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Diagnoza wybranych elementow kompetencji gramatycznej
maturzystow w wypowiedzi pisemnej

Diagnosis of Selected Elements of Grammatical Competence
of High School Graduates in Written Expression

Abstract: It is no secret that productive skills, regardless of the educational stage, present the
most challenges to the learners of a foreign language. The practical use of specific structures
in speech or writing is closely associated with the act of communication. The following article
aims to analyze mistakes in the use of verbs based on written statements in the German
language in the basic-level high school leaving exam. The research material consists of papers
from high school graduates in the Warmia and Mazury and Podlaskie Voivodeships in the
2022/2023 school year. The low results achieved by graduates in the correct use of grammatical
elements within written statements should encourage teachers and examiners to reflect on the
reasons for this situation, especially considering similar results in the national report, which
includes data from other regions. The empirical part of this article is preceded by a theoretical
discussion related to the definition of grammar, its significance in foreign language education,
as well as its place among other language skills, considering the communicative and
task-based approach. The articles conclusion provides a description of strategies and techniques
for effective development of grammar competence. The discourse takes on a research and
review character.
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1. Wprowadzenie

Badanie wynikéw nauczania jezykdéw obcych pozwala oceni¢ poziom uczacych
si¢ w zakresie opanowania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych. Aby skutecz-
nie wskazywac obszary, ktore wymagaja dziatan naprawczych lub je wykluczac,
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powinno si¢ ono odbywaé na wszystkich etapach edukacyjnych i mie¢ charakter
systematyczny. Miernikiem takiej oceny moga by¢ cyklicznie przeprowadzane
testy 1 diagnozy wewnatrzszkolne, ale przede wszystkim stuza do tego narzedzia
systemowe, jak choéby egzaminy zewngtrzne, w tym egzamin 6smoklasisty czy
egzamin maturalny.

Jak wynika ze sprawozdania Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Lomzy!
zarok 2022 (CKE 2022a: 5-6), do egzaminu maturalnego z jezyka niemieckiego
(na poziomie podstawowym) przystapito w woj. warminsko-mazurskim 259 uczniow.
Wszyscy zdajacy korzystali z arkuszy standardowych. Zawarte we wspomnia-
nym raporcie dane pokazuja, ze maturzysci wykazali si¢ dos¢ niskim poziomem
wykonania zadan egzaminacyjnych zarowno w zakresie recepcji, jak i produkcji,
co $wiadczy o stabym stopniu opanowania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych.
Sredni wynik osiagnicty przez abiturientéow w przypadku rozumienia ze stuchu to
56%, podczas gdy rozumienie tekstow pisanych ksztattuje si¢ na poziomie 44%.
Znajomos¢ srodkow jezykowych wynosi 56%, a tworzenie wypowiedzi pisemne;
54%. Na wynik i oceng ostatniej ocenianej sprawnosci sktadajg si¢ cztery kryteria:
1) tre$¢ i zgodnos¢ pracy z poleceniem, 2) spojnosc i logika wypowiedzi, 3) zakres
srodkow jezykowych i1 4) poprawnos¢ ich stosowania. Wedtug raportu komisji
zdajacy spetnili wymagania w odniesieniu do dwoch pierwszych kryteriow jedynie
w stopniu dostatecznym, tj. uzyskujac odpowiednio 63% oraz 59%. W przypadku
zakresu $srodkow jezykowych wynik ten ksztaltuje si¢ w granicach 47%, podczas
gdy poprawno$¢ ich stosowania to jedynie 36%.

Nieco lepiej prezentuja si¢ wyniki ucznidow z woj. podlaskiego, ktore podlega
weryfikacji tej samej Okregowej Komisji Egzaminacyjnej. Arkusz podstawowy
rozwigzywato 118 uczniow. Tylko jedna osoba korzystata z arkusza dostosowanego.
Jak wynika ze sprawozdania Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Lomzy? za rok
2022 (CKE 2022b: 5-6), uczniowie ci uzyskali nieco lepsze wyniki niz ucznio-
wie z woj. warminsko-mazurskiego, cho¢ nadal sa one do$¢ niskie. Rozumienie
ze stuchu ksztattuje si¢ na poziomie 63%, a rozumienie tekstow czytanych 54%.
Znajomos¢ srodkow jezykowych wynosi 63%, podczas gdy poprawnos$¢ ich stoso-
wania odpowiada wartosci 61%. Sredni wynik z wypowiedzi pisemnej za tre$é oraz
spojnos¢ i logike wypowiedzi to kolejno 68% oraz 65%, podczas gdy zakres srodkow
jezykowych oraz poprawnos¢ ich stosowania wynosza odpowiednio 58% i 44%.

I https://www.oke.lomza.pl/images/pliki/matura/wyniki/2022/sprawozdanie/j_niem wm.pdf
[dostep: 12.09.2023].

2 https://www.oke.lomza.pl/images/pliki/matura/wyniki/2022/sprawozdanie/j_niem_podl.pdf
[dostep: 12.09.2023].
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Szczegoblnie niepokojace sg niskie wyniki osiggane przez maturzystow w za-
kresie poprawnego uzywania srodkéw gramatycznych w wypowiedzi pisemne;j,
co powinno skloni¢ nauczycieli i egzaminatoréw do refleksji nad przyczynami
tego stanu rzeczy, tym bardziej ze podobne wyniki odnotowano w sprawozdaniu
krajowym?3, ktére zawiera dane z pozostatych okregdéw (CKE 2022c¢). Nie od dzi$
wiadomo przeciez, ze sprawnosci produktywne, niezaleznie od etapu edukacyjnego,
sprawiaja uczacym si¢ jezyka obcego najwigcej trudnosci. Praktyczne uzywanie
konkretnych struktur w mowie Iub pi$mie taczy si¢ bowiem z realizowaniem aktu
komunikacji.

Niniejszy artykut ma na celu zbadanie i sklasyfikowanie najczesciej popetnia-
nych bledow w zakresie stosowania czasownika w wypowiedzi pisemnej w arkuszu
maturalnym z jezyka niemieckiego. Materiat badawczy stanowig prace maturzystow
z woj. warminsko-mazurskiego i podlaskiego z roku szkolnego 2021/2022 pisane
na poziomie podstawowym. Czg$¢ empiryczng poprzedza wywdd teoretyczny,
odnoszacy si¢ do definicji gramatyki i jej znaczenia w ramach poszczegolnych
metod nauczania jezykow obcych. Szczegdlng uwage poswigcono wyjasnieniu
pojecia kompetencji gramatycznej, uwzgledniajac przy tym zatozenia podejécia
komunikacyjnego i zadaniowego, a takze wskazujac na znaczenie réznych ro-
dzajow wiedzy (gramatycznej) w kontekscie budowania wypowiedzi pisemne;.
Podsumowanie artykutu stanowi krotka refleksja na temat skutecznego nauczania
gramatyki w praktyce szkolne;.

2. Znaczenie gramatyki w Swietle metod nauczania
jezykow obcych

Termin gramatyka ulegal przez lata wielu modyfikacjom i uzupelnieniom, stajac
si¢ pojeciem wieloznacznym (por. Komorowska 1975: 9; Szulc 1984: 80). Mozemy
wyrozni¢ gramatyke taksonomiczng, ktéra opisuje i klasyfikuje dany jezyk,
gramatyke generatywna, koncentrujaca si¢ na mechanizmie budowy zdan i ich
gramatyczno$ci, gramatyke strukturalng, opisujaca relacje zachodzace pomiedzy
wszystkimi elementami jezyka, a takze gramatyki historyczne, oddajace rozwoj
jezyka na przestrzeni lat.

W ogblnym ujeciu gramatyka (Yac. grammatica; gr. ypopppotiky/grammatiqué
od ypauppa/gramma, co oznacza list, napisany) rozumiana jest jako czgs¢ jezyko-

3 https://cke.gov.pl/images/ EGZAMIN MATURALNY OD_2015/Informacje_o_wynikach/
2022/sprawozdanie/sprawozdanie_matura 2022 niemiecki.pdf [dostep 12.09.23].
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znawstwa, ktora bada zbior regut i zasad rzadzacych jezykiem. Jak podaje Szulc,
pojecie to okresla rozne typy ,,gramatyk przedstrukturalnych” (Szulc 1984: 85),
ktore wzorujg si¢ na gramatyce lacinskiej, powstatej w pierwszych wiekach no-
wej ery (por. Darski 2015: 19). W literaturze przedmiotu nazywana jest ona takze
gramatykq tradycyjng, poniewaz zawiera normy i reguty dotyczace wiasciwego
postugiwania si¢ 6wczesng tacing.

To wlasnie zasady postugiwania si¢ jezykiem tacinskim staly si¢ podstawa
i wzorcem dla gramatyk nowozytnych, co doprowadzito w XIX wieku do wpro-
wadzenia metody gramatyczno-tlumaczeniowej, praktykowanej az do XX stulecia
(por. Ersch 2019: 13). Zajecia jezykowe polegaty na czytaniu oryginalnych tekstow
klasykow i zapamietywaniu regut gramatycznych, aby na ich podstawie dokonywac
thumaczenia zdan (por. Szulc 1984: 85). Wprowadzanie zagadnien odbywato si¢
stopniowo, opierajac si¢ na metodzie dedukcji, czyli prezentacji danej struktury.
Krytyka metody gramatyczno-tlumaczeniowej wynikata gtéwnie z pominigcia
czynnikow jezykowych ,,warunkujacych komunikacje” (Komorowska 1975: 16),
przez co zaczeto odbierad ja jako niefunkcjonalng. Dokonywanie ttumaczen i po-
shugiwanie si¢ glownie jezykiem pisanym dalekie sa bowiem od naturalnego
porozumiewania si¢ w nauczanym jezyku (por. Izdebska-Diugosz 2016: 94).

Rozwijanie umiej¢tnosci mowienia w jezyku obcym charakterystyczne jest dla
zatozen metody naturalnej. Zaktada ona tzw. zanurzenie si¢ w jezyku (por. Myst-
kowska-Wiertelak 2017: 13) i nauczanie poprzez bezposrednie wypowiedzi, z wy-
korzystaniem zautomatyzowanych zwrotéw i zdan na wzor przyswajania jezyka
przez jego naturalnych uzytkownikow, co odpowiada z kolei zatozeniom teorii beha-
wiorystycznych oraz jezykoznawstwa strukturalnego (por. Komorowska 1975: 19).
Nauczanie gramatyki zeszto tym samym na drugi plan i odbywato si¢ w sposob
indukcyjny i niesystematyczny, aby nie hamowa¢ swobodnego postugiwania si¢
jezykiem mowionym. Bezrefleksyjne ksztattowanie nawykow jezykowych poprzez
stosowanie tzw. drylow (ang. drills), polegajacych na wielokrotnym mechanicznym
powtarzaniu danego wzorca zdaniowego (por. Izdebska-Dtugosz 2016: 95-96),
da si¢ takze zauwazy¢ w zalozeniach metody audiolingwalnej, opierajacej si¢
na wytwarzaniu zwigzku miedzy bodzcem a reakcja. Opanowanie okre$lonych
struktur miato umozliwi¢ uczacym si¢ zastosowanie ich w konkretnych sytuacjach
komunikacyjnych. Dotyczylo to takze gramatyki, ktora przyswajana byla nieswia-
domie, bez objasniania regut gramatycznych, co eliminowalo z nauczania proces
poznawczy (por. Janicka 2017: 29; Komorowska 1975: 19).

Podkreslenie wagi $wiadomosci w procesie uczenia si¢ jezyka dochodzi do glo-
su dopiero w ramach metody kognitywnej (por. Komorowska 1975: 23; Pfeiffer:
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2001: 81). Teoria ta, ktora zwigzana jest z pojawieniem si¢ gramatyki generatywnej,
zaktada, ze zrozumienie i poznawanie struktur gramatycznych pozwala na samo-
dzielne i tworcze wigzanie ze sobg elementow w wigksze catosci 1 stanowi podstawe
kompetencji jezykowej uczacych sig¢ (por. Komorowska 1975: 23).

Za najbardziej popularna metode nauczania, powstala w latach 70. XX wieku,
uznaje si¢ podej$cie komunikacyjne, ktore, jak pisze Roche, opiera si¢ na prze-
konaniu, ze jezyk jest narzedziem spolecznym, stuzagcym porozumiewaniu si¢
(por. Roche 2005: 24). W zwigzku z tym nauczanie jezyka obcego, w tym zagadnien
gramatycznych, nie moze polega¢ jedynie na przekazywaniu regut czy wzorow, lecz
powinno dazy¢ do swiadomego ich stosowania jako elementu jezyka, potrzebnego
w naturalnej komunikacji. Oznacza to, ze kompetencja lingwistyczna nie powinna
stanowi¢ trzonu programoéw nauczania, a by¢ jedynie srodkiem prowadzacym do
celu. Priorytetem staje si¢ zatem, jak pisze Komorowska, ,,przeptyw informacji”
(Komorowska 2009: 164), co powoduje czesto dominacje skuteczno$ci komunikacji
nad jej poprawnoscia. Poglad, Ze zbytnie skupienie si¢ na tresciach gramatycznych
powstrzymuje dzialania komunikacyjne ulegt ewaluacji, ,,gdy zaczgto dostrze-
gac 1 naprawiac slabo$ci i niedociagnigcia” omawianej tu metody, dochodzac do
wniosku, ,,ze gramatyka jest niezbedna” (Janowska 2011: 33—34) do prawidtowego
porozumiewania si¢ w mowie i pi§mie.

Podsumowujac opis przemian paradygmatu nauczania gramatyki jezyka ob-
cego, mozna zauwazyc¢, ze pojawianie si¢ teorii bezposrednich, opierajacych si¢
na empiryzmie, i posrednich, odwotujacych si¢ do racjonalizmu, ma charakter
naprzemienny (por. Komorowska 1975: 48) oraz wzajemnie si¢ uzupetnia. Wielo§¢
dostgpnych podejs¢ pozwala takze na mieszanie si¢ trenddéw, bez koniecznosci
wybierania metody dominujgcej. Ich wzajemne wspotistnienie wynika z faktu,
ze nauczanie jezykow obcych stawia sobie zroznicowane cele, dotyczy szerokie-
go grona odbiorcow i odbywa sie¢ w roznych warunkach (por. Pfeiffer 2001: 82).
Prowadzi to w konsekwencji do rozwijania si¢ i stosowania metod posredniczacych,
eklektycznych, a nawet alternatywnych?, opierajacych si¢ na niekonwencjonal-
nych sposobach rozwijania kompetencji jezykowej, w tym kompetencji grama-
tycznej. W literaturze przedmiotu okresla si¢ je terminem SALT (ang. System
of Accelarative Learning Techniques). Jak pisze Pfeiffer, bazujg one z jednej strony
na integracji w nauce aspektow ,,kognitywnych, komunikacyjnych, emocjonalnych

4 Metody alternatywne czerpia czesto z zalozen metod konwencjonalnych, stanowiac ich pewna
odmiang i uzupetnienie. Jak pisze Pfeiffer, ,,wnosza one [jednak] co$§ nowego do praktyki glottody-
daktycznej, jaki$ nowy powiew, a nieckiedy nowy trend, ktdrego rezultatem jest nowy styl nauczania”
(Pfeiffer 2001: 92).
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i fizyczno-praktycznych” (Pfeiffer 2001: 84—85), a z drugiej strony zwracaja uwage
na rol¢ ucznia i jego autonomiczno$¢ w procesie przyswajania jezyka. Istotnym
czynnikiem pozostaje takze stworzenie pozytywnej atmosfery w klasie, ktora ma
wplywaé na kreatywne rozwijanie §wiadomosci jezykowej uczacych sie. Innym
aspektem, wspierajagcym ten proces, jest wprowadzenie do nauczania elementow
niewerbalnych. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze stosunek metod alternatyw-
nych do nauczania gramatyki jest bardzo zréznicowany. Podczas gdy metoda Total
Physical Response (TPR), wlaczajaca ¢wiczenia ruchowe do zaje¢ jezykowych,
proponuje wprowadzanie struktur gramatycznych gtownie w ramach polecen wy-
dawanych uczniom, to metoda naturalna zaktada nieSwiadome wypracowanie sys-
temu regut gramatycznych przez uczacych si¢ w trakcie sytuacji komunikacyjnych.
Sugestopedia z kolei wychodzi z zatozenia, ze materiat gramatyczny powinien by¢
prezentowany zaréwno w jezyku obcym, jak i jezyku ojczystym, przy czym nie
wytycza konkretnego schematu progresji gramatycznej (por. Pfeiffer 2001: 84-93).

3. Kompetencja gramatyczna a podejscie komunikacyjne
i zadaniowe

Jak wynika z powyzszych rozwazan, miejsce gramatyki w dydaktyce jezykowe;
byto i nadal jest ,,kwestig bardzo kontrowersyjng” (Pawlak 2017: 4). Wspolczesnie
obserwujemy podejscie postkomunikacyjne czy tez postmetodyczne (por. Janicka
2017: 29), faczace nie tylko rozne style i techniki nauczania, lecz takze uwzglednia-
jace zmieniajgce si¢ warunki i cele edukacyjne (por. Pfeiffer 2001: 94). Dziatanie
takie pozwala na nauczanie jezyka obcego w sposob bardziej elastyczny i zindy-
widualizowany. Stwierdzenie to dotyczy rowniez nowego spojrzenia na rozwijanie
kompetencji gramatycznej, ktora nalezy postrzegac ,,nie tylko jako produkt”, lecz
takze przede wszystkim ,,jako proces” (Pawlak 2021: 81), ktéory ma za zadanie
wyposazy¢ uczacych si¢ w odpowiednie narzedzia jezykowe, aby ci potrafili je
zastosowa¢ w pisaniu i méwieniu.

Przyktadem rozszerzenia koncepcji komunikacyjnej jest z pewnoscia pojawienie
sie tzw. podejscia zadaniowego> (por. Janowska 2020: 505; Pawlak 2021: 84-89),

5 Jak wyjasnia Janowska, ,,pod koniec minionego stulecia w ramach metodologii komunikacyjnej
zrodzita si¢ potrzeba dostosowania systemu nauczania jezykdéw obcych do wymogdéw zmieniajacej
si¢ rzeczywisto$ci. Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego (2003) zaprezentowat nowa
wizje komunikacji i nowe ujgcie kompetencji uzytkownikéw jezyka: komunikacja jest dziataniem.
Stad zrodzito si¢ pojecie podejscia ukierunkowanego na dziatanie. W podejsciu tym zaproponowano
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zawartego w Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego® (ESOKJ
2003: 20). Koncepcja ta pozwala traktowa¢ uczacych si¢ jezyka jako jednostki,
ktore beda realizowaé w spoteczenstwie rozmaite zadania, w tym takze zadania
jezykowe we wszelkich sytuacjach komunikacyjnych, poprzez tworzenie tekstow,
dokonywanie mediacji, uzyskiwanie informacji, zadawanie pytan czy udzielanie
odpowiedzi. Jak podaje Pawlak, podejscie zadaniowe, ktére przyjmuje za cel
»przygotowanie uczgcych si¢ do dziatania i wspotpracy z rodzimymi uzytkowni-
kami jezyka” (Janowska 2011: 36), mozna realizowa¢ na dwa sposoby. Pierwsza
odmiang okresla si¢ jako podejscie wspierane zadaniami, bazujace na strukturalnym
(tradycyjnym) programie nauczania, w ktorym zadania komunikacyjne wystgpuja
w ostatniej fazie zaje¢ i odpowiadaja zasadzie nauka dla komunikacji. Drugi nurt
to podejscie czysto zadaniowe, w ktérym uczenie si¢ nastepuje w mys$l uzywania
jezyka przez doswiadczanie oraz w ktorym nie wprowadza si¢ tradycyjnych ¢wi-
czen, dlatego jest to nauka przez komunikacje (por. Pawlak 2021: 87). Wydaje si¢
zatem, ze zastosowanie czystej postaci tego zatozenia nie jest do konca mozliwe
w sytuacji szkolnej, poniewaz uczniowie majg w niej ograniczone mozliwosci
postugiwania si¢ jezykiem docelowym (por. Pawlak 2021: 92), ale zaproponowanie
im zadan komunikacyjnych, pozwalajacych na uzycie nauczanych regul grama-
tycznych, juz tak. Moga to by¢ wszelkie aktywnosci, ktore pozwolg nie tylko
na przekazywanie tresci, lecz takze umozliwig rozwijanie wiedzy i sprawnosci
poprzez komunikacyjne dziatania jezykowe.

Wedtug ESOKJ (2003: 94-99) na realizacje takich dzialan wplywajg wszelkie
rodzaje kompetencji. Z jednej strony sa to kompetencje ogolne, tj. wiedza dekla-
ratywna (szeroko rozumiana wiedza o $wiecie) i wiedza proceduralna (umiejet-
nosci praktyczne), uwarunkowania osobowo$ciowe oraz umiejetnos¢ uczenia sig.
Z drugiej strony mamy do czynienia z komunikacyjng kompetencja jezykowa, na
ktora sktadajg si¢ umiejetnosci socjolingwistyczne i pragmatyczne oraz kompetencja
lingwistyczna, w ramach ktorej wyr6zniamy kompetencje leksykalna, gramatyczna,
semantyczna, fonologiczna, ortograficzng i ortoepiczna. Pod pojeciem kompetencji
gramatycznej nalezy rozumie¢ jednak nie tylko ,,znajomos$¢ i umiejetnos¢ stoso-
wania gramatycznych srodkow jezykowych”, lecz takze ,,umiejgtnos¢ rozumienia
1 wyrazania znaczen za pomocg odczytywania i tworzenia odpowiednio skonstru-
owanych wyrazen i zdan zgodnie z tymi zasadami” (ESOKJ 2023: 102). Innymi

specyficzny sposob rozwijania sprawnosci komunikacyjnych, ktory polega na wykonywaniu zadan
osadzonych w kontekstach srodowiskowych i sytuacyjnych” (Janowska 2020: 505).

6 https://www.ore.edu.pl/wp-content/uploads/attachments/ESOKJ_Europejski-System-Opisu.
pdf [dostep: 12.09.2023].
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stowy, znajomos¢ regut gramatycznych pozwala nam zaréwno przetwarzac tresci
pisane i mowione, jak i wypowiadac si¢ i pisa¢ na ich podstawie (por. Raczynska
2007: 170).

Oznacza to, ze dominacja aspektow komunikacyjnych nie wyklucza koniecz-
nosci swiadomego ksztattowania kompetencji lingwistycznej. Nie da si¢ bowiem
rozumie¢ ani tworzy¢ wypowiedzi bez znajomosci i przyswojenia zasad, ktore
pozwalaja taczy¢ 1 wykorzystywac elementy jezykowe. Uczac si¢ i nauczajac jezyka,
nalezy zatem dbac nie tylko o ptynnos¢ i zrozumiato$¢ wypowiedzi, ktadac nacisk
jedynie na aspekt komunikacyjny, lecz takze o poprawno$¢ gramatyczna, gdyz
nie sg to umiejetnosci wzajemnie si¢ wykluczajace (por. Komorowska 2009: 165).
Pozostaje to réwniez spojne z zapisami Podstawy programowej ksztatcenia ogdl-
nego’ (MEN 2018-8), w ktorej nadrzednym celem ksztatcenia jezykowego jest
»skuteczne porozumiewanie si¢ jezykiem obcym w mowie, jak 1 w pismie” przy
jednoczesnym dazeniu do osiggania coraz wyzszego stopnia poprawnosci jezykowej.

W konsekwencji nauczajacy gramatyki staja przed trudnym zadaniem zwe-
ryfikowania uzyteczno$ci wybranych struktur gramatycznych, a nastepnie ich
wprowadzania w zalezno$ci od takich czynnikow jak: typ szkoty, liczba prze-
widzianych godzin lekcyjnych, poziom grupy czy dostepnos$¢ form i materialow
dydaktycznych itp. (por. Komorowska 2009: 165-166). Zaréwno Podstawa progra-
mowa ksztalcenia ogdlnego (MEN 2018), jak i ESOKJ (2003) nie zawierajg przeciez
uszczegotowionych list zagadnien gramatycznych, koniecznych do opanowania
na danym etapie edukacyjnym. Wynika to z faktu, ze gramatyki poszczegolnych
jezykow obcych rdznig sig¢ od siebie, przez co nauczyciel sam decyduje wg jakiego
programu naucza, na ile pozostaje wierny jednej teorii gramatycznej, czy bazuje
na dedukcji, czy indukcji, prezentujgc nowe zagadnienia, a takze jakie elementy
gramatyczne i w jakiej kolejnosci wprowadza podczas zaje¢ (por. Pawlak 2021: 84).
Zastosowanie takiego, a nie innego ,,filtra dydaktycznego” (Koztowski 1996: 18)
powinno si¢ jednak przektadac¢ na skuteczne stosowanie jezyka obcego w komu-
nikacji jezykowej, co po raz kolejny podkresla ,,pragmatyczny i utylitarny” (Sowa
2020: 93) aspekt nauczania gramatyki.

7 https://www.ore.edu.pl/2018/03/podstawa-programowa-ksztalcenia-ogolnego-dla-liceum-
technikum-i-branzowej-szkoly-ii-stopnia/ [dostep: 12.09.2023].
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4. Wiedza (gramatyczna) a tworzenie wypowiedzi pisemnych

Uczgc si¢ 1 nauczajac jezyka obcego, nalezy pamigtac, ze zarowno komunikacja
ustna, jak i pisemna zachodzi nie ,,za posrednictwem stow, czy tez wyizolowanych
zdan, lecz gtéwnie w formie tekstow” (Koztowski 1996: 19). Rozwijanie kompetencji
gramatycznej jest zatem ,,kluczowe zarowno dla doktadnego rozumienia tekstow
[i] ich interpretacji” (Darski 2015: 21), jak i dla tworzenia wtasnych wypowiedzi,
czyli po prostu potrzebne do §wiadomego postugiwania si¢ jezykiem. W praktyce
oznacza to wychodzenie od gramatyki zdania do gramatyki tekstu i dyskursu (por.
Sowa 2020: 95).

Niestety nauka gramatyki w sytuacji szkolnej ogranicza si¢ przewaznie do sto-
sowania poznawanych struktur tylko w ramach zadan na uzupetnianie lub prze-
ksztatcanie form. Poziom poprawnos$ci rozwigzania takich ¢wiczen informuje
prowadzacego zajecia jedynie o tym, czy dane formy sg uczniom znane i czy
potrafiag je zastosowa¢ w schematycznych zadaniach, a nie w mniej lub bardziej
autentycznej komunikacji ustnej lub pisemnej (por. Pawlak 2005: 34).

Takie uzycie gramatyki pokazuje zatem tylko stan tzw. wiedzy $wiadome;j,
nazywanej deklaratywna, a nie wiedzy nieswiadomej, okreslanej jako wiedza
proceduralna (zob. p. 3). W przeciwienstwie do tej pierwszej jest ona w pelni
zautomatyzowana, tzn. zapamictana jako jednostka leksykalna gotowa do uzycia,
przez co stanowi podstawe ptynnej komunikacji i pozwala sprawnie przekazywac
tresci (por. Pawlak 2005: 35; 2017: 5; 2021: 82—83; Janicka 2017: 30; Targonska 2021:
241-245). Trudnosci w przejsciu od wiedzy swiadomej do nieswiadomej widaé
przy tworzeniu wypowiedzi ustnych i pisemnych, w ktorych nie nalezy skupiac si¢
jedynie na wybranej formie gramatycznej, ale na tym, jak ja zastosowa¢ w zadaniach
komunikacyjnych, czyli jak za jej pomocg wyrazi¢ okreslone tresci w produkcji
jezykowej. Podejscie to wigze si¢ z tzw. hipoteza produkcji jezykowej (Output
Hypothesis) 1 jej funkcjami (por. Grucza 1978; Swain 1985). Pierwsza z nich to
funkcja zauwazania. Tworzac wiasne teksty, uczacy sie¢ ,,zauwazaja, ze czegos nie
wiedzg lub nie potrafig wyrazi¢” (Mystkowska-Wiertelak 2017: 16), przez co staja
si¢ $wiadomi swoich brakow jezykowych i beda dazy¢ do tego, aby je uzupetnic.
Druga z nich to funkcja sprawdzania hipotez. Sformutowane wypowiedzi nalezy
traktowac jako swoiste zatozenia, ktore podlegajg akceptacji lub odrzuceniu w za-
leznosci od poprawnosci uzycia danych srodkow gramatycznych, wywotujac tym
samym refleksje wsrod uczacych sig, ktorzy — wechodzac w interakeje z grupg lub
prowadzacym — dokonajg korekty swoich btedow (por. Pawlak 2017: 6). Korzysci
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plynace z tak rozumianej pracy nad produkcja jezykowa pozwalaja wspieraé
rozwoj kompetencji gramatycznej, co w konsekwencji przektada si¢ na budowanie
poprawniejszych wypowiedzi (por. Mystkowska-Wiertelak 2017: 16).

5. Diagnoza kompetencji gramatycznej maturzystow
w zakresie (blednego) stosowania czasownika — na podstawie
wypowiedzi pisemnej

5.1. Zalozenia egzaminacyjne a poziom bieglosci jezykowej w zakresie
znajomosci Srodkow jezykowych

Zgodnie z wytycznymi Podstawy programowej ksztalcenia ogolnego (MEN 2018)
w zakresie ksztalcenia jezykow obcych nowozytnych poziom biegtosci jezykowe;j
w odniesieniu do znajomosci §rodkow jezykowych ksztattuje sie po zakonczeniu 111
etapu edukacyjnego dla pierwszego jezyka obcego, tzn. kontynuowanego po szkole
podstawowej, na poziomie podstawowym w granicach Bl+, a dla drugiego na-
uczanego jezyka obcego w granicach A2/A2+, w zaleznosci od tego, czy jest on
nauczany od podstaw, czy tez kontynuowany po klasie 7 i 8 szkoty podstawowe;j.
Zestawiajac to z wymaganiami ESOKJ (2003), oznaczatoby, ze absolwenci szkot
ponadpodstawowych ze znajomoscia jezyka obcego na poziomie B1/B1+ powinni
komunikowac¢ si¢ z dos¢ duza poprawnoscia, wykazujac znaczny stopien kontroli
gramatycznej w zakresie uzywania typowych sformutowan oraz wzoréow struk-
turalnych, a popelniane przez nich bledy nie powinny wplywac na zrozumienie
przekazywanej tresci. Pozostaje to spojne z wytycznymi zawartymi w Aneksie
do Informatora o egzaminie maturalnym z jezyka niemieckiego (CKE 2021a),
obowigzujacym w roku szkolnym 2021/2022, a takze w Informatorze o egzaminie
maturalnym z jezyka niemieckiego (CKE 2021b), aktualnym od roku szkolnego
2022/2023, ktory oczekuje od przystepujacych do matury na poziomie podsta-
wowym znajomosci srodkéw jezykowych na poziomie Bl+. Umiejetnosci tych
z calg pewnoscig nie mozna spodziewac si¢ po absolwentach konczacych I1I etap
edukacyjny na poziomie A2/A2+ Wedlug ESOKJ (2003) uczniowie ci poprawnie
uzywajg jedynie prostych struktur i systematycznie popetniajg dos¢ podstawowe
btedy. Czytajac i analizujac prace maturzystow, odnosi si¢ jednak wrazenie, ze zde-
cydowana wigkszos$¢ z nich odpowiada pod wzgledem poprawnosci uzywania form
gramatycznych bardziej poziomowi A2/A2+ niz B1/Bl+, co $wiadczy o niskiej
skutecznosci tych zatozen w praktyce.
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5.2. Badani i material badawczy

Diagnoze wybranych elementéw kompetencji gramatycznej maturzystow prze-
prowadzono na podstawie 192 losowo wybranych prac maturalnych z jezyka
niemieckiego, napisanych na poziomie podstawowym w roku szkolnym 2021/2022
przez ucznidw woj. warminsko-mazurskiego i woj. podlaskiego, co stanowi nieco
ponad 50% wszystkich arkuszy rozwigzanych na tym poziomie we wskazanej gru-
pie badawczej. Celem badania byta odpowiedz na pytanie, jakie bledy popelniaja
piszacy w zakresie stosowania czasownika oraz wskazanie ich rodzaju, tzn. wy-
kazanie w obrebie jakich zagadnien jest tych uchybien szczegodlnie duzo. Wybor
czasownika wynika z faktu, ze stanowi on jedng z najwazniejszych odmiennych
czesci mowy jezyka niemieckiego i jest podstawowym elementem budowy zdania,
przez co sprawia uczacym si¢ wiele trudnosci.

Analize¢ przeprowadzono na podstawie wypowiedzi pisemnej. Czgs¢ ta pole-
gala na uzyciu wiedzy gramatycznej w zadaniu komunikacyjnym, a konkretnie na
napisaniu krotkiej wiadomosci na blogu (80—130 stow) o organizowanym kursie
komputerowym dla seniordéw. Piszacy mieli poda¢ powody prowadzenia tego kursu,
wskaza¢ aktywnosci, jakimi byli zainteresowani jego uczestnicy, opisa¢ niespo-
dzianke, ktora kursanci przygotowali autorowi wypowiedzi, oraz poinformowacé
o kolejnych planowanych akcjach. Aby odda¢ wskazang tres¢ zdajacy korzystali
z podobnego zakresu srodkéw gramatyczno-leksykalnych, dlatego pojawiajace sie
btedy dotycza czesto tych samych czasownikow, a ich odmiana skupia si¢ gtéwnie
na 113 osobie liczby pojedynczej i mnogiej. Wynika to z faktu, ze relacjonowali oni
dziatania wtasne, badz realizowane we wspotpracy z grupa, a nastepnie opisywali
czynno$ci wykonywane przez uczestnikow kursu, bez bezposredniego zwracania
si¢ do nich ani do odbiorcow swojej wypowiedzi pisemnej, przez co nie uzywali
oni w zasadzie ani 2 os. Ip., ani 2 os. Im.

5.3. Wyniki badan

Na podstawie materiatu badawczego, biorac pod uwage wskazane wyzej zatoze-
nia, wyr6zniono osiem reprezentatywnych zagadnien pod wzgledem ilo§ciowym
w zakresie (btednego) uzywania czasownika. Sg to: odmiana czasownika w stronie
czynnej i trybie oznajmujacym w czasie terazniejszym Prdsens z wyrdznieniem
odmiany czasownikow regularnych, nieregularnych, rozdzielnie ztozonych, zwrot-
nych, modalnych, tworzenie czasu przesztego Perfekt i Prdteritum oraz stosowanie
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przyimkowej rekcji czasownika. Opis wyszczegdlnionych zagadnien (wg podanej
kolejnosci) znajduje si¢ ponizej i jest opatrzony wybranymi przyktadami z anali-
zowanych prac.

Ze wzgledu na brak kontaktu z grupa badawcza niemozliwe jest w petni zwe-
ryfikowanie przyczyn pojawiajacych si¢ uchybien, co sprawia, ze autorka opiera
si¢ na wlasnych wnioskach i spostrzezeniach. Warto tez podkresli¢, ze wywod ma
charakter pilotazowy 1 moze postuzy¢ jako wstep do szerzej zakrojonych badan nad
kompetencja gramatyczng zdajacych egzamin maturalny z jezyka niemieckiego
zardwno na poziomie podstawowym, jak i rozszerzonym.

5.3.1. Regularna odmiana czasownika w czasie terazniejszym Prdsens

W obrebie tego zagadnienia odnotowano 94 btedy. Wynikaja one z niewlasciwego
uzywania koncéwek osobowych, dodawanych do tematu czasownika wzgledem
podmiotu wystepujacego w zdaniu, co mozna takze okresli¢ jako brak kongruencji
miedzy forma czasownika a uzywang osoba. W zakresie liczby pojedynczej mozna
zauwazy¢ stosowanie odmienionych form dla 1 os. Ip. jako whasciwych dla podmiotu
wyrazajacego 3 os. Ip., np. Senior gehe/ die Frau mache.

Zjawisko to zauwazamy takze w przypadku liczby mnogiej — ponownie 1 os.
Ip. stosowana jest do okreslenia czynnosci wykonywanych przez 1 os. Im., np. wir
denke/ mache/ spiele, lub 3 os. Im., np. Senioren mache. W przypadku, gdy mamy
do czynienia z 1 os. Im., wyrazong podmiotem szeregowym, w ktérym wyste-
puje 1 os. Ip., mozemy zaktadaé, ze piszacy do niej wlasnie odmieniali wybrane
czasowniki, co pokazuja przyktady: ich und meine senior schreibe/ ich und me-
ine Freunde planne. Typowym bledem jest rowniez odmienianie czasownika do
podmiotu odpowiadajacego 3 os. Im. z koncowka -¢, co odpowiada odmianie za-
réwno dla 3 os. Ip., jak i 2 os. Im., np. Senioren bekommt/ interessiert sich/ kauft/
organisiert. Podobnie dzieje si¢ w przypadku 1 os. | mn., np. meine Mitschiiler
und ich bekommt die Geld czy wir findet.

Inny rodzaj btgdow wiaze si¢ z pozostawianiem czasownika w jego nicodmie-
nionej formie, zar6wno dla podmiotu w liczbie pojedynczej (gtoéwnie dla 113 os. Ip.),
np. ich orgranisieren/ der Computer funktionieren/ mein Opa reiten, jak i w liczbie
mnogiej (dla 2 os. Im.), np. ihr lernen.
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5.3.2. Nieregularna odmiana czasownika w czasie terazniejszym Prdsens

W tej kategorii odnotowano 76 btedow. Abiturienci majg szczegdlny problem z od-
miang czasownikow nieregularnych haben, sein 1 werden, wystgpujacych w tekscie
jako formy samodzielne. Uchybienia te wynikajg, podobnie jak w przypadku
odmiany regularnej, z blednego uzywania koncowek osobowych dodawanych
do tematu czasownika, np. Frau Marta hast czy die Senioren seid. Ze szczegdlng
sytuacja mamy do czynienia, kiedy podmiot wyraza liczbe pojedyncza, a orzecze-
nie przybiera posta¢ liczby mnogiej, np. das werden ab September/ eine Gruppe
haben eine Presentation/ die Sache sind sehr interesant. Sa to czesto poprawne
formy gramatyczne czasownika, ale nieodpowiednie dla rzeczownika w danej
liczbie lub osobie.

Analogicznie mozemy wyrozni¢ przyktady, gdy podmiot wskazuje na liczbe
mnoga, a orzeczenie przyjmuje postac liczby pojedynczej. Dotyczy to czesto
3 os. Im., ktora traktowana jest jako 3 os. Ip., np. ich und meine Mitschiiler ist
gliicklich/ Filme ist interessant/ Senioren hat ein Geschenk/ die Leute ist so toll.
W przypadku takich bledow jak: viele Senioren hat czy im Internet ist viele Infor-
mationen mamy najprawdopodobniej do czynienia z btgdami interferencyjnymi
z jezyka polskiego, poniewaz konstrukcje z liczebnikiem nieokreslonym typu:
wielu seniorow ma czy wiele informacji jest, wskazujace na odmiang czasownika
do 3 os. Ip., sa w jezyku polskim gramatycznie poprawne.

Roéwniez w przypadku czasownikow nieregularnych mamy do czynienia z uzy-
waniem czasownika w jego nieodmienionej formie, gdy zdajacy pisza: ich sein/ du
haben. W wielu pracach spotykamy si¢ takze z traktowaniem formy bezokolicz-
nika sein jako wtasciwej dla 11 3 os. Im. (np. wir sein/ Senioren sein), co prawda,
w przypadku wielu czasownikdéw zaroéwno nieregularnych, jak i regularnych jest to
w pelni uzasadnione, gdyz forma bezokolicznika pokrywa si¢ w jezyku niemieckim
zazwyczaj z 1 13 os. Im., jednak nie w przypadku tego czasownika nieregularnego.

Kolejne bledy wynikaja z niewlasciwej odmiany czasownikow ze zmiang
samogtoski rdzennej, tj. helfen, sprechen, geben, gefallen, czy halten w 2 i 3 0so-
bie Ip. oraz dotycza odmiany czasownika nieregularnego wissen. Podobnie jak
w przypadku haben, sein i werden oraz czasownikow regularnych, stwierdza sie
niewlasciwe stosowanie koncéwek odmiany czasownika wzgledem podmiotu, np.
Senioren sprecht/ ihr Freund wifst. Typowym bledem jest nieuwzglednianie przez
zdajacych pojawiajacych sie¢ w temacie oboczno$ci dla 2 i 3 os. Ip., np. was haltest
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[hdltsd]® du von unsere Kurs/ die Aufgabe, die ihnen am liebsten gefallt [gefiillf]/
Senior sprecht [spricht] lub niepotrzebne, a przez to i bledne przenoszenie tychze
oboczno$ci do odmiany w liczbie mnogiej, czgsto ze ztg koncéwka osobowa od-
miany czasownika, np. Senioren isst [essen]/ Senioren gibt [geben] mir Schokolade/
Hilft [helfen] ihr auch Senioren/ meine Oma und ihrer Freunde weifsen [wissen).

Podobnie jak w odmianie regularnej nalezy zwrdci¢ uwage na stosowanie
czasownika w bezokoliczniku, gdy wymagana jest jego forma osobowa, co jest
szczegoblnie widoczne dla podmiotu wystepujacego w liczbie pojedynczej, np. ich
fahren/ du wissen/ deine Arbeit gebe/ das gefallen.

5.3.3. Odmiana czasownikow rozdzielnie zlozonych w czasie terazniejszym
Prdsens

Abiturienci do$¢ rzadko uzywaja czasownikow rozdzielnie ztozonych, z czego
wynika mata liczba nieprawidlowosci w tym zakresie. Sg to w sumie 24 bledy.
Analogicznie do odmiany pozostatych rodzajow czasownikow zdajacy niewlasciwie
stosuja koncowki odmiany czasownika wzgledem podmiotu w zdaniu, co mozna
zaobserwowaé zaréwno dla liczby pojedynczej, np. Sie nehme in Kurs teil, jak
1 liczby mnogiej, np. Senioren bereitet vor.

Charakterystycznym zjawiskiem jest takze pomijanie przedrostka czasownika
rozdzielnie ztozonego, ktéry w odmianie jest oddzielany od tematu gléwnego.
Dotyczy to takich przyimkéw wystepujacych w funkeji przedrostkoéw jak: ein-,
aus-, vor-, zu-, teil-, na co wskazuja informacje dodane w nawiasach kwadrato-
wych: ich lade Senioren [ein]/ der Tort sieht wie ein Computer [aus]/ stellen sie
sich meine Enttduschung [vor|/ die Senioren bereiten [vor/zu].

W materiale badawczym da si¢ tez zaobserwowac¢ przypadki®, kiedy zdajacy
nie oddzielajg przedrostka od tematu czasownika, np. ich an*schauen/ wir ein*la-
den/ Mitschiiler vor*bereiten eine Reise/ die Senioren an*rufen, oraz umieszczaja
oddzielony przedrostek, wyrazony przyimkiem lub w postaci czasownika, w srodku
zamiast na koncu zdania, np. wir *spazieren gehen/ Senioren nehmen *teil an Kurs.

8 W nawiasach kwadratowych podane zostaty poprawne formy czasownikéw nieregularnych.
9 Niewtasciwe zastosowanie przyimka oznaczono gwiazdka.
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5.3.4. Odmiana czasownikéw zwrotnych w czasie terazniejszym Présens

Podobnie jak w przypadku koniugacji pozostatych rodzajow czasownikow zdajacy
niewlasciwie stosuja koncowki odmiany czasownika wzgledem podmiotu w zdaniu,
co jest widoczne w wybranych przyktadach. Zdecydowana wigkszo$¢ niepoprawnych
form (n = 51) wynika z niewlasciwego stosowania zaimka zwrotnego sich [sig],
odmiennego dla kazdej osoby w liczbie pojedynczej i mnogiej. Bledy te wynikaja
z jednej strony ze stosowania jego formy nieodmienionej dla 1 os. Ip., np. ich
freuen sich [mich]', lub 1 os. Im., np. Wir freuen sich [uns]. Z drugiej strony
mamy do czynienia z nieuzywaniem czy tez pomijaniem zaimka w tworzonych
zdaniach, co wida¢ w nawiasie kwadratowym. Zjawisko to jest typowe zar6wno
dla podmiotu wystepujacego w liczbie pojedynczej, szczeg6lnie dla 1 os., np. ich
intereschin [mich] oraz 3 os. lp., np. Waldek interessiert [sich], jak i dla podmiotu
odpowiadajacego liczbie mnogiej, co wida¢ gtéwnie w przypadku 3 os. Im., np. sie
haben [sich] dafiir entschieden/ stellen sie [sich]| vor/ sie kénnen [sich] erholen.

5.3.5. Odmiana i tworzenie zdan z czasownikiem modalnym w czasie
terazniejszym Prdsens

Czasowniki modalne sg jednym z podstawowych $srodkow, z ktorego korzystaja
maturzysci w swoich wypowiedziach pisemnych. Klasyfikowanie btedow doty-
czyto dwoch kategorii. Pierwsza z nich skupiata si¢ na nieprawidtowej odmianie
czasownikow modalnych — odnotowano 53 uchybienia. Druga dotyczyta konstrukc;ji
zdania z czasownikiem modalnym, co pozwolito wykaza¢ az 114 nieprawidtowosci,
czyli w sumie az 167 bteddéw. W tym miejscu nalezy zaznaczyc¢, ze do omawianego
zagadnienia gramatycznego zostal wiaczony czasownik méchten, odpowiadajacy
formie trybu przypuszczajacego Konjunktiv II od czasownika modalnego mogen.
Jest on czgsto podawany 1 uzywany w jezyku niemieckim jako forma zamienna
dla czasownika modalnego wollen, stanowiac jego tagodniejszy odpowiednik.
Nieprawidtowosci w odmianie czasownikow modalnych wynikaja, podobnie
jak w przypadku pozostatych grup czasownikow, z btgdnego uzywania koncowek
osobowych, dodawanych do tematu czasownika wzglgdem stosowanego podmiotu
w zdaniu, np. alte Leute willst/ wir mochtest. Dla 1 os. Im. jest to cze¢sto forma
czasownika z koncoéwka -e, odpowiadajaca 1 os. Ip., np. wir sole/ wolle, a dla

10 W nawiasach kwadratowych podany jest zaimek zwrotny sich [si¢] we whasciwej formie
gramatyczne;j.
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3 os. Im. forma z koncdéwka -¢, dodawana przy odmianie czasownikow modalnych
do 2 os. Im., np. Senioren kénnt/ mogt/ must.

Nastepnie nalezy wyr6zni¢ przypadki, kiedy maturzysci odmieniajg czasow-
niki modalne w 1 1 3 os. Ip., stosujac tradycyjne koncoéwki odmiany czasownika
dla 1 os. Ip. (koncoéwka -e, ktéra w czasownikach modalnych w tych osobach
nie powinna si¢ pojawic), np. ich wille (cho¢ temat czasownika jest poprawnie
zmieniony) czy ich konne, oraz dla 3 os. Ip. (koncowka -7), np. er magt/ meine
Grofimutter mochtet. Typowym btedem jest takze uzywanie odmienionych form
do 11 3 os. Ip. (formy te pokrywaja si¢) jako wtasciwych dla pozostatych osob.
Dotyczy to szczeg6lnie 1 os. lm., np. wir kann/ will, oraz 3 os. Im., co pokazuja
przyktady: die alte Leute kann czy Senioren mag. Odmienione formy do 1 lub
3 os. Ip. sg tez traktowane jako temat czasownika dla liczby mnogiej, do ktorego
nalezy doda¢ koncowki osobowe, np. Senioren magen czy Leute willen. Podobnie
jak w przypadku przyktadow opisanych w p. 5.3.2, mozemy zakladaé, ze przy
uzywaniu liczebnika nieokreslonego wielu dla wyrazenia podmiotu w 3 os. Im.,
np. viele Senioren kann nicht czy viele Senioren mag, dochodzi do interferencji
z jezyka polskiego. Sformutowania wielu seniorow nie umie badz wielu seniorow
lubi odpowiadaja w jezyku polskim odmianie dla 3 os. Ip., co jednak w jezyku
niemieckim jest niewlasciwe i wymaga odmiany dla 3 os. Im.

Ostatni rodzaj bledow wynika z pomijania przegtosu w liczbie mnogiej, ktory
usuwa si¢ w odmianie w liczbie pojedynczej. Dotyczy to przede wszystkim 3 os. Im.,
np. Senioren durfen/mussen, alte Personen sehr mogen/ konnen.

Na uwage, cho¢ sa to uchybienia w zakresie sktadni, zastuguja wspomniane
juz na poczatku tego punktu liczne bledy w zakresie tworzenia zdan (pojedynczych
lub wspoltrzednie ztozonych) z czasownikami modalnymi. W takich konstrukcjach
pozycja drugiego czasownika, okreslanego takze jako czasownik wlasciwy (wy-
razajacy konkretng czynnos$¢, ktoérag mozna, wolno, chce si¢ lub nalezy wykonac),
musi wystepowac w bezokoliczniku na koncu zdania, co odroznia jezyk niemiecki
od jezyka polskiego i jest przez to przyczyna btedow interferencyjnych. Zdajacy
umieszczaja go bowiem czesto w $rodku zdaniall. Dzieje si¢ tak zaréwno przy
podmiocie wyrazajagcym liczbe pojedyncza, np. aber ich muss *sprechen mit
Freunden/ sie konnte *ffnen es nicht/ die Oma mag auch *posten ein Foto, jak
i liczbe mnoga, np. wir miissen *organisieren der Kurs und *helfen Senioren.

' Uchybienia wynikajace z niewlasciwego uzycia drugiego czasownika w zdaniu zaznaczono
gwiazdka.
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Abiturienci majg trudno$¢ nie tylko z umiejscowieniem nieosobowej formy
czasownika na koncu frazy czy zdania, lecz takze z jej prawidtowym sformutowa-
niem. W przypadku czasownika modalnego odmienionego dla 1 os. Ip. obserwu-
jemy, ze zdajacy odmieniajag w ten sposob rowniez drugi czasownik wystepujacy
w zdaniu (dookreslajacy czynnos¢ wyrazang czasownikiem modalnym), np. ich
will *mache Gruppel ich mag Senioren *helfe/ ich kann *bin Lehrerin.

W przypadku stosowania czasownikow nieregularnych w formie bezoko-
licznika, niezaleznie od stosowanego podmiotu, zauwazamy, ze badani tworza
bezokolicznik, uwzgledniajac pojawiajace si¢ obocznosci w temacie czasownika
dla 2 i 3 os. Ip., np. ich mag *hilfen/ sie will *weifen czy wir mochten *hilfen
Senioren. Zdarzaja si¢ tez formy ,,uciete”, w ktorych drugi czasownik ma postac
tematu, bez koncowki -en, np. Senioren mussen Post *schreib.

Ponadto, chcac wyrazi¢ zdarzenia z przesztoSci, maturzysci uzywajg w miejsce
wymaganego bezokolicznika (czesto btednych) form czasu przesztego Priteri-
tum, np. sie will *teilnahmen am Kurs/ sie mogen mit dem Schiiler *sprachen lub
imiestowu czasu przeszlego Perfekt, np. ich kann *organisiert/ er muss *nachge-
dacht/ sie mochte neue Freunde in Computer *getroffen/ wir wollen neu technologie
*oezeigt/ sie mochten Leute *kennengelernt.

Zdarza si¢ tez, ze piszacy wcale nie wprowadzaja w swoich zdaniach drugie-
go czasownika, co oddaje minus w nawiasie kwadratowym, np. in Tanzenkurs
maochten wir samba [-]/ wir miissen die Senioren [-].

5.3.6. Stosowanie czasu przesztego Perfekt

Perfekt to czas przeszly zlozony, ktory tworzg czasownik positkowy (haben lub
sein) oraz imiestow czasu przesztego. Wybor czasownika positkowego jest dla
uczgcych sig¢ szczegdlnie ktopotliwy. Po pierwsze, muszg oni umie¢ okreslic, czy
opisywane przez nich czynno$ci w czasie przesztym maja charakter dynamiczny,
wtedy tworzg konstrukcje z czasownikiem sein, czy sa statyczne, co wymaga
uzycia czasownika haben. Po drugie, dokonuja ich koniugacji zgodnie z zasadami
odmiany czasownika, co sprawia im spore trudnosci (zob. p. 5.3.2). Wérdd btedow
popetnianych w zakresie stosowania czasownikow positkowych da si¢ wyr6éznic
kilka kategorii. W sumie sa to 52 btedy, ktore czgsto si¢ na siebie naktadaja 1 unie-
mozliwiajg ich jednoznaczne okreslenie.

Pierwszy ich rodzaj dotyczy nieprawidlowo$ci w odmianie. Nalezy zauwazy¢,
Ze piszacy uzywaja czesto odmienionej formy czasownika saben w 3 os. lp. (forma
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hat) dla podmiotu wyrazajacego 3 os. Im., np. meine Studenten hat mir eingeladen/
die Frauen hat gebaut/ meine Leute hat mir viele Spafs gemacht/ Senioren hat mich
das geschenk kaufen. Piszacy popelniaja takze inne bigdy, ktore nie maja charakteru
powtarzajacego si¢ regularnie w wielu pracach, ale wynikajg nadal z niewtasciwej
odmiany czasownika haben, tj. ich hat geplanen/ wir und meine Klasse habe Kurs
organisieren/ die alte Leute hast Torte gebacken.

Druga kategoria bledoéw to stosowanie czasownika haben w bezokoliczniku,
najczesciej dla 11 3 os Ip., np. ich haben neue Laptop bekome/ das haben ihnen
gefdllt. Odmienione formy dla 1 i 3 os. I. mn. pokrywaja si¢ bowiem z forma nie-
osobowg czasownika i nie sg dla tego typu btedow w pelni wykrywalne.

Trzecim nieprawidtowym zjawiskiem jest stosowanie w miejsce czasownika
haben, czasownika sein, takze w blednie odmienionej formie zaréwno dla pod-
miotu w liczbie pojedynczej, np. ich sein [haben]'? Blumen gemacht/ ich bin [habe]
mich freuen/ das sein [hat] gelernt, jak 1 w liczbie mnogiej, np. wir sind [haben]
diese Kurs geaktiviert/ wir sind [haben| gesehen. Zabieg ten ma réwniez charak-
ter odwrotny — w miejsce czasownika sein pojawia si¢ czasownik haben. Dzieje
si¢ tak zaro6wno w liczbie pojedynczej, np. ich habe [bin] gekommen/ das hat [ist]
alles gelungen, jak 1 w liczbie mnogiej, np. wir haben [sind] gehen [gegangen]/
sie haben [sind] aufgestanden.

Czwartg grupe btedow stanowia przyktady opuszczania czasownikow positko-
wych w tworzonych zdaniach, co obrazuje nawias kwadratowy. Dotyczy to prze-
waznie czasownika positkowego haben, gdyz opisywane przez zdajacych czynnosci
miaty gtéwnie charakter statyczny. Potwierdzaja to nastepujace przyktady: ich [-]
fiir Senioren geholfen/ ich und meine Mitschiiler [-] viele Priifungs fiir Senioren
vorbereitet/ wir [-| getrinken und getanzen/ Leute [-] gefallen viele Aufgaben/ die
Leute [-] Computerkurs gemacht.

Ostatnig kategori¢ btedow charakteryzujg przypadki, gdy w miejsce czasow-
nika positkowego haben pojawiaja si¢ czasowniki modalne, odmienione w czasie
terazniejszym Prdsens, np. ich kann geholfen/ ich muss meiner Familie gedankt/
wir miissen gekauft. Mozna zaklada¢, ze badani wyrazajg czas przeszty poprzez
podanie czasownika gtéwnego w formie imiestowu czasu przesztego Perfekt (okre-
slanego jako Partizip II), zamiast poda¢ czasownik modalny w czasie przesztym.

Poza btgdami w zakresie stosowania czasownikow positkowych mamy do
czynienia z nieprawidlowym uzywaniem Partizip II, ktory moze przybiera¢ dwie
formy: regularng lub nieregularng i musi uwzglednia¢ specyfike odmiany czasow-

12'W nawiasach kwadratowych podane sg poprawne formy czasownikow positkowych.
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nikow rozdzielnie i nierozdzielnie ztozonych, a takze tych obcego pochodzenia

zakonczonych na -ieren. Liczba popetnionych bledoéw w zakresie tego zagadnienia

wynosi 101. Zdajacy popetniajg bledy zarowno w tworzeniu:

« form regularnych: gedanke/ gedank/ dankt [gedankt]'3, gespielen [gespieli],
gemalen [gemalt|, getanzen [getanzt|, gekaufen [gekauft|, gearbeit [gearbeitet],
gekampft [gekdmpft],

 zakonczonych na -ieren: georganisiert [organisiert|, geamiisiert [amiisiert],
geaktiviert [aktiviert],

* jak i nieregularnych: gebitten [gebeten), entscheiden [entschieden], getrinken
[getrunken], gesdngen [ gesungen), teilgenhoomen [teilgenommen), gebackt [ ge-
backen], gebringt [ gebracht|, gefiillen/gefdllt | gefallen), gesprunge [gesprungen),
geschreiben [geschrieben).

Inng kategori¢ btedow stanowi pozostawianie czasownika w formie bezoko-
licznika mimo wlasciwej odmiany czasownikow positkowych (nie zawsze jednak
dobrze dobranych, co oznaczono gwiazdka). Dotyczy to:

* form regularnych: ich *bin mich freuen [gefreut]/ Senior hat kaufen | gekauft)/ wir
haben planen [geplant]/ sie haben lieben [ geliebt]/ Leute haben suchen [gesucht],

 form mieszanych: ich habe denken [gedacht], kennen [gekannt],

* oraz form nieregularnych: ich *habe fahren |gefahren)/ ich bin schwimmen
[geschwommen)/ wir haben lesen [gelesen)/ jetzt *haben sie in die Klasse gehen

[gegangen].

5.3.7. Stosowanie czasu przesztego Prdteritum

Czas przeszty Prdteritum to czas przeszly prosty, ktory, podobnie jak czas przeszty
Perfekt, charakteryzuja regularne i nieregularne formy czasownika. W analizo-
wanych pracach odnotowano 61 btedéw w zakresie jego stosowania. Popetnione
btedy wynikajg z niewtasciwej koniugacji czasownikow wzgledem podmiotu
w zdaniu. Typowe w tym przypadku jest uzywanie podstawowej formy czasownika,
poprawnej dla 1 1 3 os. Ip., jako wlasciwej dla pozostatych osob i niedodawanie
do nich koncoéwek wynikajacych z odmiany czasownika. Jest to dziatanie spoty-
kane czesto przy odmianie w liczbie mnogiej i dotyczy zaréwno form regularnych,
jak i nieregularnych, w tym glownie czasownika sein. Widac¢ to na przyktadzie

13'W nawiasach kwadratowych podano poprawng forme imiestowu czasu przesztego.
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1 os. Im., np. wir began [begannen]'*/ wir organisierte [organisierten)/ wir war
[waren] sehr gliicklich, a nastepnie 2 os. Im., np. ihr war [wart] 1 3 os. Im., np. die
Getrinke war [waren)/ die Teilnehmer kaufte [kauften].

Dodawanie lub niepodawanie koncowek moze mie¢ takze charakter niepo-
prawny, jak np. dla 1 os. Ip., ktora pokrywa si¢ z formg wyj$ciowa czasu przesztego
Priteritum, zar6wno dla form regularnych, np. ich sagt [sagte], jak i nieregularnych,
np. ich schribe [schrieb]. Blgdne dodawanie koncdéwek wystepuje tez, gdy zdajacy
traktuja stosowane w zdaniu zaimki osobowe za podmiot zdania, np. es war[en]
super zwei Monate.

Inny rodzaj uchybien to unikanie form przesztych czasownika i uzywanie
w ich miejsce (czesto niepoprawnych) form czasu terazniejszego, co jednak nie
pozwala wlasciwie opisa¢ zdarzen juz minionych i jest zaliczane w pracach do
btedow. Dotyczy to zarowno czynnos$ci wyrazanych przez czasowniki regularne,
jak 1 nieregularne w 1 os. lm., np. wir organisieren Lektion [organisierten]/ wir
nehmen [nahmenl/ ich und meine Kollegen essen [afsen], a takze w 3 os. lm., np. alte
Menschen machen [machten]/ Senioren geben [gaben]/ sie kaufen [kauften).

Zdarzaja si¢ rowniez sytuacje, gdy maturzysci mylg formy czasu przeszle-
go Prdteritum z forma trybu przypuszczajacego Konjunktiv 11, ktory korzysta
z form tego czasu w celu wyrazenia prosby lub zyczenia mozliwego do spetnienia.
Dotyczy to gtownie czasownikow haben i sein oraz czasownikow modalnych,
co potwierdzaja przyktady: ich hdtte [hatte] ein gutes Zeugnis/ Senior wdre [war]/
sie konnte [konntel].

5.3.8. Stosowanie przyimkowej rekcji czasownika

Okreslona grupa czasownikow taczy si¢ w jezyku niemieckim z dopelnieniem
za pomocg konkretnego przyimka, ktory w analizowanych pracach bywa czgsto
pomijany, na co wskazujg informacje w nawiasach kwadratowych!?: interessiert
sich [ fiir] schreibe/ die Senioren mussen weifsen [von dem) Kurs/ ich warte [auf)
die Antwort, lub niewtasciwie dobierany (oznaczono gwiazdka), co pociaga za
soba kolejne btedy, gtéwnie deklinacyjne: ich suche *fiir [nach] Kochenrezepte/
ich intereschin *in [ fiir] Computer/ ich schreibe *fiir [an] dich/ ich warte *nach
[auf] viele Kommentare/ was denkst du *in [iiber| Kunstkurs fiir Senioren.

14W nawiasach podane zostaty whasciwe formy czasownikow w czasie przesztym Priiteritum
z dodang koncowka osobowa wzglgdem podmiotu.
I5W nawiasie kwadratowym podano prawidtowe przyimki.
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W wielu przypadkach bledny wybor przyimka wynika z interferencji z jezyka
polskiego, na co wskazuja objasnienia w nawiasie: ich helfe gern *in [bei] lernen
[pomagac w/ ich will *in [an)] diesem Kurs teilnehmen [wzig¢ udziat w)/ wir einla-
den Senioren *auf [zu] unsere Kurse [zapraszac¢ nall ich habe *iiber [nach) dieser
Idee gefragen [pytac o).

Ciekawym zjawiskiem sg tez przyktady interferencji z jezyka angielskiego,
tj. ich freue mich schon *vor meine ndichste Geburtstagsparty [to be happy for
something| czy ich warte *fiir Antwort [to wait for something].

Niektore czasowniki taczg si¢ z kilkoma przyimkami, co nierzadko staje si¢
zrodtem btedu, np. was denkt ihr an [iiber] Kurs. Przyimek an taczy si¢ z czasow-
nikiem denken w znaczeniu rozmyslac o czyms, ale w przypadku wyrazania opinii
nalezy zastosowac tiber. Trudno$¢ wyboru wlasciwego przyimka wynika tez z faktu,
ze wiele z nich jest wielofunkcyjnych i wieloznacznych, co bywa dla uczacych si¢
bardzo mylace. Zdarza si¢ zatem, ze piszacy uzywaja przyimkow znaczeniowo
zblizonych do wymaganych w rekcji czasownika: ich schicke die bucher *nach/
zu [an] ihre Famlie [wysytac¢ do] lub sie schreibt *zu [an] ihren Kindern [pisac do],
co jest niestety niepoprawne. W obrgbie tego zagadnienia odnotowano 94 bledy.

6. Podsumowanie wynikow badania

Celem przeprowadzonego badania bylo wskazanie najczesciej popetnionych bledow
z zakresie stosowania czasownika w wypowiedzi pisemnej, stanowigcej komuni-
katywne zadanie jezykowe.

W zakresie wyréznionych w czesci 5 o§miu zagadnien gramatycznych stwier-
dzono w sumie obecnos¢ 720 bledéw dotyczacych niewlasciwego uzywania cza-
sownika, co oddaje ponizsze zestawienie tabelaryczne (tabela 1) od najwiekszego
udziatu procentowego btedow do najmniejszego.

Podsumowujac poszczegolne wartosci dotyczace roznych grup czasownikow, nie
sposob nie zauwazy¢, ze najwigcej bledow dotyczy odmiany czasownika w czasie
terazniejszym Présens. Stanowig one (n = 298)1 az 41,5% wszystkich popetnionych
btedéw gramatycznych. Dodatkowo, gdyby uwzgledni¢ uchybienia wynikajace
z odmiany czasownikéw positkowych haben 1 sein przy tworzeniu czasu przesziego
Perfekt, liczba ta bytaby jeszcze wigksza, co ze wzglgdu na kompleksowos¢ tego
zagadnienia gramatycznego i naktadanie si¢ wielu czynnikow nie jest w pelni

16 Jest to suma btedow z kategorii 3, 5, 7, 9, 10.
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Tabela 1. Tlosciowe i procentowe zestawienie bledow w zakresie wybranych zagadnien gramatycznych

Liczba popetnionych

] btedow
Kategoria btedow
Dane Dane
liczbowe | procentowe

1. Konstrukcja zdania (pojedynczego lub wspotrzednie ztozonego) 114 15,9

z czasownikiem modalnym w czasie Prdsens
2. Stosowanie imiestowu czasu przeszilego Perfekt 101 14,0
3. Regularna odmiana czasownika w czasie terazniejszym Prdsens 94 13,0
4. Stosowanie przyimkowej rekcji czasownika 94 13,0
5. Nieregularna odmiana czasownika w czasie terazniejszym Prdsens 76 10,5
6. Stosowanie czasu przesztego Prdteritum 61 8,4
7. Odmiana czasownikow modalnych w czasie terazniejszym Présens 53 7,3
8. Stosowanie czasownikoéw positkowych przy tworzeniu czasu prze- 52 7,2

sztego Perfekt
9. Odmiana czasownikoéw zwrotnych w czasie terazniejszym Prdsens 51 7,2
10. Odmiana czasownikow rozdzielnie ztozonych w czasie terazniej- 24 3,5

szym Prdsens

zasadne ani mozliwe. Nie zmienia to jednak faktu, ze umiejetno$¢ podstawowa,
jaka jest koniugacja czasownika, ksztaltowana od poczatku nauki jezyka niemiec-
kiego, tzn. od poziomu Al, sprawia uczacym si¢ najwiecej trudnosci. Jest to o tyle
niepokojace, ze stanowi ona punkt wyjsciowy do tworzenia rozbudowanych kon-
strukcji opartych na czasowniku, tj. tworzenie czasow przysztych i przesztych, ale
takze strony biernej czy trybu przypuszczajacego, ktorych obecno$¢ w materiale
badawczym jest znikoma, a uzycie najczesciej btedne. Rozlegta lista wymaganych
srodkow gramatycznych, ktore maturzysci powinni opanowac na potrzeby pracy
z arkuszem na poziomie podstawowym, zdaje si¢ nie mie¢ zadnego przelozenia
na ich stosowanie w rzeczywistosci jezykowej. Egzaminowani korzystaja bowiem
z najprostszego repertuaru srodkoéw jezykowych, aby zrealizowa¢ stawiany im
cel komunikacyjny, a i tak popelniaja przy tym mnéstwo bltedow gramatycznych.
Oznacza to, ze rzeczywisty poziom kompetencji gramatycznej, ale i komunika-
cyjnej absolwentow szkoly $redniej znacznie odbiega od zaktadanych poziomow
bieglosci jezykowej, ktore powinni oni osiagnac, konczac ten etap edukacyjny
(por. Szczek 2017: 67).
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7. Implikacje dydaktyczne — czyli jak (nie) uczy¢ gramatyki

Rodzi si¢ zatem pytanie, jak uczy¢ gramatyki, aby byto ono skuteczne i pozwalato
w sposob poprawny realizowaé cele komunikacyjne. Warto odwotac si¢ w tym
zakresie do schematu dzialania, ktory proponuje Komorowska (2009: 165-167).
Opiera si¢ on na trzech krokach, jakimi sa: wprowadzenie, ¢wiczenie i stosowa-
nie nauczanych struktur gramatycznych. Wiaze si¢ z tym szereg decyzji, ktore
musi podja¢ nauczyciel, poczawszy od wyboru struktury, miejsca i sposobu jej
wprowadzenia po zaproponowanie ¢wiczen usprawniajacych dany materiat.
Pomocnym narzedziem moze okazaé si¢ analiza potrzeb, ktdrg mozna przeprowa-
dzi¢ na kazdym etapie organizacji procesu dydaktycznego, przy czym wykonana
na poczatku jego planowania daje najwicksza mozliwos¢ modyfikacji zaktadanych
form i metod pracy adekwatnie do zatozen nauczyciela i oczekiwan uczacych sig.
W konsekwencji przetozy si¢ to nie tylko na zwickszenie §wiadomosci samych
uczniéw odnos$nie do celu, jaki realizujg 1 do jakiego dgza, lecz takze na podniesie-
nie ich motywacji do nauki. Sprawne diagnozowanie potrzeb uczacych si¢ zaktada
rowniez koncepcja design-thinking, czyli tzw. myslenie projektowe. Z poczatku
metoda ta bazowata na pracy metoda projektu, by wkrotce przyczynié si¢ do roz-
wijania myslenia krytycznego i tworczego, usprawniania pracy zespotowej oraz
wspomagania koncentracji na celu, z wykorzystywaniem umiejetnosci spotecznych,
tak waznych dla skutecznej komunikacji (por. Czujko-Moszyk 2015: 166, 178).
Szczegolnie istotnym czynnikiem jest w tym kontekscie przechodzenie od za-
dan strukturalnych do komunikacyjnych. Zdaniem Pawlaka ¢wiczenia tego typu
zawierajace elementy programu zadaniowego pozwalaja na rozwijanie i zauto-
matyzowanie wiedzy eksplicytnej i wlaczanie poznawanych struktur gramatycz-
nych do repertuaru swobodnie uzywanych srodkéw jezykowych (Pawlak 2017: 6).
Niezbgdna w tym procesie staje si¢ takze korekta btedow jezykowych, uwzglednianie
w nauczaniu technik kompensacyjnych, co ma prowadzi¢ do zwigkszenia ptynnosci,
ale i poprawnosci komunikacji. Nauczyciel musi tez sprawnie i elastycznie dobieraé
stosowane metody i procedury do konkretnej grupy i sytuacji edukacyjnej, rozwija¢
autonomi¢ w nauce gramatyki, co wigze si¢ z i treningiem odpowiednich strategii
uczenia si¢ uwzgledniajacych aspekty metakognitywne, afektywne, spoteczne oraz
czysto kognitywne (por. Pawlak 2017: 9-10). Ksztalcenie jezykowe to proces, ktory
moze trwac cale zycie, dlatego zwolennicy podejScia zadaniowego podkreslaja
znaczenie stosowania strategii jezykowych i komunikacyjnych dla ksztattowania
umiejetnosci samodzielnego uczenia si¢ elementow jezyka. Ich zdaniem nauczanie
i przyswojenie tych technik to ,,jeden z zasadniczych celow ksztalcenia jezykowego”
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(Janowska 2011: 16). W konsekwencji nauczanie gramatyki ma by¢ tylko etapem
przejsciowym, pozwalajacym na rozwijanie innych sprawnosci.

W zwigzku z tym wprowadzane zagadnienia gramatyczne powinny by¢ od-
powiednio ujete i nazwane w temacie zaje¢, aby wskazywaé na funkcje danej
struktury. Dzigki temu uczacy si¢ bedg znali nie tylko jej stron¢ formalna, lecz
takze przede wszystkim beda wiedzieli, co moga za jej pomocag wyrazi¢ i kiedy
nalezy jej uzywac (por. Komorowska 2009: 173). I tak w przypadku zagadnien
gramatycznych dotyczacych czasownika temat lekcji mogtby brzmieé: Opowia-
damy o organizacji przyjecia (z wykorzystaniem czasu przesziego Perfekt), a nie
Poznajemy czas przeszly Perfekt, albo Piszemy o swoich planach i marzeniach,
zamiast Odmiana regularna i nieregularna czasownika w czasie terazniejszym
Prdsens. Dlatego tak wazne jest, aby przed wprowadzeniem danej struktury roz-
wazy¢ sytuacje, w ktorych uczacy si¢ moga uzywac jezyka obcego, a nastepnie
okresli¢, ,,jakich elementow jezykowych beda potrzebowaé” (Janowska 2011: 21),
by moc funkcjonowac w rzeczywistej komunikacji i by¢ rozumianym przez swoich
odbiorcow.

Innym rozwigzaniem jest oparcie produkcji form na wcze$niejszej recepcji,
ktora umozliwi rozwinigcie eksplicytnej 1 implicytnej wiedzy gramatycznej. Dzigki
temu uczacy si¢ beda w stanie lepiej powigzaé forme gramatyczng z jej funkcja
i znaczeniem (por. Mystkowska-Wieretlak 2017: 13—14) i przej$¢ do wlasnych
aktywno$ci ustnych i pisemnych.

Aby proces ten przebiegal sprawnie i efektywnie, proponowane zadania powinny
by¢ zréznicowane i systematycznie powtarzane na zasadzie programu spiralnego,
CO wigze si¢ z przypominaniem tresci juz omoéwionych i rozbudowywaniem ich
o elementy nowe. W tym zakresie nalezy stawia¢ na samodzielno$¢ uczniow.
Im bardziej sg aktywni, tym wicksza szansa na opanowanie danego zagadnienia
(por. Komorowska 2009: 173).

Wazne jest takze korzystanie z materiatow autentycznych, obrazujacych uzycie
danych struktur w naturalnych sytuacjach, a nastgpnie stosowanie ich w odniesieniu
do opisu wtasnego zycia, wyrazania opinii i przedstawiania upodoban. Pozwoli to
uczniom na ich lepsze utrwalenie i swobodne uzywanie. Nie bez znaczenia pozo-
staje prezentowanie, a w tym wizualizowanie uczacym si¢ konkretnych zjawisk
gramatycznych. Jak pisze Kwapisz-Osadnik, ich obrazowanie pozwala na szybsze
zrozumienie 1 zapamigtanie regul, ,,poniewaz zasadza si¢ na aktywnosci obu pot-
kul” (Kwapisz-Osadnik 2017: 44) i wykorzystuje naturalne zdolnosci poznawcze
cztowieka. W tym celu mozna postuzy¢ si¢ roznymi schematami, mapami mysli,
prezentacjami oraz wykorzysta¢ technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK).
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Ponadto nalezy odrozniaé zadania czysto komunikacyjne od zadan popraw-
nosciowych. Réwnie wazna jest w tym zakresie zmiana sprawdzania i testowania
struktur gramatycznych w praktyce szkolnej. Jesli bedzie si¢ ona nadal opiera¢ tylko
na wykonywaniu tradycyjnych ¢wiczen gramatycznych, niemozliwe jest spetnienie
wskazywanych w tym opracowaniu aspektéw zadaniowo-komunikacyjnych, czego
dowodzi przeprowadzona analiza wypowiedzi pisemne;.
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