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Wstep

Kategoria aspektu czasownika w jezyku polskim stanowi swego rodzaju wyzwanie
dla lingwistow. Odkad w 1908 roku zostala po raz pierwszy opisana przez szwedzkiego
slawist¢ Sigurda Agrella, badacze nieustannie daza do stworzenia jej pelnego opisu
naukowego oraz szukaja jej odpowiednikdbw w innych jezykach na drodze gramatycznej
analizy kontrastywnej. Poczatkowo problematyka aspektu czasownika zajmowano si¢
na plaszczyznie czysto jezykoznawczej, jednak wraz z rozwojem glottodydaktyki
polonistycznej zaczat on by¢ krytycznym zagadnieniem dla dydaktykéw jezyka polskiego
jako obcego. Naukowe opisy aspektu byly trudne do zrozumienia dla uczacych sie jezyka
polskiego jako obcego, szczegdlnie jesli ich jezykiem ojczystym byt jezyk inny
niz stowianski, w zwigzku z czym wzrastata potrzeba stworzenia alternatywnych opisow
pedagogicznych. Na przetomie lat 80. 1 90. XX wieku zaczeto wigc zajmowac si¢ tematyka
aspektu czasownikow w jezyku polskim z perspektywy glottodydaktyki polonistyczne;.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze zagadnienia zwigzane z kategorig aspektu nie cieszg si¢ dobra
stawg ani ws$rod nauczycieli, ani ws$rdd uczniow jezyka polskiego jako obcego.
Stanistaw Medak (1997: 7) we wstepie do podrecznika Chcg mowié po polsku od razu

zaznacza, iz tematyka aspektu moze sprawia¢ wiele problemoéw uczacym sig:

»HInflection and aspect of the verb are thoroughly covered because they are usually difficult

for a foreigner.”!

Natomiast niemiecki pisarz oraz aktor Steffen Moller (2006: 114n) opisuje swoje trudne

doswiadczenia z nauka aspektu czasownika w nastepujacy sposob:

“Moj szczegbélny przyjaciel wsrdd gramatycznych narzedzi tortur nazywa si¢ »aspekt
czasownika«. (...) Te blizniaki skutecznie odstraszaja obcokrajowcoéw od polskich granic. Zamiast
dwoch tysiecy czasownikow trzeba nauczy¢ si¢ czterech tysigey. (...) Nawet jesli si¢ ich nauczysz,

dtugo nie bedziesz wiedziat, kiedy masz uzy¢ formy, dokonanej czy niedokonanej.”?

Takie komentarze powoduja, iz ani nauczyciele, ani uczniowie nie sg pozytywnie nastawieni

do tematu aspektu 1 jeszcze przed rozpoczgciem omawiania tego zagadnienia

!, Odmiana i aspekt czasownika zostaly dokladnie omowione, poniewaz s3 one zazwyczaj trudne
dla obcokrajowca” — wszystkie cytaty uzyte w pracy zostaty przettumaczone przez autorke.
2Zachowana zostala pisownia oraz skfadnia oryginalna.



przygotowuja si¢ na czekajace na nich trudnosci, problemy i putapki. Moze to spowodowac
ogolne zniechecenie oraz demotywacjg, co w dalszej kolejnosci moze zadecydowac o niskim
poziomie zrozumienia tematu i niskiej poprawnosci w stosowaniu aspektu w praktyce.

Niniejsza dysertacja poswigcona zostala aspektowi czasownikow w jezyku polskim
z punktu widzenia glottodydaktyki polonistycznej, aby ,,odczarowac” to zagadnienie i utatwic¢
jego nauczanie oraz uczenie si¢. Zagadnienie aspektu powinno by¢ traktowane jako swego
rodzaju wyzwanie. Oczywiscie na osoby chcace si¢ znim zmierzy¢ czekaja trudnosci,
jednak pokonanie ich przyniesie wiele satysfakcji 1 bedzie profitowaé osiggnieciem pelinej
kompetencji jezykowe;.

Nalezy podkresli¢, iz dotychczas dziedzina nauczania jezyka polskiego jako obcego byta
raczej domeng polonistow. W niniejszej pracy, opierajac si¢ na najwazniejszych dokonaniach
glottodydaktyki  polonistycznej, korzystam dodatkowo =z wlasnych doswiadczen
glottodydaktyka oraz osiggni¢¢ dydaktyki jezykow obcych, aby stworzy¢ kompleksowy opis
najbardziej efektywnych metod i technik nauczania aspektu czasownikéw jezyka polskiego.
W opracowaniu metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego nalezy potaczy¢
do$wiadczenia dwoch dziedzin — polonistyki 1 glottodydaktyki, by uzyska¢ peten sukces
pedagogiczny. W niniejszej pracy podjeto probe wiasnie takiego holistycznego podejscia
do nauczania j¢zyka polskiego jako obcego.

W ramach rozprawy doktorskiej przeprowadzono badania dotyczace dwoch grup
uczacych si¢: pochodzenia wschodniostowianskiego (postugujacych si¢ jezykiem
wschodniostowianskim jako J1) oraz pochodzenia niemieckiego (postugujacych si¢ jezykiem
niemieckim jako J1)*. Za modelowy jezyk z grupy wschodniostowianskiej przyjeto w pracy
jezyk rosyjski. Wybdr ten umotywowany jest jego powszechna znajomoscig
wsrdd uczestnikow badania przeprowadzonego w ramach dysertacji. Cho¢ osoby badane
roznity sie narodowoscig®, to wickszo$¢ z nich wskazata jezyk rosyjski jako jezyk pierwszy,
a pozostali zadeklarowali wysoki poziom jego znajomosci.

Zatozeniem pracy jest, iz omawianie i nauczanie kategorii aspektu powinno rézni¢ si¢
w zaleznos$ci od grupy docelowej, poniewaz dopasowanie tresci, metod 1 technik nauczania

do potrzeb oraz mozliwosci uczacych si¢ jest kluczowe dla osiggnigcia sukcesu

3Jestem $wiadoma, ze terminy ,,0soba pochodzenia wschodniostowianskiego/niemieckiego” oraz ,,0soba
postugujaca si¢ jezykiem wschodniostowianskim/niemieckim jako J1” nie zawsze musza by¢ tozsame.
W niniejszej dysertacji zdecydowano jednak o zamiennym uzywaniu tych terminow ze wzgledow
stylistycznych.

* W grupie badanych znalazty si¢ osoby narodowosci rosyjskiej, ukrainskiej oraz biatoruskie;.



dydaktycznego. Nalezy przede wszystkim bra¢ pod uwage rozbiezne kognitywne
predyspozycje uczniow warunkowane ich jezykiem natywnym. Wyjsciowa teza dla niniejszej
dysertacji jest stwierdzenie, iz osoby pochodzenia wschodniostowianskiego, ze wzgledu
na inherentng znajomo$¢ kategorii aspektu, nie maja problemu ze zrozumieniem aspektu
czasownikéw w jezyku polskim i cechuje je wysoka poprawno$¢ w stosowaniu tej kategorii
w praktyce. Z tego wzgledu tre$ci nauczania powinny obejmowaé szczegdlowy opis
konkretnych kontekstow charakterystycznych dla danych aspektow. Natomiast uczacy si¢
pochodzenia niemieckiego, ze wzgledu na brak analogicznej kategorii aspektu w ich jezyku
ojczystym, majg trudnos$ci ze zrozumieniem istoty aspektu oraz cechuje ich niska poprawnosé¢
w stosowaniu go w praktyce. W tym przypadku treSci nauczania powinny zawierac
przede wszystkim doktadny opis podstawowych znaczen oraz podkresla¢ roznice
semantyczne obu aspektow.

Gléwnym celem dysertacji jest zdefiniowanie najbardziej efektywnych metod i technik
nauczania kategorii aspektu czasownikéw w jezyku polskim dla obydwoéch badanych grup.
Do jego osiagniecia zaprojektowano oraz przeprowadzono badania sktadajace si¢ z czterech
etapoOw: analizy wybranych materiatOw nauczania, ankiety wsrdd osob uczacych si¢ jezyka
polskiego jako obcego, testu gramatycznego oraz badania metoda protokotu glosnego
myslenia. Dane zebrane podczas badan miaty na celu okreslenie aktualnych metod i technik
nauczania aspektu oraz ewaluacje ich efektywnosci. Kolejnym celem bylo poznanie potrzeb
edukacyjnych uczacych si¢ pochodzacych z obu badanych grup, okreslenie poziomu
poprawnosci w stosowaniu aspektu w praktyce oraz okreslenie motywacji wyboru danej
formy aspektowej. Na podstawie wynikéw badania mozliwe bedzie sformutowanie implikacji
glottodydaktycznych, ktére utatwig nauczanie oraz uczenie si¢ aspektu w jezyku polskim
jako obcym.

Najwazniejszym postulatem niniejszej rozprawy doktorskiej jest potrzeba stworzenia
materialdw nauczania skierowanych do zawgzonych grup odbiorcow, czyli dla osob
pochodzenia wschodniostowianskiego oraz niemieckiego. Zaprojektowane badania majg
na celu wykazanie ro6znic nie tylko w motywacjach i potrzebach uczniéw obu grup, lecz takze
rozbiezno$ci w procesie stosowania aspektu w praktyce. Naturalng konsekwencja takiego
rozwigzania byloby nauczanie w homogenicznych grupach, w ktérych kryterium przydziatu
bylby jezyk pierwszy uczniow. Nalezy podkresli¢, ze kluczowym czynnikiem, ktory pozwoli
zoptymalizowa¢ proces glottodydaktyczny zwigzany z nauczaniem oraz uczeniem si¢
aspektu, jest dostosowanie warunkéw oraz materialdow nauczania do potrzeb i motywacji
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uczacych si¢. W ten sposdb mozna najlepiej wykorzysta¢ ich potencjat i sprawié¢, by nauka
zagadnienia aspektu byla dla nich tatwiejsza i przyjemniejsza.

Niniejsza dysertacja charakteryzuje si¢ holistycznym podej$ciem do kategorii aspektu
czasownika w jezyku polskim, aby w sposob kompleksowy uja¢ jego problematyke
w kontek$cie nauczania jezyka polskiego jako obcego. Praca sktada si¢ z trzech czgsci. Czg$§¢
pierwsza dotyczy podstaw teoretycznych opisywanego zagadnienia i jest podzielona na trzy
rozdzialy. Pierwszy rozdziat stanowi przeglad wybranych zagadnien z metodyki nauczania
gramatyki jezykow obcych. Ujeta jest w nim problematyka rodzajow opiséw gramatycznych,
wybranych technik nauczania oraz roli gramatyki w wybranych podej$ciach
glottodydaktycznych. Celem tego rozdziatlu jest wylonienie metod i technik najbardziej
efektywnych dla nauczania tak skomplikowanego zagadnienia gramatycznego jakim jest
aspekt czasownika. Drugi rozdzial jest poswigcony opisowi kategorii aspektu z punktu
widzenia gramatyki naukowej. Jest to proba podsumowania najwazniejszych informacji
o istocie aspektu oraz jego realizacji i specyfice w jezyku rosyjskim oraz niemieckim.
Rozdziat trzeci dotyczy dydaktyki aspektu czasownika i potagczone w nim zostajg zagadnienia
z rozdziatow pierwszego oraz drugiego. Korzystajac z metodyki nauczania gramatyki
jezykow obcych oraz wiedzy jezykoznawczej o aspekcie dokonana zostaje selekcja
najbardziej efektywnych technik i metod nauczania aspektu czasownika w jezyku polskim.

Druga czedci pracy zawiera szczegOtowy opis badan wiasnych, przeprowadzonych
w ramach rozprawy doktorskiej. Otwiera ja wprowadzenie do badan empirycznych,
zawierajagce ogolny opis motywow i celow badan oraz ich struktur¢. Ponadto przedstawiono
w nim proces zdobywania materialu badawczego oraz podsumowano badanie pilotazowe.
W kolejnych rozdzialach opisane sg poszczegélne etapy badan wiasnych. W rozdziale
czwartym zaprezentowane sg wyniki ewaluacji wybranych materiatow nauczania, ktora stuzy
ustaleniu stanu obecnego glottodydaktyki polonistycznej w zakresie nauczania kategorii
aspektu. W rozdziale pigtym przedstawiono profile uczacych si¢ z obu badanych grup,
zrekonstruowane na podstawie przeprowadzonych ankiet. W badaniu tym nacisk potozony
jest na poznanie fragmentéw biografii jezykowych uczniéw, ktore zwigzane s3
z motywacjami nauki jezyka polskiego oraz do§wiadczeniami z nauka jezyka polskiego
1 aspektu czasownikow. W rozdziale szostym zamieszczono i przeanalizowano wyniki testu
gramatycznego przeprowadzonego wsrdd uczacych sie jezyka polskiego jako obcego.
Pozwolg one na okreslenie stopnia poprawnos$ci stosowania aspektu w badanych grupach.
W rozdziale si6dmym opisane s3 motywacje wyboru formy aspektowej, wyodrgbnione
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na podstawie przeprowadzonego badania metoda protokotu glosnego myslenia. Rozdziaty
zamieszczone w czesSci empirycznej majg analogiczng strukturg, na ktorg sktada si¢ opis
celow 1 metodologii danego etapu badania, analiza jego wynikéw oraz podsumowanie.

Ostatnia czg$¢ dysertacji zawiera propozycje autorskich rozwigzan dydaktycznych.
Przedstawiono w niej pakiety ¢wiczen skierowane odpowiednio do o0s6b uczacych sie
pochodzenia wschodniostowianskiego oraz niemieckiego. Kazdy zestaw przygotowany zostat
w oparciu o najbardziej efektywne metody oraz techniki nauczania wyselekcjonowane
na drodze rozwazan teoretycznych oraz badan empirycznych. W konstrukeji pakietow
uwzgledniono takze charakterystyczne dla danych grup obszary problematyczne zwigzane
z tematyka aspektu, okre§lone na podstawie analizy wynikéw przeprowadzonych badan.
Dzigki temu w zaprezentowanych materiatach temat aspektu opracowany oraz utrwalony jest
w optymalny sposob, a tresci i metody nauczania dobrane s3 odpowiednio dla uczacych sie
z obu grup. Szczeg6lny nacisk polozony zostal na prezentacj¢ praktycznego uzycia aspektu
w réznorodnych kontekstach. Wprowadzone rozwigzania stanowig innowacyjne podejscie
do nauczania aspektu, a ich celem jest jak najbardziej przystgpne przedstawienie omawianej
problematyki oraz zrownowazone zautomatyzowanie stosowania aspektu w praktyce,
dostosowane do potrzeb uczniow postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim
oraz niemieckim jako pierwszym.

Sformutowane w niniejszej dysertacji implikacje glottodydaktyczne oraz zaprojektowane
pakiety dydaktyczne mogg stanowic¢ inspiracje¢ dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
do modyfikacji procesu glottodydaktycznego w zakresie nauczania kategorii aspektu
oraz dla glottodydaktykéw do kontynuacji badan nad zagadnieniem optymalizacji metod

i technik nauczania aspektu czasownikow oraz gramatyki jezyka polskiego.
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I

CZESC
TEORETYCZNE

PODSTAWY

1. Nauczanie gramatyki jezyka polskiego z perspektywy dydaktyki jezykow
obcych

Nauczanie gramatyki jezyka polskiego jako obcego powinno odbywaé si¢ w sposob
usystematyzowany, bazujacy na odpowiednim podtozu teoretycznym. Warto w tym
przypadku skorzysta¢ z tradycji 1 doswiadczenia wspodlczesnej dydaktyki jezykow obcych,
ktéra dysponuje szerokim zapleczem metodologicznym z zakresu nauczania gramatyki.
Metody 1 techniki nauczania j¢zykow obcych powinny zostaé przeanalizowane
oraz dostosowane do potrzeb glottodydaktyki polonistycznej, aby uzyska¢ peten sukces
dydaktyczny.

W niniejszym rozdziale zostanie zdefiniowane pojecie gramatyki oraz zaprezentowane
zostang rodzaje opiséw gramatycznych. Nastepnie nakreslone zostang podstawy metodyki
nauczania gramatyki jezykow obcych. W ostatniej czgsci omdwione zostanie miejsce
gramatyki w r6znych podej$ciach dydaktycznych oraz zaprezentowane zostanie stanowisko

wobec pozycjonowania gramatyki w perspektywie problematyki podejmowanej w dysertacji.

1.1. Definicja gramatyki oraz rodzaje opisow gramatycznych

Pojecie gramatyki jest trudne do zdefiniowania ze wzgledu na jego szerokie znaczenie.
W zalezno$ci od zrédla znalez¢é mozna rozne definicje tego terminu. W niniejszej pracy
pojecie to bedzie uzywane w znaczeniu proponowanym przez Stownik Jezyka Polskiego PWN

(1988: 692), ktory definiuje gramatyke jako:

»(...) zespol srodkow formalnych i semantycznych organizujacych tekst jezykowy, tworzacy
system jezyka; uporzadkowany zbioér regul opisujacych dziatanie tych $rodkow; dziat

jezykoznawstwa obejmujacy morfologie i sktadnie.”

Innymi slowy termin gramatyka rozumiany jest trojako: jako srodki jezykowe, zasady
postugiwania si¢ nimi oraz zastosowanie tych zasad w praktyce.

W zalezno$ci od tego, ktory komponent jest postawiony w centrum zainteresowan
jezykoznawcow, powstaja rozne koncepcje opisu gramatycznego. Kowalewski (2014: 85)

wyrdznia trzy podstawowe rodzaje ,,gramatyk’:
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e gramatyka opisowa (naukowa);
e gramatyka funkcjonalna;

e gramatyka glottodydaktyczna (pedagogiczna).

Kazdy opis gramatyczny ma ten sam cel, jakim jest deskrypcja srodkéw 1 zasad jezykowych,
jednak w zalezno$ci od koncepcji jest stworzony z innych powodéw i dla innego typu

odbiorcy.

1.1.1. Gramatyka naukowa

Gramatyczne opisy naukowe, tworzone przede wszystkim przez j¢zykoznawcow,
kierowane s3a do lingwistow, studentéw danej filologii oraz rodzimych uzytkownikow
danego jezyka, ktorzy posiadajag i/lub chcg poglebia¢ wiedze eksplicytng o jezyku.
W pierwszym 1 drugim przypadku adresatem jest waska grupa specjalistow, a celem,
ktory przy$wieca autorowi opracowania, jest opis gramatyki danego j¢zyka oraz specyfikacja
pewnych wiasciwosci formalnych rzadzacych danym jezykiem. Opis taki tworzony jest
w oparciu o konkretne teorie lingwistyczne. ROwnoczesnie autor moze polemizowac
lub kontrastowaé swoje tezy z opisami zawartymi w innych podejsciach jezykoznawczych.
Nadrzgdnym celem takiej gramatyki jest zatem systematyczna prezentacja oraz opis struktury
jezyka potaczone =z ewaluacja oraz walidacja danych teorii lingwistycznych.
W opracowaniach takich czesto brakuje holistycznych opisoOw zjawisk gramatycznych,
poniewaz glowny nacisk polozony jest na opis formy, brakuje natomiast opisu
pragmalingwistycznego (Seretny/Lipinska, 2005: 114).

Innym przypadkiem sg opisy gramatyczne opracowywane dla ogdtu spoleczenstwa,
jakimi sg rodzimi uzytkownicy jezyka, ktérzy sg zainteresowani zdobyciem
lub poszerzeniem wiedzy wyraznej o jezyku. Tego rodzaju opisy sa bardziej szczegodtowe
oraz obiektywne, poniewaz — jak wyjasnia Corder (1988: 126) — celem takiego studium
gramatycznego jest uswiadomienie uzytkownikom danego jezyka pewnych gramatycznych
zjawisk 1 zaleznosci oraz usystematyzowanie ich inherentnej wiedzy o jezyku.

Glownym zarzutem, ktéry kieruje si¢ w strone naukowych opiséw gramatycznych, jest

tworzenie sztucznych definicji, zasad 1 podzialéw oraz ,,doszukiwanie si¢ teorii”:
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»Podstawowym grzechem gramatyki opisowej (...) jest odwrdcenie kolejnosci: to nie zasady
gramatyczne tworza jezyk, ale plynny z natury jezyk probuje si¢ jako$ opisac.” (Kowalewski,
2014: 85-86)

W opisowych koncepcjach gramatyki stawia si¢ w centrum zainteresowania srodki formalne
oraz semantyczne, probujac osadzi¢ je w ramach uporzadkowanych regut i zasad. Gléwnym
zadaniem jest usystematyzowanie wiedzy o formach gramatycznych, cz¢sto jednak pomija si¢
przy tym zagadnienia zwigzane z pragmatycznym uzyciem jezyka. W celu wypetnienia braku

modulu pragmalingwistycznego powstaja gramatyczne opisy funkcjonalne.

1.1.2. Gramatyka funkcjonalna

Tradycyjne jezykoznawstwo, w ramach ktorego tworzone sg gramatyki opisowe,
zajmuje si¢ opisem form i regul nimi rzadzacych. Jezykoznawstwo funkcjonalne natomiast
za punkt wyjscia dla opisu gramatycznego obiera celowos¢ form jezykowych (Kuc, 2004:
104). Kiklewicz®> poréwnat roézne podejscia do gramatyki w jezykoznawstwie funkcjonalnym
1 opierajac si¢ na ich cechach wspolnych, zdefiniowal gramatyke funkcjonalng w nastepujacy

sposob:

,»Oramatyke funkcjonalng definiuje si¢ jako lingwistyczng dyscypling, ktoérej przedmiotem sg
znaczenia, formy i kategorie gramatyczne w $wietle ich komunikacyjnej realizacji w aktach

mowy.” (Kiklewicz, 2004: 6)

Oznacza to, iz opisy tworzone w ramach gramatyki funkcjonalnej poszerzajg tradycyjne
opisy gramatyki formalnej o modutl nawigzujacy do regut pragmatycznego uzycia danych
form. Opis ten podkres§la instrumentalno$¢ systemu jezykowego, a co za tym idzie,
w centrum zainteresowania stawia wiasciwosci danych form i wyrazen j¢zykowych,
zwigzanych z ich wykorzystaniem 1 realizacjg w teks$cie oraz w akcie komunikacji (Dik,
1997: 3n).

Kiklewicz (2004: 7n) poszerza tezy Dika w nurcie holistycznym i dodaje, iz gramatyka
funkcjonalna nie tyle koncentruje si¢ w swoich opisach na pragmatyce, co ukazuje system

jezykowy w sposob syntetyczny i koherentny. Opisy gramatyki funkcjonalnej cechuje zatem

SPetny przeglad i opis podej$¢ w gramatyce funkcjonalnej mozna znalez¢é w monografii A. Kiklewicza (2004)
Podstawy skiadni funkcjonalnej.
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podkreslanie spojnego charakteru jezyka oraz dazenie do integracji wlasciwos$ci

syntaktycznych, semantycznych i pragmatycznych systemu jezykowego.

1.1.3. Gramatyka pedagogiczna

Najwazniejsza koncepcja opisu gramatycznego z dydaktycznego punktu widzenia sa
gramatyki pedagogiczne. Glottodydaktyczne opisy gramatyczne sg bowiem kierowane
szczegollnie do osob uczacych sie danego jezyka. Nacisk kladziony jest w tym przypadku,
podobnie jak w gramatyce funkcjonalnej, przede wszystkim na pragmatyczne zastosowanie
zasad gramatycznych. Nie nalezy jednak uzywaé tych terminéw zamiennie®, gdyz te dwie
koncepcje znaczgco ro6znig si¢ od siebie pod wieloma wzgledami.

Opisy gramatyki pedagogicznej tworzone sa w oparciu o istniejace opisy naukowe. Lacza
one rézne podejscia i teorie jezykoznawcze, a wybor ich jest eklektyczny. Podstawowym
kryterium jest oparcie na bezposrednio widocznych cechach jgzyka oraz jasnosé
i zrozumiato$¢ opisu. Ponadto nalezy doda¢, iz opisy glottodydaktyczne stanowia
symplifikacje opisow naukowych (Seretny/Lipinska, 2005:114; Fellerer, 2008: 91n).
Tego rodzaju uproszczenia (lub idealizacje) polegaja na identyfikacji ogélnych schematow
danych zjawisk gramatycznych oraz pomijaniu wybranych, mniej regularnych i rzadziej
spotykanych przyktadow. W zwiazku z tym w opisach pedagogicznych — w odrdéznieniu
od opisOw naukowych — dopuszczalne jest ograniczone i fragmentaryczne ujgcie omawianego
tematu, w ktorym przedstawione elementy oraz podziaty sa wyselekcjonowane na podstawie
obranego kryterium fleksyjnego, semantycznego lub sktadniowego (Gebka-Wolak, 2014:
107). Wraz ze wzrostem kompetencji ucznidéw przechodzi si¢ do poznawania coraz mniej
uproszczonej (wyidealizowanej) gramatyki (Batstone, 2003: 8n).

Ponadto gramatyka pedagogiczna taczy dwa komponenty: jezykoznawczy
oraz psychologiczny. Tre$¢ determinowana jest przez dorobek lingwistyczny, jednak jej
prezentacja uwzglednia aspekty psychologiczne 1 socjologiczne. Material zawarty
w opracowaniu gramatycznym jest wybierany oraz rozplanowywany w zgodzie
z psycholingwistycznymi oraz psychorozwojowymi mozliwosciami uczniow. Uwzgledniony
zostaje takze czynnik socjologiczny, czyli frekwencja wystgpowania danego zagadnienia

oraz jego przydatnos¢ w komunikacji (Kowalewski, 2014: 86; Sharwood Smith, 1988: 158).

®por. Izdebska-Dtugosz, D. (2016) Uczy¢ czy nie uczyé? — Przemiany miejsca i roli gramatyki w $wietle metod
nauczania jezykow obcych.
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Corder (1988: 130) podkresla pragmatyczny charakter opisow pedagogicznych,
twierdzac, iz spelniaja one raczej funkcj¢ ,,pomocy naukowych” (ang. aids to learning)
niz bezposredniego obiektu nauczania i uczenia si¢. Oznacza to, iz prymarnym zadaniem
gramatyki pedagogicznej nie jest wylozenie czystej teorii lingwistycznej, lecz przekazanie jej
w sposOb zwiezly 1 zrozumialy dla uczacego si¢, umozliwiajacy mu wykorzystanie zdobytej

wiedzy w praktyce jezykowej. Podobng teze prezentuje takze Wtodarczyk (2010: 14):

»Dla rodzimych nosicieli jezyka polskiego, ale takze dla cudzoziemcéw, nauka o formach
(morfologia) jezyka polskiego moze sta¢ si¢ zno$na (...) dopiero wtedy, kiedy zostanie

potraktowana nie jako cel, lecz jako $rodek w ogdlnej wiedzy o wypowiedzeniu i tekscie.”

Podsumowujac, gramatyka pedagogiczna stanowi balans pomiedzy wiedza formalng
awiedzag pragmatyczng. Tre$ci prezentowane w opisach dydaktycznych dobierane sa
eklektycznie, zaleznie od wiedzy 1 potrzeb uczacych sie. Opisy gramatyczne w podejsciu

pedagogicznym traktowane sa jako pomoc w osiggnieciu kompetencji komunikacyjne;j.

1.2. Metodyka nauczania gramatyki jezyka obcego

Niniejszy podrozdziat ma na celu przyblizenie wybranych zagadnien z metodyki
nauczania gramatyki jezyka obcego. Omowione i poroOwnane zostang modele nauczania
dedukcyjnego oraz indukcyjnego. Szczegdétowo opisany zostanie proces wprowadzania nowe;j
struktury gramatycznej. Omowiona zostanie rola nauczyciela w nauczaniu gramatyki,
jak rowniez przyblizone zostang takie koncepcje glottodydaktyczne jak gramatyka

kontrastywna oraz podejs$cie zadaniowe.

1.2.1. Nauczanie dedukcyjne kontra nauczanie indukcyjne

Tradycyjna glottodydaktyka wyréznia dwa modele wprowadzania nowego,
gramatycznego materiatu dydaktycznego: model dedukcyjny oraz model indukcyjny. Decoo

(1996: 97) definiuje je w nastepujacy sposob:

“Deduction is understood as the process that goes from the general to the specific,

from consciously formulated rules to the application in language use. (...) Induction is the process
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that goes from the specific to the general, namely first the real language use, from which will

»emerge« patterns and generalizations.”’

Innymi stowy, nauczanie dedukcyjne prowadzi od objasnienia reguly do ¢wiczen
gramatycznych (,,od ogotu do szczegétu), natomiast nauczanie indukcyjne polega
na odkrywaniu zasad poprzez analiz¢ konkretnych przyktadow (,,0od szczegdtu do ogédtu™).
Corder (1988: 130) proponuje — zamiast klasycznej dychotomii — pojmowanie modelow
nauczania jako spektrum od czysto dedukcyjnego do czysto indukcyjnego. Taki postulat
wysuwa takze Decoo (1996: 96-98), ktory wyrdznia pie¢ modeli nauczania w spektrum

dedukcyjno-indukcyjnym:

e dedukcja wihasciwa (ang. actual deduction) — zasada gramatyczna jest podana
eksplicytnie na poczatku procesu przez nauczyciela, nastepnie uczniowie przechodza
do zastosowania reguty w ¢wiczeniach praktycznych;

e S$wiadoma indukcja jako sterowane odkrywanie (ang. conscious induction as guided
discovery) — na bazie dobranych przez nauczyciela przyktadow (zdan lub krotkich
tekstow) oraz jego pytan naprowadzajacych uczniowie samodzielnie formutuja
reguf¢ gramatyczng;

e indukcja prowadzaca do eksplicytnego ,,podsumowania zachowania” (ang. induction
leading to an explicit “summary of behaviour”) — intensywne ¢wiczenia nad dang
strukturg gramatyczng prowadza do ,samoistnego” przyswojenia reguly,
ktorg nauczyciel dodatkowo kréotko podsumowuje pod koniec zajec;

e _podswiadoma” indukcja na ustrukturyzowanym materiale (ang. “subconscious”
induction on structured material) — na podstawie odpowiednio dobranego materialu
jezykowego oraz systematycznego powtarzania danej struktury w ¢wiczeniach
uczniowie przyswajaja regule bez $wiadomej analizy (w tym modelu
nie wykorzystuje si¢ zadnej formy eksplicytnego formutowania reguty);

e  podswiadoma” indukcja na nieustrukturyzowanym materiale (ang. “subconscious”
induction on unstructured material) — na podstawie autentycznego materiatu,

pozbawionego jakiejkolwiek ingerencji ze strony nauczyciela, oraz intensywnych

"“Dedukcja rozumiana jest jako proces, ktory prowadzi od ogétu do szczegdtu, od $wiadomie sformutowanych
zasad do ich praktycznego zastosowania w jezyku. (...) Indukcja to proces, ktory prowadzi od szczegotu
do ogdlhu; z zywego jezyka, uzytego w praktyce, “wyltaniaja si¢” wzorce i uogdlnienia.”
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¢wiczen praktycznych uczniowie przyswajaja regule w sposoéb podobny

jak przy akwizycji jezyka pierwszego.

We wspodiczesnej dydaktyce (Corder, 1988: 133n; Komorowska, 2005: 167; Pfeiffer,
2001: 55; Seretny/Lipinska, 2005: 120n) odchodzi si¢ od jednoznacznej ewaluacji modelow
dedukcyjnego i indukcyjnego, ktéra prowadzitaby do wskazania preferowanej, uniwersalnej
metody. Po analizie wynikow réznorodnych badan Kny$® (2017: 37) wysnuwa wniosek,
iz efektywnos¢ tych dwoch metod zalezna jest od wielu czynnikéw, ktore dotyczg zarowno
uczacych sie (wiek, czas poswigcony nauce, strategie uczenia si¢, Swiadomos¢ gramatyczna,
wczesniejsze doswiadczenia w nauce jezykéw obcych, motywacja) jak i nauczyciela (stopien
opanowania wiedzy, umiejetnosci interpersonalne) czy nauczanego jezyka (roznice
ipodobienstwa w stosunku do jezyka pierwszego Ilub innych znanych jezykow,
kompatybilno$¢ metody 1 jezyka o okreslonej przynaleznosci w klasyfikacji typologicznej).
Zaleca ona naprzemienne stosowanie metody dedukcyjnej i indukcyjnej. Podobnego zdania
jest Harmer (1992: 7), ktéry podkresla rownowaznos¢ obydwodch metod. Sugeruje on jednak,
iz model indukcyjny nalezy stosowa¢ w nauczaniu na poziomie poczatkujacym,
poniewaz na tym stopniu zaawansowania wprowadzane s tatwe w identyfikacji struktury
podstawowe. Podkresla takze, iz na etapie poczatkujacym celem nadrzgdnym jest ekspozycja
uczacych najezyk docelowy oraz sklonienie ich do uzywania tego jezyka najczeSciej
jak to mozliwe. Model indukcyjny ksztaltuje zatem autonomi¢ ucznia i1 jego wyczucie
jezykowe oraz sprawia, iz regula gramatyczna zostaje ,,przyswojona” a nie ,,wyuczona’.
Model dedukcyjny rekomendowany jest natomiast w nauczaniu na wyzszych poziomach
zaawansowania. Na uzasadnienie swojego stanowiska Harmer podaje teze, iz na tym etapie
uczacy si¢ posiadaja juz pewng ustabilizowang kompetencje jezykowa, a wprowadzane
struktury gramatyczne sa bardziej skomplikowane. W takim przypadku samodzielne
odkrywanie zasady przez ucznia moze zaja¢ duzo czasu oraz, co wazniejsze, doprowadzi¢ go
do btednych wnioskow. Teza ta zostala potwierdzona w badaniach psycholingwistycznych

przeprowadzonych przez DeKeysera (1995), ktory w swoim eksperymencie dowiodt wigksza

8Autorka powotuje sie na wyniki badan zaprezentowane w nastepujgcych publikacjach: Erlam, R. (2003)
The Effects of Deductive and Inductive Instruction on the Acquisition of Direct Object Pronouns in French
a a Second Language. w: The Modern Journal, Nr 78, 242-260; Herron, C./Tomasello, M. (1992) Acquiring
Grammatical Structures by Guided Induction. w: The French Review, Nr 65, 708-718; Shaffer, C. (1989)
A Comparison of Inductive and Deductive Approaches to Teaching Foreign Languages. w: The Modern
Language Journal, T. 73, Nr 4, 395-403; Vincent, F./Dezutter, O./Lefrancois, P. (2013) Enseigner la grammaire
selon une approche inductive ou déductive? w: Québec frangais, Nr 170, 93-94.
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efektywno$¢ metody dedukcyjnej oraz eksplicytnej instrukcji we wprowadzaniu
rozbudowanych struktur gramatycznych.

Podobne stanowisko prezentowane jest takze przez polskich glottodydaktykow. Pfeiffer
(2001: 55) sformutowal na podstawie wyzej omoéwionej tezy dwie zasady doboru metody

w zaleznosci od wieku ucznia oraz warunkdéw nauczania:

»1) im uczen mlodszy, a warunki nauczania lepsze, tym metoda nauczania zbliza¢ si¢ bedzie
do metody bezposredniej [bazujacej na indukcji — przyp. aut.];
2) im uczen starszy, a warunki nauczania trudniejsze, tym metoda nauczania zbliza¢ si¢ bedzie

do metody posredniej [bazujacej na dedukcji — przyp. aut.].”

Komorowska (1999: 167) zauwaza ponadto, iz wybor modelu zalezy takze
od kompetencji 1 mozliwosci nauczyciela. Wskazuje szczegdlnie na trudno$ci zwigzane
z prezentacjg tresci gramatycznych w podejsciu indukcyjnym, ktéora wymaga zazwyczaj
samodzielnego przygotowania odpowiednich materiatdéw dodatkowych oraz jest narazona
na wigcej bledow metodycznych. W zwigzku z tym zaleca ona metod¢ indukcyjna bardziej
doswiadczonym nauczycielom.

Corder (1988: 133n) stwierdza natomiast, ze wybor jednej z metod nie ma wickszego
znaczenia, poniewaz jest to tylko kwestia przyjetej taktyki, prowadzaca do tego samego celu.
Wedlug niego najwazniejszym zadaniem nauczyciela jest dostarczenie uczniom
odpowiednich przykladow zawartych w kontekscie (z ewentualnym ich objasnieniem)
oraz danie im przestrzeni do formutowania witasnych wnioskoOw oraz uzywania jezyka

w praktyce:

»The old controversy about whether one should provide the rule first and then the example,
or vice versa, is now seen to be merely a matter of tactics to which no categorical answer can be
given. (...) The function of the teacher is to provide data and examples, and where necessary,

to offer explanations and descriptions and, more important, verification of learner’s hypotheses.”®

Ostateczny wybor metody pozostawiony jest wigc nauczycielowi, ktéry dobiera

odpowiednie podejscie, kierujac si¢ swoimi umiej¢tnosciami, mozliwosciami grupy

9 ,Dawny spor o to, czy najpierw powinno si¢ dostarczaé regule, a nastepnie przyktady czy tez odwrotnie, teraz
postrzegany jest jako kwestia taktyczna, w ktorej nie mozna udzieli¢ kategorycznej odpowiedzi. Rola
nauczyciela jest dostarczenie danych i przyktadow, a kiedy jest to konieczne zaoferowanie wyjasnienia i opis,
oraz co najwazniejsze, zweryfikowanie hipotezy uczniow.”
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oraz oceng trudno$ci wprowadzanego zjawiska gramatycznego, skupiajac si¢ na nadrzednym

celu, jakim jest rozwijanie 1 ksztattowanie kompetencji jezykowej uczniow.

1.2.2. Procedury wprowadzenia nowego zjawiska gramatycznego

Nauczanie struktur gramatycznych odbywa si¢ wedlug ustalonego przez metodykow

schematu'?, ktory sktada sie z pieciu komponentow:

1) prezentacja struktury;
2) objasnienie;

3) praktyka jezykowa;

4) produkcja jezykowa;

5) testowanie struktury.

Podczas prezentacji struktury uczniowie konfrontuja si¢ z nowym materialem
gramatycznym. Wprowadzenie moze zostaé¢ przeprowadzone metoda dedukcji lub indukcji''.
Harmer (1992: 18) wymienia pi¢¢ cech dobrej prezentacji nowej struktury gramatycznej,

ktéra powinna by¢:

e jasna — uczniowie nie powinni mie¢ probleméw ze zrozumieniem formy, znaczenia
1 pragmatycznego uzycia danego zjawiska gramatycznego;

e skuteczna — uczniowie powinni jak najszybciej by¢ wstanie operowa¢ w praktyce
dang strukturg;

e interesujgca — wzbudzenie zainteresowania uczniéw przektada si¢ na zrozumienie,
zapamigtanie oraz poprawne uzywanie struktury;

e stosowna — prezentacja powinna by¢ przygotowana adekwatnie do wieku
oraz poziomu jezykowego uczniow;

e produktywna — wprowadzona struktura powinna umozliwi¢ uczniom budowe

jak najwiekszej liczby zdan w jezyku docelowym.

10podany schemat powstal na podstawie schematow proponowanych przez Cordera (1988: 134n), Gozdawe-
Gotebiowskiego (2005: 103n) oraz Komorowska (1999: 165).
"Por. podrozdz. 1.2.1. Nauczanie dedukcyjne kontra nauczanie indukcyjne.
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Komorowska (1999: 166) dodaje, iz prezentacja nowego materiatu gramatycznego powinna
opiera¢ si¢ na znanym juz uczniom stownictwie; ewentualnie wpierw nalezy wprowadzi¢
potrzebne slownictwo, a nastgpnie nowa strukture. Nalezy zauwazy¢, ze takie podejScie
nawigzuje takze do gramatyki parafrazowania'?. Znajac stownictwo, uczen moze przekazaé
dany komunikat lub wyrazi¢ dang tre$¢ w prymitywny sposob. Poznajac nowa strukture
uczacy si¢ moze uzy¢ znanych juz mu sldow w nowej konstrukcji, czyli przeprowadzi¢
parafraze wczesniejszych, prostych komunikatéw — dlatego wazne jest, by nowe gramatyczne
struktury wprowadzac¢ na bazie znanej juz leksyki.

Waznym elementem na etapie prezentacji jest takze personalizacja struktury
gramatycznej, czyli wskazanie uczniom jej przydatnosci w codziennej komunikacji. Musza
by¢ oni §wiadomi, Ze nauczana teoria gramatyczna w rzeczywisto$ci pomoze im wypowiadaé
si¢ na wazne dla nich tematy. Personalizacja struktury gramatycznej jest zatem S$cisle
polaczona z nauczaniem jej funkcji pragmatycznej. Komorowska (1999: 171) podkresla,
iz aby nauczy¢ skutecznie gramatyki, nalezy wskazywac¢ uczniom konkretne tresci, ktore dana
struktura wyraza. Uczniowie muszg rozumieé, iz zdobywane przez nich umiejetnosci
w zakresie postugiwania si¢ danym zjawiskiem gramatycznym przektadajg si¢ bezposrednio
na umiej¢tnosci komunikacyjne, odpowiednie dla nauczanego poziomu i zakresu,
w konkretnych sytuacjach zyciowych.

Po ectapie prezentacji moze nastgpi¢ etap objasnien, podczas ktérego nauczyciel ma
za zadanie wytlumaczy¢ wszelkie niejasnosci oraz watpliwosci uczniéw dotyczace budowy
lub uzywania danej struktury (Corder, 1988: 135).

Kluczowym etapem w procedurze wprowadzania nowego zjawiska gramatycznego jest
praktyka jezykowa, czyli ¢wiczenia utrwalajagce. Wielokrotne powtdrzenie danej struktury
w roznych konstrukcjach 1 typach ¢wiczen prowadzi do jej zapamigtania oraz automatyzacji
jej uzywania. Z biegiem czasu uczniowie coraz swobodniej moga wykorzystywaé dane
zjawisko gramatyczne w codziennej komunikacji (Komorowska, 1999: 167).

Najprostsza technikg uzywang w celach utrwalenia wprowadzanej struktury jest dryl
jezykowy. Sg to proste, mechaniczne ¢wiczenia oparte na stalym wzorze. Uczniowie

wykonuja je samodzielnie, pisemnie lub ustnie, aby nauczyciel mial mozliwo$¢ kontroli

?Gramatyka parafrazowania wchodzi w sklad teorii komunikatywizmu oraz gramatyki komunikacyjnej
propagowanej przez Habrajska oraz Awdiejewa. W ramach gramatyki parafrazowania prowadzone sa badania
nad mozliwoséciami innego formalnego wyrazania tej samej tresci w danym jezyku; por.: Awdiejew/Habrajska
(2006), Awdiejew/Habrajska (2004: 105), Awdiejew (2008: 126-127).
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1 poprawiania pojawiajacych si¢ w trakcie tej fazy bledéw (Harmer, 1992: 41). Komorowska

(1999: 168) wymienia nastepujace ¢wiczenia wchodzace w zbidr drylu jezykowego:

technika imitacji;

technika substytucji;

technika transformac;ji;

technika integracji.

Wada tego typu ¢wiczen jest ich monotonno$¢ oraz powtarzalno$é. Uczniowie szybko si¢
nimi nudzg, co moze doprowadzi¢ do demotywacji. Aby urozmaici¢ faze praktyki jezykowej,
Harmer (1992: 46-49; 54) proponuje zastosowanie na zaj¢ciach ¢wiczen zwigzanych
z osobistymi do$wiadczeniami ucznidw (involving the personality), tekstow paralelnych
oraz gier jezykowych. Tego typu techniki sa zapewne bardziej kreatywne i angazujace
uczniow. Nalezy jednak zauwazy¢, ze ich przygotowanie wymaga od nauczyciela wiele
czasu, poniewaz zazwyczaj musi on samodzielnie opracowa¢ materialy specjalnie
dopasowane do tematu zaje¢ oraz grupy uczniow.

Po etapie praktyki jezykowej przechodzimy do etapu produkcji jezykowej. Celem tej fazy
jest uzywanie danej struktury w swobodniejszej atmosferze, w mozliwie naturalnej sytuacji
komunikacyjnej. Z tego powodu w tej czesci zaje¢ dominujg techniki wymagajace partnera:
praca w parach i praca w grupach. Zalecane sg takze gry i zabawy jezykowe (Komorowska,
1999: 170).

Fazy praktyki 1 produkcji jezykowej skierowane sg do uczniow — na tym etapie uczg si¢
oni nowego zjawiska gramatycznego, automatyzuja stosowanie go w odpowiednich
sytuacjach komunikacyjnych, by w dalszej czgéci sprawdzi¢ poprawnos$¢ jego uzywania.
Analizuja btedy swoje oraz rowiesnikow, rozwijajac swoja kompetencje w zakresie uzywania
danej struktury. Ostatni etap — etap testowania — skierowany jest w glownej mierze
do nauczyciela, ktory w ten sposob ocenia stan wiedzy swoich uczniow (Coder, 1988: 142).
Odpowiednio przygotowany test gramatyczny'> wskazuje luki w wiedzy uczniéw, dzigki
czemu obydwie strony procesu glottodydaktycznego otrzymuja informacje zwrotna,

ktére zagadnienia sg jeszcze dla ucznia problematyczne i wymagaja dalszej pracy.

BTematyka ewaluacji wiedzy ucznidw oraz przygotowywania testow gramatycznych poruszana jest szerzej
w pracach Komorowskiej (2001: 242-250), Seretny/Lipinskiej (2005: 255-268), Hermera (1992: 58n).
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1.2.3. Rola nauczyciela w procesie nauczania gramatyki

Nauczyciel jest jednym ze statych elementow w procesie (glotto)dydaktycznym.
Cho¢ obecnie duzy nacisk ktadziony jest na autonomi¢ uczniéw, a ,,samouczki” do nauki
jezykow obcych sg coraz bardziej popularne oraz og6lnie dostepne, to obecnosé nauczyciela
jest warunkiem koniecznym dla efektywnej nauki gramatyki. Wypelnia on bowiem cztery
kluczowe funkcje, ktore nie moga zosta¢ spelnione przez zadng inng osobg czy pomoc
naukowa: funkcje kreatora, funkcje przewodnika, funkcje¢ monitorujaca oraz funkcje
katalizatora.

Funkcja kreatora zwigzana jest z inicjowaniem przez nauczyciela procesOw uczenia si¢
i nauczania. Do obowigzkéw nauczyciela bowiem nalezy organizacja zaj¢¢, przygotowanie
materialdéw oraz stworzenie warunkow do przeprowadzenia procesu glottodydaktycznego.
Do jego zadan nalezy takze aktywizacja i motywacja uczniow do pracy (Pfeiffer, 2001: 122).

Funkcja przewodnika odnosi si¢ do faktu, iz to nauczyciel odpowiedzialny jest
za dostarczenie odpowiedniego materiatu do nauki w odpowiednim czasie. Ggbka-Wolak
(2021: 97) podkresla, iz cho¢ nauczajacy dobiera zagadnienia gramatyczne oraz sposob ich
przedstawienia, to musi przy tym posiada¢ szeroka wiedz¢ lingwistyczng oraz $wiadomos¢
jezykowa na  wszystkich poziomach jezyka  (semantycznym,  syntaktycznym,
pragmatycznym). Zadaniem nauczyciela jest zapewnienie przykladow oraz koniecznych
wyjasniefr, potrzebnych uczniom do pelnego zrozumienia danej struktury (Corder, 1988:
133n). Doglebne objasnienia s3 szczegoOlnie potrzebne podczas omawiania funkcji
pragmatycznych oraz kontekstow, w ktorych dane zjawisk gramatycznych sg uzywane.
Chodzi tu takze o drobne niuanse jezykowe, ktore maja wplyw na znaczenie przenosne
czy zabarwienie emocjonalne wypowiedzi, a ktore ksztaltuja wyczucie jezykowe uczniow
(Sharwood Smith, 1988: 163n).

Funkcja monitorujaca ma S$cisty zwigzek z nadzorem procesu nauczania. Zadaniem
nauczyciela jest kontrola postgpdéw uczniow oraz poprawnosci ich wypowiedzi (ustnych
lub pisemnych). Nalezy podkresli¢, iz poprawno$¢ odnosi si¢ nie tylko do poprawnosci
gramatycznej (konstrukcji zdania, dobrania koncéwek etc.), ale takze do poprawnosci
pragmatycznej (czy dana struktura zostata dobrze uzyta w kontekscie). Corder (1988: 143)

opisuje funkcje monitorujagcag w nastepujacy sposob:

,»The one thing a self-taught student cannot get from himself or his learning materials is final

authoritative confirmation about his hypotheses. This can only be provided by someone
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who possesses a knowledge of whole grammatical system, who can make precisely those intuitive

judgments about the acceptability of utterances which characterize the »competence« of the native

speaker.” !4

Dodatkowa rolag nauczyciela jest zatem nie tylko kontrola, lecz takze potwierdzenie
poprawnosci jezykowej uczniow.

Funkcja katalizatora zwigzana jest z zapewnieniem uczniom odpowiednich warunkéw
donauki  gramatyki. Budowanie  kompetencji  jezykowej determinowane  jest
przede wszystkim poprzez czas ekspozycji na dany jezyk. Z uwagi na fakt, iz w nauce jezyka
drugiego (lub/i kolejnego) czas ten jest ograniczony, zadaniem nauczyciela jest kompensacja
mniejszej liczby godzin kontaktowych poprzez stworzenie na zajeciach atmosfery imitujace;j
naturalny dyskurs. Jego rolg jest moderowanie zaje¢ oraz modyfikowanie pojawiajacych si¢
na nich tresci w taki sposob, aby zwiekszy¢ frekwencj¢ pojawiania si¢ danego zjawiska,
zachowujac przy tym naturalno$¢ komunikacji. W ten sposéb zapewnia on uczniom kontakt
z jezykiem oraz poznawang strukturg w wielu kontekstach (Gozdawa-Gotebiowski, 2005: 99-
101).

Wyzej opisane role wypelniane przez nauczyciela sprawiaja, ze jest on koniecznym
1 niezastgpionym elementem podczas procesu nauczania 1 uczenia si¢ gramatyki.
Jego obecno$¢, przewodnictwo, wsparcie oraz kontrola s3 kluczowe dla rozwijania

kompetencji jezykowej uczniow.

1.2.4. Gramatyka kontrastywna

Jedna z metod nauczania gramatyki jest wykorzystanie elementéw analizy kontrastywnej.
Podstawa do wprowadzania procesOw gramatyki pordwnawczej jest tzw. reguta Apostela:
zdobyta juz wiedza determinuje nowo zdobywang wiedz¢ (ang.: old learning determines new
learning) (Sharwood Smith, 1988b: 159 za: Bruner, 1978: 243). Kierujac si¢ ta zasada,
kazda nowa informacja powinna by¢ osadzona w konteks$cie znanych juz uczniom informacji.

Sharwood Smith (1988b: 166n) wymienia trzy etapy, w ktorych odbywa si¢ nauczanie

wykorzystujace analize kontrastywna:

M,,Jedynq rzeczg, ktorej uczen uczacy si¢ samodzielnie nie moze otrzymaé od siebie samego czy tez swoich
materiatéw jest finalne, bezapelacyjne potwierdzenie swojej hipotezy. Moze by¢ ono dostarczone tylko
przez kogos, kto posiada wiedze¢ na temat calego systemu gramatycznego, kto moze wydawaé precyzyjne,
intuicyjne osady dotyczace akceptowalnosci danej wypowiedzi, czyja kompetencja jezykowa jest na poziomie
rodzimego uzytkownika danego jezyka”.
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1) nakierowanie uwagi uczniéw na zjawiska znane im z osobistego dos§wiadczenia;
2) wprowadzenie prostych zjawisk, ktore sa podobne i odgrywaja podobng rolg w obu
jezykach;
3) wprowadzenie ztozonych zjawisk, ktére nalezy odnie§¢ w sposob kontrastywny
do osobistych do$wiadczen ucznidw; etap ten realizowany jest w dwoch krokach:
a. objasnienie zjawiska (forma, znaczenie);

b. realizacja zjawiska (funkcje pragmatyczne).

Sharwood Smith (1988b: 167) podkresla takze, Zze zawsze nalezy omawiaé wpierw
podobienstwa, a po6zniej roznice pomig¢dzy dwoma zjawiskami. W przypadku trudnosci
wskazane jest obszerniejsze omowienie danej struktury gramatycznej w kontekscie do jezyka
pierwszego.

Takze Pfeiffer (2001: 61) postuluje nauczanie gramatyki jezyka obcego
poprzez kontrastywna gramatyke dydaktyczng. Stwierdza on, iz dzigki zestawieniu dwoch
jezykow (natywnego i nauczanego) uczniom latwiej jest pojaé struktury jezyka docelowego.
Jest on takze zdania, ze nalezy wpierw skupi¢ si¢ na wprowadzaniu regut podstawowych
oraz opanowaniu ich w petni przez ucznidow. Wyjatki od regut — oczywiscie wazne
dla osiggnigcia petnej kompetencji jezykowej — nalezy wprowadza¢ dopiero wtedy,
gdy uczniowie swobodnie postuguja si¢ podstawowymi strukturami. W przeciwnym razie
nadmiar informacji moze prowadzi¢ do wewnatrzjezykowych interferencji.

Wazna zaletg stosowania na zaj¢ciach metody analizy kontrastywnej jest niewatpliwie
jej zgodno$¢ z psychologicznym przetwarzaniem informacji (od znanego do nieznanego).

Gozdawa-Gotebiowski (2005: 103) wrecz stwierdza, iz:

,,Odnoszenie wiedzy gramatycznej jezyka obcego do wiedzy o J1 nie jest tylko jedna z wielu
dostepnych strategii pedagogicznych, lecz stanowi fundament zapamietywania elementow jezyka

docelowego 1 nabywania umiej¢tnosci poshugiwania si¢ nim.”

Uwaza on, iz wiedza na temat kazdego zjawiska czy struktury gramatycznej w jezyku
pierwszym moze zosta¢ wykorzystana do efektywnego zrozumienia oraz zapamig¢tania
paralelnego zjawiska w jezyku docelowym poprzez model 1acza, czyli naktadanie na siebie
odpowiednich formut.

Sharwood Smith (1988b: 168) zauwaza ponadto, iz gramatyka poréwnawcza wychodzi

naprzeciw potrzebom ucznidow, ktoérzy chca wyraza¢ swoje idee w sposob jak najbardziej
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zblizony do sformutowanej juz mys$li w J1, uzywajac do tego tylko innego kodu. Co wiecej,
dzicki wprowadzaniu elementoéw analizy kontrastywnej uczniowie moga odkrywac zaleznosci
1 relacje pomigdzy ich jezykiem pierwszym a jezykiem docelowym. Dzigki temu majg takze
mozliwo$¢ uswiadomienia sobie pewnych schematow zachodzacych w J1. Nalezy zauwazy¢,
ze technika ta wpisuje si¢ w zalozenia i model nauczania proponowany w podej$ciu

kognitywnym, ktére szerzej oméwione zostato w rozdz. 1.3.115,

1.2.5. Podejscie zadaniowe

Podejscie zadaniowe jest obecnie jedng z najbardziej rozpowszechnionych i popularnych
metod nauczania jezykow obcych. Wpltyw na to ma przede wszystkim Europejski System
Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOJK), gdzie podejscie to jest szczegdlnie promowane.
Uzasadnienie uprzywilejowanego statusu podejscia zadaniowego jest motywowane w ESOKJ
faktem, iz techniki stosowane w tej metodzie wychodza naprzeciw spolecznym potrzebom
ucznidw oraz zaangazowaniu w proces nauczania potencjatu poznawczego, emocjonalnego
oraz decyzyjnego cztowieka (ESOKJ, 2001: 20).

Podej$cie zadaniowe wywodzi si¢ w z podejscia komunikacyjnego, ponadto Scisle
powiagzane jest ze sferg pozajezykowa, gdyz zarbwno w przestrzeni prywatnej, publicznej
czy zawodowej spotykamy si¢ na co dzien z réznorodnymi ,,zadaniami”. Z tego wzgledu
metodologia podej$cia zadaniowego koncentruje si¢ na dziataniu oraz wyksztatceniu
umiejetnosci interakcji miedzyludzkiej. Glownym celem nauczania zadaniowego jest
przygotowanie ucznidow do odgrywania nadanych im rél spotecznych w wielorakich
sytuacjach. Jezyk jest tu traktowany instrumentalnie, jako narzedzie stluzace do osiagnigcia
celu — efektywnej komunikacji. Zdobywanie wiedzy o jezyku nie jest celem nauczania,
w centrum zainteresowan znajduje si¢ uzycie jezyka w autentycznych kontekstach (Janowska,
2010: 55).

Poje¢cie zadanie, bedace osig podejscia zadaniowego, jest niejednoznaczne i1 posiada wiele
definicji'®. Janowska (2008: 43) dokonata syntezy najpopularniejszych interpretacji tego

pojecia, okreslajac tym samym najwazniejsze wlasciwosci zadania:

5Por. podrozdz. 1.3.1. Rola gramatyki w nauczaniu jezyka obcego — przeglgd wybranych podejsé
glottodydaktycznych.
$Doktadne definicje pojecia zadanie mozna znalezé u takich dydaktykéw jak Nunan, D. (2004) Task-Based
Language Teaching lub Willis, J. (1996) A Framework for Task-Based Learning. Definicja zadania zostata takze
sformutowana w ESOKJ (2001: 21).
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e zadanie ma wyraznie okres$lony cel;

e jest ukierunkowane na dziatanie (jezykowe i pozajezykowe);
e koncentruje si¢ na uczacym sig;

e odwotluje si¢ do kompetencji uczacych;

¢ koncentruje si¢ na znaczeniu, nie na formie;

e zmierza do osiggni¢cia konkretnego, identyfikowalnego wyniku.

Nauczanie przez realizacj¢ zadan odbywa si¢ przez postawienie przed uczniami pewnego
problemu, z ktorym uczacy si¢ muszg si¢ skonfrontowaé 1 ktory muszg rozwigzac.
Preferowang forma zaje¢ jest praca w grupach. Model lekeji w podejsciu zadaniowym

skonstruowany jest z trzech etapow:

1) etap poprzedzajacy zadanie (faza przygotowawcza);
2) etap realizacji zadania (faza gtdéwna);

3) etap po realizacji zadania (faza podsumowujaca).

Etap przed wykonaniem zadania obejmuje zapoznanie ucznidéw z tematem zajeé
oraz trescig 1 celem zadania. W tej czeSci wykonujg oni takze ¢wiczenia aktywizujgce
1 powtorzeniowe oraz tworza bank potrzebnych srodkéw jezykowych. W fazie gléwnej
uczniowie wykonuja zadanie w malych grupach i prezentuja wyniki swojej pracy na forum
klasy. Etap po realizacji zadania koncentruje si¢ przede wszystkim na ewaluacji wykonania
zadania. W tym punkcie nast¢puje takze ocena poprawnosci wyprodukowanych tekstow
oraz analiza cech 1 form jezyka docelowego (Willis, 1996: 53-60).

Janowska (2010: 59) podkres$la bardzo wazng i odpowiedzialng rol¢ nauczyciela
w procesie nauczania zadaniowego. Jest on przede wszystkim organizatorem catego
przedsigwzigcia — to na nim spoczywa odpowiedzialno§¢ wyboru materialow
oraz zaprojektowanie zadania. Musi takze odpowiednio przygotowa¢ uczniéw do tej formy
pracy, nadzorowa¢ przebieg procesu oraz przeprowadzi¢ ewaluacj¢ wynikéw. Ponadto jest
odpowiedzialny za wlasciwe ukierunkowanie uczniéw podczas odkrywania nowych regut
oraz rozwijanie slownictwa przez zadaniowag forme¢ uczenia si¢. Kolejnym zadaniem
nauczyciela jest zmotywowanie uczniow do stosowania w trakcie realizowania zadania

nowych elementéw jezyka. Jest to szczegdlnie wazne na wyzszych poziomach nauczania,
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gdy uczniowie posiadaja juz wystarczajaca kompetencje jezykowa do efektywnej
komunikacji i istnieje realne ryzyko bazowania tylko na zdobytej juz wiedzy.

Podejscie zadaniowe opiera si¢ na funkcjonalnosci jezyka bez nacisku na zagadnienia
gramatyczne. Odkrywanie nowych struktur i regul odbywa si¢ tu implicytnie. W przypadku
nauczania je¢zyka polskiego, ktory posiada rozbudowany i skomplikowany system
gramatyczny, niemozliwe jest jednak osiagnigcie pelnej kompetencji jezykowej
bez usystematyzowanego 1 eksplicytnego przekazania wiedzy gramatycznej. W przypadku
ucznidow, ktdrzy w swoim repertuarze jezykowym nie operuja zadnym jezykiem z grupy
stowianskiej, nauczanie oparte tylko na pragmatycznych funkcjach jezyka moze okazaé si¢
malo efektywne. Uczniom takim trudno bedzie przyswoi¢ nowe, nieznane im inherentnie
fenomeny gramatyczne, jezeli nie zostang one im bezposrednio wyjasnione na drodze
nauczania metoda dedukcyjng. Ponadto wprowadzanie i nauczanie nowych struktur
poprzez wykonanie zadan, gdzie nauczyciel nie ma petnej kontroli nad przekazaniem wiedzy
na temat nowego zagadnienia, stwarza realne ryzyko btednego zrozumienia danego zjawiska.
Duza samodzielno$¢ uczniow w tym zakresie moze prowadzi¢ do blednych wnioskéw,
ktore w efekcie moga spowodowac niewlasciwe stosowanie danej struktury gramatycznej
w praktyce. Z tego powodu nauczanie poprzez zadania nie powinno by¢ stosowane podczas
wprowadzania nowych, skomplikowanych zjawisk gramatycznych. W przypadku nauczania
uczniow, ktdrzy nie postuguja si¢ jezykiem stowianskim, metoda zadaniowa moze zostac
wykorzystana w ramach ¢wiczen utrwalajacych jako przeciwwaga dla typowych i nuzacych
¢wiczen gramatycznych, lecz powinno to nastgpi¢ po doktadnym zaznajomieniu si¢ z danym
konceptem!” i nie powinna by¢ ona dominujaca metoda nauczania.

Podejécie zadaniowe w nauczaniu gramatyki jezyka polskiego jako obcego moze
natomiast sprawdzi¢ si¢ w grupach uczniéw z jezykiem stowianski jako J1. Posiadajg oni
inherentnie wiedze¢ na temat wigkszo$ci zjawisk 1 struktur obecnych w jezyku polskim,
dlatego tatwiej jest im zidentyfikowaé nowe zagadnienie gramatyczne i przyswoi¢ wiedze
w jego zakresie. Wykonywanie zadan nakierowanych na pragmatyczne funkcje jezyka moze
pomodc takim uczniom w zautomatyzowaniu stosowania nowych struktur w codziennym

uzyciu jezyka.

7Podobny wniosek wysnuwa Ellis (2003: 24n), ktory proponuje przeprowadzanie rownolegle dwoch modutow
nauczania: modutu zadaniowego oraz niezaleznego modulu jezykowego, w ktorym zajecia odbywaja sig¢
z uzyciem metod tradycyjnych.
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1.3. Miejsce gramatyki w procesie glottodydaktycznym

Nauczanie 1 uczenie si¢ jezyka ma jeden nadrzedny cel propagowany takze
przez Europejski  System  Opisu  Ksztalcenia Jezykowego (2001: 50n): skuteczne
komunikowanie si¢ w jezyku docelowym zaréwno w formie ustnej jak 1 pisemne;.
Osiagniecie tego celu zalezy od opanowania wszystkich elementow jezyka'®, jednak nacisk
na poszczegolne komponenty rézni si¢ w zaleznoSci od obranego podejscia 1 metod
nauczania. Takze znaczenie gramatyki zmienialo si¢ wraz z propozycjami nowych rozwigzan
dydaktycznych oraz przekonaniami panujagcymi w danym okresie rozwoju glottodydaktyki.
Niniejszy podrozdziat zawiera przeglad najwazniejszych podej$¢ glottodydaktycznych
pod katem znaczenia nadawanego gramatyce oraz ocen¢ znaczenia nauczania gramatyki

w perspektywie problematyki podejmowanej w niniejszej dysertacji.

1.3.1. Rola gramatyki w nauczaniu jezyka obcego — przeglad wybranych podejs$¢
glottodydaktycznych

Na przestrzeni lat wraz z rozwojem glottodydaktyki zmienialy si¢ obowigzujace
lub modne w danym okresie podejscia metodologiczne nauczania j¢zykow obcych.

W zalezno$ci od wagi gramatyki Rutherford (1988: 231) wyroznia cztery typy podejs¢:

e opierajace si¢ na gramatyce bez nacisku na funkcjonalnos¢;
e opierajace si¢ na gramatyce z naciskiem na funkcjonalnosg¢;
e opierajace si¢ na funkcjonalnosci z naciskiem na gramatyke;

e opierajace si¢ na funkcjonalnosci bez nacisku na gramatyke.

Najwczesniejsza, znang juz od starozytnosci, jest metoda bezposrednia,
w ktorej glownym celem nauki jest opanowanie sztuki konwersacji. Podstawowga technika
nauczania jest rozmowa w jezyku docelowym z nauczycielem, najlepiej rodzimym
uzytkownikiem jezyka. W metodzie tej nie stosuje si¢ zadnej sformalizowanej formy
nauczania gramatyki, nauczyciel nie poprawia takze ewentualnych bledow ucznia, aby go

nie demotywowac¢ lub doprowadzi¢ do ,,blokady jezykowej” (Komorowska, 1999: 25n).

8K omorowska (1999) wyrdznia nastepujace elementy jezyka: wymowa, rytm i intonacja, pisownia, stownictwo,
gramatyka, rozumienie ze stuchu, czytanie ze zrozumieniem, mowienie oraz pisanie.
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Pierwszg sformalizowang metodg nauczania jezykow obcych byta metoda gramatyczno-
thumaczeniowa, stworzona na potrzeby nauczania jezyka tacinskiego (Seretny, 2006: 136).
Jest to podejs$cie pierwszego typu w klasyfikacji Rutherforda, poniewaz gléwnym celem
nauczania bylo przyswojenie systemu gramatycznego jezyka docelowego. Preferowang
technika byly pisemne tlumaczenia zdan i tekstow. Teori¢ gramatyczna wyktadano
dedukcyjnie i oczekiwano od ucznia wyuczenia si¢ zasad na pami¢é. Krytyka tej metody
dotyczy pominigcia elementdw funkcjonalnych jezyka, ktora prowadzita do niskiej
efektywnosci'® nauczania (Izdebska-Dhugosz, 2016: 94n).

Kolejna chronologicznie metoda audiolingwalna powstata w czasach II wojny $wiatowej
w opozycji do klasycznej metody gramatyczno-ttumaczeniowej i miata zapewni¢ szybka
oraz skuteczng nauke jezyka amerykanskim zotierzom (Komorowska, 1999: 27). Opierata
si¢ ona na zatozeniach behawioryzmu, a jej gtbwnym zadaniem bylo wyksztatcenie nawyku
jezykowego poprzez dryl jezykowy. Wiodaca technika byto wielokrotne oraz mechaniczne
powtarzanie danego wzorca zdaniowego przez uczniow. Nauka jezyka miata by¢ z zatozenia
bezrefleksyjna, celem bylo opanowanie danych struktur oraz uzywanie ich w odpowiednich
kontekstach. Bazowano glownie na kodzie werbalnym oraz nagraniach. W skrajnym
wariancie metody audiolingwalnej zrezygnowano zupeilnie z wprowadzania i objasniania
teorii gramatycznej, ktora angazowataby $wiadomo$¢ ucznia i1 zakldcala proces naturalnego
przyswajania jezyka. W bardziej liberalnym podej$ciu wprowadzono elementy wiedzy
gramatycznej jako czynnika kognitywnego, umozliwiajgcego poprawne wyksztatcenie
nawykoéw jezykowych (Izdebska-Dlugosz, 2016: 95n). Taki model reprezentuje zatem trzeci
typ w klasyfikacji Rutherforda. Gtownym zarzutem stawianym tej metodzie byto stosowanie
nauczania nawykowego, majacego na celu bezrefleksyjng automatyzacje oraz wykluczenie
z procesu $wiadomos$ci ucznia, powodujace brak zrozumienia przez ucznia wyuczonego
jedynie materiahu.

W latach 70. XX wieku rozpowszechnita si¢ kolejna metoda nazwana metoda
kognitywng. Podloze dla jej powstania stanowily prace na temat jezykoznawstwa
transformacyjnego Noama Chomsky’ego. W metodzie tej zakladano, iz tylko $wiadome
opanowanie podstaw systemu jezykowego daje uczniom mozliwo$¢ rozwiniecia kompetencji
komunikacyjnej, a znajomo$¢ jezyka rozumiano jako opanowanie danego zbioru elementow

funkcjonalnych i znaczacych oraz zasady ich laczenia. Dzigki temu uczniowie posiadaja

9Za wyktadnik efektywnos$ci uwaza si¢ tu osiggniecie kompetencji komunikacyjnej (por. Izdebska-Diugosz,
2016: 94n).
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mozliwo$¢ tworzenia nieskonczonej liczby wyrazen bez potrzeby ich wczesniejszego
przyswojenia (jak zakladano w metodzie audiolingwalnej) (Seretny, 2006: 140). Celem
metody kognitywnej bylo wszechstronne i §wiadome poznanie jezyka docelowego oraz jego
struktur  na  poziomie  morfologiczno-syntaktycznym,  leksykalno-semantycznym,
a takze realiokulturoznawczym. W nauczaniu kognitywnym nacisk ktadziony byl zaréwno
na budowe struktur jezykowych jak i ich walory tresciowe. Dla pelnego pojecia semantyki
jezyka wazne byto takze poznanie 1 zrozumienie rzeczywistosci 1 kontekstow
lingwokulturowych jezyka docelowego (Koszla-Szymanska, 1997: 158).

Podstawa w metodzie kognitywnej bylo wigc nauczanie struktur gramatycznych,
jednak w  odréznieniu od metody gramatyczno-ttumaczeniowej nacisk kladziono
na zrozumienie regut oraz ich pragmatyczne zastosowanie, w zwigzku z czym preferowano
nauczanie dedukcyjne. Ponadto metoda ta wprowadzila do glottodydaktyki ¢wiczenia
sytuacyjne, w ktorych uczniowie mieli mozliwo§¢ skonfrontowania zdobytej wiedzy
teoretycznej z praktyka poprzez dostosowanie znanych struktur do réznych kontekstow.
Wazna technika bylo takze nauczanie gramatyki jezyka docelowego w kontrascie do jezyka
pierwszego?® (Izdebska-Dtugosz, 2016: 97). Metoda kognitywna jest zatem przyktadem
podejscia dydaktycznego opierajacego si¢ na gramatyce z naciskiem na funkcjonalnos¢.

Wspodtczesnie jednym z bardziej popularnych podejs¢ byto (i jest) podejscie
komunikacyjne, ktére upowszechnito si¢ na przetomie lat 70. i 80. XX wieku. Metoda ta
opiera si¢ gldwnie na zatozeniu pragmalingwistyki, iz jezyk jest narzedziem spotecznym
stuzacym komunikacji. Glownym celem nauczania w podejsciu komunikacyjnym jest zatem
funkcjonalny rozwdj sprawnosci jezykowych oraz jak najszybsze stosowanie ich
w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych. Nacisk kladziony jest na przekazanie
konkretnego komunikatu oraz porozumienie si¢ w danej sytuacji. Priorytetem jest osiggnigcie
ptynnosci mowy, adekwatno$¢ 1 skuteczno§¢ komunikacyjna, a nie poprawnos$¢ jezykowa.
Gramatyka nie stanowi tu gldwnej osi nauczania. Zagadnienia gramatyczne pojawiaja si¢
co prawda na zajeciach, jednak ich wybdr odbywa si¢ wedlug kryteriow funkcjonalnosci —
z tego powodu tresci trudniejsze mogg pojawi¢ si¢ przed tatwiejszymi. Nalezy podkreslic,
ze w podej$ciu komunikacyjnym opanowanie catego systemu gramatycznego jest pozadane,
jednak zaklada si¢, ze taka potrzeba nie zachodzi dla celow codziennej komunikacji
(Izdebska-Dhugosz, 2016: 98). Metoda komunikacyjna jest zatem przedstawicielem podejscia

opierajacego si¢ na funkcjonalnosci bez nacisku na gramatyke.

20Por. podrozdz. 1.2.4. Gramatyka kontrastywna.
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Pfeiffer (2001: 78) dodaje, iz w metodzie komunikacyjnej rozwingto si¢ pojecie
tzw. gramatyki zrozumienia. Jej gldownym zatozeniem jest teza, iz do zrozumienia tekstu
jako catosci nie jest wymagane zrozumienie pojawiajacych si¢ nim wszystkich stow 1 struktur,
lecz wystarczajace jest selektywne lub globalne zrozumienie tekstu. Znaczenie sprawnosci
gramatycznej jest tu zatem jeszcze bardziej umniejszone niz w klasycznej metodzie
komunikacyjne;j.

Krytyka podej$cia komunikacyjnego odnosi si¢ gtownie do odsunigcia na dalszy plan
gramatyki oraz obnizenia wymagan w stosunku do poprawnoséci jezykowej. Dydaktycy?!
podkreslaja, iz poprawnos¢ jezykowa jest niezbedna dla prawidlowego poslugiwania sie
jezykiem. Sama umiejetno$¢ skutecznego przekazania izdobycia informacji nie $wiadczy
o wysokiej kompetencji jezykowej. Wysocka (1997: 129) wskazuje takze na paradoks
w metodyce podejscia komunikacyjnego: tendencja do niekorygowania btedow powoduje
utrwalenie niepoprawnych struktur, co w konsekwencji prowadzi do obnizenia
komunikatywnosci. Kolejnym problemem podnoszonym przez krytykow podejscia
komunikacyjnego jest takze sytuacja uczacych sie, na ktorych brak krytyki oraz obnizenie
wymagan moze mie¢ negatywny wptyw, np. prowadzi¢ do demotywacji
oraz do zahamowania rozwoju jezykowego.

W glottodydaktyce pojawiaty si¢ takze wielorakie alternatywne metody nauczania
jezykow obcych, ktore obieraty rozne podejécia w stosunku do materialu gramatycznego??.
Poich dogl¢bnej analizie Rutherford (1988: 172) stwierdza, ze najbardziej efektywnymi
znich okazaty sie te, ktore uznawaly i1 podkre§laly wazno$¢ nauczania gramatyki
w ustrukturalizowany sposob.

Na przestrzeni dekad zmieniaty si¢ modne podejscia i metody nauczania jgzykow obcych,
a co za tym idzie poglady dotyczace roli gramatyki w procesie glottodydaktycznym. Pfeiffer
(2001: 51) podkresla jednak, iz:

,»Nie ma i nie moze istnie¢ jedna, najlepsza uniwersalna metoda, nie ma i nic mogg istnie¢

najlepsze i zarazem uniwersalne metody nauczania.”

Dobdér metody jest zatem zalezny przede wszystkim od nauczyciela, jego kompetencji

1 do$wiadczenia oraz od potrzeb i motywacji uczniow.

2INp. Gebka-Wolak (2021: 91), Komorowska (1999: 164-164), Seretny/Lipifiska (2005: 112), Wysocka (1997:
127-132).
2Wigcej o metodach alternatywnych w glottodydaktyce mozna znalezé w opracowaniach Komorowskiej (1999:
29-33) oraz Pfeiffera (2001: 86-91).
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1.3.2. Ocena znaczenia nauczania gramatyki w perspektywie problematyki niniejszej
dysertacji. Podsumowanie

W perspektywie problematyki podejmowanej w niniejszej dysertacji nauczanie gramatyki
w jezyku obcym stanowi kluczowy element dla osiggnigecia pelnych komunikacyjnych
kompetencji jezykowych. Gramatyka stanowi szkielet danego systemu jezykowego i bez jej
opanowania nie jest mozliwe tworzenie spdjnych i poprawnych wypowiedzi. Oczywiscie
bez znajomosci leksyki rowniez niemozliwe jest porozumienie si¢ wjezyku obcym,
jednak to gramatyka nadaje leksyce odpowiedni ksztalt oraz konkretne znaczenia,
dlatego tak wazne jest zrbwnowazone i komplementarne nauczanie tych dwoch elementow.

Przeglad pozycjonowania zagadnien gramatycznych w réznych metodach
glottodydaktycznych przeprowadzony w podrozdziale 1.3.1.> mial na celu wylonienie
podejscia, ktore bytoby najodpowiedniejsze 1 najefektywniejsze w kontekscie problematyki
poruszane] w dysertacji, czyli nauczania aspektu czasownika w ramach glottodydaktyki
polonistycznej. Zaleta chronologicznie najstarszej metody gramatyczno-tlumaczeniowej jest
niewatpliwie dedukcyjny model nauczania je¢zyka, skupiony wokot osi zagadnien
gramatycznych. Jednakze brak moduléw pragmalingwistycznych w programie nauczania,
ktore przyblizaja funkcjonalno$¢ danych struktur gramatycznych oraz ich uzycie
w kontekstach, dyskwalifikuje t¢ metode¢ jako odpowiednia dla nauczania aspektu.

Kolejnym oméwionym podejsciem jest podejscie audiolingwalne. Trudno doszukaé sie
w jego zalozeniach metod, ktore moglyby okazaé si¢ skuteczne w nauczaniu i uczeniu si¢
aspektu czasownikow. W podejsciu tym odrzuca si¢ eksplicytne wprowadzanie i objasnianie
regut gramatycznych oraz ustrukturalizowane ksztatcenie kompetencji jezykowe;.
Z tego powodu tez nie moze by¢ ona brana pod uwage jako metoda stosowana dla nauczania
aspektu czasownikdow w jezyku polskim. Niejednorodny charakter aspektu sprawia,
ze do jego poprawnego stosowania w praktyce konieczna jest znajomo$¢ podstawowej teorii
gramatycznej dotyczacej tej kategorii, w tym =zasad strukturalno-morfologicznych,
semantycznych i funkcjonalnych nig rzadzacych. Bez uprzedniego jasnego wprowadzenia
regul gramatycznych uczniowie, szczegélnie niepostugujacy si¢ zadnym jezykiem
stowianskim, nie sg w stanie poja¢ istoty aspektu.

Szczegbdlng uwage nalezy poswigci¢ podejsciu kognitywnemu. Zaleta tej metody jest

ustrukturalizowane nauczanie gramatyki przy jednoczesnym nacisku na funkcjonalno$¢

BPor. podrozdz. 1.3.1. Rola gramatyki w nauczaniu jezyka obcego — przeglgd wybranych podejsé
glottodydaktycznych.
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omawianych struktur gramatycznych. Celem nauczania i uczenia si¢ w podejsciu
kognitywnym jest pelne zrozumienie nie tylko budowy struktur, lecz takze ich poprawnego
zastosowania w praktyce. Kluczowe jest tu pragmatyczne oraz holistyczne podejscie
do nauczania gramatyki, ktore obejmuje takze kontekst, funkcje oraz wyczucie w stosowaniu
danego zjawiska gramatycznego®*. Nalezy zauwazy¢, ze nauczanie gramatyki metoda
kognitywng jest kompatybilne z typologicznie fleksyjna naturg jezyka polskiego. Obrazowa
prezentacja schematow zwigzanych z morfologia jezyka korzystnie wplywa na zrozumienie
omawianych struktur oraz niewatpliwie ulatwia ich pozniejsze stosowanie w praktyce.
Co wigcej, nauczanie gramatyki jezyka polskiego metoda kognitywna moze przynies¢
szczegolne profity podczas pracy z grupami o0s6b postlugujacymi si¢ jezykiem
wschodniostowianskim jako J1, gdyz pozwala ona na efektywng analiz¢ podobienstw i réznic
migdzy dwoma pokrewnymi systemami jezykowymi®. Wyzej wymienione argumenty
sprawiaja, iz metody propagowane w podejsciu kognitywnym wydaja si¢ najbardziej
odpowiednie dla nauczania gramatyki jezyka polskiego, w szczegdlnosci aspektu
czasownikow.

Ostatnim omowionym podejsciem jest podej$cie komunikacyjne, z ktérego nastepnie
wywodzi si¢ podejicie zadaniowe?®. Metody stosowane w tych dwoch podejsciach nie s3
zupehie odrzucane, jednak postuluje si¢ ich zastosowanie pod pewnymi warunkami. Zaleta
podejs¢ komunikacyjnego i zadaniowego jest szybki rozwdj kompetencji komunikacyjnej
oraz wyeksponowanie pragmatycznej funkcji jezyka. Takie podejscie moze by¢ efektywne
w dalszym rozwoju ogdlnych kompetencji jezykowych pod warunkiem, iz uczen posiada juz
solidnie rozwini¢te podstawy jezyka i stabilng kompetencj¢ gramatyczng. Mowa tu o sytuacji,
w ktorej kursant postuguje si¢ juz odpowiednio rozbudowanym katalogiem struktur
gramatycznych i na jego podstawie potrafi budowa¢ poprawne wypowiedzi?’.

W perspektywie problematyki nauczania aspektu czasownikow w ramach
glottodydaktyki polonistycznej nalezy wigc bra¢ pod uwage trzy podejscia: kognitywne,

komunikacyjne oraz zadaniowe. Analizujgc metodologi¢ tych podej$¢ oraz biorgc pod uwage

Zang. context, functions and notions — por. Sharwood Smith, M. (1988) Notions and Functions in a Contrastive
Pedagogical Grammar; Widdowson, H.G. (1988) Grammar, and Nonsense, and Learning; Corder, S. P. (1988)
Pedagogic Grammars.
25Por. Hofmanski, W. (2012) Kognitywne i slawistyczne aspekty glottodydaktyki: Czeski student wobec putapek
komunikatywnoSci.
26Por. podrozdz. 1.2.5. Podejscie zadaniowe.
¥7Zgodnie z opisem komunikacyjnych kompetencji jezykowych oraz pozioméw jezykowych w ESOKJ sg to
kursanci na poziomie B1 i wyzszych.
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ogoblne zasady metodyki jezykéw obcych?®, w ramach niniejszej dysertacji wysuwany jest
postulat rozdzielenia dydaktyki jezyka polskiego jako obcego na nauczanie 0s6b
ze wschodniostowianskim jezykiem pierwszym oraz niestowianskim?® jezykiem pierwszym,
aco za tym idzie, stosowania odmiennych metod nauczania w tych dwéch grupach®.
Naturalng konsekwencja takiego rozdziatu bylaby takze konieczno$¢ stworzenia osobnych
podrecznikéw dla danych grup docelowych, w ktorych tre§ci oraz roztozenie materiatu
dostosowane bylyby do implicytnej wiedzy uczniow o jezyku. Glowng przestanka
dla wprowadzenia takiego podziatu jest zasada Apostela®!, poniewaz uczniowie nalezacy
do tych dwoch grup posiadaja odmienne predyspozycje warunkowane ich jezykiem
natywnym. Osoby z jezykiem wschodniostowianskim jako J1 posiadaja inherentna,
implicytng wiedz¢ na temat tej kategorii, natomiast osoby z J1 z grupy jezykéw germanskich
ze wzgledu na brak analogicznej kategorii w jezyku natywnym nie s3 zaznajomieni z ideg
aspektu.

W nauczaniu uczniéw z jezykiem niemieckim jako J1 bardziej efektywne bedzie zatem
nauczanie w podej$ciu kognitywnym polaczone z modelem dedukcyjnym oraz eksplicytng
instrukcja’2. Dzieki temu uczniowie beda w stanie wytworzy¢ sobie mentalny obraz aspektu
czasownikow oraz zrozumie¢ jego istot¢ nie tylko napoziomie strukturalnym,
lecz takze semantycznym 1 pragmatycznym. W nauczaniu grupy z jezykiem niemieckim
jako pierwszym przydatne moze okaza¢ si¢ takze siggni¢gcie do metod dydaktycznej
gramatyki kontrastywnej. Cho¢ systemy jezykow germanskich nie dysponujg bezposrednim
ijednoznacznym ekwiwalentem aspektu stowianskiego, to posiadaja jednak pewne
wyktadniki dokonano$ci i niedokonanoéci®*. W tym przypadku nalezy jednak wykazaé sie
ostrozno$cig i rozwaznie dobra¢ przyktady korelacji, w przeciwnym razie zastosowanie tej
metody moze skutkowac niepozadang interferencjg miedzyjezykowa i btednym uzywaniem
aspektu w jezyku docelowym. Techniki propagowane przez podejscie komunikacyjne

i zadaniowe powinny by¢ zastosowane dopiero w grupach na poziomie Bl i wyzszych,

2Por. podrozdz. 1.2. Metodyka nauczania gramatyki jezyka obcego.
W badaniach przeprowadzonych w ramach dysertacji braty udzial osoby z jezykiem wschodniostowiafiskim
(rosyjskim, ukrainskim, biatoruskim) oraz niemieckim jako J1.
30W tradycji glottodydaktyki polonistycznej wydzielany jest kierunek ,,nauczania na Wschodzie”. Rozwazania
oraz badania zaprezentowane w niniejszej pracy stanowig argument popierajacy zasadno$¢ rozwoju tej dziedziny
oraz prowadzenia dalszych badan zwigzanych z nauczaniem jezyka polskiego w perspektywie ogolno-
i wschodniostowianskiej.
31Por. podrozdz. 1.2.4. Gramatyka kontrastywna.
32Por. podrozdz. 1.2.1. Nauczanie dedukcyjne kontra nauczanie indukcyjne.
33Por. podrozdz. 2.6. Aspekt w jezyku niemieckim — specyfika i realizacja.
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kiedy uczniowie sg juz zaznajomieni z wlasciwos$ciami aspektu czasownikow i potrafig si¢
nim poprawnie postugiwac.

Natomiast w grupach, w ktorych jezykiem pierwszym uczacych si¢ jest jezyk
wschodniostowianski, uczniowie posiadajg inherentng wiedz¢ na temat kategorii aspektu.
Zbieznosci systemowe nie gwarantuja jednak pelnej poprawnosci w postugiwaniu si¢
jezykiem nauczanym, dlatego szczeg6lng uwage nalezy zwro6ci¢ na mozliwe problemy
wynikajagce  z interferencji  jezykowej oraz interkomprehensji. Stosowanie metody
kognitywnej pozwoli w tym przypadku na wykorzystanie potencjalu analogii miedzy
jezykiem pierwszym a j¢zykiem docelowym, przy jednoczesnym uwrazliwieniu uczniow
na rozbiezno$ci wystepujace migdzy nimi. Z uwagi na inherentng wiedz¢ uczniow w zakresie
kategorii aspektu mozna takze poszerzy¢ repertuar metodyczny o nauczanie w modelu
indukcyjnym 1 implicytng instrukcj¢. Bardzo waznym elementem w tej grupie jest
zastosowanie metody gramatyki kontrastywnej — mimo duzego podobienstwa systemy
aspektowe w roznym jezykach stowianskich réznig si¢ od siebie i dzicki metodzie
porownawczej uczniowie beda w stanie wychwyci¢ i1 zrozumie¢ rdéznice semantyczne
i pragmatyczne aspektu w danych jezykach®. Techniki zadaniowe®> moga byé¢ takze
wprowadzane juz we wczesniejszych fazach omawiania tematyki aspektu, aby w praktyce
i w roznych kontekstach konfrontowa¢ ucznidéw z rozbiezno$ciami w uzyciu aspektu.

Nalezy zauwazy¢, iz postulat rozdzielenia dydaktyki jezyka polskiego jako obcego
na nauczanie osob ze wschodniostowianskim jezykiem ojczystym oraz niestowianskim
jezykiem ojczystym nidsiby za sobg dalsze konsekwencje dla krajowych o$rodkow nauczania
jezyka polskiego, jakimi byloby stworzenie i nauczanie w homogenicznych grupach
jezykowych®®. Obecnie mozna zauwazy¢ liczebng przewage osob uczacych sie jezyka
polskiego jako obcego pochodzacych z krajow Europy Wschodniej, dlatego zorganizowanie
grup podstawowych (poziomy AO0-A2) wylacznie dla kursantow z jezykiem
wschodniostowianskim jako pierwszym wydaje si¢ by¢ mozliwe do zrealizowania. Nauka
w takiej grupie przyniostaby wiele korzysci studentom, ktérzy mogliby w sposob
zrownowazony 1 efektywny rozwija¢ znajomos¢ jezyka, zgodnie ze swoimi mozliwos$ciami

lingwistycznymi. Beneficjentem bylby takze nauczyciel, ktory mogiby dostosowacl tresci,

3Por. podrozdz. 2.5. Aspekt w jezyku rosyjskim — specyfika i realizacja.
35Por. podrozdz. 3.3. Nauczanie aspektu w podejsciu zadaniowym.
3Grupy kursowe tworzone w osrodkach zagranicznych cechujg si¢ duzg homogeniczno$cig pod wzgledem J1
uczestnikow. Postulaty oraz implikacje dydaktyczne wypracowane w ramach niniejszej dysertacji moga by¢
zatem szczegdlnie pomocne w nauczaniu jezyka polskiego w osrodkach w Niemczech oraz w krajach Europy
Wschodniej.
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metody 1 techniki nauczania, biorac pod uwage inherentng wiedz¢ uczniow.
W homogenicznej grupie wschodniostowianskiej wigkszy nacisk moéglby zostaé potozony
na morfologiczne réznice w derywacji czasownikow (niektore pary aspektowe o tozsamym
znaczeniu tworzone s3 w jezyku polskim 1 jezyku rosyjskim za pomocg innych wyktadnikéw
gramatycznych) oraz ich uzycie w szczegoélnych kontekstach (poszerzony katalog znaczen
semantycznych). Z drugiej strony stworzenie grupy podstawowej, w ktorej natywnym
jezykiem uczniow jest jezyk niestowianski, wyrownalby szanse kursantow, ktorzy zanim
opanuja stosowanie aspektu czasownikow w praktyce, musza takze poja¢ jego istote
oraz podstawowa semantyke. W homogenicznej grupie jezykowej mozna temu zagadnieniu
poswigci¢ wiecej czasu, nie obawiajac si¢ znudzenia ze strony ucznidow ze znajomoscia jezyka
wschodniostowianskiego,  ktorzy nie  potrzebuja  rozbudowanego  wprowadzenia
teoretycznego. Rozdzial nauczania jezyka polskiego w homogenicznych grupach
podstawowych (poziomy AO0-A2) zmniejszytby w dalszej perspektywie koniecznos¢
rozdzielania grup $redniozaawansowanych od poziomu B1°’. Na tym poziomie uczniowie
z obydwoch grup jezykowych powinni zna¢ teori¢ gramatyczng dotyczaca kategorii aspektu
czasownika (budowa, reguly gramatyczne, podstawowy katalog znaczen) oraz posiadac
stabilne umiejetnosci w zakresie stosowania aspektu w praktyce, pozwalajace na wspdlne
poszerzanie wiedzy w dalszym zakresie’®.

W rozwazaniach dotyczacych tworzenia homogenicznych grup na poziomie
podstawowym w ramach nauczania j¢zyka polskiego nalezy mie¢ jednak na uwadze, ze jest to
stan pozadany, aczkolwiek rozwigzanie takie nie zawsze moze by¢ wprowadzone w zycie
(np. w zakresie kurséw komercyjnych). Mimo tego nawet w heterogenicznych grupach
mozliwe jest wykorzystanie potencjatu pedagogicznego ptynacego z rozdzielenia dydaktyki
jezyka obcego ze wzgledu najezyk pierwszy uczniow. Rozwigzania takie wymagajg
co prawda wigkszej inicjatywy ze strony nauczyciela, lecz wykorzystanie zoptymalizowanych
metod 1technik wplynie korzystnie na rozwo6j kompetencji jezykowych uczniow.
W takich przypadkach alternatywa jest indywidualizacja pracy z uczniami pochodzacymi

zdanych grup (np. skorzystanie z dodatkowych materiatbw nauczania, skierowanych

37Zgodnie opisem rozwoju kompetencji gramatycznej ESOKJ kursant na poziomie B1 ,,Do$¢ poprawnie uzywa
zasobu czesto uzywanych (...) sformutowan oraz wzoréw strukturalnych zwigzanych z bardziej
przewidywalnymi sytuacjami. / W znanych sobie kontekstach komunikuje si¢ z do$¢ duzg poprawnoscig —
wykazuje na ogo6t duzy stopien kontroli gramatycznej (...). Pojawiaja si¢ btedy, lecz jest jasne co méwiacy chce
powiedzieé.”
3Podobnego zdania jest takze Gebka-Wolak (2021: 107), ktora podkresla, iz postugiwanie si¢ jezykiem polskim
w prostych sytuacjach komunikacyjnych wymaga obszernej wiedzy gramatycznej — z tego wzgledu uczniowie
powinni opanowac wszystkie kategorie nominalne i werbalne do poziomu B1.
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do ucznidow postugujagcym si¢ danym J1) lub stosowanie technik zadaniowych
w homogenicznych grupach wewnatrz grupy kursowej (np. zadania wykorzystujace elementy

dydaktycznej analizy kontrastywnej).
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2. Kategoria aspektu

Czasownik, ze wzgledu na bogata semantyke oraz skomplikowang morfologie,
jesttrudng do opanowania czg$cig mowy. Jego prymarnym zadaniem jest nazywanie
roznorakich czynnosci wykonywanych przez istoty zywe oraz przedmioty nieozywione,
ich stanow oraz zachodzacych w nich zmian (Bak, 2016: 177). Jako cze$¢ zdania, czasownik
pelni rolg orzeczenia, co jest rownoznaczne =z posiadaniem przez niego ,,mocy
zdaniotworczej”. Tak odpowiedzialne 1 precyzyjne zadanie, jakim jest zbudowanie podstaw
wypowiedzi, przeklada si¢ na liczbe kategorii werbalnych, nadajacych czasownikowi
konkretne znaczenie semantyczne. Do podstawowych kategorii gramatycznych czasownika®
nalezg: osoba, finitywno$¢, czas, tryb, strona oraz aspekt (Nagorko, 2003: 91).

Niniejszy rozdziat po§wigcony jest kategorii aspektu czasownika.

2.1. Rys historyczny

Po raz pierwszy kategoria aspektu zostata opisana w roku 1908 przez Sigurda Agrella,
szwedzkiego prekursora w dziedzinie badan nad aspektem. W swoim dziele zatytulowanym
Aspektinderung und Aktionsartbildung beim polnischen Zeitworte. Ein Beitrag zum Studium
der indogermanischen Prdverbia und ihrer Bedeutungsfunktionen wyjasnia on
funkcjonowanie tej kategorii w jezyku polskim. Nalezy podkresli¢, ze Agrell jako sposob
wyrazania aspektu uznaje w tej pracy tylko prefiksacje verbum simple (czasownika
wyjsciowego, tj. niedokonanego). Ponadto opisuje funkcje semantyczne prefikséw
oraz derywowanych przez prefiksacje czasownikow, ktéorym nadaje miano Aktionsarten
(rodzaje czynno$ci). W sporzadzonej przez siebie klasyfikacji wymienia dwadziescia
rodzajéow czynno$ci, a do ich rozroznienia wykorzystuje przede wszystkim dwa kryteria:
przebieg w czasie oraz rezultatywnosc¢.

Wsrod polskich pionieréw badan nad aspektem nalezy wymieni¢ przede wszystkim
Erwina Koschmidra, ktory w 1934 roku wydal monografi¢ zatytutowana Nauka o aspektach
jezyka polskiego w zarysie. Proba syntezy. W dziele tym autor podjal probe

usystematyzowania wiedzy dotyczacej tej kategorii oraz stworzyl kompleksowy opis systemu

¥Nagorko (2003: 91) podaje takze dodatkowe kategoric takie jak: taxis, imperceptywno$¢
oraz honoryfikatywnos$¢.
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aspektowego. Jako jeden z pierwszych podal on takze definicj¢ aspektu, ktoéra brzmi

nastepujaco:

»W systemie gramatyki jezyka polskiego przez aspekt rozumiemy zjawisko, polegajace na tym,
ze jezyk polski dla wyrazenia jednego znaczenia czasownikowego uzywa w zasadzie dwoch
czasownikow, podczas gdy w jezykach niestowianskich wystepuje tylko jeden czasownik. (...)
Charakterystyczng wigc cechg systemu aspektowego jest dualistyczno$¢ dokonanos$ci
i niedokonanos$ci, ktéra w polszczyznie wystepuje w dubletach czasownikéw, w jezykach

niestowianskich za$ w innej formie.” (Koschmider, 1934: 1-2)

Ponadto nalezy wspomnie¢, ze w swojej pracy Koschmider uznaje wyktadniki zar6wno
sufiksalne jak i1 prefiksalne. Wspomina takze o czasownikach jedno- i dwuaspektowych.
W dalszej czgéci rozwazan doktadnie opisuje uzycie aspektu w jezyku polskim oraz bada
pochodzenie systemu aspektowego, wywodzac go od jezyka praindoeuropejskiego

1 prastowianskiego.

2.2. Istota aspektu

Zdefiniowanie aspektu oraz ujecie jego istoty jest zagadnieniem do$¢ problematycznym.
Badacze aspektu i jezykoznawcy prezentujag w tej kwestii niejednolite stanowiska, kladac
nacisk na roézne cechy i kryteria aspektu czy aspektualno$ci, a niektorzy wrecz unikajg
sformutowania konkretnej definicji, skupiajac si¢ w zamian na zréznicowaniu semantycznym
opozycji dokonany : niedokonany.

Smiech (1971: 6) formutuje bardzo podstawowa definicje kategorii aspektu:

»Kategoria gramatyczna zwana aspektem (...) polega na tym, ze kazdy czasownik we wszystkich

swoich formach i trybach jest albo dokonany, albo niedokonany.”

Nastepnie podkresla, iz istota aspektu jest ujecie tej samej treSci w dwie formy.
Aspekt czasownika dotyczy zatem sposobu przedstawienia czynno$ci, nie za$ jej tresci
(Smiech, 1971: 7).

Probe stworzenia bardziej doktadnej definicji aspektu podejmuje migdzy innymi Forsyth
(1970: 1), ktéry ujmuje go jako kategorie informujaca o stanie czynno$ci opisywanej
przez dany czasownik. Wedlug Forsytha aspekt ma tylko dwie wartosci: dokonang

1 niedokonang, a kazdemu czasownikowi przypisana jest obligatoryjnie tylko jedna z nich.
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Istnieja zatem dwa paralelne zbiory form czasownikowych, niosacych identyczne znaczenie
leksykalne i odnoszacych si¢ do tego samego typu akcji. Nagorko (2003: 99n) uzupehia te
definicje o informacje, iz wickszo$¢ czasownikow laczy si¢ w pary aspektowe — dublety
czasownikow, ktére odnosza si¢ do tej samej czynno$ci, ale wyrazaja roézny stosunek
momentu méwienia do momentu zakonczenia akcji opisywanej przez nadawce, np. czytaé —
przeczytaé; pisa¢ — napisaé;, robi¢ — zrobi¢*. Forma niedokonana (czytaé, pisac)
reprezentowana jest przez czasowniki ateliczne. Zawarta jest w niej informacja o liniowym
toku akcji, o jej przebiegu w czasie. Zdanie ,,Pisz¢ list.” daje do zrozumienia odbiorcy,
iz czynno$¢ ta nadal trwa i nie zostala zakonczona. Forme dokonang (przeczytaé, napisac)
wyrazaja czasowniki teliczne, okreslajace czynnos$¢ punktowag oraz akcje sfinalizowana.
Zdanie ,,Napisatem list” informuje o zakonczeniu czynno$ci pisania, wyrazanej przez forme
niedokonang pisac.

Najbardziej] kompleksowa definicj¢ aspektu sformutowal Cockiewicz (1992: 54).
Analizujac i1 konfrontujac wczesniejsze propozycje zdeterminowania istoty aspektu, stworzyt

on syntetyczng definicje¢ tejze kategorii:

»Aspekt to kategoria gramatyczna czasownika stowianskiego, ktorej funkcja polega
na przedstawieniu czynnosci jako:
1. zakonczonej w sposob:
a. naturalny = wyczerpanej (dokonano$¢ sensu stricto)
lub
b. sztuczny = przerwanej (determinatywnosc) w przesztosci lub przysztosci
lub jako

2. niezakonczonej — trwajacej w przesztosci, terazniejszosci lub przysztosci.”

Powyzsza definicj¢ mozna zaprezentowac takze w formie graficzne;j:

ASPEKT CZASOWNIKA
‘czunnosc przedstawiana jako!’
//>
'nie zakoriczona,
s faca’

*zakoficzona,
nie truvajgca’

NIEDOKDNANY DOKONANY sensu 1argo)
/ \\\\‘
‘w spostb sztuczny, 'w spostb naturalny,
przeruana’ wyczerpana

DETERMINATYWNY DOKONANY (sensu stricto)

1 |

czylad poazylad przeczylad

Rysunek 1. Definicja aspektu w formie graficznej (Cockiewicz, 1992: 55)

WStownik gramatyki jezyka polskiego, 2002: 21.
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Definicja ta w klarowny i1 spdjny sposob ujmuje najwazniejsze cechy aspektu czasownikow,
co nadaje jej esencjonalny charakter i sprawia, iz nast¢pnie moze ona zosta¢ wykorzystana

w celach dydaktycznych.

2.2.1. Aspekt a rodzaje czynnoSci

Kategoria aspektu zestawiana jest czesto z rodzajami czynnosci. O$ problemu
rozroznienia tych dwoch zjawisk stanowi prefiksacja, ktéra jest morfologicznym
wyktadnikiem obu wymienionych kategorii.

Jako pierwszy rdéznic¢ pomigdzy aspektem a rodzajem czynno$ci (niem. Aktionsart)
zauwazyt 1 wprowadzit Sigmund Agrell (1908: 1n), ktory w swoim dziele Aspektinderung
und  Aktionsartbildung beim  polnischen  Zeitworte. Ein Beitrag zum  Studium
der indogermanischen Prdiverbia und ihrer Bedeutungsfunktionen opisat dwa nadrzedne cele

prefiksacji w jezyku polskim:

e prefiks nadaje czasownikowi nowe znaczenie (np. wy-jechaé, roz-bi¢, od-dac,
za-robic);
e prefiks nie nadaje czasownikowi nowego znaczenia sensu stricto, lecz zaznacza

jedynie zakonczonos¢ (niem. Vollendendung) akcji (np. z-robié, s-pytac).

W pierwszym przypadku mamy do czynienia z kategoria nazwang rodzajem czynno$ci
(niem. Aktionsart), ktéora przez Agrella (1908: 2n) =zostala okreslona jako kategoria
obiektywna, wyrazajaca obiektywne cechy danej czynnos$ci. Posiada ona funkcje semantyczng
1 modyfikuje leksykalne znaczenie czasownika. Aspekt natomiast stanowi kategori¢
subiektywna, ktéra wyraza subiektywne spojrzenie moéwiacego na akcj¢ 1 posiada funkcje
gramatyczna.

W dyskusji na temat aspektu i rodzajow czynnoéci Smiech (1971: 13) podkresla,
ze nierozerwalno$¢ tych dwoch kategorii wynika z faktu, iz prefiksacja, ktéra ma na celu
oznaczenie rodzaju czynno$ci, dokonuje si¢ bez wzgledu na konsekwencje w zakresie
tworzenia form dokonanych. Ta dwojaka natura prefiksow stala si¢ przyczyna probleméw

w opisie kategorii aspektu®!.

#por. podrozdziat 2.3.1. Morfologiczne wyktadniki aspektu.
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Doktadniejsze badania nad relacja pomiedzy rodzajem czynnosSci a aspektem
przeprowadzit rosyjski jezykoznawca Aleksandr W. Bondarko (1971: 8n). W swoich
rozwazaniach wprowadzit on nadrzedne pojecie dla kategorii gramatycznej, ktore nazwat
kategorig funkcjonalno-semantyczng (kategoria jezykowa). Struktura tejze kategorii sklada si¢

z dwoch planow:

e planu treSci — obejmuje on réznigce si¢ od siebie znaczenia gramatyczne i leksykalne,
ktoére podporzadkowane sg jednak danemu wspdlnemu pojeciu nadrzednemu; tresc
realizuje si¢ w mowie poprzez interakcje oddzielnych elementow semantycznych;

e planu wyrazania — obejmuje on réznorodne S$rodki jezykowe: morfologiczne,

sktadniowe, stowotworcze, leksykalne, kontekstowe.

Centrum kategorii funkcjonalno-semantycznej moze by¢ kategoria gramatyczna, pozostate
elementy okre$lane s3 mianem peryferycznych.

Na kanwie powyzszej teorii Bondarko wprowadzit aspektualno$¢ jako kategorie
funkcjonalno-semantyczng. Jej plan tresci stanowi charakter przebiegu akcji, a plan wyrazania
obejmuje srodki morfologiczne, stowotworcze, leksykalne oraz elementy sktadniowe zdania.
Jako jadro aspektualnosci przedstawiona zostata kategoria gramatyczna aspektu. Jej plan
wyrazania jest morfologiczny, a tre$¢ stanowi regularna opozycja form gramatycznych.
Elementem peryferycznym aspektualnosci sa natomiast rodzaje czynno$ci z leksykalno-
stowotworczym 1 leksykalno-semantycznym planem wyrazania. W odréznieniu od aspektu
jego tres¢ stanowi otwarty zbidr tzw. klas czasownikow, ktére moga by¢ subiektywnie
wydzielane w zalezno$ci od intuicji semantycznych (ich liczba i1 nazewnictwo roézni si¢
w zaleznosci od autora).

Stawnicka (2009: 28) podsumowuje zwigzek pomiedzy aspektem a rodzajem czynno$ci

w bardziej uproszczony sposob:

»~Relacje miedzy Aktionsarten a systemem aspektowym sprowadzaja si¢ do wyrdznienia

Aktionsarten wystgpujacych w obu aspektach oraz w jednej formie aspektowej.”

Aspekt definiuje ona jako obligatoryjng binarng kategori¢ czasownika, rodzaje czynnosci
natomiast (Aktionsarten) jako fakultatywne modyfikacje znaczeniowe czasownikéw

bazowych.
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2.2.2. Aspekt a czas gramatyczny

Kategoria aspektu jest nierozerwalnie powigzana takze z inng kategoria werbalna,
a mianowicie z kategorig czasu. Korelacja tych dwoch kategorii zwigzana jest z faktem,
iz obydwie sg wyrazane przez t¢ sama forme czasownika (Cockiewicz, 1992: 56). Zaleznos¢

te Tokarski (2001: 171) opisuje w ponizszy sposob:

,»Chodzi tu o to, ze jedne czasowniki koncentrujg swa tre$¢ na przebiegu procesu zawartego w ich
znaczeniu, np. czytal, inne za$ wyodrgbniaja pewna jego fazg, najczesciej koncowa, np. przeczytal.
Pierwsze z tych czasownikéw nazywamy niedokonanymi, drugie dokonanymi, a kategorig¢

gramatyczng je rdznicujaca — postacia (zwang tez aspektem, rodzajem).”

Tego rodzaju opis wydaje si¢ by¢ swoistym uproszczeniem, jako ze w wymiarze
paradygmatycznym zaobserwowa¢ mozna $ciste reguly kookurencji aspektow i danych
czasOw gramatycznych. Najwazniejszg kwestiga formalng z punktu widzenia kryterium
paradygmatycznego jest fakt, iz aspekt dokonany nie posiada formy czasu terazniejszego
(robi¢ — robig; zrobi¢ — - ). Czasowniki dokonane i niedokonane réznig si¢ od siebie takze
formga czasu przysztego — czasowniki dokonane tworza ja w paradygmacie czasu przysziego
prostego (zrobi¢ — zrobig), a czasowniki niedokonane w paradygmacie czasu przysztego
zlozonego (robi¢ — bede robi¢). Ponadto roznice formalne istniejg takze w derywacji
imiestowow. Od czasownikow dokonanych tworzy si¢ imiestéw przystowkowy uprzedni
(zrobi¢ — zrobiwszy), od czasownikow niedokonanych — imieslow przystowkowy
wspotczesny (robi¢ — robigc) oraz imiestéw przymiotnikowy czynny (robi¢ — robigcy).
Cecha wspdlng dla czasownikow obydwdch aspektow jest mozliwos$¢ utworzenia form czasu
przesztego (robi¢ — robitem, zrobi¢ — zrobilem) oraz imiestowu przymiotnikowego

biernego*? (robic¢ — robiony, zrobié — zrobiony)*®.

ASPEKT CZAS IMIESLOWY
przyszly | przyszty | PRZYSEOWKOWE PRZYMIOTNIKOWE
przeszly | terazniejszy
ztozony | prosty wspotczesne | uprzednie | czynne bierne*
dokonany + - - + - + - +
niedokonany | + + + - + - + +

Tabela 1. Réznice w paradygmacie form czasownikow dokonanych i niedokonanych**

“Utworzenie imieslowu przymiotnikowego biernego jest mozliwe, oprocz kilku wyjatkow, tylko
dla czasownikow przechodnich.
BSlownik gramatyki jezyka polskiego, 2002: 22.
HSlownik gramatyki jezyka polskiego, 2002: 22.
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Relacj¢ pomiedzy kategoria czasu a kategorig aspektu dokladniej opisuje i wyjasnia
Reichenbach (1947: 287-98) w swoim modelu trojcztonowym. Koncepcja ta w pierwotnej
wersji stuzyla wyjasnieniu zalezno$ci pomiedzy predykatem a czasem, jednak w przetozeniu
na jezyki stowiafiskie pozwala ona ujgé istote aspektu®>. Model ten obejmuje trzy punkty:
S — moment moéwienia (ang. speech time), E — moment zdarzenia (ang. event time)
oraz R — moment referencji (ang. reference time). Moment méwienia S jest definiowany
jako czas, w ktorym wypowiedz zostata wyartykutowana; moment zdarzenia E to czas,
w ktorym wedlug mowcy predykat si¢ dokonal; natomiast moment referencji R to czas
perspektywy narracyjnej, zlokalizowany najcze¢$ciej przez przystowki czasu. Nalezy przy tym
podkresli¢, iz momenty E i R moga by¢ traktowane jako interwaly (Timberlake; 1985: 157n).
W koncepcji  reichenbachowskiej relacja miedzy E 1 S daje informacje¢ o czasie
gramatycznym, natomiast relacja mi¢dzy E i R — informacj¢ o aspekcie. Dzigki relacji E 1 R
mozemy okresli¢ usytuowanie danej czynno$ci w stosunku do punktu odniesienia, co jest
réwnoznaczne z ustaleniem jej dokonanosci. Réznice w relacji E i R w zalezno$ci od aspektu

obrazuja ponizsze przyktady:

o O trzeciej pisal list.
W zdaniu przyjmujemy, ze moment referencji R to o trzeciej, interwal E to pisac list.
Relacja (R C E) daje informacj¢ o aspekcie niedokonanym

o Przed trzecig napisat list.
W zdaniu tym przyjmujemy, ze moment referencji R to przed trzecig, interwat E to
pisac list.

Relacja (R Z E, E <R) daje informacje¢ o aspekcie dokonanym.

Jednakze wyznaczenie formalnej granicy pomigdzy aspektem a czasem gramatycznym
stanowi wyzwanie dla badaczy aspektu. Maslov (1963: 5) sformutowat teorie,
wedtug ktorej roznice pomiedzy tymi kategoriami stanowi fakt, iz kategoria czasu
gramatycznego dotyczy deiktycznej lokalizacji  temporalnej oznaczanej  akcji,
natomiast aspekt — jej wewnetrznej struktury czasowej. Do koncepcji Maslova nawigzuje
Niibler (2016: 158), ktory twierdzi, iz wzajemne oddziatywanie na siebie oraz funkcjonalne

przenikanie si¢ kategorii czasu iaspektu sprawia, ze w jezyku polskim mozemy mowic

“Timberlake (1985: 161) uwaza, iz niektore znaczenia aspektu niedokonanego nie sg zgodne z modelem
Reichenbacha i proponuje wlasng, zmodyfikowang wersje tegoz modelu. W niniejszej pracy przyjmuje si¢
jednak za Stawnicka (2007: 25) zgodno$¢ modelu z prymarnymi znaczeniami aspektow.
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o systemie aspektowo-temporalnym. W systemie tym deiktyczna kategoria czasu wyraza
relacje czasowe miedzy zdarzeniami, a niedeiktyczna kategoria aspektu stuzy ujeciu
perspektywy, z ktérej moéwiacy opisuje dang akcje.

Bardzo doktadny model graficzny przedstawiajacy korelacje pomigdzy aspektem
a czasem proponuje Cockiewicz (1992: 60-64):

[%szgzt_ns:éj

bade czytal/-a

TERAZMIEJ—
szosc B

PRZESZLOSC |

Rysunek 2. Graficzny model zalezno$ci pomiedzy aspektem a czasem gramatycznym Cockiewicza (1992: 63)

W modelu tym czas przedstawiony zostal jako ptaszczyzna podzielona na dwie czesci
przez o§ x, ktora symbolizuje granice pomiedzy przeszto$cig (ptaszczyzna dolna)
1 przysztoscig (ptaszczyzna goérna). O$ y stanowi granic¢ trwania czynno$ci i moze przecinaé
0§ x w dowolnym punkcie. Lewa (niewypetniona) ptaszczyzna od osi y to obszar, w ktorym
akcja trwa, natomiast prawa (wypetniona) ptaszczyzna to obszar, w ktorym akcja nie trwa.
Akcje trwajaca symbolizujg linie przerywane, akcj¢ nietrwajacg — punkty; co za tym idzie

formy niedokonane przestawione sg linearnie, a dokonane — punktualnie. Model zaktada, iz:

,Obydwie ujete w nim kategorie zaleza od lokalizacji na plaszczyznie czasowej punktu,
w ktorym swiadomos¢ moéwigcego umieszcza niejako akcje, kiedy zostaje ona nazwana
odpowiednia formg temporalno-aspektowa. Punkt ten nazwiemy punktem widzenia

czynnosci.”(Cockiewicz, 1992: 62)
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Formy czasownika o tym samym znaczeniu podstawowym, w zaleznosci od czasu
gramatycznego i aspektu zostaly umieszczone w innej lokalizacji wzgledem osi x 1 y.
Lokalizacja ta zalezy od ,,punktu widzenia nazywanej czynnosci” (Cockiewicz, 1992: 62).

Z graficznego przedstawienia korelacja miedzy aspektem a czasownikiem wyglada

wedtug Cockiewicza (1992:64) w nastepujacy sposob:

e forma czasu przeszltego czasownika dokonanego (czytafem) przedstawia czynnos$c
w punkcie widzenia 4 ponizej granicy x oznaczajacej terazniejszos¢ i przed granicg
trwania czynnosci y; punkt ten nalezy do ciggu punktow tworzacych lini¢ oznaczajaca
trwanie czynno$ci — akcja jest wiec uymowana linearnie;

e forma czasu terazniejszego czasownika niedokonanego (czytam) przedstawia
czynno$¢ w punkcie widzenia B na granicy x i przed granicg trwania czynnosci y —
akcja uymowana jest linearnie;

e forma czasu przysztego czasownika niedokonanego (bede czytaf) przedstawia
czynno$¢ w punkcie widzenia C powyzej granicy x 1 przed granicg trwania
czynnosci y — akcja ujmowana jest linearnie;

e forma czasu przesztego czasownika dokonanego (przeczytatem) przedstawia
czynno$¢ w punkcie widzenia D ponizej granicy x 1 poza granicg trwania czynnosci y,
czyli po jej zakonczeniu — akcja jest zatem ujmowana punktualnie;

e forma czasu terazniejszego czasownika dokonanego, stosowanie do jej wartosci
semantycznej, ktora polega na nazywaniu akcji przysztej (przeczytam), przedstawia
czynno$¢ w punkcie widzenia E powyze] granicy x 1 poza granicg trwania

czynnosci y — akcja ujmowana jest punktualnie.

Model Cockiewicza ujmuje zatem w sposOb syntetyczny wszystkie warunki kookurencji

1 korelacji aspektu i czasu gramatycznego.

2.3. Gramatyczny charakter kategorii aspektu

Mnogo$¢ $rodkéw formalnych shuzacych do wyrazania aspektu (lub $cislej mowiac:
opozycji aspektowej) sprawia, iz okreslenie gramatycznego statusu tejze kategorii przysparza
jezykoznawcom wiele trudnosci. Najwazniejsze zagadnienia, wokot ktorych toczy sie
dyskusja, dotycza odnalezienia odpowiedzi na nast¢gpujace pytania:
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e czy formg prymarng dla pary aspektowej jest czton niedokonany czy dokonany?
e czy opozycja aspektowa wyrazana jest prefiksalnie czy sufiksalnie?
e czy partnerzy aspektowi to dwa leksemy czy formy jednego leksemu?

e czy kategoria aspektu ma charakter fleksyjny czy stowotworczy?

Niniejszy rozdzial stanowi przeglad wybranych teorii dotyczacych problematyki ustalenia

gramatycznego charakteru kategorii aspektu.

2.3.1. Morfologiczne wykladniki aspektu

Istota kategorii aspektu jest wyrazanie opozycji niedokonano$ci i1 dokonanos$ci
czasownikow. Relacja ta realizowana jest przez taczenie w pary dwoch czasownikow
wyrazajacych t¢ samg akcje w réoznym aspekcie. Forsyth (1970: 6) okresla ten stosunek
mianem opozycji prywatywnej (ang. privative opposition), w ktoérej istnieje mozliwos¢
wyboru tylko pomigdzy dwoma formami, gdzie jedna z nich jest definiowana pozytywnie
iposiada swoje inherentne znaczenie, druga natomiast jest definiowana negatywnie,
jako iz nie posiada takiego znaczenia. W parze aspektowej forma pozytywna jest czasownik
dokonany, jako iz posiada on konkretne znaczenie oraz istnieja jasno zdefiniowane
mozliwo$ci uzycia go w kontekscie. Jest to zatem czlon nacechowany pary aspektowe;.
Czasownik niedokonany jest wiec czitonem nienacechowanym, przez co stanowi forme
wyjsciowa, od ktorej mozna utworzy¢ forme¢ dokonang na drodze sufiksacji lub prefiksacji
(Jakobson 1971: 6). Argument na poparcie formy niedokonanej jako wyjsciowej przytacza

takze Nagorko (2003: 101) zauwazajac, iz:

»(...) stowniki nie opisuja ich [opozycyjnych form aspektowych — przyp. aut.] osobno, czion
dokonany stanowi tzw. hasto odestane. Informacj¢ o znaczeniu znajdzie uzytkownik stownika

pod odpowiednig wokabuta niedokonang.”

Laskowski (1999: 83) podwaza jednak prymarno$¢ formy niedokonanej, twierdzac,
iz w przypadku par sufiksalnych ,formy o aspekcie niedokonanym w sposéb regularny
tworzone s3 od form dokonanych”, podajac przykiad kupi¢ — kupowac. Autor nie podaje
jednak zadnych dalszych argumentow na poparcie swojej tezy, tak wiec z dydaktycznego

(i logicznego) punktu widzenia nie ma potrzeby na wprowadzanie r6znych form prymarnych
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w zalezno$ci od sposobu derywacji partnera aspektowego, a czton niedokonany mozna uznaé
(za strukturalistami) za uniwersalng form¢ prymarng.

Kolejnym zagadnieniem jest ustalenie morfologicznych wyktadnikéw aspektu.
Przez dhugi czas wsrdd badaczy aspektu panowalo przekonanie, iz tylko derywaty sufiksalne
wyrazaja ,czyste opozycje aspektowe”*®. Takie pary sufiksalne tworzone s3
przez czasowniki, ktore r6znig si¢ miedzy sobg przyrostkami, np.: rzucacé — rzucic, chwytaé —
chwyci¢ (zmiana czastki -a- na -i-). Maslov (1963: 198n) motywowat t¢ teori¢ argumentem,
iz opozycje utworzone przez prefiksacje nie sa w pelni przeksztalcone gramatycznie,
lecz spetniajg funkcje stowotworcze, a w zwiagzku z tym nie uznawat prefikséw za wyktadniki
aspektowe. Ponadto wprowadzit on pojecie ,,bezwzglednych opozycji aspektowych” (Maslov,
1963: 206). Zaliczat on do nich tylko takie pary aspektowe, ktore speiniaty nastepujace

warunki:

e czlony opozycji sg tozsame leksykalnie;
e obydwa czlony opozycji posiadajg znaczenie terminatywne;

e wyktadnikiem niedokonanosci jest sufiks.

Z praktycznego punktu widzenia, kryteria te spetniaja tylko pary aspektowe typu przepisac :
przepisywac, ktore sa przypadkami tzw. wtdrnej imperfektywizacji.

Wspotczesnie poglad ten takze znajduje zwolennikéw. Nagorko (2003: 101) uznaje tylko
derywaty sufiksalne za opozycje czysto aspektowa, gdyz uwaza je za formy fleksyjne
w obrgbie jednego czasownika, nie rdznigce si¢ mig¢dzy sobg leksykalnie.

Watpliwosci w przypadku par prefiksalnych, gdzie forma dokonana tworzona jest
przez dodanie odpowiedniego przedrostka do formy niedokonanej, np. robi¢ — zrobic,
czytac — przeczytaé, budzi zatem przede wszystkim stowotworcezy, a nie fleksyjny charakter
derywacji. Dodanie przedrostka nie tylko zmienia aspekt czasownika, lecz takze wplywa
najego znaczenie leksykalne (Banko, 2005: 169). Badacze aspektu kwestionowali
wiec prawdziwo$¢ takiej opozycji, poniewaz w derywacji prefiksalnej od czasownika
wyj$ciowego mozliwe jest utworzenie nie jednej, lecz wielu form pochodnych,
poprzez dodanie réznorodnych przedrostkow, np.: czytaé¢ — przeczytaé, odczytac, doczytad,

wyczytac¢, etc. Kazdy prefiks, ktory tworzy czasownik odczasownikowy, nadaje

46Cockiewicz (1992: 66-68) wymienia wsérod zwolennikow tego pogladu takze nastepujgcych badaczy:
S. Karczewskiego, A. Isacenko, G. Kratzela, J.Czochralskiego.
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derywatywowi znaczenie dokonano$ci. Wybor konkretnego przedrostka jest subiektywny,
zalezy od intencji i woli nadawcy tekstu (Laskowski, 1999: 83; Nagorko, 2003: 101;138).
Widaé tu wyraznie sygnalizowany juz przez Agrella problem dwojakiej roli prefiksacji®’,
ktéra stuzy do wyrazania zard6wno opozycji aspektowej jak 1 rodzajéw czynnosci
oraz trudnos$ci w rozgraniczeniu tych dwoch kategorii.

Rozwigzanie tego problemu zaproponowali juz na poczatku XX wieku Agrell (1918: 12)
oraz Stender-Petersen (1933/34: 321-334). Wprowadzili oni kryterium imperfektywu
sekundarnego (inaczej nazywanego wtorna imperfektywizacja). Cockiewicz (1992: 70)

objasnia je nastepujacy sposob:

»(...) jezeli od prefiksalnego perfektywu nie mozna wyprowadzi¢ dalszego imperfektywu
sekundarnego (tworzonego za pomocg sufiksu), to prefiks ten nie wnosi zadnego znaczenia

leksykalnego, a powstata opozycja jest para aspektowa.”

Chodzi tu o fakt, iz od form dokonanych, derywowanych na drodze prefiksacji, mozna
utworzy¢ wtérng form¢ niedokonang poprzez dodanie sufiksu —ywa- (np.: odczytaé —
odczytywac; doczytaé — doczytywac). W serii pochodnych istnieje zawsze jeden czasownik,
ktérego nie mozna w ten sposob wtornie imperfektyzowaé, np. przeczytaé (nie istnieje
w jezyku polskim czasownik przeczytywac). Forma ta uznawana jest zatem za czlon opozycji
czysto aspektowe;.

Stender-Petersen (1933/34: 330) dowodzit stuszno$ci swojej tezy, przytaczajac argument

logiczny:

»Jezeli miedzy prymarnym, a sekundarnym imperfektywem nie bylo by rdznicy, to jezyk nie

szukatby trzeciej formy.”

Ostatecznie prawdziwosci tego twierdzenia dowiodt w sposob pragmatyczny Cockiewicz
(1992: 71-73), ktéry przeanalizowal w swoich badaniach 324 gniazda stowotworcze (serie
pochodnych) i potwierdzit tym samym wczesniejsze zatozenia teoretyczne.

W obronie prefiksacji stangt takze Bogustawski (1963: 28n), ktory stwierdzit, iz to nie
typ wyktadnika jest decydujacy, lecz funkcja, ktéra petni w danej opozycji. Takze Smiech
(1971: 26n) wyroznia wsrod typow par aspektowych dublet ztozony z prostej formy

4TPor. podrozdz. 2.2.1. Aspekt a rodzaje czynnosci.
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niedokonanej 1 prefiksalnej formy dokonanej, zaliczajac tym samym prefiksacje
do wyktadnikéw kategorii aspektu.

Inne podejscie w spornej kwestii ustalenia prymarnej formy czasownika reprezentuje
Niibler (2016: 159n). W swoich rozwazaniach operuje on pojeciem sympleksu
(niem. Simplex), pod ktéorym rozumie podstawowag forme¢ czasownika, czyli taka,
ktora nie posiada zadnego prefiksu lub/i nie zostala derywowana od innego czasownika
(derywaty odprzymiotnikowe czy odrzeczownikowe moga by¢ sympleksem). Zaznacza on,
iZzw jezyku polskim symplicjami (niem. Simplizien) sa w wigkszosci czasowniki
niedokonane, od ktérych poprzez prefiksacje wyprowadzane sa czasowniki dokonane®®,
Jednoczesnie podkresla, iz istnieje grupa symplicji dokonanych, ktére ulegaja
imperfektywizacji poprzez sufiksacje. Niibler (2016: 163) stwierdza przy tym, ze w jezyku
polskim relewantne aspektowo sa tylko cztery sufiksy: -iwa-/~ywa- (pokazaé¢ — pokazywac),
-owa- (kupi¢ — kupowac), -wa- (da¢ — dawad), -a- (zaznaczyé — zaznaczaé). Przy ich pomocy
utworzona zostaje forma niedokonana. Teoria ta wyjasnia niekonsekwencje w opisie
znaczenia sufiksacji w przypadku par aspektowych 1 niejako systematyzuje procesy
morfologiczne dotyczace kategorii aspektu.

Osobnym przypadkiem sg tzw. pary supletywne, ktore nie mieszcza si¢ w ramach wyzej
omoéwionych wykladnikow morfologicznych. W parach tych tematy czasownikoéw pochodza
od dwodch roznych rdzeni, np.: braé¢ — wzigé, mowi¢ — powiedzie¢, oglgdaé — obejrzec
(Nagorko, 2003: 139). Chociaz Nagoérko (2003: 139) wysuwa argument, aby takie czasowniki
traktowac¢ jako formy jednego leksemu, nie wydaje si¢ to stuszne. Opozycja w tym przypadku
istnieje na poziomie czysto semantycznym, nie ma zwigzku z morfologia
czy slowotworstwem, gdyz nie jest mozliwa derywacja jednej z form od drugiej. Pary takie
wpisuja sie jednak w ramy koncepcji semantycznej*’, udowadniajac zarazem shisznosé jej

zalozen.

2.3.2. Klasyfikacja kategorii aspektu

Roéznice w charakterze derywacji sufiksalnej 1 prefiksalnej prowadza nastepnie

do trudnos$ci w klasyfikacji kategorii aspektu. Przypisanie aspektowi charakteru fleksyjnego

“W badaniach nad aspektem kwestie sporng stanowi fleksyjny charakter kategorii aspektu; aby unikngé
dyskusyjnego okreslenia ,,derywacja” w odniesieniu do aspektu, Niibler (2016: 161) proponuje neutralne pojecie
»Ableitung” (pol. tu: wyraz pochodny, wyraz wyprowadzony).
4 Por. podrozdz. 2.3.2. Klasyfikacja kategorii aspektu.
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lub stowotwodrczego zwigzane jest przede wszystkim z probami ustalenia, czy par¢ aspektowa
tworzy jeden czasownik o dwoch formach fleksyjnych (jeden leksem), czy tez dwa rozne
czasowniki powigzane ze sobg funkcjonalnie (dwa leksemy). Holvoet (1989: 7) wyrdznia
wzwigzku z tym dwa glowne kierunki opisu kategorii aspektu reprezentowane
przez jezykoznawcow: koncepcje czasowo-deiktyczng oraz koncepcj¢ semantyczng.

Koncepcja czasowo-deiktyczna uznaje aspekt za kategori¢ gramatyczng, ktora stoi
poza warstwg semantyczng struktury predykatowo-argumentowej. W mysl tejze koncepcji
aspekt nie zmienia zasadniczej tre$ci zdania; zmienia tylko perspektywe, z ktorej ogladana
jest akcja (Holvoet, 1989: 7). Roznica pomigdzy partnerami aspektowymi tkwi zatem w tresci
kategorialnej, nie leksykalnej. Co za tym idzie, w koncepcji czasowo-deiktycznej cztony pary
aspektowej uwazane sg za formy jednego czasownika. Argumenty przemawiajace za teorig
jednoleksemowa sg przede wszystkim natury praktycznej. Znaczenie ma tu przewaga
liczbowa regularnych derywatow sufiksalnych oraz fakt, iz w jezykach nieposiadajacych
kategorii aspektu parze aspektowej odpowiada jeden czasownik (Cockiewicz, 1992: 74).
Zwolennikiem tej koncepcji jest m.in. Koschmider (1934).

W koncepcji semantycznej aspekt postrzegany jest jako kategoria stowotworcza.
Zwolennicy tego pogladu przyjmuja, iz aspekt bezposrednio oddziatuje na predykat,
modyfikujac pewne jego cechy, dlatego tez jest on zwigzany z warstwa struktury
semantycznej czasownika. W koncepcji tej czlony pary aspektowej uwazane sg za dwa
niezalezne leksemy. Breu (1984: 18-20) popiera teori¢ dwuleksemowg wysuwajac argument,
iz oba czlony pary aspektowej posiadaja odrgbne paradygmaty odmiany. Poglad ten
reprezentuje m.in. Laskowski (1999: 84) i Banko (2005: 98).

Nalezy zauwazy¢, ze te dwie odmienne koncepcje wynikaja z dwoch réznych drog
derywowania cztondéw par aspektowych i w istocie rzeczy w jezyku polskim obydwie sa
jednoczesnie prawdziwe. Holvoet (1989: 8) shusznie wysnuwa wniosek, ze poglady te nie
musza si¢ wyklucza¢ i sktania si¢ do stwierdzenia, iz s3 to raczej koncepcje, ktore si¢
nawzajem uzupetniaja. Cockiewicz (1992: 78) takze przychyla si¢ do takiego rozwigzania,
uznajac kategori¢ aspektu za ,przypadek graniczny — kategori¢ przejSciowag migdzy
zjawiskami fleksyjnymi a derywacyjnymi”. Tylko takie podej$cie pozwala na ujecie
wszystkich morfologicznych wyktadnikow aspektu, w wyniku czego oferuje jego syntetyczny

opis.
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2.4. Semantyka par aspektowych

Podobnie jak opis morfologiczny aspektu, ustalenie tre$ci opozycji niedokonany :
dokonany stanowi dla badaczy aspektu nie lada wyzwanie. Wiadomym jest, Ze to wlasnie
roéznice semantyczne stanowig podloze opozycji par aspektowych jako dwéch czasownikow

opisujacych jedno zdarzenie z roznych perspektyw. Jednak wedlug Cockiewicza (1992: 22):

»(--.) punktem wyjscia dla opisu semantycznego aspektu musi by¢ ogdlny model znaczeniowy tej

opozycji, a nie jej szczegdtowe realizacje kontekstowe.”

Chodzi o to, aby wuja¢ uniwersalny charakter opozycji wyrazanej przez aspekt,
zanim przejdzie si¢ do szczegdélowych opiséw znaczen danego aspektu. Forsyth (1970: 2)
podkresla, iz ustalenie 1 zdefiniowanie natury tejze opozycji jest rzeczg konieczng i niezbgdna
do zrozumienia istoty aspektu oraz jego poprawnego uzywania. Cockiewicz (1992: 23) dodaje
takze, ze ogolny model stanowi¢ ma ,instrukcje wewnetrznej formy jezyka”.
Taki syntetyczny opis ma za zadanie objasni¢  jezykowy obraz  $wiata
oraz sposob przedstawiania zjawisk rzeczywisto$ci, co z punktu widzenia glottodydaktyki
jest wazne szczegdlnie dla tych uczacych sig, w ktorych jezyku ojczystym nie wystepuje
zjawisko aspektu.

Rozni autorzy prezentuja rdézne opisy inwariantnego znaczenia treSci opozycji

aspektowej>’. Wigkszoé¢ z nich odwoluje sie do poje¢ takich jak:

e calosciowos¢ : niecaloSciowosc¢;
e punktualno$¢ : linearnos¢;

e zakonczono$¢ : niezakonczono$¢ czynnosci.

Na tej podstawie Cockiewicz (1992: 35) proponuje ujednolicony opis semantyki opozycji

niedokonany : dokonany jako:

»(...)[przeciwstawienie czynnosci ukazywanej] w toku, w trakcie jej przebiegu, czynnosci

ukazywanej poza jej trwaniem, niejako od zewnatrz.”

S9Stanowiska roznych autorow przedstawia doktadnie Cockiewicz (1992: 23-39).
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Ustaliwszy og6lng tre$¢ opozycji aspektowej, mozna przej$¢ do analizy konkretnych znaczen
kontekstowych aspektow. Opisujac kategori¢ aspektu nalezy jednak pamiectac, iz ma ona

bardzo subiektywny charakter, a wybor formy zalezy od woli i intencji nadawcy.

2.4.1. Semantyka aspektu dokonanego

Aspekt dokonany uwazany jest za czton nacechowany pary aspektowej, a wiec bardziej
ztozony 1 doktadny semantycznie, jako Ze posiada inherentne znaczenie. Forsyth (1970: 8)

podaje uproszczong definicj¢ dokonanosci:

»A perfective verb expresses the action as a total event summed up with reference to a single

specific juncture.”>!

Laskowski (1999: 158) uszczegdtawia powyzszy opis i czasownikom dokonanym przypisuje
przede wszystkim znaczenie czynnos$ci zakonczonej, zupetnej lub kompletywnej, czyli takiej,
ktora osiagneta swoj kres, stan koncowy. W tym rozumieniu czasownik dokonany opisuje
akcje ,,z zewnatrz jako przebieg zamkniety, pokazany z perspektywy czasowej jakiego$
momentu pdzniejszego od odcinka czasu, w ktorym miata miejsce sytuacja opisana przez
czasownik”. Ponadto aspekt dokonany niesie znaczenie czynno$ci punktowej, ktora opisuje
zdarzenie juz jako jednostkowy i niepodzielny fakt; jego przebieg i rozwdj w czasie nie jest
istotny, np.: napisatem list (Laskowski, 1999: 158).

Forsyth (1970: 8) podkresla jednak, ze istota dokonano$ci jest zmiana stanu.
W tej interpretacji aspekt dokonany wyraza przejécie od jednej sytuacji (poprzedzajacej dane
zdarzenie) do pewnej innej sytuacji (powstatej w momencie zaj$cia zdarzenia) w dwodch

mozliwych znaczeniach:

e W znaczeniu zmiany stanu rzeczy, ktory istnial przed dokonaniem akcji, np. on rozbit
szklanke, gdzie czasownik rozbif oznacza punkt zmiany stanu rzeczy w sekwencji
zdarzen: byta szklanka — on rozbit szklanke — szklanka jest rozbita;

e W znaczeniu opisu otrzymania nowego stanu rzeczy jako rezultat lub konsekwencja
akcji, gdzie czasownik dokonany (jako ze wyraza tylko fakt zmiany) implikuje,

iz otrzymany w wyniku akcji stan trwa nadal od momentu zdarzenia do momentu

31 Czasownik dokonany wyraza akcje jako podsumowanie cato$ci wydarzenia z odniesieniem do pojedynczego,
konkretnego momentu.”
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mowienia, np.: on otworzyt drzwi, ktére to zdanie implikuje, iz drzwi nadal sg otwarte

(nikt ich nie zamknat).

Taki opis dokonanosci wydaje si¢ by¢ doskonalszy 1 bardziej uniwersalny,
jako iz podstawowy jest niewystarczajacy w przypadku czasownikéw takich jak posiwieé
czy postarze¢ sig. Czynnosci tych nie mozna okresli¢ jako punktowych czy zupelnych,
wyrazaja one raczej zakonczenie danej fazy akcji (Laskowski, 1999: 159). Czasowniki
dokonane nie desygnuja zatem wylacznie czasownikoOw wyrazajacych absolutne ukonczenie
danej akcji (Piernikarski, 1969: 88) .

Podobny poglad wyraza Chrakovskij (2001: 91), ktéry wyjasnia znaczenie aspektu
dokonanego za pomocag znaczen fazowych. Czerpie on z teorii Maslova o trzech fazach
przebiegu akcji: inicjalnej, intraterminalnej i finalnej. Na jej podstawie wyrdznia on sze$¢

warlantow dokonano$ci:

e wyrazanie fazy inicjalne;j;

e wyrazanie fazy finalnej;

e wyrazanie fazy inicjalnej i intraterminalne;j;
e wyrazanie fazy inicjalnej i finalnej;

e wyrazanie fazy intraterminalne;j i finalnej;

e wyrazanie fazy inicjalnej, intraterminalnej i finalne;.

Zupelnie odmienne stanowisko reprezentuje natomiast Bogustawski (2003: 64),

ktéry stanowczo stwierdza, ze:

»(...) cala egzegeza [czasownikow dokonanych] z uzyciem poje¢ fazowych, na czele ktorych stoi
oczywiscie »poczatek, jest mylacym i ewokujagcym pseudoproblemy podstawianiem sztucznych
sformutowan na miejsce okolicznosci dobrze zrozumiatych i nie dajacych si¢ wyeliminowac,

bo nalezacym do fundamentalnego rynsztunku zdarzen.”

W swoich rozwazaniach proponuje on swodj wilasny opis semantyki aspektu dokonanego.
W jego zalozeniu czasowniki dokonane denotujg zdarzenia poprzez nadanie im wiasciwych
nazw. Zdarzenia te to ostateczne skladniki, ktérych nie mozna zredukowa¢ do zmiany stanu

(w opozycji do teorii Forsytha), poniewaz istniejg takze takie akcje, w ktérych nie da si¢
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wyr6zni¢ nastgpujacych po sobie stanéw. Zdarzenia zatem nie moga zosta¢ przedstawione
,liniowo”, ich geometryczng analogia jest kula (Bogustawski 2003: 40-64).52

Opisujac semantyke aspektu dokonanego nalezy zauwazyc¢, iz nie posiada on mozliwosci
wyrazania terazniejszosci aktualnej. Jest on inherentnie retrospektywny, poniewaz zawsze
oznacza czynno$¢ lub zmiang, ktora juz si¢ dokonala (lub uznajemy, ze bgdzie dokonana
w przysztosci). Dlatego tez czasowniki dokonane wystepuja tylko w czasie przesztym
lub przysztym (jako opis czynnosci, ktora zakonczy si¢ w przysztosci), a nigdy nie wystepuja
w czasie terazniejszym>® — izolowana forma czasownikéw dokonanych w czasie
terazniejszym denotuje w jezyku polskim futurum (Smiech, 1971: 45).

Retrospektywny charakter aspektu dokonanego wiaze si¢ bezposrednio z typami okreslen
temporalnych, ktére pojawiajg si¢ w asyscie czasownikéw dokonanych. Czasowniki
te wymagaja prospektywnych lub retrospektywnych okreslen miar czasu. Prospektywne
wyrazenia temporalne odnoszg si¢ do czasu trwania zdarzenia, ktore jest wynikiem zmiany
stanu, np.: na chwile, na kilka dni, na rok (Franek przyjechal na kilka dni. Jozek zasngt
na chwilg.). Nalezy podkresli¢, ze istnieja w jezyku polskim takie czasowniki dokonane,
ktore ze wzgledu na swoje znaczenie nie dopuszczajg prospektywnych okreslen
temporalnych. Wyrazenia retrospektywne natomiast wyrazaja czas, jaki uptynat do momentu
pojawienia si¢ rezultatu zmiany stanu, np.: w kilka minut, w godzine, w ciggu godziny,
w ciggu miesigca, w dwa lata (Wtladek rozwiqzal zadanie w kilka minut. Antek przeczytal
ksigzke w ciggu dwoch godzin) (Laskowski, 1999: 169n).

Biorac pod uwage zlozono§¢ semantyki czasownikow dokonanych, Bartnicka
1 Satkiewicz (1990: 110) proponuja dla celow dydaktycznych uproszczong charakterystyke
akcji opisywanych przez aspekt dokonany. Sugeruja one, iz dla os6b uczacych si¢ jezyka
polskiego jako obcego zrozumienie istoty czasownikow dokonanych utatwi wiedza, iz opisujg

one akcje:

e momentalne: kichngtem, drgngtem;
e jednokrotne: wyszedtem, strzelitem,

e rezultatywne: przeczytatem (ksigzke), napisatem (list).

32Szczegdly teorii dokonanosci jako denotacji zdarzef i definicji zdarzenia zostaly opisane w monografii
A. Bogustawskiego (2003) Aspekt i negacja.
3Por.: Tabela 1, str. 43.
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Postulat autorek wydaje si¢ stuszny, jako Ze przedstawiona charakterystyka w pewien sposob
podsumowuje wszystkie ztozone znaczenia dokonanosci. Podana w ten sposob uczacym si¢
wiedza jest takze zoptymalizowana do ich potrzeb, tzn. do codziennej komunikacji

1 poprawnego konstruowania wypowiedzi.

2.4.2. Semantyka aspektu niedokonanego

Opozycj¢ do aspektu dokonanego stanowi naturalnie aspekt niedokonany, ktory jest
jednoczesnie cztonem nienacechowanym pary aspektowej. Czasowniki niedokonane cechuje
przede wszystkim polisemicznos$¢ (Bogustawski, 2003: 72).

Prymarnie aspekt niedokonany denotuje akcje liniowe i niezakonczone, czyli takie,
ktore jeszcze sa w toku. Czynnosci te opisywane s3a przez nadawcg¢ kursywnie,
czyli od wewnatrz, w trakcie trwania. Mieszczg si¢ one w odcinku czasowym, ktéry obejmuje
calg opisywang akcje®* (Laskowski, 1999: 158). Dlatego tez Chrakovskij (2001: 92)
przypisuje aspektowi niedokonanemu tylko jeden wariant znaczeniowy w swojej teorii,
a mianowicie wyrazanie fazy intraterminalne;j.

Ponadto czasowniki niedokonane mogg nie$¢ znaczenie iteratywnosci, wielokrotnos$ci.
W takich przypadkach opisuja one serie powtarzajacych si¢ czynnosci, np.: Co roku jezdzimy
na urlop nad morze. Zosia czesto czytata poezje. W wyjatkowych kontekstach czasownik
niedokonany moze opisywac juz zamknietg akcje, np.: w sekwencji zdan Wezoraj oglgdatam
ten film. Jozek siedzial u nich godzine. Warto zauwazy¢, ze zamiana uzytego czasownika
na jego odpowiednik w aspekcie dokonanym nie zmieni zdania na poziomie semantycznym
(Wcezoraj obejrzatam ten film. Jozek posiedzial u nich godzine.). W takim przypadku wybor
danej formy jest subiektywny 1 zalezy tylko od nadawcy (Laskowski, 1999: 160n).

W paradygmacie odmiany> czasowniki niedokonane mogg wystepowaé we wszystkich
czasach gramatycznych, a przede wszystkim moga wystepowaé w czasie terazniejszym.
Z tego wzgledu wystepuja one tylko w asyscie duratywnych okreslen temporalnych
(np.: dtugo, chwile, godzine, dwa tygodnie), ktére wyrazaja czas trwania danej czynnoS$ci
przyjmowanej za aktualna, np.: Marysia rozwigzywala to zadanie dwie godziny. Franek czyta
te ksigzke juz dwa tygodnie. Jozek bedzie spat diugo. Czasowniki niedokonane, wyrazajace

akcje widziane kursywnie, nie dopuszczaja ani prospektywnych, ani retrospektywnych

34Por. model Reichenbacha, podrozdz. 2.2.2. Aspekt a czas gramatyczny.
3Por.: Tabela 1, str. 43.
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okreslen temporalnych. Okres$lenia te moga natomiast wystgpowaé z czasownikami
niedokonanymi w znaczeniu iteratywnym, np.: Antek w minute otwiera kazdy zamek.
Smiech (1971: 30-34) podkresla takze, iz w czasie terazniejszym formy czasownikow

niedokonanych moga mie¢ dwojakie funkcje:

e wrazania terazniejszo$ci aktualnej, czyli czynno$ci ktora dzieje si¢ w trakcie méwienia
(Wtasnie pisze list do babci.);,

e wyrazania terazniejszosci nieaktualnej, czyli czynno$ci w czasie terazniejszym,
ktore nie odnosza si¢ do momentu moéwienia, np. czynnosci zwyczajowych,

umiejetnosci lub czynnosci wielokrotnych (Codziennie rano biore prysznic.).

Nalezy zauwazyé, ze bez kontekstu, czyli asysty odpowiednich okolicznikéw czasu,
niemozliwym jest ustalenie, o ktory rodzaj czynno$ci chodzi.

Ponadto, czasowniki niedokonane w pewnych wyjatkowych kontekstach sytuacyjnych
moga denotowac czas futurum. Dotyczy to gtownie czasownikéw ruchu, np. Za rok jedzie
na wakacje do Wtoch (Smiech, 1971: 36).

Dla celéw dydaktycznych Bartnicka i Satkiewicz (1990: 109n) proponuja uproszczong
charakterystyke znaczen aspektu niedokonanego. Sugeruja one, iz dla zrozumienia istoty

czasownikoéw niedokonanych uczgcym si¢ wystarczy wiedza, iz opisujg one akcje:

o trwate (duratywne): Pisatem list dwie godziny. Caly wieczor czytatem ksigzke.
e wielokrotne (iteratywne): Pisatem zwykle otowkiem. Wieczorami czytatem ksigzki.

e nierezultatywnych: Czytatem ksigzke, kiedy przyszedt brat.

Podsumowanie znaczen w sposob postulowany przez autorki wydaje si¢ celne oraz klarowne.
Z pewno$cig stanowi ono utatwienie w zrozumieniu aspektu niedokonanego osobom uczacym

si¢ jezyka polskiego jako obcego.

2.4.3. Imperfectiva tantum, perfectiva tantum oraz czasowniki ambiaspektowe

Na szczeg6lng uwage zastuguja klasy czasownikow lezace na peryferiach dziedziny

badan nad aspektem, czyli czasowniki jednoaspektowe (imperfectiva tantum 1 perfectiva
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tantum) oraz dwuaspektowe (ambiaspektowe). Sa to czasowniki, ktére nie tworza par
aspektowych, poniewaz nie posiadajg partnera aspektowego.

Klasa imperfectiva tantum obejmuje czasowniki niedokonane, ktorym nie mozna
przypisa¢ ich dokonanego odpowiednika. Ich struktura semantyczna nie obejmuje znaczenia
zmiany oraz rozciaggliwosci czasowej, ich trwanie jest absolutne. Wyrazaja one niezalezne
od przebiegu czasowego stany, a nie akcje, ktore moga by¢ zakonczone — stad wynika brak
oponenta dokonanego. Klase t¢ tworza przede wszystkim czasowniki statywne (stanowe),
wyrazajace sytuacje statyczne (spac, wiedzie¢, mie¢) (Cockiewicz, 2007: 13n). Cockiewicz
(2007: 14n) w swoich badaniach nalicza 205 leksemow werbalnych nalezacych do klasy
imperfectiva tantum, co stanowi ok. 1,7% polskich czasownikow.

Druga klasg czasownikow jednoaspektowych sa perfectiva tantum — czasowniki
dokonane nie posiadajagce niedokonanych odpowiednikéw. Cockiewicz (2007: 18n) nalicza
241 leksemow werbalnych nalezacych do tejze klasy, co stanowi ok. 2% ogoétu polskich

czasownikow. Dzieli on je na 3 typy:

e Typ A — wlasciwe perfectiva tantum, ktore sa dokonane w kazdym z ich mozliwych
znaczen, np.: drasng¢, ockngé sie, zwichngd;

e Typ B — czasowniki polisemiczne, ktore tylko w jednym ze swoich znaczen nie
posiadajg niedokonanych odpowiednikow, np.: gwizdngé (w znaczeniu ukrasc),
dojrze¢ (W znaczeniu zobaczy¢);

e Typ C — czasowniki, ktorym przypisuje si¢ falszywe odpowiedniki aspektowe,
np.: pokochaé, polubié,; czg¢sto blednie przypisuje im si¢ jako partnerow aspektowych
ich podstawy derywacyjne, nalezace do klasy imperfectiva tantum (odpowiednio,

np.: kochac, lubic).

Jednoaspektowos¢ niektorych czasownikow jest dos¢ dyskusyjna i budzi zastrzezenia
wielu badaczy aspektu. Kontrowersje budzi choéby zestawienie w pozorne pary aspektowe
takich czasownikow Kklasy imperfectiva tantum jak wiedzie¢, zna¢ z czasownikami
dokonanymi dowiedziec¢, poznac, ktore posiadaja juz jednak swoich prawdziwych oponentow
niedokonanych, tj. dowiadywa¢ sig, poznawac.

Obok czasownikow jednoaspektowych istnieje  takze grupa czasownikow
dwuaspektowych — czasowniki ambiaspektowe. Sa to czasowniki, ktére w zaleznosci

od kontekstu mogg wyraza¢ czynnos¢ niedokonang lub dokonana, np. aresztowac
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(,,dokonywa¢ aresztowania” albo ,,dokona¢ aresztowania”), awansowaé (,,by¢ w trakcie
awansu” albo ,,otrzyma¢ awans”). Ambiaspektowos¢ jest cechg czasownikdéw zapozyczonych
z jezykow niestowianskich, ktore w swoim systemie gramatycznym nie posiadajg kategorii
aspektu, w wyniku czego pozornie zatracajg one swoja zdolnos¢ aspektowa takze w jezyku
polskim i nie budujg par aspektowych®. Cickawg teori¢ wysuwa tutaj Skibicki (2007: 285),
nadajac tego typu czasownikom charakter homonimiczny. Uwaza ona, iz w tym przypadku
parg aspektowa buduja dwa czasowniki, ktore majg identyczng forme leksykalng, ale r6znig
si¢ na poziomie semantycznym — jeden z nich wyraza aspekt dokonany, drugi niedokonany.
W ten sposob otrzymujemy dwa jednako brzmigce czasowniki, ktoére naleza do dwoch
roznych podkategorii aspektu: awansowad! (niedokonany) oraz awansowad® (dokonany).
Cockiewicz (2007: 17n) w swoim opracowaniu wymienia 138 leksemow (ok. 1,1% polskich
czasownikow) nalezacych do grupy czasownikow ambiaspektowych, zaznaczajac przy tym,
ze liczba ta nie jest stala z dwdch powoddéw: po pierwsze ze wzgledu na adaptacje
zapozyczonych czasownikow do polskiego systemu jezykowego, w wyniku ktorych
otrzymuja one swoich dokonanych partnerow; po drugie ze wzgledu na systematyczny

naptyw nowych zapozyczen.

2.4.4. Motywacje wyboru formy aspektowej

Nawet bardzo kompleksowy 1 rzetelny opis semantycznych znaczen czasownikow
dokonanych i niedokonanych nie jest rdwnoznaczny z pojeciem pragmatycznej strony
postugiwania si¢ aspektem. W celu lepszego zrozumienia istoty aspektu Bogustawski (2003:
208) dokonal analizy réznych scenariuszy praktycznego zastosowania czasownikow
dokonanych i niedokonanych, w wyniku ktorej wyroznit trzy motywacje wyboru formy

aspektowe;j:

e dopuszczalnos¢;
e koniecznos¢;

e preferencyjnos¢.

Dopuszczalno$¢ stanowia wszelkie uwarunkowania, ktéore umozliwiaja wybdr danej

formy aspektowej. Forma dokonana czasownika moze zosta¢ uzyta, jesli mowiacy ma

Stownik gramatyki jezyka polskiego, 2002: 23.
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na mys$li warunek wystarczajacy zdarzenia. Analogicznie nie moze ona zosta¢ uzyta,
jesli méwigcemu chodzi o warunki konieczne zdarzenia, ktore nie sktadaja si¢ na warunek
wystarczajacy. Spektrum wykorzystania formy niedokonanej obejmuje natomiast wszystkie
mozliwos$ci 1 moze zosta¢ uzyta niezaleznie od tego, czy warunek wystarczajacy zdarzenia
jest spetniony (Bogustawski, 2003: 210n). Smiech (1971: 42n) dodaje, iz zastapienie form
niedokonanych ich dokonanymi partnerami jest mozliwe przede wszystkim w zakresie
prostych czasownikoéw ruchu (Za rok jedzie na wakacje do Wioch vs. Za rok pojedzie
na wakacje do Wioch).

Kolejng motywacja jest konieczno$¢, czyli uwarunkowania, ktére wymuszaja wybor

formy dokonanej/niedokonanej. Termin wymuszenia zostal objasniony nastgpujaco:

»| Wymuszenia] polegaja na niedopuszczalnosci rzeczy nastepujacej: realnego wzbudzenia
w odbiorcy przez uzyty [czasownik dokonany] lub [niedokonany] mysli odmiennej niz adekwatna,
a wigc: badz, po pierwsze, mysli sprzecznej z prawda (...), badz, po drugie, mysli niedostatecznie
bogatej (z punktu widzenia interesujacego nas tu parametru warunkow koniecznych i warunkow

wystarczajacych).”>” (Bogustawski, 2003: 211)

W mysl tejze zasady, formy dokonane nie moga zosta¢ uzyte, kiedy zostaty spetnione tylko
jakie$ warunki konieczne zdarzenia lub zdarzen. W szczegolnosci chodzi tu o serie zdarzen
otwartych, ktorym towarzyszy okreslenie temporalne stale (np. Marek stale gubit klucze —
Marek stale zgubitl klucze*). W sposob analogiczny, formy niedokonane nie moga zostac
uzyte, jesli warunek wystarczajacy zdarzenia lub zdarzen jest speliony (a wykorzystany
w zdaniu moglby da¢ odbiorcy do zrozumienia, Zze spetniony nie zostal). Reprezentacyjnym
przyktadem takiego zakazu sa pojedyncze zdarzenia skokowe (np. Marek znalazi swoje
klucze — Marek znajdowat swoje klucze*) (Bogustawski, 2003: 211n).

Smiech (1971: 38-42) podkre$la szczegdlne znaczenie okolicznikdw —czasu
w ,,wymuszaniu” danej formy aspektowej. Wszelkie okreslenia wskazujace na trwanie
procesu (coraz wigcej, od diuzszego czasu) lub wielokrotno$¢ (czesto, czasami, zawsze,
ilekro¢, nieraz) nie dopuszczaja uzycia form dokonanych. Stwierdza on, iz to wlasnie
kontekst (czyli obecnos¢ okreslen temporalnych) ogranicza wymienne stosowanie
czasownikow z par aspektowych.

W przypadku koniecznosci zastosowania danej formy czasownika warto takze

wspomnie¢ o zwyczajowych uzyciach form w statych zwiagzkach wyrazowych,

S7Zachowana zostala pisownia oryginalna.
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np. w zwigzkach frazeologicznych. Czasowniki niosa w tym przypadku znaczenie
metaforyczne i nie moga w zadnym wypadku zostaé zastgpione swoim odpowiednikiem
z pary aspektowej (np. Gdzie drwa rgbig, wiory lecq — Gdzie drwa porgbig, wiory polecg™)
(Smiech, 1971: 42).

Ostatnig wyodrgbniong motywacja jest preferencyjnos¢. Sa to takie uwarunkowania,
ktore sktaniaja do wyboru formy dokonanej/niedokonanej. W przypadku preferencyjnosci
wyodrebni¢ mozna dwie grupy, ktore roznig si¢ wyborem ,,wskazanej formy”.

Pierwsza grupe stanowig otwarte serie zdarzen, za wyjatkiem serii kontynuatywnych
i sekwencji szeregowych. Serie te pojmowane sa jako cato$¢, dlatego nie mozna w ich
przypadku wyrdzni¢ warunku koniecznego, a co za tym idzie, stosownym wyborem byloby
uzycie czasownika w formie niedokonanej. Z drugiej strony pewne czesci tych serii zawierajg
elementy, dla ktorych istnieje mozliwo$¢ wskazania warunku wystarczajacego, dlatego forma
dokonana takze moze zosta¢ uzyta. Przyktadem reprezentujacym te grupe moga by¢ wszelkie
konstrukcje szeregowe o uzualnych lub habitualnych ogniwach, np. zdania warunkowe

oraz zdania zawierajace spojnik ,.to...f0...”. Porownujac dwa warianty zdania:

o To popatrzyta na niego, to spuscita wzrok.

e 7o patrzyta na niego, to spuszczata wzrok.

mozna zauwazy¢, ze przekaz obydwu wersji jest podobny, jesli nie identyczny. Roznica
mi¢dzy nimi zachodzi tylko na poziomie stylistycznym (Bogustawski, 2003: 215-217).

Druga grupa obejmuje zdania wyrazajace pojedyncze zdarzenia lub zamknicte serie
zdarzen. W ich przypadku adekwatnym jest uzycie formy dokonanej. Jesli jednak méowiacy
chce uzyskaé perspektywe niezdarzeniowocentrycza i chce zdystansowaé si¢ od danego
zdarzenia, forma niedokonana takze jest dopuszczalna. Analogicznie jak w przypadku grupy
pierwszej, roznica zachodzi na poziomie stylistyki (Bogustawski, 2003: 218-221).

Omawiajac motywacje wyboru danej formy aspektowej z punktu widzenia pragmatyki
nalezy jednak pamietaé, ze w gldwnej mierze podjecie decyzji o uzyciu danego czasownika

zalezy od intencji moéwiacego.
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2.5. Aspekt w jezyku rosyjskim — specyfika i realizacja w kontekscie aspektu
w jezyku polskim

Wystepowanie w systemie jezykowym morfologicznej kategorii aspektu czasownikoéw
jest cechg wspolng jezykoéw slowianskich. Z tego wzgledu budowa aspektu oraz jego
morfologiczne wykladniki®® s3 analogiczne we wszystkich jezykach tej grupy.
Takze podstawowe funkcje oraz semantyczne znaczenia aspektow s3 podobne
w poszczegblnych jezykach stowianskich. Roznice zaczynaja wystgpowaé dopiero

na plaszczyznie pragmatyczne;j:

»(...) aspect expresses the temporal construal of a situation based on the information
and perspective imposed in a particular context. These functions, then, form the overall descriptive
background of aspectual usage for Slavic. But since aspectual usage is not the same for all Slavic
languages, the relationship between aspectual usage and discourse functions of predicates will

differ for individual Slavic languages.”® (Christensen, 2011:20)

Opierajac si¢ na szczegdtowych znaczeniach aspektu w danych jezykach stowianskich®,

Dickey (2015: 29n) dzieli je na dwie (a wlasciwie trzy) grupy®':

TYP WSCHODNI STREFA PRZEJSCIOWA TYP ZACHODNI
= j. rosyjski = ] polski * j. bos$niacki = j.czeski

* j. ukrainski * j. chorwacki * j.slowacki

= . bialoruski = j. serbski » j. tuzycki

= j. bulgarski = j. stowenski

Tabela 2. Podziat jezykow stowianskich ze wzgledu na szczegélowe znaczenia aspektu

8t .gczenie si¢ czasownikOw w pary zlozone z czasownika niedokonanego i dokonanego; pary tworzone sg
przede wszystkim poprzez prefiksacje i sufiksacje.
9 (...) aspekt wyraza czasowa konstrukcje, opierajac sie na informacji i perspektywie narzuconej przez dany
kontekst. Funkcje te tworza ogoélny opis uzycia aspektu dla stowianszczyzny. Jednak zastosowanie aspektu
nie jest takie same dla wszystkich jezykow stowianskich, relacja pomiedzy uzyciem aspektu a funkcja predykatu
w dyskursie r6zni si¢ w poszczegolnych jezykach stowianskich.”
®Dickey (2015: 30) nie uwzglednia w swoim podziale j. macedonskiego ze wzgledu brak wystarczajacych
informacji na temat aspektu w tym jezyku.
81Podziat ten nazywany jest ,,the Slavic east-west aspect division”. Ze wzgledu na specyfike pracy uwaga autorki
skupia si¢ na r6znicach pomiedzy jezykiem rosyjski i polskim. Wigcej informacji na temat podziatu znajduje sie
w pracach S. M. Dickey’ego: Parameters of Slavic aspect: A Cognitive Approach (2000) oraz Parameters
of Slavic Aspect Reconsidered: The East-West Aspect Division from a Diachronic Perspective (2015) .
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Powyzszy podzial wyraznie ukazuje, iz jezyk rosyjski i jezyk polski naleza do dwoch réznych
grup. Jezyk rosyjski jest przedstawicielem jezykow stowianskich typu wschodniego, jezyk
polski natomiast zaliczany jest do strefy przejsciowej. Dickey (2015: 30) przyporzadkowuje
jezyk polski do strefy przejsciowej ze wzgledu na fakt, iz wykazuje on cechy typowe zard6wno
dla grupy wschodniej jak i zachodniej®?, podkreslajac przy tym, ze jest on blizej typu
wschodniego niz zachodniego. Wystepowanie pewnych cech zachodnich w aspekcie jezyka
polskiego wplywa jednak na réznice w pragmatycznym uzyciu aspektu w jezyku rosyjskim
1 polskim.

Gléwna rozbiezno$§¢ w pragmatyce aspektu jezyka polskiego i rosyjskiego zauwaza
Barentsen (2015: 65). Zwraca on uwagg, iz w ogolnym ujeciu w jezyku rosyjskim rzadziej
stosuje si¢ aspekt dokonany niz w jezyku polskim. Mueller-Reichau (2018: 307) rozwija te¢
my$] thumaczac, ze stan ten spowodowany jest faktem, iz w jezyku rosyjskim znaczenia
aspektu dokonanego sa bardziej sprecyzowane niz w jezyku polskim. Z kolei Dickey (2015:
31; 36) sporzadzil list¢ cech typowych dla jezykéw typu wschodniego (w tym jezyka
rosyjskiego), ktore odrozniaja je od jezyka polskiego:

e minimalny zakres funkcjonalny aspektu dokonanego;

e aspekt niedokonany posiada znaczenie ogélno-faktyczne w kontekscie jednorazowych
zdarzen;

e prefiks po- nie ma znaczenia przestrzennego;

o prefiksy z-/s- nie posiadajg statusu préverbe vide%.

Powyzsze roznice zostang szerzej oméwione w kolejnych czesciach pracy.

2.5.1. Znaczenie ogolno-faktyczne aspektu niedokonanego w kontekscie jednorazowych
zdarzen

Wsrod cech aspektu czasownika w  jezyku rosyjskim, ktore odrozniaja go od aspektu

w jezyku polskim, jedng z wazniejszych i najczesciej spotykanych w codziennym dyskursie

92Doktadne kryteria przyporzadkowania jezykow do danych grup zostaty opisane w pracach S. M. Dickey’ego:
Parameters of Slavic aspect: A Cognitive Approach (2000) oraz Parameters of Slavic Aspect Reconsidered:
The East-West Aspect Division from a Diachronic Perspective (2015) .
O3 Préverbe vide — prefiks stuzacy tylko i wylgcznie perfektywizacji; z jego uzyciem tworzone sg pary czysto
aspektowe (Dickey, 2017: 93).
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jest uzycie czasownika niedokonanego w znaczeniu ogoélno-faktycznego zdarzenia
jednorazowego.

Ogolno-faktyczne zdarzenia jednorazowe odnoszg si¢ do pojedynczej, zakonczonej akcji,
ktora nie jest doktadnie zlokalizowana w czasie (Mueller-Reichau, 2018: 292). W jezyku
rosyjskim do jej wyrazania uzywany jest aspekt niedokonany, natomiast w jezyku polskim —
aspekt dokonany. Do wykazania tej asymetrii Mueller-Reichau (2018: 292) wykorzystuje
przyktady zaczerpnigte z profilu w mediach spotecznosciowych mitodej dziewczyny,

ktéra opowiada o swoich do§wiadczeniach z dziecinstwa:

RU: 4 naoara™P¥ ¢ oepeba. [Ja padala s dereva]
PL: Spadtam®X z drzewa.

RU: Ha mens naoans™"" wwugpep. [Na menja padal Sifer]

PL: Spadta®* na mnie dachéwka.

Wedlug Muellera-Reichau (2018: 307) wybor odmiennego aspektu spowodowany jest
réznym spektrum znaczef aspektu dokonanego w obu jezykach. Czasownik dokonany
wjezyku polskim wyraza stan, w ktorym dane zdarzenie jest zakonczone
oraz niepowtarzalne. W jezyku rosyjskim uzycie aspektu dokonanego wymaga jednak

doktadnego odniesienia do punktu w czasie, w ktorym dany stan zostal osiggniety:

»While perfectivity in [Czech and Polish] introduces the condition that the denoted event is
completed and unique, perfectivity in Russian more strongly requires that the reference time ends

when the target state is in force.”* (Mueller-Reichau, 2018: 307)

Oznacza to, ze aspekt dokonany w jezyku rosyjskim ma wezszy i dokladniejszy zakres
znaczeniowy niz w jezyku polskim, co naturalnie wptywa na jego rzadsze wystgpowanie

w codziennym dyskursie.

%4“podczas gdy dokonano$¢ w [jezyku czeskim i polskim] wprowadzana jest pod warunkiem, ze denotowane
zdarzenie byto zakonczone i niepowtarzalne, w jezyku rosyjskim dokonano$¢ wymaga doktadnego odniesienia
do punktu w czasie, w ktorym dany stan zostat osiggniety.”
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2.5.2. Brak znaczenia przestrzennego prefiksu po-. Brak statusu préverbe vide prefiksow
/8-

Druga najwazniejszg roznica pomiedzy aspektem w jezyku polskim 1 rosyjskim jest
semantyka prefiksu po-. W obydwoch jezykach przyrostek ten stosowany jest
do perfektywizacji, jednak nadaje on nowemu czasownikowi odmienne znaczenie w danym
systemie aspektowym (Christensen; 2011: 150/ Dickey, 2007: 329).

Prototypowa semantyka prefiksu po- w jezyku polskim obejmuje delimitatywnos$¢
oraz dystrybutywnos¢, ktéra denotuje takze kontakt z powierzchnig (w znaczeniu zar6wno
dostownym jak i metaforycznym). Na przyktad czasowniki pomazac, pomalowac¢ oznaczaja
czynnosci na stalej, fizycznej powierzchni, ale juz czasownik powydawacé¢ odnosi si¢
do rozdzielenia rzeczy w abstrakcyjnej przestrzeni lub na abstrakcyjnej powierzchni
(Christensen; 2011: 146n).

W jezyku rosyjskim natomiast prototypowym znaczeniem przedrostka po- jest czasowa
delimitatywno$¢ jako bezposrednia realizacja fazy przebiegu danej akcji. Jako przyklady
Christensen (2011: 149) podaje czasowniki nobesxcamv (W znaczeniu ,,zacza biec”),
ktory sygnalizuje poczatkowg fazg biegu w jednym kierunku lub noxypusams (W znaczeniu
,»pali¢ papierosy od czasu do czasu”), ktory wyraza sporadyczne i krotkie epizody palenia
papieroséOw. Semantyka rosyjskiego prefiksu po- nie obejmuje jednak znaczenia akcji
rozprzestrzeniania czego$ na powierzchni. (Christensen; 2011: 150) .

Jednoczesnie Dickey (2005: 29) podaje, ze prefiks po- w jezyku rosyjskim jest
najbardziej produktywnym przedrostkiem perfektywizujagcym i nadaje mu status préverbe
vide. W jezyku polskim funkcj¢ te obejmuje prefiks z-/s-, ktory stosowany jest najczesciej
w perfektywizacji, szczegdlnie czasownikow zapozyczonych (Dickey, 2005:25-27)%.

Role, jakie odgrywa prefiks po- w systemie aspektowym jezyka polskiego i rosyjskiego,
r6znig si¢ znaczaco od siebie. Wyraznie mozna zauwazy¢, ze grupa znaczen nadawanych
czasownikom przez ten przedimek w jezyku polskim jest szeroka i zawiera w sobie takze

znaczenia metaforyczne, natomiast w jezyku rosyjskim grupa ta jest zawezona do dosé

®Temat semantycznego znaczenia przedrostka po- w jezyku rosyjskim oraz zatracenie przez niego znaczenia
przestrzennego i kontaktu z powierzchnia (path/surface-contact meaning) jest szerzej omoéwiony w artykule
S.M. Dickey’ego (2007) A Prototype account of the development of delimitative po- in Russian.
%Nalezy podkreslié, ze w jezyku polskim przedrostek po- takze odznacza si¢ wysokg stosowalno$cig
w perfektywizacji. Cechg odrozniajaca go od jezyka rosyjskiego jest jednak wysoka czestotliwo$é stosowania
prefiksow z-/s-, ktore w jezyku rosyjskim (i innych jezykach wschodniostowianskich) zatracity swoj status
préverbe vide. Dokladne badania na ten temat opisuje S.M. Dickey w artykule S-/Z- and Grammaticalization
of Aspect in Slavic (2005).
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konkretnych znaczen delimitatywnych. Jednocze$nie w jezyku rosyjskim to wtasnie prefiks
po- uzywany jest najczesciej w procesie perfektywizacji. W jezyku polskim status préverbe

vide ma natomiast przedrostek z-/s-.

2.5.3. Specyfika aspektu w jezyku rosyjskim — podsumowanie

Wyniki badan teoretycznych nad specyfika aspektu w jezyku rosyjskim
oraz kontrastywne ujgcie pragmatycznego uzycia aspektu w dyskursie jezyka polskiego
1 rosyjskiego moga stanowi¢ podstawe dla dalszych rozwazan glottodydaktycznych.

Gloéwng osig asymetrii pomigdzy jezykiem polskim i rosyjskim sg roéznice w uzyciu
danego aspektu w dos¢ szczegdtowych kontekstach. Rozbieznosci szczegodlnie widoczne sa
w przypadku znaczenia ogolno-faktycznego zdarzen jednorazowych. W nauczaniu jezyka
polskiego 0séb z jezykiem wschodniostowianskim jako J1 powinno si¢ zatem zwracaé uwage
i dokladnie omawia¢ niuanse zwigzane z pragmatycznym uzyciem aspektu, poniewaz ich
nieznajomo$¢ moze prowadzi¢ do zastosowania blednej formy czasownikowe] w jezyku
docelowym.

Szczegblng uwage warto zwroci¢ na zagadnienie prefiksow perfektywizujacych. Z jedne;j
strony jest to cecha wspolna jezyka polskiego oraz rosyjskiego — prefiksacja czasownikow
jest jedna z gléwnych metod tworzenia par aspektowych w jezykach stowianskich. Z drugiej
strony jednak dystrybucja danych prefiksow oraz ich semantyka r6ézni si¢ w obu jezykach.
Zagadnienie to moze wigc sta¢ si¢ problematyczne dla oséb uczacych sie jezyka polskiego
1 stanowi¢ miejsce popelnienia btedu wynikajacego z interferencji.

Wyzwaniem dla glottodydaktykow jest zatem znalezienie metod i technik, ktore pozwola
na odpowiednie przedstawienie problematyki wyzej wymienionych zagadnien
oraz na uwrazliwienie uczacych si¢ na putapki interferencji. Ich zadaniem jest ujgcie tematu
r6éznic migdzy aspektem w jezyku polskim i rosyjskim w sposob przystepny oraz zrozumiaty

dla ucznidw, tak aby uchroni¢ ich od niepotrzebnych bledow.

2.6. Aspekt w jezyku niemieckim — specyfika i realizacja w kontekscie aspektu
w jezyku polskim

W gramatyce jezyka niemieckiego na prézno szukac¢ kategorii aspektu czasownika

w rozumieniu analogicznym do aspektu slowianskiego. Z tego powodu na poczatku
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XX wieku jezyk ten otrzymat miano ,,bezaspektowego”. Teori¢ t¢ rozpowszechnit Walter

Porzig, ktory zauwazyt:

,»Ob es in einer gegebenen Sprache den Aspekt gibt, ist nur zu erkennen durch die Morphologie;

denn jede Bedeutungskategorie muss morphologisch fassbar sein.“®” (Porzig, 1927: 152n)

W jego podejsciu aspekt byt rozumiany w formie kategorii morfologicznej, a brak jej
wystepowania w danym jezyku byl rdwnoznaczny z brakiem mozliwo$ci wyrazania w nim
znaczen aspektowych. We wspolczesnych badaniach nad aspektem odchodzi si¢ od tak
radykalnego podejscia. Obecnie aspekt traktuje si¢ jako kategori¢ uniwersalna,
ktora w zaleznosci od jezyka moze by¢ realizowana na roéznych plaszczyznach:
morfologicznej, syntaktycznej lub semantycznej®® (Leiss, 1992: 23).

Jezyk niemiecki nie posiada morfologicznej kategorii aspektu i nie operuje zadnym
systemem, ktory moglby stanowi¢ pelnowymiarowy ekwiwalent par aspektowych tworzonych
przez czasowniki w jezykach stowianskich. Nie oznacza to jednak, Ze jest on zupeinie
pozbawiony $rodkéow do aspektowego roznicowania przebiegu zdarzen na poziomie

myslowym. Hentschel (1990: 40) stwierdza:
,Insofern weist das Deutsche so etwas wie ein defektives lexikalisiertes Aspektsystem auf.“®

W odréznieniu od jezyka polskiego aspekt w jezyku niemieckim realizowany jest zatem
jako kategoria funkcjonalno-semantyczna na ptaszczyznie syntaktycznej (lub tekstualnej)
i stylistycznej. Nie mozna wskaza¢ jednego zjawiska gramatycznego, ktore oddawatoby
catkowicie znaczenie aspektu jezyka polskiego — zamiast tego jezyk niemiecki operuje
szerokim i nieregularnym repertuarem wyktadnikéw. Cockiewicz (1992: 140) wymienia trzy
grupy Srodkéw jezykowych, stuzacych do realizacji znaczen aspektowych w jezyku

niemieckim:

e $rodki morfologiczne (czasy gramatyczne);

e $rodki sktadniowe;

67 To, czy w danym jezyku wystepuje aspekt, mozna rozpoznaé tylko poprzez jego morfologie, poniewaz kazda
kategoria znaczeniowa musi by¢ pojmowana morfologicznie.”
%Bybee/Dhal (1989: 51-103) zaznaczajg jednak, iz aspekt czasownika najczeSciej realizowany jest
na plaszczyznie morfologicznej. Aspekt w jezyku rosyjskim i polskim uwazaja za prototypowy.
9 Pod tym wzgledem jezyk niemiecki wykazuje co$§ na ksztalt defektywnego, leksykalnego systemu
aspektowego.”
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e S$rodki leksykalne.

Podkresla on jednocze$nie, iz $rodki te s3 w stanie zagwarantowa¢ pelng ekwiwalencje

semantyczng aspektu polskiego czasownika:

,»le rozmaite (...) $rodki s3 w jezyku niemieckim funkcjonalnymi odpowiednikami polskiego
aspektu, gdyz pozwalaja one znalez¢ wyraz jezykowy dla kazdej polskiej opozycji aspektowej.”
(Cockiewicz, 1992:140)

2.6.1. System czasow gramatycznych w jezyku niemieckim a aspekt czasownika
w jezyku polskim

Rozbudowany system czaséw gramatycznych w jezyku niemieckim

sprawia,
iz niektorzy badacze aspektu upatruja w nim ekwiwalentu slowianskiego aspektu’!.
W tej interpretacji czasy Prdsens oraz Prdteritum ujmuja zdarzenie w przebiegu i stawiane sg
w opozycji do czaséw Perfekt oraz Plusquamperfekt, ktore opisuja czynnos¢ zakonczong.
Gulawska (2000: 28) sugeruje, iz czasy Perfekt, Plusquamperfekt oraz Futura moga by¢
reliktami systemu aspektowego w jezyku niemieckim.

Szczegblne kontrowersje budzi opozycja czasow przesztych Prdteritum oraz Perfekt,
ktéra czasem interpretowana jest jako odpowiednik opozycji aspektéw niedokonanego
oraz dokonanego w czasie przesztym w jezyku polskim. Czochralski (1975: 200) uwaza
jednak takie podejscie za przejaw interferencji oraz uproszczonego, automatycznego
przeniesienia znaczen aspektowych na system czaséw gramatycznych. Nagorko (2003: 99)
dodaje, ze kazde zdanie niemieckie w czasie przesztym, niezaleznie od uzytego czasu, moze
mie¢ w zaleznos$ci od kontekstu znaczenie dokonane lub niedokonane.

Nalezy dobitnie podkresli¢, iz badania przeprowadzone na materiale empirycznym’?
wyraznie wykazujg brak ekwiwalencji pomi¢dzy czasami gramatycznymi a polskim aspektem
czasownikow. Jedynym aspektowo relewantnym czasem jest Prdsens w swojej podstawowej
funkcji oznaczania zdarzen terazniejszych. Taki stan rzeczy wynika jednak z faktu, iz czas

terazniejszy jest prymarnie niedokonany, dlatego w tym przypadku nie mozna mowié

0 systemie czasoéw gramatycznym w jezyku niemieckimi, ich znaczeniach, podziatach i interpretacjach pisze
np. Hentschel/Weydt (1990: 84-133); Helbig/Buscha (2001: 103-139); Leiss (2000: 191-271); Wierzbicki
(1999: 106-183).
"'Takie stanowisko reprezentuja m.in, Brinkmann (1971; 330-347 [za:] Gulawska; 2000 :26n ), Comrie (1976
[za:] Nadachewicz; 2007: 131) oraz Vater (2000 [za:] Nadachewicz; 2007: 131).
"?Badania takie przeprowadzity m.in. Gulawska (2000) oraz Nadachewicz (2007).
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o ekwiwalencji czasu Prdsens 1 aspektu niedokonanego. Czasy gramatyczne w jezyku

niemieckim nie moga zatem zosta¢ zaliczone do grupy wyktadnikow aspektu.

2.6.2. Wykladniki aspektu dokonanego w jezyku niemieckim

Aspekt dokonany w jezyku niemieckim moze by¢ oddany na ptaszczyznie syntaktycznej
1 stylistycznej poprzez zastosowanie roznorodnych $rodkow sktadniowych oraz leksykalnych.
Do $rodkéw sktadniowych zaliczane sa w tym przypadku konstrukcje peryfrastyczne’,
spojniki zdania okolicznikowego czasu oraz nastgpstwo czasow.

Konstrukcje peryfrastyczne sg staltymi wyrazeniami rzeczownikowo-czasownikowymi,
w ktorych  nastepuje  denotacja czasownika, a znaczenie nadaje rzeczownik’4,
np.: in Verbindung treten (verbinden), eine Entscheidung treffen (entscheiden). Gulawska
(2000: 157) wykazala, iz tego typu zwiazki maja znaczenie terminatywne, kauzatywne
lub inchoatywne, a wigc niosa ze sobg znaczenie dokonanosci wyrazanej w jezyku polskim
przez aspekt dokonany.

Do spdjnikoéw zdania okolicznikowego czasu, ktore wskazujg na dokonanos$¢ akeji,

Nadachewicz (2007: 141) zalicza:

o spojnik als (kiedy) — wprowadza zdanie okolicznikowe czasu wyrazajace sytuacje
jednokrotna, majaca miejsce w przesztosci; zdanie takie ma charakter semelfaktywny,
a wiec dokonany;

o spojniki ehe, bevor (zanim, jak tylko) — wprowadzaja znaczenie bezposredniego
nastepowania po sobie zdarzen, a wigc wyrazajg akcje momentalng;

e bis (poki) — wprowadza zdanie wyrazajace moment zakonczenia czynno$ci, co jest

réwnoznaczne z jej wyczerpaniem’>.

Cockiewicz (1992: 140) dodaje do wyzej wymienionej listy takze spojnik okolicznikowy
czasu nachdem (po tym jak, skoro), ktéorego obecno$¢ w zdaniu wymaga uzycia struktury
nastepstwa czaséw. Zdanie takie wyraza dwie akcje juz zakonczone, zatem moze by¢ uznane

za semantyczny ekwiwalent aspektu dokonanego.

niem. Funktionsverbgefiige.
"DeutschesUniversalworterbuch, 2007: 625.
757 dania wprowadzane przez spojniki ehe, bevor, bis wyrazaja sytuacje dokonane, o ile inne elementy w zdaniu
nie wskazujg na iteratywno$¢ akcji; decydujacy jest tu zatem kontekst wypowiedzi.
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Do s$rodkow leksykalnych, ktore sa wyktadnikami aspektu dokonanego, zaliczane sa
okoliczniki czasu oraz rzeczownik w formie dopetnienia. Okoliczniki czasu, bedace no$nikami

znaczenia dokonanego, zostaly podzielone przez Nadachewicz (2007: 139-141) na cztery

grupy:

e okoliczniki wyrazajace momentalno$¢ akcji: plotzlich, jihlings, sofort, auf der Stelle,
im Nu;

e okoliczniki wskazujace na jednokrotno$¢ zdarzenia: einmal, zum ersten Mal,
ein einziges Mal oraz wszelkie okoliczniki lokalizujagce wydarzenie w czasie,
np.: ein Jahr von meinem Abitur, am frithen Morgen, in zwei Jahren;

e okoliczniki wyrazajace bezposrednie nastgpowanie po sobie zdarzen: bald, gleich,

e okoliczniki wskazujace na wyczerpanie si¢ czynnosci: vollends, restlos.

Nalezy zaznaczy¢, iz wyzej wymienione okreslenia temporalne s3 pelnoleksykalnymi
ekwiwalentami polskich przystowkow, ktore uzywane sa w kontekstach dokonanych.

Za wykladnik dokonanosci w jezyku niemieckim moze takze zosta¢ uznane uzycie
w funkcji dopetnienia rzeczownika z rodzajnikiem okreslonym, zaimkiem wskazujacym
lub zaimkiem dzierzawczym. Teori¢ te rozpowszechnit m.in. Verkuyl (1999 [za:]
Nadachewicz, 2007: 137), ktéry zaklada, iz role aspektu czasownikow jezykow stowianskich
przejmuje w jezykach germanskich system stosowania rodzajnikow nieokreslonych
i okreslonych. O podobnej zalezno$ci wspomina takze Nagorko (2003: 99-101), ktéra pisze
o korelacji aspektu oraz okreslonosci 1 policzalnosci. W takim zatozeniu za wyktadniki
dokonanosci zostaly uznane rzeczowniki o mozliwych do zidentyfikowania desygnatach,

ktore ukonkretniajg sytuacj¢ opisang w zdaniu.

2.6.3. Wykladniki aspektu niedokonanego w jezyku niemieckim

Aspekt niedokonany w jezyku niemieckim réwniez moze by¢ wyrazony na plaszczyznie
syntaktycznej poprzez zastosowanie $rodkow sktadniowych i leksykalnych Do $rodkow
sktadniowych zaliczane sg w tym przypadku okreslone struktury syntagmatyczne oraz spdjniki
zdania okolicznikowego czasu.

Strukturami syntagmatycznymi, ktére zostaly uznane =za wykladniki aspektu

niedokonanego (Czochralski, 1975: 205n), sa konstrukcje takie jak:
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e am + rzeczownik odczasownikowy’® + sein;

e im + rzeczownik odczasownikowy + sein;

e im + rzeczownik odczasownikowy + begriffen + sein;
e dabei sein + zu + bezokolicznik;

e czasownik + am+ dopelnienie w celowniku.

Wyrazenia te maja charakter duratywizujacy, a co za tym idzie nadajg one zdaniu znaczenie
niedokonane.
Kolejng konstrukcja syntagmatyczng, ktéra wskazuje na niedokonano$¢ akcji, sa zdania

12

ze spojnikiem pordwnawczym ,je... desto...” (,,im... tym...”). Sytuacja ujeta w ramy takiej
struktury wyraza stopniowy rozwdj czynnosci w czasie, dlatego taki typ akcji zaliczany jest
do katalogu znaczeniowego aspektu niedokonanego (Nadachewicz, 2007: 143).

Za wyktadnik niedokonano$ci w jezyku niemieckim uznawane sg takze nastepujace

spojniki okolicznikowe czasu (Cockiewicz, 1992:140):

o spojnik wihrend (podczas gdy) — wprowadza zdanie opisujace czynno$¢ stanowiacg tto
akcji w zdaniu wyrazajacym rownoczesnos¢ dwoch akcji; akcja w tle ujeta jest zawsze
Ww sposob duratywny, a wiec niedokonany;

o spojnik (immer) wenn ([zawsze] kiedy) — wyraza powtarzalno$¢ akcji i niesie ze sobg

Znaczenie iteratywne.

Do srodkéw leksykalnych, ktore sg wyktadnikami aspektu niedokonanego, zaliczane sa —
podobnie jak w przypadku aspektu dokonanego — okoliczniki czasu oraz rzeczownik w formie
dopetnienia. Wsrdéd okolicznikéw czasu, niosacych ze sobg znaczenie niedokonanosci

(Czochralski, 1975: 205; Nadachewicz, 2007: 145n), mozna wymienic:

e okoliczniki iteratywizujace: immer, oft, gewohnlich, tdglich, abends, etc.,

e okoliczniki duratywizujace: lange, lange Zeit, seit Jahren, etc.,

e okoliczniki oznaczajace kontynuacje czynnosci: weiterhin, ununterbrochen;
e okoliczniki wyrazajace rownoczesnos$¢ akcji: gleichzeitig, zur gleichen Zeit;

’

e okoliczniki wyrazajace narastanie akcji: ,, immer ...".

Toniem. Verbalsubstantiv.
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Podobnie jak w przypadku dokonanosci, w oparciu o teori¢ Verkuyla (1999 [za:]
Nadachewicz, 2007: 142) za wykladnik aspektu niedokonanego moze zostaé uznany
rzeczownik w funkcji dopetnienia o nieokreslonym desygnacie, tzn. wystepujacy
z rodzajnikiem nieokreslonym lub zerowym oraz z zaimkiem lub przymiotnikiem
oznaczajagcym wielosci desygnatdw (np. manche, einige, mehrere, viele, verschiedene).
Takie rzeczowniki nie moga zosta¢ jednoznacznie zidentyfikowane, a wiec wskazuja

na znaczenie niedokonane zdania.

2.6.4. Wykladniki aspektu w jezyku niemieckim — podsumowanie

Brak morfologicznej kategorii aspektu nie wyklucza mozliwosci wyrazania znaczen
aspektowych w jezyku niemieckim. W celu semantycznej realizacji aspektu stowianskiego
jezyk niemiecki operuje szeroka gamg srodkéw leksykalnych i sktadniowych. Rozwazania
teoretyczne nad ustaleniem wyktadnikow aspektu w jezyku niemieckim moga stanowi
implikacje dla rozwigzan praktycznych w glottodydaktyce.

Najwazniejszymi wykladnikami aspektu w jezyku niemieckim z punktu widzenia
glottodydaktyki sa wymienione wyzej spojniki i okoliczniki czasu. Stanowia one punkt
wspolny zagadnienia aspektu czasownika w jezyku niemieckim i polskim — w pierwszym
przypadku jako wyktadniki danego aspektu, w drugim przypadku jako okreslenia tworzace
kontekst semantyczny, charakterystyczny dla czasownika w danym aspekcie. Wykorzystanie
spojnikdw 1 okolicznikoéw czasu w dydaktyce jako pomocy w wytlumaczeniu zjawiska
aspektu czasownikéw wydaje si¢ uzasadnione, poniewaz sg to jedyne elementy pokrywajace
si¢ w obu jezykach. Oparcie si¢ na nich z pewnosciag przyblizy uczniom funkcjonowanie
aspektu w jezyku polskim.

Zagadnienie czasoOw gramatycznych jezyka niemieckiego jako wyktadnika aspektu nalezy
traktowa¢ bardzo ostroznie. Nie istnieje zadna uzasadniona przestanka, by system czasoéw
w jezyku niemieckim traktowac jako ekwiwalent systemu aspektowego w jezyku polskim.
Nalezy uwrazliwia¢ uczniéw na t¢ kwestie, podkreslajac, ze che¢ automatycznego przetozenia
czasOw (szczegolnie w czasie przesztym) na aspekt jest btedna i w praktycznym uzyciu moze
prowadzi¢ do nieporozumien.

Teoria dotyczaca ekwiwalencji uzycia dopetniania rzeczownika z rodzajnikiem
okreslonym i nieokreslonym oraz aspektu czasownika z glottodydaktycznego punktu widzenia

takze nie jest relewantna. Przystawalno$¢ tych dwoch zjawisk w tym przypadku nie jest

72



oczywista 1 bezposrednio widoczna, przez co nie wpasowuje si¢ w zalozenia gramatyki

pedagogicznej. W praktyce trudno byloby wytlumaczy¢ oraz zrozumieé istote aspektu

oraz reguly jego zastosowania w oparciu o t¢ teori¢, dlatego nie rekomenduje si¢ stosowania

jej w ramach glottodydaktyki polonistyczne;.
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3. Nauczanie aspektu czasownika w glottodydaktyce polonistycznej

Glottodydaktyka do celow zwigzanych z nauczaniem gramatyki jezyka obcego sigga
do opisoOw gramatyki pedagogicznej oraz korzysta z roznorodnych metod szerzej opisanych

w rozdziale 1.7

W niniejszym rozdziale centrum zainteresowania zostanie zawegzone
do nauczania aspektu czasownikow w glottodydaktyce polonistycznej. Nalezy podkresli¢,
ze nauczanie kategorii aspektu czasownika w jezyku polskim nie jest wolne od kontrowersji
i probleméw zwigzanych z przedstawieniem tego zagadnienia przez nauczycieli
oraz z opanowaniem i poprawnym uzywaniem aspektu przez ucznidw. Wsrod slawistow
panuje przekonanie, iz aspekt jest jednym z najtrudniejszych zagadnien do opanowania
przez uczacych sie, ktdrzy nie postuguja si¢ zadnym jezykiem stowianskim. Forsyth (1970: 2)

wrecz stwierdza:

»(--.) it has often been asserted that verbal aspect is a mystery which no non-Slav can hope

to master (...)"."8

Bartnicka (1992: 65) dodatkowo podkresla, ze nauczanie i1 uczenie si¢ aspektu
to wyzwanie zarowno dla uczniow, jak i1 dla nauczycieli, jako ze poprawne postugiwanie si¢
jego formami jest kluczowe dla ptynnej i1 efektywnej komunikacji w jezyku polskim.
Cockiewicz oraz Zwolski (1982: 9) podaja przyczyny takiego stanu rzeczy. Po pierwsze,
ze wzgledu na swojg skomplikowana strukture zagadnienie aspektu wymaga szczegolnej
uwagi oraz nadzwyczajnego potraktowania, gdyz wystepuja tu bardzo wazne — a jednak zbyt
mato uswiadamiane — kontrasty pomiedzy jezykiem natywnym ucznia a docelowym jezykiem
polskim. Po drugie, obydwie strony procesu dydaktycznego nie znajduja oparcia w literaturze
przedmiotu, poniewaz brakuje jednorodnego opisu kategorii aspektu, a jezykoznawcy zajmuja
w jego temacie roznorakie, czesto przeciwstawne sobie stanowiska”’.

Co za tym idzie, takze w fachowej literaturze glottodydaktycznej prézno szukac
holistycznego opisu metodyki nauczania aspektu na lekcji jezyka polskiego jako obcego.
W niniejszym rozdziale zostanie dokonany przeglad najpopularniejszych metod wraz z ich

ewaluacjg oraz zostanie podj¢ta proba ich podsumowania i ujednolicenia.

"TPor. rozdz. 1. Nauczanie gramatyki jezvka polskiego z perspektywy dydaktyki jezykéw obcych.
8 Czesto twierdzi sig, ze aspekt czasownika jest zagadka, i dla zadnego nie-Slowianina nie ma nadziei,
by go opanowac.”
Por. rozdz. 2. Kategoria aspektu.
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3.1. Metodyka nauczania aspektu

Omawianie tematow gramatycznych na zajgciach jezyka obcego obejmuje dwa
komponenty: zagadnienia teoretyczne oraz ¢wiczenia praktyczne. Nauczanie aspektu takze
przebiega dwutorowo — paralelnie wprowadza si¢ problematyke aspektu na plaszczyznie
morfologiczno-strukturalnej, zwigzanej z tworzeniem czasownikéw i ich wystepowaniem
w okreslonych strukturach syntaktycznych, oraz ptaszczyznie funkcjonalnej, zwigzanej
z semantycznymi znaczeniami oraz zastosowaniem w kontekstach obu form aspektowych
czasownikow. Nalezy podkresli¢, ze dla nabycia sprawno$ci poprawnego postugiwania si¢
kategorig aspektu niezbedne jest zrozumienie, opanowanie i umiejetne potaczenie obydwoch
wyzej wymienionych zagadnien (Karolczuk/Kutak, 2003: 239). Takie zatozenie zgodne jest
z Europejskim Systemem Opisu Ksztatcenia Jezykowego [ESOKJ] (2001: 115), w ktorym

stwierdza si¢, co nastgpuje:

»(...) aby uczestniczy¢ w zdarzeniach komunikacyjnych, uczacy si¢ musza wcze$niej rozwingé
lub przyswoi¢ sobie:

e  konieczne kompetencje (...),%

e umiejetnos¢ uaktywniania tych kompetencji w dziataniu (...),

e umiejetnos¢ stosowania strategii niezbgdnych do uaktywniania tych kompetencji.”

3.1.1. Zagadnienia morfologiczno-strukturalne

Pierwszym krokiem ku nabyciu sprawnosci poprawnego i $wiadomego postugiwania
si¢ kategorig aspektu jest opanowanie srodkow stowotworczych, stuzacych do perfektywizacji
czasownikow niedokonanych®!. Bartnicka (1992: 68) wymienia cztery sposoby derywacji

formy dokonanej od formy niedokonanej relewantne dla gramatyki pedagogicznej:

o prefiksacja, np.: czytaé — przeczytac, pisac¢ — napisaé;

o sufiksacja, np.: rzucaé — rzucic, tykac¢ — tykngcé;

e oboczno$¢ rdzenia, np.: nazywac — nazwac, przesytac — przestac;

e kombinacja obocznosci rdzenia i oboczno$ci sufiksow, np.: polykac¢ — potkngc;

odpowiadac — odpowiedziec.

8Jako kompetencje konieczne w ESOKJ wymienia si¢: kompetencje leksykalng, gramatyczng, semantyczng,
fonologiczna, ortograficzng oraz ortoepiczng (2001: 100).
81Por. podrozdz.2.3.1. Morfologiczne wyktadniki aspektu.
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Nalezy w tym punkcie zwroci¢ takze uwage na fakt, iz istniejg czasowniki, ktore buduja
opozycj¢ aspektowa w ramach tzw. par supletywnych. W parach tych tematy partnerow
aspektowych pochodzg od dwodch réznych rdzeni, np.: braé¢ — wzigé, mowié¢ — powiedziec.
Kolejng komplikacja sa klasy czasownikow dwu- 1 jednoaspektowych (imperfectiva
oraz perfectiva tantum), ktére w ogble nie tworzg par aspektowych.

Nietrudno zauwazy¢, ze juz sama mnogos¢ srodkow stowotworczych moze przysporzy¢
trudnos$ci uczacym si¢ w ich opanowaniu. Dodatkowe problemy powodowane sg wieloscig
przedrostkow 1 przyrostkow, ktorych mozna uzy¢ w celach perfektywizacji. Szczeg6lnie
klopotliwa jest prefiksacja, ktora stwarza trudnos$ci uczacym si¢ z dwodch powodow.
Po pierwsze, istnieje duzy zbior przedrostkow, dzigki ktérym mozna wyrazi¢ dokonanosc,
przy czym dla danego czasownika niedokonanego tylko jeden przedrostek tworzy jego

prawdziwego partnera dokonanego, np.:

e _prze-”: czytac — przeczytac,

e _na-": pisa¢ — napisac, malowacé — namalowac,

e 7a-": dzwoni¢ — zadzwonic, planowac — zaplanowac;
29 . $ )

e _Uu-": gotowac — ugotowac,

o ,.z-”: robi¢ — zrobic.

Po drugie, dany czasownik moze otrzymywaé rozne prefiksy. Nie stuza one jednak
derywacji jego formy dokonanej sensu stricte, lecz modyfikuja rodzaj czynnoSci,
czyli zmieniajg znaczenie semantyczne tego czasownika®’. Przyktadowo czasownik pisacé

moze otrzymywac nastepujace prefiksy:

e na- (napisac) ->—;

e do- (dopisac¢) —dopisywac;

e 0- (opisac) —opisywac;

e po- (popisac) —popisywac,

e pod- (podpisac) —podpisywac;
e prze- (przepisac) —przepisywac,

e przy- (przypisac) —przypisywac,

82Por. podrozdz. 2.2.1. Aspekt a rodzaje czynnosci oraz 2.3.1. Morfologiczne wyktadniki aspektu.
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e r0z- (rozpisac¢) —rozpisywac,
o - (spisac) —spisywac;

e w- (wpisac) ->wpisywac;

o wy- (wypisac) »wypisywac;

e 7za- (zapisac¢) —zapisywac.

W tym przypadku tylko przedrostek na- tworzy z czasownikiem pisa¢ opozycje czysto
aspektowa, pozostale tworza czasowniki o odmiennym znaczeniu semantycznym (szczegdlnie
nalezy zwréci¢é uwage na czasownik zwrotny popisywac sie, ktory nie ma nic wspolnego
z czynno$cig pisania), ktore dodatkowo mozna wtornie imperfektywizowac¢ (Bartnicka, 1992:
69n)%3.

Kolejnym problemem pojawiajacym si¢ przy temacie prefiksacji jest fakt, iz istnieja
tzw. ,falszywe przedrostki”, ktore lacza si¢ z tematem czasownika, lecz nie wplywaja
na zmian¢ aspektu, np.. wspolzawodniczy¢, przeciwdziataé (Isaenko, 1960: 151n).
Nalezy takze wspomnie¢ o takich prefiksach, ktore po zlaczeniu z podstawowag formag
czasownikach tworza derywat bez leksykalnego zwigzku w stosunku do tejze podstawy.
Przyktadem takich twordw sg czasowniki tj. nienawidzi¢ czy naleze¢ (Piernikarski, 1969: 56).

Waznym zagadnieniem, na ktére zwraca uwage Smiech (1971: 25), jest problem
homonimicznych form czasownikowych. Przyktadowo, czasownik zabi¢ moze by¢

w zaleznosci od kontekstu:

e prefiksalng forma dokonana utworzong od czasownika bi¢ w znaczeniu ,,lomotac,
zaczaé bic”;
e forma dokonang, od ktorej sufiksalnie mozna utworzy¢ czasownik zabijac

W znaczeniu ,,usmierci¢, pozbawié¢ zycia”.

Bez trudu mozna zauwazyé, ze opanowanie wszystkich $rodkow stowotwodrczych,
stuzacych do derywowania czasownikéw dokonanych, moze stanowi¢ nie lada wyzwanie
dlauczacych si¢ jezyka polskiego. W zwigzku z tym, iz procedura perfektywizacji
czasownikow niedokonanych jest tak skomplikowana oraz wigze si¢ z wieloma problemami

1 niejasnosciami, Bartnicka (1992: 76) proponuje rozwigzanie, jakim jest wprowadzanie

8Por. podrozdz. 2.3.1. Morfoloficzne wyktadniki aspektu.
77



czasownikéw niedokonanych od razu z ich dokonanymi formami jako nieroztacznej pary.
W przypadku czasownikow ambi- lub jednoaspektowych nalezy poinformowac
o przynaleznosci do tej klasy oraz wytlumaczy¢, dlaczego nie tworza one opozycji
aspektowych. Nalezy podkresli¢, ze w tym zaloZzeniu uczniowie oczywiscie zostaja
zaznajomieni z procesami zachodzacymi podczas perfektywizacji. Wiedza ta docelowo
pozostaje jednak w sferze czysto teoretycznej i stuzy tylko temu, by uczniowie zrozumieli
procesy perfektywizacji 1 byli ich $wiadomi. Takie podejscie jest ponadto zgodne

z postulatem Zwolskiego (1980: 101n), ktory stwierdza, iz:

»(---) tylko kompleksowe i systematyczne nauczanie opozycji aspektowych moze przynies¢

pozadane rezultaty dydaktyczne.”

Propozycja Bartnickiej wydaje si¢ by¢ prosta i stuszna. Dzigki takiemu rozwigzaniu
zmniejsza si¢ ryzyko popelnienia przez uczniéw bledu i usprawnia si¢ proces nauczania,
jako ze od razu zaznajomieni zostaja oni z poprawng forma. Unika si¢ w ten sposob
niepotrzebnego obcigzenia pamigci uczniow wiedzg, z ktérej w praktyce nie mogliby
skorzysta¢, gdyz =zasady derywowania czasownikow dokonanych od niedokonanych
nie rzadza si¢ zadnymi jasno okre§lonymi regutami. Kiedy uczen napotyka nowy czasownik,
nie jest w stanie przewidzie¢, w jaki sposob tworzy si¢ od niego forme¢ dokonang.
Wprowadzanie czasownikoOw od razu juz sparowanych w opozycji aspektowej zaoszczedza
uczniowi wiele trudu i frustracji zwigzanych z poszukiwaniem formy dokonanej. Na potrzeby
tej pracy metoda ta dalej bedzie nazywana metodq sparowanych form aspektowych.

Postawe krytyczng wobec metody sparowanych form aspektowych prezentuje Karolczuk
(2004: 205), ktéra podkresla, iz system par jest zawodny 1 ztudny. Po pierwsze, w opisach
gramatycznych istniejg sprzeczne poglady na temat par tworzonych przez dane czasowniki.
Rozbieznosci te widaé szczeg6lnie w opisach klasy imperfectivae tantum (np. w niektorych
opracowaniach czasowniki typu kochac, mieszkac¢ uwazane sg za czasowniki jednoaspektowe,
w innych parowane sg one z czasownikami pokochal, pomieszkac). Po drugie, istniejg juz
wspomniane klasy czasownikéw jednoaspektowych i dwuaspektowych, ktore nie wpisujg sie
w klasyczny opis par aspektowych. Kolejny zarzut w stron¢ metody sparowanych form
aspektowych kierowany przez Karolczuk (2004: 206) dotyczy celd6w nauczania — uwaza ona,

iz metoda ta i ¢wiczenia z nig zwigzane nie ksztatcg umiejetnosci funkcjonalnego uzywania
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aspektu, a jedynie ,usprawniaja one umiejetno$¢ tworzenia okreslonych form
koniugacyjnych”.

Spostrzezenia te sg stuszne, jednak nalezy podkresli¢, ze niemozliwe jest poprawne
uzywanie aspektu bez uprzedniego poznania prawidlowych form aspektowych.
Wpierw uczniowie musza nauczy¢ si¢ rozpoznawaé aspekty i tworzy¢ pary aspektowe
oraz musi si¢ wytworzy¢ w nich $wiadomos¢ fenomenu aspektu w jezyku polskim, jakim jest
opisywanie jednej czynnosci z dwoch perspektyw: dokonanej 1 niedokonane;.
Dopiero po kognitywnej automatyzacji poprawnych form aspektowych mozna przejsé
do dalszych ¢wiczef, zwigzanych z uzywaniem ich w danych kontekstach oraz zaglebié sie
W niuanse znaczen semantycznych form czasownikowych w danym aspekecie.

Za metodg sparowanych form aspektowych przemawia¢ mogg takze wyniki rozwazan
teoretycznych na temat réznic miedzy aspektem w jezyku polskim i rosyjskim®*. Ich cecha
wspolng jest perfektywizacja poprzez prefiksacj¢, jednak semantyka oraz dystrybucja danych
przedrostkow rdzni si¢ w obu jezykach. Aby zapobiec btedom wynikajagcym z interferencji
uczacy sie musi wiedzieé, jaki prefiks jest poprawny w danym przypadku — wiedze takg moze

zdoby¢ tylko dzigki zastosowaniu metody sparowanych form aspektowych.

3.1.2. Zagadnienia funkcjonalno-semantyczne

Kolejnym krokiem w nauczaniu i uczeniu si¢ aspektu jest uzywanie poprawnych form
aspektowych w kontekscie. R6znice semantyczne pomiedzy dwoma aspektami, ktorych opis
w opracowaniach jezykoznawczych jest niejednolity i nieusystematyzowany, nie s3 tatwe
dla obydwu stron procesu glottodydaktycznego: nauczycielowi trudno jest je wythumaczy¢
w sposob klarowny 1 zwiezly, a uczniowi trudno jest je pojac i stosowac.

Bartnicka oraz Satkiewicz (1990: 109n) dla celow dydaktycznych proponuja uproszczona
charakterystyke  znacze  aspektu  niedokonanego 1  dokonanego.  Sugeruja
one, iz dla zrozumienia ro6znic pomigdzy formami aspektowymi, uczacym si¢ wystarczy

wiedza, iz:

e czasowniki niedokonane opisujg akcje:
- trwate (duratywne): Pisalem list dwie godziny. Caly wieczor czytatem ksigzke.

- wielokrotne (iteratywne): Pisatem zwykle otowkiem. Wieczorami czytatem ksigzki.

8Por. podrozdz. 2.5. Aspekt w jezyku rosyjskim — specyfika i realizacja.
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- nierezultatywnych: Czytalem ksigzke, kiedy przyszedt brat.
e czasowniki dokonane opisuja akcje:

- momentalne: kichnglem, drgngtem,

- jednokrotne: wyszedlem, strzelitem;

- rezultatywne: przeczytatem (ksigzke), napisatem (list).

Podsumowanie semantyki aspektow w sposob postulowany przez autorki wydaje si¢ celne
oraz klarowne. Z pewnosciag stanowi ulatwienie w zrozumieniu znaczen partnerow
aspektowych osobom uczacym si¢ jezyka polskiego jako obcego, jednak w literaturze
fachowej pojawia si¢ zarzut, iz jego skrocona forma nie pokrywa wszystkich mozliwych
kontekstow, ktore uczniowie mogg napotkac. Dlatego tez Karolczuk (2004: 204) proponuje

nastepujacy katalog znaczen form aspektowych:

e czasowniki niedokonane opisuja:
- czynno$¢ trwajaca;
- to, co si¢ dzieje teraz;
- akcje, ktora byla, jest lub bedzie powtarzana;
- akcje nieograniczona, ciggla, procesywna;
- akcje jako proces rozwijajacy si¢/trwajacy/powtarzajacy sie;
- akcje¢ liniowg;
- akcje widziang kursywnie (od wewnatrz).
e czasowniki dokonane opisuj3:
- akcje, ktora trwa raz;
- akcje o zaznaczonym koncu;
- proces kompletny (zakonczony w przeszlosci lub przysztosci)
- akcje¢ kompletna, zupelna;
- czynno$¢ punktowa;
- akcje widziang z punktu czasowego pdzniejszego niz jej trwanie;
- akcje ograniczong, krotkotrwata;
- wyczerpanie zakresu trwania procesu;
- akcje widziang kompletywnie (z zewnatrz);

- osiggnigcie wyniku procesu;
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- zmiang stanu powstata w wyniku zdarzenia (nowy byt konkretny lub abstrakcyjny,
nowa lub bardziej intensywna cecha, nowy stosunek mi¢dzy przedmiotami, nowy
stan podmiotu);

- momentalnos¢ akcji;

- odbycie si¢ poczatku trwania procesu trwajacego.

Opis zaproponowany przez Karolczuk jest dokladniejszy niz ten zaproponowany
przez Bartnikca 1 Satkiewicz. Zawiera on bardzo szczeg6lowe znaczenia, ktore moga niesé
za sobg dane formy aspektowe. W tym punkcie nasuwa si¢ jednak pytanie, czy uczniowie
na poziomie podstawowym naprawdg potrzebuja operowaé — z jednej strony precyzyjnym,
jednak z drugiej strony skomplikowanym zbiorem znaczen. Jezeli wezmiemy pod uwage
zasadg ,,ptaskiej gramatyki”, wedlug ktorej uczniowie powinni otrzymac syntetyczny opis
kategorii aspektu oraz jego znaczen, bardziej adekwatny wydaje si¢ opis proponowany
przez Bartnicka i Satkiewicz.

Zupelie odmienne podej$cie do semantyki aspektu reprezentuje natomiast Kaleta (1995:
306n). Tlumaczy ona znaczenia aspektu niedokonanego oraz  dokonanego
poprzez adwerbialne okreslenia temporalne, wystepujace w zdaniach z obiema postaciami

czasownika. Wedtug jej opisu charakterystycznymi okre§leniami czasowymi sa:

e dla czasownikéw niedokonanych:

czesto;

- wcigz, ciggle;

- zawsze, zwykle;

- chwilami, czasem, czasami,
- nieraz;

- dlugo;

- krotko;

- jak diugo...?;

catymi dniami/tygodniami/etc.
e dla czasownikéw dokonanych:

- nagle;

- nieoczekiwanie;

- zaraz, za chwile;
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— nareszcie, wreszcie;
- natychmiast;

- wkrotce.

Taki opis znaczen postaci aspektowych moze by¢ oceniany ambiwalentnie. Z jednej
strony okreSlenia te sg wzgledne, a w zaleznosci od woli nadawcy moga by¢ uzyte
w towarzystwie czasownikow obu aspektow. Karolczuk (2004: 207) podkresla, iz sg one
czesto takze zbyt ogdlne (np. w tym momencie, w tamtg sobote) 1 uwiklane w zbyt szeroki
kontekst. Z drugiej strony okreslenia temporalne uzyte w jednoznacznym i opozycyjnym
otoczeniu leksykalnym pomagaja identyfikowac posta¢ czasownika i stanowig odpowiednig
reprezentacje kontekstow, w ktorych dany aspekt jest uzywany. Siega si¢ po nie nawet
w opisach gramatyk naukowych dla uwypuklenia znaczen semantycznych aspektow®’.
Ponadto okoliczniki czasu (ich pelnoleksykalne odpowiedniki) stanowig jeden z gtownych
wyktadnikéw aspektu w jezyku niemieckim®, dlatego tez w przypadku ucznidéw z jezykiem
niemieckim jako J1 warto siggna¢ do nich podczas objasniania znaczen aspektu w jezyku
polskim.

Mozna wigec wysung¢ wniosek, iz podanie uczniom katalogu znaczen aspektéw
wraz z charakterystycznymi dla nich adwerbialnymi okre§leniami czasu uzytymi
w odpowiednich zdaniach (kontekstach) jest sluszng metods, ktora utatwi uczacym si¢
poprawne stosowanie form aspektowych w jezyku polskim. Warto ponadto zauwazyc¢,
iz technika wpasowuje si¢ w model nauczania poprzez dydaktyczng gramatyke
kontrastywng®’.

Bardzo wazny postulat w zwigzku z nauczaniem semantyki aspektu formuluja
Cockiewicz oraz Zwolski (1982: 45). Rekomenduja oni wprowadzanie zagadnien
aspektowych w korelacji z tematem czasoOw gramatycznych. Dzigki takiemu zabiegowi
uczniowie swobodnie moga manipulowa¢ formami czasownikéw w kontekscie, jednoczesnie
rozpoznajac 1 wyrozniajac ich formy aspektowe. Ponadto w takiej konfiguracji uczacym si¢
fatwiej jest dopasowacé znaczenie semantyczne uzytego czasownika do znanego mu katalogu
znaczen oraz wyodrgbni¢ towarzyszace czasownikowi okreslenia temporalne.

Alternatywny sposob wprowadzenia zagadnienia aspektu na zajeciach jezyka polskiego

jako obcego proponuje Edmund Oberlan (2004). Powolujac si¢ na zatozenia gramatyki

8Por. podrozdz. 2.4. Semantyka par aspektowych.
8Por. podrozdz. 2.6. Aspekt w jezyku niemieckim — specyfika i realizacja.
87Por. podrozdz. 1.2.4. Gramatyka kontrastywna.
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pedagogicznej stwierdza on, iz prezentacja zagadnienia kategorii aspektu powinna opiera¢ si¢
w fazie poczatkowej na ,,wspolnej wiedzy nadawcy i odbiorcy o jezyku i swiecie” (Oberlan,
2004: 191), dlatego tez wychodzi z propozycja rozpoczecia pracy z aspektem
od wprowadzenia czasownikdw jednoaspektowych, z rozroznieniem na czasowniki
niedokonane (czasowniki ciggle, ktore zawieraja komponent frwac) oraz dokonane
(czasowniki momentalne, ktére nie zawieraja komponentu frwac). Rozroznienie takich
czasownikow powinno by¢ na tym etapie intuicyjne 1 powinno stanowi¢ podstawe
dla zrozumienia istoty aspektu, jakim jest opozycja trwanie, cigglos¢ : brak cigglosci,
momentalnos¢ (Oberlan, 2004: 192n). Jako przyktad, ktory powinien obrazowaé opozycje

aspektowa, stuzy zestawienie dwoch zdan:

e Jan uderzyt®® dlonig w stot.

e Drziecko plakato catg noc.

W dalszej kolejnosci Oberlan postuluje wprowadzenie czasownikow ruchu, by nastepnie
przejs¢ do ,struktur bardziej rozbudowanych, takich mianowicie, gdzie oba cztony pary
aspektowej sa reprezentowane przez czasowniki zlozone aspektowo” — mowa tu o parach
typu pisac¢ — napisac, budowac — zbudowa¢ (Oberlan, 2004: 199).

Pierwszym problemem, pojawiajgcym si¢ juz w fazie poczatkowej metody Oberlana, jest
niejednolito$¢ opisu klas czasownikow jednoaspektowych imperfectiva oraz perfectiva
tantum. Przynalezno$¢ niektorych lekseméw do wyzej wymienionych zbioréw jest
dyskusyjna i niejednoznaczna®, trudno wiec bedzie nauczycielowi przekazaé¢ ujednolicony
opis (lub spis) czasownikow jednoaspektowych. Ponadto nalezy podkresli¢, iz do grupy tej
nalezy tylko niewielki odsetek leksemow czasownikowych, co powoduje, Ze s3 one
w mniejszosci 1 w pewnym sensie stanowig wyjatki od reguty (ktérag w tym przypadku jest
taczenie si¢ czasownikow w pary aspektowe).

Druga rzecza, ktéra wydaje si¢ problematyczna, jest ttumaczenie opozycji aspektowej
na przyktadzie dwoch niezwigzanych ze sobg semantycznie 1 morfologicznie czasownikach.
Najtrudniejszym zagadnieniem zwigzanym z aspektem czasownikéw jest dla uczniow
poprawne wybranie i uzywanie form aspektowych w kontekstach. Wydaje si¢ watpliwe,

aby mogli uchwyci¢ t¢ roznice bez kontrastowego zestawienia dwoch partnerow

8Czasownik uderzy¢ nie jest jednak czasownikiem jednoaspektowym; tworzy on par¢ aspektows uderzaé —
uderzy¢ (por. Stownik Jezyka Polskiego, Tom III, 1988: 581).
8Por. podrozdz. 2.4.3. Imperfectiva tantum, perfectiva tantum oraz czasowniki ambiaspektowe.
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aspektowych, uzytych w odpowiednich dla nich opozycyjnych kontekstach. Z tych powodow
metoda ta nie powinna by¢ brana pod uwage jako relewantna dla nauki kategorii aspektu

czasownikow.

3.1.3. Ocena ¢wiczen utrwalajacych

W procesie nauczania waznym elementem sg ¢wiczenia gramatyczne, ktore majg na celu
utrwalenie oraz usystematyzowanie zdobytej uprzednio wiedzy. Zadania takie powinny by¢
skonstruowane w odpowiedni sposob, aby sprawdzaty znajomo$¢ konkretnych zagadnien
i stuzyly prze¢wiczeniu danych zjawisk gramatycznych.

W przypadku ¢wiczen utrwalajacych znajomos$¢ aspektu czasownika po pierwsze nalezy
zwroci¢ uwage na nierozerwalno$¢ dwoch kategorii: aspektu oraz czasu gramatycznego.
Karolczuk i Kufak (2003: 243) zalecaja, by konstruowac zadania kazdorazowo w zakresie
jednego czasu. W ten sposob uczniowie moga skoncentrowa¢ si¢ tylko na zagadnieniu
aspektu, co w fazie poczatkowej jest wskazane. Zalecanymi ¢wiczeniem utrwalajacym
w metodyce nauczania aspektu sg zatem wszelkie zadania skupiajgce si¢ na opozycji
niedokonany/dokonany w czasie przesztym lub przysztym, np. wybdr odpowiedniej formy
czasownika z pary aspektowej lub wybor bezokolicznika z pary aspektowej oraz odmienienie
go w danym czasie. Zdania uzyte w takich ¢wiczeniach powinny zawiera¢ odpowiedni
kontekst oraz otoczenie leksykalne, np. charakterystyczne okreslenia temporalne.
Ponadto, dla utrwalenia poprawnych form czasownikéw w danym aspekcie, polecane s3
¢wiczenia typu pytanie-odpowiedz. Zadaniem wucznia jest odpowiedZ na pytanie
sformutowane juz w danym czasie i aspekcie, z uwzglednieniem tychze parametrow
gramatycznych (np. pytanie sformutowane jest w aspekcie dokonanym czasu przesziego,
odpowiedz wymaga takze uzycia aspektu dokonanego w czasie przesztym) (Karoluczk/Kutak,
2004: 242).

Przez metodykéw pozytywnie oceniane sg takze ¢wiczenia pomagajace pojaé istote
aspektu oraz nakierowane na zrozumienie rdznic semantycznych migdzy czasownikami
niedokonanymi 1 dokonanymi. Zadania te polegaja na identyfikacji czasownikéw
niedokonanych i dokonanych w tekscie lub wymagaja od ucznia skomentowania zasadno$ci

uzycia danej formy aspektowej czasownika w zdaniu. Interesujagcym ¢wiczeniem moze by¢
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takze wymyslenie odpowiedniego kontekstu dla podanej formy czasownika. Zalecane sg takze
wszelkie zadania zwigzane z uzyciem tekstow®° (Karolczuk, 2004: 207).

Zadaniami ocenianymi do$¢ negatywnie sg zadania, w ktorych wystepuje komponent
zamiany czasOw gramatycznych. Przyktadem jest ¢wiczenie polegajace na zamianie zdania
w czasie przeszlym na czas przyszty (lub na odwroét). Wprawdzie stluzy ono utrwaleniu
poprawnych form, jednak dla ucznia na poziomie podstawowym moze stanowié¢ za duze
obcigzenie ze wzgledu na nakladanie si¢ réznych zagadnien gramatycznych. Najgorzej
wypada jednak ¢wiczenie, w ktorym zadaniem ucznia jest przeksztalcenie zdan w czasie
terazniejszym na czas przyszty bez komentarza dotyczacego formy aspektowej. Zdanie takie
mozna bowiem poprawnie sformutowaé zaréwno w aspekcie niedokonanym jak
1 dokonanym, dlatego ¢wiczenie to jest bezcelowe 1 bezsensowne z punktu widzenia
metodyki, jako ze wprowadza ono ucznidéw w niepotrzebng konsternacje (Karolczuk/Kutak,

2003: 242).

3.2. Rola tekstow w nauczaniu aspektu

Termin tekst moze by¢ definiowany na wiele sposobdw, dlatego tez na potrzeby
niniejszej pracy brane bedzie pod uwage zawezone rozumienie tego pojecia w kontekscie
glottodydaktycznym jako pisanego tekstu narracyjnego (czytanka, basn, kartka z pamigtnika,
itp.), dialogu lub tekstu przykrojonego na miar¢ tekstow uzytkowych, ktéry ma na celu
wprowadzenie, utrwalenie lub powtorzenie materialu leksykalnego, gramatycznego
1 kulturowego (Thurmair, 2001: 278; Karolczuk, 2010: 252).

Podejmujac si¢ wprowadzenia tekstu na lekcj¢ gramatyki, trzeba pamigta¢ o kilku
podstawowych zasadach. Po pierwsze, tekst musi by¢ na odpowiednim poziomie trudnosci,
aby uczniowie mogli go zrozumie¢ bez wigkszych probleméw, a na dalszym etapie mogli go
przeanalizowa¢ 1 wyciagna¢ odpowiednie wnioski. Nalezy zwréci¢ uwage takze na fakt,
izteksty te powinny zawiera¢ treSci dostosowane do mozliwo$ci poznawczych
i intelektualnych studentow (Dunin-Dudkowska/Trebska-Kerntopf, 1998: 38). Po drugie, tekst
musi zosta¢ uprzednio opracowany i odpowiednio zdydaktyzowany przez nauczyciela,
zeby osiggna¢ prymarne, wczesniej zalozone gramatyczne cele nauczania (Westhoft, 1997:

84). Thurmair (1997: 38) dodaje takze, iz w tekstach przeznaczonych do wykorzystania

YPor. podrozdz. 3.2. Rola tekstéw w nauczaniu aspektu.
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na lekcji gramatyki frekwencja wystgpowania omawianego zagadnienia gramatycznego musi
by¢ bardzo wysoka.

Wykorzystanie tekstow na lekcji gramatyki niesie ze sobg wiele korzysci. Weber (2007:
48) podkresla, iz dzigki tekstom uczniowie maja mozliwos¢ zaobserwowania gramatyki
w ,,naturalnym $rodowisku” danego jezyka. Jest on jakoby dowodem, ze gramatyczna teoria,
ktorej sie uczyli, stuzy do celow praktycznych, tzn. konstruowania tekstow i1 przekazywania
informacji. Wiaczenie pracy z tekstem do planu lekcji gramatyki moze stanowi¢ dla uczniow
takze ciekawe urozmaicenie od klasycznych ¢wiczen gramatycznych. Przetamuje si¢ w ten
sposob stereotypowa nude zaje¢, a nowy typ zadania moze pobudzi¢ kreatywnosc
i wyobrazni¢ uczniéw, motywujac ich do dalszej pracy i nauki danego zagadnienia
gramatycznego (Weber, 2007:48). Co wazniejsze, obcowanie z tekstami prymarnymi
przybliza uczniom polskg kultur¢ oraz wyksztalca nawyk siggania do polskiej literatury
iprasy w celu samodzielnego rozwijania umiej¢tnosci  jezykowych  (Dunin-
Dudkowska/Trebska-Kerntopf, 1998: 41).

W  przypadku nauczania aspektu polskich czasownikow najwazniejsza zaleta
wykorzystania tekstow na zajgciach jest fakt, iz uczniowie moga zaobserwowaé uzycie
danych form czasownika w konteks$cie. Kontekst w tym przypadku pojmowany powinien by¢
dwojako: jako kontekst linearny i cato$ciowy (Karolczuk, 2010: 254). Kontekst linearny
odnosi si¢ do wyrazen i struktur towarzyszacych danym formom aspektowym w zdaniu.
Modelowo zdanie takie powinno zawiera¢ minimum jedno dopelnienie blizsze
oraz okreslenie temporalne. Kontekst catosciowy rozumie si¢ natomiast jako zbidr informacji
o osobach, sytuacjach i réznorakich uwarunkowaniach wymienionych w danym tekscie.
Karolczuk (2010: 254) podkresla, iz kontekst stanowi warunek sine qua non dla osiagnigcia
kompetencji poprawnego uzywania aspektu czasownikow w jezyku polskim. Dzigki niemu
uczniowie moga lepiej zrozumie¢ ogdlng koncepcje zjawiska aspektu czasownikdéw. Kontekst
utatwia takze identyfikacje znaczen form aspektowych oraz ich uzywanie, co w efekcie
zwigksza szanse na opanowanie poprawnego stosowania aspektu czasownikow
przez uczniow. Sharwood Smith (1988a: 228n) takze popiera metode pracy z tekstami
w celach nauczania aspektu®’. Uwaza on, iz biorgc pod uwage kompleksowo$¢ opisu

i semantyki tej kategorii, lepsze efekty przyniesie omawianie jej na poziomie tekstu,

9IW swoim artykule Sharwood Smith opisuje sytuacje odwrotng, tj. problemy polskich uczniéw z opanowaniem
czasow gramatycznych jezyka angielskiego, szczegdlnie bledne przektadanie systemu czasow prostych
i progresywnych na stowianska kategori¢ aspektu. Jego postulaty jednak wpasowuja si¢ w sytuacje nauczania
jezyka polskiego jako obcego.
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nie zdania. Kluczem do nauczania oraz uczenia si¢ aspektu wedlug Sharwood Smitha jest
wyjasnienie problemu w sposéb pogladowy (ang. notional manner) za pomoca analizy
kontrastywnej, opierajgc si¢ na zalozeniach podejscia kognitywnego. Tylko wtedy uczniowie

beda w stanie w petni zrozumie¢ funkcjonowanie kategorii aspektu:

,Learners should be forced overtly and covertly to look for the function of the verbs within the text

rather than rely on a vague feeling for the independent meanings of particular tenses.”%?

(Sharwood Smith, 188a: 229)

Na potrzeby dydaktyki jezyka polskiego jako obcego Karolczuk (2010: 252) wyrdznia
cztery rodzaje tekstow ,aspektowych”, stuzacych do nauczania aspektu i1 rozwijania

sprawnos$ci postugiwania si¢ nim:

e preparowane teksty narracyjne;

teksty autentyczne;

e preparowane teksty jednorodne;

teksty paralelne.

Preparowane teksty narracyjne stuza przede wszystkim wprowadzeniu tematyki kategorii
aspektu. Sa to czytanki lub dialogi sformutowane w konkretnym czasie gramatycznym
(przesztym lub przysztym) w taki sposob, by jak najprzystepniej skontrastowac tres¢
wyrazang przez czasowniki niedokonane i dokonane, gléwnie poprzez precyzyjne uzywanie
okreslen temporalnych. Zazwyczaj sluza one za punkt wyj$cia w indukcyjnym procesie
nauczania gramatyki.

Teksty autentyczne sa to teksty zaczerpnigte z prasy, mediow czy literatury w jezyku
polskim. Wykorzystywane sg przede wszystkim w pasywnych ¢wiczeniach utrwalajacych
zdobyta wiedze o aspekcie poprzez np.: identyfikacj¢ form aspektowych lub analizowanie
zasadno$ci uzycia danej formy aspektowej w podanym kontek$cie. Innowacyjng metode
wykorzystania tekstow autentycznych w celu automatyzacji poprawnego uzywania aspektu
prezentuje Michaela Liaunigg w autorskim podreczniku Aspekt verstehen®3. Ponadto teksty

te moga stuzy¢ takze za inspiracj¢ do tworzenia tekstow paralelnych.

92 _Uczniowie powinni by¢ zmuszeni zaréwno jawnie jak i skrycie raczej do szukania funkcji czasownika
w tekscie niz tylko opiera¢ si¢ na niejasnym przeczuciu co do niezaleznego znaczenia danego czasu.”
%Por. podrozdz. 3.2.2. Wykorzystanie tekstow autentycznych w nauczaniu aspektu metodq Liaunigg.
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Preparowane teksty jednorodne sa to teksty stworzone lub zmodyfikowane na potrzeby
ucznidow w taki sposob, aby zasob czasownikéw w nich uzytych obejmowat jedna forme
aspektowg. Teksty takie sg analizowane pod katem zastosowania i znaczenia danej postaci
aspektowej. Moga one stuzy¢ takze dalszym rozwazaniom hipotetycznym na temat tresci,
ktore przekazywatby ten sam tekst sformulowany w przeciwnej formie aspektowe;.

Rozwazania te w efekcie moga stanowi¢ fazg wyjsciowa dla tworzenia tekstow paralelnych.

3.2.1. Teksty paralelne

Teksty paralelne najczesciej stosuje si¢ w dydaktyce jezykoéw specjalistycznych
lub dydaktyce translatoryki, jednak po niewielkiej modytfikacji metodologicznej mogg one
zosta¢ takze wykorzystane na potrzeby lekcji gramatyki jezyka obcego. Karolczuk (2010:

254n) tak opisuje prace z tekstami paralelnymi na lekcji utrwalajacej zagadnienie aspektu:

»Mozemy mie¢ wigc wowczas do czynienia z tekstem danym (preparowanym, ewentualnie
takze autentycznym) oraz z tworzeniem tekstu do niego paralelnego wedle pewnych ustalonych
zasad: zmieniamy czas gramatyczny, aspekt, okreslenia temporalne, wyktadniki modalne. (...)
Tekstem paralelnym moze by¢ [takze] narracja o tych samych wydarzeniach, ale z perspektywy
innego nadawcy (co moze oznacza¢ réznice zardéwno w indywidualnym sposobie widzenia

wydarzen, jak i pewnej hierarchii, istotno$ci wydarzen dla nich samych).”

Na takich zajgciach mamy wiec do czynienia z dwoma rodzajami tekstow: input-tekstem
(tekstem danym, tekstem wyjSciowym) oraz output-tekstem (tekstem tworzonym analogicznie
do input-tekstu przez uczniow) (Weber, 2014: 110). Praca ztymi teksami przebiega

wedtug Weber (2014:111) w czterech fazach:

1) prezentacja input-tekstu;
2) interwencja (Model Dydaktycznej Analizy);
3) tworzenie output-tekstu;

4) ewaluacja output-tekstu.

W przypadku lekcji poswigconej ¢wiczeniu lub utrwaleniu zagadnienia aspektu
czasownikéw polskich input-tekstem moze by¢ wspomniany juz preparowany tekst

jednorodny, wiersz lub krotka czytanka. Musi on naturalnie posiada¢ do$¢ wysoka liczbe
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czasownikow w danej formie aspektowej. W fazie pierwszej uczniowie zapoznaja si¢
z tekstem, czytaja go samodzielnie lub wybrany uczen czyta go na glos na forum grupy.

W fazie interwencji zadaniem uczniow jest wyszukanie form czasownikowych w tekscie
1 okreslenie ich formy aspektowej (w razie potrzeby mozna tez wyjasni¢ znaczenie nowych
lub nieznanych stow). Nalezy przy tym skupi¢ si¢ na kontek$cie (wyrazeniach 1 okresleniach
temporalnych towarzyszacym czasownikom) oraz na semantycznym znaczeniu, jakie niesie
za sobg tekst sformutowany w ten sposéb. Ponadto w tej fazie mozemy sprébowac razem
zuczniami zinterpretowaé tekst lub omowi¢ wydarzenia w nim opisane (w zaleznosci
od rodzaju tekstu).

W fazie trzeciej uczniowie przystepuja do stworzenia output-tekstu. Ich prymarnym
zadaniem jest przeksztatcenie form aspektowych czasownikéw (z formy niedokonanej
na dokonang lub na odwrot). Uczniowie mogg takze sprobowa¢ zmieni¢ lub dodac¢ réznorakie
wyktadniki leksykalne (np. okreslenia temporalne) znamienne dla danego aspektu.

W fazie ewaluacji uczniowie prezentuja wyniki swojej pracy — wybrani uczniowie
czytaja stworzone teksty paralelne, grupa w razie potrzeby koryguje bigdne formy
czasownika. Nastepnie uczniowie wspoélnie (na forum lub w malych grupach) analizuja
znaczenie semantyczne nowego tekstu 1 porownuja go z input-tekstem. Ostatnim krokiem jest
wspolne podsumowanie wnioskow z pracy nad dwoma tekstami.

Karolczuk (2010: 255) jako przyktadowy input-tekst proponuje fragment ksigzki

Szczeliny istnienia Jolanty Brach-Czainej:

Zasypianie, sen, przebudzenie.
Zasypianie, sen, znowu przebudzenie i znéw zasypianie. [...]
Wstajemy.
Myjemy sig.
Jemy $niadanie.
Pracujemy.
Robimy zakupy.
Przygotowujemy jedzenie.
Jemy.
Zmywamy.
Pracujemy.
Trwamy.
Przygotowujemy jedzenie.
Jemy.
Sprzatamy.
Myjemy sig.
Zasypiamy.
Spimy.
Budzimy sig.
(Brach-Czaina 1999: 57-58)
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Tekst ten, cho¢ sformutowany w czasie terazniejszym, zawiera duzo podstawowych
czasownikow, z ktorymi uczniowie spotkali si¢ w trakcie zaje¢. Moze on postuzyc
do przeksztatcenia go na tekst w czasie przesztym w dwoch aspektach (np. czes¢ grupy
tworzy tekst paralelny w aspekcie dokonanym, druga czgs¢ — w niedokonanym).
Po poréwnaniu powstatych w ten sposob output-tekstow uczniowie powinni zauwazyc,
iz tekst paralelny w aspekcie niedokonanym opowiada o dlugotrwalej monotonii w zyciu
danego cztowieka; natomiast tekst w aspekcie dokonanym stworzy opowiadanie o wypadkach
dniach wczorajszego.

Innymi tekstami autentycznymi, ktére mozna wykorzysta¢ jako input-tekst na zajeciach

poswigconych aspektowi, moga by¢ wiersze Kiedy jesien Iwony Danuty Startek oraz Spis

rzeczy do zrobienia Elzbiety Biswanger-Szczepanskiej (dla grupy bardziej zaawansowanej)’*:

Elzbieta Biswanger-Szczepanska Iwona Danuta Startek

Spis rzeczy do zrobienia® Kiedy jesien®®

DZIS: kiedy jesien rozpala drzewa
zdmuchujac z gniazd ptaki
wrzucam do ogniska stare listy
i adresy oderwane od 0sob
odlatuja podniebnym szlakiem
twarze jak klucze zurawi

z przestrzeni zzgtych pol
powracaja tgskniace Zrenice
pod melancholijng leszczyng
szumiaca coraz ciszej

przyszy¢ guzik do ptaszcza
naostrzy¢ obcasy
wyrwac zale z glowy

wyprasowac loki odgrzaé grzechy wkrecic
gatki zakluczy¢ jezyk wypchaé zmarszcezki
rozplatac¢ stanik ogoli¢ wargi zreanimowac
btong rozdmucha¢ serce zwymyslac lustra

wyrzuci¢ zegar wyza¢ majtki rozla¢ winy

odgarna¢ $nieg sprzed domu
zakopac¢ urng z prochami psa

jutro... jutro przyjezdza...
JUTRO:

telefon? milczy

nie przepraszam za milczenie

pustych gniazd i ciemniejacy horyzont
nie czekam juz na listy

kolejny raz startam kurz

z pocztowej skrzynki

chociaz zgubitam do niej klucz

nie przepraszam

tak dobrze jest milczec

w glo$nych decybelach cykad

1 patrze¢ jak spadaja liScie

ja? jatez juz nie czekam

Wykorzystanie metody tworzenia tekstow paralelnych jako zadania utrwalajacego
uzywanie aspektu czasownikow w jezyku polskim stuzy nie tylko ¢wiczeniu réznych form
aspektowych 1 ich znaczen w kontek$cie. Nalezy podkresli¢, ze obcowanie z konkretnym

tekstem u$wiadamia uczniow, jak wazng rol¢ w akcie komunikacji i przekazaniu konkretnej

%Por. rozdz. 9. Pakiety dydaktyczne: nauczanie aspektu czasownika jezyka polskiego w ramach glottodydaktyki
polonistycznej.

%Por. http://www.poezja.exe.pl/elzbieta-binswanger-stefanska.html (dostep: 18 VII 2018).

%Por. http://www.poezja.exe.pl/iwona-danuta-startek.html (dostep: 18 VII 2018).
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informacji pelnig formy aspektowe. Poréwnanie dwoch tekstow unaocznia uczacym sig,
ze dobor odpowiedniego czasownika moze wplyngé na poprawnosé, a co za tym idzie
zrozumiato$¢ 1 komunikatywnos$¢ ich wypowiedzi. Ponadto tego typu zadania prowokujg
uczniow do reakcji afektywnej 1 emocjonalnej oraz do kreatywnego dziatania, co zwigksza

szans¢ na przyswojenie materialu i zapamigtanie regut gramatycznych.

3.2.2. Wykorzystanie tekstow autentycznych w nauczaniu aspektu metoda Liaunigg

Nowatorska metod¢ nauczania aspektu za pomocg tekstow autentycznych opracowata
i opublikowala w swoim podreczniku Aspekt lernen Michaela Liaunigg, rusycystka
oraz lektorka jezyka rosyjskiego na Uniwersytecie w Wiedniu®’. Ksiazka ta skierowana jest
glownie do ucznidw jezyka rosyjskiego z jezykiem niemieckim jako J1 i sktada si¢ ze zbioru
zdydaktyzowanych tekstow w jezyku rosyjskim o coraz wigkszym stopniu trudno$ci. Praca
zkazdym tekstem przebiega w pigciu krokach, ktéore maja na celu utrwalenie form
aspektowych danych czasownikow, a nastepnie automatyzacje ich poprawnego uzywania.

Krok pierwszy to proste ¢wiczenie czytania ze zrozumieniem, ktore ma na celu
zaznajomienie uczniow z tekstem. Najwazniejsze jest rozeznanie si¢ w akcji opowiadania
oraz skoncentrowanie na kontek$cie — zrozumienie tekstu samego w sobie ulatwia
zrozumienie uzytych w nich form czasownikowych. Dla uproszczenia na marginesie zostato
podane tlumaczenie na jezyk niemiecki trudniejszych stéwek uzytych w opowiadaniu

(Liaunigg, 2011: 9).

Kécrun pépymka Yie)

KOCTA 1 erd fEAYWKa HKIBYT B MANEHBKOW, HO )[bémr{ﬁ Kaaprﬁ?e Ha LWec 1'(55-1 3Ta>_Ké. B yl(')"nvlblﬁ'gem(.'llli(h .
aome HeT nadiTa. KOCTA YKE XOauT B wikdny. B WKONE ToKe HeT nidiTa, HO, CnaBa 6ory,’ B cndsa Bary [x] Gotl’sa Dank
WIKGNE TONBKO TpW 3Tama. [|AylWKa CTapbin-NpecTapbid, BONOCH 1 6o POAE Y Hero COBCEM Bdnoc Haar, Gopopd Bart ‘
cefibie. OH yKE AaBHO Ha NéHcn. W3-3a CTAPOCT OH HE NOMHMT, Ky/1a OH ZHE!F?'HW'II séuln. €enon grau, us-3a wegen, sacyHyTe v (hinein-)stecken,
N6cne Toro, kak Koo CaénaeT ypokK, oH 0B YHO NOMOTAET e/l LIKe HAWTI €0 BEWM. eews f Sache

Rysunek 3. Krok pierwszy w pracy z tekstem metodg Liaugnigg (Liaugnigg, 2011: 14)

Krok drugi stanowi analiza tekstu pod katem kategorii aspektu. Wszystkie czasowniki
w tekscie zostaly na tym etapie podkreslone — czasowniki niedokonane na z6tto, czasowniki

dokonane na niebiesko (oznaczenie to jest konsekwentnie zachowane we wszystkich

97Por. http://www.edition-liaunigg.at/content/autoren/liaunigg.php (dostep: 23 VII 2018).
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¢wiczeniach w zbiorze). Taka desygnacja umozliwia szybkie zidentyfikowanie aspektu
napotkanego w opowiadaniu czasownika. Zadaniem ucznia jest przeanalizowanie uzytych

form w tekscie w trzech krokach:

1) Dlaczego ta forma aspektowa zostal uzyta w tym konkretnym kontekscie?
Czy moglby tu zosta¢ uzyty inny aspekt? Jak wptyneto by to na catosé tekstu?

2) Czy czasowniki uzyte w tek$cie moga utworzy¢ pary aspektowe? Wez pod uwage,
iz niektore czasowniki w zalezno$ci od kontekstu maja rézne znaczenia, a zatem
tworza rozne pary aspektowe.

3) Naucz si¢ bezokolicznikow nowych dla Ciebie czasownikow.

Dla ufatwienia na marginesie zostaly wypisane czasowniki wraz z partnerem aspektowym.
Jezeli czasownik nie tworzy pary, fakt ten takze zostat odpowiednio oznaczony (Liaunigg,
2011: 10). Nalezy zauwazy¢, ze nawet podczas pracy z tekstem oraz konfrontacji z tylko

jedna forma czasownika, nauczanie przebiega w my$l metody sparowanych form

aspektowych.
/.f-E Al
KocTux gemymka .
KOCTA 1 ero genyLika #uByT B ManeHbKoW, HO YIOTHOW KBAPTUPE Ha WEeCToM 3Tame.  leben HNTb %]
B nome Het nudTa. KOCTA yxe XOauT B WwKony. B wkone toxe HeT nudTa, Ho, cnaga bory,  gehen XOAWMTb @
B WKONE TOMbKO TPW 3Taxa. [lefywKa cTapuii-npectapeii, Bonockl W Bopofa y Hero
coscem cefbie. OH yike JaBHO Ha NeHcuu, M3-3a cTapocTh OH He MOMHWT, KyAa OH 3acy-  sich erinnern NOMHWTH @
Hyn sewm. Mocne Toro, Kak KocTA CAeNaeT ypoku, oH 0bbIYHO NOMOraeT Aedyluke HAWT  (hinein-)stecken 3acOBbIBaTE 3aCYHYTB
ero BeLym. machen nénatk cAénatb

Rysunek 4. Krok drugi w pracy z tekstem metodg Liaunigg (Liaunigg, 2011: 15)

W kroku trzecim zadaniem ucznidéw jest ¢wiczenie odmiany czasownikow wystepujacych
w tekscie. Wedtug polecenia czasowniki majg zosta¢ odmienione przez wszystkie osoby
we wszystkich mozliwych czasach. Pomoc stanowi tabela, w ktoérej czasowniki zostaty

8 oraz aspektu. Dodatkowo czasowniki te zostaly juz

podzielone wg typéw koniugacji’
polaczone w pary aspektowe. Cwiczenie to, jak podkresla sama autorka, nie jest moze
fascynujace, ale stuzy konkretnym celom dydaktycznym, tzn. lepszemu zapami¢taniu form
aspektowych oraz automatyzacji ich uzywania (Liaunigg, 2011: 11). Na kolejnych stronach
umieszczone zostaly tabele z poprawnie odmienionymi czasownikami, stuzace jako klucz

odpowiedzi.

BW jezyku rosyjskim wystepuja dwie typu koniugacji: koniugacja e oraz koniugacja i.
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e-Konjugation
-10 (-y), -elb, -eT, -eM, -ET&, -10T (-yT)
-6 [-y), b, €1, -6M, -ETe, 15T (-yT)

el e Il
(] £ ]

i-Konjugation

=10 (=y), =Mlllb, -WT, -MMm, -WTe, -AT (-aT)

A PO e

“

MOMOTATE o -=rrvrnareiiarean

> nomory, ne helfen
MOHUMETE < > | NOHATL noiimy, noiméwL verstehen
Gpatb Gepy, Gepéwn <> | B3ATH BO3LMY, BOIbMELIL nehmen
§1 T T E ) T O e 4 caénatb machen
*MOYb MOTY, MOXeLb <> | *CMOUb CMOTY, CMOXEL L kinnen
3aCOBbLIBATL < | 3acymyTb 3acyny, 3acyHewn (hinein-Jstecken

L
HARTW Halgy, HaRpEWE  =<->| HAaXOANTL -XOXKY, -XOAILL finden

BENOMMHATE =i i

¥

BCNOMHUTE sich erinnern, einfallen

N _-_-_-_-_\_‘—‘—-—-___
Verben, die gemaR ihrer Grundbedeutung nur in einem der beiden Aspekte vorkommen

HUTE KUBY, HMBEILL
3HaTL
WCKATH Wy, uews

leben

wissen, kennen
suchen

gehen (unger )
sich erinnern

XOAWTH KOy, XOAMLWE
NGMHWTE

NeKATb NENKY, NEHNIIL liegen

BOAWTb BOXY, BAAWLE fidhren (unger)

L“

Rysunek 5. Krok trzeci w pracy z tekstem metoda Liaunigg (Liaunigg, 2011: 16)

Krok czwarty to ¢wiczenie z lukami, ktore moze zosta¢ wykonane w dwojaki sposob.
Lewa czg$¢ strony to tekst, w ktorym brakuje czasownikéw; zostaly tylko kolorowe luki
podpowiadajace, w jakim aspekcie powinien by¢ uzyty zadany czasownik. Na $rodku
widnieje niemieckie thumaczenie brakujacego stowa; po prawej umieszczono tekst w catosci,

a czasowniki w nim uzyte zostaty wyroznione na zielono.

Koctnn gegymka

¢ sieleben

Kocrun gemyuxa

Kocta v ero pepywka B ManeHbLKOW, HO YIOTHOW KoCTA W ero gegywika #1eyT B MANeHbKOW, HO YIOTHOA
KBAPTWPE Ha WecTom ITaxe. B aome Het nudra, Kocta yke { KBAPTMpE Ha WecTom 3Taxke. B fome Het nudra. Koot e
B Wkony. B wkone Toxe HeT nndTa, Ho, cnasa Gory, B ergeht Lxoput B wkony. B wkone tome Het nudra, Ho, cnasa Gory,

WwKone TOMbKo TpWM 3Taxa. [efywka crapbii-npectapui, :
Bonockl v Gopofa y HEro COBCEM cefble. OH yxe NaBHO Ha :

LB WKOME TONBKO TPW 3Tama. Jefylka cTapblii-npecrapblii,
: Bonockl W Gopopaa y Hero coBcem cefple, OH yike AaBHO Ha

neHcuy, Ma-3a cTapocti oH He
seww. MNocne Toro, Kak Kocta
Hegywke Ero BeLLM.

Rysunek 6. Krok czwarty w pracy z tekstem metoda Liaunigg (Liaunigg, 2011: 19)

Kyaa oH
YPOKKW, OH ofbluHO

< ererinnert sich, er steckte
erwird gemacht haben
hilft zu finden

i neHcuW, M3-3a CTapOCTH OH HE NOMHWT, KYAa OH 3acyHyn
i Beww, MNocne Toro, Kaw KocTa cienact ypokn, oH 0BbiuHO
AepylWKe HalATH ero Bewwy.

i NoMorae

W pierwszym wariancie ¢wiczenia biatg kartkg uczniowie zakrywaja lewa 1 srodkowa
czg$¢ strony. Zadaniem uczacych si¢ jest przeczytanie tekstu, zwracajac szczegdlng uwage
na czasowniki — powinni oni okres$li¢ ich forme¢ aspektows, poda¢ czas gramatyczny
oraz ewentualnie tlumaczenie. W drugim wariancie ¢wiczenia zakryta zostaje tylko prawa
czg$¢ strony. Wtedy zadaniem ucznidw jest uzupelnienie luk odpowiednio wybranym

oraz odmienionym czasownikiem (podpowiedZz stanowi tlumaczenie oraz kolor luki).
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Uczniowie moga skontrolowa¢ swoje odpowiedzi, odslaniajac tekst z uzupelionymi juz
formami czasownikéw (Liaunigg, 2011: 11).

W ostatnim, pigtym kroku uczniowie majg za zadanie zmierzy¢ si¢ z klasycznym tekstem
z lukami. Luki nie s3 juz oznaczone kolorem, a za wskazéwke stuzy tylko niemieckie
thumaczenie brakujacego czasownika umieszczone w nawiasie. Po prawej stronie widnieja
odpowiedzi posegregowane kolorystycznie wedlug aspektu. Aby wykonaé¢ zadanie, nalezy
zakry¢ prawa cze$¢ kartki, uzupehic tekst, a nastepnie dokona¢ autokontroli, poréwnujac

wpisane formy z kluczem odpowiedzi po prawej stronie (Liaunigg, 2011: 12).

&y g

Koctun gepgymka

KocTa W ero Qegylika ............ (Sie leben) B MmaneHsKol, HO yioT HUBYT
HOW KBAPTUPE Ha WecToM 3Taxe. B nome HeT nudTa. KOCTA YHKE oveeenen. XOQAT
(er geht) B wrkony. B wkone Toxe HeT nudTa, HO, cnaga Bory, B WKone

TONLKO TpW 3Taxa. [Jeaywka cTapblid-npectapsiit, Bonockl W Gopoda y
Hero coBcem cegslie. OH yKe OaBHO Ha NeHcuK. M3-3a CTapocTh oH He

crvsssssssseneernenses (@FINNEIE SICH), KYAA OH «ooocsaseenn.n (StECkTE hinein) gewm. NMocne MOMHMT 3aCcyHyn
TOr0, Kak KOCTA ..o (gEMAcht hat) YPoKK, OH 0BBIYHO e i MOmoraet chenaer
(hilft) REAYWKE ...ovvvvvvveeee (zu finden) ero pewm. HaTK

Rysunek 7. Krok piagty w pracy z tekstem metodg Liaunigg (Liaunigg, 2011: 20)

Wprowadzenie pracy z tekstem metoda Liaunigg na lekcje jezyka polskiego jako obcego
wymaga duzo pracy i przygotowan ze strony nauczyciela lub lektora, poniewaz samodzielnie
musiatby znalez¢, opracowac i zdydaktyzowaé¢ odpowiedni tekst. Tego typu zadanie wydaje
si¢ jednak by¢ ciekawg alternatywa dla uczniéw, ponadto rozwija ono sprawno$¢ kompetencji
uzywania aspektu na wielu poziomach i moze przynies¢ wiele efektow w automatyzacji
uzywania tej kategorii gramatycznej. Na potrzeby niniejszej pracy metoda Liaunigg
opracowana i zdydaktyzowana zostata bajka ,,O starym psie” ze zbioru ,Ksigga bajek
polskich” Heleny Kapetu$ (patrz: zatgcznik 1). Tekst ten nie zostal wybrany przypadkowo.
Po pierwsze, jest to typowa ludowa opowiastka, dzieki czemu uczniowie moga zapoznac si¢
z cze$cig kultury polskiej. Wpltywa to pozytywnie na rozwoj wiedzy krajoznawczej
oraz kompetencji interkulturowej uczacych si¢. Po drugie, w bajce wystepuje wiele
podstawowych czasownikow, a dany czasownik uzyty zostat wielokrotnie w roznych formach
osobowych, zarowno w czasie przesztym jak i1 przysztym. Dzigki temu uczniowie, podczas
pracy z jednym tekstem, konfrontujg si¢ bezposrednio z réznymi formami czasownikow,
a zwickszona czestotliwo$¢ ich wystepowania zwigksza szanse na zapamigtanie
oraz automatyzacje¢ ich poprawnego uzywania. Ponadto podczas zajg¢ mozna takze podjac si¢
omoOwienia treSci opowiadania z uczniami oraz analizy wydarzen i postaw bohaterow
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(gospodarza, psa, wilka), wzbudzajac w ten sposob reakcje emocjonalng, ktéra moze
przyczyni¢ si¢ do bardziej efektywnej pracy nad tekstem oraz lepszego zrozumienia

1 opanowania omawianego problemu gramatycznego, czyli aspektu polskich czasownikow.

3.3. Nauczanie aspektu w podejsciu zadaniowym

Wprowadzanie zagadnienia kategorii aspektu oraz ¢wiczenia utrwalajace jego poprawne
uzywanie realizowane s3 najczg¢sciej w tradycyjnym modelu nauczania gramatyki,
ktory bazuje na zdydaktyzowanych opisach gramatycznych oraz klasycznych zadaniach,
polegajacych najczgsciej na wyborze poprawnej formy aspektowej, odmianie podanego
czasownika czy substytucji. Jest to naturalnie stuszne podejscie, poniewaz jezyk polski,
z uwagi na rozbudowany system gramatyczny oraz fleksyjny charakter, wymaga nauczania
eksplicytnego 1 dedukcyjnego. Nalezy jednak wziag¢ pod uwage, iz we wspodlczesnej
glottodydaktyce dominuje raczej podej$cie komunikacyjne, promowane przez Europejski
System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (Krauss, 2015: 70)%°. Zych (2015: 54n) podkresla,
ze popularnos¢ metod komunikacyjnych wplywa naoczekiwania uczacych sie,
ktérzy nie chea juz tylko rozwiazywaé standardowych zadan gramatycznych, jawigcych sie
im jako przestarzate i nudne formy nauczania.

Aby sprosta¢ wymaganiom uczniow oraz nowym trendom glottodydaktycznym
Krauss (2015) proponuje wprowadzanie na zajecia poswiecone kategorii aspektu czasownika
¢wiczen utrwalajacych przygotowanych i przeprowadzonych wedlug zasad podejscia
zadaniowego. Tego rodzaju zadania stanowig nie tylko wurozmaicenie lekcji,
lecz takze wspomagajg integracj¢ wiedzy gramatycznej ze sprawno$ciami pragmatycznymi.
Zych (2015: 58) zauwaza, ze za pomoca tego rodzaju ¢wiczen udowadnia si¢ uczniom,
1z poprawno$¢ gramatyczna jest wymogiem koniecznym dla skutecznej komunikacji.
Jenko oraz Liaunigg (2014: 87) twierdza ponadto, iz taka kombinacja prowadzi w rezultacie
do zautomatyzowania uzywania danych struktur gramatycznych. Zych (2015: 55) podkresla,

ze jest to spowodowane przez mechanizmy funkcjonowania ludzkiego umystu:

»(--.) wszystko to, co wyrdznia si¢ na tle standardu, ma wigksze szanse, by skutecznie zapisac si¢

W naszej pamieci”.

PPor. podrozdz. 1.3.2. Ocena znaczenia nauczania gramatyki w perspektywie problematyki niniejszej dysertacji.
Podsumowanie.
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Dodatkowg zaletg podejs$cia zadaniowego, o ktorej wspominajg Jenko i Liaunigg (2014:
87), jest fakt, iz tego typu zadania odbywaja si¢ w rozluznionej atmosferze, w ktérej wszyscy
uczniowie majg szans¢ pracowac rownoczesnie, w efekcie czego przejmuja kontrole
nad procesem dydaktycznym. Wytworzone w ten sposob swobodne 1 naturalne warunki pracy
sprzyjaja zapamigtywaniu i utrwalaniu nowych informacji.

W kolejnej czg$ci pracy zaprezentowane zostang przyktady ¢wiczen zaprojektowanych
w modelu podejscia zadaniowego, ktore stuzg utrwaleniu poprawnego uzywania kategorii
aspektu czasownika!®”’. Nietrudno zauwazyé, Zze sa one podobne do klasycznych zadan,
ktére mozna znalez¢ w podrecznikach i zbiorach ¢wiczen gramatycznych. Element ludyczny
sprawia jednak, ze podane sg one w ,,od§wiezonej”, bardziej interesujacej i zachgcajacej
dla uczacych sie postaci. Przyktady pochodzg z literatury po$§wigconej zagadnieniu ¢wiczen
przygotowanych w nurcie podej$cia zadaniowego 1 oryginalnie dotyczyly réznych struktur
gramatycznych!?!. Na cele niZszej pracy zostaty one zmodyfikowane tak, by mogty zosta¢

przeprowadzone na zaj¢ciach po§wigconych aspektowi czasownika.

3.3.1. Przyklad 1.: Kolorowe pilki - rozréznianie aspektu dokonanego i niedokonanego

Do realizacji tego zadania potrzebujemy dwie mate pitki w réznych kolorach,
ktére odpowiadaja dwom aspektom polskich czasownikow, np. pitka zielona reprezentuje
aspekt niedokonany, pitka czerwona aspekt dokonany. Uczniowie siadaja w kregu.
Jedna osoba otrzymuje pitke¢ zielong, kolejna osoba otrzymuje pitk¢ czerwong. Nauczyciel
wymienia rézne polskie czasowniki. Kiedy wymieniony zostaje czasownik niedokonany,
osoba, ktéra ma w posiadaniu zielong pitkg, rzuca ja do innego ucznia. Analogicznie,
gdy wymieniony zostaje czasownik dokonany, uczen posiadajacy aktualnie pitke czerwona,
rzuca ja do wybranej osoby. Cwiczenie staje sie szczegolnie dynamiczne, gdy wymieniony
zostanie czasownik ambiaspektowy (np. aresztowal, awansowacé) — wtedy obydwie pitki
muszg znalez¢ si¢ w powietrzu (Jenko/Liaunigg, 2014: 80n).

Zadanie to moze by¢ przeprowadzane juz na pierwszych zajeciach poswigconym
zagadnieniu aspektu, poniewaz uczniowie nie muszg jeszcze zna¢ regut uzycia konkretnego

aspektu w kontekscie. Ich zadaniem jest tylko okreslenie, czy dany czasownik jest dokonany

10por. rozdz. 9. Pakiety dydaktyczne: nauczanie aspektu czasownika jezyka polskiego w ramach glottodydaktyki
polonistycznej.

10lWyjatkiem jest przyktad 3., ktory oryginalnie byl zaprojektowany w celu utrwalenia zagadnienia aspektu
czasownika.
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czy nie. Utrwalana jest zatem wiedza zwigzana ze $rodkami slowotworczymi, stuzgcymi
do derywacji czasownika dokonanego od niedokonanego. Uczniowie muszg zwracac
szczegOlng uwage dwie istotne kwestie zwigzane z morfologig czasownikow. Po pierwsze,
uczg si¢ rozrozniaé, czy czasownik posiada przedrostek (przeczytaé, napisa¢). Po drugie,
musza skupia¢ si¢ na przyrostkach i oboczno$ciach (odpowiada¢ — odpowiedzied).
Ponadto ostuchuja si¢ z poprawnymi formami czasownikéw nalezacych do danej pary

aspektowej, utrwalajgc je w pamigci.

3.3.2. Przyklad 2.: Quiz — wybér odpowiedniej formy

Do przeprowadzenia quizu nauczyciel musi uprzednio przygotowaé karty pytan
1 odpowiedzi, liczac, iz na jednego ucznia powinny przypada¢ ok. 3-4 karty. W idealnym
przypadku karty pytan i odpowiedzi powinny by¢ roznokolorowe (np. karty pytan zotte, karty
odpowiedzi niebieskie) oraz ponumerowane tak, aby karty tworzace par¢ posiadaty ten sam
numer. Pytania na karcie sg juz sformulowane w catosci, natomiast na kartach odpowiedzi
umieszczone s3 zdania, w ktorych brakuje orzeczenia — w jego miejsce podane sg dwie formy
aspektowe. Zadaniem ucznia jest wybranie prawidlowego czasownika i utworzenie

w ten sposob kompletnego i poprawnego zdania.

KARTA PYTAN 1. KARTA ODPOWIEDZI 1. ODPOWIEDZ 1.

Co robitas wczoraj przez trzy | Wezoraj przez trzy godziny | Wezoraj przez trzy godziny

godziny? pisatam / napisalam  [list | pisatam list do  kolezanki
do kolezanki z Polski. z Polski

KARTA PYTAN 2. KARTA ODPOWIEDZI 2. ODPOWIEDZ 2.

Co twoja siostra bedzie robi¢ | Moja siostra w weekend bedzie | Moja  siostra  w  weekend

w weekend? jecha¢ / pojedzie do Krakowa | pojedzie do Krakowa
na wycieczke. na wycieczke.

KARTA PYTAN 3. KARTA ODPOWIEDZI 3. ODPOWIEDZ 3.

Nie za dobrze wyglgdasz, | Chyba jestem chora, rano bede | Chyba jestem chora, rano pojde

dobrze sie czujesz? szta / pojde do lekarza. do lekarza.

KARTA PYTAN 4. KARTA ODPOWIEDZI 4. ODPOWIEDZ 4.

Jak podobata ci si¢ ta ksigzka? | Byla bardzo ciekawa, czytatam | Byla bardzo ciekawa,
/ przeczytalam jg w dwa dni! przeczytatam jg w dwa dni!

Tabela 3. Przyktadowe karty pytan i odpowiedzi.

Kazdy uczen otrzymuje losowo kilka kart pytan i odpowiedzi o rdéznych numerach
(nie moze jednak otrzymac kart z pary pytanie-odpowiedz). Pierwsza osoba czyta pytanie
z karty, a pozostali uczestnicy sprawdzaja, czy posiadajg karte odpowiedzi do pary. Osoba,

ktorg taka karte posiada, formutuje odpowiedz. Reszta uczestnikow stucha i w razie potrzeby
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poprawia btgdnie ulozone zdanie. Po udzieleniu odpowiedzi odpowiadajacy zadaje kolejne
pytanie z jednej z posiadanych kart pytan. Jezeli uczestnik nie posiada juz wigcej kart pytan,
pytanie zadaje kolejna osoba (np. nastepny uczen po lewej). Zaleta ¢wiczenia jest fakt,
iz przez caly czas uczestnicy musza pozostawa¢ w skupieniu, poniewaz nie wiadomo,
kto bedzie nastgpny w kolei (Jenko/Liaunigg, 2014:86n).

Na wyzszym poziomie zaawansowania mozna zmodyfikowa¢ ¢wiczenie i na karcie
odpowiedzi w miejsce dwoch odmienionych form poda¢ dwa bezokoliczniki.
Wtedy oprocz wybrania odpowiedniego aspektu uczniowie muszg takze poprawnie odmienié
czasownik. W poczatkowej fazie poznawania kategorii aspektu lepiej jednak pozostaé
przy czasownikach juz odmienionych, tak aby uczniowie mogli w pelni skupi¢ sie

na réznicach w znaczeniu obu form aspektowych i kontekstach, w ktoérych one wystepuja.

3.3.3. Przyklad 3.: Dzien z zycia aktorki — tworzenie tekstu

Cwiczenie to przeznaczone jest do pracy w parach. Uczniowie otrzymuja w kopercie
zestaw karteczek, na ktorych podane jest okreslenie czasu wraz z akcja wyrazong przez dwie

formy aspektowe tego samego czasownika w bezokoliczniku, np.:

KIEDY? CO ROBI?

wczesnie rano wstawac/wstac

przez pot godziny wybieraé/wybrac ubranie

szybko jesc/zjes¢ sniadanie

o jedenastej spotykac sie/spotkac sie z kolezankg

Tabela 4. Przyktadowe wyrazenia do budowy zdan (Zych, 2015: 55)

Zadaniem ucznidéw jest opowiedzenie o dniu znanej aktorki Anny Kowalskiej. W pierwszym
etapie zadania muszg ustali¢ kolejno$¢ wydarzen, a nastgpnie wskaza¢ odpowiednig forme
aspektowa czasownika na podstawie podanego okres§lenia temporalnego i odmieni¢ ja
w czasie przesztym. W ten sposdb powstanie koherentny tekst o tym, jak jego bohaterka
spedzita wczorajszy dzien (Zych, 2015: 55). Cwiczenie to nadaje si¢ bardziej dla grup
zaawansowanych lub na dalsze zajecia po§wigcone zagadnieniu kategorii aspektu ze wzgledu

na jego zlozono$¢ i stopien trudnosci (wybdr aspektu wraz z odmiang).
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3.4. Nauczanie aspektu czasownika w glottodydaktyce polonistycznej -
podsumowanie

Kategoria aspektu czasownika ze wzgledu na swoja niejednorodnos¢ jest trudnym i1 dos¢
niewdzigcznym  materiatem dla  obydwoch  stron  procesu  glottodydaktycznego:
dla nauczyciela do nauczania i dla ucznia do opanowania. Niniejszy rozdzial zawieral
przeglad roznorodnych metod proponowanych przez dydaktykéw jezykow obcych,
ukierunkowanych na uczenie si¢ oraz nauczanie tej kategorii 1 mial na celu wylonienie tych
najefektywniejszych.

Pierwszym komponentem nauczania aspektu czasownikéw sa zagadnienia strukturalno-
morfologiczne. Uczniowie powinni zosta¢ zapoznani z najwazniejszymi metodami tworzenia
par aspektowych, jednak ze wzgledu na roznorodno$¢ oraz nieregularno$¢ derywacji
uczacy si¢ moga mie¢ problem z zastosowaniem takiej wiedzy w praktyce,
tzn. z samodzielnym tworzeniem par aspektowych na podstawie jednego znanego
czasownika. Wyjsciem z tej sytuacji jest zastosowanie metody sparowanych form
aspektowych. Napotykajac nowy czasownik, uczniowie powinni poznawaé jego obydwie
formy (lub by¢ poinformowani, zejest to czasownik jedno- lub ambiaspektowy).
W ten sposdb uczniowie dysponujg od razu formg dokonang i niedokonang i moga rozpoznac
kontrast migdzy nimi. Oszczedzaja takze czas oraz sily, ktore musieliby poswigcié
na samodzielne szukanie drugiej formy.

W nauczaniu kategorii aspektu nalezy takze trzymac si¢ podziatu na nauczanie opozycji
aspektowej w ramach danego czasu gramatycznego. Korelacja czasu gramatycznego i aspektu
czasownika jest naturalnym zjawiskiem, jednak rekomendowane jest konsekwentne nauczanie
oraz stosowanie ¢wiczen utrwalajacych w obrgbie jednego czasu. W ten sposob uczniowie
moga w pelni skupi¢ si¢ na opanowaniu jednego zagadnienia gramatycznego oraz lepiej
pozna¢ 1 zrozumie¢ konteksty semantyczne, w ktorych stosowany jest dany aspekt
czasownika.

W ramach nauczania semantyki aspektu czasownika uczniowie muszg zosta¢ wyposazeni
w katalog znaczen dla czasownikéw dokonanych i niedokonanych. Katalog ten powinien by¢
skondensowany, zawiera¢ najwazniejsze znaczenia semantyczne i mie¢ wyraznie zaznaczony
kontrast pomiedzy uzyciem aspektu dokonanego i niedokonanego. Dodatkiem do katalogu
znaczen powinien by¢ takze katalog okreslen temporalnych, charakterystycznych

dla kontekstow danych aspektow. Ulatwiaja one zrozumienie, w jakich sytuacjach uzywany
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jest dany aspekt oraz przyczyniaja si¢ do lepszego pojecia istoty aspektu,
szczegolnie dla uczniéw z jezykiem niemieckim jako jezykiem ojczystym.

Cwiczenia utrwalajace kategorie aspektu czasownika powinny skupiaé sie na uzyciu
oraz rozpoznawaniu danych form w kontek$cie. Rekomendowane sg tu takze ¢wiczenia
zawierajace elementy pracy z tekstem oraz analizy kontrastywnej, ktoére zwigzane sg
z kognitywnym modelem nauczania. Dzigki nim uczniowie moga lepiej zrozumie¢ istote
aspektu, co w konsekwencji przyczynia si¢ do poprawnego uzywania tej kategorii
gramatycznej w praktyce. Warto takze skorzysta¢ z ¢wiczen skonstruowanych w nurcie
podejscia zadaniowego. Pozwalaja one przetamaé stereotypowa nude zaje¢ poswieconych
zagadnieniom gramatycznym, a jednoczes$nie pozwalaja stworzy¢ symulacje naturalnych
sytuacji komunikacyjnych, z ktérymi przyjdzie si¢ zmierzy¢ uczniom w realnym $wiecie

i w ktoérych beda oni mogli zastosowaé zdobyte umiejetnosci w praktyce!%2,

102Np. rekonstruowanie wydarzen, opowiadanie o planach etc.; por. podrozdz. 3.3.3. Przykiad 3.: Dzier z Zycia
aktorki — tworzenie tekstu.
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CZESC 11
NAUCZANIE ORAZ UCZENIE SIE
ASPEKTU W JEZYKU POLSKIM
JAKO OBCYM - BADANIA WEASNE

Wprowadzenie do badan empirycznych

Zagadnienie kategorii aspektu jest od dawna obiektem zainteresowan jezykoznawcow.
Powstalo wiele rozpraw oraz artykulow naukowych poswigconych formalnemu opisowi
aspektu czasownika (zarébwno w jezykach stowiafiskich jak i w jezyku polskim)!®. Ujecie
problematyki aspektu czasownika z punktu widzenia glottodydaktyki polonistycznej pojawia
si¢ dopiero w latach 80.-90. XX wieku wraz z rozwojem tejze dziedziny. Obecnie dostepne
opracowania glottodydaktyczne, dotyczace nauczania aspektu czasownikéw w jezyku
polskim, skupiaja si¢ jednak na wybranych zagadnieniach czy problemach zwigzanych
z ta kategorig'®. Brakuje jednolitego glottodydaktycznego opisu problematyki aspektu,
ktory w sposob kompleksowy ujmowatby zagadnienia zwigzane z nauczaniem oraz uczeniem
si¢ tej kategorii.

Badania przeprowadzone w ramach niniejszej dysertacji maja na celu zebranie danych,
ktére umozliwig przygotowanie holistycznego i syntetycznego opisu kategorii aspektu
zpunktu widzenia glottodydaktyki polonistycznej. Bedzie to innowacyjne podejscie
do tematu, gdyz wcze$niejsze opracowania dotyczace nauczania aspektu dotyczyty zazwyczaj
wybranych obszaréw dydaktyki aspektu (nauczanie wybranych zagadnien zwigzanych
z aspektem, nauczanie aspektu w modelach wybranych podejs¢ metodologicznych, opisy
1 ewaluacja wybranych technik nauczania). Przeprowadzone badania dotycza ewaluacji
wczesniejszych zalozen dydaktycznych i metodycznych z perspektywy nauczania i uczenia
si¢ 0sob z dwoch grup jezykowych, z uwzglednieniem ich mozliwosci poznawczych
oraz potrzeb edukacyjnych. Na podstawie uzyskanych wynikéw mozliwe bedzie
sformutowanie szczegotowych implikacji dydaktycznych 1 metodycznych dotyczacych

nauczania aspektu oraz stworzenie optymalnych materialdéw nauczania dla oséb uczacych sie

103por. rozdz. 2. Kategoria aspektu.
104por. Bartnicka (1992) Trudnosci w nauczaniu aspektu czasownikéw, Karolezuk (2004) Sposoby nauczania
aspektu czasownikow polskich, Oberlan (2010) Aspekt czasownika w nauczaniu poczgtkujgcych — artykuly te
dotycza nauczania zagadnien morfologicznych aspektu; Karolczuk (2010) Teksty, ,,podteksty™ i konteksty
a przyswajanie aspektu - artykul porusza problematyke roli tekstow w nauczaniu aspektu; Krauss (2015)
Co poczqé z gramatykq? Nauczanie aspektu w podejsciu zadaniowym — artykul dotyczy nauczaniu aspektu
w podejsciu zadaniowym, etc.
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jezyka polskiego jako obcego, dostosowanych do potrzeb ucznidow postugujacych sie
jezykiem wschodniostowianskim oraz jezykiem niemieckim jako pierwszym. Ponadto bedzie
to odpowiedZ na potrzeby wspodtczesnej glottodydaktyki polonistycznej'®® oraz przyczynek
do jej rozwoju w zakresie nauczania gramatyki.

Badania zaprojektowane w ramach niniejszej dysertacji mialy na celu holistyczne ujecie
badanego zagadnienia, jakim jest nauczanie oraz uczenie si¢ kategorii aspektu czasownikéw
w jezyku polskim oséb postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim i niemieckim
jako pierwszym. Wyniki przedstawiag w sposob kompleksowy specyfike oraz ewentualne
obszary problematyczne procesu glottodydaktycznego, zachodzacego podczas nauczania
i uczenia si¢ aspektu, biorac pod uwage jego gtowne elementy (ucznia, nauczyciela, metody
1 techniki nauczania, materialy nauczania). Z tego wzgledu badania zostaly podzielone
na cztery etapy, a w kazdym z nich stawiano w centrum uwagi poszczegoélne elementy
procesu glottodydaktycznego. Szczegdtowa struktura badan zostata przedstawiona na grafice

ponizej:

Badania empiryczne

Uczenie sie oraz nauczanie
aspektu czasownikow w jezyku polskim

Ewaluacja Protokét
Y Test ;
materiatow gtosnego

: gramatyczny e
nauczania myslenia

Stopien
poprawnosci w
stosowaniu
aspektu

Obecny stan
glottodydaktyki
polonistycznej

Organizacja
procesu glotto-
dydaktycznego

Motywacje
wyboru formy
aspektowej

Profil oséb
uczacych sie

Rysunek 8. Etapy badan empirycznych

105potrzeba  kompleksowego opracowania problematyki aspektu z punktu widzenia glottodydaktyki
polonistycznej byla wyrazana przez wielu wykladowcow 1 nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
w osrodkach, w ktorych przeprowadzono badania lub z ktérymi kontaktowano si¢ w celu uzgodnienia
mozliwosci przeprowadzenia badania.
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Pierwszym etapem badan empirycznych byta ewaluacja materiatéw nauczania w zakresie
tresci nauczania dotyczacych kategorii aspektu. Celem badania byto ustalenie obecnego stanu
glottodydaktyki polonistycznej w zakresie nauczania oraz uczenia si¢ kategorii aspektu
czasownikow w jezyku polskim. Szczegdlng uwage poswigcono selekcji tresci nauczania

9 Do badania zakwalifikowano

oraz preferowanym metodom i technikom nauczania!
osiem podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako obcego, w tym trzy pozycje wydane
w latach 1996-2009 i pie¢ pozycji wydanych w latach 2010-2020'%7. Analiza krytyczna
wybranych podrecznikow wydanych przed 2010 rokiem shuzyla przedstawieniu rozwoju
glottodydaktyki polonistycznej w zakresie nauczania kategorii aspektu. Gléwna czesciag
badania byla ewaluacja wybranych materialdw nauczania stosowanych aktualnie podczas
kurséw jezyka polskiego jako obcego. W zalaczniku umieszczono przyktadowe, wypetione
arkusze ewaluacji dla wybranych pozycji w obu grup (patrz: zatacznik 3., zatacznik 4.).

W drugim etapie badan empirycznych podjeto probe zdefiniowania profilow dwoch
badanych grup oséb uczacych si¢ oraz scharakteryzowania organizacji procesu nauczania
kategorii aspektu wobu grupach!®®. Podstawa badania byla ankieta przeprowadzona
wsrdd osob uczacych sie jezyka polskiego jako obcego w grupach na poziomie A2-Bl1,
z uwzglednieniem jezyka ojczystego jako czynnika rozrdzniajacego (J1). Badanie zostato
przeprowadzone w dwoch grupach uczacych sig¢: wsrdod o0s6b  pochodzenia
wschodniostowianskiego (z jezykiem wschodniostowianskim jako J1) oraz w wsrdéd osob
pochodzenia niemieckiego (z jezykiem niemieckim jako J1). Badanie to miato dwojaki cel.
Po pierwsze, na podstawie jego wynikow chciano wyodrebni¢ cechy charakterystyczne
poszczegodlnych grup na podstawie analizy podobienstw i r6znic w biografiach jezykowych
ich przedstawicieli. W tej czg$ci badania respondenci udzielali odpowiedzi na pytania otwarte

dotyczace wybranych aspektow ich biografii jezykowych!?” (doswiadczenia z nauka jezykow

106Cele oraz przebieg badania bedg szerzej opisane w podrozdz. 4.1. Cele badania i pytania badawcze oraz 4.3.
Metoda badawcza.
107K ryteria wyboru materiatu badawczego beda opisane w podrozdz. 4.2. Materiat badawczy.
108Cele oraz przebieg badania beda szerzej opisane w rozdz. 5. Charakterystyka osob uczgcych sie jezyka
polskiego jako obcego. Doswiadczenia i motywacje.
19Mackiewicz podkresla (2014: 182-183), ze pojecie biografii jezykowej zawiera w sobie wiele koncepcji badan
dotyczacych akwizycji zardbwno jezyka pierwszego jak i drugiego. Miodunka (2016: 51) dodaje, iz biografie
jezykowe ,,przynosza zbior faktow zwiagzanych z przyswajaniem, a potem uzywaniem i zapominaniem znanych
jednostek jezykoéw”. Nalezy podkreslic, iz stworzenie biografii jezykowej nie musi odbywacé si¢ w ramach
specyficznej, ustalonej formie tekstowej — moze to by¢ dluzszy tekst narracyjny lub krétsze wypowiedzi
w formie pisemnej i ustnej. W tym drugim przypadku sekwencje tekstowe moga dotyczy¢ wybranych zagadnien,
interesujgcych dla badacza (Tophinke, 2002: 8 [za:] Mackiewicz, 2014: 183). W niniejszym badaniu respondenci
formulowali wlasnie takie krotsze wypowiedzi, w ktérych rekonstruowali wybrane fragmenty ich biografii
jezykowych.
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obcych, z naukg jezyka polskiego jako obcego oraz kategorii aspektu czasownikow jezyka
polskiego). W ten sposob zebrano dane dotyczace specyficznych celéow, motywacji
oraz trudnosci  zwigzanych z naukg jezyka polskiego oraz nauka aspektu
wsrod przedstawicieli badanych grup. Uzyskane wyniki umozliwily szczegotowy opis
profilow dwodch grup uczacych si¢ — pochodzenia wschodniostowianskiego oraz pochodzenia
niemieckiego. Po drugie, zebrane dane mialy na celu umozliwienie scharakteryzowania
procesu glottodydaktycznego w zakresie tresci nauczania dotyczacych kategorii aspektu
czasownikow specyficznego dla badanych grup. Analiza odpowiedzi respondentow
na pytania dotyczace ich doswiadczen z nauka aspektu umozliwila wyodrebnienie
charakterystycznych metod i technik nauczania stosowanych obecnie w obu grupach.
Ponadto okre§lono czas poswigcony na omoOwienie 1 utrwalenie zagadnienia aspektu
w obu badanych  grupach. W zalaczniku umieszczono przykladowe wypetnione
kwestionariusze wybranych respondentdw z obu grup (patrz: zatacznik 6., zalacznik 7.).
Trzeci etap badan mial na celu okreslenie poziomu poprawnos$ci stosowania kategorii
aspektu czasownikéw w praktyce wsroéd uczacych si¢ z obu badanych grup. W tej czesci
zastosowano test gramatyczny jako metode badawczg. Test zostal przeprowadzony
réwnolegle w obu badanych grupach. Jego wyniki, opracowane metoda statystyki opisowe;j,
umozliwily okreslenie stopnia poprawnosci stosowania aspektu. Ponadto na podstawie
analizy wynikéw wyodrebniono charakterystyczne dla danych grup zagadnienia

problematyczne w zakresie tresci dotyczacych aspektu czasownikow!'!®

. W zalaczniku
umieszczono przyktadowe, wypetnione testy wybranych osob badanych z obu grup
(patrz: zatacznik 10., zatacznik 11.).

Ostatni etap badan stuzyl rozpoznaniu motywacji wyboru formy aspektowe]
wsrdd uczacych sie¢ w obu badanych grupach. W tej czgsci postuzono si¢ metodg protokotu
glosnego myslenia. Analiza procesu wyboru formy aspektowej umozliwita ewaluacje
efektywnosci obecnie stosowanych metod oraz technik nauczania. Na podstawie badania
okreslono takze specyficzne obszary problematyczne w nauczaniu aspektu w obu grupach!!!.
W zalaczniku umieszczono przykladowe protokoty glosnego myslenia wybranych osob
badanych z obu grup (patrz: zalacznik 13., zatagcznik 14.).

Dane uzyskane ze wszystkich elementéw skltadowych badania mialy na celu

umozliwienie zaprojektowania najbardziej efektywnego procesu dydaktycznego w zakresie

19Cele oraz przebieg badania bedg szerzej opisane w rozdz. 6. Ewaluacja poprawnosci stosowania aspektu
czasownikow.
Cele oraz przebieg badania bedg szerzej opisane w rozdz. 7. Motywacje wyboru formy aspektowe;j.
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nauczania aspektu dla kazdej z badanych grup. Wyniki badan postuzyly takze stworzeniu
optymalnych materiatow dydaktycznych adresowanych do uczacych si¢ z obu grup,
w ktorych nacisk zostal potozony na utrwalanie oraz automatyzacje wiedzy i umiejetnosci
w zakresie specyficznych zagadnien problematycznych wylonionych w  badaniu.
Ponadto dzigki wynikom badania mozliwe bgdzie dobranie odpowiednich metod i technik
dla uczniéw z badanych grup, dopasowanych do ich motywacji oraz potrzeb.

Badanie pilotazowe zostato przeprowadzone w semestrze zimowym roku akademickiego
2017/2018  wéréd  uczestnikow  lektoratu  jezyka  polskiego  jako  obcego
na poziomie A2 na Uniwersytecie Friedricha Schillera w Jenie. Grupa kursowa liczyta
pieé 0sob, z czego do badania zostaty zakwalifikowane trzy osoby!'?. Badanie pilotazowe
obejmowato test gramatyczny rozwigzywany metodg protokotu glosnego myslenia
oraz obserwacj¢ zaje¢ lekcyjnych poswigconych zagadnieniu kategorii  aspektu.
Dzieki wynikom badania pilotazowego mozliwe bylo zoptymalizowanie struktury testu
gramatycznego. Ponadto badaczka zdobyta do$wiadczenie w przeprowadzaniu badania
metoda protokotlu glosnego myslenia, ktore jest kluczowym czynnikiem dla waznosci prob
w gltownej czesci badania (van Someren/Barnard/Sandberg; 1994: 44). Analizujac przebieg
fazy pilotazowe] zdecydowano takze o rezygnacji z etapu badan zwigzanego z obserwacja
zaj¢¢, na ktorych omawiany jest aspekt czasownika. Realizacja tego etapu w glownej fazie
badania zostata oceniona jako mato prawdopodobna i istnialo wysokie ryzyko, iz dane
zebrane w niewielkiej ilosci prob nie bylyby reprezentatywne dla badanego zjawiska.
W miejsce wczesniej planowanych obserwacji zdecydowano si¢ na wlaczenie w strukture
badania kwestionariusza przeprowadzanego wsrdd osob uczacych sie jezyka polskiego
jako obcego.

Material badawczy zostat zebrany w latach 2018-2021. Respondentami byli uczestnicy
lektoratu jezyka polskiego jako obcego na poziomie A2-B1 na uczelniach wyzszych w Polsce
i w Niemczech oraz uczestnicy grupy na portalu spotecznosciowym, dedykowanej osobom
uczacym si¢ jezyka polskiego jako obcego. Osoby zakwalifikowane do badania byly
immatrykulowane na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytecie
Marii  Curie-Sktodowskiej w Lublinie, Uniwersytecie Christiana Albrechta w Kilonii,
Uniwersytecie w Lipsku, Uniwersytecie Humboldta w Berlinie oraz Uniwersytecie
w Hamburgu lub byly czltonkami grupy Polnisch Lernen na portalu spoteczno$ciowym

Facebook. W pierwszej czesci badania (kwestionariusz) udziat wzigtlo 60 0sob,

12Jedna osoba odméwita zgody na udzial w badaniach, jedna osoba byta dwujezyczna (miata korzenie polskie).
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natomiast w drugiej czesci badania (test rozwigzywany metoda protokotu gto$nego myslenia)
— 34 osoby. Z badania wylaczone zostaty osoby dwujezyczne, ktore definiowaty jezyk polski
jako jeden ze swoich jezykow pierwszych oraz osoby z rodzin, w ktorych przynajmniej jeden
z najblizszych cztonké6w rodziny (rodzic) byt pochodzenia polskiego.

Jednym =z probleméw, ktory wystapil podczas dobierania proby badawczej,
byta ograniczona liczebno$¢ uczestnikow kurséw i lektoratow jezyka polskiego jako obcego
pochodzenia niemieckiego (postugujacych si¢ jezykiem niemieckim jako J1). Badaczka
skontaktowata si¢ z osobami odpowiedzialnymi za organizacj¢ lektoratow jezyka
polskiego jako obcego na Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej w  Lublinie,
Uniwersytecie im. Mikotaja Kopernika w Toruniu, Uniwersytecie Slaskim w Katowicach
oraz Uniwersytecie Wroctawskim, jednak w latach 2018-2020 w kursach tych nie braty
udzialu osoby o poszukiwanym profilu. Kolejng przeszkoda w skompletowaniu
reprezentacyjnej proby byla niska liczebno$¢ uczestnikow lektoratow jezyka polskiego
jako obcego na uczelniach niemieckich, ktéra oscylowata na poziomie pigciu oséb w grupie.
Co wigcej, wsrod uczestnikéw tych kursow nierzadko zdarzaty si¢ osoby, ktore nie mogty
zosta¢ zakwalifikowane do badania ze wzgledu na swoj profil jezykowy, tzn. osoby
narodowosci innych niz niemiecka (np. Amerykanie, Czesi) oraz osoby dwujezyczne
(o korzeniach polsko-niemieckich).

Kolejnym wyzwaniem w kompletowaniu materialu badawczego byly ograniczone
mozliwosci podrozy zwigzane z epidemig koronawirusa COVID-19. Obostrzenia zwigzane
Z przemieszczaniem si¢ oraz z naukg stacjonarng natozone przez Polske oraz Niemcy w latach
2020-2021 uniemozliwity organizacj¢ badan na uczelniach wyzszych na terenie Niemiec.
Zastosowanym rozwigzaniem alternatywnym bylo przeprowadzanie badan zdalnie,
podczas spotkania on-line w czasie rzeczywistym. Jako narzgdzie do zdalnego badania
wybrana zostala platforma Zoom ze wzgledu na jej globalny zasieg, latwos$¢ obstugi
oraz zapewnienie badanym najwigkszej anonimowosci'!3.

Organizacja badania przez Internet wigzala si¢ jednak z nowymi problemami.
Po pierwsze, potencjalni kandydaci tracili zainteresowanie badaniem na jego réznych etapach.
Czg$¢ osoOb wyrazata che¢ wzigcia udzialu w badaniu, po dokladnych objasnieniach

poszczegolnych etapow podtrzymywala zgode na swoje uczestnictwo, otrzymywata

13pod uwage brano takze platforme Skype oraz MS Teams. Platforma Skype nie zapewnia jednak pelnej
anonimowosci, gdyz osoby biorace udziat w spotkaniu musza uprzednio wymieni¢ si¢ prywatnymi nazwami
kont w celu umozliwienia potaczen miedzy nimi. Natomiast korzystanie z platformy MS Teams nie bylo
mozliwe w wymaganym zakresie w ramach komunikowania si¢ 0sob z réznych organizacji.

106



odpowiednie materialy (ankiet¢ oraz zgod¢ na nagrywanie), ale nie dostarczala
ich zpowrotem do badaczki. W innych przypadkach osoby odsytalty wypeiony
kwestionariusz, dostarczaty zgod¢ na nagrywanie, jednak kontakt z nimi urywat si¢ na prébie
umowienia terminu zdalnego badania metoda protokotu gltosnego myslenia.

Trudnoscig okazato si¢ takze zdobycie zgody respondentow na przeprowadzenie badania
metoda glosnego myslenia i nagrania jego przebiegu. Cze$¢ osob rezygnowata z tego etapu
badania, poniewaz nie czula si¢ komfortowo z jego forma testowg lub wymogiem mowienia
na glos. Pewna grupa potencjalnych badanych wyrazala natomiast che¢ udzialu w badaniu
wybrang metoda, jednak nie zgadzala si¢ na nagranie przebiegu badania, co bylo
jednoznaczne z dyskwalifikacja takiego uczestnika.

Wyzej wymienione wyzwania zwigzane z doborem proby badawczej w sposob znaczacy
wptynety na jej liczebno$¢ (60 kwestionariuszy, 34 testy i protokoty glosnego myslenia).
Wtym przypadku jednak wielko$¢ proby odzwierciedla tendencje spoteczne
zwigzane z nauczaniem oraz uczeniem si¢ jezyka polskiego jako obcego (niska liczba
uczestnikow kursow 1 lektoratow), a bioragc pod uwage jakosciowy charakter badan moze
zosta¢ uznana za reprezentatywng dla badanego zjawiska.

W dalszych rozdziatach cze$ci drugiej dysertacji kolejne etapy badania zostang doktadnie
omoOwione. Przedstawione zostang szczegoétowe cele danych etapéw badan oraz ich przebieg.

Zaprezentowana zostanie takze analiza otrzymanych wynikow.
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4. Problematyka aspektu czasownikow w materialach do nauki jezyka
polskiego jako obcego

Pierwszy etap badania stuzyt ustaleniu stanu glottodydaktyki polonistycznej w zakresie
przedstawiania problematyki aspektu czasownikéw w materiatach nauczania. Jako materialy
dydaktyczne w niniejszym badaniu rozumie si¢, zgodnie z definicja wprowadzong
przez Pfeiffera  (2001:161-166), materialy dydaktyczne sensu stricto’’*: podrecznik
podstawowy, podrecznik ¢wiczeniowy zintegrowany oraz materiaty uzupetniajace.

Materialy dydaktyczne s3a nieodzownym elementem nauczania je¢zyka obcego.
Jako materialna baza proceséw glottodydaktycznych maja one wptyw nie tylko na organizacje
1 przebieg procesOW uczenia si¢ oraz nauczania, lecz takze na motywacj¢ uczniow do rozwoju
umiejetnosci jezykowych oraz na komfort pracy nauczyciela. Badanie przedstawione
w niniejszym rozdziale pos§wigcone jest szczegotowej analizie materiatow do nauki jezyka
polskiego jako obcego w zakresie problematyki aspektu czasownikow. Aspekt czasownika
w jezyku polskim jest niezwykle ztozonym zagadnieniem, a od jego prezentacji oraz wyboru
¢wiczen utrwalajacych w materiatach do nauczania i1 uczenia si¢ jezyka polskiego
jako obcego w duzej mierze zalezy sukces dydaktyczny. Odpowiednie przedstawienie
problematyki aspektu z jednej strony umozliwi nauczycielowi wlasciwie wprowadzié
iomowi¢ to zagadnienie. Z drugiej strony pomoze uczniowi w pojeciu istoty aspektu
oraz bedzie shuzy¢ jako punkt odniesienia przy utrwaleniu wiedzy teoretycznej,
a odpowiednio dobrane ¢wiczenia utrwalajace wspomoga jej aktywizacje w praktycznym

uzyciu jezyka.

4.1. Cele badania i pytania badawcze

Celem niniejszego badania byto rozpoznanie trendéw metodycznych w glottodydaktyce
polonistycznej na przetomie XX i XXI wieku oraz ustalenie aktualnego stanu metod i technik
stosowanych przy nauczaniu aspektu czasownikdw. Dalszym celem byla krytyczna analiza
oraz ocena dostepnych materialdw do nauczania i uczenia si¢ jezyka polskiego jako obcego
pod katem tresci nauczania w zakresie problematyki aspektu czasownika oraz ich zgodnos$¢

zpodejsciem  zaprezentowanym ~w  czeSci  teoretycznej''>.  Wnioski  wysnute

114 Materialy glottodydaktyczne sensu stricto, to materialy preparowane specjalnie dla procesu nauczania.”

(Pfeiffer, 2001: 162).
SPor. rozdz. 3. Nauczanie aspektu czasownika w glottodydaktyce polonistycznej.
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z przeprowadzonego  badania  postuza  sformulowaniu  implikacji  metodycznych,
ktére umozliwig opracowanie optymalnych materialow do nauczania aspektu czasownika
jezyka polskiego.

W badaniu postawiono nastepujace szczegdtowe pytania badawcze:

e Jaka jest grupa docelowa oraz zaloZone ramowe warunki nauczania dla danych
materialéw nauczania?

e Jakie podejScie dydaktyczne i jakie metody nauczania s3 preferowane w badanych
materiatach nauczania? Jak zmienialy si¢ te preferencje wraz z rozwojem
glottodydaktyki polonistycznej?

e Jak rozplanowane s3 treSci nauczania dotyczace tematu kategorii aspektu
w podrecznikach do nauczania jezyka polskiego jako obcego?

e Jaka jest selekcja i prezentacja tres$ci nauczania zwigzanych z zagadnieniami
morfologicznymi dotyczacymi aspektu?

e Jaka jest selekcja i prezentacja tres$ci nauczania zwigzanych z zagadnieniami
semantyczno-leksykalnymi aspektu?

e Jakie rodzaje technik oraz (¢wiczen zastosowano w celu utrwalania
oraz zautomatyzowania uzywania wiedzy dotyczacej aspektu czasownikow

w praktyce?

4.2. Material badawczy

Przedmiotem badania byta prezentacja tresci zwigzanych z tematyka aspektu
czasownikow ~w  materiatach  dydaktycznych jezyka polskiego jako obcego.
Materiat badawczy obejmowal wybrane materialy nauczania na poziomie Al-Bl wydane
po roku 1996. Kryterium selekcji materiatow do ewaluacji byta ich subiektywnie oceniona
popularno$¢ oraz wysoka stosowalnos¢ w praktycznym nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego. W odniesieniu do podrgcznikow wydanych w latach 1996-2009 za podre¢czniki
popularne uznano pozycje wymieniane w literaturze przedmiotu jako najwazniejsze
publikacje dydaktyczne tego okresu. Sg to przede wszystkim podregczniki autorstwa cenionych
naukowcow 1 specjalistow z dziedziny glottodydaktyki polonistyczne; (W. Miodunka,
S. Megdak). W odniesieniu do podrecznikow wydanych w latach 2010-2020 wyznacznikiem
popularnosci materiatéw byly wyniki ankiet przeprowadzonych wsréd uczacych si¢ jezyka
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polskiego jako obcego!!S, ktore wskazaly aktualne pozycje dydaktyczne najczescie]
stosowane w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.

Podreczniki wydane przed rokiem 1996''7 zostaly pominiete w badaniu ze wzgledu
naich czg¢sciowg dezaktualizacje w zakresie treSci kulturalno-spotecznych oraz niska
stosowalno$¢ w danym okresie. Przed rokiem 1996 nauka jezyka polskiego jako obcego
nie byla spopularyzowana, dlatego materialy z tego okresu przeznaczone byly dla bardzo
waskiej grupy odbiorcéw. Ponadto w tym okresie glottodydaktyka polonistyczna dopiero
ksztattowata si¢ jako nowa dziedzina naukowa. Z tego powodu nieliczne publikacje wydane
przed rokiem 1996 nie s3 relewantne dla osiggnigcia celéw okreslonych w niniejszym
badaniu.

Materialy nauczania zakwalifikowane do badania zostaty podzielone na dwie grupy:
podreczniki pionierskie (1996-2009) oraz podrgczniki aktualne (2010-2020). Pierwsza cze$¢
badania obejmowata podreczniki pionierskie (1996-2009), ktore zostaly zaprojektowane
na podstawie pierwszych, wspoétczesnych badan metodycznych 1 glottodydaktycznych
poswigconych nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Materiaty te byly powszechnie
stosowane do nauczania oraz uczenia si¢ jezyka polskiego wsrdd szerszej grupy uczniow
i nauczycieli. Analizie poddane zostaty wybrane publikacje z tego okresu, ktore reprezentuja
kolejne etapy rozwoju glottodydaktyki polonistycznej. Ich przyktady ukazuja zmieniajace si¢
trendy w konstruowaniu materialdéw nauczania, ktore uksztattowaty dzisiejsze podejécia w tej
dziedzinie nauki. Do grupy podrecznikéw pionierskich zaliczone zostaly nastepujace

publikacje:

e Miodunka, W. (1996) Czes¢, jak sie masz? A Polish Language Textbook
for Beginners. Krakéw: Universitas — podrecznik podstawowy, brak podrgcznika
¢wiczeniowego;

o Medak, S. (1997) Chce mowi¢ po polsku. I want to speak Polish. Polish
for the beginners. Warszawa: WSiP — podrgcznik podstawowy z wydzielong osobng
czescig ¢wiczeniowy (Czes¢ 11), brak podrecznika ¢wiczeniowego;

e C(Ciechorska, J. (2001) Ludzie, czas, miejsca. Jezyk polski na co dzien. Warszawa:

Pro Schola — podrgcznik podstawowy, brak podrecznika ¢wiczeniowego.

"6por. rozdz. 5. Charakterystyka 0séb uczqcych sie jezyka polskiego jako obcego. Doswiadczenia i motywacje.
WNp. Kucharczyk J. (1992) Zaczynam moéwié po polsku. 1.6dz: Wing; Rudzka B., Goczotowa Z. (1992)
Wsrod Polakow. Podrecznik jezyka polskiego dla cudzoziemcow. Lublin: KUL; Bartnicka B. (i in.) (1994)
Uczymy si¢ polskiego. Podrecznik jezyka polskiego dla cudzoziemcow. Warszawa: Wiedza Powszechna.
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Drugim etapem badania byla analiza wybranych materiatow dydaktycznych,
ktére obecnie sg dostepne na rynku wydawniczym oraz ktére aktualnie sa powszechnie
uzywane w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Do grupy podrecznikéw aktualnych
zakwalifikowano nastepujace pozycje:

e Seria Hurra!!! Po polsku'!®

- Matolepsza, M. / Szymkiewicz, A. (2010) Hurra!!! Po polsku 1. Krakow: Prolog —
podrecznik podstawowy oraz podrgcznik ¢wiczeniowys;

- Jasinska, A. / Burkat, A. (2010) Hurra!!! Po polsku 2. Krakéw: Prolog —
podrecznik podstawowy oraz podrecznik ¢wiczeniowy;

e Stempek, I. / Stelmach, A. / Dawidek, S. / Szymkiewicz, A. (2013) Polski krok

1.1 Krakéow: Wydawnictwo Glossa — podrecznik podstawowy

po kroku
oraz podrecznik ¢wiczeniowy;

e Prizel-Kania, A. / Bucko, D. / Majcher-Legawiec, U. / Sowa, K. (2015) Po polsku
po Polsce. Krakéw: Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu
Jegiellonskiego — podrecznik podstawowy, brak podrecznika ¢wiczeniowego;
integralng cz¢scig podrecznika jest interaktywna platforma internetowa dedykowana
nauce jezyka polskiego jako obcego; publikacja jest czgscig zwycigskiego projektu
w konkursie Ministerstwa Spraw Zagranicznych Wspotpraca w dziedzinie dyplomacji
publicznej 20135;

e Seria Start!?:

- Dembinska, K. / Matyska, A. (2013) Start 2. Beginner Polish Al. Warszawa: Start
Polish — podrecznik podstawowy oraz podrecznik ¢wiczeniowy;
- Dembinska, K. / Matyska, A. (2017) Start 3. Higher Beginner Polish A2.
Warszawa: Start Polish — podrecznik podstawowy oraz podrecznik ¢wiczeniowy;
e Rudolph, J. (2017) Zadnych granic. Polnisch von A bis Z. Stuttgart: Schmetterling

Verlag — podrgcznik podstawowy, brak podrgcznika ¢wiczeniowego.

8Seria Hurra!!! Po polsku sktada sie z trzech czgSci. Do badania nie zakwalifikowano czesci trzeciej
ze wzgledu na jej nierelewantno$¢ dla osiagnigcia celu badania (w czg$ci tej nie jest poruszana problematyka
aspektu czasownikow).
9Seria Polski krok po kroku sklada si¢ z dwoch czeéci. Do badania nie zakwalifikowano czeSci drugiej
ze wzgledu na jej nierelewantno$¢ dla osiggniecia celu badania (W cze$ci tej nie jest poruszana problematyka
aspektu czasownikow).
120Seria Start sklada si¢ z trzech czgsci. Do badania nie zakwalifikowano czeSci pierwszej Start 1. Survival
Polish A0 ze wzgledu na jej nierelewantnos¢ dla osiagniecia celu badania (w czgéci tej nie jest poruszana
problematyka aspektu czasownikow).
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4.3. Metoda badawcza

W badaniu zastosowano metod¢ typu jakosSciowego, ktora polegata na szczegotowej

analizie 1 ewaluacji wybranych materialdw nauczania w odniesieniu do prezentowanych

w nich tresci dotyczacych zagadnienia aspektu. Analize przeprowadzono w oparciu o autorski

arkusz ewaluacyjny zaprojektowany na potrzeby badania.

Narzedzie badawcze (arkusz ewaluacyjny, patrz: zalacznik 2.) zostalo przygotowane

na podstawie funkcjonalnego systemu ewaluacji wprowadzonego przez Pfeiffera (2001:177-

187) oraz na podstawie kryteridw oceny materiatow nauczania Komorowskiej (1999: 48-55).

System ewaluacji materialow Pfeiffera to katalog praktycznych kryteriow oceny i doboru

materiatow, obejmujacych rézne ptaszczyzny publikacji:

e kryteria zewngtrzne (formalne):

- kryteria dot. edycji materiatow:

—>

%

%

%

kryterium adresatywnosci;
kryterium kompletnosci i koherencji materiatow;
kryterium topograficzne;

kryterium ceny;

- kryteria dot. warunkéw nauczania:

%

%

kryterium koherencji materialdéw z programami nauczania;

kryterium celu i poziomu nauczania;

e kryteria wewnetrzne (merytoryczne):

- kryteria dot. uczniow:

—>

IR

%

wiek 1 pte¢ uczniow;

pochodzenie i sSrodowisko spoleczne ucznidw;
znajomos$¢ innych jezykow obcych;
znajomo$¢ gramatyki jezyka polskiego;

profil ksztatcenia i/lub specyficzne zainteresowania uczniow;

- kryteria dot. j¢zyka nauczania:

%

%

kryterium adekwatno$ci jgzyka materiatow glottodydaktycznych
z celami 1 zasadami nauczania;

kryterium adekwatno$ci tematyki z wiekiem ucznia;
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\J

\

kryterium adekwatnosci  tematyki krajo- 1 kulturoznawczej
z wychowaniem interkulturowym jako celem nauczania;

kryterium prostoty opisu kontrastywnej gramatyki dydaktycznej;
kryterium  przejrzystej organizacji materialu  nauczania,

systematyzujacej wiedz¢ 1 umiejgtnosci;

- kryteria dot. metody:

5
5
5
5

\

kryterium adekwatno$ci metody i adresatdéw nauczania;
kryterium adekwatnos$ci metody i celow nauczania;
kryterium adekwatno$ci metody i warunkéw nauczania;
kryterium réznorodnych zasad i technik nauczania;

kryterium indywidualizacji, aktywizacji i motywacji uczniow;

- kryteria dot. nauczyciela:

%

%

—>

kryterium kompetencji zawodowej;
kryterium preferencji metodycznej;

kryterium temperamentu i osobowosci.

Natomiast kryteria oceny materialdéw nauczania Komorowskiej opracowane zostaly w formie

pytan kontrolnych, dotyczacych danych zagadnien zwigzanych z budowa materiatow:

e pytania o zgodno$¢ z podstawami programowymi lub wybranym programem

autorskim;

e pytania o budow¢ podrecznika;

e pytania o przydatno$¢ podrecznika z punktu widzenia nauczyciela;

e pytania o przydatno$¢ nauczyciela z punktu widzenia ucznia.

Z wymienionych systeméw ewaluacji zostaly wyodrgbnione kryteria szczegdlowe,

dotyczace ogolnej oceny materialow oraz nauczania gramatyki, a mianowicie:

e kryterium adresatywnosci (grupa docelowa, warunki nauczania);

e kryterium kompletnosci i koherencji materialéw (spdjnos¢ zestawu);

e kryterium koherencji z programem nauczania;

e kryterium celu i poziomu nauczania;

e kryterium adekwatno$ci metody, adresatéw, warunkow i celow nauczania;
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e kryterium prostoty opisu oraz kontrastywnej gramatyki dydaktycznej;

e kryterium przejrzystej organizacji materialdow nauczania, systematyzujacej wiedze
1 umiejetnosci;

e kryterium prezentacji struktur gramatycznych;

e kryterium réznorodnych zadan i technik nauczania;

e kryterium indywidualizacji, aktywizacji i motywacji uczniow.

Na podstawie wyzej wymienionych kryteriow skonstruowano arkusz ewaluacji,
ktory sktadat si¢ z trzech czesci. W pierwszej czesci arkusza umieszczano informacje ogdlne
dotyczace analizowanej publikacji (autor, tytul, rok wydania, wydawnictwo). W drugiej
czesdci arkusza zbierano dane zwigzane z ogdlng ewaluacja materiatow nauczania (program
nauczania, obrane podejscie, preferowana metoda nauczania, grupa docelowa, warunki
nauczania, uktad'?!). Trzecia cze$¢ arkusza stuzyta zgromadzeniu danych $cisle dotyczacych
tresci zwigzanych z kategorig aspektu czasownika (organizacja 1 rozklad materiatu, dobor
1 prezentacja zagadnien morfologicznych i semantycznych, ¢wiczenia i techniki utrwalajace).

Ewaluacja materiatow zostata przeprowadzona pod katem zgodnosci z dydaktycznymi
zatozeniami, dotyczacymi nauczania aspektu, zaprezentowanym w czeséci teoretycznej'??.
Ponadto punktem odniesienia dla poréwnania badanych materiatow byto Rozporzgdzenie
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dn. 26 lutego 2016r. w sprawie egzaminow z jezyka
polskiego jako obcego’??, w ktorym okre$lone zostaty wymogi certyfikacji znajomosci jezyka
polskiego jako obcego. Do oceny zakwalifikowanych do badania materiatow wzigto

pod uwage kryteria odnoszace si¢ do znajomosci aspektu czasownikéw na danym poziomie:

e Poziom Al:
- czas przeszly czasownikéw niedokonanych i dokonanych;

- czas przyszlty prosty i ztozony, forma bezokolicznikowa i rodzajowa;

12IUJklad materialu nauczania oceniany byl na podstawie podziatu rodzajéw uktadéow Pfeiffera (2001: 170-174),
w ktorym wyrdznia si¢ 3 rodzaje uktadow: uklad liniowy (gradacja materiatu jezykowego od zagadnien
prostszych do bardziej ztozonych), uktad koncentryczny (rézne struktury gramatyczne wystepuja jednoczednie,
jednak objasniane sa one selektywnie i1 gradacyjnie; znane juz struktury sa wielokrotnie powtarzane
i konsekwentnie wzbogacane o dalsze formy) oraz uktad mieszany (liniowo-koncentryczny).
12Por. rozdz. 1. Nauczanie gramatyki z perspektywy dydaktyki jezykéw obcych oraz rozdz. 3. Nauczanie aspektu
czasownika w glottodydaktyce polonistycznej.
125Por.  https://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2016.061.0000405,rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa
WYyZsz-ego-w-sprawie-egzaminow-z-jezyka-polskiegojakoobcego.html?fbclid=IwAR1V47mH _
2Znim7xpTIyL4KZ tkvmrLn9e5dS{631zpufiS7kSrixO8-JA (dostep: 12 X 2021).

114



- aspekt czasownikow niedokonanych u dokonanych wprowadzany
leksykalnie;
e Poziom A2:
- czas przeszly czasownikow niedokonanych i dokonanych;
- czas przyszly prosty 1 ztozony, forma bezokolicznikowa i rodzajowa;
- aspekt czasownikow dokonanych i niedokonanych;
e Poziom B1:
- czas przeszly czasownikéw niedokonanych i dokonanych;
- czas przyszlty prosty i ztozony, forma bezokolicznikowa i rodzajowa;
- aspekt czasownikow dokonanych i niedokonanych;
- tworzenie form aspektu dokonanego od form aspektu niedokonanego;
- znaczenie i uzycie sktadniowe aspektu niedokonanego i dokonanego;
e Poziom B2:
- czas przeszly czasownikow niedokonanych i dokonanych;
- czas przyszlty prosty i ztozony, forma bezokolicznikowa i rodzajowa;
- aspekt czasownikow dokonanych i niedokonanych;
- tworzenie form aspektu dokonanego od form aspektu niedokonanego;

- znaczenie i uzycie sktadniowe aspektu niedokonanego i1 dokonanego.

Stworzenie odpowiedniego narzgdzia badawczego (arkusz ewaluacji materialow
nauczania) oraz okreslenie jednolitych punktow odniesienia (zatozenia dydaktyczne
wylonione na drodze rozwazan teoretycznych oraz wymogi certyfikacji znajomosci jezyka
polskiego jako obcego) umozliwito rzetelng oraz spojng analize materiatdw nauczania

zakwalifikowanych do badania.

4.4. Analiza podrecznikow pionierskich (1996-2009). Wyniki badan

W pierwszej czgéci badania analizie poddane zostaty podrgczniki wydane na przelomie
XX 1 XXI wieku, w okresie obejmujacym lata 1996-2009. Badaniu poddano nastgpujace
publikacje: Czes¢, jak si¢ masz? W. Miodunki, Chce mowié po polsku S. Medaka oraz Ludzie,

miejsca, czas. Jezyk polski na co dzien J. Ciechorskie;.
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4.4.1. Czesé, jak sie masz? (W. Miodunka; 1996)

Podrecznik do nauczania jezyka polskiego jako obcego Czes¢, jak sie masz? A Polish
Language Textbook for Beginners, jak podkresla w postowie sam autor publikacji, stanowit
wazny krok w poszukiwaniu nowych rozwigzan w metodyce nauczania jezyka polskiego
jako obcego. W potowie lat 90. XX wieku byt to innowacyjny podrecznik, stworzony na bazie
osobistych do$wiadczen autora na polu glottodydaktyki polonistycznej (Miodunka, 1996:
221).

Podregcznik jest skierowany do 0s6b na podstawowym poziomie zaawansowania (Al),
w szczegodlnosci do studentow oraz osob dorostych z krajow anglosaskich lub postugujacych
si¢ jezykiem angielskim w stopniu zaawansowanym (slownictwo tlumaczone jest na jezyk
angielski; wszystkie komentarze gramatyczne takze s3 sformutowane w jezyku angielskim).
Podrgcznik przewidziany jest do wykorzystywania podczas zaje¢ grupowych, jego realizacja
przewidziana jest na 1 semestr zaje¢ (organizowanych w Polsce) lub 2 semestry zajeé
(organizowanych za granicg) (Miodunka, 1996: 221). Kurs sklada si¢ z 13 lekcji,
a kazda jednostka lekcyjna jest wyraznie podzielona na trzy czg$ci: leksykalno-tematyczna,
gramatyczng oraz ¢wiczeniowg — przy czym dwie pierwsze czg¢sci wydajg si¢ by¢ luzno
lub w ogoble nie powigzane ze soba. Selekcja, gradacja i rozktad materialu gramatycznego
zostala przeprowadzona niejako obok rozktadu materialu tematycznego. Taki rozktad tresci
zwigzany jest z faktem, iz podrecznik zostal stworzony w oparciu o dwa programy nauczania
przedstawione w publikacji Jezyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badan
wspolczesnej polszczyzny'?*: cze$é leksykalno-tematyczna zostala oparta o innowacyjny
program intencjonalno-pojeciowy (komunikacyjny), natomiast czg$¢ gramatyczna zostata
oparta o program gramatyczno-syntaktyczny (kognitywno-komunikacyjny). Przy konstrukcji
podrecznika, szczegodlnie w odniesieniu do czgéci gramatycznej, zastosowany zostal uktad
liniowy — materiat zostal rozlozony gradacyjnie od zagadnien prostszych do bardziej
zlozonych, kolejne elementy strukturalne wprowadzane sa etapowo w kolejnych rozdziatach.

Zagadnienia dotyczace czasownika wprowadzane sga na samym poczatku kursu:
w rozdziale 1. znajdziemy ogdlne informacje o tym, czym jest czasownik, a w rozdziale 2. i 3.
uczen zostaje zapoznany z dwoma typami koniugacji w czasie terazniejszym. Czas przeszty

takze zostaje wprowadzony na poczatku kursu — w rozdziale 3. umieszczone zostaly

124Por. Miodunka, W. (red.) (1992) Jezyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badarn wspotczesnej
polszczyzny. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.
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informacje dotyczace koniugacji czasownikow w czasie przesztym. Nalezy zwroci¢ uwage,
ze problematyka aspektu nie jest jeszcze poruszana (glowny nacisk jest potozony
na koniugacj¢ oraz odmian¢ przez rodzaje, szczegélnie w liczbie mnogiej).
W rozdziale 5. nastgpuje wprowadzenie do czasu przysztego — uczniowie zapoznaja si¢
zodmiang czasownika by¢ w czasie przysztym. Temat aspektu czasownika zostaje
wprowadzony w potowie kursu, w rozdziale 6. Jest to jedyne zagadnienie gramatyczne
zglebione w tej jednostce lekcyjnej. Temat aspektu powraca jeszcze w 9. rozdziale,
gdy uczniowie zapoznani zostaja z roznicami w koniugacji czasownika w czasie przysztym
dokonanym (prostym) i niedokonanym (ztozonym). Nalezy zauwazy¢, ze w analizowanym
podreczniku temat aspektu czasownika nie jest obszerniej omawiany w kontekScie czasu
przesziego.

Problematyka aspektu czasownika zostala najszerzej omoéwiona w 6. rozdziale
podrecznika. Zagadnienie aspektu wprowadzane jest w modelu dedukcyjnym: po komentarzu,
objasnieniach i tabelach odmiany nastepuja ¢wiczenia utrwalajace. W tej czgsci widoczny jest
wplyw oraz zastosowanie metod podej$cia kognitywnego. Budowa tej czesci podrecznika
przypomina budowe¢ znang z gramatyk pedagogicznych. Zostata tu zastosowana forma
obszernego komentarza gramatycznego, po ktérym nastepuja przyklady w formie zdan
oraz tabel odmian. Material nauczania w zakresie aspektu czasownika zostal podzielony
na cztery podrozdziaty, a kazdy shuzy przyblizeniu danego zagadnienia zwigzanego
z aspektem. W pierwszym podrozdziale uczniowie zostajg poinformowani o istocie aspektu
(dwa czasowniki do okreslenia jednej czynnos$ci) wraz z podaniem podstawowej réznicy
semantycznej (zakonczono$¢ czynno$ci vs. niezakonczono$¢ / powtarzalno$¢ czynnosci).
W drugim podrozdziale umieszczone zostaly informacje o powigzaniach czasu
gramatycznego 1 aspektu w postaci komentarza oraz przyktadow dotyczacych wystepowania
aspektow w czasie przesztym, terazniejszym oraz przesztym. Dodatkowo informacje
te zostaty podsumowane graficznie w formie tabeli. Trzeci podrozdzial ma na celu zapoznanie
uczniéow z zagadnieniami morfologicznymi. Do prezentacji materiatu uzyto bezokolicznikow
(np. robi¢ — zrobi¢), a jako gtowna metode derywacji aspektu dokonanego od niedokonanego
podano prefiksacje¢, jednoczes$nie zaznaczajac, iz nie jest to jedyny mozliwy sposob tworzenia
par aspektowych. Nastgpnie w formie tabelarycznej przedstawiono wybrane pary
czasownikow w bezokoliczniku oraz odmienione w 1. 1 2. os. L. poj. (np. jes¢ — zjes¢; jem, jesz
— zjem / zjesz). W tabeli uwzgledniono takze inne sposoby derywacji czasownika dokonanego
od niedokonanego (sufiksacj¢, alternacj¢ rdzenia wraz z sufiksacja, pary supletywne)

117



oraz czasowniki z grupy imperfectiva tantum — nie zostaly one jednak opatrzone szerszym
komentarzem. W czwartym podrozdziale przedstawiono dodatkowo wyrazenia temporalne
charakterystyczne dla aspektu niedokonanego, szczegdlnie te zwigzane z iteratywnoscia.

W czgéci ¢wiczeniowe] umieszczono 9 zadan utrwalajacych zagadnienie aspektu.
Cwiczenia polegaja przede wszystkim na wybraniu poprawnej formy w kontekscie
(¢w.6.4.1./5.109; ¢w.6.4.9./s.111), tworzeniu podobnych zdan w obu aspektach na zasadzie
kontrastu (¢w.6.4.2.-6.4.3./5.109), podaniu drugiej formy czasownika z pary w formie
tworzenia zdan (¢w. 6.4.4.-6.4.7./s.110; ¢w.6.4.8./s.111).

W analizowanym materiale glottodydaktycznym mozna zauwazy¢ wyrazne zastosowanie
metody sparowanych form aspektowych. Kazdy nowy czasownik wprowadzany jest od razu
w towarzystwie swojego partnera aspektowego. W prezentacji materiatu zastosowano takze
metod¢ dydaktycznej gramatyki kontrastywnej — aspekt czasownika w jezyku polskim zostat
porownany do rozbudowanego systemu czaséw gramatycznych w jezyku angielskim.
Ponadto w ¢wiczeniach utrwalajacych zauwazalny jest wptyw technik komunikacyjnych —
nawet zadania zwigzane z morfologia skonstruowane zostaly w formie pytan i odpowiedzi
lub prostych dialogdw, by jak najbardziej podkresli¢ konteksty semantyczne danych aspektow
1 zautomatyzowac¢ uzywanie ich w praktyce. W rozdziale po§wigconym aspektowi nie mozna
stwierdzi¢ zastosowania tekstow — co prawda na poczatku lekcji pojawia si¢ typowy
dla budowy podrecznika preparowany tekst modelowy, ale zwigzany jest on raczej z czgscia
leksykalno-tematyczng jednostki lekcyjnej niz z czg$cig gramatyczng. Nalezy zauwazyc,
ze w czg$ci ¢wiczeniowej nie zastosowano zadnych technik z nurtu podej$cia zadaniowego.

Podrecznik Czesé, jak si¢ masz? ma strukture nietypowa dla tego rodzaju materiatéw
dydaktycznych. Oparcie na dwdch programach spowodowal wyrazne oddzielenie tematow
leksykalnych od gramatycznych, ktore wydaja si¢ nie by¢ do konca spdjne. Z tego powodu
wprowadzenie zagadnienia aspektu wydaje si¢ by¢ oderwane od jakiejkolwiek tematyki
czy kontekstu sytuacyjnego. Natomiast wprowadzenie tematu aspektu dedukcyjna,
kognitywng metoda rozbudowanego komentarza gramatycznego jest w tym przypadku trafne,
poniewaz dotyczy nowego, skomplikowanego  zagadnienia  gramatycznego'%,
ktory nie wystepuje w jezyku ojczystym uczacych sie!?®. Takze pordwnanie systemu
aspektowego do rozbudowanego systemu czasow w jezyku angielskim — cho¢ z punktu

gramatyki opisowej niepoprawne — moze pomoc uczacym si¢ pojac istote aspektu,

125Por. podrozdz. 1.2.1. Nauczanie dedukcyjne kontra nauczanie indukcyjne.
126Biorgc pod uwage, ze grupg docelows sg uczniowie z krajow anglosaskich.
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poniewaz moga oni obra¢ za punkt odniesienia inne skomplikowane, lecz znane im z jezyka
pierwszego lub z innego jezyka obcego struktury. Kolejng zaleta jest obszerne omoéwienie
zagadnien morfologicznych aspektu — uczniowie zapoznajg si¢ z szerokim wachlarzem
mozliwych drég derywacji. Pojawia si¢ takze informacja o istnieniu czasownikdéw
posiadajacych jedynie aspekt niedokonany.

Pozytywnie  mozna  oceni¢  takze  zrdéznicowane  ¢wiczenia  utrwalajace,
ktore skonstruowane zostaly w nurcie podejscia komunikacyjnego. Aspekt czasownika
¢wiczony jest zawsze w kontek$cie sytuacyjnym i jest wkomponowany w kroétkie dialogi.
Z uwagi na fakt, iz w dwczesnym czasie (lata 90. XX wieku) podejécie zadaniowe nie bylo
jeszcze spopularyzowane, w konstruowaniu materialu dydaktycznego nie uwzgledniono
technik zadaniowych.

Minusem publikacji jest skrocony opis zagadnien semantycznych w stosunku
do zagadnien morfologicznych, mianowicie wprowadzone zostaje tylko jedno znaczenie
semantyczne aspektu dokonanego (zakonczono$¢ akcji) oraz dwa znaczenia aspektu
niedokonanego (niezakonczono$¢ akcji, powtarzalno$¢ akcji). Nalezy takze zauwazy¢,
ze w podrgczniku pominigte zostaty wiadomosci o czasownikach z grupy perfectiva tantum
oraz czasowniki ambiaspektowe. Ponadto wprowadzono katalog okreslen temporalnych
typowych tylko dla kontekstow niedokonanych, a nie uwzglgdniono katalogu dla kontekstow
dokonanych. Mozna zauwazy¢ swoista tendencje, iz autor wicksza uwage skupit na aspekcie
niedokonanym 1 doktadniejszym przyblizeniu tego aspektu, niz na aspekcie dokonanym.
Zawade podrecznika mozna uznaé takze brak przedstawienia aspektu czasownikow
w kontek$cie czasu przesztego. Co prawda podane zostaja przyktady w tym czasie,
jednak nie poswiecono osobnego rozdziatu aspektowi w czasie przeszitym, tak jak zrobiono
to z czasem terazniejszym oraz przysztym. Pomini¢cie tak waznego zagadnienia moze
wplyna¢ negatywnie na zrozumienie istoty oraz poOzniejsze pragmatyczne uzycie aspektu
w sytuacjach komunikacyjnych.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze w omawianej publikacji zagadnienie aspektu
zostalo przedstawione wyczerpujaco i w sposob zgodny z wymogami certyfikacji jezyka

polskiego jako obcego dla poziomu Al.
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4.4.2. Chce mowié po polsku (S. Medak; 1997)

Analizowany podrgcznik przeznaczony jest do nauczania osob o podstawowym stopniu
znajomosci jezyka polskiego jako obcego (A1/A2), w szczego6lno$ci do uczacych si¢ z krajow
anglosaskich lub os6b znajacy jezyk angielski na poziomie zaawansowanym — wszystkie
polecenia oraz komentarze zostaly sformutowane w jezyku angielskim. W publikacji zostat
zastosowany uktad liniowy. Tredci gramatyczne stanowily podstawe selekcji materiatu,
ktory zostal ulozony w gradacji od zagadnien prostszych do bardziej zlozonych. Autor
nie okreslit, na bazie jakiego podejscia zostat skonstruowany podrecznik, zjego struktury
jednak mozna wnioskowaé, ze materiat 1 treSci zostaly opracowane w nurcie podejscia
kognitywnego. Publikacja przeznaczona jest do nauczania grupowego pod przewodnictwem
nauczyciela (Medak, 1997: 7). Kurs sktada si¢ z 43 jednostek lekcyjnych, a kazda z nich
dzieli si¢ na dwie skorelowane czgsci: leksykalno-tematyczng i gramatyczng. Dodatkowo
w II czesci podrgcznika umieszczone zostaly dodatkowe ¢wiczenia utrwalajace. W publikacji
nie umieszczono informacji dotyczacej bazowego programu nauczania, dlatego mozna
przyjac, iz podrgcznik zostal przygotowany w oparciu o autorski program nauczania.

Zagadnienia zwigzane z czasownikiem zostaja omoéwione na poczatku kursu.
W poczatkowych rozdziatach (rozdziat 1., rozdziat 3. oraz rozdziat 5.) uczniowie zapoznaja
si¢ z typami koniugacji w czasie terazniejszym. W pierwszej potowie kursu wprowadzone
zostajag tematy zwigzane z aspektem. Rozdziat 15. pelni funkcj¢ wprowadzajaca.
Rozdziat 16. wprowadza semantyczne zagadnienia aspektu oraz aspekt w czasie przysztym.
Rozdziat 17. zawiera zagadnienia morfologiczne oraz wprowadza aspekt w czasie przesztym.
Rozdzial 18. zawiera material powtorzeniowy z naciskiem na temat aspektu w czasie
przysztym. Problematyka aspektu zostaje ponownie poruszona pod koniec kursu
w rozdziatach 35. oraz 38. w formie powtérzenia wiadomos$ci oraz w kontek§cie mowy
zaleznej i niezalezne;.

Uczniowie zapoznaja si¢ metodg dedukcji z nowym materiatem gramatycznym
dotyczacym aspektu czasownikdéw. Prezentacja treSci nauczania ma ksztalt analogiczny
do gramatyk dydaktycznych, tzn. rozbudowanych komentarzy w formie ciaglego tekstu.
Jako przyktady podawane sa wybrane czasowniki, ktore nie s3 jednak uzyte w zdaniach
lub w kontekscie. Jesli chodzi o zagadnienia semantyczne, w rozdziale 17. uczniowie
otrzymuja wyselekcjonowany katalog znaczen dla danych aspektéw (aspekt dokonany:

zakonczono$¢, rezultatywnos$¢ akcji; aspekt niedokonany: niezakonczono$¢ akcji, brak
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rezultatu, proces, powtarzalno§¢ akcji). Zagadnienia morfologiczne, dotyczace derywacji
form aspektowych, zostaly szeroko omoéwione w kolejnym rozdziale. Wspomnianych jest
pie¢ sposobdw tworzenia czasownikow dokonanych i niedokonanych (prefiksacja, alternacja
tematu, alternacja tematu + sufiksacja, pary supletywne, imperfektiva tantum).
Dopiero w rozdziale 35. umieszczona zostala uwaga, ze ze wzgledu na brak okreslonych regut
dotyczacych derywacji form aspektowych przy nauce danego czasownika nalezy
zapamigtywac obie formy.

Cwiczenia utrwalajace zostaly kazdorazowo umieszczone na koncu czesci leksykalno-
tematycznej, a przed czgscig gramatyczng. Z tego powodu uktad podrgcznika jest zachwiany,
najpierw uczen otrzymuje d¢wiczenia utrwalajace, a dopiero nast¢pnie zapoznaje si¢
z materiatem, ktory ma zosta¢ utrwalony. Rolg nauczyciela jest odpowiednie
przeprowadzenie zaj¢¢ i zlecenie wykonywania zadan w odpowiedniej kolejnosci.
W podreczniku zastosowano ograniczony katalog ¢wiczen utrwalajacych. Przewazaja zadania
zwigzane z wyborem poprawnej formy aspektowej; wyborem i odmiang poprawnej formy
lub identyfikacja i selekcja form aspektowych w tekscie. W czes¢ 11 znajduja sie¢ dodatkowe
¢wiczenia do wybranych par aspektowych, ktore polegajg na wyborze 1 koniugacji poprawne;j
formy.

W stowie wstepnym od autora (Medak, 1997: 7) zostata umieszczona niniejsza uwaga:

”Inflection and aspect of verb are thoroughly covered because they are usually difficult for

foreigners.”!?’

Nalezy zauwazy¢, ze takie wprowadzenie do problematyki aspektu, cho¢ zgodne ze stanem
faktycznym oraz tre§ciami nauczania zawartymi w podreczniku, moze wplynaé
demotywujaco na uczniow, ktorzy jeszcze przed rozpoczeciem nauki zostaja poinformowani
o czekajacych na nich trudnosciach. Z drugiej strony selekcja 1 gradacja materiatu
zastosowana w podreczniku zostala dobrze przemys$lana. Temat aspektu zostal roztozony
na pi¢¢ jednostek lekcyjnych, w tym dwie z nich stuza wprowadzeniu zagadnienia,
a trzy utrwaleniu wiadomos$ci. Uczniowie zapoznaja si¢ z materiatem metoda dedukcji,
ktora jest zalecana przy omawianiu trudnych zjawisk gramatycznych. Umieszczonym
komentarzom mozna jednak zarzuci¢ nieprzejrzysta forme ciagglego tekstu oraz brak

przyktadow, w ktorych formy aspektowe uzyte bylyby w zdaniach 1w kontekscie.

127 Fleksja oraz aspekt czasownika zostaly gruntownie omodwione, poniewaz s3 zazwyczaj trudne

dla obcokrajowcow”
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Duzg zaleta jest omoéwienie zagadnien morfologicznych, cho¢ dopiero pod koniec kursu
uczniowie otrzymujg informacje, ze zagadnienia te zostaly przyblizone tylko po to, by utatwi¢
im zrozumienie istoty aspektu, jednak przez brak jednolitych zasad polecana jest metoda
sparowanych form aspektowych. Zastosowanie tej ostatniej jest wyrazne w analizowanym
podreczniku — w umieszczonym na koncu publikacji wykazie kazdy czasownik podany jest
wraz ze swoim partnerem aspektowym. Zakres przedstawionego materiatu jest takze zgodny
z wymogami certyfikacji jezyka polskiego dla poziomu A1/A2.

Wada podrgcznika jest ograniczony wybdér ¢wiczen utrwalajacych. W celu
automatyzacji zagadnienia aspektu uczniowie wykonuja typowe zadania gramatyczne
zwigzane z wyborem i odmiang poprawnej formy. Tylko jedno zadanie zwigzane
z odpowiedzia na pytania (lekcja 18, =zad.3./s.83) moze zosta¢ zakwalifikowane
jako ¢wiczenie komunikacyjne. Ponadto mozna zauwazy¢ niska frekwencje wykorzystania
tekstow — w podreczniku umieszczono tylko wprowadzajace, modelowe teksty preparowane,
glownie dialogi. Co wigcej, w publikacji nie wykorzystano elementow dydaktycznej
gramatyki kontrastywnej, mimo iz caly podrecznik napisany zostat w jezyku angielskim.
Ze wzgledu na fakt, ze w czasie powstawania podrecznika podejscie zadaniowe nie bylo

powszechnie spopularyzowane, nie siegnigto takze po techniki propagowane w tej metodzie.

4.4.3. Ludzie, czas, miejsca. Jezyk polski na co dzien (J. Ciechorska; 2001)

Omawiana publikacja jest skierowana do os6b na podstawowym poziomie
zaawansowania Al. Adresatami sg przede wszystkim dorosli wielu narodowos$ci — wskazuje
na to wstep przygotowany w o$miu jezykach. Ponadto jest ona przeznaczona
do wykorzystania na zajeciach grupowych. Podrecznik posiada uklad mieszany, liniowo-
koncentryczny. W tre§ciach nauczania réwnocze$nie wystepuja rézne struktury gramatyczne,
jednak dokonuje si¢ selekcji i gradacji w ich prezentacji i objasnianiu. Podrecznik zostat
stworzony w nurcie podejscia komunikacyjnego, co jest wyraznie podkreslone w stowie
wstepnym (Ciechorska, 2001: 4n). Podrgcznik sktada si¢ z 10 rozdziatow, a kazda jednostka
lekcyjna zbudowana jest z czeéci dedykowanych rozwojowi poszczegdlnych sprawnosci
(leksyka, mowienie, rozumienie ze shuchu, pisanie, czytanie, gramatyka).
Poniewaz w publikacji nie umieszczono informacji dotyczacej bazowego programu
nauczania, mozna przypuszczac, iz podrgcznik zostat przygotowany w oparciu o autorski

program nauczania.

122



Zagadnienia zwigzane z czasownikiem wprowadzane s3 od samego poczatku kursu.
W rozdziale 1. i 2. uczacy si¢ zapoznawani s3 z réznymi typami koniugacji w czasie
terazniejszym. W rozdziale 4. wprowadzane sg typy koniugacji w czasie przesztym. Mozna
zauwazy¢, ze zagadnienie przedstawione w tej czg¢sci obejmuje tylko czas przeszly
niedokonany, jednak problematyka aspektu nie jest jeszcze w zaden sposob sygnalizowana.
Nastepnie w rozdziale 6. omowione zostaje zagadnienie czasu przysziego. Podobnie
jak w przypadku czasu przesztego — zaprezentowane sg tabele koniugacyjne czasownikow
tylko w aspekcie niedokonanym. Tematyka aspektu zostaje poruszona dopiero pod koniec
kursu w rozdziale 8. (czas przeszty) oraz 10. (czas przyszty).

Pierwszy kontakt uczacych si¢ z zagadnieniem aspektu czasownikow nastepuje
w rozdziale 8., gdy zostajg zapoznani z tematem aspektu czasownika w czasie przesztym.
Problematyka zostaje wprowadzona diluzszym tekstem preparowanym, w ktérym celowo
uzyto wiele poznanych wczesniej czasownikéw w obydwoch aspektach w kontrastujacych
kontekstach. Nastgpnie zostaje zaprezentowana tabela ze sparowanymi czasownikami
wraz z krotkim komentarzem o istocie aspektu (dwa czasowniki okreslajace jedng czynnos$¢),
z ktorej uczniowie majg wyciaggnaé potrzebne informacje metoda dedukcji. Tabela zawiera
czasowniki z mieszanych typoéw derywacji (sufiksacja, prefiksacja, pary supletywne).
Czasowniki jedno- 1 ambiaspektowe nie zostaly uwzglednione. Brak tez objasnien
dotyczacych zagadnien morfologicznych aspektu. Jezeli chodzi o zagadnienia semantyczne,
roOwniez mozna zauwazy¢ brak komentarza gramatycznego. Za objasnienie stuzg przyktady
sparowanych zdan z uzytymi w kontek$cie czasownikami danego aspektu w asyscie
charakterystycznych przystowkoéw czasu (zostaty one zaznaczone kursywa dla uwypuklenia
waznos$ci kontekstu).

W nieco odmienny sposob zostal zaprezentowany aspekt w czasie przysztym. Cho¢
wprowadzenie do zagadnienia zostalo skonstruowane podobnie jak w przypadku aspektu
w czasie przesztym (dtuzszy, preparowany tekst z duza iloscig popularnych czasownikow
w obu aspektach w kontrastujacych kontekstach), to znacznie rézni si¢ przedstawienie
zagadnien morfologicznych 1 semantycznych. Po tek$cie wprowadzajacym umieszczony
zostal komentarz gramatyczny dotyczacy podstawowych roznic w semantyce aspektu
(zakonczono$¢ vs. niezakonczonos$¢, wielokrotno$¢) wraz z przyktadami oraz katalogiem
okreslen temporalnych charakterystycznych dla danych aspektéw. Poruszone sg takze kwestie
morfologiczne, dotyczace budowy czasu przysziego prostego i ztozonego. Nadal jednak
zostaja pomini¢te zagadnienia morfologiczne zwigzane ztworzeniem par aspektowych.
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W obu rozdzialach wida¢ wyraznie zastosowanie metody sparowanych form aspektowych,
ktéra w tym przypadku zastgpuje komentarz dotyczacy morfologii derywacji par
aspektowych.

W podreczniku wystepuje szeroki wachlarz ¢wiczen utrwalajacych i aktywizujacych.
Zadania odnoszg si¢ przede wszystkim do budowy zdan we wskazanym aspekcie (rozdziat 8.:
¢w.1./s.172, ¢w.2./s.172.; rozdziat 10.: ¢w.1./s.202, ¢w.2./203, ¢w.3./203) oraz wyboru
1 odmiany poprawnej formy czasownika w kontekscie (rozdziat 8.: ¢w.3./s.173; rozdziat 10.:
¢w.4./s.203). Wprowadzone zostaly takze ¢wiczenia komunikacyjne: napisz list (rozdziat 8.:
¢w.4./s.173) czy napisz krotki tekst (rozdziat 10.: ¢éw. Pisanie b/s.205) oraz teksty
autentyczne. Ponadto zauwazy¢ mozna wykorzystanie technik zadaniowych (quiz/gra;
przygotowanie, przeprowadzenie i podsumowanie wywiadu).

Podrecznik Ludzie, czas, miejsca... posiada strukture typowa dla wspolczesnych
podrecznikéw do nauki jezyka obcego. Ze wzgledu na mieszany uktad liniowo-koncentryczny
zagadnienia gramatyczne s3 wprowadzane stopniowo, zwigkszajac stopien trudno$ci
i zaawansowania struktur. W przypadku problematyki aspektu czasownika moze to jednak
prowadzi¢ do konfuzji. Rozdzielenie tematu czasu gramatycznego i aspektu na lgcznie
sze$¢ jednostek lekcyjnych moze tylko utrudni¢ zrozumienie istoty aspektu. Po pierwszych
czterech jednostkach uczen jest przekonany, ze opanowal juz trzy czasu gramatyczne,
jednak dopiero pod koniec kursu uswiadamiany jest, ze wczesniej zdobyta wiedza byla
niepetna.

Wada podrecznika jest zupelne  pominigcie  zagadnieh = morfologicznych.
Takze prezentacja zagadnien semantycznych budzi watpliwosci. W pierwszym kontakcie
z zagadnieniem aspektu uczniowie zostaja skonfrontowani tylko i wylacznie z przyktadami
w roznych kontekstach oraz katalogiem okreslen temporalnych, ktore zastgpuja komentarz
gramatyczny. Dopiero przy drugiej konfrontacji z problematyka aspektu podana zostaje
informacja o podstawowych znaczeniach semantycznych. W tym przypadku jest
to niepotrzebna gradacja stopnia trudnosci, ktéra moze prowadzi¢ do niezrozumienia istoty
aspektu oraz pozniejszych trudnosci w jego poprawnym uzywaniu. Ponadto, ze wzgledu
na mieszang grup¢ docelowa, nie zastosowano takze objasnien wykorzystujacych elementy
dydaktycznej gramatyki kontrastywne;.

Pozytywnym aspektem jest zastosowanie metody sparowanych form aspektowych,
jednak nie zastapi ona choc¢by krotkiego komentarza odno$nie do derywacji form. Duzg zaletg
tej publikacji jest takze wprowadzenie wielu ¢wiczeh w réznorodnych podejsciach.
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Wykorzystane zostaly gramatyczne ¢wiczenia utrwalajgce, ¢wiczenia komunikacyjne
oraz techniki zadaniowe. Nalezy takze podkresli¢, ze wprowadzony zakres materialu

odpowiada wymogom certyfikacji jezyka polskiego dla poziomu Al.

4.5. Analiza podrecznikow aktualnych (2010-2020). Wyniki badan

W drugiej czgsci badania analizie zostaly poddane materiaty dydaktyczne aktualnie
uzywane w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. W badaniu uwzgledniono nastgpujace
publikacje: podreczniki z serii Hurra!!! Po polsku autorstwa M. Malolepszej
1 A. Szymkiewicz (cze¢$¢ 1) oraz A. Jasinskiej i A. Burkat (cze$¢ 2); podrecznik Polski krok
po kroku 1 autorstwa I. Stempek, A. Stelmach, A. Dawidek, oraz A Szymkiewicz; podrecznik
Po polsku po Polsce autorstwa A. Prizel-Kanii, D. Bucko, U. Majcher-Legawiec
oraz K. Sowy; podreczniki z serii Start autorstwa K. Dembinskiej 1 A. Matyskiej

oraz podrecznik J. Rudolph Zadnych granic. Polnisch von A bis Z.

4.5.1. Hurra!!! Po polsku (M. Malolepsza, A. Szymkiewicz, A. Jasinska, A. Burkat; 2010)

Seria podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako obcego Hurra!!! Po polsku zostata
przygotowana w oparciu o Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego
oraz o metodologi¢ podejscia komunikacyjnego. Skierowana jest do dorostych i mlodziezy
powyzej 16. roku zycia. Ponadto, jak podkreslajg autorki, podrgczniki z serii zostaly
skonstruowany zgodnie z wytycznymi Panstwowej Komisji Po$wiadczania Znajomosci
Jezyka Polskiego jako Obcego, dlatego wezsza grupe docelowa stanowig kandydaci
do egzaminu certyfikowanego z jezyka polskiego (do poziomu PL-B1'?%). Podrecznik
przystosowany jest do nauki w grupie mieszanej, w ktorej osoby uczace si¢ sg wielu
narodowosci, oraz do pracy pod kierunkiem nauczyciela (Malolepsza/Szymkiewicz, 2010:
166-168). Podrecznik ma uktad mieszany (liniowo-koncentryczny), wyraznie widoczna jest
gradacja materialu zaréwno leksykalnego jak i gramatycznego. Kazda cze$¢ sklada sig
z 20 jednostek lekcyjnych, w ktorych material zostal ulozony tak, by rozwija¢ kazda
sprawnos$¢ jezykowa.

Tematyka czasownika zostaje wprowadzona na samym poczatku czesci pierwszej.

W rozdziatach 1.-7. uczniowie zostaja zapoznani z kolejnymi czasownikami (leksyka)

128Biorgc pod uwage cato$¢ kursu, sktadajacego si¢ z trzech czesci.
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oraz z rtéznymi typami koniugacji (gramatyka). W polowie pierwszej czesci kursu,
w rozdziale 10., wprowadzona =zostaje tematyka czasu przeszlego niedokonanego,
aw kolejnym rozdziale 11. zagadnienie czasu przysztego niedokonanego. W obydwodch
rozdziatach nacisk zostat polozony na prezentacje oraz automatyzacj¢ koniugacji
czasownikéw w danych czasach gramatycznych. Cho¢ pada okres$lenie niedokonany, nie jest
ono rozwiniete ani nie ma odniesienia do czaséw dokonanych. Na tym etapie jest to raczej
sygnalizacja, ze nie jest to jedyny sposOb wyrazenia czynnosci w danym czasie
gramatycznym.

Tematyka aspektu zostaje poruszona dopiero pod koniec pierwszej czgsci kursu,
w rozdziale 16., gdzie zostaje omoéwiony aspekt w czasie przesztym. Zagadnienie aspektu
wprowadzane jest w modelu indukcyjnym. Uczniowie maja za zadanie wypisa¢ z tekstu
najpierw formy czasu przesziego, a potem brakujace formy dokonane. Nastgpnie na bazie
tekstu oraz ¢wiczen formutujg regule uzywania danych aspektow i1 dopasowuja podane
konteksty do aspektu dokonanego lub niedokonanego. Wspomniane sg takie zagadnienia
semantyczne jak zakonczono$¢ i niezakonczono$¢ akcji; powtarzalno$¢ oraz jednorazowos¢
akcji; akcja dlugotrwata. Po indukcyjnym wstepie aspekty w czasach przesztym 1 przysziym
zaprezentowane s3 w formie przyktadow uporzadkowanych w tabeli wraz z podsumowaniem
zasad oraz katalogiem wybranych okreslen temporalnych. Zagadnienia morfologiczne
dotyczace derywacji form aspektowych nie zostaly uwzglednione. W miejsce objasnien
stowotworczych zastosowano metode sparowanych form aspektowych — jest to widoczne
szczegollnie w doborze ¢wiczen utrwalajacych.

Pierwsze ¢wiczenie utrwalajace (¢w.4./s.131) polega na wybraniu prawidlowej formy
aspektowej w zdaniach. Nastgpne zadania (¢w.5.-6./s.132) odwotuja si¢ do metody
sparowanych form aspektowych i polegaja na dopisaniu partnera aspektowego do podanych
czasownikow. Kolejne dwa ¢wiczenia (¢w.8.-9./s.132) zwigzane s3 z tworzeniem zdan
w podanych aspektach 1 wykorzystaniem podanych czasownikow.

Wickszy wybdr zadan utrwalajacych znajduje si¢ w podrgczniku ¢wiczeniowym. Zeszyt
¢wiczen jest wyraznie skorelowany z podrecznikiem podstawowym, a celem zadah w nim
umieszczonych jest automatyzacja uzywania aspektu czasownikéw w czasie przesztym.
W ¢wiczeniach nie zawarto zadnego nowego materialu, wszystkie koncentrujg si¢
na utrwaleniu zdobytej juz wiedzy. Zadania zostaly utozone gradacyjnie. Pierwsze ¢wiczenie
(¢w.1./s.56) zwigzane jest z identyfikacjg form czasownika w tekscie i okresleniu ich aspektu.
Kolejne ¢wiczenie (¢w.2./s.57) to tabela z czasownikami niedokonanymi — uczen ma
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za zadanie dopisa¢ formy dokonane. Nastgpne ¢wiczenie (¢w.3./s.58) ma na celu utrwalenie
koniugacji czasownikow, uwypuklajac przy tym zagadnienia semantyczne — zadanie polega
na koniugacji czasownikéw w podanych aspektach w kontrastujacych kontekstach. Cwiczenie
czwarte (¢w.4./s.59) zwiazane jest z wyborem i odmiang odpowiedniej formy aspektowe;j
z podanych czasownikéw. Ostatnie dwa ¢wiczenia (¢w.5.-6./s.59) polegaja na redakcji tekstu.

Podrecznik zostal skonstruowany w oparciu o zatozenia podej$cia komunikacyjnego,
dlatego tez przewazajag w nim ¢wiczenia komunikacyjne. Wigkszo$¢ zadan zwigzanych jest
z odpowiedzig na pytania, przeprowadzeniem dialogu w parze lub pracy w grupach.
Widoczne jest takze wykorzystanie technik zadaniowych (wspolne opracowanie technik
uczenia si¢ aspektu; projekt strony internetowej). Ponadto w podreczniku wykorzystano
spreparowane teksty autentyczne — zaréwno jako tekst wprowadzajacy, jak 1 tekst
w ¢wiczeniach utrwalajacych (wywiad, wycinek prasowy, notatka biograficzna).

Nalezy zwro6ci¢ uwage, ze tematyka aspektu w czasie przysztym nie jest omawiana
w 1. czesci kursu. Zagadnienie to pojawia si¢ dopiero w 4. rozdziale podrgcznika Hurra!!l!
Po polsku 2 i jest wprowadzone w formie skroconej. Dwa typy odmiany zostaly
zaprezentowane w formie tabelarycznej, ponize] podany zostal katalog okreslen
temporalnych. Cwiczenia utrwalajace zwigzane s3 z odmiang czasownikéw w podanym
aspekcie (¢w.2./s.32, ¢w.3./33). Natomiast w podreczniku ¢wiczeniowym dodatkowo
zastosowane zostaly ¢wiczenia zwigzane z wyborem odpowiedniej formy (¢w.1.-2./s.16;
¢w.3.-4./s.17). Zagadnienia morfologiczne i semantyczne zostaly praktycznie pominigte.
Autorki wyszty z zatozenia, Ze uczacy si¢ opanowali podstawy aspektu w poprzedniej czgsci
kursu.

Podrecznik Hurra!!! Po polsku posiada uklad mieszany, zauwazalna jest gradacja
materiatu gramatycznego. Rozbicie zagadnien zwigzanych z czasem na dwie osobne jednostki
lekcyjne jest dobrze przemyslane. Wpierw tematy te wprowadzane sa z naciskiem
na problematyke koniugacji, przy czym jednoczes$nie sygnalizowana jest problematyka
aspektu. Uczen jest $wiadom, ze zapoznaje si¢ z danym zagadnieniem tylko cze$ciowo.
Niestety, dalsze zagadnienia zwigzane z tym tematem wprowadzane sg po dtuzszym odstepie
czasu (6 jednostek lekcyjnych) lub w kolejnym roku kursu. Zachodzi obawa, ze uczen bedzie
miat trudnosci z powigzaniem ze sobg tych dwoéch tematow i pojecia zagadnienia aspektu
w calo$ci. Rozwigzaniem, ktore moze zosta¢ negatywnie ocenione, jest takze sygnalizowanie
tematu aspektow w czasie przysztym podczas omawiania zagadnien zwigzanych z czasem
przesztym, anastgpnie zglebienie tej problematyki w kolejnej czeSci podrecznika.
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Wprowadza to zamieszanie do struktury kursu oraz gradacji materialu i moze prowadzi¢
do konfuzji uczacych sie, a w konsekwencji do trudno$ci ze zrozumieniem zagadnienia
aspektu. Zastosowanie indukcji jako metody wprowadzajacej zagadnienie aspektu,
cho¢ zgodne z obrang metodyka podejscia komunikacyjnego, nie jest do konca zasadne

°. O ile identyfikacja form

w przypadku wprowadzania tak zlozonego zagadnienia'?
czasownikow w czasie przesztym moze pozytywnie wplyna¢ na zrozumienie zagadnienia
przez uczniow, tak samodzielne formutowanie zasad dotyczacych zastosowania danych
aspektow w konteks$cie moze odby¢ si¢ na podstawie niepoprawnie wyciagnigtych wnioskow
1 prowadzi¢ do zakodowania blednego zrozumienia istoty aspektu. Zagadnienia semantyczne
zostaly w podreczniku opracowane zwiezle, opierajac si¢ takze na charakterystycznych
dla danych aspektow okresleniach czasu. Dzigki temu kontekst stosowania danego aspektu
staje si¢ bardziej zrozumiaty dla uczacych si¢. Pominigte jednak zostaly zagadnienia
morfologiczne. Zastosowanie metody sparowanych form aspektowych jest pozytywnym
zjawiskiem, jednak pozostawienie metod derywacji bez komentarza gramatycznego stanowi
luke w prezentacji treSci nauczania zwigzanych z aspektem czasownika. Zauwazalny jest
takze brak odniesien do technik dydaktycznej gramatyki kontrastywnej. Taki stan rzeczy
zwigzany jest jednak z okre§long grupa docelowa, tzn. grup ztozonych z uczniéw wielu
narodowosci. W tym przypadku nie jest mozliwym okres$li¢ ani zadecydowaé, w kontrascie
do jakiego jezyka zagadnienia powinny zosta¢ przedstawione.

Duza zaleta podrecznika jest wykorzystanie roznorodnych ¢wiczen utrwalajacych
oraz gradacja ich trudnosci. Wykorzystane zostalty typowe ¢wiczenia gramatyczne, ¢wiczenia
komunikacyjne oraz techniki zadaniowe. Tak rozlegty wachlarz zadan wspiera automatyzacje
nauczanych zagadnien oraz zwigksza motywacje uczniow.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze cho¢ seria — jako cato$¢ — odpowiada wymogom
certyfikacji jezyka polskiego jako obcego na poziomie B1, to pierwsza czgs¢ podrecznika
na poziomie zaawansowania Al — jako oddzielna jednostka — nie spetnia wymogow

certyfikacji dla poziomu A1 ze wzglgedu na brak oméwienia czasu przyszitego dokonanego.

129Por. podrozdz. 1.2.1. Nauczanie dedukcyjne kontra nauczanie indukcyjne.
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4.5.2. Polski krok po kroku 1 (I. Stempek, A. Stelmach, S. Dawidek, A. Szymkiewicz;
2013)

Podrecznik do nauki jezyka polskiego jako obcego Polski krok po kroku 1 zostat
opracowany w nurcie podejscia komunikacyjnego oraz immersji jezykowej. Jest adresowany
do o0s6b na podstawowym poziomie zaawansowania Al/A2. Ponadto podrecznik
przeznaczony jest do nauczania osob dorostych w grupach pod kierunkiem nauczyciela
(Stelmach/Stempek, 2013: 6). W opisie serii nie zawarto informacji dotyczacej podstawy
programowej, na ktorej oparto budowe podrecznika.

Podrecznik ma uklad mieszany (liniowo-koncentryczny), wyraznie zauwazalna jest
selekcja oraz gradacja materialu zarowno leksykalnego jak i1 gramatycznego. Sklada si¢
z 26 jednostek lekcyjnych, ktore zostaly skonstruowane w taki sposob, by rozwijaé
poszczegbdlne sprawnosci jezykowe.

Zagadnienia zwigzane z czasownikiem wprowadzane sg juz na samym poczatku kursu —
w rozdziatach 2., 4., 6. oraz 8. uczniowie zapoznajg si¢ z réznymi czasownikami oraz typami
koniugacji w czasie terazniejszym. Kolejne czasy gramatyczne wprowadzane sag w potowie
kursu. Czasowi przesztemu poswiecony zostat rozdziat 13., a czasowi przysziemu prostemu
rozdzial 16. Poniewaz jest to pierwsze zetknigcie si¢ ucznidOw z czasami gramatycznymi,
treSci nauczania zawarte w wyzej wymienionych jednostkach lekcyjnych koncentruja sie
na automatyzacji koniugacji czasownikéw w danych czasach.

Problematyka aspektu wprowadzona i1 szeroko omowiona zostaje pod koniec kursu,
w nastepujacych po sobie rozdziatach 21. (czas przeszty) oraz 22. (czas przyszty). Budowa
obydwoch rozdziatow jest analogiczna. Uczniowie konfrontuja si¢ z zagadnieniem aspektu
metoda indukcyjng. Na podstawie zaprezentowanego dialogu identyfikuja nowe formy
czasownikow 1 kataloguja je wedhug aspektow w kontrastujacych kontekstach. Nastgpnie
nastepuje prezentacja nowego zagadnienia w formie tabeli. Tabela obejmuje zagadnienia
semantyczne (wymienione sg cztery znaczenia aspektOw na zasadzie kontrastu: czynnos¢
powtarzalna vs. czynno$¢ jednorazowa, proces vs. czynno$¢ momentalna, akcja rownoczesna
vs. akcja chronologiczna, brak rezultatu /niezakonczono$¢/ vs. rezultatywnosé
/zakonczono$¢/) wraz z przyktadami zawierajgcymi charakterystyczne okreslenia temporalne.
Dodatkowo umieszczono informacje dotyczaca okolicznikéw czasu, ktore nie determinujg
uzycia danego aspektu (wczoraj, w pigtek, rok temu, etc.). W rozdziale poswigconym czasowi
przesztemu nie uwzgledniono zagadnien morfologicznych, cho¢ zamieszczono dodatkowo

informacj¢ o czasownikach imperfectiva tantum. W ramach podsumowania umieszczony
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zostal tabelaryczny spis form aspektowych popularnych czasownikow. Zagadnienia
morfologiczne wprowadzone zostalty w rozdziale 22., w ktéorym umieszczono ¢wiczenia
zwigzane z podawaniem odpowiedniego partnera dokonanego do podanego czasownika
niedokonanego. Zagadnienia te jeszcze bardziej uwypuklone zostaly w podreczniku
¢wiczeniowym, gdzie znajduja si¢ zadania zwigzane z derywacja poprzez prefiksacje
i sufiksacje (¢w.6./s.85; ¢w.7./s.85). Rola nauczyciela jest w tym przypadku szczegdtowe
omowienie tych zagadnien i opatrzenie ich odpowiednim komentarzem gramatycznym.

W podreczniku podstawowym oraz podreczniku ¢wiczeniowym zastosowano szeroki
wachlarz ¢wiczen utrwalajacych. W zestawie znajdziemy ¢wiczenia polegajace na wyborze
poprawnej formy (¢w.5./s.145; ¢w.8./s.82, ¢w.10./5.83), wyborze oraz odmianie poprawnej
formy aspektowej (¢w.2./s.141; ¢w.12./s.83; ¢w.3./s.84), tworzeniu zdan w podanych
aspekcie (¢w.5./s.85), dobieraniu zdan w pary na podstawie kontrastujacych kontekstow
(¢w.4./s.142; ¢w.11./5.83) czy podaniu partnera aspektowego do podanych czasownikow
(¢w.2./s.144, ¢w.4./145). Uwzglednione zostaty takze ¢wiczenia komunikacyjne (¢w.4./84)
oraz techniki zadaniowe (¢w.2./s.149 — opowiadanie na podstawie historyjki obrazkowej,
¢w.7./s.146 — opowiadanie na podstawie kartek z kalendarza). Nalezy podkresli¢,
ze podrecznik ¢wiczeniowy jest skorelowany z podrecznikiem podstawowym. Nie zostaly
w nim wprowadzone nowe zagadnienia, cho¢ zawarte treSci nauczania sg rozszerzone
w poréwnaniu do tresci wprowadzonych w podrgczniku podstawowym.

Podrecznik Polski krok po kroku posiada uklad mieszany, z tego wzgledu widoczna jest
systematyczna gradacja materialu gramatycznego. Rozbicie zagadnien zwigzanych z czasem
na dwie osobne jednostki lekcyjne jest dobrym rozwigzaniem. Wpierw jest wprowadzana
i automatyzowana koniugacja w danym czasie, dopiero p6zniej zagadnienia te rozszerzone
zostajg o problematyke aspektu. Zaleta jest to, ze jednostki lekcyjne dotyczace aspektu
w danych czasach utozone s3 jedna po drugiej, a ich budowa jest analogiczna. Dzigki temu
uczniowie majg mozliwo$¢ glebszego, lepszego zrozumienia tego zagadnienia oraz moga
lepiej zautomatyzowac zdobyte umiejetnosci jezykowe.

Ciekawie rozwigzana zostata kwestia wprowadzenia problematyki aspektu. Z jednej
strony obrano metod¢ indukcyjng, gdyz w ramach pierwszego kontaktu zastosowano odstuch
dialogu oraz wyodrgbnienie z niego czasownikdw w danych aspektach. Z drugiej strony
jednak uczniowie nie dochodzg sami do wnioskéw i regut po wykonaniu zadania.
Bezposrednio pod ¢wiczeniem znajdujg si¢ juz zebrane i opracowane zasady stosowania
danych aspektow. Dopiero w dalszej czgsci znajdziemy ¢wiczenia utrwalajace,
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ktére uczniowie maja za zadanie wykona¢ w oparciu o zaprezentowane reguty gramatyczne.
Takie przedstawienie zagadnienia aspektu nawigzuje do metody kognitywnej
oraz dedukcyjne;.

Ponadto zaleta podrecznika jest przejrzyste przedstawienie zagadnien semantycznych.
Dzigki zebraniu kontrastujacych kontekstow i przykladéw w formie tabeli uczniom tatwo jest
zauwazy¢ roznice w uzyciu obu aspektow. Wprowadzono takze katalog znaczeniowy
obydwéch aspektow  (po cztery znaczenia semantyczne dla kazdego aspekty)
oraz zastosowano metod¢ sparowanych form aspektowych, ktora znaczaco ulatwia nauke
aspektu. Kolejnym pozytywem jest zastosowanie duzego wachlarzu ¢wiczen utrwalajacych,
w ktorych mozna zauwazy¢ gradacje trudnosci. Siegnieto takze po ¢wiczenia komunikacyjne
oraz techniki zadaniowe.

Minusem publikacji jest do§¢ ukryty przekaz zagadnien morfologicznych, ktére zostaty
umieszczone dopiero w zeszycie ¢wiczen. Wada jest takze brak zastosowania tekstow —
pojawiaja si¢ tylko preparowane teksy modelowe uzyte dla celow wprowadzenia zagadnienia.
Ponadto nie stwierdzono wprowadzenia elementéw dydaktycznej gramatyki kontrastywnej,
aczkolwiek w tym przypadku byt to jednak celowy zabieg zgodny obrang metoda immers;ji
oraz z okreslong grupa docelowa. Nalezy podkresli¢, Ze przedstawione tre§ci sa zgodne

z wymogami certyfikacji znajomosci jezyka polskiego na poziomie A1/A2.

4.5.3. Po polsku po Polsce (A. Prizel-Kania, D. Bucko, U. Majcher-Legawiec, K. Sowa;
2015)

Podrecznik Po polsku po Polsce powstat w oparciu o ESOKJ (opis dla poziomu Al)
oraz o metodyke podejscia komunikacyjnego i zadaniowego. Przeznaczony jest on zarowno
do nauki samodzielnej jak i zinstytucjonalizowanej. Grupa docelowa s3 osoby doroste

130 W opisie podrecznika nie zawarto

oraz starsza mlodziez na poziomie poczatkujacym
informacji dotyczacej podstawy programowej, dlatego mozna wyj$¢ z zalozenia, ze jego
budowe oparto o autorski program nauczania. Podrecznik ma uktad mieszany 1 sklada sie
z 16 jednostek lekcyjnych, a tytul kazdej odnosi si¢ do jednego z wojewddztw Polski.

Tematy zwigzane z czasownikiem omawiane s3 na samym poczatku kursu.

W rozdziatach 1.-4. uczniowie zapoznajg si¢ z roéznymi czasownikami oraz typami

koniugacji. W rozdziale 5. wprowadzany jest czas przeszly — tre§ci nauczania zwigzane sg

139por. http://www.popolskupopolsce.edu.pl/o-projekcie (dostep 29 VI 2021).
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z koniugacja czasownikow w tym czasie. Nastgpnie w rozdziale 8. wprowadzany jest czas
przyszty niedokonany, w ktorym uczniowie zostaja zapoznani ze wzorem koniugacji
w omawianym czasie. Temat aspektu poruszany jest pod koniec kursu, w rozdziatach 14. 1 15.
W pierwszym z nich temat aspektu zostaje omdéwiony bardzo ogdlnie, w odniesieniu
do zagadnien semantyczno-morfologicznych, w drugim z nich nastgpuje powtorzenie
wiadomosci z poprzedniego rozdzialu z naciskiem na czas przeszty.

Problematyka aspektu zostaje zaprezentowana w rozdziale 14. w modelu dedukcyjnym.
Uczniowie zapoznaja si¢ z komentarzem gramatycznym, w ktorym opisana jest istota aspektu
oraz podane =zostaja dwa kontrastujace zagadnienia semantyczne (niezakonczono$é
vs. zakonczonos$¢; powtarzalno$¢ vs. jednorazowos¢). Pod komentarzem umieszczone zostaty
przyktady zdan uzytych w do$¢ szerokim kontek$cie sytuacyjnym, zawierajagcym takze
okreslenia temporalne determinujace uzycie danego aspektu. Nastepnie przedstawione zostaty
dwie metody derywacji aspektu dokonanego od niedokonanego (prefiksacja oraz sufiksacja)
oraz pary supletywne. Prezentowany material nie odnosi si¢ jednak do konkretnego czasu
gramatycznego, aspekt prezentowany jest tu jako zjawisko ogoélne, nakladajace sig
na wszystkie czasy gramatyczne.

Po prezentacji materialu nauczania uczniowie moga przejs¢ do ¢wiczen utrwalajacych.
Cwiczenia zostaly utozone tak, aby nastgpowala gradacja trudnosci. W pierwszym ¢wiczeniu
(¢w.2./s.146) uczniowie maja za zadanie zidentyfikowa¢ czasowniki w tekscie
oraz przyporzadkowa¢ je do danego aspektu. Kolejne zadania odnosza si¢ do wyboru
poprawnej formy (¢w.3./s.146) oraz do wyboru i odmiany poprawnej formy (¢w.5./s.147).
Celem nastgpnego zadania jest napisanie tekstu (¢w.4./146). W ostatnim ¢wiczeniu uczniowie
majg za zadanie przygotowac prezentacje o swoich wakacjach oraz przedstawi¢ ja na forum
grupy (¢w.11./s.150). W zadaniach wykorzystane sg takze teksty preparowane (kartka
z pamig¢tnika, dialog, list).

Temat aspektu w podreczniku Po polsku po Polsce zostal wprowadzony metoda
dedukcji. Jest to duza zaleta tej publikacji. Takie rozwigzanie zapobiega bowiem btgdom
na samym poczatku procesu uczenia si¢ aspektu, np. w sformutowaniu wnioskow 1 regut.
Uczniowie otrzymuja wyselekcjonowang wiedzg¢ teoretyczng i na niej moga si¢ oprzeé
w trakcie utrwalania wiadomos$ci oraz automatyzacji uzywania aspektu w praktyce. Plusem
jest takze jasne przedstawienie zagadnien zaro6wno semantycznych jak i morfologicznych,
stosujac przy tym metode sparowanych form aspektowych. Kolejng zaleta podrgcznika jest
szeroki wybor roznorodnych ¢wiczen, w ktéorych widoczna jest gradacja trudnosci.
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Wykorzystane zostaly ¢wiczenia komunikacyjne oraz techniki zadaniowe. W podreczniku
umieszczono takze rozne gatunki tekstow preparowanych.

Z uwagi na bardzo ogdlng grup¢ odbiorcéw nie wykorzystano natomiast technik
dydaktycznej gramatyki kontrastywnej. Natomiast ciekawym rozwigzaniem jest
zaprezentowanie problematyki aspektu jako samodzielnego zjawiska, w oderwaniu od czasow
gramatycznych. Zachodzi jednak obawa, ze w ten sposob uczniowie moga nie zauwazyc
samodzielnie zaleznos$ci aspektu i czasu gramatycznego. Moze to prowadzi¢ do konfuz;ji
iutrudni¢ uczacym si¢ poprawne stosowanie aspektu w praktyce. Nalezy zwroci¢ takze
uwage na fakt, ze w kolejnym dziale utrwalane sa tylko wiadomosci dotyczace aspektu
w czasie przesztym. Czas przyszly wprowadzony zostaje szeroko jako czas przyszty
niedokonany, jednak podczas kursu pominig¢ty zostal czas przyszty dokonany. Uczniowie
pozostaja zatem bez utrwalonej 1 zautomatyzowanej wiedzy w tym temacie, jako ze jednostki
lekcyjne ujete w podreczniku skladaja si¢ na catos¢ kursu (podrecznik nie posiada kolejnej
czesci). Nalezy zauwazy¢, ze przez brak treSci zwigzanych z czasem przysztym dokonanym

podrecznik nie odpowiada wymogom certyfikacji jezyka polskiego dla poziomu Al.

4.5.4. Start (K. Dembinska, A. Malyska; 2013, 2017)

Podreczniki z serii Start przeznaczone sg do nauczania oséb dorostych na poziomie Al
(Start 1) oraz A2 (Start 2) podczas kursow grupowych. Zostaly przygotowane w nurcie
podejscia komunikacyjnego oraz metody bezposredniej. Glownym zalozZeniem autorek jest
nauczanie poprzez immersj¢ jezykowa oraz rezygnacja z komentarzy gramatycznych i analizy
jezykowej. W opisie serii nie zawarto informacji dotyczacej podstawy programowej,
na ktorej oparto budowe podrecznika'3!.

Podrecznik ma uklad mieszany (liniowo-koncentryczny), wyraznie zauwazalna jest
selekcja oraz gradacja materiatu zarowno leksykalnego jak i gramatycznego. Obydwie czesci
sktadajg si¢ z 10 rozdzialow, ktorych gtdéwna osig sg jednostki tematyczno-leksykalne.

Tematyka czasownika w podrgczniku Start 2 poruszana jest juz w rozdziale pierwszym,

2

w ktorym zawarta jest powtorka wiedzy o odmianie czasownika w czasie terazniejszym!'2.

Nastepnie w rozdziatach 3. i 4. uczniowie zostaja zapoznani odpowiednio z czasem przesztym

31Por. https://startpolish.pl/seria-start/ (dostep 07 X 2021).
1320dmiana czasownika w czasie terazniejszym jest omOwiona obszernie w cze$ci pierwszej Start 1. Nalezy
zauwazy¢, ze w pierwszej czesci podrecznika nie zostaly wprowadzone inne czasy gramatyczne poza czasem
terazniejszym.
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(niedokonanym) oraz czasem przysztym prostym (dokonanym). Tematyka aspektu poruszona
zostaje dopiero pod koniec kursu w 9. oraz 10. rozdziale. Rozdziat 9. poswiecony jest
aspektowi w czasie przesztym, a w rozdziale 10. omowiony jest aspekt w czasie przysziym.
Kolejna cz¢$¢ kursu, zawarta w podreczniku Start 3, rozpoczyna si¢ powtdrka wiedzy
o czasie przesztym (rozdziat 1.), a tematyka aspektu poruszana jest juz w 2. i 3. rozdziale.
Nalezy zauwazy¢, ze rozdzialy te pokrywaja si¢ tematycznie oraz treSciowo
z rozdzialem 9. 1 10. podrecznika Start 2. Oznacza to, ze w podreczniku Start 3 zamieszczono
doktadnie ten sam materiat, ktory pojawia si¢ w czesci poprzednie;j.

Problematyka aspektu w podrecznikach serii Start wprowadzana jest w modelu
indukcyjnym. W rozdziale 9. uczniowie zapoznaja si¢ z aspektem czasu przesztego.
Na poczatku jednostki lekcyjnej konfrontujg si¢ z preparowanym dialogiem, a nastgpnie ich
zadaniem jest wypisanie z niego niedokonanych czasownikéw i1 sparowanie ich z podanymi
juz czasownikami dokonanymi. Nastgpnie zaprezentowana zostaje tabela, w ktorej
skontrastowano pary czasownikow w przyktadowych zdaniach wraz z krétkim komentarzem
objasniajagcym istot¢ aspektu w jednym znaczeniu semantycznym (niezakonczonos¢ akcji /
proces vs. zakonczono$¢ akcji / rezultat). Nalezy zauwazy¢, ze w podreczniku zostaly
wprowadzone tylko takie czasowniki, ktérych forma dokonana derywowana jest
przez prefiksacj¢. Inne metody tworzenia aspektu dokonanego nie s3 wspomniane.
Po tym krotkim wprowadzeniu uczniowie wykonuja ¢wiczenia utrwalajace, ktore polegaja
gloéwnie na sparowaniu czasownikow (¢w.8a/s.148) oraz tworzeniu zdan w podanym
aspekcie. Eksponowane sa przy tym kontrastujace konteksty procesu oraz rezultatu (¢w.8b,
8c, 8d/s.148). Ostatnie ¢wiczenie (¢w.8e/s.148) zwigzane jest z wyborem charakterystycznych
okreslen temporalnych. Podobne ¢wiczenia znajdujg si¢ w podreczniku Ewiczeniowym
(¢w.12.-15./5.81).

W kolejnym rozdziale uczniowie zapoznaja si¢ z aspektem czasu przysztego. Temat ten
wprowadzony jest poprzez graficzne zobrazowanie kontrastu pomiedzy aspektami
(proces vs. rezultat) oraz liste zdan, w ktérych uzyto obie formy w kontrastujacych
kontekstach. Nastepng cz¢$¢ stanowia ¢wiczenia utrwalajace. W pierwszym ¢wiczeniu
(¢w.9b/s.158) zadaniem ucznidw jest wypehienie tabeli brakujacymi formami aspektowymi
podanych czasownikéw w czasie przyszlym. W tym ¢wiczeniu wprowadzone zostajg takze
wybrane czasowniki ambiaspektowe (mieé, pracowaé, byc¢). Kolejne zadania zwigzane sg
ztworzeniem zdan z rozsypanki wyrazowej w poprawnym aspekcie (¢w.8f/s.159)
oraz z wyborem poprawnej formy w zdaniu (¢w.8g/s.159). Zastosowano takze jedno
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¢wiczenie komunikacyjne — opowiadanie o swoich planach (¢w.8e/s.159). W podreczniku
¢wiczeniowym znajduja si¢ dodatkowe ¢wiczenia utrwalajace, polegajace na utozeniu zdan
w danym aspekcie (¢w.14.-15./s.87 oraz ¢w.19./5.89). W dwodch pierwszych ¢wiczeniach
uczniowie konfrontuja si¢ jednoczesnie z czasownikami w czasie przesztym i przysztym. Ich
zadaniem jest utworzenie zdan wedtug wzorca Dzisiaj kupitam mleko, jutro tez kupie mleko
(¢w.14./5.87) oraz Napisatas e-mail? Jeszcze nie! Dopiero bede pisaé. (¢w.15./s.87). Ostatnie
zadanie (¢w.19./s.89) zwigzane jest z tworzeniem Kkontrastujacych zdan z obydwoma
partnerami aspektowymi (znaczenie proces vs. rezultat).

Seria podrecznikéw Start zostata zaprojektowana w oparciu o metod¢ bezposrednia.
Autorki konsekwentnie wypetnialy obrane zalozenia metodologiczne, nie stosujac zadnych
komentarzy ani objasnien gramatycznych. Tematyka aspektu wprowadzana jest metoda
indukcji w oparciu o przyktadowe zdania i grafiki. Jest to spdjny wybor, zgody z metodologia
obrang przez autorki, jednak budzi on zastrzezenia w przypadku tak skomplikowanego
zagadnienia jakim jest aspekt czasownikéw'?®. Problemem zwigzanym z prezentacja tematu
aspektu jest takze okrojenie zagadnien semantycznych i morfologicznych. W publikacji
zaprezentowane i utrwalane jest tylko jedno znaczenie semantyczne (proces vs. rezultat)'3*
oraz tylko jeden model derywacji czasownikéw dokonanych od niedokonanych (prefiksacja).
Nie jest to wystarczajaca wiedza, aby uczniowie mogli w peilni zrozumie¢ i poprawnie
uzywaé kategorii aspektu w praktyce. W szczegolnosci razacy jest brak wprowadzenia par
aspektowych tworzonych przez inne metody derywacji niz prefiksacja.

Kolejnym minusem publikacji jest skromna liczba oraz niewielka réznorodno$¢ ¢wiczen
utrwalajacych. Brakuje ¢wiczen komunikacyjnych (pojawia si¢ tylko jedno), szerszego
wykorzystania tekstow oraz technik zadaniowych. Dalsze watpliwosci budza zadania,
w ktorych  mieszane s3 aspektowe formy czasownikbw w roéznych czasach.
Z glottodydaktycznego punktu widzenia ¢wiczenia, w ktorych utrwala si¢ wiecej niz jedno
zagadnienie, nie sg efektywne i moga demotywowac uczacych si¢. Nalezy takze zauwazy¢,
ze w podreczniku nie pojawiaja si¢ elementy dydaktycznej gramatyki kontrastywnej.
W tym przypadku jest to jednak uzasadnione wyborem metody bezposredniej oraz szeroka

grupa docelowa.

133Por. podrozdz. 1.2.1. Nauczanie dedukcyjne kontra nauczanie indukcyjne.
134Nalezy wspomnie¢, ze w podsumowaniu wiedzy gramatycznej z catego kursu w podreczniku Start 2
nastr. 171 w tabeli po$wigconej aspektowi wymienione s trzy znaczenia semantyczne aspektu. Jednak
w gtéownej czesci podrecznika oraz w C¢wiczeniach utrwalajacych nacisk kladziony jest tylko na jedno
ze znaczen.
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Najwigksze zastrzezenia do analizowanej publikacji budzi jednak ponowne
wykorzystanie tych samych tresci w nastgpujacych po sobie czgéciach kursu. Po pierwsze,
w przypadku kontynuacji nauki w oparciu o seri¢ Start nast¢puje ponowna ekspozycja ucznia
na identyczne tresci i zadania, co zahamowuje rozwoj umiejetnosci oraz moze skutkowaé
demotywacja 1 znudzeniem. Po drugie, nastepujace po sobie czesSci kursu maja na celu
osiggnigcie kolejnych pozioméw jezykowych (odpowiednio Al oraz A2). W przypadku
zastosowania tych samych tresci nie jest mozliwe osiggnigcie wyzszego poziomu
jezykowego, poniewaz dany temat nie jest rozwinigty czy poszerzony o trudniejsze
zagadnienia.

Natomiast zaletg tej publikacji jest niewatpliwie bardzo pomystowe przedstawienie
kontrastu semantycznego (proces vs. rezultat) oraz maksymalne wykorzystanie kontekstu.
Szczegdlnie pozytywnie oceniana jest grafika zaprezentowana w rozdziale 10., ktora trafnie
przedstawia kontrast pomigdzy partnerami aspektowymi w wybranym znaczeniu
semantycznym. Ponadto w podreczniku wykorzystano metod¢ sparowanych form
aspektowych oraz wprowadzono charakterystyczne okre§lenia temporalne dla danych
aspektow.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, iz zaprezentowany w podrecznikach z serii Start
material dotyczacy zagadnienia aspektu czasownika jest bardzo ograniczony. Z tego powodu
publikacja nie spetnia wymogoéw certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego

dla poziomu A1/A2.

4.5.5. Zadnych granic. Polnisch von A bis Z (J. Rudolph; 2017)

Podrecznik do nauki jezyka polskiego jako obcego Zadnych granic. Polnisch von A bis Z
skierowany jest do osob na poczatkujacym poziomie zaawansowania (Al), jednak celem
kursu jest osiggnigcie poziomu $redniozaawansowanego B2'%. Adresatami sg osoby doroste,
w szczegblnoscei takie, ktore chca zajmowacd si¢ jezykiem polskim naukowo. Publikacja
przeznaczona jest do pracy podczas kursu dwuletniego (4 semestry) (Rudolph, 2017: 9).
Nalezy zauwazy¢, ze podrecznik skierowany jest szczegdlnie do  ucznidw
niemieckojezycznych lub poslugujacych si¢ jezykiem niemieckim na poziomie

zaawansowanym, gdyz czg¢$¢ gramatyczna zostata w calo$ci napisana w jezyku niemieckim.

135Por. http://www.schmetterling-verlag.de/page-5_isbn-3-89657-880-4.htm (dostep: 15 X 2021).
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W publikacji nie zawarto informacji dotyczacej podstawy programowej, dlatego mozna
przypuszczacé, iz podrecznik zostat przygotowany w oparciu o autorski program nauczania.

Podrecznik zostal skonstruowany w uktadzie mieszanym, liniowo-koncentrycznym. Kurs
sktada si¢ z 16 rozdzialow, a w kazdym z nich wyodrebniono czg$¢ tematyczno-leksykalng
oraz gramatyczng. Czgéci te sa luzno ze soba powigzane tre§ciowo, mozna zauwazyc,
ze zagadnienia tematyczno-leksykalne i gramatyczne sa rozwijane liniowo niezaleznie
od siebie. W publikacji nie podano informacji odno$nie do podejscia stanowigcego bazeg
dla jej opracowania. Ze struktury i tresci nauczania mozna jednak wnioskowacé, ze podrecznik
zostat skonstruowany w oparciu o podejscie kognitywne (cze$¢ gramatyczna)
oraz komunikacyjne (czg¢$¢ tematyczno-leksykalna).

Wprowadzenie do tematyki czasownikéw zostalo umieszczone na poczatku kursu,
w rozdziale 1. Znajdziemy tam ogolng teori¢ czasownika jako czg$ci mowy (opis 1 kategorie
odmiany) oraz modele koniugacyjne dla czasu terazniejszego. W rozdziale 2. zaprezentowany
zostal czasownik by¢ wraz z jego odmiang we wszystkich czasach gramatycznych.
W rozdziale 3. uczniowie zostaja zapoznani z modelem koniugacji czasownika w czasie
przesztym  (niedokonanym)'*®.  Problematyka aspektu zostaje szeroko omodwiona
w 4. rozdziale. W kolejnych rozdzialach (5.-16.) systematycznie zostaja omdéwione kolejne
pary czasownikéw pod katem leksyki (z uwzglednieniem ich szczegdétowej semantyki
w roznych kontekstach).

Zagadnienia zwigzane z aspektem zostalty wprowadzone w oparciu o model dedukcyjny.
Objasnienia zawarte sg w obszernych komentarzach gramatycznych, przypominajacych forme
opisow gramatyki dydaktycznej. Opis zostal podzielony na sze$¢ czesci uwzgledniajacych

nastgpujace zagadnienia:

1) wstep — zawierajacy informacje o istocie aspektu (wystgpowanie par aspektowych);

2) aspekt niedokonany — omowiona zostaje semantyka aspektu niedokonanego,
uwzglednione sa cztery znaczenia (proces, powtarzalno$¢ akcji, znaczenie
ogolnofaktyczne, opis tta wydarzen);

3) aspekt dokonany — omoéwiona zostaje semantyka aspektu dokonanego, uwzglednione
jest jedno znaczenie (zakonczono$¢ akcji);

4) kontrast pomigdzy aspektem niedokonanym i dokonanym;

38Cho¢ w rozdziale nie zostaje uzyte polskie nazewnictwo ,czas przeszly niedokonany”, zostaje
to zasygnalizowane niemieckim okre§leniem czasu gramatycznego Prdteritum (Imperfekt).
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5) zagadnienia morfologiczne — wymienione zostaja sposoby derywacji czasownika
dokonanego od niedokonanego (prefiksacja, sufiksacja, pary supletywne) oraz opisane
zostajg klasy czasownikow imperfectiva tantum, perfectiva tantum, czasowniki
ambiaspektowe;

6) podsumowanie — w tabeli podsumowano wystgpowanie aspektow w danych czasach

gramatycznych.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze pod kazdym komentarzem gramatycznym umieszczono
przyktady uzycia aspektu w zdaniach w réznych kontekstach i w rdéznych czasach
gramatycznych. Podkreslone zostato takze znaczenie okreslen temporalnych jako elementu
determinujgcego uzycie danego aspektu w danym kontekscie. Siggnieto takze po metode
dydaktycznej gramatyki kontrastywnej — aspekt dokonany zostal poréwnany do niemieckich
czasOw Prdisens oraz Perfect!?.

W podregczniku zastosowano do$¢ skromny zbidr ¢wiczen utrwalajacych. Do celow
automatyzacji zagadnienia aspektu przewidziano cztery zadania: identyfikacj¢ i selekcje form
czasownika (¢w.14./s.122), wybor poprawnej formy aspektowej (¢w.15./s.122, ¢w.16./s.123)
oraz konstrukcje zdan w podanym aspekcie (¢w.17./s.123). Pod koniec rozdzialu
umieszczono ponadto trzy teksty dodatkowe (preparowane dialogi i dowcip'®®), ktére shuzg
powtdrce wszystkich tematow omoéwionych w dziale 4., wlaczajac w to zagadnienie aspektu.

Problematyka aspektu w podreczniku Zadnych granic zostala przedstawiona w doéé
nietypowy sposob (w poréwnaniu z innymi analizowanym podrgcznikami). Po pierwsze,
zagadnienie to wprowadzane jest na samym poczatku kursu, w 4. rozdziale (z szesnastu).
Po drugie, zdecydowano si¢ nie rozbija¢é zagadnienia aspektu ze wzgledu na jego
funkcjonowanie w polaczeniu z czasami gramatycznymi, lecz wprowadzono aspekt
jako jedno, ogélne zagadnienie'*. Duzg zaleta podrecznika jest przedstawienie materiatu
w oparciu o metod¢ dedukcyjng oraz systematyczny podzial wiedzy z zakresu tematyki
aspektu czasownikoéw, zachowujac przy tym rownowage w zagadnieniach semantycznych
1 morfologicznych. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze jest to jedyny z analizowanych podrecznikow,

w ktorym wspomniano klasy perfectiva tantum oraz czasowniki ambiaspektowe. Plusem jest

137Nalezy zauwazy¢, ze takie poréwnanie aspektu z systemem czaséw gramatycznych w jezyku niemieckim nie
jest poprawne z punktu widzenia gramatyki opisowej (por. rozdz. 2.6.1. System czasow gramatycznych w jezyku
niemieckim a aspekt czasownika w jezyku polskim)

1380d rozdziatu 7. kazdy dzial zawiera tekst autentyczny w ramach podsumowania.

139Ten zabieg zostat zastosowany takze w podreczniku Po polsku po Polsce, por. podrozdz. 4.5.3. Po polsku

po Polsce (A. Prizel-Kania, D. Bucko, U. Majcher-Legawiec, K. Sowa; 2015).
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takze umieszczenie wielu przyktadow w réznych kontekstach i znaczeniach. Wyraznie mozna
zauwazy¢ zastosowanie metody sparowanych par aspektowych — w dalszych rozdziatach,
gdy wprowadzany jest nowy czasownik, podawane sg obydwie formy. Nalezy takze
podkresli¢, ze podrecznik speilnia wymogi certyfikacji znajomo$ci jezyka polskiego
do poziomu B2.

Wada publikacji jest ograniczona liczba ¢wiczen utrwalajacych. Watpliwym jest,
by po wykonaniu czterech zadan uczniowie zautomatyzowali poprawne uzywanie aspektu.
Ponadto wszystkie zadania s3 skonstruowane w formie typowych ¢wiczen gramatycznych,
nie wykorzystano ani formuly ¢wiczen komunikacyjnych ani technik zadaniowych.
Taka budowa czesci ¢wiczeniowej odnosi si¢ prawdopodobnie do potrzeb okreslonej grupy
docelowej, jaka sg dorosli oraz osoby uczace si¢ jezyka polskiego dla celéw naukowych —

stad forma przypominajaca opisy gramatyczne oraz maty wybor ¢wiczen.

4.5. Podsumowanie oraz wnioski

W przeprowadzonym badaniu analizie poddano facznie osiem zestawOw materiatow
dydaktycznych wydanych w latach 1996-2020. Analizowany materiat zostat podzielony
na dwie grupy — podreczniki pionierskie (1996-2009) oraz podreczniki aktualne (2010-2020).
Wyniki badan zostaly podsumowane takze w formie tabelarycznej (patrz: Tabela 5./ str.144).

Na podstawie przeprowadzonej analizy widaé¢ réznice w metodologii i konstrukcji
podrecznikéw pionierskich 1 aktualnych. Mozna zauwazy¢, iz u progu XXI wieku
glottodydaktyka polonistyczna dopiero ksztaltowata si¢ jako osobna dyscyplina naukowa.
Prekursorzy tej dziedziny probowali na bazie wlasnych dos$wiadczen oraz owczesnych
trendow konstruowaé wiasne materialy dydaktyczne, zgodne z ich wyobrazeniem
o innowacyjnym podreczniku. W badaniu wyraznie wida¢ takze lini¢ graniczng dotyczaca
zmiany aktualnie modnego podej$ciu nauczania. W latach 90. XX wieku podregczniki
konstruowane byly w nurcie podejscia kognitywnego, natomiast na poczatku XXI wieku
nastgpita zmiana kierunku na rzecz podejScia komunikacyjnego i zadaniowego. Wplyw
nataki stan rzeczy miala przede wszystkim publikacja Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatcenia Jezykowego, w ktorym metody te byly propagowane. Dopiero w najnowszych
publikacjach (od roku 2015) wida¢ tendencj¢ powrotng i metoda kognitywna jest

powszechniej stosowana w odniesieniu do zagadnien gramatycznych.
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Z zagadnieniem wyboru podej$cia metodycznego S$ci§le zwigzany jest takze wybor
dedukcyjnego lub indukcyjnego modelu wprowadzenia zagadnienia aspektu. W pionierskich
podrecznikach z lat 90. stosowana byla wylacznie metoda dedukcji. Wraz z nadejsciem epoki
podejscia komunikacyjnego tematy gramatyczne byly wprowadzane w modelu indukcyjnym.
Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna zauwazy¢, ze obecnie (od roku 2015)
nastgpuje renesans metody kognitywnej oraz metody dedukcji, ktore znow s3 powszechnie
stosowane. Jest to pozytywna zmiana, poniewaz podejScie kognitywne oraz metoda
dedukcyjna s3 najbardziej efektywne w nauczaniu skomplikowanych zagadnien
gramatycznych, do ktorych nalezy aspekt czasownika'®,

Wspdlng cecha wigkszosci podrgcznikéw pionierskich i aktualnych jest wprowadzanie
zagadnienia aspektu w dalszych czeS$ciach podrecznika, tzn. w potowie lub pod koniec
zaplanowanego kursu. Wynika to z tego, iz podreczniki te kierowane sag w szczego6lnosci
do mieszanych grup jezykowych (w ktérych uczniowie sg wielu narodowosci i postuguja si¢
r6znymi J1) lub grup uczniéw postugujacych si¢ jezykiem germanskim jako J1 lub J2
na wysokim poziomie zaawansowania (w drugim przypadku jezyk angielski lub niemiecki
jest jezykiem posredniczacym). Dla uczniow, ktérych jezykiem pierwszym nie jest jezyk
(wschodnio)stowianski, aspekt czasownika jest nowym fenomenem gramatycznym, ktory nie
wystepuje w ich jezyku pierwszym w formie analogicznej lub zblizonej do aspektu
czasownikow w jezyku polskim. Zgodnie z zasadami metodyki takie zagadnienia powinny
ustgpi¢ pierwszenstwa zagadnieniom prostszym, w ktorych widoczne jest podobienstwo
do struktur znanych juz uczniom. Z tego wzgledu zagadnienie aspektu pojawia si¢ w dalszych

czesciach kursu!#!

. W takiej strukturze podrecznika nie sg jednak brane pod uwage potrzeby
ucznidw, ktorzy poshuguja si¢ jezykiem (wschodnio)stowianskim jako pierwszym.
W ich przypadku aspekt jest zagadnieniem inherentnie znanym i podobnym do zjawiska
wystepujacego w jezyku pierwszym uczniow. Z tego wzgledu w materialach nauczania
dedykowanym osobom postugujacym si¢ jezykiem (wschodnio)stowianskim jako J1
zagadnienie aspektu moze by¢ wprowadzane juz w poczatkowych etapach kursu,
a wiec w pierwszych rozdziatach podrecznika'4?.

Kolejng cecha wspdlng wiekszosci analizowanych podrecznikéw jest omawianie
problematyki aspektu czasownika w kontek$cie czasow gramatycznych. W takim uktadzie

osobno wprowadzany jest temat aspektow w czasach przesztych i czasach przysztych.

149 por. podrozdz. 1.2.1. Nauczanie dedukcyjne kontra nauczanie indukcyjne.
41Por. Gebka-Wolak, 2021: 93-95.
12Por. podrozdz. 1.2. Metodyka nauczania gramatyki jezyka obcego.
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Zazwyczaj jako pierwszy wprowadzany jest aspekt w czasie przesztym, ze wzgledu na to,
iz tatwiej w nim zauwazy¢ gtowny kontrast semantyczny zakonczonosci i niezakonczonosci
akcji. W czasie przysztym wymaga to wigkszego wysitku kognitywnego. Taka gradacja
materialu zgodna jest z metodyka nauczania gramatyki, wedtug ktérej najpierw wprowadza
si¢ zagadnienia latwiejsze do identyfikacji. Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna
jednak zauwazy¢, ze w najnowszych publikacjach (od roku 2015) preferuje si¢ prezentowanie
aspektu jako ogodlnego zagadnienia, nie rozbijajac go na czasy gramatyczne,
a wrecz odwrotnie — prezentujac wszystkie formy czaséw jednoczesnie. Takie rozwigzanie
wymaga jednak glebszej kognitywnej analizy ze strony uczniow. Zachodzi obawa,
ze uczniowie moga zosta¢ przecigzeni ilo$cia nowego materiatu. Przedstawianie tematu
aspektu w powigzaniu z czasami gramatycznymi — jezeli wprowadza si¢ go w odpowiednim
odstepie czasowym i z uwzglednieniem wszystkich czaséw w obrebie jednego kursu — wydaje
si¢ bardziej efektywnym rozwigzaniem, zgodnym z metodyka nauczania gramatyki'43.

W zaleznosci od podrecznika réznie zostaja zachowane proporcje mi¢dzy zagadnieniami
semantycznymi i morfologicznymi. Wspdlng cecha jest wprowadzanie wybranych znaczen
dla danych aspektow, przy czym zazwyczaj szerszy katalog prezentowany jest w odniesieniu
do aspektu niedokonanego. W kazdym z analizowanych podrgcznikoéw prezentowany byt
takze katalog okreslen temporalnych charakterystycznych dla danego aspektu. Zagadnienia
morfologiczne s3 jednak bardziej problematyczne. W czgsci publikacji w  ogole

je pominigto!#*

, w innych wprowadzono natomiast zbyt szeroko'#’. Pozytywna cecha wspdlna
wszystkich analizowanych materialdéw jest natomiast wykorzystanie metody sparowanych
form aspektowych jako metody przewodniej w nauczaniu aspektu.

Nalezy zauwazy¢, ze nie wszystkie wspotczesne publikacje sg zgodne z wymogami
certyfikacji okreslonymi w Rozporzgdzeniu (...) w sprawie egzaminow z jezyka polskiego
Jjako obcego na danym poziomie znajomosci jezyka'*®. Cho¢ czesciowo wychodzg one poza
ustalone wymagania dla poziomu A1/A2 (znajomo$¢ kontekstow semantycznych oraz metod

derywacji wymienione s3 W Rozporzqdzeniu... jako warunek dla certyfikacji na poziomie

B1), to brakuje wprowadzenia podstawowych zagadnien, np. czas przysziego dokonanego.

3Por. podrozdz. 3.1. Metodyka nauczania aspektu.
144Por. podrozdz. 4.5.1. Hurra!!! Po polsku (M. Malolepsza, A. Szymkiewicz, A. Jasinska, A. Burkat; 2010);
podrozdz. 4.5.2. Polski krok po kroku 1 (I. Stempek, A. Stelmach, S. Dawidek, A. Szymkiewicz; 2013); podrozdz.
4.5.4. Start (K. Dembinska, A. Matyska,; 2013, 2017).
145Por. podrozdz. 4.5.5. Zadnych granic. Polnisch von A bis Z (J. Rudolph; 2017).
146Por. podrozdz. 4.5.1. Hurra!!! Po polsku (M. Matolepsza, A. Szymkiewicz, A. Jasinska, A. Burkat; 2010);
podrozdz. 4.5.3. Po polsku po Polsce (A. Prizel-Kania, D. Bucko, U. Majcher-Legawiec, K. Sowa; 2015);
podrozdz. 4.5.4. Start (K. Dembinska, A. Malyska,; 2013, 2017).

141



Analiza ujawnia takze tendencj¢ do niewykorzystywania tekstow (szczegolnie
autentycznych) w nauczaniu aspektu, co mozna ocenia¢ negatywnie. Ponadto widoczny jest
brak powszechnego wykorzystania technik dydaktycznej gramatyki kontrastywnej. Taki stan
rzeczy spowodowany jest kierowaniem materialdéw do grup mieszanych — w takim przypadku
trudno okresli¢ jezyk, do ktorego powinno si¢ zastosowaé poréwnanie. W analizowanych
podrecznikach, ktore skierowane byly do konkretnej grupy jezykowej uczniow, wystepowaty
sladowe nawigzania do technik gramatyki kontrastywne;.

Przeprowadzona ewaluacja oraz analiza materiatbw nauczania stuzyla przesledzeniu
rozwoju ujecia tematyki aspektu w ramach glottodydaktyki polonistycznej oraz rozpoznaniu
obecnych trendéw metodycznych. Wyniki analizy umozliwily wyodrebnienie pozytywnych
rozwigzan oraz osiggnie¢ metodycznych w zakresie przedstawiania kategorii aspektu,
ktoére moga stanowic¢ inspiracje dla tworcoOw kolejnych materialéw dydaktycznych. Wykazane
zostaly takze takie stosowane obecnie rozwigzania, ktoére moga zostaé potencjalnie
zmodyfikowane oraz ulepszone. Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna zatem
sformutowa¢ postulaty i1implikacje metodyczne, ktére umozliwig stworzenie optymalnych
materiatlow do nauczania jezyka polskiego, w szczegélnosci w zakresie ukazania tresci
zwigzanych z zagadnieniem kategorii aspektu.

Po pierwsze, nalezy rozwazy¢ stworzenie podrecznikéw dedykowanych uczniom
z danych grup jezykowych (uczniom poslugujacym si¢ jezykiem niemieckim jako J1
oraz wschodniostowianskim jako J1). W ten sposdéb mozna zapewni¢ rozktad tresci nauczania
adekwatny do inherentnej wiedzy uczniéw o aspekcie. Ponadto dzigki takiemu rozwigzaniu
mozliwa jest introdukcja elementow dydaktycznej analizy kontrastywnej. Po drugie,
zalecanym podej$ciem metodologicznym do tworzenia materiatow dotyczacych zagadnienia
aspektu jest podejscie kognitywne, ktéore na drodze rozwazan teoretycznych zostato
wytypowane jako najbardziej efektywne w nauczaniu skomplikowanych zjawisk
gramatycznych!'¥’. Ponadto preferowane jest wprowadzanie tematyki aspektu w oparciu
o model dedukcyjny. W ten sposdb unika si¢ blednych interpretacji tego zjawiska
oraz automatyzowania niepoprawnej wiedzy.!* Po trzecie, nalezy zadbaé o to, by tresci
nauczania z zakresu aspektu czasownika obejmowaly zaréwno zagadnienia morfologiczne
jak i semantyczne. W ten sposob zapewniony zostaje zréwnowazony rozwoj kompetencji

jezykowych w zakresie aspektu czasownikow. Rekomendowane jest takze siggnigcie

YPor. rozdz. 1.3.2. Ocena znaczenia nauczania gramatyki w perspektywie problematyki niniejszej dysertacji.
Podsumowanie.
18por. rozdz. 1. Nauczanie gramatyki z perspektywy dydaktyki nauczania jezykéw obcych.
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po metod¢ sparowanych form aspektowych. Po czwarte, projektujac ¢wiczenia utrwalajace
wiedze o aspekcie czasownika powinno sigga¢ si¢ po zadania w modelu podejscia
komunikacyjnego oraz zadaniowego. W szczegdlnosci wazna jest introdukcja zadan
zwigzanych z pracg ztekstem. Dzieki nim uczniowie konfrontuja si¢ z roéznorodnymi
kontekstami, w ktorych wystepuja czasowniki w danych aspektach, co pozytywnie wptywa

na automatyzacje zagadnienia aspektu oraz rozw6j kompetencji stosowania go w praktyce'®’.

19Por. podrozdz. 3.2. Rola tekstéw w nauczaniu aspektu oraz 3.3. Nauczanie aspektu w podejsciu zadaniowym.
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Podreczniki pionierskie

Podreczniki aktualne

Podrecznik Czesé, jak sie | Chcg mowi¢ po | Ludzie, czas, | Hurra!ll! Polski krok Po polsku po Zadnych
.. Start :

masz? polsku miejsca... Po polsku po kroku Polsce granic...
Jezyk  polski n/a autorski,

Program jako obcy... n/a n/a ESOKJ n/a ESOKJ n/a n/a

Poziom Al Al/A2 Al Al/A2 Al/A2 Al Al-A2 Al-B2

zaawansowania

Podejscie kognitywne, . . . . . . . komunikacyjne, | komunikacyjne, | kognitywne,

dydaktyczne komunikacyjne kognitywne komunikacyjne | komunikacyjne | komunikacyjne zadaniowe metoda bezposér. | komunikacyjne

Grupa docelowa dorosh, .| anglojezyczni dorosli m.i 0d21ez’ Z 16 dorosli dorosli dorosli d.OI'OS.h, .
anglojezyczni r.z, dorosli niemieckojez.

Uktad materiatu liniowy liniowy mieszany mieszany mieszany mieszany mieszany mieszany

Metoda dedukcyjna dedukcyjna dedukcyjna indukcyjna indukcyjna dedukcyjna indukcyjna dedukcyjna

Omow1eme zagadnieh tak tak tak nie nie tak nie tak

morfologicznych

Oméwienie zagadnieh tak tak tak tak tak tak tak tak

semantycznych

Metoda sparowanych tak tak tak tak tak tak tak tak

form aspektowych

Przyktady tak nie tak tak tak tak tak tak

Omowienia

(komentarz tak tak tak tak tak tak nie tak

gramatyczny)

Cw1cz§nla . tak tak tak tak tak tak tak nie

komunikacyjne

Teksty tak tak tak tak tak tak tak tak

Elementy dyd' gram- ok nie nie nie nie nie nie tak

kontrastywnej

Techniki zadaniowe nie nie tak tak tak tak nie nie

Zgodnos¢ Al —nie . .

2 rozporzadzeniem tak tak tak AD —tak tak nie nie tak

Tabela 5. Wyniki ewaluacji materiatéw nauczania




5. Charakterystyka osob uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego.
Doswiadczenia i motywacje

W kolejnym etapie badan w centrum zainteresowania znalazty si¢ osoby uczace si¢
jezyka polskiego jako obcego. W celu poznania ich motywacji oraz doswiadczen
przeprowadzono ankiet¢ w grupach na poziomie A2-B1, z uwzglednieniem j¢zyka ojczystego
jako czynnika rozrézniajacego (J1). Badanie zostalo przeprowadzone w dwoch grupach
uczacych sig:  wsrod o0sdb  pochodzenia  wschodniostowianskiego (z  jezykiem
wschodniostowianskim jako J1) oraz w wsrdd osob pochodzenia niemieckiego (z jezykiem

niemieckim jako J1).

5.1. Cel badania i pytania badawcze

Celem badania byto scharakteryzowanie profilu os6b uczacych si¢ jezyka polskiego
jako obcego. W szczegolnosci zbierano informacje zwigzane z doswiadczeniami dotyczacymi
nauki jezyka polskiego jako obcego oraz nauki aspektu czasownikow. Badanie
przeprowadzono rownolegle w dwoéch grupach: wsrdd uczacych sie postugujacych sie
jezykiem wschodniostowianskim jako J1 oraz jezykiem niemieckim jako J1. Pierwsza czgs¢
badania stuzyla rozpoznaniu trendow w dwodch badanych grupach. Na tym etapie
interesowano si¢ celami nauki oraz motywacjami kierujacymi osobami uczacymi si¢
w danych grupach. Druga cze$¢ badania sthuzyta poznaniu doswiadczen uczacych sie,
dotyczacych nauki aspektu czasownikow w jezyku polskim.

Uzyskane wyniki badania maja za zadanie pomoc w scharakteryzowaniu profiléw grup
docelowych pod wzgledem ich motywacji oraz potrzeb nauczania. Dzigki temu mozliwe
bedzie dopasowanie metod i1 materialdow dydaktycznych do specyficznych obszaréw
problematycznych 1 mozliwosci kognitywnych uczniow z danych grup. Co wigce],
opracowane charakterystyki umozliwig dokladniejszg interpretacje¢ wynikow kolejnych
etapéw  badania'®’. Oznacza to, iz w perspektywie catoéci badan taki dokladny opis
oraz rozroznienie pomi¢dzy badanymi grupami ma za zadanie umozliwi¢ stworzenie
optymalnych materiatow nauczania oraz dobranie najefektywniejszych metod i technik

nauczania dla kazdej z badanych grup.

%Ewaluacja poprawnosci stosowania aspektu oraz poznanie motywacji wyboru formy aspektowej;
por. Wprowadzenie do badan empirycznych; rozdz. 6 Ewaluacja poprawnosci stosowania aspektu czasownikow;
rozdz. 7. Motywacje wyboru formy aspektowe;.

145



Na tym etapie postawiono nast¢pujace szczegotowe pytania badawcze:

e Czym charakteryzuja si¢ profile 0sob uczacych si¢ jezyka polskiego w badanych grupach?

e W jakich warunkach odbywat si¢ proces glottodydaktyczny nauczania jezyka polskiego
jako obcego w badanych grupach?

e Jak wygladal proces glottodydaktyczny podczas nauczania kategorii aspektow czasownika
w jezyku polskim?

e (Czy ijakie problemy uczacy si¢ napotykali podczas nauki aspektu czasownikow w jezyku

polskim?

5.2. Narzedzie badawcze

W badaniu zastosowano kwestionariusz jako narzedzie badawcze (patrz: zalacznik 5.).
Ankieta zostala zaprojektowana przez autorke badania. Sktada si¢ z metryczki oraz 13 pytan,
w tym 2 pytan zamknietych 1 11 pytan otwartych utozonych tematycznie. Pierwsza cz¢sé
ankiety, czyli metryczka osobowa, stuzyla pozyskaniu danych statystycznych (pte¢, wiek,
zawdd), ktore umozliwity sprofilowanie badanych grup wzgledem ogélu spoteczenstwa.
Druga czg$¢ kwestionariusza (pytania 1.-7.) zawierala pytania odnoszace si¢ do wybranych
zagadnien z biografii jezykowej badanych. Mialy one na celu zebranie informacji
o doswiadczeniach badanych =z nauka jezykdw obcych, nauka jezyka polskiego
oraz o motywacjach zwigzanych z nauka jezyka polskiego jako obcego. Ostatnia cze$¢
ankiety (pytania 8.-13.) dotyczyla szczegblowych doswiadczen z nauka aspektu, a jej celem
byto pozyskanie danych umozliwiajacych ewaluacje dotychczasowych metod, technik
1 materiatlow nauczania aspektu.

Badanie zostalo przeprowadzone metoda iloSciowo-jako$ciowa. Metoda ilosciowa
polegatla na zastosowaniu prostej statystyki deskryptywnej w celu scharakteryzowania
ogolnego profilu 0sdb uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego w badanych grupach.
Natomiast metoda jako$ciowa odnosila si¢ do analizy otwartych wypowiedzi, ktorych celem
bylo zebranie danych z wybranych fragmentéw biografii jezykowych badanych osob.
W centrum zainteresowania znalazty si¢ doswiadczenia respondentow z nauka jezyka
polskiego, w szczegdlnosci z nauka kategorii aspektu czasownika. Dobor préby byt celowy,

aby moc zrealizowac cele badawcze dla badanych grup.
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Ankieta zostata przeprowadzona anonimowo. Przed rozpoczgciem badania uczestnicy
zostali poinformowani o szczegdétowych celach badania oraz o anonimowym wykorzystaniu
zebranych danych wylacznie do celow zwigzanych z rozprawa doktorska.
Ponadto ankietowani otrzymali kontakt do prowadzacej, gdyby byli zainteresowani ogdlnymi
wynikami badania lub gdyby w p6zniejszym czasie pojawily si¢ dodatkowe pytania. Analiza
wynikow zostata przeprowadzona w podejSciu usystematyzowanym z wykorzystaniem
metody kategoryzacji odpowiedzi. Wybrane kategorie nie byty z gory ustalone, lecz zostaly
wylonione w procesie analizy wynikow kwestionariuszy. Wyniki badan zostaly opracowane

metodg statystki opisowej (Guzik, 2005:148n).

5.3. Wyniki badan przeprowadzonych wsréod uczniow pochodzenia wschodnio-
stlowianskiego

Badanie zostalo przeprowadzone ws$rod uczestnikow lektoratu jezyka polskiego
jako obcego na poziomie A2-Bl na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,
Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie oraz na Uniwersytecie w Lipsku.
W badaniu udzial wzigto 47 oso6b, w tym 33 kobiety oraz 14 mezczyzn. Posrdéd badanych
70% miescito si¢ w przedziale wiekowym 17-19 lat, 11% w przedziale 20-25 lat,
a 2% w przedziale 31-35 lat'>!,
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Wykres 1. Wiek ankietowanych w grupie z jezykiem wschodniostowianskim jako J1

Wszyscy ankietowani byli studentami uczelni wyzszych. Ponadto jedna osoba zdeklarowata
si¢ jako dodatkowo aktywna zawodowo (ttumacz). Jako jezyk pierwszy (lub jezyki pierwsze)
badani wskazywali j. ukrainski (43%), j. rosyjski (28%), j. rosyjski 1 ukrainski (17%),

5IWsrod ankietowanych 19% nie udzielito informacji na temat wieku.
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j. rosyjski i bialoruski (10%) oraz j. biatoruski (2%). Ankietowani deklarowali takze
znajomo$¢ nastepujacych jezykow obcych!>?: j. angielskiego (89%), j. rosyjskiego (34%),
J- niemieckiego (28%), j. ukrainskiego (8%), j. francuskiego (8%), j. chinskiego (4%),
J- hiszpanskiego (4%), j. japonskiego (4%), j. czeskiego (2%), j. koreanskiego (2%),
Jj. mongolskiego (2%), j. norweskiego (2%) oraz j. wtoskiego (2%).

5.3.1. Motywacje oraz czas uczenia si¢

Sredni czas nauki jezyka polskiego jako obcego wérdd ankietowanych pochodzenia
wschodniostowianskiego wynosit ok. 1,5 roku. Zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych
(75%) uczyla si¢ jezyka mniej niz 2 lata, z czego prawie potowa mniej niz 1 rok.

Tylko 19% uczyto si¢ jezyka polskiego 2-4 lata, a 6% ponad 5 lat.
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Wykres 2. Czas nauki w grupie z jezykiem wschodniostowianskim jako J1

Najczestsza motywacja do nauki jezyka polskiego w badanej grupie byta che¢ podjecia
lub podjecie studiow w Polsce (87%). Kolejnym waznym czynnikiem motywujacym
ankietowanych do nauki jezyka polskiego byta che¢ zycia i podjgcia pracy w Polsce (21%).
Niewielki odsetek ankietowanych (6-8%) jako powod nauki podawal uczenie si¢ jezykow
obcych jako hobby, zainteresowanie kulturg 1 historig Polski oraz rozwoj osobisty przez nauke
nowego jezyka obcego. Tylko dla jednej z oséb bioracych udziat w badaniu gtowna
motywacja do nauki byla che¢ poznania kultury i jezyka przodkow 2.

12\ pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazujg czestotliwo$é
wystgpowania znajomosci danego jezyka w odniesieniu do catej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaty
podane w zaokragleniu do calosci.
I33W pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazuja czestotliwosé
wystepowania danego czynnika w odniesieniu do calej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaty podane
w zaokragleniu do cato$ci.
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5.3.2. Warunki ramowe oraz materialy nauczania

Ponad potowa badanych (57%) uczyla si¢ jezyka polskiego na kursie organizowanym
wich kraju ojczystym. Ws$rdd ankietowanych 38% bralo udziat w kursie jezykowym
organizowanym w Polsce, 21% uczylo si¢ jezyka polskiego prywatnie, a 19% uczylo si¢
go samodzielnie. Tylko 6% badanych brato udziat w lektoracie jezyka polskiego na uczelni
macierzystej, a 4% badanych uczylo si¢ jezyka polskiego juz na etapie edukacji szkolnej'>*.

Ponad potowa ankietowanych (57%) zadeklarowata, iz w czasie nauki jezyka polskiego
byta w Polce. Najczestszym celem pobytu w Polsce byla turystyka, nauka jezyka polskiego
oraz zdobywanie wyksztalcenia w Polsce (21%). Inng wymieniong przyczyng wyjazdu
do Polski byty odwiedziny u znajomych i rodziny (2%)'>°.

Zdecydowana wigkszos¢ badanych (66%) korzystala podczas nauki jezyka polskiego
z podrecznikow z serii Hurra!!! Po polsku. Prawie potowa (42%) uczyla si¢ jezyka polskiego
przy pomocy podrecznikoéw z serii Polski krok po kroku. Tylko 8% zadeklarowato korzystanie
z podrecznika Po polsku po Polsce’*®. Ponadto ankietowani uzywali nastepujacych pozycji

jako materiatéow dodatkowych!>’:

e Galyga, D. Jak to tatwo powiedziec¢... Cwiczenia komunikacyjne dla poczqtkujgcych
Al, A2

o Kowalska, M. Jezyk polski w 4 tygodnie

e Lipinska, E. Umiesz? Zdasz! Materialy przygotowujgce do egzaminu certyfikatowego
z jezyka polskiego jako obcego na poziomie srednim ogolnym B2

o Medak, S. Liczebnik tez si¢ liczy. Gramatyka liczebnika z ¢wiczeniami.

e Szelc-Mays, M. Cos wam powiem... Cwiczenia komunikacyjne: poziom podstawowy

B1, sredni ogdlny B2

I34W  pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazuja czestotliwo$é
wystgpowania danego zjawiska w odniesieniu do catej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaly podane
w zaokragleniu do catosci.
155W  pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazujga czestotliwo$é
wystgpowania danego zjawiska w odniesieniu do catej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaly podane
w zaokragleniu do cato$ci.
136W pytaniu mozliwe byto wskazanie wigcej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazuja czestotliwo$¢ korzystania
z danego podrecznika w odniesieniu do calej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaly podane
w zaokragleniu do cato$ci.
57Wymienione materiaty sg zwigzane z deklaracjg ankietowanych o ich uzywaniu. Nie wyklucza sig,
ze w czasie nauki mogly by¢ stosowane takze inne materialy dodatkowe, niewskazane przez badanych.
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e BqgdZ na Bl. Zbior zadan z jezyka polskiego oraz przykiadowe testy certyfikowane
dla poziomu B1.

5.3.3. Doswiadczenie z nauczaniem oraz uczeniem si¢ aspektu czasownikow

Z przeprowadzonego badania w grupie osob pochodzenia wschodniostowianskiego
wynika, ze podczas nauczania jezyka polskiego jako obcego tematowi aspektu po§wigcono
srednio 2-6 godzin lekcyjnych. Nieliczni ankietowani (8 osob) zadeklarowali, ze w czasie
nauki temat aspektu byl omawiany przez ponad 15 jednostek lekcyjnych '8,

Wsrod badanych 64% zadeklarowato, Zze podczas opracowywania tematyki aspektu
nauczyciel korzystat z materialow dodatkowych. Byly to glownie dodatkowe ¢wiczenia
gramatyczne, kserokopie zadan z innych podrecznikéw lub zbioréw zadan gramatycznych —
takiej odpowiedzi udzielito 40% ankietowanych. Dodatkowo 20% badanych wspomniato,
ze podczas omawiania tematu aspektu nauczyciel korzystal z pomocy filmikéw w jezyku
polskim dostgpnych na platformie YouTube. Jedna osoba wspomniala takze, ze nauczyciel
korzystat z autorskich materiatow spreparowanych przez siebie na potrzeby zajec.

W odniesieniu do rodzajow ¢wiczen utrwalajacych, wykonywanych w trakcie nauki
aspektu, 53% badanych podato odpowiedz ,roznie <¢wiczenia z podrgcznika”
bez sprecyzowania rodzaju zadan. Wsrdd najpopularniejszych typow zadan, wymienionych
przez pozostata cze$¢ ankietowanych, znalazly sig: wybdr prawidlowej formy w zdaniu,
zamiana zdan z podanego aspektu na drugi, tworzenie zdan w podanych aspekcie
oraz thumaczenia zdan'*®. Ponadto wspomniane zostaly takie rodzaje éwiczen jak derywacja
partnera aspektowego od podanego czasownika, wypowiedzi ustne oraz dialogi w parach.

W badanej grupie zdecydowana wickszos¢ ankietowanych (79%) zadeklarowata,
ze ich zdaniem temat aspektu zostal przedstawiony w sposéb jasny i1 zrozumialy. Potowa
(51%) badanych stwierdzita, Zze nie miala problemow ze zrozumieniem i uzywaniem kategorii

aspektu w praktyce; natomiast 47%'°

zadeklarowalo, iz takie problemy wystapity.
Wsrod problemow zwigzanych z uzywaniem aspektu zostaly wymienione dwa zagadnienia:

koniugacja czasownika oraz wybor poprawnej formy. Dodatkowo jedna z o0s6b

158Zebrane dane dotyczace godzin lekcyjnych po$wigconych zagadnieniu aspektu sg subiektywnymi ocenami
ankietowanych. Nalezy wzia¢ po uwage, iz badani mogli nie by¢ $§wiadomi pojawiania si¢ tematu aspektu
w materiatach powtérkowych lub nawigzan to kategorii aspektu przy omawianiu innych zagadnien, etc.
159 Ankietowanie nie sprecyzowali, z jakiego jezyka na jaki zdania byty thumaczone.
19Dwie osoby nie udzielity odpowiedzi.
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ankietowanych wyszczeg6lnita, ze ma problemy z poprawnym zastosowaniem formy
dokonanej, a jedna — ze ma problemy z poprawnym stosowaniem formy niedokonane;j.
Wigkszos¢ ankietowanych (68%) zadeklarowata, Zze znajomo$¢ jezyka pierwszego
zdecydowanie byta pomocna w zrozumieniu tematu aspektu. Natomiast 17% ankietowanych
stwierdzito, Ze znajomo$¢ jezyka pierwszego byla troch¢ pomocna w nauce aspektu. Jeden
z ankietowanych umotywowal swoja opini¢ argumentem ,,czasami r6znig si¢ czasowniki”,
comoze zostaé zinterpretowane jako zwrocenie uwagi na problemy wynikajace
z interferencji. Tylko 11% badanych nie odczulo, by znajomos$¢ innego jezyka obcego

wptyneta pozytywnie na nauke aspektu.

5.4. Wyniki badan przeprowadzonych wsrod uczniow pochodzenia niemieckiego

Badanie zostalo przeprowadzone ws$rod uczestnikow lektoratu jezyka polskiego
jako obcego na poziomie A2-Bl na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,
Uniwersytecie Christiana Albrechta w Kilonii, Uniwersytecie w Lipsku, Uniwersytecie
Humboldta w Berlinie, Uniwersytecie w Hamburgu oraz wsrod uczestnikéw grupy Polnisch
Lernen w mediach spolecznosciowych. W badaniu udzial wzig¢lo 13 osoéb, w tym 8 kobiet
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oraz 3 me¢zczyzn'®'. Wsrod badanych 38% miescito si¢ w przedziale wiekowym 21-25 lat,

31% w przedziale 26-30 lat, 23% w przedziale 31-35 lat. Dodatkowo jedna osoba znajdowata
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Wykres 3. Wiek ankietowanych w grupie z jezykiem niemieckim jako J1

1$IDwie osoby nie okreslity plci.
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Sposrod ankietowanych 69% stanowili studenci uczelni wyzszej nieaktywni zawodowo.
Ponadto dwie osoby zadeklarowaty dodatkowa aktywno$¢ zawodowa (logopeda/ka,
fizjoterapeuta/ka), a jedna osoba zakonczyta juz aktywnos$¢ zawodowg i1 aktualnie przebywa
na emeryturze. Jako jezyk pierwszy (jezyki pierwsze) badani wskazywali j. niemiecki (92%)
oraz j. niemiecki 1j.angielski (I osoba). Ankietowani deklarowali takze znajomo$¢
nastepujacych jezykow obcych: j. angielskiego (85%), j. francuskiego (54%), j. hiszpanskiego
(31%), j. rosyjskiego (23%), j. tuzyckiego (15%), j. czeskiego (15%), j. irlandzkiego (8%),
J- norweskiego (8%), j. tureckiego (8%), j. ukrainskiego (8%), j. wloskiego (8%), jidysz (8%).
Nalezy zauwazy¢, ze okoto 33% badanych zadeklarowato znajomo$¢ innego jezyka obcego,

w ktorym wystepuje kategoria aspektu 2.

5.4.1. Motywacje oraz czas uczenia si¢

Sredni czas nauki jezyka polskiego jako obcego wérod ankietowanych w grupie
z jezykiem niemieckim jako J1 wynosil ok. 4 lata. Zdecydowana wickszo$¢ ankietowanych
(77%) uczyla si¢ jezyka wiecej niz 2 lata, z czego ponad potowa wigcej niz 5 lat. Jedna

badana osoba uczyta si¢ jezyka polskiego ok. 1,5 roku, a 2 osoby mniej niz 1 rok.
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Wykres 4. Czas nauki w grupie z jezykiem niemieckim jako J1

Najczestsza motywacja do nauki jezyka polskiego w badanej grupie byt rozwoj osobisty
oraz nauka w ramach hobby — taka odpowiedz podato 50% badanych. Czgstym powodem
(33%) byly takze studia (lektorat j. polskiego jako przedmiot w programie nauczania

lub studia w pokrewnych dziedzinach!®®) oraz sytuacja osobista (partner/ka, przyjaciele,

12\ pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazujg czestotliwosé
wystepowania znajomos$ci danego jezyka w odniesieniu do catej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaty
podane w zaokragleniu do catosci.
163Slawistyka, wschodoznawstwo.
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rodzina'®* z Polski). Jako kolejng motywacje 16% ankietowanych podalo zainteresowanie
kulturg i historig Polski, wcze$niejsze pozytywne do$wiadczenia z pobytow w Polsce!®,
che¢ poznania kultury przodkéw oraz nauke ze wzgledu na obecny pobyt i prace w Polsce.

Jedna osoba wymienila lepsze perspektywy zawodowe jako powdd nauki jezyka polskiego'C.

5.4.2. Warunki ramowe oraz materialy nauczania

Zdecydowana wigkszos$¢ ankietowanych (92%) podjeta nauke jezyka polskiego w ramach
lektoratu na uczelni macierzystej. Dodatkowo 76% badanych brato udziat w kursach j¢zyka
polskiego organizowanych w Polsce, a prawie potowa (46%) uczyta si¢ jezyka polskiego
na kursie organizowanym w kraju pochodzenia. Ponadto 3 osoby zadeklarowaty, iz uczyty si¢
jezyka polskiego prywatnie. Tylko jedna osoba uczyta si¢ jezyka polskiego juz na etapie
edukacji szkolne;j'¢’.

Prawie wszyscy ankietowani (92%) zadeklarowali, iz w czasie nauki jezyka polskiego
byli w Polsce. Najczestszym celem pobytu w Polsce byla turystyka (46%) oraz udziat
w kursie jezyka polskiego w Polsce (38%). Kolejnym motywem przyjazdu do Polski byly
odwiedziny znajomych i rodziny (30%). Ponadto 3 osoby ankietowane przebywaty w Polsce
w ramach wymiany uniwersyteckiej Erasmus, a jedna osoba przyjechata do Polski w ramach
wolontariatu. Ponadto jedna z badanych oso6b zadeklarowata, ze obecnie mieszka i pracuje
w Polsce '8,

Najpopularniejszym podrecznikiem do nauki jezyka polskiego w badanej grupie (85%)
byta seria Polski krok po kroku; 77% zadeklarowalo, iz uczylo si¢ jezyka polskiego takze
w oparciu o podregczniki z serii Hurra!!! Po polsku. Mniejszg popularnoscia (23%) cieszyt si¢

podrecznik Zadnych granic. Polnisch von A bis Z. Tylko jedna osoba zadeklarowata

14Jako rodzina okre$lone zostaty tu takie osoby jak: zie¢, wnuki.
165Wolontariat, wymiana szkolna.
166\ pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazujg czestotliwo$é
wystgpowania danego zjawiska w odniesieniu do catej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaly podane
w zaokragleniu do catosci.
17W pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazujg czestotliwos$é
wystgpowania danego zjawiska w odniesieniu do catej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaly podane
w zaokragleniu do cato$ci.
168 pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazuja czestotliwosé
wystepowania danego zjawiska w odniesieniu do catej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaly podane
w zaokragleniu do cato$ci.

153



korzystanie z podrecznikow z serii Start’%’. Ponadto ankietowani uzywali nastepujgcych

pozycji jako materiatéw dodatkowych podczas nauki jezyka polskiego!”’:

e Galyga, D. Jak to latwo powiedzie¢... Cwiczenia komunikacyjne dla poczqtkujgcych
Al, A2

e Madej, E. / Bajor, E. Wsrod ludzi i ich spraw.

e Machowska, J. Gramatyka? Alez tak! Cwiczenia gramatyczne dla poziomu A2.

e Madelska, L. Polnisch entdecken. Eine Lerngrammatik.

5.4.3. Doswiadczenie z nauczaniem oraz uczeniem si¢ aspektu czasownikow

Z przeprowadzonego badania w grupie o0sob pochodzenia niemieckiego wynika,
ze podczas nauczania jezyka polskiego jako obcego tematowi aspektu poswiecano $rednio
4-8 godzin lekcyjnych. Nieliczni ankietowani (2 osoby) zadeklarowali, ze w czasie nauki
temat aspektu zostal omawiany przez ponad 10 jednostek lekcyjnych!”.
Ponadto 30% badanych podkreslito, ze cho¢ temat aspektu zostat opracowany w okreslonej
liczbie godzin lekcyjnych, to jednak podczas pdzniejszych zajg¢ temat ten powracat w formie
krotkiej powtorki (przypomnienia) lub podczas korekty wypowiedzi pisemnych i ustnych.

Wsrod ankietowanych 77% oswiadczylo, ze podczas omawiania tematyki aspektu
nauczyciel korzystal z materialdow dodatkowych, w szczegdlnosci z dodatkowych ¢wiczen
gramatycznych w formie kserokopii z innych podrecznikéw i zbioréw zadan. Dwie osoby
wspomnialy o stosowaniu tablic gramatycznych!’?. Ponadto dwdch ankietowanych opisato
stosowanie autorskich materiatow dydaktycznych, spreparowanych przez nauczyciela
na potrzeby zajec.

W badanej grupie 46% ankietowanych o$wiadczylo, ze ich zdaniem prezentacja tematu
aspektu w stosowanych podrecznikach byla jasna 1 zrozumiala. Natomiast 38%

zadeklarowalo, ze sposob przedstawienia tematu byt dos$¢ jasny, jednak wskazywalo

199W pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazujg czestotliwo$é korzystania
z danego podrecznika w odniesieniu do calej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaly podane
w zaokragleniu do catosci.
"0Wymienione materiaty s zwigzane z deklaracjg ankietowanych o ich uzywaniu. Nie wyklucza sig,
ze w czasie nauki stosowane mogtly by¢ takze inne materialy dodatkowe, niewskazane przez badanych.
171Zebrane dane dotyczace godzin lekcyjnych po$wigconych zagadnieniu aspektu sg subiektywnymi ocenami
ankietowanych. Nalezy wzia¢ po uwage, iz badani mogli nie by¢ $wiadomi pojawiania si¢ tematu aspektu
w materiatach powtoérkowych lub nawigzan to kategorii aspektu przy omawianiu innych zagadnien, etc.
172 Ankietowani nie wyszczegdlnili, ktore konkretnie tablice (ktérego wydawnictwa) byty uzywane.
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przy tym na pewne brakujace elementy dla pelnego zrozumienia tematu.
Wsrod wspomnianych mankamentéw badani wymieniali brak wprowadzania nowych
czasownikow bezposrednio z partnerem aspektowym (2 osoby), brak porownania do systemu
gramatycznego jezyka niemieckiego (1 osoba) oraz za matg liczb¢ ¢wiczen w stosunku
do teorii (1 osoba). Natomiast jedna osoba nadmienita, iz problemem bylo dla niej
wprowadzanie jednocze$nie tematu nowego czasu gramatycznego oraz aspektu!”’.
Tylko dwie osoby badane stwierdzily, ze przedstawienie tematyki aspektu w podrgczniku
nie byto dla nich jasne i zrozumiate.

Najpopularniejszymi  ¢wiczeniami  utrwalajacymi, ktore badani  wykonywali
podczas nauki aspektu, byty wybdr odpowiedniej formy w zdaniu (62%), teksty z lukami'”*
(55%) oraz derywacja/podanie partnera aspektowego do podanego czasownika (46%).
Ponadto 30% ankietowanych deklarowato takze, ze podczas omawiania tematyki aspektu
wykonywali zadania zwigzane z okresleniem aspektu podanych czasownikow. Badani (23%)
wymieniali takze zadania dotyczace identyfikacji czasownikow w tekscie, okreslenia ich
aspektu oraz umotywowania uzycia danej formy w kontekScie czy ¢wiczenia dotyczace
,stow-kluczy”!”>. Waznym zadaniem na éwiczenie aspektu byto takze tworzenie wypowiedzi
pisemnych. Wérod innych typow ¢wiczen pojedyncze osoby ankietowane wymieniaty takie
rodzaje zadan jak: odpowiedzi na pytania (tworzenie zdanh w podanym aspekcie),
transformacja zdan z jednego aspektu na drugi, tworzenie wypowiedzi ustnych czy stuchanie
dialogow (identyfikacja form aspektowych ze stuchu).

Prawie wszyscy ankietowani (92%) zadeklarowali, Ze mieli problemy ze zrozumieniem
iuzywaniem kategorii aspektu. Tylko jedna osoba stwierdzila, iz takie problemy
nie wystapity. Ponadto ponad polowa badanych oséb (54%) zwrocita uwage na to,
ze cho¢ w czasie omawiania teorii zagadnienie wydawato si¢ dla nich zrozumiale, to podczas
przejscia do praktycznych ¢wiczen utrwalajacych okazywato sie, ze mieli trudnos$ci
z potaczeniem teorii z praktyka. Wsrod probleméw zwigzanych z uzywaniem aspektu zostaty

wyszczegolnione nastepujace zagadnienia: wybor formy (46%), okreslenie aspektu

W tym przypadku mozna zauwazyé niecalkowite zrozumienie istoty aspektu przez osobe ankietowana,
jako iz te dwa tematy przenikaja si¢ i nie sposob omawiac je oddzielnie (por. podrozdz. 3.1. Metodyka nauczania
aspektu).
174 Ankietowani nie sprecyzowali, o jakie teksty z lukami chodzi. Najprawdopodobniej sa to teksty, w ktorych
luki trzeba uzupelié¢ poprawna forma aspektowa oraz dodatkowo odpowiednio przeprowadzi¢ koniugacje
czasownika — takim komentarzem opatrzyta sformutowanie Liickentexte jedna z badanych osob. Typ zadania
»teksty z lukami” nie jest jednak w odczuciu ankietowanych tozsamy z typem zadania ,,wybor poprawnej
formy”, jako iz wymieniali je obok siebie jako osobne typy ¢wiczen.
"Jako przyktad éwiczenia osoba ankietowana podata dopasowanie okreSlen temporalnych (Signalwérter)
do formy aspektowej, ktorej towarzyszy w kontekscie.

155



czasownika (31%), brak znajomo$ci partnera aspektowego (15%) oraz wybdr prefiksu (7%).
Ponadto jedna z badanych osob podkreslita, ze ma szczegoélne trudno$ci w wyborze formy,
gdy w zdaniu nie pojawia sie ,,stowo-klucz” (okre$lenie temporalne)'’.

W odniesieniu do roli znajomos$ci innych jezykéw obcych i ich pozytywnego wpltywu
na nauke¢ aspektu, 46% ankietowanych stwierdzilo, ze zaden ze znanych im jezykow obcych
nie byl pomocny podczas uczenia si¢ aspektu czasownikow w jezyku polskim.
Natomiast 38%!7” zadeklarowato, ze znajomo$¢ innych jezykéw ulatwita im zrozumienie
zagadnienia aspektu — w$rod wymienionych jezykow znalazly sie¢ j. rosyjski (2 osoby),
J- fuzycki (2 osoby), j. angielski (2 osoby) oraz j. tacinski (1 osoba). Ponadto jedna osoba
wspomniata, ze dzigki nauce aspektu w jezyki polskim tatwiej byto jej zrozumie¢ aspekt

w jezyku ukrainskim.

5.5. Podsumowanie oraz wnioski

Na podstawie przeprowadzonych ankiet bardzo wyrazie zarysowuje si¢ roznica
w profilach oséb uczacych si¢ jezyka polskiego w dwoch badanych grupach. Uczacy sie
pochodzenia wschodniostowianskiego to w wigkszo$ci osoby ponizej 20 roku zycia,
ktére ucza si¢ jezyka polskiego mniej niz 1,5 roku. Sg to studenci, ktorzy wigza swoja
przyszto$¢ z Polska — ich motywacja do nauki jest przede wszystkim zdobycie w Polsce
wyksztalcenia 1 pracy. Natomiast grupe z jezykiem niemieckim jako J1 stanowig
w wiekszosci osoby powyzej 25 roku zycia, ktére ucza si¢ jezyka polskiego ponad 2 lata.
W wiekszosci sa to studenci, ktorzy jezyka polskiego ucza si¢ hobbystycznie lub ze wzgledu
na swoja przysztos¢ zawodowa (studia slawistyczne, wschodoznawcze). Cze¢s¢ z nich
(ok. 30%) postuguje si¢ takze innymi jezykami stowianskimi. Czgstym motywem nauki
polskiego jest takze sytuacja osobista (partner, przyjaciele, rodzina z Polski).

Ponadto z analizowanych fragmentéw biografii jezykowych wynika, iz wigkszo$¢
ankietowanych, postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako J1, podejmowata
nauke polskiego w kraju pochodzenia w réznych formatach: kursach zorganizowanych,
kursach prywatnych. Do$¢ duzy odsetek badanych bral udzial w kursach zorganizowanych

w Polsce. Nieliczni uczyli si¢ jezyka polskiego w ramach lektoratu na uczelni wyzsze;.

76W pytaniu mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Wyniki ukazujg czestotliwos$é
wystgpowania danego zjawiska w odniesieniu do catej proby badawczej. Wyniki procentowe zostaly podane
w zaokragleniu do cato$ci.
7Jedna z os6b ankietowanych nie udzielita odpowiedzi na pytanie, poniewaz nigdy nie miata zadnych
przemyslen na ten temat.
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Nalezy zauwazy¢, ze jednak tylko potowa badanych z tej grupy odwiedzita Polske podczas
nauki. Natomiast w grupie badanych, postugujacych si¢ jezykiem germanskim jako J1, prawie
wszyscy badani wigzali nauke jezyka polskiego z naukg na uczelni wyzszej 1 uczyli si¢ jezyka
polskiego w ramach lektoratu. Do$¢ duzy odsetek brat udziat w dodatkowych kursach
organizowanych w kraju pochodzenia oraz w Polsce. Tylko jedna z ankietowanych osob
nie odwiedzita Polski w trakcie nauki.

Na postawie analizy profilow badanych grup mozna zauwazy¢, ze grupe uczacych si¢
pochodzenia wschodniostowianskiego stanowia w wigkszosci osoby u progu dorostosci,
ktore przez nauke jezyka polskiego chca osiagnaé poprawe jakosci zycia (wyksztalcenie,
praca). Rzadziej niz osoby pochodzenia niemieckiego tacza nauke polskiego z naukag
na Uniwersytecie — najprawdopodobniej jest to zwigzane z faktem, ze chcg osiggnacé wysoki
poziom znajomosci jezyka polskiego, aby rozpocza¢ edukacje wyzsza w Polce. Czg¢$ciej biora
udzial w kursach organizowanych w kraju pochodzenia i rzadziej wyjezdzaja do Polski
w trakcie nauki polskiego. Mozna zauwazy¢, ze nauka jezyka polskiego jest dla nich
sposobem na umozliwienie opuszczenia kraju pochodzenia o niestabilnej sytuacji spoteczno-
politycznej 1 przeniesienia si¢ do kraju o wyzszym statusie socjoekonomicznym, w ktorym
beda mogli znalez¢ pracg oraz zapewni¢ sobie (oraz swoim bliskim) wyzszy poziom zycia.

W grupie os6b pochodzenia niemieckiego nauke jezyka polskiego podejmuja natomiast
osoby, ktore posiadajg juz wicksze zyciowe doswiadczenie i naukg¢ jezyka polskiego traktuja
jako poszerzanie swoich horyzontéw. Osoby te podejmuja nauke w wiekszosci w czasie
studiow na uczelni wyzszej, w ramach lektoratu, a nastepnie poszerzaja swoje kompetencje
poprzez udziat w kursach w kraju ojczystym i zagranica. W trakcie nauki czesto wyjezdzaja
do Polski, gtownie w celach turystycznych — te tendencje mozna potaczy¢ z hobbystyczng
naturg nauki jezyka polskiego. Nalezy zauwazy¢, ze cze¢$¢ ankietowanych deklarowata
znajomo$¢ innych jezykow slowianskich, co moze zosta¢ zinterpretowane jako przejaw
ogoOlnego zainteresowania szeroko rozumiang kulturg krajéw stowianskich. Rozpoczgcie
nauki jezyka polskiego oraz organizacja wyjazdoéw turystycznych do Polski stanowi w takim
przypadku integralng cze$¢ rozwoju na polu zainteresowan badanych oséb.

Badani w obydwoch grupach wykazuja duze kompetencje w zakresie nauki jezykow —
wickszos¢ o0sob deklarowata znajomo$¢ jednego lub kilku innych jezykéw obcych.
Na podstawie otrzymanych danych mozna jednak zaobserwowac, iz osoby z grupy z jezykiem
wschodniostowianski jako J1 potrzebujag mniej czasu (ok. 1 rok) na osiagnigcie $redniego
poziomu zaawansowania znajomos$ci jezyka polskiego (A2/B1) w porownaniu do osob
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z grupy z jezykiem niemieckim jako J1, w ktdrej $redni czas nauki do osiggnigcia podobnego
poziomu wynosi ok. 2 lata. Taki stan rzeczy nie powinien jednak dziwi¢, gdyz wynika
z r6znych poziomow mozliwosci kognitywnych badanych zwigzanych z inherentng wiedza
o jezyku docelowym. Osoby pochodzenia wschodniostowianskiego maja naturalng przewage
wynikajaca z mozliwosci interkomprehensji oraz z podobienstwa ich jezyka pierwszego
do jezyka polskiego pod wzgledem systemu gramatycznego i leksyki, co przeklada sig
na krotszy czas potrzebny do osiggnigcia poziomu S$redniozaawansowanego w uzywaniu
jezyka docelowego.

W obydwoch grupach podstawowymi materialami nauczania byly podrgczniki z serii
Hurra!!! Po polsku oraz Polski krok po kroku. Nalezy jednak zauwazyé, ze osoby
pochodzenia wschodniostowianskiego korzystaly z wigkszej ilosci r6znorodnych materiatow
dodatkowych, w szczegdlnosci siggaty po dodatkowe pozycje zwigzane z rozwijaniem
kompetencji komunikacyjnej oraz przygotowujace do egzaminow certyfikatowych. Oznacza
to, ze nauke jezyka polskiego traktuja bardzo powaznie i zalezy im na osiggni¢ciu wysokiego
poziomu kompetencji w zakresie postugiwania si¢ tym jezykiem. Zainteresowanie
egzaminami certyfikatowymi moze by¢ takze zinterpretowane jako przejaw checi stalego

pobytu w Polsce lub otrzymania obywatelstwa polskiego!”®

. W przypadku ankietowanych
pochodzenia niemieckiego brak podobnych deklaracji podkresla hobbystyczny charakter
nauki jezyka polskiego.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna takze zauwazy¢, ze w grupach
sktadajacych si¢ z 0s6b pochodzenia niemieckiego poswieca sie¢ §rednio 2 godziny lekcyjne
wigcej na omoOwienie zagadnien zwigzanych z aspektem czasownika niz w grupach
sktadajgcych si¢ z 0s6b pochodzenia wschodniostowianskiego!”. Dodatkowo w grupach
z jezykiem niemieckim jako J1 czesciej deklarowano potrzebe cigglych powtérek zwigzanych
z ta tematyka. Co wigcej, w grupach skladajacych si¢ z 0s6b pochodzenia niemieckiego
nauczyciele czgsciej siggali po materiaty dodatkowe podczas lekcji dotyczacych aspektu
czasownika. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze choé¢ w grupach os6b pochodzenia

wschodniostowianskiego materialy dodatkowe podczas omawiania tematyki aspektu

pojawialy si¢ rzadziej, byly jednak bardziej urozmaicone — oprocz dodatkowych ¢wiczen

78Wymogiem koniecznym do otrzymania statusu rezydenta dlugoterminowego UE lub uznanie za obywatela
polskiego jest poswiadczenie znajomos$ci jezyka polskiego, np. w formie certyfikatu znajomos$ci jezyka
polskiego (por. https://migrant.poznan.uw.gov.pl/pl/slownik-pojec/potwierdzenie-znajomosci-jezyka-polskiego
[dostep: 05 11 2022]).
1797 ¢brane dane odnoszace si¢ do czasu nauczania poswicconego zagadnieniu aspektu stanowil stanowity
subiektywna ocene ankietowanych.
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gramatycznych ankietowani deklarowali takze, iz nauczyciel korzystat z pomocy
audiowizualnych. Przedstawiciele obu grup zwracali takze uwage na problem braku
odpowiednich materialdéw pomocniczych na rynku wydawniczym i wspominali o korzystaniu
z autorskich materialow dodatkowych spreparowanych przez nauczycieli.

Kolejng wspdlng cecha jest do$¢ szeroki wachlarz typoéw zadan utrwalajacych,
wykonywanych przez uczacych si¢ podczas nauki aspektu. W obu grupach
najpopularniejszym ¢wiczeniem byt wybdr poprawnej formy w kontekscie. Ponadto
wymieniane byly klasyczne typy zadan, takie jak: derywacja partneréw, tworzenie zdan
w podanym aspekcie oraz tworzenie wypowiedzi pisemnych i ustnych. W grupie pochodzenia
niemieckiego pojawialy si¢ jednak dodatkowe rodzaje zadan, niestosowane w nauce grup
pochodzenia wschodniostowianskiego, np. identyfikowanie aspektu podanego czasownika,
argumentacja zasadnosci uzycia danego czasownika w konteks$cie oraz ¢wiczenia dotyczace
charakterystycznych dla danego aspektu okre$len temporalnych. Nalezy zauwazyc,
ze w zadnej grupie nie pojawily si¢ odpowiedzi sugerujace wykorzystywanie zadan
opierajacych si¢ na tekstach autentycznych lub zaprojektowanych w modelu podejscia
zadaniowego.

W odniesieniu do sposobdéw przedstawienia kategorii aspektu w materiatach nauczania,
zdecydowana wigkszo§¢ o0sob postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako J1
wskazywala, ze prezentacja tego zagadnienia byla jasna i zrozumiata. Tylko potowa 0sob
postugujacych si¢ jezykiem niemieckim jako J1 wyrazita takg sama opini¢. Ponadto tylko
polowa  o0s6b  pochodzenia  wschodniostowianskiego  sygnalizowala  problemy
ze zrozumieniem oraz uzywaniem aspektu w praktyce, podczas gry w grupie 0sOb
pochodzenia niemieckiego takie problemy zadeklarowali prawie wszyscy ankietowani.
Nalezy zauwazy¢, ze w obu grupach wigkszo$¢ respondentow zadeklarowata pozytywny
wplyw znajomos$ci innego jezyka wschodniostowianskiego na nauke aspektu czasownikow
w jezyku polskim.

Mozna zauwazy¢, ze cho¢ wigkszo§¢ o0sOb postlugujacych si¢ jezykiem
wschodniostowianskim jako J1 zadeklarowato, ze znajomos$¢ jezyka pierwszego pozytywnie
wptyneta na nauke aspektu czasownika w jezyku polskim, to jednak nadal prawie potowa
ankietowanych sygnalizowala, Ze miala problemy ze zrozumieniem i poprawnym uzywaniem
tej kategorii. Wyniki te pokazuja, ze temat aspektu — cho¢ inherentnie znany osobom
postugujacym sie jezykiem wschodniostowianskim jako J1 — nie moze by¢ pomijany
lub omawiany powierzchownie podczas nauczania jezyka polskiego jako obcego. Pracujac

159



ztg grupa, nalezy takze poswigci¢ uwage temu zagadnieniu iodpowiednio opracowac
go z uczniami, by mogli oni osiaggna¢ petng kompetencj¢ w zakresie stosowania aspektu
w praktyce. Problemem, na ktory szczegdlnie nalezy zwroci¢ uwage w przypadku uczacych
si¢ pochodzenia wschodniostowiafiskiego, jest interferencja. W trakcie omawiania aspektu
wtej grupie wskazane zatem bylyby ¢wiczenia utrwalajace zwigzane z derywacja
oraz zastosowanie metody sparowanych form aspektowych. Natomiast w grupach uczacych
sie, ktorych jezykiem pierwszym jest jezyk niemiecki, nalezy szczegolnie skupi¢ si¢ na fazie
utrwalajgcej material zwigzany ze stosowaniem aspektu w praktyce. W tej grupie ponad
polowa ankietowanych zadeklarowata, ze cho¢ nie mieli problemu ze zrozumieniem teorii
gramatycznej, to w praktyce nie potrafili uzywa¢ poprawnie kategorii aspektu.
Ponadto w fazie utrwalajacej nalezy uwzgledni¢ szczegolnie metode sparowanych form
aspektowych oraz wprowadzi¢ elementy dydaktycznej gramatyki kontrastywnej. W badaniu
ankietowani podkreslali negatywny wplyw braku zastosowania tych dwodch technik.

Dane zebrane w badaniu ukazuja znaczace réznice w profilach uczacych si¢ z obu
badanych grup, w szczegoélnosci ich odmienne motywacje i cele nauki jezyka polskiego
jako obcego. Wyniki badania potwierdzaja teze¢ o potrzebie stworzenia podrgcznikow
dedykowanych danym grupom j¢zykowym oraz o potrzebie nauczania jgzyka polskiego
jako obcego w homogenicznych grupach na poziomach podstawowych A0-A2,
gdzie czynnikiem rozrdzniajacym bylby jezyk pierwszy uczacych si¢. Takie rozwigzanie
dydaktyczne wspomogloby zroéwnowazony rozwoj kompetencji jezykowych uczacych sig,
a material mogtby zosta¢ roztozony zgodnie z kognitywnymi mozliwosciami poznawczymi
ucznidow. Osiggnigcie docelowego poziomu jezykowego mogloby zaja¢ odpowiednio dhugi
okres nauki, bez koniecznosci spowolniania cze$ci grupy (lub przechodzenia na wyzszy
poziom zbyt wczesnie). W takim ukladzie tematy trudne, jak kategoria aspektu czasownika,
bylyby wprowadzane na adekwatnym etapie kursu jezyka polskiego (odpowiednio wcze$niej
lub pézniej). Istniataby takze mozliwo$¢ skupienia si¢ na specyficznych problemach
zwigzanych z danym zagadnieniem gramatycznym. Dzigki takiemu rozwigzaniu mozna takze
zoptymalizowa¢ techniki nauczania 1 dopasowaé typy zadan do potrzeb danej grup,
co znaczaco moze ulatwi¢ nauk¢ oraz przyczyni¢ si¢ do osiggnigcia wyzszego poziomu
kompetencji jezykowej uczacych si¢. Umozliwitoby to takze introdukcje elementow
dydaktycznej gramatyki kontrastywnej oraz wykorzystanie potencjalu analizy réznic
i podobienstw w systemach gramatycznych danego jezyka pierwszego oraz jezyka
docelowego (w tym przypadku jezyka polskiego). W takim ukladzie zmniejszylaby si¢ takze
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konieczno$¢ rozdzielania grup $redniozaawansowanych od poziomu Bl. Na tym poziomie
uczniowie z obydwoch grup jezykowych operowaliby juz stabilng wiedzg gramatyczng
dotyczaca kategorii aspektu czasownika (budowa, reguty gramatyczne, podstawowy katalog

znaczen), ktora potrafiliby poprawnie stosowacé w praktyce.
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6. Ewaluacja poprawnosci stosowania aspektu czasownikow

Kolejnym etapem badania byla ocena stopnia poprawnosci stosowania aspektu
wsrdod os6b  uczacych  si¢  jezyka polskiego jako obcego na poziomie A2-Bl,
z uwzglednieniem jezyka ojczystego (J1) jako czynnika rozrdzniajacego. Badanie zostato
przeprowadzone w dwoch grupach, tj. wsrdd oso6b postugujacych si¢  jezykiem

wschodniostowianskim jako J1 oraz jezykiem niemieckim jako J1.

6.1. Cele badania i pytania badawcze

Nadrzednym celem badania bylo ustalenie stopnia znajomos$ci oraz poprawnos$ci
w stosowaniu kategorii aspektu czasownika w jezyku polskim oséb uczacych si¢ jezyka
polskiego jako obcego na poziomie A2-B1 w dwoch grupach: w grupie oséb postugujacych
si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako J1 oraz w grupie 0sob postugujacych si¢ jezykiem
niemieckim jako J1.

Uzyskane wyniki wykaza, w jakim stopniu obecnie stosowane materialy nauczania
zapewniajg sukces dydaktyczny ucznia w zakresie uzywania aspektu czasownika w praktyce.
Ponadto wskaza one charakterystyczne problematyczne obszary zwigzane z nauka
1 nauczaniem aspektu, na ktore nalezy szczeg6lnie zwrdci¢ uwage podczas pracy z uczniami
nalezacymi do badanych grup. Na podstawie uzyskanych wynikow mozliwe bgdzie okreslenie
potrzeb ucznidw, a nastepnie stworzenie implikacji dydaktycznych pozwalajacych
na przystosowanie oraz zoptymalizowanie materiatbw nauczania dla wuczacych sie
w badanych grupach.

W badaniu postawiono nastgpujace szczegdtowe pytania badawcze:

e Jaki jest stopien poprawnosci stosowania aspektu czasownikow w jezyku polskim
wsrdd osob uczacych sie w badanych grupach?
e Ktore zagadnienia zwigzane ze stosowaniem aspektu sprawity najwicksze trudnosci

badanym z obu grup?
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6.2. Metoda badawcza

W badaniu zastosowano test jako metod¢ badawcza, stluzaca do okreslenia stopnia
poprawnosci stosowania aspektu czasownikéw w jezyku polskim wsrod oséb uczacych sie
w badanych grupach.

Test gramatyczny zostal zaprojektowany przez autorke (patrz: zalacznik 9.). Sktada si¢
on z dwoéch zadan oraz tacznie 28 przykladow. Pierwsze zadanie polega na dopisaniu
do dwunastu podanych czasownikoéw ich partneréw dokonanych. Cztery przyktady odnosity
si¢ do derywacji formy dokonanej przez prefiksacje, pi¢¢ do derywacji przez sufiksacje,
dwa przyktady wymagaly formy supletywnej, jeden przykltad byl czasownikiem
jednoaspektowym imperfectiva tantum inie posiada formy dokonanej. W drugim ¢wiczeniu
zadaniem badanych bylo wybranie poprawnej formy aspektowej w zdaniach. Osiem zdan
sformutowanych zostalo w czasie przesztym oraz osiem w przyszlym. Lacznie w tescie
mozna uzyska¢ bylo 29 punktow. W przyktadach 1.1-1IB.7 maksymalna liczba punktow
wynosita 1, w przyktadzie 1IB.8 — 2. W zadaniu I maksymalna liczba punktow wynosita
12 punktéw, w zadaniu IIA — 8 punktéw, a w zadaniu IIB — 9 punktow. Za kazde poprawne
rozwigzane zadanie mozna bylo otrzyma¢ jeden punkt. Za niepoprawne rozwigzanie
przyznawano zero punktéw. Nie przydzielano utamkow punktow.

Test gramatyczny byt takze podstawa badania przeprowadzanego metoda protokotu
glosnego myslenia'®®. Przy jego projektowaniu wzigto zatem pod uwage obciazajaca
dla badanych formul¢ badania wybrang metoda. Podczas rozwigzywania testu badani
wypowiadaja na glos wszystkie swoje mys$li, co znacznie wydluza czas trwania badania
oraz skutkuje fizycznym zme¢czeniem osoby badanej (van Someren/Barnard/Sandberg; 1994:
36). Z tego powodu test jest krotki 1 obejmuje podstawowy material nauczania (czasowniki
oraz znaczenia semantyczne aspektow) dla poziomu A2-B1.

Wyniki testu gramatycznego zostaly zebrane oraz opracowane metoda iloSciows.
Podczas analizy wynikow wyliczono procent wykonania oraz S$rednig arytmetyczng
dla poszczegolnych przyktadéw, zadan oraz calego testu. Ponadto zmierzono procent
wykonania testu dla danego badanego oraz dla calej grupy (patrz: zatagcznik 12.). Wymienione

parametry zostaty zmierzone osobno w poszczeg6élnych badanych grupach.

8por. rozdz. 7. Motywacje wyboru formy aspektowe;.
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6.3. Uczestnicy badania

Badanie zostato przeprowadzone tacznie wsréd 34 uczestnikow lektoratu jezyka
polskiego jako obcego na poziomie A2-Bl. Grupa badanych poslugujacych si¢ jezykiem
wschodniostowianskim jako J1 liczyla 22 osoby. Badania w tej grupie przeprowadzono
na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (11 oséb), Uniwersytecie Marii Curie-
Sktodowskiej w Lublinie (10 o0so6b) oraz na Uniwersytecie w Lipsku (1 osoba).
Natomiast liczebno$¢ proby badawczej w grupie oso6b postugujacych si¢ jezykiem
niemieckim jako J1 wynosita 12 oséb. Badania w tej grupie zostaly przeprowadzone
wsérod uczestnikow lektoratu jezyka polskiego na Uniwersytecie Christiana Albrechta
w Kilonii (5 os6b), Uniwersytecie w Lipsku (3 osoby), Uniwersytecie Humboldta w Berlinie
(1 osoba), Uniwersytecie 1im.Adama Mickiewicza w Poznaniu (1  osoba)
oraz wsrod uczestnikow grupy Polnisch Lernen w mediach spoteczno$ciowych (2 osoby).
W celu zapewnienia anonimowos$ci badanych kazdej osobie zostal nadany indywidualny kod

uczestnika.

6.4. Wyniki badan przeprowadzonych wsréd uczniow pochodzenia wschodnio-
slowianskiego

Srednia liczba punktow zdobytych w tescie w grupie badanych z jezykiem
wschodniostowianskim jako J1 wynosita 19 punktow. Najwyzszy wynik wynosit 27 punktow,
a najnizszy 12 punktéw. Zadna z osob badanych nie rozwigzata testu bezbtednie. Procent
wykonania testu w badanej grupie wynosi 67%.

Najlepiej wykonanym zadaniem ($rednia liczba punktow: 7,2/8; procent wykonania:
90%) bylo zadanie IIA, w ktérym badani wybierali poprawng forme¢ aspektowa czasownika
w czasie przesztym. Zadanie IIB, w ktorym zadaniem badanych bylo wybranie poprawnej
formy w czasie przysztym, sprawito uczestnikom wiecej problemoéw. Srednia liczba punktow
w tym zadaniu wynosita 6,7/9; procent wykonania zadania wyniost 75%. Najslabiej
wykonanym zadaniem bylo zadanie I, w ktorym badani musieli poda¢ forme dokonang
do podanych czasownikow niedokonanych. W tym przypadku $rednia liczba punktow
wyniosta 5,4/12, a procent wykonania zadania wyniost 42%.

Srednia liczba punktéw zdobytych w danych przyktadach zostata przedstawiona
na wykresie 5. (por. Wykres 5./str.165). Procent wykonania poszczegdlnych zadan zostat

zaprezentowany na wykresie 6. (por. Wykres 6./str.165).
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Numer przyktadu

Wykres 5. Srednia liczba punktow uzyskana w danych przyktadach w grupie z jezykiem wschodniostowianskim
jako J1
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Wykres 6. Procent wykonania poszczegdlnych zadan w grupie z jezykiem wschodniostowianskim jako J1

W zadaniu I czasownikiem, ktory sprawil najwigcej trudnosci (0% wykonania) byt
czasownik czekad, przedstawiciel grupy imperfectiva tantum. Problematycznymi przyktadami

byly takze czasowniki dokonane derywowane poprzez sufiksacje, przede wszystkim
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przyktady otworzyc¢ (18% wykonania), wrocic¢ oraz odpowiadaé (36% wykonania). Trudnosci
sprawialy takze czasowniki wymagajace pary supletywnej powiedzie¢ (32% wykonania)
oraz wzig¢ (50% wykonania). Najmniej problemow badanym sprawily czasowniki
derywowane przez prefiksacje, w szczego6lnosci dzwoni¢ (80% wykonania) oraz pic
(70% wykonania).

Zadanie IIA, w ktérym badani musieli wybra¢ poprawng forme¢ aspektowa w czasie
przesztym wypadto w badanej grupie najlepiej. Przyktadem, ktory sprawit najwiecej trudnosci
(77% wykonania) byl przyktad drugi, w ktorym nalezalo rozpozna¢ aspekt dokonany
w znaczeniu  czynno$ci  jednokrotnej. Wigcej trudnosci  sprawito zadanie 1IB,
w ktorym uczestnicy musieli wybraé poprawng forme¢ aspektowa w czasie przysziym.
Najbardziej problematyczny byt przyktad 6smy, ktory reprezentowat akcje chronologiczne
(59% wykonania). Trudnos$ci sprawity takze przyktady trzeci 1 piaty (64% wykonania),
ktore dotyczyly odpowiednio: aspektu dokonanego w znaczeniu czynnosci jednokrotnej

oraz aspektu dokonanego w znaczeniu czynnosci punktowej, momentalne;.

6.5. Wyniki badan przeprowadzonych wsrod uczniow pochodzenia niemieckiego

Srednia liczba punktow zdobytych w tescie w grupie osob postugujacych si¢ jezykiem
niemieckim jako pierwszym wynosita 22 punkty. Najwyzszy wynik wynosit 28 punktéw,
anajnizszy 12 punktoéw. Zadna z oséb badanych nie rozwigzata testu bezblednie. Procent
wykonania testu w badanej grupie wynosi 76%.

Zadaniem, w ktorym badani uzyskali najlepsze wyniki ($rednia liczba punktow: 7/8;
87,5% wykonania) byto zadanie IIA, w ktorym nalezato wybiera¢ poprawna forme aspektowa
czasownika w czasie przesztym. Nieco nizszy wynik ($rednia liczba punktow 7,1/9; 78,7%
wykonania) uzyskano w zadaniu IIB, w ktorym badani musieli wybra¢ poprawng forme
aspektowa czasownika w czasie przysztym. Najstabiej wykonanym zadaniem byto zadanie I,
w ktorym badani musieli poda¢ forme¢ dokonang do podanych czasownikoéw niedokonanych.
W tym przypadku $rednia liczba punktow wyniosta 7,9/12, a procent wykonania zadania
wyniost 66%.

Srednia liczba punktéw zdobytych w danych przyktadach zostata zaprezentowana
na wykresie 7. (por. Wykres 7./str.167). Procent wykonania poszczegdlnych zadan zostat

przedstawiony na wykresie 8. (por. Wykres 8./str.167).
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Numer przyktadu

Wykres 7. Srednia liczba punktéw uzyskana w danych przyktadach w grupie z jezykiem niemieckim jako J1
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Wykres 8. Procent wykonania poszczegdlnych zadan w grupie z j¢zykiem niemieckim jako J1

W zadaniu I czasownikiem, ktory sprawil najwiecej trudnosci (0% wykonania) byt
czasownik czekaé. Zadna z badanych oséb nie zidentyfikowata go jako przedstawiciela grupy

imperfectiva tantum. Czasowniki dokonane, derywowane poprzez sufiksacje, takze sprawiaty
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problemy osobom badanym, przede wszystkim przyklady odpowiadaé (50% wykonania),
wroci¢ oraz otworzy¢ (60% wykonania). Ponadto, problematyczne okazaly si¢ czasowniki
wymagajgce pary supletywnej powiedzie¢ oraz wzigc¢ (70% wykonania). Najmniej trudnosci
sprawily badanym czasowniki derywowane przez prefiksacje, w szczeg6lnosci czasownik
dzwoni¢ (90% wykonania).

Zadanie IIA, w ktérym badani musieli wybra¢ poprawng forme¢ aspektowa w czasie
przesztym, wypadlo w badanej grupie najlepiej. Przykladem, ktory sprawit najwigcej
trudnosci (50% wykonania) byl przyklad czwarty, w ktérym nalezalo rozpoznaé aspekt
dokonany w znaczeniu czynno$ci duratywnej. Gorsze wyniki uzyskano w zadaniu IIB,
w ktérym uczestnicy musieli wybra¢ poprawng form¢ aspektowa w czasie przysziym.
Najbardziej problematycznych przyktadem byl przyktad 6smy, ktory reprezentowat akcje

chronologiczne (63% wykonania).

6.6. Podsumowanie oraz wnioski

Badanie dotyczace poprawnos$ci uzywania aspektu czasownikow jezyka polskiego
przeprowadzone réwnolegle w dwodch grupach: w grupie uczacych sie postugujacych sie
jezykiem wschodniostowianskim jako J1 oraz jezykiem niemieckim jako J1 wykazalo,
iz badani z grupy z jezykiem niemieckim jako J1 postuguja si¢ aspektem w wyzszym stopniu
poprawnosci niz badani z grupy z jezykiem wschodniostowianskim jako J1. Wyniki badania
zaprzeczaja tym samym postawione] tezie, iz to osoby postugujace si¢ jezykiem
wschodniostowianskim jako J1 wykazujg si¢ lepszymi umiejetnosciami z zakresu uzywania
aspektu w praktyce.

Niski procent poprawnosci wykonania testu w grupie badanych postugujacych sie¢
jezykiem wschodniostowianskim jako J1 jest pierwsza rzecza, na ktérg nalezy zwrdci¢ uwage
podczas analizy wynikoéw badan. Taki stan rzeczy wskazuje na zaniedbania w omawianiu
kategorii aspektu. Szczegdlnie nalezy podkresli¢ bardzo niski poziom poprawnego wykonania
zadania [, gdzie badani musieli poda¢ formg¢ dokonang wymienionych czasownikéw
niedokonanych. Poprawnos¢ wykonania w tym zadaniu wynosita 45%, co wskazuje na brak
znajomos$ci form aspektowych podstawowych czasownikdw w jezyku polskim. Nalezy
zauwazy¢, ze wynik ten potwierdza tez¢ wysnutg na podstawie rozwazan teoretycznych!'®!,

iz uczacy si¢ pochodzenia wschodniostowianskiego moga mie¢ problemy z derywacja form

81por. podrozdz. 2.5.3. Specyfika aspektu w jezyku rosyjskim — podsumowanie.
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dokonanych od niedokonanych ze wzgledu na interferencj¢ oraz na najwigksze roznice w tym
zakresie pomigdzy jezykiem pierwszym a docelowym.

Jednoczesnie wyniki badania wykazaty wysoki poziom poprawnos$ci stosowania aspektu
wsérod osob postugujacych si¢  jezykiem niemieckim jako J1. Czgsciowego wyjasnienia
dysproporcji migdzy wynikami osiggni¢tymi w obu badanych grupach dostarczy¢ nam moga
opisy profili obu grup uczacych sie, oméwione w rozdziale 5.'%? Przyczyny takie stanu rzeczy
moja by¢ trojakie 1 wigza¢ si¢ moga z przyczynami zewngtrznymi (organizacja procesu
dydaktycznego) oraz wewnetrznymi (profil badanych, nastawienie badanych).

Po pierwsze, mozna zauwazy¢ znaczace rdéznice w wieku oraz doswiadczeniu w nauce
jezyka polskiego pomiedzy badanymi z obu grup. Cho¢ badani reprezentowali ten sam
poziom znajomosci jezyka polskiego jako obcego (A2-B1), to osoby w grupie z jezykiem
niemieckim jako J1 byly starsze $rednio o 5-10 lat od oséb w grupie z jezykiem
wschodniostowianskim jako JI. Ponadto nauka je¢zyka polskiego u o0sob pochodzenia
niemieckiego trwa $rednio o 2-3 lata dluzej niz u 0s6b pochodzenia wschodniostowianskiego.
Poréwnujac zatem biografie jezykowe badanych z obu grup mozna zauwazy¢, iz osoby
uczace si¢ z grupy z jezykiem niemieckim jako J1 sg bardziej do§wiadczone — zarowno
zyciowo jak 1 dydaktycznie. Osoby te maja wigksze kompetencje dotyczace ogolnie pojete;j
nauki jezykdw obcych i mialy wiecej czasu, by wypracowac najefektywniejsze dla nich
metody 1 techniki nauki. Uczg si¢ takze jezyka polskiego dluzej, co oznacza, ze zagadnienia
zwigzane z aspektem czasownikoOw mogty zosta¢ kilkakrotnie omdéwione i powtdrzone,
dlatego tez wiedza na ten temat zostala lepiej utrwalona i zautomatyzowana.

Po drugie, mozna zauwazy¢ réznice w projektowaniu procesu glottodydaktycznego
w obu grupach. W grupie badanych pochodzenia niemieckiego tematowi kategorii aspektu
poswiecono $rednio o 2 jednostki lekcyjne wigcej. Ponadto osoby badane z tej grupy
deklarowaly — w przeciwienstwie do badanych z grupy wschodniostowianskiej — iz aspekt
czasownika byt tematem wielu powtdrek w pozniejszym okresie nauki. Co wiecej, podczas
zaje¢ jezyka polskiego jako obcego osoby w grupie niemieckiej wykonywaly wigcej
roznorodnych ¢wiczen dotyczacych aspektu czasownika i1 korzystaly z wigkszej ilosci
materialdéw dodatkowych, w ktorych zagadnienie to bylo przedstawione. Mozna zatem
zauwazy¢ tendencjg, iz nauczyciele poswigcaja tematowi aspektu mniej czasu i uwagi
w grupach, w ktorych uczacy si¢ postuguja si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako JI.

Mozna wysnu¢ wniosek, iz nauczajacy przewiduja trudnosci z pojgciem istoty aspektu u osoéb

82por. rozdz. 5. Charakterystyka osob uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego. Doswiadczenia i motywacje.
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postugujacych si¢ jezykiem niemieckim jako J1 ze wzgledu na brak analogicznej kategorii
w jezyku ojczystym ucznidéw i chcac zrekompensowaé nierdwnos$ci, przeznaczajg temu
tematowi wiecej jednostek lekcyjnych 1 korzystajg z wigkszej ilosci réznorodnych zréddet.
Natomiast w przypadku osob postugujacych jezykiem wschodniostowianskim jako J1 obie
strony procesu (nauczyciel oraz uczen) prawdopodobnie wychodza z blednego zatozenia,
iz analogie pomig¢dzy jezykiem pierwszym i nauczanym w zakresie aspektu czasownikow
beda wystarczajace, aby uczniowie poprawnie uzywali tej kategorii w jezyku docelowym.
Z tego wzgledu temat aspektu czasownikOw zostaje zaniedbany w procesie nauki i nauczania
aspektu jezyka polskiego. Wyniki badania wykazaly zatem, ze omawianie tego tematu
podczas pracy z osobami postugujacymi si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako J1
wymaga wickszego zaangazowania za rGwno ze strony nauczajgcego, jak 1 uczacego sie.

Po trzecie, roznice wystgpowaly takze w nastawieniu do nauki aspektu wsrdd osob
badanych w obu grupach. Prawie wszyscy badani z grupy z jezykiem niemieckim jako J1
deklarowali problemy ze zrozumieniem oraz uzywaniem aspektu, natomiast w grupie
z jezykiem wschodniostowianskim jako J1 mniej niz potowa badanych deklarowata podobny
stan rzeczy. Biorgc pod uwage niskie wyniki osiggniete w grupie wschodniostowianskiej
mozna wysnu¢ wniosek, iz osoby uczace si¢ jezyka polskiego jako obcego, postugujace sie
jezykiem wschodniostowianskim jako J1, nie s3 §wiadome waznosci i1 ztozono$ci zagadnienia
aspektu. Skutkuje to przybieraniem niewlasciwe] postawy podczas konfrontacji z tym
zjawiskiem gramatycznym. Wychodzac z zatozenia, ze inherentna wiedza na temat kategorii
aspektu w jezyku ojczystym wystarczy, by poprawnie postugiwaé si¢ niag w pokrewnym
jezyku stowianskim, nie przykladaja si¢ wystarczajaco do nauki zagadnien zwigzanych z ta
kategorig. Natomiast w kregu kulturowym oséb uczacych sie jezyka polskiego jako obcego
z jezykiem niemieckim jako J1 aspekt czasownika jezyka polskiego cieszy si¢ dos¢ zitg
stawa!®® dlatego uczniowie juz na poczatku swojej nauki spodziewaja si¢ trudnosci
zwigzanych z tym tematem i przykladaja do niego duza wage.

W dalszej kolejnosci nalezy przyjrze¢ si¢ wynikom osiggnietym w poszczegdlnych
zadaniach, aby wyodrebni¢ zagadnienia problematyczne. Najwigcej probleméw w obu

grupach sprawito zadanie polegajace na podaniu brakujacych partnerow aspektowych. Niskie

183Zaréwno w literaturze naukowej: “(...) it has often been asserted that verbal aspect is a mystery which no non-
Slav can hope to master (...)” J. Forsythe (1970:2); jak i popularnej: “Moj szczegolny przyjaciel wsrod
gramatycznych narzedzi tortur nazywa sig »aspekt czasownika«. (...) Te blizniaki skutecznie odstraszajq
obcokrajowcow od polskich granic. Zamiast dwoch tysiecy czasownikow trzeba nauczy¢ sie czterech tysiecy. (...)
Nawet jesli sie ich nauczysz, diugo nie bedziesz wiedzial, kiedy masz uzy¢ formy, dokonanej czy niedokonanej.”
Moller (2006: 114n).
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wyniki osiggnigte w tym zadaniu wskazuja ewidentnie na braki w znajomos$ci form
czasownikow, szczegdlnie w  grupie badanych  postugujacych sie¢  jezykiem
wschodniostowianskim jako J1. Wazng obserwacja jest takze brak znajomosci grup
czasownikoéw jedno- i dwuaspektowych wsrdd uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego
z obu grup. Zadna z osob badanych nie zidentyfikowala czasownika czeka¢ jako czasownika
nalezacego do grupy imperfectiva tantum. Taki stan rzeczy wskazuje wyraznie na potrzebe
konfrontacji uczniow z formami aspektowymi w réznych typach zadan utrwalajacych,
szczegollnie w tekstach. Tylko w ten sposob wiedza dotyczaca poprawnych par aspektowych
moze zosta¢ utrwalona i zautomatyzowana. Wykazane problemy ze znajomoscig i derywacja
partneréw aspektowych potwierdzaja teze o potrzebie stosowania metody sparowanych form

h'® podczas nauczania zagadnien morfologiczno-strukturalnych dotyczacych

aspektowyc
aspektu. Tylko w ten sposdb uczniowie mogg pozna¢ odpowiednie formy aspektowe danych
czasownikow, a co za tym idzie osiggna¢ wysoki poziom poprawnosci w ich stosowaniu.

Problemy w obu grupach pojawily si¢ takze w zadaniu zwigzanym ze stosowaniem
aspektu w czasie przyszlym. Biorgc pod uwage wyniki ewaluacji materiatdbw nauczania'®’,
gdzie wykazano tendencj¢ do pomijania lub mniejszej ilosci treSci nauczania zwigzanych
z tym zagadnieniem, mozna zauwazy¢ korelacj¢ miedzy reprezentacja tresci zwigzanych
z aspektem w czasie przysztym a nizsza poprawno$cig uzywania aspektu w tym czasie.
Badanie wykazalo zatem konieczno$¢ zwrdcenia wigkszej uwagi na temat aspektu
czasownika w czasie przysztym.

Uczniowie obu grup najlepiej poradzili sobie z zadaniem dotyczacym uzycia czasownika
w czasie przesztym. Na podstawie wysokich wynikdw osiggnigtych w tym zadaniu mozna
wysnu¢ wniosek, iz uczniowie obu grup posiadaja dobrze utrwalong i zautomatyzowang
wiedze w tym temacie. Biorgc pod uwage jednak bledy, ktére pojawity sie szczegdlnie
w grupie badanych postugujacych si¢ jezykiem niemieckim jako J1, zagadnienia zwigzane
z semantyka aspektu w czasie przesztym takze powinny by¢ odpowiednio omdwione,
a nastepnie utrwalone za pomocg réznorodnych ¢wiczen, szczeg6lnie zadan zwigzanych
z uzyciem aspektu w szerszym kontekscie (np. zadania wykorzystujace teksty).

Podsumowujac, wyniki przeprowadzonego tekstu wykazaty, iz badane osoby uczace si¢
jezyka polskiego posiadaja pewna, ustabilizowang wiedz¢ na temat aspektu i potrafig si¢ nim

postugiwacé w stopniu $rednim (poziom wykonania testu na poziomie 67% w grupie badanych

184por. podrozdz. 3.1.1. Zagadnienia morfologiczno-strukturalne.
185Por. rozdz. 4. Problematyka aspektu czasownikéw w podrecznikach do nauki jezyka polskiego jako obcego.
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postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako J1 oraz 76% w grupie badanych
postugujacych si¢ jezykiem niemieckim jako J1). Nieoczekiwanie niski wynik osiggniety
przez badanych z grupy z jezykiem wschodniostowianskim jako J1 sktania do sformutowania
wniosku, iz nauczajacy polskiego jako obcego powinni skierowac szczegdlng uwage uczniow
z jezykiem wschodnioslowianskim jako J1 na zagadnienia problematyczne zwigzane
z uzywaniem aspektu w jezyku polskim i uswiadomi¢ ich, iz bez posiadania podstawowej
wiedzy gramatycznej w tym zakresie nie sg w stanie o0siggngé wysokiego poziomu
poprawnosci jezykowej. Badanie wykazato takze potrzebe zwigkszenia iloSci tresci
oraz ¢wiczen z zakresu tworzenia par aspektowych, grup czasownikow jedno-

i dwuaspektowych oraz aspektu w czasie przysztym.
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7. Motywy wyboru formy aspektowe;j

Ostatnim etapem badan przeprowadzonych w ramach niniejszej dysertacji bylo badanie
motywu wyboru formy aspektowej metoda protokotu glo§nego myslenia. Osobami badanymi
byli uczacy sie jezyka polskiego jako obcego w grupach na poziomie A2-Bl,
z uwzglednieniem jezyka ojczystego jako czynnika rozrdzniajacego (J1). Badanie zostato
przeprowadzone w dwodch grupach uczacych sie: wsrdd oséb postugujacych sie jezykiem
wschodniostowianskim jako J1 oraz w wsrdd osob postugujacych si¢ jezykiem niemieckim

jako J1.

7.1. Cel badania i pytania badawcze

Glownym celem badania bylo przesledzenie procesu podejmowania decyzji
o zastosowaniu danego aspektu w konkretnych sytuacjach u badanych oséb. W ten sposob
mozliwe bylo poznanie motywacji wyboru formy aspektowej w danych kontekstach
sytuacyjnych.

Uzyskane wyniki badan pozwolg na krytyczng ewaluacje dotychczasowych technik,
tre$ci oraz materiatow stosowanych w nauczaniu aspektu czasownikéw w jezyku polskim.
Ponadto wskazg one specyficzne dla danych grup obszary problematyczne zwigzane z nauka
aspektu, na ktore nalezy szczegdlnie zwroci¢ uwage podczas pracy z uczniami nalezgcymi
do badanych grup. Na podstawie uzyskanych wynikéw mozliwa bedzie optymalizacja metod
1 materiatdow nauczania do potrzeb 1 mozliwosci kognitywnych uczniéw, a w dalszej
perspektywie wnioski i implikacje sformutowane na podstawie analizy otrzymanych wynikow
mogag umozliwi¢ stworzenie materiatow nauczania dostosowanych do wuczacych si¢
z badanych grup.

W badaniu postawiono nastepujace pytania badawcze:

e Co motywuje osoby uczace si¢ w badanych grupach do wyboru danej formy
aspektowe;j?

e Ktore metody oraz techniki nauczania aspektu okazaty si¢ najbardziej i najmniej
efektywne podczas nauczania w badanych grupach?

e Ktore obszary tematyczne zwigzane z zagadnieniem aspektu s3 najbardziej

problematyczne dla uczacych si¢ z obu grup?
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7.2. Metoda badawcza

W badaniu zastosowano metod¢ protokotu glosSnego myslenia, a podstawa
do przeprowadzenia badania byl test gramatyczny sktadajacy si¢ z dwoch zadan (podanie
partnera dokonanego do wybranych czasownikow niedokonanych, wybor poprawnej formy
aspektowej w zdaniu w czasie przesztym i przysztym)!86.

Metoda protokotu glosnego myslenia polega na tym, iz podczas rozwigzywania danego
zadania badany uzewnetrznia wszystkie przychodzace mu do glowy w danej chwili mysli,
wypowiadajac je na glos. Podczas badania tok myslowy osoby badanej nie jest przerywany
ani zakldcany przez (naprowadzajace) pytania lub podpowiedzi badacza. Badany pozostaje
skupiony na rozwigzywanym zadaniu, mysli wypowiadane sg automatycznie 1 nie podlegaja
interpretacji ze strony badanego, dlatego zebrane dane moga zosta¢ uznane za obiektywne.
Jednocze$nie nalezy zwroci¢ uwage na fakt, iz nie jest mozliwym sprawdzenie, czy badany
wypowiedzial na glos wszystkie mysli, dlatego podczas interpretacji badan nalezy uwzglednié
mozliwos¢, iz dane moga by¢ niekompletne. Nalezy takze podkresli¢, ze badanie metoda
protokotu gltosnego myslenia moze by¢ wyczerpujace fizycznie i psychicznie dla badanego.
Swiadomo$¢ osoby badanej kierowana jest w pierwszej kolejnosci na rozwiazanie problemu,
dlatego na poczatku méwienie na gtos moze wydawac si¢ nienaturalne, a przyzwyczajenie si¢
do takiej formy moze potrwac kilka minut. Forma protokotu nie wptywa jednak na wyniki
testu, jedynie na czas jego rozwigzywania (van Someren/Barnard/Sandberg; 1994: 26).

Badanie zaprojektowane na potrzeby niniejszej dysertacji zostalo przeprowadzone
w dwojaki sposob: 26 prob zostalo nagranych (nagrania audio) podczas realnego spotkania
w $wiecie 1 czasie rzeczywistym, a 8 prob zostalo nagranych podczas spotkania on-line
w czasie rzeczywistym na platformie Zoom (nagrania audio oraz video)'®’. W czasie
przeprowadzania  badan  zadbano o  odpowiednie, = komfortowe  otoczenie
(van Someren/Barnard/Sandberg; 1994: 41). Testy przeprowadzane podczas realnego
spotkania odbywaty si¢ w spokojnych, cichych miejscach (biblioteka, pusta sala wyktadowa,
pokdj nauczycielski). Podczas testow on-line badani przebywali w swoich miejscach
zamieszkania, co wplywato pozytywnie na komfort przeprowadzanego badania.

Przed rozpocze¢ciem badania osoby biorace udzial zostaly szczegdélowo zapoznane

z celem badania oraz jego przebiegiem. Badaczka podkreslata jej zainteresowanie tylko

186K onstrukcja testu zostata doktadniej opisana w rozdz. 6. Ewaluacja poprawnosci stosowania aspektu.
87Por. Wprowadzenie do badan empirycznych.
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i wylacznie poznaniem procesu rozwigzania zadan testowych. Przed przejsciem do gléwne;j
czgsci badania przeprowadzany byt test probny (patrz: zatacznik 8.), ktéry stanowit
»rozgrzewke” dla osoby badanej. W tej czgsci respondenci mogli zaznajomi¢ si¢ z formuta
badania oraz oswoi¢ si¢ z mowieniem na glos. Po upewnieniu si¢ przez badaczke, ze osoba
badana czuje si¢ komfortowo i rozumie zadanie, nastepowato przejscie do gldwnej czesci
badania, w ktorej badany rozwigzywat test, wypowiadajac wszystkie swoje mys$li na glos.
W tej czes$ci badaczka nie zabierata glosu; tylko w wyjatkowych sytuacjach odpowiadata
na pytanie skierowane bezposrednio do niej przez osobg¢ badang lub napominata badanego,
aby ten wypowiadat swoje my$li na glos'® (van Someren/Barnard/Sandberg; 1994: 42-44).

Nagrania protokotéw glos§nego myslenia zostaly przetranskrybowane oraz opracowane
metoda kodowania oraz kategoryzacji. Badaczka wytonita 22 kategorie, ktore odpowiadajg
sposobom rozwigzania zadan testowych oraz motywacjom wyboru formy aspektowe;.
Katalog kategorii zostaly odgérnie ustalony, a nast¢pnie uzupetniony na podstawie wynikdéw
badania pilotazowego. Za sposob rozwigzania uznawano odniesienie si¢ do danego sposobu
derywacji; za motywacj¢ wyboru formy aspektowej uznawano odwotanie si¢ do danego
okreslenia temporalnego, rozpoznanie odpowiedniego znaczenia semantycznego kontekstu
zdania (rodzaju akcji) lub odwotanie si¢ do intuicji jezykowej (wyczucia jezykowego).
Odpowiednie fragmenty przetranskrybowanego protokotu zostaly oznaczone danym kodem
w kolumnie ,,KOD”. Nastepniec w kolumnie ,+/-” odpowiednim znakiem oznaczano
skuteczno$¢ 1 poprawnos¢ wybranego sposobu rozwigzania zadania (por. zatacznik 13.
oraz zatacznik 14.). Spis kategorii oraz odpowiadajacych im kodéw zostal przedstawiony
w tabeli 6. (por. Tabela 6./Str.176).

Analiza wynikow protokotu glosnego mys$lenia zostata przeprowadzona w modelu
analizy zadania (ang. task analysis). W tym przypadku skupiano si¢ na metodzie rozwigzania
zadania prezentowanym przez badanego (motywacji wyboru formy aspektowej); rozpoznaniu
przez badacza, jaka wiedza pomaga badanemu w rozwigzaniu zadnia oraz w jaki sposob
badany po t¢ wiedze siega (ang. cognitive architecture) (van Someren/Barnard/Sandberg;

1994: 56).

188W transkrypcji wirgcenia badaczki oznaczone zostaty jako [komentarz prowadzgce;j].
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KOD ZNACZENIE

MSF metoda sparowanych form aspektowych
PX prefiksacja

SX sufiksacja

FS forma supletywna

IT imperfectiva tantum

PT perfectiva tantum

Z zakonczono$¢ akcji

NZ niezakonczono$¢ akcji

W akcja wielokrotna, powtarzalna, rutyna
J akcja jednokrotna, jednorazowa

P proces w czasie, akcja duratywna
M czynno$¢ momentalna, punktowa
R rezultat

BR brak rezultatu

AR akcje rbwnoczesne

Ach akcje chronologiczne

oT okreslenie temporalne

J1 poréwnanie do jezyka ojczystego
JA poréwnanie do jezyka angielskiego
WJ wyczucie jezykowe

B brak wyjasnienia

I inne

+ rozwigzanie poprawne

- rozwigzanie niepoprawne

Tabela 6. Spis oznaczen uzywanych do kodowania protokotow gtosnego myslenia

7.3. Uczestnicy badania

Badanie zostalo przeprowadzone wsrdd lacznie 34 uczestnikow lektoratu jezyka
polskiego jako obcego na poziomie A2-B1. Uczestnicy badania byli tozsami z respondentami,

ktorzy wzieli udzial w trzecim etapie badania, tzn. te$cie gramatycznym'®’

. W grupie
uczacych si¢ z jezykiem wschodniostowianskim jako pierwszym 21 prob zostalo nagranych
podczas realnego spotkania w §wiecie i czasie rzeczywistym. Jedna proba zostala nagrana
podczas spotkania on-line w czasie rzeczywistym na platformie Zoom. Natomiast wsrod osob
postugujacych sie jezykiem niemiecki jako pierwszym 6 prob zostalo nagranych
podczas realnego spotkania w $wiecie i czasie rzeczywistym, a 6 prob zostalo nagranych

podczas spotkania on-line w czasie rzeczywistym na platformie Zoom.

89Por. podrozdz. 6.3. Uczestnicy badania.
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7.4. Analiza protokolow glosnego myslenia przeprowadzonych wsrod osob
pochodzenia wschodnioslowianskiego

Analiza protokoldw glosnego myslenia w badanej grupie wyraznie wskazuje,
iz najbardziej preferowana metoda derywacji czasownikéw dokonanych od niedokonanych
(zad. I) ws$rdd wuczacych sie jezyka polskiego, postugujacych sie jezykiem
wschodniostowianskim jako J1, jest prefiksacja. W przypadku nieznajomosci poprawnej
formy uczestnicy najczesciej probowali utworzy¢ ja poprzez dodanie jednego ze znanych
im przedrostkow. Technika ta stosowana byla takze w przypadku czasownikow,
ktorych formy dokonane tworzone sa przez sufiksacje lub posiadajg formy supletywne.
Na podstawie tej obserwacji mozna wysung¢ wniosek, iz najbardziej zautomatyzowang
metoda derywacji czasownikéw dokonanych od niedokonanych w badanej grupie jest
prefiksacja, natomiast wiedza dotyczaca innych sposobow (sufiksacja, formy supletywne)

wymaga odpowiedniego uwypuklenia oraz utrwalenia.

Przyklad 1. LUB3. 42-46

dawaé — podawaé

Przyklad 2. LUB6, 32-57

spotykaé — zaspotykaé
wracac — zwracac
braé — zabraé

mowic¢ — zamowié

Przyklad 3. POZ3. 47-48

brac — zebrac¢

Przyklad 4. POZ6, 22-23

dawaé — oddawaé

Przyklad 5. POZ7, 50-52

bra¢ — wybrac

Ponadto w przypadkach nieznajomosci poprawnej formy badani czesto zdawali sie

na wyczucie jezykowe, tzn. po kolei dodawali r6ézne, znane im przedrostki do czasownika
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niedokonanego. Z utworzonych w ten sposéb propozycji wybierali ta, ktéra w ich odczuciu

byta poprawna lub jej poprawno$¢ byta najbardziej prawdopodobna.

Przyklad 6. LUB3, 39-41

Myé... am... wymyc... pomy¢ (...)

Przyklad 7. LUBS, 16-25

Myé... yyy... wwmyé [Smiech], namyé, umyc... o, jest po- [myc]

Przyklad 8. LUB9, 36-42

Dawaé... hmmme... jak to moze by¢... zadawaé, nie, oddawac (...)

Przyklad 9. POZ7, 20-26

Dawac... dodawaé. Nie (...) Dawacé... Co robi¢ — oddawac.

Przyklad 10. POZ8, 30-36

Myé. Mam taki pomyst, Ze cos pomy¢ czy cos... no to tak nie wyglgda pigknie.

Wyczucie jezykowe bylo takze najczgstszym motywem wyboru poprawnej formy
aspektowej w zdaniach (zad. II). Podczas rozwigzywania tego zadania cz¢$¢ badanych
nie odnosita si¢ do wiedzy gramatycznej, lecz komunikowata wprost, ze kieruje si¢ tylko
sSw0jg intuicjg i nie umie uzasadni¢ w zaden sposob swojego wyboru. W takich przypadkach
motywacja wyboru byto subiektywne odczucie badanych, dotyczace poprawnosci danego

zdania.

Przyklad 11. POZ1, 57-63

W pigtek pojechalem na zakupy do Warszawy (...) bo to... nie wiem jak to uzasadnic.

Przyklad 12. POZ6, 62-65

Kasia nigdy nie robila zadan domowych w sobote... dlatego ze po prostu zrobita nie pasuje [Smiech].

Przyklad 13. POZ6, 70-72

Obejrzata serial ,, Doktor House” ... ale nie wiem dlaczego wybratem fto.

Przyklad 14. POZS8, 215-220

Kiedy przyjedziesz do Warszawy pokaze ci pomnik syrenki... no troche bedzie tutaj trudniej wytlumaczyc...

no ale nie mozna tak mowic, ze kiedy bedziesz przyjezdzaé do Warszawy pokaze ci pomnik syrenki.
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Przyklad 15. POZ10, 78-81

Szybko ... zjadlam sniadanie i posztam na wykiad. No... no uwazam ze tak, no [smiech].

Przyklad 16. POZ11, 84-93

Kiedy przyjedziesz do Warszawy pokaze ci pomnik syrenki... eee... nie wiem. Bo tak... bo tak... bo tak jest
[Smiech].

Innym sposobem wybrania poprawnej formy poprzez kierowanie si¢ intuicjg oraz wyczuciem
jezykowym byto utworzenie dwoch alternatywnych zdan z czasownikami w obu aspektach.
Poprzez poréwnanie dwoch wersji badani wybierali zdanie, ktore w ich subiektywnym

odczuciu brzmiato lepiej, a co za tym idzie byto wedtug nich poprawne.

Przyklad 17. LIP2, 155-161

Szybko jadlam zjadiam sniadanie i posztam na wyklad. Szybko zjadtam. Jadlam. Zjadlam. ... To jest zjadlam.
Zjadtam.

Przyklad 18. LUB7. 85-91

Kiedy bedziesz... przyjezdzac. Przyjedziesz. Kiedy bedziesz... Kiedy bedziesz przyjezdzaé do Warszawy...
Kiedy bedziesz... Przyjedziesz.

Przyklad 19. LUBS, 134-152

Kiedy bedziesz przyjezdzal przyjedziesz do Warszawy pokaze ci pomnik syrenki... Kiedy bedziesz przyjezdzac...
albo przyjedziesz. Kiedy bedziesz przyjezdzaé pokaze ci pomnik (...) Pokaze... Kiedy bedziesz... Przyjedziesz...
Bedziesz przyjezdzac.

Niektorzy badani dokonywali natomiast wyboru formy w nielogicznych 1 trudnych
do przesledzenia tokach mys$lowych, mylac przy tym pojgcia oraz czasy gramatyczne.
Jest to szczegblnie intrygujace, gdyz niektére pomytki dotycza termindw uzytych

w poleceniach zadan'®.

Interesujacym przypadkiem jest badany POZ2 (por. przyktad
22./str.180), ktory rozpoczal poprawnie rozwigzywac zadanie I, polegajace na derywacji form
dokonanych od niedokonanych, leczw pewnym momencie zaczal podawaé¢ formy
1. lub 3. osoby liczby pojedynczej rodzaju meskiego podanych czasownikow. Dotyczyto
to w szczegolnosci czasownikow dokonanych derywowanych na drodze sufiksacji. W takich

przypadkach trudno byto okresli¢ sposob rozwigzania zadania oraz rodzaj motywacji wyboru

%Np. mylone byly nazwy czaséw gramatycznych.
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form aspektowych. Tego rodzaju zachowanie moze zosta¢ jednak zinterpretowane jako

swiadczace o brakach w wiedzy jezykowej badanych.

Przyklad 20. LUBG6, 72-98

W pigtek jechatem ... nie, w pigtek (...) mysle, ze pojechatem (...) mysle, ze to czas no... przyszly (...) po moyemu

t191

shto zdes’ kak budushchiy variant”™™ — w pigtek jechatem na zakupy do Warszawy, a mysle (...) eta budet

v proshlom sluchayetsya’®’.

Przyklad 21. LUB6, 177-183

Za dwa lata (...) skoncze studia na Uniwersytecie w Lublinie. Mysle, ze bedzie konczyt to czas nieprzesziy.

Przyklad 22. POZ2, 10-52

zwonic¢ — zazwonic (...)

czekac — czekatem (...)
konczyé — zakonczyé (...)
odpowiadaé — odpowiadat (...)
spotykac — spotkat (...)

otwierac — otwierat (...)

Ponadto niektorzy badani wskazywali na btedne stowa-klucze, ktore wedlug nich
determinowaly uzycie danego aspektu. Takie motywowanie wyboru formy aspektowe;j
pokazuje, ze badani co prawda posiadali pewng wiedze teoretyczna dotyczaca aspektu,
jednak nie zostala ona odpowiednio przyswojona lub zautomatyzowana. Badani byli
swiadomi, ze pewne okreslenia pojawiajace si¢ w zdaniu determinujg uzycie danego aspektu
w zdaniu, jednak w praktyce nie potrafili poprawnie wyodrebni¢ odpowiedniego fragmentu

kontekstu zdaniowego.

Przyklad 23. POZ3. 66-76

W pigtek jechatam (...) czyli pojechatam na zakupy do Warszawy. W pigtek pojechatam, bo jechatam to mysle,
ze w pigtek gdzies nie tak dawno, w piqtek jesli jechatam na przyklad do Warszawy, do Poznaniu. A pojechatam

na zakupy, to juz mamy tutaj takie stowo na zakupy.

Ciekawym przypadkiem jest badany POZS8 (por. przyktad 24./str.181; przykiad 25./

str.181), ktory konsekwentnie motywowal wybor formy aspektowej poprzez odniesienia

Yl Wedtug mnie tutaj to jest wariant przyszty.
Y2To bedzie sie dzialo w przesziym.
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do systemu czaséw gramatycznych w jezyku angielskim!'®®. Biorgc pod uwage, ze jezyk
polski jest dla badanych kolejnym (trzecim lub dalszym) jezykiem obcym, taktyka ta moze
by¢ zwigzana z posredniczacg rolg jezyka angielskiego jako jezyka drugiego.
W tym przypadku uczestnik odnosit nowa wiedze jezykowa dotyczaca nowego jezyka obcego
(tu: jezyka polskiego) do zautomatyzowanej juz wiedzy dotyczacej systemu gramatycznego

innego, wczesniej nauczonego jezyka obcego (tu: jezyka angielskiego)'*.

Przyklad 24. POZ8, 117-125

Kasia nigdy nie robita zadan domowych w sobote... No to jest chyba podobnie Ze jako used to, a zrobila to did

czyli past... past simple.

Przyklad 25. POZS8, 188-193

Na studiach Wojtek codziennie kupowal mleczng czekolade... No czyli jako to bylo (...) Ze to jako used to do.

Na podstawie analizy wynikow mozna takze zauwazy¢, ze trudnosci badanym przysparza
uzywanie aspektu w czasie przysztym. Szczegodlnie koncept dokonanosci akcji w przysztosci
wydaje si¢ by¢ zagadnieniem problematycznym. Z analizy toku mysli badanych mozna
wywnioskowaé, ze kazda czynno$¢ w przysztosci uwazaja za niedokonana, gdyz jeszcze si¢

nie wydarzyta.

Przyklad 26. LUBS, 159-165

Szybko bedzie jes¢ zjem obiad bo musze przygotowal prezentacje na jutro... Szybko bedzie jes¢ bo musze

przygotowac prezentacje na utra. Bedziesz co robi¢ a jesé, bo ta praca sie nie wykonata.

Wsrod badanych, ktorzy przeprowadzali doglebng analize zdan, a nie zdawali si¢
na intuicj¢, najczestszym determinantem wyboru aspektu bylo wyszukanie w zdaniu
okreslenia temporalnego. Na jego podstawie osoby badane dokonywaly oceny znaczenia
semantycznego zdania (rodzaju akcji) i wyboru odpowiedniej formy aspektowej. Nalezy
zauwazyC, ze osoby badane, ktore w ten sposob dokonywaty rozbioru semantycznego zdania,

uzyskaty najwyzsze wyniki w probie (ponad 85% poprawnego wykonania testu)'*,

%Motywowanie wyboru formy aspektowej w oparciu o poréwnanie do jezyka angielskiego zostato
zaobserwowane takze podczas badania pilotazowego u uczestnika JEN1, ktory nalezal do grupy uczacych sie
z jezykiem niemieckim jako J1. Moze wskazywac¢ to na uniwersalno$¢ roli jezyka drugiego (tu: jezyka
angielskiego) jako jezyka posredniczacego w nauce jezyka trzeciego lub kolejnego (tu: jezyka polskiego).
%Wiecej informacji o wplywie jezyka drugiego na nauke jezyka trzeciego mozna znalez¢é w pracach del Pilar
Garcia-Mayo (2012) i Trembley (2006).
1%5proby LUB2, POZ4, POZ7, POZ10, POZ11.
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Przyklad 27. POZ4, 89-91

Szybko ... zjadlam sniadanie i posztam na wyktad. Poniewaz szybko i tylko jeden raz.

Przyklad 28. POZ4, 106-109

Na studiach Wojtek codziennie kupowal... poniewaz codziennie, czyli regularnie.

Przyklad 29. POZ11, 48-50

Kasia nigdy nie... robila zadan domowych w soboty. Bo nigdy.

Przyklad 30. POZ11, 76-78

W ferie zimowe codziennie bede oglgdal polskie filmy. Bo kilka razy to bedzie.

Podsumowujac  wyniki  badania ~w  grupie  uczacych si¢  pochodzenia
wschodniostowianskiego mozna zauwazy¢, ze dominujagcym czynnikiem motywujacym
wybor formy aspektowej w tej grupie jest intuicja jezykowa. Tylko nieliczni badani siegali
w procesie wyboru formy aspektowej do zdobytej wiedzy teoretycznej. W takich przypadkach
glowna motywacja wyboru formy czasownika bylo charakterystyczne dla danego aspektu

okreslenie temporalne, ktére nastepnie umozliwialo badanym okreslenie rodzaju akcji.

7.5. Analiza protokolow glosnego mysSlenia przeprowadzonych wsrod osob
pochodzenia niemieckiego

Analiza protokotéw glosnego myslenia wyraznie wskazuje, ze osoby uczace si¢ jezyka
polskiego jako obcego, postugujace si¢ jezykiem niemieckim jako J1, sg bardzo swiadomymi
uczniami 1 posiadajga doswiadczenie w ogdlnie pojetej nauce jezykéw obcych.
Podczas rozwigzywania zadania, w ktorym nalezato podac brakujgcego partnera aspektowego
(zad. 1), badani sami zwracali uwage na potrzeb¢ uczenia si¢ czasownikéw ,,w parach”,

gdyz jest to wedlug nich jedyny sposob, aby moc postuzy¢ si¢ poprawng forma aspektowa.

Przyklad 31. KIL1, 23-29

Ja (...) mam problem kiedy uczy sie (...) nowych stow, bo wtedy musze sprawdzic... no na poczqtku, jak brzmi

aspekt dokonany.

Przyklad 32. L1P4, 115; 151

Das muss man einfach wissen (...) und bei diesem Beispiel weif3 ich zufiilligerweise.!*®

Y8To trzeba po prostu wiedzie¢ (...) i w tym przyktadzie przypadkowo wiem.
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Na podstawie przeprowadzonego badania mozna takze zauwazy¢, ze w przypadku
nieznajomosci danego czasownika dokonanego badani probuja samodzielnie stworzy¢ taka
form¢ na drodze derywacji. NajczesSciej obierang metoda jest wtedy prefiksacja.
Podczas rozwigzywania zadania badani dodawali do podanego czasownika rdzne,
znane im przedrostki, aby nastgpnie ze stworzonych alternatywnych form wybrac¢
ta poprawng. Nalezy podkresli¢, ze badani zdawali sobie przy tym sprawe z tego,

ze ta technika moze by¢ zawodna i1 niekoniecznie musi prowadzi¢ do poprawnej odpowiedzi.

Przyklad 33. BER1. 28-30; 47

My¢é (...) pomyé, wymyé... kling alles komisch, weif ich jetzt dann kein Paar'?’.

Da gibt es einfach zu viele Prifixe..."

Przyklad 34. KIL1, 5-8

Konczyé... yyy... skonczyé... nie jestem pewna, bo ja znam skonczy¢, ukonczyc, zakonczyé i... nie wiem.

Przyklad 35. LIP4, 31-33

Das dritte Beispiel weif3 ich auch nicht, ich vermute mal auch dass da ein... ein Prdfix anhingen muss.'*

Przyklad 36. POZ12, 32-34

Mowic ist... mmm... pomowic.

Podczas rozwigzywania zadania, w ktorym badani musieli wybra¢ poprawng forme
aspektowa w podanych zdaniach (zad. II), najpopularniejszym sposobem w badanej grupie
bylo wyszukiwanie charakterystycznych dla danego aspektu okreslen temporalnych.
W wigkszosci przypadkow zidentyfikowanie stowa kluczowego prowadzito do poprawnej
odpowiedzi, jednak zdarzaly si¢ przypadki, gdy badani opierali si¢ na okresleniach
temporalnych, ktore nie determinujg aspektu, np. wczoraj czy wieczorem. W konsekwencji
prowadzito to do niepoprawnego zinterpretowania rodzaju akcji. Problem pojawiat si¢ takze
wtedy, gdy w zdaniu nie pojawiat si¢ zaden okolicznik czasu — bez niego osoba badana

nie byta w stanie okresli¢ znaczenia semantycznego akcji.

YT Wszystko brzmi dziwnie. W takim razie teraz nie znam partnera.
198 Jest po prostu za duzo prefiksow.
YW trzecim przykladzie tez nie wiem. Przypuszczam, ze tutaj tez trzeba doczepic jakis prefiks.
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Przyklad 37. FB1, 170-180

Wezoraj moja siostra trzy godziny (...) also sie hat das gestern gemacht (...) ist abgeschlossen, also die zweite

Form.?%

Przyklad 38. FB2, 109-117

Wieczorem (...) ist abgeschlossen und ja, da wiirde ich immer mit dem Priifix nehmen.?’!

Przyklad 39. KIL2, 65-73

Wezoraj moja siostra... obejrzala... serial ,,Doktor House®. Wczoraj jest (...) dlatego wiem, ze (...) form

dokonany jest lepszy.

Przyklad 40. LIPS, 194-201

Wreszcie to jest jakis, to jest stowo (...) ktore wymaga aspektu dokonanego.

Przyklad 41. POZ12, 58-64

W wakacje zawsze wstawatem wstalem o dziesigtej. Ich suche mir mal zu erst das Signalwort. Das Signalwort ist

zawsze — immer (...) also miisste es niedokonany sein.?"?

Przyklad 42. POZ12, 147-156

Kiedy bedziesz przyjezdzaé przjedziesz do Warszawy, pokaze ci pomnik syrenki ... mmm... (...) weif3 ich

im Moment nicht (...) wo... wo ich ein Signalwort finden konnte...?%

Badanie wykazalo takze, Ze uczestnicy rozumieja i potrafia zidentyfikowac takie
znaczenia semantyczne aspektow oraz rodzaje akcji jak: czynno$¢ wielokrotna (czynnosé
powtarzalna, rutyna), czynno$¢ jednokrotna, czynno$¢ duratywna (proces w czasie)
oraz czynno$¢ punktowa (momentalna). Trudno$ci pojawiaty si¢ natomiast w kognitywnym
pojeciu znaczen takich jak zakonczono$¢ i niezakonczono$¢ akcji. Dla cze$ci badanych
czynnos$¢, ktéra wydarzyta sie w przesziosci, jest juz zakonczona, a czynno$¢ w przysztosci
jest niezakonczona. Taka interpretacja prowadzi czesto do btednych wnioskdéw i uzycia

niepoprawnej formy.

Przyklad 43. KIL3, 41-43

Weczoraj moja siostra trzy godziny ... obejrzata serial ,, Doktor House . Abgeschlossen.?**

2004 wiec zrobita to wezoraj (...) jest zakoriczone, wiec druga forma.
20 Jest zakoriczone i tak, w takim przypadku zawsze biore z prefiksem.
22Nagjpierw szukam stowa kluczowego. Stowem kluczowym jest zawsze — immer. A wiec musiatby byé
niedokonany.
283W tej chwili nie wiem... gdzie mogtabym znalezé stowo kluczowe.
204 Zakorczone.
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Przyklad 44. LIP3, 104-146

Za dwa lata bede konczy¢ studia na Uniwersytecie w Jenie. Aspekt niedokonany Weil das ein zwei Jahre lang

dauerndes Studium ist, noch zwei Jahre lang dauerndes Studium ist und man deswegen von einem lingeren noch

nicht abgeschlossenen Prozess sprechen kann.?”

Cickawa obserwacja jest takze fakt, ze niektoérzy badani motywowali wybor formy
aspektowej poprzez poréwnanie zdania w jezyku polskim do zdania w jezyku ojczystym.
Taki zabieg umozliwial im lepsze zrozumienie kontekstu sytuacyjnego, co w nastgpnym
kroku prowadzilo do poprawnego rozpoznania rodzaju akcji opisanej w zdaniu i wyboru

poprawnej formy aspektowej w danym przyktadzie.

Przyklad 45. BER1, 95-100

Aber ich wiirde wahrscheinlich ,,szybko zjadlam sniadanie” sagen. Weil noch (...) was dahinten kommt ne?
I posztam. Erst habe ich das gemacht und dann hab ich das gemacht. Also musste das eine fertiggemacht sein.

So wie im Deutschen, ne? 2%

Przyklad 46. BERI, 182-187

Szybko... hab ich das gegessen und dann bin ich meine Vorlesung [niezrozumiate]. Also zjadlam, also die zweite

Form.?"”

Podczas analizy wynikéw badan zauwazono takze, iz czg¢$§¢ badanych miata problem
ze zidentyfikowaniem aspektu danej formy. Majac do wyboru dwie formy czasownika,
nie potrafili okresli¢, ktora z nich to forma dokonana, a ktora niedokonana. W takich
przypadkach osoba badana najcz¢sciej dokonywala poprawnej analizy semantycznej zdania,
potrafila nazwa¢ rodzaj akcji oraz poda¢, w jakim aspekcie powinien zosta¢ uzyty czasownik
w tym przypadku, jednak popetniata btad podczas wskazania odpowiedniej formy z dwoch

podanych mozliwosci.

Przyklad 47. L1P4, 170-182

Also es geht hier um Wochenende (...) also immer am Wochenende bin ich aufgestanden (...) also wdre fiir mich

imperfektiv, weil es wiederkehrend... Jetzt weif ich nicht, welche Verbform imperfektiv ist.”

205 Aspekt niedokonany, poniewaz to sq studia trwajgce dwa lata, studia trwajqce jeszcze dwa lata i dlatego
mozna mowic tu o dlugim, jeszcze nie zakonczonym procesie.
2064]e prawdopodobnie powiedziatabym ,,szybko zjadtam sniadanie”. Poniewaz cos jeszcze jest po tym, no nie?
I posztam. Najpierw zrobilam to i potem zrobitlam to. A wiec to jedno musial zostaé zrobione. Tak jak
w niemieckim, no nie?
W7Szybko ... to zjadlam, i wyklad [niezrozumiale]. A wiec ,,zjadlam”, a wiec druga forma.
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Przyklad 48. LIPS, 85

Czasem nie wiem eee... ktory jest aspekt niedokonany i ktory jest dokonany.

Ponadto interesujagcym przypadkiem byt uczestnik LIP4 , ktory w trakcie rozwigzywania
zadania 1 (podanie formy dokonanej od niedokonanej) konsekwentnie odnosil sie
do samodzielnie stworzonej reguly dotyczacej form aspektowych w jezyku polskim.
Wedle tej zasady czasownik dokonany jest zazwyczaj dluzszy od czasownika niedokonanego.
Analizujgc protokdt glosnego myslenia mozna wywnioskowaé, ze regula ta odnosi si¢
do derywacji formy dokonanej przez prefiksacj¢ (czasownik dokonany jest ,,dluzszy”,
poniewaz sklada si¢ zprzedrostka oraz ,formy podstawowej”, czyli czasownika
niedokonanego), lecz w realiach morfologii aspektu nie zawsze jest prawdziwa (w przypadku
sufiksacji 1 alternacji tematu moze zdarzy¢ si¢, ze forma dokonana jest , krotsza”). Przyktad
badanego LIP4 potwierdza wazno$§¢ metody kognitywnej oraz dedukcyjnego modelu
nauczania w kontek§cie wprowadzania nowego, trudnego zjawiska gramatycznego,
dzieki ktérym uczniowie juz na poczatku procesu uczenia si¢ danego zjawiska konfrontujg si¢
z poprawnie sformutowanymi zasadami oraz regutami gramatycznymi, do ktorych mogg si¢

pozniej odnies¢ w praktyce?®.

Proby samodzielnego formulowania wnioskow moga
prowadzi¢ do zautomatyzowania blednych regut, co w dalszej kolejnosci jest przyczyna

btedow gramatycznych i nizszej poprawnosci jezykowe.

Przyklad 49. LI1P4. 12; 47

Weil meine Grundregel ist in der Kopf (...) dass die perfektiven Form meistens linger sind.*'

Podsumowujgc, badanie wykazato, ze najczgstszym czynnikiem motywujagcym wybor
formy aspektowej wsrod osob postugujacych sie jezykiem niemieckim jako J1 jest
zidentyfikowanie charakterystycznego dla danego aspektu okreslenia temporalnego. Na jego
podstawie uczacy si¢ okreslaja rodzaj akcji 1 dokonuja wyboru formy aspektowej. Innym
motywatorem wyboru aspektowej jest takze postuzenie si¢ tlumaczeniem zdania na jezyk
ojczysty, ktore w dalszej czesSci procesu umozliwia okreslenie semantycznego znaczenia

akeji.

2084 wiec tutaj chodzi o weekend (...) a wiec zawsze w weekend wstawalem (...) wiec to bytby dla mnie
niedokonany, bo powtarzalne... Teraz nie wiem, ktora forma czasownika jest niedokonana.
209Por. podrozdz. 1.2. Nauczanie dedukcyjne kontra nauczanie indukcyjne oraz podrozdz. 1.3.2. Ocena znaczenia
nauczania gramatyki w perspektywie problematyki niniejszej dysertacji. Podsumowanie.
2W0poniewaz podstawowa zasada w mojej glowie jest taka, ze formy dokonane sq zazwyczaj diuzsze.
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Ponadto wyniki przeprowadzonego badania wsrdd osob postugujacych sie jezykiem
niemieckim jako J1 ujawnily, iz osoby te wykazaly si¢ znajomos$cig teorii gramatycznej,
dotyczace] zarowno derywacji form aspektowych jak 1 uzycia aspektow w roznych
znaczeniach semantycznych, oraz poprawnym zastosowaniem tej wiedzy w praktyce.
Co wigcej, sa to uczniowie bardzo swiadomi — potrafig wskaza¢ nie tylko najskuteczniejsze
dla nich techniki, pomagajagce w poprawnym stosowaniu aspektu, lecz takze zagadnienia,

ktore sg dla nich problematyczne 1 wymagaja dalszej pracy nad nimi.

7.6. Podsumowanie oraz wnioski

Przeprowadzone badanie metodg protokolu glosnego myslenia shuzyto okresleniu
motywacji uczacych si¢, dotyczacych wyboru formy aspektowej w danych sytuacjach.
Zebrane dane maja na celu umozliwienie ewaluacji technik 1 metod nauczania
oraz zdefiniowanie specyficznych obszarow problematycznych zwigzanych z zagadnieniem
aspektu. Wnioski wysnute na podstawie analizy wynikow majg w dalszej kolejnosci postuzy¢
optymalizacji tresci 1 materiatdw nauczania oraz dopasowanie ich do potrzeb 1 mozliwosci
uczniow. Na podstawie poczynionych obserwacji zostang sformulowane implikacje
glottodydaktyczne dla nauczycieli oraz tworcoOw materiatéw dydaktycznych.

Na podstawie wynikow badan mozna sformutowac zalecenia metodyczne, ktére odnosza
si¢ do nauczania aspektu w obu badanych grupach uczacych si¢. Po pierwsze, w badaniu
potwierdzona zostala konieczno$¢ stosowania metody sparowanych form aspektowych
W nauce oraz nauczaniu aspektu czasownikéw w jezyku polskim. Na podstawie protokotéw
glo$nego myslenia mozna zauwazy¢, ze sama znajomo$¢ metod derywacji form aspektowych
nie jest wystarczajaca, by w przypadku napotkania formy niedokonanej nieznanego
czasownika samodzielnie utworzy¢ forme¢ dokonang. Badani wykazali si¢ znajomos$cia
réznych prefiksow, sufiksow i form supletywnych, jednak szanse na sukces w samodzielnym
stworzeniu poprawnej formy sa niskie. Tym samym badanie potwierdzito tez¢ postawiong
w podrozdziale 3.1.1.2'!] iz najskuteczniejsza metoda nauczania form czasownikow
w aspektach jest metoda sparowanych form aspektowych. Tylko poprzez jednoczesne
nauczanie (oraz uczenie si¢) obu form uczniowie moga osiagnaé¢ wysoka poprawnosé

jezykowa. Oczywiscie znajomo$¢ procesoOw derywacyjnym jest wazna, jednak wiedza

2Ppor, podrozdz. 3.1.1. Zagadnienia morfologiczno-strukturalne.
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ta nie zapewnia znalezienia poprawnej formy aspektowej w przypadku napotkania nowego
czasownika.

Ponadto wyniki badan pokazaty, iz osoby uczgce si¢ nie posiadajg wiedzy (lub posiadaja
widz¢ niezautomatyzowang) na temat czasownikow jedno- 1 dwuaspektowych.
Zadna z badanych osob nie zidentyfikowata czasownika jednoaspektowego czekaé. Treéci
zwigzane z tym zagadnieniem powinny by¢ wyrazniej zaznaczone w materialach nauczania.

Po drugie, na podstawie wynikow badania mozna zauwazy¢ tendencje, iz najbardziej
popularng technika, stosowang do okreslenia rodzaju akcji, byto opieranie si¢ na okresleniach
temporalnych charakterystycznych dla danego aspektu. W swoich wypowiedziach badani
uzywali wrecz stwierdzen wskazujacych na to, ze okoliczniki czasu sg dla nich gtéwnym
determinantem uzycia danego aspektu. Mozna zatem wyciaggna¢ wniosek, ze stosowanie

podstawowego katalogu znaczen dla aspektow?!?

wraz z podaniem charakterystycznych
okreslen temporalnych jest odpowiednig technika do wprowadzania zagadnien semantyczno-
leksykalnych zwigzanych z aspektem. Opierajac si¢ na nim, osoby uczace si¢ sa3 w stanie
zrozumie¢ istote aspektu oraz uzywa¢ go na wysokim poziomie poprawnosci.
Jednak w pewnych szczeg6lnych przypadkach badanym brakuje jeszcze pelnego zrozumienia
danego konceptu semantycznego, dlatego wskazane byloby wprowadzi¢ wigcej zadan,
gdzie aspekty uzyte sa w szerszych kontekstach, np. zadania zwigzane z praca z tekstem.
W ten sposob uczacy si¢ mieliby mozliwos$¢ konfrontacji z opisami réoznych sytuacji i tatwiej
bytoby im poja¢ szczegdlowe konteksty uzycia danych aspektow. Tym samym badanie
potwierdzito teze postawiong w podrozdziale 3.1.2.213, iz najskuteczniejsza metoda
przedstawienia zagadnien semantyczno-leksykalnych dotyczacych kategorii aspektu jest
ujecie ich w katalogu znaczen aspektow wraz z charakterystycznymi dla nich okolicznikami
czasu uzytymi z odpowiednich zdaniach (kontekstach).

Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze cho¢ w wiekszosci przypadkéw motywowanie wyboru
formy aspektowej na podstawie charakterystycznych okreslen temporalnych gwarantowato
skuteczno$¢ w wykonaniu zadania, to jednak badanie wykazalo takze, ze badani nie zawsze
potrafia poprawnie wytypowaé charakterystyczne okreslenie temporalne. W niektorych
przypadkach badani kierowali si¢ takim okolicznikiem czasu, ktéry nie determinuje uzycia
danego aspektu. Mozna bylo takze zauwazy¢ konfuzje badanych, szczegdlnie w grupie osob

postugujacych si¢ jezykiem niemieckim jako J1, kiedy w danym zdaniu nie pojawiato si¢

22K atalog znaczef proponowany przez Bartnickg oraz Satkiewicz, por. podrozdz. 3.1.2. Zagadnienia
funkcjonalno-semantyczne
2B3Por. podrozdz. 3.1.2. Zagadnienia funkcjonalno-semantyczne.
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zadne okreslenie temporalne. Brak okolicznika czasu w zdaniu uniemozliwiat
im zidentyfikowanie rodzaju akcji, a co za tym idzie wybranie poprawnej formy aspektowe;j.
Mozna zatem wyciggng¢ wniosek, ze w opisie znaczen semantycznych aspektow warto jest
doda¢ katalog pomocniczych okreslen temporalnych charakterystycznych dla danych
aspektow?!'4, nie moze byé to jednak jedyna metoda okreslania aspektu. Okoliczniki czasu
moga by¢ pomocne w wyborze aspektu tylko wtedy, kiedy wspomagaja one proces
rozpoznania rodzaju akcji 1 kontekstu zdania. W przypadku wprowadzania
charakterystycznych okreslen temporalnych nalezy =zatem takze zwroci¢ uwage
oraz uwrazliwi¢ uczacych si¢ na wyrazenia, ktore nie determinujg uzycia danego aspektu
i ktore moga by¢ dla ucznia mylace.

W zakresie znaczen semantyczno-leksykalnych badanie wykazato takze, ze koncepcja
znaczenia semantycznego zakonczono$ci lub niezakonczonosci akcji nie jest dla ucznidw
do kofica zrozumiata i odnoszenie si¢ do niej prowadzi czesto do biednych wnioskow
oraz do uzycia niepoprawnej formy aspektowej. Trudnosci badanym sprawiato szczegdlnie
stosowanie aspektu w czasie przysztym. W celu zminimalizowania stosowania btgdnych form
aspektowych oraz ulatwienia zrozumienia znaczen semantycznych aspektow nalezatoby
stosowa¢ ¢wiczenia odnoszace si¢ do uzycia form aspektowych w szerszych kontekstach
sytuacyjnych. Remedium w tym przypadku stanowig zadania zwigzane z pracg z tekstem
oraz ¢wiczenia skonstruowane w nurcie podej$cia zadaniowego.

Ponadto na podstawie wynikéw badania mozna wyodrebni¢ charakterystyczne
dla danych grup problematyczne obszary tematyczne zwigzane z zagadnieniem aspektu.
W grupie badanych postugujacych si¢ jezykiem niemieckim jako J1 nalezy zwroci¢
szczeg6lng uwage na fenomen brakéw w umiejetnosci okreslenia aspektu danego czasownika.
Niektorzy badani z tej grupy nie mieli problemu ze zidentyfikowaniem rodzaju akcji
oraz stwierdzenia, w jakim aspekcie czasownik powinien zosta¢ w tym zdaniu uzyty,
jednak finalnie nie potrafili wskaza¢ danej formy aspektowej z podanych dwoch
czasownikow. Nasuwa si¢ tu wniosek, aby podczas nauczania aspektu czasownika
nie pomija¢ zagadnien dotyczacych morfologii aspektu oraz ¢wiczy¢ te umiejetnosci
w praktyce w zadaniach skupiajacych si¢ na okres$laniu aspektu réznych czasownikow.
Wsrod ¢wiczen utrwalajacych powinny znalezé si¢ zatem zadania dotyczace identyfikacji
i okreslania formy aspektowej danych czasownikow. Warto w tym przypadku siggnac

po metod¢ pracy ztekstami (szczegdlnie metode Liaunigg), ¢wiczenia skonstruowane

24Por. podrozdz. 3.1.2. Zagadnienia funkcjonalno-semantyczne.
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w nurcie podejécia zadaniowego oraz gry i zabawy dydaktyczne?!®. Trudnosci z identyfikacjg
aspektu danej formy czasownika to problem specyficzny dla uczacych si¢ pochodzenia
niemieckiego, dlatego zadania nakierowane na ¢wiczenie powinny zosta¢ uwzglednione
szczegollnie w materialach stworzonych z mysla o tej grupie.

Wazna obserwacja poczyniong podczas analizy wynikow badan jest fakt, iz niektorzy
badani z grupy z jezykiem niemieckim jako J1 podczas rozwigzywania zadan odnosili si¢
do swojego jezyka ojczystego. Thumaczyli oni zdania na jezyk niemiecki i w ten sposéb
prébowali zrozumie¢ kontekst sytuacyjny oraz identyfikowali rodzaj akcji opisanej w zdaniu.
Badanie wykazalo zatem stusznos$¢ tezy o introdukcji elementéw dydaktycznej gramatyki
kontrastywnej?'® do repertuaru metodycznego w nauczaniu aspektow czasownikow jezyka
polskiego. Umiejetne odniesienie do jezyka ojczystego uczacych si¢ moze utatwic
im zrozumienie istoty aspektu, a nastepnie usprawni¢ procesy dotyczace wyboru popranej
formy aspektowej w danej sytuacji. Integrujac elementy dydaktycznej gramatyki
kontrastywnej w tre$ci nauczania, uczniowie zostaja zaopatrzeni w odpowiednie narzedzia
lingwistyczne, ktére umozliwig jak najefektywniejsze wykorzystanie wiedzy o jezyku
pierwszym podczas nauki jezyka obcego.

W odniesieniu do specyficznych trudnosci zwigzanych z naukg oraz nauczaniem aspektu
czasownika w grupie badanych postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako J1
poczyniono obserwacje, iz najwigkszym problemem uczacych si¢ w tej grupie jest
powszechne odwotywanie si¢ do swojej intuicji jezykowej oraz brak podstawowych
wiadomosci teoretycznych z zakresu kategorii aspektu. W ten sposob analiza wynikow
protokotow glosnego myslenia dostarczyta takze dodatkowe dane, ktore umozliwiaja szersza
interpretacje wynikéw testow gramatycznych opisanych w rozdziale 6.2!7, a w szczegdlnosci
wytonita bezposrednig przyczyne niskich wynikéw osiggnietych w grupie badanych
postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako J1. Badanie przeprowadzone
we wskazanej grupie wykazalo luki w znajomosci podstawowych czasownikdéw oraz brak
znajomos$ci znaczen semantycznych aspektow, co wyraznie wplynelo na niski procent
poprawnego wykonania testu. Duza czg$¢ badanych motywowata wybor danej formy
aspektowej jedynie inherentng wiedza o aspekcie (czyli intuicja jezykowa). Uzyskane wyniki

jednoznacznie wskazuja, iz ta strategia nie jest skuteczna i nie gwarantuje wysokiej

25por. podrozdz. 3.2.2. Wykorzystanie tekstow autentycznych w nauczaniu aspektu metodg Liaunigg; 3.3.1.
Przyklad 1.: Kolorowe pitki - rozroznianie aspektu dokonanego i niedokonanego.
2U6por. podrozdz. 1.2.4. Gramatyka kontrastywna.
U7Por. rozdz. 6. Ewaluacja poprawnosci stosowania aspektu.
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poprawnosci jezykowej. Ze wzgledu na podobienstwo jezyka rodzimego do jezyka polskiego
badani moga wychodzi¢ z zatozenia, ze nie jest im potrzebna obszerna wiedza teoretyczna,
a do komunikacji wystarczg im kompetencje jezykowe zdobyte w zakresie uzywania jezyka
natywnego. Takie podejscie znajduje jednak swoje odzwierciedlenie w niskich wynikach.
Negatywny wptyw takiego stosunku do nauki jezyka polskiego jako obcego,
a w szczegolnosci kategorii aspektu czasownikow, uwypukla takze fakt, iz badani, ktorzy
posiadali wiedzg gramatyczng z zakresu aspektu czasownika w jezyku polskim
oraz umiejetnie stosowali wiedz¢ teoretyczng w praktyce, uzyskali wysokie wyniki,
a ich prace odznaczaty si¢ wysokg poprawnoscia jezykowa.

Dodatkowo badanie wykazalo wazng rolg, jaka pelni metodologia podejscia
kognitywnego oraz dedukcyjny model wprowadzania nowych zjawisk gramatycznych
w kontek$cie nauczania kategorii aspektu jako zlozonego 1 trudnego fenomenu
gramatycznego. Dzigki odniesieniu si¢ do wyzej wspomnianych metod mozna upewnic sie,
Ze uczniowie poznaja poprawne reguly funkcjonowania aspektu, gdyz samodzielnie
formutowane zasady moga by¢ btedne, a co za tym idzie powodowaé obnizenie poprawnosci
jezykowe;.

Podsumowujac, badanie potwierdzilo stuszno$¢ tezy o zaprojektowaniu oddzielnych
materiatow dla uczacych si¢ pochodzenia stowianskiego oraz niemieckiego oraz o nauczaniu
w warunkach, ktére mozna by okre§li¢ mianem optymalnych, tzn. w homogenicznych
grupach na poziomach podstawowych A0-A2. Uczniowie z dwoch badanych grup maja
odmienne potrzeby, motywacje oraz nastawienie do nauki jezyka polskiego jako obcego
oraz do nauki samego aspektu czasownikow. Stosujac materiaty nauczania stworzone z mysla
o konkretnej grupie odbiorcow, mozna skupi¢ si¢ na specyficznych dla nich obszarach
problematycznych zwigzanych z nauka jezyka polskiego jako obcego, a w szczegodlnosci
zwigzanych z nauka aspektu. Co wigcej, nauczajac w homogenicznych grupach nauczajacy
maja mozliwos¢ zoptymalizowania technik nauczania oraz dostosowania typoéw zadan
do potrzeb danej grup. W ten sposéb umozliwia si¢ uczniom osiggnigcie lepszych wynikow

nauczania oraz wyzszej kompetencji jezykowe;.
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8. Pakiety dydaktyczne: nauczanie aspektu czasownika jezyka polskiego
w ramach glottodydaktyki polonistycznej

Niniejsza dysertacja poswigcona zostala nauczaniu aspektu czasownikéw w jezyku
polskim w grupach uczacych si¢ pochodzenia wschodniostowianskiego oraz niemieckiego.
Gléwnym celem pracy byto stworzenie holistycznego opisu metodyki nauczania aspektu
oraz ustalenie najbardziej efektywnych metod i technik nauczania tej kategorii dla obu
badanych grup, ktoére odpowiadatyby motywacjom oraz potrzebom uczniéw o rozbieznych
predyspozycjach warunkowanych ich jezykiem pierwszym. W pracy wysuni¢to postulat
o potrzebie nauczania jezyka polskiego jako obcego na poziomach podstawowych A0-A2
w homogenicznych grupach, w ktorych kryterium podzialu bylby jezyk pierwszy
uczacych si¢. Nauka ta powinna w idealnym przypadku by¢ oparta o materialty nauczania
stworzone specjalnie dla danych grup. W ten sposdb zapewnione zostalyby optymalne
warunki do zrbwnowazonego rozwoju kompetencji jezykowych.

Ostatnia cze$§¢ pracy stanowi jej podsumowanie w ujeciu implementacyjnym.
Przedstawione w nim zostang innowacyjne propozycje praktycznych rozwigzan
dydaktycznych, zwigzanych z wprowadzaniem oraz utrwalaniem wiadomos$ci dotyczacych
aspektu czasownika w jezyku polskim, ktore zostaly zaprojektowane zgodnie z wynikami

przeprowadzonych badan?'®

. Zaprezentowane zestawy ¢wiczen adresowane sg odpowiednio
do uczacych si¢ pochodzenia wschodniostowianskiego oraz niemieckiego, zgodnie z przyjeta

teza o potrzebie dostosowania materiatow dla tych dwoch grup uczniow.

8.1. Wprowadzenie do pakietow dydaktycznych

Zaprezentowane w niniejszym rozdziale pakiety dydaktyczne stanowig nowatorskie
podejscie do nauczania aspektu czasownikow w jezyku polskim. Zgodnie zimplikacjami
sformulowanymi na podstawie rozwazan teoretycznych, ktdérych zasadno$¢ nastgpnie zostata
potwierdzona na drodze badan empirycznych, pakiety ¢wiczen zostaly przygotowane

przede wszystkim w oparciu o zatozenia podejscia kognitywnego oraz model dedukcyjny.

28 Por. Czes¢ II: Nauczenie oraz uczenie si¢ aspektu w jezyku polskim jako obcym — badanie wlasne.
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Dodatkowo podsumowujace ¢wiczenia utrwalajace (zad. 6.-8.) zostaly skonstruowane
zgodnie z zatozeniami podejscia komunikacyjnego oraz zadaniowego?!"’.

Glownym zatozeniem metody kognitywnej jest S$wiadome opanowanie regul
gramatycznych, a nacisk zostaje rOwnomiernie roztozony na zagadnienia morfologiczno-
strukturalne oraz semantyczno-pragmatyczne. Zaklada ona takze $wiadomg analiz¢ rdznic
i podobienstw pomiedzy systemami jezyka natywnego oraz nauczanego. W przypadku
aspektu wybor podejscia kognitywnego niesie ze sobg korzysci w obu grupach docelowych.
Uczniom postugujacym si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako pierwszym, ktdrzy znaja
kategori¢ aspektu z jezyka pierwszego, pozwala unikng¢ probleméw wynikajacych
z interferencji jezykowej i interkomprehensji oraz skupi¢ si¢ na szczegotowych réznicach
w zakresie tworzenia i stosowania par aspektowych w kontekstach. Natomiast uczniom
postugujacym si¢ jezykiem niemieckim jako pierwszym, ktorzy nie posiadaja analogicznej
kategorii w jezyku natywnym, pozwala lepiej zrozumie¢ zaréwno istot¢ aspektu, jak i jego
budowe morfologiczng oraz pragmatyczne uzycie. Z tego wzgledu w prezentowanych
pakietach siegnigto po elementy dydaktycznej analizy kontrastywnej, dzicki ktorej uczniowie
majag mozliwos¢ odkrycia zalezno$ci pomigdzy jezykiem pierwszym a docelowym,
co w pewien sposob przybliza nowe i trudne zjawiska gramatyczne. Ponadto odniesienie si¢
do elementéw dydaktycznej analizy kontrastywnej sprawia, Ze uczacy si¢ moga wyrazacé
swoje idee w sposdb najbardziej zblizony do ich jezyka natywnego. Nalezy zwrdci¢ uwagg,
ze w tym punkcie uwzgledniono takze wyniki badan empirycznych, w ktorych ankietowani
podkreslali doskwierajacy im w czasie nauki aspektu brak nawigzan do systemu jezyka
pierwszego oraz negatywne skutki takiego stanu rzeczy.

Modelem wprowadzania zagadnienia aspektu czasownika, obranym w prezentowanych
pakietach dydaktycznych, jest model dedukcyjny. Eksplicytna instrukcja jest rekomendowana
w nauczaniu dorostych oraz w nauczaniu trudnych zagadnien gramatycznych,
do ktorych niewatpliwie nalezy aspekt czasownika. Ponadto stosowanie metody dedukcyjnej
zmniejsza ryzyko Dbledow metodologicznych oraz blednych interpretacji  zasad
gramatycznych??°,

W projektowaniu ¢wiczen podsumowujacych siggnigto takze po metodologie podejscia
komunikacyjnego oraz zadaniowego. Zadania skonstruowane w oparciu o te metody

pozwalaja uczniom na wykorzystanie zdobytej wiedzy w praktyce w warunkach najbardziej

2Por. podrozdz. 1.3.1. Ocena znaczenia nauczania gramatyki w perspektywie problematyki niniejszej
dysertacji. Podsumowanie.
20por, podrozdz. 1.2.1. Nauczanie dedukcyjne kontra nauczanie indukcyjne.
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zblizonych do warunkéw autentycznej komunikacji. W ten sposob zadbano takze
o atrakcyjno$¢ zestawow z punktu widzenia uczniow oraz wprowadzono elementy
wskazujace na praktyczno$¢ uzycia aspektu w zyciu codziennym.

W konstruowaniu pakietow dydaktycznych wzieto takze pod uwage fakt, iz w praktyce
glottodydaktycznej nauczanie aspektu czasownikow przebiega dwutorowo. W sposob
komplementarny nalezy wprowadza¢ zar6wno zagadnienia morfologiczne, jak i semantyczne.
Tylko w ten sposob mozliwe jest osiggnigcie petnej kompetencji w zakresie stosowania
aspektu czasownikow. Z tego wzgledu prezentowane zestawy sktadaja si¢ z dwoch czesci:
teoretycznej oraz ¢wiczeniowej

Cze$¢ teoretyczna pakietow obejmuje zagadnienia morfologiczne zwigzane z derywacja
partnerow aspektowych. W prezentacji uwzgledniono trzy gltowne sposoby derywacji:
prefiksacje, sufiksacj¢ oraz pary supletywne. Zgodnie z zasadami ,,ptaskiej gramatyki”
oraz zasadami idealizacji w gramatyce pedagogicznej za forme¢ wyjsciowa przyjeto forme
niedokonang czasownika. Zadbano takze o to, by zaznajomi¢ uczacych si¢ z takimi klasami
czasownikow jak imperfectiva tantum, perfectiva tantum oraz czasowniki ambiaspektowe.
Jak wykazano w trakcie badan empirycznych, uczacy si¢ nie posiadajg dostateczniej wiedzy
(lub posiadaja wiedze¢ niezautomatyzowang) w tym zakresie, dlatego zdecydowano si¢
na odpowiednie uwypuklenie tych zagadnien w czgsci teoretycznej pakietow.

Nalezy jednak podkresli¢, ze opierajac si¢ na implikacjach sformulowanych w czesci
teoretycznej oraz empirycznej, w przedstawionych pakietach wykorzystano potencjat ptynacy
z metody sparowanych form aspektowych. Technika ta polega na kazdorazowym podawaniu
obu form (lub informowaniu o braku partnera aspektowego) podczas napotykania nowego,
nieznanego czasownika. Tylko w ten sposob uczacy si¢ mogg by¢ pewni, iz dana forma
dokonana jest poprawna. Argumentem przemawiajagcym za tg metodg jest mnogos¢ sposobow
derywacji, mnogo$¢ prefiksow i sufiksow stuzacych do perfektywizacji oraz dwojaka natura
prefiksacji (perfektywizacja oraz wyrazanie rodzajéw akcji). Z tych wzgledéw uczniowie,
napotykajac nowy czasownik, nie s3 w stanie przewidzie¢, w jaki doktadnie sposob tworzona
jest jego forma dokonana. W zaprojektowanych pakietach dydaktycznych zadbano zatem,
aby uczacy si¢ byli $wiadomi proceséw morfologicznych zwigzanych z kategorig aspektu,
jednak w ¢wiczeniach utrwalajacych skupiono si¢ na zadaniach odnoszacych si¢ do metody
sparowanych form aspektowych.

Na drodze rozwazan teoretycznych oraz badan empirycznych ustalono,
ze najefektywniejszym sposobem przedstawienia zagadnien semantycznych jest ujecie
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ich w formie katalogu podstawowych znaczen wraz z charakterystycznymi okre$leniami
temporalnymi. Takg tez forme¢ zastosowano w zaprezentowanych pakietach dydaktycznych.
Co wiccej, kazde wybrane znaczenie zostato zilustrowane przykladowym zdaniem,
aby uwypukli¢ kontekst uzycia danego aspektu w danym przypadku. Umieszczono takze
informacj¢ o mylnych ,,stowach-kluczach”, ktére nie determinujg uzycia danego aspektu.
Dzigki wprowadzonym rozwigzaniom wiedza teoretyczna z zakresu aspektu zostata
przedstawiona w najbardziej przystgpny dla ucznia sposob. Tego rodzaju wprowadzenie
zapewnia takze optymalne wsparcie dla nauczyciela, ktérego zadaniem jest omoéwienie
oraz zapoznanie uczacych si¢ z nowym zjawiskiem gramatycznym.

Projektujac ¢wiczenia utrwalajace, wykorzystywane w fazie automatyzacji wiedzy
teoretycznej, wzigto pod uwage =zalecenie stosowania urozmaiconych typoéw zadan,
w ktorych éwiczone bylyby zagadnienia zaréwno z obszaru morfologii jak i semantyki®?!.
W prezentowanych pakietach znalezé mozna zadania zwigzane z parowaniem form
aspektowych, tworzeniem zdan w danych aspektach oraz ¢wiczenia skupiajace sie¢
na opozycji dokonanosci i niedokonanosci. Kluczowymi ¢wiczeniami w nauce aspektow sa
jednak  zadania  skupiajagce  si¢ na  uzyciu  aspektow w  kontekstach;
szczegollnie rekomendowang technika jest w tym przypadku praca z tekstami.
Z tego wzgledu w prezentowanych pakietach wykorzystano zaré6wno teksty modelowe,
jak 1 autentyczne, aby zmaksymalizowa¢ ekspozycje ucznidow na tresci zwigzane z uzyciem
aspektow w kontekstach. Nalezy zauwazy¢, ze w aktualnie stosowanych materiatach
nauczania wybor zadah zwigzanych z uzyciem tekstow jest bardzo ograniczony,
dlatego tez prezentowane pakiety moga stanowi¢ przelom w sigganiu po technike pracy
z tekstami autentycznymi w kontek$cie nauczania aspektu czasownikow??.

Nalezy takze podkresli¢, ze w nauczaniu aspektu nalezy uwzgledni¢ jego korelacje
z czasami gramatycznymi i wprowadzac¢ aspekt osobno dla czasu przesztego oraz przysziego.
Dzigki takiemu rozwigzaniu uczacy konfrontuja si¢ z mniejsza ilo$cig materialu na raz,
przez co moga lepiej zrozumie¢ istote aspektu oraz skupi¢ si¢ na charakterystycznych,
specyficznych kontekstach, w ktorych aspekty sg uzywane. W prezentowanych pakietach
nacisk potozono na stosowanie aspektu w czasie przesztym. Wiedza zwigzana z tym tematem
byla konsekwentnie automatyzowana w ¢wiczeniach utrwalajacych. Z premedytacja

nie umieszczono tresci ani ¢wiczen odnoszacych si¢ do innych czasow gramatycznych.

221 Por. podrozdz. 3.1.3. Ocena éwiczer utrwalajgcych.
222 Por. rozdz. 4. Problematyka aspektu czasownikéw w materiatach do nauki jezyka polskiego jako obcego.
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Gléwng innowacja wprowadzong w prezentowanych pakietach dydaktycznych jest fakt,
iz przy ich konstrukcji wzigto pod uwage przede wszystkim implikacje dydaktyczne zwigzane
ze specyficznymi obszarami problematycznymi, zwigzanymi z nauka i nauczaniem aspektu
czasownikow, wynikajacych z rozbieznych predyspozycji uczacych si¢, warunkowanych ich
jezykiem pierwszym.

Analizujac specyfike aspektu w jezyku rosyjskim stwierdzono, ze osoby pochodzenia
wschodniostowianskiego  s3  szczegélnie  narazone na  popelnianie  bledow
podczas perfektywizacji czasownikow ze wzgledu na mozliwe interferencje z jezyka
pierwszego oraz podczas uzywania aspektow w  szczegdtowych  kontekstach.
Natomiast gldwnym problemem w grupach pochodzenia niemieckiego jest przyblizenie istoty
aspektu w sposob jak najbardziej zrozumiaty dla uczacych si¢. Analizujac wyznaczniki
dokonanosci 1niedokonano$ci w jezyku niemieckim postawiono teze, iz najbardziej
relewantng metoda w nauczania aspektu w tej grupie jest odniesienie si¢
do charakterystycznych okolicznikdw czasu. Nalezy zauwazy¢, Ze wyrazenia temporalne,
ktére w jezyku niemieckim stuza do wyrazania aspektualnosci, sa petnoleksykalnymi
odpowiednikami wyrazen, ktore w jezyku polskim najczesciej pojawiaja si¢ w kontekstach
danych aspektow. Podkre$lenie tej zaleznosci moze pozytywnie wplynaé na zrozumienie
istoty aspektu w jezyku polskim przez osoby postugujace si¢ jezykiem niemieckim jako J1.
Wyniki badan empirycznych potwierdzity poprawne zdeterminowanie obszarow
problematycznych, zwigzanych z nauka aspektu czasownikow w obu grupach. W grupie
badanych, postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako J1, najwigcej trudno$ci
sprawito zadanie zwigzane podaniem formy dokonanej do czasownika niedokonanego.
W zwiazku z tym w grupie tej powinno si¢ wprowadza¢ odpowiednie ¢wiczenia utrwalajace,
skierowane na automatyzacj¢ zagadnien zwigzanych z derywacja partneréw aspektowych.
W grupie badanych, postugujacych si¢ jezykiem niemieckim jako J1, stwierdzono natomiast
trudnosci z rozpoznawaniem aspektu, niezrozumienie lub biedng interpretacj¢ wybranych
znaczen semantycznych oraz nadmierne lub bledne determinowanie aspektu w oparciu
o okreslenia temporalne. Zagadnienia te zostaly odpowiednio ujete w C¢wiczeniach
utrwalajacych umieszczonych w prezentowanych propozycjach rozwigzan dydaktycznych.

W  zwigzku z powyzszym w niniejszym rozdziale znajdziemy dwa osobne
pakiety dydaktyczne, dedykowane dwom  grupom uczacych sie:  pochodzenia
wschodniostowianskiego oraz niemieckiego. Tresci oraz ¢wiczenia utrwalajgce umieszczone
w obu pakietach zostaty dostosowane do potrzeb uczacych si¢ z danych grup. Nalezy takze
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wspomnie¢, ze obydwa pakiety dostgpne sa w bazie materiatow dydaktycznych jezyka
polskiego jako obcego na stronie projektu ADAM.PL - Akademia Doskonalenia Adekwatnosci
Mowy PoLskiej*>. Ze wzgledu na nadzwyczajng sytuacje polityczno-spoteczna,
z ktora przyszlo si¢ nam zmierzy¢ w obliczu wojny w Ukrainie, oraz wysokie
zapotrzebowanie na materialy do nauczania jezyka polskiego jako obcego na poziomie
podstawowym, szczegblnie dla 0sob pochodzenia wschodniostowianskiego, podjeto decyzje
o szybszym udostepnieniu stworzonych pakietow dydaktycznych na ogoélnodostepnej
platformie projektu. W ten sposdb zagwarantowano ich wykorzystanie w praktyce
oraz aktywnie przyczyniono si¢ do rozwoju glottodydaktyki polonistyczne;.

Przedstawione pakiety zadan przeznaczone s3 dla nauki oséb dorostych w grupach
na poziomie zaawansowania A2-B1. Zestawy zaprojektowane zostaty zgodnie z wytycznymi
ESOKJ oraz Rozporzgdzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dn. 26 lutego 2016r.
w sprawie egzamindw z jezyka polskiego jako obcego®?*, okreSlajagcego wymogi certyfikacji
znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Cwiczenia umieszczone w pakietach rozwijaja
w sposOb  zintegrowany wszystkie sprawno$ci jezykowe (czytanie, stuchanie, pisanie
oraz moOwienie), nastawione s3 jednak przede wszystkim na ksztalcenie kompetencji
gramatycznych. Zalecane jest korzystanie z nich pod przewodnictwem nauczyciela,
aczkolwiek ich konstrukcja w oparciu o metod¢ kognitywng pozwala takze na wykorzystanie
ich podczas samodzielnej nauki. Przedstawiony material zostat przygotowany z mysla
o kursach odbywajacych si¢ 1-2 razy tygodniowo i powinien zosta¢ rozlozony na dwie
lub trzy godziny lekcyjne. Przygotowane zestawy moga zarowno zosta¢ wykorzystane
w calo$ci jako material wprowadzajacy, omawiajacy i utrwalajacy zagadnienie aspektu,
jak 1 wykorzystane czgsciowo jako dodatkowy material uzupetniajacy.

Pierwszy pakiet skierowany jest do uczacych sig, ktorych jezykiem pierwszym jest jezyk
wschodniostowianski. Zestaw sktada si¢ z dwdch czgdci: teoretycznej oraz ¢wiczeniowe;.

Pakiet otwiera wprowadzajacy tekst preparowany, w ktdorym uczacy si¢ konfrontujg si¢

23Projekt ADAM.PL - Akademia Doskonalenia Adekwatnosci Mowy PoLskiej realizowany jest
przez Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu we wspotpracy z osrodkami akademickimi w Chinach,
Francji oraz Ukrainie, w ktorych prowadzone jest nauczanie polonistyczne. Gtéwnym celem projektu bylo
stworzenie platformy e-learningowej dla nauczania oraz uczenia si¢ jezyka polskiego jako obcego. W ramach
projektu utworzono baz¢ materiatow dydaktycznych, podzielong na trzy obszary zainteresowan glottodydaktyki
polonistycznej (obszar stowianskoj¢zyczny, euroatlantycki oraz dalekowschodni). Szczegdtowe informacje
dotyczace realizacji projektu oraz dostegp do banku pomocy dydaktycznych znajduja si¢ na jego stronie
internetowej (por. https://wipik.amu.edu.pl/nauka/projekty-i-granty/adam-pl [dostep: 30 IV 2022]).
24https://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2016.061.0000405,rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa
WYyZsz-ego-w-sprawie-egzaminow-z-jezyka-polskiegojakoobcego.html?fbclid=IwAR1V47mH _
2Znim7xpTIyL4KZ tkvmrLn9e5dS{631zpufiS7kSrixO8-JA (dostep: 12 X 2021).
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ze zjawiskiem aspektu w jezyku polskim, tzn. z wystgpowaniem dwoch czasownikow
opisujacych jedng czynnos¢. Na tym etapie uczniowie powinni zauwazy¢ analogi¢
do ich jezyka pierwszego, w ktorym aspekt takze wystepuje. W dalszej czgsci uczacy sig
otrzymuja najwazniejsze informacje o aspekcie w jezyku polskim w modelu dedukcyjnym.
Zaprezentowane zostaja zardwno zagadnienia semantyczne jak imorfologiczne. Siggnigto
takze po elementy dydaktycznej analizy kontrastywnej, ktora ma na celu wsparcie
identyfikacji podobienstw 1 ro6znic miedzy kategoria aspektu w jezyku polskim
oraz ich jezyku pierwszym. Ze wzgledu na fakt, iz badania empiryczne wykazaly brak
znajomosci podstawowych znaczen semantycznych ws$rod uczacych si¢ pochodzenia
wschodniostowianskiego®?, nie zdecydowano sie na podanie szczegétowych znaczen danych
aspektow w jezyku polskim. Na poziomie podstawowym prymarnym celem jest opanowanie
przez ucznidéw podstawowych znaczen oraz osiagnig¢cie wysokiej poprawnosci w stosowaniu
aspektu w praktyce w zakresie podstawowym.

Czgs¢ ¢wiczeniowa zawiera osiem zadan utrwalajacych, skupiajacych sig
na automatyzacji roznych zagadnien zwigzanych z aspektem. Na podstawie rozwazan
teoretycznych oraz badan empirycznych stwierdzono, iz osoby pochodzenia
wschodniostowianskiego wykazuja sie niska znajomos$cia form aspektowych. Z tego wzgledu
w zaprezentowanym pakiecie adresowanym do os6b postugujacych sie jezykiem
wschodniostowianskim jako J1 zwrdcono szczeg6lng uwage na utrwalanie wiadomosci
z tego zakresu. Positkowano si¢ w szczegdlno$ci ¢wiczeniami wykorzystujagcymi metode
sparowanych form aspektowych.

Zadania 1.-4. dotycza automatyzacji wiedzy z zakresu tworzenia par aspektowych.
W zadaniu 1. uczen dopasowuje odpowiednie formy aspektowe do podanych czasownikéw
dokonanych lub niedokonanych. W ten sposéb utrwalone zostajg informacje o wybranych
parach czasownikow. W zadaniu 2. uczen konfrontuje si¢ z formami aspektowymi
w kontekscie, odpowiednio identyfikujac je w teks$cie stuchanym. Celem zadania 3. jest
automatyzacja wiedzy o parach aspektowych tworzonych na drodze prefiksacji.
W zadaniu 4. uczen wpisuje poprawng forme¢ w danym aspekcie do podanych czasownikow,
jednoczesnie konfrontujac si¢ z uzyciem ich w kontrastujacych znaczeniach semantycznych.

Zadanie 5. dotyczy automatyzacji zagadnien zwigzanych z semantyka aspektu. Uczen ma
za zadanie wybra¢ poprawng forme aspektowej, wykorzystujac wiedzg teoretyczng

o podstawowych znaczeniach aspektu oraz analizujac kontekst sytuacyjny.

25Por. rozdz.. 7. Motywacje wyboru formy aspektowe;.
198



Zadanie 6. zaprojektowane zostalo w podejSciu zadaniowym. Wykorzystano
w nim metode tworzenia tekstow paralelnych??®. Uczen integruje rdzne elementy wiedzy
o aspekcie, by skonfrontowaé¢ znaczenie tekstow skonstruowanych w kontrastujacych
aspektach. W zadaniu uzyto tekstu zdydaktyzowanego tekstu autentycznego, tzn. wybrane
czasowniki w tekS§cie autentycznym zostaly zamienione na podstawowe czasowniki
bliskoznaczne??’.

Zadania 7. oraz 8. s3 nastawione na holistyczne wykorzystanie wiedzy o aspekcie.
W pakiecie przeznaczonym dla oséb postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim
jako J1 zastosowano zgodnie z zatozeniami teoretycznymi*?® ¢wiczenia o wyzszym poziomie
trudno$ci. Zadaniem 7. jest zaprojektowane w modelu podejscia zadaniowego — uczniowie
produkuja tekst pisany w oparciu o podane informacje. Zadanie 8. jest ¢wiczeniem
komunikacyjnym, nastawionym na konwersacje¢ oraz produkcje tekstu méwionego.

Drugi pakiet dedykowany jest uczniom postugujacym si¢ jezykiem niemieckim
jako pierwszym. Analogicznie do zestawu pierwszego, sklada si¢ z dwoch czesci:
teoretycznej oraz ¢wiczeniowej. Pierwsza konfrontacje ze zjawiskiem aspektu stanowi
wprowadzajacy tekst preparowany. W tekscie uzyto celowo wybranych czasownikow w obu
formach w kontrastujacych znaczeniach, aby uczniowie samodzielnie mogli zaobserwowac
dualizm form czasownika. W kolejnej czesci zestawu uczacy si¢ otrzymuja najwazniejsze
informacje o aspekcie w jezyku polskim zebrane w formie tabel. Uczniowie zapoznaja si¢
z wiedzg dotyczacg zagadnien morfologicznych i semantycznych w modelu dedukcyjnym.
Wsparciem s3 dla nich elementy dydaktycznej analizy kontrastywnej. Na tym etapie nalezy
zwrdci¢ szczegdlng uwage ucznidw na charakterystyczne dla danych aspektow okreslenia
temporalne, ktére stanowia punkt wspolny nowo poznanej kategorii w jezyku docelowym
oraz sposobu wyrazania aspektualno$ci w jezyku niemieckim.

Czgs¢ Cwiczeniowa zawiera osiem zadan utrwalajacych, ktorych celem jest
automatyzacja wybranych zagadniefn zwigzanych z aspektem. Na drodze badan empirycznych
stwierdzono, iz osobom pochodzenia niemieckiego szczegdlne trudnosci sprawia
identyfikacja aspektu danego czasownika. Badani wykazywali takze problemy w sferze
tworzenia par aspektowych. W konstruowaniu pakietu wzigto zatem pod uwage potrzebe

utrwalenia wiadomos$ci w tych zakresach.

226por. podrozdz. 3.2.1. Teksty paralelne.
2277 dydaktyzowane czesci zostaly oznaczone nawiasami kwadratowymi.
28Por. podrozdz. 1.3.2. Ocena znaczenia nauczania gramatyki w perspektywie problematyki niniejszej
dysertacji. Podsumowanie.
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Zadania 1., 2. oraz 4. maja na celu automatyzacj¢ wiedzy z zakresu tworzenia par
aspektowych. W zadaniu 1. uczen ma za zadanie dopasowaé formy aspektowe do podanych
czasownikéw dokonanych lub niedokonanych. W ten sposéb utrwalone zostajg informacje
o wybranych parach czasownikow przy wykorzystaniu metody sparowanych form
aspektowych. W zadaniu 2. uczen identyfikuje poznane formy aspektowe w teksScie
stuchanym, automatyzujac przy tym wiedz¢ o budowie danych czasownikow.
Zadanie 4. zwigzane jest z podaniem poprawnej formy w danym aspekcie. W tym przypadku
uczen dodatkowo konfrontuje si¢ z uzyciem obu form czasownika w kontrastujacych
znaczeniach semantycznych.

Zadanie 3. nakierowane jest rozwijanie kompetencji identyfikacji form aspektowych
oraz okre§lania aspektu czasownika. W zadaniu tym uzyto zdydaktyzowanego tekstu
autentycznego, ktory dodatkowo niesie ze sobg walory zwiazane z tematami krajoznawczymi.

Zadanie 5. ma na celu automatyzacj¢ zagadnien zwigzanych z semantyka aspektu. Uczen
wykorzystuje wiedzg¢ teoretyczng o podstawowych znaczeniach aspektu oraz analizuje
kontekst sytuacyjny, aby wybra¢ poprawng forme aspektowa czasownika w danym zdaniu.

W zadaniu 6. wykorzystana zostala metoda tworzenia tekstow paralelnych??, wpisana
w typ ¢wiczenia w podejsciu zadaniowym. Uczen wykorzystuje holistycznie zdobyta wiedze
o aspekcie, by porowna¢ znaczenie tekstow skonstruowanych w kontrastujacych aspektach.
W zadaniu uczniowie konfrontuja si¢ ze zdydaktyzowanym tekstem autentycznym (wybrane
czasowniki w tek$cie autentycznym zostaly zamienione na podstawowe czasowniki
bliskoznaczne??).

W zadaniu 7. oraz 8. uczniowie musza wykaza¢ si¢ umiej¢tnosciag wykorzystania
zdobytej wiedzy o aspekcie w praktyce w ujeciu holistycznym. W pakiecie dla o0sob
postugujacych sie jezykiem niemieckim jako J1 umieszczono ¢wiczenia na nizszym poziomie
trudnosci, ktére obok walorow ¢wiczen w modelu komunikacyjnym i zadaniowym maja takze
na celu utrwalanie wiadomos$ci teoretycznych. W zadaniu 7. uczniowie w grupach
przeprowadzaja modelowe mini-dialogi, zwracajac przy tym uwage na wybor poprawnej
formy aspektowej w danym konteks$cie. W zadaniu 8. uczniowie wykorzystujg catg zdobyta

wiedze o aspekcie w praktyce poprzez konwersacje oraz tworzenie tekstu pisanego.

229Por. podrozdz. 3.2.1. Teksty paralelne.
207 dydaktyzowane czesci zostaly oznaczone nawiasami kwadratowymi.
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8.2. Aspekt czasownika w czasie przeszlym — pakiet dydaktyczny dla grup
uczacych si¢ pochodzenia wschodniostowianskiego

Bua raarosia npoueanero BpeMeHH
IMakeT TMIAKTHYECKUX MATEPHAJIOB ISl TPYNN YYalUXcsl

BOCTOYHOCTABAHCKOI'0 NPOUCXOKIACHUSA

Om asemopa

Hacrosmuii maketT IuAaKTUYECKUX MaTepHajoB MpeAHa3HadeH AJIsi OOYUEeHUs B3JIOCIHBIX
JMI BOCTOYHOCIJIABSIHCKOTO TPOMCXOKJIEHUS B rpynnax Ha ypoBHsx A2-Bl. Kommiekr
MaTepHaioB COCTABJIEH COTJIACHO Mpeanucanusm Obueesponeickux KomnemeHyuu 61a0eHus
uHocmpaunvim  A3vlkom U Vkazy Munucmpa npoceewenus u evicuieco 00pa308aHus
om 26 gpespana 2016 2. Ilo éonpocy 3K3ameH06 NO NOALCKOM A3bIKY KAK UHOCMPAHHOMY! |
ompeneNngomeMy  TpeOOBaHUS K  CepTU(UKAUN  BIAJCHHUS  IOJBCKAM  SI3BIKOM
KaK MHOCTPAHHBIM. YTIpa)KHEHUS, pa3MEIIEHHbIE B TAKeTaX MHTETPUPOBAHHO Pa3BUBAIOT BCE
SI3BIKOBBIE KOMIIETEHIIMU (YTEHHE, CIyIIaHWe, MUCbMO W YCTHAas peyb), HO HalleleHBI
IJIaBHBIM ~ 00pa3oM Ha pa3BUTHE TIpPaMMaTHUECKUX KOMIICTCHLUH. PexoMeHmyeTcs
WCTIOJNB30BAaTh MX TMOJ PYKOBOJCTBOM YUHTENS, XOTS MX KOHCTPYKIUS HA OCHOBaHHM
KOTHUTUBHOTO METO/a TIO3BOJISIET MCHOJIb30BaTh HUX TaKXKEe M M CaMOCTOSTEIbHOIO
oOyuenus. IlpemnoxeHHsld  MaTepuan ObUI  COCTaBIE€H C  MBICIABIO O Kypcax,
KOTOpBIE MPOXOJAT 1-2 pa3a B HEJEN0 U JOJDKEH OBITh pa3/eieH Ha JBa WM TPH YYeOHBIX
gaca. KoMIuiekT MarepuagoB MOXKET ObITh MCIIOJIb30BaH TaK IIETUKOM, B KAYECTBE BBOJIHOTO
MaTrepuana, KOTOpPbI pa3bACHAETH 3aKpeIUlsieT 3HaHWs OTHOCHUTENbHO BHIA TJaroia,
KaK ¥ UCII0JIb30BAaThCS YACTUYHO, B KAUECTBE JOMOJHUTEILHOTO MaTepuania.

[IpennokeHHBIN MaKeT MaTEpUATIOB COCTaBISCT MHHOBAIMOHHBIN MOAXOA K OOYYEHHUIO
BUJIy TJIarojia ¢ TOYKU 3pEHHsI MOJIOHUCTUYECKON TTIOTTOUIAKTUKY. BBOAMMBIE UM pereHHs
OXBATHIBAIOT 3HAHWS, Kacarolluecss BUAA TJarojla TOCIUCTHYECKUM W CHHTETUYECKUM
oOpa3om. KomriiemeHTapHbId MOAX0J K MOP(}OIOrHYEeCKUM W CEMaHTHYECKUM BOIpPOCam
MMEeT LEeNbI0 MPEeIOCTaBUTh YYalIMMCS COOTBETCTBYIOIIYIO MOATOTOBKY, KoTopas Oyjaer

IIOTOM HCIIOJIB30BaAHA HW JOBCACHA OO aBTOMATHU3Ma B Pa3HbBIX 3aKPCIUIAIONINX 3HAHUA

Blhttps://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2016.061.0000405,rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa
WYyZsz-ego-w-sprawie-egzaminow-z-jezyka-polskiegojakoobcego.html?fbclid=IwAR1V47mH _
2Znim7xpTIyL4KZtkvmrLn9e5dSf631zpufiS7k5rixO8-JA (nocrym: 12 X 2021).
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ynpaxHeHusx. Takum oO6pa3om, oOecrieynBaeTcsi ONTUMAIBHOE U YPAaBHOBEUICHHOE Pa3BUTHE
KOMIIETEHIIMM BUJA TJIarojia Ha TMPaKTHKE, a TaKXKe Pa3BUTHE Pa3HBIX OOIIUX S3BIKOBBIX
KOMITETEHIINH (YTeHUE, CIIyIIaHNue, TUCbMO U YCTHAs peyb).

KommiekT maTepuanoB ObLT MOJATOTOBIEH Ha OCHOBAHUW MOJIOKEHUH KOTHHUTHBHOTO
MoJaXoAa W JNeAyKTUBHOW Mojenu. CeMaHTHYecKHue BOIPOCHIPACCMATPUBAINUCH B (opme
KaTajora OCHOBHBIX CEMaHTHYECKMX 3HAYEHUH W C MPUBEICHHEM XapaKTEePHBIX IS HUX
omnpejeNeHuii  BpeMeHH. ABTOp  HCHOJb30Bal  TaKKe  3JIEMEHTBLAMIAKTUYECKOTO
KOHTPAacTUBHOTO Merona. brmaromaps 3TomMy, TeOpeTWYeCKHUE 3HAHUS OTHOCHUTEIHHO BHA
riarosia ObUIM TMpEJCTaBlIeHBl HanOoJsiee MOHATHBIM JUlsydaiierocs oopazom. Takoro pojaa
BBEJICHHE TIPEACTaBISIET COOOW TaKkKe ONTHMAJIbHYO()OPMY MOIACPKKH Ui YUUTEII,
3a/layeil KOTOpOro SIBISETCSd OOBSCHUTh HOBOE I'paMMaTHYECKHE SIBJICHHE U O3HAKOMHUTH
C HUM yYaIIuxcsl.

[Ipy cocTaBneHUMM HACTOAIIETO MaTepuaia ObLI HCHOJB30BaH MOTEHIMAT METO/a
BUJOBBIX map. CoeNMHEHHWE TEOPEeTUYECKUX 3HAHUN C TPAKTHYECKUM YIPAKHEHUSIMU
OTHOCHTEIIFHOCO3JaHUsI BHJOBBIX TIap HWMEET MeJbl0 1O BO3MOXKHOCTH Hamboiee
3(PEKTUBHOIOBECTH 10 aBTOMATU3Ma 3HaHUS 00 MOP(OJOTHYECKUX acCHEKTaxBU/Ia TJaroa.
Kpowme 3T0r0, B makeTe HaXOAATCS yHpaKHEHHsI, OCHOBAaHHbBIE Ha TEKCTaX — MbI HalIéM 3/1ech
TaK aJanTHPOBAaHHHBIC, KaK M TUAAKTU3WPOBAHHBIC W TOJUIMHHBIE TEKCTHI. Jlaxe Oosbiie:
3/1eCh OBLIM MOMEUICHBI TAKXKE 3aKPEIUISIONINE 3HAHUS YIPAKHEHHS, CO3JaHHBIE COTIACHO
KOMMYHHKAaTUBHOMY METOJy W METOAy 3ajad. Takum o0pa3oM Oblia BBIpakeHa 3a00Ta
O MIPUBJIEKATEILHOCTH KOMIUJIEKTOB MaT€PHANIOB C TOUKHU 3PEHUS YUAIUXCS, a TAKKE BBEIACHbI
JJIEMEHTHI, JIOKA3bIBAIOIIUME TPAKTHUECKOE 3HA4YCHHE WCIONh30BaHUS BUAA TJjaroa
B TIOBCETHEBHON KOMMYHUKAITUH.

Hactosimuii  makeT MarepualioB COCTOUT W3 JBYX 4YacTed: TEOPETUYECKOM
U pakTHueckoi (ympakHeHus). [lakeT OTKpbIBaeT BBOJHBIM aJaNTUPOBAHHBIM TEKCT,
B KOTOPOM ydyaliuecsi KOH()PPOHTUPYIOTCSI C SBICHHEM acleKTa B IOJICKOM S3bIKE,
T. €. C HUIMYHEM JIBYX TJIaroJioB, OMHCHIBAIOIINX OAHO jAeWcTBHe. Ha aToMm sTame ywamuecs
JOJKHBI 3aMETUTh AHAJIOTHIO CO CBOMM IEPBBIM SI3BIKOM, B KOTOPOM TaK)X€ MPHUCYTCTBYET
BUJ riiaronia. B nmanpHeiel yacTu ydamiyecss Moidy4aroT caMmyl0 OCHOBHYIO MH(OpMAIIUIO
0 BUJIE TJIarojia B TOJBCKOM $I3bIKE COTJIACHO JAEAYKTHBHOW Monenu. llpeacraBieHbl Tak
CEMaHTHYECKHE, KaKk W MOPQOJIOrHYecKrue BONPOCHL. [lOSBISIOTCS CCBUIKM —TaKke

" Ha 3JICMCHTBI AUJaKTHYECKOI'O KOHTPACTHOI'O aHajin3a, KOTOpBIfI HUMECT LECJIBIO MOAACPIKKY
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UACHTU(DUKAIMUCXOKECTH M PATUUUAMEKTY KAaTETOPUSMH acCHeKTa B TOJIBCKOM S3bIKE
U B IIEPBOM $I3BIKE YUYAIIUXCS.

[IpakTHueckass 4YacTb COCTOMUT HW3BOCBMHU 3aKpEIULIIONIMX 3HAHUA YIPAKHEHUH,
MMEIONINX LEJIbI0 JOBEJACHUE A0 aBTOMAaTHM3Ma PAa3HbIX BOIPOCOB, CBSI3aHHBIX C BHJIOM
riaroja. YmpaxHeHus 1-4 kacaroTcsi A0 BEJEHUS A0 aBTOMAaTH3Ma 3HAHWUM, OTHOCSLIMXCS
K CO3JaHUI0 BUIOBBIX Map. B ympaxsHenun lywamuiics noa0upaeT COOTBETCTBYIOIIKE
BUJOBbIE (OPMBI K COBEPIIEHHOMY WJIM HECOBEpIIEHHOMY BUIy. Takum o0pa3om,
OH 3akperisieT nHopmanuo 00 M30paHHBIX Mapax TIaroioB. B ympaxkHeHuu 2 ydamuiics
KOHQpPOHTHUpYETCSI ~ C  BHAOBBIMH  (opMaMu B KOHTEKCTE,  WIACHTUDUIHPYS
WX B IpociylmaHHOM TekcTe. Llenpio ynpaxHeHus 3 sBisieTcs J0OBECTH J0 aBTOMaTU3Ma
3HAHUS O BUJOBBIX Mapax ¢ MOMOLIbIO npedukcoB. B ynpaxkHenuu 4 y4amuics 3auChIBaeT
MpaBWIbHYI0 (QOpMYy [HaHHOTO BHUJA JUIS TPEUIOKEHHBIX TJarojioB, OJHOBPEMEHHO
KOH(POHTUPYSACH C UCTIOTH30BAHUEM HX B KOHTPACTHBIX CEMAHTHUUECKUX 3HAUCHUSAX.

VYihpaxHeHue 5 TMOCBAIIEHOAO BEACHUIO J0 AaBTOMAaTHU3Ma BOIPOCOB, CBSI3aHHBIX
C CEMAHTHUKOM BHJA. YUalluiics JOHKEH BbIOpaTh MPABHIBHYIO BUAOBYIO (JOPMY, UCIOIB3YS
TEOPETUUECKHE 3HAHUSI 00 OCHOBHBIX 3HAUEHUSAX BHUJIA U AaHATTU3UPYS KOHTEKCT CUTYalUH.

YnpakHeHue 6 cOCTaBICHO MPH MOMOIIM METO/a 33/1a4. B HeM ObLIT UCIOJIb30BaH METO/
CO3/1aHUS NapaJIENIbHBIX TEKCTOB. Y Yalllulics HHTETPUPYET Pa3HbIE JIEMEHTHI 3HAaHUH O BUJE
rjaroiia, 4YroObl KOH(POHTHPOBATH 3HAUYEHHE TEKCTOB B IMPOTHBOIOJIOXKHBIX BHIAX.
B ynpaxknenuii Obul HMCIONB30BaH UAAKTU3UPOBAHHBIM TEKCT, T. €. OTHEJIbHBIC TIJIArojbl
B TIOJTHHHOM TEKCTe ObLITH 3aMEHEHbl OCHOBHBIMHU IJIaroaMH CHOXO0KHUM3HAUEHHEM 2,

VYrpaxHenust 7 1 § HalleJI€HbI HAa TOMUCTUYECKOE MCIIOIb30BAHUE 3HAHUM OTHOCUTEIBHO
BHJA. YIIPAKHEHHE 7 COCTABJICHO COIVIACHO MOJECIH 3aJay — y4dallluecs COCTABIISIIOT TEKCT
Ha OCHOBaHWM YKa3aHHOW WHOpMauu. YTpakHEHHE & OCHOBAaHO Ha KOMMYHHKAIIWH,

OHO HaIIEJIEHO Ha Pa3rOBOPHYIO U YCTHYIO Peub.

232 [lumaKTH3MPOBAHHBIE (PPATMEHTHI BBIIEICHBI KBAAPATHEIMA CKOOKAMH.
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CZAS PRZESZLY. ASPEKT NIEDOKONANY I DOKONANY

Basia: Cze$¢, babceiu!
Babcia: O, czes¢ Basiu! Jak byto dzisiaj w szkole?

Basia: Catkiem dobrze! Na plastyce namalowalam twdj portret i dostalam pigtke!

Babcia: Jaki tadny! Gratulacje! Ja nigdy nie dostawalam dobrych ocen z plastyki... Nie
miatam do tego talentu 1 malowalam okropne obrazy. Za to pisalam pickne opowiadania!
Basia: To tak jak Ewa, moja przyjacidtka! Na jezyku polskim destala szostke, bo napisala
ciekawe wypracowanie o Adamie Mickiewiczu!

Babcia: A wlasnie, przypomniato mi si¢! Przeczytalas juz Pana Tadeusza?

Basia: Jeszcze nie... Czytalam wczoraj caty wieczor, ale jeszcze nie skonczytam.

Babcia: Pani na pewno zrobi wam jutro sprawdzian!

Basia: Wiem, wiem... Na szcze$cie na biologii obejrzeliSmy dzisiaj film o ptakach i pani
nie zadata nam zadania domowego, wigc zdaze na czas!

Babcia: Szcze¢sciarze z was! Za moich czasow nie ogladaliSmy filmow na lekcjach.

Basia: To bior¢ si¢ za czytanie! Ewa zaprosila mnie na urodziny i id¢ do niej po potudniu.
Juz nawet kupilam jej prezent — najnowsza ptyte Dawida Podsiadto!

Babcia: Bawcie si¢ dobrze! My tez cz¢sto zapraszalySmy si¢ z kolezankami na urodzinowe

podwieczorki i kupowaly$my sobie drobne prezenty... To byly czasy!

WAZNE!
Czasowniki w jezyku polskim maja aspekt niedokonany lub dokonany. Zazwyczaj dobieraja
si¢ w pary zlozone z czasownika niedokonanego i dokonanego, np. malowaé — namalowac,

kupi¢ — kupowac, oglgdac — obejrzec. Odpowiednich form uzywamy w réznych sytuacjach:

[nmaromel B TMOJBCKOM  SI3bIKE  TMOJPA3NENSIOTCS HAa JIBa BHJA:  COBEPIICHHBIN
¥ HecoBeplIeHHBbIH. OOBIMHO 00pa3ylOT BHJOBBIC Tapbl, COCTOSIIUE W3 TJIarojoB
HECOBEPIICHHOTO M COBEPIICHHOTO BHWAA, Hampumep, malowacé — namalowaé, kupowacd —
kupi¢, oglgdac — obejrze¢. Mbl UCHONIB3yeM COOTBETCTBYIONIME (OPMBI B Pa3IWYHBIX
CUTYaIIHsX:
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ASPEKT NIEDOKONANY
(HecoBepIIeHHBbIH BU])

Co robitam? Co robifem?

ASPEKT DOKONANY
(coBeplIeHHBI BU)

Co zrobitam? Co zrobitem?

Proces (akcja dlugotrwala)
— dhugo, dwie godziny, caly dzien, trzy
dni,...

— J10JII0, Ba 4Yaca, BECh JICHb, TPU IHA,

Wczoraj trzy gedziny sprzatalam cate mieszkanie.
Buepa s.mpu uaca yompaga Bcro KBapTUpY.

Moment (akcja punktowa)
— nagle, szybko, natychmiast, ...

— BJPYT, OBICTPO, HEMEJIEHHO

Szybko posprzatalam swdj pokdj, zeby mie¢ wolny
wieczor.

CBOOOMIHBIN BeUep.

Czynno$¢ powtarzalna (akcja
wielokrotna)

— codziennie, co tydzien, zawsze, czesto,
rzadko, nigdy,...

—> KaXJIbI JCHB,

e)KEeHeeIbHO, BCEra,

9acTo, PeJIKO, HUKOT/A, . ..

Kiedy mo¢j tata byt chory, dzwonilem do niego
ienni

Korma moit oterr 60s1en, s 3BOHII eMY KAMCObLI OCHb.

Czynnos$¢ jednokrotna (akcja
jednokrotna)
— jeden raz

—> OJIMH pa3

Wczoraj 0 20:00 zadzwonilem do mojego taty.
Buepa B 20:00 st mo3BOHUJI 11are.

Brak rezultatu (czynnos$¢ niezakonczona)
— nadal, ciagle,...

— IIOCTOSIHHO, ...

Wieczorem pisalam wypracowanie na zajgcia z

polskiego, ale jeszcze go nie skonczylant.

BeqepOM S mUcaja COYNHEHUE JIA ypOKa IMOJIBCKOTO

Rezultat (czynno$¢ zakonczona)
— wreszcie, nareszcie, w koncu
— HAKOHEU-TO, B KOHECYHOM CYETE, B KOHIIC

KOHIIOB

Wreszcie napisalam wypracowanie i mogg je wystac
mojemu nauczycielowi!

Haxoneu-mo s
OTHPABUTb €r0 CBOEMY YUHUTEIO!

Hanucajga COYMHECHHE W MOTYy

UWAGA! Okre$lenia: rano, wieczorem, wczoraj, dwa dni temu, rok temu,... nie decyduja

o aspekcie!
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Czasowniki niedokonane i dokonane taczg si¢ w pary na rézne sposoby:

HecosepiieHHble U cOBEpILIEHHBIE (POPMBI COUETAIOTCS TapaMU IO-Pa3HOMY:

DODANIE PRZEDROSTKA
(ITIPEOUKALS)

ZMIANA PRZYROSTKA/
ZMIANA TEMATU
(CYDDUKCALNS /
YEPEJIOBAHUE OCHOBBI
CJIOBA)

na-, po-, prze-, §-, u- ,Wy-, z-,

za-, ...

-aé — -i¢; -ac¢ — -y¢; -aé —» -iec;

-ac¢ —-qg¢

pisaé — napisaé
prosi¢ — poprosi¢
czyta¢ — przeczytaé
konczy¢ — skonczy¢
my¢ — umy¢

pi¢ — wypic

robi¢ — zrobi¢
$piewaé — zaSpiewal

zaprasza¢ — zaprosic
wracac¢ — wrocic¢

otwiera¢ — otworzy¢
odpowiada¢ — odpowiedzieé
zamyka¢ — zamkng¢

dawa¢ — dac

mowi¢ — powiedzie¢

bra¢ — wziaé
18¢ — pojs¢
oglada¢ — obejrzec

UWAGA! Niektére czasowniki majg tylko jedng forme¢ lub jedna forma moze wyrazaé

jednoczesnie obydwa aspekty (czasowniki dwuaspektowe)

HekoTopsie Tiaroisl KIMEIOT TOJBKO OMHY (hopMy WU OfHA (OpMa MOMKET OJHOBPEMEHHO

BBIpakaTh 00a BU/A (JIBYBHIOBBIC TJIar0JIbI):

Tylko niedokonane by¢, mie¢, pracowac, studiowad, mieszkac, kochac, czekaé, ...

Tylko dokonane zwichngé

Dwuaspektowe aresztowac, awansowac
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ZADANIE 1.

Dobierz czasowniki w pary:

spotykaé — pytaé — zjes¢ — zwiedzi¢ — oglgda¢ — wstawaé — umy¢ — daé — pi¢ — jechacé —

zadzwoni¢ — wzigé — otworzy¢ — zgubi¢ — rzucaé

ASPEKT NIEDOKONANY ASPEKT DOKONANY
jesé

wypié
my¢

spytaé
dzwonié

pojechac
gubid

wstaé
dawaé

odpowiedzie¢
otwierac

rzucié
zwiedzaé

spotkac
bra¢

obejrze¢

ZADANIE 2. To nie byly méj dzien! Link do nagrania: https://youtu.be/Ry0gd4aG-vNU

Paulina opowiada o swoim dniu. Wyshluchaj nagrania i uzupemij brakujace czasowniki. W jakim

aspekcie zostaty uzyte czasowniki? Dlaczego?

Sobota to nie byt méj dzien! ................................" dopiero o 12:00! Codziennie .......................°

po 6:00, wiec chciatam dhuzej pospaé. Miatam jednak duzo planéw, wiec szybko .........................’

Sniadanie i .........................."  wlosy. Potem przez godzine .............................. ksigzke na zajecia
z jezyka polskiego. Niestety, nie ............................° jej do konca. O 14:00 nagle ...................... "
Pawel. Byl troche zly. ............................. 5juz od pietnastu minut, a ja nie odbieratam. Po prostu
zostawitam w telefon w kuchni! Pawel ..............................’mnie, Czy ......ccoccveeevcenee 0 juz
wypracowanie o Krakowie na poniedziatek. Oczywiscie, ze nie! W pigtek .........................."" je
przez dwie godziny, ale jeszcze nie skonczytam. Potem Pawel ........................"> mnie na kawe...

13 ze niestety nie mam czasu. Po rozmowie z Pawlem bylam smutna i nie

miatam ochoty ani pisa¢ ani czytac. .1 szybko obiad, a nastepnie
przez kilka godzin .........................."°. Do wieczora ............................"° cale mieszkanie. Wtedy
bylo juz za p6zno na nauke, wiec po prostu .......................... | spaé. Jutro bedzie lepiej!
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ZADANIE 3.

Z jakimi prefiksami taczg si¢ podane czasowniki, by utworzy¢ forme¢ dokonang? Uzupenij!

czytaé — dzwoni¢ — gotowac — gracé — gubic¢ — jes¢ — jechac — konczy¢ — kras¢ — konczyé — malowaé — my¢

— pi¢ — pisac — prosi¢ — probowac — pytac¢ — robi¢ — rozmawiaé — sprzqtac¢ — Spiewac — uczy¢ (sie)

na- po- prze- s- wy- u- z- za-

ZADANIE 4.

Uto6z zdania wedlug wzoru z czasownikami w podanym aspekcie!

a) Czasowniki dokonane

W zesziym miesiqcu codziennie pitam zielong herbate. Dzisiaj po raz pierwszy wypitam kawe.

1. Na probie trzy godziny $piewatam ciagle jedng piosnke. Wieczorem ....................... j

na koncercie.
2. Gdy bylam dzieckiem rzadko zwiedzatam zamki. W te wakacje ........................

w Koérniku.

3. Bylam chora i przez tydzien bratam lekarstwo na kaszel. Rano ..................... ostatnig

tabletke.

4. Caly dzien pisalam e-mail do kolegi z Polski. Wieczorem wWreszcie g0 ...........cvvvvnvenn.n. .

5. Martyna nigdy nie ogladata serialu ,,Rojst”. Ja ....................... wszystkie odcinki w jeden

wieczor!



b) Czasowniki niedokonane

Pierwszy raz w zZyciu kupitam kolorowg sukienke. Wczesniej zawsze kupowatam tylko czarne ubrania.

1. Wieczorem wreszcie namalowatam obraz dla dziadka. Caly miesiac g0 ....................... .

2. Dzisiaj zamknetam sklep 0 15:00. Zazwyczaj ........coovevievinninnnnn. go o 18:00.

3. W koncu zagratam gléwng role w filmie! Wezesniej ..........oooovvvviininnnnn, tylko krotkie
epizody.

4. W niedziele mdj tata ugotowat obiad. W tygodniu codziennie moja mama ....................
obiady.

5. W poniedziatek wstalam wczesnie rano. W weekend ......................... z t6zka dopiero
po potudniu!

ZADANIE 5.

Wybierz poprawng forme czasownika.

Na studiach codziennie kupowalem / kupitem mleczng czekolade

)
2)
3)

4)
5)
6)
7)

8)
9)

W sobote wieczor trzy godziny gratem / zagratem w najnowsza gre na PlayStation.

Marek szybko rzucat / rzucit papierosa na ziemig, zeby jego mama nie zobaczyta, ze pali.

W wakacje codziennie dzwonitam / zadzwonitam do przyjaciotki, by opowiadac jej o moich
przygodach.

Weczoraj podczas spaceru gubitem / zgubifem mdj ulubiony szalik.

Przez dwa lata uczyfam / nauczytam si¢ hiszpanskiego, ale juz nic nie pamigtam.

W piatek Piotr zebrat si¢ na odwage i wreszcie zapraszat / zaprosit Agnieszke na randke.

Po otrzymaniu wiadomosci, ze dziadek jest w szpitalu, natychmiast tam jechatam /
pojechatam.

Kiedy bytam dzieckiem nigdy nie odpowiedziatam / odpowiadatam na pytania nieznajomych.

Po wielu nieudanych prébach Karol nareszcie sam gotowat / ugotowat zurek.

10) Caty ranek mytam / umytam naczynia po wczorajszej imprezie.

11) Podczas kolacji mowilam / powiedziatam rodzicom, ze dostalam stypendium na studia

w USA.

12) Wczoraj wieczorem Ewelina pisafa / napisata list do Eryka, ale byla zmeczona i go nie

skonczyta.
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ZADANIE 6.
Przeczytaj wiersz i podkres] czasowniki. W jakim aspekcie uzyto czasownikow? Dlaczego?
Przepisz wiersz uzywajac czasownikow w innym aspekcie. Czy to mozliwe? Jak zmieni si¢ wtedy

znaczenie wiersza?

Renata Zrajkowska-Bujak

Kk %233

mama dzwonita po kazdym grzmocie
odbieratam z nowym blyskiem
burza w grudniu

nie wrozy niczego

przerwata pytaniem

czy wszystko w porzadku

tak wiec [usiadtam] na parapecie
nie. nie [umytam] okien przed $wigtami

1 z rozmystem [spalitam] pierniki

a teraz czekam

az spadnie
moze gwiazda spadnie
wiem. wiem ze nie sierpien

ale moze. w koncu

grudnie sg nieobliczalne

23Fragmenty, opracowane. Zrodlo: http://www.poezja.exe.pl/renata-zrajkowska-bujak.html (dostep 23 111 2022).
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ZADANIE 7.

Drzien z zycia aktorki Janiny Kowalik. Na podstawie podanych informacji zrekonstruuj dzien z zycia

aktorki Janiny Kowalik. Napisz krotkie opowiadanie.

KIEDY?

CO ROBILA/CO ZROBILA?

wczesnie rano

wstac / wstawacd

przez pot godziny

brac¢ / wzig¢ prysznic

szybko

jes¢ / zjes¢ $niadanie

dwadziescia minut

jechaé / pojecha¢ do studia

w potudnie spotykac¢ / spotkac si¢ z dziennikarzem
0 13:00 wroéci¢ / wraca¢ do domu
przez godzing gotowac / ugotowac obiad

po obiedzie

dzwoni¢ / zadzwoni¢ do kolezanki

szybko

my¢ / umy¢ wlosy

dziesie¢ minut

pi¢ / wypi¢ kawe

po popotudniowej kawie

8¢ / pojs¢ do teatru

przez dwie godziny

grac / zagra¢ glowna role w sztuce

po spektaklu dosta¢ / dostawaé kwiaty od fana
o potnocy konczy¢ / skonczy¢ prace
ZADANIE 8.

Porozmawiaj z kolezanka lub kolega z grupy i dowiedz si¢, jak spedzit/a weekend

i opowiedz grupie, czego si¢ dowiedziates/as!

. Zréb notatki
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KLUCZ ODPOWIEDZI

ZADADANIE 1.

ASPEKT NIEDOKONANY ASPEKT DOKONANY
jesé zjes¢
pic wypic
my¢ umy¢é
pytac spytaé
dzwonié zadzwonié
Jecha¢ pojechad
gubié zgubié
wstawac wstac
dawaé dac
odpowiadal odpowiedzieé¢
otwierac otworzyc
rzucac rzucié
zwiedzaé zwiedzié
spotykac spotkaé
braé wzigé
oglgdac obejrzec
ZADANIE 2.

1. wstalam

2. wstawatam

3. zjadlam

4. umylam

5. czytalam

6. przeczytalam

7. zadzwonit

8. dzwonil

9. spytal

10. napisatam

11. pisatam

12. zaprosit

13. odpowiedzialam

14. ugotowatam

15. sprzatatam

16. posprzatalam

17. posztam
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ZADANIE 3.

na-

po-

prze-

S_

wy-

u_

za-

namalowac¢
napisac
nauczy¢

(si¢)

pojechac

poprosi¢

posprzataé

porozmawiac

przeczytaé

skonczy¢
sprobowaé

spytac

wypié

ugotowaé
ukrasé

umy¢

zgubié
zjesé

zrobi¢

zadzwonié
zagrac

zaspiewac

ZADANIE 4.

a) czasowniki dokonane

1.

A

zaspiewatam

zwiedzitam
wzictam
napisatam

obejrzatam

b) czasowniki niedokonane

wokh wn

malowatam
zamykatam
gralam
gotowata

wstawalam

ZADANIE 5.

[

A A T A e

10.

11. powiedziatam

12.

gratem
rzucit
dzwonitam
zgubilem
uczytam
zaprosit

pojechalam

odpowiadatam

ugotowat

mytam

pisata
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8.3. Aspekt czasownika w czasie przeszlym — pakiet dydaktyczny dla grup
uczacych si¢ pochodzenia niemieckiego

Verbalaspekt in Vergangenheitszeiten

didaktische Ubungssammlung fiir deutschsprachige Lernergruppen

Von Autorin

Die vorliegende Ubungssammlung ist fiir die deutschsprachigen, erwachsenen
Polnischlerner auf dem Niveau A2-B1 geeignet. Sie wurde nach den Richtlinien erstellt,
die in dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen und in der Verordnung
des Ministers fiir Wissenschaft und Hochschulwesen vom 26.02.2016 iiber Polnisch-
Sprachpriifungen®* festgelegt wurden. Die angebotenen Ubungen dienen der integrierten
Entwicklung von allen Sprachfertigkeiten (Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen),
sie konzentrieren sich aber insbesondere auf der Forderung grammatischer Kompetenzen.
Es wird empfohlen, die Ubungssammlung unter der Leitung der Lehrkraft zu verwenden.
Dank der kognitiven Methode, die die Basis fiir den Materialienaufbau bildet, kann man
aber die Ubungssammlung auch im selbstindigen Lernen effektiv ausnutzen. Die Unterlagen
sind besonders fiir die Polnisch-als-Fremdsprache-Gruppenkurse geeignet, die ein- oder zwei
mal pro Woche stattfinden, wobei das Lernmaterial auf zwei oder drei Unterrichtstunden
verteilt werden sollte. Die vorliegende Sammlung kann ganzheitlich betrachtet und genutzt
werden, als Materialien, die der Einfilhrung und Automatisierung des Verbalaspekts dienen.
Es ist jedoch auch méglich, die Unterlagen nur teilweise als zusitzliche Ubungen
zu verwenden.

Die vorliegenden Materialien stellen einen innovativen Ansatz zum Aspektlernen
und -lehren von der Perspektive der polonistischen Glottodidaktik dar. Die eingefiihrten
Losungen fassen die wesentlichen Informationen iiber Verbalaspekt in holistischer
und synthetischer Art und Weise. Die komplementire Behandlung von morphologischen
und semantischen Themen im Bereich des Aspekts gewéhrleistet den Lernenden
das entsprechende, theoretische Grundwissen, das spiter in vielfiltigen praktischen Ubungen

benutzt und automatisiert wird. Auf diese Art und Weise wird die optimale und nachhaltige

Zhttps://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2016.061.0000405,rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa
WYyZsz-ego-w-sprawie-egzaminow-z-jezyka-polskiegojakoobcego.html?fbclid=IwAR1V47mH _
2Znim7xpTIyL4KZtkvmrLn9e5dSf631zpufiS7kSrixO8-JA (Zugang: 12 X 2021).
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Entwicklung  der  Kompetenzen = sowohl in  praktischer  Aspektverwendung
als auch in allgemeinen Sprachfertigkeiten gesichert.

Die Sammlung wurde auf Basis der kognitiven Methode und des deduktiven Modells
gebaut. Die semantischen Themen wurden in der Form eines Katalogs von aspektuellen
Grundbedeutungen gestaltet. Zu jeder Bedeutung wurden auch charakteristische temporale
Bezeichnungen genannt. Dariiber hinaus wurden in diesem Teil die Elemente
der didaktischen, kontrastiven Analyse eingefiihrt. Dank dieser Losung wurde
das theoretische Wissen iliber Aspekt verstindlich und zugénglich fiir die deutschsprachigen
Lernenden présentiert. Dies ist auch eine optimale Unterstiitzung fiir die Lehrkraft,
die das neue grammatische Phdnomen angemessen besprechen und einfiihren muss.

Bei der Erstellung dieser Ubungssammlung wurde das Potenzial der Methode
der gepaarten Aspektformen ausgenutzt. Dabei dient die Verbindung von dem theoretischen
Wissen und praktischen Ubungen im Bereich der Bildung von Aspektpaaren der effektivsten
Automatisierung der morphologischen Themen. Dariiber hinaus wurden auch solche
Aufgaben in der Sammlung integriert, die sich auf Texte beziehen. Man kann hier préparierte,
didaktisierte und authentische Texte finden. Vielmehr, wurden auch die kommunikativen
und aufgabenorientierten Ubungen angelegt. Somit wurde die Attraktivitit der Sammlung
aus der Sicht der Lernenden gesichert. Dadurch wurde auch die praktische Verwendung
des Aspekts in der alltdglichen Kommunikation hervorgehoben.

Die vorliegende Ubungssammlung besteht aus dem theoretischen und praktischen Teil.
Die erste Konfrontation mit dem Aspekt macht ein einfilhrender, priparierter Text aus,
indem vorsitzlich gewihlte Verben in beiden Formen in kontrastiven Bedeutungen
dargestellt wurden. Auf diese Art und Weise konnen die Lernenden selbst den Dualismus
von Aspektformen beobachten. Im néchsten Teil erhalten die Lerner die wichtigsten
Informationen iiber polnisches Verbalaspekt in der Form von Tabellen. Sie setzen sich
mit den morphologischen und semantischen Themen im deduktiven Modell auseinander,
wobei die Elemente der didaktischen, kontrastiven Analyse als Unterstiitzung dienen. Hier ist
es wichtig, die Lernenden auf die charakteristischem temporalem Bezeichnungen aufmerksam
zu machen. Sie sind eben ein gemeinsamer Bezugspunkt zwischen Aspekt im Polnischen
und den Mitteln zur AuBerung der Aspektualitiit im Deutschen

Der praktische Teil enthilt acht Ubungen, die sich auf Automatisierung von gewihlten
Kompetenzen konzentrieren, die mit der Aspektverwendung verbunden sind. Die Aufgaben
1., 2. und 4. dienen der Entwicklung der Kompetenzen in Bildung von Aspektpaaren.
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In der Aufgabe 1. muss man eine entsprechende Aspektform zu gegebenen vollendeten
und unvollendeten Verben anpassen. Auf diese Art und Weise wird das Wissen
iiber Aspektpaarenbildung mithilfe der Methode der gepaarten Aspektformen eingeprigt.
In der Aufgabe 2. identifiziert der oder die Lernende die Apektformen in einem Hortext.
Dadurch werden die Informationen iiber Morphologie der gewihlten Verben wiederholt.
Die Aufgabe 4. besteht darin, die korrekte Form in gegebenem Aspekt anzugeben. Zusétzlich
setzen sich hier die Lernenden mit der Verwendung beider Aspektformen in kontrastiven
semantischen Bedeutungen auseinander.

In der Aufgabe 3. wird die Kompetenz der Identifikation von Aspektformen entwickelt.
Die Lernenden miissen den Aspekt von gegebenen Verben bestimmen. In der Ubung wurde
ein authentischer Text genutzt, der zusitzlich landeskundliche Themen néher bring.

Die Aufgabe 5. hat die Wiederholung der semantischen Themen des Aspekts zum Ziel.
Die Lernenden nutzen das theoretische Wissen {iiber aspektuelle Grundbedeutungen
und analysieren den situativen Kontext, um die richtige Aspektform auszuwéhlen.

In der Aufgabe 6. wurde die Methode der parallelen Texte verwendet, die sich auch
auf den aufgabenorientierten Ansatz bezieht. Die Lernenden nutzen holistisch das Wissen
iiber den Aspekt und vergleichen die Bedeutungen von Texten, die in kontrastiven Aspekten
formuliert werden. In dieser Aufgabe setzen sie sich mit einem didaktisieren, authentischen
Text auseinander (gewdhlte Verben in dem authentischen Text wurden gegen synonymische
Grundverben umgetauscht?®).

In den Aufgaben 7. und 8. verwenden die Lernenden holistisch ihr Wissen
iber den Aspekt in der Praxis. In der Aufgabe 7. fiihren sie Modell-Minidialoge, in welchen
sie sich auf die Auswahl der korrekten Aspektform im gegebenen Kontext konzentrieren
missen. In der Aufgabe 8. nutzen sie alle Informationen iiber den Aspekt in Konversationen,

die als ein Ausgangspunkt fiir einen geschriebenen Text dienen.

235 Didaktisierte Teile wurden mit eckigen Klammern markiert.
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CZAS PRZESZLY. ASPEKT NIEDOKONANY I DOKONANY

Basia: Cze$¢, babceiu!
Babcia: O, cze$¢ Basiu! Jak byto dzisiaj w szkole?

Basia: Catkiem dobrze! Na plastyce namalowalam twoj portret i dostalam piatke!

Babcia: Jaki tadny! Gratulacje! Ja nigdy nie dostawalam dobrych ocen z plastyki... Nie
miatam do tego talentu i malowalam okropne obrazy. Za to pisalam pickne opowiadania!
Basia: To tak jak Ewa, moja przyjacidtka! Na jezyku polskim dostala szostke, bo napisala
ciekawe wypracowanie o Adamie Mickiewiczu!

Babcia: A wlasnie, przypomniato mi si¢! Przeczytalas juz Pana Tadeusza?

Basia: Jeszcze nie... Czytalam wczoraj caty wieczor, ale jeszcze nie skonczytam.

Babcia: Pani na pewno zrobi wam jutro sprawdzian!

Basia: Wiem, wiem... Na szcze$cie na biologii obejrzeliSmy dzisiaj film o ptakach i1 pani
nie zadata nam zadania domowego, wigc zdaze na czas!

Babcia: Szcz¢sciarze z was! Za moich czasow nie ogladaliSmy filmow na lekcjach.

Basia: To bior¢ si¢ za czytanie! Ewa zaprosila mnie na urodziny i id¢ do niej po potudniu.
Juz nawet kupilam jej prezent — najnowsza ptyte Dawida Podsiadto!

Babcia: Bawcie si¢ dobrze! My tez czgsto zapraszalySmy si¢ z kolezankami na urodzinowe

podwieczorki i kupowaly$my sobie drobne prezenty... To byly czasy!

WAZNE!
Czasowniki w jezyku polskim majg aspekt niedokonany lub dokonany i zazwyczaj dobieraja
si¢ w pary ztozone z czasownika niedokonanego i dokonanego, np. malowaé — namalowac,

kupi¢ — kupowaé, oglgdac-obejrzeé. Odpowiednich form uzywamy w réznych sytuacjach:

Die Verben in der polnischen Sprache konnen unvollendet (imperfektiv) oder vollendet
(perfektiv) sein. In der Regel bilden sie Verbpaare, die aus einem unvollendeten und einem
vollendeten Verb bestehen, z. B. malowac¢ — namalowac, kupowac — kupic¢, oglgdac-obejrzec.
Die Verben haben gleiche Grundbedeutung aber unterschiedlichen Aspekt. Die gegebene
Form wird in verschiedenen Situationen verwendet:
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ASPEKT NIEDOKONANY
(unvollendet / imperfektiv)

Co robitam? Co robifem?

ASPEKT DOKONANY
(vollendet / perfektiv)

Co zrobitam? Co zrobitem?

Proces (akcja dlugotrwala)

— dhlugo, dwie godziny, caly dzien, trzy dni,
przez rok, ...

— lange Zeit, zwei Stunden lang, den ganzen
Tag lang, drei Tagen lang, das ganze Jahr
tiber,...

Wczoraj trzy godziny sprzatalam cate mieszkanie.

Moment (akcja punktowa)
— nagle, szybko, natychmiast, ...
— plotzlich, sehr schnell, sofort

Szybko posprzatalam swdj pokdj, zeby mie¢ wolny
wieczor.

Ich habe sehr schnell mein Zimmer aufgeraumt, weil
ich einen freien Abend haben wollte.

Czynno$¢ powtarzalna (akcja
wielokrotna)

— codziennie, co tydzien, zawsze, czesto,
nieraz, rzadko, nigdys,...

— téglich, jede Woche, immer, oft,

mehrmals, selten, nie

Kiedy moj tata byt chory, dzwonilem do niego
—

Als mein Vater krank war, habe ich ihn #iglich

angerufen.

Czynno$¢ jednokrotna (akcja
jednokrotna)
— jeden raz

— einmal

Woeczoraj 0 20:00 zadzwonilem do mojego taty.
Ich habe mein Vater gestern um 20:00 Uhr angerufen.

Brak rezultatu (czynnos$¢ niezakonczona)
— nadal, ciagle...

— weiterhin, immer wieder, stindig...

Wieczorem pisalam wypracowanie na zajgcia z
polskiego, ale jeszcze go nie skonczytam,

Am Abend habe ich den Aufsatz fiir
Polnischunterricht geschireben, aber ich habe ihn

den

Rezultat (czynno$¢ zakonczona)
— wreszcie, nareszcie, w koncu

— endlich, letztendlich,...

Wreszcie napisalam wypracowanie i mogg je wystac
mojemu nauczycielowi!

Letztendlich habe ich den Aufsatz geschrieben und
ich kann ihn an meinen Lehrer schicken!

UWAGA! Okreélenia: rano, wieczorem, wczoraj, dwa dni temu, rok temu, ... nie decyduja

o aspekcie!
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Czasowniki niedokonane i dokonane taczg si¢ w pary na rézne sposoby:

Die unvollendeten und vollendeten Verben bilden Paare auf verschiedene Art und Weise:

DODANIE
PRZEDROSTKA
(PRAFIGIERUNG)

ZMIANA PRZYROSTKA/
ZMIANA TEMATU
(SUFFIGIERUNG/
STAMMALTERNATION)

na-, po-, prze-, s-, u- , Wy-, z-,

za-, ...

-a¢ — -i¢; -ac¢ — -y¢; -aé —» -iec;

-ac¢ —»-qg¢

pisaé — napisaé
prosi¢ — poprosi¢
czyta¢ — przeczytaé
konczy¢ — skonczy¢
my¢ — umy¢

pi¢ — wypic

robi¢ — zrobi¢
$piewaé — zaSpiewal

zaprasza¢ — zaprosic¢
wracac¢ — wrocic¢

otwiera¢ — otworzy¢
odpowiada¢ — odpowiedziec¢
zamyka¢ — zamkng¢

dawaé¢ — daé

mowi¢ — powiedzieé

bra¢ — wziaé
18¢ — pojs¢
oglada¢ — obejrze

UWAGA! Niektore czasowniki maja tylko jedng forme¢ lub jedna forma moze wyraza

jednoczesnie obydwa aspekty (czasowniki dwuaspektowe).

Einige Verben haben nur eine Form oder eine Form kann gleichzeitig beide Aspekte

ausdriicken (biaspektuelle Verben).

Tylko niedokonane by¢, mie¢, pracowac, studiowad, mieszkac, kocha¢, czekaé, ...

Tylko dokonane zwichngé

Dwuaspektowe aresztowac, awansowac
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ZADANIE 1.

Dobierz czasowniki w pary:

spotykaé — pytaé — zjes¢ — zwiedzi¢ — oglgda¢ — wstawaé — umy¢ — daé — pi¢ — jechacé —

zadzwoni¢ — wzigé — otworzy¢ — zgubi¢ — rzucaé

ASPEKT NIEDOKONANY ASPEKT DOKONANY
jesé

wypié
my¢

spytaé
dzwonié

pojechac
gubid

wstaé
dawaé

odpowiedzie¢
otwierac

rzucié
zwiedzaé

spotkac
bra¢

obejrze¢

ZADANIE 2. To nie byly méj dzien! Link do nagrania: https://youtu.be/Ry0gd4aG-vNU

Paulina opowiada o swoim dniu. Wystuchaj nagrania i uzupelnij brakujace czasowniki. W jakim

aspekcie zostaty uzyte czasowniki? Dlaczego?

Sobota to nie byt méj dzien! ................................" dopiero o 12:00! Codziennie .......................°

po 6:00, wiec chciatam dhuzej pospaé. Miatam jednak duzo planéw, wiec szybko .........................’

Sniadanie i .........................."  wlosy. Potem przez godzine .............................. ksigzke na zajecia

z jezyka polskiego. Niestety, nie ............................° jej do konca. O 14:00 nagle ...................... "

Pawel. Byl troche zly. ............................. 5juz od pietnastu minut, a ja nie odbieratam. Po prostu

zostawitam w telefon w kuchni! Pawel ..............................’mnie, Czy ......ccocceeeevcenee 0 juz

wypracowanie o Krakowie na poniedziatek. Oczywiscie, ze nie! W pigtek .........................."" je
przez dwie godziny, ale jeszcze nie skonczytam. Potem Pawel ........................"> mnie na kawe...

13 ze niestety nie mam czasu. Po rozmowie z Pawlem bylam smutna i nie
miatam ochoty ani pisaé ani czytaé. .................ccccoeveunne.o'? szybko obiad, a nastepnie przez
kilka godzin ............................"0. Do wieczora ............................'5 cale mieszkanie. Wtedy byto

Juz za pézno na nauke, wiec po prostu .......................... . spac. Jutro bedzie lepiej!
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ZADANIE 3.
Podkresl w tekscie czasowniki i podziel je na czasowniki dokonane i niedokonane. Uzasadnij,

dlaczego uzyto akurat czasownikéw w danym aspekcie?

O Swietym Marcinie i piekarzu Walentym

Na podstawie opowiadania ze zbioru ,, Legendy Poznania” A. Plezner **¢

Pickarz Walenty wracat do domu z kosciota i myslat o Swietym Marcinie, patronie miasta Poznania.
Ksiadz opowiedzial na mszy pigkna historiec Swietego, ktory pomogt biedakowi w potrzebie. Walenty
postanowit zrobi¢ co$ szczegodlnego dla patrona swojego miasta. Zblizal si¢ 11. listopada, S§wigto
Swietego Marcina i piekarz nie miat duzo czasu. Niestety nic nie przychodzito mu do glowy. Poszedt
wiec Walenty do ksiedza, porozmawiat z nim o swoim problemie i poprosit o rade.

- Dobry z ciebie cztowiek, Walenty — powiedzial ksigdz — uczyte$ syna biednej wdowy i zebrakowi
chleb za darmo dates. Jesli chcesz co$ zrobi¢ dla Swigtego Marcina, pomysl o tym, co najlepiej
potrafisz w zyciu robi¢. Musisz wykorzysta¢ swoj talent!

- Talent? Ja nie mam zadnego talentu, tylko chleb i bulki pieke...

Walenty wrocit do domu smutny. Nie rozumial stow ksiedza i rada, ktorg dostat, w ogole mu nie
pomogta.

W nocy piekarz nie mogt zasngé. Ledwo zamknal oczy, obudzit go hatas na ulicy. Wstal z tozka,
otworzyl drzwi i zobaczyl co$ dziwnego. Droga jechat rycerz! Mgzczyzna zatrzymat si¢ przed
piekarzem, usmiechnat tajemniczo i pojechat dalej. Zniknat tak szybko, jak si¢ pojawit! Walenty stat
dtuzsza chwile przed domem, juz miat wréci¢ do 16zka, gdy zauwazyl co$ na ulicy. Kon rycerza zgubit
podkowe! Walenty wzigt podkowe do reki i zrozumial, ze whasnie spotkal Swigtego Marcina i dostat
od niego znak.

Nastgpnego dnia piekarz wstat wezesnym rankiem 1 poszedt do piekarni. Uczniowie Walentego nie
rozumieli co si¢ dzieje, bo ich nauczyciel $piewat wesoto 1 robit jakies nowe butki. Gdy Walenty
wyszedt, pokazal uczniom catkiem nowy wypiek — rogale Swietego Marcina, w ksztatcie podkowy!
Mieszkancom Poznania spodobat si¢ pomyst piekarza i chetnie kupowali nowe stodkosci. Od tego
czasu w Poznaniu co roku 11. listopada mieszkancy miasta jedli rogale dla uczczenia dnia Swigtego
Marcina. I tak tez jest i dzis... Musicie koniecznie pojecha¢ do Poznania i sprobowac tego

niezwyktego wypieku!

236 Plezner, A. (2018) Legendy Poznania. Poznan: Wydawnictwo Miejskie Posnania
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CZASOWNIKI NIEDOKONANE CZASOWNIKI DOKONANE

ZADANIE 4.

Ul6z zdania wedtug wzoru z czasownikami w podanym aspekcie!

¢) Czasowniki dokonane

W zeszlym miesiqcu codziennie pitam zielong herbate. Dzisiaj po raz pierwszy wypitam kawe.

1. Na probie trzy godziny $piewatam ciagle jedna piosnke. Wieczorem ....................... j

na koncercie.

2. Gdy bylam dzieckiem rzadko zwiedzatam zamki. W te wakacje ........................
w Korniku.

3. Bylam chora i przez tydzien bralam lekarstwo na kaszel. Rano .....................

tabletke.

4. Caly dzien pisalam e-mail do kolegi z Polski. Wieczorem wWreszcie g0 ...........ovvvenvenn.n. .

5. Martyna nigdy nie ogladata serialu ,,Rojst”. Ja ....................... wszystkie odcinki w jeden

wieczor!



d) Czasowniki niedokonane

Pierwszy raz w zZyciu kupitam kolorowg sukienke. Wczesniej zawsze kupowatam tylko czarne ubrania.

1. Wieczorem wreszcie namalowatam obraz dla dziadka. Caly miesiac g0 ....................... .

2. Dzisiaj zamknetam sklep 0 15:00. Zazwyczaj ........coovevievinninnnnn. go o 18:00.

3. W koncu zagratam gléwng role w filmie! Wezesniej ..........oooovvvviininnnnn, tylko krotkie
epizody.

4. W niedziele mdj tata ugotowat obiad. W tygodniu codziennie moja mama ....................
obiady.

5. W poniedziatek wstalam wczesnie rano. W weekend ......................... z 16zka dopiero
po potudniu!

ZADANIE 5.

Wybierz poprawng forme czasownika.

Na studiach codziennie kupowalem / kupitem mleczng czekolade

)
2)
3)

4)
5)
6)
7)

8)
9)

W sobote wieczor trzy godziny gratem / zagratem w najnowsza gre na PlayStation.

Marek szybko rzucat / rzucit papierosa na ziemig, zeby jego mama nie zobaczyta, ze pali.

W wakacje codziennie dzwonitam / zadzwonitam do przyjaciotki, by opowiadac jej o moich
przygodach.

Weczoraj podczas spaceru gubitem / zgubifem mdj ulubiony szalik.

Przez dwa lata uczyfam / nauczytam si¢ hiszpanskiego, ale juz nic nie pamigtam.

W piatek Piotr zebrat si¢ na odwage i wreszcie zapraszat / zaprosit Agnieszke na randke.

Po otrzymaniu wiadomosci, ze dziadek jest w szpitalu, natychmiast tam jechatam /
pojechatam.

Kiedy bytam dzieckiem nigdy nie odpowiedziatam / odpowiadatam na pytania nieznajomych.

Po wielu nieudanych prébach Karol nareszcie sam gotowat / ugotowat zurek.

10) Caty ranek mytam / umytam naczynia po wczorajszej imprezie.

11) Podczas kolacji mowilam / powiedziatam rodzicom, ze dostalam stypendium na studia

w USA.

12) Wczoraj wieczorem Ewelina pisafa / napisata list do Eryka, ale byla zmeczona i go nie

skonczyla.
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ZADANIE 6.
Przeczytaj wiersz i podkres] czasowniki. W jakim aspekcie uzyto czasownikow? Dlaczego?
Przepisz wiersz uzywajac czasownikow w innym aspekcie. Czy to mozliwe? Jak zmieni si¢ wtedy

znaczenie wiersza?

Renata Zrajkowska-Bujak

K% %237

mama dzwonita po kazdym grzmocie
odbieratam z nowym blyskiem
burza w grudniu

nie wrozy niczego

przerwata pytaniem

czy wszystko w porzadku

tak wiec [usiadtam] na parapecie
nie. nie [umytam] okien przed $wigtami

1 z rozmystem [spalitam] pierniki

a teraz czekam

az spadnie
moze gwiazda spadnie
wiem. wiem ze nie sierpien

ale moze. w koncu

grudnie sg nieobliczalne

27Fragmenty, opracowane. Zrodlo: http://www.poezja.exe.pl/renata-zrajkowska-bujak.html (dostep 23 III 2022).
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ZADANIE 7.

Quiz! Wytnij karty pytan i odpowiedzi. Potasuj i rozdaj w grupie (jezeli grupa jest duza, mozecie

podzieli¢ si¢ na kilka mniejszych grup). Pierwsza osoba zadaje jedno pytan z posiadanych kart pytan.

Osoba, ktora posiada odpowiednig karte odpowiedzi — odpowiada na pytanie, wybierajac poprawng

forme. Nastgpnie zadaje pytanie z jednej ze swoich kart pytan. Kontrolujcie w grupie, czy zdania sg

poprawne!

KARTA PYTAN 1.

Co robitas wczoraj przez trzy godziny?

KARTA ODPOWIEDZI 1.
Weczoraj przez trzy godziny pisatam / napisalam
list do kolezanki z Polski.

KARTA PYTAN 2.

Co twoja siostra robita w weekend?

KARTA ODPOWIEDZI 2.
Moja siostra w weekend jechata / pojechata
do Krakowa na wycieczke.

KARTA PYTAN 3.

Nie za dobrze wyglgdasz, dobrze sie czujesz?

KARTA ODPOWIEDZI 3.
Jestem chora, rano sztam / posztam do lekarza.

KARTA PYTAN 4.
Jak podobata ci sie ta ksigzka?

KARTA ODPOWIEDZI 4.
Byla bardzo ciekawa, czytalam / przeczytatam jg
w dwa dni!

KARTA PYTAN 5. KARTA ODPOWIEDZI 5.

Jak spedzites w wakacje? W wakacje codziennie ogladatam / obejrzatam
polskie filmy.

KARTA PYTAN 6. KARTA ODPOWIEDZI 6.

Jestes bardzo glodny? Nie, w domu szybko jadtam / zjadtem obiad,
bo nie chcialem sie spoznic.

KARTA PYTAN 7. KARTA ODPOWIEDZI 7.

Jak spedzites wczorajszy wieczor?

Weczoraj caly wieczor uczytem / nauczyltem sie
na test, ale jeszcze nie jestem gotowy.

KARTA PYTAN 8.
Co wydarzyto si¢ dwa lata temu?

KARTA ODPOWIEDZI 8.
Dwa lata temu konczylem / skonczylem studia
na Uniwersytecie Wroctawskim.

KARTA PYTAN 9.
Jak poszta randka z Robertem?

KARTA ODPOWIEDZI 9.
Stabo, przez dwie godziny opowiadal /
opowiedzial mi o swojej bylej dziewczynie.

KARTA PYTAN 10.
Lubisz bigos?

KARTA ODPOWIEDZI 10.
Nie wiem, nigdy nie jadtam / zjadtam bigosu!

KARTA PYTAN 11.
Co sig stato Frankowi?

KARTA ODPOWIEDZI 11.
Nie wiem, Franek po prostu nagle wstawal /
wstal i gdzies pobiegt!

KARTA PYTAN 12.
Wiesz, co sie dzieje u Toli?

KARTA ODPOWIEDZI 12.
Niestety nie. Dzwonitam / zadzwonilam wczoraj
do niej, ale nie odebrata.

KARTA PYTAN 13.
Czy to sq pierogi ruskie?

KARTA ODPOWIEDZI 13.
Tak, pierwszy raz w Zyciu sama robitam /
zrobitam pierogi ruskie!

KARTA PYTAN 14.
Jestes dobry w pitke nozng?

KARTA ODPOWIEDZI 14.
Nie za bardzo. Jako chiopiec rzadko gralem /
zagralem w pitke nozng.
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KARTA PYTAN 15.
Czy Bartek wie o twoim wyjezdzie od Niemiec?

KARTA ODPOWIEDZI 15.

Jeszcze nie. Wczoraj z nim rozmawiatam /
porozmawiatam, ale nie wumialam mu tego
powiedziec.

KARTA PYTAN 16.
Eliza jest juz w domu?

KARTA ODPOWIEDZI 16.
Tak. Jest zimno, wigec Eliza szybko wracata /
wrocita do domu.

KARTA PYTAN 17.
Czy masz wolne popotudnie?

KARTA ODPOWIEDZI 17.
Tak, wreszcie sprzatatam / posprzatatam kuchnie
i mam juz wolne popotudnie.

KARTA PYTAN 18.
Co to za ksigzka?

KARTA ODPOWIEDZI 18.
Ta ksigzka to prezent. Dostawatem / dostatem jg
na urodziny od Mateusza.

KARTA PYTAN 19.
Jak si¢ udata wycieczka do Krakowa?

KARTA ODPOWIEDZI 19.
Bardzo dobrze! Pig¢ godzin zwiedzalismy /
zwiedzili§my Wawel.

KARTA PYTAN 20.
Czy lubisz czarng kawe?

KARTA ODPOWIEDZI 20.
Jak bytem studentem czesto pitem / wypitem
czarng kawe, teraz wole cappuccino.

ZADANIE 8.

Porozmawiaj z kolezanka lub kolega z grupy i dowiedz sie, jak spedzil/a weekend. Napisz krotkie

sprawozdanie na podstawie uzyskanych informacji.

226




KLUCZ ODPOWIEDZI

ZADADANIE 1.
ASPEKT NIEDOKONANY ASPEKT DOKONANY
jesé zjes¢
pic wypic
my¢ umy¢é
pytac spytaé
dzwonié zadzwonié
Jecha¢ pojechad
gubié zgubié
wstawac wstac
dawaé dac
odpowiadaé odpowiedzieé¢
otwierac otworzyc
rzucac rzucié
zwiedzaé zwiedzié
spotykac spotkaé
braé wzigé
oglgdac obejrzec
ZADANIE 2.

1. wstalam

2. wstawatam

3. zjadlam

4. umytam

5. czytalam

6. przeczytalam

7. zadzwonit

8. dzwonil

9. spytal

10. napisatam

11. pisatam

12. zaprosit

13. odpowiedziatam

14. ugotowatam

15. sprzatatam

16. posprzatalam

17. posztam
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ZADANIE 3.

CZASOWNIKI NIEDOKONANE CZASOWNIKI DOKONANE
wracat opowiedziat
uczyltes poszedt
jechat porozmawiat
Spiewat poprosit
robit powiedziat
kupowali dostat
jedli zamknat
obudzit
wstat
otworzyt
zobaczyt
zgubit
wziat
pokazat
ZADANIE 4.

a) czasowniki dokonane

1. za$piewatam

2. zwiedzitam
3. wzigtam

4. napisalam
5. obejrzatam

b) czasowniki niedokonane
1. malowatam

2. zamykalam

3. gralam

4. gotowata

5

wstawalam
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ZADANIE 5.

1. gralem

2. rzucit

3. dzwonilam

4. zgubilem

5. uczylam

6. zaprosit

7. pojechalam

8. odpowiadalam

9. ugotowat

10. mytam

11. powiedziatam

12. pisata
ZADANIE 7.

ODPOWIEDZ 1.
Wezoraj przez trzy godziny pisatam list do kolezanki z Polski

ODPOWIEDZ 2.
Moja siostra w weekend pojechala do Krakowa na wycieczke.

ODPOWIEDZ 3.
Chyba jestem chora, rano posztam do lekarza.

ODPOWIEDZ 4.

Byla bardzo ciekawa, przeczytatam jg w dwa dni!
ODPOWIEDZ 5.

W wakacje codziennie oglgdatam_polskie filmy.
ODPOWIEDZ 6.

Nie, w domu szybko zjadlem obiad, bo nie chciatem sie spoznic.

ODPOWIEDZ 7.
Wezoraj caly wieczor uczytem sie na test, ale jeszcze nie jestem gotowy.

ODPOWIEDZ 8.
Dwa lata temu skonczylem studia na Uniwersytecie Wroctawskim

ODPOWIEDZ 9.
Stabo, przez dwie godziny opowiadal mi o swojej bylej dziewczynie

ODPOWIEDZ 10.
Nie wiem, nigdy nie jadlam bigosu!

ODPOWIEDZ 11.
Nie wiem, Franek po prostu nagle wstal i gdzies pobiegt!

ODPOWIEDZ 12.
Niestety nie. Dzwonilam wczoraj do niej, ale nie odebrata.

ODPOWIEDZ 13.
Tak, pierwszy raz w zyciu sama zrobitam pierogi ruskie!

ODPOWIEDZ 14.
Jako chiopiec rzadko gratem w pitke nozng.

ODPOWIEDZ 15.
Jeszcze nie. Wezoraj z nim rozmawialam, ale nie umiatam mu tego powiedziec.
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ODPOWIEDZ 16.
Tak. Jest zimno, wiec Eliza szybko wrocila do domu.

ODPOWIEDZ 17.
Tak, wreszcie posprzgtatam kuchnie i mam juz wolne popotudnie.

ODPOWIEDZ 18.
Ta ksigzka to prezent. Dostalem jq na urodziny od Mateusza.

ODPOWIEDZ 19.
Bardzo dobrze! Pigé godzin zwiedzalismy Wawel.

ODPOWIEDZ 20.

Jak bytem studentem czesto pitem czarng kawe, teraz wole cappuccino.
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Z.akonczenie

Niniejsza rozprawa doktorska po§wigcona zostala zagadnieniu nauczania oraz uczenia si¢
aspektu czasownikoéw w konteks$cie optymalizacji procesu glottodydaktycznego obejmujacego
osoby pochodzenia wschodniostowianskiego oraz niemieckiego. Glownym celem pracy byto
opracowanie dydaktyki aspektu czasownikéw w sposob holistyczny, aby ujete zostaly
wszystkie elementy zwigzane z tym zagadnieniem (morfologia, semantyka, pragmatyka
aspektu). Kolejnym celem bylto ustalenie najbardziej efektywnych metod i technik nauczania
aspektu, ktore odpowiadalyby potrzebom oraz motywacjom uczacych si¢ z okreslonych grup
jezykowych.

W dysertacji postuluje si¢, aby w miar¢ mozliwo$ci organizacyjnych nauczanie jezyka
polskiego na poziomach podstawowych A0-A2 odbywalo si¢ w homogenicznych grupach,
gdzie kryterium podzialu bylby jezyk pierwszy uczacych si¢ (odpowiednio jezyk
wschodniostowianski lub niemiecki). Niezmiennym 1 decydujacym argumentem
przemawiajacym za takim rozwigzaniem sa rozbiezne predyspozycje jezykowe ucznidw
zwigzane z ich inherentng wiedza o jezyku, w szczego6lnosci kategorig aspektu. W dysertacji
zatlozono, iz osoby postugujace si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako pierwszym
charakteryzuja si¢ wyzsza poprawnoscig w zakresie stosowania aspektu w jezyku polskim
niz osoby postugujace si¢ jezykiem niemieckim jako pierwszym. Teze t¢ oparto na wspolnej
cesze jezykéw stowianskich, jaka jest wystepowanie kategorii aspektu w systemie
gramatycznym. W zwigzku z tym osoby pochodzenia (wschodnio)stowianskiego posiadaja
inherentng wiedz¢ na temat istoty aspektu, ktérg moga wykorzysta¢ w nauce jezyka
polskiego. W systemie jezyka niemieckiego natomiast nie wystepuje analogiczna kategoria
gramatyczna, ktéra mogtaby by¢ jednoznacznie uwazana za odpowiednik stowianskiego
aspektu. Z tego powodu uczacy si¢ pochodzenia niemieckiego musza wpierw zrozumiec
istote kategorii aspektu, zasady i1 reguly jego funkcjonowania w jezyku polskim, by nastepnie
mobc go poprawnie uzywac w praktyce.

Cele pracy zostaly osiggnicte na drodze rozwazan teoretycznych oraz badan
empirycznych. Uzyskane wyniki zostaly nastgpnie opracowane i przedstawione w ujeciu
implementacyjnym w formie modelowych pakietow ¢wiczen. Z zwigzku z tym dysertacja
zostala podzielona na trzy komplementarne czgsci.

Pierwsza czg$¢ skladata si¢ z trzech rozdzialéw (rozdzialy 1.-3.), ktére obejmowaty

podstawy teoretyczne dysertacji. Pierwszy rozdziat po$wigcony zostal nauczaniu gramatyki
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jezyka polskiego z perspektywy dydaktyki jezykow obcych. Odnoszac —si¢
do dotychczasowych osiggnig¢ glottodydaktyki wyselekcjonowano podejscie kognitywne
oraz model dedukcyjny jako najbardziej efektywne metody wprowadzania i1 nauczania
zagadnienia aspektu czasownikéw. Wskazano takze podej$cie komunikacyjne oraz zadaniowe
jako adekwatne w kontek$cie samej automatyzacji stosowania wiedzy o aspekcie w praktyce.
Ponadto podkreslono, iz pozytywne efekty w nauczaniu aspektu moze przynies¢ introdukcja
elementéw dydaktycznej analizy kontrastywne;.

W rozdziale drugim zaprezentowano teori¢ aspektu czasownika w ujeciu gramatyki
opisowej. Przedstawienie roznorodnych podej$¢ jezykoznawczych stanowilo podstawe
do eklektycznej selekcji materialu w celu ustalenia tresci odpowiadajacych opisowi aspektu
w ramach gramatyki pedagogicznej. W rozdziale tym przyjrzano si¢ takze specyfice realizacji
aspektu w jezyku rosyjskim oraz niemieckim, aby na tej podstawie wyselekcjonowac
mozliwe zagadnienia problematyczne dla obu grup oraz ustali¢ mozliwe efektywne metody
przedstawienia aspektu w ramach dydaktycznej analizy kontrastywne;.

W rozdziale trzecim przedstawiona zostala metodyka nauczania aspektu w konteks$cie
dotychczasowych osiagnie¢ glottodydaktyki polonistycznej. Na podstawie rozwazan
teoretycznych przedstawionych w rozdziatach pierwszym oraz drugim wyselekcjonowano
najbardziej efektywne metody przedstawienia zagadnien morfologiczno-strukturalnych
oraz semantyczno-funkcjonalnych zwigzanych z aspektem. Ustalono takze optymalne metody
oraz techniki stuzace utrwaleniu oraz automatyzacji wiedzy o aspekcie w praktyce.

W czeséci drugiej dysertacji, ktora sktada si¢ z czterech rozdzialow (rozdziaty 4.-7.),
przedstawione zostaly wyniki badan wlasnych dotyczacych nauczania oraz uczenia sig¢
aspektu w jezyku polskim jako obcym. Na drodze badan empirycznych chciano sprawdzic¢
stuszno$¢ wynikdéw rozwazan teoretycznych oraz ustali¢ specyficzne dla badanych grup
zagadnienia problematyczne zwigzane z aspektem. Zaprojektowane badania skladaty sie
z czterech etapow, a kazdy z nich zostal szczegblowo opisany w nastepujacych po sobie
rozdzialach. W rozdziale czwartym przedstawiono wyniki pierwszego etapu badan,
w ktorym skupiono si¢ na przedstawieniu problematyki aspektu czasownikow w materiatach
do nauki jezyka polskiego jako obcego. W ramach tej czg¢sci badania przeanalizowano 1acznie
osiem zestawow podrgcznikdOw pod katem przedstawienia zagadnienia aspektu
oraz wykorzystanych ¢wiczen utrwalajacych. Na podstawie wynikow badania ustalono
kierunek ewolucji glottodydaktyki polonistycznej w zakresie prezentacji 1 automatyzacji tresci
dotyczacych aspektu czasownikdw oraz opisano aktualne trendy metodyczne na tym polu.
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Wyniki badan wykazatly, ze istnieje przestrzen do udoskonalenia materiatbw nauczania
pod katem przedstawienia aspektu oraz utrwalania wiadomos$ci w tym zakresie, co stanowito
inspiracj¢ do skonstruowania innowacyjnych, optymalnych pakietow dydaktycznych
skierowanych do poszczeg6lnych grup uczniow.

W rozdziale piatym przedstawiono wyniki drugiego etapu badan, w ktérym centrum
zainteresowania stanowity motywacje oraz do§wiadczenia ucznidéw, zwigzane z nauka jezyka
polskiego jako obcego oraz aspektu czasownikow. Badanie przeprowadzono w dwoch
grupach uczacych si¢: wsrod osob postugujacych sie jezykiem wschodniostowianskim
oraz jezykiem niemieckim jako J1. W badaniu wzi¢to udziat tacznie 60 osob. Na podstawie
zebranych w kwestionariuszach fragmentow biografii jezykowych okreslono profile
uczacych si¢ z obu grup. Ponadto wyniki ankiet umozliwity zrekonstruowanie przebiegu
procesu dydaktycznego zwigzanego z nauczaniem aspektu jezykow obcych w obu grupach —
ustalono m.in. rodzaj stosowanych na zaj¢ciach materiatow dydaktycznych, czas poswiecony
na omowienie zagadnienia aspektu oraz wykorzystane techniki i ¢wiczenia utrwalajace.
Co wigcej, ustalono takze, z jakimi problemami zetkneli si¢ uczacy si¢ z obu badanych grup
podczas nauki aspektu. Na podstawie analizy wynikéw badan mozliwe byto rozpoznanie
potrzeb i motywacji ucznidow nalezacych do danych grup oraz ustalenie specyficznych
dla danych grup zagadnien problematycznych zwigzanych z aspektem.

Rozdzial szésty poswiecony zostat ewaluacji poprawnos$ci stosowania aspektu w praktyce
przez osoby uczace si¢ w badanych grupach. Na tym etapie zaprezentowano
oraz przeanalizowano wyniki testu gramatycznego, ktére wykazaly poziom wiedzy badanych
w zakresie kategorii aspektu czasownikoéw w jezyku polskim. Badanie przeprowadzono
w dwoch grupach: wéréd osob postugujacych sie jezykiem wschodniostowianskim jako J1
oraz jezykiem niemieckim jako J1. W badaniu wziety udziatl tacznie 34 osoby. Wyniki
badania przyczynity si¢ do ustalenia obszaréw problematycznych zwigzanych z aspektem
charakterystycznych dla badanych grup.

W rozdziale sioddmym w centrum zainteresowania znalazty si¢ motywacje wyboru formy
aspektowej podczas stosowania aspektu w praktyce. Zaprezentowana zostala analiza
wynikow badan przeprowadzonych metoda protokotu gtosnego myslenia w dwoch grupach —
wsrod osob postugujacych sie jezykiem wschodniostowianskim jako J1 oraz jezykiem
niemieckim jako J1. Préba badawcza sktadala si¢ z tych samych uczestnikdéw, ktorzy wzigli
udziat w badaniu metodg testu gramatycznego. Na podstawie wynikéw badan potwierdzono
poprawno$¢ rozwazan teoretycznych dotyczacych najefektywniejszych metod i1 technik
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nauczania aspektu oraz potwierdzono zdefiniowane na poprzednich etapach badan
specyficzne dla danych grup uczacych si¢ zagadnienia problematyczne zwigzane z aspektem,
na ktore trzeba zwrocic¢ szczegolng uwage podczas pracy z uczniami z danych grup.

Trzecia cze$¢ pracy (rozdziat 8.) stanowi podsumowanie catosci dysertacji w ujeciu
pragmametodycznym. Na podstawie rozwazan teoretycznych oraz wynikow badan
zaprojektowane zostaty egzemplifikacyjne pakiety zoptymalizowanych ¢wiczen, skierowane
odpowiednio do 0s6b uczacych si¢ pochodzenia wschodniostowianskiego oraz niemieckiego.
Przedstawione rozwigzania dydaktyczne stanowia innowacj¢ w zakresie nauczania aspektu,
gdyz przy ich konstruowaniu wykorzystano najefektywniejsze metody prezentacji materiatu
oraz wykorzystano réznorodne techniki automatyzacji wiedzy o aspekcie w praktyce,
w szczegodlnosci zmaksymalizowano ekspozycje uczniow na uzycie aspektu w roznorodnych
kontekstach. Ponadto, dzigki stworzeniu osobnych pakietow dla badanych dwoch grup
uczacych si¢, wykorzystano takze elementy dydaktycznej analizy kontrastywnej
oraz skupiono si¢ na utrwalaniu wiedzy w zakresie zagadnien sprawiajacych najwigcej
trudno$ci uczniom z danych grup.

Nalezy zaznaczy¢, ze badania empiryczne wykazaly brak stuszno$ci postawionej tezy
odnosnie do poziomu poprawno$ci stosowania aspektu w badanych grupach. Odwrotnie
niz zatozono, wyzsze wyniki uzyskaly osoby postugujace si¢ jezykiem niemieckim
jako pierwszym. Swiadczy to o dobrze wyksztalconych kompetencjach w zakresie ogélnie
rozumianej nauki jezykow obcych oraz o wysokiej §wiadomosci trudnosci tematu, z ktorym
si¢ konfrontuja. Ponadto osoby te wykazaly sie szeroka wiedza teoretyczng dotyczaca aspektu
1 bardzo analitycznie podchodzity do rozwigzywania do zadan testowych. W odréznieniu
od 0s6b pochodzenia niemieckiego, badani postugujacy sie jezykiem wschodniostowianskim
jako J1 podczas rozwigzywania zadan testowych opierali si¢ gldéwnie na swojej intuicji
jezykowej oraz umiejetnosci operowania aspektem w jezyku pierwszym, wykazujac przy tym
braki w wiedzy teoretycznej. Moze to wskazywaé na brak odpowiedniego zaangazowania
W proces nauczania 1 uczenia si¢ aspektu — zardwno ze strony nauczajacego
jak 1 uczacych sie. Taki stan rzeczy ukazuje takze brak $wiadomos$ci badanych, jak trudnym
izlozonym zagadnieniem jest ta kategoria. Oparcie si¢ na wyczuciu jezykowym
oraz potencjale interkomprehensji nie wystarczy, by osiggna¢ pelna poprawnosé
w stosowaniu aspektu. Podkreslenie wazno$ci zagadnienia aspektu czasownikow jest takze
zadaniem nauczyciela. Interpretujagc wyniki badan empirycznych nalezy jednak zauwazy¢,
ze osoby pochodzenia wschodniostowianskiego przecigtnie byly mlodsze 1 uczyly si¢ krocej
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jezyka polskiego jako obcego, co moglto wplyna¢ na ich poziom ogoélnych kompetencji
zwigzanych z nauka jezykow obcych.

Wyniki badan empirycznych dowiodty jednak stusznos$ci postulatu o nauczaniu jezyka
polskiego na poziomie A0-A2 w homogenicznych grupach w oparciu o materialy stworzone
specjalnie dla danych grup. Badanie wykazato znaczace réznice w motywacjach i potrzebach
0s0b pochodzenia niemieckiego i wschodniostowianskiego, co bezposrednio przelozyto sie
na wyniki przeprowadzonych testow. Dowiedziono takze, iz w podczas konstruowania
procesu glottodydaktycznego nauczania aspektu czasownikéw nalezy odpowiednio
réznicowaé tresci nauczania, biorgc pod uwage specyficzne dla danych grup szczegotowe
zagadnienia problematyczne, oraz si¢ga¢é po odmienne metody i techniki nauczania
w zaleznos$ci od grupy docelowej. Dostosowanie ich do uczacych si¢ nie tylko zapewnia
zrownowazony 1 zoptymalizowany rozwdj kompetencji jezykowych, lecz takze dziata na nich
motywujaco. W $wietle wynikow badan szczegodlnie wazne jest opracowanie materiatow
nauczania  przeznaczonych  dla  o0sob  pochodzenia  wschodniostowianskiego,
gdzie uwzglednione oraz szerzej omodwione zostang specyficzne dla tej grupy tematy
problematyczne. Standardowy opis istoty aspektu jest w tej grupie niewystarczajacy,
gdyz dziata demotywujaco. Osoby postugujace si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako J1
posiadaja juz t¢ wiedz¢ inherentnie, dlatego konfrontacj¢ z oczywistymi dla nich tre$§ciami
traktuja lekcewazaco i wychodza z btednego zatozenia, iz transfer umiejetnosci zdobytych
w jezyku pierwszym zapewni im sukces oraz wysokg poprawno$¢ w stosowaniu aspektu
w jezyku docelowym (jezyku polskim). Propozycje rozwigzan dydaktycznych dla obu grup
przedstawione zostaty w czesci trzeciej niniejszej dysertacji.

Nalezy wspomnie¢, ze przeprowadzenie badan w ramach niniejszej pracy doktorskiej
wigzato si¢ z kilkoma wyzwaniami. Najwigkszym bylo skompletowanie reprezentatywne;j
proby badawczej, w szczegodlnosci grupy osob pochodzenia niemieckiego. W okresie
przeprowadzania badan (2018-2021) skontaktowano si¢ z wieloma krajowymi o$rodkami
akademickimi, jednak wsrdéd osob uczacych si¢ jezyka polskiego na organizowanych kursach
1 lektoratach nie bylo uczniéw o poszukiwanym profilu. Kursy 1 lektoraty organizowane
w zagranicznych osrodkach akademickich charakteryzowaty si¢ natomiast niska liczebnoscia,
a czg$¢ potencjalnych respondentow zostala wykluczona ze wzgledu na niepasujacy profil
jezykowy (jezyk polski jako jeden z jezykow pierwszych, pochodzenie inne niz niemieckie).
Kolejnym wyzwaniem byla organizacja badan podczas pandemii koronawirusa COVID-19.
Ze wzgledu na obostrzenia wprowadzone przez wiladze Polski i Niemiec oraz przejscie
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na zdalny tryb nauczania w o$rodkach akademickich badania na terenie Niemiec staty si¢
niemozliwe. W zwigzku z tym siegni¢to po alternatywng metod¢ przeprowadzania badan
za pomocg narzg¢dzi internetowych (platforma Zoom). Dzigki temu udato si¢ skompletowac
odpowiednig grup¢ badawcza odzwierciedlajaca tendencje spoteczne, a wyniki badan moga
zosta¢ uznane za reprezentacyjne dla badanego zjawiska.

Badania przeprowadzone w ramach niniejszej dysertacji stanowig przyczynek do rozwoju
glottodydaktyki polonistycznej w obszarze nauczania gramatyki. To takze pierwszy krok
w stron¢ utworzenia holistycznej 1 spojnej metodyki nauczania kategorii aspektu
czasownikow. Implikacje sformulowane na podstawie wynikow badan pozwola
na optymalizacj¢ technik i metod nauczania oraz stworzenie odpowiednich materiatow
dydaktycznych, skierowanych do grup uczacych si¢ pochodzenia wschodniostowianskiego
i niemieckiego. Kolejny etap na drodze do ulepszenia i usprawnienia procesu nauczania
oraz uczenia si¢ aspektu moze stanowi¢ przetestowanie efektywno$ci zaproponowanych
autorskich rozwigzan dydaktycznych poprzez introdukcje zaprezentowanych pakietow
na zaj¢ciach jezyka polskiego jako obcego oraz zmierzenie poprawnosci stosowania aspektow
w grupie ucznidow wykorzystujacych te materialy. Realizacja kolejnego kroku jest wysoce
prawdopodobna, gdyz zaprezentowane innowacyjne materialy aktualnie sg juz dostepne
w ramach projektu ADAM.PL - Akademia Doskonalenia Adekwatnosci Mowy PoLskiej
imoga by¢ juz aktywnie wykorzystywane w praktycznym nauczaniu jezyka polskiego

jako obcego.
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Lye

ZAY.ACZNIKI

. . TLUMACZENIE NDK
Zalacznik 1. O starym psie
O STARYM PSIE
Pewien gospodarz mial starego psa, ale - miodego, wigc starego psa - umMuems miec

. , . . . . nOY4amsv/nOIY4UmMs dostawac
Stary pies poszedl wtedy na wedrowke. Szedl, szedt, az Spotkal wilka. Wilk Zapytal go: - B—
- Dokad idziesz, psie? uomu/notimu is¢

. . . . | ecmpevamv/eécmpemumy | spotykaé

- !

Ot, tak, wilku! Stuzylem ja u pewnego gospodarza, ale - on mlodego psa, a mnie cnpawuesamvlcnpocurns |EG
-. CAYACUMb stuzyc
wilk [ 2080pUmMb/cKazams mowic
- Mam dla ciebie rade!

- Jaka? - - pies.

Wilk _: omeeuamv/omeemunmby odpowiadac
. .. . . npUXooums/nputimu przychodzi¢

- ?

Teraz jest czas zniw, prawda psie? Gospodarze - na pole i - ze soba male Gpams/essms brac
dziecko. - pracowac, a dziecko - na sianie i - przy nim mlodego psa. Wtedy | xracms/nonoscumeo ktas¢
. . . . . | ocmasnamv/ocmasums | zostawiac
ja _ i - dziecko, a ty _ za mna. - dziecko pod lasem, a ty je npubezams/mpubencans LT
_ gospodarzom. noXuwams/noXumums porywac

. . T besicamv/nobdexcamo biegng¢

Jak sig -, tak i - Gospodarze - na pole z dzieckiem i psem. - npunocumy/punecmu I
pracowag, a dziecko - na sianie i - przy nim mtodego psa. Nagle - wilk, | doeosapusams/

. . . _ . /002060pumuo umawiac
- dziecko i - w stron¢ lasu. Mlody pies , a stary pies - Za | e cdenam robic
wilkiem. Wilk - dziecko pod lasem, a stary pies - je panu. nyeamuvCs/Ucny2amucsi wystraszac sig

Wtedy gospodarz _ do swojej zony:

- Zobacz, zono, _ z powrotem tego starego psa, a mlodego _, bo on jest
tchorz do niczego!
WZigHi od razu tego starego psa do domu i mieszkat on z nimi az do samej $mierci. JHcUmb mieszkac




8¢

Pewien gospodarz starego psa, ale - miodego,
wigc starego psa - Stary pies - wtedy na
, az [ wilka. Wilk [ go:

wedrowke. ,

-Dokad | psie?
- Ot, tak, wilku! jau pewnego gospodarza, ale -
on mtodego psa, a mnie -
wilk [
- dlaciebie rade!
- Jaka? - - pies.
wilk
- Teraz jest czas zniw, prawda psie? Gospodarze - na pole
i I ze sobg mate dziecko. M pracowa¢, a dziecko
I na sianie i [ przy nim miodego psa. Wtedy ja
_ i - dziecko, a ty _ Za mna.
- dziecko pod lasem, a ty je _ gospodarzom.

Jak sie -, tak 1 - Gospodarze - na
pole z dzieckiem i psem. - pracowacé, a dziecko - na
sianie i - przy nim mtodego psa. Nagle _ wilk,
I dziecko i [ w strone lasu. Miody pics [N
. a stary pies - za wilkiem. Wilk _ dziecko
pod lasem, a stary pies _ je panu.

Wtedy gospodarz - do swojej zony:

- Zobacz, zono, _ z powrotem tego starego psa, a
mtlodego -, bo on jest tchorz do niczego!

- od razu tego starego psa do domu i
do samej $mierci.

on z nimi az

umen, noay4un
BbICHA;, NOWLEN
wén, gcmpemun, CHpOCUL

uoéuib

CIYHCUTL, NOTYUUT
8blcHA

cKasan
umero

cnpocun
omeemuJi

npuoym
603bMym, NOUOYM

nonoNcCam, 0Cmagsm
npubeey, noxuuy, nodexCub

NOI0ACY, NPUHECEUD
0o2080punU, cOenanu, NPULLIU

nowaiu, NOJOAUCUIU
ocmaesuiu, npu6eofcaﬂ

NOXUMUTI, NOOeNCATl, UCNY2aLCH;

nobescan, ocmaeu
npuméc

cKkasan

803bMEM
BbI2OHUM

634U, HCUJT

Pewien gospodarz mial starego psa, ale dostal mtodego,
wigc starego psa wygonil. Stary pies poszedt wtedy na
wedrowke. Szedl, szedt, az spotkatl wilka. Wilk zapytal go:

- Dokad idziesz, psie?

- Ot, tak, wilku! Stuzylem ja u pewnego gospodarza, ale dostat
on mltodego psa, a mnie wygonit.

Wilk powiedziat:

- Mam dla ciebie radg!

- Jaka? - zapytat pies.

Wilk odpowiedziat:

- Teraz jest czas zniw, prawda psie? Gospodarze przyjda na pole
i wezma ze soba mate dziecko. Pojda pracowac, a dziecko
poloza na sianie i zostawia przy nim mlodego psa. Wtedy ja
przybiegne i porwe dziecko, a ty pobiegniesz za mna.

Potoze dziecko pod lasem, a ty je przyniesiesz gospodarzom.

Jak si¢ umowili, tak i zrobili. Gospodarze przyszli na
pole z dzieckiem i psem. Poszli pracowac, a dziecko polozyli na
sianie 1 zostawili przy nim mlodego psa. Nagle przybiegt wilk,
porwat dziecko i pobiegt w stron¢ lasu. Mtody pies wystraszyt
sig, stary pies pobiegt za wilkiem. Wilk zostawit dziecko pod
lasem, a stary pies przyniost je panu.

Wtedy gospodarz powiedziat do swojej zony:

- Zobacz, zono, wezmiemy z powrotem tego starego psa, a
miodego wygonimy, bo on jest tchorz do niczego!

Wzigli od razu tego starego psa do domu i mieszkat on z nimi az
do samej $mierci.




6t7¢

NDK

Pewien gospodarz (umen) starego psa, ale (nonyuun) miodego, wigc starego psa
(evienan). Stary pies (nowén) wtedy na wedrowke. (wén), (wén),
az (6cmpemun) wilka. Wilk (cnpocun) go:
- Dokad (uoéww), psie?
- Ot, tak, wilku! (cryorcun) ja u pewnego gospodarza, ale (nonyuun) on mtodego psa, a mnie
(8vienan).
Wilk (ckazan):
- (umerw) dla ciebie rade!
- Jaka? - (cnpocun) pies.
Wilk (omeemu.):
- Teraz jest czas zniw, prawda psie? Gospodarze (npudym) na pole i (6036Mym)
ze sobg mate dziecko. (notidoym) pracowac, a dziecko (nonoocam) na sianie
i (ocmassam) przy nim mlodego psa. Wtedy ja (npubeey)
i (noxuwy) dziecko, a ty (nobeosicuwuv) za mna.
(nonoarcy) dziecko pod lasem, a ty je (npunecéws) gospodarzom.
Jak si¢ (0ozo60puau), tak i (coenanu). Gospodarze (npuwiiu) na pole z dzieckiem
i psem. (nownu) pracowac, a dziecko (nonoxcunu) na sianie i (ocmaeunu) przy nim
miodego psa. Nagle (npubeacan) wilk, (noxumun) dziecko i (nobexcan) w strong lasu.
Mtody pies (ucnyeancs), a stary pies (nobescan) za wilkiem. Wilk
(ocmasun) dziecko pod lasem, a stary pies (npunéc) je panu.
Wtedy gospodarz (ckazan) do swojej zony:
- Zobacz, zono, (603bMméMm) z powrotem tego starego psa, a mtodego (8biconum), bo on jest tchorz
do niczego!
(83s1u) od razu tego starego psa do domu i (orcun) on z nimi az do samej Smierci.

miat
szedt, szed?

idziesz

stuzylem

mam

mieszkal
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TLUMACZENIE NDK
O STARYM PSIE
Pewien gospodarz miatl starego psa, ale - miodego, wiec starego psa - haben miec

Stary pies - wtedy na wedrowke. Szedt, szedt, az - wilka. Wilk - g0: glellsaiizz?laus werfen fvﬁzzﬁi
- Dokad idziesz, psie? gehen is¢
- Ot, tak, wilku! Stuzylem ja u pewnego gospodarza, ale - on miodego psa, a mnie ;:ZJZ? Z ;g} (t)‘?c),kaé
wygonil. bei jdm dienen stuzyé
Wilk _: sprechen /sagen mowié
- Mam dla ciebie rade!
- Jaka? - - pies.
Wilk Gdpowiedzial: antworten odpowiadac
- Teraz jest czas zniw, prawda psie? Gospodarze - na pole i - ze soba mate I;Z;lnnrfee: i:?échodzic’
dziecko. - pracowaé, a dziecko - na sianie i - przy nim mtodego psa. Wtedy | legen ktas¢
ja _ i - dziecko, a ty _ Za mna. - dziecko pod lasem, a ty je ZZ;Z;IZ;ZZ ;i;;%gggé
_ gospodarzom. entfiihren porywac

Jak sie -, tak i - Gospodarze - na pole z dzieckiem i psem. - éar% eg’zen zi;g’;z;é
pracowacd, a dziecko - na sianie i ZOStAWil przy nim mtodego psa. Nagle - wilk,
- dziecko i - w stron¢ lasu. Mlody pies _, a stary pies - za szC’ZZ;hen Z::le.?iaé
wilkiem. Wilk - dziecko pod lasem, a stary pies - je panu. sich erschrecken wystraszac sig

Wtedy gospodarz _ do swojej zony:

- Zobacz, zono, _ z powrotem tego starego psa, a mtodego _, bo on jest
tchorz do niczego!
Wzl od razu tego starego psa do domu i mieszkatl on z nimi az do samej §mierci. wohnen mieszkac




TS¢

Pewien gospodarz starego psa, ale - miodego,
wigc starego psa - Stary pies - wtedy na
, az [ wilka. Wilk [ go:

wedrowke. ,

-Dokad | psie?
- Ot, tak, wilku! jau pewnego gospodarza, ale -
on mtodego psa, a mnie -
wilk [
- dlaciebie rade!
- Jaka? - - pies.
wilk
- Teraz jest czas zniw, prawda psie? Gospodarze - na pole
i I ze sobg mate dziecko. M pracowa¢, a dziecko
I na sianie i [ przy nim miodego psa. Wtedy ja
_ i - dziecko, a ty _ Za mna.
- dziecko pod lasem, a ty je _ gospodarzom.

Jak sie -, tak 1 - Gospodarze - na
pole z dzieckiem i psem. - pracowacé, a dziecko - na
sianie i - przy nim mtodego psa. Nagle - wilk,
I dziecko i [ w strone lasu. Miody pics [
. a stary pies - za wilkiem. Wilk _ dziecko
pod lasem, a stary pies _ je panu.

Wtedy gospodarz - do swojej zony:

- Zobacz, zono, _ z powrotem tego starego psa, a
mtlodego -, bo on jest tchorz do niczego!

- od razu tego starego psa do domu i
do samej $mierci.

on z nimi az

er hatte, er bekam
er wurf aus dem Haus, er ging
er ging, er traf, er fragte

gehst du?

ich habe gedient, er hat bekommen
er hat aus dem Haus geworfen

er sagte

ich habe

er fragte

er antwortete

sie werden gekommen sein

sie werden genommen haben, sie
werden gegangen sein

sie werden gelegt haben, sie werden
hinterlassen haben

ich werde herbeigelaufen sein, ich
werde entfiihrt haben, du wirst gelaufen
sein, ich werde gelegt haben, du wirst
gebracht haben

sie machte aus, sie machte, sie kamen
sie gingen, sie legten

sie hinterliefSen, er lief herbei

er entfiihrte, er lief, er erschreckte sich
er lief, er hinterliefs

er brachte

er sagte

wir werden genommen haben

wir werden geworfen haben
sie nahmen, er wohnte

Pewien gospodarz mial starego psa, ale dostal mtodego,
wigc starego psa wygonil. Stary pies poszedt wtedy na
wedrowke. Szedl, szedt, az spotkatl wilka. Wilk zapytal go:

- Dokad idziesz, psie?

- Ot, tak, wilku! Stuzylem ja u pewnego gospodarza, ale dostat
on mltodego psa, a mnie wygonit.

Wilk powiedziat:

- Mam dla ciebie radg!

- Jaka? - zapytat pies.

Wilk odpowiedziat:

- Teraz jest czas zniw, prawda psie? Gospodarze przyjda na pole
i wezma ze soba mate dziecko. Pojda pracowac, a dziecko
poloza na sianie i zostawia przy nim mlodego psa. Wtedy ja
przybiegne i porwe dziecko, a ty pobiegniesz za mna.

Potoze dziecko pod lasem, a ty je przyniesiesz gospodarzom.

Jak si¢ umowili, tak i zrobili. Gospodarze przyszli na
pole z dzieckiem i psem. Poszli pracowac, a dziecko polozyli na
sianie 1 zostawili przy nim mlodego psa. Nagle przybiegt wilk,
porwat dziecko i pobiegt w stron¢ lasu. Mtody pies wystraszyt
sig, stary pies pobiegt za wilkiem. Wilk zostawit dziecko pod
lasem, a stary pies przyniost je panu.

Wtedy gospodarz powiedziat do swojej zony:

- Zobacz, zono, wezmiemy z powrotem tego starego psa, a
miodego wygonimy, bo on jest tchorz do niczego!

Wzigli od razu tego starego psa do domu i mieszkat on z nimi az
do samej $mierci.




[4°T4

NDK

Pewien gospodarz (hatte) starego psa, ale (bekam) mtodego, wiec starego psa
(wurf aus dem Haus). Stary pies (ging) wtedy na wedrowke. (ging), (ging),
az (traf) wilka. Wilk (fragte) go:
- Dokad (gehst), psie?
- Ot, tak, wilku! (diente) ja u pewnego gospodarza, ale (bekam) on mlodego psa, a mnie

(wurf aus dem Haus).

Wilk (sagte):

- (Ich habe) dla ciebie radg!

- Jaka? - (fragte) pies.

Wilk (antwortete):

- Teraz jest czas zniw, prawda psie? Gospodarze (werden gekommen sein) na pole i (werden genommen
haben) ze soba male dziecko. (Sie werden gegangen sein) pracowac, a dziecko  (werden gelegt haben) na
sianie i (werden hinterlassen haben) przy nim miodego psa. Wtedy ja (werde herbeigelaufen sein) 1

(werde entfiihrt haben) dziecko, a ty (wirst gelaufen sein) za mna. (werde gelegt haben)
dziecko pod lasem, a ty je (wirst gebracht haben) gospodarzom.

Jak sig¢ (machte aus), tak 1 (machte). Gospodarze (kamen) na pole z dzieckiem i
psem. (Sie gingen) pracowaé, a dziecko (legten) na sianie i (hinterlieffen) przy nim
miodego psa. Nagle (lief herbei) wilk, (entfiihrte) dziecko i (lief) w strong lasu. Mtody pies

(erschreckte sich), a stary pies (lief) za wilkiem. Wilk (hinterliefs) dziecko pod
lasem, a stary pies (brachte) je panu.
Wtedy gospodarz (sagte) do swojej zony:
- Zobacz, zono, (werden genommen haben) z powrotem tego starego psa, a mlodego (werden aus dem

Haus geworfen haben), bo on jest tchorz do niczego!

(Sie nahmen) od razu tego starego psa do domu i (wohnte) on z nimi az do samej Smierci.

miat
szedt, szed?

idziesz

stuzytem

mam

mieszkatl




Zalacznik 2. Arkusz ewaluacji materialow glottodydaktycznych

ARKUSZ EWALUACJI MATERIALOW GLOTTODYDAKTYCZNYCH

JEZYK POLSKI JA’KO OBCY )
TRESCI DOT. PROBLEMATYKI ASPEKTU CZASOWNIKOW

1. INFORMACJE OGOLNE

AUTOR

TYTUL

WYDAWNICTWO

ROK WYDANIA

2. OGOLNE KRYTERIA OCENY PODRECZNIKOW

PROGRAM
NAUCZANIA
o gramatyczno — tlumaczeniowe
o audiowizualne
PODEJSCIE o kognitywne
o komunikacyjne
o zadaniowe
o dedukcyjna
METODA o indukcyjna
GRUPA
DOCELOWA
WARUNKI
NAUCZANIA
o liniowy
UKEAD o kgncentryczny
o mieszany
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3. KRYTERIA DOTYCZACE NAUCZANIA I UCZENIA SIE ASPEKTU CZASOWNIKOW

ORGANIZACJA 1
ROZKLAD
MATERIALU

O nie
ZAGADNIENIA o tak/jak:
MARFOLIGICZNE

nie

ZAGADNIENIA tak / jak:
SEMANTYCZNE
METODA O nie
SPAROWANYCH | o tak
FORM ASP.

O nie

o tak/jak:
PRZYLADY

O nie

o tak/jak:
OBJASNIENIA
CWICZENIA
UTRWALAJACE

KORELACIJA

O nie

o tak

NOWY MATERIAL.:
PODR O nie
CWICZENIOWY | © tak

RODZAJE CWICZEN:

O nie

o tak/jakie:
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CW.

KOMUNIKACYJNE
O nie
o tak/jakie:
TEKSTY
nie
tak / jakie:
GRAM.
KONTRASTYWNA
O nie
o tak/jakie:
TECHNIKI
ZADANIOWE
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Zalacznik 3. Przykladowy arkusz ewaluacji dla podrecznikow pionierskich

ARKUSZ EWALUACII MATERIALOW GLOTTODYDAKTYCZNYCH — JEZYK POLSKI JAKO OBCY
TRESCI DOT. PROBLEMATYKI ASPEKTU CZASOWNIKOW

1. INFORMACIE OGOLNE

UTC(RJ:L&:?-;},—@.-&“ "\.31‘.'0(:L\s‘.v(\,)g,a,

AUTOR

- (mead | ﬁa,h. g manl A U4 drvagmoge Tertiosi

TYTUL for Begrameny”

Ui bas
WYDAWNICTWO

ROK WYDANIA 199¢

2. OGOLNE KRYTERIA OCENY PODRECZNIKOW

%f"/vnl\.’ /t\jubh~ "\.} JEA la\_bvh vh&él

PROGRAM . LU'M’LY\ iy R Fe)\ Ihﬂrt.i;' ob ty .
NAUCZANIA %ﬂi‘:n A \ o~ [Lo| suomy’ Pwr',m-ma

(O gramatyczno — thumaczeniowe

(O audiowizualne

PODEIJSCIE Rkognitywne ( e makpleo.)
Rkomunikacyjne | (oprs M olindie)
(O zadaniowe

R dedukeyjna
e (O indukcyjna
GRUPA dorle / {\(mwju kg oF B Ovn/,(
DOCELOWA Wcleas
WARUNKI {semerFT WOTC ML i e
NAUCZANIA LU Grapote

R liniowy
UKLAD koncentryczny

mieszany
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3. KRYTERIA DOTYCZACE NAUCZANIA | UCZENIA SIE ASPEKTU CZASOWNIKOW

F4, - Gasownk. [y ke ez TR s B L
T.r?,. ”TA?:’}in 4 ’C\JP \ nen Hear— ;
f3 s konVh. L. kg o v BB
ORGANIZACJA | ~ komun — cran 59?-'1.%?‘\:1
ROZKLAD v.Uu- amor radhe i
MATERIALU v-C. Tnbye "o @ pryme
- v m&w\. N {&"J\f‘f
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Zalacznik 4. Przykladowy arkusz ewaluacji dla podre¢cznikow aktualnych

o
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\ y TWX 1

ARKUSZ EWALUAC]I MATERIALOW GLOTTODYDAKTYCZNYCH — JEZYK POLSKI JAKO OBCY
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3. KRYTERIA DOTYCZACE NAUCZANIA | UCZENIA SIE ASPEKTU CZASOWNIKOW
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Zalacznik 5. Kwestionariusz

ANKIETA ,,POLSKI JAKO JEZYK OBCY” | AHKETA ,,MO/IbCKMUM A3bIK KAK MUHOCTPAHHbI”

K|»O M| MO

Wiek | BO3PACT:

Sytuacja zawodowa | MPO®ECCUA :

O Student | CTYAQEHT

O Lektor/Nauczyciel | TPENOAABATENb/ YYUTENDb

Oinne: | APYFOE:

=

Jaki jest Pana/i jezyk ojczysty? | Kakoit Baw pogHoit A3bIK?

lakie inne jezyki obce Pan/i zna? | Kakue nHocTpaHHble A3blkn Bbl 3HaeTe?

Dlaczego uczy sie Pan/i jezyka polskiego? | ns yero Bbl M3ydaeTe NONLCKUIA A3bIK?

Jak dtugo uczy sie Pan/i jezyka polskiego? | Kak gonro Bbl nsyyaete NonbCKUiA A3bIK?

Gdzie uczyt/a sie (uczy sie) Pan/i jezyka polskiego? | Fae Bbl u3yyanu (M3yvaere) NoNAbCKUIA A3bIK?
[ kurs jezykowy (nie w Polsce) | AA3bikoBoit Kypc (He B Monblie)

[ Lektorat na uczelni macierzystej (nie w Polsce) | A3bikoBoi Kypc B yHuBepcuteTe (He B MonbLie)
Okurs jezykowy w Polsce | f3bikoBoit Kypc B Monblue

Oprywatnie | yacTHble Kypcbl

Oinne: | apyroe:

Jakiego podrecznika do nauki jezyka polskiego Pan/i uzywa (uzywat)? | Kakoit yuye6bHWUK Bbl
MCMonb30Baan (Mcnosb3yeTe) ANA U3y4YeHUs NOoJIbCKOro A3blKa?

O, Hurra!!! Po polsku”

O”Polski krok po kroku”

O0”Po Polsku po Polsce”

O0”start”

O0”Razem”

Oinne: | apyroe:
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10.

11.

12.

13.

Czy byt/a Pan/i w Polsce podczas nauki jezyka polskiego? Jesli tak, prosze podaé jak dtugo i z jakiego
powodu. | Bbim v Bbl B Mosiblie BO BpeEMA M3y4eHMs MOJIbCKOTO A3blKa? Ecan Aa, TO Kak 40Aro U ¢
KaKoOW MNPUYUNHDBI?

Czy miat/a Pan/i problemy ze zrozumieniem i poprawnym uzywaniem kategorii aspektu? Jakie? |
B A npobnemsl C MOHUMAHMEM M MCMNO/b30BaHWEM MNPaBWAbHOrO BuAa rnarona? Kakue?

lle godzin lekcyjnych zostato poswieconych kategorii aspektu? | Ckonbko ypokos (4acoB) 6bino
NOCBALLEHO M3YyYEHMIO BUAAM rN1aronos?

Czy nauczyciel korzystat z materiatéw dodatkowych podczas omawiania kategorii aspektu? Z jakich? |
Mcnonb3oBan v yuuTenb AONONHUTENbHbIE MaTepUasbl BO BPEMSA M3yYyeHUs BUAOB rnarona? Kakue?

Czy wg Pana/i problematyka aspektu byta w jasny i zrozumiaty sposéb przedstawiona w podreczniku?
| Kak Bbl cuntaete, 6bi1a M NpaBMALHO NpeacTaBaeHa NpobaemaTnka BMAa rnarona B ydebHuke?

lakie éwiczenia wykonywat/a Pan/i podczas nauki aspektu? | Kakue ynpaskHeHusa Bbl Mcnosib3osanu
BO BpPeMsA U3y4eHua BUA0B rnarona?

Czy znajomos$¢ aspektu czasownika w Pana/i jezyku ojczystym byta pomocna w nauce aspektu w
jezyku polskim? | 3HaHue BMAOB rnaronoB B Balwem pogHOM A3blKe MOMOr/I0 A Bam NoHATL BUABI
rNaro/0B B MO/IbCKOM A3blKMe?
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ANKIETA ,,POLSKI JAKO JEZYK OBCY” | UMFRAGE ,,POLNISCH ALS FREMDSPRACHE”
K|wDO M| MO

Wiek | Alter:
Sytuacja zawodowa | Beruf:

[ Student | Student

O Lektor/Nauczyciel | Lektor/Lehrer
Oinne: | Weitere:

=

Jaki jest Pana/i jezyk ojczysty? | Was ist lhre Muttersprache?

2. Jakie inne jezyki obce Pan/izna? | Welche andere Fremdsprachen sprechen Sie?

3. Dlaczego uczy sie Pan/i jezyka polskiego? | Warum lernen Sie Polnisch?

4. Jak dtugo uczy sie Pan/i jezyka polskiego? | Wie lange lernen Sie Polnisch?

5. Gdzie uczyta sie (uczy sie) Pan/i jezyka polskiego? | Wo haben Sie Polnisch gelernt/Wo lernen Sie
Polnisch?
O kurs jezykowy (nie w Polsce) | Sprachkurs (nicht in Polen)
O Lektorat na uczelni macierzystej (nie w Polsce) | Sprachkurs an der Universitat (nicht in Polen)
Okurs jezykowy w Polsce | Sprachkurs in Polen
Oprywatnie | privat
Oinne: | weitere:

6. Jakiego podrecznika do nauki jezyka polskiego Pan/i uzywa (uzywat? | Welches Lehrbuch fir Polnisch
als Fremdsprache benutzen Sie (haben Sie benutzt)?
O, Hurra!!!l Po polsku”
O”Polski krok po kroku”
0”Po Polsku po Polsce”
0”start”
[0”Razem”

Oinne: | weitere:
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10.

11.

12.

13.

Czy byt/a Pan/i w Polsce podczas nauki jezyka polskiego? Jesli tak, prosze podaé jak dtugo i z jakiego
powodu. | Haben Sie Polen wahrend des Polnischlernens besucht? Wenn ja, bitte schreiben Sie, wie
lange und aus welchem Grund.

Czy miat/a Pan/i problemy ze zrozumieniem i poprawnym uzywaniem kategorii aspektu? Jakie? |
Haben Sie Probleme gehabt, die Aspektkategorie zu verstehen und korrekt zu benutzen? Welche?

lle godzin lekcyjnych zostato poswieconych kategorii aspektu? | Wie viele Unterrichtstunden wurden
der Aspektkategorie gewidmet?

Czy nauczyciel korzystat z materiatéw dodatkowych podczas omawiania kategorii aspektu? Z jakich? |
Hat der Lehrer zuséatzliche Materialien fur Aspektbesprechung benutzt? Welche?

Czy wg Pana/i problematyka aspektu byta w jasny i zrozumiaty sposéb przedstawiona w podreczniku?
| Wurde lhrer Meinung nach die Aspektproblematik im Lehrbuch klar und verstandlich dargestellt?

Jakie éwiczenia wykonywat/a Pan/i podczas nauki aspektu? | Welche Ubungen haben Sie wihrend
des Aspektlernens gemacht?

Czy zaobserwowat/a Pan/i kategorie aspektu w innych jezykach ktdre Pan/i zna? Czy byto to pomocne
w nauce aspektu w jezyku polskim? | Haben Sie die Aspektkategorie in anderen Sprachen, die Sie
sprechen, bemerkt? Hat es lhnen beim Aspektlernen im Polnischen geholfen?
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Zalgcznik 6. Przykladowy kwestionariusz osoby z grupy badanych z jezykiem wschodnio-

stlowianskim jako J1

ANKIETA ,,POLSKI JAKO JEZYK OBCY” | AHKETA »MONbCKUM A3bIK KAK UHOCTPAHHBII”

K| i M|MO

Wiek | BO3PACT: A

Sytuacja zawodowa | MPOMECCUSA :

EfStudent | CTYAEHT

O Lektor/Nauczyciel | NPENOAABATE/Ib/ YYUTENDb

Oinne: | APYrOE:

1.

»

Jaki jest Pana/i jezyk ojczysty? | Kakoit Baw POAHOWM A3bIK?
Lo pogreod  9upir - khaguim
/' d ( J ]
Jakie inne jezyki obce Pan/i zna? | Kakue MHOCTPaHHble A3blKK Bbl 3HaeTe?
' | , = —
(Gpe A j/f/frﬁ [(H‘,&,CLL'vC;éu‘(/I 7/)/1 Ll%t%i“u’ 7

Dlaczego uczy sig Pan/i jezyka polskiego? | [ns yero Bbl M3yyaeTe noabCKMil A3bIK?

_ Iy 00l gk homaew, bord Aoy cbolipno yseitn-
6% 10 b bns qreeimeie it Yo sfl Loge -
widdue Lo gk oae 9 povg ghams o gl Az
Stouw 4

Jak dtugo uczy sie Pan/i jezyka polskiego? | Kak 4onro Bbl u3yuaeTe nonckuii A3bik?
Uggtup o707 Jdghie - % ypeqy

Gdzie uczyt/a sig (uczy sie) Pan/i jezyka polskiego? | Fze Bbl usyyanu (u3yyaete) nonbckuii A3bIK?
O kurs jezykowy (nie w Polsce) | AsbikoBOW Kypc (He B MonbLue)

O Lektorat na uczelni macierzystej (nie w Polsce) | fisblkoBoi Kypc 8 yHuBepcutete (He B
MNonbuwe)

Okurs jezykowy w Polsce | A3bIKOBOI Kypc B Monblue

Oprywatnie | yacTHble kypcei

Hinne: | apyroe:_ €O cewe JAL HAbuo

Jakiego podrecznika do nauki jgzyka polskiego Pan/i uzywa (uzywat)? | Kakoit yue6HMK Bbi
UCNonbL30BaM (MCMONb3YeTe) ANA U3YYEHUA NONLCKOTO A3bIKA?

D/,,Hurra!!! Po polsku”

O”Polski krok po kroku”

[0”Po Polsku po Polsce”

O"start”
O”Razem”
Oinne: | apyroe:
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7

10.

11.

12:

13.

Czy byt/a Pan/i w Polsce podczas nauki jezyka polskiego? Jesli tak, prosze podaé jak dtugo i z
jakiego powodu. | Bbinu an Bl B Monblue 80 BPems U3yyeHnA NoabCKOro asbika? Ecim aa, To Kak
AONTO M C KaKoW NPUYMHBI?
7’;"/ LR 4 Jatpuw He pOTpoCue 3 -k 1o udl rorge. &, y-
niie B ay bl eer d : 5 7
7

Czy miat/a Pan/i problemy ze zrozumieniem i poprawnym uzywaniem kategorii aspektu? Jakie? |
Bbun_nm npobnembl ¢ NoHMMaHWEM M MCRONb3OBaHMEM NpaBu/bHOrO BUAA rnarona? Kakue?

N A Moo st | oguen o« ctitas  porn f[ﬁa%‘u//
Njo & Zé{;fﬂ £l Ko 040 el Gt ¢
KU LML 1050 9t VUL AHNE et

lle godzin lekcyjnych zostato poswigconych kategorii aspektu? | Ckonbko YPOKOB (4acoB) 6bin10
MOCBALLEHO U3YYeHUIO BUAAM rNaronos?

Hoown 00, nCLLALbIO MC ity LA é’ lewsbou gy
peae 10w ggiea ‘

Czy nauczyciel korzystat z materiatéw dodatkowych podczas omawiania kategorii aspektu? z
jakich? | Ucnonbzosan nu yuutens AONONHUTE/IbHbIE MaTepuasnbl BO BPEMA M3yyeHUs BUAOB
rnarona? Kakue? o

Jrniecy Ayl 4 AR K SPLUO @ ypruen 9

_Gutoem i@ensics V/8) el 22 S o Uit 1 B g ke

W c;cccv//mléa 'gﬁcg/?»/%\/&e{;
Czy wg Pan!/i problematyka aspe/k'§u byta w jasny i zrozumiaty sposéb przedstawiona w

podreczniku? | Kak Bbl cuutaete, 6bina s NpaBuabHO npeacTasneHa npobnematnka suaa
rnarona B yuebHuke?
ﬂ/"/f L0 YD g2

Jakie c¢wiczenia wykonywat/a Pan/i podczas nauki aspektu? | Kakue ynpaxHenus Bbi
MCNo/Ib30Bann BO BPEMA U3yYeHMs BUAOB rarona?
Nores N J . el o
Qetoin YNLLIE 10009 ,céwjamm —C Tererame 2L FqicO

Oftue LG AT AL £ e ;,a,,ea Cebesne ol oty
(

U M08 il

Czy znajomos¢ aspektu czasownika w Pana/i jezyku ojczystym byta pomocna w nauce aspektu w
ijgzyku polskim? | 3uanue BWAOB rnaronos 8 Bawem pogHom sA3bike Nomorno am Bam noHsTb
Buﬁ,l?l TN1aro/I0B B NONIbCKOM A3bIKUE?

e /tce/m/cécv([/ Mo L2tk pons OOkt EL

(4
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Zalacznik 7. Przykladowy kwestionariusz osoby z grupy badanych z jezykiem niemieckim
jako J1

ANKIETA ,,POLSKI JAKO JEZYK OBCY” | UMFRAGE ,,POLNISCH ALS FREMDSPRACHE”
KiwQO M|MO
Wiek | Alter: 2 4
Sytuacja zawodowa | Beruf :
,‘q Student | Student
[ Lektor/Nauczyciel | Lektor/Lehrer

Oinne: | Weitere:

1. Jaki jest Pana/i jezyk ojczysty? | Was ist Ihre Muttersprache?
N‘\i m ;?_Lk:

2. Jakie inne jezyki obce Pan/i zna? | Welche andere Fremdsprachen sprechen Sie?

Mgwie  dobrze po angiclsku, lr}c-.‘rcn‘:'e sig degadytiac pe
J <

francusiu f ucze  sie od  Semestry ukb‘t‘(i'q’in'e?o-

3. Dlaczego uczy si¢ Pan/i jezyka polskiego? | Warum lernen Sie Polnisch?s

WyhraTem e '?,If* ;Ed:k; 2 L Studiach ["C“"é(‘:fbk:‘ch p POV iCLyg2
o B = Sag : p
bylem Jlm l¢o Hezen w Polsce - q I.Dcvu;/; Lo L€m . Z2E€ Jitun

[eilei [est polski. ale posnyliTem sic.

J v 1 T T Z

4. Jak diugo uczy sie Pan/i jezyka polskiego? | Wie lange lernen Sie Polnisch?
C’& ZC 13 I

5. Gdzie uczyta sie (uczy sie) Pan/i jezyka polskiego? | Wo haben Sie Polnisch gelernt/Wo lernen Sie
Polnisch?
O kurs jezykowy (nie w Polsce) | Sprachkurs (nicht in Polen)
ﬂ/ Lektorat na uczelni macierzystej (nie w Polsce) | Sprachkurs an der Universitét (nicht in Polen)
Hkurs jezykowy w Polsce | Sprachkurs in Polen
Oprywatnie | privat  cween
Hinne: | weitere:__n¢ N s2lolach JS J/f/((){/u"fcl") w_ Polsce

6. Jakiego podrecznika do nauki jezyka polskiego Pan/i uzywa (uzywat? | Welches Lehrbuch fir Polnisch
als Fremdsprache benutzen Sie (haben Sie benutzt)?
E,’,,Hurra!!! Po polsku”

HE'Polski krok po kroku”

[0"Po Polsku po Polsce”

O"Start”

O"Razem”

Hinne: | weitere:_|_Jak 4o Tatwo po iedziel
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7. Czy byt/a Pan/i w Polsce podczas nauki jezyka polskiego? Jesli tak, prosze podac jak dtugo i z jakiego
powodu. | Haben Sie Polen wihrend des Polnischlerens besucht? Wenn ja, bitte schreiben Sie, wie
lange und aus welchem Grund.

24 Qbigd uczg sie¢ ,%[5 kiego , byTemn jui widle vazy w Polsce:

7 J 7%
Studic wqlewm semeste v Katow'cach zwiedziTewm _ jélco ‘ru‘r/ysf'
miaste_q WzigTewm udzialem v Ao s2lkdlacn ng/ylch yeh
W Warszaw e { Poznaniu.

8. Czy miat/a Pan/i problemy ze zrozumieniem i poprawnym uzywaniem kategorii aspektu? Jakie? |
Haben Sie Probleme gehabt, die Aspektkategorie zu verstehen und korrekt zu benutzen? Welche?

_Czesto wie _{estem pewny  czy qspek+ L‘('()/((}l/lf«'?‘)y albo
vitedokopvidne (st le "557. Mozuiq dspekfem V’/YV’G'ZC{C/’

chc\c};c’)(@e / ooo{l\gres"mc’ ! ws/‘ ale rozumitnic  tyeh  séSemesid 10 3viC

jfest ~ trudue olla Os6h : ktsrzy  nie 7,,,,5(«,'5 ‘f*:?j,' /<:cl"(3\cj£n e W J}’ 2y lev

iz J i
9. \IJIe godzin lekcyjnych zostato poswigconych kategorii aspektu? | Wie viele Unterrichtstunden wurden oe?zsiym.
der Aspektkategorie gewidmet?

Nie Wiewn

10. Czy nauczyciel korzystat z materiatéw dodatkowych podczas omawiania kategorii aspektu? Z jakich? |
Hat der Lehrer zuséatzliche Materialien fiir Aspektbesprechung benutzt? Welche?

Nie Oclvmz'kami P()l//f@w;;é doviedzialew 5.‘5 loqus-:/y vaz

7, QS{*&I(‘FM Frg ¢ _ lat termu.

11. Czy wg Pana/i problematyka aspektu byta w jasny i zrozumiaty sposéb przedstawiona w podreczniku?
| Wurde Ihrer Meinung nach die Aspektproblematik im Lehrbuch klar und versténdlich dargestellt?
Racze, nie

J

12. Jakie ¢wiczenia wykonywat/a Pan/i podczas nauki aspektu? | Welche Ubungen haben Sie wahrend
des Aspektlernens gemacht?
WhpeTHili§imy  deksty  bes  cogsowniksw / pisclispy telesty
kidve wnauc z/yc,'e lla 5/1‘7 vaudziqTy.

13. Czy zaobserwowat/a Pan/i kategorig aspektu w innych jezykach ktére Pan/i zna? Czy bylo to
pomocne w nauce aspektu w jezyku polskim? | Haben Sie die Aspektkategorie in anderen Sprachen,
die Sie sprechen, bemerkt? Hat es Ihnen beim Aspektlernen im Polnischen geholfen?

Raczel Oftweotnie ,\40),4 Znajomesc. ez lka polsicieae pPOvIg<q
: iy T PRI e T F=tt
i rozuwied akspekt? | imhe keteqorie ~ w  feagi.,

] J J=/

Uleray s ieim -
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Zalgcznik 8. Test probny

Prosze wykona¢ zadanie, myslac na gtos. Prosze mowic¢ wszystko, o czym Pan/i w danej chwili mysli!

Weczoraj trzy godziny robitam / zrobitam zadanie domowe.

Weczoraj o drugiej wreszcie robitam / zrobitam zadanie domowe.
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Zalacznik 9. Test gramatyczny

TEST GRAMATYCZNY — ASPEKT POLSKICH CZASOWNIKOW W CZASIE PRZESZLYM | PRZYSZLYM

I) Utworz czasownik dokonany od niedokonanego:

1)

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

dzwoni¢ —

czekaé —

konczyé —

pi¢ —

my¢ —

dawac —

odpowiadac -

spotykaé —

otwierac —

10) wracac¢ —
11) brac¢ -
12) méwié —

Wybierz czasownik w poprawnej formie:

A) Czasowniki w czasie przesztym

B)

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

W wakacje zawsze wstawatem / wstatem o dziesigte;.

W pigtek jechatam / pojechatam na zakupy do Erfurtu.

Kasia nigdy nie robita / zrobita zadarn domowych w sobote.

Wczoraj moja siostra trzy godziny oglgdata / obejrzata serial ,,Doktor House”.

Szybko jadtam / zjadtam $niadanie i posztam na wyktad.

Woczoraj Marta malowata / namalowata obraz dla mamy, ale jeszcze go nie skonczyta.
Wieczorem wreszcie pisatam / napisatam list do kolegi z Polski.

Na studiach Wojtek codziennie kupowat / kupit mleczng czekolade.

Czasowniki w czasie przysztym

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

W ferie zimowe codziennie bede oglgdat / obejrze polskie filmy.

Chyba jestem chora, jutro rano bede szta / pdjde do lekarza.

Kiedy bedziesz przyjezdzac / przyjedziesz do Warszawy, pokaze ci pomnik syrenki.
Ta ksigzka jest bardzo gruba, tata bedzie czytat / przeczyta jg caty miesigc!
Szybko bede jes¢ / zjem obiad, bo musze przygotowac prezentacje na jutro.

Za dwa lata bede koriczy¢ / skoricze studia na Uniwersytecie w Jenie.

Jutro bede uczyc sie / naucze sie na test, ale jeszcze nie bede gotowa.

Najpierw bedziesz robit / zrobisz lekcje, potem bedziesz grat / zagrasz na komputerze.
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Zalacznik 10. Przykladowy test gramatyczny osoby z grupy badanych z jezykiem

wschodniostowianskim jako J1

TEST GRAMATYCZNY — ASPEKT POLSKICH CZASOWNIKOW W CZASIE PRZESZLYM |

PRZYSZLYM

Imig i nazwisko:

Jezyk ojczysty:

I) Utworz czasownik dokonany od niedokonanego:

=

1) dzwonié - 70 ¢/ Tw/Cn ¢
2) czekaé - )

3) koriczyé — Jlﬁ:-/("?;y ¢

4) pié- zapc -

5) my¢-—

6) dawac - o
7) odpowiadac — ¢ QJ.’»"&"“’:‘!IG’
8) spotykac — 5‘/0&‘7%'&6’ \/
9) otwiera¢ - -~

10) wracaé —

11) braé - 2@hcecd -

12) mowic — e

Wybierz czasownik w poprawnej formie:
A) Czasowniki w czasie przesziym

1) W wakacje zawsze Wwstawatem / wstatem o dziesiatej.

2) W piatek jechatam / pojechatam na zakupy do Warszawy.

3) Kasia nigdy nie robita / zrobita zadarh domowych w sobote. V'

4) Wczoraj moja siostra trzy godziny ogladata / obejrzata serial ,Doktor House”. b
9 Y

5) Szybko jadtam / zjadfam $niadanie i posztam na wykfad.

6) Wczoraj Marta malowata / namalowata obraz dla mamy, ale jeszcze go nie skoriczyta. \
S —

7) Wieczorem wreszcie pisatam / napisatam list do kolegi z Polski.
bl el

8) Na studiach Wojtek codziennie kupowat / kupit mleczna czekolade.
—_—

B) Czasowniki w czasie przyszlym

1) W ferie zimowe codziennie bedg ogladat / obejrze polskie filmy.

2) Chyba jestem chora, jutro rano bede szla /pdjde do lekarza.
3) Kiedy bedziesz przyjezdzac / przyjedziesz do Warszawy, pokaze ci pomnik syrenki.
4) Ta ksigzka jest bardzo gruba, tata bedzie czyrati przeczyta jg caty miesigc!

5) Szybko bedg jesc / zjem obiad, bo musze przygotowac prezentacije na jutro.

6) Zadwa lata bedg koriczy¢ / skoricze studnia na Uniwersytecie w Lublinie.

7) Jutro bedg uczyc sig / naucze sig na test, ale jeszcze nie bede gotowa.

——

8) Najpierw bedziesz robit / zrobisz lekcje, potem bedziesz grat /_ zagrasz na komputerze.

\,

v

\
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Zalacznik 11. Przykladowy test gramatyczny osoby z grupy badanych z jezykiem
wschodniostowianskim jako J1

TEST GRAMATYCZNY — ASPEKT POLSKICH CZASOWNIKOW W CZASIE PRZESZtYM | PRZYSZEYM

Wypetnij test, myslac na gtos.

1) Utwérz czasownik dokonany od niedokonanego:

1) dzwonié— 2c cf2006n1é
2) czekaé— naczekal
3) kofczyé—- Zlkoncy
4) pi¢- wy-p' ¢ v

5) my¢- Mvmyc v

6) dawaé- laé

7) odpowiadaé -

8) spotykad—

9) otwiera¢-— OKJC»l%
10) wraca¢— W IQCIC
11) braé - Wblu(Z -
12) moéwié —

v

-

-

]I‘OW\ owie =

Wybierz czasownik w poprawnej formie:

A) Czasowniki w czasie przesz%y%
1) W wakacje! zawsze sttawafem 7 wstafem o dziesiatej.
T

2) Wjechafam / pqecha?am na zakupy do Erfurtu. .
3) Kasxaw fﬂblfa)/zroblfa zadan domowych w sobote.

B)

dok.
4) Wczora ) moja siostra trzy godziny oglgdata /Gbejrzafa)senal »Doktor House”.

5) Cl)kﬂadfam /ﬁdc/um\smadame i posztam na wyktad.

6) Wczora) Marta a/owa a/namalowafa obraz dla mamy, ale jeszcze go nie skoAczyta. *

dele
7) Wmczorem@plsafam /6ap/safam)l|st do kolegi z Polski.
8) Na studiach Wojte codznen%ﬁwaf/ kupit mleczng czekolade.

Czasowniki w czasie przyszfym

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

hied

W ferie zimowe COleennlebede o/gEdah{ obejrze polskie filmy.

Chyba jestem chora (Lutro @ bede szta /@éjde}io lekarza.

olr
Kiedy bedziesz przy/ezdzasr 7/ przyfedz:esz do Wa rszawy, pokaze ci pomnik syrenki.

Ta ksigzka jest bardzo gruba, tata bedz:e@przeczyta Ja(;afy m|e5|acD

Szybko bede jes¢ fzjel

dole.
obiad, bo musze przygotowac prezentacje na jutro.

de
Za dwa lata bede konczyc/fskoncze studnia na Uniwersytecie w Jenie.

Jutro bede uczy¢ s:e/mha test, ale jeszcze nie bede gotowa

Poz L
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Wryniki testu gramatycznego w grupie uczacych sie pochodzenia niemieckiego

%

82,8

14

69,0

75,9

89,7

69,0

79,3

82,8

86,2

65,5

96,6

72,4

razem

24

12
20
22

26
20
23

24
25

19
28

21
75,86

22

razem |l ogdinie
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12
10
13
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17
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14
17
15
82,84
14,1

ZADANIE Il B

78,70

7,1

8|razem

7

1

7] 0,9] 0,9] 0,8] 0,8] 0,8] 0,8] 0,8] 1,3

ZADANIE Il A

87,5] 92| 92| 83| 75| 83| 83| 75| 63

8[razem

1

7

1

1

1

ZADANIE |
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12|razem

11

10

9

8

0] 58] 75] 67] 92| 50| 83) 58| 83] 67| 67] 65,97] 83| 83| 92 50| 92(100J100(100
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92
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KIL1

KIL2
KIL3
KIL4
KILG6
LIP3
LIP4
LIPS

POZ12

% wykonania
Srednia
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Zalgcznik 13. Przykladowy protokol glosnego myslenia osoby z grupy badanych z jezykiem
wschodniostowianskim jako J1

POZ8
KOD +/- WERS | TEKST PROTOKOZU
1 eee...
2 dzwonic
3 no chyba wiem jak to bylo
4 bedzie po rosyjsku i po ukrainsku
5 ale nie wiem jak i po ukrainsku i po rosyjsku bedzie
dokonany ten
6 wyglada¢ czasownik
7 [komentarz prowadzacej]
8 okej
9 eee..
10 czekac
11 my-
PX o 12 moze zaczekaé czy poczekaé
13 hmm...
14 ..
15 konczyé
MY +# 16 skonhczyé
17 bo to jest podobne chyba do ukrainskiego i rosyjskiego
MSE| + 18 i wiem ze tak w jezyku polskim skonczyé
19 [komentarz prowadzacej]
20 eee...
21 pié
22 no
23 chyba mam pomysi tyl-
24 ale tylko w rosyjskim
25 ale wydaje mi sie ze w jezyku polskim to
26 bedzie troche inaczej
27 VYY..
28 no nie wiem
29 to jest tak
30, my¢
31 mam pomyst ze [$miech] co$
32 tyy..
Px — 33 czy pomyé
34 CZV
35 [niezrozumiale]
36 no.. to tak nie wyglada pieknie
37 .
38 eee...
39 dawac
ME—| + 40 da¢
41 .
42 eee..
43 odpowiadaé¢
44 -
45 to chyba
46 -
Mbh—| £ 47 odpowiedzieé
48 ..
49 eee...
50 spotykac
M= ~+ 51 spotkad
52 chyba tak
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POZ8

53 .
54 emm...
55 otwieracd
56 -
= 57 otwérzydé
58 55
59 wracac
60 ..
61 mmm...
62 -
63 eee nie wiem
64 braé¢
65 =
M= 66 wziaé
67 -
68 no nie
S 69 to juz jest inne siowo
70 [niezrozumiate]
70 =
72 mowic
73 mmm...
74
75 nie
76 .
17 wybierz czasownik w poprawnej formie
78 -
79 czasowniki w czasie przesziym
80 ..
81 w wakacje zawsze
82 -
83 W czasie przesziym
84 yhym
~ 85 55
[ 86 zawsze wstawatem o dziesiagtej
87 eee..
88 bo
R 89 wstalem to jest jako
90 eee...
R 91 wynik
92 a
93 wstalem to jest
P 94 no proces
N 95 no to jest podobne do jezyka angielskiego chyba
96 [niezrozumiale]
97 "
98 eee..
99 w piatek
100 -
101 mmm...
102 ..
:1}} 103 pojechatem na zakupy do Warszawy
Y 104 |bo
105 jechatem to
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POZ8

A 106 | jak w angielskim
107 eee...
IA 108 | cos post
109 |pfff..
110 [niezrozumiate]
111 co$ takiego
112 a pojechatem
113 to jeszcze jest
A 114 | to byo jeden raz
Y 115 | ..
116 mmm...
ITA-| + 117 | Kasia nigdy nie
M 118 | robita zadan domowych w sobote
119 | ..
120 no to jest chyba podobnie
121 ze
A 122 | jako used to do
A 123 |a zrobila to did
1A 124 czyli past
?7ﬁ» 125 | past Simple
] + 126 wczoraj moja siostra trzy godziny
&) -+ 127 ogladata serial Doktor House
128 =
129 eee...
130 no tak
131 | bo
132 =
133 serial
134 no oglada¢ TV czy cos
135 to tego
136 eee...
137 -
971 + 138 szybko zjadiam $niadanie i posztam na wyktad
v 139 ..
140 eee...
141 zjadtam to jest czasownik dokonany
142 i tutaj
143 tu chodzi o tym
144 ze
145 eee..
146 no
147 jak to tak krétko
O 148 no jeszcze raz tak ze jest podobne do angielskiego
149 ze
150 no nie
151 no
152 tutaj
153 po prostu
154 dobra
155 to jest jako [S$miech]
A ~+ | 156 |ze zjadlam to zrobita
£ 4 157 | i dali jest wynik
2 t 158 | no wynik
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POZ8

159 a nie proces
160 .
161 wczoraj Marta
162 =
NZ- i 163 |malowata obraz dla mamy ale jeszcze go nie skonczyta
164 malowata bo jest
165 druga czes¢ tego zdania
/Vi_ <+ 166 Ze jeszcze ona go nie skorniczyta
167 dlatego no
168 no to
169 bo namalowata to jest jako ze jest wynik
170 a malowata to oznacza ze nie
N2 + 171 no i tutaj drugie zdanie jest napisane ze
= [niezrozumialte]
172 eee..
173 wieczorem wreszcie
+ 174 napisatam list do kolegi z Polski
v 175 | .
176 no jeszcze
177 takie jest ze
178 W szbstym i sidédmym zdaniu
179 to chyba jest taka
180 gramatyka
181 czy nie gramatyka
182 nie wiem jak to poprawnie jest z lingwistyki nazwa
o1 | + 183 | ze te stowa kluczowe
o111 t 184 na przyktad wreszcie
185 tutaj
or] + 186 |albo cata czes$é zdania
o711 + 187 o oznacz e czasownik powinien mieé jaka doktadna forma
&)Al + [188 |na studiach Wojtek codziennie
VAl iE, 189 | kupowal mleczna czekolade
J 190 ..
191 no czyli jako to byto
192 jak juz w pierwszym zdaniu
JA | + 193 | ze to jako used to do
i 194 czasowniki w czasie przysziym
195 | ..
196 |w ferie zimowe codziennie
197 ..
198 eee...
W 5 199 | chyba mySle ze bede ogladat
200 .
201 bo
202 ..
W + 203 mozZe ten proces bedzie powtarzalny
204 chyba jest chora jutro rano
205 | ..
] + 206 | pdjde do lekarza
+ 207 to bedzie tylko jeden raz
7 208 | pojde
209 kiedy bedziesz
210 i3
211 eee..
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POZ8

212 przyjezdzacé
213 3
214 nie
M|~ 215 kiedy przyjedziesz do Warszawy pokaze ci pomnik syrenki
‘ 216 | ..
217 no
218 troche bedzie tutaj trudniej wyttumaczyé
WTlf 219 |no ale nie mozna tak méwicé
N5 + 220 ze kiedy bedziesz przyjezdzaé do Warszawy pokaze ci
pomnik syrenki
N + 221 bo to jako
N 222 [ heh
223 ze
224 bedzie zawsze przyjezdzaé ale pokaze tylko jeden raz
W1 |+ 225 |no to jest nielogiczne
i 226 i
227 no tak co$ takiego
228 ta ksiazka jest bardzo gruba tata
229 | ..
P + 230 |bedzie czytal ja caty miesiac
p T 231 |bo to jest taki diugi proces
232 w tym sensie
0T 1 £+ 233 | no jest takie slowo ze caly miesiac
234 eee..
235 no jako
236 juz w angielskim
287 ze to
238 no jest takie réznice miedzy tymi czasownikami
239 eee..
240 ojej
241 czasami przysziym przesziym i terazniejszym
242 .
243 eee...
244 szybko
245 5
246 mmm...
ﬁCIL. ‘# 247 ;zybko zjem obiad bo musze przygotowad prezentacje na
y jutro
248 eee...
) 249 |no bo tutaj on bedzie
ﬁC%L ~ 250 gotowa¢ prezentacje na jutro tylko po skonczeniu Jje-
251 swojego je-
252 jedzenia
253 eee...
FL, + 254 za dwa lata skoncze studia na uniwersytecie w Lublinie
255 | .
R | £ 256 | bo tutaj czaséw za dwa lata
2| 4 257 i to moze tylko byé wynik
258 ze skoncze
Z | £ 259 |i nie moze by¢ tak ze bedzie jaki$ proces dalej
260 1 z wynikiem
261 no w sensie ze bedzie konczyé
262 i tu jako skoncze
263 to nie moze tak byé¢
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POZ8

264 eee...
¥y 265 | jutro bede uczyé¢ sie
266 [niezrozumiakle]
267 aha
268 jutro
269 ..
270 jutro bedzie uczyé sie
271 na test ale jeszcze nie bede gotowa
272 -
273 chyba
274 no tu to zdanie troche niezrozumiale
2775 ze
276 YYY..
277 ze ona moze uczy¢ sie dlatego zeby
278 by¢ przygotowanym do jakiego$ testu
279 czy juz ona gotowala do testu
280 ale je- jeszcze nie be-
281 nie bedzie
282 nie bedzie gotowa na jutro
283 | no tutaj
284 tak
285 tak niezrozumiale
286 okej
287 i ostatnie zdanie
288 -
AL, 289 |najpierw zrobisz lekcje
290 .
291 potem bedziesz grat na komputerze
292 tutaj tylko po skonczeniu czegos
293 czyli wynik
P 294 po tym skorniczeniu mozna co$ dalej robié
P 295 |czyli moze byé jakis proces

281



Zalagcznik 14. Przykladowy protokol glosnego myslenia osoby z grupy badanych z jezykiem
niemieckim jako J1

LiP4
KOD +/- WERS | TEKST PROTOKOZU
1 genau
2 also die erste Aufgabe
8 utwérz czasownik dokonany od niedokonanego
4 emm...
5 -
6 am ersten ist dzwonicé
MS i— 7 emm.. das weill ich dass es zadzwonié ist
MSF 8 die perfektive Form
M 9 also da muss ich gar nicht iiberlegen
10 emmn...
/VXF 11 aber klingt fiir mich auch mal logisch
=y 12 weil meine Grundregel ist in der Kopf
ﬂ\f 13 dass imperfektive Form meistens bisschen langer sind als
J ~ die perfektive Form
J 14 meistens
15 emm...
16 czekac
17 das zeite Beispiel weiB ich nicht
18 aber emm..
(Px - 19 denn wirde ich emm.. quasi raten
20 Emm...
21 und emm...
X 22 hoffen dass es nicht unreguldr ist
23 beim emm
MIF| + [24 czytaé ist przeczytaé
25 die perfektive Form
26 also welche
PX ~— 27 prze-czekaé
X 28 einfach mal raten
29 emm...
30 [komentarz prowadzacej]
31 das dritte Beispiel weiB ich auch nicht
32 ich vermute mal auch dass da ein..
X | — 33 ein Prdfix anhingen muss
X 34 und dass die Form die da steht hat auch emm
35 imperfektiv ist
36 emm...
37 pié
38 emm...
39 das weif ich auch nicht
40 emm...
41 -
X B 42 aber ich hab schon mal wypié gehdrt
43 vielleicht das ist ein ganz anderes Verb
44 aber emm
45 vielleich ist es auch die perfektive Form
J 46 wirde dann meine Grundregel reinpassen
J 47 dass die perfektiven Form meistens langer sind
48 emm...
49 dann my¢
50 muss ich auch so quasi raten
51 ..
52 emm...
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53 das ist eine
PX 54 ein typisches Priafix fir perfektive Form ist ja das Z
FX 55 aber das klingt fiir mich jetzt untypisch
56 also
57 [niezrozumiate]
W] 58 das ich jetzt nicht denke dass jemand in Polen zmyé sagt
X 59 oder smyc¢
60 emm...
61 deswegen hab ich auch jetzt auch keine Idee
62 emm...
MSF 63 dawac
MF 64 da kenne ich die andere Form
MSF 65 das ist da¢
66 emm...
67 genau
68 das ist jetzt die andere Richtung
69 die
70 obwohl die imperfektive Form ist hier langer
71 genau
72 als die perfektive
73 das ist quasi jetzt die Ausnahme von der Regel
74 emmn...
75 odpowiadac¢
76 emm...
77 [niezrozumiate]
78 weiB ich nicht was die perfektive Form ist
79 aber kann ich mir vorstellen
80 wenn das Wort schon so lange ist
81 dass dann die imperfektive Form nicht noch langer wird
82 sondern eher noch wieder eine Ausnahme von der Regel ist
83 und emm
84 genau
85 spotykaé
M{E 86 das weiB ich wiederum
MSF 87 das muss ich nicht erkl&dren
M= 88 dass die perfektive Form spotkaé
89 und das ist wieder eine Ausnahme von der Regel
90 dass auch wieder die imperfektive Form kirzer ist
91 als die imperfektive
92 emm...
93 otwierac
94 emm...
95 das weiB ich nicht
X 96 aber ich kann mir vorstellen bei dem Wort
SX 97 dass ich hier
N 98 das Ende &ndert
99 wie bei eee wraca¢ und emm
My~ 100 |wrécié
101 emm...
102 hier spekuliert wieder darauf
103 dass hier nicht das Prafix sich &ndert
104 emm...
105 aber weill ich gar nicht
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106 genau
107 hier beim n&dchsten Beispiel
MEF 108 |weiB ich wiederum
109 wracac
(F 110 |wraca¢ und wrécic
111 emmn...
112 ..
113 genau
114 das ist eine unregelmidBige
115 das muss man einfach wissen
116 und zweites Beispiel
117 in einem Polnischen auch benutzen musste
118 wenn wir {iber den Regellaufen gesprochen haben
119 und Zuriickkommen
120 deswegen
121 genau
122 braé
123 ist glaube ich
F4 124 | auch irgendwie unregular
125 also
126 [niezrozumiate]
127 also
128 emmn...
F< 129 |ich glaub die die perfektive From sieht
FS 130 | komplett ander aus
FS 131 |das war so ein ganz unregulires
132 emmn...
133 genau
134 weil ich nicht [$miech]
135 emm...
F5 136 ich glaub irgendwas mit W was
137 aber emm
138 und
139 das letzte
140 | méwic
Es 141 ist wieder ein unregulires
142 emmn...
TE= 143 | powiedzieé
144 glaub ich
145 emm...
146 genau
147 ...
148 genau
s 149 | aber das
IS 150 | kann man nur wissen
P4KF' 151 und:bei diesem Beispiel weiB ich zufalligerweise
[Smiech]
152 genau
153 das kann ich jetzt nicht erkl&aren
154 genau
155 das war Aufgabe eins
156 aufgabe zwei
157 emm...
158
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159 yhym
160 okay [niezrozumiale]
161 beim Ersten
162 ..
163 was heiflt das Verb
164 also uberhaupt die Form
165 die Grundform
166 [komentarz prowadzacej]
167 ah okay okay
168 genau
169 | hmm...
170 also es geht hier ja um Wochenende
171 aber immer am Wochenende
172 dann ist es eine Vergangenheitsform des Verbs

71 173 also immer am Wochenende bin ich aufgestanden
174 emm...
175 ist natiirlich schwierig
176 also

[N 177 | bisschen bin ich jedes Wochenende quasi
178 um zehn Uhr aufgestanden
179 also wdre das fiir mich imperfektiv

W 180 |weil es wiederkehrend
181 emm...
182 jetzt weiB ich nicht welche Verbform imperfektiv ist
183 also ich rate mal dass es die erste Form ist
184 [komentarz prowadzacej]

W 185 Verb wstawatem wird’s quasi eee meine L&ésungsversion
186 | emm..
187 genau
188 dann das nachste
189 am Freitag eee fahre ich emm
190 -

1 191 |bin ich zum Einkaufen nach Erfurt gefahren
192 emm...

Z 193 das ist yyy abgeschlossener Prozess in der Vergangenheit
194 emm...
195 und ich glaube die zweite Form ist perfektiv
196 also méchte ich die zweite Form wahlen

2 197 | also pojechatam
198 s
199 genau
200 oder in meinem Fall pojechalem
201 emmn...
202 das dritte
203 mmm...
204 e
205 genau

J1 206 Kasia macht nie die Aufgaben
207 die Hausaufgaben
208 am Samstag

J7 209 | oder machte das nie am Samstag
210 genau
211 emm...
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212 es ist ein
w 213 | quasi generelle Aussage
N 214 |macht das nie am Samstag
215 also miisste ich erste wahlen
216 weil da erste ist
217 es gibt
218 imperfektive Form
N 219 |also robita
220 emm...
221 das vierte
222 emm...
223 -
224 okay
7 225 also gestern hat meine Schwester drei Stunden lang
i Doktor House geschaut
226 | ..
P 227 also es ist ein abgeschlossener Prozess
228 also es ist imperfektiv
229 eee.. perfektiv
230 Smim...
231 und eee Ich weiB es nicht ich glaube die zweite Form ist
232 die perfektive Form
Z. 233 also obejrzata
234 emm...
235 das Finfte
236 [komentarz prowadzace]]
237 dann hab ich ja richtig
238 okay
239 also ich
N 240 |ich esse schnell
1 241 ich habe schnell Frihstiick gegessen
242 und
243 eee...
244 na das zweite ist ja erstmal nicht wichtig
o1 245 ich habe schnell
246 also
0T 247 |das ist ein Zeichen dafir
248 das ist irgendwie was emm..
N 249 | was wiederkehrendes ist
250 also welche auch sagen das es perfektiv ist
251 also die zweite Verbform
Z2 252 zjad-1em
253 zjad-
254 zjadiam
255 EImm...
256 genau
Z 257 | abgeschlossen perfektiv
258 sechste Beispiel
259 -
260 was ist nochmal obraz
261 auf Deutsch
262 [komentarz prowadzacej]
263 a okay
264 ja
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N2 265 |und weil Marta noch nicht fertig ist mit dem Bildmalen

N2 266 sondern das immer noch im Prozess ist
267 wirde ich sagen
268 das ist emm

DR 269 |das es imperfektiv ist
270 also

PR 271 | erste Verbform malowata
272 emmn...
273 -
274 am Abend
2775 was heift das zweite Wort auf Deutsch
276 wre- wreszcie
277 [komentarz prowadzacej]
278 a okay
279 emm...

7 280 ist das ja dann abgeschlossen was na
281 Prozess

1 282 am Abend habe ich endlich den Brief
283 emm...

1 284 einem Kollegen aus Polen geschrieben
285 [komentarz prowadzacej]
286 genau
287 genau
288 also die zwite Verbform
289 perfektiv

/o 290 | napisatam
291 emm...
292 s
293 [niezrozumiate]
294 imperfektiv

w 295 im Studium kaufte tdglich Wojtek die Schokoladenmilch
296 also

n 297 | ku-powat
298 emm...
299 jetzt B
300 das Erste
301 [komentarz prowadzacej]
302 yhym
303 4
304 genau

W 305 wieder tdglich den Film schauen
306 also ist das
307 emm...

n 308 | imperfektiv
309 also die erste Verbform
310 o5
311 emm...
312 genau

71 313 |morgen werde ich zum Arzt gehen

- 314 |das ist ja auch einmalig

. 315 |also ist sehr [niezrozumiate]

7 316 keinen l&ngere Prozess

N 317 und dann
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f + 318 | konkret
M 319 |also wiirde ich dann
320 die zweite Verbform sagen
321 perfektiv
o T 322 | péjde
M 323 |7ja
324 emmn...
325 kann man natiirlich auch da
326 emm.. den den Prozess emm.
327 das man dahingeht betonen
328 dann werde ich das erste Verbform
329 weil eee..
330 weil man dahinl&uft wirklich
331 also man das betonen mochte
332 dann kann fest das erste Form sagen
338 denke ich mal
334 aber ich denke mal dass der Absicht auf dem Arztbesuch
;7 t gemeint ist
5 + 335 |also einfach der der
-7 + 336 | ein konkreter Prozess
~+ + 337 |den Arzt zu besuchen
v 338 und da [niezrozumiale] zu bekommen
339 s
340 also wahrscheinlich wurde es beides gehen
341 aber
342 dann wirden es verschiedene Bedeutungen
343 emm...
344 das dritte
345 mmm...
346 okay
347 s
M 348 | wenn du nach Warschau fihrst
349 .
350 emm...
351 -
352 ne den zweiten verstehe ich nicht
353 aber ich glaube das auch ist nicht wichtig
354 weil es
355 emm...
356 [komentarz prowadzacej]
357 emm...
358 genau
7 1+ 359 |damit bezieht sich das auf eine konkrete Fahrt
NEE: 360 |die irgendwann stattfinden soll
361 also
T 17 362 |es ist ja auch perfektiv
N + 363 |also die zweite Verbform
1| F 364 | przyjedziesz
b 365 | emm...
366 s
367 und wie heiBt gruba auf Deutsch
368 [komentarz prowadzacej]
369 ein dickes Buch
370 emm
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371 ja
372 momentan [niezrozumiakte]
P + 373 | durch den Prozess wie lange man liest
7 — 374 aber es geht schon darum das zu Ende zu lesen
375 also wdre es ja auch wieder perfektiv
2 — 376 |weil es geht um einen Prozess der abgeschlossen wird
3717 emm...
£ + 378 obwohl es geht ja um die Dauer wie lange er es macht
379 also eee..
i + 380 | geht‘s doch wieder um Prozess
381 und
P o 382 | dann was wieder imperfektiv
383 also die erste Verbform
£ + 384 diese man die Lange betont will
g1+ 385 wie lange er das lesen wird
386 der Vater
387 -
388 und wenn durch betont mdchte
389 |dass er das in der Zeitdauer zu Ende lesen wird
390 dann wird’s die erste
391 eee.. die zweite Verbform
392 perfektiv
393 emm...
394 -
g1 7 395 |nur jetzt bezieht sich es auf das konkrete
s 396 | Abendbrot
397 wo man noch etwas vorbereiten muss
7 + 398 |also es ist auch perfektiv
i, ~+ 399 |weil es was konkretes
400 eine Abendessen
401 was als Prozess
2 — 402 als als ein konreter abgeschlossener Prozess
403 emm.. quasi beendet werden soll
404 mdglichst schnell
405 emm...
406 .
71 407 |in zwei Jahren werde Studium abschlieBen
408 emmn...
409 | ..
410 ich denke mal gehen beide Form
411 -
412 entweder die erste imperfektive wenn ich betonen mdchte
413 dass ich noch zwei Jahre brauche bis dahin
414 und die zweite Form wenn ich halt
415 | hmm.. [$miech]
(7 # 416 ich doch konzentriere sich Hauptsache in zwei Jahren
fertig bin
417 [$miech]
418 emmn...
419 genau
420 deswegen werde ich die beiden unterstreichen
421 i
422 emm...
423
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wki 424 |morgen werde ich fiir nen Test iiben oder lernen
" 425 | ..
M1 426 aber [niezrozumiale] bin ich noch nicht vorbereitet
427 -
428 emmn...
429 lernt sie
430 genau
431 in dritter Person
432 .
433 ne
434 dachte ich es um einen konkreten Test gehen wird
7 435 fiir den sie lernt
%, 436 es heilt dieses Lernen irgendwann abgeschlossen
437 also ist es ja
2 438 wieder ein abgeschlossener Prozess
439 und es hier offen stehen wiirde
440 morgen wird sie Polnisch lernen
441 das ist ja
442 ich wirklich
2 443 irgendwann abgeschlossen ist
444 emm...
445 [niezrozumiate] fiir einen gewissen Test lernen morgen
446 denke ist es perfektiv
447 also die zweite Verbform
448 e
449 emm...
450 -
451 ich glaube kommt das an der Situation wann man den Satz
verwendet
452 also
453 wenn man den jetzt zum Beispiel
454 konkret als Lehrer zum Schiiler sagt
455 dann dann wdr’s perfektiv
456 also die zweiten Verbformen
457 aber wen man den Satz zum Beispiel auf auf
458 eee...
459 im Zettel schreibt
460 emm...
461 den neben der Computer liegt
462 dann
463 quasi immer gelesen wird von den Schiilern
464 dann
465 dann kénnte das auch imperfektiv sein
466 wdr’s dann generell
467 aber
468 ich denke mal
469 dieses mal war fiir einen einzelnen Person in einer
Situation gemeint
470 also durch perfektiv
471 [niezrozumiate] auch wenn gesetzt ja
472 fir immer gilt
473 also die Aufgabe ist ja immer am besten zu machen
474 wenn man'‘s auf Computer macht
475 aber
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476 ich denke mal
477 den Satz wird meistens in einer gewissen Situation fir
eine gewisse Aufgabe
478 fiir ein gewisses Moment
479 benutzt
480 also die zweite Verbform
481 | also imperfektiv
=] 482 | eee.. perfektiv
483 genau
484 also schon mal bin durch

10
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Streszczenie

Niniejsza rozprawa doktorska po§wigcona zostata nauczaniu aspektu czasownikéw w jezyku
polskim w grupach uczacych si¢ pochodzenia wschodniostowianskiego oraz niemieckiego.
Glownym celem pracy bylo stworzenie holistycznego opisu metodyki nauczania aspektu
oraz ustalenie najbardziej efektywnych metod i technik nauczania tej kategorii dla obu badanych
grup. W pracy wysuni¢to oraz potwierdzono postulat o potrzebie nauczania jezyka polskiego
jakoobcego na poziomach podstawowych A0-A2 w  homogenicznych  grupach,
w ktorych kryterium podziatu bylby jezyk pierwszy uczacych sie.

W ramach dysertacji przeprowadzone zostatly badania empiryczne, ktére obejmowaty
w sposOb komplementarny roézne elementy procesu glottodydaktycznego zachodzacego podczas
nauczania oraz uczenia si¢ aspektu. Pierwszym etapem byta ocena przedstawienia problematyki
aspektu czasownikéw w materiatach do nauki jezyka polskiego jako obcego. Drugim etapem
badan bylo ustalenie charakterystyki profilow osob uczacych si¢ w obu badanych grupach
w zakresie ich motywacji oraz dos§wiadczen z nauka jezyka polskiego oraz aspektu. Trzecim
etapem byla ewaluacja poprawno$ci stosowania aspektu w praktyce przez badanych w obu
grupach. Ostatnim etapem byla analiza motywacji wyboru formy aspektowej w praktycznym
uzyciu aspektu wsrod uczacych si¢ z obu badanych grup.

Na podstawie przeprowadzonych rozwazan teoretycznych oraz badan empirycznych
sformutowano implikacje dydaktyczne dotyczace metodyki nauczania aspektu osob pochodzenia
wschodniostowianskiego oraz niemieckiego. Postuzyty one stworzeniu innowacyjnych pakietow
dydaktycznych poswigconych nauczaniu aspektu czasownikow w czasie przesztym, skierowanych
odpowiednio do ucznidéw postugujacych si¢ jezykiem wschodniostowianskim jako pierwszym

oraz niemieckim jako pierwszym.

Stowa kluczowe: glottodydaktyka polonistyczna, jezyk polski jako obcy, nauczanie gramatyki,

nauczanie aspektu
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Summary

The present dissertation tackles the subject of teaching and learning of verbal aspect in Polish
language in groups of learners with East-Slavic language and German language as L1. The main
aim was to establish a holistic methodology of aspect teaching and learning as well as
to determine the most effective methods and techniques of aspect teaching and learning for both
researched groups of learners. In the dissertation the thesis was proposed and confirmed
that teaching and learning Polish as a foreign language on basic levels A0-A2 should be conducted
in homogeneous groups of learners, where the main criterion for allocation would be the first
language of learners.

The research project was conducted in four stages and each of them considered different parts
of the glottodidactic process. The objective of the first stage was the assessment of didactic
materials, considering the presentation of the topic of verbal aspect. The second stage aimed
to characterize profiles of students in both researched groups, considering their motivations
and experiences with learning Polish language, especially learning verbal aspect. In the third stage
the accuracy evaluation of using verbal aspect in practice among learners of both groups was
conducted. The objective of the last stage was to analyze the motivations of choosing particular
aspectual forms in practical use of aspect among learners of both groups.

Results of theoretical reflections and empirical study were basis for concluding didactic
implications for teaching and learning verbal aspect in Polish language in groups of learners
with East-Slavic language and German language as L1. These implications were further used
for creation of innovative didactic materials for verbal aspect teaching and learning that are

dedicated accordingly to learners from both researched groups.

Key words: Polish language glottodidactics, Polish as a foreign language, grammar teaching,
verbal aspect teaching
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