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Wstep

Inspiracje do napisania niniejszej rozprawy stanowig stowa wybitnej filolozki
i ttumaczki, profesor Elzbiety Tabakowskiej (2001): ,Uczen, ktéry poznaje nowe dane
jezykowe, musi nieuchronnie odwotac sie do poznanych uprzednio kategorii, schematdéw
i prototypdw na wszystkich mozliwych poziomach kompetencji jezykowej. Proces ten oznacza
adaptowanie wczesniejszych reprezentacji umystowych do konkretnych danych z jezyka
obcego” (Tabakowska, 2001, s. 330). W tym kontekscie szczegblnego znaczenia nabiera
zjawisko interferencji jezykowej, rozumianego jako wptyw systemu jezyka ojczystego na

produkcje w jezyku obcym.

Zjawisko to znajduje potwierdzenie w obserwacjach dydaktycznych autorki,
prowadzonych w toku wieloletniej pracy jako wyktadowcy jezyka angielskiego na poziomie
akademickim na réznych kierunkach studidw. W procesie przyswajania jezyka obcego studenci
regularnie odwotujg sie do struktur jezyka polskiego i niejednokrotnie dokonuja
bezposredniego ttumaczenia lub interpretacji wypowiedzi w jezyku angielskim poprzez
pryzmat jezyka polskiego. Strategia ta czesto petni funkcje utatwiajgcg zrozumienie poprzez
mozliwo$é oparcia nowych tresci na znanych schematach jezykowych i skojarzenia ze soba
podobnych elementéw wystepujgcych w jezyku ojczystym i obcym. Czesto jednak zdarza sie
sytuacja, gdy podobienstwo miedzy jezykami ma charakter jedynie pozorny. Wdwczas

odwotywanie sie do jezyka ojczystego prowadzi do tworzenia btednych wypowiedzi.

Zjawisko popetniania btedéw jezykowych zwigzane jest z naturalnymi procesami
przetwarzania informacji przez mézg i stanowi naturalny element procesu uczenia sie.
Jednoczesnie obserwacje dydaktyczne autorki wskazujg, ze btedy bedace wynikiem
przenoszenia wzorcéw jezyka ojczystego na jezyk obcy majg czesto charakter systemowy
i przewidywalny, poniewaz wynikajg z rdéznic strukturalnych ikonceptualnych miedzy
jezykami. Identyfikacja tych btedéw moze zatem stanowié istotny punkt odniesienia zaréwno
do ich analizy jezykoznawczej, jak i do zaproponowania skutecznych strategii dydaktycznych

majacych na celu ograniczanie interferencji.

Zgodnie z Common European Framework of Reference for Languages (Council of

Europe, 2020) umiejetnos¢ dostrzegania i kontrolowania interferencji miedzyjezykowej jest
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jedng z kluczowych kompetencji wchodzgcych w skfad rozumienia wielojezycznego
(plurilingual comprehension) zdefiniowanego jako ,zdolno$¢ do wykorzystywania wiedzy
o jednym lub kilku jezykach oraz biegtosci w ich uzyciu (nawet czesciowej) jako punktu wyjscia
do pracy z tekstami w innych jezykach w celu osiggniecia okre$lonego celu komunikacyjnego”?
(Council of Europe, 2020, s. 126). Zdolnos¢ rozumienia wielojezycznego opisana jest miedzy
innymi jako umiejetnos¢ ,,rozpoznawania podobienstw i réznic w sposobach wyrazania pojec
w roznych jezykach, aby odrézni¢ identyczne uzycia tego samego stowa/znaku od tzw.
fatszywych przyjaciét’? (Council of Europe, 2020, s. 126) i polega na umiejetnosci swiadomego

rozrdézniania relacji miedzy jezykami oraz kontrolowania interferencji miedzyjezykowe;j.

Charakter niniejszej pracy wymaga uwzglednienia zaréwno literatury
miedzynarodowej (gtéwnie anglojezycznej), jak i polskojezycznej. Przeglagd miedzynarodowej
literatury dotyczacej zjawisk zachodzgacych podczas procesu uczenia sie jezykdw obcych
wskazuje, ze tematyka ta byta podejmowana przez badaczy, analizujgcych jg zaréwno
z perspektywy jezykoznawczej i glottodydaktycznej, jak réwniez psychologicznej, filozoficznej
czy pragmatycznej. Niniejsza rozprawa skupia sie gtéwnie na perspektywie jezykoznawczej
oraz czesSciowo glottodydaktycznej, co wynika z przyjetych celéw badawczych i oznacza
koncentracje na formalnych wtasciwosciach mechanizméw jezykowych oraz mechanizmoéw
uczenia sie. Ujecia psychologiczne, filozoficzne czy pragmatyczne, cho¢ niewatpliwie istotne,
wykraczajg poza zakres niniejszej pracy, poniewaz skupiajg sie na odmiennych aspektach

procesu uczenia sie i wymagatyby przyjecia odmiennej metodologii badawczej.

Rozprawa zostata oparta na fundamentach teoretycznych prac Stephena Pita Cordera
(1967, 1971, 1978, 1981), Terrence’a Odlina (1989, 2003, 2005, 2006), Roda Ellisa (1985, 1995,
2015), Heidi Dulay i Mariny Burt (1973, 1974), Dulay, Burt i Stephena Krashena (1982),
Larry’ego Selinkera (1969, 1972, 1992), Larry’ego Selinkera i Johna Lamendelli (1979) oraz
Larry’ego Selinkera i Usha Lakshmanana (1992) Prace te koncentrujg sie gtdwnie wokot
klasycznych uje¢ koncepcji analizy btedéw, interjezyka, transferu jezykowego oraz zjawiska

fosylizacji btedéw. W rozprawie przywotane sg rowniez wspotczesne publikacje z zakresu

1 “capacity to use knowledge of and proficiency (even partial) in one or more languages as leverage for

approaching texts in other languages, in order to achieve a communication goal” (Council of Europe, 2020,
s.126).
2 Opis ten dotyczy poziomu B1 wedtug ESOKJ, a takze wyzszych poziomdw (przyp. autorki).
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przyswajania jezyka drugiego (SLA, Second Language Acquisition) autorstwa takich badaczy
jak m.in. Terence Odlin (2003, 2005, 2006), Hakan Ringbom (2006a, 2006b), Henry Douglas
Brown i Heekyeong Lee (2025), Lourdes Ortega (2009, 2019), Scott Jarvis i Aneta Pavlenko
(2008), Diane Larsen-Freeman (2014) oraz Li Wei (2011, 2018).

W niniejszej rozprawie jako kontekst teoretyczny dla analizy zjawiska interferencji
miedzyjezykowej wykorzystano réwniez polsky literature przedmiotu, m.in. klasyczne
opracowania dotyczace analizy btedéw dokonane przez Janusza Arabskiego (1968, 1979,
1980, 1985) oraz Franciszka Grucze (1978), a takze prace Jacka Fisiaka, Marii Lipinskiej-
Grzegorek i Tadeusza Zabrockiego (1978), Elzbiety Willim i Elzbiety Manczak-Wohlfeld (1997)
oraz Jerzego Zyberta (1999). Ujecia te stanowig kluczowy punkt odniesienia w rozwoju
polskich badan nad jezykoznawstwem kontrastywnym. Dokonano réwniez analizy publikacji
dotyczacych przyswajania jezyka drugiego, ktére koncentrujg sie gtéwnie na aspektach
dydaktycznych i metodycznych, zwtaszcza prac Hanny Komorowskiej (1980, 1993, 2005, 2009,
2018).

Jednoczesnie w rozprawie uwzgledniono wspdtczesne opracowania i odwotano sie
m.in. do nowszych prac Janusza Arabskiego (2006a, 2006b), a takze prac Agnieszki Rabiej
(2015), Anny Dabrowskiej i Matgorzaty Pasieki (2008, 2014, 2015), Marty tockiewicz i Martyny
Jaskulskiej (2017), Francois Pichette i Justyny LesSniewskiej (2018) oraz Violetty Boreckiej
(2016, 2017, 2019), a takze innych badaczy wspdtczesnych ujeé wielojezycznosci i kontaktow
jezykowych. Prace te wpisujg sie w aktualne tendencje badawcze, przesuwajgc akcent
z podejscia kontrastywnego na ujecia kognitywne, co pozwala na bardziej ztozong

interpretacje zjawiska interferencji jezykowej.

Przeglad literatury dotyczacej interferencji jezykowej w procesie nauki jezyka
angielskiego przez Polakdw wskazuje, ze istnieje wyrazna luka badawcza w zakresie
szczegbtowej analizy tego zjawiska, zwtaszcza w odniesieniu do bteddw interferencyjnych.
Mimo ze interferencja jezykowa ma znaczacy udziat w ogélnej liczbie btedéw popetnianych
przez Polakow uczgcych sie jezyka angielskiego, istnieje stosunkowo niewiele pogtebionych
badan empirycznych skupiajgcych sie zaréwno na analizie jakosciowej, jak i ilosciowej. Jedng
z mozliwych przyczyn takiej sytuacji moze by¢ skomplikowana natura zjawiska interferencji,

ktéra obejmuje szereg roinych czynnikdw. Ponadto, badania wymagajg zastosowania



zarébwno podejscia ilosSciowego, jak i jakosciowego, co moze stanowi¢ trudnosc
metodologiczng. Inny mozliwy powdd to fakt, iz badania jezykowe, zwtaszcza w kontekscie
glottodydaktyki, czesto koncentrujg sie na wybranych aspektach, takich jak na przyktad nauka
gramatyki czy stownictwa, a interferencja moze by¢ traktowana jako zjawisko wtérne albo jako
przejsciowy etap w procesie nauki jezyka obcego, ktéry z czasem zanika, w zwigzku z czym
wielu badaczy moze uznac¢ jg za mato istotny obszar badawczy. Wreszcie, niewielka liczba
badan moze wynikac¢ z faktu, iz btedy interferencyjne moga by¢ trudne do jednoznacznego
okreslenia w badaniach i wymagajg duzej precyzji w zakresie analizy réznych aspektéw

jezykowych.

W niniejszej pracy podjeto prébe wypetnienia wskazanej luki badawczej poprzez
wieloaspektowg analize interferencji jezykowej w wypowiedziach pisemnych studentéw
uczacych sie jezyka angielskiego, co pozwoli na pogtebienie wiedzy na temat tego zjawiska
i jego wptywu na proces nauki jezyka angielskiego. Zastosowane podejscie faczy analize
btedow i analize kontrastywng, co umozliwia pogtebione ujecie mechanizmdw interferencji.
Celem pracy jest nie tylko identyfikacja typow btedéw interferencyjnych, ale réwniez ich
interpretacja, co pozwala na lepsze zrozumienie proceséw zachodzgcych podczas nauki jezyka
obcego. Uzyskane wyniki mogg mieé znaczenie zaréwno teoretyczne, jak i praktyczne,

umozliwiajgce doskonalenie metod dydaktycznych.

Niniejsza rozprawa sktada sie z czesci teoretycznej oraz czesci empirycznej i zostata
podzielona na sze$é rozdziatow. Struktura pracy odpowiada modelowi IMRAD (Introduction,

Methods, Results, Discussion).

Rozdziat pierwszy i drugi majg charakter teoretyczny. W rozdziale pierwszym
przedstawiono zjawisko interferencji miedzyjezykowej w ujeciu klasycznym i wspdtczesnym,
odwotujac sie do prac takich autoréw jak Uriel Weinreich (1953), Terrence Odlin (1989), Hanna
Komorowska (1980), Jerzy Zybert (1999), a takze Hakan Ringbom (2006a, 2006b) i Rod Ellis
(2015). Omoéwiono réwniez podstawowe koncepcje teoretyczne i metodologiczne zwigzane
ze zjawiskiem analizy kontrastywnej ianalizy bteddéw, a takie z koncepcjg kompetencji
przejsciowej, dialektu idiosynkratycznego, systemu aproksymacyjnego oraz mechanizméow
interjezyka, opierajgc sie na fundamentach teoretycznych takich badaczy jak Stephen Pit
Corder (1971, 1981), William Nemser (1971) oraz Larry Selinker (1972, 1992). W rozdziale



przedstawiono takze wspodiczesne perspektywy dotyczagcg interferencji i oddziatywan
miedzyjezykowych, powotujac sie m.in. na prace Colina Bakera (2011), Li Wei (2011) i Lourdes
Ortegi (2019).

Rozdziat drugi poswiecony jest przeglagdowi klasyfikacji btedéw jezykowych.
Przedstawiono w nim réznorodne podejscia badawcze do typologii btedéw, obejmujace btedy
wynikajgce z interferencji miedzyjezykowej, btedy wewnatrzjezykowe i rozwojowe, a takze
btedy indukowane przez czynniki zewnetrzne. Dokonano takze przegladu wybranych podejsé
do bteddw jezykowych, skupiajgc sie na wspodtczesnych metodach i strategiach nauczania
(zwtaszcza na metodzie naturalnej i metodzie komunikacyjnej), ktére akcentujg pozytywna
role btedédw w procesie uczenia sie i traktujg je jako naturalny i nieunikniony element rozwoju
kompetencji jezykowej. W dalszej czesci rozdziatu szczegétowo omodwiono klasyfikacje
leksykalnych i morfosyntaktycznych btedéw interferencyjnych oraz dokonano przegladu
stosunkowo ograniczonej liczby badan dotyczacych btedéw interferencyjnych popetnianych
przez Polakdéw uczgcych sie jezyka angielskiego, w tym prac Janusza Arabskiego (1968), Janiny

Smdlskiej (1978), Jerzego Zyberta (1999) czy Violetty Elzbiety Boreckiej (2016, 2019).

W rozdziale trzecim omoéwiono metodologie badan. Przedstawiono w nim procedury
badawcze oraz charakterystyke grupy respondentéw, obejmujacej polskich studentow
pierwszego roku studiéw stacjonarnych uczacych sie jezyka angielskiego w ramach zajeé
lektoratowych. Nastepnie zaprezentowano szczegdtowy opis zebranego materiatu
badawczego, obejmujgcego wypowiedzi pisemne studentow w jezyku angielskim. W rozdziale
tym sformutowano réwniez gtéwny cel badawczy, jakim jest analiza btedéw jezykowych
wynikajgcych z interferencji jezyka polskiego, ktére pojawity sie w wypowiedziach pisemnych
badanych studentédw w jezyku angielskim. Sformutowano takze szczegétowe cele badawcze,
a takze pytania oraz hipotezy badawcze. Zwrécono réwniez uwage na ograniczenia badania

oraz wskazano kierunki dalszych badan w obszarze interferencji miedzyjezykowe;j.

Celem czwartego rozdziatu jest zbadanie, w jakim zakresie i w jakiej formie interferencja
jezyka ojczystego wptywa na produkcje jezykowg badanych studentéw. Analiza zostata
przeprowadzona w oparciu o zatozenia teorii interjezyka sformutowanej przez Larry’ego
Selinkera (1972), zgodnie z ktdérg uczacy sie postugujg sie autonomicznym, dynamicznie

rozwijajgcym sie systemem jezykowym, posiadajagcym idiosynkratyczne cechy, powigzane



zaréwno z wtasciwosciami jezyka ojczystego, jak i jezyka docelowego. W rozdziale tym
przedstawiono wyniki analizy ilosciowej i jakosciowej leksykalnych i morfosyntaktycznych
btedow interferencyjnych. ldentyfikacja btedéw opierata sie na poréwnaniu form
produkowanych przez studentéw z norma jezyka docelowego, przy jednoczesnych
uwzglednieniu potencjalnego wptywu jezyka ojczystego. W pierwszej czesci rozdziatu
przedstawiono wyniki analizy ilosSciowej, obejmujgce czestotliwos¢ i rozktad
morfosyntaktycznych i leksykalnych bteddw interferencyjnych. Uwzgledniono réwniez
proporcje poszczegoélnych typéw btedéw wyodrebnionych na podstawie klasyfikacji strategii
powierzchniowej zaproponowanej przez Heidi Dulay, Marine Burt i Stephena Krashena (1982).
W drugiej czesci rozdzialu dokonano analizy jakosciowej btedéw interferencyjnych
zidentyfikowanych w materiale jezykowym, polegajgcej na przedstawieniu przyktaddw
i omowieniu mechanizméw interferencyjnych mogacych potencjalnie prowadzi¢ do

powstawania tych btedow.

W rozdziale pigtym dokonano iloSciowej analizy poréwnawczej btedéw
interferencyjnych w zaleznosci od wybranych zmiennych indywidualnych, takich jak poziom
kompetencji jezykowej badanych, stopien swiadomosci metajezykowej badanych dotyczacej
btedow interferencyjnych, a takze charakter udzielanej przez nauczycieli informacji zwrotnej
dotyczacej popetnionych bteddéw. Analiza zostata przeprowadzona z uwzglednieniem podziatu
na bftedy morfosyntaktyczne i btedy leksykalne. Stopien $wiadomosci metajezykowej
badanych okreslono na podstawie ich deklaratywnych odpowiedzi, co umozliwito analize
zwigzku tej Swiadomosci z rzeczywistg czestotliwoscia wystepowania bteddéw
interferencyjnych w materiale badawczym. Analizujgc charakter informacji zwrotnej
udzielanej przez nauczycieli dotyczacej popetnionych btedéw, uwzgledniono rdzne jej typy
i przeanalizowano ich zwigzek z wystepowaniem bteddéw interferencyjnych w materiale
badawczym. Wyniki uzyskane w tej czesci rozdziatu umozliwity odniesienie sie do hipotez
badawczych dotyczacych roli kompetencji jezykowe], Swiadomosci jezykowej oraz strategii
korekcyjnych w redukcji bteddw interferencyjnych. Analiza pozwolita na wskazanie tendencji
w czestotliwosci wystepowania bteddw interferencyjnych w materiale badawczym, co moze
stanowi¢ podstawe do formufowania wnioskéw dotyczgcych potencjalnego wptywu
kompetencji jezykowej, swiadomosci metajezykowe] i strategii korekcyjnych na redukcje

bteddéw. Nalezy jednak podkreslié, ze wnioski te majg charakter opisowy i nie zostaty poddane
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weryfikacji z zastosowaniem testow statystycznych, co oznacza, ze analiza miata charakter
wyltacznie opisowy. W konsekwencji interpretacja wynikéw ogranicza sie do badanej préby
i nie uprawnia do uogdlnien na populacje osdb uczacych sie jezyka angielskiego. Uzyskane
wyniki mogg stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych badan zzastosowaniem testéw

statystycznych na wiekszej i bardziej zréznicowanej grupie badawcze;.

Rozdziat sz6sty zawiera propozycje strategii dydaktycznych majgcych na celu skuteczne
identyfikowanie potencjalnych obszaréw interferencji oraz ograniczanie wystepowania
btedow interferencyjnych. Omowiono w nim wybrane podejscia wspdiczesnych
glottodydaktykéw dotyczace roli jezyka ojczystego w procesie nauki jezyka obcego ze
szczegdlnym uwzglednieniem mozliwosci ich zastosowania w praktyce dydaktycznej.
Przedstawiono réwniez koncepcje translanguaging, akcentujgcy aktywne wykorzystywanie
catego repertuaru jezykowego ucznidw, a takze odniesiono sie do zatozen neurodydaktyki,
wskazujgc ich znaczenie dla lepszego zrozumienia proceséw neurologicznych zachodzacych
w trakcie nauki jezyka obcego oraz tworzenia efektywnych strategii nauczania. W rozdziale
przedstawiono réwniez rekomendacje dla przysztych badan w zakresie pragmatycznego
i kulturowego wymiaru interferencji, a takze w zakresie zastosowania neurodydaktycznych

metod nauczania jezykéw obcych.

Na koricu pracy zamieszczono bibliografie wykorzystanych zrédet, a takze aneks
zawierajgcy kwestionariusz ankiety wykorzystany w trakcie badan empirycznych, co umozliwia

petniejszy wglad w zastosowang procedure badawcza.

Uzyskane wyniki badan wskazujg, ze interferencja jezyka polskiego stanowi istotne
zjawisko w badanej prébie studentéw uczacych sie jezyka angielskiego. Przeprowadzone
analizy pozwolity na identyfikacje wybranych mechanizméw prowadzgcych do powstawania
btedéw interferencyjnych. Whnioski ptyngace z niniejszej pracy moga przyczyni¢ sie do
zwiekszenia swiadomosci dotyczacej zjawiska interferencji miedzyjezykowej zaréwno wsréd
jezykoznawcow, jak iglottodydaktykéw. Ponadto uzyskane wyniki badan mogg stanowié
podstawe do opracowania i wdrazania strategii dydaktycznych ukierunkowanych na

przeciwdziatanie interferencji miedzyjezykowej oraz rozwéj kompetencji jezykowej u ucznidw.
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ROZDZIAL 1

INTERFERENCJA JEZYKOWA

Wprowadzenie

Celem rozdziatu jest przedstawienie zjawiska interferencji jezykowej w kontekscie
teorii jezykoznawczych i glottodydaktycznych. W rozdziale oméwiono wybrane definicje
i rodzaje interferencji, a takze przedstawiono mechanizmy psychologiczne lezgce u podtoza

tego zjawiska.

W dalszej czesci rozdziatu omodwiono pozajezykowe czynniki wptywajgce na
interferencje, takie jak czynniki psycholingwistyczne, kontekstowe, rozwojowe oraz
indywidualne. Przedstawiono takze réznice miedzy transferem pozytywnym a negatywnym.
Przeprowadzono réwniez przeglad koncepcji teoretycznych i metodologicznych odnoszgcych
sie do zjawiska interferencji oraz glottodydaktyki, takich jak analiza kontrastywna, analiza
btedéw. Ponadto omdéwiono zatozenia kognitywizmu i koncepcje gramatyki uniwersalne;j.
W kolejnych czesciach rozdziatu przedstawiono zagadnienia zwigzane z koncepcja
kompetencji przejsciowej, dialektu idiosynkratycznego, systemu aproksymacyjnego oraz
mechanizméw interjezyka (w tym zjawiska fosylizacji, systematycznosci i uproszczenia).

Nastepnie omdéwiono wspdtczesne podejscie do wzajemnych oddziatywan jezykdéw na siebie.

Rozdziat koniczy sie podsumowaniem, w ktdrym autorka zwraca uwage na rdzne
aspekty zjawiska interferencji jezykowej, zaréwno jezykowe, psycholingwistyczne, jak

i spoteczne czy kulturowe.

1. Wyjasnienie i ujednolicenie terminologii

W literaturze przedmiotu wystepuje znaczaca rdéznorodno$é terminologiczna
odnoszaca sie do zjawisk zwigzanych z nauky jezykdw obcych. Dla zachowania spdjnosci

terminologicznej w niniejszej rozprawie przyjeto okreslone znaczenia kluczowych pojeé.
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Interferencja — termin stosowany w pracy zgodnie z ujeciem Terrence’a QOdlina (1989, por.
Lipiriska, 2003), ktéry definiuje interferencje jako ,transfer negatywny”3 (s. 26). W niniejszej
pracy termin ten odnosi sie do zjawiska interferencji miedzyjezykowej, w ktdorym wczesniejsza
wiedza jezykowa dotyczaca jezyka ojczystego (L1) dziata hamujgco lub zaburzajaco na nauke
jezyka docelowego (L2). Interferencja obejmuje zatem transfer negatywny i jest rozumiana
jako proces, w ktérym struktury lub stownictwo jezyka ojczystego moga prowadzi¢ do btedéw

w jezyku docelowym.

Transfer — termin uzywany w charakterze neutralnym, obejmujacy wszelkie oddziatywania
jednego jezyka na drugi, zaréwno pozytywne, jak i negatywne, zgodnie z ujeciem H. Ringboma
(2006b), wedtug ktorego transfer ogdlny (overall transfer) oznacza szeroki, ogélny wptyw

jezyka ojczystego na proces nauki jezyka obcego.

Jezyk ojczysty / jezyk pierwszy / L1 — terminy uzywane zamiennie w znaczeniu definiowanym
przez Ewe Lipinska (2003): ,Jezyk ojczysty jest pierwszym poznawanym i ‘doswiadczanym’
(doznawanym) przez cztowieka jezykiem, w ktérym sie porozumiewa z otoczeniem. Ma on
znaczacy udziat w poznawaniu Swiata i ksztattowaniu struktury osobowosci, sprawiajac, ze
cztowiek sie z nim utozsamia, a w dorostym zyciu zazwyczaj w nim mysli, $ni, liczy i modli sie”
(s.15). Terminy te uzywane w czesci teoretycznej pracy odnoszg sie do pierwszego, nabytego

w sposob naturalny jezyka, natomiast w czesci badawczej - do jezyka polskiego.

Jezyk obcy / jezyk docelowy / L2 — terminy uzywane zamiennie w znaczeniu jezykéw
nauczanych w sposdb formalny po opanowaniu jezyka ojczystego (por. Lipifiska, 2003).

W czesci badawczej pracy terminy te odnoszg sie do jezyka angielskiego.

Uczenie sie / SLA - termin ,uczenie sie” odnosi sie do $wiadomego i eksplicytnego procesu
nabywania kompetencji w jezyku obcym, czesto zwigzanego z nauczaniem formalnym;
w przeciwienstwie do procesu akwizycji odnoszgcego sie do nieSwiadomego, implicytnego
przyswajania jezyka zachodzacego bez formalnej analizy regut (por. Krashen i Terrell, 1983).
Wspdiczesnie stosowany termin SLA (Second Language Acquisition) obejmuje zaréwno
procesy akwizycji, jak i uczenia sie, traktujac je jako powigzane elementy rozwoju kompetenc;ji
jezykowej, a nie odrebne zjawiska. W niniejszej rozprawie termin ,uczenie sie” bywa

stosowany zamiennie z terminem SLA, przy czym odnosi sie on do catosci procesdw

3 “The term “interference” implies (...) negative transfer” (Odlin, 1989, s. 26)
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przyswajania jezyka drugiego, obejmujgcych zaréwno swiadome, jak i nieSwiadome procesy

nabywania, przetwarzania i utrwalania struktur jezykowych.

Przyjeta terminologia ma charakter funkcjonalny i stuzy zachowaniu spdjnosci opisu
analizowanych zjawisk, co pozwoli na bardziej precyzyjne odniesienie sie do tematu oraz

unikanie niejednoznacznosci.

W niniejszej pracy przyktady btednych struktur zostaty oznaczone gwiazdky (*).

Wszystkie anglojezyczne cytaty zostaty przettumaczone przez autorke.

1.1 Interferencja jezykowa - definicja

Termin interferencia wywodzi sie z facinskich cztonéw inter- (,miedzy”) i ferens
(,niosacy, przynoszacy”) (Biernacka, 2025). Stowo to zostato po raz pierwszy uzyte
w kontekscie optyki w 1801 roku przez Thomasa Younga, angielskiego fizyka i lekarza, podczas
przeprowadzania eksperymentu polegajgcego na przepuszczeniu Swiatta przez szczeliny, na
skutek czego na ekranie powstaty jasne i ciemne prazki. Badacz ten zdefiniowat interferencije
jako zjawisko naktadania sie fal prowadzgce do ich wzajemnego wzmacniania lub ostabiania
w punktach przeciecia (Mollon, 2002). W bardziej ogdlnym kontekscie pojecie interferencji
definiowane jest jako ,wzajemne oddziatywanie na siebie dwu lub wiecej elementéw, zjawisk,
sytuacji” (Stownik Jezyka Polskiego PWN, b.d.) lub ,,wzajemne oddziatywanie na siebie jakichs
zjawisk, ktére powoduje ich wzmocnienie, ostabienie, znieksztatcenie, przemieszanie” (Wielki

Stownik Jezyka Polskiego PAN, b.d.).

W kontekscie jezykowym interferencja zostata po raz pierwszy opisana w eseju On
Mixture in Language Williama Dwighta Whitneya (1881): ,Gdziekolwiek dwa jezyki stykajg sie
ze sobg, kazdy z nich jest podatny na zapozyczenie czego$ od innego”* (Whitney, 1881, s. 22).
Autor nie opisywat bezposrednio zjawiska interferencji, ale jego pojecie ,, mieszania jezykéw”
byto wczesng prébga zrozumienia mechanizméw oddziatywania jezykdw na siebie. Cho¢ nie
wypracowat on petnej teorii interferencji jezykowej, uznawany jest za jednego z prekursoréw
tego zagadnienia. Dopiero w latach 50. XX wieku pojecie interferencji jezykowej zostato
wprowadzone do jezykoznawstwa dzieki Urielowi Weinreichowi (1953), ktory omawiat to

zjawisko w swojej pracy Languages in Contact. Tytut pracy oznacza ,dwa lub wiecej jezykdéw

4 Whenever two tongues come in contact, each is liable to borrow something from the other” (Whitney, 1881,
s. 22).
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(...) uzywanych na przemian przez te samg osobe”. Autor dodaje, ze , odstepstwa od norm
obowigzujgcych w danym jezyku, jakie pojawiajg sie w mowie oséb dwujezycznych,
wynikajgce ze znajomosci wiecej niz jednego jezyka, to znaczy w rezultacie kontaktu jezykéw,
traktowane bedg jako zjawiska interferencji” (Weinreich, 1953, s. 1). Bez wzgledu na wielkos¢
roznic i podobienstw miedzy jezykami pozostajgcymi w kontakcie, warunkiem wstepnym
analizy interferencji jest wyczerpujacy opis dla wszystkich dziedzin: fonemicznej, gramatycznej

i leksykalnej.

Weinreich (1953) zwrdcit rdwniez uwage na fakt, iz kwestia wzajemnych relacji miedzy
jezykami pojawia sie juz na poziomie terminologii, dlatego w swojej pracy w wiekszosci
postugiwat sie terminami ,jezyk zrodtowy” (ang. source) i,jezyk-biorca” (ang. recipient)
zamiast potocznie uzywanymi ,jezyk ojczysty” i ,jezyk obcy”. Nalezy bowiem zauwazy¢, ze
kazdy z jezykéw bedacych w kontakcie moze by¢ albo Zrédtem, albo biorcg. W jego pracy
pojawia sie réwniez okreslenie ,jezyk dominujacy” (ang. dominant language), czyli jezyk

stanowigcy podstawowe zrédto interferenc;ji.

Weinreich (1953) dostrzega réwniez, ze oprdocz transferu jezykowego, czyli uzycia
elementédw innego jezyka w wypowiedzi, istnieje rowniez interferencja polegajgca na
»identyfikacji miedzyjezykowej” (ang. interlingual identification), czyli poréwnywaniu
fonemodw, relacji gramatycznych i cech semantycznych w jezyku ojczystym i jezyku obcym.
Moze to prowadzi¢ do utozsamien jezykowych, czyli zjawiska wystepujacego w sytuacji, gdy
elementy jednego jezyka sg identyfikowane lub traktowane jako réwnowazne elementom
drugiego jezyka, na przyktad gdy elementy te wykazujg znaczgce podobienstwa strukturalne

lub funkcjonalne.

Pojecie transferu jezykowego zostato doprecyzowane w latach 80. XX wieku przez
Henry’ego Dulaya, Marine Burt i Stephena Krashena (1982), ktérzy zaproponowali podziat na

transfer pozytywny i negatywny:

"Transfer negatywny’ odnosi sie do sytuacji, w ktérych dochodzi do btedu, poniewaz stare,
nawykowe zachowanie rézni sie od nowego zachowania, ktére jest aktualnie nauczane. Na
przyktfad, jesli ktos regularnie prowadzit samochdéd, w ktdrym dzwignia zmiany biegdw znajduje sie
na podtfodze, to podczas proby prowadzenia nowego samochodu, gdzie dZzwignia zmiany biegéw
znajduje sie na kolumnie kierownicy, automatycznie bedzie siega¢ do podtogi. Natomiast ‘transfer
pozytywny’ prowadzi do poprawnego wykonania, poniewaz nowe zachowanie jest takie samo jak
stare. W naszym przyktadzie ze zmiang biegdw, transfer pozytywny wystgpitby, gdyby nowy
samochdd réwniez miat dZzwignie zmiany biegéw na podtodze — stary i nowy sposéb zmiany biegow
bytby taki sam. Oba rodzaje transferu odnosza sie do automatycznego i podswiadomego

15



wykorzystania starego zachowania w nowych sytuacjach uczenia sie”” (Dulay, Burt, Krashen, 1982,
s. 100-101 za: Arabski, 2006, s. 12).

Autorzy podkreslajg, ze jesli struktury jezyka ojczystego i obcego sg rdzine, istnieje
ryzyko transferu negatywnego bedgcego skutkiem przenoszenia nawykow z jezyka ojczystego
do obcego. Jesli natomiast struktury te sg podobne, wéwczas istniejgce nawyki mogg utatwié
nauke jezyka obcego, poniewaz mozliwe jest wystgpienie transferu pozytywnego (Dulay, Burt
i Krashen, 1982). Transfer ten definiowany jest jako ,,utatwiajgcy wptyw wyrazéw pokrewnych

lub innych podobierstw miedzy jezykiem ojczystym a docelowym”® (Odlin, 1989, s. 26).

Odlin (1989; por. Thomason i Kaufman, 1988) wprowadza rozréznienie miedzy
borrowing transfer oraz substratum transfer. Pierwszy termin odnosi sie do przenoszenia
elementdw z jezyka obcego na wczesniej nabyty jezyk, zazwyczaj na jezyk ojczysty, gtéwnie na
poziomie leksyki. Natomiast substratum transfer oznacza przenoszenie elementéw z jezyka
ojczystego na jezyk obcy, gtéwnie na poziomie sktadni. Autor dodaje réwniez, ze ,transfer nie
zawsze jest wynikiem wptywu jezyka ojczystego (...) Kiedy osoby znajg dwa jezyki, znajomosé
obu moze wptywac na przyswajanie trzeciego jezyka (...) Znajomosc trzech lub wiecej jezykdéw
moze prowadzi¢ do wptywdw pochodzacych z trzech lub wiecej réznych zrédet jezykowych”’
(Odlin, 1989, s. 27). Moze wéwczas wystgpic zjawisko tzw. interferencji posredniej, gdy jeden

jezyk obcy oddziatuje na drugi, zwtaszcza w sytuacji, gdy te jezyki sg spokrewnione.?

Réwniez w polskiej literaturze przedmiotu znalezé mozna prace poswiecone zjawisku
interferencji jezykowej. W Stowniku dydaktyki jezykow obcych interferencja definiowana jest

jako ,refleksyjne stosowanie uprzednio nabytych zachowan jako reakcji na podobne bodzce”

5’Negative transfer’ refers to those instances of transfer which result in error because old, habitual behaviour is
different from the new behaviour that is being learned. For example, if one has regularly driven a car where the
gear shift is on the floor, one will invariably reach for the floor when first attempting to drive a new car whose
gear shift is on the steering column. In contrast ‘positive transfer’ results in correct performance because the
new behaviour is the same as the old. In our gear shift example above, positive transfer would operate if the new
car also had its gear shift on the floor — the old and the new gear shifting would be the same. Both types of
transfer refer to the automatic and subconscious use of old behaviour in the new learning situations.

6 “facilitating influence of cognate vocabulary or any other similarities between the native and the target
language” (Odlin, 1989, s. 26)

7 Transfer is not always native language influence (...) When individuals know two languages, knowledge of both
may affect their acquisition of a third (...) Knowledge of three or more languages can lead to three or more
different kinds of source language influence” (Odlin, 1989, s. 27).

8 Na przykfad angielski czas Present Perfect (I have + imiestdw czasu przesztego) ma forme podobng do
niemieckiego czasu Perfekt (Ich habe + imiestéw czasu przesztego), jednak ich uzycie nie jest jednakowe w obu
jezykach (przyp. Autorki).
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(Szulc, 1994, s. 220). Interferencja nie jest zatem przypadkowym przenoszeniem elementow
jednego jezyka do drugiego, lecz wykorzystaniem znanych juz regut i nawykéw jezykowych w
reakcji na nowe, ale podobne sytuacje komunikacyjne. Podobng definicje podaje Encyklopedia
jezykoznawstwa ogdlnego (Polanski, 1999): ,przenoszenie wzorcéw z jezyka ojczystego na
jezyk obcy w procesie jego opanowywania”. A zatem interferencja zachodzi w sytuacji, gdy
uczacy sie jezyka obcego reagujg na sytuacje komunikacyjne w sposéb przypominajgcy reakcje

w jezyku lepiej opanowanym, zazwyczaj w jezyku ojczystym.

Tematyka interferencji miedzyjezykowej byta przedmiotem klasycznych ujeé¢ takich
badaczy jak m.in. Franciszek Grucza (1978), Janusz Arabski (1968, 1979, 1980, 1985, 2006a,
2006b), Hanna Komorowska (1980), Ewa Willim i Elzbieta Manczak-Wohlfeld (1997) oraz Jerzy
Zybert (1999). Grucza (1978) twierdzi, ze ,interferencja jest zjawiskiem niepozgdanym,
prowadzi bowiem do tworzenia btednych struktur i btednych realizacji” i dodaje, ze
»,szczegolnie intensywne dziatanie interferencji obserwuje sie w poczatkowym okresie
akwizycji jezyka obcego” (Grucza, 1978, s. 17). Z kolei Arabski (1980) prezentuje odmienne
stanowisko i wskazuje, ze w jezyku polskim istniejg struktury, w ktérych w miare rozwoju
interjezyka wzmaga sie intensywnos¢ interferencji i dodaje, ze ,wystepowanie interferencji
i jej intensywnos¢ uzaleznione sg od takich czynnikdow jak 1) wiek ucznidw, 2) rodzaj struktur,
3) typ interjezyka (typ kontaktu jezykowego i odlegtosci typologicznej miedzy L1 a L2) oraz
4) stopien rozwoju interjezyka, a(..) wszelkie generalizacje dotyczgce wystepowania
s. 13). W swojej pracy napisanej ponad dwadziescia lat pdzniej Arabski (2006a) kontynuuje te
mysl i dodaje, ze ,,grupa osdb uczacych sie jezyka obcego —homogeniczna ze wzgledu na wiek,
historie nabywania L1 oraz warunki i metody nauczania — bedzie regularnie popetniaé
identyczne btedy dziatajgc na podstawie poprzedniego doswiadczenia jezykowego, w tym
struktur L1” (Arabski, 200643, s. 343). Autor podkresla zatem, ze interferencja i btedy jezykowe

Z nig zwigzane stanowig nieodtgczny element procesu nauki jezyka obcego.

Hanna Komorowska (1980) dokonuje szczegétowej klasyfikacji transferu negatywnego
(interferencji) w zaleznosci od kierunkéw jego oddziatywania, wyrdzniajagc przy tym
hamowanie proaktywne (wczesniejsze informacje utrudniajg zapamietywanie nowych tresci)
oraz hamowanie retroaktywne (nowe informacje zaktécajg przypominanie wczesniej

przyswojonych tresci). Hamowanie traktowane jest jako naturalny, lecz potencjalnie
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modyfikowalny element proceséw poznawczych, zas s$wiadome planowanie nauki
i wykorzystywanie strategii wzmacniajacych pamie¢ mogg skutecznie ogranicza¢c wptyw

hamowania na efektywnos$¢ uczenia sie.

Zagadnienie interferencji jezykowej jest réwniez przedmiotem analiz wspdétczesnych
polskich badaczy, np. Violetty E. Boreckiej (2016, 2019), ktérzy stworzyta wtasng typologie
btedéw interferencyjnych, Jézef Marcinkiewicz (2013), ktéry badat zjawisko interferencji
w perspektywie kognitywnej, a takze Aleksandry Dyderskiej (2025), ktora podjeta temat mato
zbadanej problematyki zjawisko transferu wstecznego, czyli wptywu jezyka obcego (L2) na
jezyk ojczysty (L1), odwotujac sie przy tym do badan takich polskich jezykoznawcéw jak
Zabawa (2012) czy Putaczewska (2020). Z kolei Michalina Biernacka (2025) dokonuje dogtebnej
analizy lingwistycznej i socjolingwistycznej samego pojecia interferencja wskazujgc na
roznorodnos$é¢ podejs¢ do tego zagadnienia. Interferencja stanowi réwniez przedmiot
zainteresowania polskich jezykoznawcéw w odniesieniu do innych jezykéw obcych, m.in.
jezyka niemieckiego (Kujatowicz, 2005; Maras, 2009, 2021; Podgodrni, 2010), litewskiego
(Birgiel, 2002; Marcinkiewicz, 2011) oraz francuskiego (Kucharczyk, 2018), a takze
w odniesieniu do uczenia sie jezyka polskiego jako obcego (m.in. Dgbrowska, 2004; Dgbrowska
i Pasieka, 2008, 2014; Skura, 2013; Bednarska, 2015; Lipinska, Seretny, Turek, 2016;
Kowalewski, 2018).

Warto zauwazy¢, ze w nowszych publikacjach obcojezycznych dotyczacych uczenia sie
i przyswajania jezykdw obcych (m.in. Odlin, 2003, 2005; Jarvis i Pavlenko, 2008; Ortega, 2009,
2019; De Angelis i Dewaele, 2011; Alonso, 2016) termin ,interferencja” jest stopniowo
zastepowany przez szerszy i bardziej ogélny termin ,wptyw miedzyjezykowy” (cross-linguistic
influence), poniewaz ma on bardziej neutralny charakter i obejmuje nie tylko transfer
pozytywny i negatywny, ale takze bardziej ztozone interakcje miedzy systemami jezykowymi.
Odzwierciedla to wspodtczesne podejscie do dwu- i wielojezycznosci, w ktérym jezyki sg

postrzegane jako dynamicznie powigzane systemy, a nie odrebne struktury.

We wspdtczesnych publikacjach polskojezycznych funkcjonuje zaréwno termin
sinterferencja”, jaki ,transfer” (m.in. Borecka, 2016, 2019; Biernacka, 2025), natomiast termin
,wWptyw miedzyjezykowy” pojawia sie rzadziej i wystepuje gtownie w publikacjach z zakresu

dwu- i wielojezycznosci (np. Sopata, 2013; Nowacka, 2016).
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W niniejszej pracy przyjeto termin ,interferencja” ze wzgledu na jego wezsze znaczenie
w stosunku do terminu ,wptyw miedzyjezykowy” oraz bardziej sciste powigzanie z analiza

btedéw w ujeciu kontrastywnym.

1.2 Interferencja miedzyjezykowa a interferencja wewnatrzjezykowa

W literaturze przedmiotu pojawia sie rozréznienie miedzy pojeciem interferencji
miedzyjezykowe] a interferencji wewnatrzjezykowej (por. Richards, 1971; James, 1998;
Selinker, 1992; Komorowska, 1980, 2005; Ellis, 2015). Podczas gdy interferencja
miedzyjezykowa odnosi sie do wptywu jezyka ojczystego na proces uczenia sie i uzycia jezyka
obcego, interferencja wewnatrzjezykowa zwigzana jest z procesami poznawczymi i dotyczy
mechanizmdw zwigzanych z procesem nauki jezyka obcego, takich jak btedy fatszywej analogii,
btedna analiza regut, niekompletne zastosowanie regut, wykorzystanie redundancji,
ignorowanie ograniczen regut, hiperpoprawnos¢ oraz nadmierne generalizowanie (James,

1998).

Nalezy podkresli¢, ze rozrdznienie obu typow interferencji ma charakter przede wszystkim
analityczny. W praktyce badawczej jednoznaczne przypisanie danego typu btedéw do jednego
zrédta moze byé utrudnione, poniewaz mechanizmy interferencji miedzyjezykowej
i wewnatrzjezykowej mogg wspotwystepowad. Przyjete w niniejszej pracy rozréznienie miedzy
interferencjg miedzyjezykowag a wewnatrzjezykowg stanowi punkt odniesienia dla dalszej
analizy empirycznej materiatu jezykowego, w ktérym analizowane bedg btedy interferencji
miedzyjezykowej, tj. btedy wynikajace z wptywu jezyka polskiego (ojczystego) na jezyk
angielski (obcy).

1.3 Poziomy interferencji miedzyjezykowej

W literaturze przedmiotu dotyczacej interferencji miedzyjezykowej wyrdznia sie rozne

jej poziomy zwigzane z roznymi aspektami struktury jezykowej (Ringbom, 2006b s. 39):

1) transfer ogdlny (ang. overall transfer) odnoszacy sie do szerokiego, ogdlnego wptywu
jezyka ojczystego na nauke jezyka obcego, np. podobienstwo alfabetu, fonemoéw lub
podziatu na kategorie gramatyczne;

2) transfer jednostkowy (ang. item transfer) oznaczajgcy sytuacje, kiedy uczacy sie zauwazajg

podobienstwo formy i funkcji miedzy elementami jezyka ojczystego oraz docelowego;
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istnieje wéwczas tendencja do przypisywania tym formom funkcji i znaczen analogicznych
w obu jezykach;

3) transfer systemowy (ang. system transfer) odnoszacy sie do sytuacji, gdy uczacy sie
zauwaza podobienstwo funkcji miedzy strukturami jezyka ojczystego i docelowego mimo

braku podobienstwa formalnego.

Powyzsze poziomy interferencji ilustrujg rézne mechanizmy przenoszenia elementow

z jezyka ojczystego na jezyk obcy. Szczegdtowe procesy jezykowe zwigzane z transferem

jednostkowym i systemowym zostaty przedstawione w Tabeli 1.

Tabela 1 - Kategorie transferu jednostkowego i systemowego

Proces Przyczyna Rodzaj Jezyk wyjsciowy Przyktady
jezykowy transferu
Zmiana Niewystarczajgca  Transfer formy L1 lub L2 (czesto *compositor
jezykai Swiadomosc¢ (skutkujacy takze jezyk, poprawna
wymyslenie  zamierzonej formy,  stworzeniem ktory uczacy sie forma:
nowego w wyniku czego nieistniejacego stabo zna) composer
stfowa uzywana jest stowa w jezyku (“kompozytor”)
(tworzenie (zmodyfikowana) docelowym).
hybrydy) forma stowa z
jezyka ojczystego
Catkowicie Swiadomos¢ formy  Transfer formy L1 lub L2 *fabric
lub istniejgcej w jezyku (skutkujacy poprawna
czesciowo docelowym; btagd  uzyciem stowa forma: factory
btedny wynikajgcy w jezyku (,fabryka”)
odpowiednik z podobienstwa docelowym
jezykowy formalnego majgcym
jednostki znaczenie inne
leksykalnej w od
jednym jezyku do  zamierzonego)
drugiego jezyka
(przy jednoczesnym
braku lub
niewielkim
podobienstwie
semantycznym)

Semantyczne Swiadomos¢ Transfer L1 lub *scientific
rozszerzenie istnienia formy w znaczenia sporadycznie L2 magazine
pojedynczej  jezyku docelowym (przy bardzo poprawna

przy jednoczesnym zaawansowanym forma:
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jednostki braku swiadomosci poziomie scientific

leksykalnej ograniczen jezykowym) journal
semantycznych (,,czasopismo
naukowe”)
Tworzenie Swiadomos¢é Transfer L1 lub *to be in the
kalki istnienia jednostki  znaczenia oraz sporadycznie, L2 seventh heaven
(ztozenia, leksykalnej podobienstwo (przy bardzo poprawna
czasowniki w jezyku formy zaawansowanym forma:
frazowe docelowym przy poziomie to be on cloud
i idiomy) jednoczesnym jezykowym) nine
braku swiadomosci (by¢
0 ograniczeniach w siddmym
semantycznych niebie)
i kolokacyjnych

Zrédto: opracowanie wtasne (na podstawie Ringbom, 2006b, s.32)

Na podstawie Tabeli 1 mozna zatem zauwazy¢, ze transfer jednostkowy dotyczy
przenoszenia konkretnych jednostek leksykalnych miedzy jezykami, natomiast transfer
systemowy odnosi sie do przenoszenia struktur jezykowych. Oba rodzaje transferu mogg
obejmowac zaréwno aspekt formalny, jak i semantyczny, a zrozumienie mechanizmoéw ich

dziatania moze pomdc w identyfikowaniu i eliminowaniu btedéw interferencyjnych.

1.4 Psychologiczne mechanizmy interferencji

Interferencja, zarowno wewnatrzjezykowa jak i miedzyjezykowa, odnosi sie do zjawisk
poznawczych, w ktérych wczesniejsze doswiadczenia jezykowe wplywajg na przyswajanie
nowego systemu jezykowego. W tradycji behawiorystycznej u podstaw interferencji, zaréwno
wewnatrz- jako i miedzyjezykowej lezg nastepujgce zjawiska: generalizacja bodzca, irradiacja

i generalizacja reakcji (Komorowska, 1980, s. 108-114).

Przyczyny generalizacji bodzcéw nalezy rozpatrywaé w kontekscie procesow
percepcyjnych, czyli zdolnosci systemu poznawczego do wykrywania cech wspdlnych
i podobienstw miedzy bodzcami. W przypadku interferencji miedzyjezykowej, po skojarzeniu
jednego bodzca zewnetrznego z konkretng reakcjg jezykowa, podobne bodzice zaczynajg
wywotywac te sama reakcje, co sprawia, ze dany bodziec staje sie reprezentantem catej grupy
podobnych czynnikéw. Zjawisko to moze wystepowac na przyktad przy przenoszeniu struktur

sktadniowych z jezyka ojczystego na jezyk obcy, co moze prowadzi¢ do tworzenia kalk
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syntaktycznych, np. */ very like cats — btedny odpowiednik struktury polskiego zdania ,Ja
bardzo lubie koty”). Natomiast w przypadku interferencji wewnatrzjezykowej wystepuje
generalizacja dwoch bodicéw werbalnych w jezyku obcym (np. generalizacja zasad
dotyczacych tworzenia pytan poprzez inwersje i poprzez uzycie czasownika positkowego, co
prowadzi do tworzenia btednych pytan, np. *Went he to school? zamiast Did he go to school?).
Wedtug Komorowskiej (1980) “generalizacji mogg podlegac nie tylko bodZce werbalne, ale
rowniez i bodzice sytuacyjne, czyli (..) sposdb, w jaki jednostka widzi rzeczywistos¢
pozajezykowg” (s. 110). Jako przyktad autorka podaje uzywanie w btednych kontekstach stéw
lunch i dinner, poniewaz w wielu jezykach i kulturach rozréznienie tych positkéw nie pokrywa
sie z podziatem angielskim (lunch — positek spozywany w godzinach potudniowych, dinner —

gtéwny positek w ciggu dnia, spozywany zazwyczaj wieczorem).

Jezeli chodzi o zjawisko irradiacji, zdaniem Komorowskiej (1980), ,interferencja moze
by¢ zwigzana z niedostatecznym stopniem wyspecjalizowania sie poszczegélnych osrodkdow
nerwowych w mdzgu uczacego sie” (Komorowska, 1980, s. 112). Autorka ttumaczy, ze gdy
uczacy sie odbiera dZzwiek wyrazu lub strukture jezykowa, bodziec ten nie ogranicza sie jedynie
do osrodka nerwowego odpowiedzialnego za jego przetwarzanie, lecz rozprzestrzenia sie na
sgsiednie obszary kory mdzgowej. W wyniku tego dochodzi do jednoczesnego pobudzenia
wielu osrodkow, co sprawia, ze funkcjonalnie zaczynajg dziata¢ jako zintegrowany system.
Takie rozprzestrzenianie sie aktywnosci nerwowej moze stanowié¢ jeden z mechanizmow

sprzyjajacych interferencji i generalizacji w procesie nauki jezyka obcego.

Zjawisko generalizacji reakcji mozna rozumiec jako konkurowanie ze sobg reakcji
jezykowych pojawiajgce sie w sytuacji braku wyraznego elementu rdznicujgcego dwie
potencjalne reakcje jezykowe. Kluczowg role odgrywa tu czestotliwos¢ wystepowania
poszczegblnych reakcji: reakcja powtarzania czesciej ma wieksze prawdopodobieristwo
aktywacji, co moze prowadzi¢ do jej nieprawidtowego zastosowania w kontekscie
wymagajgcym innej formy jezykowej. Przyktadem moze by¢ sytuacja, w ktdrej nauczyciel
ktadzie nadmierny nacisk na okres$long strukture gramatyczng, co moze skutkowac¢ wsrdd
uczniéw tendencja do jej nadmiernego i btednego stosowania w wypowiedziach. W rezultacie
powstaje konflikt miedzy rywalizujgcymi reakcjami jezykowymi, w ktérym system poznawczy

preferuje reakcje najczesciej powtarzang i utrwalona.
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1.5 Typy interferencji

Weinreich (1953 za: Komorowska, 1980, s. 117-118) dokonuje podziatu zjawiska
interferencji na trzy podstawowe typy: interferencje w obszarze leksykalnym,
morfosyntaktycznym i fonicznym (por. Zybert, 1999; tockiewicz i Jaskulska, 2017).
Interferencja leksykalna odnosi sie do wptywu elementéw leksykalnych systemu jednego
jezyka na drugi, natomiast interferencja morfosyntaktyczna dotyczy wptywu struktur
w zakresie fleksji isktfadni, zas interferencja foniczna obejmuje przenoszenie cech

fonetycznych z jednego jezyka do drugiego.

W literaturze przedmiotu wyrdznia sie rowniez inne typy interferencji, w tym
interferencje pragmatyczng i kulturowg, jednak ze wzgledu na zakres niniejszej pracy nie beda

one stanowi¢ przedmiotu niniejszej analizy.

1.5.1 Interferencja leksykalna

Interferencja leksykalna obejmuje zjawiska, w ktorych elementy leksykalne jezyka
ojczystego sg przenoszone w sposob posredni lub bezposredni do jezyka obcego, co moze
prowadzi¢ do powstawania btedéw. W obrebie ptaszczyzny leksykalnej Weinreich (1953 za:

Komorowska, 1980, s. 117-118) identyfikuje nastepujace kategorie btedow:

1) dostosowanie wymowy obcego stowa do zasad fonetycznych jezyka ojczystego, zachowujac

jednoczes$nie jego oryginalng strukture?;

2) btedy stowotwdrcze, czyli bezposrednia zamiana stowa w jezyku obcym na stowo
z koncéwka typowa dla jezyka ojczystego (np. btedne stowo *musicant utworzone na
zasadzie fatszywej analogii do polskiego stowa muzykant, poprzez dodanie sufiksu -ant do
rzeczownika music stanowigcego potencjalng baze stowotwdrczg; poprawna forma

w jezyku angielskim to musician);

3) zamiana stowa w jezyku obcym na inne stowo obcojezyczne, ktdry brzmi podobnie (np. feet

/fit/ oraz fit /fit/ - réznica w dtugosci samogtosek);

9Zdaniem autorki, ten typ btedu nalezy traktowaé jako btad interferencji fonetycznej, a nie leksykalnej, poniewaz
nie odnosi sie do samego stowa czy zmiany znaczenia, lecz do zmiany sposobu wymowy.
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4) zamiana stowa w jezyku obcym na inne stowo obcojezyczne, ktdry ma podobny ksztatt
graficzny (np. which i witch — stowa podobne pod wzgledem formy, lecz majace zupetnie

rézne znaczenie);

5) zamiana stowa w jezyku obcym na inne stowo obcojezyczne zblizone znaczeniem lub
nalezgce do tego samego kregu tematycznego (np. fifteen i fifty — stowa podobne pod

wzgledem formy i oznaczajace liczebniki pietnascie (fifteen) i piecdziesigt (fifty).

Warto zauwazy¢, ze przedstawione powyzej typy btedéw dotyczg zaréwno
interferencji miedzyjezykowej jak i wewnatrzjezykowej, np. btad polegajgcy na zamianie stowa
w jezyku obcym na inne stowo obcojezyczne majace podobny ksztatt graficzny, wymowe lub
znaczenie nalezg do bteddw interferencji wewnatrzjezykowej (w obrebie tego samego jezyka),
natomiast btedy polegajagce na dodaniu koncéwki ze stowa obcojezycznego do stowa w jezyku
ojczystym nalezg do bteddw interferencji miedzyjezykowej.

Leksykalne btedy interferencji miedzyjezykowej w kontekscie jezyka angielskiego
i polskiego bardziej szczegétowo omawia Jerzy Zybert (1999), ktéry dokonuje podziatu na
nastepujgce kategorie: 1) btedy semantyczne (semantic errors); 2) niedostateczne
rozréznianie kategorii jezykowych (underdifferentiation errors); 3) kalki leksykalne (lexical
calques); 4) btedy kategorii (categorial errors); 5) btedy zapozyczenia (foreignisation errors)*’;
6) btedy w zapisie fonemow (grapho-phonemic errors); 7) btedne uzycie przedimkow ( misuse

or non-use of articles).

1.5.2 Interferencja morfosyntaktyczna

Interferencja morfosyntaktyczna to wptyw struktur morfologicznych i sktadniowych
jednego systemu jezykowego na drugi, co moze prowadzi¢ do popetniania btedéw wynikajacej
z pozornej fatszywej analogii miedzy tymi strukturami. Do interferencyjnych bteddéw
morfosyntaktycznych Weinreich (1953 za: Komorowska, 1980, s. 117-118) zalicza nastepujace
typy btedéw: 1) stosowanie struktury sktadniowej lub gramatycznej charakterystycznej dla
jezyka ojczystego w jezyku obcym (np. stosowanie zasady podwdjnego przeczenia w jezyku
angielskim, btedy szyku zdania); 2) zmiana funkcji morfemu lub kategorii gramatycznej (np.

zastosowanie czasu gramatycznego uzywanego w jezyku ojczystym zamiast innego czasu

10 7ybert (1999: 69) stosuje réwniez nazwe anglicized items, co mozna przettumaczy¢ jako ,spolszczone wyrazy
angielskie” (przyp. autorki)
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uzywanego w jezyku obcym); 3) pominiecie kategorii, ktora wystepuje w jezyku obcym, a nie
wystepuje w jezyku ojczystym (np. pominiecie szyku zdania lub inwersji w zdaniu pytajacym,
pominiecie operatora w pytaniu); 4) przeniesienie kategorii z jezyka ojczystego do jezyka
obcego, mimo ze jest zbedna w jezyku obcym (np. nieodpowiedni wybdor przyimka po
czasowniku — *She is wearing in... zamiast She is wearing... - btagd bedacy wynikiem
przeniesienia zasady stosowania przyimka in z jezyka polskiego — Ona jest ubrana w...; w jezyku
angielskim ten przyimek nie jest wymagany przy czasowniku wear, a jego dodanie sprawia, ze

zdanie staje sie btedne).

Podobng klasyfikacje przedstawia Zybert (1999), ktéry dokonuje podziatu na btedy
morfologiczne i btedy syntaktyczne. W ramach btedéw morfologicznych wyrdznia on bfedy
derywacji (derivational errors), btedy zgody (concord errors) oraz btedy formy czasownika
(verb-form errors), natomiast w ramach bfedéw syntaktycznych - btedy pominiecia
(omissions), btedy dodania (additions), btedy szyku (misorderings) oraz kalki syntaktyczne

(syntactic calques).

1.6 Pozajezykowe czynniki wptywajace na interferencje

Ellis (2015, s. 136-137) zwraca uwage na czynniki pozajezykowe majgce wptyw na
interferencje, takie jak czynniki psycholingwistyczne, kontekstowe, rozwojowe oraz

indywidualne. Zostaty one przekrojowo przedstawione w Tabeli 2.

Tabela 2 - Pozajezykowe czynniki wptywajgce na interferencje

Typ czynnika Kategoria Komentarz

Czynniki Prototypowos¢ Uczniowie intuicyjnie stwierdzajg, ktore

psycholingwistyczne (prototypicality) cechy jezyka ojczystego mogg by¢

przeniesione do jezyka obcego, na
podstawie subiektywnego postrzegania

niektérych cech jezyka ojczystego.

Czynniki Psychotypologia Uczniowie opierajg sie na

psycholingwistyczne (psychotypology) subiektywnym postrzeganiu odlegtosci

i réznic miedzy jezykiem ojczystym
a obcym.
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Czynniki Czynniki w skali makro Transfer negatywny jest bardziej
kontekstowe (macro — contextual prawdopodobny w warunkach
factors) naturalnych (w przeciwienstwie do
formalnego srodowiska w klasie).
Czynniki Czynniki w skali mikro Czynniki te wptywaja na to, w jakim
kontekstowe (micro — contextual stopniu uczniowie zwracajg uwage na
factors) forme. Czasami prowadzi to do

negatywnego transferu (gdy uczniowie
decydujg sie na uzycie zasobow z jezyka
ojczystego), a czasem mogg hamowac
negatywny transfer (gdy uczniowie
koncentrujg sie na precyzyjnym
uzywaniu jezyka obcego).

Czynniki rozwojowe

Nadmierna generalizacja Poczatkowo uczniowie korzystaja
(overgeneralisation) z zasobow jezyka ojczystego, co
zmniejsza sie wraz ze wzrostem
kompetencji w jezyku obcym. To, czego
uczniowie nauczyli sie wczesniej, ma
wptyw na przyswajanie nowych

informacji.
Czynniki rozwojowe  Kolejnos$é przyswajania “Naturalna kolejnos¢” jest zaburzona,
(order of acquisition) jesli dany element w jezyku obcym

niosgcy znaczenie nie ma odpowiednika
w jezyku ojczystym.

Czynniki rozwojowe

Sekwencja przyswajania Wptyw jezyka ojczystego staje sie
(sequence of acquisition)  widoczny, gdy uczniowie osiggng etap
»haturalnego” rozwoju, ktéry pozwala
im na dostep do formy w jezyku
ojczystym, ktéra jest podobna lub
rownowazna z formg w jezyku obcym.
Transfer z jezyka ojczystego moze
zaréwno przyspieszyé, jak i opdznic
naturalng sekwencje przyswajania.
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Czynniki Wiek Zjawisko interferencji zazwyczaj nasila

indywidualne (age) sie wraz z wiekiem.!!
Czynniki Zdolnosci jezykowe Wyzszy poziom zdolnosci jezykowych
indywidualne (language aptitude) oraz sprawnos¢ pamieci roboczej wigza

sie z nizszym nasileniem zjawiska
interferencji.

Zrédto: opracowanie wiasne za: Ellis (2015: 136-137)

Tabela 2 ukazuje, ze na wystepowanie interferencji wptywa wiele réznych czynnikow
pozajezykowych — psycholingwistycznych, psychologicznych i spotecznych (Ellis, 2015).
Podobne spostrzezenia czyni Odlin (1989), ktéry zwraca uwage, Zze na nasilenie interferencji
majg wptyw takie czynniki jak motywacja, liczba uczniéw w klasie, wiek uczniow, $wiadomosé
jezykowa, a takze cechy indywidualne takie jak osobowos$¢, poziom kompetencji jezykowe;j,
obawa przed popetnianiem bteddw czy umiejetnosé pisania i czytania. Odlin (1989) dochodzi
do wniosku, ze ,nawet jesli wszystkie te czynniki bytyby lepiej zrozumiane, nadal istniataby
mozliwos¢, ze idiosynkratyczne cechy ucznidow mogtyby wptywaé na transfer”? (Odlin, 1989,
s. 136). Oznacza to, ze nawet przy petnym zrozumieniu wszystkich czynnikéw, interferencja
jezykowa moze nie by¢ zjawiskiem catkowicie przewidywalnym i identycznym dla wszystkich

uczacych sie.

1.7 Interferencja jezykowa i analiza kontrastywna

Jednym z kluczowych osiggnie¢ szkoty behawiorystycznej w dziedzinie nauczania
jezykéw obcych byto wypracowanie hipotezy analizy kontrastywnej (ang. contrastive analysis
hypothesis). Zwolennicy tego podejscia twierdzili, ze proces nauki jezyka obcego zachodzi
w podobny sposdb do procesu nauki jezyka ojczystego przez dziecko, czyli poprzez imitacje
i powtarzanie struktur, a co za tym idzie — uwazali interferencje jezyka ojczystego za gtéwne
zrodto btedow. Jednym z pionieréw badan nad transferem jezykowym byt Robert Lado (1957),
ktéry twierdzit, ze poréwnanie struktur jezykowych oraz analiza kontrastywna mogg wskazac

potencjalne obszary problematyczne i przewidzie¢ trudnosci, jakie mogg napotkaé uczacy sie

11 Dotyczy to zwtaszcza interferencji w zakresie wymowy. Warto zauwazyé, ze istniejg jednak badania, ktére
wskazujg na to, ze starsi uczniowie moga nauczy¢ sie wymowy w jezyku obcym na takim samym poziomie, jak
mtodsi (Ellis, 1985, s. 137).

12 Even if all those factors were better understood there would still be the possibility that seemingly idiosyncratic
characteristics of learners could affect their reliance of transfer” (Ellis, 1985, s. 136)
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jezyka obcego, a stopien trudnosci w nauce jezyka obcego zalezy gtdwnie od rdznic miedzy
strukturami w obu jezykach. Lado (1957) uznawat, ze transfer nie jest wytgcznie negatywny,
poniewaz w sytuacjach, gdy L1 i L2 majg podobne struktury, moze nastgpié transfer pozytywny

(por. Arabski, 2006).

Lado (1957) sformutowat teze, zgodnie z ktérg ,,elementy, ktére sg podobne do jezyka
ojczystego (ucznia), beda dla niego fatwe, natomiast te, ktore sie od niego réznig, bedg mu
sprawiaty trudnos$é'®” (Lado, 1957, s. 2; por. Ringbom, 2006a, 2006b). Kenneth L. Jackson
(1987, s. 1 za: James, 1998, s. 179) precyzuje te teze dodajac, ze prawdopodobieristwo
interferencji nie jest zwigzane z réznicg, ale z kontrastem miedzy jezykami. Zdaniem Gruczy
(1978) proces nauczania jezykéw obcych powinien by¢ zatem zwigzany z badaniami
kontrastywnymi jezyka ojczystego i jezyka obcego. Grucza (1978; por. Lehn i Slager, 1959;
Brown, 1987) uzywa tu okreslenia , lingwistyka konfrontatywna”, ktérej gtdwnym zatozeniem
jest hipoteza, zgodnie z ktérg konfrontacja systemu jednego jezyka z systemem drugiego
jezyka pozwoli na przewidywanie trudnosci, z jakimi uczen moze sie boryka¢, a tym samym na
przewidywanie btedow jezykowych. Wedtug zatozen lingwistyki konfrontatywnej btedy te
wynikajg gtéwnie z naturalnej tendencji ucznidéw do przenoszenia schematow gramatycznych
i regut jezyka ojczystego na jezyk docelowy, co prowadzi do tworzenia niepoprawnych

ekwiwalencji miedzy elementami obu jezykéw.

Clifford Prator (1967 za: Brown, 1987, s. 209-210) wyodrebnit szes¢ pozioméw
trudnosci zwigzanych z réznica w strukturach gramatycznych miedzy jezykiem ojczystym

a docelowym:

1) poziom 0 —transfer (brak réznicy ani kontrastu miedzy jezykami, np. stowo hote/ ma te sama

forme i znaczenie w jezyku polskim i angielskim);

2) poziom 1 — potfaczenie (ang. coalescence) — dwa elementy w jezyku ojczystym taczg sie
w jeden w jezyku docelowym, np. polskie zaimki osobowe ty i wy majg jedng forme

w jezyku angielskim (you);

13 Those elements that are similar to the (learner’s) native language will be simple for him, and those areas that
are different will be difficult” (Lado, 1957, s. 2).
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3) poziom 2 — niedostateczne rozrdznienie (ang. underdifferentiation) — element w jezyku
ojczystym nie wystepuje w jezyku docelowym, np. w jezyku polskim wystepuje odmiana

rzeczownika przez przypadki, podczas gdy w jezyku angielskim taka odmiana nie wystepuje;

4) poziom 3 — reinterpretacja (ang. reinterpretation) — element w jezyku ojczystym przyjmuje
nowg forme w jezyku docelowym, np. w odniesieniu do wieku w jezyku polskim stosuje sie
czasownik mieé, natomiast w jezyku angielskim - czasownik by¢ (Ja mam 20 lat / | am

20 years old);

5) poziom 4 — nadmierne rozrdznienie (ang. overdifferentiation) — element w jezyku
docelowym nie wystepuje w jezyku ojczystym, np. w jezyku angielskim wystepuja

przedimki okreslone (the) i nieokreslone (a / an), ktére nie wystepujg w jezyku polskim;

6) poziom 5 — podziat (ang. split) — jeden element w jezyku ojczystym ma dwa lub wiecej
odpowiednikéw w jezyku docelowym, np. polskie stowo zamek ma dwa odpowiedniki

w jezyku angielskim (lock i castle).

Powyzsze zatozenia opieraty sie na behawiorystycznym modelu jezyka, wedle ktérego
proces uczenia sie jezykow byt postrzegany jako nabywanie nawykéw poprzez mechanizmy
bodzca i reakcji, a zatem wptyw jezyka ojczystego to wptyw ,starych” nawykéw. W ujeciu
behawiorystycznym nauczanie jezyka obcego miato polegaé gtéwnie na powtarzaniu struktur
w celu osiggniecia ptynnosci na poziomie nawyku, a nie na rozwijaniu swiadomej refleksji

jezykowej (por. Watson, 1913; Skinner, 1957).

Podejscie behawiorystyczne znalazto bezposrednie odzwierciedlenie w rozwoju analizy
kontrastywnej, ktdra miata na celu przewidywanie i wyjasnianie btedéw popetnianych przez
ucznidw na podstawie réznic miedzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym. W analizie
kontrastywnej Ronald Wardhaugh (1970 za Ellis, 1985) wyodrebnit dwie gtdwne wersje:
mocng i stabg. Wersja mocna (prognostyczna) zaktadata, ze mozna a priori przewidzieé
trudnosci uczniéw w przyswajaniu jezyka obcego na podstawie rdéznic strukturalnych miedzy
jezykami. Odlin (2006) wskazuje jednak na fakt, ze nie wszystkie trudnosci mogg zostac
przewidziane z petng precyzjg. Pomimo zatozen niektdérych badaczy, zgodnie z ktorymi
okreslone struktury nie powinny podlegaty transferowi, obserwacje empiryczne wskazaty, iz
transfer w tych przypadkach jednak zachodzi (por. Weinreich, 1953; Kellerman, 1977;
Thomason i Kaufmann, 1988; Vainikka i Young-Scholten, 1998 za: Odlin 2006). Obserwacje te
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sugerujg zatem, ze ograniczenie mocnej wersji analizy kontrastywnej wynikato z jej
nadmiernie  uproszczonego  podejScia, ktére  pomijato  czynniki  poznawcze,
psycholingwistyczne i kontekstowe majgce réwniez wptyw na proces nauki jezyka

i powstawanie btedow.

Ograniczenia te przyczynity sie do wyksztatcenia tzw. stabej (diagnostycznej) wersji
analizy kontrastywnej, ktéra rezygnowata z deterministycznego przewidywania trudnosci.
Zamiast tego skoncentrowano sie na retrospektywnej analizie btedéw (a posteriori), ktéra
miata na celu pomoc w wyjasnieniu problemdéw napotykanych przez ucznidw (Gass i Selinker
2008). Zaletg stabej wersji byt fakt, ze umozliwiata nauczycielom lepsze zrozumienie btedéw
ucznidéw na podstawie faktycznych danych, a zatem byfa bardziej uzyteczna w kontekscie
dydaktycznym. Zaktadata rowniez, ze nie wszystkie btedy sg wynikiem interferencji, poniewaz
proces nauki jezyka jest ztozony, a indywidualne réznice w stylach uczenia sie, motywacji

i wyjsciowym poziomie kompetencji jezykowej majg istotny wptyw na nauke jezyka.

Obie wersje analizy kontrastywnej dostarczaty pewnych narzedzi do zrozumienia
wptywu jezyka ojczystego na proces nauki jezyka obcego. Ellis (1985) zauwaza jednak, ze
gtéwng staboscig tego podejscia byt brak solidnych podstaw psychologicznych i uwzglednienia
bardziej kompleksowego podejscia do nauki jezyka. Autor podkresla znaczenie elementéw
pozajezykowych majgcych wptyw na proces akwizycji jezyka obcego, takich jak motywacja,

indywidualne predyspozycje czy wiek ucznia.

1.8 Krytyka analizy kontrastywnej

Pod koniec lat 60. i w latach 70. XX wieku analiza kontrastywna spotkata sie z krytyka,
poniewaz okazato sie, ze mimo wprowadzenia zmian w doborze materiatéw dydaktycznych
uczniowie wecigz popetniali btedy jezykowe, niekoniecznie wynikajgce z negatywnego
transferu, ale rowniez z naturalnego procesu uczenia sie lub z hipotez, jakie uczniowie tworzyli
na temat zasad jezyka docelowego. Jednym z krytykédw analizy kontrastywnej byli Leonard
Newmark i David A. Reibel (1968), ktdrzy w swojej pracy Necessity and sufficiency in language
learning dostrzegli, ze podejscie kontrastywne nie dostarcza wystarczajgco efektywnych
metod nauczania. Zauwazyli, ze analiza kontrastywna nadmiernie upraszcza proces uczenia
sie jezyka, skupiajac sie wytgcznie na rdznicach strukturalnych miedzy jezykiem ojczystym

a docelowym (gtownie na gramatyce, fonetyce i stownictwie), pomijajgc szerszy kontekst

30



uzycia jezyka, czyli aspekty pragmatyczne i funkcjonalne. Autorzy argumentowali réwniez, ze
nie ma wystarczajgcych dowodéw empirycznych na to, ze analiza kontrastywna rzeczywiscie
pomaga w przewidywaniu btedéw lub w poprawie kompetencji jezykowej uczniéw.
Krytykowali réwniez brak elastycznosci w nauczaniu polegajgcej na uwzglednianiu
indywidualnych réznic miedzy uczniami lub stosowaniu réznych strategii nauczania. Odniesli
sie krytycznie do tzw. structural drills, czyli strukturalnych éwiczen powtarzalnych, ktore byty
wowczas popularnym narzedziem dydaktycznym, szczegdlnie w metodach audiolingwalnych,
ktore ktadty duzy nacisk na powtarzanie i mechaniczne utrwalanie struktur jezykowych.
W swej pracy poréwnywali proces nauki jezyka obcego do procesu akwizycji jezyka ojczystego
ttumaczac, ze zadnego z tych jezykédw nie da sie nauczy¢ za pomocy ¢wiczen strukturalnych:
,Gdyby trzeba byto uczy¢ dorostych na temat kazdej indywidualnej réznicy miedzy jezykiem
ojczystym a obcym za pomocg starannie skonstruowanych éwiczen poswieconych temu
konkretnemu punktowi, nauka nowego jezyka bytaby tak samo niemozliwa, jak nauka jezyka

ojczystego po kawatku”1* (Newmark i Reibel, 1968, s. 160-161).

Réwniez Carl James (1971 za: Grucza, 1978, s. 157) w swojej pracy The Exculpation of
Contrastive Linguistics wyraza zastrzezenia dotyczgce analizy kontrastywnej wymieniajgc

nastepujace zarzuty:

1) Interferencja pierwszego jezyka nie jest jedynym Zzrodtem bteddéw w procesie uczenia sie. Istniejg
takze inne Zrédta, ktdrych analiza kontrastywna nie jest w stanie przewidziec (...).

2) Prognozowanie btedéw ucznia w drugim jezyku dokonywane w oparciu o analize kontrastywng jest
zawodne.

3) Analiza kontrastywna opiera sie na nienaukowym pogladzie na strukture jezyka, a takze utrwala
go.

4) Brak jest ustalonych kryteriéw poréwnawczych.

5) Analiza kontrastywna akceptuje zorientowane raczej na nauczyciela niz na ucznia podejscie do
ucznia.

6) Analiza kontrastywna bierze pod uwage interferencje w jednym tylko kierunku — z jezyka
pierwszego do jezyka drugiego.

7) Zaktadamy, ze najsilniejsze nawyki wywotajg najwieksze natezenie interferencji; wiec dlaczego
dzieje sie tak, ze stabsze nawyki jezyka drugiego interferujg bardziej na nawyki jezyka trzeciego niz
nawyki jezyka pierwszego?

8) Stopienn zrdéznicowania typologicznego miedzy pierwszym a drugim jezykiem nie jest
proporcjonalny do nasilenia interferenciji.

9) Interferencja jest pojeciem bezuzytecznym; prawdziwa przyczyna btedéw jest ighorancja.'® (James,
1971 za: Grucza, 1978, s. 20-21).

14 |f every individual point of difference between native and new language had to be taught to adults through
carefully constructed drills devoted to that point, it would be as impossible to learn a new language as it would
be to learn one's native language one bit at a time (Newmark i Reibel, 1968, s. 160-161).

15 1) Interference from the L1 is not the sole source of error in L2 learning. There are other sources, which CA
(= contrastive analysis) fails to predict. (...)
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Autor postuluje zatem szersze podejscie do interferencji i zorientowanie na ucznia, a nie
jedynie na nauczyciela. Wskazuje, ze analiza kontrastywna okazuje sie niewystarczajgca
i metodologicznie ograniczona, poniewaz nie uwzglednia szeregu czynnikdw pozajezykowych
wptywajgcych na proces uczenia sie jezyka takich jak uwarunkowania psychologiczne czy
spoteczne. W konsekwencji uznaje brak wiedzy i kompetencji jezykowej jako gtdwne zrédto

bteddéw.

Richards (1971) rdwniez zwraca uwage na ograniczenia analizy kontrastywnej, ktéra nie
jest w stanie wyjasnic¢ wszystkich zrédet btedow. Wskazuje réwniez na znaczenie zastosowania
odpowiednich technik nauczania, uwzgledniajacych zaréwno interferencje miedzyjezykowsa,

jak i wyzwania zwigzane z rozwojem wewnetrznych struktur jezykowych ucznia:

Interferencja z jezyka ojczystego jest wyraznie gtdwnym Zrodtem trudnosci w nauce drugiego
jezyka, a analiza kontrastywna okazata sie wartosciowa w lokalizowaniu obszarédw interferencji
miedzyjezykowej. Niemniej, wiele btedéw wynika ze strategii stosowanych przez uczacego sie
podczas przyswajania jezyka, a takze z wzajemnej interferencji elementéw w obrebie jezyka
docelowego. Te zjawiska nie mogg by¢ wyjasnione przez analize kontrastywng. Techniki
i procedury nauczania powinny uwzgledniac strukturalne i rozwojowe konflikty, ktére pojawiajg sie
w procesie nauki jezyka® (Richards, 1971, s. 22).

Z kolei Ellis (1985) krytykuje analize kontrastywng argumentujgc, ze znaczna czesc
prowadzonych w jej ramach badan cechowata sie powierzchownoscig i polegata na
stosowaniu nastepujacej procedury: 1) formalny opis obu jezykéw; 2) wybér elementéw do
porownania; 3) poréwnanie podobienstw i réznic w danych elementach jezykowych;
4) przewidywania dotyczgce mozliwych probleméw w danym obszarze. Autor identyfikuje

potencjalne wyniki analizy kontrastywnej:

2) The predictions of student errors in L2 made by CA are not reliable.

3) CAis based on, and perpetuates, a naive view of language structure.

4) There are no established criteria for comparability.

5) CA endorses a teacher-centered rather than a learner-centered approach to foreign language learning.

6) CA only conceives of interference in one direction, from L1 to L2.

7) We expect the strongest habits to exert most interference, so why is it that the weaker L2 habits interfere
more with L3 than L1 habits?

8) The degree of typological difference between L1 and L2 is not proportional to the interference strength.

9) Interference is an otiose idea; ignorance is the real cause of error (James, 1971 za: Grucza, 1978, s. 20-21)

16 “Interference from the mother tongue is clearly a major source of difficulty in second language learning, and
contrastive analysis has proved valuable in locating areas of interlanguage interference. Many errors however
derive from the strategies employed by the learner in language acquisition, and from the mutual interference of
items within the target language, These cannot be accounted for by contrastive analysis. Teaching techniques
and procedures should take account of the structural and developmental conflicts that come about in language
learning” (Richards, 1971, s. 22).
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1) brak réznic pomiedzy strukturami w obu jezykach (np. jezyk polski: ,ja mam”, jezyk
angielski I have);

2) zjawiska zbiezne (ang. convergent phenomena): sytuacja, w ktérej dwie struktury w jezyku
ojczystym tgczg sie w jedng w jezyku obcym (np. polskie leksemy , wiedzie¢”, ,,zna¢” majg
jeden odpowiednik w jezyku angielskim — know);

3) strukturaistniejgca w jezyku ojczystym nie ma swojego odpowiednika w jezyku obcym (np.
w jezyku polskim czasownik zwrotny ,budzi¢ sie”, w jezyku angielskim czasownik wake up
bez zaimka zwrotnego);

4) struktura w jezyku ojczystym ma inne zastosowanie i uzycie w jezyku obcym (np. w jezyku
polskim mozna uzy¢ przymiotnika zaréwno przed, jak i po rzeczowniku, natomiast wedtug
zasad sktadni jezyka angielskiego w wiekszos¢ przypadkow przymiotnik wystepuje przed
rzeczownikiem);

5) brak podobienstw miedzy kategoriami w jezyku ojczystym i w jezyku obcym (np. w jezyku
angielskim wystepuja przedimki okreslone i nieokreslone, a w jezyku polskim brak jest
przedimkow);

6) zjawiska rozbiezne (ang. divergent phenomena): sytuacja, w ktérej jedna struktura
w jezyku ojczystym ma dwa odpowiedniki w jezyku obcym (np. czasownik w czasie
przesztym ,zjadtem” moze byé wyrazony w jezyku angielskim w czasie Past Simple (/ ate)

lub w czasie Present Perfect (/ have eaten).

Ellis (1985) zwraca uwage, ze powyzsze stopnie réznic jezykowych nie sg tozsame ze
stopniami trudnosci jezykowych, a zatem rdznice miedzy jezykami nie stanowig gtéwnego
zrodta btedéw?’. Zauwaza réwniez, ze znajomos¢ jednej struktury jezykowej nie utatwia nauki
drugiej, poniewaz nadmierne koncentrowanie sie na analizie strukturalnej nie uwzglednia

wielu innych aspektéw psychologicznych, spotecznych i pragmatycznych.

Krytyka analizy kontrastywnej zostata poparta badaniami empirycznymi. Dulay i Burt
(1973) zwrécity uwage na fakt, ze nie wszystkie btedy jezykowe mozna przypisaé interferencji,

gdyz czes$¢ z nich zwigzana jest z naturalnymi procesami rozwoju kompetencji jezykowej,

7 Ellis (1985, s. 17) podaje przyktad réznicy miedzy jezykiem hiszpanskim i angielskim. W jezyku hiszparskim
istniejag dwa odpowiedniki angielskiego czasownika know (zna¢, wiedzie¢) — conocer (znaé) i saber (wiedzie¢),
a takze dwa odpowiedniki angielskiego czasownika be (by¢) — ser (by¢ — w odniesieniu do cech trwatych) oraz
estar (by¢ — w odniesieniu do stanéw przejsciowych), co stanowi trudnos¢ dla Anglikdw uczacych sie jezyka
hiszpanskiego, natomiast nie stanowi trudnosci dla Hiszpandw uczacych sie jezyka angielskiego.
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w tym z btedami rozwojowymi. Autorki zauwazyty, ze ,uniwersalne mechanizmy poznawcze
stanowig zasadniczg podstawe przyswajania jezyka docelowego przez dziecko, przy czym to
system jezyka obcego (L2), a nie system jezyka ojczystego (L1), kieruje procesami przyswajania
jezyka” (Dulay i Burt, 1974, s. 52)8. Dulay, Burt i Krashen (1982) twierdzili, ze proces akwizycji
jezyka drugiego wykazuje wiele podobienstw do procesu akwizycji jezyka pierwszego, za$
réznice moga wynika¢ z motywacji, obawy przed popetnianiem btedéw, kontekstu

edukacyjnego i innych czynnikdow.

1.9 Gramatyka uniwersalna i kognitywizm

Jak wspomniano wczesniej, zatozenia analizy kontrastywnej i behawioryzmu zostaty
zakwestionowane przez jezykoznawcoéw jako koncepcje niewystarczajagco wyjasniajgce
procesy poznawcze stojgce za przyswajaniem jezyka. Teoria behawioryzmu zostata poddana
krytyce na przetomie lat 50. i 60. XX wieku. Noam Chomsky (1957) argumentowat, ze jezyk jest
przyswajany przez wrodzone mechanizmy umystowe, a nie wylacznie przez zewnetrzne
bodzce, a strukturalne podejscie do jezyka nie wyjasnia jego kreatywnosci i unikalnosci
poszczegblnych zdan. Jako przyktad Chomsky (1957) podat zdanie Colourless green ideas sleep
furiously (“Bezbarwne zielone idee wsciekle $pig”), ktére ma poprawng strukture sktadniows,

ale jest pozbawione znaczenia semantycznego.

Chomsky (1957, por. Klein, 1986) wprowadzit termin tzw. mechanizmu przyswajania
jezyka (Language Acquisition Device - LAD), czyli wrodzonego mechanizmu dziatajgcego
u dzieci w trakcie nabywania jezyka ojczystego. Jego zdaniem dzieci uzywajg strategii
,konstruowania” gramatyki jezyka na podstawie gramatyki uniwersalnej (ang. Universal
Grammar, UG), ktdéra zaktada, ze wszystkie jezyki majg wspdlne podstawowe struktury,
wynikajagce z biologicznie uwarunkowanych zdolnosci cztowieka do przyswajania jezyka.
Chomsky (1965) wprowadzit réwniez pojecie kompetencji jezykowej, czyli zdolnosci
uzytkownikéw jezyka do tworzenia nieskoriczenie wielu poprawnych zdan. Twierdzit tez, ze
jezyki prezentujg podobienstwo na poziomie struktury gtebokiej (deep structure), a rdznice
miedzy nimi wystepujg jedynie na poziomie struktury powierzchniowej (surface structure)

i wptywajg na nie m.in. elementy fonologiczne, syntaktyczne i semantyczne. Jego zdaniem

18 “Universal cognitive mechanisms are the basis for the child's organisation of a target language and that it is

the L2 system (the target language) rather than the L1 system (the native language) that guides the acquisition
processes” (Dulay i Burt, 1974, s. 52).
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analiza kontrastywna ignoruje uniwersalnos$¢ struktury gtebokiej i nadmiernie koncentruje sie

na strukturze powierzchniowej i réznicach miedzy jezykami.

Prace Chomskiego staty sie inspiracja do badan nad procesami poznawczymi
zwigzanymi z uczeniem sie jezykdéw, zwtaszcza nad rozwojem kognitywnego podejscia do
jezyka (por. Lakoff i Johnson, 1980; Langacker, 1987; Tabakowska, 2001). Prekursorami
kognitywizmu byli George Lakoff (1980) i Ronald Langacker (1987), a ich koncepcja gramatyki
kognitywnej opierata sie na zatozeniu, ze jezyk stanowi integralng czes$¢ systemu poznawczego
cztowieka, a nie autonomiczny, formalny system regut. Oznaczato to, ze kazda forma
gramatyczna ma okreslone znaczenie i funkcje semantyczng. Zdaniem Langackera (2009)
gramatyka kognitywna rézni sie od tradycyjnych zatozen w dwdch zasadniczych aspektach:
,Stwierdzeniu, ze gramatyka ma charakter symboliczny oraz skupieniu sie na konstrukcjach
(zamiast na ,regutach”) jako podstawowym obiekcie opisu”!® (Langacker, 2009, s. 1).
Kognitywizm ktadzie zatem gtéwny nacisk na rozumienie i Swiadome przyswajanie regut
gramatycznych oraz struktur jezyka (Komorowska, 1980, s. 27). Uczen swiadomie poznaje
podobienistwa i rédznice miedzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym, a btedy postrzegane sg

jako wazne zrédto informacji o istocie uczenia sie.

1.10 Koncepcja analizy btedéw

W perspektywie kognitywistycznej btedy petnig funkcje diagnostyczng i rozwojowsa,
a takze stanowig wskazowke dla ucznidw i nauczycieli umozliwiajgcg zrozumienie
mechanizmoéw przyswajania jezyka. Nalezy zatem skupic sie na ich systematycznej obserwacji
i analizie. Pojecie analizy btedéw (Error Analysis) wprowadzit Stephen Pit Corder (1967), ktory
w swojej przetomowej pracy The Significance of Learners Errors zauwazyt, ze btedy nie
stanowig jedynie niepozgdanego efektu ubocznego nauki, ale sg zjawiskiem wartym uwagi
badaczy. Koncepcja analizy btedéw — w przeciwienstwie do podejscia stosowanego w analizie
kontrastywnej - koncentrowata sie na rzeczywistych btedach popetnianych przez uczgcych sie,
a nie na przewidywaniach réznic miedzy jezykami, ktére mogg prowadzi¢ do btedéw. Corder
(1967) zauwazyt, ze btedy sg nieodtgcznym elementem procesu uczenia sie, poniewaz ,,zyjemy

w niedoskonatym swiecie, a w konsekwencji btedy zawsze bedga sie pojawiaé, mimo naszych

19 “jts claim that grammar is symbolic in nature and its focus on constructions (rather than “rules”) as the primary

object of description” (Langacker, 2009, s. 1).
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najlepszych staran”?° (Corder 1967, s. 163). Zaproponowat takze przesuniecie uwagi z nacisku
na nauczanie w kierunku badan nad uczeniem sie, co nieuchronnie doprowadzito do
rozwazenia kwestii, czy istniejg podobienstwa miedzy procesem przyswajania jezyka
ojczystego a nauka jezyka obcego. Przyjat hipoteze roboczg, z ktérej wynikato, ze przynajmniej
niektore ze strategii stosowanych przez uczacych sie jezyka obcego s3 podobne do tych
stosowanych przy przyswajaniu jezyka ojczystego, co oczywiscie nie oznacza, ze przebieg ani
kolejnos¢ uczenia sie sg w obu przypadkach identyczne. Zauwazyt rowniez, ze motywacja do

przyswajania jezyka ojczystego jest inna niz motywacja do nauki jezyka obcego.

Corder (1981) postugiwat sie terminologia nawigzujacag do metafory przetwarzania
informacji. Dane wejsciowe (input) to informacje dotyczgce jezyka docelowego przedstawiane
uczacemu sie. Proces przetwarzanie danych (data-processing) odnosi sie do aktywnosci
zwigzanej z procesem nauki. Dane wyjsciowe (output) stanowig natomiast jezyk produkowany
przez ucznia. W tym ujeciu gtéwnie nauczyciel odpowiada za sposéb dobierania
i przedstawiania uczniowi form jezykowych (input), natomiast przetwarzanie danych zalezy od
ucznia, jego zdolnosci kognitywnych, poziomu jezyka oraz gotowosci na dany input. Corder
(1981) wskazuje zatem na rdznice miedzy jezykiem odbieranym przez ucznia z otoczenia
(input) a czescig jezyka faktycznie przyswojonego przez ucznia (intake). ROéwniez dane
wejsciowe (input) nie sg réwnoznaczne z danymi wyjsciowymi (output), czyli jezykiem
aktywnie produkowanym przez ucznia. W zwigzku z tym Corder (1981) sugeruje
przeprowadzenie badan longitudinalnych dotyczacych jezyka ucznia podkreslajac, ze ,musimy
regularnie sprawdzac¢ gramatyke uczgcego sie, aby zobaczy¢, jaki wptyw miata ekspozycja na
okre$lone dane na stan jego gramatyki”?! (Corder, 1981, s. 27). Na podstawie obserwacji
i analizy kolejnych etapdw rozwoju jezykowego oraz porédwnania tych informacji z inputem

mozna zrozumiec proces uczenia sie.

Na kazdym etapie swojego rozwoju uczen postuguje sie okreslonym systemem
jezykowym, ktory rdzni sie zaréwno od jezyka docelowego jak i jezyka ojczystego. Jest to
etapowy, niepetny i zmieniajgcy sie system, odzwierciedlajgcy wiedze ucznia na danym etapie

nauki i nazwany przez Cordera (1981) kompetencjg przejSciowq (transitional competence).

20 We live in an imperfect world and consequently errors will always occur in spite of our best efforts” (Corder,
1967, s. 163)

21 “\We need to make a regular series of checks on [the learner’s] grammar to see the effect that exposure to
certain data has had on the state of his grammar” (Corder, 1981, s. 27)
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Kluczowym aspektem kompetencji przejsciowej jest istnienie systematycznych btedow
kompetencji (errors). Nalezy rozrdéznic je od btedéw niesystematycznych (mistakes), ktore sg
przypadkowymi zaktéceniami w komunikacji jezykowej i najczesciej wynikaja z chwilowej

niedyspozycji — np. luk pamieci, zmeczenia czy silnych emocji.??

Corder (1967, 1981; por. Selinker, 1992) podkresla, ze btedy kompetencji (errors)
stanowig niezbedny element w procesie uczenia sie, poniewaz dzieki nim uczen testuje
hipotezy na temat jezyka docelowego. Stanowig one réwniez cenne Zrédto informacji

0 procesie uczenia sie jezyka zaréwno dla nauczyciela, badacza, jak i samego ucznia:

Sg one istotne na trzy rozne sposoby. Po pierwsze, dla nauczyciela, poniewaz informuja go, na jakim
etapie postepu w kierunku celu znajduje sie uczen, jesli przeprowadzi systematyczng analize (...);
po drugie, stanowig dla badacza dowdd na to, jak jezyk jest uczony lub nabywany (...); po trzecie,
sg niezbedne dla samego ucznia, poniewaz mozemy traktowaé popetnianie btedéw jako narzedzie,
ktérego uczen uzywa, aby sie nauczy¢?® (Corder, 1967, s. 10-11).

Corder (1967) poréwnuje btedy popetniane przez dzieci uczace sie jezyka ojczystego do
btedow popetnianych przez uczacych sie jezyka obcego przytaczajgc przyktadowa rozmowe

matki z dzieckiem i poréwnujac jg do dialogu miedzy uczniem a nauczycielem:

Mother: Did Billy have his egg cut up for him at breakfast?
Child: Yes, | showeds him.

Mother: You what?

Child: | showed him.

Mother: You showed him?

Child: Yes, | seed him.

Mother: Ah, you saw him.

Child: Yes, | saw him.?*

22 por. podziat Chomsky’ego (1965) na performance errors i competence errors.

23 “(...) are significant in three different ways. First to the teacher, in that they tell him if he undertakes
a systematic analysis how far towards the goal the student has progressed (...); second, they provide to the
researcher evidence of how language is learnt or acquired (...) and thirdly they are indispensable to the learner
himself because we can regard the making of errors as a device the learner uses in order to learn” Corder, 1967,
s.10-11).

24 Matka: Czy Billy miat pokrojone jajko na $niadanie?

Dziecko: Tak, ja mu pokazat.

Matka: Co?

Dziecko: Ja mu pokazatem.

Matka: Pokazate$s mu?

Dziecko: Tak, ja go widziat.

Matka: A, widziates$ go.

Dziecko: Tak, widziatem go (Corder, 1967, s. 167).
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W powyzszym dialogu dziecko uczace sie jezyka ojczystego testuje trzy hipotezy:
1) dotyczaca zgodnosci podmiotu i czasownika w czasie przesztym (btednie uzyty czasownik
*showeds zamiast showed), 2) dotyczacg znaczenia czasownika show i see (btednie uzyty
czasownik show oznaczajacy ,pokazaé¢” zamiast czasownika see oznaczajgcego ,zobaczyc”)
oraz 3) dotyczaca nieregularnej formy czasownika see w czasie przesztym (btedna forma *seed
zamiast saw). Corder (1967) zwraca jednak uwage na réznice miedzy akwizycja jezyka
ojczystego a uczeniem sie jezyka obcego. W pierwszym przypadku uczen (dziecko) posiada
nieograniczong liczbe hipotez dotyczgcych natury jezyka, w drugim natomiast proces ten
sprowadza sie do weryfikacji jednej nadrzednej hipotezy polegajgcej na ustaleniu, czy system

jezyka docelowego jest taki sam, jak system jezyka juz znanego.

Mozna zatem wysnu¢ wniosek, ze btedy nie powinny by¢ traktowane wytgcznie jako
przejaw niewystarczajgcej kompetencji jezykowej, lecz stanowig wynik aktywnego testowania
hipotez przez uczacego sie. Analiza btedéw stanowi zatem wazne narzedzie badawcze
pozwalajgce ujmowacé proces uczenia sie jako dynamiczny i podlegajacy okreslonym

prawidtowosciom, a nie jako przypadkowy zbidr odstepstw od normy jezykowe;.

Na podstawie analizy btedéw Corder (1981, s. 29-30) proponuje podziat wypowiedzi

ucznidow na trzy kategorie:

1) wypowiedzi powierzchownie btedne (ang. superficially deviant), czyli wypowiedzi, ktére na

pierwszy rzut oka odbiegajg od normy, poniewaz zawierajg btedy;

2) wypowiedzi powierzchownie poprawne i odpowiednie w kontekscie (ang. superficially well-
formed and appropriate in the context), czyli wypowiedzi poprawne. W kontekscie analizy
btedéw wypowiedzi te réwniez podlegajg analizie, poniewaz mogty zosta¢ wypowiedziane
W sposob poprawny ,przez przypadek”, tzn. zostaty wyuczone i stosowane w catosci lub sg

uzywane bez zastosowania zasad jezyka docelowego;

3) wypowiedzi powierzchownie poprawne, ale nieodpowiednie (ang. superficially well-formed

but inappropriate), czyli wypowiedzi poprawne, ale nieodpowiednie w danym kontekscie.

Corder (1981) podkresla role interpretacji w analizie bteddw, czyli proby rekonstrukcji
znaczenia, jakie uczen chciat wyrazic¢ stosujgc dang wypowiedz. Jezeli badacz ma mozliwos¢,

powinien zapyta¢ ucznia o wyrazenie w jezyku ojczystym komunikatu, jaki zamierzat
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przekaza¢, a nastepnie przettumaczy¢ je na jezyk docelowy, a zatem dokona¢ wtasciwej,
autorytatywnej interpretacji (ang. authoritative interpretation) oraz wtasciwej rekonstrukgcji
wypowiedzi (ang. authoritative reconstruction). lezeli nie ma mozliwosci konsultacji
z uczniem, powinien sprébowac zinterpretowac jego wypowiedZ na podstawie formy oraz
kontekstu sytuacyjnego i jezykowego, czyli dokona¢ wiarogodniej interpretacji (plausible

interpretation), a nastepnie wiarygodnej rekonstrukcji wypowiedzi (plausible reconstruction).

Koncepcja analizy btedéw stanowita podstawe dla lepszego zrozumienia, w jaki sposéb
uczacy sie konstruujg wtasne systemy jezykowe, wskazujac, ze btedy powinny by¢ traktowane
nie jako porazka ucznia, ale jako istotne Zzrédto informacji o przebiegu procesu przyswajania
jezyka. Analiza bteddéw jest zatem kluczowym narzedziem pozwalajgcym na zrozumienie,
w jaki sposéb uczacy sie buduja swoje rozumienie jezyka docelowego oraz jakie aspekty

wymagajg dalszej pracy.

1.11 Kompetencja przejsciowa i dialekt idiosynkratyczny

Pojecie przejsciowej kompetencji jezykowej (transitional competence) wprowadzone
przez Cordera (1967) stanowito odejscie od sztywnego modelu analizy kontrastywne;.
Kompetencja przejsSciowa stanowita stopniowo i dynamicznie rozwijajacy sie proces
nabywania kompetencji w jezyku obcym. Uczniowie przyswajajg jezyk etapami, a ich
kompetencja jezykowa ulega ciggtej ewolucji, tworzgc tymczasowe systemy przejsciowe, ktdre
mogg zawierac struktury nieobecne zaréwno w jezyku ojczystym, jak i obcym. Jezyk ojczysty
stanowi jedynie punkt wyjscia, a nauka jezyka jest dynamicznym procesem, ktérego

nieodtgczng czesc stanowia btedy.

Koncepcja kompetencji przejsciowej zostata w pdzniejszych latach rozwinieta przez
Cordera (1971, 1981) i nazwana dialektem idiosynkratycznym (ang. idiosyncratic dialect)
odnoszacym sie do unikalnego, indywidualnego systemu jezykowego stworzonego przez
ucznia i stanowigcym zbidr specyficznych regut jezykowych, ktére uczacy sie tworzg na
podstawie wtasnych prob i btedéw. Dialekt idiosynkratyczny to jezyk przejsciowy, réznigcy sie
u kazdego ucznia, poniewaz zalezy od jego doswiadczen, wczesniejszych kontaktéw z jezykiem

obcym oraz sposobdw przetwarzania informacji. Stanowi on etap posredni, podczas ktérego
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uczniowie rozwijajg kompetencje jezykowg stosujgc wtasne zasady, nawet jesli odbiegajg od

standardéw gramatycznych czy leksykalnych jezyka docelowego.

Corder (1981, s. 16-18) wymienia réwniez inne rodzaje dialektu idiosynkratycznego
majgce podobne cechy: 1) dialekt ,celowo dewiacyjny” (deliberately deviant): $wiadome
i celowe odstgpienie od normy jezykowej, eksperymentowanie z jezykiem, np. w poezji;
2) dialekt ,patologicznie dewiacyjny” (pathologically deviant): odstgpienie od normy
jezykowej spowodowane np. przez afazje; 3) dialekt uzywany przez dzieci uczace sie jezyka

ojczystego, ktdry podlega ciggtym zmianom.

Corder (1981) zauwaza, ze wszystkie wymienione powyzej dialekty idiosynkratyczne
majg charakter niestabilny, poniewaz podlegajg ciggtym zmianom i nie s3 w petni zgodne
z ustalonymi normami jezykowymi. Poniewaz jedng z gtdwnych funkcji jezyka jest
komunikacja, w przypadku gdy wypowiedZ osoby postugujgcej sie dialektem
idiosynkratycznym jest niezrozumiata, bedzie ona starata sie zmieni¢ swojg wypowiedz w celu
osiggniecia zrozumienia. Z tego powodu dialekt idiosynkratyczny moze stanowié wyzwanie dla
jezykoznawcdéw, poniewaz jest on zmienny i subiektywny i brakuje w nim jednoznacznie

ustalonych regut.

Corder (1981) odwotuje sie do koncepcji Ferdynanda de Saussure’a (1961), dotyczacej
podziatu jezyka na parole i langue. Termin parole (mdwienie) oznacza konkretne uzycie jezyka
na poziomie jednostki w danej sytuacji komunikacyjnej i jest zalezne od sytuacji, kontekstu,
mowcy i jego celow komunikacyjnych. Termin langue (jezyk) odnosi sie do jezyka jako
abstrakcyjnego, spotecznie wytworzonego systemu znakdw. Jest to system regut wspdlny dla
danej grupy spotecznej i niezalezny od indywidualnych uzytkownikéw (por. Chomsky 1965).
Saussure (1961) zauwazyt, ze to witasnie langue powinno byé przedmiotem analizy
jezykoznawczej, poniewaz stanowi abstrakcyjny system jednolitych regut, natomiast parole
jest z kolei bardziej przypadkowe i trudne do zbadania w sposéb systematyczny. W tym
kontekscie Corder (1981) interpretuje dialekt idiosynkratyczny jako langue pomimo tego, ze

jest tworzony przez jednostke i rézni sie od standardowej formy jezyka.

Zaréwno koncepcja kompetencji przejsciowej, jak i dialektu idiosynkratycznego

pozwolita jezykoznawcom lepiej zrozumieé, jakie strategie stosujg uczniowie, aby poradzié
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sobie z brakiem petnej znajomosci jezyka docelowego. Indywidualne procesy poznawcze
zachodzgce podczas uczenia sie jezyka obcego stanowig cenne Zrédto informacji na temat
sposobéw, w jaki uczniowie prébuja zinternalizowac zasady nowego jezyka. Koncepcje te,
wraz z zaproponowang przez Williama Nemsera (1971) koncepcja systemu aproksymacyjnego,
staty sie fundamentem dla teorii jezyka przejsciowego (interlanguage) rozwinietej pdziniej
przez innych badaczy (m.in. Selinker, 1972) i wyznaczajgcej nowe kierunki badan w zakresie

nauczania jezykdw obcych.

1.12 System aproksymacyjny

Model rozwoju jezyka oparty na koncepcji systemu aproksymacyjnego zostat
zdefiniowany przez Nemsera (1971) jako ,niepetny system jezykowy faktycznie stosowany
przez uczacego sie do uzywania jezyka docelowego” (Nemser, 1971, s. 116). Koncepcja ta
odnosita sie do struktury i formy jezyka uczacego sie w trakcie procesu nauki. System
aproksymacyjny jest dynamiczny i ulega zmianom wraz z nabywaniem kompetencji w jezyku
docelowym. Widoczne sg w nim wptywy jezyka ojczystego, ktére moze prowadzi¢ do zjawiska

interferencji, spowodowanej nastepujgcymi czynnikami:

1) niedostateczne réznicowanie (underdifferentiation) — brak rozréznienia miedzy dwiema

réznymi cechami jezyka docelowego (np. miedzy réznymi czasami gramatycznymi);

2) reinterpretacja (reinterpretation) — przypisywanie nowych znaczen znanym elementom
jezyka docelowego (np. btedne wymawianie krotkich i diugich samogtosek w jezyku

angielskim);

3) hiperpoprawnosc¢ (hypercorrection) — nadmierne stosowanie regut jezyka docelowego (np.

nadmierne artykutowanie niektérych dzwiekdw).

Nemser (1971, por. Corder, 1967) zakfadat, ze popetnianie btedéw stanowi niezbedny
etap w procesie nauki jezyka obcego. Podkreslat, ze btedy sg naturalng i nieunikniong czescia
procesu nauki jezyka, a ich analiza pomaga zrozumie¢ procesy poznawcze ucznia i lepiej

dostosowaé metody nauczania do jego potrzeb.
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1.13 Koncepcja interjezyka

Badania Cordera (1967) i Nemsera (1971) wptynety na uksztattowanie koncepcji
interjezyka (interlanguage) wprowadzonej przez Selinkera (1972), czyli samodzielnego
systemu jezykowego, ktdry w procesie przyswajania jezyka obcego reprezentuje swoiste
idiosynkratyczne cechy powigzane zaréwno z witasciwosciami jezyka ojczystego, jak i jezyka
obcego. Istnienie interjezyka zaczyna sie w momencie, gdy uczacy sie prébuje wyrazi¢
znaczenie w jezyku docelowym, a zatem juz w momencie rozpoczecia nauki. Interjezyk mozna
zatem postrzegac jako continuum pomiedzy biegunami wyznaczonymi przez jezyk ojczysty
i jezyk docelowy (por. Montrul, 2014 za: Niestorowicz, 2015, s. 35). Etap poczatkowy
charakteryzuje sie zwiekszonym transferem elementéw jezyka ojczystego do jezyka obcego,

natomiast w miare ewolucji interjezyka, tendencja ta jest coraz stabsza.

Selinker (1972) krytykowat behawioralne metody nauczania jezykéw jako zbyt
mechaniczne i uproszczone, ktadgc nacisk na dziatania wykonane z sensem i majgce znaczenie
(meaningful performance). Podkreslat tu wiek uczacego sie (powyzej 12 lat)?>, powotujgc sie
na hipoteze okresu krytycznego Lenneberga (1967) mdwigcg o tym, ze jedynie do poczgtkow
okresu dojrzewania mézg dysponuje odpowiednig plastycznoscia, ktéra sprawia, ze mozliwe
jest przyswajanie jezyka ojczystego. Selinker (1972) przedstawia rowniez koncepcje latentne;j
struktury jezykowej (latent language structure), ktéra jest uwarunkowana genetycznie i rézni
sie od latentnej struktury psychologicznej (latent psychological structure) bedacej
indywidualnym zestawem mechanizmdéw psychologicznych odpowiadajgcych za proces
nabywania nowego jezyka. Struktura ta wptywa na schematy i btedy popetniane przez
uczniéw. Stanowi ona ,ukrytg”, wewnetrzng baze wiedzy i zdolnosci poznawczych, a takze
ttumaczy, dlaczego osoby uczace sie jezyka obcego mogg przechodzié¢ przez podobne fazy

i wykazywac zblizone wzorce w swoich btedach niezaleznie od jezyka, ktérego sie ucza.

Selinker (1972, s. 215, por. Komorowska, 1980) podkreslat wptyw nastepujacych pieciu
czynnikéw na rozwdj interjezyka: 1) transfer jezykowy (language transfer), 2) transfer uczenia
sie (transfer-of-training), 3) strategie uczenia sie jezyka obcego (strategies of second language

learning), 4) strategie komunikacji w jezyku obcym (strategies of second-language

25 W pracy ,Rediscovering interlanguage” Selinker (1992) twierdzi, Ze interjezyk moze powstawaé wcze$niej,
nawet w 5 roku zycia powotujac sie m.in. na badania przeprowadzane przez Harleya (1984) i Harleya i Swaina
(1984).
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communication) 5) nadmierne uogdlnianie regut jezyka obcego (overgeneralization of TL

linguistic material).

W swojej pracy napisanej 20 lat pdzniej Selinker (1992) rozwija swojg definicje transferu
jezykowego idodaje, ze transfer jezykowy obejmuje procesy zwigzane z wykorzystaniem
wczesniejszej wiedzy jezykowej zazwyczaj, lecz nie wytqcznie zwigzanej z jezykiem ojczystym,

a zatem obejmuje zaréwno interferencje miedzyjezykowa, jak i wewnatrzjezykowa:

Transfer jezykowy najlepiej rozumieé jako termin zbiorczy obejmujgcy catg game zachowan,
procesow i ograniczen, z ktérych kazde wigze sie z wptywem miedzyjezykowym, czyli wptywem
i wykorzystaniem weczesniejszej wiedzy jezykowej, zazwyczaj (cho¢ nie wytacznie) zwigzanej
z jezykiem ojczystym. Ta wiedza w selektywny sposéb krzyzuje sie z danymi wejsciowymi z jezyka
docelowego oraz z réznymi uniwersalnymi wtasciwosciami, przyczyniajac sie do budowy jezyka
poéredniego (interlanguage)?®® (Selinker, 1992, s. 208).

Rowniez Janusz Arabski (2006a) zwraca uwage na transfer miedzyjezykowy wskazujgc
na roznice miedzy grupami uczniéw. W grupie homogenicznej (pod wzgledem wieku, historii
akwizycji i poziomu kompetencji jezyka ojczystego oraz warunkéw i metod nauczania)
pojawiajg sie bardzo podobne lub wrecz identyczne btedy popetniane w wyniku transferu
z jezyka ojczystego. Natomiast w grupie heterogenicznej (zwtaszcza zréznicowanej pod
wzgledem jezyka ojczystego ucznidw) btedy popetniane w wyniku transferu wykazujg wieksze

zrdéznicowanie.

Wedtug Selinkera (1972) kolejny proces wptywajgcy na ewolucje interjezyka to transfer
uczenia sie, czyli wptyw metod i technik nauczania na poziom opanowania jezyka docelowego.
Na przyktad, jesli metoda nauczania kitadzie duzy nacisk na zapamietywanie form
gramatycznych, uczniowie mogg mie¢ tendencje do nadmiernego stosowania wyuczonych
regut i ignorowania wyjatkéw. W przypadku formalnego nauczania niezwykle istotne sg
rowniez tresci nauczania, a takze osoba nauczyciela, ktéra moze mie¢ pozytywny lub
negatywny wptyw na proces uczenia sie. Na przyktad w sytuacji gdy nauczyciel przekazuje
uczniom nieprawidtowe wzorce wymowy, moze to skutkowac popetnianiem przez nich tzw.

btedow indukowanych (induced errors) (Stenson, 1974 za: Niestorowicz, 2015, s. 39).

26 L anguage transfer is best thought of as a cover term for a whole class of behaviours, processes and constraints,
each of which has to do with CLI, i.e. the influence and use of prior linguistic knowledge, usually but not
exclusively NL knowledge. This knowledge intersects with input from the TL and with universal properties of
various sorts in a selective way to help build IL (Selinker, 1992, s. 208).
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W ksztattowaniu interjezyka duzg role odgrywajg takze strategie uczenia sie, czyli
kognitywne i metakognitywne mechanizmy stosowane przez ucznidw w procesie nauki jezyka
obcego w celu przetworzenia i zapamietania informacji (np. stosowanie mnemotechnik,
regularne powtarzanie materiatu lub wykorzystanie réznych sposobdéw na nauke gramatyki
lub stownictwa). Strategie metakognitywne zwigzane s3 ze zdolnoscig ucznia do
monitorowania i kontrolowania wtasnego procesu uczenia sie, pozwalajgce na zarzadzanie
nauka, monitorowanie wtasnych postepdéw czy refleksja na temat wtasnego podejscia do

nauki.

Czwarty proces wymieniany przez Selinkera (1972) to strategie komunikowania sie
w jezyku obcym. Wigzg sie one ze sposobami, w jakie uczniowie prébujg sobie poradzi¢
w sytuacjach, gdy brakuje im stownictwa lub znajomosci struktur w jezyku docelowym. Moga
wowczas stosowad uproszczenia lub parafrazy, a nawet Swiadomie omija¢ bardziej ztozone
struktury. W przypadku nieznajomosci nowego terminu, uczacy sie mogg réwniez prébowac
tworzy¢ witasne stowa lub wyrazenia lub wspierac sie gestami lub mimika. Strategie te sg
czesto skuteczne komunikacyjnie, poniewaz umozliwiajg uczniom porozumiewanie sie mimo
brakéw jezykowych. Corder (1978 za: Ellis, 1985, s. 37) wskazuje, ze jedng ze strategii
komunikacyjnych moze by¢ interferencja rozumiana jako korzystanie ze struktur jezyka
ojczystego w przypadku niewystarczajgcej znajomosci jezyka docelowego. Tego typu strategia
kompensacyjna moze prowadzi¢ do utrwalania btedéw i wolniejszego rozwoju kompetencji

jezykowej (por. Tarone, 2018).

Ostatnim z czynnikbw wymienianych przez Selinkera (1972) jest nadmierne
uogdlnianie regut jezyka obcego, czyli stosowanie ich w szerszym zakresie niz przewiduje to
norma jezykowa. Uczacy sie wyciggajg wnioski na podstawie jednego lub kilku przyktadéw
i rozszerzajg je na inne struktury lub stowa. Przyktady nadmiernego uogdlniania mozna
zaobserwowac w réznych obszarach jezyka, np. w stosowaniu jednej formy czasownika we
wszystkich czasach lub przenoszeniu wzorcéw czasownikéw regularnych na czasowniki
nieregularne. Jest to przyktad strategii kompensacyjnej, ktdra pozwala uczniom na unikniecie
btedéw zwigzanych z nieznajomoscia bardziej skomplikowanych regut jezyka docelowego.
Wielu badaczy dostrzega réwniez stosowanie tej strategii w procesie przyswajania jezyka
ojczystego, dlatego w konteks$cie uczenia sie jezyka obcego btedy powstate w wyniku

nadmiernego uogodlniania regut jezykowych klasyfikuje sie jako btedy rozwojowe wynikajgce
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z takich czynnikow jak: nadmierna generalizacja regut (overgeneralisation), ignorowanie
ograniczen regut (ignorance of rule restrictions), niepetne stosowanie regut (incomplete
application of rules) oraz tworzenie fatszywych konceptualizacji (false concepts hypothesised)

(Richards, 1971).

Kolejng cechg interjezyka jest uproszczenie (simplification). Mechanizm uproszczenia
na poziomie leksykalnym polega na ograniczeniu liczby elementéw leksykalnych i stosowaniu
elementédw o wysokim stopniu polisemii, co stanowi utatwienie komunikacji, ale moze
prowadzi¢ do nieprecyzyjnego uzywania jezyka. Przyktadem tej strategii moze by¢ stosowanie
czasownika get w wielu kontekstach, zaréwno fizycznych (np. dotarcie do miejsca, zdobycie
czegos), jak i abstrakcyjnych (np. zrozumienie, zmiana stanu). Na poziomie morfologii i sktadni
uproszczenie moze polegac na eliminacji morfeméw redundantnych, uproszczonym uzyciu
rodzajnikéw i zaimkdéw osobowych, uzyciu form niefleksyjnych oraz uproszczeniu struktury

zdania (Corder, 1981 za: Niestorowicz, 2015, s. 37).

Lourdes Ortega (2009) wskazuje rowniez, ze cechg interjezyka jest restrukturyzacja
(restructuring), czyli proces polegajgcy na samodzielnym przeksztatcaniu i porzagdkowaniu
wiedzy gramatycznej, niekoniecznie prowadzacy do wiekszej poprawnosci jezykowej. Autorka
podaje tu zjawisko tzw. krzywej uczenia w ksztatcie litery U (U-shaped behaviour), czesto
obserwowanej w procesie restrukturyzacji. Polega ono na , pojawieniu sie poprawnych lub
zblizonych do rodzimych form na wczesnym etapie rozwoju, ktdre nastepnie ulegajg
ostabieniu, by zosta¢ przywrdcone na pézniejszym etapie”?’ (Sharwood Smith i Kellerman,
1989 za: Ortega, 2009, s. 118). Oznacza to, ze produkcja jezykowa na poczatkowym
i koncowym etapie jest poprawna, pomimo ze poprawnos$¢ na etapie poczgtkowym jest
przypadkowa, za$ na etapie kofncowym jest wynikiem faktycznego nabycia i utrwalenia

kompetencji jezykowej (por. Carlucci i Case, 2013).

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze interjezyk jest zjawiskiem idiosynkratycznym,
przejawiajacym cechy systematycznosci oraz posiadajgcym wtasne reguty (por. Selinker 1972,
Corder 1981). Systematycznos¢ interjezyka odnosi sie do jego strukturalnej spdjnosci

i organizacji, mimo ze jest to system przejsciowy i odbiegajacy od normy jezyka docelowego.

27 “The appearance of correct, or nativelike, forms at an early stage of development which then undergo a

process of attrition, only to be reestablished at a later stage” (Sharwood Smith i Kellerman, 1989 za: Ortega,
2009, s. 118)
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Podlega on nieustannej ewolucji i strukturyzacji, ale reprezentuje spdjnos¢ i niezaleznos¢
strukturalng od jezyka ojczystego i docelowego (Niestorowicz, 2015). Interjezyk nie stanowi

jednak chaotycznego zbioru btedéw, lecz dynamiczny i przejSciowy system jezykowy.

1.14 Zjawisko fosylizacji

Pierwsze préby zdefiniowania terminu ,fosylizacja” (ang. fossilisation) pojawity sie juz
w latach 70. XX wieku. Nemser (1971) uzyt okreslenia ,permanentne systemy i podsystemy
posrednie” (Nemser 1971, s.3) jako okreslenie systemow jezykowych tworzacych sie na
pewnych etapach nauki jezyka obcego. Pojecie fosylizacji zostato uzyte po raz pierwszy przez
Selinkera (1972) i zdefiniowane jako “elementy, reguly i podsystemy jezykowe, ktore
uzytkownicy danego jezyka ojczystego majg tendencje do pozostawienia w swoim interjezyku
w stosunku do okreslonego jezyka docelowego, niezaleznie od wieku uczacego sie lub ilosci
wyjasnien iinstrukcji, jakie otrzymuje w jezyku docelowym”?® (Selinker, 1972, s. 215).
Podobnie pojecie to zdefiniowali inni badacze, np. Selinker i Lakshmanan (1992), okreslajac
fosylizacje jako , wieloletnie utrzymywanie sie niezgodnych z normg jezyka docelowego form
jezykowych na okre$lonych etapach rozwoju interjezyka”?® (Selinker i Lakshmanan, 1992,
s. 197), a takze ZhaoHong Han (2003), ktory okreslit, ze fosylizacja to ,brak postepédw w nauce
pomimo ciagtej ekspozycji na materiat jezykowy oraz mozliwosci uzycia jezyka”3° (Han, 2003,

s. 96).

Na kazdym etapie nauki jezyka docelowego w interjezyku mogg utrwali¢ sie potencjalne
btedy. Zdaniem Selinkera (1974 za: Ellis, 1985, s. 48), interjezyk zawsze sie fosylizuje, czyli
pozostaje na pewnym etapie rozwoju, a 95% dorostych uczacych sie jezyka obcego nigdy nie
bedzie w stanie uzywac go z takg precyzjg, jak jezyka ojczystego, ani tez nie osiggnie
kompetencji jezykowej zblizonej do poziomu rodzimych uzytkownikéw tego jezyka3l.

Przyczyny fosylizacji mogg by¢ zaréwno wewnetrzne (zwigzane z wiekiem i brakiem checi

28 “linguistic items, rules, and subsystems which speakers of a particular NL tend to keep in their IL relative to
a particular TL, no matter what the age of the learner or amount of explanation and instruction he receives in
the TL” (Selinker, 1972, s. 215).

2 “the long-term persistence of plateaus of non-target-like structures in the interlanguage of non-native
speakers” (Selinker i Lakshmanan, 1992, s. 197).

30 “non-progression of learning despite continuous exposure to input and opportunity to practice” (Han, 2003,
s.96)

31 Han (2003) powotuje sie na innych badaczy (m.in. Selinker i Douglas, 1985; Selinker i Lamendella, 1979; Selinker
i Lakshmanan, 1992), ktérzy twierdzg, ze zaden dorosty uczacy sie jezyka obcego nie jest w stanie osiggnac
kompetencji jezykowej na poziomie uzytkownika rodzimego na wszystkich rodzajach dyskursu.

46



integracji z jezykiem i kulturg docelowg) jak i zewnetrzne, zwigzane z presjg komunikacyjng,
brakiem mozliwosci nauki oraz rolg informacji zwrotnej (feedback) w procesie uzycia jezyka
obcego (Ellis 1995). Najbardziej szczegétowa analize prawdopodobnych czynnikéw
prowadzacych do fosylizacji przedstawia Han (2003) (por. Selinker i Lakshmanan, 1992), co

zostato przedstawione w Tabeli 3.

Tabela 3 - Zewnetrzne i wewnetrzne przyczyny fosylizacji

Przyczyny Rodzaj Zjawiska
fosylizacji
Zewnetrzne  Srodowiskowe Brak informacji zwrotnej od nauczyciela

Brak ekspozycji na jezyk méwiony lub pisany
Oddziatywanie srodowiska jezykowego
Brak lub niska jako$¢ instrukcji dydaktycznej
Brak relewancji w kontekscie komunikacyjnym

Materiat wejsciowy (input) o niskiej jakosci

Wewnetrzne Kognitywne Wptyw L1 (wspdtdziatajgcy z innymi czynnikami)
(reprezentacja Brak dostepu do gramatyki uniwersalnej
wiedzy) Niezdolnos¢ systemu jezykowego ucznia do

dostosowania do struktur L2
Proces uczenia sie utrudniajacy dalsze przyswajanie
wiedzy
Braki w kompetencji jezykowej

Wewnetrzne Kognitywne Brak skupienia uwagi
(przetwarzanie Nieumiejetnos¢ dostrzezenia niespdjnosci miedzy
wiedzy) materiatem jezykowym (inputem)

a produkcja jezykowa (outputem)
Utrwalanie btednych nawykéw
Utrwalanie nawykoéw z L1
Zastosowanie mechanizmoéw od ogétu do szczegétu w
procesie uczenia
Brak zrozumienia informacji
Brak mozliwosci uzywania L2
Ograniczenia przetwarzania jezykowego
Nieumiejetnos¢ dostrzegania btedéw
Brak zdolnosci do ujednolicenia réznych struktur
jezykowych w interjezyku
Ograniczone mozliwosci przetwarzania informacji
Brak umiejetnosci analitycznych

Brak wrazliwosci na materiat jezykowy
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Wewnetrzne Kognitywne Niewtasciwa strategia uczenia sie
(psycholo- Zmienne stany emocjonalne
giczne) Nieche¢ do podejmowania ryzyka w stosowaniu L2
Sktonno$¢ do upraszczania
Naturalna tendencja do skupiania sie na tresci, a nie
formie
Unikanie stosowania L2
Generalizacja nabytych umiejetnosci

Wewnetrzne Neurobiolo- Wiek
giczne Zmiany w systemie neuronalnym mézgu
Ograniczenia zwigzane z procesem dojrzewania
Zmniejszenie plastycznosci mézgu i stabilizacja sieci

neuronowych
Wewnetrzne Spoteczno- Zadowolenie z wtasnego poziomu kompetencji
emocjonalne jezykowej

Brak przyswojenia norm i wartosci kulturowych
Dazenie do zachowania wtasnej tozsamosci

Zrédto: opracowanie wtasne (za: Han, 2003)

Analiza Tabeli 3 pozwala zaobserwowac¢ fundamentalne réznice miedzy przyswajaniem
jezyka ojczystego przez dziecko a procesem uczenia sie jezyka obcego przez osobe dorostg,
podczas ktorego moze wystgpi¢ zjawisko fosylizacji. Réznice te staty sie podstawg do
sformutowania odmiennych koncepcji dotyczgcych proceséw nabywania jezyka. W tym
kontekscie Brian MacWhinney (2005) zaproponowat koncepcje zunifikowanego modelu
przyswajania jezyka (Unified Model of Language Acquisition) zaktadajacg, ze zaréwno
przyswajanie L1 jak i uczenie sie L2 opiera sie na tych samych mechanizmach poznawczych.
Odmienne stanowisko prezentuje Robert Bley-Vroman (1989), ktéry sformutowat hipoteze
fundamentalnych réznic (Fundamental Difference Hypothesis), zgodnie z ktérg przyswajanie
jezyka pierwszego opiera sie na mechanizmach poznawczych zasadniczo réznigcych sie od
procesu uczenia sie jezyka obcego. Proces uczenia sie jezyka obcego zawsze odbywa sie
w kontekscie wptywu jezyka ojczystego, a interjezyk ucznia podlega fosylizacji na réznych
etapach rozwoju, co odrdznia go od procesu nabywania jezyka ojczystego, w ktérym zjawisko

fosylizacji nie wystepuje.

Omawiajgc mechanizmy procesu fosylizacji, warto rowniez wspomnie¢ o pracach
Elaine Tarone (2018), ktdra przedstawia poglagd méwigcy o tym, ze jesli uczniowie bedg sie

utozsamia¢ z grupg spoteczng modwigcy jezykiem docelowym lub jesli ich potrzeba nauki
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bedzie wystarczajgco silna, bedg oni w stanie kontynuowac¢ nauke do momentu osiggniecia
znajomosci jezyka docelowego na poziomie zblizonym do rodzimych uzytkownikéw tego
jezyka i wowczas proces fosylizacji nie wystgpi. W ujeciu Tarone (2018) fosylizacja jest
traktowana jako zjawisko bedace wynikiem ztozonej integracji miedzy mechanizmami
przetwarzania jezykowego, motywacjg ucznia i stopniem jego integracji z uzytkownikami

jezyka obcego (por. Borecka, 2017).

1.15 Wspotczesne podejscie do interferencji

Badania jezykoznawcze w XXI wieku zwracajg uwage na rosngce znaczenie globalizacji
i wielokulturowosci, ktdre w naturalny sposdb wigze sie z wielojezycznoscig i dynamicznymi
zmianami w uzyciu zaréwno jezyka ojczystego, jak i jezyka obcego. W tym kontekscie coraz
wiekszg role odgrywa koncepcja translanguagingu, rozumianego jako praktyka dydaktyczna
polegajgca na wykorzystywaniu przez ucznidw réznych jezykdéw w zaleznosci od rodzaju
aktywnosci jezykowej - receptywnej lub produktywnej (Baker, 2011). Wedtug brytyjskiego
jezykoznawcy Li Wei (2018) “rzeczywistym celem uczenia sie nowych jezykdow jest zostanie
osobg dwujezyczng lub wielojezyczng, a nie zastgpienie swojego jezyka ojczystego i zostanie
innym jednojezycznym uzytkownikiem”32 (Wei, 2018, s. 16). Zblizone stanowisko prezentuje
Lourdes Ortega (2019), ktéra podkresla, ze w procesie komunikacji uczniowie korzystajg
z catego swojego zasobu jezykowego i odwotujg sie zaréwno do L1, jak i L2, co swiadczy
o kreatywnym uzyciu jezyka, a nie o niedostatecznej kompetencji jezykowej. W kontekscie
tego podejscia nie mozna zatem mowic o interferencji jezykowej, rozumianej jako negatywny
wptyw jezyka ojczystego na jezyk obcy, ale raczej o oddziatywaniu jezykdw na siebie, ktore

wspiera procesy uczenia sie i procesy komunikacji.

Mimo, ze wspotistnienie jezykéw postrzegane jest wspotczesnie jako zjawisko
neutralne lub nawet pozytywne, niniejsza praca koncentruje sie na interferencji
miedzyjezykowej, zas autorka swiadomie uzywa tego terminu. Wynika to z faktu, ze badania
prowadzone sg w konteksécie akademickim, w ktérym szczegdlny nacisk ktadzie sie na

poprawnos$¢ jezykowg i normy wystepujgce w jezyku docelowym, a nie jedynie na skutecznosé

32 “The actual purpose of learning new languages—to become bilingual and multilingual, rather than to replace

the learner’s L1 to become another monolingual” (Li Wei, 2018, s. 16).
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komunikacji. Analizowanie btedéw jezykowych i okreslanie ich jako przejawy interferencji
miedzyjezykowej pozwala precyzyjnie identyfikowaé trudnosci zwigzane z wptywem jezyka

ojczystego, co jest istotne dla opracowywania strategii dydaktycznych.

Podsumowanie

Rozdziat pierwszy poswiecony zostat szczegétowej analizie zjawiska interferencji
jezykowej, ktére stanowi jedno z kluczowych wyzwan w nauce jezykéw obcych. Oméwione
zostaty rézne aspekty interferencji, zarowno w kontekscie teoretycznym, jak i praktycznym,

z uwzglednieniem réznych poziomoéw i typow tego zjawiska.

W pierwszej czesci rozdziatu zaprezentowano definicje zjawiska interferencji
miedzyjezykowej, wyjasniajac, ze jest to proces, w ktérym elementy systemu jezyka ojczystego
wptywajg na proces nauki jezyka obcego. Przedstawiono rézne typy interferencji, dokonujgc
szczegdtowego omowienia interferencji w obszarze leksykalnym i morfosyntaktycznym,

bedacej przedmiotem niniejszej rozprawy.

W kolejnej czesci rozdziatu omoéwiono jezykowe i pozajezykowe czynniki wptywajgce
na interferencje, takie jak czynniki psycholingwistyczne, kontekstowe, rozwojowe oraz
czynniki indywidualne. Przeprowadzono réwniez przeglad koncepcji teoretycznych
i metodologicznych odnoszacych sie do zjawiska interferencji. Rozdziat zawiera réwniez
odniesienia do tradycyjnych teorii jezykoznawczych, takich jak behawioryzm i analiza
kontrastywna, ktére traktujg interferencje jako efekt wptywu jednego jezyka na drugi. Z kolei
krytyka tych podejs¢, szczegdlnie w kontekscie ich ograniczen w ttumaczeniu catoksztattu
interferencji, prowadzi do wprowadzenia nowszych koncepcji, takich jak kognitywizm, analiza
btedow i teoria gramatyki uniwersalnej, ktore oferujg bardziej ztozone podejscie do procesu

uczenia sie i akwizycji jezykéw obcych.

W dalszych czesciach rozdziatu przedstawiono zagadnienia zwigzane z koncepcja
kompetencji przejsciowej, dialektu idiosynkratycznego, systemu aproksymacyjnego oraz
mechanizméw interjezyka, bedacego dynamicznym systemem jezykowym ucznia w trakcie
procesu nauki jezyka obcego. Omdwiono réwniez zjawisko fosylizacji, zwracajgc uwage na jego

mozliwe przyczyny i skutki. Rozdziat przedstawia rowniez wspotczesng perspektywe dotyczaca
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wzajemnych oddziatywan i relacji miedzy jezykami, zwigzanych z globalizacjg

i wielokulturowoscia.

Podsumowujgc, rozdziat pierwszy przedstawia szczegdétowe omédwienie problematyki
interferencji jezykowej oraz jej réznych form i mechanizméw. Dokonane analizy podkreslaja,
jak wazne jest uwzglednienie w procesie nauki jezykdw obcych nie tylko aspektéw

dydaktycznych, ale rowniez psycholingwistycznych, spotecznych czy kulturowych.
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ROZDZIAL 2

RODZAJE | KLASYFIKACJA BLEDOW JEZYKOWYCH

Wprowadzenie

Celem niniejszego rozdziatu jest dokonanie przegladu wybranych rodzajéw i klasyfikacji
btedéw jezykowych. Na poczatku przedstawiono definicje btedu jezykowego z punktu
widzenia lingwistyki i glottodydaktyki, a takze zwigzek miedzy btedem jezykowym a norma
jezykowa. Przeprowadzono réwniez analize wybranych podejs¢ do btedéw jezykowych,
poczawszy od strukturalizmu, poprzez analize kontrastywng (Lado, 1957), koncepcje analizy
btedow (Corder, 1967), koncepcje interjezyka (Selinker, 1972), az po wspdtczesne metody
nauczania, zwfaszcza metode naturalng (Krashen i Terrell, 1983) i metode komunikacyjng
(Hymes, 1972). Nastepnie dokonano przegladu klasyfikacji btedéw jezykowych, ukazujgc

réznorodnos¢ perspektyw badawczych.

W kolejnej czesci rozdziatu przedstawiono klasyfikacje btedéw interferencyjnych
zaproponowang przez Jerzego Zyberta (1999), ktdry dokonuje podziatu na btedy leksykalne
i btedy morfosyntaktyczne. W ramach bteddéw leksykalnych wyrdznia on btedy semantyczne,
btedy niedostatecznego rozrdzniania znaczen, kalki leksykalne, btedy kategorii oraz btedy
w zapisie fonemoéw. W ramach btedéw morfosyntaktycznych wyrdzniono btedy morfologiczne
(btedy derywaciji, btedy zgody, btedy formy czasownika) oraz btedy syntaktyczne (btedy
pominiecia, btedy dodania, btedy szyku, kalki syntaktyczne). Przedstawiona typologia
pozostaje spdjna z taksonomig strategii powierzchniowej (Dulay, Burt i Krashen 1982), ktéra
obejmuje cztery podstawowe typy bteddw: btad pominiecia, btad dodania, btad formy i btad
szyku. W tym ujeciu zaréwno btedy leksykalne, jak i morfologiczne mozna zaklasyfikowaé jako
btedy formy, natomiast btedy syntaktyczne odpowiadajg btedom pominiecia, dodania lub
szyku. Pozwala to na analize bteddéw interferencyjnych przez pryzmat formalnej realizacji
struktur jezykowych, jednoczesnie wskazujgc na ich pochodzenie majace Zrédtio

w mechanizmach interferencyjnych jezyka ojczystego.

W rozdziale oméwiono takze czestotliwo$é wystepowania btedéw interferencyjnych

opierajac sie na badaniach Pichette i Lesniewskiej (2018), ktdre wskazujg na istotng role
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interferencji w procesie nauki jezyka obcego. Dokonano réwniez przegladu literatury
dotyczgcej dotychczasowego stanu badan nad btedami interferencyjnymi u Polakéw uczacych

sie jezyka angielskiego.

Rozdziat konczy sie podsumowaniem, z ktérego wynika, iz w literaturze dominujg
badania teoretyczne przy jednoczesnym niedoborze badan empirycznych dotyczacych tematu

interferencji jezykowe;.

2. Bfad jezykowy w ujeciu lingwistycznym i glottodydaktycznym

Przed przystgpieniem do analizy zjawiska btedu jezykowego, zasadnym jest odwotanie
sie do ogdlnej definicji pojecia ,,btgd” przedstawionej w wybranych stownikach: , niezgodnosé
z obowigzujgcymi regutami pisania, liczenia, wymowy itp.; odstepstwo od normy, pomytka”
(Stownik jezyka polskiego PWN, 1978), , niezamierzone odstepstwo od normy, obowigzujgcej
reguty, zasady; pomytka” (Sfownik wspdtczesnego jezyka polskiego, 1996) lub ,co$
niezgodnego z obowigzujgcymi regutami pisania, liczenia, wymowy itp.” (Inny stownik jezyka

polskiego PWN, 2000).

W niniejszej rozprawie pojecie btedu zostato zawezone do btedéw pojawiajgcych sie
w komunikacji jezykowej. Podobnie jak w przypadku ogdlnej definicji btedu, rowniez przy
omawianiu btedu jezykowego warto rozpocza¢ od definicji przedstawionych w wybranych
stfownikach, ktére wskazujg na jego podstawowy sens jak odstepstwa od przyjetej reguty lub
normy. Sfownik terminologii jezykoznawczej (1969) podaje nastepujgcg definicje btedu
jezykowego: ,forma jezykowa, realizowana niezgodnie z panujgcg w danym jezyku literackim
normg”. Natomiast w Stowniku dydaktyki jezykdw obcych (1994) btad jest definiowany jako
,hiezamierzone przez moéwigcego odchylenie (dewiacja) od regut przewidzianych przez
system danego jezyka lub od obowigzujgcej w ramach tego systemu normy jezykowej”. Z kolei
Nowy stownik poprawnej polszczyzny (1999) definiuje btad jezykowy jako ,nieswiadome
odstepstwo od obowigzujgcej w danym momencie normy jezykowej, czyli taka innowacja,
ktdra nie znajduje uzasadnienia”. Wedtug Encyklopedii jezykoznawstwa ogdlnego (Polanski,
1999) btad jezykowy okreslany jest jako element tekstu w danym jezyku, ktdry nie miesci sie

w normie danego jezyka. W podobny sposéb btad jezykowy zostat zdefiniowany w Wielkim
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stowniku poprawnej polszczyzny (Markowski, 2022), w ktérym jest on rozumiany jako

odstepstwo od przyjetych norm i zwyczajéw jezykowych.

Powyzsze definicje podkreslajg, ze btad jest forma jezykowa bedacg nieswiadomym
odstepstwem od normy obowigzujgcg w danym jezyku. Postrzeganie btedu jezykowego
poprzez pryzmat normy jezykowej, ktéra sama w sobie jest pojeciem niejednoznacznym,

powoduje, ze bfad réwniez moze byc¢ traktowany jako pojecie wzgledne i wielowymiarowe.

Szerszg dyskusje nad zjawiskiem btedu jezykowego w polskich pracach
jezykoznawczych przedstawia Radostaw Kaleta (2009), ktéry omawia m.in. koncepcje
lapsologii wprowadzong przez Franciszka Grucze (1978), terminologie btedéw jezykowych
proponowang przez Witolda Cienkowskiego (1980), a takze przedstawia poglady innych
badaczy, m.in. Hanny Komorowskiej (1980) i Aleksandra Szulca (1982).

2.1 Norma jezykowa i norma glottodydaktyczna

Proby definiowania ,normy jezykowej” podejmowane byty zaréwno przez
jezykoznawcoéw, jak i glottodydaktykow. Przyktadowo, Podreczny stownik jezykoznawstwa
stosowanego (1984) definiuje norme jezykowg jako ,zgodng z powszechng w danej
wspdlnocie komunikatywnej realizacje okresSlonego systemu jezykowego”. Z kolei

Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego (Polanski, 1999) podaje nastepujaca definicje:

Zbidr aprobowanych przez uzytkownikow jezyka jednostek jezykowych oraz regut ich
potaczen. Abstrakcyjne pojecie normy jezykowej traktowane jest jako posrednie miedzy
systemem jezykowym a uzusem (zwyczajem) jezykowym. Obejmuje bowiem wszystkie
zjawiska narzucone jej przez system, ale w niektérych wypadkach nie ogranicza sie do nich,
lecz preferuje lub dopuszcza ktérys z wariantow fakultatywnych (...) W przeciwienstwie do
uzusu norma jezykowa ma charakter bardziej staty i nie dopuszcza zbyt duzej liczby
wariantéw. Obejmuje wytgcznie zjawiska akceptowane ogdlnie. Nieprzestrzeganie normy
grozi niezrozumieniem u odbiorcy albo zrozumieniem niezgodnym z intencjami nadawcy

(Polanski, 1999, s. 398).

Polski jezykoznawca Jan Miodek (2001) definiuje norme jezykowa jako ,zbidr
zaaprobowanych przez dane spoteczenistwo jednostek jezykowych oraz regut okreslajacych
sposoby realizacji zwigzkow miedzy tymi jednostkami w tekstach” (Miodek 2001, s. 74). Z kolei

Andrzej Markowski (2005) proponuje podziat na norme wzorcowg i norme uzytkowa
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wskazujgc, aby normg wzorcowg nazwac zbior tych elementow jezyka, ktére sg ,uzywane
Swiadomie, z poczuciem ich wartosci semantycznej i stylistycznej, a pozostajg w zgodzie
z tradycja jezykowa, regutami gramatycznymi i semantycznymi”, natomiast normg uzytkowg -
»Zbidr wyrazéw, ich form, potgczen, uzywanych w kontaktach swobodnych, nieoficjalnych,

o roznorodnej tematyce” (Markowski, 2005, s. 32-34).

Grucza (1978) proponuje odrdznic pojecie normy preskryptywnej i normy systemowej.
Celem normy preskryptywnej jest ksztattowanie i poprawne uzycie jezyka w oparciu
o ustalone i skodyfikowane reguty. Wspodtczesna lingwistyka skupia sie natomiast na analizie
normy systemowej, szczegdlnie w odniesieniu do wprowadzonych przez Chomsky’ego (1965)
pojec¢ gramatykalnosci (kompetencji jezykowej) i akceptabilnosci (performancji jezykowej).
Gramatykalnos¢ to wiedza dotyczgca regut systemowych danego jezyka, natomiast
akceptabilnos$¢ stanowi rzeczywiste uzycia jezyka w danej sytuacji. Grucza (1978) zauwaza, ze
»,zaréowno akceptabilnosé, jak i gramatykalnos¢ sg zjawiskami relatywnymi (...); nie kazde
zdanie gramatykalne jest akceptabilne (..), a takze nie kazde zdanie akceptabilne jest
gramatykalne” (Grucza 1978, s. 43). Biorgc pod uwage fakt, iz jezyk jest dynamiczny i pojecia
obu typéw norm moga sie zacieraé, nalezy jeszcze raz podkreslié, ze zaréwno pojecie normy,
akceptabilno$ci, gramatykalnosci, jak i btedu jezykowego, mogg by¢ relatywne

i niejednoznaczne, co w nastepujgcy sposéb podsumowuje Aleksander Kiklewicz (2017):

Norma jezykowa ma charakter arbitralny i jednoczesnie funkcjonalny, adaptacyjny; obejmuje szeroki
zakres ludzkiej komunikacji i jednoczesnie stanowi ceche oséb nalezacych do okreslonej grupy
spotecznej; odznacza sie stabilnoscig, a jednoczesnie ciggle sie zmienia; stanowi wzorzec jezykowy,
cho¢ jednoczesnie ma charakter rozmyty, a wielu kwestii poprawnosciowych nie mozna rozwigzaé
jednoznacznie; méwi sie o niej jako o jezyku literackim, cho¢ w literaturze pieknej wystepuja masowe
odstepstwa od normy; jest uzywana przez warstwe ludzi wyksztatconych, choé¢ wtasnie oni,
wyrdzniajgc sie kreatywnoscig i pomystowoscig, przyczyniajg sie do rdznego rodzaju innowacji

(a takze dewiacji) jezykowych (Kiklewicz, 2017, s. 77).

Norma jezykowa rézni sie od normy glottodydaktycznej, ktora jest zmienna i zalezy od
interjezyka ucznia. Norma glottodydaktyczna zostata zdefiniowana przez Krystyne Chomicz-
Jung (1990) jako ,zbidor parametréw tresci glottodydaktycznych zmieniajgcy sie w toku
procesu nauczania, uczenia sie i przyswajania jezyka obcego” (Chomicz-Jung, 1990, s. 24).
Anna Dabrowska i Matgorzata Pasieka (2015) podkreslajg fakt, iz norma glottodydaktyczna

zmienia sie w procesie nauczania w zaleznosci od poziomu kompetencji jezykowej ucznia
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(czylijego interjezyka), a zatem btad glottodydaktyczny jest réwniez zjawiskiem podlegajgcym
zmianom. Oznacza to, ze nie kazdy btad jezykowy jest btedem glottodydaktycznym, poniewaz
zalezy on od poziomu kompetencji jezykowej, na ktérym znajduje sie uczen w danym

momencie.

Utworzenie dla kazdego poziomu zaawansowania odrebnej normy i oddzielnej
klasyfikacji btedéw bytoby procesem bardzo trudnym, dlatego stworzenie jednej spdjnej
typologii btedéw glottodydaktycznych wydaje sie niemozliwe (Skura 2018). Prdéby
sklasyfikowania norm glottodydaktycznych widoczne sg w opisach standardéw itestéw
jezykowych, np. Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKIJ), International
English Language Testing System (IELTS) lub Test of English as a Foreign Language (TOEFL).
Nie zawsze jednak uwzgledniajg one wszystkie aspekty uzytkowania jezyka, ktére moga sie

zmieniaé w zaleznosci od kontekstu spotecznego, kulturowego i pragmatycznego.

Dokonujgc badan teoretycznych, analiza btedéw glottodydaktycznych powinna byé
zwigzana z dokonaniem oceny zebranych informacji i wynikajgcych z nich wnioskéw oraz
opracowaniem odpowiednich rozwigzan na przysztos¢. W zwigzku z tym Henry Douglas
Brown (2000) proponuje dokonania analizy btedéw opracowanej przez Cordera (1971)
polegajgcej na udzieleniu odpowiedzi na szereg pytan dotyczgcych wypowiedzi ucznia
w jezyku obcym w celu okreslenia jej poprawnosci. Pytania te dotyczg m.in. poprawnosci pod
wzgledem formalnym, zrozumiatosci i stosownosci w jezyku docelowym czy tez
wystepowania jawnych lub ukrytych btedéw jezykowych. Takie ujecie pozwoli na ustalenie,
czy wypowiedz miesci sie w zakresie normy glottodydaktycznej przy uwzglednieniu stopnia

rozwoju interjezyka ucznia.

2.2 Przeglad wybranych podejs¢ do btedéw jezykowych

Zagadnienie btedow jezykowych byto przedmiotem refleksji badaczy na przestrzeni
wielu lat. Ze wzgledu na zakres niniejszej pracy, analiza zostanie ograniczona do koncepgcji

rozwijanych od potowy XX wieku, z pominieciem wczesniejszych ujec.

Zainteresowanie btedami jezykowymi zaczeto sie rozwija¢ okoto potowy XX wieku.
Poglady na temat roli btedu w procesie uczenia sie jezyka ewoluowaty wraz ze zmianami

w glottodydaktyce. W okresie dominacji jezykoznawstwa strukturalnego i psychologii
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behawioralnej w latach 60. XX wieku btedy byty uwazane za zjawisko niepozgdane — jak ujat
to Brooks (1960): ,podobnie jak grzechu, btedu nalezy unika¢ i przeciwdziata¢ jego
wptywom”33 (Brooks, 1960, s. 58). Autor podkre$la ponadto, ze kluczowa role w ograniczaniu
btedéw odgrywa wielokrotne powtarzanie poprawnych form oraz szybka korekta btedéw, co
wyraza w nastepujgcy sposob: ,gtdwng metodg unikania btedéw w nauce jezyka jest
obserwowanie i éwiczenie prawidtowego wzorca wystarczajacg liczbe razy; gtdwny sposdéb ich
przezwyciezania polega na skréceniu czasu miedzy udzieleniem bfednej odpowiedzi
a ponownym przedstawieniem prawidtowego wzorca**” (Brooks, 1960, s. 58). Strukturalisci
uwazali rowniez, ze poréwnywanie jezyka ojczystego i docelowego miato umozliwiaé
przewidywanie btedéw, a co za tym idzie - réwniez ich unikanie (Hendrickson, 1978). Stato sie
to podstawg analizy kontrastywnej, zgodnie z ktdrg btedy jezykowe wynikaty wytgcznie

z réznic miedzy systemami jezykowymi.

Podejscie strukturalne spotkato sie jednak z krytyka w pdzniejszych latach, poniewaz
zauwazono, ze nie wszystkie btedy mozna wyjasni¢ jedynie wptywem jezyka ojczystego.
W konsekwencji podejscie to zostato uznane za niewystarczajgce, co doprowadzito do rozwoju
bardziej ztozonych interpretacji tego zjawiska. W latach 70. i 80. XX wieku rozwinieto
koncepcje analizy bteddéw, ktdra pozwalata na lepsze zrozumienie procesdw nabywania jezyka.
Uczniowie zaczeli by¢ postrzegani jako twércze i inteligentne jednostki, ktére przetwarzajg
informacje na podstawie danych wejsciowych oraz testujg hipotezy dotyczgce uzycia jezyka
w danej sytuacji (Corder, 1981). Wraz z pojawieniem sie koncepcji interjezyka oraz koncepcji
analizy btedéw zmienito sie rowniez podejscie do btedéw, ktore przestaty by¢ traktowane
wytgcznie jako zjawisko negatywne, a staty sie istotnym elementem stanowigcym nieodtgcznag
czes¢ procesu uczenia sie i dostarczajgcym informacji zwrotnej zaréwno uczniom, jak

i nauczycielom (por. Corder, 1967, Selinker, 1972).

Rozwdj koncepcji interjezyka i analizy bteddéw przyczynit sie do rozwoju wspodtczesnych
uje¢ btedow jezykowych, w ktdrych sg one postrzegane jako naturalny element procesu

rozwijania kompetencji jezykowej. We wspodtczesnej perspektywie glottodydaktycznej

33 Like sin, an error is to be avoided and its influence overcome” (Brooks, 1960, s. 58)

34 “The principal method of avoiding error in language learning is to observe and practice the right model
a sufficient number of times; the principal way of overcoming it is to shorten the time lapse between the
incorrect response and the presentation once more of the correct model” (Brooks, 1960, s. 58)
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dominujg dwie gtdwne metody nauczania — metoda naturalna i podejscie komunikacyjne,

w ktérych btedy traktowane sg jako nieodtgczna czes$é rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych

oraz okazja do doskonalenia kompetencji jezykowe;j.

Metoda naturalna powstata w Stanach Zjednoczonych w latach 80. XX wieku, a jej

autorami sg Steven Krashen i Tracy Terrell (1983). Zaktada ona, ze nauka powinna przebiegaé

w sposoéb zblizony do procesu akwizycji jezyka ojczystego. Opiera sie ona pieciu kluczowych

hipotezach dotyczacych przyswajania jezyka:

1)

2)

3)

4)

5)

hipoteza przyswajania - uczenia sie (acquisition / learning hypothesis) , ktéra rozréznia dwa
procesy zdobywania kompetencji jezykowej. Pierwszym z nich jest przyswajanie
(acquisition), czyli podswiadomy proces, w ktérym uczacy sie nabywa jezyk w sposéb
naturalny poprzez komunikacje, podobnie jak dzieci ucza sie jezyka ojczystego. Drugim
procesem jest uczenie sie (learning), czyli Swiadome opanowywanie regut gramatycznych
i struktur jezykowych poprzez formalne instrukcje.

hipoteza naturalnego porzadku (Natural Order Hypothesis), ktora zaktada, ze przyswajanie
struktur gramatycznych odbywa sie w przewidywalnej kolejnosci, niezaleznie od kolejnosci
ich nauczania.

hipoteza monitorowania (Monitor Hypothesis), ktora zaktada, ze Swiadome uczenie sie
petni funkcje "monitora" lub korektora wypowiedzi. Uczniowie mogg uzywac swojej
wiedzy do poprawiania bteddéw, ale wymaga to odpowiedniej ilosci czasu, Swiadomej
dbatosci o poprawnosc jezyka i znajomosci zasad jezykowych.

hipoteza wejscia (Input Hypothesis), ktéra podkresla znaczenie dostarczania uczacym sie
zrozumiatego inputu (materiatu) jezykowego, ktéry jest nieco powyzej ich obecnego
poziomu kompetencji jezykowej (tzw. "i+1"). Taki materiat jezykowy sprzyja naturalnemu
przyswajaniu jezyka bez koniecznosci formalnego nauczania.

hipoteza filtra afektywnego (Affective Filter Hypothesis), ktéra zwraca uwage na wptyw
czynnikdw emocjonalnych (motywacja, pewnosc¢ siebie i poziom leku) na efektywnosc

przyswajania jezyka.

Powyisze hipotezy stanowig spéjny model procesu uczenia sie jezyka obcego,

podkreslajagcy role zaréwno naturalnego przyswajania, jak i Swiadomego uczenia sieg,

zrozumiatego inputu oraz czynnikdw emocjonalnych w rozwijaniu kompetencji jezykowe;j.

58



W praktyce metoda naturalna koncentruje sie na tworzeniu bezstresowego srodowiska nauki,
w ktérym kluczowa role odgrywa komunikacja, a poprawnosé jezykowa traktowana jest jako
element drugorzedny. Krashen (2009) kwestionuje skuteczno$¢ korekty jezykowej
podkreslajac, ze ,,dowody z badan nad przyswajaniem jezyka przez dzieci potwierdzajg, ze
korygowanie btedéw nie wptywa w znaczacy sposéb na proces przyswajania jezyka”3?
(Krashen, 2009, s.14). Podobne podejscie prezentuje réwniez John Truscott (1996), ktoéry
twierdzi, ze , korekta gramatyczna w zajeciach z pisania w L2 powinna zosta¢ porzucona
z nastepujgcych powododw: (a) istnieje wiele badan, ktére pokazujg jej nieskutecznosé, a zadne
nie dowodza jej przydatnosci w jakimkolwiek istotnym sensie; (b) zaréwno z powoddw

teoretycznych, jak i praktycznych, mozna spodziewac sie, ze bedzie ona nieskuteczna; oraz

(c) ma szkodliwe efekty”3® (Truscott, 1996, s. 327).

Drugim typem wspdiczesnego podejscia w nauczaniu jezykéw obcych jest podejscie
komunikacyjne. Powstato ono na bazie pojecia ,kompetencji komunikacyjnej”,
wprowadzonego przez Della Hymesa (1972), ktérg zdefiniowat jako “ten aspekt naszej
kompetencji, ktory umozliwia nam przekazywanie i interpretowanie komunikatéw oraz
negocjowanie znaczen interpersonalnie w okre$lonym kontekscie”3’ (Hymes 1972 za: Brown,
2000, s. 246). Na kompetencje komunikacyjng sktadajg sie nastepujace rodzaje kompetenc;ji

wyroznione przez Michaela Canale’a (1983 za: Brown, 2000, s. 247):

1) kompetencja gramatyczna (grammatical competence), czyli znajomos$¢ podsystemow

jezyka docelowego: leksyki, morfologii, sktadni, semantyki i fonologii;

35 Evidence from child language acquisition confirms that error correction does not influence acquisition to any
great extent (Krashen, 2009, s. 14)

36 Grammar correction in L2 writing classes should be abandoned, for the following reasons: (a) Substantial
research shows it to be ineffective and none shows it to be helpful in any interesting sense; (b) for both
theoretical and practical reasons, one can expect it to be ineffective; and (c) it has harmful effects (Truscott,
1996, s. 327)

37 That aspect of our competence that enables us to convey and interpret messages and to negotiate meanings
interpersonally within specific context (Brown, 2000, s. 246)
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2) kompetencja dyskursu (discourse competence), czyli zdolnos¢ do tgczenia zdan w spdjng

wypowiedz;

3) kompetencja socjolingwistyczna (sociolinguistic competence), czyli rozumienie kontekstu

socjokulturowego oraz umiejetnos¢ dostosowania wypowiedzi do sytuacji;

4) kompetencja strategiczna (strategic competence), czyli stosowanie werbalnych
i niewerbalnych strategii komunikacyjnych wykorzystywane do kompensowania

niedostatecznej znajomosci zasad jezykowych).

Podejscie komunikacyjne uwzglednia wszystkie powyzsze kompetencje, poniewaz jego
nadrzednym celem jest rozwijanie umiejetnosci skutecznego porozumiewania sie w réznych
sytuacjach komunikacyjnych. Zaktada ono potrzebe zachowania réwnowagi miedzy
zwracaniem uwagi na forme a koncentracjg na tresci i znaczeniu przekazu (Rabiej, 2015).
Poniewaz gtéwnym celem podejscia komunikacyjnego jest ptynnos¢ i skutecznos$é
wypowiedzi, btedy poprawiane sg w sposéb naturalny i kontekstowy. Petna poprawnosé,
zwilaszcza gramatyczna, nie jest traktowana jako warunek konieczny pod warunkiem, ze

zachodzi skuteczna komunikacja (Komorowska, 2005).

W ostatnich latach coraz wieksze znaczenie zyskujg réwniez nowe strategie nauczania,
ktore uzupetniajg klasyczne metody i dostosowujg proces nauki do indywidualnych potrzeb
uczgcego sie. Nalezg do nich m.in. CLIL (Content and Language Integrated Learning),
grywalizacja (gamification)3®, personalizacja nauki oraz réznorodne metody interaktywne.
Metody te nie tylko wspierajg motywacje i zaangazowanie uczniéw, ale ktadg duzy nacisk na
zastosowanie jezyka w praktycznych sytuacjach komunikacyjnych, a btedy traktowane sg jako
naturalna czes¢ procesu uczenia sie. W podejsciu CLIL uczniowie uczg sie jezyka przy okazji
zdobywania wiedzy merytorycznej, co w praktyce oznacza, ze nauczyciel koncentruje sie na

korekcie jedynie tych bteddéw, ktére utrudniaja komunikacje lub zrozumienie tresci.

38 Termin CLIL (Content and Language Integrated Learning) powstat w 1994 roku i oznacza zintegrowane
ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe, czyli metode nauczania w ktorej jezyk obcy staje sie narzedziem do nauki
przedmiotu, a nie celem samym w sobie (Marsh, 2012).

3 Termin grywalizacja (gamification) zostat po raz pierwszy uzyty w 2002 roku przez Nicka Pellinga i dotyczy
wykorzystania mechanizmdéw znanych z gier (m.in. punkty, rywalizacja, poziomy) w sytuacjach biznesowych
i marketingowych (https://nanodome.wordpress.com/2011/08/09/the-short-prehistory-of-gamification/,
dostep 25.03.2026), a takze edukacyjnych (przyp. autorki).
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W strategii grywalizacji, ktora polega na wykorzystywaniu elementdow charakterystycznych dla
gier, btedy mogg petni¢ funkcje motywacyjng, poniewaz pomytki w zadaniach sg traktowane
jako element gry, co zacheca ucznidw do natychmiastowej poprawy i utrwalania
prawidtowych wzorcodw. Personalizacja procesu nauczania pozwala na indywidualne
reagowanie na bfedy i dopasowanie strategii korekcyjnych do ucznia. Z kolei metody
interaktywne (np. dyskusje, projekty grupowe, debaty) ktadg nacisk na praktyczne uzycie
jezyka i proces aktywnego komunikowania sie, w ktérym popetnianie btedéw traktowane jest

jako naturalna czes¢ nauki.

Podsumowujac, we wspotczesnej glottodydaktyce podkresla sie znaczenie bteddw jako
naturalny i nieodfgczny element procesu uczenia sie, petnigcy funkcje wspierajgcg rozwaj
kompetencji jezykowej. Btedy sg wykorzystywane jako narzedzia do nauki i refleksji nad

procesem uczenia sie jezykéw obcych.

2.3 Klasyfikacja btedéw jezykowych

Zaréwno w literaturze glottodydaktycznej, jak i jezykoznawczej, mozna spotkac rézne
podejscia do klasyfikacji btedéw jezykowych. W zaleznosci od podejscia teoretycznego
i metodologicznego, badacze proponujg réznorodne klasyfikacje btedéw, uwzgledniajgce ich
przyczyny, charakter i funkcje. W ponizszej tabeli dokonano przekrojowego zestawienia
pogladéw wybranych autordw, uwzgledniajgc proponowany przez nich podziat btedéw
wedtug réznych kryteriow takich jak typ btedow, przyczyna btedéw czy stopien wptywu btedu

na zrozumienie komunikatu.

Tabela 4 - Wybrane koncepcje podziatu btedéw jezykowych

Podziat btedow Autor Rok

Btedy kompetencji N. Chomsky 1965
Btedy performancji

Btedy systematyczne (errors) P. Corder 1967
Btedy niesystematyczne (mistakes)

Btedy zewnetrzne (aktywne i pasywne) J. Arabski 1968
Wewnetrzne bfedy interferencji

Btedy miedzyjezykowe: interferencja jezyka ojczystego J.C.Richards 1971
Btedy wewnatrzjezykowe (rozwojowe):
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- nadmierna generalizacja regut,
- ignorowanie ograniczen regut,
- niepetne stosowanie regut,

- fatszywe konceptualizacje

Strategia powierzchniowa: H. Dulay, M.
-btedy pominiecia Burt i S. Krashen
-btedy dodania
-btedy formy
-btedy szyku

Zrédto bteddw:
- btedy miedzyjezykowe
- btedy rozwojowe
- btedy niejednoznaczne
- btedy unikalne

1982

Btedy interferencji miedzyjezykowe;. C. James
Btedy wewnatrzjezykowe:

- zwigzane ze strategiami uczenia sie (fatszywa analogia,
btedna analiza, niekompletne zastosowanie reguty,
wykorzystywanie redundancji, ignorowanie ograniczen,
hiperpoprawnos¢, nadmierne generalizowanie).
Btedy zwigzane ze strategiami komunikacyjnymi
(holistyczne i analityczne).

Btedy indukowane (materiat do nauki, nauczyciel,
¢wiczenia, btedny dobdr informacji, btedne priorytety
pedagogiczne).

Btedy ztozone.

Btedy niejednoznaczne.

1998

Podziat ze wzgledu na podsystem jezykowy (btedy H. Komorowska
wymowy, pisowni, leksykalne, gramatyczne).
Podziat wedtug kryterium komunikatywnosci przekazu
(btedy lokalne, btedy globalne).
Podziat wedtug kryterium systematycznosci (btedy
systematyczne, sporadyczne, przejezyczenia).
Podziat wedtug kryterium zrddta btedu (interferencja
zewnatrzjezykowa, wewnatrzjezykowa, btedy wynikajgce
ze sposobu uczenia sig, ze sposobu nauczania lub ze
strategii komunikacyjnych)

2005

Btedy: Common

- fonetyczne, European
- ortograficzne, Framework of
- leksykalne, Reference for
- morfologiczne, Languages
- syntaktyczne,

2020
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- socjolingwistyczne i socjokulturowe,
- pragmatyczne.

Zrédto: opracowanie wtasne

Podsumowujac powyzszg tabele, mozna stwierdzi¢, ze klasyfikacje bteddéw jezykowych
roznig sie w zaleznosci od przyjetych kryteriow. Przedstawia ona, jak bogata i zréznicowana
jest problematyka bteddw, a takze pokazuje, jak rézne perspektywy badawcze pozwalajg na

lepsze zrozumienie i analizowanie tego zjawiska.

W ujeciu Chomsky’'ego (1965) btedy kompetencji i performancji zwigzane s3a
z pojeciami gramatykalno$ci (wiedzy dotyczacej regut systemowych danego jezyka,
obejmujacych reguty gramatyczne, leksykalne i fonologiczne) i akceptabilnosci (rzeczywistego
uzycia jezyka w danej sytuacji). Btedy kompetencji majg charakter systemowy i powtarzalny,
natomiast btedy performancji sg przypadkowe i wynikajg m.in. z takich czynnikow jak
pos$piech, zmeczenie czy stres. Rozréznienie miedzy typami btedéw pozwala odrézni¢ btedy
wymagajace interwencji nauczyciela (btedy kompetencji) od btedéw, ktore nie wymagaja
korekty systemowej (btedy performancji). Ujecie to koresponduje z propozycja Cordera
(1967), ktéry rozrézinia btedy systematyczne (errors - btedy kompetencji) oraz btedy

niesystematyczne (mistakes - btedy performancji).

Podziat btedéw zaproponowany przez Arabskiego (1968) wprowadza pojecie btedow
interferencji zewnetrznej oraz interferencji wewnetrznej, definiujgc jg w nastepujgcy sposéb:
yInterferencja wewnetrzna, zwana takze analogig, jest wynikiem regut jezyka docelowego.
Wystepuje, gdy te reguty sg stosowane w miejscach, w ktérych nie powinny byé uzywane”4°
(Arabski 1968, s.74). Autor dokonuje takze podziatu btedéw interferencji zewnetrznej na btedy

aktywne i pasywne:

W przypadku interferencji zewnetrznej to jezyk ojczysty odpowiada za btedy ucznia. Kiedy
struktura jezyka ojczystego bezposrednio wptywa na struktury jezyka docelowego, a uczniowie
stosujg nawyki swojego ojczystego jezyka w jezyku docelowym (transfer negatywny), mamy do
czynienia z aktywng interferencjg zewnetrzng. Z kolei pasywna interferencja zewnetrzna jest
wynikiem braku odpowiadajacej kategorii w strukturach jezyka ojczystego w jezyku docelowym,

40 |nternal interference, called also analogy, is the result of the target language rules. It occurs when these rules
are used in places where they should not be used” (Arabski, 1968, s. 74)
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dlatego (...) uczniowie majg tendencje do pomijania pewnych elementéw konstrukcji jezyka
docelowego, dodawania zbednych czesci lub mieszania ich (Arabski, 1968, s. 73-74)*

Z kolei podziat zaproponowany przez Richardsa (1971) wyraznie akcentuje role btedow
rozwojowych (developmental errors), ktére sg naturalng i nieunikniong konsekwencjq
wewnetrznych proceséw zardwno przyswajania jezyka ojczystego, jak i uczenia sie jezyka

obcego.

Zaproponowany przez Dulay, Burt i Krashen (1982) podziat btedéw ze wzgledu na
strategie powierzchniowa®? (surface strategy taxonomy) skupia sie na tym, jakie zmiany
zachodzg w powierzchniowej formie jezyka, a nie na identyfikacji proceséw kognitywnych

zachodzacych w trakcie uczenia sie. Badacze wyrdznili nastepujgce typy btedow:

1) btedy pominiecia (omission errors) polegajgce na pominieciu elementéw, ktére powinny
wystepowac w poprawnej wypowiedzi. Najczesciej sg to morfemy gramatyczne takie jak
morfemy deklinacyjne rzeczownika i koniugacyjne czasownika, przedimki i przyimki. Btedy
te wystepujg czesciej u uczacych na nizszym poziomie kompetenc;ji jezykowej.

2) btedy dodania (addition errors) polegajagce na dodaniu elementu, ktéry nie powinien

wystepowac w poprawnej wypowiedzi. Btedy te dzielg sie na nastepujgce rodzaje:

- podwdjne oznaczenie (double marking): funkcja gramatyczna lub semantyczna jest wyrazona
wiecej niz jeden raz w tym samym zdaniu, co prowadzi do zbednej redundancji. Na przyktad
w zdaniu *She didn’t went uzycie czasownika positkowego w czasie przesztym (didn’t) nie

wymaga uzycia czasownika gtéwnego w czasie przesztym (went), lecz w formie podstawowej

(go).

41 In external interference the mother tongue is responsible for the student’s errors. When the native language
structure directly influence those of the target language and when the students are using their native tongue
habits in the target language (negative transfer), we have to do with active external interference. Passive external
interference, on the other hand, is the result of the lack of the corresponding category of the mother tongue in
the target language structures, so (..) the students tend to omit certain elements of the target language
constructions, to add unnecessary parts or to mix them up” (Arabski, 1968, s. 73-74)

42 James (1998, s. 106) kwestionuje pojecie “strategii powierzchniowej” jako sugerujace, Ze istnieje rowniez
,strategia gteboka” i proponuje termin ,target modification taxonomy” odnoszacy sie do klasyfikacji btedow
jezykowych opartej na sposobach modyfikacji form jezyka docelowego (przyp. Autorki)
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- regularyzacja (regularisation): stosowanie ogdélnych regut do wyjgtkdow lub form

nieregularnych, np. stosowanie nieprawidtowej formy goed zamiast went.

- proste dodanie (simple addition): dodawanie zbednych elementdéw, np. przedimkéw lub

przyimkow.

3) btedy formy (misformation errors) polegajgce na uzyciu niewtasciwej formy morfemu lub
struktury (np. w zdaniu *He go to the shop — uzycie formy go zamiast goes). Btedy te dzielg

sie na nastepujgce kategorie:

- regularyzacja (regularisation) — uzycie niewtasciwych morfemodw, np. stosowanie morfemu -

ed przy czasownikach nieregularnych (*goed zamiast went)*.

- stosowanie form archetypowych (archi-forms) polegajgce na btednym wyborze jednej formy
majacej reprezentowaé pozostate form w danej grupie. Przyktadem moze by¢ stosowanie
jednego zaimka wskazujgcego (this) do okreslenia zaréwno rzeczownikow w liczbie
pojedynczej, jak i mnogiej oraz rzeczownikéw bedacych w bliskiej i dalekiej odlegtosci od

mowigcego.

- stosowanie form zamiennych (alternating forms) polegajgce na zamianie réznych form
z danej grupy i stosowaniu ich w btedny sposéb (np. btedne stosowanie zaimka wskazujacego

this zamiast these do okreslenia rzeczownikéw w liczbie mnogiej).

4) btedy szyku (misorderings) polegajgce na niepoprawnym umiejscowieniu wyrazéw lub
grupy wyrazéw (np. stosowanie inwersji z czasownikiem positkowym w pytaniach

posrednich).

Najbardziej obszerny podziat btedéw prezentuje James (1998), ktéry uwzglednia rozne
kryteria i Zrodta btedéw. Oprécz bteddw interferencji miedzyjezykowej, autor omawia btedy
wewnatrzjezykowe, dokonujgc podziatu na btedy zwigzane ze strategiami uczenia sie (learning

strategy-based errors), btedy zwigzane ze strategiami komunikacyjnymi (communication

% Nalezy zauwazy¢, ze autorzy uzywaja terminu ,regularyzacja” zaréwno w odniesieniu do btedéw formy, jak
i btedéw dodania. W btedach formy polega na stosowaniu reguty tam, gdzie wystepuje wyjatek, natomiast
w btedach dodania oznacza stosowanie zasady, ktéra prowadzi do dodania zbednego elementu. W obu
przypadkach chodzi o ten sam rodzaj btedu wynikajacy z potrzeby ,uproszczenia” jezyka. (przyp. autorki)
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strategy-based errors), btedy indukowane (induced errors), btedy ztozone (compound errors)

oraz btedy niejednoznaczne (ambiguous errors).

Wsrod bteddéw zwigzanych ze strategiami uczenia sie James (1998) wyrdznia nastepujgce

kategorie:

1) btedy fatszywej analogii: stosowaniu tej samej struktury lub zasady w niewtfasciwym
kontekscie (np. stosowanie tej samej zasady tworzenia liczby mnogiej do wszystkich

rzeczownikow, takze nieregularnych);

2) btedna analiza: tworzenie i stosowanie btednej reguty dotyczacej jezyka docelowego (np.

stosowanie more przy tworzeniu stopnia wyzszego wszystkich przymiotnikdw);

3) niekompletne zastosowanie reguty: brak zastosowania wszystkich regut dotyczgcych danej
struktury (np. | don’t know where *went she — w zdaniu podrzednym prawidtowo
zastosowano stowo where na poczatku, natomiast nie zastosowano zasady dotyczacej

odpowiedniego szyku zdania);

4) wykorzystanie redundancji: stosowanie zbednych elementéw w zdaniu, ktére nie wnosza
nowych informacji, poniewaz sg zawarte w innej cze$ci wypowiedzi (np. She entered *into
the room — przyimek into jest zbedny, poniewaz czasownik enter implikuje ruch w kierunku

danego miejsca);

5) ignorowanie ograniczen: brak zastosowania regut dotyczgcych okreslonych form (np.
I enjoy *to listen to music - btedne uzycie formy bezokolicznika po czasowniku enjoy zamiast

formy gerundialnej);

6) hiperpoprawnos¢: stosowaniu regut, ktére w danym kontekscie sg zbedne i niepoprawne
(np. zbedne dodanie more przed przymiotnikiem w stopniu wyzszym - She is *more nicer

than her sister);

7) nadmierne generalizowanie: stosowanie jednej reguty do wszystkich sytuacji (np. tworzenie
formy czasu przesztego przy czasownikach nieregularnych w taki sam sposdb, jak przy

czasownikach regularnych).
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Wedtug Jamesa (1998) btedy dotyczace strategii komunikacyjnych zwigzane s3g
z podziatem strategii komunikacyjnych na holistyczne i analityczne. Strategie holistyczne
polegajg na zastosowaniu techniki, w ktdrej uczacy sie nie zna danego terminu w jezyku
obcym, ale prébuje zastgpi¢ go terminem zblizonym. Natomiast strategie analityczne s3
wykorzystywane w sytuacji, gdy uczacy sie nie zna lub nie pamieta danego stowa, ale opisuje

je poprzez dtuzsze wyjasnienie lub opis cech i funkcji.

Kolejnym rodzajem btedéw wewnatrzjezykowych omawianych przez Jamesa (1998) sg
btedy indukowane wynikajgce z nastepujacych czynnikdw: materiaty dydaktyczne zawierajgce
btedy jezykowe, btedne wzorce jezykowe przekazywane przez nauczyciela, nieadekwatne
¢wiczenia jezykowe lub btedy wynikajace z priorytetéw pedagogicznych (np. nadmierny nacisk
na jeden aspekt jezyka, nieadekwatny wybdér metody nauczania, niewtasciwy poziom
materiatu nauczania). Dodatkowo mozna wymieni¢ tu nierdwne traktowanie rdéznych
rodzajéow bteddéw przez nauczyciela (np. pomijanie btedéw wymowy), brak wyksztatcenia
wiasciwych strategii komunikacyjnych u ucznidw, a takze brak nacisku na réwnolegte
ksztattowanie ptynnosci i poprawnosci jezykowej. James (1998) zwraca rowniez uwage na
btedy ztozone, czyli powstate w wyniku wspdtistnienia lub kombinacji dwéch niezaleznych
btedow w jednej strukturze jezykowej, a takze btedy niejednoznaczne, ktére mogg wynikaé

z wiecej niz jednej przyczyny.

Podziat zaproponowany przez Jamesa (1998) wydaje sie szczegdlnie kompleksowy,
gdyz uwzglednia zaréwno btedy wynikajace z interferencji jezyka ojczystego, jak i réznorodne
btedy wewnatrzjezykowe. Przedstawiona klasyfikacja pozwala na gtebsze zrozumienie
procesdéw stojgcych za powstawaniem bteddw i moze stanowié¢ podstawe do opracowania

bardziej efektywnych metod ich korekty w procesie nauczania jezyka obcego.

Klasyfikacja btedéw zaproponowana przez Komorowskg (2005) uwzglednia zaréwno
charakter btedu, jego funkcje komunikacyjng, jak i przyczyny powstawania. Podziat ze wzgledu
na podsystem jezykowy umozliwia doktadng identyfikacje trudnosci w poszczegdlnych
obszarach jezyka (wymowa, pisownia, leksyka, gramatyka). Z kolei podziat wedtug kryterium
komunikatywnosci przekazu obejmuje rozréznienie miedzy btedami lokalnymi (dotyczgcymi
pojedynczych elementdw zdania) i globalnymi, ktére dotyczg catosci komunikatu (por. Burt

i Kiparsky, 1978). Pod katem kryterium systematycznosci Komorowska (2005) wyréznia btedy
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systematyczne, ktore odpowiadajg btedom kompetencji w koncepcji Chomsky’ego (1965) oraz
btedom systematycznym w ujeciu Cordera (1967), a takze btedy sporadyczne i przejezyczenia,
odpowiadajgce btedom performancji w koncepcji Chomsky’ego (1965) i btedom
niesystematycznym w ujeciu Cordera (1967). Najbardziej obszerna propozycja klasyfikacji
stanowi podziat ze wzgledu na zrddta btedu, w ktérym Komorowska (2005) wyrdznia btedy
interferencji zewnatrzjezykowej (zwigzane z wptywem jezyka ojczystego), btedy interferencji
wewnatrzjezykowej (wynikajace np. z niepetnego opanowania regut jezyka docelowego),
btedy wynikajace ze sposobu uczenia sie (zwigzane z indywidualnymi strategiami przyswajania
wiedzy), btedy wynikajgce ze sposobu nauczania (zwigzane z niedoskonatymi metodami
dydaktycznymi) oraz btedy wynikajgce ze strategii komunikacyjnych (wynikajgce np. ze

Swiadomego lub nieSwiadomego uproszczenia jezykowego).

Common European Framework of Reference for Languages (Council of Europe, 2020)
nie tylko okresla poziomy biegtosci jezykowej, ale rdwniez moze stanowic¢ punkt odniesienia
umozliwiajacy identyfikacje i klasyfikacje btedéw jezykowych. Oprdcz btedéw formalnych
(fonetyczne, ortograficzne, leksykalne, morfologiczne isyntaktyczne) wyrdzniono réwniez
btedy funkcjonalne (socjolingwistyczne, socjokulturowe i pragmatyczne), ktére dotyczg

adekwatnego uzycia jezyka w kontekscie spotecznym, kulturowym i komunikacyjnym.

Przedstawiony powyzej przeglad wybranych klasyfikacji btedéw jezykowych wskazuje,
ze typologie rdznig sie od siebie w zaleznosci od przyjetego podejscia badawczego i sposobdéw
podziatu btedéw. Przyjety w niniejszej rozprawie podziat btedéw interferencyjnych bazuje na
klasycznym ujeciu Dulay, Burt i Krashena (1982), ktére wyrdznia btedy wedtug strategii
powierzchniowej, dokonujgc podziatu na btedy pominiecia, btedy dodania, btedy formy i btedy
szyku. Klasyfikacja ta ma charakter ogdlny i przejrzysty, dzieki czemu pozwala na analize
btedow od strony formalnej. Nie wyjasnia ona jednak zrédta powstawania btedow, dlatego
W niniejszej analizie zostata uzupetniona przez klasyfikacje dotyczacy typowych btedéw
interferencji jezyka polskiego w jezyku angielskim zaproponowang przez Jerzego Zyberta

(1999).
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2.4 Btedy interferencji miedzyjezykowej

Klasyfikacja bteddéw interferencji miedzyjezykowej powinna uwzglednia¢ réznorodne
aspekty w zaleznosci od szczegétowego kontekstu badawczego. Kluczowe znaczenie maja
badane jezyki (ojczysty i obcy), gdyz od nich w gtéwnej mierze zalezy rodzaj pojawiajgcych sie

bteddéw.

Ogodlng klasyfikacje btedéw interferencyjnych przedstawia Odlin (1989, s. 36), ktéry

opisuje cztery gtdwne typy bteddéw:

1) niedostateczna produkcja (underproduction) — unikanie lub sporadyczne uzywanie
struktur w jezyku obcym, ktére nie majg odpowiednika w jezyku ojczystym;

2) nadprodukcja (overproduction) — nadmierne uzywanie struktur pod wptywem jezyka
ojczystego;

3) btedy produkcji (production errors) — zastepowanie wyrazenia leksykalnego w jezyku
obcym jednostky leksykalng z jezyka ojczystego, co jest wynikiem niedostatecznej
kompetencji jezykowej. Do btedéw produkcji nalezg substytucje (uzycie form jezyka
ojczystego w jezyku docelowym), kalki (dostowne ttumaczenie struktur jezyka ojczystego)
oraz zmiana struktury;

4) btedna interpretacja (misinterpretation) — interpretacja komunikatow w jezyku
docelowym, ktdra prowadzi do wyciggania wnioskéw odbiegajgcych od tych, ktore

wyciggneliby rodzimi uzytkownicy tego jezyka.

Klasyfikacja Odlina (1989) ma charakter ogdlny i uniwersalny, nie odnoszacy sie do
zadnej pary jezykow. Autor skupia sie na procesach psycholingwistycznych zachodzgcych
podczas procesu uczenia sie jezyka obcego, a nie na specyficznych trudnosciach wynikajgcych

z réznic strukturalnych miedzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym.

Inni badacze wprowadzajg wtasne klasyfikacje, zwigzane ze specyfikg analizowanych
przez nich jezykoéw. Wybrane klasyfikacje zwigzane zaréwno z btedami popetnianymi przez
Polakdéw uczacych sie jezykdw obcych, jak i uzytkownikami réznych jezykdw uczacych sie

jezyka polskiego zostaty przedstawione w Tabeli 5.
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Tabela 5 - Wybrane klasyfikacje btedéw interferencyjnych opartych na analizie wypowiedzi oséb uczacych sie
réznych jezykdéw obcych

Autor i rok Podziat btedow Jezyki
Grucza, Btedy w zakresie form i uzycia rzeczownika Btedy Polakéw uczacych
Jaruzelska i rodzajnika (niewtasciwy rodzaj rzeczownika, sie jezyka niemieckiego
(1968) niewtasciwy przypadek, btedna forma liczby
mnogie;j).

Btedy w formach czasownikéw (Imperfekt
i Perfekt, strona bierna, tryb przypuszczajacy,
czasowniki modalne w Perfekt, tryb
rozkazujacy).
Btedy w zakresie form i uzycia zaimkéw (formy
przypadkowe).
Btedy w formach przymiotnikéw (korcéwki
deklinacyjne).
Btedy w zakresie Pronominaladverbien.
Btedy w uzyciu przyimkow.

Btedy w szyku wyrazéw w zdaniu (czasowniki
rozdzielnie ztozone, zdania poboczne).
Btedy w uzyciu spdjnikdow zdaniowych.

Btedy w zakresie stowotwodrstwa (opuszczanie

-s-, uzywanie internacjonalizméw na wzér
jezyka polskiego).
Btedy w zakresie doboru leksykalnego.

Kornaszewski Interferencja z jezyka niemieckiego (btedny Btedy Niemcdéw
(1976) rodzaj gramatyczny, uogdlnianie tematu w z czesciowa znajomoscia
paradygmacie rzeczownikowym, btedy jezyka rosyjskiego
aspektu, sktadnia). uczacych sie jezyka
Interferencja z jezyka rosyjskiego (wymowa, polskiego

ortografia, rodzaj gramatyczny, btedna forma
tematu, sktadnia, zaimek sie)
Mata regularnos¢ gramatyczna niektdrych
elementdw jezyka polskiego

Wiewiér Btedy fleksyjne (rzeczownik, zaimek osobowy,  Btedy Polakéw uczacych
(1978) czasownik, przymiotnik). sie jezyka rosyjskiego

Btedy sktadniowe (uzycie przyimkow, rekcja

czasownika, podmiot wyrazony zaimkiem
osobowym, zaimek wskazujacy, konstrukcje
bezokolicznikowe, konstrukcje bezosobowe,

szyk wyrazow, naruszenie konsekwencji

gramatycznej).

Btedy leksykalne (podobieristwo fonetyczne
wyrazdéw, nieznajomos¢ wyrazu rosyjskiego,
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odmienny zakres semantyczny wyrazow, btedy
stowotwodrcze, btedy w zakresie taczliwosci)

Zydek- Btedy fonetyczne Btedy niemieckich
Bednarczuk Btedy deklinacji rzeczownika, przymiotnika, studentéw uczacych sie
(1993) liczebnika i zaimka jezyka polskiego

Btedy odmiany czasownika
Btedy leksykalne i stowotwdrcze
Btedy sktadniowe
Dabrowska, Btedy formy (fleksja, stowotwodrstwo, btedna Btedy cudzoziemcow
Pasieka forma przyimka) o roznych jezykach
(2008) Btedy uzycia (brak zgody w grupie gtéwnej, ojczystych uczacych sie

imiennej lub orzeczeniu ztozonym, btedny
aspekt orzeczenia czasownikowego, brak
obligatoryjnego sktadnika zdania, btedy
negacji, naruszenie zwigzkéw sktadniowych,
btedna konstrukcja zdania podrzednego,
mowa zalezna, zdanie dopetnieniowe,
zaburzenia w szyku wyrazéw, btedna
konstrukcja zdania warunkowego, spdéjniki,
naruszenie zasad rekcji, btedne uzycie czasow
w zdaniach z jesli, btedne uzycie zaimkow,
sktadnia liczebnika, btedne zamienne uzycie
przymiotnikéw i przystowkow, btedne uzycie
bezokolicznika, btedne uzycie liczby
pojedynczej i mnogiej, btedy w konstrukcji
z jak, jako, btedy dysmorficzne).

Btedy leksykalne (czasownik, rzeczownik,
przymiotnik, zaimek, liczebnik, przystowek,
przyimek)

Btedy frazeologiczne
Btedy stylistyczne

jezyka polskiego

Maras (2009) Btedy morfologiczne (przeniesienie rodzaju

rzeczownika, ztozenia)

Btedy sktadniowe (brak dopetnienia, btedne
przyimki, brak przyimka, btedne przeniesienie
zwrotnosci, pominiecie podmiotu)
Btedy na ptaszczyznie leksykografii
Btedy na ptfaszczyzinie grafematyki

Btedy polskich studentéw
filologii germanskiej
dokonujacych ttumaczen
z jezyka niemieckiego na
jezyk polski oraz z jezyka
polskiego na jezyk
niemiecki

Maras (2021) Btedy na ptaszczyznie morfosktadni (szyk,

uzycie koncowek fleksyjnych, uzycie liczby
mnogiej lub liczby pojedynczej, uzycie ztozenia
z myslnikiem, rodzaj i przypadek rzeczownika,
przyimki)

Btedy polskich studentéw
germanistyki
dokonujacych ttumaczen
z jezyka niemieckiego na
jezyk polski
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Btedy na ptaszczyznie leksyki (dostowne
ttumaczenie)
Btedy na ptaszczyznie grafematyki (pisownia
wielka literg, substytucja grafemoéw)

Manasterska Btedy gramatyczne: Btedy osdb uczgcych sie

-Wigcek - fleksyjne (niewtasciwy wzorzec odmiany, jezyka polskiego, ktérych

(2025) niewtfasciwa postaé tematu wyrazu, jezykiem ojczystym jest
niewtasciwa koncowka fleksyjna); ukrainski lub rosyjski

- sktadniowe (zwigzek zgody i rzadu, przyimki
i wyrazenia przyimkowe, btedny szyk,
zapozyczenia sktadniowe, parcelacja zdan,
btedny czas);

- leksykalne (wyrazowe, frazeologiczne,
kolokacyjne, ortograficzne)

Zrédto: opracowanie wiasne (za: Dagbrowska i Pasieka 2015)

Analizujgc dane przedstawione w powyziszej tabeli mozna zauwazyé, ze btedy
interferencyjne obejmujg niemal wszystkie poziomy jezykowe: fleksje, sktadnie, leksyke,
stowotwodrstwo, szyk oraz styl i frazeologie. Typ btedow jest uzalezniony zaréwno od jezyka
ojczystego, jak i jezyka docelowego, co uniemozliwia opracowanie jednej uniwersalnej
typologii btedéw interferencyjnych. W konsekwencji badania w zakresie interferencji
pozostajg ograniczone, a metodologia analiz tego typu btedow wcigz nie jest w petni

ujednolicona.

2.5 Interferencyjne btedy leksykalne

Problematyke interferencyjnych btedéw leksykalnych w kontekscie jezyka polskiego
jako jezyka ojczystego oraz jezyka angielskiego jako jezyka obcego szczegdétowo omawia Zybert
(1999). Autor proponuje podziat tych btedéw klasyfikacje na nastepujgce kategorie: 1) btedy
semantyczne; 2) btedy niedostatecznego rozrdzniania znaczen; 3) kalki leksykalne; 4) btedy
kategorii; 5) btedy zapozyczenia, czyli anglicyzmy; 6) btedy w zapisie fonemdw; 7) btedne
uzycie przedimkéw?*,

Typologia Zyberta (1999) pozostaje spdjna z klasyfikacjg strategii powierzchniowe;j
(Dulay, Burt i Krashen, 1982). Analizowane btedy majg charakter powierzchniowy i nalezg do

kategorii btedéw formy.

4 Tak jak wspomniano wczeéniej, bardziej uzasadnione wydaje sie klasyfikowanie btednego uzycia przedimkoéw,
a zwtaszcza ich pominiecia, jako btedéw morfosyntaktycznych, a nie leksykalnych (przyp. Autorki).
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2.5.1 Btedy semantyczne

Btedy semantyczne zostaty nazwane przez Roberta Lado (1957 za: Zybert, 1999, s. 65)
,fatszywymi wyrazami pokrewnymi” (ang. deceptive cognates), czyli parami leksemoéw lub
zwigzkdéw frazeologicznych, ktére maja podobng forme (graficzng lub fonetyczng), lecz inne

znaczenie. Relacje miedzy tymi parami moga by¢ opisane nastepujgcymi kategoriami:

- réwnowaznosc¢ (equivalence) — element leksykalny w jednym jezyku moze by¢ swobodnie
wymieniany na jego odpowiednik w drugim jezyku (np. stowo hotel majgce takg samg forme

i znaczenie zaréwno w jezyku polskim, jak i angielskim);

- wiaczenie (inclusion) — element leksykalny w jednym jezyku ma wiecej znaczen w drugim
jezyku lub odwrotnie (np. angielskie stowo fiction posiadajgce dwa odpowiedniki w jezyku

polskim: ,fikcja” oraz , beletrystyka”);

- naktadanie sie (overlapping) — elementy leksykalne w obu jezykach czesciowo korelujg ze
sobg (np. angielskie stowo platform oznaczajgce w jezyku polskim zaréwno ,,platforme” jak

i ,peron”);

- kontrast (contrast) — leksemy w dwédch jezykach wskazujgce podobienstwo formalne, lecz
roznigce sie znaczeniowo (np. angielskie stowo sympathetic oraz polskie stowo
,sympatyczny”), czyli tzw. fatszywi przyjaciele ttumacza (false friends of a translator)®
(Wetna, 1977 za: Zybert, 1999, s. 65). Termin ten Teresa Tomaszkiewicz (2006) definiuje jako
»sfowo w danym jezyku, ktére z punktu widzenia morfologicznego i ortograficznego wyglada
lub brzmi podobnie jak stowo w innym jezyku, ale jego catkowite znaczenie leksykalne lub

jedno z nich jest zupetnie inne” (Tomaszkiewicz, 2006, s. 39).

Btedy semantyczne, zwfaszcza ,fatszywi przyjaciele ttumacza” prowadzg do zaburzen
komunikacji. Ich podobienistwo formalne przy jednoczesnym kontrascie semantycznym moze
skutkowac btedng interpretacjg komunikatu, poniewaz odbiorca odbiera komunikat w sposéb
nieadekwatny do intencji nadawcy, co przyczynia sie do powstania niejasnosci lub wyciggania

btednych wnioskdow.

4 Termin ten jest kalka francuskiego terminu faux amis de traducteur i funkcjonuje réwniez w innych jezykach,
np. angielski: false friends of a translator, niemiecki: falsche Freunde des Ubersetzers czy rosyjski: foZnyje druzja
perewodCcika (Lipczuk, 1992, s.139).
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2.5.2 Btedy niedostatecznego rozrdzniania znaczen jezykowych

Btedy niedostatecznego rozrézniania znaczen jezykowych wystepujg w sytuacji, gdy
dany leksem w jezyku ojczystym ma dwa odpowiedniki w jezyku obcym. Wyréznia sie
nastepujgce typy btedéw leksykalnych wynikajgcych z niedostatecznego rozrdzniania znaczen

jezykowych:

1) leksem w jezyku ojczystym zostaje btednie powigzany z leksemem w jezyku obcym
o podobnej formie graficznej lub fonetycznej, ale odnosi sie do innego znaczenia (np.
angielski leksem the same oznacza ,taki sam”, natomiast btedem jest ttumaczenie go
jako ,,sam” w znaczeniu ,,pojedynczy”, ,samotny”).

2) Sytuacja, w ktorej jezyk ojczysty?® nie rozréznia okreslonych kategorii semantycznych
obecnych w jezyku obcym. W rezultacie uczgcy sie uzywa jednej jednostki leksykalnej
do wyrazenia kilku odrebnych znaczen. (np. nieuwzglednienie rdznicy miedzy
angielskimi leksemami family (najblizsza rodzina) a relatives (krewni), co skutkuje
stosowaniem tylko leksemu family niezaleznie od kontekstu).

3) Leksem w jezyku ojczystym posiada dwa odpowiedniki w jezyku obcym, co moze
prowadzi¢ do niewtasciwego wyboru formy i btednych konstrukcji (np. w przypadku
zamiany czasownika be na have, skutkujgcej btednym zdaniem typu */ have 20 years)

Arabski (1979 za: Zybert, 1999).

Tak jak w przypadku btedédw semantycznych, réwniez btedy niedostatecznego
rozrdzniania znaczen mogg skutkowac niedoktadnym lub nieprecyzyjnym przekazem, co moze

prowadzi¢ do zaktédcen komunikacyjnych.

2.5.3 Kalki leksykalne

Kolejnym rodzajem bteddow leksykalnych omawianych przez Zyberta (1999) sg kalki
leksykalne. Wedtug Encyklopedii jezykoznawstwa ogdlnego kalka definiowana jest jako ,wyraz
lub wyrazenie utworzone za pomocy rodzimych elementéow jezykowych wedtug wzoru
semantycznego jezyka obcego” (Polanski, 1999, s. 284). W obrebie kalk leksykalnych mozna

wyrozni¢ kalki wyrazowe i kalki frazeologiczne*’. Kalki wyrazowe to dostowne ttumaczenia

6 Autor uzywa stéw ,the learner’s L1 dialect”, czyli dialekt jezyka ojczystego ucznia (przyp. Autorki)
47 Jerzy Obara (1989) dokonuje bardziej szczegétowej analizy, wyodrebniajac kalki leksykalne od kalk
frazeologicznych. Autor wprowadza podziat kalk leksykalnych na nastepujgce kategorie: 1) kalki strukturalne
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wyrazéw z jezyka obcego (np. skyscraper — ,drapacz chmur”), natomiast kalka frazeologiczna
polega na ttumaczeniu zwigzkdéw frazeologicznych i catych potaczen sktadniowych (np. break

the ice — ,przetamac lody”).

Btedne stosowanie kalk leksykalnych moze prowadzi¢ do zaktécenia Ilub
uniemozliwienia komunikacji, poniewaz leksemy lub wyrazenia dostownie przeniesione
z jezyka ojczystego mogg nie istnie¢ w jezyku obcym w tym samym znaczeniu albo mogg

wprowadzacé niezamierzone znaczenia.

2.5.4 Btedy kategorii

Btedy kategorii wynikaja z podobieAstwa morfologicznego Ilub semantycznego
leksemdw w jezyku ojczystym i w konsekwencji stosowania podobnych lekseméw w jezyku
obcym (np. ,stysze¢” i ,stucha¢” sg zblizone morfologicznie w jezyku polskim,
w przeciwienstwie do jezyka angielskiego, w ktorym leksemy hear i listen mogg zostac btednie
potraktowane jako zamienniki). Btedy kategorii mogg skutkowaé nieprawidtowg interpretacjg
znaczenia danego leksemu, co w konsekwencji moze zaktdci¢ proces komunikacji i utrudnic

wtasciwe zrozumienie przekazu.

2.5.5 Btedy zapozyczenia

Btedy te pojawiajg sie w sytuacji, gdy uczacy sie nie zna danego leksemu w jezyku
obcym i tworzy wtasny wyraz na podstawie odpowiadajgcego mu leksemu w jezyku ojczystym
lub bezposrednio zapozycza element leksyki ze swojego jezyka ojczystego. Strategia ta polega
na przetaczaniu kodu jezykowego (ang. code switching) i polega na wprowadzeniu do jezyka
pojedynczych wyrazéw, wyrazen lub fraz pochodzacych z innego jezyka (Blom i Gumperz,

1972; Muysken, 1997). Zjawisko to mozna podzieli¢ na trzy rodzaje:

1) alternacja (alternation) — zmiana kodu jezykowego bez wzajemnego oddziatywania
réznojezycznych struktur zastosowanych w granicach jednego zdania, z zachowaniem

gramatyki i leksyki wtasciwej danemu jezykowi;

(doktadne, niedoktadne, pétkalki i wyrazy-zamienniki); 2) kalki semantyczne (synonimiczne, substytucyjne,
homofoniczne, homologiczne, homonimiczne), a takze podziat kalk frazeologicznych na 1) doktadne, 2)
niedoktadne i 3) zwigzki tworzone doraznie. Autorka proponuje jednak, aby w niniejszej pracy ograniczy¢ sie
jedynie do podziatu na kalki wyrazowe i frazeologiczne (przyp. autorki)
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2) wtracanie (insertion) — wprowadzenie pojedynczej jednostki leksykalnej pochodzacej

z innego jezyka do gtéwnego jezyka wypowiedzi;

3) kongruentng leksykalizacje (congruent lexicalisation) — obejmujacy sytuacje, w ktérej dwa
jezyki majg zblizong strukture gramatyczng i nastepuje mieszanie elementéw leksykalnych

w ramach wspodlnego wzorca sktadniowego (Muysken, 1997, s. 361).

W swojej pdzniejszej pracy Muysken (2000) odrdznia przetaczanie kodu w ramach
jednego zdarzenia komunikacyjnego (code switching) od mieszania kodu w ramach jednego

zdania (code mixing).

Btedy zapozyczenia czesto wystepujg u oséb dwujezycznych i mogg prowadzi¢ do

zaburzenia komunikacji i zrozumienia wypowiedzi.

2.5.6 Btedy w zapisie fonemow

Btedy w zapisie fonemdw polegajg na nieprawidtowym przypisaniu dzwiekom jezyka
obcego liter zgodnie z zasadami ortograficznymi i fonologicznymi jezyka ojczystego, co
prowadzi do znieksztatcen zapisu, a w konsekwencji moze réwniez zaburzaé zrozumienie
wypowiedzi. Systemy fonologiczne jezyka angielskiego i polskiego rdznig sie bowiem pod
wzgledem liczby i jakosci samogtosek: system dzwiekowy jezyka angielskiego sktada sie
z 12 fonemdéw samogtoskowych oraz 8 dyftongdw*8, podczas gdy w jezyku polskim wystepuje
6 fonemdéw samogtoskowych oraz 2 samogtoski nosowe®. Brak jednoznacznego
odwzorowania tych systemdw fonologicznych jest zatem bezposrednig przyczyng pojawiania
sie btedéw w pisowni. Przyktadem takiego btedu moze by¢ zapisanie angielskiego leksemu

school jako *skul w oparciu o uproszczone polskie reguty wymowy i pisowni.

Btedy w zapisie fonemdéw mogg prowadzi¢ nie tylko do utrwalania niepoprawnych
wzorcéw zapisu, ale takze do potencjalnych zaburzed komunikacji. Sfowo w jezyku obcym
zapisane wedtug uproszczonej pisowni jezyka ojczystego moze byé czeSciowo zrozumiate dla
uzytkownika tego samego jezyka, natomiast dla rodzimych uzytkownikéw jezyka docelowego

moze by¢ trudne do zinterpretowania i zrozumienia.

8 53 to samogtoski krétkie: /1/ Je/ [/ /n/ /o] [o/ [3/, samogtoski dtugie: /i:/ /u:/ /2:/ /a:/ /3:/ oraz dyftongi
/e1/, [a1/, [3v/, Jov/, /a1, [av/, [19/, [ua/, /ea/ (przyp. Autorki)

49 53 to samogtoski /a/, /e/, /i/, /o/, /u/, /y/ oraz 2 samogtoski nosowe odpowiadajace literom ‘g

AN

i ‘¢’ (przyp.
autorki)
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2.5.7 Btedy w uzyciu przedimkéw

Wedtug Zyberta (1999) pomijanie w jezyku angielskim przedimkéw okreslonych
i nieokreslonych wynika z faktu, ze nie wystepujg one w jezyku polskim. Istnieje wprawdzie
mozliwos$¢ wyrazenia okreslonosci i nieokreslonosci w jezyku polskim np. poprzez szyk
wyrazow w zdaniu, aspekt czasownika czy zaimki wskazujgce, co wskazuje Monika Ekiert
(2004). Autorka ilustruje to zjawisko przyktadami kontrastujgcymi struktury polskie i ich
angielskie odpowiedniki. Na przyktad w zdaniu ,,Do sklepu wszedt mezczyzna”, umiejscowienie
rzeczownika ,mezczyzna” na koncu sygnalizuje, ze jest to nowa, nieznana wczesnigj
informacja, a zatem w jezyku angielskim wymaga uzycia przedimka nieokreslonego (A man
entered the store). Z kolei w zdaniu ,,Mezczyzna wszedt do sklepu”, rzeczownik ,mezczyzna”
wystepuje na poczatku zdania, a tym samym moze by¢ interpretowany jako odnoszacy sie do
konkretnej osoby iw jezyku angielskim wymaga uzycia przedimka okreslonego (The man
entered the store). Rowniez aspekt czasownika pozwala rozréznia¢ specyficzne
i niespecyficzne odniesienia, na przyktad zdanie ,Napisatem list” implikuje, ze rzeczownik list
odnosi sie do okreslonego desygnatu i wymaga w jezyku angielskim uzycia przedimka
okreslonego (/I wrote the letter), natomiast zdanie ,Pisatem list” odnosi sie do elementu
nieokreslonego, wyrazanego w jezyku angielskim przedimkiem nieokreslonym (/ wrote
a letter). Okreslonos¢ w jezyku polskim moze tez by¢ wyrazona za pomocg zaimkdéw
wskazujgcych lub liczebnika ,jeden”, za$ nieokreslono$é za pomocg zaimka ,jakis” (por. Ekiert,

2004).

Mimo, ze uzytkownicy jezyka polskiego rozumiejg semantyczne rdzinice miedzy
okreslonoscig a nieokreslonoscig, poprawne uzycia przedimkéw w jezyku angielskim moze
prowadzi¢ do bteddéw interferencyjnych polegajgcych przede wszystkim na ich pomijaniu.
Obserwuje sie wysoki stopien fosylizacji tych btedow w interjezyku uczniéw, niezaleznie od
poziomu zaawansowania kompetencji jezykowej. Chociaz btedy pominiecia przedimka nie
majg najczesciej duzego wptywu na komunikatywnos¢ wypowiedzi, obnizajg jednak jej

poprawnos¢ jezykows.

W niniejszej rozprawie przyjeto klasyfikacje btedu pominiecia przedimka jako btad
morfosyntaktyczny, co wynika zaréwno z przestanek teoretycznych, jak i metodologicznych.
Btad ten nie wynika z niewtfasciwego doboru jednostki leksykalnej, lecz z braku

wystarczajgcego opanowania regut gramatycznych dotyczacych  struktury frazy
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rzeczownikowej. Tym samym bfad nie dotyczy niedostatecznego zasobu leksykalnego ucznia,
lecz organizacji sktadniowej wypowiedzi. W zwigzku z powyziszym, choé klasyfikacja
zaproponowana przez Zyberta (1999) pozostaje zasadna w okreslonym ujeciu teoretycznym,
W niniejszej pracy przyjeto, ze btad pominiecia przedimka nalezy do interferencyjnych btedéw
morfosyntaktycznych, a nie leksykalnych. Taka klasyfikacja wydaje sie bardziej adekwatna

z punktu widzenia celu i metodologii badania.

2.6 Interferencyjne btedy morfosyntaktyczne

Interferencyjne btedy morfosyntaktyczne dzielg sie na btedy morfologiczne i btedy
syntaktyczne. Btedy morfologiczne dotyczg niepoprawnego uzycia formy wyrazow,
stanowigcego odstepstwo od ustalonych regut stowotwérczych i fleksyjnych. Natomiast btedy
syntaktyczne dotyczg nieprawidtowe] struktury zdania, a zatem relacji miedzy wyrazami.
Kluczowg role odgrywajg tu réznice w zakresie morfologii i sktadni miedzy jezykiem polskim

i angielskim, ktore prowadzg do popetniania btedéw interferencyjnych.

2.6.1 Btedy morfologiczne

W ramach btedéw morfologicznych Zybert (1999) wyrdznia nastepujgce rodzaje
btedéw: 1) btedy derywacji, 2) btedy zgody oraz 3) btedy formy czasownika. Podziat ten
pozostaje spdjny z klasyfikacjg strategii powierzchniowej (Dulay, Burt i Krashen, 1982).
Podobnie jak w przypadku bteddéw leksykalnych, rowniez btedy morfologiczne majg charakter

powierzchniowy i mozna traktowad jako btedy formy.

2.6.1.1 Btedy derywac;ji

Wedtug Zyberta (1999) bfedy derywacji polegajg na nieprawidtowym tworzeniu
wyrazéw poprzez stosowanie morfeméw derywacyjnych. Powstajg w sytuacji, gdy uczen,
opierajac sie na btednych hipotezach, stosuje reguty stowotwodrcze jezyka ojczystego w jezyku
obcym. Na podstawie angielskiego rdzenia w procesie derywacji tworzony jest nowy leksem
poprzez dodanie do niego przyrostka, ktéry w jezyku polskim tgczy sie z rdzeniami graficznie
lub fonetycznie podobnymi do angielskich (np. angielska btedna forma *musicant utworzona
na podstawie analogii do polskiego stowa ,muzykant”). Btedy te mogg prowadzi¢ do
zaburzenia komunikacji, poniewaz w wyniku ich popetniania mogg powsta¢ neologizmy

niezrozumiate dla odbiorcy.
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2.6.1.2 Btedy zgody

Btedy zgody polegaja na niewfasciwym dopasowaniu form gramatycznych pod
wzgledem rodzaju, liczby, przypadku lub osoby. Wedtug Zyberta (1999) btedy te dotycza

najczesciej zgody podmiotu z orzeczeniem i mogg wystepowaé w nastepujgcych sytuacjach:

- btedne stosowanie czasownikéw w liczbie pojedynczej przy rzeczownikach zbiorowych
bedace wynikiem interferencji jezyka polskiego: niektére rzeczowniki w jezyku angielskim
wykazujg rozbieznos¢ miedzy formg gramatyczng a znaczeniem semantycznym i tgczg sie
z czasownikami w liczbie mnogiej, co skutkuje tworzeniem btednych form, np. police *is

zamiast police are (,,policja jest”);

- btedne stosowanie liczby mnogiej przy angielskich rzeczownikach niepoliczalnych,
analogicznie do ich odpowiednikéw w jezyku polskim, np. tworzenie formy *informations

zamiast information (,,informacje”);

- btedne stosowanie czasownikéw w liczbie mnogiej do rzeczownikéw, ktdore wystepujg
w liczbie pojedynczej w jezyku angielskim, ale w liczbie mnogiej w jezyku polskim, np. money

*are zamiast money is (,,pienigdze s3”);

- btedne stosowanie czasownikéw w liczbie mnogiej do rzeczownikéw, ktére w jezyku
angielskim majg forme liczby mnogiej, ale znaczenie semantyczne liczby pojedynczej, np.

news *are zamiast news is (,,wiadomosci s3”);

- btedne stosowanie liczby pojedynczej w rzeczownikach angielskich, ktére wystepuja jedynie
w liczbie mnogiej, bedace wynikiem analogii do jezyka polskiego, gdzie rzeczowniki te

wystepujg w liczbie pojedynczej, np. *crossroad zamiast crossroads (,,skrzyzowanie”).

Btedy zgody zazwyczaj nie prowadza do zaktécenia komunikacji, poniewaz odbiorca

jest w stanie zrozumiec tres¢ wypowiedzi i odczytaé intencje nadawcy.

2.6.1.3 Btedy formy czasownika

Btedy wynikajgce z uzycia niewtasciwych form czasownika mogg by¢ zwigzane
z nieSwiadomym lub intuicyjnym przenoszeniem struktur z jezyka polskiego, co powoduje

tworzenie konstrukcji niezgodnych z normg jezyka angielskiego. W jezyku angielskim istnieja
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czasowniki wymagajgce komplementacji okreslonym typem drugiego czasownika, czyli formg
podstawowq (np. go), bezokolicznikiem (np. to go), forma gerundium (np. going) lub zdaniem
podrzednym. W jezyku polskim komplementacja czasownika realizowana jest zasadniczo
poprzez dodanie bezokolicznika lub rzeczownika odczasownikowego. Przyktadem btedu moze
by¢ stosowanie formy bezokolicznika zamiast formy gerundium, co moze mieé zwigzek
z transferem struktur jezyka polskiego. Przyktadowo, konstrukcja */ like swim stanowi btedne
odwzorowanie polskiego zdania ,Ja lubie ptywad”, w ktérym funkcje dopetnienia petni
bezokolicznik, podczas gdy w jezyku angielskim obligatoryjna jest forma gerundium (/ like

swimming).

Czesto obserwowanym przyktadem btedu formy czasownika moze byé brak dodania
wiasciwych koncowek, np. koncéwki ,-s” w czasie Present Simple w trzeciej osobie liczby
pojedynczej lub koncowki ,-ed” w czasie Past Simple. Ten typ btedu nie jest typowo
klasyfikowany jako btad interferencji miedzyjezykowej, lecz jako btgd rozwojowy wynikajgcy
z nadmiernej generalizacji regut (por. Richards, 1971). Zjawisko to mozna zaobserwowac
u 0sbéb uczacych sie jezyka angielskiego i mowigcych réznymi jezykami ojczystymi, co wskazuje
na jego uniwersalny charakter. Richards (1971) podkresla, ze ,,wiele btedéw pojawiajgcych sie
w komunikacji w jezyku obcym ma charakter identyczny, niezaleznie od tego, jaki jest jezyk
ojczysty uzytkownika>®” (Richards, 1971, s. 9). Oznacza to, ze pewne btedy maja charakter

rozwojowy i wynikajg z procesow uniwersalnych dla wszystkich uczacych sie.

2.6.2 Btedy syntaktyczne

Wsrod bteddw syntaktycznych Zybert (1999) wskazuje na 1) btedy pominiecia, 2) btedy
dodania, 3) btedy szyku oraz 4) kalki syntaktyczne. Podziat ten pozostaje spdjny z klasyfikacjg
strategii powierzchniowej (Dulay, Burt i Krashen, 1982), w ktdrej wyrdznia sie btedy
pominiecia, dodania, szyku oraz btedy formy. Kalki syntaktyczne moga by¢ interpretowane jak
odpowiednik btedéw formy, poniewaz ich stosowanie prowadzi do niepoprawnych form

strukturalnych.

50 “Many of the errors found in second language communication are identical despite the background language
of the speaker” (Richards, 1971, s. 9)
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2.6.2.1 Btedy pominiecia

Interferencyjne btedy pominiecia mogg wynika¢ z bezposredniego ttumaczenia
polskich struktur na jezyk angielski (stowo po stowie). Jednym z rodzajow btedéw pominiecia
moze by¢ brak przyimkow przy niektérych czasownikach, powstaty na zasadzie analogii do
jezyka polskiego. Przyktadowo, zdanie *He waited three hours, jest dostownym ttumaczeniem
struktury polskiej ,,On czekat trzy godziny”, gdzie przyimek nie jest elementem wymaganym

po czasowniku.

Btedem pominiecia moze by¢ rdwniez brak operatora przy pytaniach lub przeczeniach.
W jezyku polskim pytania tworzy sie poprzez zmiane intonacji, wprowadzenie partykuty ,czy”
lub zaimkdw pytajgcych, natomiast w jezyku angielskim pytania tworzone sg poprzez inwersje
lub dodanie operatora. Przyktadem btednej wypowiedzi moze by¢ pytanie * What you want to
do? (,,Co chcesz zrobi¢?”) zamiast What do you want to do?. Uczniowie mogg réwniez pomijaé
operator przy tworzeniu przeczen na zasadzie analogii do jezyka polskiego, w ktérym operator

nie wystepuje, np. She *not likes coffee (“Ona nie lubi kawy”) zamiast She does not like coffee.

Kolejnym rodzajem btedu pominiecia jest pominiecie podmiotu, ktére moze mieé
zwigzek z faktem, ze system fleksyjny jezyka polskiego pozwala na jednoznaczng identyfikacje
podmiotu na podstawie formy czasownika. Przyktadowo, w jezyku polskim w zdaniu ,,Czytam
ksigzke” podmiot jest pominiety, poniewaz forma czasownika jednoznacznie wskazuje na
osobe (,ja”). W bfednych konstrukcjach w jezyku angielskim obserwuje sie pominiecie
podmiotu formalnego it (np. *Is raining zamiast It is raining) lub there (np. On the table *is
a book zamiast On the table there is a book). Btedne konstrukcje mogg zatem wynikac

z transferu struktur z jezyka polskiego, gdzie podmiot formalny nie jest wymagany.

Jak wspomniano wczesniej, w niniejszej pracy do kategorii syntaktycznych btedéw
pominiecia zaliczane sg réwniez btedy polegajgce na pominieciu przedimka okreslonego (the)
i nieokreslonego (a/an). Decyzja ta wynika z faktu, iz przedimki petnig istotng role w strukturze
zdania, a ich brak prowadzi do naruszenia regut sktadniowych dotyczacych konstruowania

frazy nominalnej.

Btedy pominiecia mogg prowadzi¢ do obnizenia precyzji wypowiedzi oraz skutkowaé
niepetnym zrozumieniem informacji; zazwyczaj jednak nie powodujg istotnych zaktdcen

komunikacyjnych.
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2.6.2.2 Btedy dodania

Ten rodzaj btedoéw polega na wstawieniu do wypowiedzi w jezyku angielskim elementu
dodatkowego, ktéry wystepuje w jezyku polskim, ale jego uzycie w jezyku angielskim jest

niezgodne z normg jezykowa. Mozna zaobserwowac nastepujace przyktady btedéw dodania:

- dodanie przyimka (np. *Enter to the house zamiast Enter the house - ,,\Wej$¢ do domu”) —

btedne wyrazenie utworzone na podstawie analogii do jezyka polskiego;

- dodanie zaimka zwrotnego (np. *We met ourselves zamiast We met — ,Spotkalismy sie”).
W jezyku angielskim czasownik meet nie jest czasownikiem zwrotnym, natomiast w jezyku

polskim do czasownika ,spotyka¢” dodaje sie zaimek zwrotny ,,sie”.

Btedy dodania mogg czesciowo zaktéca¢ komunikatywnos$é wypowiedzi, ale zazwyczaj

nie prowadzg do powaznych nieporozumien komunikacyjnych.

2.6.2.3 Btedy szyku

Szyk zdania to ,stosunek nastepstwa/uprzedniosci, zachodzgcy miedzy obiektami
jezykowymi A i B, niezaleznie od tego, jakie wartosci przyjmujg te zmienne” (Grochowski,
2023, s. 42). Definicja ta podkresla formalny charakter szyku jako relacji porzadkujacej
elementy wypowiedzi. Jezyk polski jest jezykiem fleksyjnym, a relacje sktadniowe sg w duzej
mierze realizowane poprzez koricéwki fleksyjne. Polski szyk zdania jest stosunkowo swobodny
i moze by¢ modyfikowany do celdw stylistycznych lub pragmatycznych. Zmiany szyku nie

prowadzg zazwyczaj do zmiany sensu zdania, lecz do zmiany rozktadu informacji.

W jezyku angielskim fleksja jest ograniczona, a relacje sktadniowe uzaleznione s3
w duzej mierze od linearnego porzagdku elementdéw zdania. Szyk zdania jest zatem mniej
podatny na modyfikacje pragmatyczne, a wszelkie odstepstwa od podstawowego schematu
(SVO: Subject — Verb — Object) sg zwykle zwigzane z tworzeniem takich konstrukcji jak pytania
lub inwersja stylistyczna. Rdznice te majg istotne znaczenie dla procesu nauczania jezyka

angielskiego.

Btedy szyku mogg wynikac¢ z niewtasciwego przenoszenia zasad polskiej sktadni do
jezyka angielskiego, a ich Zzrédtem sg rdznice strukturalne miedzy tymi dwoma jezykami. Do

bteddw tych naleza: btedny szyk zdania, btedny szyk wyrazenia dopetnieniowego, btedny szyk
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pytania z inwersjg lub czasownikiem positkowym, a takie btedny szyk przymiotnika
i rzeczownika. Mogg one wptywa¢ na komunikacje w réznym stopniu, poniewaz moga
zarbwno obniza¢ poprawno$é wypowiedzi, jak tez utrudnia¢ lub uniemozliwiaé jej

zrozumienie.

2.6.2.4 Kalki syntaktyczne

Kalki syntaktyczne sg wynikiem odwzorowania struktur sktadniowych jezyka ojczystego
w jezyku obcym spowodowanego dostownym ttumaczeniem lub brakiem $wiadomosci

jezykowej. Obara (1989) dokonuje podziatu kalk syntaktycznych na nastepujgce kategorie:

- kalki konstrukcji sktadniowych (dostowne przeniesienie struktury skfadniowej z jednego

jezyka do drugiego);
- zmiana szyku wyrazéw w zdaniu pod wptywem jezyka obcego;

- wzbogacenie wyrazu o nowa funkcje syntaktyczng pod wptywem obcego wzoru (przypisanie

jednostce leksykalnej takiej roli sktadniowej, jakg petni jej odpowiednik w jezyku obcym);
- zastosowanie nowej formy pod wptywem obcego jezyka.

Nalezy zaznaczy¢, ze Obara (1989) odnosi swojg klasyfikacje do zjawisk zachodzacych
w jezyku ojczystym pod wptywem jezyka obcego, natomiast w niniejszej pracy analizowane sg
zjawiska odwrotne, tj. zachodzace w jezyku obcym i wynikajgce z interferencji jezyka

polskiego.

Kalki syntaktyczne z jezyka polskiego w jezyku angielskim mogg prowadzi¢ do

powstawania nastepujgcego rodzaju btedéw:

1) nieprawidtowe uzycia przyimka: przyktadowo, w wyrazeniu *in Saturday (,w sobote”)
mozna zaobserwowa¢ sytuacje, w ktérej uczacy sie wybiera tzw. prymarny odpowiednik
polskiego przyimka (por. Arabski, 1980). Przyjmujgc, ze prymarnym odpowiednikiem
polskiego przyimka w jest angielski przyimek in, w sytuacji, gdzie w jezyku polskim

wystepuje przyimek ,w”, uczen w jezyku angielskim bedzie stosowat przyimek in;

2) nieprawidtowe uzycie przystéwka very: przyktadowo, w zdaniu */ very like it przystéwek very

zostat umieszczony przed czasownikiem, w sposdb analogiczny do jezyka polskiego (,ja
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3)

4)

5)

bardzo lubie”). W jezyku angielskim w przypadku czasownikoéw wyrazajgcych emocje lub

preferencje stosuje sie konstrukcje like / love + very much;

stosowanie podwdjnego przeczenia: przyktadowo, w zdaniu */ don’t know nothing
przeniesiono wzorzec sktadniowy z jezyka polskiego, ktéry wymaga stosowania
podwdjnego przeczenia (,Nie wiem nic”). W jezyku angielskim standardowo stosuje sie
jedno przeczenie w zdaniu, wyrazone za pomocg dodania czasownika positkowego wraz

z przeczeniem not przy czasowniku, przystéwka never lub innych wyrazen negujacych;

btednie uzyty czas gramatyczny: przyktadowo, w zdaniu */ live here for 10 years (,,Mieszkam
tu od 10 lat”) zaobserwowano przeniesienie wzorca z jezyka polskiego i zastosowanie czasu
Present Simple. W jezyku angielskim nalezy zastosowac czas Present Perfect, ktory
wskazuje na czynnosc rozpoczetg w przesztosci i trwajacg do chwili obecnej (I have lived
here for 10 years). Warto zauwazyc¢, ze btedne uzycie kategorii aspektowo — czasowych nie
zawsze wynika jedynie z interferencji miedzyjezykowej, lecz moze by¢ zwigzane z innymi
mechanizmami, np. btedami rozwojowymi, btedami uproszczenia lub nadmiernej

generalizacji;

btedny dobér kwantyfikatora do rzeczownika: btad ten jest wynikiem przeniesienia polskiej
struktury sktadniowej (duzo + rzeczownik — np. duzo ludzi, duzo pieniedzy) do jezyka
angielskiego. W przeciwienstwie do jezyka angielskiego, w jezyku polskim struktura ta nie
wymaga rozréznienia na rzeczowniki policzalne i niepoliczalne, co sprawia, ze uczacy sie
mogg nieadekwatnie uzywac¢ kwantyfikatorébw much oraz many, nie uwzgledniajgc

kryterium policzalnosci rzeczownika.

Podsumowujgc, kalki syntaktyczne mogg obejmowac rézine aspekty sktadniowe

(konstrukcje z przyimkiem, przystéwek very modyfikujgcy czasownik, konstrukcje przeczace,

czasy gramatyczne oraz uzycie kwantyfikatorow). Skutkiem zastosowania btednych kalk

syntaktycznych moze by¢ czesciowa niezrozumiatos¢ i nienaturalnos$é wypowiedzi, ktéra moze

prowadzi¢ do trudnosci w zrozumieniu intencji nadawcy.
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2.7 Czestotliwos¢ wystepowania btedow interferencyjnych

Analizujgc wptyw jezyka ojczystego na nauke jezyka obcego, istotne jest podejscie
ilosSciowe, poniewaz pozwala ono na uchwycenie skali zjawiska interferencji, a takze
porownanie go miedzy roznymi grupami badawczymi, poziomami zaawansowania czy parami
jezykowymi. Rod Ellis (1985) dokonat podsumowania wynikdw analiz siedmiu réznych
badaczy®! dotyczacych osdb dorostych uczgcych sie jezyka angielskiego bedacych rodzimymi
uzytkownikami rdéznych jezykéw - niemieckiego, chinskiego, arabskiego, hiszpanskiego
i wioskiego. Wyniki tych badan wskazujg, ze btedy interferencji stanowig okoto 33% ogétu
btedoéw (miedzy 3% a 51%), co jest zbiezne z wczesniejszymi badaniami H.V. George (1972, za:
Komorowska, 1980, s. 98), ktéry podaje, ze btedy interferencyjne stanowig okoto 1/3 ogétu

bteddéw.

Tabela przedstawiajgca dane Ellisa (1985) zostata ponad 30 lat pézniej zmodyfikowana
i uzupetniona o nowe dane przez Frangois Pichette i Justyne Lesniewska (2018), ktorzy
przeanalizowali 34 badania empiryczne poswiecone interferencji u oséb o réznych jezykach
ojczystych uczacych sie jezyka angielskiego®?. Z ich analizy wynika, ze $redni udziat btedéw
interferencyjnych wynosi 42% (w czesci badan odsetek ten byt znacznie wyzszy i siegat ponad

70%).

Tak szerokie zestawienie badan empirycznych wskazuje zatem, jak znaczaca jest rola

jezyka ojczystego w nauce jezyka obcego, niezaleznie od zréznicowania badanych grup.

2.8 Stan badan dotyczacych interferencyjnych btedow jezykowych u Polakéow
uczacych sie jezyka angielskiego

Przeglad literatury dotyczacej interferencji jezykowej w obszarze nauki jezyka
angielskiego przez Polakow wskazuje na dominacje ujec teoretycznych przy jednoczesnym
niedoborze badahn empirycznych. Stan badan dotyczacych btedéw interferencyjnych

popetnianych przez Polakow uczgcych sie jezyka angielskiego przedstawiono w Tabeli 6.

51 Badacze ci to: Grauberg (1971), George (1972), Dulay i Burt (1973), Tran-Chi-Chau (1975), Mukattash (1977),
Flick (1980) oraz Lott (1983).

52 Jezyki te to: hiszpaniski, niemiecki, tajski, chinski, arabski, francuski, wtoski, polski, koreanski, farsi
i mandarynski (Pichette i Lesniewska, 2018, s. 8)
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Tabela 6 - Stan badan dotyczacych btedéw jezykowych popetnianych przez Polakéw uczacych sie jezyka

angielskiego
Autor Podziat btedow Whnioski Grupa badawcza
J. Arabski 1. Btedy zewnetrzne: Autor twierdzi, 200 oséb
(1968) Aktywne (transfer negatywny): ze interferencja  (absolwenci szkét
-btedny wybor form leksykalnych jest gtéwnym ponadpodsta-
i gramatycznych w L2 Zrédtem wowych)
-stowa miedzynarodowe bteddw, brakuje
-btedy derywacji natomiast
- inne btedy gramatyczne analizy
ilosciowe;j.
b) Pasywne:
- kategoria nieistniejgca w L1
- inaczej skonstruowana kategoria
w Ll
2. Wewnetrzne btedy interferenc;ji:
- rzeczownik
- przymiotnik
- przyimek
- czasownik
J. Smolska 1. Btedy wymowy Interferencja Kandydaci zdajacy
(1978) 2. Btedy gramatyczne: jezyka polskiego  ustny i pisemny

a) grupa nominalna:
- btedy w formach rzeczownikéw
- btedy w uzyciu przedimkéw
- btedy w uzyciu innych
okreslnikéw
- btedy w uzyciu przydawek
- btedy w uzyciu zaimkéw
b) grupa werbalna:
- btedy w tworzeniu i wyborze form
czasownikowych
- btedne uzycie czaséw
gramatycznych
- btedy w uzyciu czasownikdéw
modalnych
- btedy komplementac;ji
czasownikow
c) inne grupy wyrazowe
d) struktura zdania:
- btedny szyk gtownych elementéw
struktury zdania
- btedy w konstrukcji there is, there
are

jest przyczyng
znacznej
wiekszosci
btedéw (brak
analizy
ilosciowej)

egzamin wstepny

do WSJO (brak
informacji
o liczbie osdb)
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- opuszczanie gtownych elementow
struktury
- btedy w konstrukcjach
przeczacych
- btedy w konstrukcjach pytajgcych
- btedy w zdaniach przydawkowych
- btedy w potaczeniach
wewnatrzzdaniowych
i miedzyzdaniowych
3. Btedy leksykalne

J. Zybert
(1999)

1.Btedy miedzyjezykowe:
1.1.Btedy leksykalne:
a)semantyczne

b)niedostateczne rozrdznianie

kategorii jezykowych

c) kalki
d) btedy kategorii
e) btedy zapozyczenia
f) btedy w zapisie fonemoéw

g) btedne uzycie przedimkoéw

1.2.Btedy morfologiczne
a) btedy derywacji
b) btedy zgody
c) btedy formy czasownika

1.3.Btedy sktadniowe
a) btedy pominiecia
b) btedy dodania
c) btedy szyku
d) kalki

2.Btedy wewnatrzjezykowe
a) nadmierna generalizacja
b) uproszczenie
c) btedy komunikacyjne
d) btedy indukowane

3. Btedy niewynikajgce z transferu

Okoto 60%

btedéw ma

charakter
interferencyjny

Trzy grupy na
réznych
poziomach
zaawansowania(ta
cznie 448 osodb)

V.E. Borecka
(2016)

1.Btedy leksykalne:

a) btad asocjacji
b) btad frazeologiczny
c) btad rozrdéznienia znaczenia
d) btad stowotwdrczy
e) btad zapozyczenia

Uczniowie szkot
ponadgimnazjal-
nych (116 osdb)

Brak informacji
dotyczacych
analizy
ilosciowej
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2. Btedy gramatyczne:

a) btad szyku
b) btgd pominiecia
c) btad dodania
d) btad morfosyntaktyczny
e) btad rozrdéznienia kategorii

gramatycznej
f) kalka syntaktyczna
V. E. Borecka 1. Btedy interferencyjne - Wskaznik Uczniowie klas

(2019) leksykalne: interferencyjnos maturalnych

ci wynosi 41.6% w liceum

a) Btad rozrdznienia znaczenia (62 osoby)
b) Btad zapozyczenia i technikum

c) Bfad asocjacji (58 0sdb)

d) Btad frazeologiczny
e) Btad stowotworczy

2. Btedy interferencyjne-
gramatyczne:

a) Bfad pominiecia
b) Bfad rozréznienia kategorii
gramatycznej
c) Bfad szyku
d) Btad morfosyntaktyczny
e) Btad dodania
f) Replika wyrazenia

przyimkowego

Zrédto: opracowanie wiasne

W powyisze] tabeli zastosowano ukfad chronologiczny, zachowujgc terminologie
i sposob opisu btedéw wprowadzone przez autordw. Poniewaz nie wszyscy autorzy podajg
szczegbtowq analize ilosciowq, a takie proponujg rdzne klasyfikacje btedéw, trudno jest

porownac uzyskane wyniki lub zastosowac je w opracowaniu zbiorczym.

W opracowaniu Arabskiego (1968) brakuje informacji dotyczacej analizy ilosciowej,
a konkluzja ogranicza sie do stwierdzenia: ,Btedy jezykowe spowodowane interferencjg

zewnetrzng moga by¢ przewidywane przez badania kontrastywne jezyka ojczystego i jezyka
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docelowego, natomiast btedy spowodowane interferencja wewnetrzng nie mogg byc

przewidywane”>3 (Arabski, 1968, s. 74-75).

Natomiast analiza dokonana ponad 30 lat pdzniej przez Zyberta (1999) uwzglednia
bardziej spdjng i w miare petng typologie btedéw. Autor skupia sie na btedach interferencji
miedzyjezykowej, dokonujgc podziatu na btedy leksykalne, morfologiczne i sktadniowe>%.
Sredni odsetek btedéw interferencyjnych wynosi 60% (68,6% - btedy leksykalne, 50,47% -
btedy morfologiczne, 59,6% - btedy sktadniowe). W przypadku btedéw w obszarze leksykalnym
wskaznik interferencyjnosci jest najwyzszy (ponad 68%), co autor wyjasnia duzg liczbg btedéw
dotyczgcych uzycia przedimkéw i dodaje, ze ,,odkrycie to wskazuje, jak powazne sg problemy,
z ktérymi borykaja sie Polacy uczacy sie podczas przyswajania systemu przedimkéw w jezyku

angielskim”>> (Zybert, 1999,s. 134).

Analizy dokonane przez Borecky (2016, 2019) skupiajg sie na btedach leksykalnych
i gramatycznych. Autorka tworzy wtasng klasyfikacje bteddéw interferencji miedzyjezykowej,
dokonuje szczegétowej analizy poszczegdlnych typdw bteddédw oraz formutuje wnioski
zwigzane z wptywem jezyka polskiego na btedy popetniane przez ucznidéw w procesie nauki

jezyka angielskiego.

Przeglad powyzszych analiz skfania do refleksji, ze interferencja miedzyjezykowa ma
znaczacy udziat w ogdlnej liczbie btedéw popetnianych przez Polakdw uczacych sie jezyka
angielskiego. Istnieje jednak stosunkowo niewiele pogtebionych badan empirycznych
skupiajgcych sie zaréwno na analizie jakosciowej, jak i ilosciowej. Taki stan rzeczy mozna
wyjasni¢ kilkoma czynnikami, ktéry przyczyniajg sie do ograniczonej liczby badan w polskiej

literaturze przedmiotu. Jednym z nich moze byé skomplikowana natura zjawiska interferencji,

53 “L anguage errors caused by external interference can be predicted by contrastive studies of the native tongue

and the target language errors caused by internal interference cannot be predicted” (Arabski, 1968, s. 74-75)

54 Autor analizuje btedy zaréwno w ttumaczeniach, jak i wypowiedziach pisemnych uczniéw (wypracowania),
jednakze zdecydowano, aby w tabeli przedstawic jedynie btedy pojawiajgce sie w analizie wypowiedzi pisemnych
(przyp. autorki).

> This finding indicates how grave are the problems that Polish learner have in acquiring the English article
system” (Zybert, 1999, s. 134)
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ktora obejmuje szereg roinych czynnikdw. Ponadto, badania wymagajg zastosowania
zaréowno podejscia ilosciowego, jak i jakosciowego, co moze stanowi¢ trudnosc
metodologiczng. Inny mozliwy powdéd to fakt, iz badania jezykowe, zwtaszcza w kontekscie
glottodydaktyki, czesto koncentrujg sie na wybranych aspektach, takich jak na przyktad nauka
gramatyki czy stownictwa, a interferencja moze by¢ traktowana jako zjawisko wtérne.
Wreszcie niewielka liczba badan moze wynikaé z faktu, iz btedy interferencyjne moga by¢

trudne do jednoznacznego okreslenia w badaniach.

Istnieje zatem luka badawcza w zakresie szczegdtowej analizy zjawiska interferencji,
zwitaszcza w odniesieniu do analizy ilosciowej btedéw interferencyjnych. W niniejszej pracy
podjeto préobe wypetnienia tej luki, co pozwoli na pogtebienie wiedzy na temat interferencji
oraz jej wplywu na proces nauki jezyka angielskiego. W badaniu zastosowano metode
jakosciowa oraz ilosciowa, ktéore umozliwiajg zaréwno identyfikacje typédw bteddéw

leksykalnych i gramatycznych, jak i okreslenie czestotliwosci ich wystepowania.

Podsumowanie

Rozdziat drugi koncentruje sie na zagadnieniu btedéw jezykowych, dostarczajgc
dogtebnej analizy definicji, klasyfikacji oraz teorii zwigzanych ze zjawiskiem popetniania
btedéw. Zaprezentowano rézne podejscia do bteddw jezykowych w kontekscie zaréwno
lingwistycznym, jak i glottodydaktycznym, a takze ukazano wspodtczesne perspektywy w tej

dziedzinie.

W pierwszej czesci rozdziatu omowiono definicje btedu jezykowego w ujeciu
lingwistycznym i glottodydaktycznym, a takze przedstawiono pojecie normy jezykowej. Btgd
jezykowy w ujeciu lingwistycznym rozpatrywany jest przede wszystkim w kontekscie
naruszenia reguf systemu jezyka, podczas gdy w ujeciu glottodydaktycznym zwraca sie uwage
na aspekty edukacyjne i dydaktyczne btedéw, w tym na ich wptyw na proces nauki i rozwé;j

kompetencji jezykowej ucznidéw.

W kolejnej czesci rozdziatu dokonano przegladu wybranych podejs¢ do btedéw
jezykowych, takich jak podejscie strukturalne, analiza kontrastywna i analiza btedow.
Omowiono takze wspodfczesne metody i strategie nauczania (metoda naturalna, metoda

komunikacyjna, CLIL, grywalizacja, personalizacja nauczania, metody interaktywne), ktére
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akcentujg pozytywng role bteddw w procesie uczenia sie, traktujac je jako naturalny element
rozwoju jezykowego. Zgodnie ze wspotczesnymi teoriami, btedy traktowane sg jako integralna

czes$¢ procesu nauki jezyka obcego.

W rozdziale przedstawiono takze przeglad klasyfikacji btedéw jezykowych, w tym
btedéw interferencyjnych, ze szczegdlnym uwzglednieniem ujecia zaproponowanego przez
Jerzego Zyberta (1999) obejmujgcego klasyfikacje typowych btedow popetnianych przez
Polakéw uczacych sie jezyka angielskiego. Podziat ten obejmuje podziat na btedy leksykalne
i morfosyntaktyczne oraz pozostaje spojny z kategoriami wyrdznionymi w taksonomii strategii
powierzchniowej Dulay, Burt i Krashena (1982) takimi jak btedy pominiecia, dodania, szyku

i formy.

W konicowej czesci rozdziatu przedstawiono wyniki badan dotyczace czestotliwosci
wystepowania btedéw interferencyjnych, ktére wskazujg, ze interferencja odgrywa istotng
role w procesie nauki jezyka obcego, a takze stanowi jedng z gtéwnych przyczyn btedéw
jezykowych. Przedstawiono takze stan badan dotyczacych interferencyjnych btedéw
jezykowych wsrdd Polakdw uczacych sie jezyka angielskiego, z ktérego wynika, ze nie istnieje
jedna uniwersalna typologia btedéw interferencyjnych, a autorzy tworzg wtasne klasyfikacje.
Zaobserwowano réwniez, ze istnieje luka badawcza w zakresie analizy btedow
interferencyjnych, zwtaszcza w zakresie analizy ilosciowej. W niniejszej pracy podjeto probe
wypetnienia tej luki, co pozwoli na pogtebienie wiedzy na temat zjawiska interferencji

miedzyjezykowe;.
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ROZDZIAL 3

METODOLOGIA BADAN

Wprowadzenie

Celem niniejszego rozdziatu jest przedstawienie metodologii badain. W rozdziale
opisano procedury badawcze, metode badawczg (badanie ankietowe) oraz narzedzie
badawcze (kwestionariusz ankiety). Przedstawiono charakterystyke grupy respondentéw,
w ktérej uwzgledniono takie czynniki jak deklarowany poziom kompetencji jezykowej,
uzyskane wyniki egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego, zakres kontaktu z jezykiem

angielskim poza uczelnig oraz Swiadomos¢ dotyczacg popetniania bteddéw interferencyjnych.

W dalszej czesci rozdziatu zaprezentowano szczegdétowy opis zebranego materiatu
badawczego, a takze przedstawiono zaréwno cele badawcze, jak i wynikajgce z nich pytania
oraz hipotezy badawcze. W metodologii badan zastosowano zaréwno analize ilosciowg,
pozwalajgcy okresli¢ czestotliwosé roznych typdw bteddw interferencyjnych, jak i jakosciows,

stuzgca do wyjasnienia mechanizmdw powstawania btedow.

W koncowej czesci rozdziatu przedstawiono rowniez ograniczenia niniejszego badania

wynikajgce zaréwno z préby badawczej, jak i materiatu badawczego.

3. Metodologia badan

Celem niniejszego badania jest analiza zjawiska interferencji jezyka ojczystego
(polskiego) w procesie nauki jezyka obcego (angielskiego) przez grupe polskich studentow, ze
szczegblnym uwzglednieniem interferencyjnych bteddéw leksykalnych i morfosyntaktycznych.
Przedmiotem analizy s3 wypowiedzi pisemne studentéow, pozyskane w toku badan
ankietowych za pomocg autorskiego kwestionariusza zawierajgcego zaréwno pytania ogdlne,

jak i zadania jezykowe.

W niniejszym badaniu zastosowano podejscie mieszane, taczgce analize ilosciowa
i jakosciowg, co pozwala na uzyskanie zaréwno ogdélnego obrazu zjawiska interferencji
miedzyjezykowej, jak i jego gtebsze zrozumienie w kontekscie konkretnych typéw bteddéw.

Analiza ilo$ciowa umozliwia okreslenie czestotliwosci roznych typow bteddw oraz ich rozktadu
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wsérdéd badanych studentdw, natomiast analiza jakosSciowa pozwala na identyfikacje
potencjalnych przyczyn powstawania btedéw. Dobdr podejscia mieszanego zwieksza
rzetelnos¢ badan poniewaz analiza ilosciowa dostarcza obiektywnych, mierzalnych informacji
o czestotliwosci wystepowania réinych rodzajow bteddéw; analiza jakosciowa pozwala
natomiast zrozumie¢, jakie mechanizmy jezykowe stojg za roznymi btedami oraz jakie czynniki
mogqy je wywotac. Dzieki analizie iloSciowej mozna zaprojektowal strategie dydaktyczne
skoncentrowane na najczestszych btedach, zas dzieki analizie jakosciowej mozna dostosowacd

te strategie do realnych przyczyn powstawania btedow.

Badanie ma charakter naturalistyczny i nieeksperymentalny, co oznacza, ze opiera sie
na analizie autentycznych wypowiedzi pisemnych ankietowanych. Zastosowane trzy typy
zadan stuzyty pozyskaniu zréznicowanego materiatu badawczego w warunkach zblizonych do
naturalnej produkcji jezykowej, co pozwolito na obserwacje i analize opisowga rzeczywistych

przejawéw interferencji miedzyjezykowe;.

3.1 Dobdr i charakterystyka préby badawczej

Badang grupe stanowili studenci studidow stacjonarnych pierwszego roku, studiujacy
w Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Saczu. Z populacji wyodrebniono prébe badawcza
sktadajacg sie ze 173 uczestnikdw. Kryterium doboru préoby badawczej stanowit fakt bycia
studentem pierwszego roku Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu (zaréwno studiow
1 stopnia, jak i jednolitych studidw magisterskich) oraz wyrazenie zgody na udziat w badaniu.
W badanej prébie wiekszos¢ stanowity kobiety (71% uczestnikdw), mezczyzni reprezentowali

24% préby, natomiast 5% respondentdw nie udzielito informacji o swojej pfci.

Struktura respondentéw ze wzgledu na miejsce zamieszkania przedstawia sie
nastepujgco: 52 osoby (31%) — miasto, 110 oséb (63%) — wies$, natomiast 11 osdb (6%) nie
podato informacji. Pomimo, ze w badanej prdbie przewazajg osoby mieszkajgce na wsi, nalezy
zaznaczy¢, ze wiekszo$é respondentdw, niezaleznie od miejsca zamieszkania, uczeszczata do
szkét ponadpodstawowych zlokalizowanych w miastach. W zwigzku z tym wptyw miejsca
zamieszkania na badane zmienne mozna uznaé za ograniczony, gdyz dostep do edukacji byt

bardzo zblizony dla wszystkich uczestnikéw badania.
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Badania zostaty przeprowadzone w okresie od lutego do kwietnia 2025 roku. Badania
byty przeprowadzone z zachowaniem anonimowosci uczestnikéw. Wszyscy uczestnicy zostali
poinformowani o celu badania i wyrazili zgode na jego przeprowadzenie i analize wynikdw.
W Tabeli 7 znajduje sie szczegdtowe zestawienie liczby ankietowanych studentéw z podziatem

na poszczegdlne kierunki studidw.

Tabela 7 - Liczba ankietowanych studentéw z podziatem na kierunki studiow

Wydziat Kierunek studiow Liczba
studentow
Wydziat Lekarski i Nauk Pielegniarstwo 25
0 Zdrowiu .
Dietetyka 9
Fizjoterapia 19
Wydziat Nauk Spotecznych Graphic design i technologie wizualne 16
i Sztuki
Pedagogika specjalna 26
Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna 22
Wydziat Nauk Inzynieryjnych Mechatronika 6
Transport i logistyka 15
Wydziat Nauk o Kulturze Wychowanie fizyczne 10
Fizycznej i Bezpieczenistwie
Wydziat Nauk Ekonomicznych E-administracja 16
Ekonomia 9
RAZEM 173

Zrédto: opracowanie wiasne

Réznice miedzy liczbg studentédw na poszczegdlnych kierunkach studidow wynikajg
z faktu rdéznej liczebnosci grup, a takze z faktu, iz nie wszyscy studenci byli obecni w dniu
badania. Z jednej strony grupa badawcza jest homogeniczna, poniewaz wszyscy uczestnicy
badan to studenci studiéw stacjonarnych pierwszego roku, ktdrych jezykiem ojczystym jest
jezyk polski i ktérzy uczg sie jezyka angielskiego na zajeciach lektoratowych w wymiarze 90
minut tygodniowo. Ponadto wszyscy badani studenci zdawali egzamin maturalny z jezyka

angielskiego na poziomie podstawowym lub rozszerzonym.

Pomimo istnienia cech wspdlnych wsrdd badanej grupy, nalezy uwzglednic¢ istnienie

czynnikdw mogacych wptywac na wyniki badan. Do czynnikéw tych nalezy deklarowany
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poziom kompetencji jezyka angielskiego, a takze rodzaj iwyniki zdawanego egzaminu

maturalnego z jezyka angielskiego.

3.1.1 Deklarowany poziom kompetencji jezyka angielskiego w grupie badawczej

Wszyscy uczestnicy badania postugiwali sie jezykiem polskim jako ojczystym, a jezyk
angielski jest dla nich jezykiem nauczanym w srodowisku formalnym (akademickim) w ramach

zajec lektoratowych.

Deklarowany poziom kompetencji jezyka angielskiego ankietowanych przedstawia sie

nastepujaco:

1) poziom Al /A2—17 oséb (10%);
2) poziom B1/B2 — 108 oséb (62%);
3) poziom C1/C2 — 15 oséb (9%),

4) brak informacji — 33 osoby (15%).

Zdziwienie moze budzi¢ fakt, ze 15% respondentéw nie jest Swiadomych wtasnego
poziomu jezykowego - zwtaszcza, ze ponad potowa studentéow ztej grupy (53%)
zadeklarowata, ze zdata egzamin maturalny z jezyka angielskiego na poziomie rozszerzonym.
Brak swiadomosci wtasnego poziomu jezykowego moze wynikac z trudnosci w obiektywnej
ocenie witasnej kompetencji jezykowej, oceniania swoich umiejetnosci na tle innych oséb
zamiast w odniesieniu do ustalonych standardéw lub z niskiej pewnosci siebie. Moze tez by¢
zwigzany z nieznajomoscig oznaczen stosowanych w Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia
Jezykowego. Warto podkreslié, ze brak tej sSwiadomosci wydaje sie czynnikiem niezaleznym od
rzeczywistego poziomu kompetencji jezykowej, a zatem nie stanowi on czynnika bezposrednio

wptywajgcego na wyniki badan.

3.1.2 Deklarowany wynik egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w grupie
badawczej

Jak wspomniano weczesdniej, wszyscy uczestnicy badania zadeklarowali pozytywny

wynik egzaminu maturalnego w ramach tzw. ,nowej matury”>® z jezyka angielskiego na

56 Egzamin ten zostat wprowadzony w Polsce w 2005 roku i zastapit tzw. ,,starg mature” (przyp. autorki).
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poziomie podstawowym lub rozszerzonym. Dla poziomu podstawowego, wymagania
egzaminacyjne dla egzaminu maturalnego z jezyka obcego nowozytnego odpowiadajg
poziomowi B1 wedtug Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego, za$ dla poziomu

rozszerzonego odpowiadaja poziomowi B2 wedtug ESOKJ>’.

Na poziomie podstawowym egzamin maturalny z jezyka angielskiego zdaty 74 osoby
(42,8%), natomiast na poziomie rozszerzonym — 99 o0séb (57,2%). Zadna z oséb nie
zadeklarowata zdawania egzaminu maturalnego na poziomie dwujezycznym ani tzw. starej

matury.

Wsrod ankietowanych zdajgcych mature podstawowa z jezyka angielskiego najwieksza
liczba oséb (30) deklaruje wynik egzaminu maturalnego na poziomie 41-60%. 27 o0séb
deklaruje swéj wynik maturalny oscylujgcy w granicach 61-80%, 14 oséb - wynik miedzy 81
a 100%, za$ 3 osoby wybraty odpowiedz ,Nie pamietam”. Srednia deklarowanego wyniku
matury wynosi zatem okoto 66%, z zaznaczeniem, ze przy obliczeniach uwzgledniono
srodkowe wartosci podanych przedziatdw oraz pominieto odpowiedz ,Nie pamietam”.
Srednia ta stanowi wynik nizszy niz $redni wynik egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego
na poziomie podstawowym w Polsce z2024 roku (Sredni wynik: ogétem 78%, w tym
absolwenci 4-letniego liceum ogdlnoksztatcgcego — 83% oraz absolwenci 5-letniego technikum
- 72%)°8. Wynik ten jest réwniez nizszy niz $redni wynik w powiecie nowosgdeckim (68,66%)

oraz w miescie Nowy Sgcz (77,65%)°.

W grupie ankietowanych zdajgcych egzamin maturalny na poziomie rozszerzonym
ponad pofowa osdb (51) zadeklarowata swdéj wynik na poziomie 81-100%, 24 osoby — wynik
61-80%, 18 0s6b - wynik 41-60%, 3 osoby - 0-40%, natomiast 3 osoby wybraty odpowiedz ,Nie
pamietam”. Przyblizony sredni wynik to 75,3%, z zaznaczeniem, ze do jego obliczenia przyjeto
srodkowe wartosci deklarowanych przedziatéw oraz pominieto odpowiedz ,Nie pamietam”
analogicznie do obliczen wynikdéw egzaminu na poziomie podstawowym. Przyjmujac, ze

wiekszos¢ ankietowanych w tej grupie zadeklarowata swoj wynik w przedziale 81-100%, czyli

57 W zakresie rozumienia wypowiedzi jest to poziom B1+ (poziom podstawowy) oraz B2+ (poziom rozszerzony).
8 Dane te pochodzg ze strony Centralnej Komisji Egzaminacyjnej i dotyczg obywateli Polski
(https://cke.gov.pl/images/ EGZAMIN_MATURALNY_OD_2023/Informacje_o_wynikach/2024/20240709%20W
st%C4%99pne%20informacje%200%20wynikach%20EM24%20PREZENTACJA.pdf — data dostepu 26.04.2025r.)

% Dane pochodzg ze strony CKE i dotycza egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego na poziomie
podstawowym w formule 2023: https://mapa.wyniki.edu.pl/MapaEgzaminow/ (data dostepu 1.12.2025)
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powyzej sredniej, nalezy zaznaczyé, ze rozktad ten nie jest symetryczny, gdyz w wynikach

przewazajg wysokie wartosci.

Sredni deklarowany przez ankietowanych wynik egzaminu maturalnego jest zatem
wyzszy niz Sredni wynik uzyskany w roku 2024 przez osoby zdajgce egzamin maturalny z jezyka
angielskiego na poziomie rozszerzonym, ktéry wynidst w Polsce 62%, w powiecie
nowosgdeckim 52,52%, natomiast w miesScie Nowy Sacz - 59,95% (Centralna Komisja

Egzaminacyjna, b.d.).

Zwigzek miedzy deklarowanym poziomem kompetencji jezykowej a deklarowanym
wynikiem egzaminu na poziomie podstawowym i rozszerzonym zostaty pokazane w Tabeli

8 oraz Tabeli 9.

Tabela 8 - Zwigzek miedzy deklarowanym poziomem kompetencji jezykowej a deklarowanym wynikiem
egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w grupie badawczej (poziom podstawowy)

Wynik egzaminu Al1l-A2 B1-B2 C1-C2 Nie wiem Razem
maturalnego na
poziomie
podstawowym
41-60% 9 13 0 7 29
61-80% 4 20 0 3 27
81-100% 0 10 1 3 14
Nie pamietam 0 1 0 3 4
Razem 13 44 1 16 74

Zrédto: opracowanie wiasne
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Tabela 9 - Zwigzek miedzy deklarowanym poziomem kompetencji jezykowej a deklarowanym wynikiem
egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w grupie badawczej (poziom rozszerzony)

Wynik egzaminu Al1-A2 B1-B2 C1-C2 Nie wiem Razem
maturalnego na
poziomie
rozszerzonym
0-40% 2 1 0 0 3
41-60% 1 14 2 2 19
61-80% 1 16 1 5 23
81-100% 0 33 11 6 50
Nie pamietam 0 0 0 4 4
Razem 4 64 14 17 99

Zrédto: opracowanie wiasne

Deklarowane wyniki egzaminu maturalnego w znacznej wiekszosci przypadkow
odpowiadajg poziomowi kompetencji jezykowej deklarowanemu przez ankietowanych.
Zakres s$rodkéw jezykowych (leksykalno-gramatycznych) na egzaminie maturalnym na
poziomie podstawowym odpowiada poziomowi B1, natomiast w zakresie rozumienia
wypowiedzi odpowiada poziomowi B1l+ (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2024).
W przypadku egzaminu maturalnego na poziomie podstawowym, osoby deklarujgce poziom
B1-B2 najczesciej uzyskaty wynik w przedziatach 41-80%, natomiast osoby deklarujgce poziom
A1-A2 (13 osdb) uzyskaty wyniki ponizej lub okoto sredniego zakresu. Zatem ogdlny rozktad

wynikéw odpowiada deklarowanemu poziomowi kompetencji jezykowe;j.

Podobna sytuacja wystepuje w przypadku ankietowanych deklarujgcych zdanie
egzaminu maturalnego na poziomie rozszerzonym, ktdéry odpowiada poziomowi B2,
a w zakresie rozumienia wypowiedzi poziomowi B2+ (Centralna Komisja Egzaminacyjna,
2024). Znaczna wiekszo$¢ osob okreslajgcych swéj poziom jako B1-B2 deklaruje wynik
egzaminu na poziomie 61-100%, natomiast osoby okreslajgce swodj poziom jako C1-C2

w przewazajacej wiekszosci deklarujg wynik w granicach 81-100%.

Podsumowaujac, im wyzej ankietowani oceniali poziom swojej kompetencji jezykowej,
tym deklarujg wyzsze wyniki egzaminu maturalnego, co wskazuje na stosunkowo trafna

samoocene i Swiadomos¢ wtasnej wiedzy i umiejetnosci jezykowych.
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3.1.3 Dodatkowe czynniki charakteryzujgce grupe badawcza

Dodatkowe czynniki charakteryzujgce grupe badawczg nie stanowig przedmiotu
bezposredniej analizy, ale stanowig informacje uzupetniajagce. Majg one gtéwnie charakter
subiektywny i deklaratywny, a ze wzgledu na przyjetg w niniejszej pracy metodologie mogg
petnic¢ jedynie funkcje uzupetniajaca interpretacje uzyskanych wynikéw. Czynniki te nie majg
bezposredniego znaczenia dla realizacji celéw badawczych niniejszego badania, ale zostaty

uwzgledniona w celu uzupetnienia charakterystyki badanej grupy studentéw.

W badaniu uwzgledniono réwniez informacje dotyczgce typu ukonczonej szkoty
ponadpodstawowej. 112 osdéb zadeklarowato ukoriczenie liceum ogdlnoksztatcacego, 60 -
technikum, natomiast jedna osoba - ukonczenie innej szkoty. Zaréwno absolwenci liceum
ogolnoksztatcgcego jak i technikum liczniej wybierali egzamin maturalny na poziomie

rozszerzonym (odpowiednio 57,1% i 58,3%).

W ankiecie zawarto réwniez pytanie dotyczace okreslenia ilosci czasu poswiecanego
na nauke jezyka angielskiego poza uczelnia. Sredni czas samodzielnej nauki w ciaggu tygodnia

deklarowany przez ankietowanych przedstawia sie nastepujaco:

1) brak—-37%;

2) 1godzina—37%;

3) 2-3 godziny — 19%;
4) 4-5 godzin — 4%;

5) Ponad 5 godzin — 3%.

Interesujgcym spostrzezeniem wydaje sie fakt, iz wsréd respondentdw na najnizszym
poziomie kompetencji jezykowej (A1/A2) jedynie dwie osoby zadeklarowaty poswiecanie od 2
do 3 godzin tygodniowo na nauke, a zaden z ankietowanych nie wskazat czasu
przekraczajgcego ten zakres. Z kolei wsrdd respondentéw deklarujgcych wysoki poziom
jezykowy (C1/C2) zauwazono inng tendencje — 30% ankietowanych deklaruje poswiecanie 2-

3 godzin lub wiecej tygodniowo na samodzielng nauke.

Dane te mogg stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych badan nad zwigzkiem miedzy

samodzielng nauka jezyka a poziomem kompetencji jezykowej lub liczbg popetnianych
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btedow. Zalezno$¢ ta nie jest jednak przedmiotem niniejszej analizy i wymaga dalszych

pogtebionych badan.

Ankietowani zostali réwniez poproszeni o wskazanie sytuacji, w ktérych uzywajg jezyka
angielskiego poza srodowiskiem akademickim, a ich odpowiedzi przedstawiono na Wykresie

1.

Wykres 1 - Wykorzystywanie jezyka angielskiego przez grupe badawcza poza srodowiskiem akademickim

W jakim kontekscie (poza Uczelnig) uzywa Pan/Pani najczesciej jezyka angielskiego? Mozna
zaznaczy¢ kilka opciji.
173 odpowiedzi

w pracy

w podrézy 67 (38,7%)

rozrywka (muzyka, film) 139 (80,3%)

czytanie ksigzek / artykutow
inne

3(1,7%)

0 50 100 150

Zrédto: opracowanie wiasne

Analiza sposobdw uzycia jezyka angielskiego w kontekscie pozauczelnianym sugeruje,
ze wiekszos¢ ankietowanych postuguje sie nim w celach rozrywkowych oraz podczas podrozy,
zas$ ankietowani na wszystkich poziomach kompetencji jezykowej deklarujg zblizone cele
uzywania jezyka angielskiego. W grupie oséb deklarujgcych poziom kompetencji jako A1/A2
tylko jedna osoba wskazata czytanie ksigzek lub artykutow jako cel uzycia jezyka angielskiego.
Moze to wskazywa¢ na ograniczone stosowanie jezyka angielskiego w bardziej
zaawansowanych kontekstach ws$réd ankietowanych na niskim poziomie kompetenc;i
jezykowej. Nalezy jednak podkresli¢, ze obserwacja opiera sie na danych deklaratywnych,

a interpretacja danych wymaga pogtebionej i wieloaspektowej analizy.

Kolejne pytanie dotyczyto nauki innego jezyka obcego. 39% ankietowanych
zadeklarowato, ze poza jezykiem angielskim uczy sie innego jezyka obcego. Dokonano réwniez

poréwnania poziomu jezyka angielskiego wsréd ankietowanych uczacych sie innego jezyka
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obcego oraz tych, ktérzy deklarujg wytgcznie nauke jezyka angielskiego. Odsetek
ankietowanych uczacych sie innego jezyka obcego jest najwyzszy wsrdd osob deklarujgcych
poziom B1/B2 w jezyku angielskim (66%), natomiast wsréd oséb na poziomie C1/C2 w jezyku
angielskim wynosi 12%. Ws$réd ankietowanych na nizszym poziomie kompetencji jezykowej

(A1/A2) odnotowano jedynie 6% przypadkdw réwnolegtej nauki innego jezyka obcego.

Przedstawione dane nie stanowity przedmiotu odrebnej analizy ilosciowej. Moga
natomiast stanowi¢ podstawe do pogtebionych badan dotyczacych interferencji oraz
wplywow miedzyjezykowych w zakresie jezyka polskiego, jezyka angielskiego oraz innego

jezyka obcego.

3.2 Metoda i narzedzie badawcze

W badaniu zastosowano metode sondazu diagnostycznego. Narzedziem badawczym
byt autorski kwestionariusz, ktéry sktadat sie z dwdch czesci. Pierwsza czes¢ kwestionariusza
zawierata pytania w jezyku polskim, ktére dotyczyty: wieku i ptci respondentéw, miejsca
zamieszkania, kierunku studidw, rodzaju ukonczonej szkoty ponadpodstawowej, wynikow
egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego, oceny wtasnego poziomu kompetencji
jezykowej, nauki innego jezyka obcego, udziatu w dodatkowych zajeciach z jezyka
angielskiego, czasu poswiecanego na samodzielng nauke jezyka angielskiego, uzycia jezyka
angielskiego poza uczelnig, swiadomosci istnienia btedéw interferencyjnych, swiadomosci
popetniania interferencyjnych btedow gramatycznych ileksykalnych, sposobéw poprawy
btedéw przez nauczyciela, a takze znajomosci przyktadéw interferencyjnych btedéw
leksykalnych. Dane te postuzyty do charakterystyki badanej grupy oraz do analizy

ewentualnych zwigzkéw z liczbg i typem bteddw popetnianych przez studentdw.

W drugiej czesci kwestionariusza zamieszczono trzy niezalezne od siebie zadania
w jezyku angielskim. Zadania miaty charakter otwarty (zadanie otwarte), poétotwarty
(ttumaczenie zdan) i zamkniety (test wyboru). Zaréwno zakres gramatyczny, jak i leksykalny

wszystkich zadar odpowiada poziomowi A2 wedtug ESOKJ (Rada Europy, 2003)6°. Wybdr tego

60 Osoba postugujaca sie jezykiem na poziomie A2 rozumie wypowiedzi i czesto uzywane wyrazenia w zakresie
tematdow zwigzanych z zyciem codziennym (s3 to np. bardzo podstawowe informacje dotyczgce osoby rozmdéwcy
i jego rodziny, zakupdw, otoczenia, pracy), Potrafi porozumiewac sie w rutynowych, prostych sytuacjach
komunikacyjnych, wymagajacych jedynie bezposredniej wymiany zdan na tematy znane i typowe. Potrafi
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poziomu wynikat z potrzeby zapewnienia réwnego punktu wyjscia dla wszystkich badanych,
niezaleznie od ich indywidualnych umiejetnosci. Dzieki temu mozliwe byto wyeliminowanie
wplywu zbyt wysokiego stopnia trudnosci zadan na czestotliwos¢ popetniania btedoéw oraz
skoncentrowanie sie na jakosci i typologii btedéw. Przyjeto, ze poziom A2 jest réwniez
wystarczajgcy do uzycia réznorodnych struktur jezykowych, w ktérych moga ujawniaé sie
mechanizmy interferencji miedzyjezykowej, a jednoczesnie nie prowadzi do sytuacji, w ktorej

badani rezygnuja z wykonania zadania z powodu zbyt wysokiego poziomu trudnosci.

Zadanie 1 miato charakter zadania otwartego i polegato na sformutowaniu kilkuzdaniowej
wypowiedzi w jezyku angielskim na zadane tematy. Uczestnicy badania samodzielnie
planowali tres¢ wypowiedzi oraz dobierali srodki jezykowe. Ponizej znajduje sie lista 10

tematow:

1. How did you spend last summer? (Jak spedzites ostatnie wakacje)
2. Tell me something about your family (Opisz swojg rodzine)

3. Describe the job of your dreams (Opisz swojg wymarzong prace)

4. Dogs or cats — which pets do you prefer and why? (Psy czy koty — ktére z nich wolisz

i dlaczego?)

5. What are your plans for the future? (Jakie sg twoje plany na przyszto$¢?)
6. What is a healthy diet? (Co to jest zdrowa dieta?)

7. How to avoid stress? (Jak unika¢ stresu?)

8. What are the best methods to learn English? (Jakie sg najlepsze metody uczenia sie jezyka

angielskiego?)

9. Living in a big city vs living in the countryside — what do you prefer? (Zycie w duzym mieécie

i Zycie na wsi — co wolisz?)

10. What are the qualities of a good friend? (Jakie sg cechy dobrego przyjaciela?)

w prosty sposdéb opisywac swoje pochodzenie i otoczenie, w ktérym zyje, a takze poruszaé sprawy zwigzane
Z najwazniejszymi potrzebami zycia codziennego” (Rada Europy, 2003).
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Ze wzgledu na zrdéinicowany poziom kompetencji jezykowej ankietowanych,
poproszono ich o udzielanie odpowiedzi na powyzsze pytania z wykorzystaniem mozliwie
najbardziej zaawansowanych struktur leksykalnych i gramatycznych, adekwatnych do ich
kompetencji jezykowej. Celem takiego zabiegu byto uzyskanie reprezentatywnego obrazu
rzeczywistego poziomu jezykowego studentdéw i dokonanie bardziej precyzyjnej analizy

bteddéw.

Zadanie 2 zostato zaklasyfikowane jako pdtotwarte i polegato na przettumaczeniu 10 zdan
z jezyka polskiego na jezyk angielski. Cho¢ tres¢ wypowiedzi byta w znacznym stopniu
okreslona, zadanie to dopuszczato niewielkie warianty odpowiedzi na poziomie leksykalnym
i morfosyntaktycznym. Ankietowani mieli za zadanie samodzielnie dobra¢ odpowiednie
struktury jezykowe i jednostki leksykalne, dostosowane do tresci podanej w jezyku polskim.
Czes$¢ zdan zawierata konstrukcje gramatyczne lub jednostki leksykalne potencjalnie
sprzyjajace interferencji jezykowej. Takie zréznicowanie materiatu badawczego miato na celu
zapewnienie punktu odniesienia dla analizy wynikdw oraz ograniczenie efektu
przewidywalnosci zadania. Pozwolito to na odrdznienie btedéw interferencyjnych od btedéw
oinnym charakterze. Zastosowana konstrukcja zadania ttumaczeniowego miata na celu
odzwierciedlenie naturalnych warunkow uzywania jezyka, w ktérych struktury potencjalnie

prowadzace do interferencji wspotwystepujg z innymi elementami jezykowymi.

Zdania te wraz z sugerowanymi poprawnymi odpowiedziami znajdujg sie ponizej:

1. Mieszkam tutaj od 10 lat.

Sugerowana odpowiedz: | have lived here for 10 years / | have been living here for 10 years.
2. Ostatnio bytem w kinie 2 lata temu.

Sugerowana odpowiedz: | last went to the cinema 2 years ago.

3. Jego dziadek chodzi o wiele wolniej niz babcia.

Sugerowana odpowiedz: His grandfather walks much more slowly than his grandmother.

4. Londyn jest dalej niz Warszawa, ale Nowy Jork jest najdale;j.

Sugerowana odpowiedz: London is further than Warsaw but New York is the furthest.

5. Czy list zostat wystany przez niego?
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Sugerowana odpowiedz: Was the letter sent by him? / Has the letter been sent by him?
6. Ona zaproponowata pdjscie na spacer.

Sugerowana odpowiedz: She suggested going for a walk.

7. Zbyt duzo pieniedzy wydalismy na zakupy w tym sklepie.

Sugerowana odpowiedz: We spent too much money in this shop.

8. Aktualnie pracuje w duzej fabryce.

Sugerowana a odpowiedz: | am currently working in a large factory.

9. Siostra Jacka jest bardzo sympatyczna i wesota.

Sugerowana odpowiedz: Jack’s sister is very nice and cheerful.

10. lle razy w tygodniu uprawiasz sport?

Sugerowana odpowiedz: How many times a week do you practice sport?

Zadanie 3 miato charakter zadania zamknietego i polegato na wyborze poprawnej odpowiedzi

sposrod trzech dostepnych opcji. Celem ¢wiczenia byta weryfikacja zaréwno poprawnosci

gramatycznej (5 zdan), jak i leksykalnej (5 zdan). Ograniczony zakres mozliwych odpowiedzi

oraz wysoki poziom kontroli uniemozliwiaty samodzielne konstruowanie wypowiedszi.

W kazdym zdaniu dwie btedne odpowiedzi zawieraty elementy morfosyntaktyczne (zdanie 1-

5) lub leksykalne (zdanie 6-10) potencjalnie sprzyjajgce wystepowaniu interferencji jezykowe;.

Zdania te zostaty przedstawione ponize;j:

1. He 20 years old.
a) is b) has c) have
2. What musicdoyou__ ?

a) listen b)listento c) listening

3. Hehas friends and money.
a) much/much b) many/many c) many/much
4. Why ?

a) yousmiling b)areyousmiling c)you are smiling

5. She to the theatre.
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b) goes often c) go often

a) often goes

for antibiotics.

c) prescription

7. He works in the kitchen so heis a

a) chief b) chef

6. The doctor gave hima

a) recipe b) receipt

c) cooker
8. Accommodation for students is called a/an___

a) dorm b) house of student c) academic
9. He works in a big company and his

c) salary

10. He is at school and he reads a lot of

is very high.
a) rent b) pension

a) set books b) lectures ) lecture books

Klasyfikacja poprawnych odpowiedzi oraz charakterystyka btedéw reprezentowanych

przez odpowiedzi niepoprawne znajduje sie w Tabeli 10.

Tabela 10 - Klasyfikacja i charakterystyka btedéw w zadaniu 3

Nr Btedna Klasyfikacja btedu Charakterystyka btedu
zdania odpowiedz
Btedy
morfosyntaktyczne
1 B, C Kalka syntaktyczna Dostowne przeniesienie polskiej
(przeniesienie polskiej konstrukgcji ,mie¢ X lat”).
sktadni)

2 A C Btad pominiecia Dostowne ttumaczenie struktury polskiej,
przyimka, btedna w ktérej czasownik stuchac nie wymaga
forma czasownika uzycia przyimka + btedna forma

czasownika wynikajgca z nadmiernego
uogolnienia

3 A B Kalka syntaktyczna W jezyku angielskim rozréznienie

(btedny rzeczownikéw na policzalne
kwantyfikator) i niepoliczalne za pomoca
kwantyfikatoréw; zastosowanie btedne;j
analogii do jezyka polskiego, w ktérym
nie wystepuje taki podziat rzeczownikdéw.
4 AC Pominiecie operatora, Btedne kopiowanie polskiego szyku,

btad szyku pytania

w ktérym konstrukcja pytajaca nie
wymaga uzycia operatora.
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5 B, C

Btad szyku + btedna

forma czasownika

Btedne kopiowanie polskiego szyku
zdania z przystéwkiem czestotliwosci
poprzedzajgcym czasownik + btedna

forma czasownika wynikajaca
z nadmiernego uproszczenia lub
stanowigca btad rozwojowy

Btedy leksykalne

Btad semantyczny

Fatszywa analogia do jezyka polskiego —

podobna forma i brzmienie angielskich
wyrazéw receipt, recipe i polskiego
,recepta”

Btad semantyczny

Tzw. fatszywi przyjaciele ttumacza:

cooker (,,kuchenka”), chief (,kierownik”,

»szef”), btedna analogia do stowa chef
(,,szef kuchni”).

Btad semantyczny,
kalka leksykalna

Angielskie stowo academic oznacza
,akademicki”, a nie ,,akademik”,
natomiast wyrazenie house of student
stanowi btedng kalke leksykalng
polskiego wyrazenia ,,dom studenta”.

Btad semantyczny

Fatszywi przyjaciele — rent (,,czynsz”),

pension (,,emerytura”, ,renta”) - btedna

analogia na podstawie podobienstwa
fonologicznego do stowa ,,pensja”.

10 B,C

Btad semantyczny

Fatszywi przyjaciele — btedna analogia na

podstawie podobienstwa angielskiego
stowa lecture (,,wyktad”) do polskiego
stowa ,,lektura”

Zrédto: opracowanie wiasne

Warto zaznaczy¢, ze wybér niektérych stéw w zadaniu nr 3, ktére nie stanowia

typowych jednostek leksykalnych dla poziomu A2 z powodu ich stosunkowo niskiej frekwencji

w ogdolnym uzyciu jezyka (m.in. prescription, set book, lecture, dorm), byt celowy. Stowa te

zostaty celowo nie w celu testowania znajomosci stownictwa, lecz w celu sprawdzenia

umiejetnosci ankietowanych w odrdznianiu podobieAstwa formalnego i semantycznego

i podatnosci na interferencje. Stowa te petnity funkcje dystraktoréow, za$ poprawne

odpowiedzi opieraty sie na stowach z zakresu poziomu A2.
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Zrdznicowanie typow zadan stanowito podstawe do weryfikacji hipotez badawczych

dotyczacych zwigzku miedzy typem zadania a liczbg i rodzajem btedéw interferencyjnych.

3.3 Klasyfikacja btedow

Na potrzeby niniejszej pracy przyjeto klasyfikacje btedéw zaproponowang przez Dulay,
Burt i Krashena (1982), uszczegdtowiong przez Zyberta (1999) z uwzglednieniem specyfiki
jezyka polskiego jako ojczystego, a takie zmodyfikowang przez autorke w zakresie analizy
btedéw zwigzanych z pominieciem przedimka. Jak juz wczesniej zaznaczono, autorka traktuje
btad pominiecia przedimka jako btgd morfosyntaktyczny, a nie leksykalny. Wynika to z faktu,
ze zrédtem tego btedu nie jest niewtasciwy dobdr jednostki leksykalnej, lecz wybér jednostki
gramatycznej stosowanej we frazie rzeczownikowej. W konsekwencji w niniejszej pracy btgd

ten klasyfikowany jest jako btad pominiecia, nalezgcy do grupy btedéw morfosyntaktycznych.

W analizie wyrézniono dwie gtéwne kategorie btedéw interferencyjnych: btedy
leksykalne oraz btedy morfosyntaktyczne, ktére nastepnie analizowano w ramach podtypdéw
wynikajgcych z klasyfikacji Zyberta (1999). W obrebie btedéw leksykalnych wyodrebniono
nastepujgce podtypy (nalezace do btedéw formy wedtug klasyfikacji strategii
powierzchniowej): btedy semantyczne, btedy niedostatecznego rozrdzniania znaczen, kalki
leksykalne, btedy kategorii, btedy zapozyczenia oraz btedy w zapisie foneméw. Btedy
morfosyntaktyczne obejmujg btedy morfologiczne (nalezgce do btedow formy wedtug
klasyfikacji strategii powierzchniowej) oraz btedy syntaktyczne. W ramach btedow
morfologicznych wyodrebniono: btedy derywacji, btedy zgody oraz btedy formy czasownika.
Btedy syntaktyczne obejmujg nastepujgce typy bteddw: btedy pominiecia, btedy dodania,
btedy szyku oraz kalki syntaktyczne (nalezgce do btedéw formy).

Wybrana klasyfikacja zostata zastosowana ze wzgledu na jej przejrzystosc
i kompleksowos$é, umozliwiajgc systematyczne rozréznianie bteddéw popetnianych przez

studentdw i doktadng analize proceséw zwigzanych z interferencjg jezyka polskiego.

3.4 Procedura badawcza

Procedura badawcza skfadata sie z przeprowadzenia badania pilotazowego,

a nastepnie badania wtasciwego.
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Badanie pilotazowe miato na celu weryfikacje, czy przygotowany kwestionariusz
ankiety jest zrozumiaty dla respondentéw, a takze oszacowanie czasu potrzebnego na
przeprowadzenie badania. Zostato ono przeprowadzone w lutym 2025 roku wsréd 21
studentéw 1 roku stacjonarnych studiéw 1 stopnia na kierunku Filologia angielska (Wydziat
Nauk Humanistycznych Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Saczu). Badanie odbyto sie
podczas zaje¢ z przedmiotu Praktyczna nauka jezyka angielskiego - gramatyka. Uczestnicy
zostali poinformowani o celu badania i wyrazili zgode na udziat. Po przeprowadzonym badaniu

dokonano niewielkiej korekty w kilku pytaniach.

Badanie wtasciwe przeprowadzono w lutym i marcu 2025r. 173 studentéw otrzymato
zestawy narzedzi badawczych w formie papierowej. Studenci wypetniali kwestionariusz
podczas zajec lektoratowych z jezyka angielskiego, za zgodg i w obecnosci prowadzacych.
Wszyscy studenci zostali poinformowani o celu badania, a takie o tym, ze badanie jest
anonimowe, a udziat w nim dobrowolny. Studenci wyrazili zgode na udziat w badaniu

i dokonanie analizy wynikéw badania.

Procedura badania obejmowata zebranie materiatu badawczego, a nastepnie wstepng
weryfikacje i uporzgdkowanie materiatu. W badaniu uwzgledniono wszystkie prace,
niezaleznie od stopnia ich kompletnosci, pod warunkiem, ze dostarczaty materiatu
umozliwiajgcego przeprowadzenie rzetelnej analizy btedow jezykowych. Znaczna wiekszo$é
prac zostata wypetniona w catosci. Jezeli prace byly czesciowo wypetnione, analizie poddano
jedynie uzupetnione przez studentéw fragmenty. Nastepnie zidentyfikowano btedy jezykowe

w zebranym materiale oraz dokonano ich podziatu na btedy leksykalne i morfosyntaktyczne.

Kolejnym etapem byto wyselekcjonowanie btedéw o charakterze interferencyjnym
oraz dokonanie ich podziatu wedtug przyjetej wczesniej klasyfikacji. Nalezy zaznaczyé, ze
w niniejszej pracy btedy interferencyjne identyfikowano poprzez analize porédwnawcza
struktur jezyka polskiego i angielskiego oraz wykazanie ich formalnej lub semantycznej
zgodnosci. Interpretacja zrodta wybranych btedéw wymagata ostroznosci, poniewaz w wielu
przypadkach nie mozna byto jednoznacznie przypisac je interferencji miedzyjezykowej. Czes$¢
z nich mogta réwniez stanowi¢ btedy rozwojowe albo mie¢ zwigzek z niepetnym lub
nieprawidtowym opanowaniem regut dotyczgcych jezyka angielskiego. W zwigzku z tym
klasyfikacja miata charakter interpretacyjny i opierata sie na najbardziej prawdopodobnym

wyjasnieniu mechanizméw powstawania wybranych btedéw.
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W pierwszym etapie badan dokonano analizy ilosciowej, czyli okreslono liczbe
i czestotliwos¢ wystepowania poszczegdlnych typoéw btedédw w kazdym typie zadania.
W drugim etapie przeprowadzono analize jako$ciowg, ktérej celem byto zidentyfikowanie
mechanizmdw powstawania bteddw, ktdre polegato na poréwnaniu form w jezyku angielskim
z analogicznymi formami w jezyku polskim. Nastepnie dokonano pordéwnania liczby
i czestotliwosci btedéw miedzy grupami ankietowanych w zaleznosci od deklarowanego
poziomu kompetencji jezykowej oraz wyniku egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego.
Ponadto dokonano analizy zwigzku liczby popetnianych btedéw z deklarowanym przez
ankietowanych poziomem s$wiadomosci dotyczacej wystepowania i popetniania bteddéw
interferencyjnych, sposobem udzielania informacji zwrotnej przez nauczyciela oraz

deklarowanym poziomem kompetencji jezykowe;.

3.5 Cele badawcze

Gtéwnym celem badawczym jest analiza bteddw interferencji miedzyjezykowej
w wypowiedziach pisemnych polskich studentéw, ktére wynikajg z interferencji jezyka

polskiego i ktére pojawity sie w wypowiedziach pisemnych w jezyku angielskim.

Oprdcz gtdwnego celu badawczego sformutowano nastepujgce cele szczegdtowe:

1. Okreslenie liczby wszystkich btedéw morfosyntaktycznych i leksykalnych, w tym bteddéw
interferencyjnych wystepujgcych w materiale badawczym.

2. Analiza czestotliwosci wystepowania poszczegdlnych typédw btedéw interferencyjnych
w obszarze leksykalnym i morfosyntaktycznym.

3. Pordwnanie czestotliwosci bteddw interferencyjnych w zaleznosci od rodzaju zadania
jezykowego.

4. Pordwnanie typdw bteddw interferencyjnych w zaleznosci od rodzaju zadania jezykowego.

5. Poréwnanie czestotliwosci popetniania bteddéw interferencyjnych przez studentéw na
réznych poziomach kompetencji jezykowej.

6. Analiza zwigzku miedzy poziomem sSwiadomosci mechanizméw interferencyjnych
a czestotliwoscig wystepowania bteddw interferencyjnych w materiale badawczym.

7. Analiza zwigzku miedzy sposobem udzielania informacji zwrotnej przez nauczyciela

a czestotliwoscig wystepowania bteddéw interferencyjnych w materiale badawczym.
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Wymienione powyzej cele szczegdétowe pozwalajg na kompleksowg analize btedéw
interferencyjnych, co umozliwia uzyskanie szczegdétowego obrazu zjawiska interferencji oraz

wskazanie praktycznych implikacji dla nauczania jezyka angielskiego.

3.6 Pytania badawcze

Gtéwne pytanie badawcze brzmi: Jakie typy i ile btedéw interferencji miedzyjezykowej
wystepuje w wypowiedziach pisemnych w jezyku angielskim studentéw, ktérych jezykiem

ojczystym jest jezyk polski?

OdpowiedZ na pytanie badawcze pozwoli na lepsze zrozumienie mechanizmoéw
powstawania btedéw interferencyjnych oraz roli jezyka ojczystego w procesie nauki jezyka
obcego. Wyniki badania mogg postuzy¢ do skutecznego opracowywania strategii korekty
btedéw. Na podstawie gtéwnego celu badania oraz celdw szczegétowych sformutowano

nastepujgce pytania badawcze:

1. Jak wyglada ilosciowy rozktad interferencyjnych btedéw morfosyntaktycznych
i leksykalnych w materiale badawczym?

2. Jaka jest czestotliwosé¢ wystepowania poszczegdlnych typow bteddéw interferencyjnych
w materiale badawczym?

3. Jaka jest czestotliwos¢ wystepowania btedéw interferencyjnych w réznych typach zadan
w materiale badawczym?

4. W jaki sposdb rodzaj zadania wptywa na zréznicowanie typow btedéw interferencyjnych?

5. Czy w analizowanym materiale badawczym wystepuje wieksza czestotliwo$é bteddéw
interferencyjnych u studentéw na poziomie A1-B2 niz u studentéw na poziomie C1/C2?

6. Jaki jest zwigzek miedzy deklarowang swiadomoscig studentéw dotyczgcg mechanizmow
interferencyjnych a rzeczywistg czestotliwoscig wystepowania btedéw interferencyjnych
w materiale badawczym?

7. W jaki sposéb rdozne sposoby udzielania informacji zwrotnej przez nauczyciela wigzg sie

z czestotliwoscig wystepowania bteddw interferencyjnych w materiale badawczym?

3.7 Hipotezy badawcze

Na podstawie gtdwnego celu badawczego, a takie celow i pytan szczegdétowych,

sformutowano hipotezy badawcze oparte na omawianych wczesniej klasycznych zatozeniach
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teoretycznych, takich jak koncepcja analizy kontrastywnej (Lado, 1957), koncepcja analizy
btedéw (Corder, 1967), koncepcja interjezyka (Selinker, 1972) czy koncepcja transferu
jezykowego (Odlin 1989). Hipotezy oparte zostaty réwniez na badaniach empirycznych
w zakresie bteddéw interferencyjnych (m.in. Zybert, 1999; Pichette i Lesniewska, 2018; Borecka

2019), a takze — uzupetniajaco - na obserwacjach dydaktycznych autorki niniejszej rozprawy.

1. Interferencja miedzyjezykowa jest jednym z giownych irédet btedéw

morfosyntaktycznych i leksykalnych w analizowanym materiale badawczym.

Uzasadnienie: Hipoteza ta wynika z ogdlnego zatozenia teorii transferu jezykowego, zgodnie
z ktorg wptyw jezyka ojczystego moze stanowic istotne zrédto btedéw w jezyku obcym (por.

Weinreich, 1953; Ellis, 1985, 2015; Odlin, 1989).

2. W analizowanym materiale badawczym czesciej wystepuja btedy interferencyjne

w obszarze morfosyntaktycznym niz leksykalnym.

Uzasadnienie: Hipoteza ta wynika z dotychczasowych badan empirycznych (np. Borecka,
2019), ktérych wynik wskazuje na wiekszy udziat btedéw gramatycznych niz leksykalnych
w badanym materiale jezykowym, a takze z obserwacji dydaktycznych autorki niniejszej

rozprawy.

3. W analizowanym materiale badawczym btedy interferencyjne wykazuja zréznicowana

czestotliwos$¢ w zaleznosci od rodzaju zadania jezykowego.

Uzasadnienie: Hipoteza ta wynika z zatozenia teorii interjezyka (Selinker, 1972) méwigcej
otym, ze system jezykowy ma charakter dynamiczny i moze sie rézni¢ w zaleznosci od
kontekstu i sytuacji komunikacyjnej. Zrdéinicowane typy zadan, obejmujgce zaréwno
swobodne wypowiedzi, zadania o charakterze pétotwartym (ttumaczenia zdan), jak i zadania
zamkniete, mogg aktywowa¢ rdéine mechanizmy przetwarzania jezykowego, co
w konsekwencji moze prowadzi¢ do rdznej czestotliwosci wystepowania btedéw jezykowych,

w tym bteddw interferencyjnych.
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4. Rodzaj zadania jezykowego wplywa na typ btedéw interferencyjnych w materiale

badawczym.

Uzasadnienie: Podobnie jak hipoteza nr 3 dotyczgca czestotliwos$ci wystepowania btedéw
interferencyjnych w zaleznosci od rodzaju zadania, hipoteza nr 4 wynika z zatozenia teorii
interjezyka (Selinker 1972), wedtug ktérej system jezykowy uczacego sie ma charakter
dynamiczny i zalezny od kontekstu. Wptyw rodzaju zadania jezykowego na typ bteddow
interferencyjnych opiera sie na zatozeniu, ze w zadaniach umozliwiajgcych swobodng
produkcje jezykowa w przypadku nieznajomosci danego leksemu, uczniowie mogg stosowaé
strategie kompensacyjne takie jak parafraza czy zastepowanie innym leksemem, co prowadzi
do redukgcji liczby btedéw leksykalnych w tego typu zadaniach. Natomiast w zadaniach
pototwartych i zamknietych swoboda wypowiedzi jest ograniczona, co moze wptywaé na

wystepowanie bteddéw zaréwno leksykalnych, jak i morfosyntaktycznych.

5. Wyiszy poziom kompetencji jezykowej badanych wigze sie z nizszg czestotliwoscia
bteddéw interferencyjnych w zadaniu wymagajacym samodzielnej produkcji jezykowej

(otwartym).

Uzasadnienie: Hipoteza ta opiera sie na zatozeniu, ze wraz z rozwojem kompetencji jezykowej
w jezyku obcym maleje wptyw struktur jezyka ojczystego na produkcje jezykowa (por. m.in.
Odlin, 1989; Ellis, 2015; Larsen-Freeman, 2014). Wigze sie to z procesem stopniowej
automatyzacji struktur jezyka obcego i zmniejszania wykorzystywania zasobdw jezyka

ojczystego jako strategii kompensacyjne;.

6. Wyiszy poziom ogdlnej deklaratywnej swiadomos$ci mechanizméw interferencyjnych
wigze sie z nizszg czestotliwoscia wystepowania btedéw interferencyjnych

w analizowanym materiale badawczym.

Uzasadnienie: Hipoteza ta opiera sie na zatozeniu teorii interjezyka (Selinker, 1972)
mowigcej o tym, ze rozwdj kompetencji jezykowej obejmuje takze stopniowe ksztattowanie

$wiadomosci jezykowej?!, a tym samym $wiadomosci popetniania btedéw, réwniez

1 Termin ,$wiadomos$¢ jezykowa” rozumiany jest jako ,takie uzywanie jezyka, z ktérego osoba postugujaca sie
nim zdaje sobie sprawe, nawet jesli brak jej jezykoznawczego przygotowania” (Bugajski, 2006, s. 48).
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wynikajgcych z interferencji. Hipoteza opiera sie rowniez na tzw. hipotezie monitora (Krashen,
1983), zgodnie z ktérg wieksza swiadomos¢ metajezykowa sprzyja bardziej efektywnemu
monitorowaniu poprawnosci wypowiedzi, co moze prowadzi¢ do popetniania mniejszej liczby

bteddéw.

7. Sposoéb poprawiania btedow i udzielania informacji zwrotnej przez nauczyciela wigze sie
z czestotliwoscia wystepowania btedéw interferencyjnych w analizowanym materiale

badawczym.

Uzasadnienie: Hipoteza opiera sie na obecnym we wspoétczesnej glottodydaktyce zatozeniu, ze
korekta btedéw i udzielanie informacji zwrotnej wptywa na proces akwizycji jezyka obcego.
W literaturze wskazuje sie, ze efektywnos¢ informacji zwrotnej zalezy przede wszystkim od jej
charakteru i czasu, kiedy zostaje udzielona (por. m.in. Harmer, 2007; Ellis, 2015; Brown i Lee,
2025). Rézne typy informacji zwrotnej przektadajg sie na poziom rozwoju interjezyka, a tym

samym na czestotliwos¢ wystepowania bteddéw jezykowych, w tym btedéw interferencyjnych.

Sformutowane hipotezy badawcze odnoszg sie zardwno do czestotliwosci jak i typow
btedéw interferencyjnych w materiale badawczym, z uwzglednieniem réznic miedzy typami
zadan oraz indywidualnymi czynnikami deklarowanymi przez ankietowanych. Hipotezy te

wyznaczajg ramy analizy empirycznej i stanowig podstawe interpretacji uzyskanych wynikéw.

3.8 Ograniczenia badania

Nalezy podkresli¢, ze badanie posiada okreslone ograniczenia metodologiczne. Przede
wszystkim ma ono charakter naturalistyczny, a nie eksperymentalny, opierajacy sie na analizie
rzeczywiste] produkcji jezykowej badanych. W zwigzku z opisowym charakterem badania nie
zastosowano w nim testow statystycznych, co ogranicza mozliwos¢ wnioskowania

przyczynowo — skutkowego oraz formutowania uogélnionych wnioskéw.

Kolejnym ograniczeniem jest dobér proby badawczej, obejmujacy grupe studentéw, co
nie ogranicza mozliwos¢ generalizacje wynikdw na catg populacje studentéow uczgcych sie

jezyka angielskiego w Polsce.
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Materiat badawczy zostat pozyskany za pomoca trzech typow zadan, ktoére réwniez
mogty wptynacé na typ i czestotliwos¢ zaobserwowanych btedéw interferencyjnych. Ponadto
analiza potencjalnych zrodet btedow moze miec charakter czesciowo interpretacyjny, mimo
zastosowania spoéjnych kryteriéw. W badaniu nie uwzgledniono réwniez szeregu zmiennych
indywidualnych takich jak motywacja badanych, strategie uczenia sie czy znajomos¢ innych

jezykéw obcych, ktdre potencjalnie mogty wptyngé na typ zaobserwowanych btedéw.

Przedstawione ograniczenia nie podwazajg jednak wartosci poznawczej badania ani
jego znaczenia w kontekscie analizy interferencji miedzyjezykowej. Wyniki niniejszego badania
mogaq stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych analiz obejmujgcych inne grupy badawcze lub inne
typy zadan jezykowych. Ciekawg perspektywg badawczg wydaje sie réwniez przeprowadzenie
badan pozwalajacych na obserwacje dynamiki zmian w zakresie czestotliwosci popetniania
btedow interferencyjnych wraz z rozwojem kompetencji jezykowej lub zastosowaniem

réznych strategii korekty btedéw.

Podsumowanie

W rozdziale trzecim przedstawiono szczegétowg metodologie badan oraz
charakterystyke materiatu badawczego zgromadzonego do analizy. Opisano narzedzie
badawcze i metode badawczg oraz scharakteryzowano grupe badawczg, sktadajaca sie ze 173
studentéw 1 roku Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Saczu. Przy opisie uwzgledniono
roznorodnos$é¢ grupy badawczej pod wzgledem deklarowanego poziomu kompetencji
jezykowej, wykorzystania jezyka angielskiego poza uczelnig, nauki innego jezyka obcego, ilosci
czasu poswiecanego na nauke jezyka angielskiego, a takze wtasnej Swiadomosci dotyczgcej

popetniania interferencyjnych btedéw leksykalnych i morfosyntaktycznych.

W rozdziale scharakteryzowano réwniez materiat badawczy, sktadajacy sie z prébek
wypowiedzi pisemnych studentéw, a takze oméwiono procedure badawcza. Przedstawiono
gtobwny cel badania, jakim jest analiza btedéw interferencyjnych pojawiajgcych sie
w wypowiedziach pisemnych polskich studentéw uczacych sie jezyka angielskiego. Ponadto
przedstawiono cele szczegdtowe badania oraz zestaw pytan badawczych. Na tej podstawie
zaproponowano hipotezy badawcze, ktére stanowig podstawe dalszej analizy i interpretacji

wynikéw.
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Przedstawione w rozdziale zatozenia metodologiczne zapewniajg rzetelnosc i spojnosc
badania, co umozliwia wyciggniecie wnioskéw dotyczacych problematyki btedéw
interferencyjnych. Catosciowe podejscie do badan, obejmujgce zaréwno analize ilosciowa, jak

i jakosciowa, stwarza mozliwos¢ weryfikacji postawionych hipotez.

Pod koniec rozdziatu zwrécono réwniez uwage na ograniczenia zwigzane z przyjetg
metodologig. Wyznaczajg one zakres interpretacji wynikdw oraz mogg stanowié punkt wyjscia

do pogtebionych badan nad interferencjg miedzyjezykowa.
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ROZDZIAL 4

ANALIZA ILOSCIOWA | JAKOSCIOWA BtEDOW INTERFERENCYJNYCH

Wprowadzenie

Celem rozdziatlu czwartego jest przedstawienie analizy ilosciowej i jakosSciowej
interferencyjnych btedéw leksykalnych i morfosyntaktycznych zaobserwowanych w materiale
badawczym, a takze przeanalizowanie, w jakim zakresie i w jakiej formie interferencja
miedzyjezykowa wptywa na produkcje jezykowa. Analiza zostata przeprowadzona zaréwno
w ujeciu ilosciowym, poprzez identyfikacje i klasyfikacje okreslonych typéw bteddow
interferencyjnych w materiale badawczym, a takze jakosciowym, skupiajgcym sie
szczegdtowym omoédwieniu poszczegdlnych rodzajow btedédw. Materiat badawczy stanowia
dane pochodzace z wypowiedzi pisemnych studentéw zgromadzone podczas badan

ankietowych.

W pierwszej czesci rozdziatu przedstawiono wyniki analizy ilosciowej, obejmujgce
czestotliwosc i rozktad btedéw morfosyntaktycznych i leksykalnych w materiale badawczym.
Dokonano réwniez poréwnania wynikéw analizy ilosciowej z wynikami przedstawionymi przez

innych badaczy.

W kolejnej czesci rozdziatu dokonano analizy jakoSciowe]j bteddw interferencyjnych
zidentyfikowanych w materiale badawczym. Zaréwno analiza ilosciowa, jak i jakosciowa
zostata oparta na zmodyfikowanej przez autorke klasyfikacji btedéw przedstawione] przez

Zyberta (1999), spdjnej z klasyfikacjg strategii powierzchniowej Dulay, Burt i Krashena (1982).

Rozdziat konczy sie podsumowaniem, z ktérego wynika, ze interferencja jest
zjawiskiem wielowymiarowym, a wystepowanie btedéw interferencyjnych moze wynikaé
zaréwno z transferu struktur jezyka polskiego do jezyka angielskiego, jak i ze strategii

komunikacyjnych stosowanych przez ankietowanych.

4.1 Analiza iloSciowa wszystkich typow btedéw

Na poczatku analizy iloSciowej oszacowano S$rednig liczbe wszystkich stow

wystepujgcych w zadaniu 1 (okoto 200-300 stéw) i zadaniu 2 (90-100 stéw). tgczna liczba stéw
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w zadaniu nr 3 wraz ze wszystkimi wariantami odpowiedzi wynosita 116. Na tej podstawie
oszacowano liczbe stéw w materiale badawczym, ktdra wyniosta $rednio okoto 70000 - 80000

stéw, co odpowiadato srednio 400-460 stowom na osobe.

Kolejnym etapem byto obliczenie tacznej liczby  wszystkich  bteddéw
morfosyntaktycznych i leksykalnych w poszczegdlnych zadaniach. Zdarzaty sie sytuacje,
w ktorych trudno byto jednoznacznie oceni¢ poprawnos$é danego elementu; byty one jednak
sporadyczne i nie miaty wptywu na analize materiatu badawczego. W przypadkach, gdy jedno
stowo zawierato wiecej niz jeden btad, kazdy z nich zostat policzony osobno, co pozwolito na

doktadniejsze obliczenie catkowitej liczby btedéw w badanym materiale.

W materiale badawczym wyodrebniono facznie 2904 btedéw réznego pochodzenia
(1933 btedy morfosyntaktyczne i 971 bteddw leksykalnych). Oznacza to, ze w materiale
badawczym pojawito sie $rednio 3,6 — 4,2 btedéw na 100 stéw. taczna liczba bteddéw
z podziatem na poszczegdlne zadania oraz w przeliczeniu na osobe zostata przedstawiona

w Tabeli 11:

Tabela 11 - Liczba btedéw morfosyntaktycznych i leksykalnych w poszczegdlnych zadaniach

Numer Liczba btedéw Liczba btedéw taczna liczba btedow
zadania morfosyntaktycznych leksykalnych
razem na osobe Razem na osobe razem na osobe
1 1241 7,17 337 1,95 1551 8,96
2 429 2,48 275 1,59 704 4,07
3 263 1,52 359 2,36 672 3,88
tacznie 1933 11,17 971 5,90 2904 16,91

Zrédto: opracowanie wiasne

Analizujac wyniki przedstawione w Tabeli 11, mozna zauwazyé, ze ankietowani
popetnili srednio prawie 17 btedédw w przeliczeniu na osobe, z czego dwie trzecie (66%)

stanowity btedy morfosyntaktyczne.

Najwiecej btedéw wystgpito w zadaniu 1, co potwierdza, ze zadania wymagajgce
swobodnej wypowiedzi mogg stanowi¢ najwieksze wyzwanie dla oséb uczacych sie jezyka

angielskiego. Uzyskane wyniki potwierdzajg, ze typ zadania ma wptyw na liczbe popetnianych
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btedow, zas brak narzuconych ram odpowiedzi zwieksza prawdopodobienstwo

nieprawidtowosci, zaréwno na poziomie leksykalnym, jak i morfosyntaktycznym.

4.2 Analiza iloSciowa btedéw interferencyjnych

Drugim etapem analizy materiatu badawczego byto dokonanie identyfikacji btedéw
interferencyjnych. Sposrdd wszystkich btedéw jezykowych wyodrebniono 1616 btedéw
o charakterze interferencyjnym. Sklasyfikowano je zgodnie z wczesniej podanym podziatem
na btedy morfosyntaktyczne i leksykalne. Procentowy udziat leksykalnych
i morfosyntaktycznych btedéw interferencyjnych w ogdlnej liczbie btedéw przedstawia sie

nastepujaco:

- interferencyjne btedy leksykalne: 23%;

- interferencyjne btedy morfosyntaktyczne: 33%;

- pozostate btedy leksykalne i morfosyntaktyczne: 44%.

Szczegdtowe informacje dotyczace liczby bteddéw interferencyjnych w poszczegdlnych

zadaniach zostaty przedstawione w Tabeli 12.

Tabela 12 - Liczba bteddw interferencyjnych w poszczegélnych zadaniach

Nr Liczba interferencyjnych Liczba interferencyjnych taczna liczba
zadania btedéw btedéw leksykalnych btedéw
morfosyntaktycznych
razem na osobe razem naosobe razem naosobe
1 395 2,28 145 0,83 540 3,11
2 298 1,72 156 0,90 454 2,62
3 263 1,52 359 2,07 622 3,59
tacznie 956 5,52 660 3,80 1616 9,32

Zrédto: opracowanie wtasne

Analizujgc wyniki przedstawione w Tabeli 12, mozna zauwazyé, ze ankietowani
popetnili Srednio ponad 9 btedéw interferencyjnych w przeliczeniu na osobe. Wyraznie widac
rowniez, ze istnieje zalezno$¢ miedzy typem zadania a liczbg i rodzajem btedow
interferencyjnych. W zadaniu nr 1 zauwazono przewage btedéw morfosyntaktycznych nad

btedami leksykalnymi, co mozna wigzaé przede wszystkim z otwartym charakterem zadania

118



i koniecznoscig samodzielnego konstruowania wypowiedzi. Podczas swobodnej wypowiedzi
pisemnej, w przypadku nieznajomosci danego leksemu ankietowani mogli zastgpi¢ go inng
jednostka leksykalng lub zastosowac strategie parafrazy, a tym samym unikng¢ btedow

leksykalnych.

Najmniej btedéw interferencyjnych odnotowano w zadaniu nr 2, ktére polegato na
ttumaczeniu 10 zdan z jezyka polskiego na jezyk angielski. Zadanie to nie wymagato od
studentéw samodzielnego konstruowania tresci i miato z géry ustalony zakres stownictwa
i struktur, a zatem ograniczato swobode wypowiedzi, a tym samym liczbe btedéw. W zadaniu
tym réwniez zaobserwowano przewage btedéw morfosyntaktycznych, co mozna ttumaczyé
specyfikg samego procesu ttumaczenia. Przektad zdan sprzyja bezposredniemu transferowi
struktur z jezyka ojczystego, nie zawsze zgodnemu z normami jezyka obcego. Btedy leksykalne
pojawiaty sie rzadziej, poniewaz w przypadku nieznajomosci danego leksemu, ankietowani
czesto stosowali strategie unikania, polegajgcg na pomijaniu problematycznych elementéw

i pozostawianiu w tekscie pustych miejsc.

Natomiast w zadaniu nr 3, w ktérym studenci wybierali prawidtowa odpowiedz
sposréd trzech opcji, ogdlna liczba btedéw interferencyjnych okazata sie najwieksza.
Zaobserwowano przewage liczby interferencyjnych  btedéw leksykalnych nad
morfosyntaktycznymi. Taki rozktad btedéw mozna ttumaczyé charakterem samego zadania,
w ktorym gtéwnym wymogiem byto rozpoznanie poprawnej odpowiedzi sposréd kilku
podobnych wariantéw, co mogto doprowadzi¢c do popetniania btedéw wynikajgcych
z mylnego skojarzenia formy angielskiej z jej polskim odpowiednikiem. Zjawisko to wskazuje,
ze w sytuacji, gdy uczniowie nie muszg samodzielnie produkowa¢ odpowiedzi, btedy
o charakterze leksykalnym stajg sie bardziej wyrazne, co uwidacznia trudnosci w doktadnym

réznicowaniu znaczen pomiedzy jezykiem polskim a angielskim.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze w materiale jezykowym btedy interferencji
miedzyjezykowe]j wystgpity najczesciej w zadaniu nr 3 - zamknietym (622 btedy), a najrzadziej
w zadaniu nr 2 - ttumaczeniowym (454 btedy). Posrednia liczba btedéw wystgpita w zadaniu
nr 1 - otwartym (540 bteddéw). Konstrukcja zadania nr 3 polegata na tym, ze sposrdd trzech
odpowiedzi do wyboru dwie nieprawidtowe wersje zawieraty okreslone btedy interferencyjne,
a zatem taki uktad zadania médgt zwieksza¢ prawdopodobienstwo ich wyboru, co nalezy

uwzgledni¢ przy interpretacji wynikdéw. Stosunkowo wysoka liczba btedéw w zadaniu
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nr 1 (otwartym) wskazuje na fakt, ze swobodna produkcja jezykowa sprzyja powstawaniu
btedéw jezykowych, pomimo mozliwosci stosowania strategii kompensacyjnych. Najmniejsza
liczba btedéw w zadaniu nr 2 (ttumaczeniowym) moze wynika¢ z faktu, ze zaobserwowano
pomijanie niektérych fragmentéw przez studentéw, co mogto by¢ spowodowane
nieznajomoscig danego stowa lub struktury, a takze brakiem zastosowania strategii

kompensacyjnych (np. parafrazy).

Szczegdtowa liczba leksykalnych btedéw interferencyjnych w kazdym zadaniu wraz

z podziatem na poszczegdlne kategorie btedéw znajduje sie w Tabeli 13.

Tabela 13 - Liczba interferencyjnych btedow leksykalnych w poszczegélnych zadaniach

Nr Btedy Btedy Kalki Btedy Btedy Btedy Razem
zadania seman- rozréinie- leksykalne kategorii zapoizy- w zapisie
tyczne nia czenia fonemoéw
kategorii
jezykowych
1 5 10 7 5 14 104 145
2 86 0 39 0 15 16 156
3 313 0 46 0 0 0 359
Razem 404 10 92 5 29 120 660

Zrédto: opracowanie wiasne

Analizujgc dane przedstawione w Tabeli 13, mozna zauwazy¢, ze najwiekszy odsetek
btedow (ponad 61%) stanowig btedy semantyczne, nastepnie btedy w zapisie fonemdw (18%)
oraz kalki leksykalne (14%). Najrzadziej wystepowaty btedy zapozyczenia (4%), btedy
rozroznienia kategorii jezykowych (1%) oraz btedy kategorii (0,7%).

Zaobserwowano, ze specyfika zadania otwartego prowadzi do popetniania wiekszej
liczby bteddw zapisu, co moze oznaczaé, ze studenci bardziej skupiali sie na przekazaniu tresci
niz na poprawnosci ortograficznej. Natomiast w zadaniu ttumaczeniowym wystgpito najwiecej
btedéw semantycznych, co moze swiadczy¢ o prébach bezposredniego przenoszenia znaczen
z jezyka polskiego. Wysoki odsetek btedéw semantycznych w zadaniu zamknietym moze
wynikac ze specyfiki tego zadania, w ktédrym celowo zawarto odpowiedzi zawierajgce ten typ

btedow.
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Dominujace typy bteddw syntaktycznych w poszczegdlnych zadaniach:

- zadanie nr 1: btedy pominiecia (75%),

- zadanie nr 2: btedy pominiecia (40%),

- zadanie nr 3: kalki syntaktyczne (50%).

W zadaniu nr 1 (otwartym) oraz zadaniu nr 2 (ttumaczeniowym) dominujg btedy
pominiecia, wsérdéd ktérych zaobserwowano przewage bfteddéw pominiecia przedimka.
Przyczyng moze by¢ koncentracja ankietowanych na przekazaniu tresci wypowiedzi oraz
pomijanie przedimkow jako elementdw, ktdére nie majg bezposredniego wptywu na jej
zrozumiato$¢. Natomiast w zadaniu 3 dominacja kalk syntaktycznych moze by¢ zwigzana ze

specyfika tego zadania.

Tabela 14 przedstawia liczbe interferencyjnych btedéw morfologicznych w kazdym
zadaniu z podziatem na poszczegdlne kategorie: btedy derywacji, btedy zgody oraz btedy formy

czasownika.

Tabela 14 - Liczba interferencyjnych btedow morfologicznych w poszczegdlnych zadaniach

Nr Btedy Btedy zgody Btedy formy Razem
zadania derywacji czasownika
1 2 2 34 38
2 0 0 79 79
3 0 0 31 31
Razem 2 2 144 148

Zrédto: opracowanie wiasne

Rozktad bteddéw przedstawiony w Tabeli 13 wskazuje, ze najwiekszg liczbe btedéw
(prawie 98%) stanowia btedy formy czasownika. Btedy derywacji oraz btedy zgody sa
marginalne, co wskazuje, ze nie stanowig one istotnego zrddta trudnosci dla badanych. Btedy
formy czasownika zwigzane byty gtéwnie z brakiem rozrdznienia miedzy forma bezokolicznika

a forma gerundialna.

Nalezy zaznaczy¢ potrzebe ostroznej interpretacji, poniewaz nie wszystkie te btedy

mogg by¢ wynikiem interferencji miedzyjezykowej zwigzanej z brakiem rozrdznienia tych
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kategorii gramatycznych w jezyku polskim. Mogg one stanowi¢ réwniez btedy rozwojowe lub
by¢ wynikiem niepetnego lub nieprawidtowego opanowania regut. W zadaniu nr 1 i nr
2 wystgpito wiecej btedéw zwigzanych z btednym uzyciem czasu gramatycznego, lecz w opinii
autorki ich Zrédtem moze nie by¢ interferencja miedzyjezykowa, lecz niewystarczajgca

kompetencja jezykowa ankietowanych.

Tabela 15 przedstawia iloSciowy rozkfad interferencyjnych bteddéw syntaktycznych
w poszczegdlnych zadaniach, a takze podziat tych btedéw na poszczegdlne kategorie: btedy

pominiecia, btedy dodania, btedy szyku oraz kalki syntaktyczne.

Tabela 15 - Liczba interferencyjnych btedow syntaktycznych w poszczegdlnych zadaniach

Nr Btedy Btedy Btedy szyku Kalki Razem
zadania pominiecia dodania syntaktyczne
1 268 11 22 56 357
2 87 24 72 36 219
3 103 0 14 115 232
Razem 458 35 108 207 808

Zrédto: opracowanie wiasne

Najliczniejszg kategorie stanowig btedy pominiecia, ktére stanowig 75% btedéw
syntaktycznych w zadaniu nr 1 i 40% w zadaniu nr 2. W zadaniach tych zaobserwowano
przewage bteddéw pominiecia przedimka, co moze by¢ zwigzane z faktem, ze ankietowani
mogli bardziej koncentrowaé sie na przekazaniu tresci wypowiedzi i pomijac¢ przedimki jako
elementy, ktére nie majg bezposredniego wptywu na jej zrozumiatos¢. Drugg pod wzgledem
liczebnosci kategorig sg kalki syntaktyczne (26%). Zjawisko to widoczne jest zwtaszcza
w zadaniu nr 3 (zamknietym), ktérego konstrukcja zostata celowo zaprojektowana w taki
sposob, aby sprawdzi¢, czy ankietowani rozpoznajg i wyeliminujg wptyw struktur jezyka
polskiego. Btedy szyku wystgpity w 13% przypadkdéw, przy czym najwieksze ich nasilenie
zaobserwowano w zadaniu nr 2 (ttumaczeniowym), co moze sugerowa¢, ze konstrukcja tego
zadania sprzyjata kopiowaniu polskiego szyku wyrazéw w zdaniu. Najmniej liczng kategorie
stanowity btedy dodania (4%), co sugeruje, ze ankietowani w wiekszym stopniu koncentrowali

sie na redukowaniu i upraszczaniu struktur niz na ich rozbudowywaniu.
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4.3 Dyskusja wynikow i weryfikacja hipotez badawczych

Analiza uzyskanych wynikéw pozwala na ich odniesienie do szerszego kontekstu badan
nad interferencja i poréwnanie z wynikami przedstawionymi przez innych badaczy.
Zauwazono, ze odsetek bteddw interferencyjnych (56%) w analizowanym materiale miesci sie
w goérnym zakresie wartosci odnotowanych w badaniach innych autoréw. Przyktadowo, Zybert
(1999) wskazuje na przedziat 53,3% - 62,8%°2, natomiast Borecka (2019) podaje wynik 41,6%.
Z kolei Pichette i Lesniewska (2018) wskazujg, ze Sredni udziat btedéw interferencyjnych
u 0s6b o réznych jezykach ojczystych uczacych sie jezyka angielskiego wynosi 42% (podawane
wartosci wynoszg od 3%°3 do 76%°%*). Uzyskany wynik miesci sie w wartosciach podawanych
przez Zyberta (1999), natomiast jest wyzszy od wyniku wskazanego przez Boreckg (2019) oraz
sredniego wyniku badan analizowanych przez Pichette i Lesniewska (2018). W badaniach
Arabskiego (1968), Smolskiej (1978) oraz Boreckiej (2016) brak jest szczegétowych informaciji
dotyczacych analizy ilosciowej; autorzy jednak konkludujg, ze interferencja miedzyjezykowa

jest gtéwng przyczyna bteddéw jezykowych.

Dane uzyskane w wyniki niniejszej analizy sg zbiezne z ogdlng tendencjg przedstawiong
przez Borecka (2019), ktéra odnotowata, ze w jej materiale badawczym liczba
interferencyjnych btedéw gramatycznych jest wyisza niz liczba interferencyjnych btedéw
leksykalnych, pomimo ze przyjmuje ona inng klasyfikacje btedéw. Borecka (2019) klasyfikuje
btedne uzycie czaséw gramatycznych jako btad interferencyjny. Zdaniem autorki nie kazde
btedne uzycie czaséw zwigzane jest z interferencja miedzyjezykowg, poniewaz mogg one
wynikaé z etapoéw rozwoju kompetencji jezykowej (btedy rozwojowe) lub z interferencji
wewnatrzjezykowej. W zwigzku z tym wydaje sie, ze klasyfikacja btedéw w uzyciu czaséw
gramatycznych jako jednoznacznie interferencyjnych moze prowadzi¢ do zawyzenia liczby
tego typu bteddw, co wptywa na ogdlny rozktad btedéow gramatycznych i leksykalnych.
Borecka (2019) réwniez nie zalicza btedéw w zapisie fonemdw do bteddw interferencyjnych,

podczas gdy — zdaniem autorki — btedny zapis fonemdw zwigzany z interferencja, poniewaz

62 7Zybert (1999) dokonuje analizy prac pisemnych studentéw na trzech poziomach zaawansowania i podaje
nastepujgce wskazniki interferencyjnosci: grupa a (poziom pre-intermediate): 62,8%, grupa b (poziom
intermediate): 60,5%, grupa c (poziom post-intermediate-to-advanced): 53,3% (przyp. autorki).

63 Badanie obejmowato wytgcznie btedy syntaktyczne popetniane przez dzieci, ktdrych jezykiem ojczystym byt
hiszpanski (Dulay i Burt, 1973 za: Pichette i Le$niewska, 2018).

64 Badanie obejmowato wytagcznie btedy zwigzane z uzyciem przyimkéw i przedimkéw przez doroste osoby,
ktorych jezykiem ojczysty byt arabski (Chelli, 2013 za: Pichette i Lesniewska, 2018).
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uczniowie mogg przenosi¢ zasady fonetyczne i ortograficzne z jezyka ojczystego do jezyka
obcego. A zatem w niniejszej pracy ten typ btedéw zostat wtgczony do analizy, tym samym
przyczyniajac sie do zwiekszenia odsetka interferencyjnych btedoéw leksykalnych. Rdznice
miedzy uzyskanymi wynikami w niniejszym badaniu a wynikami Boreckiej (2019) mozna zatem
wyjasni¢ zaréwno odmiennym doborem materiatu badawczego, réznicami w charakterze
analizowanych zadan, jak i odmienng klasyfikacjg btedéw. W konsekwencji mozna stwierdzic,
ze wyziszy odsetek btedéw interferencyjnych w niniejszej analizie odzwierciedla zaréwno

specyfike materiatu badawczego, jak i inne ujecie kategorii btedéw.

Wynik niniejszej analizy jest zbiezny z wynikami przestawionymi przez Zyberta (1999),
ktory wskazuje na wiekszy udziat interferencyjnych btedéw leksykalnych (68,6% ogdtu btedow
leksykalnych) niz morfosyntaktycznych (55% ogétu bteddw morfosyntaktycznych). Nalezy
podkresli¢ rdoznice metodologiczne polegajgce m.in. na stosowaniu nieco odmiennej
klasyfikacji btedéw przez Zyberta (1999), ktéry klasyfikuje btedy pominiecia przedimka jako
btedy leksykalne.

Poréwnujac wyniki badan z analizami dokonanymi przez Pichette i Lesniewska (2018),
nalezy podkresli¢, ze badania autoréw majg charakter kompilacyjny i obejmujg dane
pochodzace z réznych analiz, w ktérych jezyk polski nie wystepowat jako jezyk ojczysty
badanych. Autorzy dodajg rdwniez, ze ,nie istnieje w petni jednoznaczna i bezbtedna metoda
klasyfikowania btedéw jako miedzyjezykowych lub niemajgcych takiego charakteru, co
w praktyce oznacza, ze ocena ta jest zazwyczaj dokonywana przez badaczy na podstawie
prawdopodobienstwa, iz dany bfad zostat spowodowany wptywem jezyka ojczystego”
(Pichette i Le$niewska 2018: 9)%°. W zwigzku z tym porédwnywanie uzyskanych wynikéw
wymaga ostroznosci interpretacyjnej. Mimo réznic metodologicznych, zestawienie wynikéw
pozwala na identyfikacje ogdélnych tendencji oraz potwierdza, ze interferencja
miedzyjezykowa jest istotnym czynnikiem wptywajacym na produkcje btedéw jezykowych

w procesie nauki jezyka obcego.

85 “There exists no watertight method for classifying errors as crosslinguistic or not, which in practice means that
the judgment is usually made by researchers on the basis of the likelihood of a certain error being caused by the
L1” (Pichette and Les$niewska, 2018, s. 9)
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Zaobserwowane wyniki mogg by¢ réwniez spowodowane konstrukcjg narzedzia
badawczego, w ktérym dobdér typdw zadarn moégt wptywaé na liczbe i rodzaj btedéw
interferencyjnych. Z tego wzgledu interpretacja wynikéw wymaga uwzglednienia ograniczen
wynikajgcych z zastosowania wybranej procedury badawczej. W odniesieniu do wybranych
badan empirycznych dotyczacych btedéw interferencyjnych popetnianych przez osoby
polskojezyczne uczace sie jezyka angielskiego (m.in. Arabski, 1968; Smodlska, 1978; Zybert,
1999; Borecka, 2016) zauwazono, ze badacze stosujg rézne narzedzia badawcze zawierajgce
autorskie typy zadan jezykowych, ktérych specyfika moze wptywaé na liczbe btedow
w poszczegdlnych zadaniach. Interesujgcg perspektywa wydaje sie zatem analiza
porownawcza btedéw interferencyjnych na podstawie standardowego narzedzia badawczego,
np. standaryzowanych testow biegtosci jezykowej o ustalonej strukturze. W niniejszym
badaniu zdecydowano jednak o uzyciu autorskich zadan jezykowych umozliwiajgcych
Swiadome uzycie struktur podatnych na interferencje, a takze dobranych do badanej grupy

pod wzgledem poziomu jezykowego.

Dokonujgc porédwnania narzedzi badawczych, zauwazono, ze w analizach Zyberta
(1999) materiat badawczy stanowita analiza wypracowan pisemnych oraz ttumaczen 30 zdan
z jezyka polskiego, natomiast w analizach Boreckiej (2019) — cztery rodzaje zadan (opis
ilustracji, wypowiedZ pisemna na zadane tematy, napisanie listu oraz ttumaczenie zdan).
Rodzaje zadan sg zatem podobne do zadania nr 1 i 2 w niniejszej analizie. Biorgc pod uwage
wytgcznie wynik uzyskany po analizie tych zadan, stopien interferencyjnosci wynosi
odpowiednio 43% (zadanie nr 1) i 64% (zadanie nr 2), a zatem wyniki sg spdjne. Rdznica
dotyczy jedynie zadania nr 3, w ktérym wszystkie btedne odpowiedzi zwigzane byty
z interferencja miedzyjezykowga. Jednym z celéw wprowadzenia tego zadania w niniejszej
analizie byto miedzy innymi zweryfikowanie umiejetnosci rozrdézniania btedéw formalnych
i semantycznych oraz tego, czy deklarowana swiadomos$¢ interferencji wsréd ankietowanych
przektada sie na praktyczne stosowanie jezyka. Wyniki wskazujg, ze mimo deklarowanej
wiedzy na temat wplywu jezyka ojczystego, ankietowani w praktyce nadal w znacznym stopniu

podlegajg interferencji miedzyjezykowej.

Pordwnanie uzyskanych wynikdow z literaturg wskazuje, ze cho¢ liczby btedéw moga sie

rézni¢ w zaleznosci od wielu czynnikéw (m.in. od przyjetej klasyfikacji btedéw oraz od rodzaju
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zadania), ogdlna tendencja pozostaje spdjna: interferencja jezyka polskiego jest istotnym

czynnikiem prowadzgacym do powstawania btedéw w jezyku angielskim.

Weryfikacja hipotez badawczych opiera sie na analizie opisowej materiatu
badawczego. Uzyskane wyniki pozwalajg na identyfikacje ogélnych tendencji, jednak nie
stanowig podstawy do wnioskowania statystycznego i formutowania uogdlnien. Nalezy je
zatem interpretowa¢ w odniesieniu jedynie do empirycznej obserwacji analizowanego

materiatu badawczego.

4.3.1 Weryfikacja hipotezy badawczej nr 1

Hipoteza badawcza nr 1 brzmi: Interferencja miedzyjezykowa jest jednym z gtéwnych

zrodet btedéw morfosyntaktycznych i leksykalnych w analizowanym materiale jezykowym.

Weryfikacja tej hipotezy polegata na analizie catego korpusu obejmujgcego 2904 btedy,
z ktoérych wyodrebniono 1616 btedéw o charakterze interferencyjnym, co stanowi 56%

wszystkich btedow (btedy leksykalne — 23%, btedy morfosyntaktyczne — 33%).

Wyniki analizy iloSciowej wskazujg na zgodnos¢ z hipoteza badawczg nr 1, poniewaz
w materiale badawczym btedy interferencyjne (leksykalne i morfosyntaktyczne) stanowia

wiekszos¢ sposrad ogdlnej liczby bteddw.

Uzyskane wyniki mogg stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych analiz jakosciowych oraz do

formutowania wnioskéw dotyczgcych mechanizmoéow powstawania bteddéw.

4.3.2 Weryfikacja hipotezy badawczej nr 2

Hipoteza badawcza nr 2 brzmi: W analizowanym materiale jezykowym czesciej

wystepuja btedy interferencyjne w obszarze morfosyntaktycznym niz leksykalnym.

Weryfikacja hipotezy badawczej nr 2 zostata przeprowadzona na podstawie analizy
ilosciowej wszystkich btedéw interferencyjnych (1616 bteddw), w tym btedow
morfosyntaktycznych (956) oraz leksykalnych (660). Uzyskane wyniki wskazujg na wyzszy
udziat btedow morfosyntaktycznych, ktéore stanowig 59% ogotu bteddw interferencyjnych,

podczas gdy btedy leksykalne stanowig 41%. Jednoczes$nie sposrdd catosci btedow jezykowych
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odsetek interferencyjnych btedéw morfosyntaktycznych (33%) jest wyiszy niz odsetek

interferencyjnych btedéw leksykalnych (23%).

Uzyskane wyniki wskazuja na zgodnos¢ z hipotezg badawczg nr 2. Moga one
wskazywaé na potrzebe zwrdcenia wiekszej uwagi na rozwdj kompetencji jezykowej
w obszarze morfosyntaktycznym wsréd ankietowanych, a takze na stosowanie strategii
dydaktycznych majgcych na celu ograniczenie wystepowania btedoéw interferencyjnych w tym

obszarze.

4.3.3 Weryfikacja hipotezy badawczej nr 3

Hipoteza badawcza nr 3 brzmi: W analizowanym materiale badawczym btedy
interferencyjne wykazujg zréznicowana czestotliwo$¢ w zaleznosci od rodzaju zadania

jezykowego.

Weryfikacja tej hipotezy polegata na analizie rozktadu bteddw interferencyjnych
w zaleznosci od rodzaju zadania jezykowego, obejmujgcego zadanie otwarte, zadanie

ttumaczeniowe oraz zadanie zamkniete.

Przeprowadzona analiza wykazata zréznicowanie liczby leksykalnych
i morfosyntaktycznych btedéw interferencyjnych pomiedzy poszczegdlnymi typami zadan.
W zadaniu nr 1 (otwartym) i nr 2 (ttumaczeniowym) zaobserwowano przewage btedéw
morfosyntaktycznych (zadanie nr 1 — 41%, zadanie nr 2 — 31%), natomiast w zadaniu nr

3 (zamknietym) — przewage bteddéw leksykalnych (54%).

Uzyskane wyniki wskazujg na ogdlng zgodnos¢ z hipoteze badawcza nr 3 dotyczaca
zréznicowania czestotliwosci wystepowania bteddw interferencyjnych w zaleznosci od rodzaju
zadania jezykowego. Mogg one sugerowad, ze istnieje potrzeba réznicowania typéw zadan

jezykowych oraz ¢wiczen dydaktycznych w celu rozwijania kompetencji jezykowej uczniéw.

4.3.4 Weryfikacja hipotezy badawczej nr 4

Hipoteza badawcza nr 4 brzmi: Rodzaj zadania jezykowego wptywa na typ btedow

interferencyjnych w materiale badawczym.
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Weryfikacja hipotezy badawczej nr 4 polegata na pordéwnaniu typow btedéw

interferencyjnych w zaleznosci od rodzaju zadania.

Przewazajace typy interferencyjnych btedow leksykalnych obejmowaty:

- zadanie nr 1: btedy w zapisie fonemoéw (71%),

- zadanie nr 2: btedy semantyczne (55%),

- zadanie nr 3: btedy semantyczne (87%).

W obrebie interferencyjnych btedéw morfologicznych we wszystkich typach zadan
najczesciej wystgpit btagd formy czasownika (zadanie nr 1: 89%, zadanie nr 2: 100%, zadanie nr

3:100%.

W obrebie interferencyjnych btedéw syntaktycznych zaobserwowano najwiekszy

udziat nastepujacych typow bteddéw:

- zadanie nr 1: btedy pominiecia (75%),

- zadanie nr 2: btedy pominiecia (40%),

- zadanie nr 3: kalki syntaktyczne (50%).

Wyniki te wskazujg, ze hipoteza badawcza nr 4 znajduje potwierdzenie
w analizowanych danych empirycznych, z wyjgtkiem interferencyjnych btedéw
morfologicznych. Przyczyng tej sytuacji moze by¢ konstrukcja zadania nr 2 i nr 3, ktdre
w znacznym stopniu ograniczaty mozliwos¢ wystgpienia innych typéw bteddéw
morfologicznych. Natomiast zadanie nr 1 (otwarte) umozliwiato ankietowanym stosowanie
strategii unikania, polegajgcej na omijaniu form potencjalnie prowadzgcych do wystgpienia
innych rodzajow interferencyjnych btedéw morfologicznych, tj. btedéw derywacji lub btedéw
zgody. Jednoczes$nie strategia unikania stosowania form czasownika nie byta mozliwa
w realizacji tego zadania ze wzgledu na jego specyfike, w zwigzku z czym najczesciej
pojawiajgcym sie typem interferencyjnych bteddéw morfologicznych w tym zadaniu byty btedy

formy czasownika.
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W konsekwencji mozna uzna¢ hipoteze badawczg nr 4 za zasadniczo potwierdzong,

z wyjatkiem wskazanych ograniczen dotyczgcych btedéw morfologicznych.

4.4 Podsumowanie analizy ilosciowej

Analiza ilosciowa wykazata, ze btedy interferencji miedzyjezykowe] stanowig 56%
wszystkich btedow jezykowych zidentyfikowanych w materiale badawczym. Wyniki te
potwierdzajg hipoteze badawczg nr 1 wskazujgcy, ze interferencja miedzyjezykowa jest
gtéwng przyczyng bteddédw leksykalnych i morfosyntaktycznych w analizowanym materiale.
Weryfikacja hipotezy badawczej nr 2 wykazata, ze w analizowanym materiale badawczym
czesciej zaobserwowano btedy morfosyntaktyczne (59% ogétu bteddéw) niz btedy leksykalne
(41% ogoétu bteddw). Natomiast weryfikacja hipotezy badawczej nr 3 wykazata, ze
czestotliwos¢ wystepowania bteddéw interferencyjnych jest zréznicowana w zaleznosci od
rodzaju zadania jezykowego. W zadaniu otwartym i ttumaczeniowym zaobserwowano
przewage bteddw morfosyntaktycznych, natomiast w zadaniu zamknietym — bteddéw
leksykalnych. Weryfikacja hipotezy badawczej nr 4 wykazata, ze typ btedéw interferencyjnych

rézni sie w zaleznosci od rodzaju zadania jezykowego.

Powyzsze wyniki pozwalajg na sformutowanie wnioskdéw istotnych z punktu widzenia
badan nad interferencjg miedzyjezykowa w procesie nauki jezyka angielskiego. Dominujgcy
udziat btedéw interferencyjnych potwierdza znaczgca role jezyka polskiego w ksztattowaniu
kompetencji leksykalnej i morfosyntaktycznej w jezyku angielskim. Wyniki analiz mogg
stanowi¢ podstawe do dalszych badan oraz do formutowania praktycznych rekomendacji
dydaktycznych. Wskazujg na koniecznos¢ réoznicowania typow zadan jezykowych, poniewaz
mogg one ujawniac¢ rézne trudnosci ucznidw. Uwzglednienie tej zaleznosci w procesie
dydaktycznym moze przyczyni¢ sie do skutecznego przewidywania i korygowania btedéw

interferencyjnych.

Uzyskane dane liczbowe ukazujg ogdlne tendencje i stanowig podstawe do dalszych
badan jakosciowych, ktérych celem bedzie szczegétowe omdwienie typow btedow
interferencyjnych oraz mechanizmdw ich powstawania. Pozwoli to nie tylko na pogtebienie
samego opisu zjawiska interferencji, lecz takze na sformutowanie wnioskéw o charakterze

dydaktycznym.
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4.5 Analiza jakosciowa

W kolejnym etapie badan wybrane przyktady btedéw zostang poddane doktadnej
analizie jakosciowej, z uwzglednieniem potencjalnych Zrédet interferencji, a takze wptywu
btedow na komunikacje z odbiorcg. Omodwione zostang btedy leksykalne oraz btedy
morfosyntaktyczne wedtug klasyfikacji spdjnej z klasyfikacjg zastosowang podczas badan
ilosciowych. W obrebie kazde] kategorii zostang omdwione najczesciej wystepujace typy

bteddéw, ilustrowane przyktadami zaczerpnietymi z materiatu badawczego.

Celem niniejszej analizy jest zrozumienie mechanizméw prowadzacych do
powstawania btedéw interferencyjnych, zaréwno w obszarze leksykalnym, jak
i morfosyntaktycznym. Whnioski ptynace z tej czesci badania mogg stanowi¢ podstawe do
sformutowania rekomendacji dydaktycznych dotyczacych nauczania jezyka angielskiego,

zwtaszcza w zakresie przeciwdziatania interferencji jezyka polskiego.

4.5.1 Interferencyjne btedy leksykalne

Jak  wspomniano wczesniej, w materiale badawczym wyodrebniono 660
interferencyjnych bteddéw leksykalnych. Analiza jakosciowa tych btedéw zostata oparta na
klasyfikacji strategii powierzchniowej zaproponowanej przez Dulay, Burt i Krashena (1982),
uszczegotowione] przez Zyberta (1999) i zmodyfikowanej przez autorke. W ramach strategii

powierzchniowej wszystkie btedy zaliczane sg do kategorii btedéw formy i dzielg sie na

nastepujace podtypy:

- btedy semantyczne,
- btedy niedostatecznego rozrdzniania znaczen,
- kalki leksykalne,
- btedy kategorii,
- btedy zapozyczenia,
- btedy w zapisie fonemow.
W analizie jakosciowej pominieto btedy jednostkowe, moggce stanowic przypadkowe
odchylenie od normy jezykowej, natomiast skupiono sie wytgcznie na btedach o charakterze

powtarzalnym, co umozliwia zaobserwowanie regularnych tendenciji.
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4.5.1.1 Btedy semantyczne

Btedy semantyczne polegajg na mylnym kojarzeniu par lekseméw w obu jezykach
pomimo catkowitego braku korelacji miedzy nimi. Ich Zrédtem moze by¢ podobieristwo
graficzne lub fonologiczne miedzy wyrazami w jezyku ojczystym i jezyku obcym. Ponizej

przedstawiono wybrane przyktady zdan zawierajgce btedy semantyczne:

(1) I'work in a *fabric.
(Ja pracuje w fabryce)

Poprawnie: | work in a factory.

Btad polegajacy na uzyciu leksemu *fabric (,materiat”, ,tkanina”), ktéry jest podobny

graficznie do polskiego leksemu ,fabryka” (factory).

(2) He reads a lot of *lectures.
(On czyta duzo lektur)

Poprawnie: He reads a lot of set books.

Btad polegajacy na uzyciu leksemu *lecture (,,wyktad, ,prelekcja”, ktory jest podobny graficznie

do polskiego leksemu ,lektura” (set book).

(3) *Actually, | work in a factory.
(Aktualnie pracuje w fabryce)

Poprawnie: Currently / at present | work in a factory.

Btad polegajgcy na uzyciu leksemu *actually (,,w zasadzie”, ,wtasciwie”), ktéry jest podobny

graficznie do polskiego leksemu ,aktualnie” (currently / at present).

(4) The doctor gave me a *receipt for antibiotics.
(Lekarz dat mi recepte na antybiotyki)

Poprawnie: The doctor gave me a prescription for antibiotics.

Btad polegajacy na uzyciu leksemu *receipt (,paragon”, , kwit”), ktory jest podobny graficznie

do polskiego leksemu ,recepta” (prescription).

(5) He works in a big company and his *pension is very high.
(On pracuje w duzej firmie i jego pensja jest bardzo wysoka).

Poprawnie: He works in a big company and his salary is very high.
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Btad polegajacy na uzyciu leksemu *pension (,emerytura”, ,renta”), ktory jest podobny

graficznie do polskiego leksemu ,,pensja” (salary).

(6) I like tomatoes and *salad.
(Lubie pomidory i satate)

Poprawnie: | like tomatoes and lettuce.

Btad polegajacy na uzyciu leksemu *salad (,,satatka”, ,,suréwka”), ktory jest podobny graficznie

do polskiego leksemu ,satata” (lettuce).

(7) My father is a *chef in his own company.
(Mgj tata jest szefem w swojej wtasnej firmie)

Poprawnie: My father is the boss in his own company.

Btad polegajagcy na uzyciu leksemu*chef (,szef kuchni”), ktéry jest podobny graficznie

i fonetycznie do polskiego leksemu ,,szef” (boss).

(8) I feel *sympathy for my friend because she is nice.
(Czuje sympatie do niej, poniewaz jest mita)

Poprawnie: | feel affection for my friend / | like my friends because she is nice.

Btad polegajacy na uzyciu leksemu *sympathy (,wspotczucie”, ,ubolewanie”), ktdry jest

podobny graficznie do polskiego leksemu ,,sympatia” (affection / liking).

(9) There are a lot of *promotions in shops.
(W sklepach jest duzo promocji)

Poprawnie: There are a lot of discounts in shops.

Btad polegajacy na uzyciu leksemu *promotion (,awans”, ,propagowanie”), ktory jest

podobny graficznie do polskiego leksemu ,, promocja” (discount).

(10)  This is the *data of my birthday.
(To jest data moich urodzin)

Poprawnie: This is the date of my birthday.

Btad polegajgcy na uzyciu leksemu *data (,,dane”, ,informacje komputerowe”) identycznego

pod wzgledem graficznym z polskim leksemem ,,data” (date).

(21)  1like apples and *eventually pears.
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(Lubie jabtka i ewentualnie gruszki)

Poprawnie: | like apples and possibly pears.

Btad polegajacy na uzyciu leksemu *eventually (,,ostatecznie”, ,,w koncu”), ktéry jest podobny

graficznie do polskiego leksemu ,ewentualnie” (possibly).

(12) I/ study *economy.
(Ja studiuje ekonomie)

Poprawnie: | study economics.

Btad polegajagcy na uzyciu leksemu *economy (,gospodarka”, ,gospodarnosc”,

,0szczednos$é”), ktory jest podobny graficznie do polskiego leksemu ,,ekonomia” (economics).

(13) When you take part in *hazard, you can win or lose a lot of money.
(Kiedy bierzesz udziat w hazardzie, mozesz wygrac lub przegrac duzo pieniedzy)

Poprawnie: When you take part in gambling, you can win or lose a lot of money.

Btad polegajagcy na uzyciu angielskiego leksemu *hazard (,ryzyko”, ,niebezpieczenstwo”),

ktory jest identyczny pod wzgledem graficznym z polskim leksemem ,hazard” (gambling).

(14) 1 wenton holidays *same.
(Pojechatem na wakacje sam)

Poprawnie: | went on holidays alone.

Btad polegajacy na uzyciu leksemu *same (,taki sam”, ,jednakowy”), ktéry jest podobny

graficznie do polskiego leksemu ,sam” (alone).

(15) Was the* list sent by her?
(Czy list zostat wystany przez nig?)

Poprawnie: Was the letter sent by her?

Btad polegajacy na uzyciu angielskiego leksemu */ist (,,lista”, ,,spis”), ktéry jest identyczny pod

wzgledem graficznym z polskim leksemem , list” (letter).

(16)  Jack’s sister is very *sympathetic.
(Siostra Jacka jest bardzo sympatyczna)

Poprawnie: Jack’s sister is very nice / friendly.
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Btad polegajacy na uzyciu leksemu *sympathetic (,,wspotczujacy”, ,,wspotczulny”), ktory jest

podobny graficznie do polskiego leksemu ,,sympatyczny” (nice/ friendly).

Warto zauwazy¢, ze btedy semantyczne moga byc¢ szczegdlnie trudne do wychwycenia
przez samych uczgcych sie, poniewaz ich charakterystyczng cechg jest pozorna poprawnosc.
Stowa te rzeczywiscie wystepujg w jezyku angielskim, lecz uzycie ich w nieprawidtowym

kontekscie moze prowadzi¢ do zaktécenia komunikacji i btednego zrozumienia komunikatu.

4.5.1.2 Btedy niedostatecznego rozrdzniania znaczen

Btedy niedostatecznego rozrdzniania znaczen wynikajg z niewystarczajgcej
Swiadomosci réznic w znaczeniach miedzy leksemami w jezyku polskim i angielskim. Przyktady

tych btedéw wraz z wyjasnieniami przedstawiono ponizej.

(17) My sister always *borrows me her clothes.
(Moja siostra zawsze pozycza mi ubrania)

Poprawnie: My sister always lends me her clothes.

Btad wynikajacy z niewfasciwego rozrdznienia znaczenia antonimoéw relacyjnych lend

(,pozyczac¢ komus”) i borrow (,,pozyczaé od kogos”).

(18) | *knew her when | was at school.
(Poznatem jq, kiedy bytem w szkole)

Poprawnie: | met her when | was at school.

Btad wynikajacy z niewfasciwego rozrdznienia znaczenia leksemu know (,,zna¢ kogos”) od

leksemu meet (,poznac kogos”).

(19) *He said me.
(On powiedziat mi)

Poprawnie: He told me.

Btad wynikajacy z niewtasciwego rozrdznienia znaczenia leksemu say (,,powiedzie¢ cos”) od

leksemu tell (,powiedzie¢ komus”).

(20)  He *learned me English.
(On nauczyt mnie angielskiego)

Poprawnie: He *taught me English.
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Btagd wynikajgcy z niewtasciwego rozrdznienia znaczenia leksemu learn (,uczy¢ sie”) od

leksemu teach (,uczy¢ kogos”).

(21)  Best friend should *talk the truth.
Przyjaciel powinien mowic prawde.

Poprawnie: Best friend should tell the truth.

Bfad wynikajacy z niewtfasciwego rozrdéznienia znaczenia leksemu talk (,rozmawiac¢”) od

leksemu tell (,,powiedziec”).

(22)  He *said me a secret.
(On powiedziat mi sekret)

Poprawnie: He told me a secret.

Btad wynikajacy z niewtasciwego rozrdznienia znaczenia leksemu say (,méwi¢”) od leksemu

tell (,,powiedzie¢”).

(23)  She always *speaks the truth.
(Ona zawsze mowi prawde)

Poprawnie: She always *tells the truth.

Btad wynikajacy z niewtasciwego rozréznienia znaczenia leksemu speak (,,mowic”) od leksemu

tell (,powiedziec”).

Z punktu widzenia uzytkownika jezyka angielskiego btedy niedostatecznego
rozrdzniania znaczenn mogg prowadzi¢ do btednej interpretacji wypowiedzi. O ile komunikat
z btednie uzytym leksemem moze byé wzglednie czytelny i zrozumiaty dla odbiorcy
postugujacego sie réwniez jezykiem polskim, o tyle dla rodzimego uzytkownika jezyka

angielskiego moze okazac sie niezrozumiaty lub mylacy.

4.5.1.3 Kalki leksykalne

Kalki leksykalne zwigzane sg z bezposrednim ttumaczeniem stéw (kalki wyrazowe) lub
zwigzkéw frazeologicznych (kalki frazeologiczne) z jezyka polskiego na jezyk angielski.
W materiale badawczym nie znaleziono kalk frazeologicznych. Moze to wynikac z faktu, ze

w przypadku nieznajomosci danego zwigzku frazeologicznego, respondenci stosowali inne
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strategie komunikacyjne niz tworzenie kalk, najczesciej poprzez uzywanie parafrazy lub

synonimow, pominiecie leksemow lub stosowanie zapozyczen.

Ponizej przedstawiono przyktady btednych kalk wyrazowych stanowigcych

bezposrednie ttumaczenie zwigzkédw wyrazowych z jezyka polskiego.

(24) *on one side
(z jednej strony)

Poprawnie: on the one hand

Btad wynikajacy z bezposredniego ttumaczenia leksemu ,strona” jako side zamiast uzycia

idiomatycznej struktury on the one hand.

(25)  *I have close to the city
(mam blisko do miasta)

Poprawnie: | live close to the city

Btad wynikajacy z wyboru nieodpowiedniego czasownika i bezposredniego ttumaczenia

zwrotu ,miec blisko” jako have close.

(26)  *house of student
(dom studenta, akademik)

Poprawnie: dormitory / dorm
Btad wynikajacy z bezposredniego ttumaczenia zwrotu ,dom studenta” jako house of student.

Przedstawione powyzej kalki leksykalne cze$ciej obserwowano u ankietowanych na
nizszym poziomie znajomosci jezyka angielskiego. Ich wystepowanie moze wigzac sie ze
stosowaniem strategii kompensacyjnej polegajgcej na dostownym ttumaczeniu z jezyka

polskiego.

Eliminacja kalk leksykalnych jest niezwykle wazna z punktu widzenia procesu
dydaktycznego w celu unikniecia popetniania tych bftedéw na wyziszych poziomach
zaawansowania. Kalki leksykalne majg istotny wptyw na zrozumienie przekazu w jezyku

angielskim i mogg utrudniaé jego wiasciwg interpretacje.
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4.5.1.4 Btedy kategorii

W zebranym materiale jezykowym pojawity sie btedy kategorii wynikajgce

z podobienistwa leksemow w jezyku polskim i angielskim pod wzgledem morfologicznym.

(27)  1am *interesting in music.
(Interesuje sie muzykq)

Poprawnie: | am interested in music.

Btad zwigzany z uzyciem leksemu z nieprawidtowe] kategorii na skutek powierzchownego
podobieAstwa leksemu w jezyku angielskim (interesting) do leksemu w jezyku polskim
(,interesowac sie”). Majg one podobng forme graficzna, lecz réznig sie znaczeniem i kategoria

(interesting — przymiotnik; ,interesowac sie” — czasownik).

(28) It will be very *excited.
(To bedzie bardzo ekscytujgce)

Poprawnie: It will be very exciting.

Btad zwigzany z uzyciem leksemu z nieprawidtowej kategorii na skutek powierzchownego
podobieAstwa leksemu w jezyku angielskim (excited) do leksemu w jezyku polskim
(,ekscytujacy”) zamiast prawidtowego leksemu exciting. Majg one podobng forme graficzng,

lecz réznig sie znaczeniem (excited — ,, podekscytowany”; exciting — ,,ekscytujacy”).

Btedy kategorii moga prowadzi¢ do zaktécenia komunikacji, poniewaz uzycie leksemu

z nieprawidtowej kategorii moze prowadzi¢ do btednego zrozumienia wypowiedzi.

4.5.1.5 Btedy zapozyczenia

W zebranym materiale jezykowym pojawity sie btedy zapozyczenia polegajace na
tworzeniu stow w jezyku angielskim na podstawie ich polskich odpowiednikéw lub na
bezposrednim zapozyczeniu wyrazu z jezyka polskiego. Dodatkowo zaobserwowano zjawisko
language shift polegajgce na uzyciu polskiego stowa bez zmiany jego formy lub z niewielka

zmiang w pisowni.

Ponizej znajduja sie przyktady btedow polegajgce na tworzeniu neologizmow w jezyku

angielskim na podstawie analogii do leksemdéw w jezyku polskim majgcych podobng forme:
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(29) *celner
(kelner)

Poprawnie: waiter

(30) *technica
(technika)

Poprawnie: technique

(31) *symphatic, *sympatic, *sympathic, *simpatic

(sympatyczny)

Poprawnie: nice / friendly

(32) *academic
(akademik, dom studenta)

Poprawnie: dormitory / dorm

(33) *matural exams
(egzaminy maturalne)

Poprawnie: matura exams

(34) *fabrick
(fabryka)

Poprawnie: factory
Kolejny typ btedéw polegat na uzyciu lekseméw z jezyka polskiego bez zmiany formy:

(35) *exam on studia
(egzamin na studia)

Poprawnie: entrance exam

(36) *melisa
(melisa)

Poprawnie: melissa / lemon balm
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(37) *serial
(serial)

Poprawnie: TV series

(38)  *list
(list)

Poprawnie: letter

(39) *bilans
(bilans)

Poprawnie: balance

(40)  *metro
(metro)

Poprawnie: Underground

(41) *magister studies
(studia magisterskie)

Poprawnie: master studies / graduate studies

(42)  *Egipt
(Egipt)

Poprawnie: Egypt

(43) *Wenecja
(Wenecja)

Poprawnie: Venice

Przedstawione powyzej btedy mogg $wiadczy¢ o zastosowaniu strategii

kompensacyjnej przez ankietowanych spowodowanej niewystarczajgcym poziomem
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kompetencji jezykowej. Mogg jednak prowadzi¢ jednak do zaktdcen lub powaznych

nieporozumien komunikacyjnych.

4.5.1.6 Btedy w zapisie fonemoéw

W zebranym materiale jezykowym zaobserwowano szereg btedéw w zapisie fonemdw
spowodowanych stosowaniem zasad ortograficznych jezyka polskiego. Ponizej znajduja sie

wybrane przyktady btedéw zaczerpniete z materiatu badawczego:

(44)  *buk, *futballer
(ksigzka, pitkarz)

Poprawnie: book, footballer
Btad wynikajacy z zastgpienia fonemu /o/ przez polskie ,u”.

(45)  *lern, *yers
(uczyc sie, lata)

Poprawnie: learn, years
Btad wynikajacy z zastgpienia fonemu /3:/ przez polskie ,e”.

(46) *pice, *piceful
(pokoj, spokojny)
Poprawnie: peace, peaceful

Btad wynikajacy z zastgpienia fonemu /i:/ przez polskie ,,i”.

(47)  *wont, *wolk
(chcie¢, spacerowac)

Poprawnie: want, walk
Btad wynikajacy z zastgpienia fonemu /2:/ przez polskie ,,0”.

(48)  *chirful
(wesoty)

Poprawnie: cheerful

H4

Btad wynikajacy z zastapienia dyftongu /13/ przez polskie ,,i”.

(49) *prifer
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(preferowac)

Poprawnie: prefer
Btad wynikajacy z zastgpienia fonemu /1/ przez polskie ‘i”.

(50) *merried
(Zonaty)

Poprawnie: married
Btad wynikajacy z zastgpienia fonemu /ae/ przez polskie ,,e”.

(51) *sammer
(lato)

Poprawnie: summer
Btad wynikajacy z zastgpienia samogtoski /a/ przez polskie ,a”.

(52) *nejtiv, *contynent, *complit, *smajl, *shi, *squiz, *explor, *risently, *haus,
*definetly
(rodowity, kontynent, kompletny, usmiechac sie, ona, sciskad, odkrywac, ostatnio,
dom, z pewnosciq)
Poprawnie: native, continent, complete, smile, she, squeeze, explore, recently,

house, definitely

Btedy wynikajgce z zapisu wedtug uproszczonej polskiej interpretacji fonetycznej jezyka
angielskiego (np. zastepowanie fonemoéw przez najblizsze ekwiwalenty w jezyku polskim,

redukcja samogtosek nieakcentowanych lub uproszczenie struktury sylabowej).

(53) *farder, *fardest, *dan,*grandfader, *grandmader
(dalej, najdalej, niz, dziadek, babcia)

Poprawnie: further, furthest, than, grandfather, grandmother
Btad wynikajacy z zastgpienia fonemu /3d/ przez polskie ,,d”.

(54) *wery, *wegetables *witamins, *Wenice
(bardzo, warzywa, witaminy, Wenecja)

Poprawnie: very, vegetables, vitamins, Venice

4

Btad wynikajgcy z zastgpienia fonemu ,v” przez polskie ,w”.
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(55) *mont, *healty
(miesigc, zdrowy)

Poprawnie: month, healthy
Btad wynikajacy z zastgpienia fonemu /0/ przez polskie ,t”.

(56) *atmosfere, *architekt, *jummy, *sinema, *lojal, *egzam, *egzample
*practikal, *fizjoterapist *lovly, *diffren, *everythink, *technik, *ofen
(atmosfera, architekt, pyszny, kino, lojalny, egzamin, przyktad, praktyczny,
fizjoterapeuta, sliczny, rézny, wszystko, technika, czesto)

Poprawnie: atmosphere, architect, yummy, cinema, loyal, exam, example,

practical, physiotherapist, lovely, different, everything, technique, often

Btedy wynikajgce z zapisu wedtug uproszczonej polskiej interpretacji fonetycznej jezyka

angielskiego (np. zastepowanie fonemoéw przez najblizsze ekwiwalenty w jezyku polskim).

Strategia zapisywania angielskich leksemoéw za pomocg uproszczonej polskiej ortografii
moze utatwiaé uczniom wymowe i zapis angielskich stéw, ale moze prowadzié¢ do utrwalania
btednych nawykéw pisowni, a w konsekwencji do zaktécern komunikacyjnych. Btedy te mogg
rowniez wptywac na zdolnos$¢ odrdzniania stéw o podobnej wymowie w jezyku angielskim,

a takze na popetnianie btedéw w wymowie.
Ponizej przedstawiono wybrane przyktady stéw btednie zapisanych matg litera:

(57) *english, *polish
(angielski, polski)

Poprawnie: English, Polish

Btagd wynikajgcy z zastosowania zasad ortograficznych jezyka polskiego, zgodnie z ktérymi
przymiotniki oznaczajace narodowosci sg pisane matg litera.
(58) *i
(ja)

Poprawnie: |

Btad wynikajgcy z zastosowania zasad ortograficznych jezyka polskiego, zgodnie z ktérymi

zaimki osobowe s3 pisane matg litera.
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(59) *june, *july
(czerwiec, lipiec)

Poprawnie: June, July

Btad wynikajacy z zastosowania zasad ortograficznych jezyka polskiego, zgodnie z ktérymi

nazwy miesiecy sg pisane mata litera.

(60) *saturday, *sunday
(sobota, niedziela)

Poprawnie: Saturday, Sunday

Btad wynikajgcy z zastosowania zasad ortograficznych jezyka polskiego, zgodnie z ktérymi

nazwy dni tygodnia sg pisane mata litera.

Warto zauwazy¢, ze w materiale badawczym zaobserwowano bardzo duzg liczbe
bteddw polegajgcych na pisowni przymiotnika English oraz zaimka osobowego | matg litera.
Wydaje sie to dos¢ zaskakujace — zwtaszcza, ze stowa te sg bardzo powszechne, zaréwno
w mowie, jak i w piSmie. Btedy te z jednej strony moga wskazywad na interferencje z jezyka
polskiego, gdzie przymiotniki i zaimki osobowe sg pisane matg literg; moga réwniez by¢
wynikiem braku uwaznosci w procesie pisania. W konteks$cie dydaktycznym zauwazony

problem sugeruje potrzebe zwrdcenia wiekszej uwagi na zasady pisowni.

Analiza przedstawionych przyktadéw wskazuje, ze btedy w zapisie wynikajg przede
wszystkim z réznic miedzy zasadami ortograficznymi jezyka polskiego i angielskiego. Pomimo
nieprawidfowosci w zapisie, btedy w pisowni wielkg i matg literg nie zaktdcajg komunikacji,

poniewaz znaczenie wypowiedzi pozostaje w petni zrozumiate dla odbiorcy.

4.5.2 Interferencyjne btedy leksykalne — podsumowanie

Jak wskazano uprzednio, btedy interferencyjne w zakresie leksyki stanowity 41% ogdtu
btedéw leksykalnych w analizowanym materiale badawczym. Do kategorii tych bteddw zalicza
sie btedy semantyczne, btedy ortograficzne, niedostateczne rozrdznianie znaczen, kalki
leksykalne, btedy kategorii, btedy zapozyczenia oraz btedy zapisu. Btedy leksykalne moga
prowadzi¢ do zaktécen komunikacji, poniewaz odbiorca moze mie¢ trudnosci z prawidtowa
interpretacjg intencji nadawcy i wfasciwym zrozumieniem komunikatu. Analiza btedow

leksykalnych podkresla potrzebe systematycznego i $wiadomego ksztatcenia stownictwa, ze
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szczegblnym uwzglednieniem réznic semantycznych i pragmatycznych miedzy jezykiem
polskim a jezykiem angielskim. Stanowig one istotne wyzwanie w procesie nauczania
i wymagajg odpowiednio ukierunkowanych strategii dydaktycznych majacych na celu
przeciwdziatanie interferencji.

Skuteczna redukcja bteddédw interferencyjnych wymaga rdéwniez rozwijania
Swiadomosci miedzyjezykowej. Jest to niezwykle istotne, zwtaszcza w kontekscie edukacji
akademickiej, gdzie precyzja jezykowa jest niezbedna, poniewaz poprawnie dobrane stowa

decydujg o zrozumieniu komunikatu.

4.6 Interferencyjne btedy morfosyntaktyczne

W niniejszym podrozdziale zaprezentowana zostanie klasyfikacja najczesciej
obserwowanych interferencyjnych btedéw morfosyntaktycznych. Kazda kategoria bteddéw
zostanie zilustrowana przyktadami pochodzgcymi z zebranego materiatu badawczego,
a nastepnie omdwiona pod wzgledem mechanizméw interferencyjnych, ktére mogty

doprowadzi¢ do ich powstania.

Podziat btedéw morfosyntaktycznych opiera sie na klasyfikacji strategii
powierzchniowej przedstawionej przez Dulay, Burt i Krashena (1982), uszczegdtowionej przez
Zyberta (1999), ktéry dokonuje podziatu na btedy morfologiczne i btedy syntaktyczne. Btedy
morfologiczne nalezg do kategorii btedéw formy i obejmujg nastepujace podtypy: btedy
derywacji, btedy zgody oraz btedy formy czasownika. Btedy syntaktyczne dzielg sie na podtypy:
btedy pominiecia, btedy dodania, btedy szyku oraz btedy formy (kalki syntaktyczne).

4.6.1 Btedy morfologiczne

Interferencyjne btedy morfologiczne wynikajg z przenoszenia regut morfologicznych
z jezyka ojczystego na jezyk obcy. Nalezg do nich btedy derywacji, btedy zgody oraz btedy
formy czasownika.

4.6.1.1 Btedy formy czasownika

Zaobserwowano, ze w zebranym materiale badawczym najczesciej pojawiajgcymi sie

interferencyjnymi btedami morfologicznymi byty btedy formy czasownika polegajgce na
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nieprawidtowym uzyciu formy bezokolicznika bez to po czasownikach. Ponizej przedstawiono

wybrane przyktady tych btedéw.

(61) We like *spend time together.
(Lubimy spedzac czas razem)

Poprawnie: We like spending time together.

(62) She loves *play volleyball.
(Ona uwielbia gra¢ w siatkowke)

Poprawnie: She loves playing volleyball.

(63) We love *go for walks.
Uwielbiamy chodzi¢ na spacery.

Poprawnie: We love going for walks.

(64)  She suggested *go for a walk.
(Ona zaproponowata pdéjscie na spacer)

Poprawnie: She suggested going for a walk.

(65) 1'would like *help people / *become a teacher.
(Chciatbym pomagac ludziom / zosta¢ nauczycielem)

Poprawnie: | would like to help people / to become a teacher.

(66) 1 want *make money / *find a job / *get married.
(Chce zarabia¢ pienigdze / znalez¢ prace / wzigé slub)

Poprawnie: | want to make money / to find a job / to get married.

(67) Ilearned *plan the future.
(Nauczytem sie planowac przysztosc)

Poprawnie: | learned to plan the future.

Kolejny typ btedu polega na zastosowaniu formy bezokolicznika bez to po przyimkach, co

ilustrujg ponizsze przyktady:
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(68)  After *finish university | want to find a job.
(Po skoriczeniu studiow, chce znaleZ¢ prace)

Poprawnie: After finishing university | want to find a job.

(69) Ilook forward to *finish school.
(Nie moge sie doczekac skoriczenia szkoty)

Poprawnie: | look forward to finishing school.

Ponizej przedstawiono przyktady zastosowania bezokolicznika bez to w funkcji

podmiotu w analogiczny sposéb, jak stosuje sie w jezyku polskim.

(70)  *Avoid stress is impossible.
(NiemoZzliwe jest unikniecie stresu)

Poprawnie: Avoiding stress is impossible.

(71)  *Study languages is easy.
(Studiowanie jezykdw jest tatwe)

Poprawnie: Studying languages is easy.

(72)  *Healthy diet is *eat fruit and vegetables.
(Zdrowa dieta to jedzenie owocow i warzyw)

Poprawnie: Healthy diet is eating fruit and vegetables.

W materiale badawczym zaobserwowano réwniez btedy wynikajacy z nieprawidtowego uzycia

formy bezokolicznika bez to w funkcji orzecznika.

(73)  The best method to learn English is *watch films.
(Najlepszg metodq uczenia sie angielskiego jest oglgdanie filmow)

Poprawnie: The best method to learn English is watching films.

(74)  *Work with children is my dream job.
(Praca z dzie¢mi jest moim wymarzonym zawodem)

Poprawnie: Working with children is my dream job.
Kolejne przyktady przedstawiajg btedne uzycie bezokolicznika bez to po zaimku pytajnym.
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(75) I don’t know how *answer.
(Nie wiem, jak odpowiedziec)

I don’t know how to answer.

(76) He didn’t decide what *study.
(Nie zdecydowat, co studiowac)

Poprawnie: He didn’t decide what to study.

Przedstawione powyzej btedy zwigzane s3 z nieprawidtowym uzyciem formy
czasownika polegajg na zastosowaniu bezokolicznika bez to (tzw. bare infinitive) na zasadzie
analogii do jezyka polskiego, w ktéorym czasownik w formie bezokolicznika nie jest
poprzedzony zadnym dodatkowym elementem. W jezyku angielskim system komplementacji
jest zréznicowany i bezokolicznik moze przyjmowac rézne formy (bezokolicznik bez to,

bezokolicznikiem z to lub forma gerundialna).

Analizowane btedy formy czasownika zazwyczaj nie prowadzg do zaktécen

komunikacji, lecz mogg wptywac na obnizenie jej ptynnosci i naturalnosci.

4.6.1.2 Btedy derywacji

Btedy derywacji powstajg w sytuacji, gdy uczgcy sie stosuje polskie reguty
stowotwdrcze przy tworzeniu angielskich stéow. W materiale badawczym zaobserwowano

tylko jeden przyktad btedu derywacji:

(77) *photograph
(fotograf)

Poprawnie: photographer

Btagd ten moze by¢ interpretowany jako btgd derywacji wstecznej, ale moze zostaé
rowniez zaklasyfikowany jako btad stanowigcy zapozyczenie polskiego stowa ,fotograf” ze

zmodyfikowang (spolszczong) pisownig.

Btedy derywacji mogg prowadzi¢ do zaktdcen komunikacji, poniewaz stworzone
wyrazy moga nie zostaé poprawie zrozumiane przez rodzimego uzytkownika jezyka

angielskiego.
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4.6.1.3 Btedy zgody

W zebranym materiale badawczym zaobserwowano nastepujace btedy zgody
polegajgce na zastosowaniu czasownika ,by¢” w liczbie mnogiej przy rzeczownikach

niepoliczalnych.

(78) information *are
(informacje sq)

Poprawnie: information is

(79) money *are
(pienigdze sq)

Poprawnie: money is

(80)  furniture *are
(meble sq)

Poprawnie: furniture is

(81) hair *are
(wtosy sq)

Poprawnie: hair is

Powyzsze btedy moga wynikac z faktu, ze w jezyku polskim brak jest rozréznienia
miedzy policzalnoscig i niepoliczalnoscia, w zwigzku z czym rzeczowniki, ktdére s3
w niepoliczalne w jezyku angielskim, moga funkcjonowa¢ w jezyku polskim zaréwno w liczbie
pojedynczej jak i mnogiej. Moze to prowadzi¢ do btednego przypisania im liczby mnogiej

w jezyku angielskim.

Btedy zgody przewaznie nie prowadzg do zaktécenia komunikacji, poniewaz kontekst
wypowiedzi i znaczenie rzeczownikdw pozwalajg odbiorcy na jednoznaczne zrozumienie

przekazu pomimo niezgodnosci rzeczownika z liczbg czasownika.
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4.6.2 Btedy syntaktyczne

Btedy syntaktyczne wynikajg z wptywu struktury sktadniowej jezyka polskiego na
sposéb konstruowania zdan w jezyku angielskim. Nalezg do nich btedy pominiecia, btedy

dodania, btedy szyku oraz kalki syntaktyczne (Zybert 1999).

4.6.2.1 Btedy pominiecia

W materiale badawczym zaobserwowano btedy polegajgce na pomijaniu
nastepujgcych elementdéw: przyimka, operatora, podmiotu, czasownika positkowego lub

przedimka.

Btedy pominiecia przyimka po czasownikach, ktére w jezyku polskim nie wymagajg

zastosowania przyimka, zostaty przedstawione na ponizszych przyktadach:

(82) He *apologised me.
(On mnie przeprosit)

Poprawnie: He apologised to me.

(83) They *congratulated me finishing my studies.
(Oni pogratulowali mi ukoriczenia studiow)

Poprawnie: They congratulated me on finishing my studies.

(84) Ilike *listening music.
(Lubie stucha¢ muzyki)

Poprawnie: | like listening to music.

Kolejny typ bftedu zwigzany jest z pominieciem operatora przy tworzeniu pytan
i przeczen. Wynika on z réznic sktadniowych w jezyku polskim i angielskim, ktore zostaty

przekrojowo przedstawione w Tabeli 16:

Tabela 16 - Réznice w tworzeniu pytan i przeczen w jezyku polskim i angielskim

Zdanie Pytanie ogdlne Pytanie szczegétowe Przeczenie
twierdzace
You like Do you like dogs? Why do you like dogs? You don’t like dogs.
dogs. (Czy) (ty) lubisz psy? (Ty) nie lubisz psow.
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Ty lubisz Dlaczego (ty) lubisz
psy. (angielski: dodanie psy? (angielski: dodanie
operatora; operatora i przeczenia
polski: zmiana (angielski: dodanie ,hot”;
intonacji, zaimka pytajgcego polski: dodanie przeczenia
opcjonalne dodanie i operatora; ,hie”
partykuty ,,czy”) polski: dodanie
zaimka pytajgcego)
You are Are you happy? Why are you happy? You are not happy.
happy. (Czy) (ty) jestes Dlaczego (ty) jestes (Ty) nie jestes szczesliwy.
Ty jestes szczesliwy? szczesliwy?
szczesliwy. (angielski: dodanie

(angielski: inwersja;
polski: dodanie
partykuty ,,czy”)

(angielski: dodanie
zaimka pytajgcego
i inwersja;
polski: dodanie
zaimka pytajgcego)

przeczenia ,not”;
polski: dodanie przeczenia
,hie”

Zrédto: opracowanie wtasne

W materiale badawczym zaobserwowano rowniez btedy mogace wynika¢ z préb
odwzorowania w jezyku angielskim polskiej struktury pytania i przeczenia, w ktérej
stosowanie operatorow nie jest wymagane. Ponizej przedstawiono przyktady btedéw

polegajgcych na pominieciu operatora do przy tworzeniu pytan.

(85) How often *you do sports?
(Jak czesto uprawiasz sport?)
Poprawnie: How often do you do sports?
(86)  *You like dogs?
(Czy ty lubisz psy?)
Poprawnie: Do you like dogs?
(87) When *they bought it?
(Kiedy oni to kupili?)
Poprawnie: When did they buy it?

Btedy polegajgce na pomijaniu operatora przy tworzeniu przeczen zostaty zilustrowane

ponizszymi przyktadami:
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(88) | *not like fast food.
(Nie lubie fast foodu)

Poprawnie: | don’t like fast food.

(89) | *not went anywhere.
(Nigdzie nie pojechatem)

Poprawnie: | didn’t go anywhere.

(90) A small town *not have entertainment.
(Mate miasto nie ma rozrywek)

Poprawnie: A small town doesn’t have any entertainment.

Nastepny typ btedu zaobserwowanego w materiale badawczym dotyczy pominiecia
obligatoryjnego podmiotu gramatycznego. Bfad ten moze wynikaé z interferencji jezyka
polskiego, ktéry dopuszcza pominiecie podmiotu dzieki systemowi fleksyjnemu. Ponizej

przedstawiono przyktady btedéw:

(91) *Didn’t go anywhere.
(Nigdzie nie poszedtem)

Poprawnie: | didn’t go anywhere.

(92) *Played football with my friends.
(Gratem w pitke nozngq z przyjaciotmi)

Poprawnie: | played football with my friends.

(93) Ilove dogs because *are sweet.
(Kocham psy, bo sq stodkie)

Poprawnie: | love dogs because they are sweet.

(94) My house is a place where *is always nice.

(Moj dom jest miejscem, gdzie jest zawsze mito)

Poprawnie: My house is a place where it is always nice.
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Kolejny typ btedu polega na pominieciu podmiotu formalnego it lub there. Przyczyng
tego btedu moze by¢ interferencja struktur jezyka polskiego, w ktérym podmiot formalny nie

jest wymagany. Ponizej przedstawiono przyktady:

(95) Istayed at home because *was raining.
(Zostatem w domu, poniewaz padat deszcz)

Poprawnie: | stayed at home because it was raining.

(96) Ilike countries where *is hot.
(Lubie kraje, gdzie jest gorgco)

Poprawnie: | like countries where it is hot.

(97) Inthe countryside *is quiet.

(Na wsi jest cicho)

Poprawnie: In the countryside it is quiet.
(98) *Better is to avoid sweets.

(Lepiej jest unikac stodyczy)

Poprawnie: It is better to avoid sweets.

(99) *Importantis to drink a lot of water.
(Wazne jest, Zeby pic¢ duzo wody)

Poprawnie: It is important to drink a lot of water.

(100) In my family *are 4 people.
(W mojej rodzinie sq 4 osoby)

Poprawnie: In my family there are 4 people.

(101) Nowadays *are a lot of apps for smartphones.
(Obecnie jest duzo aplikacji na smartfony)

Poprawnie: Nowadays there are a lot of apps for smartphones.

(102) On YouTube *are a lot of channels.
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Na YouTubie jest duzo kanatow

Poprawnie: On YouTube there are a lot of channels.

Przedstawione powyzej btedy pominiecia podmiotu gramatycznego mogg wynikaé
z préby odwzorowania polskiej sktadni, w ktérej takie pominiecie jest dopuszczalne w zwigzku
z systemem fleksyjnym jezyka polskiego. W jezyku angielskim, ktéry ma ograniczong fleksje,

obecnos¢ podmiotu w zdaniu jest wymagana.

Kolejnym typem zaobserwowanych btedéw dotyczy pominiecia czasownika

positkowego to be w czasie Present Continuous, co ilustrujg ponizsze przykfady:

(103) My sister *studying.
(Moja siostra studiuje)

Poprawnie: My sister is studying.

(104) 1 *looking forward to next summer.
(Nie moge sie doczekac nastepnego lata)

Poprawnie: | am looking forward to next summer.

(105) We *planning a surprise party.
(Planujemy przyjecie niespodzianke)

Poprawnie: We are planning a surprise party.

Powyzsze btedy mogg wynikac¢ z braku odpowiednika konstrukcji to be + czasownik
+ing w jezyku polskim, a takze ze stosowania strategii upraszczania lub nadmiernej

generalizacji schematu zdania (podmiot + czasownik).

W materiale badawczym zaobserwowano réwniez bardzo liczne btedy zwigzane
z uzyciem niewtasciwych przedimkow, nadmiernym uzycia przedimkdéw lub — co wystepowato
najczesciej - brakiem przedimkéw. W opinii autorki jedynie btedy polegajgce na braku
przedimkow mozna sklasyfikowac¢ jako btedy interferencyjne, co wynika z faktu, ze system
gramatyczny jezyka polskiego nie zawiera przedimkéw, w zwigzku z czym uczacy sie moga
przenosi¢ ten schemat na jezyk angielski. Wybrane przyktady btedéw polegajace na
pominieciu przedimka nieokreslonego przed rzeczownikami policzalnymi w liczbie

pojedynczej zostaty przedstawione ponize;j.
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(106) [Iworkin *hotel.
(Pracuje w hotelu)

Poprawnie: | work in a hotel.

(107) Ilive in *big city.
(Mieszkam w duzym miescie)

Poprawnie: * | live in a big city.

(108) I read *interesting book.
(Czytam ciekawq ksigzke)

Poprawnie: * | read an interesting book.

(109) 1 watch *good film.
(Oglgdam dobry film)
Poprawnie: | watch a good film.

(110) 1 have *big family.

(Mam duzq rodzine)

Poprawnie: | have a big family.

(111) I have *small dog.
Mam matego psa)

Poprawnie: | have a small dog.

(112) My dad is *architect.
(Mdj tata jest architektem)

Poprawnie: My dad is an architect.

Zrédtem btedéw w powyiszych zdaniach moze by¢ brak odpowiednika przedimkéw
w jezyku polskim, w efekcie czego uczniowie na rdéinych poziomach zaawansowania

systematycznie pomijajg je w jezyku angielskim.

Ponizej przedstawiono przyktady btedédw zwigzane z pominieciem przedimka

okreslonego (the):
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(113) This is *best family.
(To jest najlepsza rodzina)

Poprawnie: This is the best family.

(114) New York is *furthest.
(Nowy Jork jest najdalej)

Poprawnie: New York is the furthest.

(115) 1am *youngest.
(Jestem najmftodszy)

Poprawnie: | am the youngest.

(116) My grandma is *oldest.
(Moja babcia jest najstarsza)
Poprawnie: My grandma is the oldest.
(117) *Information was interesting.
(Informacje byty ciekawe)

Poprawnie: The information was interesting.

(118) *Furniture in my room is white.
(Meble w moim pokoju sq biate)

Poprawnie: The furniture in my room is white.

(119) Ididn’t like *music at the party.
(Nie podobata mi sie muzyka na przyjeciu)

Poprawnie: | didn’t like the music at the party.

(120) *Traffic in my city is terrible.

(Ruch w moim miescie jest okropny)

Poprawnie: The traffic in my city is terrible.
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W jezyku angielskim przed przymiotnikami w stopniu najwyziszym oraz przed
rzeczownikami niepoliczalnymi, jezeli odnoszg sie do konkretnego i znanego przedmiotu,
powinien wystepowac przedimek okreslony (the). W jezyku polskim brak jest odpowiednika

takiego przedimka, dlatego uczacy sie bardzo czesto pomijajg go w swoich wypowiedziach.

Przyktady przedstawione w powyiszej tabeli sg jedynie wycinkiem wiekszej liczby
btedow pominiecia przedimka, ktére znaleziono w materiale badawczym, zaréwno
w wypowiedziach studentdw na wyzszym, jak i nizszym poziomie kompetencji jezykowej.
Powszechnos¢ tego typu bteddw sugeruje, ze brak przedimkéw stanowi nie tylko przejaw
interferencji, ale réwniez jeden z istotnych problemdéw w procesie dydaktycznym. Problem ten
bywa czesto marginalizowany przez ucznidow, co moze wynikaé z faktu, ze tego typu btedy
bardzo rzadko prowadzg do istotnych zaktécern komunikacji i mogg by¢ okreslane jako
»,drobne” lub , nieistotne”. Z punktu widzenia petnej gramatycznej poprawnosci, zwtaszcza
w kontekscie akademickim, podejscie takie sprzyja utrwalaniu niepoprawnych nawykéw

jezykowych.

Przedstawione powyzej btedy polegajgce na pominieciu elementéw wypowiedzi
(przyimka, operatora, podmiotu, czasownika positkowego lub przedimka) zazwyczaj nie
prowadzg do powazinych zaburzed komunikacji, poniewaz odbiorca jest w stanie
zrekonstruowad brakujgce elementy na podstawie kontekstu. Warto jednak pamietaé, ze
utrwalanie tego typu btedéw moze prowadzi¢ do ograniczenia zdolnosci tworzenia bardziej
ztozonych struktur jezykowych i utrwalania uproszczonych schematéw, a w konsekwencji do

braku rozwoju kompetencji jezykowej.

4.6.2.2 Btedy dodania

W zebranym materiale badawczym zaobserwowano btedy polegajgce na dodaniu
przyimka po czasowniku, ktére moga wynikac z interferencji polskich struktur, w ktérych wiele
czasownikdw wymaga uzycia przyimka w celu wyrazenia relacji miedzy czasownikiem
(orzeczeniem) a dopetnieniem, podczas gdy w jezyku angielskim nie stosuje sie przyimkow.

Przyktady tych bteddw przedstawiono ponizej.

(121) 1 met *with my friends.
(Spotkatem sie z przyjaciotmi)
Poprawnie: | met my friends.
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(122) I played *in football.
(Gratem w pitke nozng)

Poprawnie: | played football.

(123) He speaks *in English.
(On méwi po angielsku)

Poprawnie: He speaks English.

(124) 1 play *on the guitar.
(Gram na gitarze)

Poprawnie: | play the guitar.

(125) 1go *to home.
(Chodze do domu)
Poprawnie: | go home.

(126) He attends *to high school.
(On uczeszcza do szkoty sredniej)

Poprawnie: He attends high school.

(127) 1don’t know how to answer *on this question.
(Nie wiem, jak odpowiedziec na to pytanie)

Poprawnie: | don’t know how to answer this question.

(128) Ireturn *to home in the evening.
(Wracam do domu wieczorem)

Poprawnie: | return *home in the evening.

(129) We always discuss *about our problems.

(Zawsze dyskutujemy o naszych problemach)

Poprawnie: We always discuss our problems.
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Kolejnym rodzajem zaobserwowanych btedow dodania sg btedy wynikajgce z dodania
zaimka zwrotnego po czasowniku. Mogga one wynikaé z niepoprawnego przeniesienia
ekwiwalentu polskiego zaimka zwrotnego ,sie” na struktury z czasownikami, ktore w jezyku
angielskim nie wymagajg zastosowania takiego zaimka lub majg inne znaczenie w pofgczeniu
z tym zaimkiem (np. uzycie zaimka zwrotnego przy czasowniku stress oznacza $wiadome

wywotywanie stresu u siebie samego). Przyktadowe btedy zostaty przedstawione ponizej:

(130) we *meet ourselves
(spotykamy sie)

Poprawnie: we meet.

(131) | *concentrate myself
(koncentruje sie)

Poprawnie: | concentrate.

(132) | *stress myself
(stresuje sie)

Poprawnie: | am stressed

(133) | *worry myself
(martwie sie)

Poprawnie: | am worried

(134) | *feel myself

(czuje sie)

Poprawnie: | feel
Btedy dodania przyimkdéw i zaimkoéw zwrotnych zasadniczo nie zaburzajg komunikacji
i zazwyczaj mogg jedynie wptywaé na poprawnos¢ stylistyczng komunikatu.
4.6.2.3 Btedy szyku

Btedy szyku zaobserwowane w materiale badawczym obejmowaty nastepujgce

konstrukcje sktadniowe:
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- zdanie pytajace,

- zdanie z okolicznikiem,

- zdanie z dopetnieniem,

- zdanie z orzeczeniem imiennym,

- zdanie z przystowkiem czestotliwosci,

- zdanie z podmiotem formalnym lub egzystencjalnym,
- rzeczownik i przymiotnik,

- wyrazenie dopetnieniowe.

Ponizsze przyktady ilustrujg btedy szyku zdania pytajgcego zaobserwowane
w materiale badawczym. Polegajg one na braku zastosowania inwersji w strukturze pytania,

analogicznie do konstrukcji w jezyku polskim, w ktédrym ona nie wystepuje.

(135) *She is nice?
(Czy ona jest mita?)

Poprawnie: Is she nice?

(136) The letter *was sent?
(Czy list byt wystany?)

Poprawnie: Was the letter sent?

(137) The letter *has been sent?
(Czy list zostat wystany?)

Poprawnie: Has the letter been sent?

Kolejny typ bteddw szyku wynika z nieprawidtowego umiejscowienia okolicznika
w zdaniu. W jezyku angielskim okoliczniki najczesciej wystepujg na koncu lub na poczatku
zdania (np. Every day we played our instruments / We played our instrument every day),
natomiast zasadniczo nie wystepujg miedzy orzeczeniem a dopetnieniem. W jezyku polskim
szyk zdania jest znacznie bardziej elastyczny (,,Codziennie graliémy na naszych instrumentach”,

,Gralismy codziennie na naszych instrumentach”, ,,Na naszych instrumentach gralismy
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codziennie”) (por. Willim i Manczak-Wohlfeld 1997). Ponizej przedstawiono przyktady btedow

szyku zdan z okolicznikiem:

(138) *In a big city there are many people.
(W duzym miescie jest duzo ludzi)

Poprawnie: There are many people in a big city.

(139) *With a dog | can go for a walk.
(Moge is¢ na spacer z psem)

Poprawnie: | can go for a walk with a dog.

(140) We played *every day our instruments.
(Gralismy codziennie na naszych instrumentach)

Poprawnie: We played our instruments every day.

Nastepnym typem btedéw sg btedy szyku zdan z dopetnieniem i okolicznikiem,
w ktorych w jezyku angielskim dopetnienie wystepuje najczesciej bezposrednio po orzeczeniu
(np. I played football with my friends), natomiast w jezyku polskim szyk jest bardziej swobodny
(,Gratem w pitke z przyjaciétmi”, ,,Gratem z przyjaciétmi w pitke”). Ponizej przedstawiono

wybrane przykfady tych btedéw:

(141) *My holidays | spent abroad.
(Spedzitem wakacje za granicq)

Poprawnie: | spent my holidays abroad.

(142) | played *with my friends football.
(Gratem w pitke z przyjaciotmi)
Poprawnie: | played football with my friends.
(143) *Too much money we spent in this shop.
(Zbyt duzo pieniedzy wydalismy w tym sklepie)

Poprawnie: We spent too much money in this shop.

Nastepny typ btedéw obejmuje zdania z btednym szykiem zdania z orzeczeniem

imiennym. W jezyku angielskim podmiot wystepuje na poczatku zdania (np. Watching films is
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a good idea), natomiast w jezyku polskim szyk jest bardziej elastyczny, a orzecznik moze
poprzedzaé¢ podmiot (Ogladanie filméw jest dobrym pomystem”, ,,Dobrym pomystem jest

oglagdaniem filméw”). Ponizej zaprezentowano wybrane przyktady:

(144) *Good idea is watching films.
(Dobrym pomystem jest oglgdanie filmow)

Poprawnie: Watching films is a good idea.

(145) Very important is *time to relax.
(Bardzo wazny jest czas na odpoczynek)

Poprawnie: Time to relax is very important.

(146) To avoid stress is *a very good idea.
(Dobrym pomystem jest unikanie stresu)

Poprawnie: A very good idea is to avoid stress.

Kolejnym przyktadem btednego szyku zdania jest umiejscowienie przystowka
czestotliwosci po czasowniku gtéwnym. W jezyku polskim przystéwek czestotliwosci moze
wystepowac zaréwno przed, jak i po czasowniku, a takze w innych miejscach w zdaniu,
w zaleznosci od intencji komunikacyjnej. W jezyku angielskim natomiast pozycja przystowkow
czestotliwosci jest ustalona i zazwyczaj wystepujg one przed czasownikiem gtéwnym, lecz po
czasowniku positkowym lub czasowniku to be. Naruszenie tej zasady prowadzi do konstrukcji
uznawanych za niegramatyczne lub nienaturalne. W materiale badawczym znaleziono jeden

przykfad takiego btedu:

(147) 1 *go often to the cinema.
(Czesto chodze do kina)

Poprawnie: | often go to the cinema.

W materiale badawczym zaobserwowano rowniez konstrukcje, w ktérych
zastosowano zaréwno btedny szyk zdania, jak i pominiecie podmiotu formalnego it lub
egzystencjalnego there. Btedy polegajg na kopiowaniu szyku zdania oraz opuszczeniu
podmiotu formalnego, ktdry nie wystepuje w jezyku polskim, podczas gdy w jezyku angielskim

szyk zdania charakteryzuje sie znacznie mniejszym stopniem elastycznosci i wymagane jest
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uzycie podmiotu (wyrazonego poprzez formalne it lub egzystencjalne there).

btednych konstrukcji przedstawiono ponizej:

(148) In a big city *is many people.
(W duzym miescie jest duzo ludzi)

Poprawnie: There are many people in a big city.

(149) *Better is to live in the countryside.

(Lepiej jest mieszkac na wsi)

Poprawnie: It is better to live in the countryside.

(150) In a big city everywhere *is close.
(W duzym miescie wszedzie jest blisko)

Poprawnie: It is close everywhere in a big city.

Przyktady

Kolejny typ btedéw szyku obejmuje konstrukcje z nieprawidtowym szykiem

przymiotnika i rzeczownika. Mogga one wynikaé z préby bezposredniego ttumaczenia struktury

z jezyka polskiego, w ktérym w przypadku przymiotnikéw klasyfikujgcych czesto pojawia sie

szyk odwrdcony (np. ,jezyk polski”, ,filologia angielska”). W jezyku angielskim w wiekszosci

kontekstéw przymiotnik wystepuje bezposrednio przed okreslanym rzeczownikiem (por.

Willim i Manczak-Wohlfeld, 1997). Konstrukcje z btednym szykiem przymiotnika i rzeczownika

przedstawiono ponize;j:

(151) *ward pediatric
(oddziat pediatryczny)

Poprawnie: pediatric ward

(152) *language English
(jezyk angielski)

Poprawnie: English language

(153) *music classical
(muzyka klasyczna)

Poprawnie: classical music
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(154) *water mineral
(woda mineralna)

Poprawnie: mineral water

Przedstawione powyzej przyktady stanowia przyktad btednej analogii do jezyka
polskiego, ktéry charakteryzuje sie relatywnie swobodnym szykiem, podczas gdy w jezyku
angielskim szyk zdania ma przewaznie charakter staty i zwigzany jest z funkcjg gramatyczng

petniong przez poszczegdlne elementy zdania.

Nastepny typ btedow szyku zwigzany jest z nieprawidlowym szykiem wyrazenia
dopetnieniowego. Ich przyczyng moze by¢ rdzinica miedzy sposobem wyrazania relacji
przynaleznosci w jezyku polskim i w jezyku angielskim. W jezyku polskim relacja ta jest
wyrazona fleksyjnie, zazwyczaj za pomocg dopetniacza. Natomiast w jezyku angielskim relacje
przynaleznosci wyraza sie poprzez tzw. dopetniacz saksonski przy jednoczesnym zachowaniu
odpowiedniego szyku, w ktérym okreslany rzeczownik jest poprzedzony dopetniaczem.

Ponizej przedstawiono przyktady tych btedow:

(155) *shop my parents
(sklep moich rodzicow)

Poprawnie: my parents’ shop

(156) *name my sister
(imie mojej siostry)

Poprawnie my sister’s name

(157) *best friends people
(najlepsi przyjaciele ludzi)

Poprawnie: people’s best friends
(158) *sister Jack / *sister’s Jack

(siostra Jacka)

Poprawnie: Jack’s sister
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Powyzsze rdznice, wynikajgce z odmiennosci struktur w obu jezykach, mogg prowadzié
do wystepowania btedéw interferencyjnych, poniewaz uczniowie moga wykazywac tendencje
do przenoszenia polskiego swobodnego szyku do struktur jezyka angielskiego, prowadzgc do

naruszenia norm syntaktycznych.

Omoéwione powyzej btedy szyku (zdania pytajgce, zdania z okolicznikiem, zdania
z dopetnieniem, zdania z orzeczeniem imiennym, zdania z przystdwkiem czestotliwosci, zdania
z podmiotem formalnym lub egzystencjalnym, szyk rzeczownika i przymiotnika, wyrazenia

dopetnieniowe) mogg wynikac z dostownego ttumaczenia polskich struktur na jezyk angielski.

Wiekszos¢ tych bteddw nie uniemozliwia zrozumienia tresci wypowiedzi, poniewaz
mimo nieprawidfowego szyku znaczenie pozostaje stosunkowo czytelne. Btedy te obnizaja
jednak naturalnos¢ wypowiedzi i mogg wprowadza¢ watpliwosci co do intencji nadawcy oraz

obniza¢ zrozumiato$¢ komunikatu.

4.6.2.4 Btedy formy - kalki syntaktyczne

W zebranym materiale badawczym zaobserwowano kalki syntaktyczne polegajace
na odwzorowywaniu struktur z jezyka polskiego zawierajgcych konstrukcje z przyimkiem,
konstrukcje przeczace, kwantyfikatory much i many, formy czasu gramatycznego oraz

konstrukcje z przystéwkiem very modyfikujgcym czasownik.

Ponizej przedstawiono przyktady interferencyjnych btedéw zwigzanych z uzyciem
przyimka po czasowniku polegajgce na przenoszeniu schematdéw z jezyka polskiego. Pierwsza
grupe przyktaddw stanowig zdania i zwroty z przyimkiem on, ktdry w jezyku polskim obejmuje
zaréwno okreslenie lokalizacji przedmiotu na danej powierzchni (,na stole”), przestrzen (,,na
wsi”, ,na Swiecie”), czas (,,na przysztos¢”, ,,na nastepne lato”) jak i cel (,czekac na”). W jezyku
angielskim przyimka on réwniez uzywa sie do wskazania lokalizacji danego przedmiotu na
powierzchni (on the table). W pozostatych sytuacjach ma on Scisle okreslone kolokacje, ktére
sg czesciowo idiomatyczne, ktdre nie wystepujg w jezyku polskim i mogg prowadzi¢ do

powstawania bteddw interferencyjnych.

(159) Ilook forward *on next summer.
(Czekam na nastepne lato)

Poprawnie: | look forward to next summer.
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(160) *on the village
(na wsi)

Poprawnie: in the village.

(161) wait *on somebody
(czekac na kogos)

Poprawnie: wait for somebody.

(162) go *on a walk
(is¢ na spacer)

Poprawnie: go for a walk

(163) plans *on the future
(plany na przysztosc)

Poprawnie: plans for the future

(164) *on the world
(na swiecie)

Poprawnie: in the world

Kolejng grupe btedéw stanowig zwroty z przyimkiem in. W jezyku polskim przyimek ten
oznacza zarowno okreslenie lokalizacji w przestrzeni zamknietej (,w domu”), jak i czasu
(,w poniedziatek”). W jezyku angielskim w odniesieniu do przestrzeni zamknietej zazwyczaj
rowniez uzywa sie przyimka in (np. in the cinema) lub przyimka at (np. at home, at work),
natomiast w odniesieniu do dni tygodnia lub konkretnych dat stosuje sie przyimek on (np. on

Monday, on 7th June).

(165) *in this moment
(w tym momencie)

Poprawnie: at the moment

(166) *inhome/ *in house

(w domuy)
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Poprawnie: at home

(167) *in Monday
(w poniedziatek)

Poprawnie: on Monday

W materiale badawczym zaobserwowano rédwniez przyktady btednego zastosowania
przyimka from, ktéra mogg wynika¢ z réznic w rekcji czasownikdw w jezyku angielskim

i polskim:

(168) It depends *from the situation.
(To zalezy od sytuacji)

Poprawnie: It depends on the situation.

(169) | prefer dogs *from cats.
(Wole psy od kotow)

Poprawnie: | prefer dogs to cats.

Ponizej przedstawiono rowniez przyktad btedu dotyczgcego zastosowania przyimka
after, ktérego w jezyku polskim moze odnosic sie do sposobu komunikacji (np. ,,po angielsku”),

natomiast w jezyku angielskim w tym kontekscie stosuje sie przyimek in (in English).

(170) *films after English
(filmy po angielsku)

Poprawnie: films in English

Podsumowujac, interferencyjne btedy przyimkowe analizowane powyzej mogg
wynikac z faktu, ze ,dany przyimek w jednym jezyku moze mie¢ kilka réznych odpowiednikéw
w innym jezyku, a funkcja petniona przez przyimek w jednym jezyku nie musi by¢ realizowana

przez przyimek w drugim jezyku”® (Willim i Mariczak-Wohlfeld, 1997, s. 63).

Kolejny typ kalk syntaktycznych zwigzany jest z probg btednego odwzorowania

polskiego struktury, w ktérej przystéwek , bardzo” moze modyfikowac czasownik, natomiast

66 “3 given preposition in one language may have several distinct counterparts in another language and the

function taken by a preposition in one language need not be taken by a preposition in the other language”
(Willim i Manczak-Wohlfeld, 1997, s. 63).
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w jezyku angielskim funkcje te petni konstrukcja very much. Ponizej przedstawiono przyktady

tego typu bteddéw:

(171) 1 *very love this place.
(Bardzo kocham to miejsce)

Poprawnie: | love this place very much.

(172) | *very like dogs.
(Bardzo lubie psy)

Poprawnie: | like dogs very much.

(173) We *very enjoyed our holidays.
(Bardzo cieszylismy sie naszymi wakacjami)

Poprawnie: We enjoyed our holidays very much.

(174) | *very missed my family.
(Bardzo tesknitem za mojq rodzing)

Poprawnie: | missed my family very much.

Innym typem bteddéw syntaktycznych zaobserwowanym w materiale badawczym sg
btedy wynikajgce z nieprzystawalnosci zasad przeczenia w jezyku polskim i jezyku angielskim.
W przeciwienstwie do jezyka angielskiego, w jezyku polskim w zdaniu przeczagcym mozliwe
jest stosowanie wielokrotnych elementdw negujgcych. Ponizej przedstawiono przyktady

btednych konstrukcji w jezyku angielskim, ktére wynikajg z kalkowania polskich struktur.

(175) He doesn’t know *nothing.
(On nic nie wie)

Poprawnie: He doesn’t know anything.

(176) | *don’t never want to be a teacher.
(Nigdy nie chce by¢ nauczycielem)
Poprawnie: | never want to be a teacher.

(177) I1didn’t go *nowhere.

(Nigdzie nie pojechatem)

167



Poprawnie: | didn’t go anywhere.

(178) 1didn’t meet *nobody.
(Nie spotkatem nikogo)

Poprawnie: | didn’t meet anybody.

Kolejnym przyktadem kalk syntaktycznych jest btedne uzycie kwantyfikatoréw much
i many, czego irédtem moze by¢ brak formalnego podziatu na rzeczowniki policzalne
i niepoliczalne w jezyku polskim. Natomiast w jezyku angielskim kwantyfikatory sg Scisle
powigzane z rodzajem rzeczownika (much — rzeczowniki niepoliczalne; many — rzeczowniki
policzalne). Zastosowanie btednego kwantyfikatora wynika wiec z analogii do jezyka polskiego,

w ktérym takie rozréznienie nie wystepuje. Ponizej przedstawiono przyktady takich bteddéw:

(179) *much friends
(duzo przyjaciot)
Poprawnie: many friends
(180) *many money
(duzo pieniedzy)

Poprawnie: much money

(181) *many time
(duzo czasu)

Poprawnie: much time

Nastepny typ kalk syntaktycznych zwigzany jest z btednym uzyciem form czasu
i aspektu czasownikéw lub probg dostownego odwzorowania wzorcéw polskiej sktadni
w jezyku angielskim. W analizowanym materiale badawczym zaobserwowano szereg btedéw
zwigzanych z nieprawidtowym uzyciem czaséw gramatycznych, jednakze znaczna ich czes¢
moze nie wynika¢ z interferencji miedzyjezykowej, lecz z mechanizméw charakterystycznych
dla procesu nabywania jezyka obcego takich jak btedy rozwojowe, nadmierne uproszczenia

lub nadmierna generalizacja regut jezykowych.

Ponizej przedstawiono przyktad btednego uzycia formy czasownika live. W jezyku

polskim wyrazenie aspektu czasowego czesto nie wymaga zmiany formy czasownika, lecz
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zalezy od dodatkowych elementow kontekstu. Natomiast w jezyku angielskim w celu
wyrazenia czynnosci rozpoczetej w przesztosci i trwajgcg do chwili obecnej stosuje sie czas

Present Perfect lub Present Perfect Continuous.

(182) | *live here for 2 years / | *am living here for 2 years.
(Mieszkam tutaj od 2 lat)

Poprawnie: | have lived / | have been living here for 2 years.

Ponizsze przykfady ilustrujg btedy dotyczace uzycia nieprawidtowej formy czasownika
w zdaniach warunkowych. Moga one wynika¢ z interferencji struktur jezyka polskiego,
w ktérym w zdaniach podrzednych warunkowych stosuje sie forme czasu przysztego (pierwszy
tryb warunkowy) lub forme trybu przypuszczajgcego (drugi tryb warunkowy), natomiast

w jezyku angielskim odpowiednio czas Present Simple lub Past Simple.

(183) If I *will finish this school, | will find a job.
(Jesli skoricze te szkote, znajde prace)

Poprawnie: If | finish this school, | will find a job.

(184) If | *would speak German, | would go to Austria in the summer.
(Gdybym mdwit po niemiecku, pojechatbym w lecie do Austrii)

Poprawnie: If | spoke German, | would go to Austria in the summer.

Omowione powyzej przyktady kalk syntaktycznych dotyczgcych stosowania konstrukcji
z przyimkiem, przystédwka very modyfikujgcego czasownik, konstrukcji przeczacych,
kwantyfikatordw much i many oraz formy czasu gramatycznego mogg wynikaé
z bezposredniego odwzorowywania struktur jezyka polskiego w jezyku angielskim. Wedtug
klasyfikacji Dulay, Burt i Krashena (1982) mozna je sklasyfikowac jako btedy formy, poniewaz
dotyczg nieprawidtowej realizacji formalnej struktury powierzchniowej wypowiedzi, a nie jej
tresci semantycznej. Ich interferencyjny charakter wynika z nieadekwatnego zastosowania

regut jezyka polskiego w strukturach jezyka angielskiego.

W kontekscie formalnym i akademickim kalki syntaktyczne mogg powodowac
trudnosci w odbiorze komunikatu i utrudnienie jego interpretacji. Natomiast w codziennej
komunikacji zazwyczaj nie prowadzg do powazinych trudnosci w porozumiewaniu sie,

poniewaz odbiorca jest w stanie zrozumie¢ komunikat na podstawie kontekstu sytuacyjnego.
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4.6.3 Interferencyjne btedy morfosyntaktyczne — podsumowanie

Interferencyjne btedy morfosyntaktyczne (btedy zgody, btedy formy czasownika, btedy
pominiecia, btedy dodania, btedy szyku oraz kalki syntaktyczne) pokazujg znaczacy wptyw

jezyka polskiego na produkcje struktur morfologicznych i sktadniowych w jezyku angielskim.

Btedy morfosyntaktyczne zazwyczaj prowadzg do mniejszych zaktécern komunikacyjnych
niz btedy leksykalne. Wynika to z faktu, ze stowa petnig w komunikacji funkcje nosnikéow
znaczenia, dlatego ich wtasciwy dobdr jest kluczowy. Struktury morfosyntaktyczne
odpowiadajg natomiast za organizacje wypowiedzi. W zwigzku z tym, mimo wystepowania
btedéw morfosyntaktycznych, wypowiedZz moze pozosta¢ zrozumiata, poniewaz kontekst

i znaczenie stow umozliwia odbiorcy zrozumienie przekazu.

4.7 Podsumowanie analizy jakosciowej

Analiza jakosciowa wykazata, ze btedy interferencyjne wystepujg zaréwno w obszarze
leksykalnym, jak i morfosyntaktycznym. Wyniki badan wskazujg, ze btedy interferencyjne
wynikajg z szeregu mechanizmoéw poznawczych i lingwistycznych, ktdre ksztattujg interjezyk
uczacego sie. Po pierwsze, podobienstwo formalne jednostek leksykalnych miedzy jezykiem
polskim i angielskim przy jednoczesnym braku zgodnosci semantycznej, powoduje
powstawanie btedéw semantycznych. Do powstawania bteddéw przyczynia sie takze
nadmierna generalizacja regut jezyka polskiego i przenoszenie ich do jezyka angielskiego, co
prowadzi do stosowania niepoprawnych struktur. Ponadto, btedy mogg by¢ wynikiem
stosowania strategii kompensacyjnych w przypadku niewystarczajgcej kompetencji jezykowej
(np. strategia ttumaczenia stowo w stowo lub stosowanie zasad ortograficznych jezyka
polskiego). Dodatkowo, wptyw polskiej sktadni moze réwniez prowadzi¢ do pominieé

i btednego szyku w jezyku angielskim.

Wszystkie wymienione czynniki wskazujg, ze btedy interferencyjne sg wynikiem
ztozonego oddziatywania procesdw poznawczych, sSwiadomosci jezykowej oraz rdznic
strukturalnych miedzy jezykami. Wyniki analizy podkreslajg potrzebe swiadomego ksztatcenia
stownictwa oraz systematycznej pracy nad strukturami jezykowymi, z uwzglednieniem réznic

miedzy jezykiem polskim a jezykiem angielskim.
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Podsumowanie

Rozdziat 4 poswiecony zostat analizie iloSciowej i jakosciowej interferencyjnych btedow
jezykowych. Oméwiono w nim dwie gtéwne grupy bteddéw (leksykalne i morfosyntaktyczne),

ukazujac ich ztozony i wielowymiarowy charakter.

W pierwszej czesci rozdziatu przedstawiono analize ilosSciowg wszystkich typéw
btedéw w materiale badawczym, z ktérej wynika, ze btedy interferencyjne stanowig 56%.
Wyniki ilosciowe pozwolity na okreslenie czestotliwosci btedéw w obrebie ptaszczyzny
leksykalnej i morfosyntaktycznej, ktéra wyniosta odpowiednio 41% i 59%. W trakcie analizy
jako$ciowej dokonano podziatu btedéw leksykalnych i morfosyntaktycznych na poszczegdine
kategorie, a nastepnie szczegétowo omoéwiono wybrane przyktady btedéw. Pozwolito to na
uchwycenie kontekstu ich wystepowania oraz potencjalnych mechanizméw lezgcych u ich

podstaw.

Wyniki badan potwierdzajg, ze btedy interferencyjne nie sg zjawiskiem przypadkowym
i majg charakter systematyczny, a interferencja moze wynika¢ zaréwno z naturalnych
procesow transferu struktur jezyka polskiego na grunt jezyka angielskiego, jak réwniez ze
strategii komunikacyjnych stosowanych przez ankietowanych. Otrzymane dane mogg
stanowi¢ punkt wyjscia do refleksji nad skutecznoscig stosowanych strategii dydaktycznych,
atakze do analizy poréwnawczej btedéw popetnianych przez studentéw na rdznych
poziomach kompetencji jezykowej. Catosciowa analiza wykazata, ze interferencja jezykowa
wystepuje na wielu poziomach jezyka, a zrozumienie natury btedéw interferencyjnych stanowi

istotny element w nauczaniu jezyka angielskiego i diagnozowaniu trudnosci uczniéw.

171



ROZDZIAL 5

ANALIZA POROWNAWCZA BLEDOW INTERFERENCYJNYCH

Wprowadzenie

Celem rozdziatu pigtego jest dokonanie analizy zwigzku miedzy czynnikami
deklarowanymi przez ankietowanych, takimi jak poziom kompetencji jezykowej, Swiadomos¢
popetniania bteddw oraz sposoby poprawiania btedéw przez nauczycieli, a liczbg btedéw

interferencyjnych w materiale badawczym.

W pierwszej czeSci rozdziatu przeanalizowano zwigzek pomiedzy poziomem
kompetencji jezykowej ankietowanych a liczbg popetnianych przez nich bfedéw
interferencyjnych. Uwzgledniono zaréwno subiektywng percepcje ankietowanych dotyczaca
wtasnej kompetencji jezykowej, jak i obiektywny wskaznik w postaci deklarowanego wyniku
egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego, poniewaz oba te wskazniki mogg stanowic

podstawe do poréwnan w analizie liczby popetnianych btedéw interferencyjnych.

W kolejnej czesci rozdziatu dokonano analizy zwigzku miedzy Swiadomoscia
ankietowanych dotyczgcg popetnianych przez nich bteddow interferencyjnych a czestotliwoscia
wystepowania tych btedéw w materiale badawczym. Kolejno przeprowadzono analize
dotyczaca zwigzku pomiedzy deklarowanym przez ankietowanych sposobem udzielania
informacji zwrotnej istrategiami korekty btedédw stosowanymi przez nauczycieli oraz

czestotliwoscig popetniania btedow interferencyjnych przez ankietowanych.

Rozdziat koniczy sie podsumowaniem, z ktérego wynika, ze uzyskane wyniki pozwalajg
na identyfikacje ogdélnych tendencji dotyczacych zwigzku miedzy poziomem kompetencji
jezykowej, Swiadomoscig metajezykowg oraz sposobem udzielania informacji zwrotnych przez

nauczycieli a liczbg bteddw interferencyjnych w materiale badawczym.

Nalezy zaznaczy¢, ze interpretacja wynikow i préoba weryfikacji hipotez badawczych
odnosi sie jedynie do empirycznej obserwacji i analizy opisowej materiatu badawczego,
a zatem wyniki nie mogg stanowié podstawy do wnioskowania statystycznego i formutowania
uogélnien.
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5. Wptyw indywidualnych uwarunkowan na wystepowanie interferenc;ji

Jak wspomniano wczesniej, na wystepowanie i intensywnos¢ interferencji
miedzyjezykowej wptywa wiele réznych czynnikdw o charakterze indywidualnym i jezykowym,
takich jak wiek uczniéw, rodzaj struktur, typ i stopien rozwoju interjezyka (por. Arabski 1980).
W niniejszym badaniu ankietowani byli osobami dorostymi w podobnym wieku méwigcymi
jezykiem polskim jako ojczystym, co pozwala wyeliminowaé wiek oraz jezyk ojczysty jako
zmienne rdznicujagce. Mimo wzglednie jednorodnej préby pod wzgledem wieku i jezyka
ojczystego, ankietowani rdznili sie poziomem kompetencji w jezyku angielskim, a takze

w zakresie czynnikdw o charakterze metajezykowym i dydaktycznym.

Pierwszym z omawianych czynnikdw jest poziom kompetencji jezykowej, ktory
wykazuje zwigzek z czestotliwoscig popetniania bteddéw interferencyjnych. Osoby na niskim
poziomie kompetencji w jezyku obcym nie dysponujg wystarczajgcym zasobem leksykalnym
ani strukturami gramatycznymi, co powoduje, ze czesciej odwotujg sie do jezyka ojczystego

niz osoby na wyzszym poziomie kompetencji jezykowej (por. Grucza 1978).

Kolejnym czynnikiem wptywajacym na liczbe popetnianych btedéw jezykowych jest
poziom swiadomosci metajezykowej polegajgcy na umiejetnosci dostrzegania i korygowania
wtasnych btedéw jezykowych, w tym btedéw wywotanych interferencja miedzyjezykowsa.
Ograniczona Swiadomos¢ wtasnych btedéw interferencyjnych moze zatem sprzyjac utrwalaniu

tych btedéw w interjezyku.

Ostatnim z omawianych czynnikéw jest rodzaj informacji zwrotnej otrzymywanej od
nauczycieli w odniesieniu do btedéw jezykowych popetnianych przez uczniéw. Merytoryczna
i rzetelna informacja zwrotna moze wptywac na unikanie btedéw, podczas gdy jej brak moze

prowadzi¢ do ich utrwalenia (por. Harmer 2007, Brown i Lee 2025).

W dalszej czesci rozdziatu zostanie przeprowadzona szczegdétowa analiza
wymienionych czynnikéw, obejmujgca deklarowany poziom kompetencji jezykowej, stopien
ogdlnej sSwiadomosci mechanizméw interferencyjnych oraz deklarowany przez
ankietowanych rodzaj informacji zwrotnej otrzymywanej od nauczyciela w zwigzku
z popetnianymi btedami. Analiza ta koncentrowaé sie bedzie na obserwacji zwigzku miedzy
tymi czynnikami a czestotliwoscig wystepowania btedéw interferencyjnych w materiale

badawczym.
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5.1 Deklarowany poziom kompetencji jezykowej a wystepowanie
interferencyjnych btedéw leksykalnych

Jak zostato przedstawione w rozdziale trzecim, deklarowany przez studentéw poziom
kompetencji jezykowej przedstawia sie nastepujgco: poziom A1/A2 — 17 osdb, poziom B1/B2
— 108 o0sdb, poziom C1/C2 — 15 osdb, odpowiedZ Nie wiem — 33 osdb. Analiza pokazuje, ze
poziom w wiekszosci odpowiada obiektywnym wynikom uzyskanym przez ankietowanych
podczas egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego. Wyjatek stanowig cztery przypadki,
w ktorych osoby deklarujgce swoéj poziom kompetencji jezykowej jako A1/A2 jednoczesnie
wskazujg, ze zdaty egzamin maturalny z jezyka angielskiego na poziomie rozszerzonym. Taka
rozbieznos¢ miedzy samooceng a rzeczywistym poziomem kompetencji mierzonym
egzaminem zewnetrznym moze by¢ wynikiem zanizonej samooceny lub braku doktadnej
znajomosci poziomoéw jezykowych wedtug ESOKJ i nie zostanie uwzgledniona w dalszej

analizie.

Nalezy podkresli¢, ze rzeczywistg miarg poziomu kompetencji jezykowej jest wynik
egzaminu maturalnego. Subiektywna percepcja wtasnej kompetencji jezykowej moze miec
wptyw na stosowane strategie jezykowe i ewentualng modyfikacje produkcji jezykowej
polegajgcq m.in. na unikaniu stosowania bardziej zaawansowanych struktur jezykowych lub
stosowaniu strategii uproszczenia, co rowniez moze przektadac sie na liczbe i typ popetnianych

btedow.

Warto réwniez zaznaczy¢, ze badanie zostato przeprowadzone w lutym i marcu, a wiec
okoto 5-6 miesiecy od przystgpienia ankietowanych do obowigzkowego lektoratu z jezyka
angielskiego. Wptyw lektoratu nalezy natomiast uznac za ograniczony, poniewaz w pierwszym
semestrze zajecia te sg prowadzone zasadniczo na poziomie A2/B1. Oznacza to, ze
potencjalnie zmiana poziomu kompetencji jezykowej w okresie od egzaminu maturalnego do
czasu badania mogta dotyczy¢ jedynie oséb deklarujgcych nizszy wynik egzaminu
maturalnego. W konsekwencji mozna przyjaé, ze deklarowany poziom kompetencji jezykowej

oraz wynikéw egzaminu stanowig adekwatny punkt odniesienia w niniejszym badaniu.

W dalszej analizie uwzgledniona zostanie zardéwno subiektywna percepcja

ankietowanych dotyczgca wtasnej kompetencji jezykowej, jak i obiektywny wskaznik w postaci
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deklarowanego wyniku egzaminu maturalnego, poniewaz oba te wskazniki mogg stanowic

podstawe do poréwnan w analizie liczby popetnianych btedéw interferencyjnych.

W Tabeli 17 przedstawiono zestawienie $redniej liczby interferencyjnych btedéw
leksykalnych w przeliczeniu na osobe zaobserwowanych w materiale badawczym
popetnionych przez studentéw deklarujagcych niski (A1/A2), $redni (B1/B2) oraz wysoki

(C1/C2) poziom kompetencji jezykowej, a takze podajgcych odpowiedz , Nie wiem”.

Tabela 17 - Liczba interferencyjnych btedéw leksykalnych popetnionych przez ankietowanych deklarujgcych
rézne poziomy kompetencji jezykowej w przeliczeniu na osobe

Nr Poziom Poziom Poziom Odpowiedz
zadania A1/A2 B1/B2 Cc1/c2 »Nie wiem”
(n=17) (n=108) (n=15) (n=33)
1 1,9 0,8 0,8 0,6
2 1,0 1,0 0,7 0,8
3 3,9 1,7 1,8 2,4
Razem 618 314 313 318

Zrédto: opracowanie wiasne

Analiza wynikéw pozwala zauwazy¢ ogdlng tendencje spadkowa liczby btedéw wraz ze
wzrostem deklarowanego poziomu jezykowego. Zaobserwowano, ze ankietowani deklarujgcy
wyzszym poziom kompetencji jezykowej, a tym samym dysponujgcy wiekszym zasobem
stownictwa, popetniajg mniej interferencyjnych btedow leksykalnych niz ankietowani

deklarujacy nizszy poziom kompetencji jezykowe;j.

Grupa deklarujgca brak wiedzy dotyczacej wtasnego poziomu jezykowego osiggneta
dosy¢ niski wynik sredniej liczby btedéw. Moze to wynika¢ z faktu, ze w grupie tej mogty
znalez¢ sie rowniez osoby posiadajgce wysokg kompetencje jezykowa, przez co ich
wypowiedzi zawieraty niewiele btedéw; osoby te mogty réwniez tworzy¢ krétsze wypowiedzi
w zadaniu nr 1, w wyniku czego mogty one zawiera¢ mniej btedéw. Duza réznica miedzy liczba
btedéw popetnianych przez ankietowanych na poziomach A1/A2 oraz B1/B2 moze sugerowac,
ze redukcja liczby btedéw jest zauwazalna dopiero na poziomie Sredniozaawansowanym

i zaawansowanym.

Ze wzgledu na brak jednoznacznego i standardowego przelicznika miedzy wynikiem

egzaminu maturalnego a poziomem jezykowym wedtug ESOKJ, przyjeto robocze przyblizenia,
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moggce wpltywa¢ na ograniczenie porownywalnosci tych wynikdw. Przyjeto zatem, ze
deklarowane wyniki egzaminu maturalnego na poziomie podstawowym w przedziale 0-60%
odpowiadajg poziomowi A1/A2, za$ wyniki w przedziale 61%-100% odpowiadajg poziomowi
B1. Natomiast na poziomie rozszerzonym przyjeto, ze deklarowane wyniki 0-40% odpowiadaja
poziomowi A1/A2, wyniki 41-60% odpowiadajg poziomowi B1, natomiast wyniki w przedziale

61-100% odpowiadajg poziomowi B2.

W Tabeli 18 przedstawiono zestawienie liczby interferencyjnych btedéw leksykalnych
zaobserwowanych w materiale badawczym popetnionych przez ankietowanych w odniesieniu
do deklarowanych wynikéw egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego, bez uwzglednienia

analizy wynikéw ankietowanych podajacych odpowiedz ,Nie pamietam” (6 osdb).

Tabela 18 - Liczba interferencyjnych btedéw leksykalnych popetnionych przez ankietowanych w zaleznosci od
wyniku egzaminu maturalnego w przeliczeniu na osobe

Poziom podstawowy Poziom rozszerzony

0-60% 61-100% 0-40% 41-60% 61-100%

(n=30) (n=41) (n=3) (n=18) (n=75)
6,6 4,5 5,3 3,7 2,6

Zrédto: opracowanie wiasne

Analiza wynikdw pozwala potwierdzi¢ ogdlng tendencje zaobserwowang podczas analizy
zwigzku miedzy deklarowanym poziomem kompetencji jezykowej a liczbg bteddw
popetnianych przez ankietowanych. Stwierdzono, Zze liczba interferencyjnych btedow
leksykalnych maleje wraz z wyzszymi wynikami egzaminu maturalnego. Zaréwno subiektywna
ocena wtasnej kompetencji jezykowej, jak i analiza wynikdw egzaminu maturalnego
potwierdzajg istnienie zaleznosci miedzy poziomem kompetencji jezykowej a liczbg bteddéw

jezykowych.

5.2 Deklarowany poziom kompetencji jezykowej a wystepowanie
interferencyjnych btedéw morfosyntaktycznych

W kolejnym etapie dokonano analizy zwigzku miedzy deklarowanym poziomem
kompetencji jezykowej a $rednig liczbg interferencyjnych btedéw morfosyntaktycznych

w przeliczeniu na osobe, co zostato przedstawione w Tabeli 18.

176



Tabela 18 - Liczba btedéw morfosyntaktycznych popetnionych przez ankietowanych deklarujgcych rézine
poziomy kompetencji jezykowej w przeliczeniu na osobe

Nr Poziom Poziom Poziom Odpowiedz
zadania A1/A2 B1/B2 Cc1/c2 »Nie wiem”
(n=17) (n=108) (n=15) (n=33)
1 3,6 2,2 1,9 2,1
2 2,5 1,7 1,3 1,6
3 2,4 1,5 0,6 1,6
Razem 8,6 5,4 3,8 5,3

Zrédto: opracowanie wiasne

Na podstawie przedstawionych danych mozna stwierdzi¢, ze w przypadku
interferencyjnych bftedéw morfosyntaktycznych tendencja jest zasadniczo podobna do
tendencji zaobserwowanej w przypadku interferencyjnych btedéw leksykalnych. Wraz ze
wzrostem deklarowanego poziomu kompetencji jezykowej mozna zaobserwowaé spadek

liczby btedédw morfosyntaktycznych.

W kolejnym etapie badan przeanalizowano réwniez zwigzek miedzy deklarowanymi
wynikami egzaminu maturalnego a liczbg interferencyjnych btedéw morfosyntaktycznych
zaobserwowanych w materiale badawczym, co zostato przedstawione w Tabeli 19. Podobnie
jak w przypadku analizy btedéw leksykalnych, pominieto odpowiedzi 6 o0sdb, ktére

zadeklarowaty brak znajomosci swojego wyniku egzaminu maturalnego.

Tabela 19 - Liczba interferencyjnych btedéw morfosyntaktycznych popetnionych przez ankietowanych
w zaleznosci od wyniku egzaminu maturalnego w przeliczeniu na osobe

Poziom podstawowy Poziom rozszerzony
0-60% 61-100% 0-40% 41-60% 61-100% (n=75)
(n=30) (n=41) (n=3) (n=18)

9,2 6,2 7,3 5,2 3,6

Zrédto: opracowanie wiasne

Analogicznie do analizy btedéw leksykalnych, réwniez w przypadku btedow
morfosyntaktycznych zauwazono podobng tendencje zwigzang ze spadkiem liczby btedéw
wraz ze wzrostem deklarowanych wynikdw egzaminu maturalnego. Zaréwno subiektywna

ocena wtasnej kompetencji jezykowej, jak i wyniki analizy dotyczacej wynikdw egzaminu
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maturalnego potwierdzajg ten sam zwigzek miedzy poziomem kompetencji jezykowej a liczbg

btedéw jezykowych.

Warto doprecyzowad, ze w celu dokonania weryfikacji hipotezy badawczej nr 5 przy
analizie uwzgledniono wyniki dotyczgce zadania otwartego, ktérego zatozeniem byta
samodzielna produkcja jezykowa. Ze wzgledu na zrdéinicowany poziom kompetencji
jezykowej, ankietowani zostali poproszeni o udzielanie odpowiedzi na pytania w tym zadaniu
z wykorzystaniem mozliwie najbardziej zaawansowanych struktur leksykalnych
i gramatycznych, adekwatnych do poziomu kompetencji jezykowej, co umozliwiato uzyskanie

reprezentatywnego obrazu ich rzeczywistej kompetencji jezykowe;j.

Natomiast w zadaniu ttumaczeniowym i zadaniu zamknietym ankietowani deklarujacy
wyzszy poziom kompetencji jezykowej popetnili mniej btedéw, co pozostaje zgodne
z tendencjami opisywanymi w literaturze przedmiotu, co znajduje takze potwierdzenie

w obserwacjach empirycznych.

5.3 Weryfikacja hipotezy badawczej nr 5

Hipoteza badawcza nr 5 brzmi: Wyiszy poziom kompetencji jezykowej badanych wiaze sie
z nizszg czestotliwoscig btedow interferencyjnych w zadaniu wymagajacym samodzielnej

produkcji jezykowej (otwartym).

Weryfikacja hipotezy ma charakter opisowy i opiera sie na analizie poréwnawczej
obserwowanych tendencji. W tym celu przeanalizowano czestotliwos¢ wystepowania bteddéw
interferencyjnych u ankietowanych deklarujgcych rdézne poziomy znajomosci jezyka
angielskiego (A1/A2, B1/B2 oraz (C1/C2), uwzgledniajagc s$rednig liczbe btedéw
interferencyjnych w przeliczeniu na osobe. Poniewaz deklarowany poziom kompetencji
jezykowej moze mieé charakter subiektywny, przeanalizowano réwniez czestotliwos$é
wystepowania btedéw interferencyjnych w odniesieniu do bardziej zobiektywizowane;j
mozliwosci weryfikacji, jakg stanowi deklarowany przez ankietowanych wynik egzaminu

maturalnego z jezyka angielskiego.

W celu potwierdzenia hipotezy nr 5 w analizie uwzgledniono jedynie zadanie nr 1 (otwarte)
ze wzgledu na jego charakter umozliwiajgcy samodzielng produkcje jezykowa i brak

ograniczen dotyczgcych wyboru struktur leksykalnych i morfosyntaktycznych, co umozliwito
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wiekszg mozliwos¢ analizy zrdéznicowania kompetencji jezykowej ankietowanych,

w przeciwienstwie do pozostatych zadan (zadania ttumaczeniowego i zadania zamknietego).

Uzyskane wyniki wskazujg na ogdlng tendencje wskazang w hipotezie nr 5, zgodnie
z ktérg btedy interferencyjne w zadaniu otwartym wystgpity czesciej w wypowiedziach
studentéw deklarujgcych nizszy i sredni poziom kompetencji jezykowej (A1/A2 i B1/B2) niz
u studentéw deklarujgcych poziom zaawansowany (C1/C2). Analogiczna tendencja wystgpita
rowniez w odniesieniu do deklarowanych wynikéw egzaminu maturalnego z jezyka

angielskiego.

Na tej podstawie mozna uznac, ze obserwowane dane s3 zgodne z zatozeniami
hipotezy badawczej nr 5, a takze z badaniami przedstawionymi w literaturze dotyczacej
procesu akwizycji jezyka drugiego (m.in. Odlin, 1989; Ellis, 2015; Larsen-Freeman, 2014), ktére
wykazujg, ze wyzszy poziom kompetencji jezykowej wigze sie z popetnianiem mniejszej liczby

bteddw, réwniez tych o charakterze interferencyjnym.

Nalezy jednak wskazac na istnienie badarn méwigcych o tym, ze wraz ze wzrostem poziomu
kompetencji jezykowej wybrane btedy interferencyjne maja tendencje do fosylizacji, co moze
wigzac sie z ich czestszym wystepowaniem w interjezyku (m.in. Selinker i Lakshmanan, 1992;
Han 2003). Przyktadem takich btedéw moze by¢ systematyczne pomijanie przedimkow,
obserwowane u uczacych sie niezaleznie od ich poziomu kompetencji jezykowej (por. Borecka,

2017).

5.4 Refleksja nad wtasng kompetencja jezykowa w kontekscie zjawiska
interferencji

Refleksja nad wfasng kompetencjg jezykowa w kontekscie zjawiska interferencji
miedzyjezykowej odgrywa wazng role w procesie uczenia sie jezyka obcego, poniewaz moze
pozwala¢ na identyfikacje zrédet potencjalnych btedéw i utatwiaé ich korekte. W celu zbadania
stopnia tej refleksji przeanalizowano odpowiedzi ankietowanych na pytania dotyczace
Swiadomosci zjawiska interferencji miedzyjezykowej, a nastepnie zestawiono je
z odpowiedziami dotyczgcymi deklarowanej swiadomosci dotyczgcej btedow moggcych mieé

zrédto w mechanizmach interferencyjnych.
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Na Wykresie 2 przedstawiono odpowiedzi ankietowanych na pytanie dotyczgce

Swiadomosci zjawiska interferencji miedzyjezykowe;.

Wykres 2 - Swiadomos¢ wptywu jezyka polskiego na btedy w jezyku angielskim w grupie badawczej

Czy jest Pan/Pani swiadomy/a, ze niektdre btedy w jezyku angielskim moga wynikaé z préby
bezposredniego ttumaczenia z jezyka polskiego?
173 odpowiedzi

® tak
® nie

/ nie wiem

Zrédto: opracowanie wiasne

Znaczna wiekszos¢ ankietowanych (prawie 90%) deklaruje swiadomos¢ faktu, ze
niektére btedy w jezyku angielskim mogg wynikaé z proby bezposredniego ttumaczenia

konstrukcji gramatycznych lub leksykalnych z jezyka polskiego.

Istnieje jednak spora rozbieznos¢ miedzy deklarowang $Swiadomoscig dotyczacy
bteddéw a ich rozpoznawaniem przez ankietowanych, co zostato przedstawione na Wykresie

3 (btedy gramatyczne) i Wykresie 4 (btedy leksykalne).
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Wykres 3 - Wptyw jezyka polskiego na popetnianie btedéw gramatycznych w jezyku angielskim — deklaracje
respondentow

Czy popetnia Pan/Pani btedy w gramatyce jezyka angielskiego, ktére wynikajg z ttumaczenia
konstrukcji gramatycznych z jezyka polskiego?
173 odpowiedzi

@ tak
@ Nie

@ nie wiem

Zrédto: opracowanie wtasne

Wykres 4 - Wptyw jezyka polskiego na popetnianie btedéw leksykalnych w jezyku angielskim — deklaracje
respondentow

Czy zdarza sie Panu/Pani uzywac¢ stéw w jezyku angielskim, ktére sg bezposrednim ttumaczeniem z
jezyka polskiego?

173 odpowiedzi
® tak
® nie
@ nie wiem

20,8%

24,9%

Zrédto: opracowanie wtasne

Warto zwrdci¢ uwage, ze az 61,3% ankietowanych deklaruje, ze nie wie, czy popetnia
btedy wynikajgce z bezposredniego ttumaczenia konstrukcji gramatycznych z jezyka polskiego
na jezyk angielski. W przypadku btedéw leksykalnych wynikajacych z bezposredniego
ttumaczenia stéw z jezyka polskiego na jezyk angielski, odpowiedz Nie wiem wybrato 54,3%
ankietowanych. Jednoczesnie warto przypomnie¢, ze prawie 90% ankietowanych deklaruje

Swiadomosc faktu istnienia tego typu btedow.
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Zjawisko to moze to wynika¢ z kilku czynnikdw. Po pierwsze, wysoki odsetek
odpowiedzi Nie wiem moze $wiadczy¢ o niewystarczajgcej Swiadomosci metajezykowej
ankietowanych, ktérzy moga nie by¢ w petni swiadomi wszystkich swoich btedéw lub nie
potrafig ich jednoznacznie zidentyfikowac jako wynik interferencji jezyka polskiego. Ponadto,
trudnos¢ w zidentyfikowaniu btedéw gramatycznych i leksykalnych moze wynikac z faktu, ze
btedy te czesto pojawiajg sie nieSwiadomie i nie sg postrzegane przez ankietowanych jako
formy niepoprawne albo tez nie sg korygowane przez nauczycieli. Kolejng przyczyng moze by¢
rowniez fakt, ze na odpowiedzi ankietowanych wptywa obawa przed przyznaniem sie do
popetniania btedéw, a zatem mogli oni unikaé jednoznacznych deklaracji, nawet jesli ankieta

miata charakter anonimowy.

Wsrdd ankietowanych deklarujgcych  popetnianie interferencyjnych  btedéw
gramatycznych, zdecydowana wiekszo$¢ (prawie 76%) zaznaczyta, ze btedy te odnosza sie
przede wszystkim do niepoprawnego uzycia czasdw gramatycznych. Natomiast spora czes¢
ankietowanych deklarujacych popetnianie btedéw leksykalnych wskazata, ze btedy te dotyczg
dostownego ttumaczenia stow lub zwrotéw z jezyka polskiego na jezyk angielski (39,9%
respondentéow) lub uzywania stéw lub zwrotéw, ktére brzmig podobnie w obu jezykach, ale

majg inne znaczenie (20,8% ankietowanych).

Kolejnym z elementéw majgcym na celu zbadanie $wiadomosci metajezykowej
ankietowanych byto pytanie dotyczgce podania przyktaddw btedédw semantycznych, tzw. false
friends. Celem tego pytanie byto zweryfikowanie, czy ankietowani potrafia w sposéb
praktyczny i sSwiadomy zidentyfikowa¢ btedy wynikajace z podobieristwa formalnego stow

w jezyku polskim i angielskim.

Ponad 50% ankietowanych podato przyktady tzw. false friends, sposrod ktorych
najczesciej pojawiaty sie: confident (pewny siebie), actually (w zasadzie), pasta (makaron),
fabric (materiat), safe (bezpieczny), chef (szef kuchni), sympathetic (wspdfczujgcy), rent
(czynsz), data (dane), novel (powiesc), hazard (niebezpieczeristwo), lunatic (obtgkany), order
(zamowienie), transparent (przezroczysty), list (lista), gust (podmuch), herb (zioto), dress

(sukienka), argument (ktdtnia), eventually (w koncu), invalid (niewazny), platform (peron) lub

chips (frytki).
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Uzyskane wyniki wskazujg, ze ponad potowa ankietowanych potrafi wskaza¢ konkretne
przyktady, a zatem posiada przynajmniej podstawowa praktyczng wiedze dotyczgcg tego typu

bteddw, co moze sugerowaé, ze zetkneli sie z nimi w toku nauki jezyka angielskiego.

Mozna zatem wysnuc¢ wniosek, ze stopien swiadomosci ankietowanych dotyczacy
mechanizméw interferencji pozostaje w zwigzku z umiejetnoscig rozpoznawania bteddéw
interferencyjnych, co potencjalnie przektada sie na popetnianie mniejszej liczby tych btedow.
W nastepnym etapie badania dokonano zatem analizy dotyczacej S$redniej liczby
interferencyjnych btedéw leksykalnych i morfosyntaktycznych w przeliczeniu na osobe wsrod
ankietowanych deklarujacych rézny stopien sSwiadomosci mechanizméw interferencyjnych, co

zostato przedstawione w Tabeli 20 i Tabeli 21.

Tabela 20 — Zwigzek miedzy ogdlng deklaratywng sSwiadomoscig popetniania interferencyjnych bteddw
leksykalnych a ich czestotliwoscig (na osobe)

Typy btedéw Studenci deklarujacy ogélng  Studenci nieSwiadomi lub negujacy

interferencyjnych Swiadomos¢ popetnianie interferencyjnych
interferencyjnych btedéw btedéw leksykalnych
leksykalnych (n=137)
(n=36)
Leksykalne 2,86 4,06
Morfosyntaktyczne 4,91 5,68

Zrédto: opracowanie wiasne

Tabela 21 - Zwigzek miedzy ogdlng deklaratywng $wiadomoscig popetniania interferencyjnych bteddéw
morfosyntaktycznych a ich czestotliwos$cia (na osobe)

Typy btedéw Studenci deklarujacy ogdélng Studenci nieSwiadomi lub negujacy

interferencyjnych interferencyjnych btedéw popetnianie interferencyjnych
morfosyntaktycznych btedéw morfosyntaktycznych
(n=32) (n=141)
Leksykalne 3,56 3,87
Morfosyntaktyczne 3,21 6,05

Zrédto: opracowanie wiasne

Analiza danych przedstawionych w Tabeli 20 i 21 wskazuje, ze ogdlna deklaratywna
Swiadomos¢ popetniania bteddw interferencyjnych ma zwigzek z liczbg tych bteddéw
w przeliczeniu na osobe, zaréwno w obszarze leksykalnym, jak i morfosyntaktycznym. Mozna

zaobserwowac tendencje dotyczacg spadku liczby btedéw interferencyjnych w wypowiedziach
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pisemnych ankietowanych deklarujgcych ogdlng swiadomos¢ wystepowania tego typu

bteddéw.

W Swietle powyzszych obserwacji istotne wydaje sie zatem rozwijanie umiejetnosci
autorefleksji na temat wtasnego uczenia sie oraz analizy btedéw z uwzglednieniem

porownywanie systemow jezyka polskiego i jezyka angielskiego.

5.5Weryfikacja hipotezy badawczej nr 6

Hipoteza badawcza nr 6 brzmi: Wyzszy poziom ogodlnej deklaratywnej swiadomosci
mechanizmoéw interferencyjnych wiaze sie z nizszg czestotliwoscia wystepowania btedéw

interferencyjnych w analizowanym materiale badawczym.

Weryfikacja tej hipotezy przeprowadzona zostata dwuetapowo. W etapie pierwszym
przeprowadzono analize poréwnujgca srednig liczbe bteddw interferencyjnych w przeliczeniu
na osobe w wypowiedziach pisemnych ankietowanych deklarujgcych ogdlng swiadomosé
popetniania interferencyjnych btedéw leksykalnych oraz deklarujgcych brak takiej
Swiadomosci lub negujacych popetnianie interferencyjnych btedéw leksykalnych. W kolejnym
etapie przeprowadzono analogiczng analize w odniesieniu do S$wiadomosci btedow

morfosyntaktycznych.

Wyniki analiz wskazaty na réznice miedzy analizowanymi grupami. Ankietowani
deklarujgcy ogdlng swiadomos¢ dotyczgcg bteddw interferencyjnych, zaréwno leksykalnych
jak i morfosyntaktycznych, popetnili Srednio mniej bteddw interferencyjnych w przeliczeniu na

osobe niz ankietowani deklarujacy brak takiej Swiadomosci.

Obserwowane dane empiryczne sg zatem zgodne z zatozeniami hipotezy nr 6. Wynik
analizy ten sugeruje, ze Swiadomos¢ metajezykowa moze wspdétwystepowac z nizszg liczbg
btedow interferencyjnych. Nalezy podkresli¢, ze analiza ma charakter opisowy dotyczacy
ogodlnie zaobserwowanych tendencji, ktéry nie uprawnia do wnioskowania o zaleznosciach

przyczynowo — skutkowych.
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5.6 Analiza sposobow poprawiania btedow przez nauczycieli

Jak wspomniano wczesniej, jedno z pytan badawczych w niniejszej pracy brzmi: W jaki
sposéb rdéine sposoby udzielania informacji zwrotnej przez nauczyciela wigzg sie

z czestotliwoscig wystepowania bteddéw interferencyjnych w materiale badawczym?

W celu udzielenia odpowiedzi na to pytanie dokonano préby poznania stanu
faktycznego, dokonujgc odpowiedzi ankietowanych na nastepujace pytania: W jaki sposdb
nauczyciel poprawia Pani/Pana bfedy zwigzane z gramatykq? W jaki sposéb nauczyciel

poprawia Pani / Pana btedy zwiqzane ze stownictwem?

Ankietowani nie zostali poproszeni o odniesienie sie do konkretnych nauczycieli,
a udzielane przez nich odpowiedzi miaty charakter ogdlnych refleksji opartej na
dotychczasowych doswiadczeniach. Analiza odpowiedzi ankietowanych pozwala lepiej
zrozumie¢, jakie sposoby udzielania informacji zwrotnej sg stosowane przez nauczycieli,
a takze jaki jest ich potencjalny wptyw na proces uczenia sie jezyka angielskiego. Nalezy
zaznaczyc, ze deklaratywny charakter odpowiedzi ankietowanych moze by¢ subiektywny i nie
w petni odzwierciedla¢ faktyczne praktyki dydaktyczne, natomiast charakter opisowy
niniejszej analizy nie ma na celu wnioskowania przyczynowo - skutkowego, ale omdéwienie

ogoblnych tendencji.

5.6.1 Sposoby poprawiania btedow morfosyntaktycznych przez nauczycieli

Odpowiedzi  ankietowanych  dotyczace  sposobdw  poprawiania  bftedéw
morfosyntaktycznych  przez nauczycieli zostaly sklasyfikowane wedtug typologii
zaproponowanej przez Agnieszke Rabiej (2015), ktdra wyrdznia nastepujace strategie:
»(a) podanie poprawnej formy (explicit correction), (b) przeformutowanie (recast), (c) prosba
o wyjasnienie (clarification request), (d) wskazdwka metajezykowa (metalinguistic feedback),
(e) elicytacja (elicitation), (f) powtdrzenie (repetition)” (Rabiej, 2015, s. 69). Zostaty one

przedstawione na Wykresie 5.
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Wykres 5 - Deklarowane przez ankietowanych sposoby poprawiania btedéw gramatycznych przez nauczyciela

W jaki sposob nauczyciel poprawia Pana/Pani bledy

gramatyczne?
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Zrédto: opracowanie wiasne

Dokonujgc analizy danych przedstawionych na Wykresie 5 mozna zauwazy¢, ze
najwieksza grupa ankietowanych (47%) wskazata, ze w procesie korekty btedéw nauczyciel
podaje poprawng forme. 23% ankietowanych wskazato, ze nauczyciel nie poprawia bteddéw,
za$ 13% podato, ze nauczyciel wyjasnia lub opisuje dany bfad (,,wskazéwka metajezykowa”).
Niewielki odsetek ankietowanych wskazat, ze nauczyciel dokonuje przeformutowania
wypowiedzi studenta (2%), prosi o wyjasnienie (2%), dokonuje elicytacji (2%) lub powtdrzenia
(3%). 5% ankietowanych wskazato odpowiedz , Krytyka”, podajac jako przyktady: ,nauczyciel
zatamuje rece i narzeka na obecng mtodziez” lub , krytykuje, narzeka, krzyczy i stresuje nas”.
3% ankietowanych udzielito odpowiedzi ,Nie wiem”. Na uwage zastuguje fakt, ze nie pojawita
sie zadna wypowiedz méwigca o tym, ze nauczyciel wyjasnia zrédto btedu lub odwotuje sie do

podobnej konstrukcji w jezyku polskim.

Warto zatem zastanowi¢ sie nad zwigzkiem miedzy deklarowanym sposobem
poprawiania btedéw przez nauczycieli a liczbg btedéw popetnianych przez ankietowanych.
W Tabeli 22 przedstawiono $rednig liczbe interferencyjnych btedédw morfosyntaktycznych
popetnianych przez ankietowanych w przeliczeniu na osobe w odniesieniu do deklarowanych

sposobéw poprawiania btedéw gramatycznych przez nauczyciela.
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Tabela 22 - Liczba interferencyjnych btedéw morfosyntaktycznych w zaleznosci od sposobu poprawiania btedéw
przez nauczyciela

Sposob poprawiania btedow Srednia liczba interferencyjnych btedéw
gramatycznych przez nauczyciela morfosyntaktycznych na osobe

Podanie poprawnej formy 5,5
Przeformutowanie 5,3
Prosba o wyjasnienie 5,4
Wskazéwka metajezykowa 5,4
Elicytacja 5,3
Powtdrzenie 5,5
Krytyka 6,5
Nie poprawia btedéw 6,2
Nie wiem 5,8

Zrédto: opracowanie wtasne

Na podstawie analizy powyzszych danych mozna zauwazy¢ zwigzek miedzy
deklarowanym rodzajem reakcji nauczyciela na btagd gramatyczny a liczbg popetnionych
btedow interferencyjnych. W wypowiedziach pisemnych ankietowanych, ktorzy deklarowali
brak merytorycznej informacji zwrotnej od nauczyciela dotyczacej popetnionych btedéw
gramatycznych (,Krytyka”, ,Nie poprawia btedéw”, ,Nie wiem”), zaobserwowano wiecej
btedéw morfosyntaktycznych o charakterze interferencyjnym niz w wypowiedziach
pisemnych pozostatych ankietowanych. Natomiast w wypowiedziach pisemnych
ankietowanych deklarujgcych otrzymywanie od nauczyciela merytorycznej informacji
zwrotnej (w réznych formach) zaobserwowano $rednig liczbe interferencyjnych btedéw

morfosyntaktycznych zblizong do sredniej ogdlnej dla catej badanej grupy (okoto 5,52 btedu

na osobe).

Uzyskane wyniki mogg sugerowaé, ze stosowanie strategii udzielania informacji
zwrotnej w formie korekty lub wskazéowki metajezykowej sprzyja utrzymaniu liczby
interferencyjnych btedéw morfosyntaktycznych na poziomie przecietnym, natomiast brak
takiej informacji lub ocena negatywna (krytyka) moze prowadzi¢ do zwiekszenia liczby tych

btedéw.
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5.6.2 Sposoby poprawiania bteddw leksykalnych przez nauczycieli

W celu okreslenia, czy sposdb udzielania przez nauczycieli informacji zwrotnej
dotyczacej btedéw leksykalnych ma wptyw na liczbe popetnianych interferencyjnych btedow
leksykalnych, przeprowadzono analize analogiczng do tej, ktérg zastosowano w przypadku
btedéw morfosyntaktycznych. Na Wykresie 6 przedstawiono odpowiedzi ankietowanych
dotyczace deklarowanych przez nich sposobdow poprawiania btedéw leksykalnych przez

nauczycieli wedtug typologii zaproponowanej przez Rabiej (2015).

Wykres 6 — Deklarowane przez ankietowanych sposoby poprawiania btedéw leksykalnych przez nauczyciela

W jaki sposob nauczyciel poprawia Pana/Pani biedy
leksykalne?

Zrédto: opracowanie wiasne

Analizujgc informacje zawarte na Wykresie 6 warto zauwazy¢, ze najwieksza liczba
ankietowanych (46%) wskazata, ze nauczyciel podaje poprawng forme danego stowa. 23%
ankietowanych odpowiedziato, ze nauczyciel nie poprawia bteddéw. Niewielki odsetek
ankietowanych podaje takie odpowiedzi jak: przeformutowanie (6%), prosba o wyjasnienie
(5%), wskazéwka metajezykowa (5%), elicytacja (3%), powtdrzenie (5%). 3% ankietowanych
zaznaczyto, ze nauczyciel ich krytykuje, gdy popetniajg btedy: , krzyczy na mnie”, ,,zatamuje sie
i narzeka na obecnqg mtodziez” lub ,wywraca oczami”. Kolejne 3% ankietowanych podato

odpowiedz ,,Nie wiem”.
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Na uwage zastuguje fakt, ze — podobnie jak w przypadku korekty btedow
gramatycznych - zaden respondent nie podat informacji $wiadczgcej o sytuacji, w ktorej
nauczyciel wyjasniajgc btad odwotuje sie do jezyka polskiego lub podaje polski odpowiednik
danego stowa. Sytuacja ta moze wynikaé z rézinych powoddéw. Jednym z nich moze by¢
przekonanie o potrzebie maksymalnego uzywania jezyka angielskiego podczas lekcji
(widoczne np. w podejsciu komunikacyjnym) lub zatozenie nauczycieli, ze uczniowie
»intuicyjnie” zrozumiejg btad i réznice miedzy jezykami. Powodem moze by¢ réwniez brak
przygotowania metajezykowego nauczycieli (zwtaszcza w przypadku native speakerdow)
i wiedzy dotyczacej analizy poréwnawczej jezyka polskiego i jezyka angielskiego. Cze$é
nauczycieli moze mieé¢ rowniez przeswiadczenie, ze korzystanie z jezyka polskiego na lekcji

bedzie miato negatywny wptyw na motywacje uczniéw do nauki.

Analogicznie do analizy bteddw gramatycznych, warto przyjrzeé sie zwigzkowi miedzy
sposobem udzielania informacji zwrotnej dotyczacej btedéw leksykalnych przez nauczycieli
a srednig liczbg interferencyjnych btedéw leksykalnych popetnianych przez ankietowanych, co

zostato przedstawione w Tabeli 23.

Tabela 23 - Liczba interferencyjnych btedéw leksykalnych w zaleznosci od sposobu udzielania informacji zwrotnej
przez nauczyciela

Sposdb poprawiania btedéw leksykalnych Srednia liczba interferencyjnych btedéw

przez nauczyciela leksykalnych na osobe
Podanie poprawnej formy 3,8
Przeformutowanie 3,7
Prosba o wyjasnienie 3,6
Wskazéwka metajezykowa 3,7
Elicytacja 3,7
Powtdrzenie 3,9
Krytyka 4,5
Nie poprawia btedéw 4,6
Nie wiem 4,3

Zrédto: opracowanie wiasne

Na podstawie analizy powyzszych danych mozna sformutowac wnioski zblizone do

wnioskdw dotyczgcych btedédw morfosyntaktycznych. Ankietowani, ktérzy deklarowali brak
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merytorycznej informacji zwrotnej od nauczyciela (,,Krytyka”, ,Nie poprawia btedow”, , Nie
wiem”), popetnili sSrednio 0 0,5 — 0,8 btedu na osobe wiecej w poréwnaniu do $redniej liczby
btedéw w catym materiale badawczym. Z kolei ankietowani deklarujgcy otrzymywanie od
nauczyciela merytorycznej informacji zwrotnej (w réoznej formie), popetnili $rednio tyle
bteddéw, ile wynosita Srednia ogdlna liczba btedéw w catej badanej grupie (okoto 3,8 btedu na

osobe).

Mozna zatem wysnu¢ wniosek, ze aktywne wyjasnianie btedéw przez nauczyciela
wigze sie z nizszg liczbg btedéw interferencyjnych popetnionych przez ankietowanych.
Uzyskane wyniki sugerujg rowniez, ze brak merytorycznej korekty bteddéw ze strony
nauczyciela lub ograniczenie sie jedynie do krytyki moze by¢ zwigzane z wystepowaniem
wiekszej liczby btedéw. Wobec tego aktywne i doktadne wyjasnianie btedéw moze stanowié

istotny element w procesie nauczania jezyka angielskiego.

5.7 Weryfikacja hipotezy badawczej nr 7

Hipoteza badawcza nr 7 brzmi: Sposéb poprawiania btedéw i udzielania informacji
zwrotnej przez nauczyciela wigze sie z czestotliwoscia wystepowania btedéw

interferencyjnych w analizowanym materiale badawczym.

Przeprowadzona analiza wykazata, ze ankietowani deklarujacy otrzymywanie od
nauczyciela informacji zwrotnej zawierajgcej wyjasnienie btedéw oraz wskazéwki dotyczgce
poprawnej formy  popetniali mniej interferencyjnych btedéw  leksykalnych
i morfosyntaktycznych niz ankietowani, ktérzy deklarowali brak otrzymywania merytorycznej
informacji zwrotnej. W przypadku btedéw leksykalnych rdznica wynosita okoto 0,5 — 0,8 btedu

na osobe, natomiast w przypadku btedéw morfosyntaktycznych —okoto 0,3 - 1 btedu na osobe.

Uzyskane wyniki wskazujg na istnienie zaleznosci miedzy jakoscig otrzymywanej
informacji zwrotnej a czestotliwoscia wystepowania bteddéw interferencyjnych
w analizowanym materiale jezykowym. Zaobserwowane tendencje wskazujg na spadek liczby

bteddw wraz z deklarowang wyzszg jakoscig informacji zwrotnej otrzymywanej od nauczyciela.
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Wyniki analizy sugerujg zatem zgodnos¢ z hipotezg badawczg nr 7 i mogg stanowic
podstawe do opracowanie rekomendacji dydaktycznych w zakresie identyfikacji i skutecznej

strategii korekty bteddw interferencyjnych.

Podsumowanie

Rozdziat pigty poswiecony zostat analizie poréwnawczej liczby btedéw interferencyjnych
popetnionych przez ankietowanych w odniesieniu do wybranych czynnikéw, takich jak poziom
kompetencji jezykowej, poziom swiadomosci dotyczacej popetnianych btedédw oraz sposdb

udzielania informacji zwrotnej przez nauczycieli.

W pierwszej czesci rozdziatu przedstawiono analize czestotliwosci wystepowania
interferencyjnych bteddéw leksykalnych oraz morfosyntaktycznych wsrdéd ankietowanych
deklarujgcych réiny poziom kompetencji jezykowej, a takze uzyskanie réznych wynikow
egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego. Przeprowadzone analizy wykazaty istnienie
tendencji polegajacej na obnizeniu liczby btedéw interferencyjnych wraz ze wzrostem

poziomu kompetencji jezykowej oraz wyzszym wynikiem egzaminu maturalnego.

W kolejnej czesci rozdziatu dokonano analizy zaleznosci miedzy ogdlng deklaratywna
Swiadomoscig ankietowanych dotyczgca popetnianych btedéw leksykalnych i gramatycznych
a rzeczywistg liczbg popetnianych przez nich btedéw interferencyjnych. Roéwniez
zaobserwowano tendencje zwigzang z mniejszg liczbg btedéw interferencyjnych popetnionych

przez ankietowanych deklarujgcych te ogdélng Swiadomos¢.

W dalszej czesci rozdziatu podjeto prébe okreslenia zwigzku miedzy sposobem
udzielania informacji zwrotnej przez nauczycieli a liczbg btedéw interferencyjnych w materiale
badawczym. Zaobserwowano, ze studenci deklarujgcy otrzymywanie konstruktywnej
informacji zwrotnej popetniali srednio mniej bteddéw interferencyjnych niz osoby, ktére nie

otrzymywaty takiej informacji.

Wyniki analiz przedstawione w rozdziale pigtym wskazujg zatem na istnienie zwigzku
miedzy deklarowanym poziomem kompetencji jezykowej, ogdlng Swiadomoscia
metajezykowg dotyczacg interferencji oraz sposobem udzielania informacji zwrotnej przez

nauczyciela a czestotliwoscig popetniania btedéw interferencyjnych.
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Uzyskane wyniki otwierajg perspektywy dalszych badan w tym obszarze. Interesujgca
perspektywa badawcza moze by¢ pogtebienie analizy roli poszczegdlnych typow informacji
zwrotnej z uwzglednieniem ich efektywnosci w zaleznosci od grup badawczych réznigcych sie

poziomem kompetencji jezykowej lub poziomem swiadomosci metajezykowej.
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ROZDZIAL 6

IMPLIKACJE GLOTTODYDAKTYCZNE

Wprowadzenie

Celem rozdziatu szdstego jest przedstawienie wnioskéw glottodydaktycznych, ktore
wynikajg ze zjawiska interferencji jezyka polskiego w nauce jezyka angielskiego, a takze
zaproponowanie strategii dydaktycznych, ktére mogg wspiera¢ ucznidow w rozwijaniu
kompetencji jezykowej oraz ograniczaniu wystepowania bfedéw interferencyjnych.
Proponowane podejscie opiera sie na wynikach badan zaprezentowanych w poprzednich

rozdziatach, w szczegdlnosci na zidentyfikowanych typach bteddéw interferencyjnych.

W pierwsze] czesci rozdziatu omoéwiono rdine podejscia wspdiczesnych
glottodydaktykéw dotyczace roli jezyka ojczystego w nauce jezyka obcego. Przedstawiona
zostata rdéwniez koncepcja translanguaging zaktadajgca Swiadome wykorzystywanie
wszystkich posiadanych przez uczniéw zasobdw jezykowych, w tym wiedzy na temat jezyka
ojczystego lub innych jezykdw obcych. Odniesienie do tego koncepcji pozwala na spojrzenie
na zjawisko interferencji nie tylko w kategoriach btedéw, ale jako przejaw wspoétwystepowania

dwadch lub wiecej jezykdw.

W rozdziale przedstawiony zostat réwniez temat mediacji jezykowej w ujeciu
Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego , bedacej jednym z istotnych dziatan
komunikacyjnych, ktére moze sprzyja¢ wiekszej swiadomosci metajezykowej. Omédwiono
takze podejscie okreslane jako neurodydaktyczne, rozumiane jako préba lepszego
zrozumienia procesow poznawczych zachodzacych podczas nauki jezyka obcego. W podejsciu
neurodydaktycznym procesy te opierajg sie na odnoszeniu nowych informacji do wczesniej
nabytej wiedzy, co w kontekscie dydaktyki moze wigzac sie ze Swiadomym odwotywaniem sie

do struktur jezyka polskiego w celu poréwnania ich ze strukturami jezyka angielskiego.

W dalszej czesci rozdziatu przedstawiono rdéwniez wybrane przyktady strategii

dydaktycznych majacych na celu ograniczenie wystepowania bteddéw interferencyjnych
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w obszarze leksykalnym i morfosyntaktycznym. Przyktady te odnoszg sie do typow bteddw,

ktére najczesciej wystgpity w analizowanym materiale badawczym.

Na zakoniczenie rozdziatu przedstawiono rekomendacje dla przysztych badan, ktére
mogtyby skupic sie na pragmatycznym i kulturowym wymiarze interferencji miedzyjezykowej,
a takze nad zastosowaniem neurodydaktycznych metod nauczania w kontekscie jezykow

obcych.

6.1 Implikacje glottodydaktyczne dla procesu nauczania jezyka angielskiego

Wyniki badan nad interferencjg miedzyjezykowg wskazujg na szereg trudnosci, ktére
napotykajg Polacy uczacy sie jezyka angielskiego. Zrozumienie tych trudnosci ma kluczowe
znaczenie dla skutecznego dostosowania metodologii nauczania jezyka angielskiego w Polsce

na wszystkich poziomach edukacji, réwniez na poziomie akademickim.

Warto zauwazy¢, ze zdecydowana wiekszo$¢ podrecznikow do nauki jezyka
angielskiego dostepnych na rynku polskim nie zawiera informacji ani wyjasnied w jezyku
polskim, co wynika z dominujgcego obecnie podejscia komunikacyjnego, zalecajgcego
maksymalng ekspozycje na jezyk docelowy oraz ograniczenie stosowania jezyka ojczystego

(por. Komorowska, 2005; Rabiej, 2015; Biatek, 2015).

W praktyce jednak catkowite pomijanie jezyka polskiego utrudnia Swiadome
wykorzystanie transferu pozytywnego i unikanie transferu negatywnego oraz eliminowanie
bteddéw interferencyjnych. W zwigzku z tym nauczyciel, ktéry nie zna jezyka ojczystego
ucznidw (native speaker), nie zawsze ma mozliwos¢ bezposredniego odwotywania sie do
réznic i podobienstw miedzy systemami obu jezykdw, co moze ograniczaé wykorzystanie
potencjatu transferu pozytywnego, a tym samym pomac w ograniczaniu zjawiska interferencji.
Istotng implikacjg dydaktyczng jest zatem celowe wykorzystywanie jezyka polskiego
w wyjasnieniach i opisach metajezykowych, zwtaszcza w sytuacjach wymagajgcych
poréwnania struktur w obu jezykach (por. Paradowski, 2006; Butzkamm, 2003; Butzkamm

i Caldwell, 2009; Wach, 2017).
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6.2 Poglady wspotczesnych glottodydaktykow na uzycie jezyka ojczystego

We wspodtczesnych koncepcjach nauczania coraz bardziej podkresla sie potrzebe
bardziej elastycznego podejscia do roli jezyka ojczystego w nauczaniu jezykéw obcych. We
wspotczesnej glottodydaktyce jednym z kluczowych dokumentdéw jest Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR) - Europejski System Opisu Ksztatcenia
Jezykowego (Rada Europy, 2003), ktéry wprowadza pojecie mediacji jezykowej jako jednego
ze sposobow uzywania jezyka (oprécz recepcji, produkcji i interakc;ji). Jako przyktady dziatan
mediacyjnych wskazano m.in. ,ttumaczenie ustne i pisemne, parafraze, streszczenie,
podsumowanie lub zapis umozliwiajgcy korzystanie z tekstow i wypowiedzi Zrédtowych

osobom, ktdre nie majg do nich bezposredniego dostepu” (Rada Europy, 2003, s. 24).

W nowszej wersji dokumentu Common European Framework of Reference for
Languages (Council of Europe, 2020) dodano rozbudowany opis wskaznikéw biegtosci, dziatan
i strategii mediacyjnych oraz wprowadzono pojecie rozumienia wielojezycznego (plurilingual
comprehension) zdefiniowanego jako ,zdolnos$é¢ do wykorzystywania wiedzy o jednym lub
kilku jezykach oraz biegtosci w ich uzyciu (nawet czesciowej) jako punktu wyjscia do pracy
z tekstami w innych jezykach w celu osiggniecia okre$lonego celu komunikacyjnego”®” (Council
of Europe, 2020, s. 126). Na poziomie Bl i wyzszych poziomach kompetencji jezykowej

zdolnos¢ rozumienia wielojezycznego opisana zostata w nastepujgcy sposob:

e  Potrafi wykorzysta¢ to, co zrozumiat w jednym jezyku, aby zrozumie¢ temat oraz
gtéwne przestanie tekstu w innym jezyku (np. podczas czytania krétkich artykutéw
prasowych w réznych jezykach na ten sam temat).

e Potrafi korzysta¢ z réwnolegtych ttumaczen tekstéw (np. artykutdéw z czasopism,
opowiadan, fragmentdw powiesci), aby rozwija¢ rozumienie w réznych jezykach.

e Potrafi wywnioskowa¢ przekaz tekstu, wykorzystujac to, co zrozumiat z innych
tekstow na ten sam temat w réznych jezykach (np. krétkich informacji prasowych,
broszur muzealnych, opinii internetowych).

e Potrafi wydobywac informacje z dokumentéw w réznych jezykach w swojej dziedzinie
(np. w celu wykorzystania ich w prezentacji).

e  Potrafi rozpoznawac podobienstwa i réznice w sposobach wyrazania poje¢ w réznych
jezykach, aby odrézni¢ identyczne uzycia tego samego stowa/znaku od tzw.
,fatszywych przyjaciot”.

67 “capacity to use knowledge of and proficiency (even partial) in one or more languages as leverage for
approaching texts in other languages, in order to achieve a communication goal” (Council of Europe, 2020,
s. 126).
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e Potrafi wykorzystywaé swojg wiedze o kontrastujgcych strukturach gramatycznych
oraz funkcjonalnych $rodkach jezykowych w jezykach nalezacych do jego repertuaru
wielojezycznego w celu wspierania rozumienia. (Council of Europe, 2020, s. 126)%

Na szczegdlng uwage zastuguje wskazany w dokumencie punkt dotyczacy
umiejetnosci rozpoznawania podobienstw i roznic w sposobach wyrazania poje¢ w réznych
jezykach, w celu odréznienia identycznych uzy¢ tego samego stowa/znaku od tzw. fafszywych
przyjaciot” (Council of Europe, 2020, s. 126). Oznacza to, ze w ramach kompetencji mediacji
jezykowej istotng role odgrywa réwniez rozwijanie Swiadomosci metajezykowej, obejmujgce

umiejetnos$¢ dostrzegania oraz ograniczania interferencji miedzyjezykowe;j.

Podstawowe zatozenia ujete w opisie mediacji jezykowej i rozumienia
wielojezycznego obejmujg miedzy innymi ,elastyczne dostosowywanie sie do sytuacji, (..)
dostosowywanie jezyka do umiejetnosci jezykowych rozmoéwcéw, tgczenie i przetgczanie sie
miedzy jezykami w razie potrzeby oraz wyjasnianie i doprecyzowanie informacji w réznych
jezykach” (Council of Europe, 2020, s. 127)%. Zatozenia te majg bezposredni zwigzek
z uzywaniem jezyka ojczystego w procesie nauczania jezyka obcego. Elastyczne dopasowanie
sie do sytuacji oraz dopasowanie jezyka do poziomu kompetencji jezykowej rozmdéwcow
oznacza, ze nauczyciel moze Swiadomie wykorzystywac jezyk ojczysty ucznidéw jako narzedzie
wspierajgce proces uczenia sie. Poprzez odwotanie sie do jezyka ojczystego, nauczyciel moze
wskazywaé réznice i podobiedstwa miedzy jezykiem ojczystym a obcym, identyfikowad

potencjalnych tzw. ,fatszywych przyjaciot’, a takze zwieksza¢ $Swiadomosé ucznidw

68

e Can use what they have understood in one language to understand the topic and main message of a text in
another language (e.g. when reading short newspaper articles in different languages on the same theme).

e Can use parallel translations of texts (e.g. magazine articles, stories, passages from novels) to develop
comprehension in different languages.

e Can deduce the message of a text by exploiting what they have understood from texts on the same theme
in different languages (e.g. news in brief, museum brochures, online reviews).

e (Can extract information from documents in different languages in their field (e.g. to include in
a presentation).

e (Can recognise similarities and contrasts between the way concepts are expressed in different languages, in
order to distinguish between identical uses of the same word/sign and “false friends”. Can use their
knowledge of contrasting grammatical structures and functional expressions of languages in their
plurilingual repertoire in order to support comprehension (Council of Europe, 2020, s. 126)

69 “flexible adaptation to the situation; adjusting language according to the linguistic skills of interlocutors;

blending and alternating between languages where necessary; explaining and clarifying in different languages”

(Council of Europe, 2020, s. 127)
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dotyczacg elementow jednego jezyka, ktore nie mogg by¢ bezposrednio przenoszone do

drugiego.

Istnieje wiele badan dotyczacych zasadnosci uzycia jezyka ojczystego w procesie
nauczania (np. Macdonald, 1993; Turnbull i Arnett, 2002; Littlewood i Yu, 2011; Janowska,
2016). Zaréwno badania, jak i praktyka dydaktyczna wskazujg, ze wptyw jezyka ojczystego na
nauke jezyka obcego nie zawsze jest postrzegany przez lingwistéw i glottodydaktykdw jako
jednoznacznie negatywny. Butzkamm (2003) podkresla, jak wazny jest jezyk ojczysty:
,Uzywajgc jezyka ojczystego, (1) nauczylismy sie mysleé, (2) nauczylismy sie komunikowadi (3)
nabyliémy intuicyjne zrozumienie gramatyki. Jezyk ojczysty jest wiec najwiekszym atutem, jaki
ludzie wnoszg do procesu nauki jezyka obcego’?” (Butzkamm, 2003, s. 29). Opinie te podziela
rowniez Ernesto Macaro (2005), ktéry twierdzi, ze catkowite wyeliminowanie jezyka

ojczystego nie prowadzi do lepszych rezultatéw w nauce jezyka obcego.

Rowniez polscy badacze podkreslajg znaczenie jezyka ojczystego w procesie
glottodydaktycznym. Zdaniem Magdaleny Wos$ (2016) ,,w procesie akwizycji jezyka obcego
bardzo wazna jest dobra znajomos¢ jezyka ojczystego, poniewaz jest on uwazany za punkt
odniesienia i istotne Zrédto poznania cztowieka, a wiec uzasadnione jego zastosowanie jest nie
tylko pomocne w procesie ksztatcenia jezykowego, ale bardzo czesto wskazanie i metodycznie
zasadne” (Wos, 2016, s. 136). Paradowski (2006) dodaje, ze ,uczenie sie J2 (jezyka obcego)
jest nierozerwalnie zwigzane z poréwnywaniem go do jezyka ojczystego” (Paradowski, 2006,
s.125). Nauczanie jezyka obcego nie powinno by¢ zatem odizolowane od jezyka ojczystego,
a transfer jezykowy jest zjawiskiem naturalnym i nieuniknionym (por. Kelleher, 2013;

Butzkamm i Caldwell, 2009; Wach, 2017).

6.2.1 Translanguaging

W kontekscie spotecznym translanguaging rozumiany jest jako sposéb wyrazania

i ksztattowania tozsamosci kulturowej i jezykowe] przez osoby dwu- i wielojezyczne, np.

70 Using the mother tongue, we have (1) learnt to think, (2) learnt to communicate and (3) acquired an intuitive
understanding of grammar. The mother tongue is therefore the greatest asset people bring to the task of foreign
language learning.
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w spotfecznosciach migrantéw czy mniejszosci jezykowych (por. Li, 2018; Kleyn i Garcia, 2019;
Garcia i Kleifgen, 2020). Podejscie to odrzuca tradycyjny poglad mdwiacy o tym, ze jezyki sg
oddzielnymi i autonomicznymi systemami funkcjonujgcymi niezaleznie od siebie. Zamiast tego
zaktada, ze osoby wielojezyczne postuguja sie jednym zintegrowanym systemem jezykowym,
w ktorym tacza sie elementy jezyka mniejszosciowego i jezyka narodowego. Komorowska
(2018) twierdzi, ze , wielojezycznos$é i réznojezyczno$é towarzyszg ludzkosci od dawna. Byty
jednak przez wieki po prostu sktadnikiem codziennosci; dopiero stosunkowo niedawno
multilingwizm okazat sie wyzwaniem edukacyjnym” (Komorowska, 2018, s. 17). W efekcie
konieczna staje sie zmiana spojrzenia na jezyki obce, co dla edukacji jezyka angielskiego moze

oznaczac uwzglednienie translanguagingu jako strategii pedagogiczne;.

W konteksécie edukacyjnym translanguaging moze by¢ rozumiany jako podejscie
pedagogiczne, ktore uwzglednia i Swiadomie wykorzystuje zasoby jezykowe ucznidow, w tym
ich znajomos¢ réznych jezykdw. Stanowi on odejscie od przekonania o koniecznosci uzywania
przez nauczyciela wytgcznie jezyka docelowego w celu jak najwiekszej ekspozycji na input (por.
Corder, 1981). Jak zauwaza Li (2018), ,ideologie oparte na uzywaniu wytgcznie jezyka
docelowego (...) nadal dominujg w praktyce i polityce edukacyjnej, zwtaszcza w zakresie
oceniania efektéw nauczania. Prawdziwy cel nauki nowych jezykdéw, czyli stanie sie osoba
dwujezyczng lub wielojezyczng, a nie zastgpienie jezyka ojczystego (..), czesto bywa
zapominany lub pomijany”’? (Li, 2018, s. 16). Podobne poglady prezentujg Kleyn i Garcia
(2019), ktore twierdzg, ze , dydaktyka jezyka angielskiego jako obcego tradycyjnie opierata sie
na podejsciu monolingwalnym, skoncentrowanym wytgcznie na jezyku angielskim {...)
Jednakze podejscia te czesto ignorowaty jezykowe i kulturowe tto uczniéw, nie uwzgledniajgc
ich wczesniejszych doswiadczen jezykowych ani ich jezykdw ojczystych”’? (Kleyn i Garcia,
2019, s. 69). Autorki dodajg réwniez, ze ,uczniowie uczacy sie jezyka obcego nieustannie
stosujg translanguaging, systematycznie witgczajagc nowe elementy jezykowe do swojego

dotychczasowego repertuaru jezykowego”’? (Kleyn i Garcia, 2019, s. 79), co oznacza, ze

71 “The (..) monolingual ideologies still dominate much of practice and policy, not least in assessing learning
outcomes. The actual purpose of learning new languages—to become bilingual and multilingual, rather than to
replace the learner’s L1 (...)—often gets forgotten or neglected”.

72 “The TESOL field was traditionally centered on English monolingual approaches, yet often disregarded the
backgrounds of students and the way they languaged”

73 “Students in TESOL classrooms are always translanguaging. They are always attempting to incorporate the new
linguistic features into their existing repertoire”
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w naturalny sposéb podczas procesu uczenia sie jezyka korzystajg z catej swojej

dotychczasowej wiedzy jezykowe;j.

Badania wykazujg takze, ze umozliwienie uczniom korzystania z ich jezyka ojczystego
(np. poprzez ttumaczenie, robienie notatek czy poréwnywanie struktur jezyka docelowego)
moze znaczgco poprawic¢ ich zrozumienie tresci (por. Kleyn i Garcia, 2019; Park i Han, 2008;
Gozdawa-Gotebiowski, 2003; Pawlak, 2012, 2014; Littlewood, 2014; Scheffler, 2013 za: Wach,
2017).

6.2.2 Podejscie neurodydaktyczne

Termin neurodydaktyka zostat po raz pierwszy uzyty w latach 80. XX wieku (Zyliriska,
2013). Jest to pofaczenie stéw neuronauka i dydaktyka i zostato zaproponowane, aby
podkresli¢ interdyscyplinarny charakter tej dziedziny naukowej. Neurodydaktyka koncentruje
sie na integrowaniu odkry¢ neuronauk z dydaktyka oraz skupia sie na badaniu ludzkiego mézgu

i jego roli w procesie uczenia sie.

Wedtug podejécia neurodydaktycznego proces uczenia sie zachodzi poprzez aktywne
poréwnywanie nowych informacji z uprzednio przyswojong wiedzg, co sprzyja tworzeniu
trwatych potgczen neuronalnych i utatwia integracje nowych tresci z istniejgcymi strukturami
poznawczymi (Spitzer, 2007; Zyliriska, 2013). Tworzenie skojarzen i tgczenie nowej wiedzy z juz
posiadang jest nieodzownym elementem efektywnego uczenia sie. Dlatego wydaje sie
naturalne, ze mdzg wykorzystuje struktury gramatyczne jezyka ojczystego podczas nauki
jezyka obcego (Paling, 2019). Odkrycie powigzarn miedzy wtasciwosciami gramatycznymi

jezyka ojczystego a jezyka docelowego moze utatwia¢ zrozumienie i zapamietywanie.

Z perspektywy neurodydaktycznej interferencja nie jest zatem zjawiskiem
negatywnym, lecz stanowi naturalny przejaw aktywnosci poznawczej mézgu podczas procesu
uczenia sie jezyka obcego. Zamiast eliminowa¢ wptyw jezyka ojczystego, podejscie
neurodydaktyczne postuluje jego konstruktywne wykorzystanie jako punktu odniesienia

podczas nauki jezyka obcego.
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6.3 Rekomendacje dotyczgce metody nauczania

Autorka niniejszej rozprawy wskazuje na przydatnos¢ podejscia kognitywnego
W nauczaniu jezyka angielskiego, ze wzgledu na jego potencjat w rozwijaniu Swiadomosci
metajezykowej uczniow. Jednym z teoretycznych fundamentéw metody kognitywnej stato sie
wprowadzone przez Chomsky’ego (1965 za: Zurek, 2006, s. 50) pojecie kompetencji jezykowej
rozumianej jako wiedza lezgca u podstaw umiejetnosci postugiwania sie jezykiem, czyli

zdolno$¢ do konstruowania i rozumienia zdan.

W klasycznym ujeciu na kompetencje jezykowg sktadajg sie nastepujace czesci: 1)
syntaktyczna (tzw. sktadnik bazowy i transformacyjny), 2) semantyczna (interpretacja zdan)

oraz 3) fonologiczna (organizacja systemu dzwiekéw).

W pédiniejszych pracach Chomsky (1975) rozwingt réwniez koncepcje ,gramatyki
uniwersalnej” (universal grammar), czyli ,,systemu uniwersalnych zasad, warunkow i regut,
ktére [sg] z koniecznosci elementami lub wtasno$ciami wszystkich ludzkich jezykéw” (Chomsky
1975, s. 29, por. Chomsky, 1986). Koncepcja gramatyki uniwersalnej stanowita podstawe wielu
badan dotyczacych procesu akwizycji jezyka ojczystego, a takze procesu uczenia sie jezyka

obcego (np. Schachter, 1988; White, 1989; Hawkins, 2001).

W podejsciu kognitywnym w procesie nauki jezyka obcego istotng role odrywa
Swiadomosc¢ i wiedza ucznia. Nacisk kfadzie sie na kompetencje, czyli czynne stosowanie regut.
Nauka nastepuje czesto w sposéb dedukcyjno-indukcyjny, polegajgcy m.in. na zrozumieniu
zasad i formut w celu wtasciwego ich stosowania. Moze to nastgpi¢ na przyktad poprzez
poréwnywanie struktur gramatycznych w jezyku ojczystym i docelowym, co sprzyja rozwijaniu
Swiadomosci metajezykowej, a tym samym moze przyczynié sie do ograniczenia interferencji

miedzyjezykowej.

6.4 Rekomendacje dotyczace strategii dydaktycznych

Analiza materiatu badawczego wskazuje, ze interferencja jezyka polskiego w procesie
uczenia sie jezyka angielskiego ujawnia sie zarowno w obszarze morfosyntaktycznym, jak
i leksykalnym. Zaobserwowano réwniez istnienie zwigzku miedzy poziomem kompetencji

jezykowej, poziomem sSwiadomosci metajezykowej oraz sposobami korekty btedow
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a czestotliwoscig wystepowania btedéw interferencyjnych w materiale badawczym.
W zwigzku z tym stosowane strategie dydaktyczne powinny uwzgledni¢ zaréwno rdzne
poziomy kompetencji jezykowej ucznidw jak i rézne poziomy ich sSwiadomosci metajezykowe;.
Ponadto istotnym jest uwzglednienie sposobu udzielania informacji zwrotnej i korekty btedéw
przez nauczycieli, poniewaz podczas analizy materiatu badawczego zaobserwowano, ze
ankietowani deklarujgcy otrzymywanie merytorycznej informacji zwrotnej od nauczyciela

wykazywali mniejszg liczbe bteddw interferencyjnych.

W celu ograniczenia wptywu interferencji miedzyjezykowej korzystnym rozwigzaniem
wydaje sie przygotowanie materiatdw dydaktycznych nakierowujgcych uwage ucznidw na
rozbieznosci miedzy jezykiem angielskim a polskim. W czesciach 6.4.1 — 6.4.3 przedstawiono
wybrane propozycje strategii dydaktycznych w obszarze morfosyntaktycznym i leksykalnym,
a takze w zakresie korekty bteddw, ktére majg na celu ograniczenie wystepowania btedéw

interferencyjnych.

6.4.1 Propozycje strategii dydaktycznych w obszarze morfosyntaktycznym

Proponowane strategie dydaktyczne powinny w szczegdlnosci uwzglednia¢ te typy
btedow, ktorej wystapity najczesciej w materiale badawczym, zaréwno w obszarze btedow

morfologicznych, jak i syntaktycznych.

W kategorii btedéw morfologicznych najwiekszg liczbe bteddw stanowity btedy formy
czasownika polegajgce gtéwnie na stosowaniu bezokolicznika bez to stanowigce

odwzorowanie formy bezokolicznika w jezyku polskim.

Natomiast w kategorii bteddéw syntaktycznych przewazaty btedy pominiecia, kalki
syntaktyczne oraz btedy szyku. Wséréd btedéw pominiecia zaobserwowano pomijanie takich
elementdw jak: przyimek, operator, podmiot, czasownik positkowy oraz przedimek okre$lony
i nieokreslony. Wsréd kalk syntaktycznych zauwazono odwzorowywanie struktur z jezyka
polskiego obejmujgcych konstrukcje z przyimkiem, strukturami przeczacymi, kwantyfikatory
much i many, forme czasu gramatycznego oraz konstrukcje z przystowkiem very
modyfikujgcym czasownik. Natomiast wsrdd btedow szyku zaobserwowano odwzorowywanie

polskiego szyku w nastepujgcych typach zdan: pytajagcym, z okolicznikiem, z dopetnieniem,

201



z orzeczeniem imiennym, z przystowkiem czestotliwosci, z podmiotem formalnym Ilub

egzystencjalnym, a takze szyku rzeczownika i przymiotnika oraz wyrazenia dopetnieniowego.

Korzystng strategia majgca na celu ograniczenie wystepowania bfedéw
interferencyjnych moze by¢ zastosowanie metody kontrastywnej polegajgcej na swiadomym
porownywaniu jezyka angielskiego i polskiego w celu zidentyfikowania obszaréw, w ktérych
wystepujg trudnosci. Wybrane proponowane strategie dydaktyczne dotyczace btedéw formy

czasownika zostaty przedstawione w Tabeli 24.

Tabela 24 - Propozycje strategii dydaktycznych w zakresie btedéw formy czasownika

Przyktad strategii Opis strategii
Kontrastowa analiza Poréwnanie wybranych zdan w jezyku polskim i jezyku
struktur gramatycznych angielskim, ze szczegélnym uwzglednieniem réznic w uzyciu
w jezyku polskim i formy czasownika (forma bezokolicznika w jezyku polskim
angielskim moze by¢ wyrazona w jezyku angielskim forma bezokolicznika

bez to, bezokolicznika z to lub forma gerund).

Ttumaczenie na jezyk Kontrolowane ttumaczenie krétkich zdan z konstrukcjami
polski z formg bezokolicznika lub gerund z jezyka angielskiego na
jezyk polski oraz analiza podobienstw i réznic.

Poprawianie btednych Analizowanie i poprawianie btednych ttumaczen zawierajgcych

ttumaczen celowo dobrane zdania z formg bezokolicznika.
Prezentacja regut Wyijasnianie i porownanie regut gramatycznych dotyczacych
gramatycznych stosowania formy bezokolicznika w jezyku polskim
dotyczacych jezyka i angielskim, ze szczegdlnym uwzglednieniem réznic miedzy
polskiego i angielskiego bezokolicznikiem z to i bezokolicznikiem bez to.

Zrédto: opracowanie wiasne

W Tabeli 25 przedstawiono wybrane strategie dotyczace najczestszych

interferencyjnych btedow syntaktycznych (btedy pominiecia, kalki syntaktyczne, btedy szyku).
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Tabela 25 - Propozycje strategii dydaktycznych w zakresie btedéw syntaktycznych

Przyktad strategii Opis strategii
Kontrastowa analiza Poréwnanie wybranych konstrukcji sktadniowych w jezyku
struktur gramatycznych polskim i angielskim, ze szczegdInym uwzglednieniem réznic

w zakresie pomijania elementéw zdania oraz szyku zdania.

Ttumaczenie na jezyk Ttumaczenie zdan z jezyka angielskiego na jezyk polski
polski potgczone z analizg podobienstw i réznic w zakresie budowy
zdan w obu jezykach.
Poprawianie btednych Analizowanie i poprawianie btednych ttumaczen
ttumaczen zawierajgcych celowo dobrane struktury gramatyczne
zwigzane z budowg zdania, potgczone z omoéwienie przyczyn
bteddéw.

Prezentacja i poréwnanie  Wyjasnianie i poréwnanie regut gramatycznych dotyczgcych
regut sktadniowych tego samego zagadnienia w jezyku polskim i angielskim.
dotyczacych jezyka

polskiego i angielskiego

Refleksja nad wtasnym Uczen prowadzi wiasny notes, w ktérym zapisuje nowe
uczeniem sie konstrukcje sktadniowe w jezyku angielskim wraz z ich
objasnieniem lub ttumaczeniem na jezyk polski.

Zrédto: opracowanie wiasne

Przedstawione powyzej propozycje strategii dydaktycznych majgcych na celu
ograniczanie interferencji mogg by¢ stosowane u ucznidw na kazdym poziomie kompetencji
jezykowej. Istotng kwestig jest wyjasnienie ewentualnych trudnosci przez nauczyciela, co
buduje wiekszg Swiadomos¢ metajezykowg ucznidw i moze przyczyni¢ sie do bardziej

efektywnego zapamietywania poprawnych form.

6.4.2 Propozycje strategii dydaktycznych w obszarze leksykalnym

W kategorii bteddw leksykalnych najwiekszg liczbe btedéw w materiale badawczym

stanowity btedy semantyczne, btedy w zapisie fonemoéw oraz kalki leksykalne.
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W Tabeli 26 przedstawiono wybrane propozycje strategii dydaktycznych majacych na

celu ograniczenie wystepowania btedéw interferencyjnych w tym obszarze.

Tabela 26 - Propozycje strategii dydaktycznych w obszarze leksykalnym

Przykiad strategii Opis strategii
Poréwnywanie tzw. false Poréwnywanie stéw w jezyku angielskim wraz z ich
friends poprawnym i niepoprawnym ttumaczeniem na jezyk polski,

a nastepnie analizowanie przyktadowych zdan
z prawidtfowym uzyciem danego stowa.

Nauczanie kolokacji Nauczanie stownictwa w postaci kolokacji majgce na celu
unikanie stosowania kalk leksykalnych.

Ttumaczenie stéw z jezyka  Praca ze stownikiem: ttumaczenie stéw z jezyka angielskiego
angielskiego na jezyk polski na jezyk polski (np. w formie zestawien lub fiszek) w celu
nauczenia poprawnego znaczenia danego stowa. Zwracanie
uwagi na poprawng pisownie stéw.

Refleksja nad wtasnym Uczen prowadzi wiasny notes, w ktérym zapisuje nowe
uczeniem sie stowa w jezyku angielskim wraz ich wyjasnieniem lub
ttumaczeniem na jezyk polski.

Zrédto: opracowanie wiasne

Przedstawione powyzej propozycje strategii dydaktycznych mogg byé stosowane
uucznidw na kazdym poziomie kompetencji jezykowej. Istotng kwestig jest wsparcie
nauczyciela w rozwigzywaniu pojawiajgcych sie probleméw jezykowych, takie poprzez
odwotywanie sie do jezyka polskiego, co moze pomdc uczniowi w rozwoju wtasnej
kompetencji jezykowej oraz Swiadomosci metajezykowej, a tym samym moze mie¢ wptyw na

ograniczenie wystepowania btedéw interferencyjnych.

6.5 Rekomendacje dotyczgce sposobow poprawiania btedéw

We wspotczesnej glottodydaktyce podkresla sie znaczenie btedéw jako integralnej
catosci procesu uczenia sie oraz jako element wspierajacy ten proces. Btedy umozliwiajg

uczniom autorefleksje nad witasnym poziomem kompetencji jezykowej, a nauczycielom
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pomagajg w podejmowaniu decyzji metodycznych dotyczgcych udzielania informacji zwrotnej

i terapii btedow.

Wedtug Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (Rada Europy, 2003),

dziatania nauczyciela w zwigzku z btedami popetnianymi przez uczniéw moga byé nastepujace:

e Nauczyciel powinien od razu poprawiac wszystkie btedy;

e Powinno sie systematycznie zacheca¢ uczacych sie do ciggtego wzajemnego poprawiania

bteddéw;

e  Wszystkie btedy powinno sie odnotowywac i poprawia¢ wtedy, gdy nie zakiéca to

komunikacji (np. oddzielajac rozwijanie poprawnosci od rozwijania ptynnosci);

e Bteddw nie powinno sie tylko poprawia¢, nalezy je réwniez we wtasciwym czasie analizowac

i wyjasniac;

e Powinno sie pomija¢c pomytki wynikajgce z przejezyczenia, ale eliminowa¢ bfedy

pojawiajace sie systematycznie;

e Powinno sie poprawiac btedy jedynie wowczas, gdy zaktdcajg komunikacje;

e Powinno sie akceptowac btedy jako przejaw ,przejsciowego interjezyka” i je ignorowac.

(ESOKJ 2003, s. 134).

Z przeprowadzonych badan wynika, ze udzielajgc informacji zwrotnej wiekszos¢
nauczycieli stosujg metode polegajgcg na podaniu uczniowi poprawnej odpowiedzi, ktéra ma
zostac zastosowana w praktyce. Czes¢ nauczycieli stosuje takze stosuje metode indukcyjna
polegajgcy na tym, ze uczniowie dochodzg do reguty jezykowej poprzez samodzielng analize.
W kontekscie btedow interferencyjnych skutecznos¢ metod dedukcyjnych i indukcyjnych bywa
ograniczona w poréwnaniu z podejsciem opartym na analizie kontrastywnej miedzy jezykiem
angielskim a jezykiem polskim. Metoda dedukcyjna moze prowadzi¢ do biernego przyswajania

wiedzy, za$ metoda indukcyjna moze prowadzi¢ do fatszywych uogélnien i utrwalenia

btednego rozumienia struktur.

Natomiast metoda analizy kontrastywnej moze poméc uczniom w uswiadomieniu
sobie réznic i podobienstw miedzy jezykiem ojczystym a jezykiem. Moze réwniez umozliwi¢
zrozumienie zrédta bteddw interferencyjnych oraz rozwiniecie Swiadomosci metajezykowe;j
ucznidw, co moze istotnie wspomdéc dalszg nauke jezykdw. Zdaniem autorki metoda ta jest
bardziej efektywna w korygowaniu bteddw i budowaniu trwatej kompetencji jezykowej,

poniewaz wyjasnia konkretne mechanizmy jezykowe i utatwia ich zrozumienie i zapamietanie.

205



Warto zauwazyé, ze jedng z istotnych kompetencji dydaktycznych jest umiejetnosc
przewidywania najczesciej pojawiajacych sie bteddw, rdéwniez tych wynikajgcych
z interferencji miedzyjezykowej. Z perspektywy skutecznosci procesu dydaktycznego istotne
jest ukierunkowanie uczniéw na potencjalne mozliwosci popetnienia btedéw zanim zostang
one popetnione. Nie zawsze jednak mozliwe jest wczedniejsze uprzedzenie ucznia o mozliwych
trudnosciach, w zwigzku z tym konieczne jest stosowanie odpowiednich strategii korekty

bteddéw interferencyjnych, zaréwno leksykalnych jak i morfosyntaktycznych.

Korygujac btedy wynikajgce z interferencji miedzyjezykowej, najbardziej efektywna
metody wydaje sie korekta eksplicytna potgczona z doktadnym wskazaniem btedu,
ttumaczeniem na jezyk polski oraz wyjasnieniem réznic miedzy jezykami. Zdaniem Danuty
Tanas (2008), ,btedy wynikajace z interferencji jezykowej sugeruje sie korygowaé drogg
kontrastowania struktur jezyka obcego i ojczystego z zastosowaniem techniki ttumaczenia
zdan zawierajgcych wyktadnik ¢wiczonej struktury, przechodzac stopniowo do samodzielnego
stosowania interferujgcej struktury w réznych kontekstach i w odniesieniu do réznorodnych
sytuacji, w ktorych dana struktura sie realizuje” (Tanas, 2008, s. 127). Korekta polegajaca
jedynie na podaniu poprawnej formy powoduje, ze uczen powtdrzy poprawng forme, ale
moze nie zrozumie¢, na czym polegat btad. Z kolei korekta polegajgca na przeformutowaniu
wypowiedzi ucznia moze by¢ postrzegana przez niego jedynie jako komentarz do wypowiedzi,
a nie poprawa btedu. Dlatego bardziej zasadne wydaje sie doktadne wyjasnienie zrédta btedu
wraz z udzieleniem wskazéwki o charakterze metajezykowym z zastosowaniem odpowiedniej
terminologii (zwtaszcza w przypadku btedu gramatycznego) i podaniem przyktadu w jezyku

polskim.

6.6 Propozycje dalszych badan w obszarze interferencji miedzyjezykowej w nauce
jezykdw obcych

Istnieje potrzeba przeprowadzania dalszych badan dotyczacych interferencji
miedzyjezykowej wsrdd ucznidw na rézinych poziomach kompetencji jezykowej. Zasadne
wydaje sie takze zbadanie skutecznosci réznych metod korekty btedéw interferencyjnych,
poniewaz wnioski z takiego badania pozwolityby na wskazanie, w jakim stopniu $wiadome
odwotywanie sie do jezyka ojczystego wptywa na proces uczenia sie jezyka obcego. Badania
nad interferencjg mogg réwniez zostac poszerzone o kontekst nauczania jezyka trzeciego oraz

analize wzajemnych wptywéw L1, L2 i L3. Warto réwniez rozszerzyé analize interferencji
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o obszar pragmatyczny lub kulturowy, co pozwolitoby na lepsze zrozumienie tego zjawiska,

zwtaszcza w komunikacji ustne;.

Podsumowanie

W rozdziale széstym przedstawiono istotne implikacje glottodydaktyczne zwigzane
z interferencjg jezyka polskiego w nauce jezyka angielskiego, a takze propozycje strategii

dydaktycznych majgcych na celu ograniczenie wystepowania btedéw interferencyjnych.

W pierwszej czesci rozdziatlu przedstawiono rdéine podejscia wspodtczesnych
glottodydaktykéw (m.in. Butzkamm, 2003; Macaro, 2005), ktdrzy zalecajg umiejetne
wykorzystanie jezyka ojczystego jako narzedzia wspierajgcego rozumienie trudnych zagadnien
gramatycznych i leksykalnych w jezyku obcym. Wspdtczesne podejscia do nauczania jezykdéw
obcych coraz czesciej zaktadaja, ze jezyk ojczysty moze stanowi¢ pomocny punkt odniesienia,
utatwiajgcy przyswajanie nowych regut oraz ograniczanie wystepowania btedow

interferencyjnych.

W rozdziale przedstawiono takze koncepcje translanguaging, zaktadajacg swiadome
wykorzystywanie wszystkich posiadanych przez ucznidéw zasobow jezykowych. Podejscie to
umozliwia uczniom aktywne tgczenie zasobow z jezyka ojczystego i jezyka obcego, co sprzyja
lepszemu przyswajaniu stownictwa, struktur gramatycznych, a takze wiekszej Swiadomosci
miedzyjezykowej. Translanguaging, zgodnie z pogladami Li Wei (2018) oraz Kleyn i Garcii

(2019) moze skutecznie wptyna¢ na rozwéj kompetencji jezykowe;j.

W kolejnej czesci rozdziatu omdwiono rowniez temat mediacji jezykowej w ujeciu
Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego, bedacej jednym z istotnych dziatan
komunikacyjnych, ktére moze sprzyjaé wiekszej Swiadomosci metajezykowej. Przedstawiono
rowniez podejscie neurodydaktyczne, rozumiane jako préba lepszego zrozumienia procesow
poznawczych zachodzgcych podczas nauki jezyka obcego. Wskazano takze na mozliwos$é

zastosowania neurodydaktycznych metod w nauczaniu jezykdw obcych.

W dalszej czesci rozdziatu zaprezentowano wybrane przyktady strategii dydaktycznych
majacych na celu ograniczenie wystepowania gtownych typow bteddw interferencyjnych

w obszarze morfosyntaktycznym i leksykalnym, ktére zostaty zaobserwowane w materiale
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badawczym. Szczegdlne znaczenie w tym kontekscie ma zadanie nauczyciela polegajgce na
uswiadamianiu uczniom potencjalnych obszaréw interferencyjnych, co sprzyja eliminowaniu
btedow i rozwijaniu $wiadomosci miedzyjezykowej. W rozdziale zaprezentowano réwniez
propozycje strategii udzielania informacji zwrotnej i korekty btedéw przez nauczyciela, ktére
mogg pomoc w ograniczeniu wystepowania bteddéw interferencyjnych. Nalezy jednak
podkresli¢, ze proponowane strategie nie spowodujg catkowitej eliminacji bfedéw

interferencyjnych, ale moga sprzyjac ograniczaniu ich wystepowania.

Na zakoniczenie rozdziatu sformutowane zostaty rekomendacje dla dalszych badan,
ktore moga uwzglednia¢ réwniez wymiar pragmatyczny i kulturowy interferencji

miedzyjezykowe;.
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PODSUMOWANIE | WNIOSKI

Gtéwnym celem niniejszej rozprawy byta analiza btedéw interferencji miedzyjezykowej
w wypowiedziach pisemnych polskich studentow, ze szczegdlnym uwzglednieniem jezyka
polskiego jako ojczystego. Stanowi ona prébe wypetnienia luki badawczej w obszarze badan
empirycznych zwigzanych z interferencjg jezyka polskiego u Polakdéw uczacych sie jezyka

angielskiego.

Impulsem do podjecia badan byty wieloletnie obserwacje autorki wynikajgce z pracy
dydaktycznej jako wyktadowca i nauczyciel jezyka angielskiego, z ktérych wynika, ze uczniowie
systematycznie popetniajg btedy jezykowe bedgce wynikiem przenoszenia wzorcéw jezyka
polskiego na jezyk angielski. Btedy te majg czesto charakter przewidywalny i wystepuja
u ucznidw na réznych poziomach kompetencji jezykowej. Analiza mechanizmdéw powstawania
btedéw interferencyjnych oraz préba ograniczania ich wystepowania mogg stanowig

wyzwanie zaréwno dla ucznidw, jak i nauczycieli.

Analiza materiatu badawczego miata charakter ilosciowo — jakosciowy i obejmowata
identyfikacje, klasyfikacje i opis btedéw interferencyjnych w obrebie grupy badawczej. Ze
wzgledu na przyjetg metodologie nie zastosowano procedur statystycznych, koncentrujgc sie
na analizie opisowej i interpretacyjnej. Przeprowadzona analiza wykazata, ze interferencja
jezyka polskiego stanowi istotne zrédto btedéw w wypowiedziach pisemnych badanych oséb.
W obszarze interferencyjnych btedédw morfosyntaktycznych zaobserwowano, ze wiekszosé
btedéw mogta wynikaé z préby odwzorowania polskiego szyku zdania w jezyku angielskim,
a takze z pomijania elementéow sktadniowych zdania, zwtaszcza przedimkow, ktére nie
wystepujg w jezyku polskim. Natomiast wsréd bteddow leksykalnych przewazaty btedy
semantyczne, moggace wynika¢ z formalnego podobienstwa odmiennych znaczeniowo
jednostek leksykalnych w jezyku polskim i angielskim, a takze btedy pisowni, ktérych zrédto

mogt stanowi¢ uproszczony fonetyczny zapis stéw angielskich wedtug zasad polskiej ortografii.

Weryfikacja przyjetych hipotez badawczych wykazata, ze wiekszo$¢ btedéw
interferencyjnych w materiale badawczym stanowity btedy morfosyntaktyczne. Ponadto

zaobserwowano, ze btedy interferencyjne wykazujg zréznicowang czestotliwos¢ i charakter
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w zaleznosci od typu zadania jezykowego. Zaobserwowano réwniez tendencje malejgca
w czestotliwosci wystepowania bteddéw interferencyjnych wraz ze wzrostem poziomu
kompetencji jezykowej badanych, co jednoczesnie wigze sie z ogdlnym obnizeniem liczby
popetnianych btedéw jezykowych. Wyniki analizy wskazujg na istnienie zaleznosci miedzy
jakoscig otrzymywanej informacji zwrotnej od nauczyciela a czestotliwoscia wystepowania

bteddéw interferencyjnych w analizowanym materiale jezykowym.

Uzyskane wyniki potwierdzajg dynamiczny charakter interferencji miedzyjezykowej
oraz wskazujg, ze wptyw jezyka ojczystego (polskiego) na jezyk obcy (angielski) ma zwigzek
z wybranymi czynnikami, m.in. typem struktur lub poziomem kompetencji jezykowej. Mozna
je interpretowaé w Swietle koncepcji interjezyka, zgodnie z ktérg system jezykowy uczniéw
stanowi idiosynkratyczne potgczenie cech jezyka ojczystego i jezyka obcego (Selinker 1972).
Wystepowanie btedéw o charakterze interferencyjnym wigze sie z transferem struktur jezyka
ojczystego, co pozostaje spdjne z ujeciem transferu przedstawionym przez Odlina (1989).
Nalezy jednoczesnie zauwazyé, ze we wspotczesnej literaturze przedmiotu coraz czesciej
przyjmuje sie termin ,wptyw miedzyjezykowy” (cross—linguistic influence), natomiast
W niniejszej pracy przyjeto termin ,interferencja” ze wzgledu na jego wiekszg precyzje

i powigzanie z analizg btedéw w ujeciu kontrastywnym.

Wyniki badania majg réwniez implikacje dydaktyczne, poniewaz wskazujg na potrzebe
systematycznego uwzgledniania rdéznic miedzy jezykiem polskim a jezykiem angielskim,
a takze rozwijania Sswiadomosci metajezykowej uczniow poprzez kontrastywne zestawianie
polskich i angielskich struktur, co moze wptyng¢ na ograniczenie wystepowania btedow

jezykowych wynikajacych z interferencji.

Na koniec nalezy odnies¢ sie do ograniczen przeprowadzonego badania, wynikajgcych
przede wszystkim z charakteru préby badawczej, ktérg stanowili studenci jednej uczelni.
Dodatkowym ograniczeniem jest brak mozliwosci catkowitego wyeliminowania wszystkich
zmiennych psycholingwistycznych i socjolingwistycznych, ktére mogty potencjalnie wptywac

na nasilenie i charakter interferencji.

Ograniczenia te nie podwazajg jednak wartosci poznawczej badania ani jego znaczenia

dla analizy zjawiska interferencji, lecz wyznaczajg kierunki dalszych badafn empirycznych.
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Zasadne wydaje sie rozszerzenie przysztych badan o bardziej zrdznicowane grupy
respondentéow (np. obejmujace osoby w réznych wieku lub o rézinych doswiadczeniach

edukacyjnych).
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ANEKS — KWESTIONARIUSZ

Szanowni Panstwo,

Nazywam sie Anna Cetnarowska i jestem wykfadowcg jezyka angielskiego w Wydziale Nauk
Humanistycznych Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu. Zwracam sie z prosba
0 uzupetnienie ponizszej ankiety oraz o udzielenie odpowiedzi w jezyku angielskim na podane
nizej pytania. Ankieta ma na celu zbadanie wystepowania interferencji jezykowej w nauce
jezyka angielskiego u Polakéw. Wyniki postuzg celom badawczym (pisanie rozprawy
doktorskiej). Z gory serdecznie dziekuje za poswiecony czas. Ankieta jest anonimowa.

1. Czy zdawat/a Pan / Pani egzamin maturalny podstawowy czy rozszerzony z jezyka
angielskiego? Prosze o zaznaczenie X w odpowiedniej rubryce.

Matura podstawowa Matura Inna — prosze o informacje
rozszerzona

2. Jaki wynik otrzymat/a Pan/Pani z egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego?
Prosze o zaznaczenie X w odpowiedniej rubryce.

0-40% 41-60% 61-80% 81-100% Nie
pamietam

3. Jak ocenia Pan/Pani swéj obecny poziom jezyka angielskiego? Prosze o zaznaczenie
X w odpowiedniej rubryce.

Al A2 Bl B2 C1 C2 Nie
wiem

4. Czy obecnie uczy sie Pan/Pani innego obcego jezyka poza jezykiem angielskim? Je$li
tak, jakiego?

5. Czy poza zajeciami na Uczelni (lektorat) uczeszcza Pan/Pani na dodatkowe zajecia
z jezyka angielskiego? Jesli tak, prosze o podanie informacji (np. szkota jezykowa,
korepetycje, kurs online itd.)
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6. lle czasu tygodniowo poswieca Pan/Pani na nauke jezyka angielskiego w domu?

Prosze o zaznaczenie X w odpowiedniej rubryce.

1 godzina

2-3 godziny

4-5 godzin

Powyzej 5
godzin

W ogdle

7. W jakim kontekscie (poza Uczelnig) uzywa Pan / Pani najcze$ciej jezyka angielskiego?

Prosze o zaznaczenie X w odpowiedniej rubryce.

W pracy

W podrdézy

Rozrywka
(muzyka, film)

Czytanie ksigzek
/ artykutéw

Inne, jakie?

8. Czy popetnia Pan/Pani btedy w gramatyce jezyka angielskiego, ktére wynikaja

z ttumaczenia konstrukcji gramatycznych z jezyka polskiego? Prosze o zaznaczenie

X w odpowiedniej rubryce.

Tak — prosze podac przyktady

Nie

Nie wiem

9. W jaki sposdb nauczyciel poprawia Pana/Pani btedy gramatyczne?

10. Czy zdarza sie Panu/Pani uzywaé stéw w jezyku angielskim, ktére sa bezposrednim

ttumaczeniem z jezyka polskiego? Prosze o zaznaczenie X w odpowiedniej rubryce.

Tak — prosze podac przyktady

Nie

Nie wiem
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

Jakie Pan / Pani zna angielskie stowa, ktore brzmia podobnie do polskich stéw, ale
maja inne znaczenia? Prosze o podanie przyktadow.

Czy jest Pan/Pani $wiadomy/a, ze niektdre btedy w angielskim moga wynikaé z préby
bezposredniego ttumaczenia z jezyka polskiego?

Tak Nie Nie wiem

Prosze wskaza¢ swoja pteé.

Kobieta Mezczyzna Nie chce
podawac

Prosze podaé swoje miejsce zamieszkania

Miasto Wies Nie chce podawa¢d

Prosze podaé, do jakiej szkoty ponadpodstawowej Pan/Pani uczeszczat/a. Prosze
0 zaznaczenie X w odpowiedniej rubryce.

Liceum Technikum Inna — jaka?
ogolnoksztatcace

17.

Prosze o uzupetnienie odpowiedzi (w jezyku angielskim) na kazde z ponizszych
pytan w 4-5 zdaniach:

How did you spend last summer?
Tell me something about your family.
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19.

Describe the job of your dreams.

Dogs or cats — which pets do you prefer and why?
What are your plans for the future?

What is a healthy diet?

How to avoid stress?

What are the best methods to learn English?

Living in a big city vs living in the countryside — what do you prefer?

. What are the qualities of a good friend?

. Prosze przettumaczyé ponizsze zdania na jezyk angielski:

Mieszkam tutaj od 10 lat.

Ostatnio bytem w kinie 2 lata temu.

Jego dziadek chodzi o wiele wolniej niz babcia.

Londyn jest dalej niz Warszawa, ale Nowy Jork jest najdalej.
Czy list zostat wystany przez niego?

Ona zaproponowata péjscie na spacer.

Zbyt duzo pieniedzy wydalismy na zakupy w tym sklepie.
Aktualnie pracuje w duzej fabryce.

Siostra Jacka jest bardzo sympatyczna i wesofa.

. lle razy w tygodniu uprawiasz sport?

Prosze o wybranie odpowiedzi A, B lub C w ponizszych pytaniach:

He 20 years old.

a) is b) has c) have

What music do you ?

a) listen b) listen to c) listening

He has friends and money.

a) much / much b) many / many c) many / much
Why ?

a) you smiling b) are you smiling  c) you are smiling
She to the theatre.

a) often goes b) goes often c) go often

The doctor gave him a for antibiotics.
a) recipe b) receipt c) prescription
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7. He works in the kitchen so heis a

a) chief b) chef c) cooker
8. Accommodation for students is called a/an
a) dorm b) house of student c) academic
9. He works in a big company and his is very high.
a) rent b) pension c) salary
10. He is at school and he reads a lot of
a) set books b) lectures c) lecture books
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Summary

Language interference in learning English by Polish students. An analysis of lexical and

morphosyntactic errors

The main aim of the dissertation is to analyse interference-related language errors
made by Polish students learning English, with particular emphasis on lexical and
morphosyntactic errors. The motivation for undertaking this research stems from the author’s
long-term observations as a university lecturer, which revealed the recurrent and predictable
nature of many language errors made by students learning English. The study also aims to
address the shortage of empirical research concerning the influence of the Polish language on

the process of learning English.

The dissertation consists of a theoretical and an empirical part. The theoretical part
discusses the most important concepts related to interlingual interference, such as contrastive
analysis, error analysis and the concept of interlanguage. It also presents selected definitions
and classifications of language errors and discusses their possible sources, including
interlingual interference errors, intralingual errors, developmental errors and errors induced
by external factors. Additionally, a review of previous studies on interference errors made by
Polish learners of English indicates that theoretical research predominates, while empirical

studies on interference remain relatively scarce.

The empirical part of the dissertation presents the research methodology as well as
the research procedures and tools applied in the study. A mixed-methods approach was
adopted, combining quantitative and qualitative analysis in order to provide both a general
overview of the phenomenon interlingual interference and a deeper understanding of specific
types of errors. The research material consisted of students’ written assignments as well as

data obtained from a questionnaire designed by the author.

The main objective of the dissertation was to identify and classify errors resulting from
the interference of the Polish language in the process of learning English. For the purposes of
the analysis, a modified version of the error classification proposed by Jerzy Zybert (1999) was
applied. This classification includes lexical errors (semantic errors, underdifferentiation errors,

lexical calques, categorial errors, foreignisation errors and grapho-phonemic errors),
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morphological errors (derivational errors, concord errors and verb-form errors), and syntactic
errors (omission errors, addition errors, word order errors and syntactic calques). The results
of the quantitative analysis revealed that interference errors constitute 56% of all language
errors identified in the analysed material. Within the lexical domain their proportion
constitutes 41%, whereas in the morphosyntactic domain it reaches 59%. It was also observed
that morphosyntactic errors dominate in open and semi-open tasks, while lexical errors occur
more frequently in closed tasks. The results also indicate that the frequency of interference
errors decreases with increasing language proficiency, and that students who are aware of

their own language errors tend to make fewer errors than those who lack such awareness.

The obtained results confirm the significant influence of Polish language interference
in the process of learning English and indicate the need to take L1 interference phenomenon
into account in SLA (Second Language Acquisition). The dissertation also presents didactic
implications and recommendations aimed at reducing the number of interference errors. The
analysis of the research material suggests that it is advisable to systematically incorporate the
analysis of interference errors into the teaching process and to develop students’
metalinguistic awareness by highlighting differences between Polish and English in the areas
of lexis, morphology and syntax. The way in which teachers provide corrective feedback also
plays an important role, as it may support the reduction of interference errors by indicating

their sources and encouraging learners’ metalinguistic reflection.

The conclusions drawn from the study may serve as a basis for the development of
teaching materials and exercises aimed at eliminating the most common interference errors,
as well as for further research into the pragmatic and cultural aspects of interlingual

interference.

Keywords:

interlingual interference, interlanguage, error analysis, contrastive analysis, cross-linguistic

influence, second language acquisition
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