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Gramatyczne’ dryle sthumaczeniowe
w nauczaniu jezyka angielskiego

Pawel Scheffler

Wydaje sie oczywiste, ze jesli chcemy nauczyé¢ sie jezyka obcego, powihnismy go
uzywac podczas lekeji. Czy jednak musi to oznaczaé, Ze na zajeciach nie ma miejsca
dla jezyka ojczystego uczniow?




1yl jezykowy mozna zdefiniowa¢ jako ¢wiczenie,
w ktérym istnieje petna kontrola odpowiedzi
ucznia, tzn. w kidrym w kazdym zadaniu istnicje
tylko jedna poprawna odpowied? i odpowied? ta
Jest w petni przewidywalna (Marton 1979:41). Gramatyczne
dryle tego rodzaju stosowane byly powszechnie w metodzie
audiolingwalnej w latach 50. i 60. XX wieku, a pdzniej
zarzucone z powodu rzekomego braku skutecznosci.
W niniejszym artykule postaram si¢ pokazaé na przykladzie
jezyka angielskiego, ze gramatyczny dryl dumaczeniowy
to ¢wiczenie, ktére moze poméc uczniom w opanowaniu

struktur jezyka obcego.

Wydaje si¢ oczywiste, ze jesli chcemy nauczy¢ si¢ jezyka
obcego, powinni§my go uzywaé podczas lekeji. Czy jednak
musi to oznaczad, ze na zajeciach nie ma miejsca dla jezyka
ojczystego uczniéw? Odpowiedz na to pytanie brzmiata
réznie w réznych okresach. W wieku XIX w metodzie
gramatyczno-ttumaczeniowej jezyk ojczysty byt narzedziem
stuzacym do opisywania gramatyki jezyka obcego oraz do
wyjasniania obcojezycznego stownictwa. Ponadro, podreczniki
bazujace na tej metodzie zawieraly bardzo liczne éwiczenia
tlumaczeniowe, polegajace na przekladaniu zdari na jezyk
ojczysty lub obcy. Jezyk ojczysty ucznia byl wiec w tej
powszechnie stosowanej metodzie wszechobecny.

Sytuacja zmienita si¢ na przefomie XIX i XX wicku. Pojawit
sie wtedy tzw. Ruch Reformarorski (¢he Reform Movement),
ktéry w pewnym stopniu negowal zasadnos¢ uzycia jezyka
ojczystego w nauczaniu obcego. Jego przedstawicielami byli
na przyklad Henry Sweet i Otto Jespersen, ktdrzy uwazali,
ze ¢wiczenia tlumaczeniowe na jezyk obcy sa zbyt trudne
dla uczacych sie i tylko powodujg niepotrzebne bledy. W ich
mniemaniu, nauka powinna polegaé na ustnej pracy z tekstami
wprowadzanymi w poczatkowych etapach nauki przy pomocy
transkrypcji fonetycznej. Jednakze, przynajmniej zdaniem
Sweeta (1899/1964), gramatyke oraz stownictwo mozna bylo
objasnia¢ w jezyku ojczystym.

Na przefomie XIX i XX wieku zaznaczy! si¢ réwniez
wplyw metody bezposredniej, spopularyzowanej w Stanach
Zjednoczonych przez Maximiliana Berlitza. W kwestii jezyka
ojczystego Berlitz byl o wiele bardziej stanowczy w swoich
pogladach niz niektérzy przedstawiciele Ruchu Reformator-

skiego. Dla Berlitza', kt6ry uzywat argumentéw zblizonych
do wysuwanych przez Ruch Reformatorski, tlumaczenie
sfownictwa czy objasnianie gramatyki w jezyku ojczystym bylo
nie do pomyslenia. Nauczyciel powinien wyjasniac znaczenie
stéw przy pomocy obrazkéw, przedmiotéw w klasie, gestéw
czy tez definicji w jezyku obcym. W przypadku gramatyki
zadaniem uczniéw bylo intuicyjne opanowanie systemu
jezyka poprzez przyklady, ktére go ilustrowaly. Przyklady
te pojawialy si¢ w dialogach prowadzonych przez uczniéw
z nauczycielem. Do dzisiaj szkoly Berlitza reklamuja swoja
metode jako naturalny sposéb uczenia sie jezyka obcego.

W najwazniejszych dwudziestowiecznych metodach
i podejéciach do nauczania jezykéw obceych jezyk ojezysty byt
w zasadzie nieobecny, przynajmniej w klasie. Jesli wezmiemy
do r¢ki podrecznik metody audiolingwalnej, nie znajdziemy
tam stowa w jezyku ucznia. Tak jest na przyktad w przypadku
ksiazki English Sentence Patterns (R. Lado i C. Fires 1957),
przeznaczonej dla uczniéw hiszpariskojezycznych. Wszystkie
¢wiczenia, dryle gramatyczne oraz objasnienia gramatyczne
podane sa po angielsku. Nie oznacza to jednak, ze jezyk ojczysty
uczniéw nie miat wplywu na tres¢ ksiazki. Wprost przeciwnie:
wiele podrozdziatéw jest wynikiem analizy réznic gramatycznych
pomiedzy oboma jezykami. I tak, uwaga uczniéw zwrécona
jest na przyklad na fake, ze w jezyku angielskim nie opuszcza
sic podmiotu oraz ze uzywa si¢ czasownika be a nie have, gdy
méwimy, ile kto§ ma lat czy tez, ze jest glodny. Intensywne
¢wiczenia wylacznie z uzyciem jezyka angielskiego maja sprawié,
ze uczniowie wypracuja odpowiednie nawyki, a jezyk ojczysty
nie bedzie przeszkods i powodem bledéw.

Druga potowa XX wieku to generalnie odejscie od nauczania
wykorzystujacego sztywne dryle gramatyczne i zwrdcenie si¢
w kierunku bardziej swobodnych éwiczen komunikacyjnych.
Dominujacym bylo szeroko rozumiane podejécie komunika-
cyjne, ktére mozna podzieli¢ na dwa gléwne nurty (Howatt
1984). W nurcie silnym jezyka obcego uczy si¢ poprzez jego
uzywanie (ang. using to learn), czyli nie ma tu wcale miejsca
dla jezyka ojczystego uczniéw. W nurcie stabym jezyka uczy
sie, aby m6c go sprawnie uzywaé w komunikacji (ang. learning
to use). W tym drugim przypadku tolerancja dla odwolywania
si¢ do jezyka uczniéw byla nieco wigksza. Jednakze réwniez
i tutaj nauczanie mialo si¢ odbywad w jezyku obcym, a jezyk
ojczysty miat by¢ stosowany bardzo powsciagliwie.

1 Por.
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http://www.berlitz.pl/en/learning_a_language/berlitz_method/

Od lat 70. XX wieku pojawiajg si¢ takze podejscia do
nauczania jezykéw obcych wyprowadzane z badan nad
przyswajaniem jezyka (Second Language Acquisition Research).
Wspomnie¢ tu nalezy o podejsciu naturalnym (np. Krashen
i Terrell 1983) oraz pézniejszym podejsciu zadaniowym (np.
Long i Robinson 1998). W obu przypadkach kluczowe staje si¢
rozréznienie pomiedzy wiedza jezykowa $wiadoma a nieswiadomg
oraz §wiadomym procesem uczenia si¢ jezyka a nieSwiadomym
przyswajaniem/akwizycja. Wedlug wlasnie wspomnianych
badaczy, celem procesu dydaktycznego powinna by¢ wiedza
nie$wiadoma wyksztalcana poprzez akwizycje, gdyz to whasnie
na takiej wiedzy opiera sie spontaniczna komunikacja jezykowa.
Do warunkéw, ktére musialy by¢ spelnione, aby nastapil proces
przyswajania jezyka, nalezaly: dostarczenie uczacemu sig danych
jezykowych, ktére byl w stanie zrozumie¢ (Krashen i Terrell
1983) oraz zaangazowanie ucznia w interakcje w jezyku obcym,
podczas ktdrej mozna bylo na chwile zwréci¢ jego uwage na
kwestie dotyczace formy jezykowej (Long i Robinson 1998).

Z powyzszego opisu wynika, ze jezyk ojczysty ucznia bedzie
przeszkoda dla procesu przyswajania jezyka. Po pierwsze, uzycie
jezyka ojczystego zamiast docelowego zmniejszy iloé¢ danych
jezykowych, ktére otrzymuje uczen. Po drugie, interakcja
komunikacyjna na lekcji powinna si¢ oczywiscie odbywaé
w jezyku docelowym, wiec jezyk ojczysty bedzie réwniez
w tym przeszkadzat. Nie przyda si¢ on takze do objasniania
uczniom gramatyki jezyka obcego — tego typu objasnienia
prowadza do wyksztalcenia §wiadomej wiedzy jezykowe;j,
ktdrej przydatnos¢ podczas uzywania jezyka w spontanicznej
komunikadji jest bardzo ograniczona.

Z wyjatkiem metody gramatyczno-ttumaczeniowej
sposoby nauczania jezykéw obcych oméwione do tej pory
nie zakladaja wykorzystania jezyka ojczystego ucznia podczas
zaj¢é. Nie znaczy to jednak, ze nie pojawialy si¢ propozycje,
w ktdrych jezyk ojczysty odgrywal istotng role. Byly to na
przyklad metoda Community Language Learning oraz metoda
bilingwalna Charlesa Dodsona.

W kontekscie polskim techniki bilingwalne w nauczaniu
jezyka angielskiego cieszyly si¢ sporym zainteresowaniem
w latach 70. i 80. Wypowiadano si¢ wtedy za wykorzystaniem
w procesie dydaktycznym jezyka ojczystego uczniéw. Na
przyklad Marton (1978) postuluje stosowanie jezyka ojczystego
na etapie prezentacji nowego materialu gramatycznego oraz na
etapie ¢wiczen gramatycznych. Wedtug Martona, pierwszym

¢wiczeniem gramatycznym po wprowadzeniu nowej struktury
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powinno by¢ ustne ttumaczenie zdan z jezyka polskiego na
jezyk angielski. Jest to technika stosowana réwniez w metodzie
bilingwalnej Dodsona, obecna w procedurze, ktéra opisujemy
ponizej. Innym polskim autorem opowiadajacym si¢ za
bilingwalnym podejéciem do nauczania jest Karczmarski (1988).
Jako jedna z podstawowych procedur dydaktycznych w nauczanin
cgynnego postugiwania sig systemem jezyka obeego proponuje on
transferencje gramatyczna, czyli ¢wiczenia dumaczeniowe,
w ktdrych dokonywane sa dwujezyczne poréwnania na poziomie
okreslonej frazy czy grupy wyrazéw. W nowszej publikacji
Karczmarski (2003:18) wymienia nastgpujace, jego zdaniem
uzasadnione, uzycia jezyka ojczystego podczas zajeé w klasie:
wyjasnianie znaczen struktur gramatycznych i jednostek
leksykalnych;

komentowanie konstrukeji gramatycznych podczas

omawiania nowych tekstéw;

komentowanie tresci przerabianych tekstows;

sprawdzanie zrozumienia zdan ztozonych;

sprawdzanie umiejetnoéci wypowiadania si¢ z uzyciem

okreglonych konstrukdiji.

W ostatnich latach elementy metody bilingwalnej Dodsona
wykorzystuja i rozbudowujg Wolfgang Butzkamm i John
Caldwell w swojej ksiazce The Bilingual Reform: A Paradigm
Shift in Foreign Language Teaching. To whasnie procedurze
dydaktycznej z tej ksiazki (czw. semi-communicative drills)
przyjrzymy si¢ w drugiej czesci artykutu i pokazemy, jak mozna
ja wykorzysta¢ w kontekscie polskim. Istotnym elementem
tej procedury sa dryle tlumaczeniowe.




Jak stwierdzaja Butzkamm i Caldwell (2009) w przyswajaniu
jezyka bardzo istotne s3 dwa procesy. Po pierwsze, musimy
rozumieé tre§¢ wypowiedzi. Po drugie, musimy rozumiet,
ktdre formy jezykowe odpowiadajg poszczegdlnym jednost-
kom znaczeniowym danej wypowiedzi. Musimy wiec by¢
w stanie przyporzadkowa¢ jednostki formalne jednostkom
znaczeniowym.

Proces przyporzadkowywania znaczen formom jezy-
kowym mozna zaobserwowa¢ u dzieci uczacych si¢ jezyka
w warunkach naturalnych. Poczatkowo uzywaja one zbitek
wyrazowych, ktérych znaczenie jest dla nich jasne dzigki
kontekstowi, w ktérym je stysza, ale ktérych nie sa w stanie
podzieli¢ na poszczegélne jednostki. Wraz z otrzymywaniem
dalszych wariantéw danej formy nast¢puje stopniowa
analiza, z ktérej wylaniaja si¢ poszczegdlne jednostki
sktadowe. W kolejnym etapie nast¢puja uogélnienia,
polegajace na przypisywaniu poszczegdlnych jednostek
do klas wyrazéw (czgéci mowy). Pozwala to na tworzenie
nowych kombinacji frazowych i zdaniowych. I tak, na
przykiad, dziecko moze najpierw postugiwac si¢ wylacznie
jedna struktura pytajaca (Dabrowska 2004:182-183): Who
did it/that? Po pewnym czasie moze ono zaczaé uzywaé
innych czasownikéw niz tylko did: Who rip that?, Who
bought that?, Who lost it? W koticu, po stéwku pytajacym
uzywane sg inne formy niz tylko czasownik z dopelnieniem
w postaci zaimka: Who didn’t work?, Who put the bandaid
on?, Who scribbled on it?

Mamy wiec do czynienia z przejéciem od struktury pytajacej
who did it/that poprzez czgéciowo zanalizowang formule who
+ czasownik przechodni + it/thar do ogdlnego schematu who
+ fraza czasownikowa.

Osoba dorosta uczaca si¢ jezyka obcego nie dysponuje taka
samag ilo$cig czasu oraz taka samay iloscia danych jezykowych
jak dziecko uczace si¢ pierwszego jezyka. Zadaniem procesu
dydaktycznego bedzie wice przedstawienie uczniowi gotowej
analizy, w czym moze wydatnie poméc jezyk ojczysty. Ponadto,
w procedurze, ktéra opisujemy ponizej, uczen bedzie miat
réwniez mozliwo$¢ zastosowania danej struktury najpierw
w kontrolowany, a pézniej w bardziej swobodny sposdb.
Cala procedura sktada sie z siedmiu etapéw, ktére teraz
przedstawimy. Jako przyklad niech postuza nam angielskie

zdania warunkowe.

Prezentacja i wyjasnienie
Butzkamm i Caldwell (2009:125) zalecaja wykorzystanie przykta-
déw pochodzacych ze Zrédet autentycznych i proponuja rozpocze-
cie pracy nad dana struktura od napisania jej przez nauczyciela na
tablicy. W mojej ocenie, jesli dana struktura pochodzi na przyklad
z piosenki, nauczyciel moze rozpoczaé od éwiczenia ze stuchu
polegajacego na rozpoznaniu w tekscie kluczowych elementéw
danej struktury. Dopiero pdZniej moze napisad ja na tablicy.

Wykorzystajmy zdanie z piosenki If you were a sailboat,
ktérej wykonawczynia jest Katie Melua: If T was hungry you
would feed me.

Nauczyciel pisze wybrane zdanie na tablicy w jezyku
angielskim wraz z dostownym thumaczeniem na jezyk polski.
Formy polskie nie musza w stu procentach odpowiada¢
formom angielskim, ale uczeri powinien by¢ w stanie polaczy¢
odpowiadajace sobie formy w obu jezykach.

Nauczyciel nastgpnie wyjasnia, ze chodzi tutaj o sytuacje hipo-
tetyczng, o gdybanie, i pisze na tablicy catkowicie naturalne duma-
czenie na jezyk polski: Gdybym byla glodna, nakarmitby$ mnie.

Dryl dumaczeniowy: prosta substytucja
Nauczyciel ustnie podaje uczniom w jezyku polskim kolejne
zdania z dang struktura. Zdania te zawieraja wylacznie
sfownictwo znane uczniom. Po kazdym zdaniu nauczyciel od
razu wskazuje ucznia, keory ma podac angielski odpowiednik.
Na przyklad:

Gdybym byt glodny, zabratby$ mnie do restauragji.
Gdybym by} bogaty, kupitbym nowy samochdd.
Gdybym by} bogaty, mieszkalbym we Franciji.
Gdybym by} bardzo bogaty, kupitbym samolot.
Gdybym by} bardzo bogaty, mieszkatbym w Kalifornii.

(opcjonalny): Praca w parach
Uczniowie pracuja z bilingwalng lista, kt6ra zawiera zdania
wiasnie ¢wiczone z nauczycielem. Najpierw kazdy uczen przeglada
liste, pézniej jeden z nich ja odktada i odpowiada w jezyku angiel-
skim na zdania polskie wypowiadane przez drugiego ucznia.
Nastepnie si¢ zmieniaja. Jesli jeden z uczniéw ma problemy
z wypowiedzeniem angielskiego zdania, drugi mu pomaga.

Bogatsze tredci i zréznicowanie kontekstowe
Poniewaz uczniowie s3 juz zaznajomieni ze strukturg,
nauczyciel moze skorzystaé ze zdari cieckawszych oraz bardziej
oryginalnych i rozbudowanych pod wzgledem tresci. Moze
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odwolywad si¢ do kontekstéw, kedre sg uczniom bliskie i do
sytuacji, ktére moga wywola¢ u nich bardziej zywiolowa
reakcje. Nowe stownictwo moze by¢ wprowadzone przed
¢wiczeniem. Druga grupa zdan ponizej pochodzi z wezesniej
wspomnianej piosenki:
Gdybym byt nauczycielem, stawiatbym same dobre oceny.
Gdybym byl nauczycielem, nie dawatbym zadania
domowego.
Gdybym byt uczniem, nie chcialbym mie¢ takiego
nauczyciela.
Gdybys$ byta ksigzka, czytalbym Cie co wieczor.
Gdybys byt domem, mieszkatabym w Tobie cale zycie
Gdybys byt zagléwka, popltynetabym Toba do brzegu.

Twoja kolej
Na tym etapie ¢wiczenie bilingwalne staje si¢ monolingwalne.
Uczniowie wymySlaja wlasne przyklady zdari zawierajacych
omawiang konstrukcje. Nauczyciel moze przeznaczy¢ kilka
minut, aby kazdy uczen mégl przygotowaé whasne zdania.
W tym czasie moze on przemieszczaé si¢ po klasie, oferujac

pomoc, jesli zachodzi taka potrzeba.

Prezentacja i epizody komunikacyjne
Nauczyciel prosi uczniéw o przedstawianie swoich zdaf.
Powinien on wylapywaé cickawsze zdania i nawigzywad
rozmowg z uczniem na poruszony temat. W tym momencie
¢wiczenie nabiera cech autentycznej komunikacji — uczen
i nauczyciel dzielg si¢ nowymi informacjami, komentuja
jaka$ sytuagje itp. Takie epizody komunikacyjne staja sie
teraz gléwnym celem dla nauczyciela. Ponadto, nauczyciel
moze poprosi¢ uczniéw o wybranie kilku najciekawszych
zdani; moze zapytaé, dlaczego wybrane zdania uczniowie
uwazaja za ciekawe; moze poprosi¢ autoréw o rozwiniecie

tego, czego dotyczy zdanie.

Tworcze pisanie
Nauczyciel prosi uczniéw o napisanie krétkiego tekstu
zwykorzystaniem omawianej struktury. W tekscie wystarczy
jeden przyklad — w przeciwnym razie tekst moze brzmie¢
sztucznie. Dobrze jedli w tekscie uczniowie odnoszy sig
do wlasnych do$wiadczeri czy przezyé, wtedy przydatnosé
struktury do komunikowania wlasnych tresci bedzie dla
nich jasna. Gdy brakuje czasu, ten etap mozna réwniez

potraktowa¢ jako zadanie domowe.
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Opisana powyzej procedura taczy w sobie cechy drylu,
w ktérym nauczyciel kontroluje wszystkie ¢wiczone elementy,
ze swobodniejszym uzyciem jezyka. Dryle gramatyczne
stosowane w przesztosci w metodzie audiolingwalnej
byly oczywiscie mocno krytykowane: uczniowie nie byli
w stanie przelozy¢ umiejetnosci zdobytych podczas drylu na
praktyke komunikacyjna. Jak stwierdza Marton (1978:87),
moglo to wynikaé z tego, ze w monolingwalnym drylu
gramatycznym mozna uczestniczy¢ mechanicznie, nie faczac
manipulowanych form z ich znaczeniami. Jak réwniez
wskazuje Marton (1978:91), takie zachowanie ucznia nie
jest mozliwe w przypadku drylu ttumaczeniowego — uczeri
musi rozmie¢ wypowiadane zdania, aby w takim drylu
uczestniczy¢, musi kojarzy¢ elementy formalne z elementami
znaczeniowymi. Semi-communicative drills byly stosowane
z powodzeniem w kontekscie niemieckim. Mozna si¢
spodziewad, ze polscy uczniowie réwniez skorzystaja z tego
typu ¢wiczenia.

Patrzac nieco szerzej na kwestie uzycia jezyka ojczystego
w nauczaniu jezykéw obcych, mozna pokusi¢ si¢ o bardziej
ogodlng refleksje na temat relacji pomigdzy zaleceniami
formulowanymi na podstawie teorii naukowych a praktyka
nauczycielska. Jak wspomnieli$my wezesniej, w gléwnych
metodach nauczania XX wieku jezyk ojczysty i ¢wiczenia

translacyjne byly w najlepszym razie marginalizowane,




a wickszo$¢ badaczy ignorowala ten temat lub byla otwarcie
przeciwna stosowaniu takich ¢wiczeri oraz uzyciu jezyka
ojczystego. Tak pisali Dulay, Burt i Krashen (1982:269):

Do not refer to a student’s L1, when teaching the L2. The
second language is a new and independent language system. Since
successful second language learners keep their languages distinct,
teachers should, too. (Podczas nauczania jezyka drugiego nie
odnosimy sig do jezyka ojczystego ucznia. Drugi jezyk to nowy
i niezalezny system. Poniewaz uczqcy sig, ktdrzy opanowali jezyk
obcy, nie mieszajq go z jezykiem ojczystym, nauczyciele powinni
postgpowac podobnie [ttumaczenie: P.S.]).

Jak pokazuja publikacje z ostatnich kilku lat (np. Butzkamm
and Caldwell 2009, Cook 2010, Kim 2011, Hall and Cook
2012), nauczyciele, ktérzy w dobrej wierze stosowali si¢ do
tego typu zaleceri, pozbawiali si¢ pozytecznego narzedzia
dydaktycznego. Sami naukowcy natomiast, jesli w ogéle cheg
doradza¢ nauczycielom, jak uczy¢, powinni robi¢ to bardzo
wstrzemiezliwie. Przyswajanie jezyka to niezwykle zlozony
obszar dociekan naukowych i duzo czasu jeszcze uplynie,
zanim bedziemy mogli powiedzie¢, ze dokladnie rozumiemy,
jak jezyki sa przyswajane.

Nade wszystko, badacze powinni by¢ otwarci na wszelkie
kwestie i zZjawiska, a nie tylko na te, ktére pasujg do ich akeu-
alnych teorii. Jak wykazuje w niedawnej publikacji (Scheffler
2012), w swoich badaniach naukowcy powinni by¢ gotowi
zapomnie¢ o rzeczach, ktérych sa najbardziej pewni.
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