryzowal te trzy odmiany jezyka, okreslajac w ten w sposob
trzy plaszczyzny badan:

— jezyk polski jako obcy (JPjO) - to jezyk nauczany na wszystkich etapach eduka-
cyjnych w polskich szkotach za granicg lub zagranicznych szkotach z jezykiem
polskim jako obcym; terminem tym okresla sie réwniez ksztalcenie jezykowe na
uczelniach wyzszych za granicg oraz ksztalcenie jezykowe na uczelniach wyz-
szych w Polsce, w osrodkach ksztalcenia dorostych, w szkotach jezykowych, na
kursach;

— jezyk polski jako drugi (JPj2) - to nauczanie dzieci z doswiadczeniem migra-
cji, takze dzieci polskich powracajacych do kraju po pobytach zagranicznych,
w przedszkolach i szkotach w Polsce i polskich szkolach za granicg; to réwniez
ksztalcenie oséb dorostych z doswiadczeniem migracji w szkotach jezykowych
na kursach, w osrodkach ksztalcenia i doskonalenia dorostych itd.;

— jezyk polski jako odziedziczony/ jako jezyk pochodzenia - to nauczanie dzieci
polskich i polonijnych za granicg, w przedszkolach, szkolach i osrodkach ksztal-
cenia polonijnego za granica; s3 to rowniez kursy jezyka i kultury polskiej dla
0s6b pochodzenia polskiego w osrodkach kultury polonijne;j.

Autor tej klasyfikacji stwierdza, ze jest to ,wazny podzial odzwierciedlajacy kon-
tekst edukacyjny i cele przy$wiecajace prowadzonej w jego ramach edukacji jezy-
kowej i kulturowej” (Gebal, 2019: 75). Jest to réwniez dookreslenie réznorodnych
obszaréw badan, z ktorych kazdy stanowi specyficzny zespdt danych empirycznych.

3.2. Glottodydaktyka polonistyczna — definicje

W monografii pt. Glottodydaktyka polonistyczna. Pochodzenie — stan obecny - per-
spektywy, wydanej w 2016 roku, Wladystaw Miodunka zdefiniowal glottodydaktyke
polonistyczna jako ,,dziedzing nauk humanistycznych zajmujaca si¢ badaniem pro-
cesu nauczania i uczenia sie¢ polszczyzny jako jezyka obcego i drugiego” (Miodun-
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ka, 2016: 54). Autor twierdzi, ze glottodydaktyka polonistyczna to swego rodzaju
dydaktyka szczegdtowa (taka jak np. dydaktyka jezyka francuskiego jako obcego,
niemieckiego jako obcego itp.) i w zwigzku z tym jest gleboko zakorzeniona w glot-
todydaktyce ogdlnej, nie moze si¢ rozwija¢ bez odniesien do teorii oraz badan na-
ukowych prowadzonych w obszarze tej dyscypliny oraz do rozwigzan praktycznych
proponowanych w obszarze metodyki nauczania jezykow obcych.

Glottodydaktyka polonistyczna jako glottodydaktyka szczegélowa jest jedna z cze-
$ci glottodydaktyki ogdlnej, istniejacej w Polsce od okolo 50 lat. Glottodydaktyka
polonistyczna rozwija sie, wykorzystujac wlasny dorobek badawczy, dydaktyczny
i organizacyjny, europejskie standardy nauczania jezykéw obcych oraz dorobek dy-
daktyczny takich jezykow obeych, jak angielski, francuski, niemiecki, hiszpanski czy
rosyjski. Podobnie jak glottodydaktyka ogdlna glottodydaktyka polonistyczna jest
naukg interdyscyplinarng, wykorzystujaca dorobek takich nauk, jak nauki o komu-
nikacji (szczegdlnie dorobek komunikacji miedzykulturowej), jezykoznawstwo, so-
cjolingwistyka, psychologia spoleczna, pedagogika i dydaktyka ogolna, nauki o po-
znawaniu (nauki kognitywne) i psycholingwistyka (Miodunka, 2016: 54-55).

W rozdziale pierwszym monografii, poswieconym elementom sktadowym glot-
todydaktyki polonistycznej, Wiadystaw Miodunka definiuje szczegélowo omawia-
ng tu dyscypling. Autor wymienia subdyscypliny glottodydaktyki polonistycznej
(zob. 3.3), a takze zwraca uwage na powigzania glottodydaktyki polonistycznej
z glottodydaktyka ogolng powstala w polskim $rodowisku akademickim oraz z eu-
ropejskimi standardami nauczania jezykow obcych. Akcentuje réwniez role wielolet-
niej (szczegodlnie powojennej) tradycji nauczania jezyka polskiego jako obcego, pod-
kreslajac dorobek naukowy jezykoznawstwa polonistycznego (Miodunka, 2016: 54).

Kilka lat pozniej obszar glottodydaktyki polonistycznej doczekal si¢ pewnych
uscislen terminologicznych i dalszych rozwazan teoretycznych. Wiadystaw Mio-
dunka wraz z Przemystawem Gebalem w opracowaniu pt. Dydaktyka i metodyka
nauczania jezyka polskiego jako obcego i drugiego (2020) prowadzg rozwazania na te-
mat glottodydaktyki polonistycznej z perspektywy dydaktyki jezyka polskiego oraz
metodyki nauczania polszczyzny. Ksigzka nie traktuje bezposrednio o glottodydak-
tyce polonistycznej, ale jej tresci wyraznie pokazuja, czym glottodydaktyka poloni-
styczna nie jest i w jakim kontekscie nie nalezy sie postugiwa¢ tym terminem. Jest
to pojecie nadrzedne w stosunku do dydaktyki i metodyki. W tej perspektywie jawi
sie jako ,,zakres rozwazan akademickich podsumowujacych rozwdj catego obszaru
badawczego, traktowanego jako element sktadowy glottodydaktyki ogdlnej i toczo-
nych w jej ramach dociekan” (Gebal, Miodunka 2020: 25, wyr. 1.].). Autorzy wyrdz-
niajg dwa wezsze zakresy akademickiego (dydaktyke jezyka polskiego jako obcego
i drugiego) oraz praktycznego (metodyke nauczania jezyka polskiego jako obcego
i drugiego) rozwoju glottodydaktyki polonistycznej oraz szczegétowo je omawiaja.

Publikacja autorstwa Gebala i Miodunki zostala podzielona na dwie czesci.
Pierwsza omawia zagadnienia natury dydaktycznej, takie jak: historia nauczania
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polszczyzny, wspolczesne problemy nauczania jezyka polskiego jako obcego, dydak-
tyka jezyka polskiego w $wiecie, promocja i polityka jezykowa polszczyzny, jezyk
polski jako drugi i jako jezyk edukacji szkolnej oraz wspdlczesne tendencje dydak-
tyczne w nauczaniu polszczyzny. Z tego zestawienia tematéw wynika, ze

[d]ydaktyka jezyka polskiego jako obcego i drugiego koncentruje swoja uwage prze-
de wszystkim na procesie opanowywania jezyka obcego w sposdb sterowany. Opisu-
je uwarunkowania spoleczne zinstytucjonalizowanego procesu ksztalcenia, pytajac,
kto uczy si¢ polszczyzny, w jakim kontekscie edukacyjnym, z kim, dlaczego. [...]
Uwzglednia tym samym badania potrzeb jezykowych, komunikacyjnych i dziatanio-
wych konkretnych grup uczacych si¢, wynikajace z nich cele uczenia sie i nauczania
oraz tresci ksztalcenia, wraz z ich wyborem i progresja (Gebal, Miodunka, 2020: 27).

Tredci drugiej — metodycznej — czgsci opracowania koncentruja si¢ na sposobie
organizacji i realizacji procesu ksztalcenia jezykowego. Sg to: rozwijanie dzialan
i kompetencji jezykowych, nauczanie kultury polskiej, nowe technologie w naucza-
niu polszczyzny, planowanie kursu i zaje¢ jezykowych, metody testowania znajomo-
$ci jezyka polskiego jako obcego, co pokazuje, ze

[m]etodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego i drugiego uszczegolawia kon-
cepcje dydaktyczne, przystosowujac je do konkretnej praktyki edukacyjnej i odpo-
wiadajac na pytania, jak nauczac i jak efektywnie uczy¢ sie jezyka. Celem metodyki
nauczania jest opracowywanie konkretnych metod i technik nauczania, stanowia-
cych praktyczne zastosowanie naukowych osiagnie¢ glottodydaktyki i dydaktyki
jezyka polskiego jako obcego i drugiego [...], w tym takze podej$¢ do uczenia sie
i nauczania wypracowywanych przez dydaktyke (Gebal, Miodunka, 2020: 27).

Zaréwno budowa podrecznika, jak i jego tresci hierarchizujg i doprecyzowuja
pewne pojecia i podkreslaja tym samym, ze nie nalezy uzywac okreslenia glottody-
daktyka w kontekscie dzialan praktycznych, przywotujacych i opisujacych codzien-
ne czynnosci pedagogiczne (zob. 2.2, 2.4). Glottodydaktyka polonistyczna to dyscy-
plina akademicka, nauka zajmujaca si¢ nauczaniem/ uczeniem si¢ jezyka polskiego
jako obcego, drugiego i odziedziczonego, korzystajaca z dorobku glottodydaktyki
ogolnej i rzadzaca sie jej ustaleniami (supra).

3.3. Subdyscypliny glottodydaktyki polonistycznej

Tworzone przez badaczy modele glottodydaktyczne (zob. 2.3) odzwierciedlaty roz-
woj mysli glottodydaktycznej, okreslaly jej pola badawcze, zmierzajac w ten sposob
do usamodzielnienia si¢ dyscypliny naukowej. Modele te stuzyly ,jeszcze jednemu
celowi, a mianowicie pokazaniu, ze glottodydaktyka ogélna jako dyscyplina nauko-
wa dzieli si¢ na poszczegdlne subdyscypliny” (Miodunka, 2016: 53).
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Waldemar Pfeiffer, bazujac na autorskim ukladzie glottodydaktycznym, wy-
roznil szes¢ subdyscyplin glottodydaktyki sensu largo, a mianowicie: pedeutolo-
gie, akwizycje jezykow obcych, lingwistyke dydaktyczna, preparacje i ewaluacje
materialéw glottodydaktycznych, glottometodyke (glottodydaktyke sensu stricto)
i mediadydaktyke (Pfeiffer, 2001: 27-28). Przemystaw Gebal zaprezentowal swoja
klasyfikacje ,poddziedzin naukowo zorientowanej glottodydaktyki”, wymieniajac
kolejno: akwizycje jezykéw obcych i drugich, CLIL, glottogeragogike, surdoglotto-
dydaktyke, tyfloglottodydaktyke; lingwistyke dydaktyczna; pedeutologie; prepara-
cje i ewaluacje materiatéw glottodydaktycznych; dydaktyke szczegétowa (metodyke
nauczania); dydaktyke wielojezycznosci i wielokulturowosci; glottodydaktyke po-
réwnawczg (Gebal, 2013: 35; 2019: 78). Idac w $lad za wyzej wymienionymi badacza-
mi, Wladystaw Miodunka przedstawil dorobek naukowy glottodydaktyki poloni-
stycznej w ramach nastepujacych subdyscyplin:

— pedeutologia polonistyczna,

— akwizycja jezyka polskiego jako obcego i drugiego,

— polonistyczne jezykoznawstwo dydaktyczne,

— metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego,

— preparacja i ewaluacja materialéw glottodydaktycznych,

— nauczanie i uczenie si¢ jezyka polskiego jako obcego i drugiego wspomagane
komputerowo,

— sytuacja polonistyki i nauczania jezyka polskiego jako obcego w poszczegdlnych
krajach i regionach $wiata,

— polityka jezykowa w zakresie promocji i nauczania polszczyzny w $wiecie,

— historia nauczania jezyka polskiego jako obcego i drugiego,

— glottodydaktyka poréwnawcza (Miodunka, 2016: 54).

Jednak trzeba zauwazy¢, ze Miodunka postawit sobie inny cel w tworzeniu tej
klasyfikacji niz jego poprzednicy. Waldemar Pfeiffer (2001) i Przemystaw Gebal da-
zyli do okreslenia kierunkéw badan w glottodydaktyce ogdlnej. Krakowski badacz
»stworzyl swoja klasyfikacje w oparciu o zastana rzeczywisto$¢ badawczg i dotych-
czasowy rozwoj poszczegolnych elementéw konstytuujacych calg wspotczesna glot-
todydaktyke polonistyczna” (Gebal, Miodunka, 2020: 24).

W opracowaniu z 2016 roku Wladystaw Miodunka do subdyscyplin glottody-
daktyki polonistycznej zaliczyt takze metodyke nauczania: ,[g]lottodydaktyka po-
lonistyczna zajmuje si¢ m.in. metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego
i drugiego, uwazang teraz za jedna z subdyscyplin glottodydaktyki” (Miodunka,
2016: 54). Jednak z czasem autor uscislit wizje i status metodyki. W ksigzce z 2020
roku Gebal i Miodunka uznaja metodyke nauczania jezyka polskiego jako obce-
go i drugiego za dzialanie o charakterze stricte praktycznym, jako zespol zalecen
i wskazowek dla uczacych w okreslonym kontekscie dydaktycznym.

Prowadzone w ramach dydaktyki jezyka polskiego jako obcego i drugiego oraz meto-
dyki nauczania polszczyzny jako jezyka obcego i drugiego rozwazania nie obejmuja
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dyskusji o charakterze metarefleksyjnym nad funkcjonowaniem calej dziedziny
badawczej, co ma miejsce w pracach z zakresu glottodydaktyki polonistycznej. Nie
koncentruja si¢ takze nad badaniem i opisem uwarunkowan proceséw przyswajania
i uczenia si¢ polszczyzny natury psycho- i neurolingwistycznej, stanowigcymi waz-
ny obszar rozwoju glottodydaktyki polonistycznej sensu largo (Gebal, Miodunka,
2020: 26).

3.4. Glottodydaktyka polonistyczna — rozwijajaca si¢ dyscyplina naukowa

Wiele faktow swiadczy o tym, ze glottodydaktyka polonistyczna si¢ rozwija, a rozwdj
ten zawdzigcza intensywnym dzialaniom zaréwno praktykow, jak i badaczy opisuja-
cych stan badan nad nauczaniem/ uczeniem sie¢ polszczyzny. Jak zauwaza Grazyna
Zarzycka (2017: 57): ,,[rJosnacy prestiz naukowy glottodydaktyki polonistycznej jest
rezultatem wysitku grupy krajowych i zagranicznych badaczy, ktérzy w kilkunastu
ostatnich latach tworzyli prace naukowe o tematyce glottodydaktyczne;j”.

Od 2004 roku prowadzone s3 egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako
obcego, a w 2012 roku staly si¢ one dla wielu cudzoziemcéw warunkiem uzyska-
nia polskiego obywatelstwa. Cztery lata pdzniej zarzadzany dotad centralnie system
egzaminow certyfikatowych zostal otwarty, dzigki czemu mogly powsta¢ liczne
osrodki przeprowadzajace egzaminy certyfikatowe w kraju i za granica.

Z roku na rok rosnie liczba studentéw zagranicznych w Polsce, mamy coraz wig-
cej osrodkow, w ktorych moga sie oni ksztalci¢, na rynku wydawniczym pojawiaja
si¢ sukcesywnie nowe publikacje z zakresu dydaktyki jezyka polskiego jako obcego
i drugiego oraz nowoczesne materialy dydaktyczne, inspirowane wypracowanymi
teoriami w obszarze glottodydaktyki ogélnej. Wielu studentéw polskich (i juz tak-
ze cudzoziemskich) ubiega sie o uzyskanie dyplomu uprawniajacego do nauczania
jezyka polskiego jako obcego w kraju i za granicg. W zwigzku z rosnagcym zapotrze-
bowaniem na specjalistow tej branzy nastepuje rozkwit specjalizacji zawodowych
i kierunkéw studiow w zakresie dydaktyki jezyka polskiego jako obcego. Absol-
wenci tych specjalizacji/kierunkéw nierzadko kontynuujg badania zapoczatkowane
w trakcie redakcji prac magisterskich na studiach doktoranckich oraz w szkotach
doktorskich, prowadzac badania w zakresie glottodydaktyki. Stanowia oni grupe
dobrze juz wyksztalconych i sSwiadomych dydaktykéw, wychowanych na lekturach/
opracowaniach, ktore przetarly droge do badan nad procesem ksztalcenia jezy-
kowego, pokazaly, jak postrzega¢ glottodydaktyke polonistyczng jako dyscypline
naukows.

W monogratii Glottodydaktyka polonistyczna. Pochodzenie — stan obecny - per-
spektywy Wladystaw Miodunka, uzasadniajac cele swojego opracowania, podkresla
potrzebe refleksji nad rozwojem dydaktyki jezyka polskiego jako obcego, zwlaszcza
»pokazania, kiedy i dlaczego termin metodyka nauczania JPJO zostal zdominowany
przez termin glottodydaktyka polonistyczna” (Miodunka, 2016: 21). W 500-letnim
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rozwoju dyscypliny najbardziej znaczacym okresem wedtug Miodunki jest ostatnie
50-lecie. W tym wlasnie czasie praktyczne nauczanie polszczyzny wzbogacono o re-
tleksje naukows.

Mozna wigc sadzi¢, ze to wlasnie ow zwrot naukowy, ktéry obserwujemy w GP [glot-
todydaktyce polonistycznej - 1.].], stal si¢ jedna z bezposrednich przyczyn, ktore
sktonily autora do uchwycenia, z uzyciem wspétczesnych naukowych narzedzi ana-
lizy, sposobdw jej ewoluowania i jej wspolczesnej kondycji (Zarzycka, 2017: 60).

Miodunka (2016) uwaza, ze przez wiele lat dyscyplina zajmujaca si¢ nauczaniem
i uczeniem si¢ jezyka polskiego jako obcego koncentrowatla si¢ na zagadnieniach
metodycznych i okreslana byla jako metodyka nauczania jezyka polskiego jako ob-
cego. W ostatnich 20 latach nastgpit zwrot: zagadnienia metodyczne przestaty by¢
na pierwszym planie i to wlasnie doprowadzito do stopniowej autonomizacji glot-
todydaktyki jako nauki. Wazne jest, aby podtrzymywac ten stan rzeczy i uswiada-
mia¢ miodych badaczy, ze nauke i praktyke odréznia od siebie przede wszystkim
cel dzialania. Nauka ma cele poznawcze, stara si¢ w sposob systematyczny i celowy
zrozumie¢ $wiat, opisa¢ i wyjasni¢ interesujace nas zjawiska, wykorzystujac do tego
empiryczne i teoretyczne metody badawcze oraz stosujac kryteria pracy naukowe;j.
Natomiast dzialalno$¢ praktyczna kieruje si¢ celami doraznymi i skutecznoscig
dzialania, aby dostosowa¢ warunki, w jakich zyjemy, do potrzeb badz odwrotnie.
»Praktyka odnosi si¢ do tego samego zjawiska, ktdre nauka okresla jako swoj przed-
miot i bada przy pomocy dostepnych jej sposobdw, poszukujac tkwigcych w nich
generaliow” (Dakowska, 2010: 11).

4. Podsumowanie

Wyodrebnienie glottodydaktyki z jezykoznawstwa stosowanego bylo niewatpliwie
ogromnym sukcesem w historii dydaktyki jezykowej, ale takze zapowiedzia licznych
trudnosci, ktére ta nowa dziedzina musiata i wcigz musi pokonywac na drodze pel-
nego usamodzielnienia si¢. Wymaga tego ranga i popularnos¢ jezyka polskiego na
swiecie przed wejsciem Polski do Unii Europejskiej i po nim.

Niniejszy artykul prezentujacy teorie, opinie i do§wiadczenia specjalistow i twor-
cow glottodydaktyki ogdlnej i glottodydaktyki polonistycznej ma na celu przybli-
zenie i lepsze zrozumienie tych probleméw przez wszystkie osoby zainteresowane
ksztalceniem jezykowym, a zwlaszcza stawiajace pierwsze kroki w obszarze badan
nad procesem przyswajania oraz nauczania/ uczenia si¢ jezykow obcych. Pogtle-
bienie poszczegolnych zagadnien jest mozliwe dzigki bogatej i wnikliwej literatu-
rze stworzonej przez szeroki juz krag glottodydaktykow - uwzgledniajacej boga-
te doswiadczenia praktykow nauczajacych w kraju i za granica. Podsumowaniem
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niniejszych rozwazan niech beda slowa Jolanty Sujeckiej-Zajac, tchnace optymi-
zmem co do dalszych loséw glottodydaktyki, ktéra

ma szanse zaja¢ nalezne jej miejsce obok takich nauk, jak socjo- i psycholongwistyka
czy pedagogika. Potrafi bowiem okresli¢ swoj wlasny przedmiot badan, wlasciwg mu
metodologie i cele, a jej autonomia nie jest juz zagrozona $lepym podporzadkowa-
niem si¢ teoriom psychologicznym czy jezykoznawczym. Zyskala bowiem samo$wia-
domos¢, nadang przez badaczy, ktérzy nie ukrywaja juz swojej orientacji badawczej
pod etykietami jezykoznawstwa stosowanego czy teorii edukacji (Zajac, 2010: 47).
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STRESZCZENIE

Przedmiotem refleksji zamieszczonych w niniejszym artykule jest glottodydaktyka, stosun-
kowo mtoda dyscyplina naukowa wyodrebniona z jezykoznawstwa stosowanego i uksztatto-
wana w drugiej polowie ubieglego stulecia, obejmujaca szeroko pojmowany obszar naucza-
niaiuczenia si¢ jezykow obcych. Jest ona réznie postrzegana i definiowana, a rozbieznosci te
wynikaja z jej ztozonosci i interdyscyplinarnoéci. Na poczatku XXI wieku dzieki staraniom
lingwistéw i dydaktykéw powstata glottodydaktyka polonistyczna — subdyscyplina glotto-
dydaktyki ogoélnej, nazywana rowniez dydaktyka jezyka polskiego jako obcego, ktorej status
jeszcze nie do konca jest odpowiednio pojmowany. Niniejszy artykul prezentujacy teorie,
opinie i do$wiadczenia specjalistow i tworcow glottodydaktyki ogolnej oraz glottodydaktyki
polonistycznej ma na celu przyblizenie i pomoc w lepszym zrozumieniu tych dziedzin.

Stowa kluczowe: glottodydaktyka, glottodydaktyka polonistyczna, dydaktyka jezykéw ob-
cych, dydaktyka jezyka polskiego jako obcego, metodyka nauczania jezy-
kéw obcych, metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego
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aplikacji QuizWhizzer i genial.ly
na lekcjach jezyka polskiego jako obcego

Study on the Effectiveness of Using Applications QuizWhizzer and genial.ly during Lessons
of Polish as a Foreign Language

The main purpose of this article is to present the results of the study on the use of
QuizWhizzer and genial.ly as tools for consolidating vocabulary during Polish lessons for
foreigners. The first part of the text presents the characteristics of the experimental and
control groups and describes the method of action research, which was the basis of the ex-
periment. Then the article presents the free and paid versions of the application and their
possibilities. They were tested during nine lessons conducted in three cycles. The summary
of each part was a test checking the knowledge of students. The effects of their work are
listed in the table. Student opinions from questionnaires completed after the experiment
are also discussed. The article is part of the discussion on the application of the strategy of
ludicity in foreign language lessons, especially Polish.

Key words: ludicity, applications, new technologies, Polish for foreigners

1. Wstep — reguly gry

»Gra naukowa w zasadzie nie konczy sie. Ten, kto postanowilby pewnego dnia, ze
twierdzenia naukowe nie wymagajg dalszego sprawdzania i ze mozna je uwazac za
ostatecznie zweryfikowane, wycofuje si¢ z gry” (Popper, 1977: 49). To jedna z dwoch
zasad uczestniczenia w konwencji, jaka wedlug Karla Poppera jest metodologia ba-
dan naukowych. Na uwage zastuguje przekonanie, ze istot¢ badan stanowi ciagle
poszukiwanie narzedzi falsyfikujacych stawiane tezy (Popper, 1977: 50).

Witasnie ten aspekt pracy naukowej jest, wedtug Marzeny Zyliniskiej, tozsamy
z podstawowym celem metodyki glottodydaktycznej. Niestety, przyjete zalozenie
ma réwniez negatywne skutki, ktérych doswiadcza wielu mlodych nauczycieli -
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uniemozliwia bowiem znalezienie jednej, pewnej odpowiedzi na nurtujace ich pyta-
nia (Zyliniska, 2007: 17-19).

Potrzeba poszukiwania prawdy to domena nie tylko naukowcéw, lecz takze
lektoréw jezykow obcych. Podejmowane przez nich dzialania skutkuja zaréwno
rozbudowaniem leksykonu pojec¢ ksztaltujacych sposéb postrzegania metody, jak
i tworzeniem swoistych trendéw dydaktycznych. Przykladem jest — zyskujaca po-
pularno$¢ - strategia ludyczna, czyli ,wykorzystywanie dla celéw nauczania technik
nawigzujacych do sfery ludycznej czlowieka” (Siek-Piskozub, 2001: 19). Stanowi ona
jeden z istotnych sporéw wspolczesnej dydaktyki - czes¢ nauczycieli uwaza, ze sto-
sowanie gier i zabaw w realiach szkolnych nie przyniesie efektow, inni przytaczaja
wyniki eksperymentalnych badan dowodzacych skutecznosci strategii, niezaleznie
od stylow uczenia si¢ testowanych osoéb (Siek-Piskozub, 1994: 8-9).

Rozwigzaniem tego dylematu, podobnie jak kwestii wyzszo$ci aspektu teoretycz-
nego lub pragmatycznego, moze by¢ zastosowanie zasady ztotego srodka. W tym
przypadku jest nim weryfikacja zatozen w procesie dydaktycznym oraz tworzenie
nowych hipotez w wyniku analizy opiséw poczynionych dotad obserwaciji (Pfeiffer,
2010: 78-79).

Warto pamietad, ze oprocz stawiania tez i sprawdzania ich zasadno$ci w dziata-
niu istotny wplyw na jezyk ma réwniez kultura, w ktdrej ksztaltowane s3 kompe-
tencje leksykalne. Niejednokrotnie poréwnywana jest ona do kodu genetycznego;
odpowiednikiem genu jest mem - nosnik informacji kulturowej. Memotyp czlo-
wieka odpowiada za jego zdolnosci przystosowawcze i rozwija si¢ wraz z procesem
dojrzewania (Kaczmarzyk, 2018: 151-165).

Kulturowy aspekt rozwoju kompetencji jezykowych to dodatkowy czynnik, kto-
ry dowodzi, ze niezbednym aspektem glottodydaktyki jest weryfikowanie teorii
w praktyce. Prowadzone przeze mnie od kilku lat badania zwigzane ze stosowaniem
strategii ludycznych w nauczaniu z jednej strony stanowiag rozwazania nad meto-
da, z drugiej prezentujg jej praktyczny wymiar, tj. pokazujg konkretne zastosowania
nowatorskich rozwigzan dydaktycznych. Przykladem moga by¢ badania dotyczace
stosowania piosenek podczas zaje¢ z repatriantami (Kazmierczak, 2018: 137-148)
lub mlodzieza z Lotwy i Ukrainy (Kazmierczak, 2019: 137-148). Do ciekawych,
praktykowanych przeze mnie technik ludycznych naleza réwniez popularne wéréd
mlodych ludzi pokoje zagadek, ktérych wykorzystanie sprzyja ksztaltowaniu kom-
petencji jezykowej i kulturowej, np. w grupach afrykanskich z przewazajaca liczba
kinestetykow (Kazmierczak, 2020a). Prowadzenie zaj¢¢ w duchu strategii ludycz-
nej wymaga dobrego przygotowania, dlatego istotne jest poznanie poszczegdlnych
technik juz na etapie studiéw, kiedy przyszli lektorzy sami moga doswiadczy¢ ich
efektywnosci (Kazmierczak, 2020b).
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2. Cel rozgrywki, charakterystyka graczy

Celem badania opisanego w niniejszym artykule jest przedstawienie skutecznosci
stosowania podczas lekeji jezyka polskiego jako obcego réznych typow gier przygo-
towanych za pomoca aplikacji QuizWhizzer' oraz genial.ly.

Eksperyment przeprowadzono w grupach réwnoleglych, wykorzystujac metode
action research, czyli badanie w dziataniu. Obserwacja nie obejmuje jedynie analizy
efektow ksztalcenia uzyskanych wsréd poszczegdlnych uczniow, ale zaklada row-
niez diagnoze sytuacji problemowych podczas prowadzenia zajec¢ oraz planowanie,
wdrazanie i weryfikowanie postepowania, ktére umozliwi z jednej strony dziatanie
zaradcze, a z drugiej ewaluacje¢ procesu dydaktycznego (Wilczynska, Michonska-
-Stadnik, 2010: 150-151).

Badanie obejmowalo cykl dziewieciu spotkan miedzy 12 grudnia 2019 roku
a 6 lutego 2020 roku. Uczestniczyli w nim cudzoziemcy studiujacy na jednej z 16dz-
kich uczelni. Grupa eksperymentalna (G1), ktéra podczas zaje¢ uczyla si¢ za pomoca
gier przygotowanych we wspomnianych aplikacjach, to przyszli graficy kompute-
rowi. Z kolei grupa kontrolna (G2), niekorzystajaca w trakcie lekcji z form ludycz-
nych ani nowoczesnych technologii, sktadala sie ze studentéw réznych kierunkoéw,
przebywajacych w Polsce w ramach programu Erasmus+. Ze wzgledu na wahania
liczebnosci obu grup analizie poddano jedynie osoby, ktére byly obecne na ponad
polowie zajeé, czyli przynajmniej na pieciu spotkaniach. W pierwszym przypadku
byto to osiem 0séb, w drugim szes¢.

W grupie eksperymentalnej znalazty si¢ osoby miedzy 17 a 28 rokiem Zzycia, czte-
ry kobiety i czterech mezczyzn. Studenci nalezacy do grupy kontrolnej mieli od 20
do 23 lat i byty to ponownie cztery kobiety oraz dwoch mezczyzn. Grupa Gl byla
zdecydowanie bardziej zréznicowana pod wzgledem pochodzenia uczniéw, mozna
w niej wyrézni¢ obywateli sze$ciu krajow z trzech kontynentéw. Natomiast G2 to
osoby pochodzace z Europy, a dokladnie z pétwyspow: Iberyjskiego i Apeninskiego.
Zaleznosci geograficzne bezposrednio wiazg sie z wladaniem okreslonymi jezykami
ojczystymi, co zostalo pokazane na ponizszych wykresach:

Wrykres 1. Jezyki ojczyste — G1 Wrykres 2. Jezyki ojczyste - G2
(zrodlo: oprac. wlasne) (zrédlo: oprac. wlasne)

' Linki do opiséw przygotowanych gier zamieszczono w bibliografii.

2 Linki do gier przedstawionych w artykule udostepniono w bibliografii.
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Wrykres 3. Pochodzenie - G1 Wykres 4. Pochodzenie - G2
(zrodlo: oprac. wlasne) (zrédto: oprac. wlasne)

Uczniowie przebywajacy w kraju w ramach programu Erasmus+ nigdy wczes$niej
nie mieli okazji uczy¢ sie jezyka polskiego. Wyjatek stanowila studentka, ktora spo-
radycznie korzystala z aplikacji do nauki stownictwa. Wéréd adeptéw grafiki kom-
puterowej dwie osoby uczyly sie wczesniej jezyka polskiego — w pierwszym przypad-
ku byta to dwutygodniowa szkota letnia organizowana przez uczelnie, a w drugim
czterokrotne indywidualne zajgcia odbyte przed wyjazdem z Rosji.

Inng zmienng, ktéra wplywa na latwo$¢ przyswajania polszczyzny, jest wczes-
niejsza znajomos¢ jezykow obcych. Wérod studentéw z G1 37,5% zadeklarowalo
znajomos¢ trzech jezykéw obceych, co ciekawe, dokladnie taki sam odsetek postugi-
wat sie tylko jednym, z kolei 25% — dwoma. Deklarowany poziom kompetencji waha
sie od podstawowego do zaawansowanego. Inaczej wyglada zestawienie procentowe
w przypadku G2, gdzie az 50% zna dwa jezyki, 17% trzy, a 33% jeden. W tej grupie
stopienn opanowania jezykéw obcych okreslano miedzy s$rednio zaawansowanym
a zaawansowanym. Badana grupa uczy si¢ na kierunkach z wykltadowym angiel-
skim, wiec znajomos¢ tego jezyka zadeklarowali wszyscy badani. Ponizej zaprezen-
towano zestawienie pozostatych odpowiedzi udzielanych w G1 oraz G2.

Wykres 5. Jezyki obce - Gl Wykres 6. Jezyki obce - G2
(zrodlo: oprac. wlasne) (zroédlo: oprac. wlasne)
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3. Gry w glottodydaktyce

Wsrdd dostepnych na rynku publikacji poswieconych dydaktyce nie brakuje tych,
ktére promuja korzystanie z technologii informacyjno-komunikacyjnej (TIK). Przy-
kladem moze by¢ magazyn ,,Ucze Nowoczesnie” przedstawiajacy sposoby wprowa-
dzania programoéw, aplikacji lub platform do szkolnej rzeczywistosci (online 1). Nie
dziwi wiec fakt coraz powszechniejszego wykorzystywania narzedzi internetowych
przez nauczycieli jezykow obcych (Mak, 2018: online). Mimo ze instrukcje obstugi
wiekszosci z nich sg dostepne w jezyku angielskim, cieszg si¢ one popularnoscia nie
tylko wsrdd anglistow, lecz réwniez w gronie germanistow, rusycystow, hispanistow
czy polonistow. Nowe narzedzia zyskuja szczegdlne znaczenie w sytuacjach kryzy-
sowych, np. podczas epidemii wymuszajacej nauczanie zdalne, kiedy postugiwa-
nie si¢ technologia nie jest juz kwestig indywidualnej potrzeby, lecz koniecznoscia
i zbiorowym obowiazkiem.

Warto podkresli¢, ze w przypadku lektorow polskiego jako obcego nowinki tech-
nologiczne zyskujg zwolennikéw nie tylko w kraju, lecz rdwniez poza jego granica-
mi, w $rodowiskach polonijnych. Dowodem jest publikacja wydana w 2016 roku,
w ktorej zaréwno opisano mozliwosci wykorzystywania darmowych oraz platnych
wersji poszczegolnych aplikacji, jak i przedstawiono przykiadowe scenariusze lekcji
przeprowadzonych z ich uzyciem. Zaprezentowane narzedzia mozna podzieli¢ na
dwie kategorie:

— zwigkszajace atrakcyjnos¢ materiatéw dydaktycznych, np. poprzez obrébke zdjeé
lub mozliwos¢ tworzenia komikséw — PiZap, StoryboardThat;

— umozliwiajace wprowadzenie elementu rywalizacji lub testowania zdobytej wie-
dzy, czego przykladem sa: quizy, krzyzéwki, memory — Kahoot, Quizziz, Quizlet

(Gruza, Pabianczyk, 2016: 5-38).

3.1. Opis narzedzi

W niniejszym artykule analizie poddane zostang aplikacje QuizWhizzer oraz ge-
nial.ly, ktdre naleza do rzadziej wykorzystywanych przez lektoréw jezyka polskiego
jako obcego, a s3 warte uwagi. Oprocz weryfikacji ich efektywnosci celem tego teks-
tu jest przedstawienie sposoboéw adaptacji opisywanych narzedzi na potrzeby zajeé
odbywanych w wymiarze 90 minut tygodniowo.

Pierwsza z omawianych aplikacji (QuizWhizzer) umozliwia nie tylko stworze-
nie testu z pytaniami zamknietymi, otwartymi lub wymagajacymi wpisania kodu
liczbowego, lecz takze pozwala zastosowaé podstawowe mechanizmy gier planszo-
wych. Dzigki temu lektor ma mozliwo$¢ wyboru tta (czyli planszy) oraz liczby znaj-
dujacych si¢ na niej pol. Ponadto autor decyduje, czy bledna odpowiedz skutkuje
punktami ujemnymi i czy za kazdym razem prawidlowe rozwigzanie zadania daje
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mozliwo$¢ zmiany polozenia gracza tylko o jedno pole. Oprdcz tego, jak w przypad-
ku innych aplikacji do tworzenia quizéw, nauczyciel ma wplyw na tres¢ zadawanych
pytan, a wszyscy uczestnicy rozgrywki moga zapoznac si¢ z prawidlowymi rozwia-
zaniami bezposrednio po wykonaniu danego zadania. Plansza ogélna utatwia nie
tylko sledzenie na biezgco poczynan graczy poprzez obserwacje, na ktérym polu
sie znajduja, lecz takze weryfikacje tabeli ze szczegélowymi wynikami. Dzieki niej
nauczyciel oraz uczniowie sprawdzaja, ktore zadania okazaly sie najtrudniejsze. Za-
réwno szata graficzna, jak i poszczegdlne pytania moga by¢ autorskie lub zapozy-
czone z puli udostgpnianej przez pozostalych uzytkownikéw (online 2). Jedynym
ograniczeniem pozostaje kwestia darmowego lub platnego korzystania z aplikacji.
Na potrzeby artykulu gry przygotowano w wersji bezptatnej’. Obstuga narzedzia
jest tatwa, korzystanie z darmowej wersji wymaga jedynie zalozenia konta na stronie
www.quizwhizzer.com. Dokladna instrukcja pracy z grami zaréwno dla nauczycie-
la, jak i dla ucznia jest dostepna w formie filmu, w ktérym kolejno przedstawiono
dziatania podejmowane przez osobe prowadzacg zajecia (online 4).

Nastepna aplikacja (genially) ma znacznie szersze zastosowanie niz opisane
wczesniej narzedzie. Umozliwia bowiem tworzenie m.in. interaktywnych obraz-
kow, prezentacji wideo, przewodnikéw, infografik, quizow oraz gier. Konieczne jest
wczesniejsze zalozenie konta na stronie www.genial.ly/register i wybranie wersji
darmowej (wykorzystanej do przygotowania gier uwzglednionych w artykule) lub
platnej. W ramach bezptatnego pakietu mozna tworzy¢ quizy rozwiazywane na czas
lub inspirowane znanymi motywami graficznymi, np. z gry Pac-Man*. Ponadto do-
stepne s3 szablony do konstruowania gier memory, planszéwek i adaptacji znanej
na calym $wiecie gry Zgadnij kto to?* (online 7). Interfejs narzedzia jest dostepny
w jezykach angielskim, hiszpanskim i francuskim, wigc polonista musi zmieni¢
nie tylko tre$¢ zadan, lecz réwniez zamieszczone w szablonach informacje o pozio-
mie rozgrywki lub poprawnosci udzielonej odpowiedzi. Gracze moga uczestniczy¢
w grze grupowo, odpowiadajac na pytania wyswietlane na rzutniku w czasie za-

Roéznica miedzy wersja darmowa a platng to: maksymalnie 20 uczestnikéw rozgrywki, brak
dostepu do banku pytan i mozliwosci pobierania wynikéw oraz aktywowanie tylko jednej
gry w tym samym czasie. Ostatni punkt utrudnia korzystanie z aplikacji, gdy prowadzacy
chce przerwac rozgrywke i dokonczy¢ ja na nastepnych zajeciach, a korzysta z aplikacji w co
najmniej dwoch grupach (online 3).

Japonska gra komputerowa, ktora powstata w latach 80. Gracz to tytulowy Pac-Man, jego
celem jest przejscie przez labirynt, zebranie jak najwigkszej liczby rozmieszczonych w nim
kulek oraz unikanie krazacych dookota duchéw (online 5).

Gra planszowa (oryginalny tytul Guess Who?) popularna na calym $wiecie. Przeznaczona
jest dla dwdch graczy. Dysponujg oni takimi samymi zestawami obrazkéw prezentujacych
ludzi. Jedna z oséb wybiera konkretng postaé, druga zadaje pytania na temat wygladu, ale
w taki sposdb, aby odpowiedz mogta brzmie¢ ,tak” lub ,,nie”. Celem jest odgadniecie, ktéra
posta¢ wybral przeciwnik (online 6). W adaptacji zamiast obrazkéw zastosowano rozbudo-
wane opisy 0sob, a odpowiedzi zastgpiono podpowiedziami zamieszczonymi w aplikacji.
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je¢, lub pracowa¢ indywidualnie badz w matych grupach po otrzymaniu od lektora
linku do gry. Gtéwna wadg aplikacji jest brak wgladu do statystyk odpowiedzi, co
skutkuje konieczno$cig znalezienia innego sposobu na podsumowanie rozgrywki.

3.2. Opis zajeé

Pierwszy cykl zaje¢ obejmowal korzystanie z narzedzia QuizWhizzer. Lekcje
przeprowadzono wediug schematu: rozgrzewka jezykowa - nawigzanie do tresci
omawianych tydzien wczesniej, cze$¢ zasadnicza - wprowadzenie nowej leksyki,
utrwalenie materialu - gra z wykorzystaniem aplikacji w grupie eksperymental-
nej i ¢wiczenia w grupie kontrolnej. Ponizej przedstawiono przebieg zaje¢ zaréwno

w Gl jakiw G2.

Tabela 1. Opis zaje¢ w grupach G1 i G2 - cz¢$¢ I (Zrddlo: oprac. wiasne)

GRUPA EKSPERYMENTALNA (G1) | GRUPA KONTROLNA (G2)
TEMAT: RODZINA
12.12.2019 (QuizWhizzer) 12.12.2019

Rozgrzewka jezykowa® — powtdrzenie roz-
nic miedzy formami mianownika i narzed-
nika przedstawionymi w czasie poprzed-
nich zajeé.

Rozgrzewka jezykowa — powtdrzenie réznic
miedzy formami mianownika i narzednika
przedstawionymi w czasie poprzednich
zajec.

Wprowadzenie leksyki okreslajacej czton-
kéw rodziny: podpisanie cztonkdéw rodziny
na drzewie genealogicznym, dopasowanie
postaci na ilustracji do wlasciwego przy-
miotnika, np. wysportowany tata.

Wprowadzenie leksyki okre$lajacej czton-
kéw rodziny: podpisanie czlonkéw rodziny
na drzewie genealogicznym, dopasowanie
postaci na ilustracji do wlasciwego przy-
miotnika, np. wysportowany tata.

Gra planszowa online z motywem prze-

Kazdy uczestnik, przechodzac z pola na
pole, wybiera wlasciwg forme rzeczownika
nazywajacego czlonka rodziny, tak aby
powstalo poprawne zdanie, np. Mieszkam
z... (babcia).

wodnim w postaci drzewa genealogicznego.

Stworzenie w parach rysunku i opisu drze-
wa genealogicznego wymyslonej rodziny.
Przedstawienie opisu innej parze, ktorej
celem jest zilustrowanie ustyszanych infor-
macji. Weryfikacja efektow.

¢ W czedci 111l rozgrzewka jezykowa w formie krétkiego powtdrzenia to staly element lekcji,
dlatego nie powtarzano tej informacji przy opisie drugich i trzecich zaje¢ w obu cyklach.
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GRUPA EKSPERYMENTALNA (G1)

| GRUPA KONTROLNA (G2)

TEMAT: NARODOWOSCI

17.12.2019 (QuizWhizzer)

16.12.2019

Wprowadzenie zenskich i meskich form
nazw narodowosci: dopasowanie nazwy
kraju do mieszkanca oraz utworzenie
odpowiednika okreslajacego mieszkanke.
Cwiczenie z wykorzystaniem interne-

tu — weryfikacja réznic semantycznych
miedzy formami Angielka — angielka oraz
Wegierka — wegierka.

Wprowadzenie zeniskich i meskich form
nazw narodowoéci: dopasowanie nazwy
kraju do mieszkanca oraz utworzenie
odpowiednika okreslajacego mieszkanke.
Cwiczenie z wykorzystaniem interne-

tu — weryfikacja réznic semantycznych
miedzy formami Angielka — angielka oraz
Wegierka — wegierka.

Gra planszowa online stworzona z wyko-
rzystaniem gotowej grafiki. Rozgrywka

ma dwie réwnolegle czesci — wirtualng

i analogowa. Pierwsza polega na wskazaniu
wlasciwej formy rzeczownika okreslajacego
narodowos¢, np. Mieszkaniec kraju to...
(obok zdania pojawia sie flaga kraju) lub
Ona mieszka z... (Grek). Druga wymaga od-
powiedzi na pytania rozdane przez lektorke
przed rozpoczeciem gry. Cyfry stanowigce
odpowiedzi tworzg kod liczbowy - rozwia-
zanie ostatniego zadania.

Rozwigzanie krzyzowki z pytaniami w for-
mie graficznej lub werbalnej, w ktérej hasta
to nazwy panstw lub narodowosci.

TEMAT: ZAWODY

19.12.2019 (QuizWhizzer)

19.12.2019

Wprowadzenie nazw zawoddw — faczenie
leksemu z wia$ciwym obrazkiem i bezoko-
licznikiem. Przedstawienie zasad tworzenia
zenskich odpowiednikéw od ich meskich
pierwowzorow.

Wprowadzenie nazw zawoddw — faczenie
leksemu z wlasciwym obrazkiem i bezoko-
licznikiem. Przedstawienie zasad tworzenia
zenskich odpowiednikéw od ich meskich
pierwowzorow.

Gra planszowa online z gotowg grafika’.
Uczestnicy s3 podzieleni na dwuosobowe
zespoly. Zadanie polega na podpisaniu ilu-
stracji poprawnymi nazwami wykonawcow
zawodow z uwzglednieniem form zenskich
i meskich.

Dopisywanie zenskich wariantéw nazw
zawodow do form meskich rozdanych przez
lektorke. Uzupelnianie tabeli z kolumna-
mi zatytutowanymi To jest... oraz On/ona
jest...

Alternatywne formy ksztalcenia stosowano na zakonczenie zajec - tydzien wezes-
niej studenci byli informowani o konieczno$ci przyniesienia na zajecia telefonu,
tabletu lub komputera. Stuchacze otrzymywali instrukcje dotyczaca logowania do
gry oraz rozwigzywania zadan - informacj¢ podana bezposrednio przed rozgrywka

7

Zardéwno plansze, jak i ilustracje wykorzystane w pytaniach pobrano ze strony pixabay udo-

stepniajacej grafike uzytkownikom aplikacji.
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w formie ustnej i pisemnej. Niestety podczas trojga pierwszych zaje¢ zastosowanie
nowego narzedzia okazalo si¢ na tyle silnym dystraktorem, ze kilka oséb popelni-
to bledy spowodowane niedostosowaniem si¢ do wytycznych, np. mialo problemy
techniczne wynikajace ze zignorowania instrukeji lub zapomnialo o koniecznosci
uzywania polskich znakéw. Podczas zaje¢ dotyczacych rodziny na prosbe studen-
tow zdecydowano si¢ na ponowng rozgrywke, przy okazji ktérej polecono im nary-
sowanie w zeszytach drzewa genealogicznego na podstawie informacji zawartych
w zadaniach. Umozliwilo to nie tylko dokladniejsze zapoznanie z mechanizmem
gry, lecz takze wspdlne weryfikowanie odpowiedzi na tablicy. Ostatni element byt
szczegolnie istotny zwlaszcza dla osob, ktore udzielaty poprawnych odpowiedzi, po-
niewaz aplikacja w ramach nagrody automatycznie przenosita je o dwa pola, a inge-
rencja w ustawienia byla niemozliwa. Skutkowalo to pominig¢ciem niektérych pytan
i utrudnialo opisanie calej rodziny. Warto zauwazy¢, ze w przypadku QuizWhizzer
niezbedna jest analiza tabeli wynikéw. Podium, czyli podstawowy rezultat roz-
grywki, uwzglednia bowiem osoby, ktére rozwiazaly test nie tylko poprawnie, lecz
réwniez szybko, dzigki czemu aplikacja pozwolila im poming¢ czes¢ zadan. Z kolei
zestawienie punktacji pokazuje, zZe niejednokrotnie studenci pracujacy wolniej uzy-
skali wigkszg liczbe punktéw, poniewaz mogli odpowiedzie¢ na wszystkie pytania.

llustracja 1. Plansza Rodzina®

lustracja 2. Plansza Narodowosci®

8

Zdjecie stanowigce tlo gry pobrano ze strony: https://pixabay.com/pl/photos/sad-dab-dab-
drzewo-starego-debu-2314686/ [DW: 10.12.2019].

Plansza pobrana z puli obrazéw udostepnionych w aplikacji.
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Iustracja 3. Gra Narodowosci, czg$¢ I1 (zrédlo: oprac. wtasne)

Istotnym problemem wplywajacym na sposoéb przeprowadzania zaje¢ byta
zmienna frekwencja studentow. Podczas lekeji na temat zawodow obecne byly czte-
ry osoby znajace jezyk rosyjski, uczestniczace takze w poprzednich lekcjach, i trzy
postugujace si¢ jedynie angielskim, ktére ominetly wiekszo$¢ grudniowych spot-
kan. Konieczne bylo zatem zmodyfikowanie dotychczasowego schematu pracy
indywidualnej na rzecz dziatan grupowych. Powstaly trzy zespoly, w ktérych oso-
by lepiej rozumiejace zagadnienie mialy tlumaczy¢ reguly mniej systematycznym
studentom. Takie rozwigzanie nie tylko umozliwilo czesci uczniéow zapoznanie sie
z nowym tematem, lecz réwniez pozwolilo osobom wcielajacym sie¢ w nauczyciela
zweryfikowa¢ wlasne kompetencje jezykowe, co jest jednym z najlepszych sposobow
nauki (Kotarski, 2017: 250-262). Uczniowie w razie potrzeby mogli korzysta¢ z no-
tatek lub pomocy lektorki.

Tym razem w grze wykorzystano mozliwos¢ udzielania krétkich odpowiedzi,
dzigki czemu podczas analizy wynikow studenci widzieli, jakie bledy najczesciej
popelniaja, piszac po polsku. Pod wzgledem technicznym istotna byta konieczno$¢
uzywania polskich znakéw, a takze wpisywanie odpowiedzi drukowanymi literami,
co zostalo podkreslone w instrukcji, ktorg lektorka objasnita na poczatku rozgrywki.

W kolejnym cyklu trojga zaje¢ wykorzystano dwa narzedzia - QuizWhizzer oraz
genial.ly. W przypadku drugiej aplikacji zdecydowano si¢ na stosowanie dodatko-
wych zadan analogowych, ktoérych celem bylo uwzglednienie odmiennych stylow
poznawczych studentéw i dostosowanie ¢wiczen do potrzeb catej grupy.
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Tabela 2. Opis zaje¢ w grupach GI i G2 - cze$¢ II (zrédto: oprac. wlasne)

GRUPA EKSPERYMENTALNA (G1) |

GRUPA KONTROLNA (G2)

TEMAT: GODZINY I

9.01.2020 (QuizWhizzer)

9.01.2020

Rozgrzewka jezykowa — ¢wiczenie umoz-
liwiajace powtérzenie leksyki poznanej na
poprzednich zajeciach.

Rozgrzewka jezykowa - ¢wiczenie umoz-
liwiajace powtdrzenie leksyki poznanej na
poprzednich zajeciach.

Wprowadzenie oficjalnych i nieoficjalnych
form okreslania czasu.

Wprowadzenie oficjalnych i nieoficjalnych
form okreslania czasu.

Gra planszowa z motywem przewodnim

w postaci zegara. Zadaniem uczestnikow
jest okreslenie, czy podany zapis to forma
oficjalna, czy nieoficjalna. Podczas wspdl-
nego analizowania odpowiedzi studentéw
kolejno proszono o podanie innego sposobu
okreslenia godziny.

Rozdanie kartek z oficjalnymi i nieoficjal-
nymi zapisami czasu. (W zajeciach braty
udzial trzy osoby, kazda otrzymata dwie
kartki). Zadanie polega na pytaniu o go-
dzine i udzielaniu odpowiedzi. Celem jest
ulozenie par z kartek, ktére okreslaja te
sama godzine w odmienny sposéb.

TEMAT: GODZINY II

16.01.2020 (genial.ly)

16.01.2020

Pisemne ¢wiczenia dotyczace wyrazania
zalezno$ci temporalnych.

Pisemne ¢wiczenia dotyczace wyrazania
zalezno$ci temporalnych.

Quiz inspirowany gra Pac-Man. Polega on
na wybraniu wlasciwego stownego zapisu
godziny przedstawionej za pomoca liczb.
Dodatkowym, analogowym elementem
quizu byla prosba o zanotowanie wariantu
zapisu, ktorego nie uwzgledniono w grze.

Wylosowanie kartek z zegarami w wersji
tradycyjnej (zapis nieoficjalny) i elektro-
nicznej (zapis oficjalny). Podczas odczy-
tywania godzin zadaniem pozostatych
studentéw bylo notowanie ich na kartach
pracy w kolumnie ,,oficjalne” lub ,,nieofi-
cjalne”. Po dopisaniu przeciwnych warian-
tow uzupetnionych godzin zweryfikowano
efekty pracy.

TEMAT:

HOBBY

17.01.2020 (genial.ly)

23.01.2020

Podpisywanie obrazkéw odpowiednimi
bezokolicznikami. Poznanie réznicy mie-
dzy okresleniami poniedziatek — w ponie-
dzialek oraz wieczér — wieczorem.

Podpisywanie obrazkéw odpowiednimi
bezokolicznikami. Poznanie réznicy mie-
dzy okresleniami poniedziatek — w ponie-
dziatek oraz wieczér — wieczorem.

Quiz o formie inspirowanej zawodami pty-
wackimi. Zadaniem jest wybdr wiasciwego
czasownika odpowiadajacego przedstawio-
nej ilustracji.

Wylosowanie przez uczestnikow siedmiu
kartek z porami dnia oraz nazwami czyn-
nosci i utozenie z nimi siedmiu zdan - po
jednym do kazdego dnia tygodnia, np.:

W poniedziatek rano lubie czytal ksigzki.

Troje ostatnich zajg¢ dotyczylo podsumowania poruszanych dotad tresci. Ko-
nieczno$¢ zmotywowania uczniéw do odtworzenia wiedzy zdobywanej podczas
lekcji wymagata rezygnacji z gier jako rodzaju podsumowania zaje¢. Dodatkowym
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i nie mniej istotnym bodzcem byly informacje od pojedynczych studentéw, ze stoso-
wanie gier jako finalnego elementu lekcji nie zawsze sprzyja utrwaleniu poznanego
materiatu. Dlatego tym razem stanowily one forme rozgrzewki lub element gléwne-

go toku zaje¢, co zaprezentowano w tabeli.

Tabela 3. Opis zaje¢ w grupach Gl i G2 - cz¢$¢ I1I (zrodto: oprac. wlasne)

GRUPA EKSPERYMENTALNA (G1)

GRUPA KONTROLNA (G2)

TEMAT: POWTORZENIE - OPIS OSOBY

23.01.2020 (genial.ly)

24.01.2020

Quiz sprawdzajacy zaréwno wiedze, jak
i refleks uczestnikow. Cel to szybkie do-
pasowanie podanego wyrazu do wlasciwej
kategorii, np.: blond do wtosy, oczy lub nos.

Ochotnik losuje zdjecie osoby. Nastep-

nie kazdy student, z pieciorga obecnych,
formuluje pytanie dotyczace np. wygladu,
wieku lub pochodzenia osoby na fotografii
i wybiera, kto z pozostalych uczniéw na nie
odpowie.

Wspdlne stworzenie opisu osoby na podsta-
wie ilustraciji.

Wspolne stworzenie opisu osoby na podsta-
wie ilustraciji.

TEMAT: KTO TO JEST?

30.01.2020 (genial.ly)

30.01.2020

Praca w parach. Przeczytanie opiséw

10 0s6b™. Na rzutniku wy$wietlono gre,

w ktorej po kolei odkrywano 4 informacje
dotyczace jednej z 10 opisanych oséb. Cel to
jak najszybsze wytypowanie wlasciwej po-
staci. Kazda para moze udzieli¢ odpowiedzi
jeden raz - liczy si¢ nie tylko poprawnos¢,
lecz réwniez liczba odslonietych podpowie-
dzi. Gre powtdérzono dwukrotnie z wyko-
rzystaniem kolejnych postaci.

Praca w dwoch zespotach. Przeczytanie
opisow 10 osob. Wylosowanie przez kazda
z grup 5 kartek z numerami od 1 do 10.
Zanotowanie 2 pytan do opisu wybranych
0s0b. Wymiana kartek miedzy grupami,
zapisanie odpowiedzi i weryfikacja ich
poprawnosci przez autorow pytan.

TEMAT: POWTORZENIE

6.02.2020 (genial.ly)

6.02.2020

Quiz w formie zblizonej do kota fortuny.
Zadanie polega na wylosowaniu przez
chetnych studentéw kolorowych karteczek
wskazujacych kategorig, z ktorej lektorka
zadaje im pytanie. Zagadnienia budzace
watpliwosci rozwigzywano grupowo.

Przygotowanie przez studentéw po jednym
pytaniu, na podstawie notatek, dotyczacym
tredci poruszanych podczas zaje¢ w seme-
strze zimowym.

Szczegbdlowe powtdrzenie.

Szczegblowe powtdrzenie.

10 Tre$¢ opiséw zamieszczono w aneksie.
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4. Porownanie strategii graczy — analiza wynikow

Po cyklu trojga zaje¢ w obu grupach przeprowadzano testy weryfikujace zdobyta
wiedze. Pierwszy z nich (T1) dotyczyt leksyki okreslajacej rodzing (R), narodowosci
(N) oraz zawody (Z). Ponadto zawieral zréznicowanie miedzy formami mianownika
i narzednika, ktére zostaly wprowadzone przed rozpoczeciem eksperymentu. Ko-
lejny (T2) obejmowat lekcje na temat godzin (G-1 i G-2) oraz hobby (H). Natomiast
ostatni (T3) dotyczyt leksyki i gramatyki niezbednych do stworzenia prezentacji na
temat wybranej osoby (P1 i P2), a takze powtarzanego wczesniej materiatu (PT).
Ponizsze tabele podsumowujg obecnosci, oceny testow oraz rezultaty uzyskane z ich
poszczegolnych czesci.

Tabela 4. Zestawienie wynikéw w grupie eksperymentalnej — G1 (Zrédlo: oprac. wlasne)

GRUPA EKSPERYMENTALNA

Lp.| R N Z | T1 |G-1|G-2| H | T2 | P1 | P2 PT T3

1. A A - | 75% | + A + [88% | + 1 A 97%
100% | 100% | 25% 100% | 100% | 63% 100% T1-83%
T2 - 100%

2. + | + - 3% + | + | & J46%| - | + - 80%
100% | 0% | 0% 100% | 25% | 13% 100% T1 - 50%
T2 - 83%

3.0+ |+ |+ Jew| + | + - Jo0%w| + | + v 87%
75% | 75% | 50% 100% | 100% | 69% 100% T1-67%
T2 - 89%

4. i A + |33%| + i A - = | = = 65%
75% | 0% | 25% - - - 92% T1-67%
T2 - 56%

5. 3 3 + |67% | + 3 + |54% | + | 3 3 95%
75% | 50% | 75% 50% | 63% | 50% 92% T1-83%
T2 - 100%

6. | + |+ |+« [33%] + | - | + [4a2%| «+ | - + 80%
75% | 0% | 25% 50% | 75% | 0% 67% T1-67%
T2 - 89%

7. 3 i - 33% | + 3 - [25% | + | 3 3 58%
75% | 0% | 25% 38% | 38% | 0% 42% T1-33%
T2 -72%

8. + + + |92% | + + + |77% | + | + + 97%
100% | 100% | 75% 75% [100% | 56% 100% T1-83%
T2 - 100%
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Tabela 5. Zestawienie wynikéw w grupie kontrolnej — G2 (zrédlo: oprac. wlasne)

GRUPA KONTROLNA
Lp.| R N Z | T1 |G-1|G-2| H [T2 | P1 | P2 PT T3
1. 1 i i 1 1 i = + +
75% | 50% | 25% | 50% | - - - - 100% T1-83% | 97%
T2 - 100%
2. i iF i = i = i | i i
50% | 25% | 25% [33% | 0% | 0% | 0% | 0% 83% T1-50% | 70%
T2 -72%
3. i A A + A = + | A A
75% | 50% | 25% | 50% | 50% | 13% | 0% |29% 100% T1-83% | 90%
T2 -89%
4. | + iF A = i iF + | 1 iF
75% | 25% | 50% | 50% | 63% | 0% | 31% |31% 92% T1-50% | 88%
T2 - 100%
5. = = = 4 + A + | - iF
50% | 50% | 25% | 42% [100% | 75% | 31% | 69% 92% T1-83% | 95%
T2 - 100%
6. + A = - s A + | = A
- - - - |25% | 0% | 0% | 8% 58% T1-50% | 45%
T2 -39%

Poréwnanie efektow ksztalcenia dotyczy uczniow, ktorzy osiagneli wynik wyno-
szacy minimum 50%, a tym samym przekroczyli prég zdawalnosci, czyli minimum
umozliwiajace uzyskanie pozytywnej oceny semestralnej. Na tej podstawie mozna
stwierdzi¢, ze obie grupy bardzo dobrze opanowaly leksyke okreslajaca cztonkow
rodziny. Grupa kontrolna duzo lepiej poradzita sobie z narodowosciami, a tym sa-
mym uzyskala o 10% wyzszy wynik z pierwszego testu. Z kolei grupa eksperymen-
talna znaczaco przewyzszyla uczestnikow programu Erasmus+ wiedza na temat
stownictwa okreslajacego czas i hobby. Wszyscy studenci opanowali umiejetnos¢
opisu osoby, jednak stuchacze z G2 uzyskali wyzsze noty. Natomiast test koncowy
z wynikiem o 17% wyzszym od réwnolegtej grupy zdali uczniowie z G1.

Tabela 6. Zestawienie procentowe testéw z wynikiem minimum 50% - G1 i G2 (zrddlo:
oprac. wlasne)

Gr. R N zZ T1 | G-1 | G-2 H T2 1;)12/ PT T3
Gl [100% | 50% | 38% | 50% | 86% | 71% | 57% | 57% | 88% | 88% | 100%

100%

G2 | 100% | 60% | 20% | 60% | 60% | 20% | 0% | 20% | 100% | 100% | 83%
83%
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5. Popularnos¢ gry — wnioski

Efekty zaje¢ przeprowadzonych z wykorzystaniem aplikacji oraz bez ich uzycia nie
s oczywiscie jednoznaczne. Na stopien przyswajanej wiedzy wplywa duzo czynni-
kow - dokladniej opisano je w akapicie dotyczacym charakterystyki grup badaw-
czych. Wiele z nich trudno wykluczy¢ lub przewidzie¢, np. indywidualne predyspo-
zycje jezykowe, motywacje'!, znajomos¢ innych jezykow stowianskich lub regularna,
samodzielng nauke'?.

Oproécz wspomnianych zaleznosci istotne sg zalozenia poczynione przez nauczy-
ciela. Niejednokrotnie jego poglady to stwierdzenia silnie stereotypizujace i zaburza-
jace rzeczywisty oglad sytuacji. Przyktadem moze by¢ utozsamianie mlodego czlo-
wieka z tzw. cyfrowym tubylcem i stawianie tezy, Ze w przypadku pracy z tego typu
uczniem korzystanie z nowoczesnych technologii znacznie utatwi proces ksztalcenia
(Laskowska, 2019: 169). Niestety nie da si¢ bezposrednio przetozy¢ opisanego spo-
sobu postrzegania rzeczywisto$ci na realia pracy lektora. Dowodem mogg by¢ trud-
nos$ci w obstudze nowych narzedzi zaobserwowane na poczatku eksperymentu oraz
opinie studentéw umieszczone w kwestionariuszu oceny zajg¢, ktéry wypetniali po
zakonczeniu semestru.

W grupie eksperymentalnej siedem na osiem osob wskazato, ze do ich ulubio-
nych form pracy podczas zaje¢ nalezaly gry, quizy i wszelkie zadania wymagajace
interakcji. Jedna osoba wymienita prace domowe, ¢wiczenia pisemne oraz prezen-
tacje umozliwiajagce indywidualng nauke miedzy cotygodniowymi spotkaniami.
Ta rozbieznos$¢ zastuguje na szczegélng uwage, zwazajac na fakt, ze dotyczy oséb
studiujacych grafike komputerows, a wiec potencjalnie zainteresowanych tematy-
ka gier oraz nowymi technologiami. Pozostate odpowiedzi pozwalaja stwierdzi¢, ze
uczniowie z G1 graja kilka godzin dziennie i najczesciej wybieraja formy elektro-
niczne, dostepne na komputerze lub w telefonie. Tylko jedna osoba nie potwierdzita
korzystania z tego typu rozrywki i nie jest to wymieniony wcze$niej zwolennik za-
daniowej alternatywy ksztalcenia jezykowego. W analizowanej grupie czestotliwos¢
siegania po ludyczne formy spedzania wolnego czasu znacznie przekracza te dekla-
rowang przez uczniéw z G2, wérdd ktorych gracze stanowig jedynie 33% uczestni-
kow kursu.

Oprocz doswiadczenia w $wiecie wirtualnych lub tradycyjnych rozgrywek istot-
ng informacja dla lektora jest réwniez styl uczenia si¢, bowiem §wiadomos$¢ pracy
z przewazajaca grupa wzrokowcow, jak w przypadku obu badanych grup, pozwa-
la przygotowywa¢ materialy dopracowane pod wzgledem wizualnym. Waznym

I Z pewnoscig istotnym elementem réznicujacym obie grupy jest ich motywacja do nauki jezy-

ka, odmienna w przypadku oséb przyjezdzajacych jedynie na pot roku oraz tych, ktére maja
w perspektywie trzyletnie studia.

Uczniowie w obu grupach deklarowali nieregularne korzystanie z aplikacji Duolingo
(G1 i G2), Busuu (Gl), 50 languages (G1) oraz Learn Polish. Speak Polish (G1).
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aspektem pozostaje rowniez $rodowisko pracy. Mimo ze 63% grafikow preferu-
je dziatania indywidualne, wcigz blisko potowa dopuszcza mozliwos¢ kooperacji
w grupach lub w parach, co stwarza dla nauczyciela szans¢ na urozmaicenie form
aktywizacji studentéw, rdwniez podczas pracy z wykorzystaniem aplikacji.

Stuchacze z G1 uwazaja, Ze wprowadzanie nowych technologii na zajeciach jezy-
kowych sprawia, Ze staja si¢ one bardziej interesujace. Ponadto pozwalaja sprawdzi¢
lub utrwali¢ zdobyta wiedze oraz podejmowac rywalizacje, co stanowi dodatkowa
motywacje do nauki. Studenci podkreslaja, ze jesli gra jest wlasciwie skorelowana
z przedmiotem nauczania, ulatwia zapamigtywanie nowych tresci. Nie jest to jed-
nak uniwersalna opinia, gdyz jedna z osob postrzega formy online jako dystrak-
tory zmuszajace do dzialania pod presja czasu i grupy, a tym samym utrudniajgce
wykorzystanie nowo nabytych informacji. Dla lektora rozwigzaniem tego dylematu
moze by¢ wykorzystywanie np. quizéw jako formy rozgrzewki jezykowej na poczat-
ku zajeé, co umozliwi wlasciwe przygotowanie si¢ do egzekwowania wiedzy, a tym
samym zapewni poczucie bezpieczenstwa istotne w procesie ksztalcenia. Warto
réwniez pamietaé, ze rywalizacja jako istotny element gry nie musi by¢ tak samo
ceniona przez wszystkich uczniéw. Wedtug kwestionariuszy tylko jedna osoba uwa-
Za, ze jest to wazniejsze dzialanie niz wspolpraca, ktéra ma czterech zwolennikow.
Trzech ucznidéw twierdzi, ze kluczowe jest podejmowanie obu aktywnosci.

Studenci z grupy eksperymentalnej podjeli si¢ oceny, w skali od 1 do 5, gier prze-
prowadzonych podczas zajg¢ pod wzgledem utrwalenia leksyki oraz sprawdzenia
zdobytej wiedzy. Najlepiej ocenili quiz zwigzany z rozpoznawaniem osoby na pod-
stawie pojedynczych informacji oraz powtdrzenie przed testem w formie pytan za-
dawanych zgodnie z wylosowanymi kategoriami. Najnizej punktowano gre doty-
cz3cg narodowosci. By¢ moze powodem byta skomplikowana forma uwzgledniajaca
zadanie z kodem liczbowym oraz konieczno$¢ wykorzystania spostrzegawczosci lub
wiedzy ogolnej w celu rozwigzania zadania konczacego rozgrywke. Oceny studen-
tow nie s3 dowodem na wyzszos¢ jednej aplikacji nad druga, nalezy bowiem pamie-
tac, ze sposob adaptacji zalezy od kreatywnosci lektora. Zaréwno najwyzej, jak i naj-
nizej oceniona gra wykorzystywata forme wirtualng i analogows, jednak pierwsza
taczyla wspotprace z rywalizacjg, natomiast druga polegala na indywidualnej walce
o podium, co moglo znaczaco zawazy¢ na werdykcie studentéw.

Wyniki przedstawionego badania pozwalaja wysnu¢ wniosek, ze wykorzystywa-
nie gier w celu utrwalenia oraz automatyzacji stownictwa jest skuteczne, ale wymaga
od lektora nie tylko dokladnego przygotowania zadan i dostosowania ich do mecha-
niki gry, lecz takze umiej¢tnosci biezacego reagowania na potrzeby ucznidéw. Nie-
jednokrotnie wigze si¢ to z rezygnacja z niektorych pomystéw dydaktycznych lub
z ich znaczng modyfikacja. Bywa to niezwykle trudne zaréwno ze wzgledu na czas
poswigcony przygotowaniu materialdw, jak i na entuzjazm towarzyszacy lektorowi,
ktéry odkrywa mozliwosci nowo poznanej aplikacji. Warto podkresli¢, ze nie istnie-
je narzedzie online, ktére mozna uznac za uniwersalne niezaleznie od grupy, tema-
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tyki zaje¢ lub umiejetnosci lektora. Dlatego nie nalezy przywiazywac si¢ do jednej,
znanej aplikacji. Istotne jest podejmowanie prob adaptowania dostepnych narzedzi
oraz zwigkszanie swiadomosci, zwlaszcza wsrdd nauczycieli jezyka polskiego jako
obcego, z jak wielu aplikacji moga korzysta¢ i w jaki sposéb dostosowywac je nie
tylko do potrzeb wtasnych, lecz przede wszystkim studentéw oraz zajec.

Skutecznos¢ stosowania okreslonych technik ludycznych w duzej mierze zalezy
od sposobu pojmowania procesu dydaktycznego. Nie mozna postrzega¢ go bowiem
jako gry, w ktorej osiagniecie celu wymaga $cistego postepowania wedlug okreslo-
nych zasad. Duzo trafniejsze okazuje si¢ poréwnanie do §wiata wirtualnego, w kto-
rym reguly postepowania cechuje elastycznos¢ i mozliwo$¢ dostosowania do zmien-
nej rzeczywistosci, a tym samym do potrzeb uczniow (Kotuta, 2017: 114-115).
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STRESZCZENIE

Artykul przedstawia wyniki badania dotyczgcego wykorzystywania aplikacji QuizWhizzer
oraz genial.ly jako narzedzi utrwalajacych stownictwo. W pierwszej czesci tekstu zaprezen-
towano doktadng charakterystyke grup: eksperymentalnej i kontrolnej oraz opisano me-
tode action research, stanowigca podstawe przeprowadzonego eksperymentu. Nastepnie
przedstawiono mozliwosci tytutowych aplikacji zaréwno w wersji darmowej, jak i platnej.
Opisano dziewig¢ lekeji przeprowadzonych w trzech cyklach. Podsumowaniem kazdej cze-
$ci byl test sprawdzajacy wiedze studentéw. Efekty ich nauki zestawiono w tabeli. Omo-
wiono takze opinie uczniéw wyrazone w kwestionariuszach wypelnianych po zakonczeniu
eksperymentu. Podsumowaniem artykulu jest wniosek o skutecznosci stosowania aplikacji,
przy zachowaniu otwartosci zaréwno na zmiany w zaplanowanym sposobie prowadzenia
zajeé, jak i na konstruktywna krytyke studentow.

Stowa kluczowe: ludycznosé, aplikacje, nowe technologie, jezyk polski jako obcy



Badanie skutecznosci stosowania aplikacji QuizWhizzer i genial.ly na lekcjach. ..

Aneks — opisy do gry

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Piotr Nowak jest Polakiem. Mieszka z Zong, cérka i synem w Lodzi, przy ulicy Ster-
linga 34. Ma 45 lat. Jest malarzem. Interesuje si¢ sportem i malarstwem. Ma dlugie,
blond wlosy i niebieskie oczy. Jest niski, ale przystojny. Piotr jest mity, kreatywny
i utalentowany. Lubi biega¢ i ptywac.

Alicja mieszka w Warszawie z siostra Anng. Ma 20 lat i jest studentka. Interesuje
sie grafikg komputerows i sztuka. Ma krotkie, czarne, krecone wlosy i zielone oczy.
Jest wysoka, szczupta i tadna. Alicja to sympatyczna kobieta, lubi czytaé ksigzki oraz
malowaé. Anna jest nerwowa i inteligentna, bardzo lubi rozmawia¢ przez telefon.

Adam Szmidt jest Niemcem. Mieszka w Berlinie. Ma 16 lat i jest uczniem. Mieszka
z rodzicami, babcig, dziadkiem i bratem. Ma dlugie, krecone wlosy. Jest pracowity
i mity. Ma male, niebieskie oczy. Interesuje si¢ muzyka klasyczng i boksem. Lubi
chodzi¢ na silownie i gotowac.

Ewa jest Szwedka, ale mieszka w Polsce z bratem i siostra. Jest informatykiem. Ma
$redniej dtugosci, rude wlosy i piwne oczy. Jest bardzo fadna, chuda i niska. Lubi
ogladac filmy oraz uczy¢ si¢ jezykéw obcych. Jest spontaniczna.

Radostaw jest Czechem. Mieszka z Zong i psem. Jego adres to £L6dz, ulica Rewolucji
12. Radostaw jest architektem. Interesuje sie fizyka oraz informatyka. Ma duze, czar-
ne oczy i krétkie, falowane, brazowe wlosy. Jest leniwy i niesympatyczny. Jest brzydki
i niewysportowany. Lubi spac i jes¢.

Olena jest Ukrainka. Mieszka w Lublinie z mezem i synem. Jest dentystka. Interesuje
sie medycyng i muzyka. Bardzo lubi $piewa¢, gra¢ na gitarze oraz na pianinie. Jest
wysoka, szczupta, pieckna. Ma diugie, rude wlosy i zielone oczy. Jest otwarta, wyspor-
towana, ale czasami smutna.

Sasza jest Rosjaninem. Mieszka w Moskwie. Jest tysy. Ma duze, niebieskie oczy. Jest
niski i otyly. Interesuje si¢ literatura, sportem i muzyka. Jest kierowca. Lubi jezdzi¢
na rowerze, na nartach i na tyzwach. Jest wesoty, sympatyczny i bardzo romantyczny.

Miguel jest Hiszpanem, ale mieszka z rodzing we Francji. Lubi stucha¢ muzyki, tan-
czy¢, czytaé komiksy i rysowaé. Interesuje si¢ grafika komputerows. Jest studentem.
Ma $redniej dlugosci, zielone wlosy i czarne oczy. Jest Sredniego wzrostu. Jest aktyw-
ny i ambitny.

James Smith jest Anglikiem. Ma krétkie, krecone, blond wlosy. Jest wysoki i wyspor-
towany. Ma zielone oczy. Jest lekarzem. Mieszka z zona, cérka i kotem w Krakowie,
przy ulicy Golebiej 5. Interesuje si¢ chemia, matematyka i pitka nozna. Lubi tanczy¢,
$piewac oraz gra¢ w szachy. Jest energiczny.
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10) Kate jest z Francji. Mieszka w Paryzu z mezem i z mama. Jest kucharka. Ma dlugie,
proste, brazowe wlosy oraz czarne oczy. Jest aktywna, spontaniczna i wesota. Kate
jest wysoka, szczupfa, fadna. Lubi gra¢ na pianinie, gotowac i gra¢ na komputerze.
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Lingwistyka korpusowa w badaniach
nad ewaluacjg leksyki podrecznikow
do jezyka polskiego jako obcego

Analiza i ocena podrecznika Polski krok po kroku 1

Applying Corpus Linguistics in Research of Vocabulary Evaluation in Polish as a Foreign
Language Handbooks. Analysis and Evaluation of the Handbook Polski krok po kroku 1

The goal of this paper was to analyse the vocabulary of the handbook for Polish as a foreign
language Polski krok po kroku I with the use of frequency lists. It was found out that the
lexical material in the book is too difficult for the beginners, as, out of 3021 lexical types,
only 960 were covered by a lexical list dedicated to be learnt at the A1 proficiency level, while
273 lexemes from that list were not included in the handbook. Among the lexemes exceed-
ing the A1 level one could find internationalisms, proper names and their derivates, as well
as aspectual pairs of verbs. From the perspective of a foreign language learning/teaching
process, the presence of such vocabulary may be controversial. The paper proves that im-
plementation of stricter control of the vocabulary used in the foreign language handbooks
could possibly improve results of the teaching process.

Key words: vocabulary, frequency list, proper name, internationalism, handbook for Polish
as a foreign language, evaluation

1. Wprowadzenie

Niniejsze rozwazania stanowic¢ beda probe oceny, na ile narzedzia statystyczne jezy-
koznawstwa korpusowego mogg by¢ przydatne w przygotowaniu materialow dydak-
tycznych do nauki jezyka polskiego jako obcego. Analiza ta przeprowadzona zostata
nie tylko przy uwzglednieniu ustalen dotyczacych stosunkéw ilosciowych w jezyku
(zob. np. Nation, 2001), lecz takze faktéw psycholingwistycznych oraz zalecen doty-
czacych preparacji materiatéw dydaktycznych. Praktycznym przedmiotem analizy
bedzie natomiast leksyka zawarta w podreczniku do jezyka polskiego jako obcego
Polski krok po kroku 1 (Stempek et al., 2010).
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Badania prezentowane w niniejszym tekscie majg w pierwszej kolejnosci na celu
ustalenie, na ile zakres stownictwa zawartego w analizowanym podreczniku pokry-
wa si¢ z leksyka przewidywana do opanowania dla poziomu zaawansowania jezy-
kowego Al na tyle, na ile mozna tego rodzaju zalecenia przygotowywac, wychodzac
od czegstosdci stownictwa w korpusach ogdlnych jezyka polskiego i dobrych praktyk
zwigzanych z progresja materialu. Uwzglednione zostang réwniez inne informacje
o zasobie leksykalnym analizowanego podrecznika, tj. obecnos¢ leksyki rzadszej czy
tez nieobecnos¢ leksyki zalecanej do opanowania na poziomie zaawansowania jezy-
kowego Al. Waznym elementem rozwazan beda proby przedstawienia motywow,
ktore staly za takimi badz innymi wyborami leksykalnymi. Taka procedura umoz-
liwi wreszcie sformulowanie pewnych hipotez dotyczacych konsekwencji okreslo-
nego sposobu ksztaltowania zasobu leksykalnego prezentowanego w badanym pod-
reczniku dla procesu nauczania/ uczenia si¢ jezyka obcego.

Podobne badania powstaly juz m.in. dla podrecznikéw do nauki jezyka francu-
skiego (Tschichold, 2008, za: Milton, 2009: 202) oraz angielskiego (Milton, Vassiliu,
2000, za: Milton, 2009: 203). Kwantytatywne studia nad stownictwem w podrecz-
nikach przeznaczonych do nauki jezyka polskiego jako obcego wydawanych przez
wroclawska glottodydaktyke polonistyczng przeprowadzone zostalty przez Grzego-
rza Zarzecznego (2014). Jednakze dociekania te skupialy si¢ przede wszystkim na
ilosciowych wskaznikach podobienstwa pomiedzy leksyka zawarta w podreczni-
kach i na listach frekwencyjnych ze slownictwem przeznaczonym dla poczatkuja-
cych uczacych sie. Celem niniejszych dociekan jest natomiast przedstawienie dodat-
kowych danych oraz poglebionych interpretacji na przykladzie analizy podrecznika
Polski krok po kroku 1.

2. Pojecie kompetencji leksykalnej

Kontekst dla ewaluacji leksykalnego aspektu pomocy dydaktycznych do nauki jezy-
ka polskiego jako obcego stanowi diuga tradycja dociekan zwigzanych z kompeten-
cja leksykalng. Pionierem rozwazan nad kompetencja byl Dell Hymes (1972), ktéry
w polemice z generatywistycznym rozumieniem tego pojecia (Chomsky, 1965) sfor-
mulowal postulat opisu jezyka uwzgledniajacy spoleczne i kulturowe uwarunkowa-
nia komunikacji, jej otoczenie, uczestnikéw, cele, sekwencje aktéow mowy, tonacje,
narzedzia, normy czy gatunek. Czynniki te decyduja bowiem o uznaniu wypowie-
dzi za odpowiednia badz nie przez uzytkownikow jezyka.

Pojecie kompetencji jezykowej, uwarunkowane przez tak liczne czynniki,
byto w poézniejszym okresie objasniane przez licznych badaczy, m.in. Michaela
Canale’a i Merrill Swain (1980) czy Lyle’a Bachmana (1990). W podejsciach tych sta-
rano si¢ wyrdzni¢ elementy sktadowe kompetencji jezykowej. Jednym z wyodreb-
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nionych subkomponentéw byla - rozmaicie definiowana — kompetencja leksykalna.
Rozwazania teoretykéw w praktyke przekuli tworcy Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego (2003). Przyjeto scisle praktyczng perspektywe glottodydak-
tyczng i uwzgledniono zaréwno podstawowa zdolno$¢ przypisywania stowom ich
znaczen (kompetencje leksykalng), jak i znajomos¢ bardziej ztozonych relacji w ra-
mach systematoidu leksykalnego (kompetencje¢ semantyczna).

Te dwoisto$¢ opanowywania leksyki przez uczacych si¢ jezyka mozna opisac przy
uzyciu poje¢ znajomosci stownictwa w glab i wszerz (Anderson, Freebody, 1981: 92—
93, za: Seretny, 2011: 49). Zwlaszcza ten ostatni aspekt mozna odnie$¢ do zjawisk
ilosciowych wystepujacych w jezyku. Wiadomo bowiem, ze najczestsze leksemy sta-
nowia ogromng wiekszo$¢ uzywanych stéw w ogole. Doboér stownictwa do nauki
na poczatkowym etapie uczenia si¢ jezyka obcego powinien zatem odzwierciedla¢
czesto$¢ wystepowania stow w jezyku (Seretny, Lipinska, 2005: 81).

3. Kompetencja leksykalna a praktyka nauczania slownictwa

Pod koniec lat 70. XX wieku w ramach glottodydaktyki polonistycznej rozpoczeto
badania majace na celu ustalenie zasobu stownictwa podstawowego, ktore mogtoby
by¢ bazg dla uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego (Seretny, 2011: 172). Temu
mialy stuzy¢ m.in. dociekania Zofii Cygal-Krupy (1986), ktére pomyslane byly jako
uzupelnienie wczesniejszych wynikow ustalen dotyczacych frekwencji wyrazow
w jezyku polskim. Uznano bowiem za istotne, by uczacy si¢ oprdcz leksyki najczest-
szej poznawali takze stownictwo wprawdzie rzadziej wystepujace, ale tematycznie
powigzane z tresciami nauczania (zob. np. Miodunka, 1980).

W 1986 roku Komisja Ekspertéw postanowifa o sporzadzeniu list wyrazowych
na potrzeby glottodydaktyki polonistycznej. W efekcie Halina Zgétkowa przygo-
towala Sfownik minimum jezyka polskiego o inwentarzu leksykalnym opartym na
zasadzie czesto$ci wystepowania wyrazow w jezyku (Zgétkowa, 1992).

Leksykon ten zostal opracowany na podstawie korpusu list frekwencyjnych z lat
1963-1983, zréwnowazonego pod wzgledem gatunku i kanalu komunikacji. Lacznie
wykorzystano teksty z 7 réznych odmian stylowych, liczace sobie 700 000 lematow
(Zgotkowa, 1992: 38-39). Zdaniem Zgdtkowej taki zbidr tekstow byt reprezentatyw-
ny dla wspolczesnej polszczyzny, zwlaszcza uwzgledniwszy powtarzalnos$¢ najczest-
szych wyrazow na listach frekwencyjnych stworzonych na podstawie tekstow z rdz-
nych gatunkow czy stylow (Seretny, 2011: 174). W korpusie przewazaly teksty z lat
60. i 70. XX wieku, ale opracowanie to stanowilo do poczatku XXI wieku jedyna
probe dostosowania danych statystycznych do potrzeb glottodydaktyki polonistycz-
nej, zresztg z uwagi na duzg stabilnos¢ stownictwa najczesciej uzywanego — wcigz
uzyteczng (Seretny, 2011: 175).
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Dane te zostaly natomiast zaktualizowane przez Anne Seretny na potrzeby ksiaz-
ki Kompetencja leksykalna uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego w swietle badan
ilosciowych (Seretny, 2011). Uwzgledniono w nich opracowania frekwencyjne stwo-
rzone w Instytucie Podstaw Informatyki Polskiej Akademii Nauk na bazie Narodo-
wego Korpusu Jezyka Polskiego, a takze Podstawowy stownik jezyka polskiego z zary-
sem gramatyki polskiej Haliny Zgétkowej (2008), nowe wydanie Stownika minimum
jezyka polskiego (Zgdétkowa, 2009) oraz zestawienia leksyki tematycznej opracowane
przez Zofie Cygal-Krupe (1986). Uaktualnienie to pozwolito m.in. uzupelni¢ listy
o wyrazy nowsze, takie jak SMS, bankomat czy internet. Listy leksykalne zostaty
uzupelnione réwniez o formy nalezace do gron wyrazowych poszczegdlnych lekse-
mow (ich formy fleksyjne oraz wyrazy majace wspolny rdzen) (Seretny, 2011: 183).

Lista zostata wreszcie podzielona na trzy przedziaty - w pierwszym kroku o réw-
nej wielkosci, a nast¢pnie dopetnione pozostalymi skfadnikami gron wyrazowych
dla odno$nych poziomoéw zaawansowania. Tak wiec w przedziale I, w duzym stop-
niu odpowiadajagcym poziomowi zaawansowania Al, znalazlo si¢ 1000 najczest-
szych wyrazéw w jezyku polskim, a nastepnie, po uzupelnieniu o grona wyrazowe,
1200 leksemow. W przedziale II, zblizonym do pozioméw A2 i Bl, przewidziane zo-
stalo 2000 najczestszych wyrazdéw, a 2300 tacznie z brakujacymi skfadnikami gron.
Wreszcie w przedziale I11, bliskim poziomowi B2, lista zostata uzupetniona o lekse-
my o rangach 2001-3000 na listach frekwencyjnych polszczyzny, co po uzupetnieniu
o grona wyrazowe dalo kolejne 2300 wyrazéw do opanowania. Jak juz wspomniano,
s3 to zbiory zblizone do danych dotyczacych zasobéw stownictwa przecietnie opano-
wywanych przez uczacych si¢ na poszczegélnych poziomach zaawansowania jezy-
kowego - dla poziomu Al - okoto 1000 wyrazéw, A2 — okoto 2000, B1 - okoto 3500,
B2 - okoto 5000, C1 - okolo 7500, dla poziomu C2 - okoto 10 000 (zob. m.in.: Mar-
tyniuk, 1992; Zgétkowa, 1992; Nation, 2001; Seretny, Lipiniska, 2005; Milton, 2006).

W niniejszym artykule podstawa ewaluacji leksyki zawartej w analizowanym
podreczniku do nauki jezyka polskiego jako obcego Polski krok po kroku I byta lista
gron wyrazowych przeznaczona do opanowania na poziomie zaawansowania jezy-
kowego Al. Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego (ESOK]J, 2003) nie prze-
widuje wprawdzie z gory okreslonej listy stownictwa czy tez liczby jednostek lek-
sykalnych, ktore uczacy si¢ powinni opanowac. Jednak mimo ze wskazniki ESOK]J
w uogolniony sposdb opisuja kompetencje leksykalna, sposob za$ jej osiagnigcia jest
kwestig bardziej szczegdétowych praktyk dydaktycznych, uzaleznionych od metod
i struktury poszczegélnych jezykow, to zastosowanie ustandaryzowanych zasobow
leksyki dla poszczegdlnych pozioméw zaawansowania w ewaluacji i preparacji ma-
terialow dydaktycznych umozliwia wzglednie obiektywng ocene stopnia trudnosci
sfownictwa, ktére uzywane jest w badanej pomocy.
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4. Zjawiska iloSciowe w jezyku i uwarunkowania psycholingwistyczne

Ilosciowe ujecie podsystemu leksykalnego jest mozliwe, poniewaz najczestsza lek-
syka pokrywa ogromna wigkszo$¢ uzywanych stow w ogdle, o czym glosi prawo
Zipfa-Mandelbrota (znane takze po prostu jako prawo Zipfa). Zgodnie z nim na
uporzadkowanej pod wzgledem czestosci liscie frekwencyjnej leksyki (w jezyku,
korpusie czy tekscie dtuzszym niz 1000 stéw — Nation, 2016: 3) iloczyn rangi ele-
mentu i jego czestosci jest wartoscig stalg.

Stownictwo czestsze jest takze ,latwiejsze” z psycholingwistycznego punktu wi-
dzenia. Badania empiryczne potwierdzaja bowiem, ze reakcja na czesciej uzywane
stowa jest szybsza niz na te rzadkie. Eksperymenty dotyczyly zaréwno decyzji leksy-
kalnych (Rubenstein et al., 1970), jak i odczytywania sekwencji liter (Forster, Cham-
bers, 1973, za: Reeves et al., 2005: 184). Dzieki nim udalo sie wykaza¢, ze w recepcji
tekstu pisanego lub stuchanego tempo rozpoznawania jednostek leksykalnych kore-
luje z ich czesto$cig w jezyku. Badacze zajmujacy sie tymi eksperymentami stwier-
dzili takze, zZe najprawdopodobniej stownik mentalny odmiennie traktuje wyrazy
konkretne i abstrakcyjne (Rubenstein et al., 1970: 490). Zjawisko szybszych decyzji
zwigzanych z wyborem lekseméw o wyzszej frekwencji nazwali efektem czestosci,
ktéry mialby w takim modelu polega¢ na oznaczaniu w pierwszej kolejnosci najczest-
szych pozycji stownika mentalnego (Rubenstein et al., 1970: 492). Odkrycia zwigza-
ne z wpltywem czestosci na czas dostepu leksykalnego zostaty zreszta potwierdzone
réwniez podczas studiéw nad pacjentami z afazjg (Reeves et al., 2005: 184).

W pdzniejszych badaniach okazywalo si¢ jednak, ze moc tej korelacji bywa od-
mienna dla réznych typow zadan jezykowych (Balota, Chumbley, 1984, za: Reeves
et al., 2005: 185). Stosunkowo wczesnie stwierdzono takze, ze efekt czestosci nie za-
chodzi dla zamknigtych klas leksykalnych. Badania takie przeprowadzono m.in. na
afatykach osrodka Broki, ktérych choroba objawia si¢ przede wszystkim wlasnie
wybiodrczg niedostepnoscia stéw z klas zamknietych (Bradley et al., 1980, za: Reeves
et al,, 2005: 187).

Wiadomo jednak skadinad, ze leksemy nalezace do klas zamknigtych sa w jezy-
ku czegstsze - zajmuja one wiekszo$¢ najwyzszych rang na listach frekwencyjnych
korpuséw jezykowych. Jezeliby liste frekwencyjng przedstawi¢ w postaci krzywej
Zipfa - tj. takiego wykresu, ktdrego osig x sa czestosci leksemow w korpusie, a 0§ y
stanowig ich rangi - to mozna by na niej wyznaczy¢ tzw. punkt 4. Definiowany jest
on jako miejsce, gdzie r = f(r), tzn. ranga leksemu i czgstotliwos¢ jego wystepowania
s3 sobie rowne. Wigkszos¢ stow z list frekwencyjnych powyzej punktu h stanowia
wlasnie leksemy synsemantyczne, ponizej niego natomiast przewaza¢ zaczyna lek-
syka autosemantyczna (Popescu et al., 2007: 68).

W ostatnich latach podejmowano si¢ takze pewnych badan, ktére miaty na celu
zintegrowanie konkluzji osiaganych w ramach psycholingwistyki i jezykoznaw-
stwa korpusowego. Przykladowo w ramach badan przeprowadzanych przy uzyciu
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potencjaléw wywotanych udato si¢ udowodni¢, ze czgste wspdtwystepowanie lekse-
mow (kolokowanie) warunkuje bardziej pobudzong aktywnos¢ mézgu anizeli eks-
pozycja na rzadkie polaczenia leksykalne (Hughes, Hardie, 2020).

Ogolnie biorac, uznaje sie, ze dobdr stownictwa nauczanego na etapie poczatko-
wym powinien wynikac z jego czestosci (Seretny, Lipiniska, 2005: 81). W tym celu
opracowuje sie np. listy frekwencyjne czy stowniki minima dla poszczegélnych stop-
ni zaawansowania, w ktérych przyporzadkowanie wyrazu do odpowiedniego pozio-
mu zalezy od jego czestotliwosci w korpusie jezyka (Zgotkowa, 1992: 37-38).

Korpusy mogg by¢ szeroko rozumiane jako zbiory tekstow. Obraz uogélnionego
uzycia jezyka stanowig one jednak dopiero, kiedy uzyskana jest ich reprezentatyw-
nos¢, tj. takie probkowanie, w wyniku ktorego zawiera on wszystkie typy tekstow
w proporcjach odpowiednich, by zawartos¢ korpusu stanowita tratne odbicie calo-
$ci jezyka lub tej jego odmiany, ktérej stanowi on probke” (McEnery, Hardie, 2012:
250). Natomiast lista frekwencyjna jest spisem wszystkich egzemplarzy danego typu
(tu - typu leksykalnego, ale mogga to by¢ tez okreslone tagi cz¢sci mowy lub np. ciagi
czterech wyrazéw) wraz z liczbg wystapien egzemplarzy typu (zob. McEnery, Har-
die, 2012: 243).

Najwigkszym korpusem polszczyzny jest Narodowy Korpus Jezyka Polskiego,
ktéry jak dotad nie stal sie podstawa opracowania zadnej propozycji stownika mini-
mum. Natomiast dane NKJP postuzyly do uaktualnienia list frekwencyjnych zasto-
sowanych w badaniach nad kompetencja leksykalng uczacych sie jezyka polskiego
jako obcego Anny Seretny (2011).

5. Przedmiot badania: podrecznik Polski krok po kroku 1

Zasadniczym przedmiotem analizy w niniejszym artykule jest podrecznik do nauki
jezyka polskiego jako obcego Polski krok po kroku 1 (Stempek et al., 2010). Jest to
material dydaktyczny przeznaczony dla oséb zaczynajacych nauke jezyka od pod-
staw, a wiec dla poziomu zaawansowania jezykowego Al, a takze cze$ci poziomu A2.
Podrecznik ten napisany jest w catosci w jezyku polskim i — poza nielicznymi wy-
jatkami - nie odwoluje si¢ do jezykéw obcych (a wiec posredniczacych lub jezykow
pierwszych uczacych sig).

Lekcje w analizowanym podreczniku Polski krok po kroku I zaplanowane s3 na
rozwijanie wszystkich sprawnosci jezykowych jednoczes$nie. W zwigzku z tym kaz-
da z jednostek (jest ich 26) zawiera ¢wiczenia na sprawnos¢ stuchania, méwienia,
czytania oraz pisania. W pdzniejszych jednostkach lekcyjnych pojawiajg si¢ row-
niez informacje zwigzane z wiedzg socjokulturowg o Polsce. Wspominane s3 zatem
obiekty geograficzne lezace w Polsce, a takze pewne zabytki i atrakcje turystyczne.

Co do zasady jednostki lekcyjne w podreczniku zorganizowane s3 wokdt sytuacji
komunikacyjnych, np. zakupéw (lekcja 7), pytania o droge (14) czy wizyty u lekarza
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(25). Uktad materialu jest spiralny, totez przykltadowo temat zakupéw powtarza sie
w czterech jednostkach lekcyjnych (7, 9, 15, 23) w kontekscie odmiennych struktur
gramatycznych, uzytecznych w omawianej sytuacji komunikacyjne;.

Jako zalety podrecznika recenzje (zob. np. Dembowska-Wosik, 2014) wskazywaly:
naturalno$¢ i humor jezyka tekstow, wyrazistos¢ postaci pojawiajacych sie w luznej
tabule lekcji, a takze bardzo atrakcyjng oprawe graficzng. Ponadto korzystny moze
by¢ obfity zaséb materialéw powigzanych z podrecznikiem - zeszyt ¢wiczen, przej-
rzyste tabele gramatyczne, a takze komplet gier i zabaw jezykowych oraz platforma
online. Wéréd wad podrecznika wymieniano osadzenie fabuly tekstow i ¢wiczen
w realiach krakowskich, ktére moga by¢ nieznane poczatkujacym uczacym si¢ poza
Krakowem. Ponadto techniczne klopoty moze sprawia¢ format nagran audialnych,
umieszczonych na plycie dolaczonej do podrecznika. Wreszcie jezyk tekstow — cho¢
chwalony przez recenzentke jako ,,naturalny i mity wlekturze”, oceniony zostatl jako
»czesto zbyt trudny dla studentéw na poziomie A” (Dembowska-Wosik, 2014: 415).

Jednym z gtéwnych celéw niniejszego artykulu jest wlasnie zweryfikowanie
wnioskéw o poziomie jezyka badanego podrecznika. Refleksja z jednej strony nad
zasobem leksykalnym, ktéry powinien by¢ wprowadzany na poczatku nauki jezyka
polskiego, a z drugiej strony — nad zastosowaniem narzedzi komputerowych w pre-
paracji materialéw dydaktycznych moze w przysztosci poméc w konstruowaniu
skuteczniejszych pomocy naukowych.

6. Przebieg badan

Badany tekst podrecznika zostal zdigitalizowany i zZlematyzowany z wykorzystaniem
programu TaKIPI (Piasecki, 2007). Zbiory stownictwa podrecznika oraz listy leksy-
kalne poréwnywane byly za pomoca skryptéw napisanych w jezyku Python, jednak
wyniki komputerowe zostaly uprzednio wyczyszczone przez badacza. Przyczyna
zaklocen byty m.in. struktura graficzna materialéw dydaktycznych i konstrukcja
tekstow stosowanych w ¢wiczeniach wykorzystywanych w nauczaniu jezykéw ob-
cych. Stanowilo to pewna przeszkode dla programu komputerowego w rozpozna-
waniu cigglosci zdan, cho¢ co do zasady wyniki byty zadowalajace. Przykltadowo
na pierwszej stronie rozdziatu 14 wspolczynnik bledu dla lematyzacji wyniost 1,9%.

Tekst podrecznika liczy sobie okoto 35 340 wyrazéw tekstowych — okreslanych
w jezykoznawstwie kwantytatywnym mianem tokendéw (stowoform) - oraz 3021
leksemoéw (wyrazéw stownikowych), nazywanych takze typami. Na liscie stowni-
ctwa dla poziomu zaawansowania jezykowego Al znajdowalo si¢ 1228 leksemow,
a 2069 pochodzilto spoza niej. Z listy leksykalnej dla poziomu A1 275 leksemoéw nie
znalazlo si¢ w badanym podreczniku.
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Tabela 1. Ogolne dane ilo$ciowe dotyczace podrecznika Polski krok po kroku 1, listy stowni-
ctwa dla poziomu Al oraz relacji tych zrodet (Zrédlo: oprac. wlasne)

ok. 35 340 Liczba tokenéw w podreczniku Polski krok po kroku 1

ok. 3021 Liczba typoéw w podreczniku Polski krok po kroku 1

8,55% Wskaznik zréznicowania leksykalnego (typy/tokeny)

1228 Liczba lekseméw na liscie stownictwa dla poziomu zaawansowania Al

2069 Liczba lekseméw w podreczniku Polski krok po kroku 1 spoza listy
stownictwa dla Al

960 Liczba lekseméw w podreczniku Polski krok po kroku I z listy stowni-
ctwa dla Al

275 Liczba lekseméw z listy stownictwa dla Al nieuwzglednionych w pod-
reczniku Polski krok po kroku 1

Sposrdd stownictwa z listy zalecanej dla poziomu zaawansowania jezykowego A1l
w podreczniku opuszczane byly przewaznie nastepujace kategorie leksykalne:

— czasowniki, ktérych partner aspektowy zostat uwzgledniony w podreczniku (np.
nieobecno$¢ zrozumiel, budowad, pozyczaé wobec obecnosci rozumieé, zbudo-
wac, pozyczyc),

— przymiotniki, ktérych przystéwkowy derywat zostal uwzgledniony w podrecz-
niku (np. bliski, podobny), oraz przystowki, ktérych przyimkowa podstawa sto-
wotworcza zostala uwzgledniona w podreczniku (np. doskonale),

— inne leksemy’, ktérych derywaty stowotworcze zostaly uwzglednione w tekscie
(np. zbyt, tramwajowy, nudny),

— inne leksemy - gléwnie z domeny edukacji (np. akademia, artykut, biblioteka)
oraz transportu i podrézowania (np. ekspres, parking, port).

W bardzo duzej grupie leksyki, ktora wystepuje w badanym podreczniku, a po-
chodzi spoza listy frekwencyjnej dla poziomu zaawansowania jezykowego Al, wy-
rézni¢ mozna nastepujace subkategorie:

— 479 internacjonalizméw (np. afro, barman, eksplodowac) i 67 pozyczek z jezykow
zachodnioeuropejskich (np. abonament, fason, koszmarny) — wliczajac w to ich
derywaty stowotworcze,

— 250 nazw wlasnych (np. Ada, Baltyk, Europa) — z zalozenia pomijanych na listach
frekwencyjnych,

— czasowniki, ktérych partner aspektowy zostal uwzgledniony na liscie frekwen-
cyjnej (np. dodzwonic sie, odpoczywaé, podniesc),

— inne leksemy nalezgce do réznych domen semantycznych (np. segregator, kubek,
preferencja).

To jest niebedace przystowkami motywowanymi od przymiotnikéow ani przymiotnikami,
ktérych przystéwkowe derywaty uwzglednione zostaly w badanym podreczniku.
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7. Progresja materialu leksykalnego w badanym podreczniku

W dalszej kolejnosci nalezalo ustali¢ progresje materialu w badanym podreczni-
ku, a takze ewentualny prég pomiedzy poziomem zaawansowania jezykowego Al
i A2, jezeliby byl on odzwierciedlony w stosowanym zasobie stownictwa. Do ba-
dan wybrano dwa rozdzialy ze $rodkowych partii podrecznika (rozdziat 11 i 13) -
gdzie mogloby wypada¢ przejscie migedzy poziomami. Zbadane zostaly takze dwa
rozdzialy (4 i 7) z poczatkowych czesci Polski krok po kroku I, by ustali¢, jakie
strategie podawania leksyki proponowane sag w pracy z uczacymi si¢ na samym
poczatku nauki.

Tabela 2. Klasyfikacja leksyki rozdzialu 13 podrecznika Polski krok po kroku 1 (zrédto:
oprac. wlasne)

2259 Liczba tokenéw w rozdziale 13 podrecznika Polski krok po kroku 1
560 Liczba typow w rozdziale 13 podrecznika Polski krok po kroku 1

164 (29,29%) Liczba typow leksykalnych w rozdziale spoza listy frekwencyjnej dla
poziomu zaawansowania jezykowego Al

33 Liczba typow bedacych nazwami wlasnymi w badanym rozdziale

51 Liczba typow bedacych internacjonalizmami i pozyczkami z jezykow
zachodnich w badanym rozdziale

74 (13,21%) Liczba typow spoza listy frekwencyjnej dla poziomu Al, ktére wy-
stepuja w badanym rozdziale, a nie s3 nazwami wlasnymi ani
internacjonalizmami

Udalo si¢ zatem ustali¢, ze w rozdziale 13 spoza listy frekwencyjnej dla pozio-
mu zaawansowania A1l pochodzilo 29,29% leksemoéw, a w rozdziale 11 takich typow
leksykalnych bylo 32,77%. Wigkszos¢ z nich stanowia jednak internacjonalizmy
(np. popularny, banan, garaz, nieoficjalnie) oraz nazwy wlasne (np. ASP, Francja,
Anglik, Elena), a takze ich derywaty. Pozostalych lekseméw spoza poziomu w roz-
dziale 13 byto 13,21%, a w rozdziale 11 - 13,78%. Nie mozna zatem powiedzie¢, ze
w srodkowych partiach podrecznika nastepuje jakosciowa zmiana w strategiach po-
dawania leksyki. Sg one konsekwentne w calym badanym materiale dydaktycznym,
co potwierdzily kolejne analizy poczatkowych fragmentéw podrecznika.
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Tabela 3. Klasyfikacja leksyki rozdziatu 11 podrecznika Polski krok po kroku 1 (zrédlo:
oprac. wlasne)

595 Liczba typow w rozdziale 11 podrecznika Polski krok po kroku 1
192 (32,27%) Liczba typow leksykalnych w rozdziale spoza listy frekwencyjnej dla
poziomu zaawansowania jezykowego Al

45 Liczba typow bedacych nazwami wlasnymi w badanym rozdziale

59 Liczba typow bedacych internacjonalizmami i pozyczkami z jezykéw
zachodnich w badanym rozdziale

5 Liczba typow bedacych cztonami pary aspektowej z czasownikami

z listy frekwencyjnej dla A1, a wystepujacych w badanym rozdziale
82 (13,78%) Liczba typow spoza listy frekwencyjnej dla poziomu Al, ktére wy-
stepuja w badanym rozdziale, a nie s3 nazwami wlasnymi ani
internacjonalizmami

W poczatkowych rozdzialach (4 i 7) liczba uzywanych leksemoéw jest nizsza —
a zatem probuje si¢ dostosowac leksyke do poziomu zaawansowania uczacych sie.
Jednakze juz w rozdziale 4 — 36%, a w rozdziale 7 - 28,7% uzywanych wyrazéw nie
znajduje si¢ na listach frekwencyjnych przeznaczonych dla poziomu zaawansowania
jezykowego Al.

Tabela 4. Klasyfikacja leksyki rozdziatu 7 podrecznika Polski krok po kroku I (zrédto: oprac.
wlasne)

338 Liczba typow w rozdziale 7 podrecznika Polski krok po kroku 1
97 (28,70%) Liczba typow leksykalnych w rozdziale spoza listy frekwencyjnej dla
poziomu zaawansowania jezykowego Al

17 Liczba typow bedacych nazwami wlasnymi w badanym rozdziale

45 Liczba typow bedacych internacjonalizmami i pozyczkami z jezykow
zachodnich w badanym rozdziale

37 (10,36%) Liczba typow spoza listy frekwencyjnej dla poziomu Al, ktére wy-
stepuja w badanym rozdziale, a nie s3 nazwami wlasnymi ani
internacjonalizmami

Nie uwzgledniajac zapozyczen, nazw wilasnych i ich derywatéw, jest to dla
rozdziatu 4 - 8,48%, a dla rozdziatu 7 — 10,36%. Jakkolwiek zatem nie ma w ba-
danym podreczniku progu rozdzielajacego fragmenty, w ktdérych leksyka nalezy
do pozioméw zaawansowania jezykowego Al i A2, to w poczatkowych partiach
udzial wprowadzanej leksyki spoza poziomu poczatkujacego rosnie stopniowo.
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Tabela 5. Klasyfikacja leksyki rozdziatu 4 podrecznika Polski krok po kroku 1 (zrédlo: oprac.
wlasne)

283 Liczba typow w rozdziale 4 podrecznika Polski krok po kroku 1

102 (36,04%) Liczba typow leksykalnych w rozdziale spoza listy frekwencyjnej dla
poziomu zaawansowania jezykowego Al

45 Liczba typow bedacych nazwami wlasnymi w badanym rozdziale

32 Liczba typow bedacych internacjonalizmami i pozyczkami z jezykow
zachodnich w badanym rozdziale

24 (8,48%) Liczba typow spoza listy frekwencyjnej dla poziomu Al, ktore wy-
stepuja w badanym rozdziale, a nie s3 nazwami wlasnymi ani
internacjonalizmami

Do wyréznionych wczesniej kategorii wyrazéw spoza listy frekwencyjnej dla po-
ziomu zaawansowania jezykowego Al, ktdre wystepuja w badanym podreczniku,
naleza m.in. przystéwki tworzone od przymiotnikéw oraz czlony czasownikowych
par aspektowych. Sg to zatem przyktady zagadnien nalezacych do dziedziny stowo-
tworstwa. Paul Nation, badacz leksykalnych aspektow glottodydaktyki anglistycz-
nej, komentujac role derywacji nowego stownictwa w uczeniu sie jezyka obcego,
stwierdzil, Ze ,|[...] jest zapewne najefektywniej wprowadzaé analize stowotworcza
juz po tym, gdy uczacy sie opanuja pewna liczbe stéw zlozonych jako wyrazéw nie-
motywowanych” (Nation, 2001: 274)>.

Whnioski z takiego zalecenia mogg by¢ dwojakiego charakteru. Z jednej strony na
poziomie poczatkowym skuteczne moze by¢ rozbudowywanie zasobu leksykalnego
wszerz (Janowska et al., red., 2011: 32), a wiec powigkszanie liczby jednostek stowni-
kowych, ktorych uczacy sie potrafig uzywac aktywnie. Z drugiej jednak strony nie
mozna oczekiwa¢ od poczatkujacych adeptow jezyka obcego umiejetnosci analizy
stowotworczej, poza jednostkowymi wypadkami wynikajacymi z interkomprehen-
sji, wiedzy filologicznej czy intuicji.

W konsekwencji np. Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego (Janowska
etal, red., 2011) proponujg, by na poziomie zaawansowania jezykowego Al wprowa-
dzi¢ takie zagadnienia stowotwdrcze jak:

Nazwy mieszkancow krajow oraz przymiotniki tworzone od nazw krajow (funkcjo-
nalnie), np. Polska - polski, Szwecja — szwedzki.

Tworzenie i funkcje syntaktyczne przystoéwkow, np. dobry — dobrze. On jest dobry.
Czuje sig dobrze (Janowska et al., red., 2011: 21).

»[...] it is probably most efficient to begin to deal with word parts after learners have already
learned a substantial number of complex words as unanalysed wholes”; wszystkie ttumacze-
nia pochodzg od autora, chyba ze zaznaczono inaczej.
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Zgodnie z Programami... na poziomie A2 wymienione juz kwestie powinny na-
tomiast zosta¢ powtdrzone i utrwalone, a z nowych tresci nalezaloby uczacych si¢
zapoznac ze stopniowaniem przymiotnikow i przystéwkow wraz z uzyciem syntak-
tycznym stopni (Janowska et al., red., 2011: 49).

Totez w $wietle tre$ci proponowanych przez Programy... wydaje si¢ w pelni
usprawiedliwione uzywanie derywatéw przymiotnikowych lub przystéwkowych
nieobecnych na listach frekwencyjnych dla poziomu Al, jezeli wyrazy motywujace
tego rodzaju derywaty nalezg do leksyki najczestszej. Przyklady tego rodzaju za-
biegéw dydaktycznych mozna znalez¢ w calym podreczniku, takze w rozdziatach
poczatkowych. Dla ilustracji w rozdziale 4 pojawiaja sie przystowki swietnie i mito,
nieobecne na liscie frekwencyjnej dla poziomu A1l. Jednak juz przymiotniki, od kto-
rych zostaly derywowane — swietny i mity - naleza bez watpienia do najczestszych
polskich wyrazéw. Wprawdzie pojawienie si¢ takich form juz w rozdziale 4 podrecz-
nika antycypuje nieco wprowadzenie zagadnienia derywacji przystowkoéw od przy-
miotnikow, jednak bierne oswajanie uczacych sie z tego rodzaju postaciami moze
by¢ uzasadnione. Natomiast z duzo wigkszg ostroznoscig nalezy podchodzi¢ do in-
nego rodzaju konstrukcji stowotworczych. Z kolei na odrebne omdéwienie zastuguje
kwestia aspektu czasownika i jego wyktadnikéw leksykalnych.

Zgodnie z podej$ciem nowoczesnych gramatyk jezyka polskiego zagadnieniem
stowotworczym jest takze tworzenie form aspektowych czasownika. Wszelako sam
aspekt pozostaje gramatyczna wlasnoscia postaci czasownikowej. W konsekwencji
kategoria aspektu wystepuje w programach nauczania na poziomie zaawansowania
jezykowego Al (Janowska et al., red., 2011: 20), ale jako zagadnienie o charakterze
wlasnie stricte gramatycznym. Mozna z tego wnosi¢, Ze ani aktywna, ani pasywna
znajomos¢ stowotworstwa form aspektowych czasownika nie nalezy do zasadni-
czych tresci, ktére nalezaloby wprowadzi¢ na poziomie Al.

Przykladowo w rozdziale 11 podrecznika Polski krok po kroku I pojawiajg si¢
czasowniki potariczy¢ oraz zaprosié, nieznajdujace si¢ na liscie frekwencyjnej dla po-
ziomu Al. Lista jednak uwzglednia ich podstawy stowotworcze: czasowniki tarniczyé
oraz prosi¢. W rozdziale 13 tego rodzaju postaci sg jeszcze czestsze — dopasowac od
pasowaé, uzywac od uzyé, narysowac od rysowac, powtérzyc od powtarzac, ugotowaé
od gotowac, wyprowadzic oraz przeprowadzic od prowadzic¢. Kategoria aspektu nale-
zy do centralnych zagadnien w glottodydaktyce jezykow stowianskich. Po pierwsze,
w przypadku prawdziwych par aspektowych uczacy sie postaci obu czlonéw opozy-
cji musza opanowac pamieciowo. Juz przywotane przykltady pokazujg szereg mozli-
wych schematéw derywacji - prefiksacje jak w dopasowac od pasowad, sufiksacje jak
w uzywac od uzy¢, wymiang samoglosek jak w powtarzac od powtérzyc¢ czy wymiane
samogtosek z alternacja morfonologiczng w temacie jak w zapraszaé od zaprosic.
ZYozono$¢ tego zagadnienia stowotwodrczego jest ewidentna. Po drugie natomiast,
kwestig, ktéra moze zosta¢ wprowadzona na nieco pézniejszym etapie nauki, jest
derywacja tzw. wtornych par aspektowych, tj. takich, w ktérych jeden z cztonéw
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opozycji ma zmienione znaczenie, jak np. przeprowadzic od prowadzi¢. Funkcja pre-
tiksow czesciowo jest regularna i moze zosta¢ do$¢ fatwo objasniona uczacym sie po
opanowaniu rudymentow jezyka. Czesciowo zas semantyczne skutki prefiksacji sa
nieprzewidywalne i za kazdym razem muszg by¢ opanowywane pamigciowo.

Inng duza grupe leksemoéw spoza list frekwencyjnych dla poziomu zaawanso-
wania jezykowego Al, ktdra pojawia si¢ w badanym podreczniku, stanowig nazwy
wlasne. Nazwy wlasne raczej maja niska frekwencje, cho¢ niektére moga pojawiaé
sie z wyzszymi rangami na niepreparowanych listach opracowywanych na pod-
stawie korpusoéw polszczyzny, np. Polska, Warszawa czy czeste imiona, jak Jan czy
Anna. Natomiast z list frekwencyjnych wykorzystywanych w badaniu nazwy wlasne
zostaly zgodnie z zalozeniami usuniete.

Pomocny kontekst moga stanowi¢ ustalenia filozofii jezyka dotyczace wlasnosci
nazw wlasnych. Zgodnie z teoria Johna S. Milla nomina propria maja denotacje¢ (od-
niesienie), ale nie konotacje (zbior cech definicyjnych obiektu) (Prechtl, 2007: 58-61;
Mill, 1962: 38-72). W konsekwencji nie mozna i nie trzeba byloby ich definiowac,
lecz wskazywac¢ nosicieli. To za$ upraszczaloby nauke na poczatkowych etapach —
wystarczy wskaza¢ na mapie Rzym, a bedzie jasne, Ze zakres uzycia tej nazwy jest
taki sam jak np. angielskiego Rome czy rosyjskiego Pum. Tresci imion bohaterow
powiesci nie da si¢ nauczy¢ przed jej lektura, sa one objasniane przez sama tre$¢
utworu: ,,[...] [[miona wlasne — P.M.] nie moglyby zosta¢ wprowadzone w fazie przy-
gotowawczej, poniewaz to uzycie w tekécie odkrywa ich znaczenie. Nie ma potrzeby
uczenia si¢ imion postaci przed lekturg powiesci” (Nation 2001: 19-20)°.

Z drugiej strony Gottlob Frege stwierdzil, ze nazwy wlasne takze maja konotacje
(np. Triest to nie Wieder), chociaz te nie sg konieczne do ich definiowania (Prechtl,
2007: 75-96; Frege, 1892: 200). Cechy konotacyjne mozna traktowac jako czes¢ wie-
dzy pozajezykowej i jesli uczacy si¢ istotnie ja maja, to moga one ulatwiac zrozumie-
nie nowo wprowadzanych tekstow.

Siegajac po przyktady z analizowanego podrecznika: nawet na poziomie zaawan-
sowania jezykowego Al nietrudno objasni¢ uczacym sig, czym jest Japonia lub Sto-
wenia i kim jest Japoriczyk. Podobnie w toku korzystania z podrecznika odkrywaja
si¢ znaczenia imion wystepujacych w nim postaci, jak np. Mami, Shige czy Natasza.

Z drugiej strony cechy konotacyjne licznych nazw wlasnych stanowig istotna
cze$¢ wiedzy socjokulturowej zwigzanej z danym jezykiem obcym (np. Zakopane -
zimowa stolica Polski). W podreczniku pojawiaja si¢ takie nomina propria jak ZSRR
czy RAF - objasnienie ich istotnych cech konotacyjnych zwigzanych np. z przesu-
nieciami granic Polski w latach 1939-1945 czy rola Dywizjonu 303 moze by¢ trudne
przy uzyciu polskiego stownictwa poznanego w toku dotychczasowej nauki. Wresz-
cie nieznane nazwy wlasne - obce czy to pod wzgledem formy (jak np. Niemcy), czy
takze odniesienia (jak by¢ moze Wista) — réwniez obcigzaja pamig¢.

> ,[...] [Proper names — P.M.] could not be sensibly pre-taught because their use in the text re-

veals their meaning. Before you read a novel, you do not need to learn the characters names”.
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Mimo to uzycie nazw wlasnych moze uczynic tekst przystepniejszym, co zauwa-
za sie takze w praktyce preparacji materialéw dydaktycznych. Przykladowo: Nation
proponuje, by w tekstach preparowanych udzial rzeczownikéw bedacych nazwami
wiasnymi wynosil okoto 4,5% (Nation, 2001: 263). Wraz z leksyka z pozioméw po-
przednich pokrywatyby one przynajmniej 95% stownictwa tekstéw, z ktérymi kon-
frontowani byliby uczacy sig:

W sytuacji idealnej procentowy udzial nowo wprowadzanego stownictwa w tekscie
powinien wynosi¢ maksymalnie 4%, poniewaz wéwczas leksyka z poprzednich eta-
poéw nauki oraz rzeczowniki wtasne moglyby pokry¢ ponad 95% tekstu, ulatwiajac
zrozumienie i zgadywanie z kontekstu (Laufer, 1992b; Liu Na i Nation, 1985) (Nation,
2001: 262)*.

Rzecz jasna na samym poczatku nauki nie ma mowy o stownictwie z pozio-
mow poprzednich, ale odsetki podawane przez Nationa daja jakie$ pojecie o do-
brych praktykach zwiazanych z wprowadzaniem nazw wlasnych w materiatach
dydaktycznych.

Kolejna liczng grupa stownictwa spoza list frekwencyjnych dla poziomu zaawan-
sowania jezykowego Al, ktoéra zostala odkryta podczas badania podrecznika Pol-
ski krok po kroku 1, s3 internacjonalizmy. Czesto zaklada sie, ze s3 one w catosci
kategorig zrozumiala miedzyjezykowo. Istotnie, przy rozwijaniu procesu czytania
internacjonalizmy moga by¢ traktowane jako jeden z elementéw wewnatrzteksto-
wych, ulatwiajacych ,,proces rozumienia w rezultacie aktywizowania wiedzy naby-
tej” (Majkiewicz, 2001: 127, za: Seretny, Lipinska, 2005: 199). Siegajac po przyklady
z badanego podrecznika - nie ma watpliwosci, ze owa aktywizacja wiedzy w prze-
wazajacej wiekszosci przypadkow zajdzie, kiedy uczacy sie natkng sie na leksemy
takie jak afro, barman, (ser) feta czy weekend.

Zalozenie o pelnej miedzyjezykowej interkomprehensji internacjonalizméw nie-
rzadko przenosi si¢ jednak takze na leksyke derywowang od tej klasy stownictwa.
Tymczasem Paul Nation zauwaza, ze w wielu sytuacjach kognatom i zapozyczeniom
warto poswieci¢ specjalna uwage (Nation, 2001: 280).

Ponadto bez wskazania na forme wyrazu zapozyczonego i powigzanie miedzy
internacjonalizmem a jego zrodlem lub kognatem w jezyku $wiatowym znaczenie
danej jednostki leksykalnej moze pozosta¢ niejasne. Przyktadowo poczatkujacym
moze sprawia¢ trudno$ci ustalenie precyzyjnego znaczenia przymiotnika week-
endowy, jesli pojawi si¢ on w zbyt nietypowym kontekscie, lub denotacji leksemu
strajk, jesli nie rozpoznaja znanego im anglicyzmu w polskiej postaci ortograficznej.

»1deally, the percentage coverage of text by the newly introduced words should be 4% or less,
because then the words from the previous levels and the proper nouns could cover 95% or
more of the text, making comprehension and guessing from context easier (Laufer, 1992b;
Liu Na and Nation, 1985)”.



Lingwistyka korpusowa w badaniach nad ewaluacjg leksyki podrecznikéw. .. 67

Nie oznacza to bynajmniej, Ze uzycie internacjonalizméw jest przeszkoda w na-
uce jezyka polskiego jako obcego. Istniejg przyklady pomocy dydaktycznych konse-
kwentnie pracujacych na tej kategorii leksyki. Mozna tu przywota¢ podrecznik pod
redakcja Przemystawa Gebala Od stowa do stowa toczy sig rozmowa, co do zasady
stanowiacy repetytorium leksykalne dla pozioméw Bl i B2. W kazdym z dziatéw
podrecznika przewidziano ¢wiczenia rozwijajace kompetencje w zakresie kompo-
nentu semantycznego internacjonalizméw, a takze np. ich cech morfologicznych
w jezyku polskim. Punktem odniesienia jest jezyk angielski (jako ze zalozeniem
podrecznika jest to, ze uczacy si¢ polskiego z tej pomocy beda w pewnym stopniu
znac réwniez ten jezyk) oraz jezyk ojczysty uczacych si¢ (Szafraniec, 2011: 233).

Znamienne jest jednak, ze owe dobre praktyki sg przeznaczone dla uczacych si¢
na poziomie zaawansowania jezykowego Bl i B2. Rzecz jasna, nietrudno sobie wy-
obrazi¢, ze uczacy sie o niezlej intuicji jezykowej, z dobrym przygotowaniem filo-
logicznym czy postugujacy sie spokrewnionymi jezykami moga zauwazy¢ pewne
prawidlowosci stowotworcze zwigzane z internacjonalizmami w polszczyznie juz na
wczesniejszym etapie nauki. Co do zasady jednak nalezaloby sie sktania¢ ku opinii,
ze internacjonalizmy, w ktorych forma graficzna lub foniczna zostata znacznie spol-
szczona, podobnie jak inne wyrazy ztozone stowotwdrczo na poczatkowym etapie
nauki bylyby traktowane jak stownictwo niemotywowane. Przykiadowo, nie jest
pewne, czy poczatkujacy uczacy si¢ znajacy jezyk francuski lub niemiecki rozpo-
znajg w polskim wyrazie koszmarny - wystepujacym w badanym tekscie - Zrédlo-
stow cauchemar. Podobnie z poczatku relacja pomiedzy zaprezentowac a np. ang. to
present moze by¢ nieco niejasna. Gdyby jednak konsekwentnie traktowa¢ wszystkie
tego rodzaju leksemy jako wyrazy niemotywowane, to skutkiem byloby stosunkowo
duze obcigzenie pamieci uczacych sie.

Zgodnie z zaleceniami Paula Nationa w tekstach przeznaczonych dla uczacych
si¢ jezyka (w tym wypadku angielskiego) udzial nazw wtasnych powinien wynosi¢
do 5%. Tymczasem, jak to zostalo wykazane w badaniu, w analizowanym podrecz-
niku mozna ich naliczy¢ 8,28% (250 nazw wiasnych na 3021 typow leksykalnych).
Wigkszy udzial nazw wlasnych by¢ moze daje si¢ uzasadni¢ poczatkowym etapem
nauki i koniecznoscig zapewnienia leksyki o znanym lub fatwym do objasnienia od-
niesieniu. Nalezaloby jednak unika¢ nazw wlasnych o zlozonych konotacjach, kto-
rych nie mozna objasni¢ przy uzyciu struktur i leksyki poznanej w toku nauki.

W badaniach nad leksyka prowadzonych przez Nationa nie ma zalecen co do
uzycia internacjonalizméw w tekstach przeznaczonych dla uczacych sie. Jest tak
zapewne dlatego, Ze to angielski jest obecnie zazwyczaj pierwszym poznawanym
jezykiem $wiatowym. Przy odrobinie dobrej woli mozna by potraktowa¢ interna-
cjonalizmy jako kolejng kategori¢ wyrazéw o znanym lub latwym do objasnienia
odniesieniu. Jednak w Polski krok po kroku 1 mozna naliczy¢ 15,86% (479 wyrazow)
udzialu internacjonalizméw wsrdéd typow leksykalnych, co wydaje sie wartoscig
bardzo wysoka. Nawet jesli nie uwzglednia¢ derywatéw od internacjonalizméw, to
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wiekszos$¢ tego rodzaju derywowanej leksyki na poziomie poczatkujacym naleza-
toby zaliczy¢ w poczet stownictwa niemotywowanego - zgodnie z przedstawiony-
mi wczesniej rozwazaniami dotyczacymi dydaktyki stowotworstwa jezyka obcego.
Poniewaz jednak, jak to juz stwierdzono we wczesniejszych podrozdziatach, uczacy
sie¢ w pierwszej kolejnosci powinni pozna¢ leksemy najczestsze, to zaleca sie unika¢
obcigzania ich pamieci stowotworczymi derywatami internacjonalizmow.

8. Podsumowanie

Podsumowujac, niniejsza analiza potwierdza intuicje, ktére pojawialy sie w recen-
zjach podrecznika Polski krok po kroku 1 (Stempek et al., 2010), a ktdére okreslaly
jego jezyk jako ,czesto zbyt trudny dla studentéw na poziomie A” (Dembowska-
-Wosik, 2014: 415). Wydaje sig, Ze — za sugestia Bauera i Nationa (1993) - nie jest do
konca poprawne zalozenie, jakoby zlozone derywaty stowotworcze byly przejrzyste
dla poczatkujacych uczacych sie, i to zaréwno urobione od leksemdéw rodzimych, jak
i internacjonalizméw. Tego rodzaju okazjonalnie uzywane derywaty stowotworcze
moga bowiem stanowi¢ dla uczacych si¢ dodatkowe obcigzenie pamigci badz by¢
zwyczajnie niezrozumiate.

Mniej kontrowersji wydaje sie budzi¢ wykorzystanie nazw wilasnych w celu
uprzystepnienia tekstu. Mimo to uczacy si¢ muszg (roz)poznac ich powigzania z de-
notatami, a nierzadko takze z kulturowo uwarunkowanymi konotacjami. Wpraw-
dzie nazwy wlasne tego ostatniego rodzaju pozwalajg uczacym si¢ poszerzy¢ wiedze
o kulturze kraju, ktérego jezyk poznaja, jednak do wyjasnienia kulturowych kono-
tacji nieraz moze by¢ potrzebne stownictwo na poziomie A nieznane.

Wreszcie badania pozwolily wyciggna¢ wnioski zwigzane z poszerzaniem lek-
syki uczacych sie o wyrazy spoza list frekwencyjnych przeznaczonych dla poziomu
zaawansowania jezykowego Al. Niektdrzy glottodydaktycy podaja bowiem liczby
jednostek leksykalnych, ktére z uwagi na uwarunkowania kognitywne moga by¢
w ramach jednej lekcji opanowane przez przecietnych uczacych si¢ — przykltadowo
wedlug Ruth Gairns i Stuarta Redmana (1986: 67) jest to okolo o$miu jednostek na
poziomie poczatkujacym.

Tymczasem w kazdej z jednostek lekcyjnych analizowanego podrecznika wy-
stepuja znaczne liczby leksyki spoza poziomu zaawansowania Al. Odjawszy zapo-
zyczenia i nazwy wlasne, uzyska¢ mozna od 8,48% (24 wyrazy) w rozdziale 4 do
13,78% (82 wyrazy) w rozdziale 11. W duzej mierze s3 to okazjonalizmy, pojawia-
jace si¢ wylacznie w jednej jednostce lekcyjnej, co przyczynia si¢ do bardzo duzej
sumy wyrazow spoza poziomu w calym podreczniku. Jednakze tego rodzaju zabiegi
moga w najgorszym wypadku stanowi¢ przeszkode w zrozumieniu tekstéw, a na-
wet w opanowaniu podstawowej leksyki, a w konsekwencji — zaszkodzi¢ w osigganiu
dalszych sukceséw w poznawaniu nowej leksyki.
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Swiadoma kontrola stownictwa prezentowanego w stosowanych pomocach jest
postulatem wielu glottodydaktykéw. W praktyce jednak podreczniki zawieraja
znacznie wiecej leksyki przeznaczonej do opanowania na wyzszych poziomach za-
awansowania jezykowego i wprowadzajg znacznie wiecej lekseméw w ramach jednej
jednostki lekcyjnej, niz to zalecajg eksperci (Milton, 2009: 197-201).

Tego rodzaju zalecenia zwigzane ze swiadomym ograniczaniem zasobu stowni-
kowego prezentowanego na poziomach poczatkowych moga by¢ trudne do wprowa-
dzenia w zycie. W rzeczywistosci nierzadko tez stosowanie leksyki nieco szerszej,
anizeliby to wynikalo ze wskazéwek czysto statystycznych, moze dawac¢ dobre re-
zultaty - takimi uwarunkowaniami moze by¢ znaczny poziom interkomprehensji
u (wschodnio)stowianskich uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego czy rozpo-
wszechnienie znajomosci niektérych internacjonalizméw dzigki popularnosci jezy-
ka angielskiego. Niebezpieczenstwo powaznych przeszkdd w zrozumieniu materia-
téw dydaktycznych i w osigganiu dalszych sukceséw w nauce jezyka polskiego jako
obcego na skutek braku dyscypliny w uzywaniu leksyki przez autoréw podreczni-
koéw istnieje jednak nadal.
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STRESZCZENIE

Celem artykulu jest analiza leksyki podrecznika do nauki jezyka polskiego jako obcego
Polski krok po kroku 1 przy uzyciu list frekwencyjnych. Ustalono, ze material leksykalny
w ksiazce jest zbyt trudny dla poczatkujacych uczacych sie, jako ze z 3021 typow leksykal-
nych jedynie 960 nalezalo do listy stownictwa przeznaczonego do opanowania na poziomie
zaawansowania Al, podczas gdy 273 leksemow z tej listy w podreczniku nie uwzgledniono.
Posréd leksemoéw wykraczajacych poza poziom Al znalazly sie internacjonalizmy, nazwy
wlasne i ich derywaty, a takze pary aspektowe czasownikéw. Z punktu widzenia skuteczno-
$ci procesu uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego obecno$¢ tego rodzaju leksyki moze by¢
kontrowersyjna. Artykut dowodzi, ze wdrozenie postulatu $cislejszej kontroli stownictwa
wykorzystywanego w materiatach dydaktycznych do nauki jezyka obcego mogloby popra-
wi¢ rezultaty procesu ksztalcenia.

Stowa kluczowe: leksyka, lista frekwencyjna, nazwa wlasna, internacjonalizm, podrecznik
do jezyka polskiego jako obcego, ewaluacja
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The purpose of this article is to present and analyse the data obtained in the process of the
state certification examinations in Polish as a foreign language (PFL) to - based on the de-
mographic information — describe the profile of the examinee taking the state certification
exams in PFL at the threshold level (B1), look at the 2015 exams, and study the impact of
factors such as the examinees’ age, gender, citizenship, native tongue, learning method, mo-
tivation, and profession/occupation on exam results. A presentation and an analysis of the
research results are preceded by recapping the most important facts from the history of
the PFL certification, and a discussion of the procedures and examination requirements im-
posed by the Association of Language Teachers in Europe (ALTE) that are important in the
context of the study. All the proposed steps are to document the PFL certification process,
but they can also have a real impact on improving the quality of the product, that is the PFL
certification tests.
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1. Wprowadzenie

Egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego (dalej: JPJO) to z wielu po-
wodow najwazniejsza innowacja w historii nauczania polszczyzny. Przyczynily si¢
one m.in. do upowszechnienia podejscia komunikacyjnego w procesie uczenia
si¢ i nauczania JPJO, stworzenia nowych programéw nauczania oraz przygotowania
nowoczesnych pomocy dydaktycznych. Dzieki zakotwiczeniu procesu certyfikacji
w procedurach gwarantujacych najwyzszg jakos¢ nauczania jezykéw obcych w Eu-
ropie, regulowanych przez tresci Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowe-
£0 (2003) czy postanowienia Kodeksu postepowania Stowarzyszenia ALTE (2007),
a takze podniesieniu egzaminéw do rangi doniostych, zyskaliémy narzedzie mogace
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z powodzeniem stuzy¢ promowaniu polszczyzny w Europie i na $wiecie (Dabrowska
et al.,, 2012: 38-46).

Sledzac historie certyfikacji, nie sposob zignorowaé ogromnej ilosci informacji,
ktdérych ten system dostarcza. Celem niniejszego artykulu jest wobec powyzszego
prezentacja i analiza danych pozyskanych w procesie certyfikacji, aby nastepnie na
bazie informacji o charakterze demograficznym przedstawi¢ kandydata przystepu-
jacego do egzaminéw z JPJO na poziomie progowym, przesledzi¢ przebieg egza-
minéw w roku 2015 oraz zbada¢ wplyw réznych czynnikéw, tj.: wieku, plci, oby-
watelstwa, jezyka ojczystego, sposobu nauki, motywacji, zawodu/zajgcia zdajacych,
na uzyskane wyniki. Wszystkie zaproponowane dzialania stuzg udokumentowaniu
procesu certyfikacji, ale mogg tez mie¢ realny wplyw na podniesienie jakosci pro-
duktu, jakim sg testy certyfikatowe z JPJO.

2. Historia certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego

Historia certyfikacji polszczyzny rozpoczyna si¢ wraz powolaniem w 1999 roku
przez ministra edukacji narodowej, prof. Mirostawa Handkego, Komisji ds. Certyfi-
kacji Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego, ktorej cztonkami zostali przedsta-
wiciele uczelni panstwowych zajmujacy si¢ ksztalceniem cudzoziemcéw oraz repre-
zentanci MEN i MSZ'. Bazujac na ustawie o jezyku polskim z 7 pazdziernika 1999
roku (zob. Dz.U. RP z 2011 r. nr 43) Komisja ds. Certyfikacji przygotowata propo-
zycje podstaw systemu certyfikacji JPJO. Punktem odniesienia dla proponowanych
rozwigzan systemowych byly standardy testowania znajomosci jezykéw obcych
opracowane przez specjalistow z Association of Language Testers in Europe (ALTE),
a posrednio rowniez Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sig, na-
uczanie, ocenianie (ESOK]J, 2003)? (Miodunka et al., 2018: 272).

Lata 1999-2003 to czas intensywnych prac, ktérych celem stalo si¢ uruchomie-
nie systemu egzaminow certyfikatowych w kraju i za granicg. Niezwykle waznym
osiggnieciem tego okresu bylto przystgpienie (w roku 2000) Polski, reprezentowanej
przez Uniwersytet Jagielloniski, do grona krajéow zrzeszonych w ALTE (Janowska et
al., 2015: 31).

Nowelizacja ustawy o jezyku polskim z 11 kwietnia 2003 roku (zob. Dz.U. RP
z 2003 r. nr 73, poz. 161) dala podstawy prawne systemu certyfikacji JPJO, umozli-
wiajgc tym samym obcokrajowcom oraz obywatelom polskim mieszkajacym poza

Nalezy zaznaczy¢, ze prace nad przygotowaniem systemu poswiadczania znajomosci jezyka
polskiego jako obcego rozpoczely sie kilka lat wczeéniej (por. Janowska et al., 2015: 31-33).
Polskie ttumaczenie Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assesment (2001) ukazalo si¢ w 2003 roku. Jednakze: ,Prototyp tego dokumentu
[...] Rada Europy upowszechniata juz od roku 1996” (Janowska et al., 2015: 32).
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granicami kraju ubieganie si¢ o poswiadczenie znajomosci polszczyzny. Na mocy
rozporzadzenia wykonawczego z 15 pazdziernika 2003 roku (zob. Dz.U. RP z 2003 r.
nr 191) minister edukacji narodowej i sportu powotat 10-osobowg Panstwowa Ko-
misj¢ Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego (PKPZJPjO) w cha-
rakterze organu nadzorujacego przygotowywanie i przeprowadzanie egzaminow
certyfikatowych oraz wydajacego certyfikaty poswiadczajace znajomos¢ JPJO (Mio-
dunka, 2016: 254).

Pierwsze egzaminy certyfikatowe odbyly sie w czerwcu 2004 roku. To wydarze-
nie sprzegto si¢ z doniostlym momentem historycznym - wejsciem Polski do Unii
Europejskiej.

Jak podkresla Wiadystaw Miodunka, byt to:

moment wlasciwie wybrany. Polska byta wtedy jednym z wielu krajow, ktore weszly
do Unii, ale krajem stosunkowo duzym i waznym, cho¢by ze wzgledu na liczbe miesz-
kancow. Jesli dodatkowo uwzgledni sie fakt, ze polszczyzna jest jezykiem stowian-
skim, trzeba powiedzie¢, ze Polska byta najwickszym krajem stowianskim sposréd
tych, ktoére znalazty si¢ w Unii. [...] [M]éwiacy naszym jezykiem stanowili ponad
potowe mieszkancow tzw. nowych krajéw Unii [...] (Miodunka et al., 2018: 274-275).

Dane, na ktére powotuje si¢ Miodunka (2013: 17; 2016: 255), dowodzg, Ze w ciagu
pierwszych 11 lat funkcjonowania systemu certyfikacji egzaminy cieszyty si¢ powo-
dzeniem, gdyz liczba zdajacych stale rosta. Do konica 2015 roku przystapito do nich
10 029 os6b. Pierwszy znaczacy wzrost kandydatéw (niemalze o 100%) odnotowano
w roku 2005, co mozna uznac za naturalng konsekwencje dotaczenia Polski do kra-
jow wspolnoty europejskiej. Natomiast kolejny, réwnie duzy, wzrost liczby zdajacych
przypada na rok 2012, ktéry przyjelo si¢ okresla¢ jako date rozpoczynajaca nowy
okres w historii systemu certyfikacji JPJO (Miodunka et al., 2018: 276). Mialo to
zwiazek z przyjeciem ustawy o obywatelstwie polskim (zob. Dz.U. RP z 14 lutego
2012 r., poz 161), regulujacej mozliwosci uzyskania polskiego obywatelstwa, zgodnie
z ktdra osoby ubiegajace si¢ o nie musza potwierdzi¢ znajomos¢ jezyka polskiego
(przynajmniej na poziomie B1) certyfikatem wystawionym przez Panstwowa Komi-
sje Poswiadczania. Dzigki uchwaleniu tego przepisu wzrosto znaczenie egzaminéw
certyfikatowych?®. Uzyskaly one woéwczas range egzaminéw doniostych (Niemerko,
2002: 252-264; Zawadowska-Kittel, 2013: 76-87).

Do roku 2015 kandydaci mogli przystepowa¢ do egzamindéw na trzech pozio-
mach zaawansowania: podstawowym (B1), srednim ogélnym (B2) oraz zaawanso-

> Dotychczas posiadanie certyfikatu znajomosci JPJO wydawanego przez Panstwowa Komisje
Poswiadczania bylo jednym z trzech warunkéw przyjecia na studia w jezyku polskim (Roz-
porzgdzenie MNiSW z dnia 12 pazdziernika 2006 roku w sprawie podejmowania i odbywania
przez cudzoziemcow studiéw i szkole# oraz ich uczestnictwa w badaniach naukowych i pra-
cach rozwojowych, Dz.U. RP z 2006 r. nr 190, poz. 1406).
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wanym (C2). Egzaminy sprawdzaly opanowanie czterech sprawnosci jezykowych:
rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstow pisanych, pisania (redagowania tekstow
pisanych) oraz méwienia (w monologu, w dialogu i w procesie mediacji). Ze wzgledu
na specyfike JPJO do egzaminu wlaczono réwniez czes¢ sprawdzajaca poprawnosé
gramatyczna, jednakze nie testowano znajomosci regul gramatyczno-sktadnio-
wych, ale praktyczng umiejetnos¢ wyboru lub tworzenia form gramatycznych i kon-
strukcji sktadniowych. Kazda z testowanych sprawnosci i umiejetnosci stanowita
20% calego egzaminu. Maksymalny mozliwy do uzyskania wynik z jednej czesci
testu wynosit 40 punkéw, a wynik z calego egzaminu - 200 punktéow. Co wazne,
aby go zda¢, kandydaci musieli uzyska¢ minimum 60%, czyli 120 punktéw z calodci
i po 24 punkty z kazdej sprawnosci. Warto zaznaczy¢, ze kandydaci ubiegajacy sie
o certyfikat musieli wykaza¢ si¢ wszechstronng znajomoscia jezyka polskiego, gdyz
niezdanie jednego modutu uniemozliwialo zaliczenie calego egzaminu (Seretny, Li-
pinska, red., 2005: 17-19). Zdajacym przyznawano oceny w pieciostopniowej skali:
celujacy (189,6-200 p.), bardzo dobry (169,6-189,5 p.), dobry (149,6-169,5 p.), dosta-
teczny (120-149,5 p.), niedostateczny (0-119,9 p.) (Miodunka, 2011: 252).

Przedstawiony pokrotce system funkcjonowat od czerwca 2004 roku do poczat-
ku roku 2016*. W tym czasie ALTE dwukrotnie (2008 i 2015) audytowalo system
certyfikacji JPJO. Po wynikach pierwszego audytu Panstwowa Komisja Poswiadcza-
nia uscislita procedury certyfikatowe polszczyzny oraz (w wigkszym stopniu) do-
stosowala Standardy wymagan egzaminacyjnych do zalecen Rady Europy zawartych
w ESOK], zwracajac si¢ do MNiSW z wnioskiem m.in. o wprowadzenie pozioméw
(Al, A2 i Bl) potwierdzajacych znajomos¢ polszczyzny wsrod dzieci i mlodziezy
szkolnej oraz o uzupetnienie brakujacych pozioméw dla dorostych (A1, A2 i C1) (Ja-
nowska et al., 2015: 34). We wniosku przedstawiono takze postulat wprowadzenia
licencji na przeprowadzanie egzaminéw certyfikatowych przez osrodki zagraniczne
(polonistyki, instytuty polskie oraz inne wyrodzniajace si¢ instytucje zajmujace si¢
nauczaniem polszczyzny jako jezyka obcego). Ponowny audyt potwierdzit zgodnosé
polskiego systemu certyfikacji ze standardami europejskimi, jednakze wskazane
przezen niewielkie modyfikacje i uzupetnienia nie mialy szansy zaistnie¢, poniewaz
trwaly juz (na zaawansowanym etapie) prace nad nowym systemem (Miodunka et
al., 2018: 273).

Nowelizacja ustawy o jezyku polskim, wprowadzajaca znaczace zmiany w syste-
mie certyfikacji, weszta w zycie 15 kwietnia 2015 roku. Wedtug nowych przepiséw
modyfikacji ulegly nazwa oraz zakres uprawnien Panstwowej Komisji Poswiad-
czania. W skfad nowej Panstwowej Komisji ds. Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego weszli przedstawiciele uczelni oraz Rady Jezyka Polskiego

*  Rozporzadzenie wykonawcze do znowelizowanej ustawy o jezyku polskim z 15 czerwca 2015

roku (Dz.U. RP z 2015 r., poz. 1132) zostalo wydane dopiero 26 lutego 2016 roku (Dz.U. RP
22012 r., poz. 405).
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wraz z reprezentantami MEN, MNiSW, MSZ, MKiDN. Nowe przepisy przewidy-
waly wdrozenie dwoch odmiennych typéw egzamindéw certyfikatowych, tzn. dla
dorostych (na wszystkich poziomach zaawansowania) oraz dla dzieci i mlodziezy
(na poziomach A1, A2, Bl i B2). Wedle nowych przepiséw zdajacy mieli otrzymywac
taki sam certyfikat, niezaleznie od kategorii wiekowej. Nowelizacja ustawy zaktla-
dala réwniez decentralizacje organizacji i przeprowadzania egzaminéw certyfika-
towych, za co od tamtej pory odpowiedzialne staly sie ,,podmioty uprawnione”. Do
ich zadan nalezy m.in. powotywanie przewodniczacych i cztonkéw komisji egzami-
nacyjnych, a zatem dbanie o jako$¢ przeprowadzanych egzaminoéw i ich zgodnos¢
ze standardami europejskimi. Zmiany objely takze sposéb rejestracji kandydatow,
zarzucono zwyczaj pozyskiwania informacji demograficznych o zdajacych, a system
ulegl znacznej komercjalizacji (Miodunka et al., 2018: 274, 284-286).

Jak podaje Miodunka (2016: 253-260), stworzenie systemu certyfikacji JPJO
na podstawie standardéw wyznaczonych przez ESOK] byto najwigksza innowacja
w nauczaniu polszczyzny, ze wzgledu na zmiany, ktére za soba pociaggneto. Mowa
tu nie tylko o upowszechnieniu standardéw europejskich w procesie samego testo-
wania, lecz réwniez o koniecznosci przeksztalcenia i dostosowania do nich caltego
procesu nauczania polszczyzny jako jezyka obcego (m.in. powstanie nowych pro-
gramow nauczania, nowych materialéw dydaktycznych, rozwdj podejscia komuni-
kacyjnego w nauczaniu JPJO).

Wysitek Panstwowej Komisji Po§wiadczania oraz Zespolu Autoréw Zadan i Eg-
zaminatoréw odpowiedzialnych za przygotowanie i wdrozenie systemu certyfikacji
zostal doceniony, a takze wyrézniony europejskim znakiem innowacyjnosci w dzie-
dzinie nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych European Language Label, ktory
23 wrzesnia 2015 roku z rak przewodniczacej jury konkursu Hanny Komorowskiej
odebrali przewodniczacy PKPZJPjO Wtladystaw Miodunka oraz koordynatorka Ze-
spotu Autoréw Zadan i Egzaminatoréw Grazyna Przechodzka’.

Opisane powyzej wydarzenia w znacznym stopniu przyczynily sie do podniesie-
nia pozycji polszczyzny wsrod jezykow europejskich, a tym samym do jej promocji
w $wiecie.

3. Standardy ALTE

Mowigc o historii certyfikacji polszczyzny, nie sposéb poming¢ znaczenia sukcesu,
jakim jest wlaczenie Polski do krajoéw zrzeszonych w ALTE oraz jej aktywno$¢ w tej
grupie. Jak juz wspominano, w 2000 roku Uniwersytet Jagielloniski w Krakowie, kie-
rujacy wowczas pracami przygotowawczymi do wprowadzenia systemu egzaminow

> Informacje dostepne na stronie internetowej: http://certyfikatpolski.pl/system-certyfikacji/

europejski-znak-innowacyjnosci/ [DW: 7.05.2019].
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certyfikatowych z JPJO, uzyskal status czlonka stowarzyszonego ALTE. Od roku
2004 UJ bierze udzial w pracach stowarzyszenia na zasadzie petnego czlonkostwa.

Zalozone w roku 1989 z inicjatywy uniwersytetow w Cambridge i w Salamance
ALTE odegralo niezwykle istotna role w podnoszeniu jakosci testowania znajomo-
$ci jezykow obcych w Europie. Jest to aktywna organizacja pozarzadowa, wspol-
pracujaca ze strukturami Unii Europejskiej oraz Rady Europy, a takze czlonek fo-
rum konsultacyjnego Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych Rady Europy
w Grazu (ECML Professional Network Forum). ALTE ma réwniez status instytucji
konsultacyjnej ONZ (Special Consultative Status) (Martyniuk, 2015: 58).

Misja ALTE jest ustanawianie standardéw obejmujacych wszystkie etapy proce-
su testowania, ktdre mozna zastosowa¢ do egzaminow z dowolnego jezyka, zapew-
niajac im wysoka jakos¢, a takze dbalos¢ o ich przestrzeganie. ALTE dba réwniez
o podtrzymywanie réznorodnosci jezykowej poprzez wspieranie nauczania i oce-
niania szerokiej gamy jezykéw oraz promowanie uznawania kwalifikacji (potwier-
dzonych certyfikatem) w tych jezykach w calej Europie. Do innych waznych zadan
stowarzyszenia nalezg: wspotpraca z wladzami edukacyjnymi wszystkich szczebli,
udzial w miedzynarodowych projektach, wymiana do$wiadczen i zdobytej wiedzy®
w celu zmaksymalizowania pozytywnego wplywu testow jezykowych na edukacje
jezykowa na $wiecie’.

W roku 1994 stowarzyszenie ALTE zadecydowalo o przygotowaniu i przyjeciu
formalnego Kodeksu postgpowania (Code of practice), ktéry wprowadzalby standar-
dy jakosci egzaminéw oferowanych przez obecnych i przysztych czlonkéw stowarzy-
szenia, a tym samym gwarantowal wysoka jako$¢ obstugi skierowang do odbiorcow/
klientéw systemoéw egzaminacyjnych. Dokument sktada si¢ z dwdch czgsci, okresla-
jacych kolejno zobowigzania instytucji stowarzyszonych w ALTE oraz definiujacych
zakres odpowiedzialnosci uzytkownikéw systemow egzaminacyjnych (Martyniuk,
2015: 59-60).

Opracowanie Kodeksu postgpowania, a nastgpnie Systemu Zarzadzania Jakos-
ciag ALTE (QMS) zaowocowalo wdrozeniem systemu kontroli jakos$ci testow jezy-
kowych. Stwierdzono potrzebe zagwarantowania Zestawu wymagan minimalnych
(2007) okreslajacych jako$¢ egzamindw na podstawie Kodeksu postepowania ALTE,
przy czym wymagania te ujeto w taki sposdb, aby mogly im sprostac instytucje testu-
jace zaréwno setke 0séb rocznie, jak i setki tysiecy zdajacych miesiecznie. Obecnie

ALTE organizuje miedzynarodowe konferencje zaréwno dla swoich partnerdw, jak i z do-
stepem otwartym. Stowarzyszenie oferuje takze regularne szkolenia w calej Europie dla
specjalistow ds. oceniania, nauczycieli i wszystkich 0sob zainteresowanych wykorzystaniem
i projektowaniem egzaminéw jezykowych.

7 W The History of ALTE. The Association of Language Testers in Europe: The first 30 years
(2020: 106) czytamy, ze stowarzyszenie dolozy staran, aby jego dzialania w przysztosci zwia-
zane byty nie tylko ze zmieniajaca si¢ Europa, lecz takze ze zmieniajacym sie politycznie,
jezykowo i edukacyjnie $wiatem.
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kazda instytucja posiadajaca status czlonka rzeczywistego ALTE jest zobowigzana
poddac si¢ (raz na 5 lat) audytowi zewnetrznemu i udokumentowa¢ przestrzega-
nie 17 wymagan minimalnych okreslajacych zasady opracowywania materiatow
egzaminacyjnych, przeprowadzania egzamindw, analizy testow, a takze przepty-
wu informacji oraz komunikacji pomiedzy centrami organizacyjnymi a zdajacy-
mi. Uzyskanie prestizowego wyroéznienia, jakim jest znak jakosci ALTE Q-Mark,
jest mozliwe po otrzymaniu pozytywnego wyniku audytu. To potwierdzenie naj-
wyzszej jakosci ustug certyfikacyjnych oferowanych przez dang instytucje (ALTE,
2020: 68-82).

W kontekscie niniejszego artykutu szczegdlnie wazne sg punkty 13 i 14 Zestawu
wymagan minimalnych, odnoszace si¢ bezposrednio do procesu analizy testow:

13. Gromadzone i analizowane s3 dane dotyczgce odpowiedniego i reprezentatyw-
nego wyboru zdajagcych — w celu upewnienia sie, ze ich osiggniecia sg wylacznie wy-
nikiem umiejetnosci okazanych podczas egzaminu, a nie czynnikdw zewnetrznych,
takich jak: jezyk ojczysty, pte¢, wiek czy pochodzenie etniczne.

14. Dane dotyczace analizy egzaminu na poziomie jednostek testujacych (poziom
trudnosci, warto$¢ réznicujaca, rzetelnoé¢, standardowe odchylenie) s3 gromadzone
i analizowane na podstawie odpowiedniej proby zdajacych (ALTE Code of Practice
Working Group, 2007, za: Martyniuk, 2015: 61).

Pierwsza cze$¢ opisanego ponizej badania stanowi omdwienie profilu zdajacego
egzamin certyfikatowy z JPJO na poziomie progowym (Bl) stworzonego na pod-
stawie analizy danych pozyskanych od kandydatéw w procesie rejestracji na egza-
min w 2015 roku®. Nastepnie omowiona zostaje istotno$¢ wptywu czynnikéw wska-
zanych w punkcie 13 Zestawu wymagan minimalnych ALTE na wyniki uzyskane
w testach certyfikatowych z JPJO. Przeprowadzenie analizy egzaminu na poziomie
jednostek testujacych i opisanie uzyskanych wynikéw stanowi kolejny etap omawia-
nego tu jedynie czgsciowo projektu.

8 Pozyskiwanie danych demograficznych od 0s6b przystepujacych do egzaminu jest wskazane
zwlaszcza wtedy, gdy grupa ta nie jest znana organizatorom. Mogg one dostarcza¢ wnioskéw
na temat poréwnywalnosci réznych grup zdajacych oraz rzutowa¢ na dowody przeprowa-
dzanej pézniej walidacji (Council of Europe, 2011: 34-36).
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4. Opis badania

4.1. Cele badawcze

Opisanym ponizej badaniom przyswiecaly trzy cele. Pierwszy z nich, jak juz wspo-
minano, zakladal przygotowanie profilu zdajacego egzamin certyfikatowy z JPJO
na podstawie danych demograficznych pochodzacych z ankiet zgloszeniowych wy-
petnianych przez kandydatéw na etapie rejestracji na egzamin. Dzieki pozyskanym
informacjom mozliwa byla odpowiedz na nastepujace pytania:

— Ktdra plec byta liczniej reprezentowana na egzaminie?

— W jakim wieku byty osoby zdajace?

— Skad pochodzili kandydaci?

— Jakimi jezykami ojczystymi sie postugiwali?

— Jaki zaw6d wykonywali?

— W jaki sposéb nabywali kompetencje w jezyku polskim?

— Co stanowito gléwny powod (motywacje) przystapienia do egzaminu?

Drugim celem badawczym stalo si¢ udokumentowanie przebiegu procesu certy-
fikacji JPJO na wspomnianym powyzej poziomie. Udokumentowanie nalezy rozu-
mie¢ jako przedstawienie liczby o0séb przystepujacych do egzaminu w caltym 2015
roku z podzialem na poszczegélne sesje oraz miasta/osrodki, w ktérych organizo-
wane byly egzaminy.

Trzeci cel odnosi si¢ bezposrednio do Zestawu wymagan minimalnych (punkt 13),
zakladajac zbadanie wplywu czynnikéw zewnetrznych na wyniki uzyskiwane przez
kandydatéw. Oszacowanie istotnoéci owego wplywu moze stac sie bodzcem do po-
glebionej refleksji nad jakoscia arkuszy testowych stosowanych w procesie certyfi-
kacji polszczyzny jako jezyka obcego.

W badaniach wykorzystano dane pochodzace z kwestionariuszy uzupetnianych
w procesie rejestracji przez kandydatow, ktdrzy przystapili do z egzamindw cer-
tyfikatowych w roku 2015 na poziomie progowym (Bl), oraz wyniki tychze. Ta-
kie zawezenie materialu badawczego wydaje si¢ uzasadnione z co najmniej dwdch
powodow.

Po pierwsze, rok 2015 byl ostatnim rokiem funkcjonowania tzw. starego systemu
certyfikacji, umozliwiajacego gromadzenie danych demograficznych o zdajacych
i jednoczesnie uzyskiwanych przez nich wynikéw. Pozyskiwanie tego typu informa-
cji byto wowczas konieczne, gdyz stanowily one podstawe sprawozdan skladanych do
MNiSW, MEN, MKiDN, MSZ oraz Rady Jezyka Polskiego przez przewodniczacego
PKPZJPjO. W obecnym systemie zaréwno przewodniczacy, jak i kierownicy ,,pod-
miotéw uprawnionych” zobowiazani sa do przesylania jedynie protokoléw prze-
prowadzanych egzamindw, zawierajacych informacje podstawowe (tzn. o liczbie,
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plci, wieku oraz wynikach uzyskanych przez zdajacych), niezbedne do wystawienia
certyfikatéow (Miodunka et al., 2018: 280)°.

Po drugie, egzamin na poziomie progowym (B1) cieszy si¢ najwickszym zain-
teresowaniem wsérod zdajacych. W latach 2004-2014 liczebno$¢ tej grupy wynio-
sta 4703 osoby. W samym tylko roku 2015 egzaminy na tym poziomie zdawalo
1389 o0s6b, a badaniu poddano dane pochodzace od 1384 z nich’. Tak liczng probe
mozna uznac¢ za dobra reprezentacje, co umozliwia wycigganie wnioskéw o charak-
terze statystycznym.

4.2. Metody badawcze

Wartosci procentowe poszczegdlnych wariantéw odpowiedzi zamieszczono w tabe-
lach lub przedstawiono na wykresach stupkowych. W przypadku zmiennych ilos-
ciowych rozklad zmiennej ilustrowano na histogramach oraz zamieszczano tabele
zawierajgca miary tendencji centralnej oraz rozproszenia.

Poréwnywanie wartosci zmiennych ilosciowych w dwdch grupach wykonano za
pomocy testu t-Studenta, gdy zmienna miata rozktad normalny, lub testu Manna-
-Whitneya w przeciwnym wypadku. Istotno$¢ réznic pomiedzy wiecej niz dwie-
ma zmiennymi o charakterze ilosciowym sprawdzano za pomocg analizy wariancji
ANOVA (w przypadku normalnosci rozkladu) lub testu Kruskala-Wallisa (w prze-
ciwnym wypadku). Po wykryciu istotnych statystycznie réznic wykonywano analize
post hoc testem LSD Fishera (rozklad normalny) lub testu Dunna (brak normalno-
$ci) w celu zidentyfikowania istotnych statystycznie grup.

Korelacje pomiedzy zmiennymi rangowymi i ilo§ciowymi sprawdzono za po-
mocg wspoélczynnika korelacji Pearsona, gdy obie mialy rozklad normalny. Wspo1-
czynnik ten przyjmuje wartosci od +1 (silna korelacja dodatnia, wraz ze wzrostem
jednej zmiennej nastepuje wzrost drugiej zmiennej) poprzez 0 (brak korelacji) do -1
(silna korelacja ujemna, wzrost wartos$ci jednej zmiennej powoduje spadek wartosci
drugiej zmiennej). W przypadku braku normalnosci rozkiadu do sprawdzenia ko-
relacji pomiedzy zmiennymi zastosowano wspofczynnik korelacji Spearmana, ktéry
przyjmuje podobne wartosci.

Site zaleznosci interpretowano wedlug nastepujacego schematu (Hinkle et al.,
2003):

— || = 0,9 - zalezno$¢ bardzo silna,
- 0,7 <]r| < 0,9 - zalezno$¢ silna,

Sprawozdania dokumentowaly funkcjonowanie systemu certyfikacji, a takze stanowily pod-
stawe do refleksji nad przebiegiem procesu testowania znajomosci, tak w krétkiej (corocz-
nej), jak dlugiej (kilku-, kilkunastoletniej) perspektywie.

Duzg popularnosé¢ egzaminu na poziomie Bl potwierdzajg takze dane z pierwszych lat
funkcjonowania nowego systemu. W latach 2016-2020 do egzaminu przystapito tacznie
14 337 0s6b (https://nawa.gov.pl/jezyk-polski/certyfikacja [DW: 20.05.2020]).
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- 0,5<|r| <0,7 - zalezno$¢ érednio silna,
- 0,3<|r| <0,5 - zaleznos¢ staba,
— |r| <0,3 - zalezno$¢ bardzo staba (pomijalna).

Normalnos¢ rozkladu zmiennych badano za pomoca testu Shapiro-Wilka.
W analizie przyjeto poziom istotnosci p = 0,05, co oznacza, ze wszystkie wartosci p
ponizej 0,05 interpretowano jako $wiadczace o istotnych zalezno$ciach. Analizy wy-
konano za pomocg programu R 3.5.1"". Do opracowania graficznego wynikéw uzyto
réwniez pakietu Microsoft Office 2016.

5. Wyniki badan
5.1. Charakterystyka grupy badawczej

W grupie badawczej znalazly sie 1384 osoby, ktore przystapily do egzamindw certy-
tikatowych na poziomie progowym (B1) w 2015 roku.

Tabela 1. Charakterystyka zdajacych (zrédto: oprac. wlasne)

Cecha Wartosci
$r+SD 33,57+11,93
mediana 33
Wiek minimum 15
maksimum 73
kwartyle 23-42
Plec kobieta 690 (49,86%)
mezczyzna 694 (50,14%)
Ukraina 717 (51,81%)
Biatorus 105 (7,59%)
Rosja 104 (7,51%)
USA 63 (4,55%)
Obywatelstwo Europa®? 112 (8,09%)
Azja 144 (10,40%)
Afryka 118 (8,53%)
Ameryka" 9 (0,65%)
brak danych 12 (0,87%)

R Core Team (2017). R: A language and enviroment for statistical computing. R Foundation for
Statistical Computing, Vienna, Austria. URL: https://www.R-project.org/ [DW: 29.12.2019].
W tabeli podano wynik bez udziatu grup dominujacych: Ukrainy, Bialorusi i Rosji.

W tabeli podano wynik bez udzialu jednej grupy z dominujacych — USA.
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Cecha Wartosci
stowianski 990 (71,53%)
semicki 100 (7,23%)
germanski 86 (6,21%)
romanski 49 (3,54%)
Jezyk ojczysty indo-iranski 23 (1,66%)
turko-tatarski 36 (2,60%)
armenski 24 (1,73%)
inne 71 (5,13%)
brak danych 5 (0,36%)
formalny 601 (43,42%)
, . nieformaln 455 (32,88%)
Sposdb nauki mieszanyy 44 (3,18%)
brak danych 284 (20,52%)
obywatelstwo 861 (62,21%)
pobyt 9 (0,65%)
studia 327 (23,63%)
Motywacja praca 79 (5,71%)
rodzina 13 (0,94%)
inne 46 (3,32%)
brak danych 49 (3,54%)
administracja 70 (5,06%)
edukacja 100 (7,23%)
finanse 101 (7,30%)
gastronomia 62 (4,48%)
kultura 45 (3,25%)
medycyna 61 (4,41%)
4 prawo 21 (1,52%)
Branza samozatrudnienie 54 (3,90%)
studia/szkota 304 (21,97%)
technika 131 (9,47%)
ustugi 183 (13,22%)
inne 8 (0,58%)
brak zawodu/zajecia 15 (1,08%)
brak danych 229 (16,55%)

14

Klasyfikacja przygotowana na podstawie informacji na temat wykonywanego zawodu lub

aktualnego zajecia.
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W grupie zdajacych, cho¢ z niewielka przewaga, dominowali mezczyzni. Panéw
przystapilo do egzaminu jedynie czterech wigcej niz pan. Kobiety stanowily mini-
malnie mniej niz potowe badanych (tab. 1).

Sredni wiek kandydatéw wynidst 33 i pét roku. Troje najmtodszych zdajacych
mialo 15 lat, natomiast dwoje najstarszych - 73 lata. Polowa badanych znalazla si¢
w przedziale wiekowym pomiedzy 23 a 42 rokiem zycia. Te tendencje ilustruje wy-
kres 1.

Wrykres 1. Wiek badanych (zrodto: oprac. wlasne)

Do testow certyfikatowych na poziomie progowym w 2015 roku przystapili
przedstawiciele 83 krajow $wiata, wérod ktorych zdecydowana wiekszo$¢ stano-
wili obywatele Europy, tacznie 75% zdajacych. Druga pod wzgledem wielkosci grupa
byli Azjaci, ponad 10%, a nastepnie Afrykanie — 8,53% — oraz obywatele obu Ame-
ryk - 5,20%. Najwyzszy odsetek wszystkich badanych oséb to obywatele Ukrainy.
Kolejng liczng grupa zdajacych byli Bialorusini. Na trzecim miejscu uplasowali sie
Rosjanie, a czwartg co do wielkosci grupe stanowili Amerykanie (tab. 1).

Kandydaci przystepujacy do egzaminu z JPJO zadeklarowali postugiwanie si¢ 69
jezykami ojczystymi. Dominowali wsréd nich cudzoziemcy postugujacy sie jezyka-
mi stowianskimi. Wielko$¢ grup, ktére reprezentowaly pozostale jezyki, nie prze-
kroczyta 100 oséb (tab. 1).

Obcokrajowcy zostali takze poproszeni o wskazanie sposobu, w jaki uczyli si¢
jezyka polskiego. Odpowiedzi podzielono na trzy kategorie: sposéb formalny, spo-
séb nieformalny oraz mieszany (formalno-nieformalny). Najwiecej oséb nabywalo
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kompetencje w jezyku polskim formalnie, a wiec korzystajac z pomocy odpowied-
nich placowek (szkot panstwowych, szkot polskich, prywatnych szkot lub centréw
jezykowych, doméw polskich, doméw kultury, uniwersytetéw) albo korepetytoréow
na zorganizowanych kursach jezykowych. Blisko jedna trzecia zdajacych zadeklaro-
wala, ze uczyla sie jezyka polskiego nieformalnie, tzn. w gronie rodziny, przyjaciot,
w $rodowisku pracy lub samodzielnie, a ich nauka nie miata charakteru zorganizo-
wanego. Najmniej badanych uczylo sie, taczac oba sposoby (tab. 1). Warto réwniez
zaznaczy¢, ze blisko 400 zdajacych wskazalo, ze ich edukacja odbywala si¢ w Polsce,
natomiast okolo 170 badanych uczyto sie jezyka polskiego za granicg (wyk. 2).

Wrykres 2. Miejsce nauki badanych (zrodto: oprac. wlasne)

Badanie wykazalo, ze dla wigkszosci zdajacych czynnikiem najbardziej mo-
tywujacym do nauki JPJO byla cheé ubiegania si¢ o polskie obywatelstwo. Warto
przypomnie(, ze tendencja ta narasta od 2012 roku, kiedy to uzyskanie poswiadcze-
nia znajomosci JPJO na poziomie co najmniej progowym (B1) stalo si¢ warunkiem
niezbednym, by zosta¢ obywatelem Polski (por. Miodunka, 2013). Kolejny istotny
powod nauki JPJO stanowita decyzja o podjeciu studiéw (niezalezenie od stopnia)
na terenie Rzeczypospolitej. Niewiele oséb wskazalo natomiast jako gléwna moty-
wacje do nabywania kompetencji w jezyku polskim che¢ podjecia lub kontynuacji
pracy w Polsce. Warto zauwazy¢, ze jedynie dziewigcioro badanych zadeklarowa-
to, ze chcialoby zna¢ jezyk polski po to, by méc postugiwaé si¢ nim, przebywajac
w Polsce czasowo, np. w celach turystycznych lub w czasie wizyt rodzinnych (tab. 1).
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Analiza odpowiedzi na pytanie dotyczace wykonywanego zawodu lub aktualne-
go zajecia (kategoria o najwiekszym rozproszeniu) dowodzi, ze najliczniejsza grupa
zdajacych byli uczniowie i studenci - ponad jedna czwarta wszystkich kandydatéw.
Kolejng co do wielkosci grupe stanowili przedstawiciele branzy ustugowej', a na-
stepnie osoby wykonujace zawody ,.techniczne”, np. inzynierowie, informatycy itp.
Okotlo setka kandydatéw zadeklarowala, ze ich praca miata zwiazek z finansami
(bankierzy, ksiggowi itp.) lub z edukacja (m.in. korepetytorzy, nauczyciele, wykta-
dowcy) (tab. 1).

5.2. Przebieg certyfikacji w roku 2015 — poziom progowy (B1)

W roku 2015 przeprowadzono 6 sesji egzaminacyjnych, ktore obyly si¢ w 13 o$rod-
kach, w tym 5 polskich oraz 8 zagranicznych, w nastepujacych miesigcach:
— luty: Krakéw, Warszawa, Wroclaw;
— kwiecien: Chicago, £6dz, Moskwa, Nowy Jork, Stryj, Warszawa, Wroclaw;
— wrzesien: Krakoéw, £6dz, Poznan, Warszawa;
— lipiec: Luck, Warszawa, Wroctaw;
— maj: Dniepropietrowsk, Krakéw, Poznan, Warszawa, Zytomierz;
— listopad: Warszawa.
Najwiecej obcokrajowcow przystapilo do egzaminu w kwietniu - okoto jednej
trzeciej kandydatoéw. Liczne grupy zdawaly egzamin takze w maju i wrze$niu. Ponad
potowa zdajacych przystapita do egzaminu w drugim kwartale 2015 roku (wyk. 3).

Wykres 3. Sesje egzaminacyjne — liczbowy i procentowy udziat zdajacych (zrédlo: oprac.
wlasne)

" Osoby $wiadczace naprawy, prowadzace dzialalnos¢ handlowa, transportows, salony pigk-
nosci itp.
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Najczegsciej wybieranym przez cudzoziemcédw miastem, w ktérym decydowali sie
zdawa¢ egzamin, byla Warszawa. Testy certyfikatowe napisata tam blisko polowa
wszystkich zdajacych.

Drugim pod wzgledem liczby chetnych o$rodkiem okazal si¢ Uniwersytet Jagiel-
lonski w Krakowie, cho¢ do egzaminu przystapilo tam o blisko jedng czwartg oséb
mniej niz w stolicy Polski (wyk. 4). Wyniki badania potwierdzaja prawidtowos¢
$wiadczaca o tym, ze najwazniejszymi osrodkami certyfikacji byty Warszawa i Kra-
kow, dostrzezong przez Miodunke w minionych latach, ktéra utrzymata sie takze
w roku 2015 (por. Miodunka et al., 2018).

Wrykres 4. Osrodki egzaminacyjne - liczbowy i procentowy udzial kandydatéw (Zrédlo:
oprac. wlasne)

5.3. Wyniki kandydatéw

Analiza wynikow testéw $wiadczy o dobrej znajomosci JPJO wéréd zdajacych. Sred-
ni wynik ogélny uzyskany na egzaminach w 2015 roku wyniést 165,45 punktu, co
gwarantowalo ocene¢ dobrg (B). Polowa wynikéw znalazla si¢ w przedziale od 154,25
do 185 punktdéw, a to oznacza, ze kandydaci otrzymywali oceny dobre i bardzo do-
bre (A) (Miodunka, 2011: 252). Tylko jedna osoba otrzymala wynik zerowy, a trojgu
kandydatom udalo si¢ osiagna¢ wyniki maksymalne (tab. 2, wyk. 5).
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Tabela 2. Wyniki ogoélne egzaminu (Zrédto: oprac. wlasne)

Mariola Fiema

Cecha Wartosci
$r+SD 165,38+27,38
mediana 171,62
Wynik ogélny minimum 0
maksimum 200
kwartyle 154,25-185

Wrykres 5. Ogélny wynik egzaminu - liczba punktéw (zrodto: oprac. wlasne)

Struktura ocen wyraznie zmienita si¢ w stosunku do poprzednich lat. Na pod-
stawie analizy danych z roku 2013 i 2014 zauwazono, ze wigekszo$¢ cudzoziemcow
przystepujacych wowczas do egzaminu na poziomie Bl uzyskala oceny celujgce (A+)
i bardzo dobre. Bylo to odpowiednio 25,3% oraz 42% badanych. W roku 2015 zale-
dwie 16,04% zdajacych otrzymalo najwyzsza note. Na tej podstawie mozna wysuna¢
wniosek, ze obniza si¢ tendencja do zawyzania wynikéw egzaminéw przez osoby;,
ktoére w rzeczywisto$ci znajg jezyk polski duzo lepiej, niz jest to wymagane na pozio-
mie progowym (por. Miodunka, 2016: 256-257).

Analizujac wyniki z poszczegdlnych sprawnosci, mozna dostrzec, ze obcokra-
jowcy uzyskiwali najwyzsze wyniki w module testujagcym sprawnos$¢ rozumienia
tekstow pisanych. Nieznacznie gorzej wypadali na egzaminie z méwienia, co ozna-
cza, ze opanowali te sprawnos¢ niemalze tak samo dobrze jak czytanie. Nieco gorzej
prezentujg si¢ rezultaty osiggane na tescie z rozumienia ze stuchu. Najnizsze wyniki
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odnotowano w module pisanie. Badania pokazuja, ze dla wigkszo$ci zdajacych kom-
ponowanie i redagowanie tekstow w jezyku polskim okazuje si¢ duzo trudniejsze niz
wybieranie wlasciwych form gramatycznych badz tworzenie poprawnych struktur
sktadniowych, co zwyczajowo uznaje si¢ za najbardziej skomplikowane (tab.3).

Tabela 3. Wyniki uzyskiwane z poszczegdlnych moduléw egzaminu (zrédlo: oprac. wlasne)

$r+SD mediana min./maks. kwartyle
Stuchanie 33,5+5,53 35 0/40 31,5-37,25
Czytanie 34,53+6,43 37 0/40 32,5-39
Poprawnos¢ 32,4546,33 34 0/40 29,5-37
gramatyczna
Pisanie 30,70+7,44 31,75 0/40 26-36,5
Moéwienie 34,17+6,06 35,75 0/40 30,75-39,25

5.4. Wplyw wybranych czynnikéw na wyniki egzaminu

Nalezy przypomnie¢, ze przed rozpoczeciem badania zatozono, ze istnieje pewien
okreslony zbidr czynnikéw, ktore mogly wptywac na wyniki uzyskiwane przez ob-
cokrajowcow przystepujacych do panstwowych egzaminéw certyfikatowych z JPJO.
Zaliczono do nich: ple¢, wiek, obywatelstwo, jezyk ojczysty, sposob nauki JPJO, mo-
tywacje¢ do zdawania egzaminu oraz wykonywany zawod lub podejmowane zajecie.
Analiza wartosci zmiennych pozwolita zbada¢ zasadno$¢ przyjetej hipotezy, spraw-
dzi¢ istotnos$¢ wspolczynnika korelacji, a takze (tam, gdzie to mozliwe) sity i kierun-
ku zalezno$ci migdzy nimi.

5.4. 1. Ple¢

Analiza wykazala, Ze rezultaty egzaminu zalezaly istotnie (p < 0,05) od plci kan-
dydata. W kazdym badanym obszarze kobiety uzyskiwaly wyniki wyzsze od mez-
czyzn. Srednie ogdlne wyniki pan byty az o 12,83 punktu lepsze niz panéw. Wsréd
poszczegdlnych moduléw najwieksza dysproporcja wystepowala w tescie sprawno-
$ci pisania, blisko 4 punkty, a nastepnie gramatyki — okolo 3 punktéw. W przypad-
ku stuchania i czytania kobiety wypadaty srednio o 2 punkty lepiej od mezczyzn.
Réznica w wynikach z egzaminu ustnego wyniosta niecale 1,5 punktu (tab. 4). Za-
leznosci pomiedzy rezultatami kobiet i mezczyzn prezentujg wykresy 6 i 7.
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Tabela 4. Zalezno$ci pomiedzy wynikami egzaminu a plcig zdajacych (zrodto: oprac. wtasne)

Mariola Fiema

Czeéé egzaminu Kobieta Megiczyzna »
(N=690) (N=694)
$r+SD 171,82+21,17 158,99+31,12 <0,001
Wynik mediana 176,25 166 NP
ogdlny
kwartyle 162,06-186,5 144,31-182,25
$r+SD 32,63+5,98 28,79+8,22 <0,001
Pisanie mediana 33,5 29,5 NP
kwartyle 29-37,5 24-35
$r+SD 34,89+5,32 33,46+6,65 0,001
Moéwienie mediana 36,38 35 NP
kwartyle 31,75-39,5 30-39
Sr+SD 34,57+4,51 32,44+6,22 <0,001
Stuchanie mediana 35,5 34,12 NP
kwartyle 33-37,5 29,5-36,75
$r+SD 35,61+5,24 33,46%7,29 <0,001
Czytanie mediana 37,5 36 NP
kwartyle 34-39 30,5-38,5
$Sr+SD 34,11+4,69 30,81+7,27 <0,001
Gramatyka mediana 35,5 32,75 NP
kwartyle 32,31-37,5 27,25-36,5

* P =rozklad normalny w grupach, test t-Studenta; NP = brak normalnosci rozkladu w gru-

pach, test Manna-Whitneya.

Wrykres 6. Ple¢ badanych a wynik ogélny egzaminu (Zrédlo: oprac. wtasne)
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Wykres 7. Ple¢ badanych a wyniki z moduléw egzaminu (zrédlo: oprac. wlasne)

5.4.2. Wiek

Badanie potwierdzilo wystepowanie zaleznoéci pomiedzy wynikami uzyskanymi
w testach certyfikatowych a wiekiem zdajgcych. Ustalono, ze wiek koreluje istot-
nie i dodatnio z wynikiem ogélnym uzyskiwanym przez cudzoziemcédw na egzami-
nie oraz wynikami z moduléw: pisanie, méwienie oraz poprawnos$¢ gramatyczna
(gdyz p < 0,05). Oznacza to, ze im starsi byli zdajacy, tym lepsze wyniki uzyskiwali
we wskazanych obszarach. Zauwazono takze, ze wiek koreluje istotnie i ujemnie
z wynikiem testu sprawnosci stuchania, a wigc im starsi byli kandydaci, tym nizsze
otrzymywali rezultaty. Nie mozna wskaza¢ poprawnie kierunku i sity zaleznosci po-
miedzy wiekiem badanych a wynikiem z czytania, poniewaz poziom istotno$ci wy-
nidst wigcej niz 0,05 (tab. 5, wyk. 8).

Tabela 5. Zaleznos$ci pomiedzy wynikami z egzaminu a wiekiem zdajacych (Zrédlo: oprac.
wlasne)

Korelacja z wiekiem
Cze$¢ egzaminu Wspolczyl?'mk » Klel:une’:k' Sila zaleznosci
korelacji zalezno$ci

Wynik ogdlny 0,094 p <0,001 NP dodatni bardzo staba
Pisanie 0,118 p <0,001 NP dodatni bardzo staba
Mowienie 0,23 p <0,001 NP dodatni bardzo staba
Stuchanie -0,146 p <0,001 NP ujemny bardzo staba

Czytanie 0,036 p=0,179 NP --- ---
Gramatyka 0,095 p < 0,001 NP dodatni bardzo staba

* P = rozklad normalny obu korelowanych zmiennych, wspdtczynnik korelacji Pearsona;
NP = brak normalnosci rozkladu przynajmniej jednej z korelowanych zmiennych, wspol-
czynnik korelacji Spearmana.
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Wrykres 8. Wiek badanych - wynik ogélny i wyniki z modutéw egzaminu (zrédto: oprac.
wlasne)

5.4.3. Obywatelstwo

Wryniki analizy potwierdzily, ze rezultaty zaréwno calego testu, jak i kazdego mo-
dutu zalezaly istotnie od obywatelstwa (gdyz p < 0,05). Aby precyzyjnie odpowie-
dzie¢ na pytanie, jak ksztaltuja sie zaleznosci pomiedzy grupami, wykonano analize
post hoc. Jej wyniki, wskazujace wystepowanie nieréwnosci wérdéd badanych, znaj-
duja si¢ w ostatniej kolumnie w tabeli 6. W sytuacji gdy badaniu zostaje poddanych
kilka grup, powstaje wiele nieréwnosci. Zamieszczone ponizej wykresy (wyk. 91 10)
pozwalaja zobrazowac zalezno$ci istotnych statystycznie grup.

Podczas analizy obszaru wynikéw ogolnych dostrzezono, ze najwyzsze wyni-
ki uzyskali Europejczycy, a najnizsze Afrykanie. Wsr6d obywateli Europy Rosjanie
i Bialorusini otrzymali rezultaty lepsze niz pozostali zdajacy. W obszarach poszcze-
goélnych moduléw utrzymuje si¢ wskazana tendencja ogélna. Tylko w tescie spraw-
nosci rozumienia ze stuchu lepiej niz Rosjanie wypadli obywatele Bialorusi.
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Wrykres 9. Obywatelstwo — wynik ogélny egzaminu (zrédo: oprac. wtasne)

Wykres 10. Obywatelstwo — wyniki z moduléw egzaminu (zrdédo: oprac. wlasne)

5.4.4. Jezyk ojczysty

Badanie potwierdzito prawdziwos¢ hipotezy dotyczacej istnienia zaleznosci istotnej
(gdyz p < 0,05) pomiedzy wynikami z calego egzaminu i poszczegdlnych modutéw
a czynnikiem, jakim jest jezyk ojczysty zdajacych. W celu dokladnego rozpoznania
zaleznosci wykonano analize post hoc (tab. 7, kolumna p*, wyk. 11 i 12). We wszyst-
kich wskazanych obszarach dostrzezono, ze cudzoziemcy postugujacy si¢ jezykiem
ojczystym nalezacym do rodziny jezykéw stowianskich uzyskali najwyzsze wyniki.
Jedynie w przypadku egzaminu ustnego tendencja ta zostala zachwiana. Okazalo
sie, ze rodzimi uzytkownicy jezykéw armenskich lepiej moéwili (w monologu i dia-
logu) po polsku niz Stowianie. Grupy badanych, ktére uzyskiwaty najnizsze wyniki,
zaré6wno w calym tescie, jak i poszczegdlnych modutach, stanowili przedstawiciele
jezykow indo-iranskich oraz semickich (z wyjatkiem stuchania i czytania).
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Wrykres 11. Jezyk ojczysty — wynik ogélny egzaminu (zrédto: oprac. wlasne)

Wrykres 12. Jezyk ojczysty — wyniki z moduléw egzaminu (Zrédlo: oprac. wlasne)

5.4.5. Sposéb nauki

Hipoteza dotyczaca wystepowania zaleznosci pomigdzy wynikiem ogdlnym oraz

wynikami z poszczeg6lnych moduléw a sposobem uczenia sie JPJO réowniez zostata

potwierdzona (gdyz p < 0,05). Zaleznos¢ ta nie dotyczy jednak wszystkich czesci

egzaminu. Wystepuje jedynie w modutach: pisanie, méwienie i gramatyka. Po wy-

konaniu analizy post hoc stwierdzono, ze:

— wynik ogdlny oraz wyniki z pisania byly wyzsze w grupie uczacej si¢ nieformal-
nie niz w grupie uczacej si¢ formalnie;
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— wynik z egzaminu ustnego byl wyzszy w grupie uczacej si¢ nieformalnie oraz
mieszanej niz w wsrdd uczacych sie formalnie;
— lepsza znajomoscia gramatyki wykazali sie uczacy sie nieformalnie niz formalnie
oraz ci wykorzystujacy oba sposoby (tab. 8, wyk. 13 i 14).

Tabela 8. Zaleznosci pomiedzy wynikami z egzaminu a sposobem nauki (zrédlo: oprac.

wlasne)
Czes¢ Formalny Nieformalny Mieszany "

egzaminu (N=601) (N=455) (N=44) p
_g: §rSD 164,53+25,93 167,83+27,26 164,77+25,85 0,001
&
2 | mediana 169,75 176 166,25 NP
g
g kwartyle 155,5-181 154,38-188 149,44-187,69 N>F
g | $reSD 30,26+7,04 31,42+7,67 30,33+6,53 0,001
g mediana 31 33 30,12 NP
A | kwartyle 26,5-35,5 26,5-37,5 25,69-35,5 N>F
.“a’ $r+SD 32,91+6,32 35,35+5,65 34,81+4,98 < 0,001
% | mediana 34 37,5 36,25 NP
§ kwartyle 29,5-38 32,5-40 30,5-39,5 M-N>F
.95’ $r+SD 34,23+4,87 33,34+5,59 33,25+5,09 0,097
£ | mediana 35,5 35 35 NP
5?5 kwartyle 33-37,25 30,75-37,5 30,88-36,62 -
Q $r+SD 34,88+5,83 34,66+6,51 34,52+6,23 0,534
<§ mediana 37 37 36,75 NP
S kwartyle 33,5-39 32,5-39 33-38,62 -
% $r+SD 32,32+5,93 32,84+6,5 31,88+6,32 0,003
é mediana 33,75 34,75 33,25 NP
g kwartyle 30-36,5 29,88-37,5 28,62-36,88 N>FEM

* P = Rozkltad normalny w grupach, ANOVA + wyniki analizy post hoc (test LSD Fishera);
NP = brak normalnosci rozkladu w grupach, test Kruskala-Wallisa + wyniki analizy post

hoc (test Dunna).
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Wrykres 13. Sposéb nauki — wynik ogélny egzaminu (zrodlo: oprac. wlasne)

Wrykres 14. Sposob nauki — wyniki z modutéw egzaminu (zrédlo: oprac. wlasne)

5.4.6. Motywacja

Rezultaty przeprowadzonej analizy $wiadcza o istotnej zaleznosci wynikéow ogdl-
nych oraz wynikéw z poszczegélnych czesci egzaminu, z wyjatkiem modutu rozu-
mienia ze stuchu, od motywacji zdajacego (gdyz p < 0,05). Okazuje sie, ze w testach
certyfikatowych z JPJO najwyzsze wyniki uzyskiwaly zazwyczaj osoby, ktdre chcia-
ty podtrzymywac kontakty z rodzing z Polski. Jedynie w przypadku egzaminéw ust-
nych wyzsze wyniki uzyskaly osoby ubiegajace si¢ o przyznanie polskiego obywa-
telstwa. Natomiast wyniki ogdlne kandydatéw starajacych sie o przyjecie na studia
w Polsce byly zwykle najnizsze wérdd wszystkich badanych. Takze komponowanie
i redakcja tekstow oraz méwienie sprawialy obecnym badz przysztym studentom
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wiecej trudnoéci niz pozostaltym zdajacym (tab. 9). W analizowanych obszarach nie
dostrzezono zbyt wielu nieréwnosci. Te, ktore wskazata analiza, zostaly przestawio-
ne réwniez w postaci wykresow (wyk. 15, 16).

Wrykres 15. Motywacja — wynik ogélny egzaminu (oprac. wlasne)

Wrykres 16. Motywacja — wyniki z moduléw egzaminu (oprac. wtasne)



101

Egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego w Swietle bada# statystycznych

“(eurun(q 3s93) 20y 150d AZITeue TIUAM + eST[[EA\—B[EYSTLIY 159)

‘qoedniS m npepyzol 1osouewLIou Yelq = dN (eIdUSL] (ST 1593) 20y 150d Azifeue DIUAM + YAONYV Yoednid m Aufewrzou pepjzol = g ,

[<O'qd I 61°9€-716T §9¢-5¢e §T9E-88° 1€ $°6E-ST0¢ $LE-S6T $LE-SLST AfrEmy | o
dN 79°¢e §TsE SLYE §Tee SpE SLYE eueRIpou m
100°0 96°SFLOTE 8 TFERTE STGFSIEE SFCITE 9P 9FRS TE ¥6°9FSH TE ASFIs F
qd<S qd<Id¥ | 88°8E-TYEE $'8€-9¢ 6€-SL°SE ST8E-€€ 076 6€-T¢ afpemy |
dN $og SLE 8¢ 9¢ 33 LE eueRIpour ,m.
S10°0 SO'LFRO¥E ELTFOI'LE €8°PFLT9E SLYFLLYVE 8TOFLY€E I'LFT e ds+Is a
88°0€-1€°C¢ SLEPE §°LE-TY€E LE-8EEE SL9E-SL6T SLE-ST0E Sleny |
dN 88°¢ 9¢ Y3 3 s'ee SLYE euRIpou W
190°0 9GS PFTIEE CTEFTISE 6°CFLYbE IS EFHOPE 81°9FR0°CE 9T 9FI8°TE ASFs 2
STAdII<O 8€-SL°0¢ §‘oe-T¢ 8¢-TI'I¢ $°9¢-¢'8T $°6E-SL6T 0F-T€ S[AgrAY z
dN She gse SLYE 43 93 SLE BURIpouI m.
100°0> £8°9FH0"¢E CTEFOIbE PLPFEG'EE P OFILTE [LPFLI'EE T8°SFCTSE ASFIs &
S<OTHAIT | 69°9¢€-STLT $'9¢-6%6¢C $L°5€-88°9T pe-5°oT 9¢-6°LT SLE-SLST S[AyreAy -
dN 9°1¢€ e STl ST0E SLYE §Te BURIpauI m
100°0> PO'OF60°'TE STSFOTE LLSFOT'TE PO9FS9'6T £0°LFCE 81°8FLE 0E ASFIs ¢
$<O'1dY 95°081-90°LS T 781-691 8CC8I-T09L | STOLI-TI'SST | €81-SLTSI ST88I-SLIST S[ATeMY .
dN w1 SL6LT STYLI ST'LIL STLIT ShLI BUEIpaUI W ,w
100°0> TSTFEIPOT | 9STIFOGELT 0TFE691 IFTTFISTOT | vT8TFESHOI P OEFIS ST ASFIs
«d (9r=N) ouuy | (€1=ND vwrzpoy | (6L=N) woeid | (L7¢=ND) eipms | (6=N) 34qod | (198=N) omIspIEMAqO | nurmezdds $dz)

(ousegm -oexdo :0ppo1z) BloemAjow e nururez3s z wan[rudm Azpdrwod souzafey ‘6 e[oqe],




102 Mariola Fiema

5.4.7. Branza

Przeprowadzona analiza pozwolila odnotowa¢ istotny wplyw zawodu lub zajecia
wykonywanego przez zdajacych na ogélne wyniki egzaminu oraz rezultaty uzyski-
wane w kazdym z moduléw. Wspétczynnik korelacji nie przekroczyt 0,001. W celu
dokladnej oceny zaleznosci wykonano analize post hoc, ktora wykazala, ze na eg-
zaminach certyfikatowych z JPJO zwykle najlepiej wypadali prawnicy, nauczyciele,
a takze medycy, a wiec przedstawiciele profesji wymagajacych wyzszego wyksztal-
cenia. Najnizsze rezultaty uzyskali pracownicy gastronomii oraz uczniowie i stu-
denci (tab. 10). Branza stanowita czynnik o najwigkszym rozdrobnieniu, gdyz w tej
kategorii wyrdzniono az 13 réznych grup. W celu lepszego zobrazowania zaleznosci
pomiedzy statystycznie istotnymi grupami wyniki z kazdej czesci egzaminu przed-
stawiono na osobnych wykresach (wyk. 17-21).

Wrykres 17. Branza — wynik ogdlny egzaminu (Zrédlo: oprac. wlasne)
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Wykres 18. Branza — wynik z modulu pisanie (Zrédto: oprac. wlasne)

Wrykres 19. Branza — wynik z modulu rozumienie ze stuchu (Zrédlo: oprac. wlasne)
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Wykres 20. Branza — wynik z modutu rozumienie tekstu pisanego (Zrédto: oprac. wlasne)

Wrykres 21. Branza — wynik z modulu poprawnos¢ gramatyczna (Zrédlo: oprac. wlasne)



Egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego w Swietle bada# statystycznych 107
6. Wnioski z badan
6.1. Profil zdajacego

Na podstawie obserwacji wynikéw, ktorych dostarczyly przeprowadzone badania,

mozna stwierdzi¢, ze kandydat przystepujacy do panstwowego egzaminu certyfika-

towego z JPJO na poziomie progowym (B1):

— byl mlodym mezczyzna, studentem, obywatelem Ukrainy, a zatem rodzimym
uzytkownikiem jednego z jezykow stowianskich;

— uczyl si¢ jezyka polskiego w sposob nieformalny w Polsce;

— przystapil do egzaminu certyfikatowego w Warszawie, w drugim kwartale

2015 roku;

— otrzymal ocen¢ dobra (B), uzyskawszy wynik ogélny na poziomie 82%

(164,5 punktu);

— sposrdd testowanych sprawnosci najlepiej opanowal rozumienie tekstow pisa-
nych, gdyz jego rezultat w tej czesci egzaminu wyniost 86% (34,53 punktu);

— réwnie dobrze wypadl na egzaminie ustnym, gdyz jego wynik procentowy wy-
nio6st 85% (34,17 punktu);

— najnizszy wynik uzyskal w tescie sprawnosci pisania 76,73% (30,7 punktu);

— gléwnym powodem przystapienia do egzaminu certyfikatowego z JPJO byla dla
niego che¢ lub konieczno$¢ starania si¢ o polskie obywatelstwo.

Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze z roku na rok coraz wigcej obcokrajowcoéw pragnie
poswiadczy¢ swoja znajomos$¢ jezyka polskiego odpowiednim certyfikatem. Ten-
dencja ta utrzymuje sie od 2004 roku, a wiec od momentu uruchomienia systemu
certyfikacji w Polsce i za granica (Miodunka et al., 2018: 277).

6.2. ZaleznoSci statystycznie istotne

Przeprowadzona analiza dostarcza dowodéw na to, ze przyjete hipotezy okazaly si¢
trafne. Swiadczy o tym wystepowanie istotnych zaleznosci pomiedzy zmiennymi.
Na podstawie wynikéw badania mozna stwierdzic, ze:

— na uzyskane przez cudzoziemcdw wyniki ogélne rzutowaly wszystkie czynni-
ki, ktére wskazano w hipotezie, tzn.: ple¢, wiek, obywatelstwo, jezyk ojczysty,
sposdb nauki, motywacja i zawdd/zajecie, gdyz poziom istotnosci w przypadku
kazdego z nich wyniést mniej niz 0,005;

— nie wszystkie wskazane czynniki wplywaly istotnie na rezultaty osiggane przez
kandydatéw w poszczegdlnych modutach;

— nie wykryto poprawnie korelacji pomiedzy wiekiem badanych a wynikami z mo-
dutu rozumienia tekstu pisanego;

— sposdb, w jaki cudzoziemcy nabywali kompetencje w jezyku polskim, nie rzuto-
wal istotnie na wyniki z rozumienia ze stuchu oraz rozumienia tekstow pisanych;
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— nie dostrzezono réwniez zaleznosci pomiedzy wynikami w module stuchanie
a motywacja, rozumiang jako najwazniejszy powdd udzialu w egzaminie.

7. Podsumowanie

Jak juz wspominano, proces certyfikacji JPJO jest Zrédfem wielu danych, ktére z po-
wodzeniem mozna wykorzysta¢ jako material do badan statystycznych w zakresie
opanowania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych oraz systemu jezykowego pol-
szczyzny lub poddac je pomiarowi psychometrycznemu.

Wszelkie zestawienia/sprawozdania dokumentujace funkcjonowanie systemu
certyfikacji sa niezwykle wazne, gdyz stanowia podstawe do refleksji nad przebie-
giem procesu testowania znajomosci JPJO. Wnioski, jakie mozna wysnu¢ na podsta-
wie zgromadzonych danych, pozwalaja na ciaggle udoskonalanie systemu certyfika-
cji, lepsze rozpoznanie zdajacych, a w zwiazku z tym na wychodzenie naprzeciw ich
potrzebom i oczekiwaniom.

Poznawanie kandydatow jest o tyle istotne, ze ich profil ulega zmianie na skutek
m.in. doniostych wydarzen politycznych i przeobrazen spoteczno-ekonomicznych's.
Ignorowanie tych informacji prowadzi do niewiedzy w zakresie tego, kto jest odbiorca
systemu certyfikacji, co jest istotne nie tyle w trakcie samego procesu testowania
(gdyz zgodnie ze standardami europejskimi ten etap powinien by¢ jak najbardziej
obiektywny, wiarygodny i wylaczony spod oddzialywania czynnikéw zewnetrz-
nych), ile w fazie nauczania i przygotowan do egzaminu. Warto mie¢ informacje na
temat tego, kto, gdzie i dlaczego sigga po produkt, ktérym sa testy certyfikatowe,
chocby po to, by méc go skutecznie promowac.

Proces monitorowania systemu certyfikacji kazdego jezyka obcego, zgodnie
z zalozeniami ALTE, nie powinien ograniczac si¢ jedynie do przygotowania ma-
terialéw egzaminacyjnych i przeprowadzenia egzaminu, ale powinien obejmowac
takze walidacje testow certyfikatowych z zastosowaniem odpowiednich narzedzi
psychometrycznych. Prowadzanie badan ilosciowych jest niezbedne do tego, by méc
udoskonala¢ testy certyfikatowe i modyfikowac zadania, bazujac na rzetelnych ilos-
ciowych informacjach zwrotnych.

Brak systematycznych opracowan statystycznych oraz psychometrycznych w tej
dziedzinie skutkuje tym, ze pozbawiamy si¢ wiedzy na temat kierunku rozwoju cer-
tyfikacji polszczyzny.

16 Od roku 2004 odnotowuje si¢ znaczacy wzrost obywateli Ukrainy starajacych sie o azyl po-
lityczny lub emigrujacych do Polski w celach zarobkowych badz edukacyjnych. Wiele z tych
0s6b decyduje si¢ na stale zamieszka¢ w Polsce i sta¢ si¢ pelnoprawnymi obywatelami nasze-
go kraju (Brunarska et al., 2012: 7-12).
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STRESZCZENIE

Celem niniejszego artykulu jest prezentacja i analiza danych pozyskanych w procesie cer-
tyfikacji jezyka polskiego jako obcego (JPJO). Nastepnie na podstawie informacji o cha-
rakterze demograficznym opisano profil kandydata przystepujacego do panstwowych
egzamindéw certyfikatowych z JPJO na poziomie progowym (Bl), przesledzono przebieg
egzamindw w roku 2015 oraz zbadano wplyw czynnikéw takich jak: wiek, ple¢, obywa-
telstwo, jezyk ojczysty, sposdb nauki, motywacja, zawdd/zajecie zdajacych na uzyskane
przez kandydatéw wyniki. Prezentacje i analize wynikéw badania poprzedza przywotanie
najwazniejszych faktow z historii certyfikacji JPJO, a takze omdwienie istotnych w kontek-
$cie badania procedur oraz wymagan egzaminacyjnych stawianych przez ALTE. Wszystkie
zaproponowane dzialania stuzg udokumentowaniu procesu certyfikacji JPJO, ale moga tez
mie¢ realny wplyw na podniesienie jakosci produktu, jakim sg testy certyfikatowe z JPJO.

Stowa kluczowe: egzaminy certyfikatowe z JPJO, historia certyfikacji JPJO, procedury
i wymagania egzaminacyjne, poziom progowy (Bl), czynniki demogra-
ficzne, analiza statystyczna
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Pytania lektora podczas lekcji jezyka polskiego
jako obcego — analiza iloSciowa i jakoSciowa

Teacher Questions in Polish as a Foreign Language Lessons — Quantitative and Qualitative
Analysis

The aim of the article is to present a register of teacher questions in Polish as a foreign lan-
guage lesson, their quantitative and qualitative analysis, as well as an attempt to link the
obtained research results with methodological assumptions. The analysis of the research
material, including twelve 90-minute recordings (with transcripts) of Polish as a foreign
language lessons conducted as part of the University of £6dZ School of Polish for Foreign-
ers, allowed for the development of a register of typical lecture questions and systematizing
them in terms of form and content, and also according to the time of their occurrence (the
organizational part or the main part of a lesson). The presented research is linguistic and
teaching Polish as a foreign language, and at the same time they constitute a small part of the
considerations on educational communication in the language class, which were initiated in
2010 for the needs of the doctoral dissertation.

Key words: communication in the Polish language classroom, educational communica-
tion, Polish as a foreign language lesson, teaching Polish as a foreign language,
questions in Polish as a foreign language lesson, typology of questions

1. Wstep

Jedna z najczestszych form wypowiedzi nauczyciela podczas lekcji jezyka obcego sg
réznego rodzaju pytania' (Ostromecka-Fraczak, 1996: 14). W rozumieniu grama-
tycznym pytania sa ujmowane jako taki typ wypowiedzenia, ktéry stanowi wyjas-
nienie, dopowiedzenie, uzupelnienie informacji czy tez rozstrzygniecie watpliwosci
wyrazonych przez rozmoéwce (Jodlowski, 1976: 58). Wypowiedzenia pytajne pelnig

' Wedlug Heleny Wichury pytania stawiane przez nauczycieli stanowia okoto 50% wszystkich

wypowiedzi nauczycielskich pojawiajacych sie w toku lekcji (Wichura, 1986).
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jednak wiele innych, odmiennych, czesto zazebiajacych si¢ (Pawlak, 2009: 319)
funkcji w przestrzeni szkolnej. Nalezg do nich m.in.: inicjowanie kontaktu z ucz-
niem i prowokowanie prostych odpowiedzi (Komorowska, 2001: 58), zachgcanie
uczestnikow zaje¢ do uzywania jezyka docelowego, powtarzania czy przetwarzania
raz powiedzianych tresci w celu ich utrwalenia, upewnianie si¢ co do stopnia zna-
jomosci przyswojonego materiatu jezykowego oraz czynionych postepéw w nauce,
kontrolowanie zachowan uczniéw, informacja zwrotna dla nauczyciela o koniecz-
nosci zmodyfikowania przebiegu procesu edukacyjnego (Pawlak, 2009: 319-321;
por. Nunan i Lamb, 1996) czy wreszcie uzyskiwanie zupetnie nowych informacji
(por. Majer, 2003: 241).

Odizolowanie pytan od pozostalych wypowiedzen i sama ich analiza wydaja si¢
sprawami niefatwymi. Krystyna Wojtczuk wspomina m.in. o trudnoséciach w za-
kresie typologii wypowiedzen pytajnych wystepujacych w zywej mowie nauczycieli.
Jako pierwszy problem wymienia brak ,kompletnych wyktadnikéw pytaniowosci”
(Wojtczuk, 1996: 98), takich jak operatory pytajne czy szyk. Jednakze nawet jesli wy-
powiedzenie rozpoczynaja typowe dla pytania wykltadniki, pytaniem moze by¢ ono
jedynie z formalnego punktu widzenia, podczas gdy funkcjonalnie kryterium tego
nie spelnia? (Wojtczuk, 1996: 99; por. Ostromecka-Fraczak, 1996: 14-15). Trzecia
trudnos¢, o ktérej wspomina badaczka, dotyczy préb ,wyodrebnienia pytan uwi-
klanych silnie w kontekst” (Wojtczuk, 1996: 99). Na tej podstawie wyrdzniono py-
tania autonomiczne oraz pytania zalezne, wprowadzane innym wypowiedzeniem?®.
Osobliwg kategorig sa takze wypowiedzenia nazywane czgsciowo pytaniami (Boze-
na Ostromecka-Fraczak nazywa je wypowiedzeniami pytaniopodobnymi; Ostrome-
cka-Fraczak, 1996: 14-15), ktore swa szczegdlng forme zyskuja poprzez zmiane we-
wnetrznej konstrukeji wypowiedzenia w trakcie jego tworzenia, a wigc rozpoczecie
wypowiedzi zdaniem oznajmujgcym, a zakonczenie jej pytaniem. Zjawisko to jest
dos¢ powszechne podczas lekcji.

Sa to np. zdania typu: Czy mdgtbys zamkngé drzwi?, bedace pytaniami pozornymi zblizony-
mi raczej do Zadania, prosby czy polecenia. Wojtczuk proponuje dla nich nazwe niby-pytanie.
Na gruncie jezykoznawstwa polskiego jedna z pierwszych klasyfikacji wypowiedzen pytaj-
nych ze wzgledu na funkcje gramatyczng byt podzial pytan wedlug Zenona Klemensiewicza,
ktory zaprezentowal nastepujaca kategoryzacje: pytania samoistne, ,tj. niezalezne w swym
ksztalcie gramatycznym od wypowiedzenia uprzedniego” (Klemensiewicz, 1968: 9), w tym
zwigzane z kontekstem lub zwigzane z konsytuacja, oraz pytania niesamoistne, ktérych
»ksztalt gramatyczny jest uzalezniony nie tylko od tresci, ale takze od formy wypowiedze-
nia uprzedniego” (Klemensiewicz, 1968: 10). Jodlowski podzielil wypowiedzenia pytajne ze
wzgledu na cel badz tez intencje pytajacego, rozrézniajac: pytania o uzupetnienie, kiedy mo-
wiacy domaga sie ,,uzupelnienia informacji szczegétem nieznanym” (Jodlowski, 1976: 58),
oraz pytania o rozstrzygniecie, gdy interlokutor dazy do rozstrzygniecia kwestii watpliwych.
Szczegolne miejsce w tej klasyfikacji zajmuja pytania retoryczne, ktdre ,raczej nie wyrazaja
postawy pytajnej, lecz raczej maja charakter ironicznego zaprzeczenia” (Jodtowski, 1976: 60).
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Uproszczony podzial pytan wystepujacych w komunikacji edukacyjnej zapro-
ponowata Wojtczuk (1996; Peterson, 1992), koncentrujac si¢ na stanie wiedzy py-
tajacego. Wyroéznila ona pytania dydaktyczne i niedydaktyczne, z ktorych pierwsze
maja za zadanie sprawdzi¢ stan wiedzy osoby pytanej, podczas gdy drugie stanowia
faktyczng odpowiedz zawierajacg nowa warstwe tresci. W ukladzie pierwszym py-
tajacy z géry zna odpowiedz na postawione pytanie. Spodziewana przez nauczyciela
informacja zwrotna stanowi zarazem material wyjsciowy i poréwnawczy dla od-
powiedzi uzyskanej od ucznia. Pytania niedydaktyczne sa wyrazem rzeczywistego
braku informacji pytajacego na dany temat, za§ odpowiedzi na nie s3 trudne do
przewidzenia. Geoffrey Thompson dodaje, ze ,,nauczycielom, jako jednej z niewielu
grup zawodowych, zycie uptywa w rutynie zadawanych pytan, na ktore z gory znaja
odpowiedz”* (Thompson 1997: 101).

Mirostaw Pawlak (2009: 320-321; por. Mihutka, 2015: 84-85) wprowadza zas
dos¢ rozbudowang typologie wypowiedzen pytajnych, wérdd ktérych wymienia: py-
tania otwarte (ang. open questions; cz¢sto uznawane za przydatne w nauczaniu, ze
wzgledu na mozliwos¢ ich wykorzystania w prowokowaniu dluzszych wypowiedzi),
pytania zamkniegte (ang. closed questions; wymagajace odpowiedzi twierdzacej lub
przeczacej), pytania referencyjne (ang. referential questions; zadawane w celu zdo-
bycia nowych informacji), pytania pokazowe (ang. display questions; majace na celu
weryfikacje wiedzy uczniéw), pytania wymagajgce przetworzenia faktow czy infor-
macji oraz logicznego rozumowania (ang. higher-order questions; stymulujace roz-
woj wiedzy jezykowej i motywujace uczacych sie), pytania wymagajgce odtwérczych
odpowiedzi (ang. factual questions; bazujace na informacjach przyswojonych przez
uczacych sig).

Badacze réznicujg pytania takze ze wzgledu na ich efektywnos¢ w procesie nau-
czania, uznajac wyzszo$¢ pytan referencyjnych nad pytaniami pokazowymi (Majer,
2009: 110). Ponadto uwazaja, ze nauczyciele jezykéw obcych czesto pytaja bezwied-
nie i bezrefleksyjnie przyjmuja odpowiedz na zadane uprzednio pytania referencyj-
ne, traktujac je jako rozgrzewke przed czescig zasadnicza zaje¢. Sq dalece bardziej
zainteresowani celem dydaktycznym postawionych przez siebie pytan niz faktyczna
odpowiedzig studentow (Majer, 2009: 110-111; por. Mihutka, 2015: 85). Co wiecej,
wiekszos¢ lektoréw preferuje na lekgji takie pytania, na ktére znana jest im odpo-
wiedz (Kielar, 1989: 56). Prowadzi to do pewnej przewidywalnosci i nienaturalnosci
wypowiedzi na lekcji jezyka obcego, co niewatpliwie moze by¢ przyczyng pozniej-
szych trudnosci, z ktérymi beda si¢ zmaga¢ uczniowie w swobodnych sytuacjach
komunikacyjnych w przestrzeni pozaszkolnej (Komorowska, 2001: 59).

Szczegdlng grupa pytan sg pytania-dyrektywy, ktorych celem jest wywolanie
okreslonych zachowan werbalnych lub pozawerbalnych u uczniéw (Putkiewicz,
2002: 40). Tego rodzaju wypowiedzenia steruja dialogiem w taki sposéb, aby na-

4 Tlumaczenie wlasne.
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uczyciel mdgl ustali¢ stan wiedzy uczniéw, w tym takze pewne braki, objawiajace si¢
milczeniem, lukami informacyjnymi, szczatkowa lub tez bardzo ogdlna wiedza na
dany temat. Niejednokrotnie pytania pelnig takze funkcje weryfikacyjna - spraw-
dzana jest umiejetno$¢ kojarzenia faktow, postaci, zdarzen, interpretowania pojec.
Daje to uczacemu mozliwos¢ dostrzezenia niepoprawnych jezykowo wypowiedzi
oraz wskazania wlasciwej odpowiedzi czy tez prawidlowego toku myslenia.

Na podstawie przedstawionych wyzej teorii dotyczacych pytan i ich funkcjono-
wania w przestrzeni lekcyjnej mozna odnies¢ wrazenie, ze proponowane typolo-
gie ,niejednokrotnie zazgbiaja sie [...] ze sobg, np. pytania zamknigte i pokazowe
odnoszg si¢ do prezentowanego materiatu, do tresci najczesciej znanych i uczniom,
i nauczycielowi” (Mihulka, 2015: 85), a niekiedy wrecz przenikaja. W gtéwnej mie-
rze wynika to z przyjetej klasyfikacji, w obrebie ktorej mieszaja si¢ ze sobg podzialy
pytan ze wzgledu na tres$¢ oraz na sama ich forme, wymuszajaca z kolei konkretna
odpowiedz. Jesli przyjrzec si¢ temu blizej, okazuje sie, ze pytania otwarte moga by¢
jednoczesnie pytaniami referencyjnymi, a takze sprawdzajgcymi (pokazowymi), co
nieco komplikuje caly podzial. By¢ moze warto podzieli¢ te wielokierunkowe kla-
syfikacje pytan na dwie podstawowe: ze wzgledu na forme (klasyfikacja przyjeta za
Jodlowskim, 1976: 58-60) oraz ze wzgledu na tres¢ (na podstawie przytoczonych
wyzej klasyfikacji opracowanych przez dydaktykow i glottodydaktykow), a nastep-
nie dokona¢ wewnetrznego rozréznienia tych kategorii.

Inspiracja do zaproponowania nowej perspektywy w typologizacji pytan na lek-
cji staty sie badania przeprowadzone w latach 2010-2014 w Studium Jezyka Polskie-
go dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu Lodzkiego. Podstawe badawczg stanowity na-
grania wraz z transkrypcjami 12 wybranych 90-minutowych lekcji jezyka polskiego
jako obcego (JPJO), ktérych uczestnikami byli studenci 7 grup wielonarodowoscio-
wych oraz 5 grup slowianskich (w tym osoby polskiego pochodzenia) na réznym
poziomie biegtosci jezykowej (A2-Cl1)%. W zarejestrowanym materiale empirycznym
wyrdzniono dwie podstawowe grupy pytan na lekcji JPJO: ze wzgledu na forme oraz
ze wzgledu na tresc.

> Jan Ozdzynski (1996) wyrdznia takze kategorie pytarn adresatywnych pozornie skierowa-
nych do samego siebie, w ktérych nauczyciel wskazuje na zaistniaty problem oraz mobilizuje
i zacheca odbiorcéw do wspdlnego zastanowienia si¢ nad mozliwosciami jego rozwigzania.
W pytaniach tego typu wylania si¢ na pierwszy plan potrzeba skupienia uwagi stuchaczy na
danym zagadnieniu, a takze niepewnos¢ ze strony méwcy zwigzana ze zrozumieniem oma-
wianego zagadnienia przez odbiorcow.

¢ Zajecia byly prowadzone przez 12 lektoréw (9 kobiet i 3 mezczyzn) w wieku 30-60 lat (staz
pracy: 5-30 lat). Wszystkie wypowiedzi ustne nauczycieli i uczniow zostaly zapisane w ory-
ginalnym brzmieniu, bez ingerowania badacza w material empiryczny. Wykorzystane w ana-
lizie metody badawcze to gléwnie obserwacja nieuczestniczaca, analiza konwersacji i analiza
dyskursu dydaktycznego.
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2. Ogolna klasyfikacja pytan

2.1. Podzial pytan ze wzgledu na forme

Zgodnie z formalnym podzialem pytan mozna wyrdznic:

— pytania o rozstrzygniecie — rozpoczynajace si¢ najczesciej wyktadnikiem w po-
staci modulantu czy, np.”: L : Czy Wista to miasto?, lub tez z jego pominieciem,
np.: L : Kara $mierci zostata wykonana?. Wymagaja krotkiej, konkretnej odpo-
wiedzi ograniczajacej sie do potwierdzenia lub zaprzeczenia tresci;

— pytania o uzupelnienie — rozpoczynajace si¢ najczesciej zaimkiem pytajnym;
wymagaja uzupelnienia tresci nowg, nieznang jeszcze informacja. Odpowiedz na
nie moze by¢ krétka- jedno- lub wielowyrazowa, jak réwniez dtuzsza - zdanio-
wa czy wielozdaniowa, np.: L : Kiedy poznajemy Jacka? [...] Gdzie go widzimy?
[...] Corobijacek?[...] Co o nim wiemy?, L : Do czego stuzyty akwedukty?

2.2. Podzial pytan ze wzgledu na tres¢

Klasyfikacja wypowiedzen pytajacych ze wzgledu na tres¢ obejmuje:

— pytania odtwoircze - opierajace si¢ na materiale wczes$niej wprowadzonym; nie
wymagaja przetwarzania zdobytych przez uczniéw informacji, a jedynie przypo-
mnienia sobie wlasciwej odpowiedzi, stowa lub formy gramatycznej; stuza wy-
tacznie celom ewaluacyjnym, np.:

[01] L : Co to jest?
S: To jest mapa.
L ,: Mhm, to jest mapa. Czego to jest mapa?
S: ... [milczy]
L : Jakiego kraju? To jest mapa...?
S: Polska, Polska!

L : ...kogo? czego? Pol-ski, tak?

[02] L ,: Rozmawiali$my w tamtym tygodniu o pogodzie, tak? To przypomnijmy so-
bie. Prosze mi powiedzie¢: jaka dzisiaj, jaka wczoraj byta pogoda w Wietnamie?

— pytania pokazowe (in. sprawdzajgce; por. Long, Sato, 1983; Mehan, 1979; Hatch,
Long, 19801 in.) - nauczyciel formutuje pytanie, wykorzystujac znane studentom
informacje, w celu sprawdzenia stopnia przyswojenia wprowadzonego wczesniej
materiatu gramatyczno-leksykalnego; sa one charakterystyczne dla sytuacji lek-

Wszystkie przyklady wypowiedzi werbalnych lektoréw zostaly zaczerpniete z badan
wlasnych.
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cyjnej, cho¢ z zalozenia majg by¢ zblizone do pytan zadawanych w warunkach
naturalnych, np.:

[03] [po wprowadzeniu przez lektora trybu warunkowego]

L : Filip, a co zrobilbys, gdybys byt dyrektorem akademika? [...] Odongere, a ty
co by$ zrobita, gdybys byla dyrektorem akademika? [...] A ty co by$ kupit, Iwan?

— pytania referencyjne (in. rzeczywiste; Lynch, 1996) — stanowigce pytania o nowe
tresci, nieznane ani lektorowi, ani pozostalym uczestnikom zaje¢; odnosza si¢ do
subiektywnych opinii, pogladéw, prywatnych przezy¢ i emocji osoby udzielajacej
odpowiedzi, np.: L : Jakie wnioski wyciggneliscie po, po obejrzeniu tego filmus;
— pytania o zgode (za: Wojtczuk, 1996) lub potwierdzenie — przypominajace pyta-
nia retoryczne, gdyz nie zawsze wymagana jest na nie odpowiedz, np.: L : Musze

dodrukowal. Dodrukuje, dobrze? Pani Anna ma?;
— pytania aktywizujgce — stuzace pozyskaniu nowych informacji na ten sam te-

mat, np.: L : Co jeszcze?, L

: Co dalej?, L, : Co wigcej?.

VIIT®

2.3. Klasyfikacja ogélna pytan — analiza iloSciowa

Wyniki badan ilosciowych, uwzgledniajace podzial wypowiedzen pytajacych ze

wzgledu na forme, prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 1. Podzial pytan na lekeji JPJO ze wzgledu na forme (zroédto: oprac. wlasne)

(Symbol
lektora)®

LI

LII

LIII

LIV

LV

LVI

LvIl

LVIII

LIX

LX

LXI

LXII

Pytania
zwigzane

z organizacja
lekgji

50

40

34

57

23

38

46

21

53

81

Pytania
o uzupel-
nienie

28

11

13

10

12

11

31

37

Pytania
o rozstrzyg-
niecie

22

29

21

47

18

29

34

10

22

44

Pytania zwia-
zane z tema-
tem zajec

244

71

144

186

224

179

236

160

165

228

76

281

8

Lektorzy oznaczeni cyframi rzymskimi: I, ITI, VII, VIIL, IX uczyli w grupach stowianskich

lub polonijnych, natomiast pozostali prowadzili zajecia w grupach wielonarodowosciowych.
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(Symbol
lektora)®
Pytania
o uzupel- 145| 53 | 88 | 109 [ 204 | 123 | 143 127 | 118 | 174 | 44 | 205
nienie

LI |LII\LIII|LIV|LV|LVI|LVII|LVIII | LIX|LX |LXI|LXII

Pytania
orozstrzyg- | 99 | 18 | 56 | 77 | 20 | 56 | 93 33 47 | 54 | 32 76
niecie
|chznie 294|111 | 178 | 243 (247 | 217 | 282 | 181 | 168 | 281 | 78 | 362

Ze wzgledu na badany material tabela obejmuje zestawienie uzycia pytasn o uzu-
pelnienie oraz pytan o rozstrzygnigcie wystepujacych w dwoch gltéwnych konteks-
tach: pierwszy to cze$¢ organizacyjna zaje¢, drugi to czes¢ zasadnicza zwigzana bez-
posrednio z tematem lekcji. Badania ilosciowe wykazaly znaczng przewage pytan
dotyczacych gléwnych tresci programowych nad tresciami dotyczacymi organizacji
pracy, ktdre stanowig nie wiecej niz 36% (L ) i nie mniej niz 1,7% (L |,) facznej licz-
by pytan zadawanych przez lektora na lekcji jezyka polskiego jako obcego. Dane te
przedstawia ponizszy wykres:

Wrykres 1. Statystyka pytan lektoréw na lekcji JPJO (zrodlo: oprac. wlasne)

3. Klasyfikacja pytan zwigzanych z organizacjg lekcji

Wypowiedzenia pytajace pochodzace z czgsci organizacyjnej zaje¢ dotyczyly przede
wszystkim: stopnia zrozumienia przez studentéw wprowadzonego na poprzedniej
lekcji materiatu, odrobienia lub tez nie pracy domowej, obecnosci i nieobecnosci
(takze jej przyczyn), przygotowania si¢ do zajec, posiadania materialow dydaktycz-
nych, organizacji studiéw (skfadania podan, rezultatéw rozméw z dyrekcja instytu-
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cji itp.) oraz wyboru czy zmiany przyszlego kierunku studiéw. Byty one w podobny
sposob formutowane i zadawane we wszystkich grupach poddanych opisowi. Cecha
wspolng tej grupy wypowiedzen jest stopien ogélnosci stawianych pytan oraz po-
krewienstwo tematyczne, przy czym zadne z nich nie dotyczylo ani w bezposredni,
ani posredni sposob czesci zasadniczej lekcji. Pojawialy sie¢ najczesciej na poczatku
oraz na koncu zaje¢, a takze w sytuacjach nietypowych, takich jak wejscie pracow-
nika administracji czy studenta z innej grupy na lekcje.

3.1. Klasyfikacja pytan zwigzanych z organizacja lekcji — podzial formalny

Ze wzgledu na forme pytania te zostaly podzielone na dwie zasadnicze grupy:

— pytania o rozstrzygniecie — charakteryzujace si¢ modulantem czy w pozycji ini-
cjalnej, np.: L : Czy sq jakies pytania... do tego, co robilismy?; pytania te, szcze-
gélnie w mowie potocznej, moga wystepowac takze bez wykladnika podstawy
pytajnej, jednak z wlasciwa pytaniom intonacja (oznaczong w przykltadach pod-
kresleniem), np.: L | : Jasmin, ty masz napisane to podanie?;

— pytania o uzupelnienie — rozpoczynajace si¢ zwykle zaimkami pytajnymi, np.:
L .: Kto we wtorek idzie na Politechnikg £.6dzkg?, L | : Jaka byta praca domo-
wa?, lub polaczeniami przyimkowo-zaimkowymi, niekiedy réwniez spojnikami
alubi,np.: L : A czyja to jest ksigzka? [...] Gdzie jest twoja?, L : I co zalatwilas?.
Biorac pod uwage analiz¢ ilosciowa powyzszych pytan o rozstrzygniecie i o uzu-

petnienie, nalezy wnioskowac, ze czedciej (cho¢ nieznacznie) wystapily pytania o roz-

strzygnigcie — na 7 sposrod 12 opisanych lekcji (L |, L ), stanowily nie wiecej
niz 82%, ale nie mniej niz 54% ogoétu pytan organizujacych lekcje; na jednych zaje-
ciach byly to wyniki bardzo zblizone - 10 pytari o rozstrzygniecie i 11 o uzupetnienie

(L ;) za$ w 4 przypadkach liczba pytar o uzupetnienie byta wigksza niz liczba py-

tan o rozstrzygnigcie (L , L ), przy czym w dwoch z nich pytania o rozstrzygnigcie

w ogole nie wystapily. Znaczaca jest tu takze liczba pytan o uzupetnienie — zaledwie

trzy (L ) idwa (L ) w ciaggu 90-minutowej lekcji. Dane te zaprezentowane zostaly

na ponizszym wykresie:

Wrykres 2. Podzial pytan organizujacych lekeje (Zrédlo: oprac. wlasne)
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Ciekawa wydaje sie rowniez zalezno$¢ czestosci wystepowania pytar o rozstrzyg-
nigcie od poziomu zaawansowania grupy. Lekcje w grupach niezaawansowanych
jezykowo oraz zréznicowanych narodowosciowo (L ,L -L ,L -L ) charaktery-
zowaly si¢ znaczng przewaga pytat o rozstrzygnigcie; byto to odpowiednio: L : 73%,
L ,:82%,L :78%,L :76%,L  :54%; zaledwie w jednym przypadku (L » liczba
pytan o rozstrzygniecie bylta nizsza (cho¢ wcigz wysoka) i wynosita 42% ogdlnej sumy
pytan organizujacych proces nauczania. Nalezy réowniez zwrdci¢ uwage na to, ze
w jednym przypadku pytania o rozstrzygnigcie nie wystapity (L | ). Fakt ten mozna
uzalezni¢ od czynnikoéw takich jak preferencje czy osobiste uwarunkowania pracy
danego nauczyciela, gdyz, jak wykazala dalsza analiza, pytania o uzupetnienie w wy-
powiedziach tego samego nauczyciela pojawily sie zaledwie dwa razy. W przypadku
grup jednolitych pod wzgledem narodowo$ciowym i o wyzszym stopniu zaawan-
sowania jezykowego nie zaobserwowano podobnej zaleznosci. Ogolny stosunek
wszystkich pytan o uzupetnienie do pytan o rozstrzygniecie wynosi 172:276, stano-
wiac tym samym 38% ogdlnej liczby pytan wystepujacych w czesci pierwszej zajec.

Przewaga pytat o rozstrzygniecie (62%) nie powinna dziwi¢. Dobrze sprawdzaja
sie one w przestrzeni szkolnej, jesli nauczyciel oczekuje zwigztej, konkretnej i jed-
noznacznej odpowiedzi. Poniewaz pytania dotyczg aktualnych spraw i probleméw
studentéw, nalezy uzyskac na nie zadowalajacg odpowiedz w mozliwie jak najkrot-
szym czasie — tak aby cze$¢ organizacyjna zaje¢ nie zdominowata czeéci zasadniczej,
stanowiacej faktyczny cel danej lekcji. Dowodem tego sa réwniez pytania o uzupet-
nienie zawarte w tej czesci lekcji, intencjonalnie skonstruowane w taki sposdb, aby
nie dawac uczestnikom zaje¢ mozliwosci na dtuzsze, swobodne wypowiedzi, np.:

[04] L ,: Napisale$ podanie?
S: Tak.
L ,: Jakie podanie?
S: Eeee...
L, O przedluzenie...?
S: ...matematyKki.
L ,: O przedluzenie terminu zaliczenia z matematyki, tak? Z polskiego.
S: Polski...
L, Tak. Napisates?
S: Tak.
L, I dyrektor zaakceptowal?
S: Yyyy... Pan, pan, panu...
L, : Pan musi podpisac. (A) Masz to podanie tu? Siedz, siedz. Po przerwie.

W powyzszym przykladzie wyraznie zarysowuje si¢ dysproporcja miedzy diu-
goscia wypowiedzi lektora i studenta, ktéry udziela krétkich, jednowyrazowych
odpowiedzi na zadane przez nauczyciela pytania. Rzeczg ciekawg jest tu réwniez
dynamika prowadzonego dialogu. Lektor zadaje precyzyjne, krotkie, pojedyncze
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pytanie i oczekuje rownie krotkiej, konkretnej i natychmiastowej odpowiedzi. Nie
pozostawia studentowi czasu do namystu i sam podpowiada mozliwg, spodziewang
reakcje werbalna, uzupelniajac tym samym luke informacyjng (fragm. A). Nauczy-
ciel, méwigc o sobie, stosuje forme trzecioosobowg i zwrot grzecznosciowy pan, co
wyraznie ilustruje przyjecie roli studenta w wymianie komunikacyjnej. Co wigcej,
uzupelnia wypowiedz uczacego sie o brakujace tresci tak, aby mégt on jedynie przy-
takna¢ badz zaprzeczy¢.

Z drugiej strony, nawet jesli lektor prowokuje dluzsza wypowiedz uczestnikow
zajed, np. zachecajac niesmialego studenta do zabrania glosu:

[05] L : Teraz Ostapczyk, prosze cie bardzo. Kto to wymyslit to ,,-czyk”? Ronald?
S1: Nie, to zycie.
L : To zycie wymyslilo? Dobra. A Ostap, ty lubisz, jak na ciebie tak méwig? Co?

S2: Wszystko jedno...
L ;- Wszystko jedno?! No co$ ty! Taka serdeczna, mita nazwa...,

to reakcja uczacego si¢ nie zawsze jest zgodna z oczekiwaniami prowadzacego zaje-
cia. Zaréwno pierwszy, jak i drugi student odpowiedzieli bardzo zdawkowo (dwu-,
trzywyrazowa kwestia) na nieco prowokacyjne, cho¢ zyczliwe pytanie nauczyciela.
Nierzadkim zjawiskiem byly réwniez pytania wystepujace w duzym nagroma-
dzeniu bezposrednio po sobie. Stanowily one cate kompleksy pytan®, czgsto pozo-
stawianych bez odpowiedzi, co moze mie¢ zwigzek z ich nadmiarem w tej same;j
wypowiedzi nauczyciela, np.:
[06] L, : Kto... chce czytac swoja prace? [...] Masz?
S: Nie.
L A dlaczego? Dobry argument. Dlaczego nie masz? Jeden argument popro-
sz¢. Bo jest $nieg, bo jest zimno... no dlaczego? Bo jest piatek...? Dlaczego nie
masz pracy domowej? Panie Tenge, prosze napisa¢ prace domowg i pokazac.
[07] L ,;: Co pani, pani jest kolezanka Mai, co moglaby pani powiedzie¢ Mai od
siebie? Mai jest chora, siedzi w pokoju, co pani ma jej powiedziel? [...] Panowie
dzentelmeni? Isan? Gabriel? Co pani ma przekazaé Mai?
S: Zeby... [...] juz bedzie zdrowa...
L : Ze juz bedzie, juz bedzie zdrowa! Od ciebie, z reka na sercu, co jej powiesz?

X1

No? Co? Wstydzicie sie? A dobrzy koledzy z Mongolii? Zaden nie chce nic po-
wiedzie¢! Co powiecie, panowie? A ty co powiesz pani?

S: Wszystkiego dobrego!

Pojawiajace si¢ w powyzszych dialogach zestawienia pytan okreslane sg jako py-
tania bliskoznaczne (Wojtczuk, 1996: 116), jak w przyktadzie [06]. W ciaglej, nie-
przerwanej wypowiedzi lektora wyktadnik dlaczego pojawia si¢ az cztery razy. Po-

Termin za: K. Wojtczuk (1996: 116).
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dobnie w dialogu [07], cho¢ w nieco zmienionej formie. Tak duze nagromadzenie
pytan o synonimicznej tresci mozna uzasadniaé¢ potrzebami dydaktycznymi. Po
pierwsze, lektor pytal, stosujac podobne sformulowania, aby zosta¢ lepiej odebra-
nym i zrozumianym. Po drugie, intensyfikacja analogicznych pytan mogta stuzy¢
do zachecenia, a takze ponaglenia studentéw do odpowiedzi. Wydaje si¢ prawdopo-
dobne, ze mialo to takze zwiazek z niepozadang na zajeciach ciszg. Lektor, powta-
rzajac wielokrotnie te same tresci, daje uczestnikom réwniez nieco wiecej czasu do
namystu. Ponadto zadawanie pytan o podobnym znaczeniu moze z géry nasuwac
dobra odpowiedz czy wlasciwy argument.

Szczegdlnym typem pytan organizujacych proces lekcyjny byty pytania rozpo-
czynajace sie zaimkiem pytajnym kto (w réznych przypadkach) oraz zawierajace
zaimek nieokreslony ktos. Tego rodzaju wypowiedzenia pytajace kierowane byty do
grupy studentéw w celu zachecenia ich do udzielania odpowiedzi. Przyktady uzycia
tych konstrukcji wystapity w wypowiedziach wszystkich nauczycieli co najmniej
4 razy (L ), ale nie wiecej niz 33 razy (L ), w sumie odnotowano 185 uzy¢ we
wszystkich nagraniach.

Najczestszymi kontekstami, w ktorych pytania te si¢ pojawily, byly: pytania
o nieobecnos¢ studentéw na zajeciach (L, : Kto wyszed??, L |, : Kogo nie ma?), pyta-

XIT VII

nia polgczone z prosbg o odczytanie pracy domowej (L ,, : Kto czyta? Czy ktos z pan-

stwa? Stuchamy, L | : Kogo pominetam?), pytania w funkcji prosby o odpowiedz lub

o dluzsze wypowiedzi, a takze o podjecie okreslonego dziatania (L |, : Kto przygo-
tuje takg mapke i pokaze nam jutro?). Epizodycznie pojawialy si¢ takze zaimki: nikt,
np.: L : Nikt nie ma?, a takze: wszyscy, ci/tamci, np.: L | : A moZe by tamci, ktérych nie
bylo wczoraj, troszeczke glos zabrali?.

Sci$le zwigzane z organizacjg procesu edukacyjnego byty réwniez pytania wy-
stepujace w funkcji upomnienia. Cho¢ ze wzgledu na forme beda raczej pytaniami
retorycznymi, zostaly one uwzglednione w przedstawionej klasyfikacji z uwagi na
ich pewna odmienno$¢, a takze powtarzalnos¢ i powszechnos¢ na lekgji JPJO. Nale-
z3 do nich nastepujgce wypowiedzenia pytajace: L ,: Gdzie miales siedziec? [...] Czy
ty rozumiesz, co ja mowie?! [...] Gdzie masz okulary? Dlaczego nie nosisz okularéw?
Nie widzi i nie nosi okularéw!. Pytania te najczesciej nie wymagaly od uczestnikow
konwersacji zadnej odpowiedzi, zobowigzywaly ich jednak do podjecia konkretnych
reakcji niewerbalnych.

W powyzszej analizie pytan wyodrebnionych ze wzgledu na forme nie zostata
zawarta klasyfikacja wypowiedzen pytajacych ze wzgledu na tres¢, gdyz wartos¢
znaczeniowa pytan nie dotyczy tresci nauczanych, stad wyekscerpowanie przykta-
dow i pogrupowanie ich w kategorie: pytas pokazowych, odtworczych czy referencyj-
nych bylo w naturalny sposob niemozliwe.

VII
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3.2. Klasyfikacja pytan zwiazanych z tematem glownym zajeé

Druga grupe, znacznie liczniejsza od poprzedniej, stanowia wszelkiego rodzaju
pytania pojawiajace sie w czesci zasadniczej lekcji. Dotyczyly one tematyki zajec,
a wiec zagadnien gramatycznych ileksykalnych, aktualnie omawianych materiatéw.
Pojawialy si¢ zwykle bezposrednio po zakonczeniu czynnosci organizacyjnych zajeé
i rozwigzaniu aktualnych probleméw grupy.

3.2.1. Klasyfikacja pytan zwigzanych z tematem gléwnym zajeé —
podzial formalny

Ze wzgledu na podzial formalny pytania dotyczace tematu gtéwnego zaje¢ zostaly

sklasyfikowane jako:

— pytania o uzupelnienie — rozpoczynajace si¢ zwykle zaimkami pytajnymi, cza-
sem rowniez spdjnikami a lub i oraz charakterystyczng dla pytan o opinie fra-
zg: Jak myslisz? (zob. Martyniuk, 2001: 51-52), np.: L : Kiedy poznajemy Jacka?
[...] Gdzie go widzimy?, L | : Jezeli ktos nauczyt si¢ gramatyki, to co dalej?, L |
Husten, jak pani mysli?. Specyficzng podgrupe stanowia tu pytania o uzupelnie-
nie o szyku przestawnym, ktdére rozpoczynaja si¢ szykiem charakterystycznym
dla wypowiedzenia oznajmujacego, a koncza typowym dla pytania wskazni-
kiem, np.: L, : Ona ma wigcej, ona ma wigcej czego?, L _: Ich wymowa jest jaka?.
Bozena Ostromecka-Fraczak sugeruje jednak, ze ,w pytaniach nalezy wystrzegac
sie inwersji i umieszczania zaimka pytajnego w szyku postpozycyjnym lub final-
nym” (Ostromecka-Fraczak 1996: 17). Nalezy réwniez wspomnie¢ o grupie py-
tan, ktore ze wzgledu na forme uznaje za pytania o uzupetnienie, cho¢ niektérzy
badacze sklaniaja si¢ do nadania im odrebnej kategorii, nazywajac je pytaniami
urwanymi (zob. Boniecka, 1978; 1980; Wojtczuk, 1996). Stanowia one typ py-
tan zredukowanych, rozpoczynajacych si¢ zdaniem oznajmujacym (brak szyku
przestawnego oraz wykladnikéw pytania), a zakonczonych niedopowiedzeniem.
Urwanie tre$ci moze nastgpi¢ bezposrednio po wypowiedzeniu wprowadzaja-
cym badz tez po spdjnikach: i, ale, bo itp. oraz po przyimkach. Wymagaja one
uzupelnienia o konkretne, lecz nie dowolne, tresci, np.: L ;: A gdyby byla nie-
dziela, my...2, L : W wieku...? Ilu lat?, L _ : Uczenie si¢ nowego jezyka zajmuje
za duzo czasu i...?. Szczegdlnym typem pytarn urwanych byly charakterystyczne
dla przestrzeni szkolnej niedokonczone stowa, podawane we fragmentach (sy-
labizowane) w celu uzyskania wlasciwego dopowiedzenia lub pozadanej formy

gramatycznej, np.:

[08] S: Potem og- og- ogladali telewizja...

L ...telewi...?

S: .. .telewizje.
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a takze wypowiedzenia pytajne zakonczone metajezykowa informacja gramatycz-
na, np.:

[09] L : Poszli do... dopetniacz?
S: Aaa... biura?

L ,: Tak jest! Poszli do biura.

— pytania o rozstrzygniecie — wystepujace z modulantem czy na poczatku albo

w $rodku wypowiedzenia (charakter alternatywny; zob. Jodtowski, 1976: 59) lub

z pominieciem wykladnika pytajacego, w miejsce ktérego pojawiaja si¢: czasow-

nik, rzeczownik, sporadycznie réwniez spdjniki: g, i, ale w pozycji inicjalnej, np.:

L . Czy to jest dobre zdanie?, L .: Mmm...? No nieprawda czy prawda?, L : Ale

ofiara zostata wczesniej wybrana czy jest to ofiara przypadkowa?.

Powyzszg kategoryzacje¢ zamykaja pytania wchodzace w sktad réznego typu ze-
stawien wypowiedzen pytajnych. Pojawialy si¢ w nagromadzeniu bezposrednio po
sobie, w tym samym kontekscie i w tej samej wypowiedzi nauczyciela, nieprzerwa-
nej wejsciem komunikacyjnym innego uczestnika zajec. S to np.:

[10] L : (1) Dobrzeee... i...? (2) Co powiedzial? (3) O co jest pytany? (4) Na moment
przed $miercig o co jest pytany? Ja mysle, ze to jest element tortur, stosowanych
przez panstwo. (5) O co jest pytany?

(1) pyt. o uzup. - (2) pyt. o uzup. - (3) pyt. o uzup. - (4) pyt. o uzup. - (5) pyt. o uzup.

(11] L, : (1) Ktére stowo, jak pan mysli? (2) Kilka czy kilku? (3) I teraz mamy: kilku
stow czy kilka stow? (4) Mozliwos¢ méwienia kilka stow czy kilku stow? (5) Jak
pan mysli?

(1) pyt. o uzup. - (2) pyt. o rozstrzyg. - (3) pyt. o rozstrzyg. - (4) pyt. o rozstrzyg. -
(5) pyt. o uzup.

(12] L : (1) To jest istotna scena? (2) Co robi Jacek? (3) Jacek co? (4) Przysiada przy
niej i takze rzuca ptakom chlebek?

(1) pyt. o rozstrzyg. - (2) pyt. o uzup. - (3) pyt. o uzup. (zredukowane) - (4) pyt.
o rozstrzyg.

Przywolane przyklady zostaly zilustrowane schematami ukladéw pytan wyste-
pujacych w danym kompleksie. Najczestsze polaczenia obecne w tych zestawieniach
to pytania o uzupetnienie lub pytania o uzupetnienie + pytania o rozstrzygniecie.
Czesty byt réwniez schemat klamrowy, w ktérym kompleks kilku pytan rozpoczy-
nat i konczyl ten sam typ wypowiedzenia, a pytania wewnetrzne stuzyty doprecy-
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zowaniu oczekiwanych przez lektora tresci oraz naprowadzeniu studentéw na wias-
ciwg odpowiedz poprzez rézne skojarzenia leksykalne czy konotacje gramatyczne.

Zaprezentowane wypowiedzi lektorow odzwierciedlaja typowe dla dyskursu lek-
cyjnego pytania majace na celu uzyskanie sprecyzowanej, ale znanej nauczycielowi
odpowiedzi. Poprzez nagromadzenie pytan pragnal on naprowadzi¢ studentéw na
wlasciwy tok rozumowania, niekiedy jednak sam odpowiadal na przed chwilg zada-
ne pytanie, jak w przykladzie [12].

Podzial pytan, ktére wystapily w zasadniczej czesci lekeji, prezentuje ponizsza
tabela:

Tabela 2. Zestawienie pytan zwigzanych z czeécig zasadnicza lekcji — podziat formalny
(zrédlo: oprac. wlasne)

(symbol
lektora)
Pytania
o uzupelnie- | 145 | 53 | 88 | 109 |204 | 123 | 143 | 127 | 118 | 174 | 44 | 205
nie

LI |LII|LIII|LIV|LV|LVI|LVII|LVIII|LIX|LX |LXI|LXII

(w tym:
pytania (28)| (18) | (7) | (6) [(22)| (32) | (10) | (26) | (10) |(42)| () | (B7)
urwane)
Pytania
orozstrzyg- | 99 | 18 | 56 | 77 | 20 | 56 | 93 33 47 | 54 | 32 | 76
niecie

(w tym:

pyt. o roz-
strzygniecie
nastepujace | ®) [ @) | G) | @ |®) | @ |12 | & | ® | @] @ | 03
bezposred-
nio po pyt.
0 uzup.)
Lacznie 244| 71 | 144 | 186 [224| 179 | 236 | 160 | 165 |228| 76 | 281

Analiza ilosciowa uwzgledniajaca forme¢ wypowiedzen pytajacych wykazala,
ze najczesciej pojawialy sie w tej czesci zaje¢ pytania o uzupetnienie. Dominowa-
ty one nad pytaniami o rozstrzygniecie we wszystkich nagraniach lekcji, stanowiac
nie wiecej niz 81% (L ), ale nie mniej niz 48% (L ) tacznej liczby pytan czesci za-
sadniczej zaje¢. Mozna zatem przyjaé, ze pytania o uzupetnienie wystepujace w wy-
powiedziach nauczyciela, przez wielu badaczy uwazane za najbardziej warto$ciowe
i pozadane na zajeciach, stanowity w badanych grupach okoto 50-80% czesci lekeji
zwigzanej z gtéwnym tematem zaje¢. Warto doda¢, ze wynik ten nie jest implikowa-
ny podejmowang na zajeciach tematyka.

W zdecydowanej mniejszosci wystapily pytania o rozstrzygniecie, stanowiace od
9% (L ) do 42% (L ;) wszystkich pytan tej czesci zaje¢. Cho¢ wypowiedzenia te



Pytania lektora podczas lekcji jezyka polskiego jako obcego... 125

pojawialy sie najczesciej w izolacji, to jednak znalazta si¢ niewielka ich liczba wyste-
pujaca bezposrednio po pytaniach o uzupetnienie lektora w tej samej, ciaglej i nieza-
kléconej wypowiedzi, najczesciej jako pytania pomocnicze. Ich liczba byta zdecydo-
wanie mniejsza i wynosita od 2 (L ) do 13 (L ,,,) wypowiedzen pytajacych. Ogélny
stosunek wszystkich pyta#n o uzupetnienie do pytar o rozstrzygniecie wystepujacych
w zgromadzonych nagraniach wynosi odpowiednio 1533:661 (wynik procentowy to
70:30%).

3.2.2. Klasyfikacja pytan zwiazanych z tematem gléwnym zajeé —
podzial ze wzgledu na tres¢

Sposréd wypowiedzen pytajnych dotyczacych czesci zasadniczej zaje¢ wyodrebnio-
no takze grupe uwzgledniajacg zawartg w pytaniach tre$¢, motywacje i celowos¢ ich
zadania. Na tej podstawie wyrézniono':

— pytania odtwércze — najczgsciej rozpoczynaly si¢ zaimkami pytajno-wzgledny-
mi: jaki?, kto?, co?, kiedy?, gdzie?, ktory? w réznych formach i wariantach, stanowiac
zdecydowanie najczestsze wypowiedzenia pytajace na lekcji JPJO. Wszystkie py-
tania dotyczyly wylacznie materiatu, z ktérym studenci stykali si¢ na zajeciach,
nie wymagaly konfrontowania odpowiedzi z doswiadczeniami i przezyciami
wlasnymi. Wypowiedzenia pytajace o typowym charakterze ewaluacyjnym
przypominaly szkolne odpytywanie: nauczyciel z goéry znat odpowiedz i poprzez
kolejne pytania pomocnicze i naprowadzajace dazyl do pozyskania najbardziej
pozadanej informacji zwrotnej. Wymiana komunikacyjna pomiedzy uczacym
si¢ a lektorem stosujacym duzg liczbe pytan odtworczych (takze w funkeji me-
tajezykowej), czgsto wystepujacych w nagromadzeniu w tej samej wypowiedzi,
znacznie odbiegata od naturalnej komunikacji oséb dorostych, o czym $wiadczy-
ty réwniez krétkie i malo wyczerpujace odpowiedzi stuchaczy, np.:

[13] L : Co to jest?
S: To jest mapa.
L : Mhm, to jest mapa. Czego to jest mapa? [...] Jakiego kraju? To jest mapa...?
S: Polska, Polska!
L ...kogo? czego? Pol-ski, tak?

[14] L, : [...] Tak, beda nam potrzebne dzisiaj takie czasowniki, zaczynamy od tego:
utrzymywac, najpierw — jaka to jest koniugacja? Hustlen? Utrzymywac?
S: Utrzymywac?
L, Tak.

S: Ja utrzymuje. ..

1 Omowionaklasyfikacja nie uwzglednia pytan retorycznych o znikomej wartosci edukacyjne;.
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L Tak, ja utrzymuje, ty?
S: Utrzymujesz.

L, Ty utrzymujesz.

Interesujacg techniky stosowana przez lektora byto réwniez zadawanie pytan
odtwdrczych, poprzedzonych wprowadzeniem informujacym, ze jest to jedynie po-
wtorzenie, material znany z wczesniejszych lekcji, np.: L : Lekkoatletyka? Tez juz
kiedys méwilismy, co to jest. Co to jest lekkoatletyka? Hmm...? Prosze patistwa, w pig-
tek méwilismy, L : Umysine, to znaczy wczesniej zaplanowane. I jak to nazywajg
prawnicy? Szukamy na kartkach ze stownictwem. No?

Niekiedy krotkie, dynamicznie zadane i wystepujace w licznym nagromadzeniu
pytania odtwdrcze nastepowaly kazdorazowo po wypowiedzi uczacych sie, nada-
jac calej rozmowie forme blizsza sytuacji egzaminacyjnej niz faktycznej wymianie
informacji:

(15] L, [...] Co si¢ dzialo we Wloszech? [...] Kto jeszcze nie odpowiadal? Bardzo
prosze! Wiadek!
S: We Wioszech?
L, We Wloszech, co nowego wprowadzono?
S: W X-XI wieku byta taka szkota lekarska w Salerno, gdzie leczyli rany... ryce-
rze wracajacy z wypraw krzyzowych.
L, ;I czymleczono te rany?
S: Moczac bandaze w winie.
L, W winie, tak? Bandaze byty moczone w winie. Co bylo potem? A zwréccie
uwage, tam w tekscie bylo, gdzie leczono. Gdzie leczono zlamania? Gdzie si¢
spotykano? Jak chcial wyrwa¢ zab, to dokad szed!?
S: Do lekarza.
L, To teraz si¢ idzie do lekarza, ktory przyjmuje!
S: Do cyrulicy.
L, ;: Do kogo?
S: Cyrulik.
L, Ale gdzie oni byli? Gdzie oni przyjmowali? Zwréciliscie uwage?
S: Na jarmarkach.
L, Najarmarkach. A co to takiego jarmark?

S: Jak rynek taki [...].

— pytania pokazowe - struktura, cel oraz motywacja tego rodzaju pytan zbliza-
ja je do pytan odtwérczych, natomiast charakterystyczng cechg rézniaca je od
typu poprzedniego jest brak bezposredniego zwiazku z aktualnie omawianym
tematem lekcji oraz brak widocznych, oczywistych nawigzan do materiatu juz
omoéwionego. Z zalozenia majg to by¢ pytania sprawdzajace stan posiadanej wie-
dzy studentéw, a przede wszystkim ich sprawnos$¢ przetwarzania tej wiedzy na
potrzeby swobodnej komunikacji, stad pytania pokazowe przypominajg raczej



Pytania lektora podczas lekcji jezyka polskiego jako obcego... 127

dowolne pytania, ktére mozna ustysze¢ w niezinstytucjonalizowanej i niewymu-
szonej sytuacji komunikacyjnej, np.:

(16] L : [...] Dobrze, panie Hai, jaki sport poleca pan osobom, ktére dbaja o figure?
[...] Dobrze, jaki sport mozemy poleci¢ osobom starszym?

(17] L | : Pani Iwet, co pani lubi w Lodzi? Czy jest miejsce w Lodzi, ktére pani lubi?

(18] L : [...] A czy w Turcji s3 osoby, ktére bardzo dobrze plywajg? S3 mistrzami
$wiata? [...]
S: W ptywaniu?
L s W ptywaniu.
S: Tak, ma, ale nie bardzo.
L : Nieduzo, tak?
S: Nieduzo.
L ,: To dziwne, bo myslatam, ze ptywanie w Turcji jest popularne.
S: Tak, ...ale nad morze... [...]
L : Czyli ptywanie w Turcji jest popularne, ptywanie rekreacyjne, tak?
S: Tak.
L . [...] Ptywamy dla odpoczynku, gdy odpoczywamy, jesteémy na wakacjach,
a plywanie jako sport nie jest popularne.
S: Popularne, ale nie duzo.
L ,: Nie bardzo popularne.

Warto przyjrze¢ sie w szczegdlnosci przyktadowi [18], ze wzgledu na ciekawa,
dos¢ swobodng wymiane informacji pomiedzy lektorem a studentami. Fragment
zostal zaczerpniety z lekcji (L ), na ktdrej nauczyciel omawial dyscypliny sporto-
we, a takze przedstawial sylwetki najwazniejszych polskich sportowcéw. Na tej pod-
stawie zainicjowal dyskusje na temat znanych oséb uprawiajacych sport zawodowo
i pochodzacych z krajow oséb uczacych sie, np.:

(19] L : [...] Dobrze, prosze panistwa, a czy panstwo znajg sportowcow z wlasnych
krajow? Pltywakow?
S: Tak, Laure Manaudou.
L s Mhm, to jest mistrz Europy, mistrz $wiata? Nie wie pani, ale jest dobrym
plywakiem.
S: Wiem, ze ona jest zlotg medalistka.

Krotkie dialogi pokazuja, Ze nawet na niskim poziomie znajomosci jezyka pol-
skiego naturalna rozmowa jest mozliwa. Co wiecej, lektor wydaje sie szczerze zain-
teresowany odpowiedziami podopiecznych, ktérzy, nie zwazajac na bledy jezykowe
i niedostatki leksykalne, probujg aktywnie uczestniczy¢ w wymianie komunikacyj-
nej. Czynia to z pozytywnym rezultatem, osiagajac porozumienie;
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— pytania referencyjne — rozpoczynaly si¢ zazwyczaj wstepem: Jak myslisz..., Jak
paristwo myslg..., Jak waszym zdaniem..., Co wedlug ciebie (was)... itp. Ich celem
bylo uzyskanie dluzszej wypowiedzi bedacej prywatna opinig uczacych sie doty-
czacy zagadnien zwigzanych z aktualnie poruszanym tematem, np.:

[20] [reakcja na autoreferat studentki]
L : Bardzo tadnie, chciatabym tylko zapytac... bo ja obserwuje Bozenke tylko
tutaj w klasie, wiec nic o niej nie wiem i w zasadzie mogtabym sie z tym zgodzi¢,
natomiast panistwo maja z nig do czynienia troche wiecej, bo jeszcze w akademi-
ku. Czy wedlug panstwa ta samoocena jest wlasciwa?

[21] [dyskusja na temat kary Smierci wywotana filmem ,,Krétki film o zabijaniu” w rez.
Krzysztofa Kieslowskiego]
L : Jak myslicie, czy Kieslowski stawia znak réwnosci migdzy obydwoma prze-
stepstwami, czy raczej pozostaje neutralny, czy tez jest zwolennikiem kary
$mierci? Jaka macie opinie? Jakie wnioski wyciagneliscie po, po obejrzeniu tego
filmu?

Pytania zadane zostaly w taki sposob, aby sprowokowa¢ studentéw do swobod-
nego wyrazania wlasnego zdania, a co za tym idzie - do wypowiedzi dluzszych -
korzystniejszych oraz wazniejszych z metodycznego punktu widzenia. Niestety,
najczesciej pozostawaly one bez odpowiedzi lub byty traktowane jak pytania reto-
ryczne, a nauczyciel, nie chcgc trwoni¢ czasu lekcyjnego w oczekiwaniu na odpo-
wiedz, zwykle postugiwal si¢ pytaniami pomocniczymi w celu naprowadzenia ucza-
cych sie czy zmotywowania ich do zabrania glosu na zajeciach lub tez sam udzielat
odpowiedzi, jak gdyby w obawie przed ciszg, np.:

[22] L : Czy nie odnosimy wrazenia, Ze to my stoimy za tg kamerg, ktéra $ledzi krok
w krok Jacka, odnosimy takie wrazenie? To my jestesmy dokumentalistami, stad
wlasnie takie bardzo skromne $rodki zastosowane. Kolor nie moze odwraca¢
uwagi widza od tego, co sie na ekranie dzieje, prawda? No wiec wlasnie taki bez-
barwny jest ten ekran. Sg tam kolorowe elementy. Dzieci s3 ubrane w czerwone
kurteczki. No moze na to nie zwrdciliscie uwagi, ale jakbyscie obejrzeli jeszcze
raz i jeszcze raz, jak kto$ zostanie z was nauczycielem jezyka polskiego i obejrzy
to jeszcze dwadziescia razy, to dostrzeze.

Obawa nauczyciela przed cisza na lekcji oraz przed zbyt diugim czekaniem na
informacje zwrotng studenta najbardziej uwidacznia si¢ wlasnie w pytaniach refe-
rencyjnych, a takze pytaniach pokazowych, w ktérych czas do namystu (ang. wait
time) obecny ,przed powtorzeniem czy przeformulowaniem pytania badz tez skie-
rowaniem go do innego ucznia” (Pawlak, 2009: 321) zostal maksymalnie zreduko-
wany, stad tez nie dziwi nagromadzenie pytan synonimicznych w jednej, nieprze-
rwanej innymi wej$ciami komunikacyjnymi, wypowiedzi lektora. Wedtug badaczy
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akceptowany zwykle przez lektoréw czas do namystu jest zdecydowanie zbyt krotki,

dlatego tez zaleca si¢ jego wydtuzenie dla uzyskania odpowiedzi o bardziej rozbudo-

wanej i skomplikowanej strukturze, co moze zacheci¢ uczniéw do udziatu w lekcji

(Pawlak, 2009: 321);

— pytania o zgode lub potwierdzenie — stanowia dos$¢ specyficzng kategorie wy-
powiedzen pytajacych pojawiajacych sie na lekeji JPJO, gltéwnie za sprawa wy-
acznie jednej funkgeji, ktdra pelnig — nie jest to jednak che¢¢ zdobycia nowych
informacji, ale silna potrzeba uzyskania aprobaty lub potwierdzenia wykonania
pewnych czynnosci przez nauczyciela (por. Ostromecka-Fraczak, 1996: 16). Naj-
czestszymi wykladnikami tego typu pytan sg nastepujace stowa: prawda?, tak?,
nie?, zgadza sig?, zgadzacie sig? oraz dobrze?. Pojawiaja sie takze liczne dzwieki
paralingwistyczne o charakterze niewerbalnym, np.: hm...?, mhm?, ha? itp. Ni-
gdy nie stanowily jednak wypowiedzenia samodzielnego, ale kazdorazowo byty
czescig innej wypowiedzi, a niekiedy dluzszego wywodu, np.:

(23] L : Muzyka, jest jaka$ muzyka? Bardzo dyskretna, prawda? [...] nie byt to ani
zaden walc znany, ani polonez, nie? Zgadza sie? [...] Wlasciwie nie zwraca naszej
uwagi, ona jest bardzo dyskretna, bo tez taka funkcje petni [...], ma nie odrywa¢
uwagi od tego, co sie dzieje. W jaki sposéb narasta atmosfera napiecia, to my juz
sobie powiedzieli$my, prawda?

Niekiedy pytania o potwierdzenie mieszaly si¢ z ulubionymi ,wtragceniami” na-
uczyciela i nie do konca wiadomo, ktdre z nich byty wypowiedzeniem o funkgji py-
tania, a ktdre jedynie obrazowaly maniere lektora;

— pytania aktywizujgce — ich zadaniem bylo motywowanie studentéw do poszu-
kiwania dalszych informacji oraz szerszego lub wezszego ujecia tematu; poprzez
pytania aktywizujace lektor dawal takze do zrozumienia, ze zaproponowane
przez studentéw odpowiedzi nie wyczerpuja danego zagadnienia. Najczestszymi
pytaniami aktywizujacymi byly m.in.: L | : Co jeszcze?, L |, ;: Co dalej?, L : Co
wigcej?, L : Czy to wszystko, czy mamy cos jeszcze?, cho¢ zdarzaly sie réwniez
bardziej rozbudowane:

[24] L : Co o nim wiemy? Zastanéwmy sie [...], co o nim jeszcze wiemy z tego filmu?
S: On miat siostre, ktéra zgineta, dlatego Ze przejechat ja trakt.

L :...traktor. [...] Co wiemy o tej dziewczynce?
S: ...w szostej klasie.

L : W sz6stej klasie byta, aha... No i co jeszcze mozemy wywnioskowa¢ z tego na

temat relacji Jacka z ta dziewczynka?

Jest to zarazem kolejny przyklad pytan typowo szkolnych, co potwierdza silna
asymetria zarysowujgca si¢ pomiedzy uczestnikami aktu komunikacji: nauczyciel
nie jest usatysfakcjonowany jedna lub kilkoma wypowiedziami i poprzez dalsze
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pytania egzekwuje produkcje nie jednej, konkretnej odpowiedzi (jak nakazywalaby
naturalnie przebiegajaca komunikacja), ale kilku r6znych wariantéw, tak aby zosta-
ty spetnione stawiane przez niego oczekiwania i wymagania. Tego rodzaju techniki
pozyskiwania informacji od uczacych si¢ s3 by¢ moze uzasadnione, pozostaje jed-
nak kwestia zgodnos$ci odpowiedzi studentdéw z ich opinig lub tez z rzeczywistoscia.
Mozna odnie$¢ wrazenie, Ze dzialania komunikacyjne opieraja si¢ na idei, w mysl
ktérej mniej istotna jest tre$¢ przekazywanej przez ucznia informacji, za to wazniej-
sze jest samo podjecie przez niego czynnosci komunikacyjnych, np.:

[25] L : Dobrze, juz wszystko? Nie ma wiecej probleméw w akademiku? Sciany, $cia-
ny dzwiekoszczelne sg, telewizory sa, lodowki sa. Czego jeszcze nie ma? Samir?

S1: Moze fotel?

S2: Dobrze t6zka.

L ;: Czego?

S1: Dobrze, dobre tyzko.

L : Aaa... dobre t6zko, pewnie!

Niekiedy brak spodziewanej odpowiedzi na pytanie motywujace moze by¢ dosé
komiczny w skutkach, np.:

[26] L .. :Tak,ico dalej? Wszystko?

XIr

S: Mhm.
L ,: Superman! Jedno zdanie!

Na podstawie zgromadzonego materialu empirycznego dokonano analizy ilo$-
ciowej, ktorej wyniki prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 3. Liczba pytan zwigzanych z tematem zaje¢ — podzial ze wzgledu na tres¢ (zrodto:
oprac. wlasne)

(Symbol LI |LII|LIII|LIV|LV|LVI|LVII|LVIII|LIX|LX |[LXI|LXII
lektora)
Pytan,la 168 | 46 | 96 | 119 | 163 | 160 | 187 124 137 | 206 | 28 205
odtwércze
Pytania 34|23 | 22 |49 |41 | 18| 35 | 16 | 10| 15| 37 | 43
pokazowe
Pytania =\ ol g L izl fo | 1| 6 1 41|10 11
referencyjne
Pytania ak-

.. 23 2 9 7 20 0 8 19 14 6 1 22
tywizujace

' Pytania o zgode lub potwierdzenie stanowia odrebna kategorie, ktora nie zostala uwzglednio-
na w podziale pytan z uwagi na forme, stad rozbieznosci w analizie ilo$ciowe;.
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(Symbol 1y vy | ponr | L1v| L v | Lvi|ovir| Lvin | Lix | Lx [Lxi|Lxm
lektora)

Pytania o6\ 54 | 58 |11 | 76 | 67 | 32 | 77 | 51 | a1 | 32| 15
0 zgode

Lacznie | 450 | 125] 202 [ 297 [300] 246 | 268 | 237 | 216 | 269 | 108 | 296

Gdyby wzia¢ pod uwage wypowiedzenia pytajagce istotne z punktu widzenia
pozyskiwania informacji od studentéw, bytyby to z pewnoscia: pytania odtworcze,
pokazowe 1 referencyjne. Poza ta grupa pozostalyby pytania aktywizujgce, beda-
ce w tym wypadku powieleniem pyta#n odtwoérczych lub pokazowych, oraz pytania
o zgode, ktérych uzycie podczas jednej lekcji wahato si¢ od 15 (L ) do 206 (L )
pytan. Rozbieznoéci w wystepowaniu pytan aktywizujgcych moga wynikac¢ gléwnie
z potrzeby ich uzycia przez lektora, ktéry - jak w przypadku nagran L i L |, - moze
stosowac je niezgodnie z przeznaczeniem, jako wtracenie, bedace pewnego rodzaju
indywidualnym natrectwem jezykowym.

Sposrdd czterech wyzej wymienionych najistotniejszych typéw pytan najczest-
sze bez watpienia byly pytania odtworcze: od 28 (L ) do 206 (L ,) uzy¢ w ciagu
jednych zaje¢. Mialy one znaczng przewage nad innymi typami pytan we wszyst-
kich przypadkach. Zdecydowanie mniej liczna grupe stanowily pytania pokazowe:
od 10 (L ;) do 49 (L ), i zaledwie w jednym przypadku przewazaly nad pytania-
mi odtwdrczymi. Ostatni typ to najmniej liczne, a jednocze$nie najbardziej cenio-
ne i pozadane pytania referencyjne, ktore wystapity w 10 sposrod 12 nagran lekeji
(1-19 razy). Warto doda¢, ze podane wyniki nie byly znaczaco uzaleznione ani od
poziomu zaawansowania jezykowego grupy zajeciowej, ani od omawianego na lekcji
tematu. Zaprezentowane dane obrazuje ponizszy wykres:

Wrykres 3. Pytania zwigzane z tematem lekcji — podzial ze wzgledu na tres¢ (zrodto: oprac.
wlasne)
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Dane zaprezentowane na diagramie uwidaczniaja duza dysproporcje¢ pomiedzy
pytaniami odtwoérczymi (1639 pytan — 75% ogétu wypowiedzen pytajacych) i wszyst-
kimi pozostatymi kategoriami, do ktérych nalezalo Iacznie 555 pytan. Drugie co do
liczebno$ci miejsce zajmuja pytania pokazowe (343 pytania - okolo 15%), nastep-
nie pytania aktywizujgce (131 - 6% ogolnej liczby pytan) oraz pytania referencyjne
(81, a wigc zaledwie 4% wszystkich wypowiedzen pytajacych).

4. Zakonczenie

Na podstawie zaprezentowanej analizy wypowiedzen pytajacych lektoréw na lek-
cji JPJO mozna stwierdzi¢, ze liczba pytan oraz ich typ nie sg zalezne od rodzaju
czy stopnia zaawansowania jezykowego grupy. Jednakze mozna wskaza¢ na pewna
zalezno$¢ od momentu ich wystapienia na lekcji - w czesci organizujacej proces dy-
daktyczny lub w czesci zwigzanej z tematem gléwnym zajec. Nalezy réwniez pod-
kresli¢ zachowanie odpowiedniej proporcji pomiedzy ogélna liczbg pytan, a takze
pomiedzy liczba pytari o rozstrzygniecie i o uzupetnienie pojawiajacych si¢ w obu
czesciach lekgji.

Przedstawione badania prezentuja stan faktyczny uzycia okreslonych typéw py-
tan na lekcji JPJO. Zgodnie z zalozeniami metodycznymi wynikajacymi z potrzeb
komunikacyjnych i sprawnosci méwienia jest to proporcja daleko odbiegajaca od
oczekiwanej z uwagi na dominujaca liczbe pyta# odtwérczych, najmniej cenionych
przez badaczy, dydaktykow i metodykéw. Nie sposob jednak nie zgodzi¢ sie z opiniga,
ze pomimo potrzeby stwarzania studentom optymalnych warunkéw do swobod-
nych, spontanicznych i jak najdtuzszych wypowiedzi na lekgeji jezyka obcego maja
miejsce takie sytuacje, w ktorych uzycie pytan zamknigtych czy odtwérczych okazuje
sie niezbedne i znacznie skuteczniejsze niz stosowanie niektorych pytan referencyj-
nych (Pawlak, 2009: 321, por. Majer, 2003).

Interesujacym dopelnieniem powyzszych rozwazan bylaby z pewnoscig analiza
interakeji studentow i lektorow, uwzgledniajaca reakcje uczacych si¢ na pytania lek-
tora, a co za tym idzie - wplywu pytan lektorskich na charakter i przebieg procesu
nauczania. Juz na podstawie przytoczonych przykladéw mozna zauwazy¢, ze lektor
nie zawsze umozliwial uczniom zabranie glosu w czasie zaje¢, do czego zacheca-
toby pozostawienie pytania w zawieszeniu. Co wiecej, niektére z pytan wchodzilty
w sktad calych ciaggéw wypowiedzen lektora i odpowiedzi na nie nie byty koniecz-
ne czy tez z zalozenia nie byly przewidziane. Ponadto zdarzalo sie, ze nauczyciel
sam odpowiadal na zadane przez siebie pytania lub wielokrotnie je modyfikowal,
przez co udzielenie odpowiedzi na kazde z nich bylo niemozliwe. W sposéb natu-
ralny ograniczalo to mozliwo$¢ podjecia dialogu przez studentéw. Niekiedy sami
zrzekali si¢ mozliwosci odpowiedzi na pytania na rzecz nauczyciela, ktdry, po krot-
kiej pauzie, kontynuowal wywdd, przypominajacy czasem monolog. ,Wszystko to
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pokazuje, ze zaréwno rodzaj pytan, jak i reakcja nauczyciela na chwilowy brak od-
powiedzi powinny by¢ dostosowane do celéw lekeji, rodzaju zadania oraz specyfiki
grupy” (Pawlak, 2009: 321). Istotnym elementem wiagzacym pytanie i odpowiedz nie
jest wylacznie forma zadanego pytania, ale i odpowiednie przygotowanie jezykowe,
wprowadzenie w tematyke zaje¢, a takze che¢ ze strony nauczyciela otworzenia si¢
na tok myslenia ucznia, jego nieszablonowe podejscie, a nawet zaakceptowanie ble-
déw na rzecz ptynnosci przebiegu komunikacji.
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STRESZCZENIE

Celem artykutu jest przedstawienie rejestru wypowiedzen pytajacych lektoréw na lekeji je-
zyka polskiego jako obcego, ich ilo$ciowa oraz jako$ciowa analiza, a takze proba odniesienia
otrzymanych rezultatow badan do zalozen metodycznych. Analiza materialu badawczego,
obejmujacego dwanascie 90-minutowych nagran (wraz z transkrypcjami) lekeji jezyka pol-
skiego jako obcego (JPJO) przeprowadzonych w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziem-
cow Uniwersytetu Lodzkiego, pozwolita na opracowanie rejestru typowych pytan lektor-
skich oraz ich usystematyzowanie ze wzgledu na forme oraz zawarta w nich tres¢, a takze
z uwagi na czas ich wystapienia (cz¢s$¢ organizacyjna lub cze$¢ zasadnicza lekcji). Zaprezen-
towane badania majg charakter jezykoznawczo-glottodydaktyczny, stanowia jednoczesnie
niewielkg cze$¢ rozwazan nad komunikacja edukacyjng w klasie jezykowej, ktore zostaty
zainicjowane w 2010 roku na potrzeby rozprawy doktorskiej.

Stowa kluczowe: komunikacja na lekeji jezyka polskiego jako obcego (JPJO), komunikacja
edukacyjna, lekcja JPJO, nauczanie JPJO, pytania na lekcji JPJO, typologia
pytan
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Komunikacja niewerbalna
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego
w Swietle badan iloSciowo-jakoSciowych

A Mixed Methods Perspective on Nonverbal Communication in Teaching Polish as a Second
Language

The main goal of the article is to review how the nonverbal aspect of communication is in-
cluded in the process of learning and teaching Polish as a foreign language. In the first part of
the article, the author presents a typology of the main nonverbal behaviours and methods
of their description within documents published a.e. by the Council of Europe (CEFR-CV,
2018) and curricula for Polish language teaching (Janowska et al., ed., 2016). In the second
part, there is a description and analysis of the conducted research. A group of subjects was
given a questionnaire, assessing their intercultural nonverbal sensitivity, preferences and
attitudes towards nonverbal communication. There are two groups in which statistically
significant differences were found, the first being the representatives of distant cultures, and
the second being introverted and less expressive people. However, only up to 30% of the dif-
ference can be explained with these factors. The practical application of the study’s results
is therefore closely related to the learner-oriented approach in foreign language teaching.

Key words: nonverbal communication, individual differences, cultural distance, gesture

1. Wprowadzenie

Nauka jezyka, znajomos¢ historii, ustroju i obyczajéw innego narodu
to zaledwie poczatek rozleglego programu edukacji. Réwnie wazne jest
zaznajomienie z istniejgcym w kazdym kraju - a w ramach danego
kraju w réznych zbiorowosciach - jezykiem niewerbalnym

(Hall 1987: 22)

Nieporozumienia kulturowe zwigzane z komunikacjg niewerbalng s3 zrédfem licz-
nych anegdot i zabiegéw w literaturze i filmie. W Bekartach wojny w rezyserii Quen-
tina Tarantino akcent jednego z bohaterdw, brytyjskiego porucznika podszywajacego
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si¢ pod niemieckiego kapitana, budzi podejrzenia oficera Gestapo, ktéry prowadzi
z nim ryzykowng gre, dopytujac o jego nietypowa niemczyzne i pochodzenie. Zna-
komita znajomos¢ jezyka i kultury ratuje przez jakis czas bohatera z opresji, zdradza
go jednak niewlasciwy gest, ktory wykonuje, zamawiajac trzy szklanki whisky. Ten
wyrazisty przyktad mozna fatwo odnies$¢ do licznych sytuacji nieporozumien uwa-
runkowanych kulturowo, w ktérych nieznajomos¢ zasad dotyczacych komunikacji
niewerbalnej poskutkowala mniej lub bardziej dotkliwymi konsekwencjami. Stynny
znak victorii — mylnie pokazany w Australii przez George’a H. W. Busha - to przy-
klad czesto przywolywanego wizerunkowego faux pas, ktére wynikneto z obraz-
liwego znaczenia odwrdconej wersji tego popularnego gestu. Réznice niewerbalne
czesto tworzg nieporozumienia na mniejsza skale: powoduja niezreczng atmosfere,
wywoluja konsternacje, utrudniajg lub nawet uniemozliwiaja dalsza komunika-
cje. Wydaje sie, ze sg jednak niemozliwe do uniknigcia, jesli wezmiemy pod uwage
skomplikowany charakter tego aspektu komunikacji. Na zlozonos¢ i zréznicowanie
zachowan niewerbalnych ma wplyw wiele zmiennych, takich jak kultura danego
kraju, pochodzenie etniczne konkretnej jednostki, wiek, ple¢ czy uwarunkowania
osobowosciowe. To silne zréznicowanie, wystepujace rowniez w obrebie jednej kul-
tury, znacznie utrudnia stworzenie jednoznacznego slownika mowy ciata, ktéry
moglby by¢ pomocny np. w sytuacji komunikacji migdzykulturowe;j'.

Obecnie komunikacja niewerbalna wchodzi w sktad wigkszosci dokumentow
programowych przeznaczonych dla nauczycieli i uczacych si¢ jezykéw obcych. Ni-
niejszy artykul stanowi probe oceny tego, jak problematyka komunikacji niewer-
balnej jest postrzegana w glottodydaktyce polonistycznej. Z jednej strony wigze si¢
to $cisle z przewidzianym w programach nauczania zakresem zachowan niewerbal-
nych, ktére moga stanowic¢ przedmiot nauczania, ale z drugiej rowniez z indywidu-
alnymi potrzebami uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego. Ogdlnym celem tego
artykulu oraz badania jest sprawdzenie: jaki jest status komunikacji niewerbalnej
w glottodydaktyce polonistycznej; na jakie jej aspekty jest potozony szczegolny na-
cisk w dokumentach programowych; wreszcie, jak w obrebie tych rozpoznan mozna
scharakteryzowa¢ potrzeby uczacych si¢, wynikajace nierzadko z réznic indywidu-
alnych, takich jak dystans kulturowy, stopien ekstrawersji czy cechy osobowosciowe.

We wstepnej czesci artykulu omawiam literature przedmiotu dotyczaca komu-
nikacji niewerbalnej: klasyfikacje, modele, dokumenty programowe. Kolejne sekcje
to raport z badania wlasnego, w ktérym przedstawiam narzedzia badawcze wyko-
rzystane do badan: kwestionariusze uzyte w badaniach przeprowadzonych w stycz-
niu 2018 roku na proébie 64 studentéw z pozioméw B1-C1 uczacych si¢ w Centrum
Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie i Szkole Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu

! Nie oznacza to, ze tego typu proby nie sa podejmowane, por. np. stownik gestéw polskich

Gestykulacja i mimika (Jarzabek, 1994) lub miedzynarodowy Field Guide to Gestures (Arm-
strong, Wagner, 2003).
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Jagiellonskiego oraz trzy wywiady przeprowadzone w maju 2018 roku na czg¢sci ba-
danych. Kwestionariusze wypelniane przez studentéw dotyczyly ich doswiadczen
z komunikacjg niewerbalng oraz oczekiwan wzgledem jej nauczania na kursach je-
zykowych. Artykut koncze analiza i oméwieniem wynikéw badania oraz przedsta-
wiam wynikajgce z nich wnioski.

2. Typologia zachowan niewerbalnych

Badania nad komunikacjg niewerbalng najcz¢sciej koncentrowaly sie i koncentru-
ja na poszczegolnych jej obszarach: z tego wzgledu moéwi sie o osobnych subdy-
scyplinach, takich jak kinezyka, proksemika, haptyka (zachowania dotykowe) czy
chronemika (stosunek do czasu, czas trwania danych zachowan). Gwaltowny wzrost
zainteresowania tematyka zachowan niewerbalnych w drugiej potowie XX wieku
zaowocowal licznymi publikacjami, ktére stopniowo wiaczaly w zakres pojecia ko-
munikacji niewerbalnej cale spektrum zachowan, postaw i kontekstéw komunika-
cyjnych. Liczne badania rozmaitych aspektow komunikacji niewerbalnej zostaly
zebrane przez Marka Knappa, Judith Hall i Terrence’a Horgana w najwszechstron-
niejszym na chwile obecng kompendium Nonverbal Communication in Human In-
teractions (2014)%. Wzigwszy pod uwage kontekst komunikacyjny, badacze wydzie-
lali trzy gléwne elementy wchodzace w sklad komunikacji niewerbalnej: warunki
srodowiskowe, fizyczng charakterystyke uczestnikéw komunikacji oraz wlasciwe
zachowania niewerbalne, tu okreslone jako ruchy ciala i pozycja (Knapp et al., 2014:
27-31). Warunki srodowiskowe obejmuja m.in. miejsce komunikacji (inaczej prze-
biega rozmowa w parku, inaczej w biurze, a jeszcze inaczej w klasie lekcyjnej), or-
ganizacje przestrzeni’ i dystans konwersacyjny, natomiast charakterystyka fizycz-
na odnosi si¢ przede wszystkim do fizjonomii i ubioru rozméwcow. Warto zwrocic
uwage na kulturowe uwarunkowania poszczegolnych elementéw: dane zachowania
moga by¢ mniej lub bardziej akceptowane w okreslonych miejscach, rézni¢ sie cza-
sem trwania oraz intensywnoscig, a nawet by¢ odczytywane w skrajnie odmienny
sposob (szczegolnie dotyczy to samdzielnych znaczeniowo gestéw — emblematow).

Sposrdd tych aspektéw komunikacji niewerbalnej skoncentruje si¢ na tych, kto-
re zostaly uwzglednione w inwentarzach do nauczania kultury polskiej, oraz tych,

2 Pierwsze i drugie wydanie tej publikacji (1972, 1978) bylto sygnowane wylacznie nazwiskiem

Marka Knappa. Od trzeciego do siddmego wydania wspdtautorka kompendium byla Judith
A. Hall, a wspétautorem aktualnej, dsmej edycji jest réwniez Terrence G. Horgan. Najczesciej
powoluje sie na polski przektad edycji czwartej autorstwa Anny i Leszka Sliwéw (Knapp,
Hall, 2000).

W kontekscie dydaktycznym istotny wplyw na komunikacje w klasie ma uklad przestrzenny
w sali, zob. np. Sommer (1977).
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ktére moga mie¢ bezposredni wptyw na przebieg procesu nauczania/ uczenia si¢
jezyka polskiego jako obcego, a wiec przede wszystkim na: dystansie konwersa-
cyjnym, kontakcie wzrokowym, gestach, dotyku oraz niewerbalnych rytualach
komunikacyjnych*.

Dystans konwersacyjny lub komunikacyjny, czyli odleglos¢ rozmoéwcéw od
siebie, jest jednym z najbardziej uwarunkowanych kulturowo i osobowosciowo
aspektéw komunikacji niewerbalnej. Nieprzypadkowo zatem jest on uwzgledniany
w nowszych inwentarzach do nauczania kultury juz na poziomie A1 (Zydek-Bednar-
czuk, 2010; Kowalewski, 2011): nawigzanie i utrzymanie kontaktu moze bowiem by¢
utrudnione, jesli rozmoéwcy nie sg Swiadomi, Ze naruszajg czyjas przestrzen osobista,
lub przeciwnie - unikajg kontaktu poprzez ustawienie si¢ w zbyt duzej odleglosci od
interlokutora. Moze on wynosi¢ w kontaktach z nieznajomymi od 120 centymetréw
(np. w Rumunii lub na Wegrzech) do okoto 80 (Bulgaria, Peru, Argentyna) i od 90
centymetréw (Arabia Saudyjska) do 30-40 (Norwegia, Ukraina, Argentyna) w kon-
taktach z bliskimi (Sorokowska et al., 2017).

Blisko zwigzane z dystansem konwersacyjnym sg zachowania dotykowe, kto-
re stanowig jedne z najbardziej zréznicowanych zachowan niewerbalnych. Wigza
si¢ z roznicami kulturowymi, plciowymi, genderowymi, spotecznymi i wiekowy-
mi (Knapp, Hall, 2000: 368). Ze wzgledu na ich zréznicowanie, a takze niezwykle
szeroki repertuar zwigzanych z dotykiem zachowan i rytualéw spolecznych - od
réznych rodzajow przywitania do stosunku seksualnego — dotyk stanowi niezwykle
zlozone zjawisko, do opisu ktérego konieczne jest podejscie interdyscyplinarne. Na
zachowania dotykowe, szczegdlnie ich ograniczenie, moga tez mie¢ wplyw zmiany
spoleczne, np. ruch #MeToo, i zagrozenia zdrowotne — np. pandemia koronawirusa
w 2020 roku.

Kolejnym obszarem, ktéry moze by¢ uwarunkowany osobowosciowo i kultu-
rowo, jest kontakt wzrokowy, ktéry w komunikacji petni m.in. funkcje fatyczna,
odzwierciedla procesy poznawcze i emocje oraz wyraza relacje miedzy rozmoéwca-
mi (Kendon, 1967, za: Knapp, Hall, 2000: 451-457)°. Normy obowigzujace w danej

Swiadomie pomijam niezwykle istotny aspekt komunikacji niewerbalnej, jakim sa zachowa-
nia paralingwalne: sg one co prawda wymienione m.in. w ESOK] (2003, zob. rozdzial 3), ale
zbadanie ich roli w procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego wymagaloby zastoso-
wania odmiennych narzedzi uwzgledniajacych przede wszystkim ich wokaliczny charakter
(np. szczegdtowej transkrypcji probek wypowiedzi ustnej). Bez watpienia zastuguja one na
osobne badania.

Z tego wzgledu wyodrebnia si¢ go z szerszej kategorii ekspresji mimicznych, ktére sa w znacz-
nej mierze uwarunkowane biologicznie i w mniejszym stopniu zalezne od kultury, plci czy
wieku (Ekman, Friesen, 1969; 1971). Moga si¢ one pojawia¢ w zaleznosci od kultury w innym
kontekscie lub w odmiennej intensywnoéci: podobnie jak dystans, tak i zachowania mimicz-
ne moga réznic¢ sie¢ w obrebie jednej kultury zaleznie od stopnia zazyloéci. Przyktadem tego
problemu moze by¢ rzadsze u$émiechanie sie w przestrzeni publicznej, na co czesto zwracaja
uwage obcokrajowcy mieszkajacy w Polsce.



Komunikacja niewerbalna w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego... 139

kulturze mogg wplywac na czgsto$¢ patrzenia w oczy rozmoéwcy, na dtugosé jednego
spojrzenia, a takze na to, na kogo wolno patrze¢, a na kogo nie wypada (Knapp, Hall,
2000: 468). Aby opisa¢ wzorce panujace w konkretnej kulturze, nalezy wiec szczegé-
fowo przeanalizowac¢ istniejace w niej zaleznosci i hierarchie, na ktérych zasadzaja
sie dalsze reguly.

Zdecydowanie najbardziej zréznicowanym aspektem komunikacji niewerbalnej
sa gesty, ktore zastluguja na wlasna typologie. Gestem okresla sie ruch ciala, ktory
samodzielnie wyraza pewne znaczenie lub intencje komunikacyjna lub towarzy-
szy wyrazeniu werbalnemu. Jezykoznawcy szczegdlna uwage poswigcaja gestom,
ktdre realizuja pewne funkcje komunikacyjne (Zatazinska, 2016: 121). Postuze si¢
w tym miejscu klasyczng typologia zaproponowana przez Ekmana i Friesena, kto-
rzy wyréznili emblematy (gesty o samodzielnym znaczeniu, uzywane $wiadomie -
np. kciuk w gore, kétko z palcéw), ilustratory (Scisle zwigzane z tym, co jest komu-
nikowane werbalnie - tu wyro6znia si¢ m.in. batuty stuzace rytmicznej reprezentacji
strumienia mowy, ideografy reprezentujace $ciezke mysli czy gesty deiktyczne, czyli
wskazujace), regulatory (pelnia funkcje fatyczng - np. kiwanie gtowa) oraz adaptory
i wskazniki emocji, czesto nazywane gestami afektow (reprezentuja stan emocjonal-
ny uczestnika komunikacji, np. postukiwanie palcami w st61 lub zachowania samo-
dotykowe w sytuacjach stresowych, czyli glaski) (Ekman, Friesen, 1969).

Sposrdd roznych typow gestow najbardziej uswiadomionymi sg bez watpienia
emblematy. Sg one czesto arbitralne, poniewaz ten sam gest moze mie¢ inne znacze-
nie w zalezno$ci od kultury. Przykladem takiego gestu moze by¢ pierscien z kciuka
i palca, bowiem zakres jego znaczen jest niezwykle szeroki: moze oznaczaé: ‘w po-
rzadku’, ‘OK’ (USA, Polska), ‘jestes zerem’ (Belgia, Francja), ‘pienigdze’ (Japonia),
‘dupek’ (potudniowe Wlochy)®. Znajomos¢ gestow emblematycznych typowych dla
danej kultury moze by¢ wiec traktowana podobnie do zasobu leksykalnego (Knapp,
Hall, 2000: 318). Uzasadniona wydaje si¢ wobec tego hipoteza, ze §wiadomos¢ réznic
w obrebie gestow emblematycznych powinna by¢ jednym z pierwszych elementéw
ksztaltujacej si¢ kompetencji interkulturowe;j”.

Gest ten pojawia si¢ rowniez w rozdziale Mowa ciala w podreczniku Przejdz na wyzszy po-
ziom autorstwa Elzbiety Zarych (2014).

Réznice te s3 rowniez dobrym punktem wyjscia do badan kontrastywnych, ktérych nie prze-
prowadzono jednak na wigksza skale na gruncie glottodydaktyki polonistycznej; do dzisiaj
powstata jedynie jedna taka praca, ktdrej autorem byla Krystyna Jarzabek; badaczka poréw-
nala w niej gesty polskie oraz rosyjskie z zastosowaniem interesujacej metodologii, opartej na
analizie opiséw zachowan niewerbalnych w tekstach literackich (Jarzabek, 1989).
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3. Komunikacja niewerbalna w dokumentach z zakresu polityki jezykowej
i programach nauczania

Coraz bardziej precyzyjny opis zjawiska, jakim jest komunikacja niewerbalna, ktéry
wylania si¢ z wcigz prowadzonych i aktualizowanych badan, jest szczegolnie wazny
przy probie okreslenia, ktére aspekty komunikacji niewerbalnej i ktére konkretne
zachowania mogg by¢ istotne i jako takie powinny zosta¢ uwzglednione w procesie
dydaktycznym. Pierwszym dokumentem, ktéry warto oméwi¢ w tym kontekscie,
jest Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego (2003; dalej jako ESOK]) oraz
jego uzupelniona wersja nieprzettumaczona na jezyk polski z 2018 roku - Common
European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment.
Companion Volume with New Descriptors (dalej jako CEFR-CV). Komunikacja nie-
werbalna pojawia si¢ w dokumentach Rady Europy najczesciej w kontekscie dziatan
o charakterze interakcyjnym, ale réwniez faczy sie z problematyka kompetencji so-
cjolingwistycznej oraz roznokulturowe;j.

ESOK] okresla zachowania niewerbalne jako ,czynno$ci praktyczne”, ktore
wspotwystepuja z innymi dzialaniami jezykowymi (ESOK]J, 2003: 84); dotyczy to
jednak tylko gestow deiktycznych i innych ilustratoréw. Dalsza klasyfikacja zacho-
wan niewerbalnych jest kontrowersyjna. Autorzy wlaczaja w obreb paralingwistycz-
nych srodkéw wyrazu jezyk ciata, rozumiany jako: gesty, mimika, postawa, kontakt
wzrokowy, kontakt fizyczny oraz dystans (ESOK], 2003: 84). Innymi paralingwi-
stycznymi $rodkami wyrazu sg wedtug ESOK] pozalingwistyczne $rodki akustycz-
ne® oraz $rodki prozodyczne.

ESOK] umieszcza takie aspekty komunikacji niewerbalnej jak: cechy gltosowe,
cechy paralingwistyczne oraz jezyk ciala w obrebie jezykowych wyznacznikéw m.in.
klasy spotecznej, pochodzenia narodowego czy grupy etnicznej (ESOK]J, 2003: 108).
Ich rozpoznawanie jest sktadowa kompetencji socjolingwistycznej. To ujecie, cho¢
pozostalo bez rozwiniecia, pozwala na umiejscowienie komunikacji niewerbalnej
w programach nauczania: obok skryptéw kulturowych, regut grzecznosciowych czy
no$nikow ,,madrosci ludowe;j”. Tak jest tez uwzgledniane w niektérych podreczni-
kach do nauczania jezyka polskiego jako obcego oraz innych jezykow.

Zachowania niewerbalne, szczegélnie gesty, czesciej niz w oryginalnym doku-
mencie Rady Europy pojawiaja si¢ w nowych wskaznikach dla dziatan jezykowych

8 To odmienne od przywolywanych wczeéniej uje¢ jest nieco problematyczne z typologiczne-
go i terminologicznego punktu widzenia. W typologii Knappa, Hall i Horgana zachowania
paralingwistyczne, nazwane przez Tragera (1958) po prostu parajezykiem, sg czeécia szerszej
kategorii zachowan niewerbalnych. Nazywa sie tak jednak wyltacznie te z nich, ktére angazu-
ja aparat mowny czlowieka w sposob inny niz werbalny. Kontrowersyjne jest tez wydzielenie
przez autoréw srodkéw akustycznych (przyktadowo prosba o cisze, realizowana w jezyku
polskim spétgloska /t¢/ przedtuzona w /¢/, w jezyku angielskim za$ przedtuzong spotgtoska
[f7) i okreslenie ich jako pozalingwistyczne w obrebie paralingwistycznych §rodkow wyrazu.
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zawartych w CEFR-Companion Volume (2018). Zgodnie z zalozeniami podstawowej
wersji ESOKJ® (2003) we wstepie zostala podniesiona kwestia kompetencji réznoje-
zycznej (plurilingual competence), ktora nie jest tozsama z wielojezycznoscia'’, ale
opiera si¢ na zdolnosci do komunikowania si¢ w réznych jezykach i réznych sytu-
acjach komunikacyjnych bez koniecznosci znajomosci tych jezykow (ESOK]J, 2003:
16; CEFR-CV, 2018: 28). W repertuarze réznojezycznosci zawiera si¢ m.in. wlasnie
wykorzystanie zachowan parajezykowych; CEFR-Companion Volume wymienia tu
pokazywanie na migi, gesty i wyrazy twarzy.

Dalsze odwotania do zachowan niewerbalnych mozna odnalez¢ przede wszyst-
kim we wskaznikach dla réznych dziatan jezykowych i pozioméw, szczegolnie dla
nowego poziomu pre-Al. Mozemy tu moéwi¢ o kompensacyjnym charakterze ge-
stow: takie ujecie pojawia si¢ rowniez w dokumencie z 2001 roku, ale w CEFR-CV
jest spotykane zdecydowanie cz¢$ciej, takze w szczegélowych wskaznikach dla réz-
nych zachowan interakcyjnych, np. zakupow, wizyty u lekarza czy rozmowy kwali-
tikacyjnej, podczas ktdrych gest — najczesciej ilustrator — zastepuje nieznane wyrazy
(zob. np. CEFR-CV, 2018: 55, 58, 79, 83, 89, 91, 102).

CEFR-Companion Volume omawia rowniez komunikacje¢ niewerbalng w kontek-
$cie kompetencji réznokulturowej (pluricultural repertoire). Wérdd innych zalozen
dotyczacych szeroko pojetych réznic kulturowych wspomniana zostala ,,potrzeba
wziecia pod uwage roznic w zachowaniach (w tym gestéw, intonacji i postaw) pod-
czas omawiania stereotypow i falszywych uogdlnien”" (ESOK]J, 2003: 158). Wskaz-
niki przewidujg rosnacg $wiadomos¢ uczacych sie, ktéra ma obejmowac nie tylko
zrozumienie dla innych zachowan niewerbalnych, lecz takze umiejetno$¢ omowie-
nia ré6znic kulturowych i ich znaczenia dla wynegocjowania porozumienia (CEFR-
-CV, 2018: 159). Jest to by¢ moze najistotniejsze spostrzezenie dotyczace znaczenia
komunikacji niewerbalnej, na ktére mozna natrafi¢ w dokumentach Rady Europy.
Zawiera sie w nim bowiem zalozenie, ze znajomos¢ kodu niewerbalnego danej kul-
tury ma stuzy¢ nie dostosowaniu wlasnego zachowania, ale umozliwieniu utworze-
nia réwnej i komfortowej przestrzeni, w ktorej, bez potencjalnie wyniktych z réznic
kulturowych przeszkdd, moze odby¢ sie akt komunikacji.

Dokumenty z zakresu polityki jezykowej Rady Europy nie okreslajg konkretnych
tresci, ktére powinny by¢ przedmiotem nauczania. Dokladniejsze wzmianki na
temat istotnych dydaktycznie aspektéow z zakresu komunikacji niewerbalnej moz-

Podstawowa wersja zostala opublikowana w 2001 roku w jezyku angielskim i francuskim,
w 2003 roku ukazato si¢ polskie tlumaczenie, autorstwa Waldemara Martyniuka.
Wielojezyczno$¢ jest rozumiana jako ,znajomos¢ kilku jezykow przez indywidualnego czlo-
wieka lub wspoélistnienie réznych jezykéw uzywanych przez dang spotecznos¢” (ESOK]J,
2003: 16).

1 ,The need to take into consideration differences in behaviours (including gestures, tones
and attitudes), discussing over-generalisations and stereotypes”. To (i dalsze) ttumaczenie
wlasne.
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na odnalez¢ w propozycjach programowych zorientowanych na nauczanie jezyka
polskiego jako obcego oraz w inwentarzach tematyczno-funkcjonalnych ukierun-
kowanych na treéci z zakresu szeroko pojetej kultury polskiej. Jako najwazniejsze
propozycje programowe nalezy wskaza¢ inwentarze autorstwa Anny Burzynskiej
oraz Urszuli Dobesz (2004), Przemystawa Gebala (2010), Urszuli Zydek-Bednar-
czuk (2010), Jerzego Kowalewskiego (2011) oraz zbiorowa prace pod redakcja Iwo-
ny Janowskiej i innych Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy
A1-C2" (2016). W kolejnych inwentarzach komunikacja niewerbalna byla omawia-
na bardziej szczegdélowo: poczatkowo jako narzedzie podtrzymywania kontaktu,
nastepnie jako zagadnienie realioznawcze az do istotnej czesci kompetencji socjo-
lingwistycznej i socjokulturowej. W inwentarzach i programach potrzeba naucza-
nia komunikacji niewerbalnej opiera si¢ na przypisaniu jej dwoch funkgcji. Pierwsza
z nich to funkcja komunikacyjna - szczegélnie w obrebie zjawiska komunikacji in-
ter- oraz roznokulturowej. Jej rozwdj rozpoczyna sie na poziomie Al od podsta-
wowych zagadnien, takich jak dystans konwersacyjny i zrytualizowane zachowania
niewerbalne (uscisk reki, pozegnanie), koniczy za$ - jak wskazuje CEFR-Companion
Volume - na poglebionej refleksji nad réznicami kulturowymi, umiejetnoscia ich
wyjasnienia oraz przekroczenia, gdy zajdzie taka potrzeba. Mozna dostrzec w tym
wymiarze zasadniczg zgodno$¢ migedzy dokumentami Rady Europy a inwentarzami
tematycznymi i programami nauczania przygotowanymi dla nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego.

Drugg funkcjg, na ktéra nacisk zostal polozony, szczegélnie w CEFR-CV, jest
funkcja kompensacyjna. To dos¢ oczywisty element, ktéry znajduje nieco mniej-
sze zastosowanie dydaktyczne, jest jednak z pewnoscig konieczny do uwzglednienia
podczas indywidualnej oceny stosowanych przez uczacego si¢ strategii komuni-
kacyjnych.

Jedli przyjrze¢ sie natomiast rozwojowi polskich inwentarzy tematycznych,
nierzadko przebiegajagcemu poprzez krytyczne ustosunkowanie si¢ do propozycji
wczesniejszych, mozna dostrzec rosngcg swiadomos¢ istotnosci komunikacji nie-
werbalnej jako zjawiska nie tylko realioznawczego, ale przede wszystkim istotnego
w perspektywie funkcjonalnej i komunikacyjnej. Jako najwazniejsze zalecenia pty-
nace z analizy ESOK]J, CEFR-CV oraz inwentarzy tematycznych nalezy wskazac:
uwzglednienie zachowan niewerbalnych na poczatkowych poziomach ksztalcenia
jezykowego oraz w podstawowych sytuacjach komunikacyjnych (nawigzywanie
i utrzymywanie kontaktu); implicytne lub eksplicytne wskazanie typowych réznic
zachowan niewerbalnych (proksemika, kontakt wzrokowy); ksztalcenie wrazliwosci
interkulturowej poprzez wskazanie typowych dla danej (polskiej) kultury rytua-
téw niewerbalnych; zapoznanie uczacych si¢ z gestami emblematycznymi o prowe-
niencji historyczno-kulturowej; analiz¢ poréwnawcza gestow. Zaréwno inwentarze

2 Pierwsze wydanie pochodzi z 2011 roku, wydanie drugie poprawione z 2016 roku.
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programowe, jak i dokumenty Rady Europy sa wiec w tym punkcie dojscia zasad-
niczo zgodne.

4. Opis badania

Celem niniejszego artykulu jest udzielenie odpowiedzi na cztery gléwne pytania
badawcze, ktore wiaza sie z komunikacjg niewerbalng w procesie uczenia si¢ i na-
uczania jezyka polskiego jako obcego: w jaki sposéb réznice indywidualne wply-
wajg na postrzeganie réznic w komunikacji niewerbalnej poza wilasna kulturg (A);
jakie roznice niewerbalne s3 najczesciej doswiadczane przez uczacych sie jezyka
polskiego jako obcego (B); czy i w jaki sposob réznice w zachowaniach niewerbal-
nych typowych dla kultury polskiej wptywaja na przebieg komunikacji uczacych sie
jezyka polskiego jako obcego (C); jakie sg postawy i oczekiwania uczacych sie jezy-
ka polskiego jako obcego wzgledem nauczania zachowan niewerbalnych w ramach
lektoratu (D).

W celu uzyskania odpowiedzi na powyzsze pytania zastosowalem metode kwe-
stionariusza ilo§ciowo-jako$ciowego. Skiadat sie on z pieciu cze¢sci: metryczki, pytan
o doswiadczenia komunikacyjne w jezyku obcym, postaw wzgledem komunikacji
niewerbalnej, zaadaptowanych pytan mierzacych orientacyjny poziom ekstrawersji
oraz pytan otwartych dotyczacych najczesciej dostrzeganych probleméw w obrebie
komunikacji niewerbalnej.

Dane zebrane w kwestionariuszu zostaly poddane analizie ilo§ciowo-jakoscio-
wej. Do analizy ilo$ciowej zostal uzyty program Statistica’®. Gléwnymi wykorzy-
stywanymi narzedziami byly: test t-Studenta, jednoczynnikowa analiza wariancji
ANOVA dla zmiennych wielowarto$ciowych (skale dla wieku, dystansu kulturowe-
go, poziomu ekstrawersji itd.) oraz korelacja. Dla wykazanych zaleznosci (wspot-
czynnik p mniejszy lub réwny 0,05) zostala wykonana dodatkowa analiza wskazuja-
ca na wielko$¢ wykazanego statystycznie efektu (wspotczynnik eta kwadrat [?] dla
analizy ANOVA, wspolczynnik r dla korelaciji).

4.1. Proba badawcza i przebieg badania

Badanie zasadnicze zostalo poprzedzone badaniem pilotazowym przeprowadzo-
nym wsrdd studentéw specjalnosci nauczanie jezyka polskiego jako obcego na UJ.
We wlasciwym badaniu wzigto udzial 66 uczacych si¢ na poziomach od Bl do C1
w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ, w tym na kursach przygoto-

» Wersja 13.1. Dostep do programu zostal zapewniony dzieki licencji dla studentéw Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego.
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wujacych do podjecia studiéw w jezyku polskim oraz zajeciach w ramach programu
jezykowego Erasmus, a takze na kursach komercyjnych w Szkole Jezyka i Kultury
Polskiej Uniwersytetu Jagiellonskiego. Proba zostata dobrana celowo: uzyskawszy
zgodg lektoréw, przeprowadzitem badanie w kazdej grupie lektoratowej od poziomu
B1.1 do poziomu C1. Zaden z uczacych sie nie odméwit wypelnienia kwestionariu-
sza, natomiast pojedyncze osoby byly nieobecne na zajeciach podczas przeprowa-
dzania badania. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych wypelnita kwestionariusze pra-
widlowo. Z powodu btedéw w wypelnieniu kwestionariusza (pominigcie znacznej
liczby pytan, zaznaczenie wiecej niz jednej odpowiedzi w pytaniach zamknietych)
dwoje badanych zostato calkowicie wykluczonych z analizy danych, co dalo osta-
teczng sume 64 badanych.

Liczba kobiet w badaniu wyniosta 47, natomiast liczba mezczyzn 17; blisko trzy
czwarte proby stanowily wiec kobiety. Badaniu poddano osoby w wieku od 16 do
50 lat, przy czym oprdcz jednej osoby w wieku 50 lat rozpigtos¢ wyniosta 16-29. Ze
wzgledu na znaczng réznice wieku jednego badanego oraz brak informacji w jed-
nym kwestionariuszu dwa kwestionariusze zostaty odrzucone. Srednia wieku bada-
nych po wykluczeniu wynosita 21 lat.

Najwiecej badanych zadeklarowalo znajomos¢ trzech lub czterech jezykéw na
poziomach B oraz C (odpowiednio 53% i 33%). Wychodzac z zalozenia, ze uczest-
nicy badania byli réwniez uczacymi si¢ jezyka polskiego na poziomach B oraz C,
w kazdym wypadku do sumy wliczony zostal jezyk polski. Oprécz znajomosci pol-
szczyzny badani najczesciej deklarowali znajomo$¢ jezyka angielskiego (61 z 64 ba-
danych). Dla pozostatych trzech oséb jezyk polski byl jezykiem drugim. Badani
w metryczce podali réwniez, ile czasu — w miesigcach — mieszkali poza granicami
swojego kraju oraz w ilu i ktérych panstwach mieszkali. Dla wiekszosci badanych
nauka jezyka polskiego w Krakowie byla pierwszym doswiadczeniem diuzszego po-
bytu za granicg; stanowig oni blisko trzy czwarte wszystkich badanych.

Wéréd badanych znalezli si¢ reprezentanci 18 panstw. Najczesciej wskazywanymi
krajami pochodzenia byty Ukraina (15 badanych) oraz Chiny (10 badanych), co od-
powiada proporcjom narodowosciowym na kursach semestralnych i calorocznych
w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie. Ze wzgledu na niedostateczng liczbe
reprezentantéw wiekszosci kultur badani zostali podzieleni na sze$¢ grup, ktérych
dystans wobec kultury polskiej okreslitem na podstawie modelu Richarda Lewisa
(2006)"*. W tak przyjetej skali rozklad frekwencyjny prezentuje si¢ nastepujaco:

4 Lewis w swoim modelu nie posluguje si¢ popularng antynomia wywodzong od badan

Halla kontaktowy (high-contact) — dystansowy (low-contact), ale rozmieszcza kultury na
tréjkatnym schemacie opartym na trzech kategoriach: aktywnosci skoncentrowanej (line-
ar-active) - prototypowo Niemcy, Szwajcaria; aktywnosci rozproszonej (multi-active) — pro-
totypowo kraje Ameryki Poludniowej oraz basenu Morza Srédziemnego; reaktywnosci (re-
active) — prototypowo Chiny, Japonia i Wietnam. W modelu Lewisa Polska zajmuje wiec
miejsce $rodkowe na osi miedzy kulturami o aktywnosci skupionej i rozproszonej, nieco
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Tabela 1. Podzial grupy ze wzgledu na stopien dystansu kulturowego wobec kultury polskiej
(zrodlo: oprac. wlasne)

Stopien dystansu Liczba badanych Procent
1 (Bialorus, Francja, Rosja, Ukraina) 27 42%
2 (Austria, Czechy, Hiszpania, Norwegia, Wiochy) 10 16%
3 (Niemcy, USA) 6 9%
4 (Wielka Brytania) 1 2%
5 (Korea) 5 8%
6 (Chiny, Japonia, Tajwan) 13 20%
niesklasyfikowani (Armenia, Rumunia) 2 3%
Suma 64 100%

Czynnikiem osobowos$ciowym, ktory postanowitem wlaczy¢ do badania, byl po-
ziom ekstrawersji mierzony za pomocg 12 pytan zamknietych skonstruowanych na
podstawie kwestionariusza EPQ-R (Eysenck Personality Questionnaire-Revised").
Otrzymawszy odpowiedzi na 12 pytan dotyczacych postrzegania siebie jako osoby
ekstrawertycznej lub introwertycznej, uzyskalem rezultaty pozwalajace na wyrdz-
nienie w grupie os6b o niskim, §rednim i wysokim stopniu ekstrawersji.

Najnizszym mozliwym do uzyskania wynikiem byto 0, najwyzszym natomiast -
12. Oba skrajne rezultaty zostaly osiagniete przez troje badanych: jedna osoba otrzy-
mala wynik 0, dwie - 12. Sredni poziom ekstrawersji wyniost 7,5, natomiast mediana
wynikow to 8. Odchylenie standardowe wyniosto 2,91. Na tej podstawie przyjatem,
ze wyniki 0-4,5 oznaczajg niski stopien ekstrawersji, wyniki 5-10 $redni stopien
ekstrawersji, natomiast 10,5-12 — wysoki stopien ekstrawersji. Wartos$ci przedziatow
ustalilem, odpowiednio odejmujac lub dodajac od wyniku sredniego wartos¢ od-
chylenia standardowego. Podzial grupy prezentuje w tabeli 2:

blizsze aktywnosci drugiego rodzaju (graficzne reprezentacje modelu zob. np. https:/www.
crossculture.com/the-lewis-model-dimensions-of-behaviour/ [DW: 30.04.2020]). Wykorzy-
stanie tego modelu pozwala na orientacyjne okreslenie, ktére kultury sa odleglte od kultu-
ry polskiej, i na tej podstawie stwierdzenie, w ktérych momentach mozna spodziewac¢ sie
szczegblnych zderzen i nieporozumien kulturowych. Rozwigzanie to ma niewatpliwie pewne
wady: aspiruje do liczbowego okreslenia z natury niewymiernego dystansu kulturowego, nie
uwzglednia réznic pomiedzy kulturami o stopniu zerowym, a takze utozsamia w ramach
jednej kategorii kraje o bardzo odmiennej kulturze, cho¢ z drugiej strony pozwala na prébe.

5 Z powodu braku dostepu do pelnej wersji kwestionariusza EPQ-R w jezyku polskim postu-
zylem sie dostepna wersja angielskg zamieszczong w artykule The short-form revised Eysenck
personality questionnaire: A Hindi edition (EPQRS-H) (Tiwari et al., 2009: 29).
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Tabela 2. Podziat grupy ze wzgledu na stopien ekstrawersji (Zrédto: oprac. wlasne)

Stopien ekstrawersji Liczba badanych Procent
Niski (0-4,5) 10 16%
Sredni (5-10) 41 64%
Wysoki (10,5-12) 13 20%
Suma 64 100%

Na podstawie powyzszego opisu proby oraz podzialéw ze wzgledu na rézine
zmienne okreslam grupe badanych jako niejednorodng (heterogeniczng). Ko-
nieczno$¢ kategoryzacji niektorych zmiennych zostala podyktowana z jednej stro-
ny znaczacymi réznicami miedzy badanymi, z drugiej natomiast dysproporcjami
(np. w przypadku reprezentacji poszczegolnych kultur). Przyjmuje jednak, ze bada-
na préba stanowi grupe reprezentatywna dla populacji uczacych sie jezyka polskiego
jako obcego w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej, a co za tym idzie - ze wykazane
w dalszej czesci pracy zaleznosci oraz dalsze rozpoznania moga prowadzi¢ do ogdl-
nych wnioskéw w obrebie tej grupy uczacych sie jezyka polskiego jako obcego.

5. Analiza wynikow badan i wnioski

Analiza uzyskanych danych potwierdzita czesciowo prawdziwo$¢ hipotezy dotycza-
cej zwigzku miedzy dystansem kulturowym wobec kultury polskiej a dostrzeganiem
réznic w polskich zachowaniach niewerbalnych (A). Wykazata réwniez, ze istnieje
zalezno$¢ pomigdzy wrazliwoscig niewerbalng a stopniem ekstrawersji. Jednoczes-
nie zostal wykazany brak istotnej zaleznosci pomiedzy wrazliwoscig niewerbalng
a pozostalymi zmiennymi, takimi jak wiek, pte¢, liczba znanych jezykéw oraz czas
spedzony za granica. Badanie pozwolito tez na udzielenie odpowiedzi na pytanie
o rodzaj réznic niewerbalnych do$wiadczanych przez uczacych si¢ jezyka polskie-
go jako obcego (B): najczesciej wskazywane byly rytualy komunikacyjne, natomiast
pozostale zachowania niewerbalne (dystans konwersacyjny, gesty, mimika, posta-
wa ciala, kontakt wzrokowy, zachowania dotykowe) badani wskazywali z podobna
frekwencja. Trudnoscig zwiazang z odpowiedzig na to pytanie, a takze na kolejne,
dotyczace wpltywu réznic niewerbalnych na przebieg komunikacji (C), byt fakt, ze
znaczgca cz¢$¢ badanych nie dostrzega znaczacych réznic migdzy komunikacja nie-
werbalng w swoim kraju i poza nim (48%) lub nie doswiadczyla nieporozumien kul-
turowych (39%). Swiadczy to o tym, ze dla wielu uczacych sie jezyka polskiego jako
obcego rdéznice w komunikacji niewerbalnej postrzegane na gruncie polskim nie sg
zjawiskiem istotnym.

Interesujace sg wnioski ptynace z czesci badania dotyczacej postaw uczacych sie
wobec komunikacji niewerbalnej oraz ich oczekiwan wzgledem jej obecnosci lub
braku w procesie dydaktycznym (D). Cho¢ wigkszos¢ badanych postrzega polskie
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zachowania niewerbalne jako naturalne i oczywiste, istnieje rozbieznos¢ pomiedzy
obecnoscia komunikacji niewerbalnej jako tematu na lektoracie jezyka polskiego
a oczekiwaniami uczacych sie, co moze wskazywac na niedostateczne uwzglednie-
nie zachowan niewerbalnych w toku nauczania.

Opis ilosciowo-jakosciowy zostal w niektérych miejscach uzupelniony kore-
spondujacymi wypowiedziami z wywiadéw; ptynace z nich wnioski taczg si¢ z re-
zultatami analizy statystycznej oraz frekwencyjnej.

5.1. Analiza wrazliwos$ci niewerbalnej

W celu analizy wynikéw z czesci drugiej kwestionariusza — sprawdzajacej wrazli-
wos¢ niewerbalng badanych, rozumiang jako zdolno$¢ dostrzegania réznic niewer-
balnych - dane uzyskane w tej czedci ankiety zostaty zgrupowane. Uzyskano w ten
sposob pie¢ wynikéw sumarycznych, ktére obejmowaly nastepujace zagadnienia:
generalne postrzeganie réznic niewerbalnych, postrzeganie réznic w obrebie dy-
stansu, kontaktu wzrokowego i gestu, postrzeganie naruszenia przestrzeni osobistej,
postrzeganie nadmiernego wycofania oraz postrzeganie roznic w obrebie gestow'.
Istotne réznice pojawily sie po wzieciu pod uwage dwoch zmiennych: dystansu
kulturowego oraz stopnia ekstrawersji (w tym szczegdlnie ekspresyjnosci), z cze-
go najwigksze réznice widoczne byty w obrebie ogdlnego postrzegania roznic nie-
werbalnych (p = 0,009 i 24% zmiennosci), postrzegania réznic dystansu, kontaktu
wzrokowego i gestu (p = 0,03 i 20% zmiennosci) oraz postrzegania réznic w obrebie
gestow (p = 0,0003 i 33% zmiennosci).

Dystans kulturowy moze zatem, zgodnie z zalozong hipoteza, wplywac na wraz-
liwos¢ niewerbalng uczacych sie jezyka polskiego jako obcego, przy czym nalezy za-
uwazy¢, ze wplyw ten jest stosunkowo niewielki, na co wskazuje niski (ponizej 0,5)
wspolczynnik eta kwadrat czastkowego wynoszacy od okolo 0,2 do 0,33 w zalez-
nosci od zjawiska (gest, dostrzeganie zbyt matego/duzego dystansu). Dystans kul-
turowy odpowiada zatem za nie wigcej niz 30% zmiennosci w obrebie wrazliwosci
niewerbalnej, pozostawiajac znaczny procent wartosci tej zmiennej czynnikom in-
dywidualnym, ktére nie zostaly w niniejszym badaniu okreslone.

Analiza wariancji dla poziomu ekstrawersji wykazala istotne réznice w kategorii
postrzegania roznic w obrebie gestow, w ktdrej warto$¢ p wyniosta 0,006, natomiast
eta kwadrat czastkowego 0,15. Dalsza, ukierunkowana analiza wykazala, ze za roz-
nice odpowiada zdanie ,,Nie rozumiem gestow, ktdre kto§ wykonuje” — w analizie
wariancji wylacznie dla tego pytania warto$¢ p wyniosta 0,01, natomiast eta kwadrat

16 Dla kazdej sumy uzyskanych wynikéw zostata sprawdzona normalno$¢ rozkladu za pomoca

testu Kotmogorowa-Smirnowa; dla wszystkich wartos¢ p okazata si¢ wieksza od 0,051z tego
wzgledu do dalszej analizy ilosciowej zostaly wykorzystane metody parametryczne.
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czgstkowego 0,19. Analizy wariancji dla pozostatych kategorii nie wykazaly istot-
nych réznic. Ta zaleznos¢ moze by¢ powigzana z czgsciowo potwierdzong hipotezg
negatywnej korelacji pomigdzy zdolno$cig nadawania i odbierania sygnaléw niewer-
balnych. Zaklada ona, ze osoby dobrze kodujace emocje czy tez uczucia wyniosty te
zdolno$¢ z domu rodzinnego, w ktérym zachowania cztonkéw rodziny byly ekspre-
syjne. Niekonieczne jest wigc dla takich osob wyksztalcenie umiejetnosci dobrego
dekodowania sygnaléw niewerbalnych. W odwrotnej sytuacji, a wiec w rodzinach
o stabej ekspresyjnosci, dzieci wyksztalcajg te umiejetnos¢, gdyz jest ona konieczna
do odczytywania stabszych sygnaléw niewerbalnych (Knapp, Hall, 2000: 133-134).

W kwestionariuszu badani okreslali, czy dostrzegaja znaczace réznice niewerbal-
ne miedzy swoja kulturg a kulturg obcg, jakie s to réznice oraz jak czesto i w jaki
sposdb wplywaja one na przebieg komunikacji. Spos$réd badanych 33 odpowiedzia-
o przeczaco na pytanie brzmigce: ,,Czy dostrzegasz znaczace réznice miedzy je-
zykiem ciala w Twoim kraju i poza nim?”, 31 - twierdzaco. Ze wzgledu na szcze-
golnie duzg liczbe odpowiedzi przeczacych przeprowadzilem test t dla dwdch grup
(odpowiedz twierdzaca i przeczaca) dla zmiennej zaleznej opartej na stwierdzeniu
z drugiej czgsci kwestionariusza: ,,Dostrzegam réznice w komunikacji niewerbalnej
(dystans miedzy rozmoéwcami, gesty, mimika) miedzy mojg kultura a kultura obcg”.
Wynik testu okazal si¢ istotnie zalezny, co wskazuje na prawdziwos¢ udzielanych
odpowiedzi.

Mozna zatem zalozy¢ z duzym prawdopodobienstwem, ze réznice w zachowa-
niach niewerbalnych faktycznie nie stanowig problemu dla okoto potowy badanych.
Co interesujace, dodatkowe analizy przeprowadzone w celu okreslenia przynajmniej
jednej zmiennej niezaleznej mogacej mie¢ wplyw na dostrzeganie znaczacych réznic
nie wykazaly zadnej istotnej roznicy ani zaleznosci. Moze to dodatkowo potwier-
dza¢ wplyw innych, nieokreslonych w tym badaniu czynnikéw indywidualnych.
Badani, ktdérzy udzielili na powyzsze pytanie odpowiedzi twierdzacej (31 badanych),
jako najbardziej odmienne zachowania wskazywali rytuaty komunikacyjne (ponad
60% badanych). Pozostale zachowania (dystans konwersacyjny, gesty, mimika, po-
stawa ciala, kontakt wzrokowy, dotyk) byly wskazywane podobnie czesto: okoto
25-30% wskazan dla kazdego rodzaju zachowania niewerbalnego.

Rdznica rzedu 30% wskazuje wyraznie na to, ze charakterystyczne dla kultu-
ry polskiej rytuaty komunikacyjne stanowia dla uczacych si¢ jezyka polskiego jako
obcego najistotniejsza réznice o charakterze kulturowym. Z drugiej strony brak
faworyzowania konkretnych zachowan niewerbalnych dowodzi réwniez kom-
pleksowego i calo$ciowego postrzegania polskich zachowan niewerbalnych przez
obcokrajowcow.

Na pytanie ,,Czy zdarza sie, ze réznice kulturowe wplywaja na przebieg Two-
ich rozméw - utrudniaja je lub je uniemozliwiaja?” 39 badanych odpowiedzia-
to twierdzaco, 25 przeczaco. Podobnie jak w poprzednim pytaniu znaczna grupa,
stanowigca tym razem blisko 40% badanych, zadeklarowata, ze nie doswiadcza
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nieporozumien kulturowych. Dodatkowe testy t-Studenta nie wykazaty istotnej réz-
nicy pomiedzy grupami w obrebie zmiennych takich jak ekstrawersja czy dystans
kulturowy. Ponownie wskazuje to na znaczng rozbieznos¢ w generalnym postrze-
ganiu komunikacji miedzykulturowej w zaleznosci od nieokreslonych czynnikow
indywidualnych.

Najwigksza grupa sposréd badanych, ktérzy odpowiedzieli twierdzaco, stano-
wigca blisko polowe, doswiadcza nieporozumien kulturowych przynajmniej raz
lub kilka razy w miesigcu; niewiele mniej (38%) doswiadcza takich nieporozumien
przynajmniej raz lub kilka razy w roku. Udzielone odpowiedzi wskazuja w ogoél-
nym ujeciu na raczej incydentalny charakter tego rodzaju doswiadczen. Niemniej
dla do$¢ znacznej czgséci badanych nieporozumienie kulturowe jest zjawiskiem do-
swiadczanym z wigksza regularnoscia, co nie pozwala uzna¢ tego problemu za mato
znaczacy. W celu okreslenia charakteru tych nieporozumien badanym zostalo za-
dane pytanie otwarte z mozliwoscig wyboru jednej z podanych odpowiedzi; badani
okreslali w nim, w jaki sposdb réznice kulturowe wptynely na ich komunikacje.
Najczesciej wskazywali na poczucie odmiennego przekazu werbalnego i niewerbal-
nego (16 wskazan), niezrecznosci nieprzeszkadzajace rozmowie (15 wskazan). Rza-
dziej byly wskazywane znaczny dyskomfort (6 wskazan), przerwanie komunikacji
(5 wskazan) lub problem ze skupieniem si¢ na przekazie (3 wskazania).

5.2. Postawy wobec komunikacji niewerbalnej

W trzeciej czesSci kwestionariusza badani okreslili swoja postawe wobec pieciu
twierdzen dotyczacych polskich zachowan niewerbalnych. Wnioski ptynace z anali-
zy jakosciowo-ilo$ciowej tej czesci stanowia jednak dobre uzupetnienie oméwionych
powyzej analiz zaleznosci. Znaczna cz¢$¢ badanych uwaza, ze zasady zachowan nie-
werbalnych obowiazujace w polskiej kulturze nie sg im obce (tylko 14% nie zgodzilo
sie z tym stwierdzeniem), a takze ze polskie zachowania niewerbalne sg dla nich
naturalne (77% si¢ zgadza, w tym 30% zdecydowanie). Dowodzi to swoistej zacho-
wawczosci polskiej kultury zachowan niewerbalnych, ktére dla uczacych sie jezyka
polskiego jako obcego najczesciej sg nie tylko zrozumiale, ale réwniez przyjmowane
jako niezaskakujgce lub niezwracajace uwagi.

Pesymistyczne sg wnioski dotyczace nauczania komunikacji niewerbalnej w ra-
mach lektoratu. Prawie potowa badanych deklaruje, Ze temat mowy ciala nie byl
poruszany na lektoracie jezyka polskiego jako obcego, a zaledwie 22% stwierdza,
ze komunikacja niewerbalna byfa nauczana. Rozmija si¢ to z oczekiwaniami wigk-
szoéci uczacych sie, gdyz ponad polowa badanych (53%) uwaza, ze komunikacja
niewerbalna powinna by¢ nauczana w ramach lektoratu (25% nie zgadza si¢ z tym
stwierdzeniem).
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Widoczne s3 zatem rozbiezno$ci rowniez w obrebie postaw wobec komunikacji
niewerbalnej. Po raz kolejny moze to wskazywac na to, ze dla czesci populacji komu-
nikacja niewerbalna nie stanowi zjawiska o kluczowym znaczeniu i nie jest tematem
interesujacym czy tez potrzebnym w nauczaniu, podczas gdy dla innych stanowi
wazny aspekt komunikacji. Na podstawie powyzszej analizy mozna wyciagna¢ na-
stepujace wnioski: nauczyciel jezyka polskiego jako obcego powinien uwzglednic¢
przede wszystkim dystans kulturowy, ktéry moze odpowiadac za czestsze dostrze-
ganie réznic niewerbalnych i - co za tym idzie - czestsze doswiadczanie nieporo-
zumien o podlozu kulturowym, a takze zwracac szczegdlng uwage na osoby intro-
wertyczne i (lub) mniej ekspresyjne. Z drugiej strony miedzykulturowa wrazliwo$¢
niewerbalna moze by¢ w znacznym stopniu zalezna od innych zmiennych, ktérych
precyzyjne okreslenie stanowi trudne zadanie: kluczowe jest zatem indywidualne
podejscie do uczacego sie i rozpoznawanie konkretnych potrzeb poszczegélnych
uczacych sig, co z kolei $cisle wigze si¢ z propozycjami dla nauczania jezyka w pel-
nym jego zakresie, zawartymi m.in. w ESOK]J (2003).

6. Podsumowanie

Analiza programéw nauczania, inwentarzy tematycznych oraz dokumentéw Rady
Europy wskazuje, ze komunikacja niewerbalna jest coraz czgsciej uwzgledniana
w perspektywie dydaktycznej. Co wazne, zachowania niewerbalne nie sg rozpatry-
wane we wspomnianych dokumentach jako niezalezne od przekazu werbalnego, ale
jako stanowigce jego uzupelnienie, a takze pelnigce okreslone funkcje w interak-
cjach miedzyludzkich. Zmiany te sg oczywiscie pozytywne: nie wyolbrzymiaja roli
komunikacji niewerbalnej, ale przyznaja jej wlasciwe, znaczace miejsce.

Otwarty pozostaje jednak problem realizacji zalozen programowych. Dzieki
przeprowadzonym badaniom mozna wskaza¢ pewne tendencje, ktére warto bytoby
poddac weryfikacji w szerzej zakrojonych badaniach: zaréwno pod wzgledem wigk-
szej i bardziej zréznicowanej proby, jak i precyzyjniej dobranych narzedzi ukierun-
kowanych na konkretne réznice indywidualne. Badanie wykazato, ze istniejg dwie
grupy uczacych sig, ktérzy moga by¢ bardziej wyczuleni na réznice w komunikacji
niewerbalnej o charakterze miedzykulturowym. Grupg pierwsza sg osoby pocho-
dzace z krajow odlegltych kulturowo: dla Polski sg to przede wszystkim uczacy sie
z Chin, Korei oraz Japonii. Dystans kulturowy wplywa na generalne postrzeganie
réznic niewerbalnych, w tym szczegélnie gestow. Grupg druga s3 osoby intrower-
tyczne oraz malo ekspresyjne: moga one czesciej dostrzegac roznice gesturalne, choé
z powodu ograniczonej liczby danych nie bylo mozliwe okreslenie, czy to zjawisko
pozostaje w zwigzku z nieporozumieniami kulturowymi.

Cenne s3 rowniez negatywne rezultaty badan, a wiec wykazane braki istotnej
zaleznosci pomiedzy wrazliwoscig niewerbalng a zmiennymi takimi jak pte¢, wiek,
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liczba znanych jezykéw czy czas pobytu za granicy, a wigc czgsciowo przeczace hi-
potezie zwigzanej z pytaniem A. Cho¢ wyniki te warto byloby zweryfikowa¢ na
wiekszej probie, podkreslajg one znaczenie dwdch wspomnianych wczesniej zmien-
nych: dystansu kulturowego i ekstrawersji. Nalezy jednak podkresli¢, ze mimo wy-
stapienia istotnej zalezno$ci pomiedzy tymi zmiennymi a wrazliwoscig niewerbalng
ich wpltyw na dostrzeganie réznic jest niewielki; niemniej mozna sie spodziewac,
ze osoby o danej charakterystyce (malo ekspresyjne, introwertyczne, pochodzace
z odleglego kulturowo kraju) beda czesciej zauwazaly réznice w obrebie zachowan
niewerbalnych. W $wietle zalozen wspolczesnej glottodydaktyki, zwigzanych z kon-
centracjg na uczacych si¢ i ich potrzebach, moze to by¢ cennai przydatna obserwacja.

Préba odpowiedzi na pytanie B dotyczace réznic niewerbalnych, ktére sg naj-
czesciej doswiadczane przez uczacych sig¢, doprowadzita do zaskakujacego wnio-
sku: ponad potowa badanych wcale nie dostrzega znaczacych réznic w komunikacji
niewerbalnej miedzy rodzima kulturg a kulturg obca. Poniewaz kwestionariusz nie
precyzowal pojecia kultury obcej ani nie zawezat go wylacznie do kultury polskiej
(cho¢ dla wigkszosci badanych jedynym miejscem dtuzszego pobytu zagranicznego
byla wlasnie Polska), mozna uzna¢, ze faktycznie istnieje liczna grupa osob nietrak-
tujacych réznic w komunikacji niewerbalnej jako znaczacego problemu. Cztery na
dziesig¢ osob nie doswiadczyly rowniez nieporozumien kulturowych, natomiast dla
pozostalych sa one raczej doswiadczeniem incydentalnym. Z jednej strony moze
to wynika¢ z relatywnie malo wyrazistych, a przez to potencjalnie klopotliwych
w interakcjach miedzykulturowych polskich zachowan niewerbalnych, z drugiej zas
z globalizacji, ktora sprawia, ze komunikacja migdzykulturowa staje si¢ zjawiskiem
coraz powszechniejszym i coraz bardziej oswojonym. Bez wzgledu na ocene¢ samego
zjawiska globalizacji mozna moéwic tu o pozytywnej tendencji, przynajmniej z per-
spektywy komunikacji migedzykulturowe;j.

Dla wielu uczacych sie polszczyzny w warunkach komunikacji egzolingwalnej
w grupie heterogonicznej oznacza to kontakt nie tylko z kultura polska, ale réwniez
z innymi, niejednokrotnie dalece bardziej wyrazistymi lub wymagajacymi - pod
wzgledem kodu niewerbalnego - kulturami. Wzigwszy pod uwage to, ze dla ponad
70% badanych pobyt w Polsce jest pierwszym doswiadczeniem mieszkania poza
granicami swojego kraju, zréznicowanie kulturowe, ktdére stanowi do$¢ powszechne
zjawisko w grupach lektoratowych, moze by¢ wykorzystane do rozwijania kompe-
tencji roznokulturowej, np. przy wykorzystaniu prezentacji zachowan niewerbal-
nych w réznych kulturach.

Ogolnym wnioskiem plynacym z niniejszej pracy jest zatem koniecznosé
uwzglednienia indywidualnych potrzeb uczacych si¢ réwniez w obrebie zachowan
niewerbalnych. Jednoczesnie warto poswieci¢ uwage samemu zjawisku réznic w ko-
munikacji niewerbalnej: niezaleznie od indywidualnych preferencji i postaw wobec
tego aspektu komunikacji istnieje bowiem wyrazna potrzeba umozliwiania ucza-
cym si¢ podjecia refleksji nad zachowaniami niewerbalnymi, charakterystycznymi
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nie tylko dla innych kultur, lecz takze dla ich wlasnej, rodzimej. Swiadomos¢ wyste-
powania réznic miedzy nimi moze okazac si¢ ostatecznie cenniejsza niz precyzyjna
wiedza dotyczaca tego, jak wyglada komunikacja niewerbalna w danym kraju czy
kulturze w kazdym jej najdrobniejszym przejawie.
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STRESZCZENIE

Gléwnym celem artykulu jest oméwienie obecnoéci niewerbalnego aspektu komunikacji
W procesie uczenia si¢ i nauczania jezyka polskiego jako obcego. W pierwszej czgsci au-
tor przedstawia typologie gtéwnych zachowan niewerbalnych oraz metody ich opisu uzyte
m.in. w dokumentach publikowanych przez Rade Europy (CEFR, 2018) oraz programach
nauczania jezyka polskiego jako obcego (Janowska et al., ed., 2016). W drugiej cze¢sci za-
warte sg opis i analiza przeprowadzonego badania. Grupa badanych otrzymata kwestiona-
riusz sprawdzajacy wrazliwo$¢ niewerbalng, indywidualne preferencje oraz postawy wobec
komunikacji niewerbalnej. Istotne réznice zostaly wykazane w dwoch grupach: reprezen-
tantow kultur odlegtych od kultury polskiej oraz oséb introwertycznych i mniej ekspresyw-
nych, jednak czynniki te ttumacza tylko do 30% zmiennosci. Praktyczne zastosowanie wy-
nikéw badania moze by¢ zatem powiagzane z podej$ciem ukierunkowanym na uczacego sie.

Stowa kluczowe: komunikacja niewerbalna, réznice indywidualne, dystans kulturowy,
gest
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1. Wprowadzenie

Niniejszy artykul stanowi krétki zarys mojej rozprawy doktorskiej pt. ,, Trudne miej-
sca polszczyzny dla osob z pierwszym jezykiem chinskim. Miedzy teorig a dydakty-
ka” napisanej pod kierunkiem profesor Anny Dabrowskiej i obronionej na Uniwer-
sytecie Wroctawskim w 2019 roku. Praca z zakresu glottodydaktyki polonistycznej
wpisuje sie w obreb bledologii, poniewaz badania dotyczyly uchybien jezykowych
popetnionych przez cudzoziemcoéw uczacych sie jezyka polskiego jako obcego
(JPJO). Artykut zostal podzielony na kilka czesci, ktdre kolejno streszczaja najistot-
niejsze kwestie poruszone w rozdziatach pracy.
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Procesem uczenia/ uczenia si¢ jezyka polskiego chinskich studentéw zaintere-
sowalam sie juz na poczatku swojej drogi naukowo-dydaktycznej. Od tamtej pory
minefo ponad 10 lat, a wiedza na ten temat obecnie wydaje si¢ jeszcze bardziej
potrzebna niz w 2010 roku. W tamtym czasie liczba oséb z Chin przebywajacych
na polskich uczelniach byla zdecydowanie nizsza niz obecnie (dane z 2018 moéwia
0 1093 studentach — nawa.gov.pl). Nie bylo tez tak wielu aktéw prawnych oraz uméw
bilateralnych miedzy polskimi i chinskimi uczelniami, a koncepcja reaktywacji Je-
dwabnego Szlaku dopiero powstawala. Obecnie, jak zauwazaja autorzy opracowania
pt. Nauczanie i promocja jezyka polskiego w swiecie. Diagnoza - stan - perspektywy,
powstaje coraz wigcej osrodkéw akademickich oferujacych nauke jezyka polskiego
(Miodunka et al., 2018: 222-224). Do niedawna w Chinach istniala jedynie poloni-
styka na Pekinskim Uniwersytecie Jezykéw Obcych (utworzona w 1954 roku). Dzi$
to dziewiec¢ uczelni oferujacych nauke jezyka polskiego (na uwage zastuguje fakt, ze
wiekszos¢ z nich powstala w ostatnich latach), do ktorych wysytani sg lektorzy z Pol-
ski (nawa.gov.pl). To rosnace zainteresowanie nauka polszczyzny mozna wytluma-
czy¢ posrednio specyfika niezwykle konkurencyjnego systemu oswiaty Chinskiej
Republiki Ludowej, w ktorej dzieci od najmlodszych lat rywalizujg ze sobg o przy-
jecie do najlepszych szkdt (Jacoby, 2016). Studia na pekinskiej polonistyce zawsze
byty prestizowym kierunkiem, ktérego ukonczenie gwarantowato zdobycie dobrze
platnej pracy.

Otwarcie gospodarcze Chin na $wiat zaowocowalo z jednej strony migracja
Chinczykéw na europejskie, australijskie i amerykanskie uniwersytety (w 2018
roku liczba Chinczykéw studiujacych za granicg wyniosta 662 tysigce (statista.com),
z drugiej strony popularno$¢ zyskaly rzadziej wybierane kierunki, ktére obecnie
daja realng szanse otrzymania dobrej pracy. Wérod nich sa wilasnie polonistyka
i studia polonoznawcze. Mozna réwniez zauwazy¢ negatywne konsekwencje duzej
liczby studiujacych na wyzej wymienionych kierunkach, m.in.: spadek zaintereso-
wania studiami wsrod naprawde dobrych kandydatéw, a w konsekwencji zmniejsze-
nie rynku pracy, spadek jako$ci nauczania (Miodunka et al., 2018: 222-224). Coraz
wiecej Chinczykéw decyduje sie réwniez na rozpoczecie badz kontynuacje studiow
na polskich uczelniach, cho¢ oczywiscie gléwne kierunki podrézy akademickich to
przede wszystkim wspomniane juz tutaj: USA, Australia oraz Wielka Brytania, Ka-
nada i Francja, a wiec gléwnie bogate kraje anglosaskie. Polska nadal nie jest krajem
pierwszego wyboru, cho¢ z roku na rok przybywa oséb z Chin: ,,Polish universities
pay more and more attention to Chinese education market. [...] Poland has only 953
visitors, but there is a growing trend (compared with 107 in the previous year)” (per-
spektywy.org). Coraz wigcej polskich uniwersytetow proponuje Chinczykom cieka-
we programy szkot letnich, ktére oferuja nauke nie tylko naszego jezyka i kultury,
lecz takze przedmiotéw z takich dziedzin jak: ekonomia, biznes, marketing, stosun-
ki miedzynarodowe. Mtodzi Chinczycy przyjezdzaja do Polski rowniez na diuzej.
Cze$¢ z nich studiuje po angielsku, a na zajecia z jezyka polskiego uczeszcza raz,
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dwa razy w tygodniu. Czes$¢ to uczestnicy kurséw intensywnych (tzw. klasy zero).
Czes$¢ to studenci chinskich polonistyk, ktérzy zobowigzani sa do odbycia dwdch
semestréw nauki w Polsce.

2. Stan badan

Wracajac jednak do poczatkéw moich badan nad procesem uczenia/ uczenia
sie Chinczykow jezyka polskiego, musze zaznaczy¢, ze w tamtym czasie niewiele
wiedzialam na temat Chin, jezyka chinskiego i chinskich studentéw. Niewiele tez
powstawalo w owym czasie publikacji poruszajacych kwestie dydaktyki chinsko-
jezycznych os6b. Swoje badania rozpoczetam wigc od lektury dostepnej literatury,
nauki jezyka chinskiego oraz prowadzenia lektoratow dla grup chinskich. Pierw-
sze obserwacje moich studentéw pokazaly z jednej strony duza dyscypling i wysoka
motywacje, z drugiej — wolne postepy w nauce. Przede wszystkim stabo rozwinieta
sprawnos$¢ komunikacyjng oraz duza liczbe bledéw gramatycznych. Zaczetam sta-
wiaé pytania, m.in. o to, dlaczego studenci chinscy maja wiecej trudnosci z opa-
nowaniem jezyka polskiego; dlaczego progres widoczny jest po relatywnie dlugim
czasie; ktore zjawiska polszczyzny sa najtrudniejsze dla moich uczniéw; jakie s3
przyczyny tych trudnosci; w jaki sposdb zmodyfikowac proces dydaktyczny, by lepiej
odpowiadal potrzebom uczniéw. Przelomem w prowadzonych badaniach okazal si¢
roczny wyjazd na Tajwan w ramach Stypendium Ministerstwa Edukacji Tajwanu
Huayu Enrichment Scholarship. To wtedy, podczas intensywnego kursu w centrum
nauki jezyka chinskiego w National Taiwan Normal University, poznawatam gra-
matyke jezyka chinskiego. Miatam tez okazje¢ zapoznac si¢ z wieloma publikacjami
anglojezycznymi poswigconymi uczeniu/ uczeniu si¢ Chinczykow jezykéw obcych
(gtéwnie angielskiego). Moja uwage zwrdcila wyrazna dysproporcja miedzy publi-
kacjami dotykajacymi probleméw metodycznych (m.in. form, technik pracy, moty-
wagcji, plagiaryzmu) a publikacjami pos§wigconymi kwestiom jezykowym (trudnos-
ciom skladniowym, leksykalnym) na korzys¢ tych pierwszych. Autorzy obu typow
prac wskazywali na trudnosci chinskich studentéw w formulowaniu wypowiedzi
(ustnych i pisemnych), zabieraniu glosu w dyskusji, parafrazowaniu przeczytanego
tekstu. Luki w sprawnos$ciach produktywnych maja wedtug badaczy $cisty zwigzek
z doswiadczeniem edukacyjnym dzieci i mlodziezy w Chinach, w ktérych wciaz
(pomimo deklaracji zmiany podejscia w nauczaniu jezyka angielskiego) dominuja
frontalne techniki pracy. Jak zauwaza John Biggs (1996), istnieja cztery czynniki
determinujace proces nauki w chinskich szkotach: (1) duze, kilkudziesieciooso-
bowe klasy, (2) typ relacji uczen—nauczyciel, (3) przewaga technik prezentacji oraz
(4) konkurencyjnos¢ systemu oswiaty (egzaminy panstwowe). Wydaje si¢ jednak, ze
czynniki drugi i trzeci sg rezultatem pierwszego, mianowicie bardzo licznych grup
uczniéw. Na uwage zastuguja takze publikacje polskich autoréw, m.in. Jagny Malejki
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(2007; 2008; 2010), Agnieszki Jasinskiej (2015; 2017), Agnieszki Dzieciol-Pedich
(2014). W tym miejscu chciatabym przytoczy¢ niezwykle trafny opis doswiadczen
dydaktycznych Jagny Malejki:

Nie zdawalam sobie wowczas do konica sprawy, jakie wielkie byto to utatwienie. Mia-
tam z moimi studentami [Europejczykami - M. G.] wspdlne korzenie i - mimo oczy-
wistych réznic - wspdlna kulture, wspdlng religie, wspolny $wiat. JedliSmy mniej
wiecej to samo i w ten sam sposéb, stuchaliémy podobnej muzyki, ogladalismy te
same filmy, znali$my te same pozycje z literatury powszechnej; w operach, teatrach,
filharmoniach czekaty na nas podobne, a nawet te same przedstawienia, tak samo
spedzaliémy wolny czas. Mieliémy zblizony model rodziny, ksztalciliémy si¢ w po-
dobnych systemach edukacji i ksztaltowali$my sie w zblizonych systemach spolecz-
nych, zyliSmy w $wiatach o podobnych hierarchiach i stosunkach miedzyludzkich.
Wreszcie, mieliémy podobny arsenal min, ruchéw, gestow, usmiechéw i sposobow
flirtowania. Méwilismy tylko innymi jezykami, ale jak si¢ w koncu okazato - nie
tak bardzo réznymi. Bylo mndstwo skojarzen, podobienstw, kontekstow. Stowa o tej
samej etymologii, internacjonalizmy, analogie we frazeologii (Malejka, 2010: 332).

Agnieszka Dzieciol-Pedich (2014) z kolei opisuje trudnosci w stosowaniu po-
dejscia komunikacyjnego w nauczaniu jezykéw obcych w réznych kulturach,
m.in. w Azji. Badaczka zauwaza, ze zmiana metody nauczania to zmiana zacho-
wan (a wiec hierarchii w relacji nauczyciel-uczen) oraz zmiana systemu wartosci.
Autorka wymienia sze$¢ gléwnych przyczyn utrudniajacych proces dydaktyczny,
m.in. etos edukacji, range slowa pisanego, wage egzaminéw w szkolnictwie chin-
skim. John Biggs (1996: 46) zwraca réwniez uwage na postawe uczniow, ktérzy dy-
daktykom z Zachodu wydaja si¢ bierni i niesamodzielni, a sposrod strategii uczenia
sie wybierajg te, ktdre polegaja na pamigciowym opanowywaniu materialu. Nowe
(zagraniczne) Srodowisko edukacyjne rézni si¢ znacznie od rodzimego, stanowi tym
samym wazny faktor decydujacy o powodzeniu procesu dydaktycznego. Szczegdlnie
pierwsze miesiace nauki w zagranicznym osrodku sg trudne. W tabeli 1 przedstawi-
fam gltéwne rozbieznosci pomigdzy warunkami panujacymi w chinskich szkotach
a nowym srodowiskiem edukacyjnym.

Tabela 1. Por6wnanie starego i nowego srodowiska edukacyjnego (zrédfo: oprac. wlasne)

Rodzime srodowisko edukacyjne Nowe srodowisko edukacyjne
(szkolnictwo ChRL) (zagraniczne szkoly wyzsze)
liczne, kilkudziesiecioosobowe, klasy niewielkie, kilkunastoosobowe, grupy
orientacja procesu nauczania na nauczyciela | orientacja procesu nauczania na studenta
przewaga frontalnych technik nauczania przewaga aktywizujacych technik
nauczania

orientacja na teksty (prymat stowa pisanego |orientacja na komunikacje, dzialanie
nad méwionym) jezykowe
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Rodzime $rodowisko edukacyjne Nowe srodowisko edukacyjne
(szkolnictwo ChRL) (zagraniczne szkoly wyzsze)
cel nauki: wyniki egzaminéw pisemnych cel nauki: sprawnos$¢ w komunikacji ustnej
i pisemnej
pamieciowe techniki uczenia si¢ nauka jako aktywny proces poznawczy
przewaga ustrukturyzowanych typow przewaga zadan wymagajacych od ucznia
zadan samodzielnoéci i (lub) kreatywnosci

Umieszczone w tabeli réznice dotycza nauki jezykéw obcych, ale z pewnymi mo-
dyfikacjami moglyby, moim zdaniem, odpowiada¢ charakterystyce proceséw dy-
daktycznych innych przedmiotow.

Na podstawie literatury oraz wtasnych obserwacji do najwazniejszych negatyw-
nych skutkéw zmiany $rodowiska ksztalcenia wlaczytam:

— preferencje indywidualnych form pracy;

— brak umiejetnosci pracy zespolowej;

— preferencje ustrukturyzowanych typéw zadan;

— cytowanie zamiast parafrazowania;

— nieumiejetna realizacj¢ zadan jezykowych;

— koncentracje na stowie pisanym, a w konsekwencji brak koncentracji na wypo-
wiedziach kolegdow;

— brak informacji zwrotnej o postepach w nauce;

— kopiowanie wzoréw i schematow.

Z wyzej wymienionymi trudnosciami spotykatam si¢ od poczatku pracy dydak-
tycznej z Chinczykami, musze jednak wyraznie podkresli¢, ze byty to przede wszyst-
kim osoby, ktére skonczyly w swoim kraju przynajmniej szkole srednig. Mialy wiec
za sobg bagaz doswiadczen, a tym samym nawyki wyniesione z chinskich szkot.
Edukacja dzieci nie powinna by¢ (przynajmniej teoretycznie) obcigzona podobnymi
trudnos$ciami metodycznymi. Nie odnalaztam jednak badan, ktére mogltyby zwery-
fikowa¢ moje przypuszczenia.

3. Krotki opis typologiczny jezyka chinskiego i polskiego

Przyczyny trudno$ci w nauce moga réwniez wynika¢ z odmiennosci jezyka natyw-
nego (L1) i docelowego (L2). Poczatkowo badacze gtéwna role w procesie powsta-
wania uchybien przypisywali interferencji. Rownoczesnie przeprowadzali analogie
pomiedzy stopniem podobienistwa strukturalnego jezykow a liczbg wystepujacych
bledow. Pdzniejsze badania wykazaly, ze zaleznosci te nie wystepuja tak regularnie
i proporcjonalnie i nalezy szukac¢ réwniez innych przyczyn trudnosci w nauce (Arab-
ski, 1996). Nie ulega jednak watpliwosci, ze dyferencjacja procesu dydaktycznego
jest niezbednym elementem planowania kursu jezykowego, co potwierdza liczba
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poradnikéw i podrecznikéw skierowanych do konkretnej jezykowo grupy (np. Mar-
tyniuk, 1991; Pasieka, Klingborn, 2005; Dabrowska et al., 2010; Izdebska-Dtugosz,
2017; Ciesielska-Musameh et al., 2018). Réwniez w przypadku oséb chinskojezycz-
nych warto podja¢ sie trudu opracowania poradnika.

Chiny s bardzo zréznicowane jezykowo. Na ponad 9 milionach kilometréw
kwadratowych wyrdznia sie 8 gtéwnych jezykow chinskich. Oprdcz nich wystepu-
ja rowniez jezyki mniejszo$ci narodowych, m.in. tybetanski, ujgurski, mongolski.
Trudno wigc méwi¢ o jednym jezyku chinskim, cho¢ nalezy podkresli¢, ze najwigk-
sza grupe stanowig jezyki pdétnocne (mandarynskie), ktorymi postuguje sie ponad
70% ludnosci Chinskiej Republiki Ludowej (ChRL).

Najwazniejszym jezykiem tej grupy, okreslanym w jezykoznawstwie zachodnim jako
MSC (Modern Standard Chinese, czyli standardowy jezyk chinski), w Chinach kon-
tynentalnych nazywanym putonghua, tj. jezyk powszechny, a na Tajwanie zwanym
guoyu, czyli jezyk panstwowy, méwi ponadto wielu Chinczykéw, dla ktorych jezy-
kiem ojczystym jest inny jezyk chinski (Kiinstler, 2000: 266).

Jest on nauczany w szkotach i uzywany jako jezyk urzgdowy ChRL. Opis typo-
logiczny przedstawiony ponizej dotyczy wlasnie standardowego jezyka chinskiego.

Nalezy on do ligi jezykow sino-tybetanskich. Jest jezykiem pozycyjnym o szczat-
kowej fleksji z ideograficzno-fonetycznym systemem pisma. Z kolei polski nalezy
do rodziny jezykéw indoeuropejskich, ma rozbudowang fleksje, a pismo zostato op-
arte na alfabecie tacinskim. Oba jezyki nalezg do grup o umiarkowanie bogatym
systemie fonologicznym z tg r6znica, ze polski miesci sie¢ w typie spolgloskowym,
a chinski - zréwnowazonym. W obu preferowanym szykiem jest SVO, w obu po-
zycja czlonu okreslajacego wzgledem okreslanego moze by¢ pre- i postpozycyjna.
Jezyk chinski jest jezykiem izolujacym, a polski - inflektywnym. Ponadto szyk wy-
razdw w polszczyznie jest relatywnie swobodny, a chinski nalezy do grupy jezykéw
pozycyjnych. Powyzsze zestawienie podstawowych cech pokazuje, ze jezyk ojczysty
moich ucznidéw i docelowy réznig si¢ od siebie znacznie, cho¢ mozna tez wyrdz-
ni¢ podobienstwa typologiczne. Dokladniejsze opracowanie zostalo zamieszczone
w mojej dysertacji.

4. Material i metody badawcze

W swojej pracy badawczej zajmowatam si¢ analizg wypowiedzi. Interesowaly mnie
teksty chinskich uczniéw w pierwszym roku nauki JPJO, a wigc interjezyk tych
0sob, ktore dopiero rozpoczely nauke. Byli to przede wszystkim uczestnicy Rocz-
nego Kursu Przygotowawczego dla kandydatéw na studia w jezyku polskim na Uni-
wersytecie Wroctawskim. Niektdrzy sposrod badanych uczyli jezyka chinskiego we
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wroctawskim oddziale Instytutu Konfucjusza. Wszystkie wyzej wymienione osoby
ukonczyty szkoty srednie w Chinach, czes¢ 0séb studia licencjackie. W gronie mo-
ich studentéw znalazl si¢ réwniez jeden profesor z uniwersytetu w Xiamen. Wszyscy
uczestnicy badania uczyli si¢ wczedniej przynajmniej jednego jezyka indoeuropej-
skiego, najczesciej angielskiego. Stopien znajomosci tego jezyka byl rézny. Przewa-
zaly osoby o stabym lub $rednim stopniu zaawansowania. Grupa liczyta 8 kobiet
i 12 mezczyzn. Podczas prowadzenia badan zebralam 100 zréznicowanych obje-
tosciowo tekstéw napisanych przez 20 moich uczniéw. Wypowiedzi pisemne to 86
sposrdd tekstow, a 14 to przetranskrybowane nagrania egzaminacyjnych wypowie-
dzi ustnych. Wéréd wypowiedzi pisemnych przewazajg teksty narracyjne (korpus
zawiera tylko trzy dialogi). Teksty reprezentuja rézne gatunki, w wiekszosci uzyt-
kowe, i poruszajg roézne tematy, ktére odpowiadaja Programom nauczania jezyka
polskiego jako obcego. Poziomy Al-C2 (Janowska et al., red., 2011) dla pozioméw Al
i cze$ciowo A2. Srednia dlugoéé tekstéw pisemnych wynosi w zaokragleniu 102 sto-
wa, a mowionych - 117 (bez kwestii egzaminatora). Kazdy tekst zostal przeze mnie
umieszczony w odrebnej zakladce w arkuszu kalkulacyjnym programu Excel. Ble-
dy jezykowe zostaly wyréznione kolorem czerwonym oraz oznaczone symbolami
odpowiadajacymi okreslonym typom bledéw, co ulatwito wykonywanie obliczen.
W ten sposdb powstat korpus liczacy 1979 zindeksowanych btedow jezykowych.

Zrzut ekranu 1. Przykladowe dane z korpusu btedéw (zrédlo: oprac. wlasne)
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W pracy badawczej przyjetam pluralizm metodyczny, ktory taczy narzedzia nale-
z3ce do: obserwacji, studium przypadku oraz analizy dokumentéw (w obrebie ktorej
mozna wyrozni¢ podejscie jakosciowe, ilosciowe oraz analiz¢ kontrastywna).

5. Analiza bledow jezykowych

Blad jezykowy to

niezamierzone przez moéwigcego odchylenie (dewiacja) od regul przewidzianych
przez system danego jezyka lub od obowiazujacej w ramach tego systemu normy
jezykowej. W wiekszosci wypadkow blad jezykowy powstaje wskutek niewtasciwe-
go przyporzadkowania formy jezykowej regule jezykowej okreslajacej jej postac lub
funkcje (Szulc, 1994: 40-41).

Te definicje bledu jezykowego przyjetam w dysertacji. Na gruncie glottodydakty-
ki polonistycznej mozna zaobserwowac pewien chaos definicyjny. Anna Dabrowska
i Malgorzata Pasieka zauwazajg, ze: ,trudnosci w definiowaniu jezykowego bledu
cudzoziemcdw s3 zapewne przyczyng braku takich definicji w wielu pracach po-
$wigconych omoéwieniu nieprawidiowosci w jezyku cudzoziemcéw” (Dabrowska,
Pasieka, 2015: 26-27).

Podstawg teoretyczng moich badan jest typologia btedéw jezykowych cudzo-
ziemcdw stworzona przez wyzej wymienione autorki. Badaczki opracowaly pomyl-
ki jezykowe cudzoziemcéw uczacych sie JPJO na poziomach $rednio zaawansowa-
nym i zaawansowanym. Wyrdznily 15 tysigecy bledow (dane na styczen 2014), na
podstawie ktérych stworzono wyzej wspomniang typologie (Dabrowska, Pasieka,
2008). Autorki zastrzegaja, ze: ,,nie powstal model teoretyczny ujmujacy wszystkie
potencjalne bledy, lecz typologia wynikajaca z konkretnego materiatu jezykowego”
(Dabrowska, Pasieka, 2008: 73), co oznacza, ze ma ona charakter otwarty i moze
zosta¢ rozszerzona o kolejne rodzaje pomylek. Analiza lapsologiczna bowiem ma
przede wszystkim charakter empiryczny, a podstawowymi dziataniami badawczymi
s3: identyfikacja, inwentaryzacja i klasyfikacja btedow jezykowych (Szulc, 1994: 21).
W omawianej czesci badan nie wychodzitam (podobnie jak Dabrowska i Pasieka)
poza analize pomytek jezykowych pod katem ich wlasciwosci lingwistycznych. Nie
interesowaly mnie tym samym przyczyny powstania bledu czy zastosowane stra-
tegie komunikacyjne. Swoje uwagi ograniczytam do opisu gramatycznego, tutaj
jednak bede podawata mozliwe przyczyny pojawienia si¢ danego typu bledu. Za-
prezentowane w artykule przyklady pomylek opatrzytam asteryskiem. Uchybienie,
o ktérym mowa, zostalo dodatkowo podkreslone. Jesli btad polega na opuszczeniu
skfadnika zdania, wprowadzam go do wypowiedzenia, obejmujac dwustronnie zna-
kiem odejmowania (bez podkreslenia).
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W wyniku przeprowadzonych badan powstata typologia liczaca 44 gltéwne ro-
dzaje bledéw (118 podtypdw), podzielonych, za Dabrowska i Pasieka (2008), na dwie
podstawowe grupy: bledy formy oraz bledy uzycia. Te pierwsze sa wynikiem utwo-
rzenia niepoprawnego ksztattu wyrazu i pozwalaja na identyfikacj¢ w izolacji. Na-
leza do nich nieprawidlowo utworzone formy fleksyjne i stowotworcze. Te drugie
polegaja na niewlasciwym uzyciu poprawnej formy jezykowej i sa widoczne dopiero
w otoczeniu semantyczno-syntaktycznym. Bledy uzycia zostaly dodatkowo podzie-
lone na cztery podtypy (bledy uzycia sensu stricto, btedy leksykalne, bledy stylistycz-
ne, bledy zapisu), a te na kolejne podtypy. Poza obszarem zainteresowania znalazty
si¢ bledy fonetyczne (nie analizowatam warstwy fonetycznej interjezyka studentow).
Najwigkszg i zarazem najbardziej produktywna grupe (typologia ma charakter ot-
warty) stanowig bledy uzycia sensu stricto. Obejmuja one bledy sktadniowe takie jak:
— akomodacja (zwigzek zgody i rzadu);

— linearny porzadek wypowiedzenia;

— naruszenie schematu skladniowego;

— relacje hipo- i parataktyczne w wypowiedzeniu ztozonym;
— brak obligatoryjnego sktadnika zdania lub jego czesci;

— bledne zamienne uzycie réznych czesci mowy;

— konstrukcje dysmorficzne i amorficzne.

W sensie largo dodatkowo obejmuja btedy leksykalne (w tym frazeologiczne) oraz
stylistyczne. Podczas gdy typologia czerpie z opracowania wroctawskich badaczek,
podstawe opisu gramatycznego usterek stanowia publikacje z zakresu gramatyki,
kultury i stylistyki jezyka polskiego.

Tabela 2. Typy bledéw jezykowych (zrédto: oprac. wlasne)

Lp. Pelna nazwa typu bledu ]f;:;:::’
1. |Brak zgody w grupie gtéwnej 212
2. |Naruszenie zasad rekeji poszczegdlnych skladnikéw wypowiedzenia 209
3. | Opuszczenie litery/liter 118
4. |Brak zgody w grupie imiennej 117
5. | Brak obligatoryjnego skladnika zdania lub czesci sktadnika 110
6. |Bledy formy - fleksja 109
7. | Bledne zamienne uzycie réznych cze$ci mowy 105
8. |Blad znaku diakrytycznego 104
9. |Podstawienie innej litery 85
10. |Btedy leksykalne czasownika lub predykatu 72
11. |Bfedny aspekt czasownika lub orzeczenia czasownikowego 59
12. | Zaburzenia szyku wyrazéw w wypowiedzeniu pojedynczym 52
13. |Brak zgody w orzeczeniu ztozonym 51
14. |Spéjniki 50
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Lp. Pelna nazwa typu bledu lhlgézjv
15. |Bfedne uzycie przyimka 48
16. | Skladnia liczebnika 47
17. | Bledy leksykalne rzeczownika 43
18. |Btedy w uzyciu nazw wlasnych 37
19. |Dodanie litery/liter 36
20. |Bledne uzycie czaséw gramatycznych 33
21. |Bledne zamienne uzycie réznych form czasownika 31
22. |Nadmiar stéw (wielostowie) — rozszerzona kategoria 28
23. |Bledy formy - stowotwdrstwo 25
24. | Spietrzone bledy zapisu 22
25. |Konstrukcje dysmorficzne 21
26. |Bledy leksykalne przymiotnika 20
27. | Bledne zamienne uzycie formy liczby pojedynczej i liczby mnogiej réz- 18
nych czesci zdania
28. |Bledy negacji 17
29. |Inwersja liter w wyrazie 16
30. |Bledne uzycie spojnika 15
31. |Bledy leksykalne zaimka 12
32. |Bledy frazeologiczne 11
33. |Bledne uzycie przystéwka lub modulantu 7
34. |Pomieszanie rejestréw (zatamanie stylu) 7
35. |Bledna/nieistniejgca forma bezokolicznika 6
36. |Brak konstrukgji z Zeby w zdaniu dopelnieniowym 6
37. |Bledne uzycie zaimkow 5
38. |Bledna konstrukcja zdania podrzednego z zeby (aby, by) 4
39. |Bledne uzycie liczebnika 3
40. |Nieuzasadnione powtdrzenia (pleonazmy, tautologie) 3
41. |Niepoprawna forma zaimka si¢ 2
42. |Bledne zamienne uzycie formy wokalicznej i niewokalicznej przyimka 1
43. |Bledna/nieistniejaca forma liczebnika 1
44. |Bledna konstrukeja zdania warunkowego 1
RAZEM: 1979

Tabela 2 zawiera w porzadku malejacym wystepujace w analizowanych wypo-
wiedziach typy bledow jezykowych. Ze wzgledu na rozmiary artykutu chciatabym
omowic tutaj te uchybienia, ktére dominowaty w interjezyku moich uczniéw. Naj-
liczniejszg grupe bledéw stanowi brak zgody w grupie gléwnej, a wiec uchybienia
w dostosowaniu formalnym podmiotu i orzeczenia pod wzgledem rodzaju (73 po-
mytki), pod wzgledem liczby (55), pod wzgledem osoby (42) i pod wzgledem przy-
padka (36), np.: *One lubi osibiy pracy i sg ambitny i pracowity. *Bardzo znan, bo pani
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wiesz, chiniskie jedzenie jest bardzo duzo. *Po pierwsze muzyka jest elegancki i od-
prezajgcy. Ten wynik moze wskazywa¢ na zaleznos¢ pomiedzy brakiem lub szczat-
kowym wystepowaniem tych kategorii gramatycznych w jezyku chinskim a liczba
usterek w interjezyku. Jezyk chinski nie ma wyznacznikéw formalnych wielu kate-
gorii, ktore muszg zosta¢ wyrazone w polszczyznie.

Drugie miejsce w tabeli zajmuje naruszenie zasad rekcji poszczegélnych sktadni-
kéw wypowiedzenia, inaczej — niedostosowanie cztonu podrzednego do wymagan
skfadniowych cztonu nadrzednego. W przebadanym korpusie wystepuje 209 pomy-
tek tego typu. Zdecydowana wigkszos¢ dotyczy rekcji orzeczenia (108 pomylek) oraz
przyimka (92). Najmniej (9) - uzycia niewlasciwej formy przydawki rzeczowne;.
Uczacy sie mieli wiec trudnosci w doborze odpowiedniej koncowki fleksyjnej. Po-
mytki dotyczyly najczesciej form biernika, co mozna faczy¢ z frekwencjg uzycia tego
przypadka w polszczyznie. Cze$¢ niepoprawnie utworzonych form przypuszczalnie
powstaje w wyniku przenoszenia zapamietanych wczesniej struktur sktadniowych
(*studiowad muzyki, bo stuchaé muzyki, *ma restauracji, bo is¢/chodzié do restauracji,
*studiowad jezyka i kultury, bo uczy¢ si¢ jezyka i kultury).

Na piatym miejscu w zestawieniu usytuowal sie biad braku obligatoryjnego
sktadnika zdania lub czesci skladnika, co moze wigzac si¢ z przenoszeniem sche-
matow sktadniowych z jezyka natywnego. Najwigcej usterek dotyczy opuszczenia
orzeczenia (51), z czego prawie 50% to pominiecie czasownika by¢, np.: *Teraz -jest-
wpot do dziewigtej. *Lubig Polske, ale kiedy -sg- swigt, tesknig za Chinami. Uczniowie
pomijali takze przyimek (35), podmiot (15) oraz dopelnienie (8), np.: *Oni wyglgdajg
-na- bardzo weseli. *-W- poniedzialek rano wstalismy wczesnie, ale pogoda tez byla
brzydka.

Sposrdéd bledow uzycia 7. lokate zajmuje bledne zamienne uzycie réznych czesci
mowy. Ten typ bledu zostal znacznie rozbudowany wzgledem typologii Dabrow-
skiej i Pasieki (2008), ktére wymieniaja tylko zamienne nieprawidlowe stosowanie
przymiotnikéw i przystéwkow. Wsréd analizowanych przeze mnie prac ten podtyp
réwniez dominowat (blad ten popelnia wielu cudzoziemcéw i utrzymuje si¢ on dos¢
dlugo ze wzgledu na podobienstwo morfologiczne i funkcje syntaktyczne przymiot-
nika i przystowka). W analizowanych wypowiedziach wystapilo 10 podtypow bled-
nego zamiennego uzycia réznych cze¢sci mowy. Najliczniejsze s3: btedne zamienne
uzycie przymiotnikéw i przystowkow, rzeczownikéw i czasownikéw oraz rzeczow-
nikéw i przymiotnikéw. Pozostate majg zbyt niska frekwencje, by mozna byto mo-
wi¢ o ich systemowosci. Wspolng cechg duzej czesci uchybien jest stosowanie tego
samego rdzenia slowotwérczego (zimny — zimno, rozmawiaé - rozmowa), np.: *Bo
ucze sig polskiego jest bardzo trudno. *Nie moge kontakt z moj rodziny i przyjaciele
w Internecie. *Mieszkam we Wroctaw jest bardzo szczesliwem.

Uczniowie do$¢ czesto popelniali takze blad braku zgody w grupie imiennej
(w grupie podmiotu lub dopelnienia). Wigkszo$¢ pomylek dotyczy niedostoso-
wania formalnego podrzednika pod wzgledem rodzaju (57 lekseméw), mniej pod
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wzgledem przypadka (34) oraz liczby (26), np.: *Moja dziadkowie jest przejscie na
emeryture. *Ona ma owalny twarz i ciemne wlosy.

Wysoko w tabeli 2 plasuja si¢ bledy form fleksyjnych, ktore przede wszystkim
dotycza czasownikow i rzeczownikow. Wsrdd czasownikéw dominuja niepopraw-
nie utworzone formy czasu terazniejszego i przeszlego. Pomytki moga dotyczy¢ nie-
poprawnych alternacji tematycznych lub ich braku (*Ale zawsze jezdzije takséwkg.
*Polecam moich znajomych podréZowajg do Drezna). Bledy formy rzeczownika to
przede wszystkim wybdr niewlasciwej rownoleglej koncéwki fleksyjnej, np. *Mysle,
Ze to bedzie pomagac ci, ze rozumiec tg swiate.

Liczng grupe pomylek stanowia btedy zapisu, czyli: ,wszelkie odstepstwa od pra-
widlowego pod wzgledem graficznym zapisu liter wchodzacych w sklad alfabetu
polskiego, potaczen migdzyliterowych, a takze charakterystycznych dla naszego je-
zyka: dwuznakéw i tréjznaku” (Zawadka, 2013: 281), a wérdd nich najczesciej wy-
stepujace w badanych pracach: opuszczanie litery/liter, btad znaku diakrytycznego,
podstawienie innej litery (*On jest spokojnym meczyzng. *Informatyk jest nowoczes-
na i medznalodowa. *Sczsliwego Nowego Roku!). Bledy zapisu trudno odrézni¢ od
bledéw formy wszedzie tam, gdzie usterki sytuuja si¢ na pograniczu obu typow.
Mozna jednak wykluczy¢ blad formy w przypadkach, kiedy zmiany w strukturze
wyrazu nie wykazujg wlasciwosci systemowych, np. nie sg to bledne alternacje te-

matyczne czy koncéwka fleksyjna.
Z moich badan wynika, ze:

— opanowanie polskiej fleksji jest dtugotrwalym procesem, a trudnosci pojawiaja
sie juz na poziomie zrozumienia odmiennosci systemowej i koncepcji gramaty-
kalizacji informacji (ktére czgsto w jezyku chinskim albo nie s3 gramatykali-
zowane, albo s3 gramatykalizowane w odmienny sposéb — np. poprzez szyk).
Wskazujg na to chociazby brak zgody w grupie gtéwnej, brak zgody w grupie
imiennej oraz bledne formy fleksyjne;

— na podstawie dotychczas przeprowadzonych badan nie mozna okresli¢ konkret-
nych przypadkéw gramatycznych, ktére sprawiajg trudnos¢ chinskojezycznym
uczniom. Nie odnalaztam bowiem wyraznych preferencji w uzywaniu okreslo-
nych koncéwek fleksyjnych, a przewaga blednych form biernika wynika raczej
z frekwencji tego przypadka w polszczyznie;

— Dbledne zamienne uzycie réznych czesci mowy to przede wszystkim brak pod-
stawowej wiedzy uczacych si¢ na temat budowy morfologicznej czesci mowy
w polszczyznie oraz (lub) na temat funkeji syntaktycznych, ktére moga petnic.
Moze mie¢ to réowniez zwiazek z brakiem w jezyku chinskim informacji mor-
fologicznej o przynaleznosci do okreslonej czesci mowy oraz wielofunkcyjnosci
syntaktycznej duzej liczby wyrazow;

— brak obligatoryjnego skfadnika zdania dowodzi, ze uczniowie moga przenosic
schematy sktadniowe ze swojego jezyka pierwszego;
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— duza liczba bledéw oraz ich réznorodnos¢ typologiczna §wiadcza o relatywnie
niskiej kompetencji jezykowej uzyskiwanej w trakcie pierwszego roku nauki;

— bledy zapisu moga $wiadczy¢ o trudnosciach ze wzrokowo-stuchowym zapamie-
tywaniem stow, co taczy si¢ prawdopodobnie z réznicami w budowie morfolo-
gicznej wyrazéw w obu jezykach. W standardowym jezyku chinskim stowa maja
najczesciej od jednej do trzech sylab. Liczba sylab tez jest mniejsza niz w pol-
szczyznie i wynosi 405 (zob. Lin, 2001), a w polszczyznie 8669 (zob. Sledziriski,
2010). W jezyku chinskim przewazaja sylaby otwarte, brak tez zbitek spotgtosko-
wych. Uczniowie maja wigc problemy z wymowa, zapisem oraz zapamietaniem
nowych stéw w jezyku polskim.

6. Kilka uwag o mozliwej interferencji

W tej czesci artykulu streszcze rozdziat 7 dysertacji pt. ,,Jezyk polski a chinski -

krétka analiza poréwnawcza”, w ktérym przeprowadzitam badania materialowe,

poréwnujac wybrane elementy podsysteméw jezyka chinskiego i polskiego w celu

uzyskania odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob chinski, ktory jest jezykiem odle-

gltym od polszczyzny, moze by¢ Zrédlem bledéw w jezyku polskim. Postawilam teze

mowigca o tym, Ze w interjezyku Chinczykéw nie wystepuje wiele proceséw bezpo-

sredniej interferencji struktur jezyka ojczystego, gdyz polski i chinski sg zbyt odlegle

systemowo. Transfer - pozytywny i (lub) negatywny — mozna zaobserwowac zwykle

tam, gdzie systemy sa do siebie podobne, nie za$ tam, gdzie sa odmienne. Dlatego

w pracach moich studentéw nie odnalaztam przenoszenia znakéw rodzimego sy-

stemu pisma, jak ma to miejsce w przypadku uczniéw postugujacych sie systemami

alfabetycznymi. Po pierwsze, mozna zaobserwowac pewne bledy, ktorych prawdo-

podobng przyczyna jest transfer negatywny z jezyka chinskiego:

— Dbledne zamienne uzycie rdznych czesci mowy;

— brak obligatoryjnego sktadnika zdania;

— nadmiar sktadnika;

— nieprawidlowy skladnik w zdaniach wyrazajgcych istnienie czegos/kogo$ (nie-
prawidlowe uzycie czasownikow byc i miec);

— Dbledy szyku.

Po drugie, mozna zaobserwowa¢, nazwang przeze mnie na potrzeby rozprawy,
interferencje braku. To zjawisko, w ktérym co prawda nie zachodzi transfer wzoréw
z jezyka ojczystego (poniewaz one w nim nie wystepuja, np. werbalne kategorie cza-
su, osoby, rodzaju), ale wlasnie brak wzoru zostaje przeniesiony do jezyka obcego,
co tez jest rodzajem transferu negatywnego. Stad duza liczba btedéw braku zgody
w grupie gléwnej, w grupie imiennej, bledow rekcji, ktére nie wynikaja z przenie-
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sienia regut z jezyka ojczystego, ale raczej s konsekwencja braku podobnych regut,
np.: *Orzet latato na niebie. *To jest bardzo romantyczna. *Po prostu weZmie prysznic
szybko i poszedt spac. *Ona jestes pinkna i wodna. *Jeszcze nie mam, bo maoj kolega ma
i my zawsze chodzimy do bibliotece i tam czytamy ksigzki.

Ze wzgledu na rozmiary niniejszego artykutu nie bede przedstawia¢ wszystkich
wynikéw analizy poréwnawczej, a jedynie kilka, ktére zobrazuja procesy transferu
negatywnego. Jednym z takich przykladéw jest wielofunkcyjnos¢ syntaktyczna réz-
nych czesci mowy w jezyku chinskim, np. czasownika, ktéry moze petni¢ funkeje
podmiotu bez zadnych zmian morfologicznych:

*Mieszkam we Wroctaw jest bardzo szczesliwem.

FEAE AR LR JRBL. Zhu zai faludciwidfi hén kaixin.

(dosl. Mieszkac¢ we Wroctaw bardzo szczesliwy).

Uczen zastosowal reguly, ktére funkcjonujg w jego jezyku ojczystym - przeniést
orzeczenie na pozycje podmiotu. Kolejnym zjawiskiem interferencji moze by¢ przy-
klad opuszczania obligatoryjnego skladnika zdania (orzeczenia, przyimka, wskaz-
nika zespolenia). Blad ten moze wynikac z pewnych wlasciwosci jezyka chinskiego,
w ktdrym wystepuja:

— bezprzyimkowe dopelnienia:

*Zawsze nie pamieta -o- spotkanie z mng.

It ZESEANGCAFER TR LI - Ta zOng shi bu jidé gén wo jianmian.

(dosl. Ona zawsze nie pamieta ze mnq spotkac sie);

— Dbezprzyimkowy okolicznik czasu:

-W- Ostatni weekend byta w Dreznie.

e A AR AE 8 2. WO shang gé zhoumo zai dé 16 st dun.

(dosl. Ja ostatni weekend bytam-w Dreznie);

— przymiotnik w funkcji predykatu niewymagajacy facznika byc:

*Kiedy -jestes- chory, mozna jecha¢ do lekarz szybko.

PRAT THREAR 2658420 Ni shéngbingle ni yao kuai qu kan yishéng.

(dosl. Ty jestes-chory, mozesz szybko jecha¢ zobaczyc lekarza);

— bezspojnikowe laczenie zdan dopetnieniowych:

* Jestem pewna -ze- XiaoFang bedzie miec sukcess.

P i XiaoFang £ ) [« WO queding XiaoFang yao chénggongle.

(dost. Ja jestem-pewna XiaoFang odniesie sukces);

— brak wskaznika zespolenia wprowadzajacego zdanie okolicznikowe czasu:

* -Kiedy- Czesto spotkam si¢ z LiNg, ona jest spéZniony.

PR LiNa b IR R i it 5 21K e . WO gén ta jianmian de shihou ta chdngchdng
lai wan.

(dosl. Ja z Ling spotykam sig-czas, ona czesto przychodzi pozno);

Roéwniez reguly szyku moga zosta¢ przeniesione z jezyka chinskiego, tak jak
w przypadku wypowiedzen zlozonych:

*Bo flaga na $cianie, mysle to jest koreanskiej restauracji.
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DA 2 e LA i R B Py AR AIAE A B (18 B8 - Yinwei zai qidng shang
you hangud gudqi sudyi wo juédé zhe shi hangud de canting.

(dost. Poniewaz/Bo na scianie ma koreatiskg flage, dlatego ja mysle to jest koreat-
ska restauracja).

7. Zakonczenie

Ostatni rozdzial dysertacji pt. ,Implikacje glottodydaktyczne” jest proba przeniesie-
nia wynikéw badan na grunt glottodydaktyki polonistycznej. Rozdzial prezentuje
katalog zagadnien jezykowych z pozioméw Al i cze$ciowo A2, na ktdre warto zwro-
ci¢ uwage, uczac studentéw z Chin. Katalog nie stanowi programu nauczania — jest
jedynie wyborem zagadnien jezykowych (morfologicznych, syntaktycznych, styli-
stycznych, ortograficznych), ktére zostaty opracowane na podstawie wynikéw ana-
lizy jakosciowej, ilodciowej oraz kontrastywne;j.

Planowanie kursu jezykowego wymaga podjecia wlasciwych decyzji dotycza-
cych: celu nauki, tresci jezykowych (katalog tematyczno-funkcjonalny i gramatycz-
ny), metody, materiatéw dydaktycznych (Komorowska, 2005). Nalezy réwniez wzigé
pod uwage heterogenicznos¢ grupy, odleglos¢ kulturowa, zdobyte doswiadczenie
edukacyjne, system jezyka natywnego uczniéw. Podczas planowania kursu JPJO
w grupach chinskojezycznych warto przygotowac si¢ na relatywnie wolne tempo
pracy, brak (lub niewielka liczbe) wspdlnych odniesien kulturowych oraz odleglos¢
systemowa jezyka polskiego i chinskiego, w ktérym te same tresci moga by¢ przeka-
zywane w catkiem inny sposéb.
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STRESZCZENIE

Niniejszy artykul jest zarysem pracy doktorskiej pt. ,Trudne miejsca polszczyzny dla oséb
z pierwszym jezykiem chinskim. Miedzy teoria a dydaktyka” napisanej pod kierunkiem
profesor Anny Dabrowskiej. Badania dotycza wypowiedzi ustnych i pisemnych uczniow
w pierwszym roku nauki jezyka polskiego i wpisujg si¢ w obszar analizy lapsologicznej. Ar-
tykul w duzym skrdcie przedstawia wyniki badan prowadzonych nad interjezykiem Chin-
czykow uczacych sie jezyka polskiego jako obcego. Tekst zostat podzielony na sze$¢ podroz-
dziatéw, ktore przedstawiajg kolejne czesci rozprawy doktorskiej: wstep, stan badan, opis
typologiczny jezyka polskiego i chinskiego, materiat i metody badawcze, wyniki analizy
jakosciowej i ilo$ciowej btedow jezykowych oraz zakonczenie.

Stowa kluczowe: bledologia, glottodydaktyka, jezykoznawstwo stosowane, jezyk chinski






https://doi.org/10.12797/9788381384117.08

BEATA TERKA ©
Uniwersytet Jagiellotiski

Badania kontrastywne nad aspektem polskiego
czasownika a glottodydaktyka polonistyczna

A Contrastive Analysis of Polish Verb Aspect and Teaching Polish as a Foreign Language

The article concerns the issue of Polish verb aspect in the contrastive approach. The relevant
grammatical category is seen here as a problem of translation from and into German, as well
as a challenge for those teaching Polish as a foreign language to students representing non-
Slavic languages, and for the students themselves. Applying cognitive semantics methods
(in particular the theories of Renata Grzegorczykowa and Volkmar Lehmann) to empirical
research based on Polish-German and German-Polish translation has brought answers to
important questions regarding functional exponents of aspect in a non-aspectual language,
real proportions between contextual and cognitive indicators of (im)perfectiveness and the
potential irrelevance of aspect in certain contexts in Polish. The results could be applied to
glottodidactics. They provide a base for introducing changes in teaching aspect to foreign-
ers, especially to students from non-Slavic countries.

Key words: language teaching, translation, aspect, aspectual pair, perfectiveness, cognitive
semantics

1. Wprowadzenie

Aspekt polskiego czasownika, mimo ze naukowa refleksja nad tg kategorig liczy so-
bie juz z géra 100 lat, wciaz jest tematem budzacym duze emocje i wywolujacym spo-
ry zaréwno wsrdd jezykoznawcow, thumaczy, jak i tych, ktérzy probuja te kategorie
gramatyczna przedstawic¢ uczacym si¢ jezyka polskiego jako obcego — zwlaszcza jesli
ci ostatni pochodza z krajow spoza kregu stowianskiego. Studenci obcokrajowcy,
o ile majg $wiadomos¢ glebokiego kontrastu pod tym wzgledem pomigdzy jezykiem
polskim/stowianskim a ich jezykiem ojczystym, przewaznie Zywig przekonanie, ze
jest to zagadnienie szczegélnie trudne. Zrozumienie zasad rzadzacych aspektem,
a w dalszej perspektywie skuteczne wykorzystywanie form dokonanych i niedoko-
nanych w komunikacji uczacy sie niejednokrotnie postrzegaja jako wyznacznik dos¢
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wysokiego juz poziomu zaawansowania jezykowego. Ogrom literatury na temat
aspektu, réznorodnos$¢ ujeé, rozbieznych catkowicie lub czesciowo teorii, definicji
i klasyfikacji odstrasza jednak zamiast zacheca¢ do poszerzania i systematyzowania
wiedzy o perfektywnosci i imperfektywnosci czasownikéw. Problem ten dotyka nie
tylko studentdéw, lecz takze lektorow jezyka polskiego jako obcego, ktérzy nierzad-
ko maja problemy z wyjasnieniem licznych watpliwosci zwigzanych z dokonanoscia
i niedokonanoscia w rodzimym jezyku. W dostepnych na rynku materiatach dydak-
tycznych w zakresie omawianej kategorii gramatycznej panuje teoretyczny chaos,
a przemilczenia i niekonsekwencje widoczne na kartach podrecznikéw przyczyniaja
si¢ raczej do mnozenia pytan niz znajdowania tak bardzo potrzebnych odpowiedzi.
Ostatecznie zatem nie wiadomo juz, jak uczy¢, czego uczy¢, a takze — co by¢ moze
réwnie wazne — czego uczy¢ nie warto. Studenci - zanim osiagna odpowiedni sto-
pien bieglosci w jezyku polskim bazujac na wyrobionym juz wyczuciu jezykowym,
zaczng w duzej mierze intuicyjnie wybierac i tworzy¢ dobre formy aspektowe — ucie-
kaja sie do bezposredniego ttumaczenia ze swojego jezyka, co prowadzi do interfe-
rencji i niejednokrotnie zaburza komunikacje.

Zarysowana sytuacja wydaje si¢ potwierdzac¢ zasadno$¢ prowadzenia badan oraz
zachecania do teoretycznego i metodycznego namystu nad kategorig stowianskie-
go aspektu polskiego czasownika. Taka wlasnie refleksja znalazta si¢ u podstaw ba-
dan stanowigcych punkt wyjscia niniejszego artykutu. Towarzyszylo im przy tym
przekonanie, Ze spojrzenie na aspekt polskiego czasownika z perspektywy seman-
tyki kognitywnej, a zwlaszcza zastosowanie jej metod do empirycznych badan nad
omawiang kategorig, moze przyczyni¢ si¢ do powstania nowych, wartosciowych
koncepciji oraz praktycznych rozwigzan dotyczacych dokonanosci/niedokonanosci
czasownika zaréwno na polu przektadu na jezyki bezaspektowe, jak i uczenia si¢/
nauczania jezyka polskiego jako obcego.

Bardzo bogata literatura na temat omawianej kategorii koncentruje si¢ gléwnie
na zagadnieniach teoretycznych. Jezykoznawcy, opierajac si¢ przewaznie na wlasnej
kompetencji jezykowej i intuicyjnej obserwacji, proponuja definicje, modele i po-
dzialy, ktére ilustrujg przykladami. Niedoceniane s3 natomiast badania materiato-
we. Te zas$ jako jedyne pozwalajg unikngé¢ tworzenia abstrakcyjnych, oderwanych
od rzeczywistej praktyki jezykowej, koncepcji. Dlatego tez omawiane w niniejszym
artykule badania mialy materialowy charakter. Ich baz¢ stanowilo tlumaczenie
polsko-niemieckie i niemiecko-polskie, a material poddany systematycznej analizie
pochodzit z dwdch wspdlczesnych powiesci: Tartaku Daniela Odii (2003) i Adler
und Engel Juli Zeh (2001) oraz ich przektadéw.
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2. Rozne systemy — rézne sposoby wyrazania tresci aspektowych

Celem opisywanych badan bylo ustalenie zasad odpowiednioséci ttumaczeniowej
w zakresie wyrazania perfektywnosci/imperfektywno$ci w jezykach polskim i nie-
mieckim. Sg to jezyki systemowo odmienne. Pierwszy z nich gramatykalizuje' ka-
tegorie aspektu, drugi - jest jej pozbawiony?. Zdecydowana wigkszo$¢ badaczy zga-
dza sie jednak co do tego, Ze zdolny jest do pelnego oddawania znaczenia opozycji
aspektowej. Réznica migdzy jezykiem polskim i niemieckim w sferze wyrazania
aspektu nie dotyczy zatem zakresu danej tresci, ale jedynie sposobu jej ujecia, na co
szczegbdlng uwage zwraca Wactaw Cockiewicz (1992: 141).

W przypadku czasownikéw polskich wyktadnikami aspektu sa przedrostki
i przyrostki tematyczne, czasami wspotwystepujace z alternacjami glosek tematu,
oraz formy supletywne. Dodatkowo wyr6zni¢ mozna tzw. czasowniki statywne,
tworzace grupe imperfectiva tantum, czasowniki pozbawione odpowiednikéw nie-
dokonanych, czyli perfectiva tantum, a takze ambiaspektowe leksemy werbalne.

W jezyku niemieckim, w przeciwienstwie do jezyka polskiego, formalne eks-
ponenty dokonanosci i niedokonanosci maja réznorodny i nieregularny charakter.
Autorzy prac dotyczacych sposobow realizowania omawianej opozycji w jezyku nie-
mieckim - m.in. Jan A. Czochralski (1975), Tomasz Czarnecki (1998), Sven-Gunnar
Andersson (2004), Michel Lefevre (2004), Anna Nadachewicz (2007) - zgodnie pod-
kreslaja zwlaszcza znaczenie kontekstu (leksykalnego, gramatycznego lub szerszego
kontekstu danej wypowiedzi), wskazujac na jego zasadniczy udzial w wyrazaniu
znaczen aspektowych w jezyku bezaspektowym. Andersson zwraca jednak uwage na
to, ze czes$¢ informacji o aspekcie danego wyrazenia mozna odczytaé, wykorzystujac
wiedze o $wiecie i zasady logiki (Andersson, 2004: 2-3). Lefévre posrednio takze
wspomina o roli czynnika poznawczego w odczytywaniu aktywowanego w danej
wypowiedzi znaczenia czasownika ambiaspektowego (Lefévre, 2004: 161-163).

Przyjmuje za Cockiewiczem, ze z perspektywy statusu gramatycznego aspekt jest przypad-
kiem granicznym, stanowiac kategorie przejSciowa miedzy biegunem fleksyjnym z jednej
a derywacyjnym z drugiej strony, ale zasadniczo pozwalajaca sie opisa¢ w ujeciu stowotwor-
czym (Cockiewicz, 1992).

Idea bezaspektowosci jezykow germanskich w takim rozumieniu tego pojecia, jakie nadat
mu Porzig (1927): bezaspektowos¢ jako nieistnienie znaczeniowej, a nie tylko formalnej, ka-
tegorii aspektu, nie jest w niniejszej pracy w ogdle brana pod uwage. Niemoznos$¢ wyrazania
znaczen aspektowych w jezyku niemieckim uniemozliwiataby nie tylko prowadzenie badan
poréwnawczych miedzy jezykami, lecz takze ttumaczenie tekstow z polskiego na niemiecki
i odwrotnie.
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3. Aspekt czasownika a semantyka kognitywna

Ten czynnik kognitywny, przez nielicznych badaczy jedynie sygnalizowany,
a w wigkszosci dotychczasowych prac catkowicie pomijany, potraktowany zostal
w opisywanych badaniach po raz pierwszy jako majacy duze, a moze nawet podsta-
wowe znaczenie dla ekwiwalencji translatorskiej w zakresie kategorii aspektu. Juz
bowiem przy pierwszym zetknieciu z konkretnym materialem dostrzec mozna wiele
przypadkéw, w ktoérych ani ogélny kontekst, ani wskazywane przez dotychczasowe
opisy konkretne srodki skfadniowo-kontekstowe nie majg zastosowania, mimo ze
znaczenie aspektu pozostaje relewantne. Powyzsza konstatacja jest prawdopodob-
nie przyczyna tego, ze przez dlugi czas badacze odnosnej kategorii nie podejmowali
badan materialowych, ograniczajac si¢ do analizy poréwnawczej systemoéw jezyko-
wych i opisu tych przypadkéw, w ktorych materialne wykladniki dokonanosci/nie-
dokonano$ci dalo sie ustali¢. Przeprowadzenie systematycznej i kompletnej analizy
wybranego materialu stalo si¢ jednak wreszcie mozliwe dzigki nowej perspektywie
badawczej zagadnienia ekwiwalentow tlumaczeniowych stowianskiego aspektu,
ktdra otwiera kognitywne ujecie omawianej problematyki. Opisy odnosnego prob-
lemu nie muszg ogranicza¢ si¢ juz do obserwowanych przygodnie srodkow syste-
mowych, gdyz dostrzezenie znaczenia wykladnika kognitywnego - stanowiacego
brakujace ogniwo w dotychczasowych badaniach nad ekwiwalencja translatorska
w wyrazaniu aspektu — wreszcie umozliwia jej ostateczne ustalenie. Okazuje si¢ bo-
wiem, ze odpowiedniki ttumaczeniowe mogg mie¢ charakter niematerialny tam,
gdzie czasownik wystepuje w swojej kognitywnie prymarnej funkcji. Do wypra-
cowania i usystematyzowania narzedzi badawczych przyczynily sie zbiezne, cho¢
powstale niezaleznie, koncepcje dwojga jezykoznawcéw — Renaty Grzegorczykowej
(1997) i niemieckiego slawisty Volkmara Lehmanna (1988; 1993; 2010).

Przywolani badacze reprezentuja spojrzenie na omawiang problematyke z per-
spektywy semantyki kognitywnej, w mysl ktdrej wszystkie aspekty jezyka i jego uzy-
cia motywowane s3 przez znaczenie. To za$ — jako oparte na konceptualizacji - nie
odpowiada bezposrednio obiektywnej rzeczywistosci i ma zawsze w pewnym stop-
niu charakter subiektywny, na co w przypadku aspektu jako pierwszy zwrdcit uwage
Sigurd Agrell (1908). W takim ujeciu wybor danej formy aspektowej wynika - jak
zauwaza Stephen Dickey (2000: 29) - z odpowiednio$ci jej znaczenia i aspektualnej
konceptualizacji sytuacji dokonywanej przez méwiacego. Grzegorczykowa i Leh-
mann w swoich rozwazaniach dystansuja si¢ od strukturalistycznego przekonania
o formalnym nacechowaniu czasownika perfektywnego. W celu okreslenia istoty
opozycji aspektowej siegaja natomiast po koncepcje profilowania, kategorii i prototy-
pu’,odpowiednio te pojecia modytikujac. Kategoriajest przez nich rozumiana ogélnie

> Renata Grzegorczykowa wskazuje nastepujace zrédia zaczerpnietych koncepcji: G. Lakoff,

Women, Fire and Dangerous Things, Chicago 1987 oraz R. W. Langacker, Foundations of Cog-
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jako zawierajaca centrum (gdzie znajduja si¢ zjawiska prototypowe) i peryferie. Pro-
filowanie takze pojmowane jest dos¢ szeroko jako wyrdznianie w danym zjawisku
pewnych elementéw, podczas gdy elementy pozostale usuwane s3 na dalszy plan.

Lehmann twierdzi, ze dla danej pary aspektowej jedno ze znaczen — dokonane
lub niedokonane - jest niejako bardziej ,naturalne”. Innymi stowy, w ramach opo-
zycji aspektowej jednemu z partneréw przyznac nalezy status czasownika alfa - se-
mantycznie prostszego, funkcjonalnie typowego, uprzywilejowanego kognitywnie
i wystepujacego czesciej niz drugi czton opozycji, czyli partner o przeciwnym aspek-
cie, bedacy czasownikiem beta (Lehmann, 2010: 94)*.

Grzegorczykowa analizuje aspekt jako kategorie wyrazajaca réznice profilowa-
nia. Te za$, w ujeciu badaczki, maja bezposredni zwiazek z dwoma réznymi sposo-
bami postrzegania czasu: jako ruchu od przesztosci do przysztosci albo ruchu w kie-
runku przeciwnym - gotowej przyszlosci ku podmiotom poznajacym/méwiacym.
Wedtug pierwszej koncepcji czasu profiluje zjawiska aspekt niedokonany. Czasow-
nik imperfektywny uwydatnia sam przebieg czynnosci, ktdérej obserwator tez jest
w ruchu, przemieszczajac si¢ razem z czasem. W przypadku niedokonanych czasow-
nikow telicznych elementem drugoplanowym pozostaje stan osiagniecia rezultatu,
do ktérego dany proces potencjalnie prowadzi. Czasownik niedokonany statywny
lub aktywnosciowy w ogdle takiego tfa nie uwzglednia. Aspekt dokonany natomiast
yjmuje zjawisko wedlug drugiej koncepcji czasu. W czasowniku perfektywnym na
pierwszy plan wysuwa si¢ element znaczeniowy osiagniecia rezultatu, podczas gdy
proces, czy raczej sekwencja czynnosci prowadzaca do tego stanu koncowego, usu-
wany jest na plan dalszy. Obserwator nie towarzyszy tworzeniu si¢ wydarzen w ich
rozwoju, ale raczej postrzega je z ,zewnetrznej” perspektywy — zawsze jako juz do-
konane, gotowe w przysztosci.

Niewatpliwie najbardziej konsekwentne i przejrzyste wydaje sie zastosowanie
przez badaczke procedury profilowania do czasownikéw telicznych, tworzacych
prototypowe pary aspektowe, ktdrych poszczegdlne cztony uwydatniajg badz prze-
bieg procesu (partner niedokonany), badz zajscie zmiany (odpowiednik dokonany).

nitive Grammar, Stanford 1987. Jezykoznawczyni zastrzega jednak, ze uzywa przywotanych
poje¢ w nieco luzniejszym znaczeniu.

Warto dodag, ze w okresleniu typowego i nietypowego partnera w parze aspektowej Volkma-
rowi Lehmannowi pomogly wyniki kognitywnego eksperymentu opartego na skojarzeniach
podawanych przez respondentéw uczestniczacych w badaniu. Badacz stwierdzit, ze zdecydo-
wang wigkszo$¢ wymienianych czasownikéw stanowia wlasnie partnerzy alfa. Interesujace
w kontekscie zaproponowanego podzialu czasownikéw sg takze badania dotyczace dzieci
i przyswajania/uzywania przez nie na wczesnym etapie rozwoju poszczegdlnych cztonéw par
aspektowych. Birgit Hochartz (1993) podkresla, ze czasowniki alfa sa najczesciej nabywane
wczesniej niz czasowniki beta. Natalia Gagarina (2008) natomiast, prowadzac obserwacje
rosyjskojezycznych dzieci, zauwaza, ze rzadko uzywaja one par aspektowych, produktywnie
wykorzystujac najczesciej tylko jednego z partneréw. Zjawisko to ttumaczy - przywolujac
teori¢ Lehmanna - zréznicowaniem czasownikéw na kognitywnie prymarne i sekundarne.
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Tego typu opozycje sytuuja sie najblizej centrum kategorii aspektu, podzielonej na
dwie podkategorie: prototypowe perfectiva i prototypowe imperfectiva. Czasowniki
nazywajace zmiany celowe s3 prymarnie perfektywne, podczas gdy partnerzy nie-
dokonani w omawianych parach uzywani s albo wtedy, gdy to proces, zdarzenie
w toku, a nie zajécie zmiany podlega profilowaniu, albo kiedy zachodzi koniecz-
no$¢ zaznaczenia powtarzalnosci zdarzenia. W opozycje aspektowe zasadniczo nie
wchodza natomiast czasowniki nazywajace zmiany nieteliczne. Jako oznaczajace
zdarzenia niezaplanowane i nagle nie maja one z reguty odpowiednikéw imperfek-
tywnych. Od niektdrych z tych perfectivow tworzone s3 wprawdzie formy niedo-
konane, jednak wystepuja one rzadko w uzyciu kursywnym, potrzebuja zazwyczaj
bardzo specyficznego kontekstu, np. praesens historicum czy praesens scenicum.
Zdecydowanie czesciej te wtorne imperfectiva sa nosnikami iteratywnosci.

Prototypowe imperfectiva natomiast to podkategoria obejmujaca czasowniki sta-
tywne, w ogoble pozbawione odpowiednikéw dokonanych. Stanowig one jednolita
grupe imperfectiva tantum. Do tej samej podkategorii nalezg kognitywnie niedo-
konane czasowniki aktywnosci nietelicznej. Ich wtérna perfektywizacja odbywa sie
regularnie za pomocg przedrostka po-, ktéry nadaje oznaczanej aktywnosci deter-
minacje temporalng.

Schemat 1. Podzial czasownikéw Renaty Grzegorczykowej (1997: 32)°

Czasowniki

czasowniki stanowe /\ czasowniki nazywajace zmiany

i aktywnoéci nietelicznej celowe i niecelowe (nieteliczne)

(prototypowe imperfectiva) (prototypowe perfectiva)

bez odpowiednikow wtdrne czasowniki nazywa- zmiany
dokonanych dokonane jace zmiany teliczne nieteliczne
umiec, posiedzied, (prototypowe pary

potrafic, polezed, aspektowe)

graniczyé, pobiegal kupowad, kupic,

zawierac sie otwierac, otworzyc,

pisac, napisac,
czytac, przeczytac

\

wtorne bez odpowiednikow
niedokonane niedokonanych
spotykat, rungé, ockng sig,
upadad, owdowiel

przewracaé sig¢  zbié ‘sthuc

> Schemat zawiera wybrane przyklady autorki.
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Zaréwno Lehmann, jak i Grzegorczykowa zwracaja zatem uwage na wystepo-
wanie w ramach samej kategorii aspektu oraz w obrebie poszczegolnych opozycji
aspektowych prymarnych perfectivow i imperfectivow. Teorie badaczy pozwalaja
na wskazanie uprzywilejowanego partnera w danej parze aspektowej, a takze na
pozbawienie klas czasownikow jednoaspektowych statusu wyjatkéw. Tym samym
perfectiva i imperfectiva tantum moga zosta¢ wlaczone do jednego kognitywnego
spectrum.

4. Najwazniejsze pytania badawcze

Kompleksowy opis kategorii aspektu polskiego czasownika jako problemu przekta-
du z jezyka bezaspektowego na jezyk polski i odwrotnie wymagal odpowiedzi na
szereg szczegolowych pytan badawczych. W przypadku tlumaczenia z jezyka pol-
skiego na niemiecki nalezalo sprawdzi¢, jak ttumacz oddaje aspekt polskiego cza-
sownika, czyli jaki jest repertuar $rodkéw, za pomoca ktorych w jezyku bezaspek-
towym moze zosta¢ wyrazona opozycja dokonanosci/niedokonanosci, a takze jakie
s3 wzajemne proporcje tych funkcjonalnych eksponentéw perfektywnosci i imper-
fektywnosci. Przy ttumaczeniu w kierunku przeciwnym zasadniczym celem badaw-
czym bylo ustalenie, w jaki sposob ttumacz z pozbawionego aspektu jako kategorii
gramatycznej jezyka niemieckiego identyfikuje dokonano$¢ lub niedokonano$¢ cza-
sownika. Biorgc pod uwage obydwa kierunki tlumaczenia, niezwykle wazne byto
réwniez udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy istnieja konteksty, w ktorych wspo-
mniane wyzej odwzorowanie w jezyku niemieckim nie jest konieczne, a czasownik
ambiaspektowy wystarcza. Cel w tym przypadku stanowilo zatem pokazanie, kiedy
i jak czesto aspekt jest nierelewantny, a tym samym w jezyku polskim, w ktérym
stanowi kategorig obligatoryjng, ma charakter redundantny. Szczegélnie istotne
bylo wreszcie zbadanie rzeczywistego udzialu wykladnikéw kontekstowych w wy-
razaniu tresci opozycji perfektywnosci/imperfektywnosci w jezyku niemieckim, by
zweryfikowa¢ dotychczasowe powszechne przekonanie o dominacji tego rodzaju
indykatoréw znaczen aspektowych w jezykach pozbawionych omawianej kategorii
gramatycznej. Wykorzystanie ustalen Grzegorczykowej do badan materialowych
umozliwilo natomiast ocene znaczenia wykladnika kognitywnego w rozpoznawa-
niu aspektu oraz okreslenie zajmowanej przez ten wykladnik pozycji wobec pozo-
statych ekwiwalentnych eksponentéw dokonanosci/niedokonanosci w bezaspekto-
wym jezyku niemieckim.
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5. Analizowany material

Analizowany materiat obejmowal wybrane rozdzialy oryginatéw i ttumaczen dwéch
powiesci: Tartaku Daniela Odii (2003) i Adler und Engel Juli Zeh (2001). Wybér tych
akurat tekstow nie byl przypadkowy. Cechuje je §wiezo$¢ spojrzenia na rzeczywi-
sto$¢, swietna kompozycja, a takze, co chyba najwazniejsze, swiadomos¢ jezykowa
i wrazliwos$¢ na stowo, ktére ma w nich charakter prawdziwie wspoétczesny. Dodat-
kowo, jako bardzo pozytywnie ocenione i wyréznione przez krytyke, powiesci te
poszczycic si¢ moga ttumaczeniami na wiele jezykow (wystarczy wspomnie¢ chocby
tlumaczenie niemieckie, wloskie i francuskie Tartaku czy hiszpanskie, angielskie,
dunskie, czeskie i tureckie Adler und Engel). Pozwala to, potencjalnie, na prowa-
dzenie w przyszloéci dalszych badan poréwnawczych, poddajacych te same teksty
i ich innojezyczne przeklady réwnoleglej analizie pod katem wyrazania znaczen
aspektowych. Nie bez znaczenia jest wreszcie fakt, ze krotkie fragmenty powiesci
Odii i Zeh postuzyty juz autorce artykutu za podstawe materialowa wcze$niejszych
analiz dotyczacych réznych sposoboéw realizowania kategorii wyznaczonosci w je-
zyku polskim i niemieckim (Kiwit, 2012), co otwiera perspektywe przeprowadzenia
w przysztosci systematycznych badan nad niezwykle interesujacym zagadnieniem -
zwigzkow kategorii okreslonosci/nieokreslonosci z kategorig aspektu.

6. Wnioski z badan

6.1. Wykladniki aspektu w tekstach w jezyku polskim

W wyjsciowym tekscie polskim na aspekt najczesciej wskazuje sufiks fleksyjny.
Okreslenie to poza przyrostkiem tematycznym umownie obejmuje takze alternacje
w temacie czasownika. Wéréd wykladnikéw aspektu w jezyku oryginatu wskazaé
mozna rowniez prefiks lub jego brak oraz wykladnik supletywny. Licznie reprezen-
towane s3 tez czasowniki statywne, ktére nie maja partnera dokonanego. Najrza-
dziej pojawiajg si¢ natomiast czasowniki pozbawione odpowiednika niedokonane-
go, czyli perfectiva tantum. W polskim przekladzie niemieckiej powiesci — podobnie
jak w tekscie polskiego oryginatu przy przeciwnym kierunku ttumaczenia - wy-
kladnikiem aspektu najczesciej jest sufiks fleksyjny (oraz alternacje tematyczne).
Zdecydowanie rzadziej na aspekt wskazuje przedrostek, a jedynie co dziesigta uzyta
forma jest formg supletywna. Bardzo liczne sg przyklady czasownikéw pozbawio-
nych partnera aspektowego. To w zdecydowanej wiekszosci przypadkow imperfecti-
va tantum, czyli czasowniki statywne.



Badania kontrastywne nad aspektem polskiego czasownika. ..

Tabela 1. Procentowy udzial poszczegdlnych wyktadnikéw aspektu w tekscie polskim (zréd-

to: oprac. wlasne)

Wykladnik Tekst polskiego Tekst polskiego
aspektu oryginalu tlumaczenia

sufiks fleksyjny 38,5% 39,3%
prefiks lub jego brak 28% 25,8%
forma supletywna 7% 10%

imperfectiva tantum 24% 23,2%
perfectiva tantum 2,5% 1,4%

czasowniki ambiaspektowe brak 0,3%

6.2. Wykladniki aspektu w tekstach w jezyku niemieckim

Repertuar wykladnikéw aspektowych w przypadku niemieckich czasownikéw obe-
jmuje natomiast: wyktadniki kontekstowe (kontekst dotyczy¢ moze przy tym uzycia
konkretnego stowa czy wyrazenia, szerszego kontekstu wypowiedzi lub mie¢ $cisty
zwiazek ze strukturg zdania badz szeregu zdan), gramatyczne (formy czasu Prasens
w jego funkcji podstawowej oraz formy tego czasu uzyte do wyrazania znaczen
przysztych) oraz wyktadnik kognitywny i kognitywno-kontekstowy.

Wykladnik kognitywny bezposrednio odnosi si¢ do zaproponowanego przez
Grzegorczykowa podzialu czasownikéw na prototypowe perfectiva i prototypowe
imperfectiva. W czystej postaci wystepuje wowczas, gdy w tekscie w jezyku bezaspek-
towym obserwujemy brak jakichkolwiek materialnych wskaznikéw dokonanosci/
niedokonano$ci, mimo ze w danym kontekscie sama opozycja pozostaje relewantna.
Innymi stowy, wyktadnik kognitywny to wskaznik o charakterze niematerialnym
pojawiajacy sie w sytuacjach, w ktdrych czasownik wystepuje w swojej kognitywnie
prymarnej funkgji.

Ten wiasnie indykator aspektu wystepuje najczesciej w tekscie niemieckiego
tlumaczenia - pojawia si¢ on prawie trzy razy czesciej niz wyktadnik kontekstowy,
ktory zreszta nierzadko wspdlistnieje z kognitywnym. W przypadku tlumaczenia
w kierunku przeciwnym - z jezyka niemieckiego na polski - tlumacz identyfikuje
aspekt niemieckich form takze gtéwnie na podstawie wykladnika kognitywnego,
cho¢ réwniez na podstawie uzytej w oryginale formy czasu terazniejszego Prisens.
Wrykladnik kontekstowy, ponownie, wskazuje na aspekt zdecydowanie rzadzie;j.
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Tabela 2. Procentowy udziat poszczegdlnych wykladnikéw aspektu w tekscie niemieckim

(zrodlo: oprac. wlasne)

Wykladnik aspektu Tekst niel.nieckiego Tekst niemiecl.dego
oryginalu tlumaczenia

wyktadnik kognitywny 21,9% 28,5%
wyktadnik kognitywny przy 22,8% 25,5%
czasowniku statywnym

wyktadnik kognitywny 4,5% 6,4%

i kontekstowy

wykladnik kontekstowy 8,1% 19,6%
wyktadnik gramatyczny 38,3% 7,3%

aspekt nierelewantny 4,4% 12,7%

Przeprowadzone badania pokazujg zatem, jak relatywnie niewielki jest udzial
kontekstu jako wykladnika aspektu. Wnioski ptynace z analizy konkretnego ma-
terialu przecza zatem do$¢ powszechnemu, a opartemu na jezykowej intuicji prze-
konaniu, ze to wykladniki kontekstowe wtasnie stanowia najpowszechniejszy sub-
stytut omawianej stowianskiej kategorii gramatycznej. Samodzielnym indykatorem
aspektu wyktadnik kontekstowy jest zreszta wylacznie wtedy, gdy w tekscie pojawia
sie partner niedokonany prymarnie perfektywnego czasownika. Sposrod srodkéw
jezykowych sygnalizujacych imperfektywnos¢ w takich przypadkach nalezy wymie-
ni¢ okoliczniki wskazujace na powtarzalnos¢ lub duratywnos¢ czynnosci, spéjniki:
wihrend (spdjnik zdania okolicznikowego czasu) oraz je... desto (spdjnik zlozony
zdania poréwnawczego), a przede wszystkim szerszy kontekst jezykowy wprowa-

dzajacy znaczenie iteratywnosci.

Tabela 3. Przyklady wykladnikéw kognitywnych i kontekstowych (Zrédlo: oprac. wlasne)

sowniku statywnym

Wykladnik aspektu Przyklady pochodzace z analizowanego materialu
kognitywny Stali przed klatka schodows jednego z tych pegeerowskich blo-
kéw [...]. > Sie standen vor dem Treppenhaus eines der Blocks
der Kolchosensiedlung [...].
Zu Hause fand ich sie. > Znalaztem ja w domu.
kognitywny przy cza- | Nie interesowal sig nimi [...]. > Er kiimmerte sich aber nicht

darum [...].

Dieses Lacheln passt zu ihrer Stimme [...]. > Ten usmiech pasuje
do jej glosu [...].

kognitywny
i kontekstowy

Dlugo walczyla. > Sie kdmpfte lange.

[...] mufite er ununterbrochen schlafen. - [...] musiat ciagle
spac.
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Wykladnik aspektu Przyklady pochodzace z analizowanego materialu
kontekstowy Wstawat o swicie. Czy piatek, czy $wiatek. > Er stand wochentags
wie feiertags im Morgengrauen auf.

[...] die immer ohne Absender kamen [...]. > [...] ktore zawsze
przychodzily [...] bez podania nadawcy [...].

6.3. Aspekt irrelewantny

Analiza wybranego materialu pozwala takze na wskazanie szeregu uzy¢ czasowni-

ka, w ktorych aspekt uzna¢ mozna za nierelewantny. Stanowia one znaczacy odsetek

tlumaczenia, cho¢ rézny w przypadku dwoch przeciwnych jego kierunkoéw. Przy-

czyn tej zauwazalnej ilo§ciowej rozbieznosci upatrywaé mozna w réznicach w nar-

racji analizowanych powiesci. W tekscie niemieckiego oryginatu bardzo czesto

pojawiaja sie formy czasu terazniejszego, co - z chocby czysto statystycznego punk-

tu widzenia — ogranicza cz¢stotliwos¢ wystepowania kontekstow, ktorych analiza

pozwolitaby uzna¢ wyrazenie danej opozycji aspektowej za niekonieczne. O irrele-

wangcji aspektu mowimy wowczas, gdy w tekscie polskim mozna zastapi¢ czasownik

niedokonany - dokonanym (lub odwrotnie) bez powodowania zmiany znaczenia.

Najwazniejsze wyodrebnione w toku przeprowadzonych badan grupy kontekstow,

w ktdrych zaobserwowano irrelewancje aspektu czasownika, to:

— orzeczenia zlozone z czasownikami modalnymi, zwlaszcza wyrazajacymi ko-
nieczno$¢ lub powinno$¢ (przyktad [1]);

— konstrukeje bezokolicznikowe z zu (przyktad [2]);

— uzycie czasownikow mowic-powiedziec w czasie przesztym dla opisu jednostko-
wej sytuacji méwienia/powiedzenia czego$ (przyktad [3]);

— fragmenty tekstu wprowadzajace kontekst , krotnosci ograniczonej” lub ,,powta-
rzalnosci uwarunkowanej” (Stawnicka, 2007: 54, 57) (przyklad [4]).

(1) I znowu wszystko od nowa. Trzeba tylko wykonac nieco inne czynnosci, w nieco
innych okolicznosciach. > Wieder geht alles von vorn los. Man muf3 nur etwas
anderes tun, unter etwas anderen Bedingungen.

() [...] spytat zdecydowanie, na tyle jednak ostroznie, by nie zaostrzaé sytuacji.
> [...] fragte er entschlossen, aber vorsichtig genug, um die Situation nicht zu
verschdrfen.

(3) Ale ojciec mowil, ze maly wyzdrowial i ma si¢ dobrze. > Doch der Vater sagte, der
Kleine sei gesund und wohlauf.

(4) Ein paar Mal rief ich ihren Namen. > Kilka razy zawolalem jg po imieniu.



184 Beata Terka
6.4. Podsumowanie

Najwazniejszymi wnioskami ptynacymi z opisanych badan s3: odkrycie dominujg-
cej roli wyktadnika kognitywnego jako ekwiwalentu ttumaczeniowego stowianskie-
go aspektu w jezyku pozbawionym tej gramatycznej kategorii; obalenie powszech-
nego przekonania, zZe odpowiednikiem omawianej kategorii sa przede wszystkim
czynniki kontekstowe, a takze potwierdzenie intuicyjnej hipotezy o istnieniu sy-
tuacji, w ktérych wyrazanie opozycji aspektu nie jest konieczne, ale w jezyku sto-
wianskim obligatoryjne (oraz proba wskazania konkretnych rodzajow kontekstow
wplywajacych na owg irrelewancje).

7. Perspektywa badawcza i implikacje glottodydaktyczne

Podsumowujac, ustalenia Lehmanna i klasyfikacja czasownikéw zaproponowana
przez Grzegorczykowa umozliwiaja prowadzenie systematycznych badan materia-
fowych, ktdére niewatpliwie warto kontynuowac. Dalsze analizy réznych par jezykow
na materiale reprezentujagcym teksty réznorodne gatunkowo niewatpliwie dopro-
wadzilyby do poszerzenia translatorycznej i glottodydaktycznej wiedzy na temat
dokonanosci/niedokonanosci. Badanie réznojezycznych przekladéw tych samych
powiesci umozliwiloby sformutowanie wnioskéw ogdélnych, wykraczajacych poza
ustalenia dotyczace odpowiedniosci thtumaczeniowej miedzy poszczegdlnymi para-
mi jezykow. Rownolegle analizowanie kategorii aspektu i kategorii wyznaczonosci
grupy imiennej na podstawie tej samej pary tekstéw pozwoliloby natomiast na zba-
danie potencjalnych zaleznosci miedzy dokonanoscig/niedokonanoscia czasownika
a okreslonoscia/nieokreslonoscia frazy nominalnej (por. Willim, 2006).

Wnhioski ptynace z opisanych badan empirycznych moga takze znalez¢ zastoso-
wanie w glottodydaktyce polonistycznej. Powinny przyczynic sie zwlaszcza do wzno-
wienia dyskusji nad tym, jak i na jakim etapie zaawansowania jezykowego uczacych
sie wprowadza¢ zagadnienie aspektu w grupach niestowianskich. W swietle przy-
wolanych wynikéw nalezaloby réwniez podda¢ krytycznej analizie sposob prezen-
towania odnosnego zagadnienia w podrecznikach (i innych materiatach dydaktycz-
nych) wykorzystywanych w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego®. Niezbedna
bylaby przede wszystkim kompleksowa analiza: podawanych w nich regul doty-
czacych uzycia czasownikéw perfektywnych i imperfektywnych, kolejnosci wpro-
wadzania partneréw dokonanych i niedokonanych z poszczegdlnych par aspek-
towych na réznych poziomach zaawansowania jezykowego, stopnia nasuwajacej

¢ Na temat probleméw zwigzanych z nauczaniem aspektu na zajeciach z jezyka polskiego

jako obcego oraz sposobu prezentacji tego zagadnienia w wybranych podrecznikach pisali
w ostatnich latach m.in. Agnieszka Karolczuk (2010) i Piotr Lewinski (2014).
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najbardziej prototypowe rozwigzania intuicyjnosci w prezentowaniu opisywanej
kategorii gramatycznej, a takze najczestszych bledéw w rozdziatach poswigconych
aspektowi wraz z mozliwymi przyczynami ich wystepowania.

W kontekscie przeprowadzonych badan najwazniejsze wydaje si¢ rozwazenie
wprowadzania kategorii aspektu na nieco wczesniejszym, niz czyni sie to obecnie,
etapie nauczania, przynajmniej réwnolegle z zapoznawaniem studentéw z regutami
tworzenia form czasu przeszlego. Pozwolitoby to na unikniecie jakze czgstych sytu-
acji wymuszonego przez program i podrecznikowy uktad materialu konstruowania
przez uczacych si¢ wypowiedzi nieadekwatnych, watpliwych pod wzgledem po-
prawnosci gramatycznej czy wrecz niepoprawnych, np.: Wezoraj szedtem do kina na
film; W wakacje bedg lecie¢ do Hiszpanii itp. Uznanie (potwierdzone wynikami opi-
sanej analizy materiatowej) perfektywnego cztonu prototypowych par aspektowych
za partnera kognitywnie uprzywilejowanego powinno skutkowa¢ zmiang ,,konteks-
tow” — czesto bezrefleksyjnie powtarzanych i powielanych w coraz to nowszych ma-
teriatach dydaktycznych - uzycia czasownikéw dokonanych. Jak pokazatly badania,
wykladniki kontekstowe wystepuja tylko tam, gdzie w tekscie uzyty zostaje partner
niedokonany czasownika kognitywnie perfektywnego. Ten kontekst jest partne-
rom niedokonanym potrzebny, podczas gdy czasownik dokonany zazwyczaj radzi
sobie bez niego, cho¢ za wszelka cene¢ prébuje si¢ temu czasownikowi co$ ,,przypi-
sa¢” — jednorazowos¢, konkretng godzine czy wystepowanie w ramach struktury
najpierw..., a potem... Na przekor potrzebie symetrii okazuje si¢, ze po przeciwnej
stronie charakterystycznych dla niedokonanosci: kursywnosci, iteratywnosci czy
skupienia uwagi na procesie jest tylko kognitywna prymarnosc¢ czasownika dokona-
nego, ktdrego uzy¢ najczesciej nalezy nie dlatego, ze jakis kontekst tego wymaga, ale
raczej dlatego, Ze kontekst nie wymaga uzycia jego niedokonanego odpowiednika.

Potrzebne byloby takze zwrdcenie wigkszej uwagi uczacych sie na grupe czasow-
nikéw jednoaspektowych, zwlaszcza czasownikow statywnych (i przypisywanych
im czesto falszywych partneréw dokonanych typu polubic czy poznac), a takze na
specyfike czasownikow aktywnos$ciowych i tworzonych przez nie nieprototypo-
wych par aspektowych typu: spacerowac-pospacerowac. Szczegélnie interesujgca
wydaje sie w tym kontekscie mozliwos¢ dokladniejszego przeanalizowania lekse-
mow werbalnych, ktére maja charakter kognitywnie mieszany, a ktére Lehmann
nazywa ,Alpha-Beta-Verben”. Do tego specyficznego typu naleza czasowniki
»Z i/lub bez wewnetrznej granicy”, jak okresla je sam badacz, np. czytac, ktéry moze
by¢ teliczny i w takim znaczeniu mie¢ status partnera sekundarnego w opozycji czy-
tac-przeczytac, ale moze tez by¢ nieteliczny i mie¢ charakter prymarny w opozycji
czytaé-poczyta¢ (Lehmann, 2010: 95).

Omawiajac meandry zagadnienia aspektu z uczacymi si¢ na wysokich pozio-
mach zaawansowania jezykowego, warto bytoby natomiast - w nawigzaniu do wy-
nikéw przeprowadzonych badan - wprowadzac i analizowa¢ te konteksty, w ktorych
obligatoryjna w jezyku polskim kategoria aspektu ma w rzeczywistosci charakter
redundantny.
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Lista zaréwno przedstawionych tu propozycji badawczych, jak i sposobow wyko-
rzystania wnioskow ptynacych z opisanej analizy w glottodydaktyce polonistycznej
z pewnoscig nie wyczerpuje mozliwosci, jakie otwierajg badania materiatowe sto-
wianskiego aspektu polskiego czasownika i jego ekwiwalentéw ttumaczeniowych
w jezykach pozbawionych tej gramatycznej kategorii. Nie ulega watpliwosci, ze ana-
lizy te, wreszcie mozliwe do przeprowadzenia w sposob naprawde systematyczny
i kompleksowy, nalezy kontynuowa¢, a inspirowane nimi praktyczne rozwigzania
stopniowo weryfikowa¢ jako potencjalng alternatywe dla dotychczasowych, utar-
tych éciezek nauczania aspektu.
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STRESZCZENIE

Artykul porusza zagadnienie aspektu polskiego czasownika w perspektywie kontrastywne;j.
Omawiana kategoria gramatyczna potraktowana zostata jako problem przektadu polsko-
-niemieckiego i niemiecko-polskiego oraz jako wyzwanie dla nauczajacych jezyka polskie-
go jako obcego studentéw reprezentujacych kraje spoza kregu stowianskiego, a takze dla
samych uczgcych si¢. Zastosowanie metod semantyki kognitywnej (zwlaszcza teorii Renaty
Grzegorczykowej i Volkmara Lehmanna) do badan empirycznych przyniosto odpowiedzi
na niezwykle wazne pytania o funkcyjne odpowiedniki aspektu w jezykach bezaspekto-
wych, rzeczywisty udziat wyktadnikéw kontekstowych i kognitywnych w repertuarze ekwi-
walentnych eksponentéw (nie)dokonanosci oraz potencjalng irrelewancje odnosnej katego-
rii w okreslonych kontekstach w jezyku polskim. Wnioski plynace z opisanych badan moga
znalez¢ zastosowanie w glottodydaktyce polonistycznej, przyczyniajac sie¢ do stopniowego
wprowadzania zmian w sposobie nauczania aspektu w grupach niestowianskich.

Slowa kluczowe: nauczanie jezyka, ttumaczenie, aspekt, para aspektowa, perfektywnos¢,
semantyka kognitywna
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Bledy gramatyczne w polszczyznie
pisanej studentow ukrainskojezycznych —
korpusowe badania lapsologiczne

Grammatical Errors in Written Polish Made by Ukrainian-speaking Students - A Lapsologi-
cal Corpus Study

The article presents the research on grammatical errors made by Ukrainian-speaking stu-
dents learning Polish as a foreign language. The analyses constitute an example of a lap-
sological corpus study. Their aim is to characterise inflection and grammatical errors
excerpted from written assignments produced by Ukrainian learners. The knowledge of
errors — their quality and quantity - allows for stating the parts of Polish grammar which
are the most difficult for this group of learners and, subsequently, designing teaching aids
and techniques which take into account the students’ particular needs. The results of the
research — especially the number of interference errors - lead to an unambiguous conclu-
sion - the need to teach Polish to Ukrainians in the contrast of their first language.

Key words: grammatical errors, Ukrainian-speaking students, lapsology, corpus study

1. Wprowadzenie

Badanie bledow jezykowych ma niemal 100-letnig tradycje w glottodydaktyce: od
pierwszych hipotez kontrastywnych, w ktorych dostrzezono wage zjawiska bledu
jezykowego, poprzez okres wzmozonych analiz bledéw - do teorii interjezyka. Ana-
liza btedow jest popularng metoda badawczg takze we wspdlczesnej glottodydak-
tyce — obecnie do§wiadczamy jej renesansu. Dostarcza ona istotnych informacji na
temat akwizycji jezyka obcego, z uwzglednieniem czynnikéw hamujacych ten pro-
ces, szczegllnie w przypadku gdy jezyk pierwszy (J1) i jezyk obcy (J2) sa jezykami
podobnymi i (lub) pokrewnymi, a bledy jezykowe wynikaja ze zjawiska interferencji.

Niniejszy tekst stanowi raport z badan nad bledami gramatycznymi w pol-
szczyznie pisanej studentéw z pierwszym jezykiem ukrainskim uczacych si¢ jezyka
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polskiego jako obcego, przeprowadzonych w latach 2013-2017 w Rzeszowie. W re-
zultacie analiz utworzono korpus 5989 btedéw gramatycznych.

2. Koncepcja ramowa badan

W opisywanych badaniach analizie podlegaty wszystkie jezykowe bledy gramatycz-
ne wyekscerpowane z prac pisemnych studentéow z Ukrainy. Przyjeto, Ze bledy je-
zykowe stanowig ,,nie§wiadome odstepstwa od obowigzujacej w danym momencie
normy jezykowej, czyli takie innowacje, ktére nie znajduja uzasadnienia funkcjonal-
nego” (Markowski, 2008: 55), a ich identyfikacja polega na odwotaniu si¢ do skody-
tikowanej normy jezyka polskiego. Wzigto pod uwage wyltacznie gramatyczne bledy
jezykowe, ktore — zgodnie z przyjeta klasyfikacja btedéw Andrzeja Markowskiego —
stanowig typ btedéw wewnatrzjezykowych, systemowych i obejmuja bledy fleksyjne
i sktadniowe (Markowski, 2008: 56-59). Badano zatem obiektywne bledy jezykowe
(w odniesieniu do normy jezyka), nie za$ bledy glottodydaktyczne’, ktére wyrdz-
niane s3 na tle normy glottodydaktycznej - szczegétowych wymagan dla danego
poziomu bieglosci w zakresie poprawnosci jezykowej. Wyrdznienie normy glotto-
dydaktycznej pozwala na relatywizacje pojecia bledu, uczynienie go relewantnym
glottodydaktycznie oraz powigzanie z tresciami glottodydaktycznymi (Chomicz-
-Jung, 1990: 24-33). Stopniowania wagi btedéw, a w konsekwencji ich relatywizacji
chciano w opisywanych badaniach unikna¢ celowo, gdyz podstawowym zalozeniem
analiz bylo ukazanie skali problemu z gramatycznosciag wypowiedzi w polszczyz-
nie studentéw ukrainskojezycznych - niezaleznie od poziomu bieglosci jezykowe;j.
Gléwnym natomiast wnioskiem o charakterze aplikacyjnym uczyniono postulat
koniecznosci stworzenia metodyki szczegélowej nauczania JPJO Ukraincéw, ktdra
bedzie si¢ charakteryzowala nastawieniem na doskonalenie poprawnosci produkeji
jezykowej (ustnej i pisemnej) tej grupy uczacych sie.

3. Teoretyczno-metodologiczne wyznaczniki badan lapsologicznych
Blad jezykowy w ]2 uczacego sie jest obecny w glottodydaktyce co najmniej od lat

30. ubieglego wieku?. Kolejne dwa dziesieciolecia to okres analizy kontrastywne;j?
(ang. contrastive analysis — dalej CA) w jezykoznawstwie, czyli pierwszego pradu

Blad glottodydaktyczny to kazde odstepstwo od wyznaczonej normy glottodydaktycznej
(Chomicz-Jung, 1990: 21).

Jewgnienij D. Poliwanow badal w tym okresie bledy w jezyku rosyjskim jako rezultat interfe-
rencji z jezyka uzbeckiego (BanbixuHa, Virnarpesa, 2010: 31).

Miedzy innymi: Charles C. Fries, Uriel Weinreich, Robert Lado.
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o charakterze naukowym, ktéry podjal zagadnienie zjawiska bledu jezykowego
oraz jego wagi w nauczaniu J2. To okres popularnosci hipotezy kontrastywnej —
odwotujacej si¢ do podstawowych zatozen behawioryzmu, ktéra zakladala, ze btad
w ]2 jest wynikiem roéznic strukturalnych pomiedzy J1 i J2 uczacego si¢. Im wie-
cej zatem kontrastoéw, im wieksze réznice pomiedzy systemami jezykowymi, tym
wiecej bledéw zostanie popelnionych w jezyku docelowym. Uwazano, ze ,inter-
ferencja jest odwrotnie proporcjonalna do stopnia podobienstwa miedzy pordw-
nywanymi elementami” (Krzeszowski, 1979: 587-588)*. W analizach kontrastyw-
nych J1 i J2 upatrywano szansy na pozbycie si¢ bledu jezykowego z produkcji w J2
poprzez przewidywanie wszystkich miejsc wystapienia interferencji. Sadzono, ze
przyswojenie J2 polega na opanowaniu réznic miedzy dwoma systemami (Komo-
rowska, 1980: 96).

Szybko jednak okazalo sie, ze bledy jezykowe sa popetniane nie tylko w miej-
scach przewidzianych przez CA. Nalezalo zatem podejs¢ do bledow inaczej. Okre-
sowo zanegowano catkowicie przydatnos¢ CA w dydaktyce jezykéw obcych, czego
wyrazem jest stynna wypowiedz Leonarda Newmarka:

Lekarstwem na interferencje jezykowa jest po prostu lekarstwo na niewiedze, tzn.
uczenie si¢. Nie istnieje zadna szczegolna potrzeba zwalczania interferencji ze strony
jezyka ojczystego ucznia, co bylo bardziej lub mniej wyraznym usprawiedliwieniem
studiéw kontrastywnych, ktére, zdaniem lingwistéw, maja by¢ niezbedne dla plano-
wego nauczania jezykow (za: Marton, 1979: 607).

Szczesliwie jednak nie porzucono refleksji nad bledami i juz wkrétce rozpoczeto
intensywne analizy — tym razem jednak nie byty to studia poréwnawcze nad dwoma
systemami jezykowymi, ale samych bledéw. Strukturalne wlasciwosci jezykow usta-
pily teraz miejsca pytaniom o istote procesu uczenia si¢ jezyka obcego, a w tym -
o mechanizm powstawania bledu. W ten sposob narodzila si¢ wtasciwa analiza bte-
dow (ang. Error Analysis, dalej EA) jako kierunek w badaniach glottodydaktycznych
i lingwistycznych, w ktorym bledy jezykowe uznaje si¢ za:

— elementy naturalne - ,[...] popelnianie bledéw jest nieuniknionym, a by¢ moze

nawet koniecznym elementem procesu uczenia si¢” (Corder, 1983: 124);

— elementy relewantne, niosace informacje o tym, co uczacy si¢ juz przyswo-

il, a czego jeszcze nie; w jaki sposéb jezyk jest przyswajany: jakimi strategiami

i technikami uczenia si¢ postuguje si¢ uczacy sie. Informacje te sg istotne nie

tylko dla lektora, lecz takze dla samego uczacego sig.

Dzi$ wiemy, ze jest dokladnie odwrotnie - im wigcej zbiezno$ci pomigdzy dwoma systemami
jezykowymi, tym wigcej potencjalnych btedéw interlingwalnych.
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Teoretyk i metodolog EA - S. Pit Corder zaproponowal spdjna pigciostopniowq
metodologie badania btedéw jezykowych w J2:

— rozpoznanie bledu - wazny jest kontekst produkcji jezykowej ucznia oraz jej
interpretacja’;

— opis bledu - poréwnanie wypowiedzi przyjetej za bledng z wypowiedzig zrekon-
struowang w danym kontekscie tekstowym — opis lingwistyczny;

— objasnienie bfedu - wyjasnienie mechanizméw powstania danego btedu - opis
psycholingwistyczny (np. teoria interferencji);

— okreslenie czestotliwosci pojawiania si¢ bledu - badanie powinno obejmowac
bledy wystepujace regularnie, w homogenicznej grupie uczacych sie: ten sam J1,
wiek, wyksztalcenie, poziom spofeczny i intelektualny;

— okres$lenie metod zapobiegania pojawianiu si¢ bfedu (Corder, 1983: 120-125).
Metodologia ta jest z powodzeniem wykorzystywana w badaniach lapsologicz-

nych takze obecnie — zastosowano ja rowniez w opisywanych tutaj analizach.

Na gruncie polskim osiggniecia EA upowszechnil Franciszek Grucza, nadajac
badaniom tego typu polska nazwe lapsologia (1978). Autor upatrywal w bledzie je-
zykowym w J2 zjawiska wieloaspektowego, ktére mozna bada¢ z punktu widzenia
lingwistyki, psycholingwistyki, psychologii, socjolingwistyki oraz glottodydaktyki.
Ze wzgledu na przedmiot badan i metode analizy wyrézni¢ wigc mozna lapsolo-
gie lingwistyczng, psychologiczna i glottodydaktyczng. Ta ostatnia, bedaca w cen-
trum zainteresowania autora, zajmowa¢ powinna si¢ nie bledem samym w sobie,
ale informacjami zawartymi w nim, czyli takimi, ktére maja ,glottodydaktyczna
relewancje” (Grucza, 1978: 23) — blad ma by¢ bowiem odniesiony do catego ukladu
glottodydaktycznego. Lapsologia glottodydaktyczna moze ponadto by¢ ogdlna oraz
szczegOtowa. Prezentowane w niniejszym tekscie badania mozna by zatem zaliczy¢
do glottodydaktycznej lapsologii polsko-ukrainskiej, ktorej przedmiotem sa bledy
popelnione przez nosicieli jezyka ukrainskiego w jezyku polskim.

Grucza postawil przed lapsologia glottodydaktyczng zadania analizy bledow
jezykowych, ich ewaluacji oraz profilaktyki i terapii bledow. Wszystkie czynnosci
badawcze majg prowadzi¢ do wnioskéw aplikacyjnych pozwalajacych na prognozo-
wanie miejsc lapsogennych — co ma si¢ dokonywa¢ przy wsparciu badan konfron-
tatywnych (Grucza, 1978: 31). To zalozenie przyswieca takze prezentowanym w ni-
niejszym artykule analizom.

Zaawansowane analizy lapsologiczne pozwolily zauwazy¢ w pewnym momencie,
ze niektdre bledy pojawiaja si¢ tylko na danych poziomach zaawansowania, a zani-
kaja na innych. Dzigki badaniu i poréwnywaniu ze sobg catych grup bltedéw wysu-
nieto teori¢ o ,,miedzyjezyku”, majacym wlasne reguly, gramatyke, niebedacym ani

> Corder badat btedy zaréwno ,jawne” (powierzchniowo), jak i ,,skryte” (powierzchniowo gra-

matyczne, ale nieoddajace intencji nadawcy - dzi§ nazywane pragmatycznymi). Opisywane
w niniejszym badaniu btedy nalezg do ,,jawnych”.
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J1, ani ]2, ale dynamiczng wypadkowa cech i elementéw obu systemoéw. Teoretycy
systemoéw aproksymatywnych (termin Nemsera), jak William Nemser i Pit Corder,
akcentowali blednos¢ (w stosunku do norm i regul J1 i J2) uczniowskich systemow
idiosynkratycznych (termin Cordera) — ptynna i dajaca si¢ opisa¢ w kategoriach po-
ziomo6w bieglosci (czym dzisiaj juz dysponujemy - dzieki ESOKJ®). Larry Selinker
zwrdcil natomiast uwage na dynamike rozwoju interjezyka, jak nazwat 6w przej-
sciowy dialekt uczniowski, oraz na mozliwos¢ potencjalnej fosylizacji (ang. fossi-
lisation), czyli zatrzymania si¢ procesu przyswajania jezyka obcego na pewnym
etapie rozwoju (Selinker, 1972). Pewne formy jezykowe moga sta¢ sie ,,skamieling”
(Komorowska, 1980) i nie bedzie mozliwa ich zmiana na drodze nawet bardzo in-
tensywnych ¢wiczen. Ze zjawiskiem tym spotykamy sie szczegdlnie u uczacych sie
JPJO uzytkownikéw pierwszego jezyka wschodniostowianskiego. Swoista ,,pufap-
ka komunikatywno$ci” (Skalska, Skalski, 1995) czy tez effect plateau (za: Lipinska,
2003: 93) wystepuja u nich na skutek ich naturalnej komunikatywnosci w polszczyz-
nie (interkomprehensja), ktéra z kolei mocno hamuje doskonalenie jezykowe.

W prezentowanych w niniejszym tekscie analizach wykorzystano dorobek glot-
todydaktyki w zakresie rozpoznawania bledu jezykowego i wykorzystywania zdo-
bytej w ten sposéb wiedzy w praktyce dydaktycznej. Zastosowano klasyczng meto-
dologie¢ badania btedéw powstata w fonie EA autorstwa Cordera. Narzedzia analizy
kontrastywnej jezykow polskiego i ukrainskiego oraz rosyjskiego pozwolity z kolei
na wskazywanie interferencyjnych zrodel bledow. Co si¢ zas tyczy teorii interjezy-
ka - to badania bledéw moga i powinny by¢ wstepem do poglebionych analiz pro-
cesu akwizycji, jednak same w sobie nie §wiadczg o etapach interjezyka, nie opisuja
poszczegolnych jego stadiow.

4. Cel i metodologia badan nad bledami Ukraincow

Cel badan to charakterystyka bledéw gramatycznych popelnionych przez Ukrain-
cOéw’ dokonana za pomocg analizy jezykoznawczej oraz glottodydaktycznej (zrod-
to bledu, konsekwencje btedu dla powodzenia komunikacji). Poznanie charakte-
ru oraz liczebnosci btedéw ma pomoéc w okresleniu lapsogennych dla Ukraincéw
miejsc polskiej gramatyki, co z kolei ma si¢ przyczyni¢ do tworzenia pomocy
dydaktycznych dla tej grupy odbiorcéw zaprojektowanych tak, by realizowac ich
szczegllne potrzeby w zakresie ksztalcenia jezykowego. Diugofalowym celem ni-
niejszych badan jest stworzenie metodyki nauczania JPJO oséb ukrainskojezycz-

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie, 2003, Wy-
dawnictwa CODN, Warszawa.

7 Bledy w polszczyznie Ukraincéw badali m.in.: A. Dabrowska, U. Dobesz, M. Pasieka (2010);
L. Korol (2013; 2015); J. Kowalewski (2015; 2017); A. Krawczuk (2005; 2008; 2012).



194 Dominika Izdebska-Dlugosz

nych - typu metodyki szczegétowej, ktora miataby obok do$wiadczalnego takze
uzasadnienie naukowe.

Prezentowane badanie bfedéw to metoda analizy dokumentéw (prace pisem-
ne) w celu gromadzenia danych szczegdétowych (technika zamknigta) (Wilczynska,
Michonska-Stadnik, 2010: 165). Dane szczegdtowe to bledy gramatyczne, identyfi-
kowane na podstawie skodyfikowanej normy jezyka polskiego (dostepne stowniki
poprawnej polszczyzny i stowniki jezyka polskiego).

Bledy gramatyczne poddano zaréwno analizie jako$ciowej, jak i ilosciowej. Ana-
liza jako$ciowa polegata na lingwistycznym, glottodydaktycznym i psycholingwi-
stycznymi opisie i objasnieniu btedu. Analiza ilo$ciowa korpusu bledéw pozwolita
na wylonienie: najtrudniejszych dla studentéow ukrainskojezycznych miejsc w pol-
skiej gramatyce (frekwencja wystepowania bledu, powtarzalnos¢ bledéow jednego
typu); udziatu btedéw powodowanych interferencja miedzyjezykowa w zgromadzo-
nym korpusie btedéw, czyli wylonienie form i struktur polszczyzny, ktére sg szcze-
gélnie podatne na dzialanie transferu negatywnego.

5. Grupa badawcza

Zalozono, ze wiedza o homogenicznej — ukrainskojezycznej grupie badawczej uzu-
pelnia wistotny sposob sama analize bledéw przez nig popetnionych. Na 100 losowo
wybranych studentéw z Ukrainy I roku réznych kierunkéw studiow (stanowiagcych
losowe odzwierciedlenie proby wtasciwej) wigcej bylo kobiet — 56% — niz mezczyzn -
44%. Srednia wieku badanych studentéw wyniosta 18,93 roku (Ukraincy koncza
szkole w wieku 17 lat). Zdecydowana wigkszos¢ badanych studentéw to mieszkancy
zachodniej Ukrainy — 71%. Ustalono, ze 83% badanych uczylo si¢ jezyka polskiego
jeszcze przed przyjazdem do Polski, najczgsciej w formie kurséw prywatnych, za-
réwno indywidulanych, jak i grupowych.

Istotne w badaniu bledéw - zwlaszcza w ich objasnieniu (wskazywaniu zrédta) -
s3 informacje na temat znajomosci jezykow obcych przez badanych. Szczegdtowe
dane na ten temat zawiera ponizsza tabela.

Tabela 1. Znajomos¢ jezykow obcych wérdd studentéw (zrédlo: badania wlasne)

Jezyk Liczba wskazan
rosyjski 94
angielski 88
niemiecki 24
francuski 4
wloski 3
hiszpanski 2
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Jezyk Liczba wskazan
biatoruski 2
portugalski 1
szwedzki 1
chinski 1

Dla analizy bledéw u oséb ukrainskojezycznych ich bilingwizm w zakresie jezy-
ka rosyjskiego ma znaczenie podstawowe®, stad nie dziwi wysoka liczba wskazan
jezyka rosyjskiego. Nie mozna takze pomina¢ zjawiska surzyku okreslanego jako
subjezyk lub quasi-jezyk powstaly ze zmieszania jezyka ukrainskiego z rosyjskim,
ktérym postuguje sie wielu Ukraincow.

Wazna jest takze pojemnos¢ J2 badanych. Ponizszy wykres przedstawia uzyska-
ne dane na ten temat. Ponad potowa badanych zna dwa jezyki obce (57%). Badani
wykazujg si¢ czgstszg znajomoscia trzech jezykow obcych (28%) niz wylacznie jed-
nego (12%), ktérym zapewne jest jezyk rosyjski.

Sprawdzono takze samooceng badanych w zakresie poszczegolnych sprawnosci
jezykowych w skali 1-6 (gdzie 1 to ,,bardzo stabo”, a 6 ,bezblednie”)’. Ponizsza ta-
bela zawiera uzyskane w ten sposob $rednie ocen.

Tabela 2. Samoocena studentéw w zakresie sprawnosci jezykowych (zrédto: badanie wlasne)

Sprawnos¢ Srednia ocena
mowienie 3,7
rozumienie ze stuchu 4,5
czytanie 4.4
pisanie 3,6

Powyzsza samooceng studentéw nalezy uzna¢ za zgodng z autentycznymi wy-
nikami tej grupy uczacych si¢: najszybciej ksztaltowane sg sprawnosci receptywne,
a wsrod produktywnych zdecydowanie najwyzszy stopien trudno$ci ma pisanie.

Zbadano takze samooceng¢ studentdw w zakresie znajomosci gramatyki jezyka
polskiego. Srednia ocena przyznana sobie to 3,5.

8 Bronistawa Ligara podkresla odrebnos¢ kompetencji jezykowej osoby dwujezycznej jako

kompetencji oryginalnej, niebedacej prosta suma (Lla+L1b) dwoch systemow jezykowych.
Posiadanie podwojnego repertuaru jezykowego przez osoby bilingwalne pozwala im czerpa¢
z dwoch zasobow jezykowych w sposéb oryginalny i kreatywny (Ligara, 2016: 16-17).
Sposéb badania samooceny zaczerpnieto z pracy Katarzyny Bednarskiej (2014: 66-68).

9
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Tabela 3. Samoocena studentéw w zakresie znajomosci podsystemoéw jezyka polskiego i or-
tografii (Zrédlo: badanie wlasne)

Podsystem jezyka Srednia ocena
fonetyka 4,0
ortografia 3,8
stownictwo 3,9
morfologia 3,6
sktadnia 3,7

Istotny jest takze stosunek do gramatyki jezyka polskiego. To wazny czynnik
w budowaniu motywacji wewnetrznej uczacych sie, a zgodnie z zalozeniem kurs
dla Ukraincéw mialby gléwnie gramatyczno-poprawnosciowy charakter. Ponizszy
diagram przedstawia odpowiedzi na pytanie, czy studenci lubig uczy¢ si¢ gramatyki
jezyka polskiego.

Diagram 1. Odpowiedzi na pytanie: Czy lubisz uczy¢ sie gramatyki jezyka polskiego? (zrédlo:
badanie wlasne)

Wigkszo$¢ badanych wykazuje pozytywny stosunek do nauki gramatyki pol-
szczyzny (razem 63%), neutralnych odpowiedzi udzielono 31%, za$ negatywnych
zaledwie 6%. Wyniki te wskazuja wiec na korzystne uwarunkowania nauczania sy-
stemu gramatycznego polszczyzny w grupach studentéw z Ukrainy.

6. Material badawczy

Material badawczy pochodzi z prac pisemnych studentéw z Ukrainy studiujacych
w Wyzszej Szkole Informatyki i Zarzadzania w Rzeszowie. Material zbierano w cig-
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gu czterech lat: 2013-2017. Badaniom poddano kilka rocznikéw studentéw ukra-
inskich - zawsze I roku réznych kierunkéw studiéw, uczacych sie jezyka polskiego
jako obcego na obowigzkowym lektoracie zakonczonym egzaminem na poziomie
B1, a od roku 2016/2017 - na poziomie B2.

Tabela 4. Charakterystyka materialu badawczego (zrédto: badania wtasne)

Typ pracy Symbol Charakterystyka Lll)crzlza

esej z egzaminu EB1 |cze$¢ D. (Pisanie) egzaminu wewnetrznego 350

pisemnego na pozio- (uczelnianego) tworzonego na wzér egzaminéw

mie Bl certyfikatowych z materiatéw ogélnodostep-
nych oraz wlasnych

esej z egzaminu EB2 |jw. 63

pisemnego na pozio-

mie B2

prace pisemne PP réznorodne prace pisemne z zaje¢ (poziom 158
Al-B2)

testy gramatyczne TG pisemne testy gramatyczne, gtéwnie ewaluacyj-| 200
ne (kolokwia), obejmujace wiele réznorodnych
zagadnien gramatycznych z pozioméw Al-B2

testy gramatyczne TGmos |testy poswiecone wylacznie formom wyrazéw 38

na r. meskoos. w M. Im. rodzaju me¢skoosobowego

tlumaczenia TI. | gtéwnie tzw. ttumaczenia odwrotne powstajace | 32
na zajeciach eksperymentalnych prowadzonych
przez autorke

kreatywne pisanie KP  |wiersze, sentencje i przystowia tworzone przez 21
studentéw z grup na poziomie B2

824

Do prac pisemnych wlaczono takze testy gramatyczne i tlumaczenia (28%
wszystkich prac), by bledy niewymuszone uzupetni¢ wymuszonymi (w pracach
sterowanych).

7. Wyniki badan

Niniejszy podrozdzial zawiera wyniki badania materialu badawczego - gramatycz-
nych bledéw z podzialem na bledy fleksyjne oraz sktadniowe, z zestawieniami ilos-
ciowymi oraz najbardziej reprezentatywnymi przykladami najczestszych bledow.



198

7.1. Bledy fleksyjne — fleksja imienna

Dominika Izdebska-Dlugosz

Fleksji imiennej podlegaja rzeczowniki, przymiotniki, imiestowy przymiotnikowe,
liczebniki oraz zaimki. W ponizszej tabeli zebrano wszystkie dane ilosciowe na te-
mat bledéw popetnionych przez badanych w tych czesciach mowy.

Tabela 5. Podsumowanie liczby btedéw - fleksja imienna (2rédlo: badania wlasne)

Typ bledu Rzeczownik | Przymiotnik | Liczebnik Zaimek RAZEM:
bledny rodzaj 231 359 35 260 885
bledna liczba 63 140 - 40 243
bledne formy wy- 1048 265 13 349 1675
razowe (np. przy-
padek, stopien)

RAZEM 1340 764 48 649 2801

Najliczniejsze bledy popetniono w rzeczownikach (48%). Na drugim miejscu zna-
lazty sie przymiotniki (27%). Niewiele mniej btedéw wystapilo w zaimkach (23%).
Btedy w liczebnikach mozna uzna¢ za marginalne (2%)'. Zdecydowanie najwiecej
bledéw popelniono w odmiennych formach wyrazowych - gléwnie w przypadkach
(60%), na drugim miejscu znalazty si¢ bledy w rodzaju (31,5%), na ostatnim za$ —
w liczbie (8,5%). W przypadku rzeczownikéw i zaimkéw najtrudniejsza okazata sie
deklinacja, za§ w przypadku przymiotnikéw i liczebnikéw najwiecej bylo bledow
w rodzaju.

W rzeczownikach popelniono w sumie 1340 bledow, z czego:

— 231 bledéw w kategorii rodzaju (17%);
— 63 bledy w kategorii liczby (5%);
— 1046 w kategorii przypadka (78%).

Bledy w kategorii rodzaju najczeéciej mialy silny charakter transferowy, np.:

— pol. program (r.m.) — ukr. npoepama (r.z.): *Jest bardziej skoplikowang programg

(PP);

— pol. kontrola (r.z.) - ukr. konmponv (r.m.): *totalny kontrol (PP);
— pol. szansa (r.z.) - ukr. wanc (r.m.): *dawac sobie szans (PP);
— pol. analiza (r.z) - ukr. ananiz (r.m.): *analiz (x3PP).

Do tej grupy zaliczamy takze, zwykle bardzo liczne, niepoprawne realizacje
r.meskoos. w 1lm., jak np.: *autory (PP); *aktory (TG; TGmos; PP); *kosmity (KP);
*turysty (x2PP); *kolegi (x4EBL1).

Najliczniejsze jednak bledy popelniono w deklinacji rzeczownika. Ponizsza ta-
bela zawiera szczegdtowe dane liczbowe z podzialem na poszczegdlne przypadki
rzeczownika.

1 Liczebniki polskie nie sg fatwe dla Ukraincéw, jednak w analizowanym korpusie znalazto sie

w nich niewiele btedéw. Nalezaloby poswigcic tej czesci mowy oddzielne testy gramatyczne.
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Tabela 6. Liczebnos¢ bledow w poszczegdlnych przypadkach rzeczownika (zrédlo: badania
wlasne)

P ] Fﬁ‘;- RN RAZEM: Lm. RAZEM:
M. - - r.meskoos.: 309 | r.niemeskoos.: 96 405
D. 69 21 6 96 r.m.: 59 | r.z.: 26 rn.:7 92
C. 21 31 - 52 20 20
B. 19 | 106 - 125 r.meskoos.: 4 | r.niemeskoos.: 39 43
N. 17 10 27 27 27
Ms. 28 81 26 135 16 16
W. 1 7 - 8 - -

443 603

Nieco wigcej bledow w odmianie rzeczownikéw popelniono w Im. (57,5%) niz
w Ip. (42,5%). Najtrudniejszym przypadkiem w Ip. jest Ms., a zaraz za nim B. W Im.
zdecydowanie najtrudniejszy jest M. (67% wszystkich btedow w Im.).

Najtrudniejsze miejsce polskiego Ms. dla studentéw to koncowki w rzeczowni-
kach miekkotematowych r.z. oraz zakonczonych na spotgloske funkcjonalnie miek-
ka, np.:

*w jednej chwile (PP); *o kuchnie (EB1); *Studiuje na uczelnie (x2EB1); *w pustynie

(KP); *w plywalnie (EBL); *w gléwnej role (PP); *Siedziatem na aule (EB2); *sta¢

na ziemie (EB1);

*na granice (EB1); *Marze o podréze (EB1); *na plaze (x2EB1); *po prace (x2PP;
EB1); *na ulice (PP; x3EB1; EB2); *w cigze (EB1); *w stolice Polski (x3EB1).

Natomiast w B. Ip. najczestszym bledem jest — dobrze znane lektorom - uzycie
rodzimej koncowki: *jechac na Ukrainu (PP); *Mam mitu kotku (TG); *Oddat duszu
(PP); *Mam komérku i torbu (TG).

Najliczniejsze btedy w M. Im. popelniono w rzeczownikach, ktére przyjmuja
koncéwke -e (o wyglosie zakonczonym na spoélgloske funkcjonalnie migkka i fone-
tycznie migkka). Szczegdlnie jednorodng grupe tworza rzeczowniki o wyglosie na -j
w rodzaju meskim nieosobowym (zwyczaj, tramwaj) i na -cja w r.z., np.:

*piekne, kolorowe wezy (TG); *talerzy (PP); *rézne stazy (x2PP); *miesigcy (EBI);
*Sq rozny cely (PP); *hosteli (PP); *zwyczai (EB1); *tramwaji (EB1);

*podrézy (EBL); *rézne wyprzedazy (EB1); *ulicy (x4EB1; x3EB2);

*spodnicy (EB2); *tradycji (EBL; PP); *animacji (PP); *preferencji (PP); *publikacji
(PP); *konsekwencji (PP); *aplikacji (PP); *propozycji (PP); *technologii (PP); *emo-
cji (x2PP); *Wychowawczyni muszg byc ciepte (T1); *Swini (PP); *Powstajg nowe
uczelni (PP).
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W przymiotnikach popelniono w sumie 764 btedy, w tym:

— 359 bledéw w kategorii rodzaju;

— 140 bledow w kategorii liczby;

— 237 bledéw w kategorii przypadka;
— 28 bledéw w stopniowaniu.

W przypadku przymiotnika - inaczej niz w rzeczowniku - trudniejszy od de-
klinacji okazat si¢ dla studentéw rodzaj. Najliczniejsze bledy w rodzaju polegaja na
uzyciu r.niemeskoos. zamiast r.meskoos., jak np.: *wykwalifikowane wyktadowcy
(PP); *inne ludzie (x2PP); *prawdziwe przyjacioty (PP); *ciekawe studenci (TG); *sta-
re panowie (x4TG); *dobre aktorzy (x2TG); *mgdre lekarze (x2TG); *drogie koledzy
(TG); *nerwowe klienci (x5TG). Czeste sg takze bledy uzycia r.m. Ip. zamiast r.me-
skoos.: *Ludzi sq towarzyski (PP); *mily kelnerzy (TG); *ciekawy studenci (TG); *polski
poeci (x4TG); *drogi koledzy (x7TG). Na trzecim miejscu pod wzgledem frekwencji
wystepuja bledy uzycia r.meskoos. w miejsce r.niemeskoos.: *gtowni problemy (PP);
*skuteczni dziatania (PP); *saly sportowi (PP); *okrggli, brgzowi oczy (PP); *ciekawi
studentki (TG); *mili panie (x4TG); *dobrzy towary (x4TQG); *piekni krajobrazy (TG).

Liczebno$¢ btedow w poszczegolnych przypadkach przymiotnika przedstawiono
W ponizszej tabeli.

Tabela 7. Liczebnos¢ bledéw w poszczegdlnych przypadkach przymiotnika (zrédlo: badania
wlasne)

P Rm 1?%. RN, | RAZEM: Lm. RAZEM:
M. 21 2 23 r.meskoos.: 146 r.niemeskoos.: 8 154
D. 4 10 - 14 3 3
C. - - - - 1 N
B. 5 31 - 36 - _
N. 4 5 - 9 5 5
Ms. | 1 | 6 | 5 12 2 5
W. 1 - - 1 } i

72 165

Az 70% bledéw w deklinacji przymiotnika popelniono w Im. Najtrudniejszym
przypadkiem w Ip. jest dla studentéw B. (analogicznie do tego, jak bylo w rzeczow-
niku, przenoszona jest rodzima koncéwka w rodzaju zenskim): *Monika lubi pié
zielonu herbatu (TG), za$ w Im. najtrudniejszy jest M., w ktérym problem dotyczy
alternacji i koncéwek:

*mqdrzi lekarze (TG); *Jedni sq dobrzi (TGmos); *nadze (TGmos); *drodze pan-
stwo (EBl); *drodzi koledzy (x2TG); *nadzi (TGmos); *mtodzie ludzie (EB1);
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*twardzy (TGmos); *interesujgci (18/38TGmos; x4TG); *gtuszi (2/38 Gmos); *gtu-
chi (15/38TGmos); *miti kelnerzy (TG); *Ludzi sg wesoti (PP).

W zaimkach popelniono 649 bledow. Szczegélowe dane na ten temat zawiera
ponizsza tabela.

Tabela 8. Podsumowanie danych ilosciowych - zaimek (Zrédlo: badania wlasne)

Typ bledu Liczba bledow
rodzaj 260
liczba 40
mylenie form ortotonicznych i enklitycznych 84
zaimki osobowe 73
zaimki dzierzawcze 70
zaimki wskazujgce 38
zaimki wzgledne 50
zaimki upowszechniajace 18
zaimki nieokre$lone, pytajne i przeczace 7
zaimek zwrotny 8
RAZEM: 649

Najliczniejsze sa bledy w rodzaju zaimkéw (w Im.), szczegélnie naduzywanie
r. meskoos. w zaimkach osobowych: *Komérka, tablet - oni tez pomagajg (EB2);
*Mozemy dowiedziec sig o cenach i porownywaé ich (PP); *Nie zapomne te wakacje
i zawsze bede ich wspominac (EB1). Wszystkim typom zaimkdéw czesciej jest nada-
wany blednie r. meskoos.: *To sg moi przyjaciétki (T1); *swoi mozliwosci (PP); *wszy-
scy aktorki (5/38TGmos); *Jacy pigkne sq twoje réze (TGmos); *To dziatania, ktérzy
polegg na tym (PP); *Zadni zwierzeta nie lubig by¢ glodne (4/38TGmos).

Studenci mylg takze czgsto formy ortotoniczne i enklityczne zaimkow: *Prosze
ciebie o (EB1); *Pomaga tobie stac lepszym (PP); *Nic jemu nie grozi (PP); *Chce jego
kupi¢ (EB1); *Nie czuje siebie tu obcokrajowcem (EB2).

Liczne bledy w zaimkach osobowych i dzierzawczych polegaja gléwnie na nie-
poprawnej deklinacji, np.: *Kto§ mi kocha (PP); *Ostatnio ci widziatam (EBl);
*Ona wzigla jej do domu (PP); *Bedzie chciat ciebie pomdc (PP); *Kocham swoju
matku (EB2).
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7.2. Bledy fleksyjne — fleksja werbalna

Z analizy badan bledow fleksji werbalnej wynikaja nastepujace dane ilosciowe:

Tabela 9. Podsumowanie liczby bledéw w czasownikach (zrédto: badania wiasne)

Miejsce lub (i) typ bledu Liczba bledow
bledny bezokolicznik 90
bledne formy koniugacyjne 186
bledy rodzaju w czasie terazniejszym 4
bledy osoby w czasie terazniejszym 40
bledy liczby w czasie terazniejszym 21
bledne formy czasu przesztego 79
bledy rodzaju w czasie przesztym (Im.) 71
bledy osoby w czasie przesztym (brak koncédwki osobowej) 73
bledy liczby w czasie przesztym -
bledne formy czasu przysztego 7
bledy rodzaju w czasie przyszlym 4
bledy osoby w czasie przyszlym 29
bledy liczby w czasie przyszlym 2
bledy aspektu (+asp. gerundium +asp. imiestowu przymiot- 123 (65+48+10)
nikowego biernego)
bledy w trybie warunkowym: 66:
bledne formy trybu 33
bledny rodzaj 7
btedna osoba 26
bledy w trybie rozkazujacym: 30:
bledne formy trybu 27
btedna osoba 1
bledna liczba
bledy w imiesfowach 74
btedy w stronie zwrotnej 233
Razem: 1132

Najliczniej w niniejszym korpusie jest reprezentowana bledna strona zwrotna
czasownikow, co moze zaskakiwaé. Bledy te majg charakter wybitnie interferen-
cyjny. Czesto wystapito zaniechanie zwrotnosci, np.: *Zycie staje nudne (PP); *My
juz nauczylismy polskiego (x2TG); *Bardzo mi podoba muzyka (PP); *Zdecydowatam
wrocic¢ do domu (T1); *Latwo z nimi kontaktowal (EB2). Rzadsza jest zbedna zwrot-
no$¢ czasownikéw: *Zostata sie w moim sercu (PP); *Wrécitam sig do domu (PP); *Jak
sig korzystac z tych stron (EBL); *nabrac si¢ od nich doswiadczenia (PP).

Na drugim miejscu pod wzgledem liczebnosci znalazta si¢ odmiana czasowni-
kow w czasie terazniejszym. Najliczniejsze sa bledy w III koniugacji, szczegdlnie
w 3 os. Ip.: *podobaje (x4EB1; EB2; PP); *pomagaje (PP); *dbaje (EB1); *wynikaje
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(EB1); *sktadaje si¢ (EB2). W II koniugacji wyraznym problemem jest ta sama co
wyzej osoba: *Tubie (EB1; x5EB2; x4PP; TQ); *musze (EB1; x3PP); *mysle (KP); *mar-
twie sie (EB1). Cho¢ koniugacje studenci poznaja juz na poziomie Al, majg z nig
problemy nawet na poziomie B2, co niejednokrotnie dziwi lektoréw.

Na trzecim miejscu znalazly si¢ wszystkie formy aspektowe!! — ich trudnos$¢ po-
twierdza si¢ czesto w badaniach btedow Stowian. Sg to zaréwno bledy w wyborze
nieprawidfowego prefiksu aspektu dokonanego: *Oszczesliwi nas (EB1), jak i uzycie
czasownikéw niedokonanych w miejsce dokonanych: *Kazdy cztowiek musze sam
decydowac (PP) lub odwrotnie (rzadziej): *Zadzwonitem do ciebie przez godzine.
Gdzie bylas?

Na kolejnym miejscu znajduja si¢ bledy w postaci bezokolicznikéw, np.: *odwie-
dzie¢ (EB1; EB2; PP); *zwiedzie¢ (EB1); *powiedzi¢ (x2EB1; x7EB2; PP; KP); mysli¢
(x3EBI); *ustyszac¢ (EB2); *domysle¢ (PP); *utrzymowac siebie (PP); *wykorzystowaé
(PP). Nie mozna ich opanowac¢ inaczej niz pamieciowo, zatem to deficyt tego typu
pracy wlasnej mozna podejrzewac u studentéw.

Z praktyki dydaktycznej wynika, Ze najbardziej lapsogenny z polskich czasow
gramatycznych jest czas przeszly. Ponizsza tabela zawiera bledy popelnione w po-
szczegdlnych czasach gramatycznych.

Tabela 10. Liczba bledéw w poszczegdlnych czasach gramatycznych (zrédto: badania wlasne)

Kategoria czasu Liczba bledow
czas terazniejszy 211
czas przeszty 223
czas przyszly 30

Mimo ze - jak si¢ spodziewano - to czas przeszly okazal si¢ najtrudniejszy dla
studentéw (48%), niewiele mniej btedéw popelniono w czasie terazniejszym (46%),
co wskazuje na konieczno$¢ zintensyfikowania pracy nad tym zagadnieniem grama-
tycznym. Czas przyszly natomiast nie jest kategoria lapsogenna dla Ukraincéw (6%).
Najczestsze bledy w czasie przesztym - doskonale znane lektorom, to:

— interferencyjny brak koncéwki osobowej: *Ja pomogta jej (T1); *My mysleli

(x4EB1);

— wahania co do czasu w Im.: *Te 30 minut trwali 2 godziny (PP); *Rodzice zapla-
nowaty (EB1);

— bledna postac czasownika: *Uczucie wszedto (EB2); *On zaczet rzucaé (T1); *My-
sliali (x2EB1).

Istotne jest takze, ktora z kategorii gramatycznych czasownika jest najmocniej
lapsogenna dla objetych badaniem studentéw.

1 Takze gerundidéw i imiestowu przymiotnikowego biernego - jako kategoria werbalna.
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Tabela 11. Liczba btedéw w poszczegdlnych kategoriach gramatycznych czasownika (zrodto:

badania wlasne)
Kategoria gramatyczna czasownika Liczba bledow

bledy w tworzeniu form czaséw gramatycznych 272
bledy w tworzeniu form trybéw 60

bledy rodzaju 86

bledy osoby 169
bledy liczby 25

bledy aspektu 123
bledy strony (zwrotnej) 233

Zdecydowanie najwieckszy problem wystapit z utworzeniem wlasciwych form
czasow gramatycznych. Strona (zwrotna) takze jest trudna. Niemal dwukrotnie licz-
niejsze okazaly sie bledy osoby niz rodzaju - co jest wynikiem dos¢ zaskakujacym.
Te ostatnie sg nawet czestsze niz bledy aspektu. Wydaje sig, ze problem osoby nie
byt do tej pory zbyt mocno podkreslany w analizach lapsologicznych btedéw Ukra-
incéw. Do najmniej lapsogennych kategorii czasownika nalezg w tym zestawieniu

rodzaj, tryb i liczba.

7.3. Bledy skladniowe

W ponizszej tabeli zamieszczono dane ilo$ciowe na temat wszystkich wyekscerpo-

wanych bledéw sktadniowych.

Tabela 12. Dane ilo$ciowe na temat btedéw sktadniowych (zrédto: badania wtasne)

Typ bledu Liczba bledow

bledy w grupie gtéwnej 676
bledy rekeji czasownikow 358
bledy rekcji innych czg¢$ci mowy 123
bledy w cztonach nieakomodowanych (zw. przynalezno$ci) 267
bledy w sktadni liczebnikéw 28
naduzywanie konstrukeji bezokolicznikowych 44
naduzywanie gerundiow 23
bledy w konstrukcjach biernych 34
bledy w konstrukcjach nieosobowych 7

bledy w zdaniach warunkowych 34
bledy w zdaniach zlozonych z zeby 31

nieprawidlowy doboér spdjnikdw 82

bledy szyku zdaniowego 127
kalki skfadniowe 55
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Typ bledu Liczba bledow
brak niektdrych czesci zdania 15
redundancje (niepotrzebne czeéci zdania) 12
Razem: 1916

Jak wynika z tabeli, najliczniejsze okazaly si¢ bledy w sktadniowej grupie gtow-
nej, zaréwno w konstrukeji samego podmiotu czy orzeczenia, jak i w akomodacji
sktadniowej sktadnikéw zwigzku gléwnego. Wynik ten - ze wzgledu na budowe wy-
powiedzen w polszczyznie — jest oczywisty. Bardzo czesto popelniano bledy takze
w skladniowych zwiazkach rzadu (w sumie 481), szczegélnie w rekcji czasownikow.
Liczne okazaly si¢ rowniez bledy w skladniowych zwigzkach przynaleznosci oraz
wykolejenia szyku zdaniowego.

Sposrdd licznych bledéw w sktadniowej grupie gtéwnej warto zwrdci¢ uwage na
nastepujace:

— W orzeczeniu imiennym:

« orzecznik wyrazony przymiotnikiem w N. zamiast w M.: *Bylo to korzystnym
dla spoteczeristwa (EB1); *Najwazniejszym dla mnie jest zdrowie (PP); *Bytam
takg zadowolong (EB1);

« orzecznik wyrazony rzeczownikiem w M. zamiast w N.: *Ona jest adwokat
(PP);

» bledny orzecznik wyrazony przystéwkiem: *To bylo fatalnie (PP); *To jest
trudniej (PP);

o elipsa tacznika: *Atmosfera tam swietna! (EB1); *Zy¢ i pracowaé w Polsce bar-
dzo przyjemno (EB2);

— w konstrukcji podmiotu:

+ zbedny podmiot zaimkowy przy podmiocie konotowanym koncéwka osobo-
wa czasownika: *W Polsce ja czuje si¢ (EB2); *Ty mogesz (EB1); *...ktérymi my
jestesmy (PP);

 bledny podmiot szeregowy: *Umiejetnosci mamy z nim tez rézne (EB2); *Lubi-
my z nim cos robic razem (EB2);

o brak podmiotu: *Im bylo tak ciekawo rozmawia¢ (PP); *Bylo nam interesujgce
(PP).

Bledy akomodacji sktadniowej w grupie gléwnej sg tak liczne i réznorodne, ze
nie sposob ich tutaj oméwic. Najbardziej reprezentatywne przyktady to naruszenia
zgodnosci pod wzgledem liczby: *Duzo ludzi zapominajq (EB1); *Sq wiele kwiatéow
(EB1); *Praktyka odbywajg si¢ podczas studiéw (PP); *Jest wypadki (EB2); *Studia
w Polsce kosztuje (PP); pod wzgledem rodzaju: *Zawsze chciatam by¢ chociaz tro-
szeczky podobny do niej (EB2); *Oni jadty pséw (EB1) itd.

Bledy rekeji czasownikéw sg bardzo liczne w korpusie. Przenoszenie rodzimego
przypadka rzadzonego przez czasownik wyrazu jest powszechne i stanowi blad wy-
soce transferowy, np.:
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— pol. szukaé+D. — ukr. wiykamu+B.: *Szuka dziewczyng (PP);

— pol. zapominac+D. - ukr. 3abysamu+B.: *Zapomniates komorke (EB1);

— pol. uzywaé+D. - ukr. exmcusamu+B.: *uzywac najlepsze funkcje (PP);

— pol. towarzyszyé+C. — ukr. cynposooxysamu+B.: *On towarzyszy grupy wyciecz-
kowe w podrézach (PP);

— pol. tesknic¢ za+N. - ukr. cymysamu no+Ms.: *Tesknig po rodzicach (PP);

— pol. chroni¢ przed+N. - ukr. saxuwamu 6io+D.: *chronieniu skéry od promienia
UV (PP);

— pol. pisa¢ do+D. - ukr. nucamu+C.: *Jeszcze ci napisze (EB1);

— pol. pozwalac sobie na+B. — ukr. dozsonsamu co6i+B.: *Nie kazdy moze sobie to
pozwoli¢ (EB1);

— pol. sledzié+B. — ukr. cnidysamu+sa+N.: *Sledzili za droga (EB);

— pol. prosi¢+B. — ukr. npocumu+e, y+D.: *U innej nie chciatam prosic¢ (PP);

— zastosowanie rekcji miejscownikowej przyimkéw: *martwic sie o nim (PP); *Za-
pytata mnie o podrézy (EB1); *Troszczy sig o swoich interesach (EB1); *by¢ zaanga-
Zowanym w réznych projektach (EBI).

Bardzo liczne sg takze btedy w zwiazkach przynaleznosci: *jeszcze z dziecinstwa
(x2EB2); *Bytbym na radio (PP); *Idzie wojna za ten kod (PP); *satysfakcja od obej-
rzenia (EB1); *Chodzili w biblioteke (PP); *is¢ po zyciu dalej (EBL); *is¢ nogami (PP).

Zaskakuje rowniez liczba wykolejen szyku zdaniowego: *Ma siostra dwoje dzieci
(EB2); *nad czarnym morzem (EB1); *Takze moze mieé przyciski (PP); *tego od nie-
go i nauczysz si¢ (EB1); *Australia bardzo mi spodobata si¢ (EB1); *Nic nie méowila
mu (T1).

7.4. Udzial bledéw interferencyjnych w calym korpusie

Kluczowe znaczenie ma ustalenie, jak duzy odsetek wszystkich zgromadzonych bte-
dow w korpusie ma charakter transferowy — od wnioskéw nalezy bowiem uzalezni¢
decyzj¢ o kontrastywnym profilu kurséw dla Ukraincéw.

Ustalono, ze wsréd wszystkich bledéw na poziomie morfologicznym jezyka
popelniono $rednio 67,5% bledéw wynikajacych z gramatycznego transferu nega-
tywnego z J1 studentéw. Bledy te stanowig rezultat interferencji paradygmatycznej
(morfologicznej) (Karolczuk, 2006: 19). Dane szczegdtowe zawiera ponizsza tabela.

Tabela 13. Liczba bledéw interferencyjnych w poszczegdlnych czesciach mowy (zroédto: ba-
dania wlasne)

Cze$¢ mowy Liczba bledow interferencyjnych (procent)
rzeczownik 896 (67%)
przymiotnik 718 (94%)
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Czes¢ mowy Liczba bledow interferencyjnych (procent)
przystowek 81 (67,5%)
liczebnik 13 (27%)
zaimek 454 (70%)
czasownik 569 (50%)

Najwiecej bledow interferencyjnych wystapito w przymiotnikach' i byly to
gltéwnie bledy rodzaju w Im. Podobnie jest z bledami transferowymi w zaimkach.
Interferencja dotyczy w podobnym procencie przystowkow i rzeczownikow, a tak-
ze polowy czasownikéw. Najmniej btedow interferencyjnych znaleziono w biedach
w liczebnikach.

Co sie za$ tyczy bledow sktadniowych, to 77% z nich stanowia bledy transferu
negatywnego. Ponad dwie trzecie wszystkich btedéw sktadniowych powstalo pod
wplywem mechanizmu interferencji interlingwalnej. Sa one rezultatem dzialania
interferencji syntagmatycznej (syntaktycznej) polegajacej na naruszeniu regut linio-
wych (ang. axe horizontal) faczenia elementéw w zdaniu w ]2 pod wptywem J1 (Ka-
rolczuk, 2006: 19). Niektdre grupy btedéw sktadniowych powstaty niemal wylacznie
pod wplywem transferu negatywnego, jak np. btedy w orzeczeniu imiennym, bledy
rekeji, bledy w wyrazeniach przyimkowych w zwigzkach przynaleznosci, bledy szy-
ku zdaniowego.

Jak wynika z danych - co potwierdza powszechne obserwacje - poziom skla-
dniowy jezyka jest poddawany transferowi negatywnemu w wigekszym stopniu niz
poziom morfologiczny.

8. Whnioski

W prezentowanych badaniach lapsologicznych wyekscerpowano 5958 bledéw gra-
matycznych: 4042 bledy fleksyjne i 1916 bledéw sktadniowych. Ustalono takze, ze
srednia bfedéw interferencyjnych dla tego korpusu to 72%, zatem niemal dwie trze-
cie bledéw w polszczyznie Ukraincéw ma pochodzenie transferowe. Fakt ten prze-
mawia wybitnie za tym, ze Ukraincy (a takze inni uzytkownicy jezykéw wschod-
niostowianskich) powinni by¢ uczeni JPJO w kontrascie z J1. Kontrast ten mozna
realizowac¢ za pomocg technik tlumaczenia, w tym tlumaczenia odwrotnego, anali-
zy bledow, ale przede wszystkim z wykorzystaniem odpowiednio przygotowanych
podrecznikéw i pomocy dydaktycznych, opartych na zgromadzonym materiale
korpusowym. Przykladem pomocy tego typu moze by¢ skrypt Po polsku bez ble-
du. Zbior éwiczen z polskiej gramatyki dla studentéw ukrairiskojezycznych (A1-Bl1)
(Izdebska-Dtugosz, 2017), powstaly w trakcie realizacji opisanych badan. Ksigzka

2 Niemal wszystkie bledy w przymiotnikach maja zrédlo interferencyjne.
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realizuje postulat nauczania w kontrascie poprzez obecnos¢ tzw. organizatora
poréwnawczego (Marton, 1979), czyli poréwnania danych struktur w jezyku pol-
skim i ukrainskim, analizy bledéw, ttumaczen oraz intensywnego drylu gramatycz-
nego, ktéry umozliwia automatyzacje struktur i zapobiega fosylizacji btedow.

Nie mozna zapomina¢, ze sam korpus bledéw jest doskonatym materiatem, na
podstawie ktérego mozna tworzy¢ kolejne polsko-ukrainskie publikacje kontra-
stywne. W tym kontekscie trudno przeceni¢ zebrany materiat badan.

Korpusowe badania bledéw powinny by¢ takze przyczynkiem do poglebionych
badan nad polsko-ukrainskim interjezykiem: zorientowanie si¢ w jego dynamice
mogloby istotnie wplyna¢ na powstanie nowych programéw nauczania JPJO osob
ukrainskojezycznych, a co za tym idzie - staloby si¢ czgscia metodyki szczegdtowej
nauczania polszczyzny Ukraincow.
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STRESZCZENIE

W artykule zaprezentowano badania bledéw gramatycznych u studentéw ukrainskojezycz-
nych uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego. Analizy te stanowig przyklad korpuso-
wych badan lapsologicznych. Ich celem jest charakterystyka btedéw fleksyjnych i grama-
tycznych wyekscerpowanych z prac pisemnych uczacych sie z Ukrainy. Wiedza na temat
bledéw - ich jakos$ci oraz liczebnoséci — pozwala na wyltonienie najtrudniejszych miejsc
polskiej gramatyki dla tej grupy odbiorcéw. W dalszej kolejnosci — projektowanie pomocy
dydaktycznych oraz technik pracy uwzgledniajacych szczegélne potrzeby studentow. Wy-
niki badan - zwlaszcza liczebno$ci btedéw o charakterze interferencyjnym - prowadza do
jednoznacznego wniosku: o konieczno$ci nauczania polszczyzny Ukraincéw w kontrascie
z ich jezykiem pierwszym.

Stowa kluczowe: bledy gramatyczne, studenci ukrainskojezyczni, lapsologia, badania
korpusowe
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The Ways of Analyzing Intonation in Teaching Polish as a Foreign Language (At the Example
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In teaching Polish as a Foreign Language, little attention is still paid to the problem of train-
ing intonation. More focus is placed on segmental phonetics, although learning word and
phrase-level prosody in Polish requires quite a long training. The aims of this paper are
(1) confronting Western European, American and Russian ideas of teaching suprasegmen-
tal units with the existing Polish literature and teaching aids concerning this subject, and
(2) presenting the results of a preliminary analysis of Polish intonation patterns in interroga-
tive sentences observed in foreign students.
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language

1. Rola intonacji w nauczaniu wymowy

Badacze postuguja si¢ terminem intonacja w dwoch znaczeniach - w ujeciu wez-
szym jest ona utozsamiana z melodiag wypowiedzi, w ujeciu szerszym z prozodia czy
cechami suprasegmentalnymi, takimi jak np. melodia (intonacja wtasciwa), akcent
(wyrazowy i zdaniowy), rytm, pauzy (por. Chun, 2002: 3).

Intonacja nalezy do uniwesaliow jezykowych (por. Ladd, 1996; Fitzpatrick, 2000;
Hirst, Di Cristo, 1998), poniewaz wystepuje we wszystkich jezykach, jest tez, jak
wskazuja Daniel Hirst i Albert Di Cristo (1998: 2), nabywana jako pierwsza w roz-
woju mowy i tracona bardzo pédzno (jesli w ogole) w afazji czy w procesie nabywania
jezyka obcego. Obejmuje ona zjawiska wewnatrz- i zewnatrzjezykowe, dlatego jej
opanowanie jest istotne dla procesu komunikacji. Jako funkcje intonacji wymienia
sie (por. Chun, 2002; Bukowski, 2006; Mejnartowicz, 2010):
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— funkcje¢ demarkacyjng — wskazujaca na wielkos¢ fraz prozodycznych;

— funkcje gramatyczng — wskazujaca na gramatyczne i skladniowe relacje elemen-
tow wypowiedzi oraz réznicujacg wypowiedzi na stwierdzenia i pytania;

— funkcje fokusowa - umozliwiajaca wskazanie na remat wypowiedzi (akcent
logiczny);

— funkcje ekspresywna - ujawniajaca stosunek moéwigcego do wypowiadanych
tre$ci;

— funkcje dyskursywna - wyrazajaca znaczenia pragmatyczne, gwarantujaca ko-
hezje wewnatrz dyskursu, sygnalizujaca zmiane méwcéw w dialogu itp.;

— funkgcje socjolingwistyczng — ujawniajaca role lub status nadawcy.

Niektdre z tych funkcji (np. ekspresywna czy dyskursywna) trudno naby¢ poza
sytuacjami komunikacyjnymi (por. Bukowski, 2006: 41-42). Nieopanowanie cech
prozodycznych jezyka moze prowadzi¢ do nieporozumien komunikacyjnych,
np. Niemcom méwigcym po angielsku przypisuje sie niepewnos¢ z powodu sto-
sowanej przez nich charakterystycznej dla L1 melodii w zdaniach oznajmujacych
(Chun, 2002: 87).

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na nastepujace obszary problematyczne
w obrebie prozodii L2": strukture sylab, struktury i zasady rytmiczne (akcent wy-
razowy, redukcje sylab itd.), intonacje (melodie), zasady stosowania pauz czy tem-
po (por. np. Young-Scholten, 1993; Trofimovich, Baker, 2006; Rasier, Hiligsmann,
2007). Dotycza wigc one zaréwno melodii, jak i ptynnosci wypowiedzi (por. Trofi-
movich, Baker, 2006: 5). Jednostki prozodyczne s dluzsze od segmentalnych (obej-
mujg wielkosci od sylab do wypowiedzen), a wigc ich prawidlowa realizacja zaklada
uprzednie opanowanie umiejetnosci w zakresie morfosyntaktyki i semantyki, a tak-
ze strategii komunikacyjnych (por. Colantoni, Steele, Escudero, 2015: 313). Nie bez
znaczenia pozostaje kwestia percepcji cech prozodycznych L2 - badania pokazuja,
ze trudnosci w ich rozpoznaniu wystepuja wtedy, gdy niewiele si¢ one r6znig od cech
L1 (por. Trofimovich, Baker, 2006: 23), ale réwniez wtedy, gdy w ogdle nie wystepu-
ja w L1 (najczesciej przywolywanym przykladem jest ,gluchota na akcent” [stress
deafness] frankofondw nabywajacych angielski, ktéra powoduje, ze wielu z nich nie
rozumie komunikatéw méwionych w L2, mimo Ze nie ma probleméw ze zrozumie-
niem ich wersji pisanej, por. Frost, Picavet, 2014: 235).

Réwniez nauczanie prozodii L2 jawi si¢ jako problematyczne. Anglista Volkmar
Munder przywotuje watpliwosci nauczycieli dotyczace tego, czy jest ona w ogdle
nauczalna, skoro prozodia L1 jest nabywana nieswiadomie. Materiaty ¢wiczenio-
we wykazujg wedlug niego liczne braki, takie jak uproszczone schematy, preskryp-
tywno$¢ nieodpowiadajacg realnosci komunikacyjnej czy brak powigzania funkeji

! Ogolnie i w uproszczeniu bedziemy stosowac ten skrét na oznaczenie jezyka obcego (réwniez

nabywanego jako trzeci, czwarty itd.). Przeglad badan nad nabywaniem prozodii L2 znajduje
sie np. w: Young-Scholten, 1993: 13-26; Rasier, Hiligsmann, 2007.
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wewnatrzjezykowych i -tekstowych z zewnatrzjezykowymi i -tekstowymi (por.
Munder, 1994: 143-146).

Nauczyciel chcacy ksztalci¢ intonacje uczacych sie jezyka polskiego jako obcego
ma do dyspozycji materialy, ktore trenuja gtéwnie jej funkcje demarkacyjne, grama-
tyczne, fokusowe i ekspresywne. W naszym odczuciu brakuje swiadomosci ¢wicze-
nia intonacji neutralnej, ktdra, jak zauwazyt Janusz Sikorski (2006), jest trudna do
nabycia jako nienacechowany element jezyka.

Przeglad ¢wiczen oferowanych w podrecznikach na poziomie podstawowym -
A? - oraz w opracowaniach przeznaczonych do trenowania fonetyki’, mimo ze
proponowanych ¢wiczen jest niewiele?, ukazuje ich réznorodnos¢. Jako wskazane
eksplicytnie (w poleceniach lub nagtéwkach ¢wiczen®) cechy prozodyczne ¢wiczo-
ne s3: sylaby (LCM), akcent wyrazowy (Start 1, Start 2, PJC, Fon, LCM, Fon KpK),
akcent w zestrojach akcentowych wigkszych niz wyraz (LCM, Fon KpK), akcent
w zdaniach (Start 3, PJC, LCM, Fon KpK), akcent logiczny (PJC, SzuSzuSze, Fon),
podstawowe kontury intonacyjne (PJC, Fon, LCM), rytm (LCM), tempo (SzuSzu-
Sze), wyrazanie emocji (SzuSzuSze, Fon, LCM), dyskursywna funkcja prozodii (dia-
logi) (SzuSzuSze, LCM).

Jednak sama ich obecnos¢ w podrecznikach nie gwarantuje sukcesu dydaktycz-
nego ani autodydaktycznego. Polecenia dla studentéw s3 bowiem bardzo ogdlnie
sformulowane i nie zawierajg wskazowek, w jaki sposob osiagna¢ zamierzony efekt
prozodyczny, por. np.:

Prosze przeczytac z odpowiednim akcentem (PJC: 290).

Prosze stuchadipowtarzaé. Prosze zadbac o wlasciwe tempoiintonacje (SzuSzuSze: 50).
Prosze przeczytac na glos wszystkie zdania [...], zwracajac szczegdlna uwage na od-
powiednig intonacje i znaki przestankowe (Fon: 78).

Réwniez informacje dla lektoréw w czesci teoretycznej SzuSzuSze (111. Jak korzy-
stac z podrecznika?) sa bardzo ogdlne:

W razie trudnosci lektor wiele razy podaje wzor intonacyjny wypowiedzi. W trakcie
takiego prezentowania linii melodycznej warto zaangazowa¢ w pewnym stopniu mi-
mike i gestyke (SzuSzuSze: 126, ¢w. 14).

Wzietysmy pod uwage tylko te podreczniki, w ktorych ¢wiczenia fonetyczne pojawiaja sie re-
gularnie (na koncu kazdej jednostki lekcyjnej), a wiec: Start 1, 2 i 3 oraz Polski jest cool (PJC).
Obecnie dostepne sa cztery takie podreczniki: Szura, szumi i szelesci Anny Majewskiej-Two-
rek (SzuSzuSze), Fonetyka Ewy Kotaczek (Fon), Latwo ci mowic¢! Katarzyny Bednarskiej-
-Adamowicz, Kamili Dembinskiej, Agnieszki Malyski (LCM) oraz Fonetyka. Polski w prak-
tyce Joanny Stanek (Fon KpK).

Co niekoniecznie stanowi wade opracowan, intonacje mozna bowiem ¢wiczy¢ réwnie dobrze
na omawianych w danym momencie tekstach z podrecznika.

W podrecznikach z serii Start, a wigc réwniez w LCM, z zalozenia brak polecen.
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Dopiero w poradniku metodycznym Michaliny Biernackiej (2016: 184) pojawiaja si¢
szczegOtowe sposoby ¢wiczenia intonacji, takie jak wyklaskiwanie rytmu, dzielenie
wyrazow na sylaby, $piewanie z jednoczesnym wystukiwaniem rytmu, mruczenie,
tupanie, chodzenie do rytmu. Autorka powoluje si¢ przy tym na propozycje Emilii
Kubickiej (2010), inspirowanej — co zdradzajg odsylacze do literatury - osiagniecia-
mi glottodydaktyki germanistycznej.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze oferowane ¢wiczenia, cho¢ nieliczne, sa
réznorodne i wskazuja na wiele cech prozodycznych wymagajacych trenowania.
Z punktu widzenia uczacego si¢ cenne jest zwrocenie uwagi na to, ze w mowie waz-
na jest intonacja (melodia), tempo czy rytm. Jednak metody ¢wiczenia prozodii na-
dal zalezg od wiedzy i umiejetno$ci nauczyciela, a te — z braku odpowiednich mate-
rialéw szkoleniowych - moga by¢ ograniczone.

Celem opisanego nizej eksperymentu byto m.in. sprawdzenie, czy trening pro-
zodyczny oparty na bardzo szczegdétowych poleceniach i mniej konwencjonalnych
sposobach ¢wiczenia suprasegmentaliow (w znacznym stopniu wykorzystujacych
muzyke®) moze pomoc w opanowaniu cech prozodycznych L2.

2. Opis mowcow i przebiegu badania

2.1. Opis mowcow

Do wzigcia udzialu w badaniu zaproszono uczestnikéw rocznego kursu przygo-
towawczego do studiéw w Polsce. Material zebrano od 20 informatoréw obu pici.
Przed odczytem tekstu méwcow poproszono o podanie wieku i miejsca zamiesz-
kania, wskazanie jezyka rodzimego’ oraz kolejnosci przyswajania jezykéw obcych,
w tym jezyka polskiego (tab. 1).

¢ Georgette Ioup (2008: 44) przywoluje badania, z ktérych wynika, ze Japonczycy uczacy si¢
angielskiego, mimo ze nie rozpoznawali pewnych kontrastéw akustycznych w mowie, nie
mieli problemdw ze zidentyfikowaniem ich w sekwencjach muzycznych.

7 Na podstawie prac naukowych z réznych dziedzin mozna stwierdzi¢, ze Bialorusini miewajg
problem ze wskazaniem jezyka ojczystego. Uwidocznilo sie to rowniez w naszej ankiecie.
Wigkszos¢ informatoréw za jezyk rodzimy uznalo rosyjski. Dla dwoch oséb jezykami ro-
dzimymi sa rosyjski i biatoruski. Trzech méwcoéw wymienito biatoruski jako jezyk obcy, na-
tomiast w jednym przypadku bialoruski wskazano zaréwno jako jezyk rodzimy, jak i obcy.
Moze to $wiadczy¢ o nierozumieniu terminu jezyk rodzimy lub o problemie z dokonaniem
wyboru.
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Tabela 1. Charakterystyka méwcow (zrédlo: oprac. wlasne)
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, . Miejsce Jezyk Znajomosc Dlugo$¢ nauki
Ple¢ | Wiek . . . . . . .
zamieszkania ojczysty | jezykow obcych | jezyka polskiego
K1 |171 | Wolkowysk, Bialorus |ros. ang. 1 rok
K2 171. | Bereza, Bialoru$ - ang. 21
K3 181. | Grodno, Bialorus$ ros. ang. 41.
K4 181. | Grodno, Biatoru$ ros. ang. 2L
K5 |171 |Grodno, Biatorus ros. ang. rozpoczety 3 rok
nauki
K6 |171. |Grodno, Biatorus ros. niem., brus. rozpoczety 2 rok
nauki
K7 |171. |Baranowicze, Bialorus |brus. ang., brus. 3L
K8 |17l |Baranowicze, Bialoru$ |ros. ang., hiszp. ponad 10 1.
K9 |181. |Brzes¢, Bialorus ros. ang. rozpoczety 3 rok
nauki
K10 |17l |ok.Grodna, Bialoru§ |ros. ang. 9L
K11 |181 |Grodno, Biatorus ros. ang., niem. rozpoczety 2 rok
nauki
K12 |181. |Lida, Bialorus ros. ang. 2L
K13 |171 |Mosciska, Ukraina ukr. ang. ukonczona szkola
z pol. jezykiem na-
uczania, pierwszy
j. obcy
M1 |171. | Grodno, Bialoru$ ros., ang. rozpoczety 3 rok
brus nauki
M2 |171. | Grodno, Bialoru$ brus. ang. 51
M3 [171. |Grodno, Biatoru$ brus., ang. 3L
ros.
M4 |171. |Grodno, Biatorus ros. brus., ang. 21, pol. 3 jez.
obcy
M5 |18 |Grodno, Biatorus ros. niem., ang. rozpoczety 3 rok
nauki
M6 |191. |Alma Ata, Kazachstan |ros. ang., kazach., niem. |21.
M7 |171. | Grodno, Bialoru$ 10s. ang. 21
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2.1.1. Trudnosci w parze polski-rosyjski

Mimo ze oba sg jezykami stowianskimi, naleza do odmiennych grup typologicz-
nych m.in. ze wzgledu na rytm. Rosyjski przywotuje sie jako typowy przyktad jezy-
ka stress-timed®, dla ktorego charakterystyczny jest rytm wyznaczany przez sylaby
akcentowane, majace tendencje do wystepowania w mniej wiecej stalych odstepach.
Powoduje to, ze sylaby nieakcentowane ulegaja redukcjom ilosciowym i jakoscio-
wym. Akcent jest ruchomy i pelni funkcje morfologiczng (por. Svetozarova, 1998:
262-263). O ile rosyjski jest wzorcowym przykladem jezyka stress-timed, o tyle jed-
noznaczne zakwalifikowanie polskiego jest niemozliwe, niektorzy badacze twierdza
wrecz, ze tworzy on osobng klase miedzy rytmami stress- i syllable-timed. Od je-
zykéw stress-timed odrdznia polszczyzne brak wyraznych (zauwazalnych percep-
cyjnie) redukgji ilosciowych sylab nieakcentowanych, brak w tych sylabach reduk-
cji jakosciowych oraz staly akcent wyrazowy, od jezykow syllable-timed — ztozona
struktura sylab i zbitki spoéigloskowe (por. Ramus et al., 2003: 341; Nespor, 1990:
164). W opisywanym przypadku najwieksza trudnoscia dla uczacych si¢ polskiego
rosyjskojezycznych studentéw bedzie realizacja sylab nieakcentowanych bez reduk-
cji ilosciowych i jakosciowych.

Obok radykalnych réznic w zakresie prozodii wyrazu (miejsce i typ akcentu,
plaszczyzna, z ktorej jest on regulowany, dominujacy korelat fizyczny akcentu) jezyk
polski od rosyjskiego odrdznia takze melodia wigkszych jednostek suprasegmental-
nych’. W polszczyznie pod wzgledem intonacyjnym nacechowany jest ostatni takt
frazy, na ktérym obserwuje si¢ silny wzrost lub spadek FO na sylabie akcentowanej
lub pierwszej poakcentowej. Dwa kontury intonacyjne (kadencja i antykadencja)
tworzg opozycje, petnigca funkcje dystynktywna. Wzrost FO jest charakterystyczny

W polskiej literaturze przedmiotu podziat ten wydaje si¢ nieobecny, podobnie jak w typo-
logicznych opisach jezykow stowianskich (np. w HSK 32.1, por. Yokoyama, 2009), dlatego
nie istniejg ogolnie przyjete odpowiedniki tych terminéw. Podzial na jezyki stress- i syllable-
-timed zostal po raz pierwszy zaproponowany przez Kennetha Pike’a (1945), ktérego kon-
cepcje rozwingl David Abercrombie (1967). Opieral sie on na hipotezie o izochronizmie ze-
strojow akcentowych w rytmie stress-timed i izochronizmie sylab w rytmie syllable-timed.
Mimo ze hipoteza ta zostala sfalsyfikowana w p6zniejszych analizach (szczegélowo na ten
temat pisza Dauer, 1983; Auer, Uhmann, 1998 i Auer, 2001), dyskusje nad podzialem jezy-
kéw ze wzgledu na rytm wiele wniosty do opiséw ich cech prozodycznych (por. zestawienie
tych cech w Auer, Uhmann, 1988: 253). Obecnie uwaza sie, ze podzial na jezyki stress-timed
i syllable-timed nie jest binarny, ale mozna je umie$ci¢ na linii tworzacej kontinuum miedzy
tymi dwiema warto$ciami (por. np. Dauer, 1983; Ramus, Dupoux, Mehler, 2003).

O zréznicowaniu typologicznym stowianszczyzny w zakresie prozodii pisali m.in. Pawle Iwi¢
(MBnh, 1961/1962), Tatiana Nikotajewa (Hukomaesa, 1977), Irena Sawicka (2001; 2007: 220-
231), Ewelina Grigorowa (I'puroposa 2007: 234-298). Ze studiéw kontrastywnych polsko-
-rosyjskich warto wymieni¢ prace Kamili Borkowskiej i Juliana Skorka Podstawowe jednostki
intonacji jezykow rosyjskiego, bialoruskiego i polskiego (2002).
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dla pytan o rozstrzygniecie oraz wypowiedzi niezakonczonych, natomiast dla pytan
o uzupelnienie i wypowiedzi zakonczonych - spadek FO (Dukiewicz, 1978). W jezy-
ku rosyjskim, w ktérym lokowanie dystynktywnego konturu intonacji frazowej po-
zostaje w $cistym zwigzku z semantyka, a nie z fonetyka, intonacyjnie nacechowany
jest tzw. word in focus. W konstrukeji intonacyjnej obok centrum zwykle wyrdznia
sie cze$¢ przed- i poakcentowa. Tradycyjnie wymienia sie siedem konturéw intona-
cyjnych, ktére réznia si¢ przebiegiem tonu w centrum wypowiedzi oraz poziomem
tonu w czesci poakcentowej (por. Kacarkus, 2003). Co istotne, w jezyku rosyjskim
w pytaniach o rozstrzygniecie na wyrdznionym przez akcent logiczny takcie obser-
wuje sie intonacje wznoszaco-opadajaca.

2.1.2. Czynniki biologiczne i socjologiczne majgce wplyw
na nabywanie prozodii L2

Ze wzgledu na wiek badanych nalezy w tym miejscu wskaza¢ na dwa gléwne
czynniki - oprécz ich L1 - warunkujace nabywanie obcej wymowy, zwlaszcza
suprasegmentaliow.

Pierwszym z nich jest wiek nabywania L2. Dla zdecydowanej wigkszosci ankie-
towanych polski jest drugim jezykiem obcym (po angielskim, rzadziej niemieckim).
Uczyli si¢ go od roku do 10 lat w swoich krajach zwykle w trakcie regularnych zaje¢
szkolnych. Tylko jedna uczestniczka badania ksztalcila si¢ w szkole z polskim jezy-
kiem wykladowym.

Badani maja juz za sobg tzw. okres wrazliwy, do ktérego przyswajanie jezy-
ka obcego jest prostsze, réwniez z powodéw biologicznych (rozwéj mézgu, pla-
stycznos$¢ narzadow artykulacyjnych, por. Biernacka, 2016: 155-156). Wychodzac
z zalozenia, zZe najwazniejsza w nabywaniu jezyka jest motywacja, uwazamy, ze
to nie sam wiek i zwigzane z nim ograniczenia biologiczne, ale w tym wypadku
raczej dojrzato$¢ psychiczna moze zdecydowaé o powodzeniu nauki. Badani sg
nastolatkami, a wigc ich tozsamos¢ dopiero si¢ ksztaltuje. Do tego dochodzi ko-
nieczno$¢ akulturacji w obcym kraju, w ktérym chcg studiowaé przez kolejnych
pie¢ lat. Nawet jesli wigkszos¢ z nich jest Polakami (ma Karte Polaka), wszyscy byli
socjalizowani poza Polska i warunki, w jakich przyszlto im obecnie zy¢, wymagaja
oswojenia. Homogeniczno$¢ grupy, mtody wiek badanych implikujacy niezakon-
czony proces budowania tozsamosci oraz stosunkowo niedtugi czas przebywania
w obcym s$rodowisku powoduja, Zze przyjmujg oni postawe obronng wobec tych
aspektow nauczania, ktore sa niezgodne z ich dotychczasowa wizjg $wiata lub
ktore naruszaja ich tozsamos$¢ indywidualng czy zbiorowa (por. Czerkies, 2014:
43-44). W nabywaniu L2 czynnikiem uwazanym przez wielu uczacych sie za za-
grazajacy ich tozsamosci jest wymowa, zwlaszcza suprasegmentalia. Badaczka
dwujezycznosci Els Oksaar uwaza, ze
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Twierdzenie, ze po okresie dojrzewania niemozliwe jest nabycie nowego jezyka lub
nabycie go bez akcentu, da si¢ zastapi¢ nastepujacym stwierdzeniem: nie jest to kwe-
stia nie-mozliwosci, lecz raczej $wiadomego lub nieu$wiadamianego nie-chcenia'
(Okssar, 2003: 64).

Dla wielu oséb (obcy) akcent stanowi wyznacznik entolingwistycznej tozsamosci
(por. Oksaar, 2003: 64-65).

Podobne zjawisko zaobserwowaly$my wsrdd naszych badanych podczas trwaja-
cego trzy miesigce kursu fonetyki. Z kilkoma wyjatkami opanowali oni polski sy-
stem segmentalny i potrafili poprawnie realizowa¢ dzwieki w izolacji lub krétkich
sekwencjach/zdaniach, jednak w mowie spontanicznej i podczas czytania tekstow,
kiedy skupiali si¢ na tresci, nie na wymowie, wracali do realizacji swoich (rosyjskich)
samoglosek, ktoére czesto redukowali zaréwno ilosciowo, jak i jakosciowo. Kolejnym
elementem dos¢ tatwo uchwytnym audytywnie byta brakujaca kadencja w polskich
zdaniach oznajmujacych.

2.2. Przebieg badania

Badanie mialo trzy etapy. W pierwszym z nich uczacy si¢ w trzecim miesigcu kur-
su wymowy'! zostali poproszeni o nagranie bez przygotowania fragmentu powiesci
Winnie-the-Pooh Alana Alexandra Milnea w polskim tlumaczeniu Ireny Tuwim
z 1938 roku pt. Kubus Puchatek (Warszawa 1989, s. 23-25). Kolejny etap stanowil
czterogodzinny trening prozodyczny (zob. tab. 2). Nastepnie probanci zostali po-
proszeni o ponowne prze¢wiczenie tekstu i nagranie go w ciagu dwoch kolejnych
tygodni.

10 ,Die Behauptung, dass man nach der Pubertit eine neue Sprache nicht oder kaum akzentfrei
erwerben kann, lasst sich durch folgende Feststellung ersetzen: es handelt sich nicht um ein
Nicht-Konnen, sondern eher um ein bewusstes oder unbewusstes Nicht-Wollen”.

I Przetrenowano z nimi realizacje wszystkich samoglosek, /1/ oraz glosek tréjszeregu, pod-
czas czytania tekstow uczacy sie byli tez proszeni o realizowanie kadencji w zdaniach
oznajmujacych.
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Tabela 2. Wykaz zagadnien i dobér ¢wiczen do treningu fonetycznego (zrodto: oprac. wasne)

Wybrane elementy prozodii
wyrazu i frazy
akcent wyrazowy w jezyku polskim, wyjat- |realizacja wyrazéw z réznymi struktura-

Zastosowane ¢wiczenia wdrazajace

ki od akcentu paroksytonicznego mi akcentowymi - glosowa i melodyczna
(mruczenie)
realizacja sylab w jezyku polskim rytmiczne czytanie oraz §piewanie utworu

Gloria Edwarda Stachury wykonywanego
przez Stare Dobre Matzenstwo'
podstawowe kontury intonacyjne realizacja zdan oznajmujacych, pytajacych
i rozkazujacych (PJC: 302) - glosowa i me-
lodyczna (mruczenie, $piewanie zdan)

intonacja zdan pytajacych realizacja wiersza Jana Brzechwy Stas Pytal-
ski — czytanie i rapowanie
intonacja dyskursywna w tekscie realizacja fragmentu Kubusia Puchat-

ka - symultaniczne powtarzanie tekstu
styszanego, czytanie tekstu razem z nagra-
niem, powtarzanie poszczegdlnych zdan za
lektorami

2.3. Analiza materialu badawczego, wyniki i ich interpretacja

Audytywnie oceniono nagrania wszystkich méwcow. W trakcie odstuchu osoba
z przygotowaniem fonetycznym oznaczata odchylenia od poprawnej realizacji wy-
powiedzi polskiej. Skoncentrowano sie przede wszystkim na cechach suprasegmen-
talnych, cho¢ zauwazono réwniez liczne bledy artykulacyjne. Do dalszej weryfikacji
wybrano prébki pozyskane od 12 informatorek z Biatorusi. Mimo wyraznych réznic
w dlugosci ksztalcenia w zakresie jezyka polskiego jako obcego poziom biegtosci
jezykowej u respondentek jest do$¢ zblizony.

Za wzorcowe przyjeto nagranie odczytu tekstu przez lektorki polskie'®. Z ma-
terialu Zrodtowego wyselekcjonowano 5 zdan pytajnych, w tym 4 o rozstrzygnie-
cie il o uzupelnienie, co daje facznie 120 wymowien zebranych od obcokrajowcow
(po 60 przed treningiem i po nim). Zalozono, ze negatywna interferencja u méwcow
bedzie si¢ przejawiaé w realizacji pierwszego typu pytan.

2 W wersji $piewanej tego utworu akcenty muzyczne pokrywajg si¢ z wyrazowymi.

Odczyt fragmentu Kubusia Puchatka z podzialem na role zostal zarejestrowany w warun-
kach studyjnych i wlaczony do treningu, cho¢ celowos¢ pracy z takimi materiatami dzwie-
kowymi jest roznie oceniana w literaturze przedmiotu. Jak zauwazyli Jiirgen Esser i Andrzej
Potomski (1987), wykorzystanie nagrain mowy odtwarzanej nie gwarantuje ,jednolitosci”
zebranej probki, méwcy bowiem dokonuja swoich interpretacji czytanego tekstu cho¢by pod
katem ustalania struktur tematyczno-rematycznych.

13
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Do analizy materialu wykorzystano program SFS/WASP (wersja 1.4) i zastoso-
wano autosegmentalng transkrypcje intonacji (ToBi)'*. Omdwienie przebiegu FO
w kilku zdaniach pytajnych wystarczy, by zasygnalizowa¢ problemy z opanowaniem
intonacji polskiej przez obcokrajowcow. Pogrubieniem oznaczono tony, ktore nie
odpowiadajg tonom w wypowiedziach lektorek (tab. 3).

Tabela 3. Transkrypcja intonacji wybranych pytan (zrédto: oprac. wlasne)

Informatorki z Bialorusi
Lektorka polska — -
przed treningiem po treningu
Jest tam kto? Jest tam kto? Jest tam kto?
L*+H H-H% H*+L L-L% L*+H L-L%
L+H L-L% L*+H L-L%
dominujacy sposob realizacji | dominujacy sposoéb realizacji
L*+H H-L%
L*+H H-1% +H (H)H%
L*+H H-H% L+H H-H%
A czy to czasem nie ty? | A czy to czasem nie ty? A czy to czasem nie ty?
L+H 'H* L-H% (I*) L* L-H% (I*) I* L-H%
L*L* L*+H H% pauza w pytaniu
H* H* L-H% L*+H (\H*) L-H%
pauza w pytaniu (L) + H* L-H%
(H*) (pauza) H* H%
L*+H 'H* L-H% L*+H 'H* L-H%
Co za ja? Co za ja? Co za ja?
H*+L L-H% L*+H L-L% L*+H L-L%
H*+L L-L% H*+L L-L%
dominujacy sposéb realizacji | dominujacy sposéb realizacji

Jak wida¢, przebieg FO u informatorek rozni si¢ od realizacji polskich lektorek
(ilustruja to ponizsze rysunki). Trening z zakresu intonacji, w tym zapoznanie si¢
z nagraniem wybranego tekstu, byl zbyt krétki, by znaczaco zmieni¢ wyniki. U lek-
torek pytania konczy ton rosnacy (H-H% lub L-H%). Jesli chodzi o wypowiedzi
kursantek, w pytaniu Co za ja? zwykle rejestruje sie kombinacje¢ tonu L-L% w obu
etapach badania, nawet u osob, ktdre dtugo uczyly si¢ jezyka polskiego (rys. la—c).
Kombinacja niskich tonéw frazowego i granicznego dominuje réwniez w realizacji
pytania Jest tam kto? przed treningiem i po nim (rys. 2a—c). W dwoch realizacjach
zaobserwowano zmiane w przebiegu FO w stosunku do I etapu, przy czym tylko
u jednej probantki przebieg tonu byt zblizony do wzorcowej wypowiedzi lektorki
(rys. 2d-e). W przypadku wypowiedzi Czy to czasem nie ty? przebieg FO tak przed

4 Dziekujemy Ewelinie Grigorowej za pomoc w anotacji i cenne konsultacje przeprowadzone

w trakcie pracy nad artykulem.
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treningiem, jak i po nim byl do$¢ zréznicowany. Przed ¢wiczeniami u informatorek
czesciej obserwowano niski ton w poczatkowej czesci pytania i na wyrazie, na kto-
ry w wypowiedzi natywnego uzytkownika jezyka polskiego padal akcent logiczny
(u probantek — L* L*, u lektorki — ton L*+H !H*), rzadziej ton wysoki (H* H*). Czesto
w wypowiedziach pojawily sie pauzy. Po treningu najczesciej sposéb wymowienia
roznit sie od przedtreningowego, ale tylko w przypadku jednej kursantki przebieg
FO byt podobny do realizacji wzorcowej (rys. 3a—c).

Co ciekawe, po zapoznaniu si¢ z prozodig wyrazu i frazy u kursantek rozklad to-
néw przestal przypominac $piew (w I etapie u niektérych probantek FO poruszat si¢
jak interwaly muzyczne, por. rys. 2d-e, 3b—c). Wigksze problemy z intonacjg zaob-
serwowano u informatorek, u ktérych wystepuje wyrazna interferencja w zakresie
realizacji samoglosek. Ilosciowe i jakosciowe redukcje samogtosek w pozycji nieak-
centowanej przeniesione z jezyka rosyjskiego do nabywanej polszczyzny zaburzaja
rytmiczng organizacje wypowiedzi, co nie pozostaje bez wplywu na intonacje. Ta-
kie wymowienia, cho¢ zrozumiale, s3 jednoznacznie klasyfikowane jako obce (por.
rys. 4a-b).

Rys. la. Przebieg FO w pytaniu Co za ja? (lektorka) (zrodto rys. 1la—4b: oprac. wtasne)

Rys. 1b. Przebieg FO w pytaniu Co za ja? przed treningiem (kursantka K8)

Rys. 1c. Przebieg FO w pytaniu Co za ja? po treningu (kursantka K8)
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Rys. 2a. Przebieg FO w pytaniu Jest tam kto? (lektorka)

Rys. 2b. Przebieg FO w pytaniu Jest tam kto? przed treningiem (kursantka K9)

Rys. 2¢. Przebieg FO w pytaniu Jest tam kto? po treningu (kursantka K9)

Rys. 2d. Przebieg FO w pytaniu Jest tam kto? przed treningiem (kursantka K11)

Rys. 2e. Przebieg FO w pytaniu Jest tam kto? po treningu (kursantka K11)
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Rys. 3a. Przebieg FO w pytaniu A czy to czasem nie ty? (lektorka)

Rys. 3b. Przebieg FO w pytaniu Czy to czasem nie ty? przed treningiem (kursantka K11)

Rys. 3c. Przebieg FO w pytaniu Czy to czasem nie ty? po treningu (kursantka K11)
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Rys. 4a. Oscylogram i spektrogram pytania Jest tam kto? (lektorka). W dolnym oknie ozna-
czono intensywno$¢ (kolor z61ty) i przebieg FO (kolor niebieski)*

Rys. 4b. Oscylogram i spektrogram pytania Jest tam kto? przed treningiem (informatorka
K7). W dolnym oknie oznaczono intensywnos¢ (kolor z6tty) i przebieg FO (kolor niebieski)

5 Tlustracje przygotowano w programie Praat (wersja 6.1.05). Na spektrach kolorem zaznaczo-

na jest intensywnos¢ i wysoko$¢. Linig ciagla oznaczono intensywno$¢, druga linia pokazuje
przebieg FO.
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4. Zakonczenie

Staraly$my si¢ pokazac, ze ksztalcenie intonacji wymaga wielu godzin treningu,
a sukces i tak w duzej mierze bedzie zalezal od motywacji uczacych sie, ich biografii
jezykowej, zdolnosci jezykowych (w tym wypadku réwniez stuchu muzycznego) czy
dojrzalosci psychicznej (tozsamo$¢). Na te czynniki nie jesteSmy w stanie wplyna¢.
Widzimy jednak konieczno$¢ podnoszenia kwestii istotnosci intonacji w nabywaniu
L2, zwlaszcza wypracowania metod, ktére mogliby stosowac nauczyciele (na wzor
metod wypracowanych w glottodydaktykach niemieckiej czy rosyjskiej). Ich udo-
stepnienie w przystepnej formie (na wzoér porad logopedycznych dotyczacych wy-
wolywania glosek w czesci teoretycznej SzuSzuSze) przyczynitoby sie niewatpliwie
do zniwelowania niecheci zaréwno uczacych, jak i nauczanych do zmudnych (to nie-
stety, jak w kazdym treningu, nieuniknione) ¢wiczen prozodycznych.
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STRESZCZENIE

W glottodydaktyce polskiej rzadko poswieca si¢ uwage problemowi nauczania intonacji.
Znacznie wiekszy nacisk kladzie si¢ na fonetyke segmentalng, cho¢ od obcokrajowcéw opa-
nowanie polskiej prozodii wyrazu i frazy wymaga do$¢ dlugiego okresu treningu. Celem
artykutu jest (1) konfrontacja zachodnioeuropejskiej, amerykanskiej i rosyjskiej mysli na-
ukowej z zakresu nauczania suprasegmentaliéw z polska literatura przedmiotu i pomocami
dydaktycznymi, (2) przedstawienie wynikéw badan sondazowych nad intonacjg polskich
wypowiedzen u cudzoziemcéw uczacych sie polszczyzny (na przykltadzie zdan pytajnych).

Stowa kluczowe: L1, L2, interferencja, intonacja, glottodydaktyka, jezyk polski jako obcy
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The paper contains a brief description of the research carried out for the purposes of the
author’s doctoral dissertation Perception, articulation and spelling of sounds corresponding
to the letters ‘g’ and ¢’ in the process of acquiring Polish by foreigners. The primary aim of
the study was to examine the phonological, orthoepic and spelling competence in the area
of sounds corresponding to the letters ‘9" and ‘¢’ in a group of 99 foreign-language respond-
ents, who spoke 11 native languages and were on 3 language levels of Polish (A, B and C).
The results obtained in four stages were compared in accordance with the respondents’ level
of Polish and the belonging of their native languages to the group of Slavic or non-Slavic
languages. Selected forms of pronunciation by the foreigners were evaluated by 60 Polish
native speakers. The article presents the most important results obtained in each of the five
stages of research.

Key words: teaching Polish as a foreign language, phonological competence, nasal vowels,
spelling

1. Problematyka i cele badan

Przedstawiony artykul oparty jest na rozprawie doktorskiej pt. Percepcja, artyku-
lacja i zapis ortograficzny dzwigkow odpowiadajgcych literom g oraz ¢ w procesie
przyswajania polszczyzny przez cudzoziemcow, ktdra powstala na Uniwersytecie
Wroclawskim pod kierunkiem prof. dr hab. Anny Dabrowskiej. Dysertacja miesci
si¢ w obszarze glottodydaktyki polonistycznej.
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Gléwnym celem podjetych badan bylo sprawdzenie kompetencji fonologiczne;j,
ortoepicznej i ortograficznej w zakresie dzwiekdéw odpowiadajacych literom g i ¢
w grupie 99 obcojezycznych respondentéw’ z 11 jezykami ojczystymi. Procedura za-
kladala przetestowanie 3 0sdb z kazdego poziomu (zgodnie z Europejskim systemem
opisu ksztatcenia jezykowego, 2003): podstawowego (A1 lub A2), samodzielnosci (Bl
lub B2) i bieglosci (C1 lub C2) i z kazdej grupy jezykowej. Te sama procedure ba-
dawczg przeprowadzono w calej grupie, niezaleznie od poziomu bieglosci jezykowej,
przy czym zawarte tresci dostosowane byly do mozliwosci jezykowych responden-
tow. Podstawe materialowa badan stanowily dane zgromadzone na 5 etapach badan.
Byly to: 1) wyniki eksperymentu weryfikujacego percepcje nosowych segmentow
wyglosowych, 2) nagrania tekstu czytanego przez cudzoziemcdow, 3) nagrania mowy
spontanicznej, 4) teksty dyktand ortograficznych oraz 5) wyniki ankiety interne-
towej przeprowadzonej w grupie Polakéw. Wyniki uzyskane przez obcokrajowcow
w poszczegolnych czesciach analizowano, biorgc zawsze pod uwage poziom bieglo-
$ci 0s6b testowanych oraz przynaleznos¢ ich jezykow ojczystych do grupy jezykéw
stowianskich lub niestowianskich?. Ponadto zestawiano ze sobg parametry 11 grup
jezykéw objetych badaniem. Ze wzgledu na wystepowanie samoglosek nosowych
w systemie fonicznym jezyka francuskiego szczegdlna uwage zwracano na wyniki
uzyskiwane przez frankofonéw.

W koncowej czesci badan wybrane przyklady realizacji cudzoziemcéw zostaty
poddane ocenie drugiej grupy respondentéw, ktéra stanowito 60 rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka polskiego. Celem byta zatem analiza audytoryjna mowy obcokra-
jowcow w bardzo waskim zakresie (realizacji w miejscu liter g i ¢). Wazne bylo okre-
$lenie cech kluczowych najczgsciej pojawiajacych si¢ sposobdw realizacji po to, aby
lepiej skoncentrowa¢ na nich wysiltek dydaktyczny.

Badaniem objeto: jezyk ukrainski, jezyk rosyjski (grupa jezykéw wschodniostowianskich),
jezyk czeski i jezyk stowacki (grupa jezykow zachodniostowianskich), jezyk chorwacki lub
jezyk stowenski (grupa jezykéw potudniowostowianskich), jezyk angielski i jezyk niemiecki
(grupa jezykow germanskich), jezyk francuski i jezyk hiszpanski (grupa jezykéw roman-
skich), jezyk wegierski i jezyk turecki (grupa jezykéw nieindoeuropejskich). W ten sposéb
uzyskano podzial na grupe jezykow stowianskich (5 jezykow ojczystych — 45 0s6b) i niesto-
wianskich (6 jezykow ojczystych — 54 osoby), ale nalezacych do jezykéw europejskich - z wy-
jatkiem tureckiego.

Obserwacje poczynione przeze mnie podczas lektoratéw wskazywaty na to, ze Stowianie
i nie-Stowianie odmiennie percypuja i realizuja samogtoski nosowe. Ostatecznie zagadnienie
to postanowitam uczyni¢ tematem swojej rozprawy doktorskiej.

W dalszej czesci artykulu grupa stowianska oznaczana jest skrotem S, a grupa niestowianska
nie-S.
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2. Percepcja wyglosowych segmentéw nosowych przez cudzoziemcow
uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego

Poczatkowy etap badan rozpoczat si¢ od sprawdzenia sposobu percepcji wygloso-
wych segmentéw nosowych w jezyku polskim przez cudzoziemcéw. Przetestowanie
identyfikacji stuchowej tych elementéw przez obcojezycznych respondentéw sta-
nowilo wstep do analiz sposobdw realizacji samoglosek nosowych w mowie spon-
tanicznej oraz kompetencji ortofonicznej w zakresie realizacji liter g i ¢ w tekscie
czytanym - poniewaz poprawna wymowa dzwiekéw jezyka obcego wymaga od-
powiedniej percepcji stuchowej. Zaréwno w ontogenezie, jak i w procesie uczenia
sie jezyka obcego recepcja poprzedza produkcje (Prizel-Kania, 2017: 5). Zaleznos¢
ta wynika z motorycznej teorii mowy, ktoéra faczy fonetyke percepcyjng ze sprawna
produkeja dzwiekéw mowy (Liberman et al., 1967).

Na tym etapie badania sprawdzano umiej¢tnosci identyfikowania foneméw no-
sowych w parach ciagéw fonicznych, ktére odpowiadaty catkowicie réznym wyra-
zom ortograficznym. Do zbadania stuchowej identyfikacji nosowych segmentéw
wyglosowych wykorzystano elementy eksperymentu przeprowadzonego przez Elz-
biete Awramiuk (2006: 23-33) w grupie 105 studentéw filologii polskiej i stuchaczy
podyplomowych studiéw logopedycznych. Autorka zbadata sposéb odbioru wyglo-
sowych grup, ktére odpowiadaja samogtoskowym literom nosowym g i ¢ na koncu
wyrazdéw, zestawiajac ze sobg pary wyrazéw zakonczone na: g/ot; g/om; g/on; ¢/et;
e/em; e/en; g/o; e/e.

W przygotowanym przeze mnie eksperymencie wykorzystano pary wyrazow ze
zbioru logopedycznego Janiny Wojtowiczowej (1993: 73-74): wybrano 5 par wyra-
zOw na roznicowanie g/ot oraz pig¢ 5 wyrazéw na réznicowanie ¢/ef. Kazdy respon-
dent otrzymal kartke z 10 parami wyrazow: 1) karze/karzet, 2) Kube/kubet, 3) orze/
orzel, 4) strzyge/szczygiel, 5) zupe/supet, 6) Anig/aniot, 7) kocig/kociot, 8) matg/ma-
tot, 9) tobg/tobot, 10) Zywig/zZywiot i zostal poproszony o podkreslenie jednego usty-
szanego wyrazu z kazdej pary. Przygotowane materialy wymagaly zaangazowania
przede wszystkim kompetencji fonologicznej. Czynniki semantyczne - ze wzgledu
na nieznajomos$¢ wyrazow przez respondentdw oraz realizacje w izolacji — nie od-
grywaly zadnej roli.

Analiza tak uzyskanych danych pokazatla, ze wskaznik poprawnie zidentyfiko-
wanych wyrazéw wzrastal wraz z poziomem biegtosci jezykowej respondentéw: na
poziomie A wynidst 7,88/10,00, na poziomie B - 8,52 i na poziomie C - 8,91. Wieksze
réznice w wynikach wystapity miedzy poziomem A i B (15,5%) niz B i C (8,52%).
Uwzglednienie kryterium podziatu na jezyki stowianskie i niestowianskie pokazato,
ze wyniki ponizej sredniej — na kazdym poziomie bieglosci jezykowej — uzyskiwali
w wigkszo$ci respondenci z jezykami ojczystymi stowianskimi.

W przeprowadzonym eksperymencie najwyzszy wynik uzyskali respondenci
hiszpanskojezyczni (9,67), a najnizszy — stowackojezyczni (6,89). Drugi najwyzszy
wynik z kolei (9,0) uzyskali frankofoni.
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3. Realizacja liter ¢ i ¢ w tekscie czytanym przez cudzoziemcow uczacych
sie jezyka polskiego jako obcego

Kolejnym etapem procedury badawczej byto sprawdzenie opanowania przez cudzo-
ziemcow w jezyku polskim regut ortofonicznych w zakresie liter g i ¢ w tekécie czyta-
nym, a zatem kompetencji ortoepicznej w waskim zakresie obejmujacym wylacznie
dwie wskazane wyzej litery. Kompetencja ortoepiczna dotyczy umiejetnosci wlas-
ciwego odczytywania tekstu na podstawie jego zapisu graficznego (ESOK], 2003:
106), nawigzuje do podsystemu fonicznego jezyka i obejmuje wytwarzanie mowy.
Celem tej czesci badania byt zatem opis sposoboéw realizacji przez obcojezycznych
respondentdw liter g i ¢ w wybranych wyrazach w tekscie odczytywanym na glos*.

Do sprawdzenia gtoskowej realizacji g i ¢ przez cudzoziemcdw opracowane zosta-
ty specjalne materialy umozliwiajace zbadanie elementu skiadajacego sie¢ na jedna
z kompetencji lingwistycznych. Leksyka, w ktdrej pojawily sie omawiane litery, zo-
stala wybrana ze Stownika minimum Haliny Zgétkowej (2013). Wyselekcjonowane
zostaly reprezentatywne przyklady wyrazéw zawierajace litery g i ¢ w wielu konteks-
tach literowych wystepujacych w jezyku polskim. Stowa te umieszczono w 10 bardzo
krétkich dialogach, ktére byly odczytywane przez respondentéw. W tekstach znala-
zly si¢ leksemy zawierajace facznie 56 liter g i ¢. W niektdrych z nich wystapita wiecej
niz jedna litera ¢ i (lub) ¢. Dzigki analizie dZwigkowej zgromadzonych materialéw na
tym etapie badania wyekscerpowano tacznie 5526 przykladéow badanego kontekstu
w siedmiu réznych kategoriach realizacji’.

Analiza zgromadzonych danych wykazala, Ze im wyzszy poziom bieglodci re-
spondentow, tym wiecej wykonan zgodnych z normg ortofoniczng® (wyjatek sta-
nowila grupa obejmujaca kontekst g i ¢ przed $rodkowojezykowymi afrykatami,
najwiecej przykladéw zgodnych z norma ortofoniczng odnotowano na poziomie
bieglosci B).

Przewage realizacji zgodnych z norma ortofoniczng od poziomu B (na poziomie
A nie przekroczyly one 50%) odnotowano w dwoch grupach: 1) g i ¢ przed srodko-

Ta czes¢ badania zostala zainspirowana eksperymentem przeprowadzonym przez Bogu-
stawa Dunaja (1982). Autor badal wzajemny wplyw strony dzwickowej pisma na wymowe
(wymowa literowa) oraz wplyw wymowy na pismo, ktory ujawnial si¢ w postaci btedow
ortograficznych.

Byly to nastepujace kategorie realizacji: 1) ¢ na koncu wyrazu; 2) g na koncu wyrazu; 3) g
i ¢ przed literami oznaczajacymi spoligloski szczelinowe (miekkie lub twarde); 4) g i ¢ przed
literami oznaczajacymi: *spolgloski zwarte dwuwargowe, *spolgloski przedniojezykowo-
-zebowe zwarte lub afrykaty, *przedniojezykowo-dzigstowe afrykaty; 5) g i ¢ przed literami
oznaczajacymi $rodkowojezykowe afrykaty; 6) realizacja g i ¢ przed literami oznaczajacymi
spolgloski tylnojezykowe zwarte [k] i [g]; 7) g i ¢ przed literg [w].

Realizacji litery ¢ na koncu wyrazu ze wzgledu na dowolnos$¢ wymowy jako [¢] lub [€] nie
odnoszono do normy ortofoniczne;j.
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wojezykowymi afrykatami (82%), np. pamiecig, zdjecie, przyjeciu, oraz 2) g i ¢ przed
spolgloskami szczelinowymi (62%), np. mezczyzna, ksigzke, mgz. Te dwa konteks-
ty sprawily cudzoziemcom wiekszg trudno$¢. Z kolei przewaga realizacji zgodnych
z normg ortofoniczng od poziomu C (na poziomie A i B nie przekroczyly one 50%)
wystapila w realizacjach g przed literg oznaczajaca gloske [w] (67%), np. naciggng-
tem, zaczgtem.

Analiza warto$ci procentowych realizacji zgodnych z norma ortofoniczna w gru-
pie sfowianskiej i niestowianskiej wykazala, ze w czterech na siedem kontekstach
realizacji lepsze wyniki uzyskali respondenci niestowianskojezyczni (réznice mig-
dzy grupami wahaly si¢ od 8% do 21%), a najwigksze dysproporcje dotyczyty rea-
lizacji wlasciwych samogtosek nosowych. Nie-Stowianie zdecydowanie czesciej te
konteksty realizowali wokalicznie’, np. sprzgtajg [sp@ontajSS] (B.niem?), mgz [mas)
(A.ang), podczas gdy Stowianie dwugloskowo konsonantycznie, m.in. z elementem
[m], [n], np. pamigcig [pamjspaso“] (C.stow), czesto [t%snsto] (C.ukr), lub dyftongicz-
nie z gloska [w], np. pamiecig [pamjstAeaw] (A.stow), [?@swsto] (A.ukr).

W wypowiedziach Stowian odnotowano wyzszy wskaznik realizacji zgodnych
z normg wymawianiowg w dwdch kontekstach realizacyjnych: g i ¢ przed srodkowo-
jezykowymi afrykatami oraz g przed litera oznaczajaca gloske [w].

4. Realizacje fonetyczne odpowiednikéw liter ¢ i ¢ w mowie spontanicznej
cudzoziemcow uczacych sie¢ jezyka polskiego jako obcego

W nastepnym etapie material badawczy stanowily wypowiedzi respondentéw ste-
rowane materialem graficznym. Aby umozliwi¢ poréwnanie uzyskanych wynikéw,
w tej czesci wykorzystano rowniez wyrazy, ktore wystapily wezesniej w odczyty-
wanych dialogach. Do sprawdzenia realizacji glosek w omawianych kontekstach
postuzyl formularz stworzony na potrzebe badania. Znalazto sie¢ w nim 11 pytan
i 11 obrazkéw, ktore mialy zasugerowa¢ odpowiedz respondenta i wywotaé wy-
stapienie pozadanych wyrazéw (zawierajacych konkretne konteksty fonetyczne)

7 Jestem $wiadoma umownosci sformulowania ,realizacje wokaliczne”. Jego zastosowanie

byto jednak niezb¢dne do uwydatnienia artykulacji nosowej w postaci [3] i [€] w opozycji do
realizacji konsonantycznych (np. [om], [on], [em], [en]), ktore czgsto powodowane sg niezna-
jomoscia regut ortofonicznych lub wymowa literows.

Asynchroniczne/polisegmentalne realizacje samoglosek nosowych wystepujacych w wygto-
sie i przed gltoskami szczelinowymi migkkimi lub twardymi, ktore zgodnie z zapisem mig-
dzynarodowym IPA oznacza si¢ jako [3W], [J], [W], [§], zastapiono uproszczonym zapisem
[3], [€], aby uwydatni¢ miejsca wystepowania realizacji wokalicznych w opozycji do realizacji
konsonantycznych.

Przytoczone przyklady zawieraja skrotowe objasnienia zrodta realizacji: informacje o pozio-
mie bieglosci jezykowej respondenta oraz jego jezyku ojczystym.
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w wypowiedzi kazdej osoby bioracej udzial w badaniu®. Analizie poddano realiza-
cje fonetyczne liter g i ¢ w 5 roznych kontekstach. Zgromadzono facznie 1900 przy-
kladow realizaciji.

Zestawienie danych pokazalo, ze — podobnie jak w poprzednich czgsciach ba-
dania - im wyzszy poziom bieglosci jezykowej respondentdw, tym wiecej realizacji
zgodnych z zasadami poprawnej wymowy''.

Od poziomu bieglosci A przewaga realizacji zgodnych ze wspomnianymi zasada-
mi (powyzej 50%) wystapila w dwoch grupach realizacji fonetycznych: 1) g i ¢ przed
spolgloskami przedniojezykowo-zebowymi zwartymi i afrykatami oznaczonymi
w pi$mie literami: d, t, ¢, dz (91% od poziomu A), np. w wyrazach oglgdajqg [on], bedg
[en], miesigce [on], 2) g przed spolgloska tylnojezykowa zwartg oznaczong w pismie
litera g (84% od poziomu A) - w wyrazie pociggiem [on].

Zdecydowanie wigksza trudnos¢ sprawily cudzoziemcom dwie grupy realizacji
fonetycznych: 1) w miejscu wyglosowego -g (np. polskq historig, sg powinno zostaé
zrealizowane jako [3]) oraz 2) w miejscu liter g i ¢ przed spoigloskami szczelinowy-
mi oznaczonymi w pismie literami s, s, z, Z (np. czesto, szczesliwa jako [€], brgzowa
jako [3]). Przewaga realizacji zgodnych z przyjetymi zasadami wymowy (powyzej
50%) zostala odnotowana w wymienionych kontekstach od poziomu bieglosci B.

W realizacjach fonetycznych w miejscu wyglosowego -¢ warto$ci wskaznikow
w realizacjach ustnych byly podobne na wszystkich poziomach, natomiast realizacje
nosowe najczesciej wystepowaly w materiatach dzwiekowych respondentéw na po-
ziomie C. Realizacje konsonantyczne i dyftongiczne nie zostaly w ogdle odnotowane
w mowie respondentéw z najwyzsza kompetencja jezykowa.

Najwieksza réznica w warto$ciach wskaznikow realizacji zgodnych z przyjetymi
zasadami wymowy miedzy najnizszym i najwyzszym poziomem bieglosci jezyko-
wej A i C wyniosta 40%, wystapila w grupie realizacji wokalicznych przed spoliglos-
kami szczelinowymi — w tym kontekscie odnotowano najwiekszy wzrost realizacji
zbieznych ze wspomnianymi zasadami.

Analiza wskaznikéw w grupie slowianskiej i niestowianskiej wykazala, ze
w trzech grupach realizacji fonetycznych nie-Slowianie uzyskali lepszy wynik. Naj-
wieksza réznica (34%) wystapita w grupie realizacji fonetycznych w miejscu liter g i ¢
przed spotgloskami szczelinowymi oznaczonymi w pismie literami s, s, z, Z, mniej-
sza (28%) w realizacjach fonetycznych w miejscu wyglosowego -g, a najmniejsza
(16%) w realizacjach fonetycznych g przed spélgloska tylnojezykowa zwarta ozna-

W tej czedci, koncentrujacej si¢ na analizie mowy spontanicznej respondentéw, odwoluje sie
do formy graficznej wyrazéw (zapisu), aby zachowac¢ jeden punkt odniesienia na wszystkich
etapach pracy. Nalezy wyraznie podkresli¢, Ze nie oznacza to jednak przyjecia prymatu orto-
grafii nad fonetyka.

1 Jako taki punkt przyjmuje zalecenia Dunaja (2006: 161-172) zredagowane wspdlnie z M. Ma-
dejowa i opublikowane w artykule Zasady poprawnej wymowy polskiej w 2006 roku, ponie-
waz sg to zasady opublikowane chronologicznie najpo6zniej.
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czong w pismie literg g Ponadto w pierwszym wspomnianym kontekscie w grupie
respondentdw z jezykiem ojczystym stowianskim zauwazalna byta tendencja do rea-
lizacji konsonantycznych, np. mezczyzna [msng?gizna] (B.ros), [mspet}izna] (B.ukr)
lub dyftongicznych, np. mezczyzna [mewstsizna] (A.chorw). Realizacje literowe
w postaci [3], [€] w miejscu dwugloskowych zbitek [on], [en] pojawily si¢ wylacznie
w mowie spontanicznej respondentéw stowianskojezycznych z poziomu A, co moze
sugerowac duze przywigzanie do formy graficznej wyrazow.

Wyzszy wskaznik realizacji zgodnych z norma wymawianiowg w wypowie-
dziach Stowian odnotowano wylacznie w grupie realizacji fonetycznych g i ¢ przed
spolgltoskami przedniojezykowo-zgbowymi zwartymi i afrykatami oznaczonymi
w pismie literami: d, t, ¢, dz. Przewaga jednak nie byta duza i wyniosta 4%.

Na koniec tego etapu badan zestawiono ze sobg pie¢ kategorii realizacji wyste-
pujacych zaréwno w tekstach czytanych, jak i w wypowiedzi sterowanej materiatem
graficznym. Najwigcej interesujacych zalezno$ci odnotowano w realizacjach g i ¢
przed literami oznaczajacymi spolgloski szczelinowe w tekécie czytanym i ich od-
powiednikéw w mowie spontanicznej. W tej grupie realizacji odnotowano najwiecej
réznych wariantéw w wypowiedzi kazdego respondenta — w tekscie czytanym od
jednego do szesciu, w wypowiedzi sterowanej od jednego do czterech, liczba wa-
riantéw zmniejszala si¢ wraz z poziomem bieglosci respondentéw. Ten kontekst rea-
lizacyjny — mimo zbieznosci wymowy z postacig graficzng — sprawit respondentom
najwigksza trudnosc.

Zestawienie to pozwolilo rdwniez stwierdzi¢, ze respondenci z poziomu biegtosci
A czgsciej realizowali wspomniane konteksty jako [3] i [€] w tekscie czytanym (su-
gerujac si¢ zapisem), a w materiatach ankietowanych z wyzszych pozioméw wskaz-
nik realizacji wokalicznych minimalnie przewazal w mowie spontanicznej (posta¢
graficzna znanych i uzywanych wyrazéw mogla mie¢ wplyw na ich odmienne
niz zazwyczaj realizowanie). Realizacje inne, nietypowe za kazdym razem wyste-
powaty czedciej w tekscie czytanym (np. ggsienica [gacgnica] (B.weg), [gEegnical
(B.ukr), sgsiedzi [sangsd zi] (A.weg), mezczyzna [mswtsizna] (A.ang), [mEtAgizna]
(C.hiszp).

Mniej wariantéw odnotowano w grupie realizacji w miejscu liter g i ¢ przed lite-
rami oznaczajacymi spolgtoski dwuwargowe zwarte, spoigloski przedniojezykowo-
-zgbowe zwarte i afrykaty (w tych realizacjach powinny wystapi¢ dwugloskowe sek-
wencje [on] lub [en]), w ktorych wystepuje rozbiezno$¢ miedzy wymowa a pisownia.
W tym otoczeniu fonetycznym w tekscie czytanym wystapilo od jednego do czte-
rech wariantéw, natomiast w mowie spontanicznej od jednego do trzech. Wartos¢
procentowa wskaznika realizacji zgodnych z norma ortofoniczng i przyjeta norma
fonetyczng zaréwno w tescie czytanym, jak i mowie spontanicznej na poziomie BiC
byta bardzo podobna. Na poziomach samodzielnosci i bieglosci rozbieznos¢ miedzy
wymowa a pisownig nie miala wptywu na sposéb realizacji przez respondentow.
Wplyw ten jednak byt widoczny na najnizszym poziomie bieglosci jezykowe;.
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Respondenci francuskojezyczni w tekscie czytanym oraz mowie spontanicznej
prawie bezwyjatkowo w obrebie réznych typow realizacyjnych uzyskiwali wskaz-
niki powyzej sredniej charakterystycznej dla calej grupy, a w zakresie realizacji wo-
kalicznych odnotowywano jedne z najwyzszych albo najwyzsze $rednie wartosci
realizacji nosowych.

5. Zapis ortograficzny polskich wyrazow zawierajacych litery ¢ i ¢
oraz polaczenia om, on, em, en przez cudzoziemcéw w jezyku polskim

Ostatnim elementem procedury badawczej, w ktérej brali udzial respondenci ob-
cojezyczni, byl przeklad fonograficzny — dyktando ortograficzne. Po sprawdzeniu
percepcji wyglosowych segmentéw nosowych oraz sposobéw realizowania przez
cudzoziemcdw liter g i ¢ w tekscie czytanym, a takze ich odpowiednikéw w mo-
wie spontanicznej pozostalo zbadanie sposobu opanowania regut ortograficznych
w zakresie zapisu wyrazdw zawierajacych g i ¢, poniewaz odchylenia od wspomnia-
nych zasad pisowni traktowane sa przez jezykoznawcéw jako bledy razace (por. np.
ustalenia Rady Jezyka Polskiego dotyczace bledéw ortograficznych z 2005 roku'?).
Kazdy respondent zapisywal na kartce 8 lub 10 zdan, ktdre byly przeze mnie od-
czytywane. Przygotowano dwie wersje tekstu dyktanda: fatwiejsza (8-zdaniowa) dla
poziomu A i Bl oraz trudniejszg (10-zdaniowa) dla pozioméw B2 i C. Ten element
zostal wlaczony do procedury badawczej pdzniej niz 3 omdéwione wczesniej jej cze-
$ci, dlatego wzigto w nim udzial 42 respondentow’.

Celem ostatniej czgsci procedury badawczej byto sprawdzenie opanowania regut
ortograficznych w zakresie zapisu wyrazéw z g i ¢ oraz polaczen z om, on, em, en.
Lacznie z dyktand respondentéw zgromadzono 109 przykladow blednych zapiséw
liter objetych badaniem oraz 1366 przykiadéw poprawnych przyktadéw. Z tego wy-
nika, ze bledny zapis stanowit okoto 7,4% calto$ci zgromadzonego materiatu.

Okazalo sie, ze im wyzszy poziom bieglosci jezykowej, tym mniej bledéw w teks-
tach cudzoziemcéw: na poziomie bieglosci A odnotowano 56 przykladéw bledow
ortograficznych (21% catego materiatu, a 79% badanych kontekstéw zapisano po-
prawnie), na poziomie bieglosci B wystapito 37 bledéw ortograficznych (stanowily
7% materialu badawczego), a na poziomie najwyzszym wyekscerpowano 16 przy-
ktadéw (2% zgromadzonego materiatu objetego badaniem). Dalo si¢ takze zauwa-
zy¢, ze im nizszy poziom bieglosci jezykowej, tym wigcej kategorii bledéw ortogra-

http://www.rjp.pan.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=1101:ustalenia-
dotyczce-bdow-ortograficznych&catid=54&Itemid=66 [DW: 22.05.2018].

Uwzglednienie go w badaniach bylo wynikiem do$wiadczen uzyskanych przeze mnie w mie-
dzynarodowym projekcie badawczym ,, Lingwistyczne i glottodydaktyczne aspekty niepelnej
polsko-niemieckiej dwujezycznosci” (por. np. Majewska [2016; 2017]).
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ficznych: na poziomie A bylo ich 10, na poziomie B - 8, a w grupie respondentéow
zaawansowanych - 5.

Uwzglednienie podziatu na grupy jezykowe stowianskie i niestowianskie wyka-
zalo, ze na poziomie bieglosci A nieznacznie wigcej zgromadzonych bledéw odno-
towano w tekstach Stowian (S=54%, nie-S=46%), ale na poziomach B i C przewazat
udzial procentowy przykladéw respondentéw niestowianskojezycznych (na pozio-
mie B: $=48%, nie-S=52%, na poziomie C: S=38%, nie-S=62%). Pomiedzy grupa
Stowian a nie-Slowian zauwazalna byla réznica proporcji bledow motywowanych
i niemotywowanych fonetycznie. W tekstach pierwszej grupy (S) dominowaly bfe-
dy o motywacji fonetycznej (na poziomie A stanowily 87%, B - 72%, C - 100%),
np. *interesuje (A.ukr), *pociongiem (A.ukr), *bronzowa (A.ros), *koticie (A.ukr),
podczas gdy w materiale oséb niestowianskojezycznych przewazaty one tylko na
poziomie A (wyniosly 57%), a na poziomach wyzszych stanowily mniejsza czes$¢
(na poziomie B - 37%, C - 30%). Bledy nie-Stowian powodowane bylty zatem czes-
ciej nieznajomoscig lub staba znajomoscig polskiej pisowni, np. *bedzie (A.tur), *po-
ciagem (A.tur), *najstepny (A.ang), piosekarza (A.ukr), *miesioc (A.hiszp), *sosiad,
*kancze (A.tur).

6. Ocena wymowy cudzoziemcow przez rodzimych uzytkownikow
jezyka polskiego w zakresie realizacji liter ¢ i ¢

W ostatniej czesci badania wykorzystano zgromadzony materiat dzwiekowy w po-
staci nagran z fragmentami wypowiedzi cudzoziemcéw. Wyselekcjonowane realiza-
cje wyrazow, ktére w wersji graficznej zawieraja litery g i ¢, zostaly poddane analizie
audytoryjnej i ocenie rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego. Odbioér - jeden
z aspektow dzwiekow mowy — najczesciej wykorzystuje si¢ w kontekscie dydaktyki
jezykéw obceych ze wzgledu na mozliwos$¢ jej analizowania z punktu widzenia roz-
mowcy i jest najbardziej zwigzany z komunikacyjna funkcja mowy (Waniek-Klim-
czak, 2009: 21). Do oceny akceptowalnosci wymowy, ktora charakteryzuje sie duza
zmiennoscig, zostal wlaczony zatem kolejny poziom zmiennoéci — doswiadczenie
jezykowe respondentéw bedacych native speakerami jezyka polskiego.

Dzigki temu elementowi procedury badawczej mozliwe byto scharakteryzowanie
swiadomosci jezykowej lub intuicji jezykowej w zakresie realizacji liter g i ¢ w réz-
nych kontekstach przez szes¢ grup polskich respondentéw objetych badaniem. Ta
czg$¢ rozprawy zostala zainspirowana elementem badan ankietowych przeprowa-
dzonych przez Jolante Szpyre-Kozlowska i Marka Radomskiego (2013).

Zwykle w badaniach nad wymowa w jezyku obcym jej wzorzec wyznaczajg ro-
dzimi uzytkownicy jezyka, a system foniczny analizuje si¢ pod wzgledem stopnia
zblizenia cech produkowanych/odbieranych przez nierodzimych uzytkownikéw je-
zyka do wzorca. Okresla si¢ zatem stopien zbiezno$ci wymowy oséb uczacych si¢



238 Agnieszka Majewska

i wymowy wzorcowej (Waniek-Klimczak, 2009: 22). Halina Kurek zauwaza jednak,
ze ,,[jlesli wezmiemy pod uwage calg zlozonos¢ problemu realizacji samoglosek no-
sowych, to wydaje sie, ze obowiazujaca dotychczas norma wymawianiowa zostala
zupelnie rozregulowana” (Kurek, 2008: 92). W tym kontekscie interesujace s3 opinie
Polakéw na temat poszczegolnych sposobéw realizacji przez obcokrajowcow. Choé
w badaniu aspekt komunikacyjny mowy cudzoziemskiej nie byt brany pod uwage,
to niektdérzy respondenci odnosili sie do niego w komentarzach.

Badanie miato na celu ocen¢ przez rodzimych uzytkownikéw jezyka polskie-
go 27 krotkich zdan lub fragmentéw zdan wypowiedzianych przez grupe respon-
dentéw obcokrajowcow, zawierajacych konteksty fonetyczne bedace przedmiotem
rozprawy. Gléwne kryterium podziatu na trzy symetryczne grupy respondentow
stanowilo — podobnie jak w badaniu Szpyry-Kozlowskiej i Radomskiego™ (2013:
61-73) - kryterium czestotliwosci kontaktow z cudzoziemcami. Trzy grupy respon-
dentéw (nauczyciele, studenci i pracownicy firm) zostaly podzielone na dwie pod-
grupy - zgodnie z czestotliwoscia kontaktéw. W badaniu wziety udzial osoby z od-
powiednia wiedzg z zakresu fonetyki jezyka polskiego (polonisci i lektorzy jezyka
polskiego jako obcego) i dwie grupy respondentéw bez wyksztalcenia filologicznego:
studenci (mlodsi respondenci), pracownicy polskich firm i migdzynarodowych kor-
poracji (starsi respondenci) - tacznie 60 0séb (po 10 0séb reprezentujacych kazda
podgrupe).

Podstawg oceny poszczegolnych realizacji cudzoziemcow przez rodzimych uzyt-
kownikow jezyka polskiego bylo kryterium akceptowalnosci aktéw komunikacji je-
zykowej szczegolowo scharakteryzowane przez Lestawa Cirke (2009). Wspolczesne
jezykoznawstwo zachodnioeuropejskie odchodzi od oceny tekstéw przez pryzmat
zgodnosci z normg lub z normami. Rozpatrywanie przykladéow wymowy w tym
kontekscie bytoby bezcelowe, dlatego bardziej uzasadnione wydalo si¢ wykorzysta-
nie zjawiska akceptowalnosci. Zgodnie z zalozeniami Cirki ,,poprawnos¢ jezyko-
wa wypowiedzenia jest w powszechnej opinii podstawowym warunkiem akceptacji
tekstu” (Cirko, 2009: 179).

Na potrzebe badania stworzono ankiete CAWI w programie Survio. Do ankie-
ty dobrano reprezentatywne przyklady realizacji g i ¢ pozyskane z nagran dzwie-
kowych cudzoziemcow. W formularzu umieszczono realizacje niezgodne z norma
ortofoniczng, ktdre wystepowaly najczesciej w mowie obcojezycznych responden-
tow (20 przyktadow; pod uwage wzieto dane ilosciowe z dwdch poprzednich czesci

" Autorzy przeprowadzili badanie ankietowe w grupie 80 studentéw (42 osoby studiowaly lo-

gopedie¢ z audiologia, 38 osob — ekonomie) i 36 specjalistow (nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego). W formularzu badani zostali poproszeni m.in. o okreslenie swoich kontaktéw
z cudzoziemcami, wskazanie kraju ich pochodzenia oraz o scharakteryzowanie cech wymo-
wy w jezyku polskim cudzoziemcédw. Ankietowani wskazywali te cechy bez uprzedniego wy-
stuchania nagran obcokrajowcéw méwiagcych w jezyku polskim. Kolejne pytania dotyczyty
odbioru mowy z obcym akcentem (Szpyra-Koztowska, Radomski, 2013: 66-67).
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badania), i realizacje zgodne z norma ortofoniczna (7 przykladéw) - spetnialy one

funkcje kontrolng.

Realizacje niezgodne z norma ortofoniczng podzielono na pig¢ kategorii:

1) realizacje literowe (pig¢ probek, np. wyswietlany tekst: Na pigtym pietrze; tran-
skrypt nagrania: [p'3tim], [p'Etse]);

2) realizacje liter g i ¢ z denazalizacja (cztery probki, np. wyswietlany tekst: Mam
duze problemy z pamiecig; transkrypt nagrania: [pamijete3]);

3) realizacje konsonantyczne (cztery probki, np. wyswietlany tekst: [...] przystojny
mezczyzna; transkrypt nagrania: [menstsiznal);

4) realizacje dyftongiczne (trzy probki, np. wyswietlany tekst: [...] kgpie sie w milio-
nie bgbli; transkrypt nagrania: [kowpje], [bawbli]);

5) realizacje ze zmiang miejsca artykulacji spotgloski nosowej lub zmiang barwy
samogtoski (cztery probki, np. 1) wyswietlany tekst: Wyglgdasz na zmeczonego;
transkrypt nagrania: [zmenteonego]; 2) wyswietlany tekst: Jeszcze nie zaczglem;
transkrypt nagrania: [Za?gawsm]).

W ankiecie wykorzystano do$¢ krétkie zdania. Wybrano je, aby ograniczy¢ licz-
be elementéw redundantnych, ktére umozliwiajg rekonstrukcj¢ znaczenia, i mak-
symalnie skupi¢ uwage ankietowanych na wybranych realizacjach. Polskojezyczni
respondenci wlgczali nagranie i jednoczesnie wyswietlal im sie tekst z zaznaczony-
mi na czerwono literami g i (lub) ¢. Wyrdznienie kolorem bylo konieczne, poniewaz
zdarzalo sie, ze w jednym wyrazie/zdaniu wystepowalo wiecej liter g/g, ale respon-
denci oceniali akceptowalno$¢ wylacznie tych zaznaczonych. Jednoczesne skupienie
uwagi na wielu realizacjach nie byloby mozliwe percepcyjnie.

Osoby biorace udzial w badaniu mogly odtwarza¢ nagranie wielokrotnie. Po jego
odstuchaniu respondenci zaznaczali jeden z czterech wariantéw, zgodnie z zaloze-
niami wersji czteroelementowej skali Likerta bez srodkowego punktu neutralnego
(Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010: 125): 1) akceptuje, 2) raczej akceptuje, 3) ra-
czej nie akceptuje, 4) zdecydowanie nie akceptuje.

Analiza zgromadzonych odpowiedzi i komentarzy przyniosta wiele interesuja-
cych spostrzezen. Zauwazono rozbieznosci w wartosciach procentowych miedzy
realizacjami zgodnymi i niezgodnymi z norma ortofoniczng. Oceny pozytywne
w pierwszej grupie przykladow wyniosly 95%, a w grupie drugiej 71% (negatyw-
ne odpowiednio 5% i 29%). W przypadku realizacji zgodnych z norma ortofonicz-
ng najczgsciej wybieranym wariantem oceny byla zdecydowana akceptacja (66%),
w realizacjach niezgodnych natomiast opcja ,,raczej akceptuje” (40%). W probkach
odbiegajacych od normy ortofonicznej przewazaly warianty niezdecydowane oceny
(60% odpowiedzi), a w przykladach z drugiej grupy wieckszos$¢ stanowily warianty
zdecydowane (67%).

W grupie pieciu typow realizacji niezgodnych z normg ortofoniczng, ktére zo-
staly poddane ocenie respondentéw, zdecydowanie najmniej akceptacji zyskaly
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realizacje z denazalizacja, ktére zwykle nie wystepuja w mowie uzytkownikéw je-
zyka polskiego jako ojczystego (44% ocen negatywnych, 56% ocen pozytywnych).
Najwigcej pozytywnych ocen zgromadzono w dwoch kontekstach: 1) realizacjach ze
zmiang miejsca artykulacji lub barwy samogtoski (77%) i 2) realizacjach wokalicz-
nych (76%).

Analiza ocen akceptowalnosci w grupie specjalistow majacych wiedzg¢ o systemie
fonicznym jezyka polskiego (nauczycieli i lektoréw jezyka polskiego) oraz pozosta-
tych respondentéw wykazata duzg zbiezno$¢ wskaznikéw w przypadku realizacji
zgodnych z normga ortofoniczng (odpowiednio 94% i 95%), natomiast znaczace roz-
bieznosci w przypadku przykladéow niezgodnych z norma ortofoniczna. Okazalo sig,
ze nauczyciele i lektorzy jezyka polskiego ocenili je bardziej krytycznie. W tej grupie
realizacji odnotowano 63% ocen pozytywnych i 37% ocen negatywnych, natomiast
oceny pozostalych respondentéw skladaty sie w 75% z wariantéw pozytywnych
i25% z negatywnych. Poza tym specjalisci czesciej niz pozostali respondenci wybie-
rali warianty negatywne ocen (,,raczej/zdecydowanie nie akceptuje”).

W grupie pieciu typow realizacji niezgodnych z norma ortofoniczng obie grupy
respondentdw najgorzej ocenily realizacje z denazalizacja, a najlepiej realizacje ze
zmiana miejsca artykulacji lub barwy samogloski. Realizacje konsonantyczne byly
oceniane przez respondentéw z wiedza fonetyczna bardzo niekonsekwentnie, po-
niewaz znalazly si¢ na pierwszym miejscu pod wzgledem liczby pozytywnych ocen
i na drugim miejscu pod wzgledem wariantéw negatywnych. W obu grupach re-
spondentéw bardzo podobny, wysoki uklad ocen pozytywnych i niskg pozycje ocen
negatywnych odnotowano w realizacjach literowych (zgodnych z zapisem ortogra-
ficznym, ale niezgodnych z norma ortofoniczna). Trzecig pozycj¢ w ukladzie obu
grup zajely realizacje dyftongiczne, jednak uzyskaly one nieznacznie wiecej ocen
negatywnych w grupie niespecjalistow'>.

Analiza odpowiedzi w grupie 0s6b majacych czesty kontakt z cudzoziemcami
oraz w grupie respondentéw niemajacych kontaktu z obcokrajowcami wykazata
pewna roznice w rozkladzie ocen. W typie realizacji zgodnych z norma ortofoniczng
wskazniki wariantéw pozytywnych i negatywnych byly zbiezne, réznily si¢ nato-
miast w przypadku prébek niezgodnych z norma ortofoniczng. Ankietowani, ktorzy
czgsto obcowali z mowa cudzoziemska, oceniali je bardziej krytycznie — 67% ocen
stanowily warianty pozytywne, a 33% negatywne. W drugiej grupie z kolei wartosci
te wynosily odpowiednio 75% i 25%.

Wezesniejsze obserwacje o odmiennym sposobie realizacji w miejscu liter g i ¢
w mowie respondentow stowiansko- i niestowianskojezycznych potwierdzity wyniki
przeprowadzonych badan. Moga one wynika¢ z faktu, ze obcokrajowcy z jezykiem
ojczystym stowianskim, jesli rozpoczynaja nauke jezyka polskiego od podstaw, nie

" O tego typu realizacjach we wspdlczesnym jezyku mowionym Polakow pisaty m.in. Zagor-

ska-Brooks (1968), Madejowa (1987) i Kurek (2008).
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trafiaja do grup zupelnie poczatkujacych ze wzgledu na wyzszy poziom sprawnosci
receptywnych, ktéry wynika z podobienstwa jezykow. W testach plasujacych zawsze
s3 w stanie osiggna¢ wiecej punktéw niz pozostali cudzoziemcy. Tym sposobem bar-
dzo czesto zostaja pozbawieni intensywnego treningu fonetyczno-artykulacyjnego,
ktdry jest charakterystyczny dla poziomoéw poczatkujacych. Niejednokrotnie zda-
rza sie, ze Stowianie, uzyskawszy satysfakcjonujacy ich poziom biegloéci w jezyku
polskim, nie doskonalg juz swoich umiejetnosci jezykowych. Rozchwianie realizacji
w mowie Polakéw nie sprzyja dostarczaniu im odpowiednich wzorcéw wymowy.

W pracy wykorzystano elementy kilku dziedzin: fonetyki, dydaktyki jezykow
obcych, logopedii, glottodydaktyki polonistycznej. W czesci podsumowujacej prze-
analizowano dostepne materialy dydaktyczne pod katem obecnosci ¢wiczen fone-
tycznych, ortofonicznych i ortograficznych w zakresie zagadnien realizacji z g i ¢,
zebrano wnioski i wskazéwki dla lektoréw jezyka polskiego pracujacych ze Stowia-
nami i nie-Stowianami oraz zaproponowano autorskie przyklady ¢wiczen.

Wyniki uzyskane podczas eksperymentu mogg si¢ okaza¢ przydatne dla autoréow
¢wiczen fonetycznych, ortofonicznych i ortograficznych nie tylko dla poczatkowych
poziomow bieglosci jezykowej, lecz réwniez tych bardziej zaawansowanych. Ponad-
to informacje o réznych sposobach realizacji w miejscu liter g oraz ¢ przez obcokra-
jowcow, opinie rodzimych uzytkownikow jezyka polskiego na ten temat i uzyskane
wnioski moglyby wspomdc tworzenie szczegdétowych kryteridw oceny wymowy cu-
dzoziemcow lub systemowej metody nauczania wymowy polskiej.
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STRESZCZENIE

Tekst zawiera opis badan przeprowadzonych na potrzeby rozprawy doktorskiej pt. Percep-
cja, artykulacja i zapis ortograficzny diwiekéw odpowiadajgcych literom ‘g’ oraz ‘¢ w proce-
sie przyswajania polszczyzny przez cudzoziemcéw. Gtownym celem badan bylo sprawdzenie
kompetencji fonologicznej, ortoepicznej i ortograficznej w zakresie dzwiekdéw odpowiada-
jacych literom g oraz ¢ w grupie 99 obcojezycznych respondentéw z 11 jezykami ojczystymi
na 3 poziomach bieglosci jezykowej (A, B i C). Wyniki uzyskane na 4 etapach badan poréw-
nywano ze wzgledu na poziom bieglosci respondentéw i przynaleznos¢ ich jezykéw ojczy-
stych do grupy jezykow stowianskich lub niestowianskich. Wybrane realizacje cudzoziem-
cow w ostatniej czgsci zostaly poddane réwniez ocenie 60 rodzimych uzytkownikow jezyka
polskiego. W artykule przedstawiono najwazniejsze wyniki uzyskane w kazdej z 5 czesci
procedury badawcze;j.

Slowa kluczowe: glottodydaktyka, kompetencja fonologiczna, samogloski nosowe, or-
tografia
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Wymowa a zapis — badania jakosciowo-ilosciowe
bledow z prac uczacych si¢ jezyka polskiego
jako obcego w grupach wielonarodowosciowych

Pronunciation vs. Spelling - A Qualitative and Quantitative Study of Errors Found in Texts
Written by Polish Language Learners in Multinational Groups

The aim of this paper is to analyze spelling errors made by Polish language learners in mul-
tinational groups at level Al (according to CEFR). The analysis comprised of 120 texts and
included a total of 1047 errors, which were examined according to their frequency and ar-
ranged according to a classification. The analysis showed that a substantial part of the stud-
ied misspellings was motivated by perceptual and articulatory difficulties.

Key words: Polish as a foreign language, spelling errors, pronunciation

1. Wprowadzenie

W ostatnich latach nauczanie pisowni jezyka polskiego jako obcego zyskalo na zna-
czeniu. Badacze i praktycy zaczeli szerzej interesowac sie ta problematyka, wobec
czego rynek wydawniczy powoli, acz konsekwentnie wzbogacany jest o pozycje na-
ukowe dotyczace lapsologii (Mlynarczyk et al., 2014; Zawadka, 2015), a takze publi-
kacje wypelnione konkretnymi zbiorami ¢wiczen (Krzyzyk, 2007; Szelc-Mays, 2013;
2014; Lipinska, 1999/2014; Zarych, 2016). Pisownia jednak, jak sie zdaje, ani z per-
spektywy nacisku w procesie nauczania na rozwijanie poszczegdlnych podsysteméow
jezyka (wérod ktorych tradycyjnie wyrdznia sie w glottodydaktyce tylko leksykal-
ny, gramatyczny i foniczny), ani tez tym bardziej przy koncentracji na ksztalceniu
komunikacji nie uzyskala wciaz w obszarze badan glottodydaktycznych naleznego
miejsca. Czesto tez badacze odzegnuja si¢ od wigzania rozwoju kompetencji orto-
graficznej z fonologiczng (por. Dembowska-Wosik, 2018).

Tego rodzaju sady podyktowane sa prawdziwym stwierdzeniem, ze ,,bledy orto-
graficzne w $rednim stopniu wplywaja na zrozumienie tekstu, aczkolwiek zauwaza
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sie taki wplyw” (Dabrowska, 1999: 27). Jesli wiec nauczyciel pochyla si¢ nad tekstem
obcokrajowca piszacego po polsku, zaklocen komunikatywnos$ci wypowiedzi do-
patruje sie raczej ze wzgledu na jakos¢ i liczbe btedéw gramatycznych, leksykalnych
czy stylistycznych. Bledy zewnatrzjezykowe czesciej rozpatrywane sg jako wply-
wajgce na estetyke prac niz przekaz samej tresci. Trudno$¢ stanowi tez precyzyj-
ne stwierdzenie, na ktérym poziomie bieglosci jezykowej badz tez do/od ktérego
poziomu mniej czy bardziej zaczynaja one ingerowa¢ w odbidr treéci. Nie ma jed-
nak watpliwosci, ze od cudzoziemcdw postugujacych sie polszczyzng wymaga sie
uwzgledniania konkretnych zasad zapisu, a ma si¢ tu na mysli nie tylko realizacje
allografow, lecz takze same grafemy oraz reguly rzadzace cho¢by konwencjonalng
zasadg pisowni. By¢ moze nalezaloby zalozy¢, ze zaburzenia w obrebie ortografii
wplywaja na postrzeganie tekstu wprost proporcjonalnie do poziomu znajomosci
jezyka - im jest on wyzszy, tym bardziej razace wydaja si¢ usterki. Wobec tego przy-
jac¢ by tez mozna, ze na poziomie Al (a moze i wyzszych) ani liczba btedéw pisowni,
ani tez ich charakter nie majg badZ mie¢ nie powinny duzego wplywu na oceng prac
(por. Dembowska-Wosik, 2018)".

Autorka badan, prowadzac zajecia z jezyka polskiego jako obcego, dos¢ czesto
decyduje si¢ na zadawanie prac pisemnych juz od poziomu poczatkowego. Dzialanie
to podyktowane jest przeswiadczeniem, ze pozwala to w sposdb szczegdlny podsu-
mowac umiejetnosci zdobyte w okreslonym czasie i zweryfikowa¢ trudnosci, ktére
wciaz maja uczniowie. Zgodnie z zalozeniem, ze ,,nalezy zawsze mie¢ na uwadze to,
ze uczac pisania, ¢wiczy si¢ i rozwija takze pozostale sprawnosci oraz podsystemy
jezyka” (Seretny, Lipinska, 2005: 235), zadawanie krotkich prac pisemnych uwaza
sie za istotne z metodycznego punktu widzenia. Warto by¢ moze podkresli¢, ze in-
formacje uzyskane dzieki takim pracom dla wielu uczacych si¢ na poczatkowym
etapie ksztalcenia stanowia cenng wskazéwke, wykazujacag mocne i stabe strony
poznania jezyka.

2. Zalozenia badawcze
Skoro wiec w produkcji pisemnej uczacych sie przejawiaja si¢ roézne niedostatki

z podsystemow jezyka, zaczeto si¢ zastanawiaé, na ile widoczne s3 w pismie trud-
nosci zwigzane z percepcja i artykulacja. Jesli bowiem uznamy fonie i grafie za

Szczegolnie ze nie wszyscy lektorzy na poczatku nauczania decyduja si¢ na proponowanie
uczacym si¢ komponowania wypowiedzi pisemnych. Z doswiadczen autorki wynika, ze na
poziomie Al nauczyciele weryfikuja zapis na testach czy egzaminach na podstawie pojedyn-
czych wyrazoéw, fraz lub tez odpowiedzi na pojedyncze pytania. Nie tak czesto w ciggu roku
akademickiego uczacy si¢ proszeni sa o przygotowywanie krotkich pisemnych form, cho¢by
takich jak opis siebie lub cztonkdéw rodziny, zyczenia czy pozdrowienia.
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paralelne wzgledem siebie, to ich wzajemne wplywy nie powinny by¢ traktowane
marginalnie. Juz Aleksander Szulc (SDJO, 1994) na poziomie klasyfikacji interfe-
rencji wyrdznil interferencje graficzna, czyli blad wymowy determinowany zapi-
sem (np. wyraz pracuje czytany jako [prakuje]). Nietrudno wobec tego domysli¢
sie wystepowania bledéw analogicznych, acz odwrotnych - i pewnie kazdy lektor
w tekstach swych uczniéw poszczegélnych narodowosci spodziewa si¢ uchybien
typu *supa zamiast zupa u Niemcow czy *mawy zamiast maty u anglofonéw. Pytanie
brzmi jednakowoz: czy sa one czeste?

Wedtug badan prowadzonych przez H. V. George’a bledy interferencyjne sta-
nowia okolo jednej trzeciej bledéw popetnianych przez uczacych sie jezykéw ob-
cych (za: Komorowska, 1980: 98), cho¢ przyktadowo interpretacja wynikéw badan
Janusza Arabskiego sugerowalaby wrecz podniesienie tej wartosci do okoto 50%
(Arabski, 2008: 69). Warto$¢ takg potwierdzajg tez badania prowadzone przez Anne
Michonska-Stadnik (2013). Te szerokie ujecia nie wyjasniaja jednak, ile z nich to bte-
dy z poszczegdlnych plaszczyzn jezyka. Niezaleznie tez od podejs¢ do zasiggu ble-
dow interferencyjnych, wynikajacych m.in. z réznego ich definiowania (por. Kaleta,
2009), warto podkresli¢, ze rezultaty badan lapsologicznych, co udowadniata choc¢by
Hanna Komorowska (1980), bywaja niereprezentatywne — nie ze wzgledu na bledy
metodologiczne popelniane przez badaczy, ale szereg zmiennych, ktére wplywaja
na charakter interpretacji prawdopodobnych zrédel odnotowywanych bledow. Te
rozwazania - jak zostanie nizej udowodnione - znalazty potwierdzenie w prowa-
dzonych badaniach.

3. Cel badania

Celem badania bylo znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy w analizowanej prob-
ce prac cudzoziemcdw z poziomu Al (uczacych sie w grupach wielonarodowoscio-
wych) odnotowywane sg bledy ortograficzne i jakiego typu, a przede wszystkim czy
da si¢ sposrdéd nich wyekscerpowac bledy implikowane niepoprawna wymowa. Do-
datkowo wazne wydalo si¢ sprawdzenie ich charakteru (pogrupowanie w kategorie).
Uznano, ze odpowiedz na tego rodzaju pytania przynie$¢ moze wazne metodycznie
whnioski.

4. Metoda badawcza

Do badania zakwalifikowano 120 tekstéw. Prace zbierano w latach 2018/2019 oraz
2019/2020, z czego w pierwszym roku uzyskano 34 prace, w drugim za$ 86 prac.
Uczacy sie przygotowywali teksty w domu, mieli wiec mozliwo$¢ sprawdzenia
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pisowni trudnych wyrazéw, a takze dopytania o poprawny zapis nauczyciela (przed
oddaniem pracy). Studenci wiedzieli, ze prace zostang sprawdzone, wykazane zosta-
ng ich mocne i stabe strony, nie beda jednak oceniane inaczej niz poprzez recenzje.
Zapewne m.in. i to spowodowalo pewne zréznicowanie w starannosci ich przygo-
towania: najkrotsza praca liczyla 37 wyrazdéw, a najdiuzsza 153 wyrazy graficzne.
Kilka oséb zajrzato do stownika, wobec czego w pracach znalazly si¢ stowa spoza
poziomu, po niektérych jednak wida¢ mata sumiennos¢ (ok. 10% prac). Prace bez-
bledne odrzucono i nie brano ich pod uwage w obliczeniach (pierwotny zbioér prac
byt wiekszy).

Wszystkie prace prezentuja ten sam poziom bieglosci, a mianowicie zbierane byly
miedzy 24 a 30 godzing zajec z jezyka polskiego jako obcego, czyli w trakcie nauki na
poziomie Al (studenci uczelni wyzszych w Lodzi). Nadmieni¢ jednak nalezy, ze za
kazdym razem byly to kursy intensywne i survivalowe - kazda jednostka lekcyjna
to nowy temat leksykalno-gramatyczny i cho¢ tresci te spiralnie powielane sg w ob-
rebie catego kursu, nie ma wiele czasu na powtoérzenia. Jednym z podstawowych
zalozen kurséw bylo podejscie komunikacyjne, pracowano gléwnie za pomocg in-
dukeji na materialach wlasnych, a na kazdych zajeciach studenci ¢wiczyli zaréwno
wymowg, jak i ortografie. Tematem wszystkich zebranych tekstow byt opis: siebie,
czlonka/cztonkéw rodziny lub innych bliskich, ewentualnie osoby ze zdjecia (temat
uzalezniony od grupy). Czes¢ tekstow byta wiec pisana w pierwszej osobie liczby po-
jedynczej, a cze$¢ w trzeciej. Co wazne, nie wszystkie teksty pisane byly odrecznie,
niektérzy prosili o mozliwo$¢ przygotowania wydruku komputerowego (okoto 10%
prac) - jest to zmienna wplywajaca z pewnoscig na wynik koncowy badania.

Teksty przygotowalo 90 oséb, reprezentujacych 27 krajow: Liban (32 osoby)?,
Norwegie (19), Nigerie (6), Kanade (3), USA, Irlandie, Szwecje, Arabi¢ Saudyjska,
RPA, Hiszpanie i Irak (po 2 osoby), a takze Biatorus$, Malezje, Wietnam, Tanzanie,
Palestyne, Peru, Tajwan’®, Jordanie¢, Australie, Armeni¢, Maroko, Finlandig, Brazy-
lie, Afganistan, Wlochy i Kamerun (po 1 osobie).

Wyzwaniem okazalo si¢ skategoryzowanie 1047 bledéw odnalezionych w pra-
cach, nalezalo bowiem zdecydowac¢ sie na ich spojny podzial, a zaden dotychczas
opracowany nie wydawal si¢ wystarczajaco precyzyjny. Wobec powyzszego naj-
pierw zaglebiono si¢ w dostepne klasyfikacje btedéw, wybrano podzial najlatwiejszy
do modyfikacji w ramach potrzeb wynikajacych z charakteru niniejszego tekstu,
a nastepnie policzono frekwencje bledow poszczegolnych typow.

2 Liczby w dalszych nawiasach informuja o liczebno$ci przedstawicieli w badaniu.

> Nazwy krajéw wpisane zgodnie z deklaracjg oséb bioracych udzial w badaniu.
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5. Klasyfikacje bledow zewnatrzjezykowych

Ze wzgledu na zalozony cel badania interesujace wydaly sie wylacznie formalne
klasyfikacje bfedow. Na tym etapie badan odrzucono dociekania dotyczace komu-
nikacyjnej czytelnodci form czy klasyfikacje semantyczne — nakfadanie sie jednak
ich wartosci poznawczych na podzial formalny jest oczywiste. Zbyt ogdlny jest tez
tradycyjny podzial btedéw zewnatrzjezykowych na ortograficzne i interpunkcyjne
z ich nielicznymi przykfadami (por. WSPP, 2004).

Jako wzér klasycznego podzialu btedéw ortograficznych w nauczaniu jezykow
obcych przyjeto ustalenia Pita Cordera, ktéry wymienia bledy wynikajace z reduk-
¢ji, nadmiaru, wyboru i kolejnosci (Corder, 1981) - sugerujac jednak, Ze podzial ten
jest ogolny i powinien by¢ jedynie punktem wyjscia do szerszych rozwazan lingwi-
stycznych. Nie sprawdzily si¢ tez bardziej rozbudowane klasyfikacje, konstruowane
na gruncie nauczania jezyka polskiego jako ojczystego, ktdre przygotowali Tadeusz
Wrébel (1979) czy Elzbieta Awramiuk (2006). Ich adaptacja na potrzeby glottody-
daktyki polonistycznej nastrecza probleméw natury metodologicznej — dla przykla-
du kilka typéw bledow wyréznionych przez wymieniong badaczke opatrzonych jest
komentarzem o braku motywacji fonetycznej (oczywiscie w przypadku polskiego
dziecka), a jednak w nauczaniu cudzoziemcéw nietrudno wyobrazi¢ sobie sytuacje,
gdy zapis *dwno zamiast dawno wynika z interferencji (redukcji zapisu samogto-
sek nieistotnych dla wielu oséb np. arabskojezycznych). Ostatecznie z poprzednimi
podzialami skonfrontowano najnowsza klasyfikacje formalna Iwony Dembowskiej-
-Wosik (2018), tatwa do rozwiniecia w sposob potrzebny dla omawianego badania.
Badaczka bfedy pisowni podzielita na: btedy ilosciowe, a wsrdd nich wyrdznila bra-
kujacy element (brakujaca litera lub brakujacy znak diakrytyczny) oraz dodatkowy
element (dodatkowa litera lub dodatkowy znak diakrytyczny), a takze bledy jakos-
ciowe, czyli: podstawienie elementow (liter lub znaku diakrytycznego), niepoprawna
jakos¢ elementu (tzw. btedy graficzne) i nieprawidlowy szyk elementow.

Dla wyczerpujacej prezentacji materialu badawczego do wspomnianego po-
dzialu m.in. wéréd bledéw ilosciowych postanowiono doda¢ brakujaca sekwencje
liter, wszystkie za§ wymienione kategorie wewnetrznie w miare potrzeby w analizie
jakosciowej réwniez dzielono (np. brak samogloski, brak spoétgloski, brak glajdu).
Klasyfikacja jest na tyle spdjna, ze w zaleznosci od potrzeb wynikajacych z charak-
teru badan swobodnie mozna ja aktualizowad i rozszerza¢ (kontynuujac podzial
z poprzedniego przyktadu, m.in. na brak spétgtoski w pozycji migedzy samogloska-
mi, brak spotgloski w obrebie grupy spdtgtoskowej, brak calej grupy spétgtoskowe;j).
W kilku punktach klasyfikacji zmieniono tez opis na mniej nacechowany, np. nie-
prawidlowy szyk elementéw na inny szyk elementéw* — zgodnie z zasada neutralno-
$ci stylistycznej.

* W celach stylistycznych w toku artykutu korzystano tez z licznych bliskoznacznikéw, np. szyk
a kolejnosé, brak a redukcja, opuszczenie, ominiecie.
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Ostatnig wartg przyblizenia klasyfikacja glottodydaktyczng jest zaproponowany
przez Alicje Nowakowska (1999) podzial btedéw na uwarunkowane graficznie, fo-
nologiczno-graficznie i fonologiczno-morfologicznie. W tym przypadku, mimo ze
akurat w ramach tego badania podzial jest wygodny, bo ze szczegdlna pieczolowitos-
cig uwzglednia relacje fonem-grafem, nie sposob oprze¢ sie wrazeniu, ze przyklady
podane przez badaczke silnie uwzgledniajg kontrasty miedzy jezykami. W sytuacji
nieznajomosdci systemu jezyka pierwszego (systemoéw jezykow pierwszych) uczacych
sie moze si¢ to okazac niestety niewystarczajace. Wydaje sie, ze tatwiej na podsta-
wie bledéw wymowy uczniéw dopatrzy¢ sie analogii w pismie niz tez w przypadku
0sob, ktorych jezykami ojczystymi sg te bardziej egzotyczne, post factum domysli¢
sie zasad rzadzacych ich narodowg ortografig badz na podstawie pisma wnioskowa¢
0 wymowie.

6. Wyniki badan iloSciowych

W przeanalizowanych pracach odnaleziono nastepujace btedy ilosciowe wynikajace
z opuszczenia elementu:
— redukgja litery - 34 bledy;
— redukcja diakrytu - 369 btedow;
— redukcja sekwencji liter — 3 bedy.
Wsrdd bledow implikowanych dodaniem elementu odnotowano:
— dodanie litery - 25 bleddéw;
— dodanie znaku diakrytycznego - 18 bleddow.

W sumie z tekstow wyekscerpowano wiec 449 bledow ilosciowych. Mimo ze nie
odnaleziono w badaniu dodania sekwencji liter, zalozy¢ mozna, ze i takie bledy przy
wiekszej liczbie tekstow moglyby sie pojawic.

Bledy jakosciowe, ktdre udalo si¢ odnalez¢, dotyczyty:

— zmiany liter (w ramach inwentarza grafeméw polskich) - 129 bledéw (w bada-
nym materiale nie odnotowano zamiany rodzimych znakéw diakrytycznych);
— innej jakosci elementu:

« zmiana litery na inng (spoza standardu polszczyzny)® - 40 btedow;

 zmiana diakrytu na inny (spoza standardu polszczyzny) - 4 bledy;

 zmiana miejsca diakrytu - 10 btedéw;
— innego szyku elementéw — 9 bledow.

Aby analiza byla petna, postanowiono obliczy¢ tez liczbe bledow wynikajacych

z nieznajomosci konwencjonalnej zasady pisowni oraz bledéw interpunkcyjnych®.

Opis uproszczony w celu uzyskania przejrzystosci wywodu, ma sie jednak na mysli realizacje
allografu innego niz standardowo przyjety w polszczyznie.

Ostatnia badana kategoria jest dodatkowa, rzecz jasna nie wpisuje si¢ w cele badania. Zo-
stata jednak dolozona z dwdch wzgledow. Po pierwsze, przy tak obszernych obliczeniach
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Co prawda na tym etapie nauczania wiele regul z tego zakresu na zajeciach si¢ nie
pojawia, a jednak zgodnie chocby z Programami nauczania jezyka polskiego jako
obcego... (Janowska et al., red., 2011) podstawowe zasady s3 uczniom przekazywane.
Nie patrzono osobno na btedy wynikajace z zasady historycznej czy morfologicznej
(nie wspominajac o fonetycznej) na tym etapie badania, poniewaz uznano, Ze odnie-
sienia do nich beda wigcej wnosi¢ do analizy jakosciowej (czesto tez niemozliwe jest
jednoznaczne sformulowanie zZrédla bledu w obrebie tych trzech zasad w pisowni
cudzoziemcdw, o czym juz pisano). Wobec powyzszego ze wzgledu na wystapienie
duzej liczby bledéw z zakresu przyjetych odgérnie rozstrzygnie¢ (bez motywacji
fonetycznej, morfologicznej czy historycznej) postanowiono wlaczy¢ je do badan.
W materiale badawczym znaleziono bledy dotyczace:

— Dbraku wielkiej litery — 94 bledy;

— nadmiaru wielkiej litery — 186 bledow;

— braku facznika - 9 bleddéw.

Dodatkowo odnotowano 5 bledéw wynikajacych z laczenia wyrazdéw, typu
*mana zamiast ma na (imig).

Natomiast wsrdd bledow interpunkcyjnych odnotowano:

— brak przecinka - 13 bledow;

— nadmiar przecinka - 81 bteddw;

— zmiane znaku interpunkcyjnego - 18 btedow;
— brak cudzystowu - 1 blad;

— brak kropki - 5 bleddéw.

Dane zbiorcze badania ilosciowego podsumowuje ponizsza tabela, z ktorej wy-
nika, Ze w sumie wyekscerpowano 1047 réznorakich bledéw zapisu, z czego do naj-
liczniejszych nalezg bledy ilosciowe (449), szczegdlnie te zwigzane z opuszczaniem
znaku diakrytycznego (369) oraz bledy zwiazane z przyjeta konwencja zapisu mala
lub wielka litera (290), za§ w drugiej kolejnosci bledy jakosciowe determinowane
podstawieniem liter (129) i ewentualnie btedy interpunkcyjne dotyczace niepotrzeb-
nego uzycia przecinka (81). Wsrod znalezionych bledow ogotem bledy ilosciowe sta-
nowia 43% wszystkich, co umozliwia wyciagnigcie pierwszych wnioskéw z bada-
nia - diakryty na tym etapie nauki sa czesto ignorowane przez uczacych sie.

uznano, ze pelne badanie ujaé powinno wszystkie odnalezione w pracach bledy, ktére kla-
sycznie uznawane sg za zewnatrzjezykowe. Po drugie za$, do zagadnien, ktorymi zajmuje sie
wymowa, zalicza si¢ takze prozodie. Jest ona w jezyku polskim na plaszczyznie graficznej
odnotowywana za pomocg znakéw przestankowych. Jesli wigc nie dla tego badania, to moze
dla kolejnych wyniki tu analizowane okazg si¢ inspirujace.
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Tabela 1. Dane zbiorcze - badanie ilo$ciowe (zrodto: oprac. wlasne)

. Liczba o
Typy bledow bledéw Razem | %
redukgja litery 34 4
Bled brak elementu redukcja diakrytu 369
ey redukcja sekwengiji liter 3
ilo$ciowe T
dodanie elementu dodanie litery 25
dodanie diakrytu 18 449 | 43%
zmiana elementu | zmiana litery 129
iana lit b 40
Bledy inna jakos¢ zm%ana 1'ery —e0ned
LT zmiana diakrytu na obcy| 4
jakosciowe elementu - — -
zmiana miejsca diakrytu | 10
inny szyk elementéw 9 192 | 18%
Bled brak wielkiej litery 94 1
vledy ortogra- I dmiar wielkiej litery 186
ficzne (zasada -
K . brak fgcznika 9
onwencjonalna) . -
taczenie wyrazow 5 294 | 28%
brak przecinka 13
Bledy nad'miar przeci'nka ' 81
. . zmiana znaku interpunkcyjnego 18
interpunkcyjne
brak cudzystowu
brak kropki 5 118 11%

7. Wyniki badan jakosciowych
7.1. Bledy iloSciowe

W grupie bledéw ilosciowych do najliczniejszych nalezalo opuszczanie diakrytu (az
369 bledéw, co stanowi 82% wszystkich btedéw ilosciowych). Ze wzgledu na miej-
sce nauki, a wigc miasto £6dz, dos¢ liczng grupg wyrazéw, w ktorych doszlo do
elizji znaku diaktrytycznego, byly formy typu £édz, w Lodzi, t6dzki (w sumie az
28 razy), z czego 20 razy opuszczono diakryt w literze 6, 2 razy w dwuznaku dZ
i 6 razy w £. Najliczniej kreske nad 6 pomijano w zaimku mdj - tacznie 50 razy. Dos¢
liczng grupe stanowily rowniez liczebniki gtéwne, takie jak *dziewiec”, *osiemnascie

Wszystkie przyklady w czesci analitycznej podaje si¢ z gwiazdka (*) dla podkreslenia ich
blednej formy. Jesli to konieczne dla zdekodowania znaczenia wyrazu bez kontekstu, obok
zapisuje si¢ forme prawidtowa. W nawiasach wykazana jest liczba odnalezionych btedow.
Kazdorazowo w artykule wyrazy podaje si¢ w oryginalnej formie, co oznacza, ze niekiedy
w jednym wystepuje wiecej niz jeden btad (co uwzgledniono w klasyfikaciji).



Wymowa a zapis — badania jakosciowo-ilosciowe bledow z prac... 251

czy *trzydziesci. Pominigcie diakrytu w liczebnikach odnotowano 35 razy. Kolejna
grupa byly czasowniki w bezokoliczniku, w ktérych pomijano znak nad ¢ (36), oraz
czasowniki w pierwszej osobie liczby pojedynczej koniugacji -¢, -esz i -¢, -isz/-ysz,
ktére mimo réznych interpretacji kategorii bledu® dla przejrzystosci ujgcia samych
zmian w zapisie tu polaczono - az 74 bledy. Pominigto tez tzw. ogonek w zaimku
sig — 11 razy. Co wazne, brak diakrytu w literze g w trzeciej osobie liczby mnogiej
pojawit sie tylko raz w czasowniku *lubia. Spora kategori¢ stanowily réwniez rze-
czowniki w bierniku oraz zaimek troche — odpowiednio 43 bledy i 26 btedéw. Dos¢
duza grupe buduja przymiotniki i przystéwki nazywajace jezyki, np. *hiszpanski,
*po armensku — w sumie o znaku diakrytycznym w literze # zapomniano 14 razy.
Pozostale bledy sg zdecydowanie mniej liczne, a niektére wrecz jednostkowe, dla
przykladu warto wymieni¢: *tez (2), *sniadanie (4) czy *jezdzic (1). Bledy przeciw-
ne, a wigc polegajace na dodaniu znaku, dotyczyly dwu kategorii wyrazéw: formy
w Lodzi (3 bledy) oraz zaimkow moja, moje, troche, w ktdrych stawiano dodatkowsa
kreske nad o (15 bleddéw).

Wsrdd bledow zwigzanych z opuszczeniem litery trudniej wyliczy¢ poszczegol-
ne kategorie, wida¢ tu wigkszg przypadkowos¢ (np. *kbiety zamiast kobiety, *suro-
wac zamiast surfowac). Charakterystyczne jest jednak opuszczanie z jako elementu
dwuznaku® (6), koncowki fleksyjnej -i w dopetniaczu liczby pojedynczej (5), a takze
omijanie ¢ w dwuznaku ch (3). Ciekawg grupe stanowito redukowanie sekwencji liter
w przymiotniku francuski do *fransku, *francku, *frenski — z pewnoscia o podiozu
interferencyjnym. Przypadkowe zdaje si¢ dodawanie liter m.in. w wyrazach typu
*midj zamiast mdj. Zauwazalne jednak bylo rozbijanie grup liter spolgloskowych,
w czym dopatrywac si¢ mozna wpltywu wymowy, np. w formie *arabiski (2), czy -
przede wszystkim - zapisywanie stéw z uwzglednieniem konwencji wyniesionej
z jezyka ojczystego i (lub) angielskiego, m.in. *adress (4), *guitarze (2), *nummer (1).
Pewna grupe stanowily tez stowa z reprezentacja fonemu /f/ jako potaczenia <ph>
na poziomie grafii: *telephonu, *pharmaceutkg, lub inne przypadki interferencyjne-
go dopisywania litery h (*theatre, *Afghanistanu).

Ortograficznych vs. gramatycznych w zaleznosci od typu koniugacji.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze niekiedy jeden btad moze by¢ rozmaicie interpretowany.
Czy bowiem w przypadku zapisu *mieskam mamy do czynienia z opuszczeniem litery z dwu-
znaku? Ewidentnie tak. Mozna jednak rownie dobrze przyja¢, ze jest to przykiad na wymiane
dwuznaku <sz> na <s>, szczegdlnie jesli wiemy, ze w taki sposob uczacy sie realizuje wyraz
na fonicznej plaszczyznie jezyka. Z tego by¢ moze wynika m.in. tak nieduzy odsetek tego
typu badan bledéw zapisu cudzoziemcow.
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7.2. Bledy jakoSciowe

Najrzadsze w tej grupie byly bledy zwigzane ze zmienionym szykiem elementdw,
przy czym odnotowano wylacznie inng kolejnos¢ liter (spodziewa¢ mozna si¢ tez
cho¢by zmiany kolejnosci sylab). Wszystkie odnotowane btedy dotyczyly pojedyn-
czych form wyrazoéw, jednak cztery z nich skorelowane sg z przymiotnikiem an-
gielski lub przystowkiem po angielsku, np. *po angieslku. Dwa wplywaly na zmiane
znaczenia wyrazow (*pas zamiast psa, *ulcia zamiast ulica), jeden pokazywal wy-
mian¢ samoglosek w sasiadujacych sylabach (*libu zamiast lubi), a jeden pozwala
doszukiwac¢ si¢ wyptywu wymowy: *leckja zamiast lekcja — cudzoziemcy na poczat-
ku nauczania czesto artykuluja ten wyraz wlasnie jako [lekja], upraszczajac grupe
spolgloskowa i sugerujac si¢ wymowa angielskiego grafemu <ck> jako [K].

Do najczestszych, wartych opisania, bledéw graficznych zalicza sie: dziewiec
zmian w obrebie liter g oraz ¢, siedmiokrotny zapis litery w jako v, pig¢ bledéw do-
tyczacych niezgodnego z polska konwencja zapisu r (np. francuskiego), pigciokrotne
uzycie zamiast e litery é, a takze trzykrotne niezapisanie nad literami i lub j wyma-
ganej kropki. Pozostale bledy byly pojedyncze (np. zmiana miejsca diakrytu nad 6
czy zapis d zamiast a).

Najistotniejszg z punktu widzenia badania kategoria sg oczywiscie bledy wyni-
kajace z podstawienia innych liter. W tej grupie odnotowano ich az 129 i spodziewac
sie tu mozna licznych egzemplifikacji wplywu wymowy na zapis. Ze wzgledu na
to, ze podczas zbierania tekstow nie pytano uczacych sie o jezyk ojczysty ani inne
jezyki, ktorymi cho¢ w miare plynnie si¢ postuguja, nie zawsze da si¢ jednoznacznie
stwierdzi¢ podloze bledu, a sam wplyw interferencyjny wielokrotnie da si¢ umo-
tywowac dla wigcej niz jednego jezyka. To zastrzezenie wzgledem wynikéw badan
iich interpretacji uwaza si¢ za podstawowe dla ogélnego wnioskowania.

Analize bledow wypada jednak zacza¢ od zmian, ktére wydaja si¢ najbardziej
typowe na tym poziomie i niekiedy do$¢ dtugo si¢ utrzymuja, a wiec nieradzenia
sobie z odrecznym zapisem liter { oraz t. Niestety ksztalt polskich liter drukowanych
wplywa tu negatywnie na uczacych sie. Wielokrotnie na poziomie Al udowadnia
sie konieczno$¢ odpowiedniego zapisu chocby za pomoca paroniméw. Odnotowa-
no tylko 3 bledy wynikajace z zapisania # zamiast ¢ i by¢ moze nalezy je trakto-
wac jako hiperyzmy (*gotowa(, *to, *lat). Natomiast zapis t zamiast # byl juz bardziej
powszechny i objal 16 realizacji, np. *stuchac (6), *ptywac (3), *mity (1). W sumie
znaleziono 20 bledow, ktore zaklasyfikowano jako determinowane tzw. literami
mylacymi'.

Pozostate 109 bleddw z tej grupy ma réznorodny charakter, lecz i tutaj mozna do-
patrzy¢ si¢ pewnych ogélnych typéw. Odnaleziono 48 bledéw dotyczacych wszyst-
kich liter samogtoskowych polszczyzny, por. *Egypt, *ruby zamiast ryby, *przyjociol,

10 Za takie w pi$mie odrecznym uznano litery podobne ze wzgledu na ksztalt, typu 4, t.
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*zera zamiast zero, *rabi¢ zamiast robi¢, *ala zamiast ale, *muszkam zamiast miesz-
kam, *maj zamiast mdéj, *znom zamiast znam, *zdjezia zamiast zdjecia, *egzamine
zamiast egzaminy, *moz zamiast mgz, *oglodac zamiast oglgda¢, *olubiona zamiast
ulubiona, *goronco zamiast gorgco, *muzyky zamiast muzyke, *fritky zamiast frytki.
W kontekscie liter spotgtoskowych dominowaly bledy dotyczace zapisu spolglosek
tzw. trzech szeregdw, a wiec np.: *po arabzku, *pashto zamiast paszto, *sedem, *nie-
miesku, *kszanszki zamiast ksigzki, *$liszna, *djem zamiast dzem, *irlandsku, *Hi-
spanszki, *Zywnosci, *graz zamiast grad, *teniz, *jezdzi¢, a nawet tak standardowa
i wielokrotnie ¢wiczona konstrukcja jak *nasywam sig. Sporadycznie pojawialy sie
bledy w obrebie pozostalych spotgtosek: *bukru zamiast cukru, *man zamiast mam,
*jesten zamiast jestem, *hoppy zamiast hobby. W sumie bledow w zakresie wszyst-
kich spolglosek bylo 46. Ponadto dos¢ liczng grupe stanowia bledy uwzgledniajace
realizacje zapisu glajdow (15), np. *przyhechali zamiast przyjechali, *stujujem za-
miast studiuje, *Historje, *telewizie, *oglodac zamiast oglgdac.

7.3. Bledy ortograficzne zwigzane z zasada konwencjonalng

Bledy zwigzane z brakiem wielkiej litery w materiale badawczym podzieli¢ mozna
na kategorie: zapis nazw panstw i miast (49), brak wielkiej litery na poczatku zdania
(16), zapis nazwy uczelni (11), zapis imienia i (lub) nazwiska (9), zapis nazw ulic (5),
zapis innych nazw wlasnych, takich jak nazwy sklepéw lub portali internetowych
(3), zapis nazwy mieszkanca kraju (1). Nadmiar wielkiej litery odnotowano przede
wszystkim w nazwach jezykéw obcych (66), spdjniku i (54), po przecinkach (13),
w liczebnikach (8), nazwach czlonkéw rodziny (7) i nazwach kierunkéw studiow
(6). Pozostale wyrazy, w ktorych odnotowano takie bledy, zdaja si¢ przypadkowe,
aczkolwiek zauwazono ciekawa - i wymykajaca si¢ interpretacji — tendencje¢ do za-
pisu wielka literg réznych wyrazéw rozpoczynajacych sie litera k, np. *Kurczaka (3),
*Kolorem (2), *Kocham (2), *Ksiggowymi, *Konno, *Kempingowy, *Kolacje, *Kotlet,
*Kolor, *Krajem, *Kanapke, *Kawe, *Ksigzek, *Kurczak. Mniej liczna byla kategoria,
ktorg tworzyly bledy zapisu w zakresie pisowni z facznikiem, przy czym ewidentnie
motywowane sg interferencyjnie, bowiem osiem z nich to zapis *email, a jeden *ping
pong. Pig¢ bledow wynikajacych z laczenia wyrazéw, typu *mamna zamiast mam
na (imig), tez mozna uznac¢ za determinowane wymowa, jesli wezmie si¢ pod uwage
akcentuacje klityk.

7.4. Bledy interpunkcyjne

Brak przecinkéw odnotowano przed spdjnikami ale (5), a (2), ze (1), przed podwo-
jonym spdjnikiem (2) i po zwrocie adresatywnym (3). Nadmiar natomiast wystepo-
wal gléwnie przed spojnikiem i (75), sporadycznie po nazwie kraju w miejscowniku
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(2) oraz zwrotach typu na sniadanie/obiad/kolacje (4). Przecinka na koncu zdania
zamiast kropki uzyto 11 razy, $rednika zamiast przecinka w wyliczeniach 6 razy,
jednostkowo za$ brakowalo cudzystowu (nazwa ulubionego serialu) i zamieniono
kropke na srednik. Brak kropki czterokrotnie zdarzyl si¢ na koncu zdania, a raz po
skrécie r. (roku).

8. Analiza bledow w kontekscie wyplywu wymowy

Nieobarczony zadnym nacechowaniem formalny podzial bledéw na ilosciowe i ja-
kosciowe zdaje si¢ dobrym punktem wyjscia do spojrzenia na nie w kontekscie
wplywu wymowy na zapis. W niniejszym artykule nie unika si¢ odniesien do inter-
ferencji, jednak - jak wczedniej zaznaczono - niejednokrotnie do$¢ trudno jedno-
znacznie udowodni¢ wystapienie interferencji, a juz z pewnoscia ocenic¢, z ktérego
jezyka uczacych sig jest to transfer. Gdyby badaniom podlegata grupa jednolita pod
wzgledem narodowo$ciowym, mozna by si¢ o taka ocene pokusi¢. W badaniu gru-
py wielonarodowosciowej uznano jednak, ze wnioskowanie mogloby by¢ obarczone
blednym niekiedy domystem czy nadinterpretacja, czego starano si¢ unikng¢. Probe
badawczg 120 prac oraz wynotowanych z nich 1047 bledéw uznano za wystarczajaca
dla wyciagania wnioskow, lecz z pewnoscig powtdrzenie badan i zwielokrotnienie
proby mogloby przynies¢ inne rezultaty — m.in. ze wzgledu na to, ze uczacy si¢ byli
uczeni przez tego samego nauczyciela i realizowali podobny (cho¢ nie identyczny)
program nauczania. Aby wobec tego uwierzytelni¢ interpretacje, zdecydowano sie¢
na poréwnywanie bledéw zapisu z notatkami autorki badania, ktére byly dos¢ regu-
larnie sporzadzane podczas zaje¢ (obserwacja uczestniczaca). Tylko te btedy zapisu,
ktoére potwierdzone zostaly na podstawie skorelowanego badania wymowy, uznaje
sie za przyklad bledéw, na ktére wywarly wpltyw niedostatki percepcyjno-artyku-
lacyjne. Przypuszcza si¢ oczywiscie, ze sama intuicja badawcza mogtlaby te liczbe
zwielokrotni¢, postanowiono jednak oprze¢ si¢ jedynie na potwierdzonych danych.

Wobec tych refleksji ciekawe wydato sie skonfrontowanie zebranych btedéw pi-
sowni z ewentualng zgodnoscia z norma ortofoniczng polszczyzny i wymaganiami
stawianymi w zakresie artykulacji obcokrajowcom na poziomie Al. Co tatwo prze-
widzie¢, wyekscerpowano znacznie mniej zapisow sugerujacych poprawng wymo-
we, jednak i one buduja pewne konkretne kategorie, nie sg przypadkowe (o czym
szerzej na koncu tekstu). Cze$ciej niestety na sposéb zapisu wplywata btedna wy-
mowa (niedoskonala jeszcze na tym etapie nauki). Przyktadowo w pracach uczniow
arabskojezycznych (z wykluczeniem Libanczykow) zaobserwowano bledy typowe
dla tej grupy narodowosciowej, a wigc: *hoppy zamiast hobby, *po polsko zamiast
po polsku, *po arabzku zamiast po arabsku. Jak wida¢, zrédlem btednego zapisu jest
mylenie spotgtosek wargowych dzwiecznej z bezdzwieczng ([p] / [b]), a takze sa-
mogtlosek [o] / [u] - przede wszystkim na rzecz pierwszych wymienionych (cho¢
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ten przyklad jest kontrowersyjny, co zostanie dalej wyjasnione). Ostatni z przykla-
déw, moze mniej typowy, pokazuje tendencje do utrzymywania jednorodnosci grup
spolgloskowych pod wzgledem dzwigcznosci - tu jednak z hiperyzmem (uzasadnio-
nym sytuacjg rozwoju jezykowego).

Niezwykle czesto i niezaleznie od narodowosci uczacy si¢ mylili i nieprawidtlo-
wo realizowali grafemy <s>, <z>, <c>, <dz>, <sz>, <rz>, <z>, <cz>, <dz>, <§>, <Z>,
<&>, <dz>, <dzi>, <si>, <zi>, <ci>, <dzi>. U niektdrych oséb btedy byly liczne, inni
popetniali je sporadycznie i tylko w kontekscie jednej litery czy kilku konkretnych
liter. Najwigksza grupa byly wyrazy, w ktérych realizacja zazgbowa wplywala na
zapis, a wigc widac bylo redukcje elementu digraféw (w przypadku <z> diakrytu),
np. *mieskam, *Agnieska, *hispanski / *hispanszki (taki sposob wymowy potwierdzo-
no tylko u 10 os6b). Rzadziej, cho¢ i ten blad wymowy znalazt poparcie na pismie,
odnotowywano realizacje palatalne, np. *duzo zamiast duzo, *2ywnosci (wymowe
potwierdzono u studentéw z Malezji, Wietnamu i Szwecji). Przy tych przykladach
nalezy jednak zaznaczy¢, ze gdyby autorka nie styszala wymowy ucznia, uznalaby je
a priori za bledny dobdr diakrytu - bierze si¢ wigc pod uwage wystgpienie bledow
osobniczych (charakterystycznych dla jednego ucznia, prawdopodobnie o bardziej
skomplikowanej motywacji).

Niemalg grupe stanowily czasowniki w formie bezokolicznika, takie jak *goto-
wac, *robic, *biegac, *ogladac. Nie da si¢ jednoznacznie udowodni¢, ze wszystkie
one podyktowane sg bledng wymowa — a nawet na pewno tak nie jest, zwykle jest
to nieuwaga i zapominanie o znaku diakrytycznym. Niemniej wydaje sie, ze kazdy
nauczyciel, ktory cho¢ chwile uczyl grupy na poziomie poczatkujacym, spotkat si¢
z depalatalizacja wyglosowego flektywu (potwierdzone u pieciu oséb). Co wiecej
jednak, trudno oceni¢, na ile wymowa wplywa tu na zapis, a na ile zapis wptywa na
wymowe.

Inng grupa bledéw s te dotyczace dzwigcznosci spotglosek. W wielu jezykach
wyglos obstruentow artykulowany jest z zachowaniem dzwiecznosci, wobec czego
szczegolnie w grupach oséb anglojezycznych nie dziwia bledy typu: *teniz. Z dru-
giej strony jednak uczacy si¢ czesto redukujg dzwigcznos$¢ w okreslonym otoczeniu
fonetycznym i chyba kardynalnym przykladem takiej wymowy jest jedno z pierw-
szych zdan, ktére poznaja uczacy sie, a wigc Nazywam sig, ktore niezwykle czesto
wymawiane jest przez [s], i odpowiadajacy temu zapis odnaleziono w materiale ba-
dawczym (cho¢ tylko raz): *nasywam sie. Do bledéw ortograficznych podyktowa-
nych wymowg zaliczono réwniez takie, w ktorych grafemy <sz>, <rz>, <z> zastepo-
waly <cz> i <dz>, bowiem potwierdzono cz¢sta w artykulacji wymiang afrykat na
spolgloski frykatywne, por. *$lisznai zamiast sliczna, *niemiesku, *fransuski, *graz
zamiast gra¢, *zdjezia zamiast zdjecia (tego rodzaju bledy na plaszczyznie fonicz-
nej potwierdzono m.in. u pieciu studentéw z Libanu, jednego z Kamerunu i dwojga
z Nigerii), cho¢ raz wynotowano odwrotng zamiane: *miczkam zamiast mieszkam
(niepotwierdzone w wymowie).
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Za wyjatkowy w tym materiale! przyklad interferencyjnego przenoszenia wy-
mowy na zapis postuzy¢ moga dwa rozne przyklady: zapis *pashto zamiast paszto
oraz silnie substytuowane *chaszo zamiast czasu (por. dzialanie interferencji gra-
ficznej, percepcyjne zréwnywanie si¢ glosek [[] i [s] dla cudzoziemcow czy wpltywy
obcych alfabetéw: sposoby odczytywania potaczen literowych <sh> i <ch>).

W przypadku samoglosek bledy podyktowane niewlasciwg wymowa dotyczyly
zaréwno tzw. samoglosek nosowych, jak i przedniego oraz tylnego szeregu. Charak-
terystyczna byla denazalizacja typu *moz zamiast mgz, wymowa konsonantyczna
jak w wyrazie *kszanszki zamiast ksigzki czy hiperpoprawna nazalizacja w *studiu-
je zamiast (on) studiuje (wszystkie potwierdzone odstuchowo). Podobienstwo cech
artykulacyjno-brzmieniowych samogtosek szeregu przedniego wykazuja zaréwno
redukcje typu *bigac zamiast biegaé, *miczkam zamiast mieszkam, jak i przestawki
w stylu *fritky zamiast frytki (tu by¢ moze wplyw samej grafii) oraz wymiany typu
*egzamine zamiast egzaminy, *muzyky zamiast muzyke, a nawet zmiana kazdego <i>
na <y>, w tym np. *ser y ogorek (btad taki odnotowano u trzech oséb w zapisie, wy-
mowa za$ potwierdzita artykulacje dzwieku pomiedzy polskimi [i] oraz [i], a reali-
zowana byla przez Norwegéw). Wymowa samogtosek tylnych réwniez wptywata na
zapis, jednak zdecydowanie rzadziej, por. *olubiona zamiast ulubiona, *moj zamiast
moj, *przyjociol zamiast przyjaciol. Oczywiscie w przypadku zapisu <6> jako <o>
znéw daje o sobie zna¢ paralelizm podsysteméw fonicznego i graficznego. Wielu
uczacych si¢ grafem <6> traktuje dos¢ dtugo jako <o> pod akcentem, nie rozumieja
wiec czesto powodow, dla ktérych diakrytu nie mozna by w pismie ignorowaé. Cha-
rakterystyczne w poczatkach nauki jest jednak przyktadowo utrzymujace si¢ arty-
kulowanie wyrazu mdj jako [moj], a takze odwrotne, hiperpoprawne wymawianie
moja jako [muja]. By to udowodni¢, zliczono, ile razy bledy dotyczace tych wyrazéw
popelnili badani: otéz *mdja napisano 13 razy, a *moj az 50 razy. Liczby te pozwa-
laja domniemywac, ze przynajmniej kilkoro badanych przenosi w ten sposéb swoja
wymowe na papier. Nie obylo si¢ takze bez bledéw, ktérych zrédlem byly dzwieki
typu [o] czy [e], determinujace okreslony zapis. Liczne byly wymiany samogtosek na
grafem <a>, przykladowo: *zera zamiast zero, *ala zamiast ale, *rabi¢ zamiast robic,
*djan zamiast dzem (wida¢ ewidentny wplyw rodzimej grafii i sposobu odczytywa-
nia), *uniwersytat zamiast uniwersytet lub *dojrzote zamiast dojrzate.

Wracajac jednak do normy ortofonicznej, warto nadmienic, ze liczne bledy za-
pisu wynikaja z dobrego opanowania wymowy przy jednoczesnych niedostatkach
wiedzy dotyczacych relacji fonem-grafem. Na poziomie Al i przy tak krétkich, acz
intensywnych kursach, ktore zostaly opisane, zdecydowanie nacisk kiadziony jest
na komunikacje ustng, uplynnianie mowy i eliminowanie artykulacyjnych hipery-
zmo6w dla uzyskania wiekszej pewnosci i swobody komunikacyjnej. Niedostateczne

' Co dziwi w kontekscie intuicji lektorskiej, bowiem tego rodzaju btedy podczas zaje¢ zdarzaja

sie niezwykle czesto, a w zbiorze przykladéw okazaly sie nieliczne.
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przyswojenie zasad pisowni wzgledem wymowy wida¢ wyraznie w zapisie czasow-
nikow w pierwszej osobie Ip. oraz rzeczownikow w bierniku i zaimkoéw, ktére koncza
sie na -¢. Ich wzorcowa wymowa - jak juz wspomniano - uwzglednia denazalizacje,
nie dziwi wiec tak liczne odnotowanie bledéw pominiecia diakrytu w tych formach
(w sumie 154 btedy). Nie jest aktualnie mozliwe zweryfikowanie tego, ile z nich de-
terminowanych bylo wymowg, nie jest to znéw chyba konieczne. Takie same ble-
dy w pierwszych klasach szkoty podstawowej popelniajg polskie dzieci (Awramiuk,
2006), per analogiam wigc mozna uzna¢ kierunek wplywu.

Podobng pewnos¢ daja realizacje liter <¢>, <3>, z ktérych nieliczne uzasadnione
s3 otoczeniem fonetycznym, a wigc przyktadowo wzorcowe w wymowie *goronco za-
miast gorgco i mniej idealne *dzienkuje zamiast dzigkuje, ale i niestety btedne formy
typu *kszanszki oraz *moz zamiast mgz. Takze spoigloski wargowe spalatalizowane,
ktérych asynchroniczna wymowa powoduje pojawienie sie [j], implikuja zapis taki
jak *mowje zamiast mowie. Bledy uwidaczniajace wahania w zakresie poprawnej pi-
sowni wida¢ tez w zapozyczeniach typu *Historje zamiast historig, *telewizie zamiast
telewizje. I na koniec nie mozna oming¢ internacjonalizméw, w ktérych rodzima
wymowa utrzymuje si¢ zwykle najdtuzej. Bledy zapisu, ktdre udato si¢ odnotowac,
wskazujg na to, ze ortografia jezyka ojczystego dziala tu silnie interferencyjnie, po-
twierdzenie ich wymowy sklania jednak do przyjecia tezy, ze zapis warunkowany
jest wymowga (rodzima), a nie samg pisownia, por. *Republic czytane z wyglosowym
[k] (wynotowana wymowa *[repablik]), *adress czytane przez jedno [s], *pashto czy-
tane przez [].

9. Whnioski koncowe

Za interesujgce uznano przyjrzenie si¢ typowym biedom pisowni, jakie popelniaja
najczesciej uczacy sie jezyka polskiego jako obcego obcokrajowcy, ktorzy uczg sig
jezyka w grupach wielonarodowosciowych na poziomie Al. Takie grupy nie pozwa-
laja na nauczanie z wykorzystaniem metody kontrastywnej, czgsto natomiast or-
ganizatorzy kursow wymagaja uzywania jezyka angielskiego jako medium, co nie
sprzyja eliminowaniu interferencji. Cho¢ préba badawcza nie jest wielka, uznaje sie,
ze ze wzgledu na do$¢ duze zréznicowanie uczestnikow badania (27 krajow) i dos¢
znaczng liczbe wyekscerpowanych bledéw (1047) mozna zdecydowac si¢ na pewne
wnioski generalizujace.

Przede wszystkim odnalezione w materiale badawczym przykiady btedow wska-
zuja na fakt, ze wérdd uczestnikéw badania najtrudniejsze okazalo si¢ opanowanie
pisowni z (odpowiednimi) diakrytami. W sumie 54 btedy graficzne, rozumiane jako
niepoprawne realizacje alograféw, niezgodne ze standardami polszczyzny, a takze
387 bledéw wynikajacych z redukgji lub zbednego dodania znaku diakrytycznego
powinny uczuli¢ na koniecznos$¢ pracy nad umiejetnym zapisem typowo rodzimych
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grafemow, takich jak <g>, <¢>, <6>, <¢> czy <> (przyktadéw ich dotyczacych odna-
leziono najwiecej). Warto przy tym podkresli¢, ze czestokro¢ brak diakrytu wptywa
na zmiang¢ znaczenia wyrazu oraz ze podyktowany moze by¢ wymowa piszacego
(por. cytowane wczeéniej bledy typu: *imie, *biegac — czytane jako [k] lub [ts] - czy
*Japonski). Najwiecej trudnosci z punktu widzenia komunikacji, dekodowania zna-
czenia wyrazu przez czytajacego, a takze w zwiazku ze spostrzeganiem powigzan
miedzy wymowg a zapisem sprawiajg jednak wymiany poszczegélnych liter. W naj-
mniejszym zakresie odnotowano bledy realizacji gladjow, cho¢ szesciokrotnie po-
jawil sie¢ np. zapis *moi jako mdj. Zdecydowanie wyzsza frekwencje mialy jednak
wymiany samogloskowe i spotgloskowe (48 wzgledem 46 bledéw). Takze posrod
nich dopatrywac si¢ mozna najwiekszej liczby bledéw implikowanych poprawng lub
niepoprawng wymowa, a w zaleznosci od jezykéw pierwszych uczacych sie doty-
czyly one wszystkich polskich samoglosek i wigkszosci polskich spolgtosek (przede
wszystkim zapisu spolglosek trzech szeregdw, spolglosek wargowych i spolglos-
ki [x] - cho¢ w przypadku ostatniej byty to najczesciej klasycznie rozumiane bledy
ortograficzne wynikajace z redukgji litery ¢ w dwuznaku lub naduzywania litery h
w polaczeniach z innymi spolgloskami wywolywane zapisem i wymowsa z obcych
systemow). I cho¢ wielokrotnie nie dalo si¢ jednoznacznie okresli¢, czy np. redukcja
diakrytu (*gram w pitke nozna) czy litery z dwuznaku (*po hispansku) w wyrazie
miala uzasadnienie w blednej wymowie, ani tez nie udalo sie stwierdzi¢, czy wigkszy
wplyw na zapis ma wymowa, czy moze uwarunkowania ortograficzne i kontekst
(jak w przypadku *po polsko), to jednak uwaza sie, Ze podstawowy wniosek, jaki zda-
je si¢ z badan wyplywa¢, sugeruje konieczno$¢ zwracania uczacym sie uwagi na za-
lezno$ci foniczno-graficzne od samego poczatku nauczania i niezaniedbywanie tego
w toku nauczania (przy okazji interesujace wydaje sie sprawdzenie, na ile podrecz-
niki do nauczania pisowni podkreslaja te relacje). Ostatecznie odnalezienie przy-
kadéw takich jak *sorke zamiast siostre, *sorka zamiast siostra ewidentnie pokazuje
wplyw wymowy na zapis — uczacy sie dzialali tu bowiem zgodnie z zasadg ,,pisze,
jak (mysle, ze) stysze” (taki interferencyjny sposéb wymowy tego wyrazu jest czesty
na poziomie Al). Skoro jednak sukces w nauce pisowni zalezy m.in. od umiejetnosci
percepcyjno-artykulacyjnych, nierozsadne wydaje si¢ ignorowanie powigzan mie-
dzy nauka wymowy a poprawnej pisowni (a wigc i pisania, bowiem podstawowa faza
nauki pisania jest wlasnie opanowywanie systemu graficznego nauczanego jezyka).

Na koniec za$ warto doda¢, ze mimo iz reguly zwigzane z konwencjonalng za-
sadg pisowni oraz rzadzace polska interpunkcja nie sa na tym poziomie gtéwnym
celem nauczania, warto i nad nimi si¢ pochyli¢, by od poczatku eliminowac¢ bledy
z zakresu postugiwania si¢ matg lub wielka litera (280 btedéw) oraz sugerowa¢ umiar
w stosowaniu przecinkéw (81 bledéw, w zgromadzonym materiale warunkowanych
regutami np. jezyka angielskiego).
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STRESZCZENIE

Celem artykutlu jest przyjrzenie sie btedom pisowni popelnianym przez uczgcych sie jezyka
polskiego jako obcego na poziomie Al w grupach wielonarodowosciowych, ich sklasyfi-
kowanie, ocenienie ich frekwencji (badania jako$ciowo-ilosciowe), a takze sprawdzenie, ile
z nich moze by¢ uwarunkowanych (nie)poprawng wymowa w jezyku polskim. Przebadano
120 prac, wyekscerpowano 1047 bteddéw, z czego duza czes¢ zostala umotywowana niedo-
statkami percepcyjno-artykulacyjnymi.

Stowa kluczowe: jezyk polski jako obcy, bledy pisowni, wymowa
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Graphic Errors in the Written Works of German Students Learning Polish as a Foreign Lan-
guage in the Perspective of Quantitative Research

The purpose of this article is to present a quantitative approach to the description of phe-
nomena related to Polish graphics present in the written works of foreign students learning
Polish as a foreign language. Based on the material collected from 37 students from Ger-
many, an analysis of the way the letters of the Polish alphabet were written, as well as letter
connections characteristic for Polish was conducted. The results of the analysis were used
to create a profile of graphics errors characterizing this language group, i.e. a list of modi-
fications present in the works of the largest number of students. The article emphasizes the
importance of conducting further quantitative research based on the written works of stu-
dents representing other language groups. The research results are important for the design
of teaching activities and the adaptation of teaching materials.

Key words: quantitative research, graphical errors, written works, grapheme, allograph,
Polish as a foreign language

1. Wprowadzenie

Przeprowadzone analizy prac pisemnych cudzoziemcéw uczacych sie¢ jezyka pol-
skiego jako obcego pozwolily, jak dotad, opisa¢ zjawiska zwigzane ze sposobem
zapisu tekstu w ujeciu jakosciowym - w kontekscie relacji allograf-grafem. Dzigki
temu udalo sie¢ ustali¢ rodzaje modyfikacji zapisu i wyrdzni¢ nastepujace typy rea-
lizacji: niewlasciwa, nietypows, innowacyjng oraz epizodyczng (Zawadka, 2013b).
Dostrzezone modyfikacje zapisu dotyczyly: liter ze znakami diakrytycznymi -
zmiany obejmujace jedynie znak diakrytyczny i (lub) litere - liter bez znakéw dia-
krytycznych, liter w dwuznakach i tréjznaku. Zmiany w zakresie zapisu poszczegol-
nych liter i polaczen literowych oceniono pod katem ich negatywnego znaczenia dla
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komunikacji pisemnej z odbiorcg, wyrdzniajac trzy grupy: modyfikacje w zapisie
majace niewielkie, $rednie oraz duze znaczenie dla komunikacji (Zawadka, 2013a).
Przykiady zmian w zapisie analizowano takze ze wzgledu na ich konsekwencje dla
oceny tekstu (w perspektywie wyrazu i zdania) i mozliwo$¢ zaliczenia ich do grup
bledéw grafii, bledow ortograficznych, btedow fleksyjnych czy sktadniowych (por.
Zawadka, 2013a).

Wystepowanie modyfikacji zapisu liter jest do pewnego stopnia powszechne
i ma charakter niejednostkowy. Rozpatrywanie tych zmian jako wyniku procesow
asymilacji lub akomodacji (Zawadka, 2014) pozwolilo dostrzec wplyw czynnikow
kulturowych oraz indywidualnych na proces nauki znakéw pisma i ortografii da-
nego jezyka — w tym jezyka polskiego jako obcego. Obecnos¢ omawianych zjawisk
znajduje potwierdzenie w analizach prac pisemnych 0séb pochodzacych z réznych
kregéw kulturowych i jezykowych (Mtynarczyk et al., 2014; Zawadka, 2015).

Prezentowane w wymienionych publikacjach ujecie jako$ciowe kladzie akcent na
fakt wystepowania pewnych zjawisk, jednak nie mowi zbyt wiele o skali i czestosci
ich pojawiania si¢ w pracach pisemnych. Niniejszy artykul przedstawia podejscie
ilosciowe do opisu bledéw grafii. Prezentowane w dalszej czgsci tekstu dane pocho-
dza z analizy materiatu prac domowych oraz ¢wiczen pisemnych wykonywanych
na zajeciach zgromadzonego od 37 studentéw z Niemiec (14 mezczyzn, 23 kobiety)
uczacych sie jezyka polskiego od podstaw w trakcie 30-godzinnych kurséw przepro-
wadzonych w latach 2011-2020. Bazujac w analizach na typologiach bledéw grafii
proponowanych we wczesniejszych opracowaniach (Zawadka, 2013a; 2013b; 2015),
obliczono liczbe studentéw (autoréw), w ktorych pracach odnaleziono przyktady
danego zapisu, a nastgpnie podjeto probe stworzenia profilu btedéw grafii charak-
teryzujacych te grupe jezykowa studentéw. Dla celéow pogladowych opisy wynikow
uzupelniono ilustracja graficzng zawierajaca przyklady poszczegélnych zapiséw po-
chodzacych z prac studenckich.

2. Zapis liter ze znakami diakrytycznymi
W analizowanym materiale odnotowano siedem typow zmian zapisu liter ze znaka-

mi diakrytycznymi. Dla wiekszej przejrzystosci prezentacji dane zostaly ujete w po-
staci tabeli (tab. 1).
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Tabela 1. Wystepowanie zmian zapisu liter ze znakami diakrytycznymi w pracach studen-
téw z Niemiec (zrodlo: oprac. wlasne)

Zmiany w zapisie liter ze znakami diakrytycznymi LICZb,a Procent
autorow grupy
1. Pominiecie znaku diakrytycznego
w grafemie <g>' 3 8%
w grafemie <e> 8 22%
w grafemie <¢> 5 14%
w grafemie <t> 8 22%
w grafemie <n> 4 11%
w grafemie <6> 7 19%
w grafemie <§> 5 14%
w grafemie <z> 3 8%
2. Dodanie drugiego znaku diakrytycznego
w grafemie <¢> 1 3%
3. Modyfikacja umiejscowienia znaku diakrytycznego
w grafemie <g> 18 49%
w grafemie <e> 13 35%
w grafemie <I> 2 5%
w grafemie <6> 1 3%
4. Modyfikacja ksztattu znaku diakrytycznego
w grafemie <3> 9 24%
w grafemie <e> 9 24%
w grafemie <I> 3 8%
w grafemie <z> 1 3%
5. Modyfikacja kierunku znaku diakrytycznego
w grafemie <g> 5 14%
w grafemie <e> 7 19%
w grafemie <¢> 1 3%
w grafemie <I> 2 5%
w grafemie <6> 2 5%
6. Modyfikacja wielkos$ci znaku diakrytycznego
w grafemie <g> 3 8%
w grafemie <e> 1 3%
7. Realizacja formy allograficznej (w tym innej niz przewidziana
konwencja pisma odrecznego w jezyku polskim)
w grafemie <g> 1 3%
w grafemie <b> 20 54%
w grafemie <z> 17 46%
w grafemie <z> 5 14%
' W niniejszym artykule przyjmuje nastepujace oznaczenia: zapis kursywa - litera, ,, ” - allo-

graf, <> - grafem.
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Przyjeto, ze zarejestrowanie danego sposobu zapisu u wiecej niz 10% oséb w gru-
pie (czyli u czterech lub wiecej osob) swiadczy o wstepowaniu danego bledu grafii
w wymiarze ponadjednostkowym. Wyniki analiz pokazuja, ze ponad potowa grupy
studentéw zapisywala grafem <I>, wykorzystujac forme allograficzng ,t” (rys. 1).
Nieco mniej niz potowa obcokrajowcéw zapisywata grafem <z>, wykorzystujac al-
lograf ,Z” (reprezentujacy litere z) polaczony ze znakiem diakrytycznym kropki
(rys. 2). W pracach polowy grupy zdarzaly si¢ modyfikacje umiejscowienia zna-
ku diakrytycznego w grafemie <g> - jego przesuniecie i (lub) oddzielenie od litery
(rys. 3, 13). Zmiana lokalizacji znaku diakrytycznego w grafemie <¢> (rys. 4) poja-
wila sie w pracach 13 oséb, czyli 35% grupy. Co czwarta osoba modyfikowata ksztalt
znaku diakrytycznego w grafemach <g> (rys. 5) i <¢> (rys. 6). Wiecej niz jedna pig-
ta studentow pomijata znak diakrytyczny w grafemach <e> (rys. 7) i <t> (rys. 8).
W pracach blisko 20% grupy, czyli siedmiu 0s6b, znalazi si¢ zapis grafemu <6> bez
znaku diakrytycznego (rys. 9) oraz modyfikacja kierunku znaku diakrytycznego
w grafemie <e> (rys. 10). Co si6dma osoba pomijala znaki diakrytyczne w grafe-
mach <¢> (rys. 11) i <§> (rys. 12, 11), modyfikowata kierunek znaku diakrytycznego
w grafemie <g> (rys. 13) i zapisywala grafem <z>, wykorzystujac forme allograficzng
(rys. 14). Pomijanie znaku diakrytycznego w grafemie <n> zaobserwowano w pra-
cach czterech oséb (rys. 15).

Rys. 1 Rys. 2 Rys. 3
Rys. 4 Rys. 5 Rys. 6
Rys. 7 Rys. 8 Rys. 9
Rys. 10 Rys. 11 Rys. 12

Rys. 13 Rys. 14 Rys. 15
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Odnoszac si¢ do poczatkowego wymagania dotyczacego minimalnej liczby auto-
réw, w ktorych pracach znalazlt sie dany zapis, za bledy grafii o charakterze jednost-

kowym nalezy uzna¢:

— pominiecie znaku diakrytycznego w grafemach <a> oraz <z>,

— dodanie drugiego znaku diakrytycznego w grafemie <¢>,

— modyfikacja umiejscowienia znaku diakrytycznego w grafemach <> oraz <6>,
— modyfikacja ksztattu znaku diakrytycznego w grafemach <1> oraz <z>,

— modyfikacja kierunku znaku diakrytycznego w grafemach <¢>, <> oraz <6>,

— modyfikacja wielkosci znaku diakrytycznego w grafemach <a> oraz <¢>,

— realizacja formy allograficznej (w tym innej niz przewidziana konwencja pisma

odrecznego w jezyku polskim) w grafemie <a>.

3. Zapis liter bez znakow diakrytycznych

W zgromadzonym materiale odnotowano cztery typy zmian zapisu liter bez znakéw

diakrytycznych (por. tab. 2).

Tabela 2. Wystepowanie zmian zapisu liter bez znakéw diakrytycznych w pracach studen-

téw z Niemiec (zrédlo: oprac. wlasne)

Zmiany w zapisie liter bez znakow diakrytycznych LICZb,a Procent
autorow grupy
1. Realizacja formy allograficznej
(w tym innej niz przewidziana konwencja
pisma odrecznego w jezyku polskim)
w grafemie <z> 18 49%
w grafemie <a> 2 5%
2. Dodanie elementu graficznego do litery
(w tym znaku diakrytycznego)
w grafemie <c> 1 3%
w grafemie <e> 3 8%
w grafemie <o> 3 8%
w grafemie <s> 2 5%
3. Modyfikacja ksztaltu litery prowadzaca do upodobnienia jej
do innej litery (deformacja z upodobnieniem)
w grafemie <t> 1 3%
w grafemie <w> 1 3%
4. Modytikacja ksztaltu litery nieprowadzaca do
upodobnienia jej do innej litery (deformacja bez upodobnienia)
w grafemie <i> 1 3%
w grafemie <j> 1 3%
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W zakresie liter bez znakéw diakrytycznych blisko polowa grupy studentéow
z Niemiec zapisywala grafem <z>, wykorzystujac forme allograficzng ,,&” (rys. 16).

Rys. 16
Pozostate modyfikacje zapisu liter ze wzgledu na ich male rozpowszechnienie
wsrod autoréw prac trzeba uznac za bledy grafii majace charakter jednostkowy. Do
grupy tej naleza:
— realizacja formy allograficznej (w tym innej niz przewidziana konwencjg pisma
odrecznego w jezyku polskim) w grafemie <a>,
— dodanie elementu graficznego do litery (w tym znaku diakrytycznego) w grafe-
mach <c>, <e>, <o0> oraz <s>,
— modyfikacja ksztaltu litery prowadzaca do upodobnienia jej do innej litery (de-
formacja z upodobnieniem) w grafemach <t> oraz <w>,
— modyfikacja ksztaltu litery nieprowadzaca do upodobnienia jej do innej litery
(deformacja bez upodobnienia) w grafemach <i> oraz <j>.

4. Zapis dwuznakow i tréjznaku

W analizowanym materiale odnotowano cztery typy zmian zapisu liter dwuznakow
i tréjznaku (por. tab. 3).

Tabela 3. Wystepowanie zmian zapisu dwuznakéw i tréjznaku w pracach studentéw z Nie-
miec (zrédlo: oprac. wtasne)

Liczba Procent

Zmiany w zapisie dwuznakow i tréjznaku \
autorow grupy

1. Realizacja formy allograficznej (w tym innej niz
przewidziana konwencja pisma odrecznego w jezyku polskim)

w grafemie <cz> 19 51%
w grafemie <dz> 13 35%
w grafemie <dzi> 15 41%
w grafemie <dz> 1 3%
w grafemie <dz> 2 5%
w grafemie <rz> 15 41%
w grafemie <sz> 19 51%
w grafemie <zi> 12 32%

2. Dodanie znaku diakrytycznego do litery w dwuznaku
w grafemie <rz> 1 3%
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Liczba Procent

Zmiany w zapisie dwuznakow i tréjznaku \
autorow grupy

w grafemie <sz> 1 3%
3. Pominiecie jednej z liter w dwuznaku lub tréjznaku
w grafemie <cz> 3 8%
w grafemie <dzi> 3 8%
w grafemie <sz> 8 22%
4. Zamiana jednej z liter w dwuznaku lub tréjznaku
w grafemie <cz> 4 11%
w grafemie <dzi> 1 3%

Wrykorzystanie formy allograficznej innej niz przewidziana konwencja pisma
odrecznego w jezyku polskim do zapisu dwuznakéw i tréjznaku okazalo sie jednym
z najczgsciej wystepujacych bledow grafii wsrod studentéw z Niemiec. Polowa oséb
z grupy poslugiwala si¢ allografem ,,£” do zapisu litery z wchodzacej w skiad grafe-
moéw <sz> (rys. 17, 19) oraz <cz> (rys. 18). Blisko 40% skorzystalo z tego allografu,
zapisujac grafemy <rz> (rys. 19) i <dzi> (rys. 20, 6), a okolo jednej trzeciej studentow
postuzylo sie tym allografem w zapisie grafeméw <dz> (rys. 21) oraz <zi> (rys. 22).
W pracach ponad 20% studentéw odnotowano pominigcie jednej z liter w grafemie
<sz> (rys. 23, 17). Zamiang jednej z liter w dwuznaku w grafemie <cz> zaobserwo-
wano w pracach czterech osob (rys. 24).

Rys. 17 Rys. 18 Rys. 19
Rys. 20 Rys. 21 Rys. 22
Rys. 23 Rys. 24

Do grupy bledow grafii wystepujacych w nielicznych przypadkach zaliczono:

— realizacje formy allograficznej (w tym innej niz przewidziana konwencja pisma
odrecznego w jezyku polskim) w grafemach <dz>, <dz>,

— dodanie znaku diakrytycznego do litery w dwuznaku w grafemach <rz> oraz
<sz>,

— pominiecie jednej z liter w dwuznaku <cz> lub w tréjznaku w grafemie <dzi>,

— zamiang jednej z liter w trojznaku w grafemie <dzi>.
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5. Whnioski

Celem powyzszej analizy bylo przedstawienie btedéw grafii pojawiajacych si¢ w pra-
cach pisemnych grupy oséb pochodzacych z Niemiec, ktérzy uczyli si¢ od podstaw
jezyka polskiego jako obcego. Cho¢ omdéwione powyzej modyfikacje w sposobie za-
pisu grafeméw pojawialy si¢ ze zmienng czestoscig i konsekwencja na przestrzeni
prac jednego autora (por. rys. 14), to jednak istotne jest, Ze obserwowano je w teks-
tach napisanych przez réznych studentdw i uczacych si¢ w réznym czasie. Obecnosé
wymienionych zmian w wygladzie pojedynczych liter, a takze dwuznakow i tréj-
znaku potwierdzona w pracach tak wielu oséb pozwala nakresli¢ charakterystyczny
profil popelnianych btedéw grafii tej grupy jezykowej. Modyfikacje zapisu, ktére
pojawily sie w pracach studentéw stanowiacych od 20% do 50% grupy, przedstawio-
no w tabeli 4.

Tabela 4. Zmiany zapisu grafemoéw wystepujace najczesciej w pracach studentéw z Niemiec
(zrédto: oprac. wlasne)

Typ zmiany Liczb’a Procent
autoréw | grupy
1. Realizacja formy allograficznej
(w tym innej niz przewidziana konwencja
pisma odrecznego w jezyku polskim)
w grafemie <> 20 54%
w grafemie <cz> 19 51%
w grafemie <sz> 19 51%
w grafemie <z> 18 49%
w grafemie <z> 17 46%
w grafemie <dzi> 15 41%
w grafemie <rz> 15 41%
w grafemie <dz> 13 35%
w grafemie <zi> 12 32%
2. Modyfikacja umiejscowienia znaku diakrytycznego
w grafemie <g> 18 49%
w grafemie <e> 13 35%
3. Modyfikacja ksztaltu znaku diakrytycznego
w grafemie <a> 9 24%
w grafemie <¢> 9 24%
4. Pominiecie znaku diakrytycznego
w grafemie <¢> 8 22%
w grafemie <i> 8 22%
5. Pominigcie jednej z liter w dwuznaku
w grafemie <sz> 8 22%
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Jak wynika z danych liczbowych, najliczniejsze byly realizacje formy allogra-
ficznej oraz modyfikacje umiejscowienia znaku diakrytycznego. Pytanie, ktore
mozna zatem zada¢, brzmi: jakie znaczenie dla komunikacji pisemnej maja te tak
licznie wystepujace zmiany zapisu? By odpowiedzie¢ na te kwesti¢, nalezy siegnaé
do podziatu odnoszacego sie¢ do relacji faczacej grafemy i allografy. Wedlug niego
poszczegolne typy zapisu mozna uznac za realizacje: niewlasciwe, nietypowe, in-
nowacyjne oraz epizodyczne (Zawadka, 2013b). Cho¢ uzycie formy allograficznej
w przypadku zapisu grafemu <I> stanowi odstepstwo od tradycji zapisu w pismie
odrecznym, to zasadniczo nie prowadzi ono do blednego rozpoznania reprezen-
towanego grafemu. Wyjatkiem bylyby wspdétwystepujace dodatkowe modyfikacje,
ktére upodobnilyby ten allograf do wygladu litery t. W analizowanych tekstach od-
naleziono jednostkowy przyklad odwrotnej sytuacji — litera f zostalta zapisana w taki
sposob, ze wygladem upodobnita sie do litery £. Uzycie formy allograficznej przypo-
minajacej forme drukowang w przypadku zapisu grafemu <I> mozna zatem zaliczy¢
do realizacji nietypowych, majacych niewielki niekorzystny wptyw na poprawnos¢
odczytania tekstu.

Uzycie formy allograficznej ,,&” reprezentujacej litere z w grafemach <cz>, <sz>,
<z> (a takze w grafemach <dz>, <dzi>, <rz> oraz <zi>, w ktérych pojawila si¢ ona
z mniejszg czestoscia) zalicza si¢ do realizacji niewtasciwych. W polskiej tradycji za-
pisu allograf ,” reprezentuje grafem <z>, a nie <z>. Zmiana ma wiec duze znaczenie
dla komunikacji ze wzgledu na wysokie prawdopodobienstwo biednej identyfika-
cji grafemu prowadzacej do uznania zapisu wyrazu zawierajacego wspomniany allo-
graf za ortograficznie niepoprawny, a takze mozliwos¢ btednego odczytania na glos
(zdekodowania) tego wyrazu. W przypadku grafeméw <z>, <z>, <dz> oraz <dz>
wykorzystanie allografu ,,2” polaczone bylo z pozostawieniem znaku diakrytyczne-
go kropki lub kreski, co w §wietle polskiej tradycji zapisu jest dzialaniem zbednym
i prowadzi do podwdjnego oznaczenia litery znakiem diakrytycznym. Taki zapis
nalezaloby uzna¢ za innowacyjny, majacy duze znaczenie dla komunikacji. Zwtasz-
cza w przypadku zapisu grafemoéw zawierajacych litere Z moze powstaé uzasadniona
watpliwos¢, ktora z liter — 2 czy Z — zostala ostatecznie zapisana.

Modyfikacja umiejscowienia znaku diakrytycznego lub (i) jego ksztaltu w gra-
femach <g> i <¢> to przyktlad realizacji innowacyjnych. Do tego rodzaju realizacji
zalicza si¢ zapis powstaly w wyniku wprowadzenia nowego elementu strukturalne-
go badz modyfikacji elementu juz istniejacego. Powstaly w ten sposob znak stanowi
nowy jako$¢, bo uzupelnia dotychczasowy repertuar znanych allograféw danego
grafemu, a jednocze$nie nie wystepuje upodobnienie do reprezentacji innego gra-
femu. Przesunigcie lub (i) odlaczenie znaku diakrytycznego od litery oceniam jako
blad grafii majacy $rednie niekorzystne znaczenie dla komunikacji. Allograf nadal
odroéznia sie¢ swoim wygladem od innych znakéw, zapewne nie bedzie on mylnie
rozpoznawany, cho¢ naruszenie kanonicznej postaci zapisu jest fatwo zauwazalne
i moze wprawi¢ w konsternacje odbiorce tekstu. Skrajnym przykladem opisanej
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modyfikacji jest taka dyslokacja znaku diakrytycznego, ktéra przesunie go lub wrecz
dolaczy do innej litery. Bliski realizacji takiego scenariusza byt zapis prezentowany
na rysunku 4.

Pominigcie znaku diakrytycznego w zapisie grafemoéw <¢> i <> oraz pominig-
cie jednej z liter w dwuznaku w grafemie <sz> nalezy zaliczy¢ do przykladow rea-
lizacji niewlasciwych. Pozbawienie litery zwigzanego z nig znaku diakrytycznego
prowadzi do zmiany, w konsekwencji ktorej odbiorca blednie identyfikuje zapisany
grafem. Podobnie dzieje si¢ przy opuszczeniu jednej z liter w dwuznaku. Wskazane
modyfikacje maja wiec duze znaczenie dla komunikacji pisemnej. W zaleznosci od
wyrazu i kontekstu zdania, w ktérym dojdzie do modyfikacji grafemu <¢>, powstaty
zapis moze by¢ zaliczony do bledu ortograficznego lub (i) skladniowego. Opuszcze-
nie znaku diakrytycznego w grafemie <l> oraz pominiecie jednej z liter w dwuzna-
ku w grafemie <sz> prowadzi najczesciej do powstania bledu ortograficznego.

5. Uwagi koncowe

Oceniajac w sposob bardziej ogolny charakter popetnianych bledéw grafii, nalezy
uzna¢, ze pomimo wyraznie niekorzystnych konsekwencji wprowadzonych mody-
tikacji zapisu najczesciej wystepujacymi zmianami byty te, ktére same w sobie nie
maja tak wielkiego negatywnego znaczenia dla przebiegu nauki jezyka. Wykorzy-
stanie form allograficznych pochodzacych z tradycji zapisu obecnej w jezyku oj-
czystym uczniéow oraz niedoskonatosci w oddaniu wygladu znakéw sa zjawiskami
o innej ,ciezkosci” niz pomijanie znaku diakrytycznego czy litery. Przypuszczalnie
tylko ten ostatni typ bledu bedzie przez wiele 0séb rozpatrywany jako faktycznie
»znaczacy . W dobie liberalizacji i obnizenia wymogdéw dokladnosci i starannosci
zapisu w dydaktyce jezyka ojczystego, a takze obcego, potrzeba skorygowania dwoch
pierwszych typéw bledéw moze zosta¢ uznana niemal za przesadna i wygérowana.
Niemniej jednak poprawno$¢ graficzna i ortograficzna zapisu jest wartoscig bez-
dyskusyjna, jesli uwzgledni si¢ ja w perspektywie szacunku do tradycji jezykowo-
-kulturowej danego narodu.

Na koniec warto przyjrze¢ sie problemom grafii pod katem mozliwosci korygo-
wania jej bledow i zapobiegania im. Wzorzec pisma odre¢cznego prezentuje na zaje-
ciach nauczyciel, ktory, podobnie jak nauczyciele nauczania zintegrowanego wpro-
wadzajacy dzieci w $wiat liter, czytania oraz pisania, powinien umie¢ na potrzeby
lekcji wykazac sie bezblednym ortograficznie i poprawnym graficznie sposobem
zapisu. Innym zrédlem modelujacym prawidlowy zapis sa materialy dydaktyczne -
w tym podreczniki i zeszyty ¢wiczen. Nawigzujac do uzyskanych wynikéw analizy,
mozna zapytac: czy w tak licznych publikacjach do nauki jezyka polskiego prezento-
wany jest prawidlowy wzorzec pisma odrecznego? Czy nie jest przypadkiem tak, ze
dostarczone przykiady w ksigzkach przecza ustaleniom, o ktérych moéwi nauczyciel
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i o ktorych przestrzeganiu przypomina? Przygladajac si¢ rodzajom bledéw grafii
popelnionych przez blisko polowe studentéow z Niemiec, mozna stwierdzi¢, ze istot-
ne byloby utrwalenie i wy¢wiczenie sposobu zapisu litery z w formie innej niz ta wy-
niesiona z tradycji rodzimej (czyli ,2”), a takze zwrdcenie wiekszej uwagi na sposob
zapisu znaku diakrytycznego w grafemach <a> i <¢>, ktéry bywa przez niektérych
odtwarzany jako znak cédille, znany uczacym sie m.in. z pisowni francuskiej.

Przeprowadzenie kolejnych badan ilosciowych, ktore pozwolityby ustali¢ profile
bledow grafii charakteryzujace inne grupy jezykowe studentow, jest potrzebne. Na-
potykane przez obcokrajowcéw trudnosci z opanowaniem umiejetnosci poprawne-
go graficznie i ortograficznie pisania po polsku réznig sie. Nie bez znaczenia jest tu
wplyw kulturowy: widoczne u wielu 0s6b oddzialywanie tradycji zapisu z jezyka oj-
czystego, a takze innych tradycji obecnych w jezykach, ktére student poznat. Znajac
rodzaj trudnosci, mozna dokladniej i w sposob bardziej przemyslany zaproponowac
pewne rozwigzania odnosnie do prowadzenia zajec i tresci materialow dydaktycz-
nych wykorzystywanych na lekcjach. Jest to takze szansa na skrdcenie czasu nauki
nowego alfabetu (zwlaszcza dla niektorych studentéw niepostugujacych sie alfabe-
tem tacinskim) i nowej ortografii oraz zmniejszenia liczby oséb doswiadczajacych
niepowodzen w tym zakresie.

Prezentowane wyniki sformulowano na podstawie analizy prac 37 studentéw,
jednak wskazane byloby zwiekszenie grupy badanych (najlepiej do 100 lub wiece;j),
nie tylko by zgromadzi¢ wigksza baze materiatows, lecz takze by mozliwe bylo prze-
prowadzenie analiz statystycznych, ktére pozwolg na wieksza doktadnos¢ wniosko-
wania o populacji na postawie uzyskanych wynikoéw proby.
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STRESZCZENIE

Celem niniejszego artykutu jest prezentacja podejécia ilosciowego do opisu zjawisk doty-
czacych polskiej grafii obecnych w pracach pisemnych studentéw obcokrajowcéw uczacych
sie jezyka polskiego jako obcego. Na podstawie materiatu zebranego od 37 studentéw z Nie-
miec przeprowadzono analize sposobu zapisu liter polskiego alfabetu, a takze charaktery-
stycznych dla polszczyzny polaczen literowych. Wyniki analizy postuzyly do stworzenia
profilu btedéw grafii charakteryzujacych te grupe jezykowa, czyli listy modyfikacji zapisu
obecnych w pracach najwiekszej liczby oséb. Artykul podkresla wage prowadzenia kolej-
nych badan iloéciowych na materiale prac studentéw reprezentujacych inne grupy jezyko-
we. Wyniki badan maja znaczenie dla projektowania dzialan dydaktycznych i dostosowania
materialow dydaktycznych.

Stowa kluczowe: badania iloSciowe, bledy grafii, prace pisemne, grafem, allograf, jezyk
polski jako obcy
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On Understanding the Terms: Spelling Error, Graphic Error and Spelling Mistake by Teachers
of Polish as a Foreign Language - A Survey Study

The article deals with the issue of spelling errors in teaching Polish as a foreign language
(PFL). Its aim is to present how PFL teachers understand the terms: spelling error, graphic
error and spelling mistake, and to present definitions of the aforementioned terms which
would identify the differences between them. The research material comes from an online
survey and it indicates that the term graphic error is used to refer to misuse of both al-
lographs and graphemes. Survey answers also suggest that the term spelling mistake is to
a large extent unstable and should be further specified. The article concludes with a sug-
gested spelling error classification which takes into account the results of the study.

Key words: spelling error, graphic error, spelling mistake, teaching Polish as a foreign
language

1. Wstep

Nauczanie polszczyzny jako jezyka nierodzimego jest obecnie dynamicznie rozwija-
jaca si¢ dziedzing zaréwno praktyki dydaktycznej, jak i refleksji naukowej. Refleksja
ta rozgalezia si¢ na wiele nurtow, jednak bledy pisowni pozostajg z perspektywy tego
obszaru wiedzy zagadnieniem marginalnym. Bledy ortograficzne - jako bledy ze-
wnatrzjezykowe — nie znalazly swojego miejsca w klasyfikacjach zaproponowanych
przez Anne Dabrowska i Malgorzate Pasieke (2008) ani w nowszym opracowaniu
Marty Skury'. Jeden tekst poswigcita tego typu btedom Alicja Nowakowska (1999).

' Klasyfikacja ta zawarta jest w niepublikowanej rozprawie doktorskiej pt. Bledy popetniane

przez Niemcow uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego - implikacje glottodydaktyczne.
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Przyczyny tego braku zainteresowania wydajg si¢ dwojakie. Po pierwsze, wystepo-
wanie bledéw zapisu w tekstach tworzonych przez cudzoziemcéw na wszystkich
poziomach zaawansowania znajomosci polszczyzny to zjawisko tak codzienne, ze
staje si¢ ono niejako przezroczyste. Ponadto, jak wykazala Dabrowska (1999), wptyw
wadliwej pisowni na komunikatywno$¢ wypowiedzi pisemnej jest niewielki, dlatego
tez poprawno$¢ ortograficzna moze nie by¢ z punktu widzenia nauczania komuni-
kacyjnego priorytetowa.

Wydaje si¢ jednak, ze warto przyjrze¢ si¢ blizej temu pozornie tylko oczywiste-
mu zagadnieniu - z powodu nie tyko dociekliwosci badawczej, lecz takze istotnej
(nawet jesli przesadnie) wagi poprawnej pisowni w procesie nauczania, a w szczegol-
nosci testowania znajomosci jezykow (por. Komorowska, 2009: 146). W kilku opub-
likowanych dotychczas artykulach zajetam si¢ wybranymi zagadnieniami z tego
zakresu, takimi jak: rézne typy bledéw pisowni (Dembowska-Wosik, 2018), rézni-
ce pomiedzy stopniem rozumienia btednych form przez dydaktykéow a rodzimych
uzytkownikow jezyka (Dembowska-Wosik, 2019), postrzeganie i ewaluacja bledow
pisowni przez nauczycieli jezyka polskiego jako obcego (dalej: JPJO), (Dembowska-
-Wosik, 2020).

W niniejszym tekscie chcialabym zaja¢ sie kwestiami terminologicznymi po-
wigzanymi z tym zagadnieniem. W codziennej praktyce lektorskiej nietrudno za-
uwazy¢ problemy wynikajace z niedookreslenia znaczen terminéw takich jak blgd
ortograficzny, blgd graficzny oraz literéwka. Im wlasnie poswigcam ponizszy tekst.

2. Cel badania

Celem badania bylo ustalenie, w jaki sposéb rozumieja omawiane terminy nauczy-
ciele JPJO, aby na tej podstawie zaproponowa¢ definicje porzadkujace znaczenie
tych poje¢. Wydaja sie one bowiem do$¢ nieostre, co niejednokrotnie powoduje
nieporozumienia miedzy nauczycielami oraz miedzy nauczycielami a studentami.
Wrazenie to potwierdzilo jedno z moich poprzednich badan (Dembowska-Wosik,
2020), w trakcie ktoérego przeprowadzalam obszerne wywiady na temat ewaluacji
bledéw pisowni wsrdd nauczycieli JPJO. Zaobserwowatam wtedy, ze niejednokrot-
nie postugiwali si¢ oni trzema omawianymi terminami wymiennie. Wystepowaty
takze sprzecznosci w tym, jak rozumialy je poszczegdlne osoby biorace udzial w ba-
daniu. Postanowitam wiec pozyska¢ dane od wiekszej grupy nauczycieli, z nadzieja,
ze pozwola one na sformufowanie jasnych definicji.

Informacje o typach bledéw, ktdre zostaly uwzglednione przez autorke, uzyskalam podczas
rozmowy, ktéra odbyty$my w 2018 roku.
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3. Metoda badawcza

Material przedstawiony w niniejszym artykule pochodzi z przeprowadzonego prze-
ze mnie w 2019 roku badania ankietowego. Tematem kwestionariusza byto postrze-
ganie i ewaluacja bledéw pisowni w nauczaniu i testowaniu jezyka polskiego jako
obcego. Ankieta doczekala si¢ 107 odston, a kwestionariusz wypetnity 44 osoby
(42% odston). Informacje pozyskane z metryczki badania wskazujg, ze uczestnicy
stanowili do$¢ zréznicowang, cho¢ niewatpliwie niereprezentatywna grupe. Dlate-
go tez dane liczbowe przedstawione w tekscie maja co najwyzej charakter orienta-
cyjny, wskazuja na pewne tendencje; nie ma jednak podstaw do ich statystycznego
uogolniania.

Staz pracy respondentéw w zawodzie lektora wahat si¢ od 3 do 40 lat. Domi-
nowali pracownicy polskich wyzszych uczelni (82% zadeklarowalo zatrudnienie
w takiej wlasnie instytucji), 27% miato doswiadczenie w prowadzeniu lekeji indy-
widualnych, za$§ 25% - pracuje lub pracowalo na uczelniach zagranicznych. Wsrod
uczestnikow znalazly sie tez osoby zatrudnione w prywatnych szkotach jezykowych,
miedzynarodowych firmach (5%) oraz organizacjach pozarzadowych, polskiej szko-
le sobotniej, podstawowej szkole dwujezycznej i szkole migdzynarodowej (po jednej
osobie). W badaniu zabraklo nauczycieli JPJO pracujacych w polskich szkotach pod-
stawowych i §rednich.

Znacznie ponad polowa badanych (65%) zadeklarowala zaangazowanie w system
poswiadczania znajomosci polszczyzny jako jezyka obcego w charakterze egzami-
nator6w, przewodniczacych komisji egzaminacyjnych lub innym. Nalezy wiec przy-
puszczaé, ze wiedza, opinie i nawyki tej grupy respondentéw pozostaja pod wply-
wem wystandaryzowanych metod i kryteriéw oceny stosowanych na egzaminach
certyfikatowych.

Petna ankieta skladala sie z 39 pytan, jednak w niniejszym tekscie skupie sie je-
dynie na odpowiedziach uzyskanych w trzech ostatnich. Brzmialy one nastepujaco:
— W kontekscie nauczania JPJO jak rozumie Pani/Pan biad ortograficzny?

— W kontekscie nauczania JPJO jak rozumie Pani/Pan biad graficzny?
— W kontekscie nauczania JPJO jak rozumie Pani/Pan pojecie literowki?

Ponizej przedstawie¢ kolejno rozumienie tych trzech terminéw przez responden-
tow, a nastepnie na tej podstawie sformuluj¢ wlasne propozycje definicji.

Trzy interesujagce mnie terminy pozostaja wzgledem siebie w nieréwnowaz-
nych relacjach semantycznych. Blgd ortograficzny wydaje si¢ hiperonimem zaréw-
no dla bledu graficznego (mozliwego jedynie w pismie odrecznym), jak i literowki.
Naturalnie wigc terminy o wezszym, bardziej wyspecjalizowanym, ale jednoczes-
nie mniej ustalonym znaczeniu doczekaly si¢ bardziej precyzyjnych, bogatszych
w informacje opisow.

Termin blgd ortograficzny jest mocno osadzony w polskim jezykoznawstwie
normatywnym oraz w teorii i praktyce ksztalcenia jezykowego (zaréwno jezyka
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rodzimego, jak i jezykéw obcych). Przyzwyczajenia szkolne oraz perspektywa ro-
dzimego uzytkownika jezyka sprawiajg, ze nieraz jego znaczenie jest zawezane do
odstepstw od normy w zakresie ,,miejsc trudnych” dla Polakéw, takich jak pisownia
01iu,rziz chih, pisownia laczna i rozdzielna czy pisownia malg i wielka litera.
Nalezy jednak pamieta¢, ze zgodnie z etymologia terminu (od orthos ‘prawidtowy’
i grapho ‘pisz¢’) (Polanski, 1995: 373) bledny zapis to kazdy, ktory jest niezgodny
z norma jezyka polskiego. Wspomniane ograniczenie jest wiec nie tylko nieupraw-
nione, lecz takze nie oddaje realiow nauczania i uczenia si¢ polszczyzny jako jezyka
nierodzimego. Powszechno$¢ uzycia terminu blgd ortograficzny byta prawdopodob-
nie przyczyna, dla ktdrej podane przez respondentéw definicje byty dos¢ szerokie,
a jednoczes$nie - jednolite.

Z kolei btedy graficzne s3 zjawiskiem znanym raczej jedynie specjalistom z dzie-
dziny nauczania JPJO, sam termin za§ ma mocng pozycje w profesjolekcie lektorow.
Jak wykaze dalej, obejmuje on zjawiska rézne jakosciowo. Identyfikacja i wlasciwa
ewaluacja btedéw graficznych nastreczaja wiecej trudnosci niz w przypadku bledow
ortograficznych, co znalazlo odzwierciedlenie w odpowiedziach badanych - byly
one zréznicowane, a nieraz takze sprzeczne ze sobg.

Natomiast termin literéwka, o ktérego wystepowaniu w profesjolekcie nauczy-
cieli JPJO $wiadczg zaréwno przeprowadzone przeze mnie wywiady, jak i m.in.
obecnos¢ tego pojecia w instrukcjach dla oceniajacych testy certyfikatowe z jezyka
polskiego jako obcego, doczekal si¢ wielorakich, niejednokrotnie bardzo szczegéto-
wych definicji, uwzgledniajacych przerdzne aspekty tego zjawiska. Wskazuje to na
to, ze omawiany termin potrzebny jest nauczycielom do komunikacji, ktéra jednak
niejednokrotnie utrudnia niedookreslenie jego znaczenia.

Sposrdd ankiet wypelnionych przez 44 lektorow JPJO w 42 kwestionariuszach
uczestnicy badan okreslili swoje rozumienie trzech interesujacych mnie termi-
néw. Opisy te poddatam analizie tematycznej i ilosciowej. Czg¢s¢ odpowiedzi by-
tam zmuszona odrzuci¢, poniewaz podane przez respondentéw definicje byly zbyt
szerokie, zbyt ogdlnikowe, sformulowane w sposoéb uniemozliwiajacy zrozumienie
intencji autora, tautologiczne (np. ,Blad ortograficzny to blad stanowiacy odstep-
stwo od normy”) lub - sporadycznie — niepoprawne (,,Blad ortograficzny to brak
interpunkcji”)?.

Pozostalym definicjom przyporzadkowatam kategorie tematyczne, co dato moz-
liwos¢ wyodrebnienia gtéwnych i pobocznych sktadnikéw znaczeniowych. Jedna
definicja mogta zawiera¢ odniesienie do kilku z tych kategorii, stad podane wartosci
liczbowe nie sumujg si¢ do 100%.

2 Obecnos¢ takich odpowiedzi wynika prawdopodobnie z uzytego narzedzia. Anonimowa

ankieta internetowa nie tworzy bowiem kontekstu komunikacyjnego, ktory sprzyja precyzji
wywodu.
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4. Wyniki badania

4.1. Rozumienie terminu blgd ortograficzny przez nauczycieli JPJO

Blad ortograficzny najczesciej definiowany byl przez respondentéw poprzez odnie-
sienie do pojecia normy. Byt on wigc okreslany jako ,wykroczenie przeciw normie,
odstepstwo/odejscie od normy/ zapisu stownikowego/ zasad” (12 wystapien). Po-
krewne takiej charakterystyce byly takze okreslenia takie jak ,niewlasciwy/niepo-
prawny zapis, zaburzenie poprawnej pisowni, zapis inny od wymaganego” (6 wysta-
pien), ktore odsylaja do pojecia normy posrednio, presuponujac istnienie jakiegos
standardu.

Zaden z respondentdw nie przywotlal otwarcie pojecia normy glottodydaktycznej
i jej funkcji w ewaluacji bledow, cho¢ jedna odpowiedz - ,,zapis inny od wymagane-
go” — zdaje sie otwiera¢ pole do takiej interpretacji.

W o$miu wypowiedziach uczestnicy badania nawigzali do wystepowania typo-
wych bledéw popelnianych przez Polakéw, przy czym w pieciu przypadkach za-
wezono istote bledu ortograficznego wlasnie do klopotliwej pisowni 6 i u, rz i 2,
ch i h, pisowni tacznej i rozdzielnej czy pisowni malg i wielka litera, za§ w dwoch
pozostatych podkreslono, ze bledy cudzoziemcow roznig si¢ jakosciowo od btedow
popelnianych przez rodzimych uzytkownikow jezyka polskiego. Wydaje sie jednak,
ze brak czestszych odniesien do rozréznienia pomiedzy btedami typowymi dla Po-
lakéw a tymi charakterystycznymi dla uczacych si¢ JPJO nie oznacza wcale, ze na-
uczyciele nie uznajg go za istotne. Co wiecej, obecnos¢ w trzech definicjach kwan-
tyfikatora kazdy sugeruje, by¢ moze, wlasnie szerokie rozumienie terminu przez
respondentdéw, jako wszystkich odstepstw od poprawnego zapisu.

Sporadycznie pojawily sie wsrod odpowiedzi inne czynniki, m.in. wskazujace na
konieczno$¢ uwzglednienia poziomu nauczania w procesie okreslania, co btedem
jest, a co nie jest®’, wplywu blednego zapisu na znaczenie, powiazania bledu pisow-
ni z kompetencja fonologiczna.

4.2. Rozumienie terminu bfgd graficzny przez nauczycieli JPJO

Jakjuz zaznaczytam wyzej, pojecie bledu graficznego doczekalo si¢ znacznie bardziej
zroznicowanych odpowiedzi. W porzadkowaniu materialu postuzytam sie klasyfi-
kacja zaproponowana w 2015 roku przez Joanne Zawadke. Autorka zwraca uwage na
to, ze odstepstwa od normatywnego ksztaltu wyrazow mozna bada¢ w odniesieniu
do ,wtasciwej dla jezyka polskiego relacji grafem-allograf”, i wyréznia wéréd nich
realizacje:

> Co takze stanowi nawigzanie do pojecia normy glottodydaktycznej.
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1. niewlasciwe — gdy piszacy wykorzystuje ,allograf bedacy juz wczesniej repre-
zentantem innego grafemu”. Tego typu odstepstwa powoduja powstanie btedow
ortograficznych (oraz - rzadziej - fleksyjnych badz sktadniowych);

2. nietypowe - gdy uzyty allograf narusza obowiazujaca norme (np. uzyto wielkiej
litery zamiast malej, co prowadzi do powstania btedu ortograficznego) lub gdy
narusza polska tradycje zapisu (np. poprzez uzycie francuskiego r, co powoduje
powstanie bledu graficznego). Allografy takie nie sg interpretowane jako repre-
zentujace inny grafem;

3. innowacyjne* — gdy piszacy tworzy nowy allograf, nowa jakos¢ (np. e z dziwnym
ogonkiem zamiast typowego polskiego ¢) (Zawadka, 2015: 270-271).

Cho¢, jak pisze autorka, tylko realizacje nietypowe i innowacyjne prowadza do
powstania bledéw graficznych, osoby badane odnosity si¢ w swoich definicjach do
wszystkich trzech typow realizacji. Za blad grafii uznano wiec zaréwno ,dziwnie
wywiniety ogonek” (realizacja innowacyjna), jak i ,francuskie r” (realizacja nie-
typowa), a takze mylenie grafeméw u i y (pod wpltywem transferu z cyrylicy, co
zgodnie z przytoczong klasyfikacja stanowi realizacj¢ niewlasciwa, a zatem - btad
ortograficzny). Polisemie terminu potwierdza nie tylko fakt, ze jako przyklady bte-
dow graficznych réwnie czgsto podawano opisy realizacji nietypowych i innowacyj-
nych (odpowiednio 15 i 14 wystapien; realizacje niewlasciwe zostaly wspomniane
8 razy), lecz takze to, ze w o$miu definicjach autorzy wymieniali obok siebie po dwa
typy realizacji, a w jednej - nawet wszystkie trzy. Ponadto trzykrotnie pojawity sie¢
wsrod odpowiedzi definicje wprost utozsamiajace biad graficzny z ortograficznym.

Wida¢ wigc wyraznie, ze pojemno$¢ terminu blgd graficzny powoduje trudnosci
z rozgraniczeniem dwoch réznych sytuacji, w ktorych usterka powstaje na poziomie
allografu, a takze odréznieniem ich od przypadkéow, w ktérych mylone sg grafemy.

4.3. Rozumienie terminu literowka przez nauczycieli JPJO

Literowka, jako pojecie najmniej ustabilizowane, byla przez respondentéw defi-
niowana przez pryzmat wielu czynnikéw, takich jak mozliwo$¢ jej wystepowania
w zapisie odrecznym, jej cechy jakosciowe, wplyw na znaczenie (oraz - co za tym
idzie - na komunikacje), waga, czestotliwo$¢ wystepowania, odniesienie do wiedzy
na temat nadawcy tekstu, w ktérym wystapila, oraz przyczyna pojawienia si¢ jej
w zapisie.

Odwotanie sie¢ do powigzania zjawiska zwanego literéwkg ze stowem drukowa-
nym - cho¢ wspomniane jedynie sze$¢ razy — zastuguje na uwage, poniewaz od-

*  Badaczka wyrdznia takze czwartg kategorie, realizacji epizodycznych, ktérg tutaj pomijam,

poniewaz prowadza one do powstania realizacji niewlasciwych lub innowacyjnych (Zawad-
ka, 2015: 271).
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zwierciedla zmiany znaczenia tego leksemu w jezyku ogélnym. Mozliwo$¢ wystepo-
wania literowek w pi$mie odrecznym zostata zdecydowanie wykluczona w czterech
odpowiedziach, dwie kolejne za$§ zwracaly uwage na to, ze tego typu bledéw mozna
sie spodziewac ,,raczej” w druku. Zrédlo tych przekonan wyjasnia definicja terminu
podana w SJPD, gdzie jest on opatrzony kwalifikatorem wydawn. srod. i okreslony
jako blad polegajacy na zmianie lub przestawieniu liter. Ograniczenia uzycia tego
leksemu do profesjolektu oséb zwigzanych z rynkiem wydawniczym nie potwier-
dzajg nowsze stowniki (WSJP; SJP PWN). Dzieje sie tak prawdopodobnie dlatego, ze
rozwdj technologiczny doprowadzit do sytuacji, w ktérej zaréwno niemal wszyscy
uzytkownicy jezyka sg narazeni na ,,popelnianie” literéwek (w komunikacji za po-
mocg nowych mediéw), jak i nowe technologie wplywaja na jezykowy obraz swiata,
powodujac - jak wierze w tym przypadku - rozszerzenie znaczenia pojecia literéwka.

Jesli wigc przyjmiemy, Ze jest to zjawisko mogace pojawic sie w tekscie pisanym
odrecznie, powstaje pytanie — czym rézni sie literéwka od innych bledéw pisow-
ni? Wigkszos¢ respondentéw probowala wskazac cechy literowki jako bledu pole-
gajacego na pominieciu jakiego$ elementu zapisu (19 wskazan), jego przestawieniu
(15 wskazan), zamianie (15 wskazan), dodaniu (7 wskazan), podwojeniu (2 wska-
zania). Zadnej z tych charakterystyk nie mozna jednak uznaé za rozstrzygajaca,
poniewaz wszystkie te przypadki moga powodowa¢ powstanie bledéw réznej wagi
(np. brak znaku diakrytycznego lub pominigcie elementu dwuznaku powoduja
zmiane grafemu, a zatem - typowy blad ortograficzny).

Kolejng wyrazng grupe czynnikéw (cho¢ ilo$ciowo znacznie mniejszg, bo wy-
mieniong jedynie sze$¢ razy) stanowily uwagi na temat braku wplywu literéwek na
zmiane znaczenia (leksykalnego lub gramatycznego) lub niepowodowania proble-
moéw z komunikacja.

Pieciokrotnie respondenci zwracali uwage na przyczyne powstania literowki.
Ma wigc ona by¢ nieumotywowana transferem z innego jezyka, niepowigzana z wy-
mowa, wynikajaca z nieuwagi (a nie - niewiedzy), pospiechu, incydentalna, jed-
norazowa. Posrednio do tej tematyki nawigzala réwniez osoba, ktdra postulowata
odniesienie do wiedzy na temat kompetencji studenta jako $rodka pozwalajacego
zidentyfikowac literéwke, ,,gdy wiem, ze uczen zna to stowo”.

Trzykrotnie w definicjach uzyto leksemu omytka/pomytka. Trzykrotnie takze
zréwnano literéwke z bledem ortograficznym®.

Skoro nawet tak licznie wskazane przez respondentéw charakterystyki literéw-
ki (jako ominigcia, dodania lub zamiany jakiego$ elementu zapisu) nie pozwalaja
na przeprowadzanie rozréznienia pomiedzy ,zwyklym” bledem ortograficznym
a tym, co mozna nazwac literéwka, by¢ moze klucz do rozumienia tego terminu
kryje si¢ w rzadziej udzielanych odpowiedziach. Z ich perspektywy literéwka bo-
wiem to blad pisowni:

> Co -jakiwyzej w przypadku bfedu graficznego - stanowi kolejne potwierdzenie rozmytych

granic pomiedzy zakresami znaczeniowymi tych termindw.
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— niezmieniajacy znaczenia, nieutrudniajacy komunikacji;

— nieumotywowany transferem;

— niepowigzany z wymowa;

— incydentalny;

— wynikajacy z nieuwagi lub pospiechu, a nie brakéw kompetencji.

Ostatnia sposrod wymienionych cech przywodzi na mysl funkcjonujace juz w je-
zykoznawstwie pojecie omytki/pomytki jezykowej jako zjawiska opozycyjnego wo-
bec bledu jezykowego. Pomylki okreslane sg w literaturze przedmiotu jako ,bledy
popelniane przez kompetentnych uzytkownikow jezyka, a wigc takich, ktdérzy sa
w stanie te bledy skorygowac¢” (Grucza, 1978: 13), ,powstajace na poziomie perfor-
mangcji, niesystematyczne” (Arabski, 2008: 65) czy ,,przypadkowa, dorazna deforma-
cja wyrazu”® (Jedlinski, 2008: 161). Wydaje sie, ze glottodydaktykom potrzebny jest
termin na okreslenie pomylki w pisowni i ze funkcj¢ t¢ moze pelni¢ wtasnie leksem
literéwka.

Oczywiscie samo ustanowienie terminu nie znosi problemu, jakim jest dokona-
nie rozréznienia pomiedzy bledem sensu stricto a pomylka/literowka. Warto po raz
kolejny przypomnie¢, ze jest to bardziej prawdopodobne w procesie nauczania, gdy
nauczyciel ma do czynienia z licznymi i obszernymi tekstami tworzonymi przez stu-
denta i na tej podstawie jest w stanie ocenic, czy niepoprawny element rzeczywiscie
jest odzwierciedleniem brakéw w kompetencji. Jednakze podczas testow egzamina-
torzy zwykle nie dysponuja wystarczajaca probka materialu, aby dokona¢ takiego
rozréznienia. Paradoksem jest, Ze to wlasnie w sytuacji testowej, a w szczegdlnosci
na testach doniostych (jakimi sg m.in. egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego
jako obcego; por. Miodunka, 2016: 254), bardzo istotna jest precyzyjna i obiektywna
interpretacja, z jakim bledem mamy do czynienia.

Nalezy wiec zada¢ sobie pytanie, czy istnieja jakie§ wspolne cechy jakosciowe
literowek w tekstach autorstwa cudzoziemcow uczacych sie jezyka polskiego jako
obcego, ktdre w sytuacji braku dostatecznej ilosci materialu poréwnawczego mo-
glyby stanowi¢ wskazowke do ich identyfikacji. Wydaje si¢, ze pomocna moze by¢
tutaj inna klasyfikacja, zaproponowana przez Hanne Komorowska (2009: 236).
W opozycji do pojecia bledu systematycznego (wskazujacego na niedostatek kom-
petencji jezykowej) wyr6znia ona bowiem dwie kategorie: bledy sporadyczne, czyli
wynikajace z braku wprawy w stosowaniu znanych regul, oraz przejezyczenia (bledy
produkcji jezykowej). Ze wzgledu na swoje powigzanie ze znajomoscig systemu jezy-
kowego bledy sporadyczne manifestuja si¢ w logiczny sposéb w miejscach trudnych
polszczyzny, natomiast bledy produkeji jezykowej powinny cechowac si¢ mniejsza
przewidywalnoscia w tej kwestii.

¢ Ryszard Jedlinski postuguje sie terminem przejezyczenie, a wiec zaweza swoje widzenie zja-

wiska do komunikacji ustne;j.
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Wrynika z tego, ze wiele z jednostkowych uchybien ortograficznych moze wcigz
wystapi¢ w miejscach systemowo trudnych (gdy studentowi nie uda si¢ zastosowaé
znanej mu reguly), co czesto czyni odréznienie tego typu pomylek od prawdziwych
bledéw praktycznie niemozliwym. Czy w tej sytuacji nalezaloby pojecie literowki
zawezic jeszcze bardziej i ograniczy¢ do takich btedéw pisowni, ktére pojawiaja si¢
»znienacka” tam, gdzie trudno by bylo si¢ tego spodziewac? Takie zawezenie usunie
co prawda z pola widzenia rzadkie, ale mozliwe przypadki transferu z jezyka obce-
go, manifestujgcego sie w miejscach z perspektywy polszczyzny nietypowych, ale
znajdzie si¢ najblizej takiego rozumienia tego terminu, jakie wyptywa z odpowiedzi
udzielonych przez respondentéw w moim badaniu.

5. Relacje semantyczne miedzy omawianymi terminami

Przedstawione wyniki badan rzucajg nieco inne $wiatlo na relacje semantyczne po-
miedzy trzema omawianymi terminami. Jakkolwiek literéwka pozostaje (przy za-
tozeniu, ze odrzucamy jej waskie rozumienie jako btedu ograniczonego do druku)
hiponimem terminu blgd ortograficzny, tak pojecie bledu graficznego staje si¢ bar-
dziej klopotliwe. Jesli bowiem przyjmiemy, ze btad grafii pozostaje btedem w obre-
bie allografu (realizacja grafemu jest albo nietypowa, albo innowacyjna, jednak sam
grafem - o ile uda si¢ go zidentyfikowacé - pozostaje ten sam), zasadne wydaje si¢
przeciwstawienie mu bledu ortograficznego jako uzycia (z réznorakich powodow
i z réznorakim skutkiem) btednego grafemu. Takie zawezenie znaczenia terminu
blgd ortograficzny lepiej oddaje realia nauczania JPJO.

By¢ moze warto takze rozwazy¢ zastosowanie terminu bigd pisowni jako hipero-
nimu wszystkich omawianych w tym tekscie poje¢. Cho¢ w praktyce uzywany jest
on jako synonim btedu ortograficznego (por. Zasady pisowni i interpunkcji, WSPP),
jego niektore definicje stownikowe wydaja si¢ — poprzez brak odniesienia do pojecia
reguly — szersze i potencjalnie obejmuja cate pole semantyczne interesujacego nas
zagadnienia. Jesli bowiem przyjmiemy, ze pisownia to po prostu ,,sposdb pisania
wyrazu” (WSJP), to pomiesci ona zaréwno norme w zakresie stosowania poszcze-
golnych grafeméw wchodzacych w sklad polskiego alfabetu, jak i norme ich ksztal-
tu w piSmie odrecznym (ktdrej istnienie — cho¢ jest trudna do opisania — wydaje
sie bezdyskusyjne: kazdy lektor jezyka polskiego jako obcego potrafi bez wickszego
trudu odro6znic tekst pisany reka rodzimego uzytkownika jezyka od tekstu pisane-
go reka cudzoziemca, nawet gdy alfabet tacinski jest rodzimym systemem zapisu
takiej osoby).
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6. WhnioskKi

Chcialabym zakonczy¢ swoje rozwazania kilkoma postulatami, ktérych celem
jest uporzadkowanie rozumienia omdéwionej powyzej terminologii. Uwazam za
uzasadnione:

1) uscislenie rozgraniczenia pomiedzy terminem blgd ortograficzny definiowanym
jako uzycie blednego grafemu oraz blgd graficzny definiowanym jako usterka
w obrebie allografu;

2) podkreslenie rozréznienia pomiedzy dwoma typami bledéw graficznych, mia-
nowicie podzielenie ich na grafie nietypowa (w przypadku zastosowania przez
piszacego grafemu spoza polskiej tradycji zapisu, np. francuskiego ) oraz grafie
innowacyjng (gdy wprowadzone zostaty innowacje w ksztalcie litery, nie za$ inny
allograf);

3) zawezenie znaczenia pojecia literéwka do incydentalnej omylki w pismie, ktora
wystepuje poza miejscami trudnymi polskiej pisowni zaréwno z punktu widze-
nia rodzimego uzytkownika jezyka, jak i cudzoziemca, w zwiazku z czym - z du-
zym prawdopodobienstwem — nie wskazuje na braki w kompetencji;

4) okreslanie wszelkich pozostalych blednych uzy¢ grafemoéw jako bledy ortogra-
ticzne wlasciwe, bez wzgledu na to, czy dotycza one miejsc trudnych dla Polakoéw,
czy dla cudzoziemcow;

5) uznanie terminu blgd pisowni za hiperonim wszystkich omoéwionych powyzej
nazw, obejmujacy bledny dobor zaréwno grafemu, jaki i allografu oraz mozliwe
modyfikacje allograféw.

Tak uporzadkowane terminy tworzytyby nastepujaca siatke pojec:

Schemat 1. Klasyfikacja bledéw pisowni (zrédlo: oprac. wtasne)

bledy pisowni

bledy graficzne bledy ortograficzne
| |
| | | |

grafia nietypowa grafia innowacyjna bledy ortograficzne literéwki
wlasciwe
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7. Zakonczenie

Przedstawione powyzej wyniki badan potwierdzaja koniecznos¢ uporzadkowania
terminologii zwigzanej z btedami pisowni w kontekscie dydaktyki jezyka polskie-
go jako nierodzimego. Ustalenia terminologiczne — w sytuacji gdy dane jednostki
leksykalne sg juz zakorzenione w profesjolekcie lektoréw JPJO - nie powinny mie¢
oczywiscie charakteru arbitralnego, jednak doprecyzowanie znaczenia poszczegdl-
nych terminéw pozwoli lektorom i badaczom glottodydaktykom na bardziej precy-
zyjna komunikacje, a jednocze$nie - lepsze rozumienie zjawisk, ktére s tymi ter-
minami nazywane.
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STRESZCZENIE

Artykul poswiecony jest zagadnieniu bledéw pisowni w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego. Jego celem jest przedstawienie rozumienia terminéw blgd ortograficzny, blgd gra-
ficzny, literdwka przez nauczycieli JPJO oraz przedstawienie propozycji definicji porzad-
kujacych znaczenie tych poje¢. Przedstawiony material badawczy uzyskano przy uzyciu
ankiety internetowej. Jego analiza wskazuje na bardzo szerokie rozumienie terminu bigd
graficzny, ktére obejmuje zaréwno usterki na poziomie allografu, jak i btedne uzycie gra-
feméw. Udzielone przez uczestnikéw badania odpowiedzi sugeruja takze, ze znaczenie ter-
minu literéwka jest bardzo nieustabilizowane, co powoduje konieczno$¢ jego dookreslenia.
Artykut konczy propozycja klasyfikacji bledow pisowni, w ktdrej wzieto pod uwage wnioski
wyplywajace z badan ankietowych.

Stowa kluczowe: nauczanie jezyka polskiego jako obcego, blad pisowni, btad ortograficzny,
blad graficzny, literowka
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DR MICHALINA BIERNACKA
https://orcid.org/0000-0002-2414-9745

Adiunkt w Zaktadzie Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej Uniwersytetu Lodzkie-
go, doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, polonistka, slawist-
ka, logopeda, od 2007 roku lektorka jezyka polskiego jako obcego. Przewodniczaca
komisji na panstwowych egzaminach certyfikatowych, czlonek redakcji ,,Ksztal-
cenia Polonistycznego Cudzoziemcéw”. Autorka poradnika metodycznego Znajdz
z polskim wspélny jezyk. Fonetyka w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego (2016)
i pomocy dydaktycznej dla matych dzieci Maluchodzwigki (2019), licznych artyku-
téw naukowych poswieconych przede wszystkim fonodydaktyce, psycholingwisty-
ce i logopedii. Jej najnowsze zainteresowania naukowe skupiajg si¢ wokot integracji
fonodydaktyki z instrumentarium fonetyki akustycznej oraz na nauczaniu dzieci
i mlodziezy jezyka polskiego jako drugiego.

MGR MIKOLAJ BORKOWSKI
https://orcid.org/0000-0003-2617-4028

Lektor jezyka polskiego w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej UJ, absolwent
studiéw licencjackich na kierunku filolofia polska, specjalnos¢ komparatystyka,
i studiow magisterskich na specjalnosci nauczanie jezyka polskiego jako obcego
i drugiego na Uniwersytecie Jagielloniskim. Doktorant na Wydziale Polonistyki
UJ, przygotowuje rozprawe doktorska poswiecona jezykowi i humorowi polskiego
stand-upu.

DR HAB. ANNA CYCHNERSKA, PROF. UMK
https://orcid.org/0000-0002-5539-4401

Slawistka, absolwentka filologii rosyjskiej, chorwackiej i albanskiej Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika w Toruniu oraz podyplomowego studium z zakresu nauczania
jezyka polskiego jako obcego, doktor habilitowana nauk humanistycznych w zakre-
sie jezykoznawstwa, czlonek Komisji Fonetyki i Fonologii przy Miedzynarodowym
Komitecie Slawistéw. W latach 2006-2008 pracowala jako lektor jezyka polskiego na
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Uniwersytecie w Belgradzie. Od 2020 roku prowadzi zajecia ze studentami filologii
polskiej jako obcej oraz uczestnikami rocznych kurséw dla obcokrajowcéw orga-
nizowanych przez UMK. Jej zainteresowania naukowe dotyczg przede wszystkim
fonetyki stowianskiej oraz interferencji jezykowej polsko-wschodniostowianskiej
i polsko-potudniowostowianskiej.

DR IwWONA DEMBOWSKA-WOSIK
https://orcid.org/0000-0002-5787-4185

Polonistka i anglistka, adiunkt w Instytucie Filologii Polskiej i Logopedii Uniwersy-
tetu Lodzkiego. Lektorka jezyka polskiego jako obcego, przewodniczaca komisji na
panstwowych egzaminach certyfikatowych, wspolautorka podrecznika Spacerkiem
po Lodzi i okolicy. Teksty i ¢wiczenia do nauki jezyka polskiego dla cudzoziemcow
(2011) oraz czlonek redakcji ,,Ksztalcenia Polonistycznego Cudzoziemcéw”. Ostat-
nio w pracy badawczej koncentruje si¢ na pisowni w nauczaniu JPJO. Celem tych
badan jest wzmocnienie fundamentu naukowego, zaréwno sposobu opisu ortografii
charakterystycznej dla nierodzimych uzytkownikéw jezyka, jak i klasyfikacji wyste-
pujacych w niej odstepstw od normy oraz uporzadkowanie stosowanej w glottody-
daktyce terminologii.

MGR MARIOLA FIEMA
https://orcid.org/0000-0002-3149-3675

Doktorantka w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellon-
skiego. Jest zaangazowana w prace osrodka przeprowadzajacego panstwowe egza-
miny certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego, petniagc funkcje koordynatora
oraz wystepujac w roli egzaminatora. Jej zainteresowania naukowe dotycza geronto-
logii i geragogiki, w szczegolnosci ksztalcenia jezykowego oséb starszych, jak row-
niez statystyki oraz psychometrii. Przygotowuje rozprawe doktorska poswiecong
testowaniu znajomosci jezyka polskiego jako obcego.

DR MONIKA GWORYS
https://orcid.org/0000-0002-2372-1578

Doktor nauk humanistycznych, nauczyciel jezyka polskiego jako obcego. Od 2009
roku wspolpracuje ze Szkola Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcéw Uniwer-
sytetu Wroctawskiego. Czlonkini Stowarzyszenia ,,Bristol” Polskich i Zagranicznych
Nauczycieli Kultury Polskiej i Jezyka Polskiego jako Obcego. Egzaminator upraw-
niony do sprawowania funkgcji przewodniczacego komisji egzaminacyjnej egzami-
néw certyfikatowych z jezyka polskiego jako obcego. Autorka publikacji z zakresu
glottodydaktyki polonistycznej. Jej zainteresowania naukowe obejmuja zagadnienia
z obszaru dydaktyki i metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego.
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DR DOMINIKA IZDEBSKA-DEUGOSZ
https://orcid.org/0000-0003-1603-8604

Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, asystent w Instytucie
Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellonskiego. Autorka publikacji
pt. Po polsku bez bledu. Zbior cwiczen z gramatyki jezyka polskiego dla studentéow
ukrainskojezycznych (A1-BI1), monografii pedeutologicznej oraz artykuléw nauko-
wych z zakresu nauczania jezyka polskiego jako obcego i socjologii migracji. Jej za-
interesowania naukowe to: interjezyk, nauczanie kontrastywne JPJO uzytkownikéw
jezykow wschodniostowianskich, analiza bledéw interlingwalnych.

DR HAB. IWONA JANOWSKA, PROF. U]
https://orcid.org/0000-0001-5133-2660

Profesor uczelni, kieruje Zakladem Jezyka Polskiego jako Obcego w Instytucie Glot-
todydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellonskiego. Od 2009 roku pelni funk-
cje sekretarza Panstwowej Komisji ds. Pos§wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego
jako Obcego. W swojej pracy badawczej zajmuje si¢ zastosowaniem podejscia ukie-
runkowanego na dzialanie w nauczaniu/ uczeniu si¢ jezykéw obcych, rozwijaniem
dziatan jezykowych i planowaniem dydaktycznym. Jest autorka monografii oraz
artykutéw z zakresu glottodydaktyki ogdlnej i dydaktyki jezyka polskiego jako ob-
cego, programdOw nauczania, a takze materiatow dydaktycznych (Planowanie lekcji
jezyka obcego, 2010; Podejscie zadaniowe do nauczania i uczenia sig jezykéw obcych,
2011; Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy AI-C2, 2011/2016;
Wypowiedz ustna w dydaktyce jezykowej, 2019).

MGR PAULINA KAZMIERCZAK
https://orcid.org/0000-0002-6980-5988

Magister filologii polskiej, doktorantka w Zakladzie Lingwistyki Stosowanej i Kul-
turowej UL oraz lektorka jezyka polskiego jako obcego. W swoim kilkuletnim do-
swiadczeniu zawodowym pracowala z dzie¢mi, mlodzieza, studentami, dorostymi
oraz z osobami starszymi (repatriantami). Interesuje si¢ strategia ludyczng w pro-
cesie glottodydaktycznym. Szczegolng uwage poswieca stosowaniu nowoczesnych
technologii, czyli aplikacji i narzedzi, ktére umozliwiaja wykorzystanie gier podczas
ksztalcenia na odlegtos¢. W swoich badaniach weryfikuje efektywno$¢ wprowadza-
nia innowacyjnych rozwigzan na lekcje jezyka polskiego jako obcego. Jest réwniez
zainteresowana adaptacja piosenek, reklam, a takze gier karcianych, planszowych
i fabularnych na potrzeby zajec jezykowych, co potwierdza w pisanych artykutach.
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DR KAMILA KUBACKA

https://orcid.org/0000-0003-0011-4270

Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa. Stopienn naukowy uzy-
skafa w 2018 roku na podstawie rozprawy pt. Komunikacja werbalna lektora na lekcji
jezyka polskiego jako obcego. Ukonczyla filologie polska w 2011 roku, specjalizujac
sie w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Od 2014 roku pracuje jako lektor
jezyka polskiego ogdlnego i medycznego w Centrum Nauczania Jezykéw Obcych
Uniwersytetu Medycznego w Lodzi. Jej zainteresowania badawcze skupiajg sie¢ wo-
kot dyskursu edukacyjnego oraz pracy lektora, jego miejsca w procesie komunikacji
dydaktycznej, przyjmowanych przez niego rdl, strategii i modeli komunikacyjnych,
a takze réznych sposobéw komunikacji (werbalnej i niewerbalnej) na lekeji jezyka
polskiego jako obcego.

DR EMILIA KUBICKA
https://orcid.org/0000-0002-4026-5420

Absolwentka filologii polskiej Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, kolegium na-
uczycielskiego w Toruniu (jezyk niemiecki) i lingwistyki stosowanej UAM, doktor
nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa. Od 2005 roku jest lektorem je-
zyka polskiego na letnich i rocznych kursach dla obcokrajowcéw organizowanych
przez Studium Kultury i Jezyka Polskiego dla UMK. Specjalizuje si¢ w nauczaniu
wymowy i realioznawstwa. Jej zainteresowania naukowe skupiaja si¢ wokdt na-
uczania wymowy jezykéw obcych, ekwiwalencji w przekladzie, dwujezycznosci
i metaleksykografii.

DR AGNIESZKA MAJEWSKA
https://orcid.org/0000-0002-8334-5172

Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, nauczyciel jezyka pol-
skiego jako obcego, logopeda ogdlny. Obecnie lektorka jezyka polskiego na Uniwer-
sytecie Wroctawskim i Politechnice Wroctawskiej. Swoje doswiadczenie zawodo-
we zdobywala m.in. na Uniwersytecie Charles-de-Gaulle Lille 3, w Sekcji Polskiej
Liceum Montaigne w Paryzu oraz w Lotewskiej Akademii Kultury w Rydze. Od
2017 roku egzaminator podczas panstwowych egzamindw certyfikatowych z jezyka
polskiego jako obcego. Autorka publikacji z zakresu fonodydaktyki, akwizycji je-
zyka polskiego jako odziedziczonego oraz nauczania jezyka polskiego jako obcego/
drugiego dzieci i mtodziezy.

MGR P10TR MIROCHA
https://orcid.org/0000-0002-5752-5890

Doktorant w Instytucie Filologii Stowianskiej na Uniwersytecie Jagiellonskim
w Krakowie. Jego zainteresowania naukowe dotycza korpusowo wspartej i semio-
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tycznej analizy dyskursu jako pomocy w przygotowaniu materialéw do nauczania
leksyki jezyka polskiego jako obcego oraz w badaniach nad jezykiem polityki. Au-
tor artykulow poswieconych chorwackim i serbskim leksemom i kulturemom z za-
kresu zycia politycznego i spolecznego oraz zastosowaniu metod kwantytatywnych
w ewaluacji materialow dydaktycznych do nauki jezyka polskiego jako obcego.

DR BEATA TERKA

https://orcid.org/0000-0002-0911-2047

Asystent w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellonskie-
go, doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa. Uczy cudzoziemcow
jezyka polskiego. Jest autorka zadan certyfikatowych na panstwowych egzaminach
z jezyka polskiego jako obcego i egzaminatorem. W centrum jej zainteresowan na-
ukowych znajduja si¢ gramatyka, zwlaszcza morfologia czasownika, a takze dydak-
tyka jezykow obcych. Prowadzi badania zwigzane z kategorig aspektu w perspekty-
wie poroéwnawczej i glottodydaktyczne;j.

DR JOANNA ZAWADKA
https://orcid.org/0000-0002-3624-0693

Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, magister filologii pol-
skiej (UW), magister psychologii (UW), a takze absolwentka Pomagisterskiego Stu-
dium Logopedycznego UW, podyplomowych studiéw Dydaktyka jezyka polskiego
jako obcego (UW) oraz Diagnoza i terapia dysleksji rozwojowej (UMCS). Zatrud-
niona w Instytucie Polonistyki Stosowanej Wydzialu Polonistyki Uniwersytetu
Warszawskiego. Jej zainteresowania badawcze i naukowe obejmuja przede wszyst-
kim tematy zwigzane z trudno$ciami w nauce czytania i pisania (dysleksja, dysorto-
grafia i dysgrafia) oraz dydaktyka jezyka polskiego jako obcego. Opublikowala serie
artykuléw poswigconych problemom poprawnej grafii w pracach pisemnych obco-
krajowcodw uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego oraz wykorzystaniu komiksu
na zajeciach jezyka polskiego jako obcego. Obecnie wraz z dr Marleng Kurowska
(UW) i dr Elzbieta Sadowska (UW) prowadzi badania i publikuje teksty na temat
diagnozy logopedycznej dzieci dwu- i wielojezycznych.
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[...] monografia naukowa Kierunki badan w glottodydaktyce polonistycznej pod
red. Iwony Janowskiej i Michaliny Biernackiej stanowi bardzo cenng i wy-
jatkowa pozycje, dlugo oczekiwang na gruncie glottodydaktyki
polonistycznej. Tworzy spdjna i przemyslang catos¢, opracowang w sposob
rzetelny i bardzo staranny. Chociaz omawiana pozycja ma charakter stricte
naukowy, to zawiera wiele przydatnych wskazowek dydaktycznych, ktore —
co jest nie do przecenienia — s silnie ugruntowane w badaniach empi-
rycznych.

z recenzji dr hab. Anny Zurek

Zawarto$¢ tomu stanowia artykuly, ktdrych celem jest zwrdcenie uwagi
$rodowiska glottodydaktykéw na indywidualne, charakterystyczne dla
poszczegdlnych autoréw i rzadko w literaturze przedmiotu prezentowane
zainteresowania badawcze, wynikajace z aktualnie dostrzeganych potrzeb
rozwijajacej sie dyscypliny. Zgromadzone teksty pokazuja, ze wspodtczesni
dydaktycy jezyka polskiego jako obcego nie poprzestaja na rozwazaniach
teoretycznych, a rozmaite poglady weryfikuja, korzystajac przy tym m.in.
z metod czy narzedzi uznawanych za typowe chocby dla nauk Scistych
(statystyczne, korpusowe, akustyczne itp.). Opracowane wnioski z badan,
przedstawione w poszczegolnych artykutach, pozwalaja na nowo spojrze¢ na
proces przyswajania i (lub) nauczania/ uczenia si¢ polszczyzny w takich
aspektach jak np.: skuteczno$¢ stosowania nowych technologii, jakos$¢
i zasadnos¢ werbalnych i niewerbalnych dziatani praktycznych nauczycieli
(czy nawet stosowanej przez nich naukowej terminologii), wlasciwy dobodr
materiatdw dydaktycznych podyktowany potrzebami okreslonych
adresatow badZz sposoby rozwijania kompetencji jezykowych w grupach
hetero- i homogenicznych. Istotne z punktu widzenia wielu badaczy okazaty
sie¢ ujecia lapsologiczne, opisom poddano réwniez elementy systemu
certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Ponadto analizy o cha-
rakterze jakoSciowym, ilosciowym, a najczesciej mieszanym oraz dosc¢
rozbudowane korpusy stuzace eksperymentom pozwalaja uzna¢ opisywane
rezultaty jako istotne dla rozwijajacej si¢ dyscypliny oraz — co szczegdlnie
cenne —aplikatywne.
Michalina Biernacka, Iwona Janowska,
Wprowadzenie (fragment)
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