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1. Imię i nazwisko: Natalia Czopek

2. Posiadane dyplomy, stopnie naukowe lub artystyczne:

2004  –  magister  filologii  hiszpańskiej,  Instytut  Filologii  Romańskiej,  Wydział

Filologiczny, Uniwersytet Jagielloński

Tytuł  pracy  magisterskiej:  Implantação  e  situação atual  da língua  portuguesa  em

África (Wprowadzenie i aktualna sytuacja języka portugalskiego w Afryce).

Promotor: dr hab. Ewa Stala, prof. UJ. Recenzent: prof. dr hab. Ewa Łukaszyk. 

2009  –  doktor  nauk  humanistycznych  w  dyscyplinie  językoznawstwo,  Wydział

Filologiczny, Uniwersytet Jagielloński

Tytuł  rozprawy  doktorskiej:  O  subjuntivo/  conjuntivo  como  um  dos  meios  de

expressão de modalidade nas línguas espanhola e portuguesa (Subjuntivo/ conjuntivo

jako  jeden  ze  sposobów  wyrażania  modalności  w  językach  hiszpańskim  i

portugalskim).

Promotor:  prof.  dr  hab.  Barbara  Hlibowicka-Węglarz  (Uniwersytet  Marii  Curie-

Skłodowskiej  w  Lublinie).  Recenzenci:  prof.  dr  hab.  Władysław  Miodunka

(Uniwersytet Jagielloński), prof. dr hab. Wiaczesław Nowikow (Uniwersytet Łódzki).

 

3. Informacja  o  dotychczasowym  zatrudnieniu  w  jednostkach  naukowych  lub

artystycznych:

2007–2009:  lektor,  Zakład  Filologii  Portugalskiej  i  Przekładoznawstwa,  Instytut

Filologii Romańskiej, Uniwersytet Jagielloński

2009–2011:  asystent  z  doktoratem,  Zakład  Filologii  Portugalskiej  i

Przekładoznawstwa, Instytut Filologii Romańskiej, Uniwersytet Jagielloński

2011– obecnie: adiunkt, Zakład Filologii Portugalskiej i Przekładoznawstwa, Instytut

Filologii Romańskiej, Uniwersytet Jagielloński
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2018–2019:  adiunkt,  Filologia  Romańska,  Instytut  Języków  Romańskich  i

Translatoryki, Uniwersytet Śląski w Katowicach (umowa o dzieło)

2019– obecnie: adiunkt, Zakład Filologii Portugalskiej, Instytut Języków Romańskich,

Uniwersytet Palackiego w Ołomuńcu, Czechy (wymiar: pół etatu) 

4.  Omówienie osiągnięć, o których mowa w art. 219 ust. 1 pkt. 2 ustawy z dnia 20

lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie wyższym i nauce (Dz. U. z 2021 r. poz. 478 z

późn.  zm.).  Omówienie  to  winno  dotyczyć  merytorycznego  ujęcia

przedmiotowych  osiągnięć,  jak  i  w  sposób  precyzyjny  określać  indywidualny

wkład  w  ich  powstanie,  w  przypadku,  gdy  dane  osiągnięcie  jest  dziełem  

współautorskim, z  uwzględnieniem możliwości  wskazywania dorobku z okresu

całej kariery zawodowej.

Przedłożona  monografia jest  efektem  osobistych  zainteresowań  dydaktyką  języka

portugalskiego jako obcego w kontekście polskiego szkolnictwa wyższego. Projekt miał na

celu sprawdzenie,  czy na różnych etapach interjęzyka pięciu grup studentów uczących się

języka  portugalskiego  jako  trzeciego  –  L3  (w  wariancie  z  Portugalii)  na  Uniwersytecie

Jagiellońskim  i  na  Uniwersytecie  Śląskim,  rozwija  się  kompetencja  morfoskładniowa  i

semantyczna, związania z użyciem i interpretacją form portugalskiego trybu łączącego (modo

conjuntivo), który nie ma swojego bezpośredniego odpowiednika w języku ojczystym (L1)

informatorów.  Główny  czynnik  brany  pod  uwagę  w  analizie  tego  procesu  to  rola

negatywnego gramatycznego transferu międzyjęzykowego u badanej  grupy, czyli  polskich

informatorów wielojęzycznych, ze znajomością języka angielskiego (L2), hiszpańskiego (L2

lub L3) i portugalskiego (L3) przynajmniej na poziomie B1 (według ESOKJ). Opisując stany

początkowe,  definiowane  jako  doświadczenie  językowe nabyte  przed  rozpoczęciem nauki

języka portugalskiego, i aktualne etapy uczenia się tego języka jako L3, obserwowano, w jaki

sposób produkcja i interpretacja form trybu conjuntivo, które nie są zgodne z przyjętą normą

gramatyczną,  są  związane  z  wcześniejszym  i  aktualnym  doświadczeniem  językowym

studentów  (możliwość  negatywnego  transferu  gramatycznego).  Badano  również,  w  jakim

stopniu zjawisko transferu gramatycznego jest świadome lub automatyczne i jaka jest w nim

rola wybranych zmiennych, opisana na bazie autorefleksji uczestników. Ponieważ wybrane

grupy  mają  różny  poziom  zaawansowania  znajomości  języka  portugalskiego  jako  L3,

należało  sprawdzić,  czy mechanizmy transferu gramatycznego zależą  od długości  procesu
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uczenia  się,  i  jakie  mogą  być  powody  tej  zależności.  Należy  zaznaczyć,  że  obserwacje

poczynione i podane w publikacji nie mogą być traktowane jako wnioski ogólne dotyczące

wszystkich  aktualnych  i  hipotetycznych  polskich  studentów  uczących  się  języka

portugalskiego jako L3. Ze względu na ograniczoną grupę badanych i  na zmienną naturę

samego zjawiska,  zasadne było raczej przedstawienie szczegółowego opisu analizowanych

grup, wynikającego z cech każdej z nich oraz z ich porównania, zwracając uwagę na pewne

tendencje  w  uczeniu  się  języka  portugalskiego  jako  obcego  w  kontekście  formalnym.

Identyfikacja  czynników  mających  wpływ  na  zjawisko  transferu  gramatycznego  pozwoli

przeprowadzić kolejne badania koncentrujące się na wybranych szczegółach. 

Wybór  tematu  podyktowany był  długoletnim  doświadczeniem w nauczaniu  języka

portugalskiego jako obcego na uczelniach wyższych, wnioskami wyciągniętym z obserwacji

grup  oraz  dyskusją  ze  studentami,  którzy  wskazali  najtrudniejsze  obszary  gramatyczne.

Wśród nich zawsze znajdowało się użycie i interpretacja semantyczna trybów czasownika, a

zwłaszcza  kontrast  między  trybem  oznajmującym  (indicativo)  a  łączącym  (conjuntivo).

Studenci zwracali przede wszystkim uwagę na brak wspomnianego kontrastu gramatycznego

w języku polskim i na tendencję do porównań problematycznych struktur z innymi znanymi

im  językami,  co  może  powodować  produkcję  konstrukcji  niezgodnych  z  normą

portugalskiego z Portugalii. 

Język angielski (L2) został ujęty w badaniu jako najbardziej popularny język obcy,

znany wszystkim ankietowanym na podobnym poziomie, ponieważ stanowi integralną część

programu nauczania większości polskich szkół średnich. Z kolei język hiszpański okazał się

być  najczęściej  wybieranym  innym  językiem  romańskim  przez  osoby  uczące  się

portugalskiego jako L3 i biorące udział w projekcie. Podsumowując: kombinacja polski L1/

angielski L2/ hiszpański L2 lub L3/ portugalski L3 okazała się najczęstszą wśród badanych.

Dodatkowym czynnikiem przemawiającym za  wyborem osób znających  lub  uczących  się

języka  hiszpańskiego  były  specyficzne  wyzwania,  na  jakie  napotykały  w  procesie  nauki

języka portugalskiego, co zostało potwierdzone w wielu publikacjach (np. Filho 1995, Leiria

1998,  Akerberg  2002,  Carvalho  2002,  Carvalho  et  al.  2010,  Rey  2012,  Bateman  2017).

Pozostałe języki znane badanym studentom nie były brane pod uwagę w analizie z powodu

niskiego poziomu zaawansowania i małej częstotliwości użycia. 

Metodologia przyjęta w badaniu opiera się na analizie kontrastywnej (przewidywaniu

możliwych  negatywnych  transferów  gramatycznych  przez  porównanie  języków),  której
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ograniczenia  kompensowane  są  dzięki  przykładom  konkretnych  struktur  produkowanych

przez studentów, opisywanych według wybranych modeli transferów międzyjęzykowych, z

uwzględnieniem  wybranych  zmiennych  indywidualnych  i  elementów  teorii  interjęzyka

Selinkera  (1972).  Jak  już  wspomniano,  głównym  celem  jest  identyfikacja  czynników

sprzyjających  powstawaniu  gramatycznych  negatywnych  transferów międzyjęzykowych  w

kontekście  użycia  i  interpretacji  semantycznej  form  trybu  conjuntivo.  Równocześnie  nie

wyklucza  się  możliwości  wystąpienia  transferu  pozytywnego,  którego  znaczenie  jest

podkreślane w kolejnych częściach pracy. Osiem modeli transferu wykorzystanych w analizie

to: Hipoteza braku transferu – Non-transfer Hypothesis (Clahsen & Muysken 1989), Transfer

z L1 – L1 Transfer Factor (Na Ranong & Leung 2009, Hermas 2014), Czynnik statusu L2 –

L2 Status Factor (Bardel & Falk 2007, 2012), Model ulepszeń skumulowanych – Cumulative

Enhancement Model (Flynn el al. 2004), Model pierwszeństwa typologicznego – Typological

Primacy  Model (Rothman  2010,  2011,  2013,  2015),  Model  bliskości  językowej  –  The

Linguistic Proximity Model (Mykhaylyk et al. 2015, Westergaard et al. 2016), Model skalpela

– The Scalpel Model (Slabakova 2016, Slabakova & Mayo 2017) oraz Transfer regresywny –

Regressive Transfer (Rothman & Amaro 2009,  Amaro 2017a).  Natomiast  cztery  zmienne

indywidualne, brane pod uwagę w analizie wyników są następujące: poziom zaawansowania

językowego, częstotliwość kontaktu, zmiany w motywacji oraz identyfikacja i wykorzystanie

indywidualnych strategii uczenia się. Opisany kontekst ma służyć przeprowadzeniu analizy,

która  pozwoli  opracować  propozycje  dydaktyczne  w celu  ograniczenia  produkcji  struktur

niezgodnych  z  normą  języka  portugalskiego  z  Portugalii  w  przypadku  trybu  conjuntivo.

Identyfikując języki mogące być źródłem transferu negatywnego, będzie się zawsze mówić o

możliwości, a nie pewności, gdyż niektóre struktury mogą być identyczne w dwóch lub trzech

językach.  Ponadto  dopuszcza  się  wpływ  innych  czynników  na  produkcję  struktur

niezgodnych z normą. 

Dane analizowane w publikacji zostały zebrane w dwóch uzupełniających się etapach:

anonimowego kwestionariusza introspektywnego (etap pierwszy), zakładającego dość wysoki

stopień świadomości lingwistycznej i metalingwistycznej uczestników, będących studentami

kierunków filologicznych,  oraz,  również  anonimowego,  testu  gramatycznego  (etap  drugi).

Badana  grupa  składał  się  z  35  studentów  kierunków  filologicznych  na  Uniwersytecie

Jagiellońskim  i  Uniwersytecie  Śląskim,  uczących  się  języka  portugalskiego  jako  L3.

Ponieważ  poziom  zaawansowania  odpowiadający  znajomości  analizowanych  struktur
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conjuntivo to co najmniej B1, wyselekcjonowano 5 grup informatorów: 2 i 3 rok pierwszego

cyklu oraz 2 rok drugiego cyklu Filologii Portugalskiej UJ1 (oznaczone symbolami FP2, FP3,

FP5), i 3 rok pierwszego cyklu oraz 1 rok drugiego cyklu lektoratów języka portugalskiego

UJ i UŚ (oznaczone symbolami LP2, LP3). Badanie zostało przeprowadzone w maju 2018 r.

wśród  wszystkich  studentów  obecnych  na  zajęciach  (54  osoby).  Następnie  grupa  została

zawężona  do  osób  znających  lub  uczących  się  języka  hiszpańskiego  na  odpowiednim

poziomie. Ostatecznie w badaniu udział wzięło 20 studentów Filologii Portugalskiej UJ i 15

studentów Filologii Hiszpańskiej UJ i UŚ.     

Hipotezy przedstawione do weryfikacji są następujące:

a. Hipoteza zero: nie obserwuje się związku między zjawiskiem gramatycznego transferu

językowego a produkcją struktur zawierających formy trybu conjuntivo i niezgodnych

z normą języka portugalskiego z Portugalii.

b. Zakłada się, że bilingwizm i plurilingwizm wywierają pozytywny wpływ na procesy

poznawcze, na wzrost świadomości metajęzykowej i na uczenie się kolejnych języków

obcych.  Kemp  (2001)  wykazała,  że  studenci  wielojęzyczni  szybciej  opanowują

gramatykę  nowego  języka,  między  innymi  dzięki  odpowiedniemu  zastosowaniu

większej  liczby  indywidualnych  strategii  uczenia  się.  W związku z  tym,  studenci,

których stan początkowy oraz aktualny etap nauki obejmują dwa języki lub więcej,

powinni  mieć  większą  łatwość  w  opanowaniu  nowych  struktur  i  wypracowaniu

strategii uczenia się, odpowiednich dla problemu użycia i interpretacji kontekstowej

form conjuntivo. 

c. Kombinacja języków, jaką dysponuje student ma znaczenie dla powodzenia w nauce

analizowanych  elementów  portugalskiego  jako  L3  (Rothman  &  Amaro  2009),

ponieważ wpływa na powstanie lub brak zjawiska negatywnego międzyjęzykowego

transferu gramatycznego.

d. Weiqiang (2011) oraz Puerto (za Negadi 2015: 499) są zdania, że języki typologicznie

powiązane  powinny  być  łatwiejsze  do  nauczenia  się,  dlatego  też  studenci,  którzy

uczyli  się  wcześniej  języka  typologicznie  bliskiego  portugalskiemu  L3,  powinni

osiągać lepsze efekty w tym ostatnim. Zdarza się jednak, że ten pozytywny wpływ nie

jest statystycznie istotny lub konstrukcje różniące się we wspomnianych językach są

źródłem transferu negatywnego (Amaro & Iverson 2018). W związku z tym szacuje

1 W roku akademickim 2017/2018 rekrutacja na 1 rok studiów drugiego stopnia nie odbyła się. 
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się, ze studenci z hiszpańskim jako L2 mogą mieć większą łatwość w opanowaniu

analizowanych struktur, nie wykluczając jednak możliwości transferu negatywnego.

e. Według Bardel i Lindqvist (2007: 139), na kolejnych etapach nauki L3 czynnikiem

determinującym może być wysoki poziom zaawansowania w jednym z L2, ponieważ

w miarę wzrastania kompetencji w języku L2, powinien maleć jego wpływ na L3 z

powodu wzrastającej  świadomości językowej (por. Hufeisen & Jessner 2009: 117).

Łącząc to kryterium z typologicznym, zakłada się, że uczniowie o wysokim poziomie

zaawansowania w hiszpańskim L2 będą osiągać lepsze rezultaty w nauce gramatyki

portugalskiego L3. 

f. Niższy  poziom  zaawansowania  w  L3  może  być  jednym  z  powodów  częstszego

występowania  negatywnego  transferu  gramatycznego.  Zaobserwowano,  że

częstotliwość  transferów  negatywnych  z  L1/  L2  maleje  w  miarę  wzrostu  poziom

kompetencji w L3 (Wrembel 2010), dlatego w grupach bardziej zaawansowanych w

portugalskim L3 oczekuje się mniejszej liczby przypadków transferu negatywnego w

użyciu i interpretacji form trybu conjuntivo. 

g. Kompetencja  składniowa i  semantyczna jest  nabywana we wszystkich językach na

wyższych poziomach zaawansowania (Costa el al. 2017: 417; Rothman 2013: 242),

dlatego zakłada się, że grupy o dłuższym doświadczeniu w nauce portugalskiego L3

będą  miały  większą  łatwość  w  użyciu  i  interpretacji  semantycznej  form  trybu

conjuntivo.

h. Rothman  (2015)  analizuje  możliwość  dwukierunkowości  wpływów

międzyjęzykowych, badając, czy rozwijający się równocześnie do portugalskiego L3

inny  interjęzyk  może  być  również  źródłem  gramatycznego  transferu  negatywnego

(transfer  regresywny).  W  opisywanych  grupach  zjawisko  transferu  regresywnego

może  dotyczyć  wpływu  języka  hiszpańskiego  L3,  którego  nauka  rozpoczyna  się

później niż portugalskiego L3. 

i. W wielu  wykorzystywanych  źródłach  modele  transferów  stosowane  są  w  analizie

danych  z  początkowych  etapów  nauki  języków  obcych.  Należy  sprawdzić  ich

zastosowanie na etapach, które obejmują bardziej zaawansowane treści gramatyczne,

np. użycie i interpretację form conjuntivo. Możliwości są następujące:

1)  Hipoteza  braku  transferu  –  w  użyciu  i  interpretacji  analizowanych  struktur

gramatycznych portugalskiego L3 nie obserwuje się transferów z innych języków;

6



2) Transfer z L1 – język polski L1 jest jedynym źródłem transferu, działając jako filtr

blokujący dostęp do struktur języka angielskiego/ hiszpańskiego L2 i hiszpańskiego

L3;

3) Czynnik statusu L2 – obserwuje się transfery na bazie angielskiego/ hiszpańskiego

L2, zarówno pozytywne, jak i negatywne;

4)  Model  ulepszeń  skumulowanych  –  struktury  gramatyczne  wszystkich  języków

znanych studentowi mogą mieć wpływ na produkcję i użycie form  conjuntivo, ale

transfer negatywny nie powinien zachodzić;

5) Model pierwszeństwa typologicznego – holistyczny transfer, zarówno pozytywny

jak  i  negatywny,  jest  motywowany  subiektywnym  postrzeganiem  bliskości

typologicznej między językami przez studenta;

6) Model bliskości językowej i Model skalpela – transfer gramatyczny realizuje się na

poziomie  struktur  między  językami  bardziej  podobnymi,  dopuszczając  możliwość

transferu negatywnego. 

j. Zgodnie  z  hipotezą  wysuniętą  przez  Tsimpli  i  Dimitrakopoulou  (2007),  ponieważ

bezpośredni odpowiednik trybu conjuntivo nie występuje w języku polskim, studenci

uczący się  jedynie angielskiego nie  mieli  również możliwości  aktywacji  tego typu

struktur dzięki L2, co mogło nastąpić w przypadku studentów z hiszpańskim L2 na

odpowiednim poziomie zaawansowania. W efekcie, ci ostatni powinni osiągnąć lepsze

wyniki w teście gramatycznym stanowiącym część projektu. 

k. Zmienne  indywidualne,  jak  motywacja  czy  częstotliwość  kontaktu/  użycia  języka,

mogą mieć wpływ na występowanie zjawiska transferu międzyjęzykowego. Zakłada

się,  że  studenci,  u  których  wzrosła  motywacja  oraz  mający  częstszy/  bardziej

intensywny kontakt z językiem portugalskim L3, zarówno w kontekście formalnym

jak i poza zajęciami, będą osiągać lepsze wyniki w przeprowadzonym przez nas teście

gramatycznym.   

Nowatorski charakter monografii opiera się przede wszystkim na trzech aspektach. Po

pierwsze,  badany  kontekst  językowy obejmuje  trzy  języki  typologicznie  dosyć  odległe,  a

mianowicie  polski,  angielski  i  portugalski,  i  jeden  język  typologicznie  zbliżony  do

portugalskiego, czyli hiszpański. Podobne zestawienie można znaleźć na przykład w studium

Wrembel (2014), ale w większości przypadków badany kontekst obejmuje przynajmniej dwa

języki  typologicznie  bliskie  i  jeden  odległy.  Po  drugie,  skupiono się  na  opisie  wyższych
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stopni  zaawansowania  interjęzyka  portugalskiego,  porównując  różne  etapy  nabywania

kompetencji  w użyciu  i  interpretacji  form  conjuntivo,  czyli  zagadnienia  gramatycznego  o

większym stopniu trudności (por. Dyson 2010). Podobna metodologia została przyjęta przez

Jaensch (2011) czy Montrul et al. (2011), natomiast w większości źródeł przeważają badania

nad początkowymi etapami  nabywania/  nauki  języków. Po trzecie,  w kontekście  języków

romańskich, zagadnienie transferu gramatycznego w L3 nie doczekało się jeszcze tak wielu

opracowań jak problem transferu leksykalnego, zwłaszcza w L2 (por. Widła 2007: 27, 263).

Wśród nich jeszcze mniej liczne są publikacje dotyczące trybu  conjuntivo. Jako przykłady

tych pierwszych  możemy podać badania autorów takich jak Cabrelli et al. (2008), Montrul et

al. (2011), Bateman (2017) czy Amaro et al. (2020), natomiast Piranha (2003) skupia się na

problemie nauczania conjuntivo osób niemieckojęzycznych. 

Monografia składa się z 11 rozdziałów oraz z dwóch aneksów. 

W rozdziale 1 zatytułowanym „Em torno do conceito de língua” definiuje się przede

wszystkim pojęcia języka drugiego (L2), trzeciego (L3) oraz interjęzyka w obrębie szerszego

zagadnienia, jakim jest nauka portugalskiego jako języka nie ojczystego (PLMN – Português

Língua Não Materna). Biorąc pod uwagę specyfikę niniejszej pracy, termin L2 jest stosowany

w  kontekście  dowolnego  języka  obcego,  którego  nauka  rozpoczęła  się  przed  studiami

uniwersyteckimi,  czyli  przez  rozpoczęciem  nauki  języka  portugalskiego  (angielski  L2,

hiszpański L2). Z kolei termin L3, bazując na definicjach Hammarberga (2001, 2010) oraz

Bardel i Lindqvist (2007), odpowiada językowi portugalskiemu, którego nauka formalna trwa

w  momencie  udziału  w  badaniu,  oraz  hiszpańskiemu,  którego  nauka  rozpoczęła  się  po

portugalskim.  Interjęzyk,  pojęcie  wprowadzone  przez  Selinkera  (1972),  odpowiada

„przejściowemu  systemowi,  który  użytkownicy  nie  rodzimi  tworzą  w  procesie  rozwoju

kompetencji  językowej”,  kontinuum  składającemu  się  z  etapów,  którego  złożoność  jest

zmienna i może zwiększyć się, pozostać taka sama lub zmniejszyć się w stosunku do języka

docelowego, w zależności od intensywności i częstotliwości kontaktu (Schmid 1993: 407).  

Rozdział  2  zatytułowany  „Fenómenos  de  bilinguismo,  multilinguismo  e

plurilinguismo” poświęcony jest  rozważaniom na temat  dwu- i  wielojęzyczności.  Przyjęto

perspektywę  historyczną,  zwracając  szczególna  uwagę  na  zmianę  podejścia  do

wspomnianych zjawisk na przestrzeni  lat:  od podejścia  negatywnego w I połowie XX w.

(Saer 1922), przez neutralne w latach 50 i na początku lat 60 XX w. (Weinreich 1953), do

pozytywnego od 1962 - 63 r. (Peal & Lambert za Weiqiang 2011, Vildomec za Angelis &
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Selinker  2001).  Bilingwizm  jest  rozumiany  jako  kompetencja  przynajmniej  w  dwóch

językach, nabyta w różny sposób, w różnym wieku i kontekstach, pozostająca w zależności

od  częstotliwości  kontaktu  z  tymi  językami  (Almeida  &  Flores  2017).  Wspomniana

kompetencja  odnosi  się  do  umiejętności  posługiwania  się  językami  jako  środkami

komunikacji  w  większości  sytuacji,  nie  wykluczając  zmiany  z  jednego  języka  na  drugi

(Oksaar 1983). Multilingwizm i plurilingwizm analizowane są odpowiednio: w kontekście

indywidualnym, jako zdolność do natychmiastowej komunikacji w trzech lub więcej językach

na różnych poziomach, w różnych celach i na różne tematy (plurilingwizm); i społecznym,

jako obecność więcej niż jednego języka na danym terytorium geograficznym, niezależnie od

liczby  użytkowników  (multilingwizm),  chociaż  w  wielu  publikacjach  oba  terminy

funkcjonują  jako  synonimy (por.  Gębal  2019:  234-237,  Cenoz 2013:  5-6).  Równocześnie

podkreśla się wagę podejścia holistycznego, zgodnie z którym student wielojęzyczny posiada

złożoną kompetencję językową, która nie powinna być traktowana jako suma pojedynczych,

indywidualnych kompetencji jednojęzycznych (tzw. monolingual bias). 

W  rozdziale  3  zatytułowanym  „Aquisição/  aprendizagem  de  L3  –  caraterísticas

específicas”  opisano początki badań nad uczeniem się/ nauczaniem języka trzeciego, które

powszechnie wiązane są z publikacją Klein (1995). Autorka zwróciła uwagę między innymi

na zwiększoną kompetencję  metalingwistyczną,  zdolności  kognitywne,  większą łatwość w

opanowaniu  słownictwa i  składni  oraz  w wyborze  i  modyfikacji  indywidualnych strategii

uczenia się, co zrodziło potrzebę zdefiniowania tzw. kompetencji trójjęzycznej. Podkreślając

odmienność tego procesu od procesu uczenia się L2, wyróżnia się przede wszystkim dwu- lub

wielojęzyczność uczących się L3 już na etapie początkowym nauki, a co za tym idzie, więcej

możliwych  źródeł  transferów  językowych,  zwiększoną  świadomość  językową  i  repertuar

indywidualnych strategii uczenia się języków obcych, wynikający z większego doświadczenia

(por. Anastassiou  et al. 2017: 66). Podsumowując wyniki badań, na których opiera się ten

rozdział pracy, w opisie specyfiki procesu uczenia się L3 zaleca się wziąć pod uwagę takie

czynniki  jak:  wiek  rozpoczęcia  nauki,  intensywność  i  częstotliwość  kontaktu,  poziom

zaawansowania w każdym języku oraz kolejność, w jakiej były poznawane (Anastassiou et al.

2017:  62-64,  Cenoz  2000).  Gabryś-Barker  i  Otwinowska-Kasztelanic  (2012)  wyróżniają

ponadto  pięć  elementów  rozwoju  wielojęzyczności,  mianowicie  świadomość  językową,

porównawczą/ międzyjęzykową, metajęzykową, metapoznanie, wymiar uczuciowy oraz tzw.

poziom progowy. Widać więc wyraźnie, że złożoność procesu uczenia się L3 w zasadzie nie
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pozwala  stworzyć  uniwersalnego  wzoru  trójjęzycznego  studenta,  sugerując  raczej  opis

poszczególnych grup lub jednostek. 

Rozdział  4  –  „Modelos  de  transferência  interlinguística”  –  poświęcony  jest  po

pierwsze  różnym podejściom do zjawiska  transferu  międzyjęzykowego  na  przestrzeni  lat.

Transfer definiowany jest między innymi jako rodzaj wpływu międzyjęzykowego, w efekcie

którego można zauważyć relację między strukturami produkowanymi w języku docelowym a

poprzednim, lub kolejnym doświadczeniem językowym (Rothman 2015). W odróżnieniu od

interferencji,  efekty  transferu  mogą  być  zarówno  negatywne  jak  i  pozytywne.  Następnie

definiowane są przyjęte w analizie danych modele transferu: Hipoteza braku transferu – Non-

transfer Hypothesis (Clahsen & Muysken 1989), Transfer z L1 –  L1 Transfer Factor (Na

Ranong & Leung 2009, Hermas 2014), Czynnik statusu L2 – L2 Status Factor (Bardel & Falk

2007, 2012), Model ulepszeń skumulowanych – Cumulative Enhancement Model (Flynn el al.

2004), Model pierwszeństwa typologicznego – Typological Primacy Model (Rothman 2010,

2011, 2013, 2015), Model bliskości językowej – The Linguistic Proximity Model (Mykhaylyk

et al. 2015, Westergaard et al. 2016), Model skalpela – The Scalpel Model (Slabakova 2016,

Slabakova  & Mayo  2017)  oraz  Transfer  regresywny  –  Regressive  Transfer (Rothman  &

Amaro 2009, Amaro 2017). 

W rozdziale 5 zatytułowanym „Caraterísticas individuais dos aprendentes. Estilos e

estratégias de aprendizagem” poruszono temat roli indywidualnych zmiennych w uczeniu się

L3,  poświęcając  więcej  miejsca  stylom  i  strategiom  uczenia  się.  Style,  rozumiane  jako

biologicznie i rozwojowo uwarunkowane zbiory cech, które determinują proces uczenia się

(Cornett 1983: 9, Dunn & Griggs 1988: 3), nie są jednorodnie kategoryzowane we wszystkich

źródłach bibliograficznych. Kategorie, które następnie wykorzystuje się w kwestionariuszu,

bazują na opozycjach aktywny vs. pasywny, indywidualny vs. w grupie, samodzielny vs. z

nauczycielem (por. Droździał-Szelest 1997: 57), na typach osobowości: ekstrawertyczny vs.

introwertyczny (por. Gębal 2019: 343-344) oraz na preferencjach zmysłowych: wzrokowy,

słuchowy, ruchowy, dotykowy (Reid 1987). Należy zaznaczyć, że indywidualne style uczenia

się  nie  są  jedną  ze  zmiennych  wybranych  w  analizie  danych,  ale  mogą  posłużyć  jako

wskazówka  w  opracowaniu  profilu  grupy  i  dostosowaniu  odpowiedniej  metodologii

nauczania treści gramatycznych. Z kolei strategie uczenia się, zwane również technikami, czy

nawet trikami, to świadome kroki podejmowane przez studenta w celu ulepszenia własnego

procesu uczenia się (Chamot 2004: 14). Posłużono się klasyfikacją strategii zaproponowaną
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przez  Oxford  (1990,  2003),  która  wydaje  nam  się  najbardziej  kompletna:  kognitywne

(analizowanie, robienie notatek, podsumowanie, dedukowanie, etc.); pamięciowe (tworzenie

skojarzeń  dzięki  dźwiękom,  obrazom, ruchom, etc.);  kompensujące  (używanie  konstrukcji

synonimicznych,  interpretacja  za  pomocą  kontekstu,  etc.);  metakognitywne  (identyfikacja

własnego stylu uczenia się oraz celów, planowanie nauki, analizowanie błędów i postępów,

etc.); uczuciowe (identyfikacja lęków i radzenie sobie ze stresem, pozytywne myślenie, etc.)

oraz społeczne (rozmawianie z rodzimymi użytkownikami, współpraca w grupie, poznawanie

norm społecznych i kulturowych, etc.).  W ostatnim podrozdziale  odnosimy się do pojęcia

„dobrego ucznia” języka obcego, wprowadzonego przez Rubin (1975) i Sterna (1975).

W  rozdziale  6  –  „O   modo  conjuntivo  no  contexto  das  línguas  analisadas”  –

zdefiniowano  pojęcie  kompetencji  gramatycznej,  czyli  znajomości  zasad  funkcjonowania

systemu danego  języka,  pozwalającej  na  tworzenie  i  interpretację  struktur,  poprzez  które

wyraża się i rozumie znaczenia (Cuq 1996: 39-40, Janowska & Rabiej 2014: 237). Zbadano

również podejście do nauczania treści gramatycznych w historii dydaktyki języków obcych,

począwszy  od  starożytnej  Grecji  i  Rzymu.  Opisywane  metody  kategoryzuje  się  według

dwóch nadrzędnych opozycji: indukcyjne vs. dedukcyjne i eksplicytne vs. implicytne (por.

Thornbury  2005:  29-48,  Pawlak 2006:  267-285).  Kolejnym omawianym zagadnieniem są

najczęściej  spotykane  trudności  studentów  polskich  uczących  się  stosowania  form  trybu

conjuntivo,  spowodowane  głównie  brakiem  bezpośredniego  odpowiednika  w  języku

ojczystym,  poszukiwaniem  struktur  analogicznych  w  innych  językach  obcych  oraz

złożonością morfoskładniową i semantyczną samego zagadnienia. Zwrócono tutaj uwagę, na

przykład,  na zbyt  częste  użycie  conjuntivo w zdaniach  prostych,  problemy z interpretacją

opozycji  znaczeniowych  między  formami  conjuntivo a  formami  trybu  oznajmującego  w

niektórych  rodzajach  zdań  podrzędnych,  czy  związek  trybu  łączącego  z  zagadnieniem

następstwa  czasów  (Marques  2009,  2010,  2017).  Następnie,  w  sposób  porównawczy,

przedstawiono różnice w użyciu conjuntivo w języku portugalskim i hiszpańskim, zgodnie z

treściami  programowymi  kierunków  filologicznych  UJ  i  UŚ.  Głównym  celem  tego

podrozdziału jest zwrócenie uwagi na możliwe źródła transferu negatywnego między dwoma

językami typologicznie bliskimi. W ostatnich dwóch podrozdziałach wymieniono konstrukcje

wyrażające te same treści, co portugalski tryb conjuntivo w językach angielskim i polskim.

Kolejne  dwa  rozdziały  poświęcone  są  przedstawieniu  i  analizie  wyników  dwóch

etapów badania przeprowadzonego z wyselekcjonowaną grupą studentów. 
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Rozdział 7 zatytułowany „Panorama das histórias individuais dos aprendentes” odnosi

się  do  pierwszej  części  badania,  czyli  kwestionariusza  złożonego  z  43  pytań,  w  którym

student  dokonuje  introspekcji  i  samooceny  własnego  procesu  nabywania/  uczenia  się

języków. Zebrane w ten sposób historie indywidualne pozwalają  na zdefiniowanie etapów

początkowych  i  aktualnych  nauki  języka  portugalskiego  jako  L3.  Informacje  dostarczone

przez studentów przedstawione są formie tabel zbiorczych, po jednej dla każdej z 5 grup.

Treści w nich zawarte można podzielić na 5 kategorii: znajomość języków i doświadczenie

językowe (kontekst i kolejność nabywania/ uczenia się, poziom zaawansowania, certyfikaty,

długość  trwania  nauki,  rodzaj  i  częstotliwość  kontaktu,  etc.);  motywacja  i  czynnik

emocjonalny (prestiż i użyteczność każdego z języków, stosunek do języka portugalskiego i

ambicje  z  nim związane,  motywacja  do nauki  każdego z  języków,  zmiany motywacyjne,

czynniki wpływające na produkcję struktur niezgodnych z normą, np. stres, zmęczenie, etc.);

indywidualne  style  i  strategie  uczenia  się  (rodzaj  osobowości,  preferencje  zmysłowe,

preferowany  kontekst  nauki,  identyfikacja  indywidualnych  strategii  uczenia  się  języków

obcych, etc.); obserwowane rodzaje transferów (najczęstsze źródła w portugalskim jako L3,

transfer regresywny, natura zjawiska: automatyczne lub świadoma strategia, etc.) oraz nauka

portugalskiego jako L3, ze szczególnym uwzględnieniem trybu conjuntivo (główne trudności

i sposoby radzenia sobie z nimi, poziom zadowolenia z zajęć i sugestie zmian, etc.). Część

zmiennych  indywidualnych  wykorzystana  jest  w kolejnym rozdziale  w analizie  wyników

testu  gramatycznego,  a  pozostałe  służą  jako  wskazówki  do  opracowanie  propozycji

dydaktycznych zawartych w rozdziale 10 i 11. 

Rozdział  8  –  „Análise  dos  resultados  do  teste  de  gramática”  – zawiera  analizę

wyników  testu  gramatycznego  przeprowadzonego  w  celu  zweryfikowania  świadomości

językowej studentów, związanej z użyciem i interpretacją znaczenia form trybu  conjuntivo

oraz  umiejętności  unikania  negatywnych  transferów  gramatycznych  w  tym  kontekście.

Przedstawiona analiza jest ilościowa, z elementami opisu jakościowego, które odnoszą się do

omówionych wcześniej hipotez. Test składa się z 6 zadań, w których przykłady niezgodne z

normą języka  portugalskiego  z  Portugalii  zostały  skonstruowane tak,  aby odzwierciedlały

odpowiadające  im  zdania  w  językach,  które  mogą  stanowić  potencjalne  źródło  transferu

(polski,  angielski,  hiszpański).  Kryteria  oceny  poprawności  przykładów wynikają  z  treści

zawartych w programach nauczania języka portugalskiego na branych pod uwagę poziomach

zaawansowania. Zadanie 1 polega na ocenie poprawności gramatycznej 45 przykładów (35
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konstrukcji docelowych: 15 poprawnych i 20 niepoprawnych, oraz 10 dystraktorów) w skali

od 1 do 4,  gdzie  1 odpowiada „całkowicie  niepoprawne”,  2  „częściowo niepoprawne”,  3

„częściowo  poprawne”,  a  4  „całkowicie  poprawne”.  Liczba  błędnie  interpretowanych

przykładów przedstawiona jest  w tabeli  również  w procentowym stosunku do wszystkich

przykładów w ćwiczeniu dopuszczających transfer negatywny z danego języka.  Zadanie 2

zawiera 21 przykładów: 15 konstrukcji docelowych i 6 dystraktorów, każdy z 2 – 6 wersjami

do wyboru (w sumie 49 wersji w całym ćwiczeniu). Ćwiczenie polega na wyborze jednej lub

więcej  opcji  gramatycznie  poprawnych  spośród  zaproponowanych  wersji.  Wyniki

przedstawiają  liczbę  przykładów zaakceptowanych  błędnie,  prawdopodobnie  przez  wpływ

zjawiska  transferu negatywnego.  W zadaniu 3 należy ocenić  poprawność gramatyczną 22

przykładów:  18  konstrukcji  docelowych  i  4  dystraktorów,  zidentyfikować  elementy

niezgodne z normą i poprawić je. W tabeli końcowej podsumowuje się liczbę przykładów

błędnie  zinterpretowanych  jako  poprawne  oraz  błędnie  dokonanych  poprawek,  również

prawdopodobnie przez wpływ transferu negatywnego z jednego z 3 możliwych języków. W

zadaniu 4 studenci proszeni są o wybranie jednej z dwóch propozycji interpretacji znaczenia

podanego przykładu (w sumie 19 przykładów: 14 struktur  docelowych i  5  dystraktorów).

Dane podane w tabeli na końcu odnoszą się do liczby kontekstów błędnie zinterpretowanych.

Zadanie 5 polega na wpisaniu odpowiedniej formy podanego bezokolicznika we wskazane

miejsce  w  zdaniu  (w  sumie  20  zdań,  brak  dystraktorów).  W  przypadku  każdego  z  3

możliwych źródeł transferu, wyniki pokazują procentowy stosunek liczby form niezgodnych z

normą do wszystkich przykładów w ćwiczeniu dopuszczających transfer negatywny z danego

języka. Ostatnie zadanie 6 obejmuje 27 przykładów: 11 w języku polskim, 7 w hiszpańskim i

9  w  angielskim,  które  należy  przetłumaczyć  na  język  portugalski.  Wszystkie  przykłady

zawierają konstrukcje docelowe, a analiza koncentruje się na przekładach oddalających się od

normy języka portugalskiego z powodu wpływu języka, z którego się tłumaczy. Test zawiera

w  sumie  154  przykłady  z  których  129  to  konstrukcje  docelowe.  Identyfikuje  się  81

przypadków możliwego transferu negatywnego z języka polskiego, 71 z angielskiego i 53 z

hiszpańskiego.  Przed  przeprowadzeniem  badania  wśród  studentów  polskich,  test  został

wypełniony przez grupę kontrolną 18 rodzimych użytkowników języka portugalskiego i w

ostatecznej wersji uwzględniono ich sugestie poprawek, podobnie jak sugestie 4 rodzimych

użytkowników  języka  angielskiego  i  4  hiszpańskiego.  Podsumowując  wyniki  wszystkich

grup, można zauważyć, że w przypadku studentów Filologii Portugalskiej (grupy FP2, FP3,

13



FP5), w miarę jak rośnie poziom kompetencji w języku portugalskim jako L3, nieznacznie

maleje tendencja do negatywnych transferów gramatycznych o prawdopodobnym źródle w

języku polskim lub angielskim. Natomiast w przypadku języka hiszpańskiego, częstotliwość

opisywanego zjawiska ma tendencję wzrostową. Może to być związane, między innymi, z

utrzymaniem lub niewielkim zmniejszeniem liczby godzin hiszpańskiego jako L2 w ostatnim

semestrze  pierwszego  cyklu  oraz  z  jednoczesnym  zmniejszeniem  liczby  godzin  języka

portugalskiego  (mniejsza  częstotliwość  kontaktu).  Średnia  wszystkich  transferów na  bazie

trzech języków zaskakująco plasuje się w każdym z 3 przypadków na tym samym poziomie

(47/205, 23%), poniżej średniej wszystkich 35 informatorów, która wynosi 55/205 (27%). Z

kolei wyniki grup lektoratowych (LP2, LP3) wskazują wyraźnie na tendencję wzrostową, jeśli

chodzi  o  każde  możliwe  źródło  transferów, a  ich średnia  procentowa przewyższa zawsze

wspólną średnią wszystkich informatorów (64/205, 31% dla grupy LP2 i 72/205, 35% dla

grupy  LP3).  Jak  wskazują  sami  ankietowani,  może  to  być  spowodowane  między  innymi

mniejszą  liczbą  godzin  lektoratu  portugalskiego,  co  znacznie  ogranicza  kontakt  z  tym

językiem.  Jeżeli  chodzi  o  możliwe  źródła  negatywnych  transferów  gramatycznych  w

kontekście  użycia  trybu  conjuntivo,  język  polski  jest  najrzadszą  opcją  (wspólna  średnia

wszystkich  ankietowanych  to  19%),  natomiast  wpływ  języków  obcych  obserwuje  się  w

większej liczbie przypadków. Jest on również uwarunkowany typologicznie: język angielski

ma wspólną średnią 23%, natomiast hiszpański 44%. 

Rozdział  9  zawiera  wnioski  końcowe,  przedstawione  w  postaci  35  wykresów

słupkowych opatrzonych komentarzami interpretacyjnymi:

1.  Wyniki  wszystkich  grup  wskazują,  że  transfer  gramatyczny  znajduje  się  w  grupie

czynników wpływających na produkcję struktur z formami trybu conjuntivo, niezgodnych z

normą portugalskiego. Nie obserwuje się przypadków całkowitego uniknięcia transferów na

żadnym z branych pod uwagę poziomów zaawansowania językowego.

2. Jak już zauważono wcześniej, każdy z analizowanych języków może stanowić potencjalne

źródło  negatywnego  transferu  gramatycznego,  chociaż  obserwowana  intensywność  ich

wpływu jest  różna.  W niektórych  przypadkach  nie  jest  możliwe  jednoznaczne  wskazanie

jednego  źródła,  ze  względu  na  analogię  struktur.  Dopuszcza  się  jednak  możliwość

jednoczesnej aktywacji dwóch lub więcej języków, ciągłej lub chwilowej, określanej przez

Angelis (2007: 26) jako combined crosslinguistic influence.
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3.  Wielojęzyczność  może  wywierać  pozytywny  wpływ  na  świadomość  językową  i

metajęzykową studentów,  ale  kombinacja  dostępnych  języków nie  jest  bez  znaczenia  dla

obserwowanych  efektów.  Podobieństwa  strukturalne  między  językami  mogą  prowadzić

zarówno do transferu pozytywnego, jak i powodować widoczne trudności, co weryfikuje się

w przypadku języka hiszpańskiego jako L2 i L3, głównego źródła transferów negatywnych w

prezentowanych wynikach.

4. W przypadku analizowanej grupy, zjawisko transferu gramatycznego nie ma charakteru

holistycznego, a raczej wynika z poszukiwania analogii między konkretnymi strukturami w

różnych  dostępnych  źródłach.  Modele  najlepiej  odpowiadające  zaobserwowanym

zależnościom to Model bliskości językowej i Model skalpela.

5. Ustosunkowując się do hipotezy postawionej przez Weiqianga (2011), w badanej grupie

wcześniejsza znajomość języka hiszpańskiego nie ma jednoznacznie pozytywnego wpływu na

wyniki  testu  gramatycznego.  Większość  studentów przyznaje,  że  porównuje  zastosowanie

form  conjuntivo w  obu  językach,  natomiast  w  ich  wynikach  testu  34  –  57%  struktur

dopuszczających  hiszpański  jako źródło  transferu  negatywnego jest  niezgodnych z normą

języka portugalskiego.

6. Hipoteza Bardel i Lindqvist (2007) również nie może być jednoznacznie potwierdzona w

badanej grupie. Jeden ze studentów posiadający certyfikat znajomości języka angielskiego na

poziomie C2 osiągnął najlepsze wyniki w całej grupie, ale z powodu braku większej liczby

podobnych kontekstów nauki portugalskiego, traktujemy go jako jednostkowy przypadek. Z

kolei w związku z wysokim poziomem zaawansowania w hiszpańskim jako L2 obserwuje się

dwa możliwe efekty: w 4 przypadkach można mówić o zwiększonej świadomości językowej,

ponieważ liczba transferów negatywnych znajduje się poniżej średniej grupowej, natomiast w

3  pozostałych  wyniki  są  przeciwne.  Niezależnie  od  przypadku,  język  hiszpański  stanowi

najczęstsze  źródło  gramatycznego  transferu  negatywnego.  Zakłada  się  więc,  że  jego

pozytywny wpływ może być uwarunkowany również innymi zmiennymi indywidualnymi.
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7.  W  opisywanej  grupie  nie  można  wykluczyć  języka  ojczystego  jako  źródła  transferu

gramatycznego,  ale średnia tego typu przypadków, zarówno w kontekście  poszczególnych

grup  jak  i  całościowym,  jest  niższa  od  średniej  dotyczącej  języków  obcych.  Jedynie  w

przypadku grup lektoratowych obserwuje się niewielki wzrost wpływów języka polskiego, co

może być spowodowane mniejszą częstotliwością kontaktu z portugalskim, w porównaniu ze

studentami  Filologii  Portugalskiej,  oraz  ogólnym  wzrostem  liczby  transferów  również  z

języków  obcych.  Chłopek  (2011)  zauważa  podobną  tendencję  wzrostową  u  studentów

mających zwyczaj porównywania i tłumaczenia struktur języka obcego na L1, co potwierdza

się u 2 osób z analizowanej grupy.

8.  Średnia  liczba  negatywnych  transferów  gramatycznych  mogących  mieć  źródło  w

angielskim jako L2 zmniejsza się lub pozostaje na tym samym poziomie w przypadku grup

FP2, FP3 i FP5 oraz rośnie w przypadku grup LP2 i LP3. Może to wskazywać na zależność

od poziomu zaawansowania w portugalskim jako L3 oraz od częstotliwości kontaktu z tym

językiem. Średnia liczba negatywnych transferów gramatycznych, które mogą pochodzić z

hiszpańskiego jako L2, wykazuje regularną tendencję wzrostową pomiędzy poszczególnymi

grupami,  której  powodem  może  być  stopniowy  wzrost  kompetencji  w  tym  języku  i

systematyczny  kontakt  w kontekście  nauczania  uniwersyteckiego,  które  towarzyszą  nauce

portugalskiego, co nie ma miejsca w przypadku języka angielskiego.

9. Wyniki testu gramatycznego wskazują, że język hiszpański L3, którego nauka rozpoczęła

się po języku portugalskim, może być źródłem transferu regresywnego. Kontekst ten dotyczy

6  studentów  z  grup  FP2,  FP3  i  FP5.  We  wszystkich  przypadkach  średnia  transferów

negatywnych o możliwym źródle w hiszpańskim jest przeważająca, co pozwala wyciągnąć

wniosek, że język typologicznie najbardziej zbliżony stanowi u ankietowanych główne źródło

transferów, niezależnie od kolejności uczenia się.

10. W przypadku opisywanej grupy nie można stwierdzić, że wzrost kompetencji w języku

portugalskim  jako  L3  powoduje  zmniejszenie  ogólnej  liczby  negatywnych  transferów

gramatycznych dotyczących form trybu conjuntivo. Średnia wszystkich transferów utrzymuje

się  na  tym samym poziome  w grupach  FP2,  FP3  i  FP5  (23%)  oraz  wykazuje  tendencję

wzrostową w grupach LP2 i LP3 (31% i 35%). Zależność ta może wynikać ze złożoności
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analizowanego problemu gramatycznego, co potwierdzają również sami studenci.  Podobne

zjawisko zostało zaobserwowane np. przez Cenoz (2001) czy Ortegę (2011).

11.  Możliwy  jest  pozytywny  wpływ  długotrwałego  pobytu  studentów  w  kraju

portugalskojęzycznym  na  zmniejszenie  częstotliwości  negatywnych  transferów

gramatycznych, co zaobserwowano jedynie w przypadku okresów 4 – 7 miesięcznych (brak

dłuższych pobytów). Wyniki końcowe tych studentów były lepsze, niż pozostałych kolegów z

grup FP3 i FP5.

12. Częstotliwość i intensywność kontaktu z językiem portugalskim mają wpływ na wyniki

końcowe poszczególnych grup. W przypadku Filologii Portugalskiej zarówno liczba godzin

praktycznej nauki języka, jaki i przedmiotów nauczanych po portugalsku maleje, aby studenci

mogli  poświęcić więcej czasu na pisanie pracy magisterskiej.  Równocześnie liczba godzin

dodatkowego  języka  hiszpańskiego  utrzymuje  się  na  tym  samym  poziomie,  co  może

powodować  brak  pozytywnych  zmian  w  ogólnej  liczbie  negatywnych  transferów  w

konstrukcjach z trybem  conjuntivo, pomimo zwiększenia kompetencji w portugalskim jako

L3. W grupach LP2 i LP3, gdzie liczba godzin portugalskiego pozostaje niezmienna, a języka

hiszpańskiego  znacznie  ją  przewyższa,  zmiany  w  ogólnej  liczbie  transferów  są  raczej

negatywne.

13.  W analizowanej  grupie  nie  można  było  jednoznacznie  stwierdzić,  że  motywacja  jest

czynnikiem decydującym o wynikach testu gramatycznego, ani że pełni taką samą rolę w

każdym  przypadku.  U  8  studentów  deklarujących  spadek  motywacji  w  trakcie  studiów

zaobserwowano zwiększoną liczbę transferów w porównaniu z innymi członkami ich grup,

natomiast wyniki 4 studentów deklarujących wzrost motywacji plasowały się poniżej średnich

w ich grupach. Nie można jednak zignorować przypadków przeczących tym tendencjom, co

potwierdza indywidualny charakter tej zmiennej.

14. Sam fakt wypracowania wielu indywidualnych strategii uczenia się nie ma tak znaczącego

wpływu na wyniki testu gramatycznego, jak umiejętność ich doboru w zależności od rodzaju

ćwiczenia, złożoności problemu gramatycznego czy zaplanowanego celu. Otrzymane wyniku
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sugerują na przykład,  że strategia  rozwiązywania dużej liczby ćwiczeń gramatycznych nie

wpływa pozytywnie na rezultaty badanej grupy.

15. Najtrudniejsze aspekty związane z trybem conjuntivo, wskazane przez studentów, to brak

bezpośredniego  odpowiednika  w  L1,  konteksty  użycia,  nieregularność  niektórych  form,

zastępowanie  formami  bezokolicznika  odmiennego  i  transfery  negatywne  z  języków

typologicznie bliskich. Największą liczbę przypadków transferu negatywnego obserwuje się

w  zadaniu  pierwszym  w  teście  gramatycznym,  dotyczącym  oceny  stopnia  poprawności

gramatycznej,  niezależnie  od  poziomu  zaawansowania  grupy  w  języku  portugalskim.

Specyfika tego rodzaju zdania opisana została w publikacji Westergaard et al. (2016), które

przypisują jego trudność tzw. efektowi podwójnego filtra. W zadaniach 2 oraz 4, dotyczących

wyboru opcji poprawnych gramatycznie oraz poprawnych interpretacji znaczenia podanych

przykładów, liczba przypadków transferu negatywnego okazała się najmniejsza.    

Rozdział  10,  pod  tytułem  „Considerações didáticas”,  poświęcony jest  rozważaniom

dydaktycznym  związanym  z  opisanymi  wcześniej  wnioskami.  Poruszane  w  nim  kwestie

dotyczą przede wszystkim: specyficznego kontekstu językowego, w którym badani studenci

uczą  się  języka portugalskiego jako trzeciego;  konieczności  dostrzeżenia  wagi  zmiennych

indywidualnych w procesie  nauczania/  uczenia  się  (np.  odpowiednich  strategii  czy  zmian

motywacji);  istotnej  roli  doświadczenia  językowego  i  świadomości  międzyjęzykowej

(porównawczej) w kontekście wielojęzyczności studentów; potrzeby rozwijania świadomości

metajęzykowej w celu zachęcenia do refleksji nad językiem jako systemem i nad własnym

procesem  uczenia  się  oraz  metod,  materiałów  dydaktycznych  i  odpowiednio  dobranych

ćwiczeń językowych.   

W  rozdziale  11  –  „Guia  de  uma  aula  exemplar”  –  zaproponowano  przykładowy

scenariusz  zajęć  opracowany  na  podstawie  obserwacji  dydaktycznych  poczynionych  we

wcześniejszych  częściach  publikacji.  Temat  zajęć  obejmował  wprowadzenia  nowego

zagadnienia  zdań  podrzędnie  złożonych  warunkowych  z  trybem  conjuntivo,  dotyczących

przeszłości  i  warunku  niemożliwego  do  spełnienia.  Położono  nacisk  na  porównawcze

zestawienie tego samego rodzaju struktur w językach polskim, angielskim i hiszpańskim, aby

zwrócić uwagę na możliwe źródła transferu pozytywnego i negatywnego. Dodatkowy cel to

utrwalenie wiedzy, według tego samego schematu, na temat zdań warunkowych odnoszących

się do innych relacji czasowych i wyrażających inne znaczenia modalne.
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Na  końcu  pracy  umieszczono  dwa  aneksy.  W  Aneksie  I  znajduje  się  kwestionariusz

zastosowany w pierwszej części badania w wersji oryginalnej oraz w tłumaczeniu na język

portugalski. Aneks II zawiera test gramatyczny wraz z kluczem poprawnych odpowiedzi. 
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5. Informacja  o  wykazywaniu się  istotną aktywnością  naukową albo artystyczną

realizowaną  w  więcej  niż  jednej  uczelni,  instytucji  naukowej  lub  instytucji

kultury, w szczególności zagranicznej: 

Aktualnie  biorę  udział  w  międzynarodowym  projekcie  naukowym  Romance

languages  for  Slavic-speaking  university  students, w  którym  pełnię  funkcję  kierownika

zespołu  Uniwersytetu  Jagiellońskiego.  Projekt  realizowany  jest  we  współpracy  z

Uniwersytetami  w  Perugii  (Włochy),  Porto  (Portugalia),  Brnie  (Czechy)  i  Skopje

(Macedonia)  oraz  z  FENICE  (National  Federation  of  Teachers  Centre  of  Initiative  for

Europe), dzięki  finansowaniu  przez  Narodową  Agencję  Programu  Erasmus+  w  ramach

Cooperation  partnerships  in  higher  education.  Głównym  celem  projektu  jest  tworzenie

Masowych Otwartych  Kursów Online – MOOC dla  języków portugalskiego  i  włoskiego,

Otwartych  Zasobów  Edukacyjnych  –  OER  oraz  platformy  edukacyjnej  zawierającej  te

zasoby. 

W roku 2018 byłam wykonawcą w projekcie badawczym Atanazy Raczyński (1788-

1874).  Naukowe  opracowanie  i  krytyczna  edycja  piśmienniczej  spuścizny  wielkopolskiego

arystokraty, dyplomaty, historyka i kolekcjonera sztuki. Część II, realizowanym przez Instytut

Historii Sztuki Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu. Wykonane zadanie polegało

na przetłumaczeniu korespondencji Atanazego Raczyńskiego z języka hiszpańskiego. 

W latach 2008–2011 pełniłam funkcję wykonawcy w projekcie badawczym Historia

kolekcji  rękopisów romańskich w księgozbiorze "berlińskim" w Bibliotece Jagiellońskiej  w

Krakowie, realizowanym  przez  grupę  Fibula  dzięki  grantowi  w  ramach  Mechanizmu

Finansowego Europejskiego Obszaru Gospodarczego (Islandia,  Liechtenstein  i  Norwegia),

przy częściowym udziale finansowym Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyższego. Projekt

miał  na celu opis kodykologiczny i  historyczny („wędrowanie”)  oraz ustalenie  miejsca  w

tradycji  piśmienniczej  rękopisów  z  kolekcji  „berlińskiej”  przechowywanej  w  Bibliotece

Jagiellońskiej w Krakowie. 

Przed  uzyskaniem  stopnia  doktora,  w  roku  2008,  w  ramach  projektu  Edukacja

rozwojowa w europejskiej przestrzeni edukacyjnej, wzięłam udział w ekspedycji naukowej do
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Republiki Południowej Afryki (wraz z innymi  członkami Afrykańskiego Koła Naukowego,

pod kierownictwem prof. dr hab. Marii Flis).  Celem wyjazdu było nawiązanie współpracy

oraz  podpisanie  umów  o  wymianie  studentów  i  pracowników  między  Uniwersytetem

Jagiellońskim  a  trzema  uniwersytetami  południowoafrykańskimi  (Uniwersytet  w  Pretorii,

Uniwersitet w Johannesburgu, Uniwersytet Rhodes).

Aktywnie  uczestniczę  w  projektach  i  zebraniach  Zespołu  badawczego  –

Językoznawstwo Romańskie na Uniwersytecie Jagiellońskim.  

Wystąpiłam na 23 konferencjach naukowych: 2 przed uzyskaniem stopnia doktora i 21

między uzyskaniem stopnia doktora a uzyskaniem stopnia doktora habilitowanego. Referaty

wygłaszałam  w  takich  krajach,  jak:  Finlandia,  Chorwacja,  Włochy,  Czechy,  Republika

Zielonego  Przylądka,  Maroko,  Rumunia,  Bułgaria  i  Słowenia  (zob.  Wykaz  osiągnięć

naukowych lub artystycznych, punkt II.7). . 

Jestem  autorką  37  publikacji  naukowych:  1  monografii,  16  rozdziałów  w

monografiach  naukowych  (1  przed  uzyskaniem stopnia  doktora  i  15  między  uzyskaniem

stopnia  doktora  a  uzyskaniem  stopnia  doktora  habilitowanego)  oraz  20  artykułów  w

czasopismach  naukowych  (5  przed  uzyskaniem stopnia  doktora  i  15  między  uzyskaniem

stopnia  doktora  a  uzyskaniem  stopnia  doktora  habilitowanego)  (zob.  Wykaz  osiągnięć

naukowych lub artystycznych, punkty II.1, II.2 i II.4). 

Byłam  współredaktorką  4  numerów  czasopisma  naukowego  Instytutu  Filologii

Romańskiej Uniwersytetu Jagiellońskiego zatytułowanego  Studia Iberystyczne. Wykonałam

także anonimowe recenzje dla czasopism: Studia Iberystyczne (Uniwersytet Jagielloński - 9),

Acta Philologica (Uniwersytet Warszawski - 1), Revista del CESLA (Uniwersytet Warszawski

-  1)  oraz  dla  Międzynarodowego  Stowarzyszenia  Luzytanistów  (recenzje  propozycji

wystąpień na kongresie Stowarzyszenia w Makau w 2017 r.). 

W latach 2014–2017, jako członek Międzynarodowego Stowarzyszenia Luzytanistów

(Associação Internacional de Lusitanistas – AIL), brałam udział w pracach Rady Doradczej

oraz komitetu naukowego XII Kongresu AIL w Makau (2017r.). Od 2014 r. jestem członkiem

Stowarzyszenia  Luzytanistów Polskich.  W  tym  krajowym  stowarzyszeniu  naukowym

pełniłam  również  funkcję  członka  komitetu  założycielskiego,  a  w  latach  2015–2016

skarbnika.  Aktualnie  jestem członkiem komitetu naukowego międzynarodowej konferencji

Language MOOCs and OERs: new trends and challenges, organizowanej przez Uniwersytet

w Porto.  
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Byłam laureatką 6 stypendiów (4 przyznanych przez instytucje zagraniczne i 2 przez

Uniwersytet Jagielloński): rocznego stypendium w ramach programu Fernão Mendes Pinto,

przyznanego  przez  Camões,  I.P.  (2016/2017,  Republika  Zielonego  Przylądka,  Portugalia,

Niemcy);  stypendium  Międzynarodowego  Stowarzyszenia  Luzytanistów  AIL

(dofinansowanie  udziału  w  XI  kongresie  AIL,  21–25.07.2014,  Republika  Zielonego

Przylądka); stypendium Uniwersytetu Jagiellońskiego dla młodych naukowców (wyjazd na

międzynarodową konferencję  Horizontes do Saber Filológico, Uniwersytet Sofijski im. św.

Klemensa  z  Ochrydy,  Bułgaria,  16–17.11.2012);  stypendium  badawczego  Collegium

Invisibile Uniwersytetu Jagiellońskiego (15–25.03.2009, wyjazd na kwerendę w Portugalii);

stypendium  badawczego  Camões,  I.P.  (Uniwersytet  w  Coimbrze,  01.02.2007–30.04.2007,

badania  prowadzone  pod  kierunkiem  prof.  dr.  Jorge  Morais  Barbosy)  oraz  stypendium

Camões, I.P. na letni kurs języka i kultury portugalskiej (Uniwersytet w Lizbonie, 2002). 

Aby podnieść swoje kwalifikacje dydaktyczne, korzystam z programów współpracy

naukowej  dostępnych  na  Uniwersytecie  Jagiellońskim.  W  ramach  programu  Erasmus+

prowadziłam zajęcia na Uniwersytecie Sofijskim im. św. Klemensa z Ochrydy w Bułgarii w

2015 r. Ponadto w 2021 r. wzięłam udział w tygodniowym szkoleniu na Uniwersytecie w

Gandawie  w ramach  programu Mistrzowie  Dydaktyki  –  edycja  2020.  Przedstawione  tam

metody  tutoringu  wdrażam  aktualnie  na  dodatkowych  zajęciach  przeznaczonych  dla

studentów przygotowujących  prace  licencjackie  w ramach  Seminarium z  językoznawstwa

portugalskiego. W drodze konkursu zostałam zakwalifikowana również do kolejnego etapu

programu  Mistrzowie  Dydaktyki  –  program  zaawansowany  (2022–2023),  koordynowanej

przez Uniwersytet w Groningen. 

 

6. Informacja  o  osiągnięciach  dydaktycznych,  organizacyjnych  oraz

popularyzujących naukę lub sztukę:

Jako pracownik Uniwersytetu Jagiellońskiego (2007 – obecnie) prowadziłam zajęcia

dydaktyczne na kierunku Filologia Portugalska (studia dzienne) oraz Filologia Hiszpańska

(studia  dzienne  i  wieczorowe).  Na  kierunku  Filologia  Portugalska  zajęcia  obejmowały:

Praktyczną  naukę  języka  portugalskiego  I  i  II,  Wstęp  do  językoznawstwa/Podstawy

językoznawstwa,  Gramatykę  opisową  języka  portugalskiego  (Fonetyka  i  Fonologia,

Leksykologia,  Morfologia,  Składnia),  Historię  języka  portugalskiego,  Semantykę,

Socjolingwistykę,  Gramatykę  kontrastywną polsko-portugalską,  Seminarium licencjackie  z
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językoznawstwa  portugalskiego,  Cywilizację  i  kulturę  portugalskiego obszaru  językowego

oraz przedmiot  opcyjny Portugalskojęzyczne kraje  Afryki.  Prowadziłam również zajęcia  z

języka  portugalskiego  dla  studentów  innych  Filologii  (studia  dzienne  i  wieczorowe)  –

Lektorat I, II i III (poziom początkujący do B2). Na kierunku Filologia Hiszpańska (studia

dzienne)  moje  zajęcia  obejmowały  Wstęp  do  językoznawstwa  oraz  Seminarium

językoznawcze w zakresie  języka hiszpańskiego i  portugalskiego I  i  II  (magisterskie).  W

ramach  studiów  wieczorowych,  prowadziłam  przedmioty  Praktyczna  nauka  języka

hiszpańskiego I, II oraz III i Seminarium licencjackie z językoznawstwa hiszpańskiego. Będąc

uczestniczką studiów doktoranckich, w roku akademickim 2006/2007 prowadziłam również

lektorat języka hiszpańskiego dla studentów zagranicznych Spanish Course - Beginners (I). 

W latach  2011/2012 oraz 2012/2013 byłam odpowiedzialna  za tutorial  toku studiów oraz

przygotowywanej  pracy  rocznej  jednego  studenta  w  ramach  Międzywydziałowych

Indywidualnych Studiów Humanistycznych (MISH 2 oraz MISH 3). 

Od  roku  akademickiego  2009/2010  prowadzę  Seminarium  licencjackie  z  języka

portugalskiego,  natomiast  w latach  2011/2012,  2013/2014 – 2015/2016 oraz  2017/2018 –

2018/2019  prowadziłam  Seminarium  licencjackie  z  języka  hiszpańskiego  (studia

wieczorowe).  W ramach obu przedmiotów byłam promotorką 60 prac licencjackich,  które

zostały  obronione  z  wynikiem  pozytywnym.  Obecnie  nadzoruję  kolejnych  12  prac  w

przygotowaniu.   

W  latach  2010/2011  i  2011/2012  byłam  promotorką  12  prac  magisterskich

przygotowanych w ramach Seminarium  językoznawczego w zakresie języka hiszpańskiego i

portugalskiego I i II. 

Oprócz  funkcji  promotora,  wielokrotnie  recenzowałam  prace  licencjackie  i

magisterskie  w  języku  portugalskim,  hiszpańskim i  francuskim (w sumie  32  prace)  oraz

byłam przewodniczącą 48 komisji na obronach.

W ramach rocznego stypendium programu Fernão Mendes Pinto Camões, I.P.  oraz

urlopu  naukowego  udzielonego  przez  Uniwersytet  Jagielloński  w  roku  akademickim

2016/2017 przebywałam w Republice Zielonego Przylądka, prowadząc badania własne. W

tym czasie, przez 3 miesiące prowadziłam także intensywny kurs języka portugalskiego dla

studentów z Timoru Wschodniego na Uniwersytecie w Mindelo (26h zajęć, wolontariat). 

Oprócz zatrudnienia w Instytucie Filologii Romańskiej Uniwersytetu Jagiellońskiego,

współpracowałam  również  z  dwiema  innymi  instytucjami  szkolnictwa  wyższego,  jedną

26



polską i jedną zagraniczną. W ramach rocznej umowy o dzieło z Uniwersytetem Śląskim w

Katowicach (2018/2019) prowadziłam  zajęcia z Praktycznej nauki języka portugalskiego I i

II  w Instytucie  Języków Romańskich  i  Translatoryki.  Od roku akademickiego  2019/2020

jestem zatrudniona na stanowisku adiunkta w Zakładzie Filologii Portugalskiej Uniwersytetu

im.  Palackiego  w  Ołomuńcu  (Czechy),  gdzie  prowadzę  zajęcia  z  Historii  języka

portugalskiego, Leksykologii języka portugalskiego, Praktycznej nauki języka portugalskiego

oraz Kultury krajów portugalskojęzycznych I i II.   

W latach 2009–2021 byłam opiekunem Koła Naukowego Portugalistów Uniwersytetu

Jagiellońskiego wraz z  dr.  Gabrielem Borowskim. W latach  2013–2021 pełniłam również

funkcję  koordynatora  Instytutu  Filologii  Romańskiej  Uniwersytetu  Jagiellońskiego  ds.

Festiwalu  Nauki,  w  ramach  której  moim  głównym  zadaniem  była  promocja  wszystkich

kierunków w Instytucie,  podczas corocznego wydarzenia organizowanego przez wszystkie

uczelnie  wyższe  w  Krakowie.  W  roku  akademickim  2018/2019  koordynowałam  prace

przedstawicieli  wszystkich  kierunków  w  Instytucie  Filologii  Romańskiej  Uniwersytetu

Jagiellońskiego,  związane  z  organizacją  Dnia  Otwartego  dla  przyszłych  kandydatów  na

studia. 

Byłam  członkiem  komitetów  organizacyjnych  5  konferencji  międzynarodowych

zorganizowanych na Uniwersytecie Jagiellońskim:  Jornadas Didáticas Virtuais: 20 anos do

curso  de  Estudos  Portugueses  em Cracóvia  (2021),  VI  Jornadas  de  Língua  Portuguesa  e

Culturas Lusófonas da Europa Central e de Leste (2018), kongresu Reprezentacje przemocy w

portugalsko-  i  hiszpańskojęzycznych  kulturach  kolonialnych  i  postkolonialnych  (2016),  I

Kongresu Luzytanistów Polskich (2013) oraz Międzynarodowej Konferencji na rzecz Afryki

(2008).

Moja  działalność  popularyzująca  kulturę  i  sztukę  krajów  portugalskojęzycznych

skupia się wokół organizacji wydarzeń kulturalnych oraz publikacji przekładów literackich

we  współpracy  ze  studentami.  Jako  opiekun  Koła  Naukowego  Portugalistów  UJ

koordynowałam pracę  studentów i  brałam udział  w 2  projektach  tłumaczeniowych,  które

zaowocowały wydaniem drukiem zbiorów tekstów zatytułowanych  Timor Lorosa’e  (numer

specjalny czasopisma Roman, Wydawnictwo LIBER, Kraków 2012) oraz Kalejdoskopisanie

(Dekada Literacka 3 (246), Kraków 2011). Pierwsza ze wspomnianych publikacji  zawiera

przekłady fragmentów prozy Luísa Cardoso, pisarza z Timoru Wschodniego, natomiast druga
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jest antologią przekładów wybranych opowiadań autorów afrykańskich piszących w języku

portugalskim. 

Byłam  organizatorką  lub  współorganizatorką  (np.  we  współpracy  z  Fundacją

Lusorizonte) wielu wydarzeń propagujących kulturę i sztukę krajów portugalskojęzycznych w

Krakowie,  jak  na  przykład:  wieczorku  poetyckiego  Península  en  verso,  II  Festiwalu

Afrykańskiego (2008), spotkań z pisarzami (Afonso Cruz, Luís Cardoso), wystawy Angola:

Muxima, Desenho e texto (rysunki Luísa Ançã  i teksty  Luísa Mascarenhas Gaivão, 2019),

spotkania  z  kulturą  i  kinem  Wysp  Zielonego  Przylądka,  wraz  z  pokazem  filmów

krótkometrażowych z Festiwalu Oiá organizowanego w Mindelo (2019), czy serii wirtualnych

pokazów  filmów  z  Portugalskojęzycznych  Krajów  Afrykańskich  (PALOP)  wraz  ze

spotkaniami z ich reżyserami (2019–2021).  

Z  okazji  inauguracji  roku  akademickiego  2018/2019,  w  uznaniu  szczególnych

osiągnięć w pracy na rzecz Uniwersytetu Jagiellońskiego, otrzymałam indywidualną Nagrodę

Rektora III stopnia za osiągnięcia organizacyjne.  

7. Oprócz  kwestii  wymienionych  w  pkt.  1-6,  wnioskodawca  może  podać  inne

informacje, ważne z jego punktu widzenia, dotyczące jego kariery zawodowej. 

W  okresie  pomiędzy  uzyskaniem  stopnia  doktora  a  uzyskaniem  stopnia  doktora

habilitowanego  pełniłam  na  Uniwersytecie  Jagiellońskim  dodatkowe  funkcje  związane  z

doskonaleniem jakości  kształcenia oraz rekrutacją  na studia magisterskie.  W latach 2014–

2016  byłam  pełnomocnikiem  Dziekana  Wydziału  Filologicznego  ds.  ewaluacji  jakości

kształcenia.  Moim  zadaniem  było  m.  in.  opracowanie  efektów  kształcenia  dla  Instytutu

Filologii Romańskiej i przedmiotowych (językoznawstwo), opracowanie raportu samooceny

dla  kierunku  Neofilologia  oraz  dokumentów dotyczących  jakości  kształcenia  i  wymogów

Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK) dla Polskiej Komisji Akredytacyjnej w 2016r. W roku

2011 pełniłam funkcję sekretarza rekrutacji na uzupełniające studia magisterskie. Byłam także

członkiem zespołu, który opracował program Erasmus Mundus Master in Spanish Language

and European Linguistics. 

Przed  uzyskaniem stopnia  doktora  pełniłam  różne  funkcje  związane  z

przeprowadzaniem egzaminów maturalnych z języka hiszpańskiego i portugalskiego: w 2004

r.  byłam  członkiem  Państwowej  Komisji  Egzaminacyjnej  przy  Kuratorze  Oświaty  w

Krakowie, przeprowadzającej egzamin maturalny z języka hiszpańskiego, natomiast w 2006 r.
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członkiem zespołu przygotowującego egzamin maturalny oraz komisji  maturalnej z języka

portugalskiego przy Okręgowej Komisji Egzaminacyjnej w Krakowie. 

Jestem egzaminatorem centrum egzaminacyjnego  CAPLE przy  Zakładzie  Filologii

Portugalskiej  i  Przekładoznawstwa  UJ,  które  jest  przedstawicielem  Ośrodka  Oceny

Znajomości  Języka Portugalskiego jako Obcego Wydziału Humanistycznego Uniwersytetu

Lizbońskiego,  przyznającego certyfikaty znajomości tego języka na poziomach A1-C2. W

ramach szkoleń przeprowadzanych przez Ośrodek Oceny w Lizbonie,  w 2021 r.  wzięłam

udział w kursie Modele i kryteria oceny wypowiedzi i interakcji ustnej w języku portugalskim

jako obcym. 

Aktualnie  jestem  członkiem  zespołu  przygotowującego  kandydaturę  Uniwersytetu

Jagiellońskiego jako ośrodka akredytowanego CELPE – Bras, przeprowadzającego egzaminy

potwierdzające  znajomość  języka  portugalskiego  w  wersji  brazylijskiej  (funkcja  –

koordynator pomocniczy).  

W  latach  2005–2010 współpracowałam  regularnie  z  sektorem  gospodarczym  w

Krakowie prowadząc szkolenia z języka hiszpańskiego i portugalskiego  dla firm takich jak

Electrolux, Philip Morris, BP, International Paper czy Cap Gemini, z ramienia prywatnych

szkół językowych takich jak Everest, Empik czy Glossa. Byłam również pilotem wycieczek

oraz  tłumaczem  w  biurze  podróży  Mazurkas  Travel,  w  ramach  własnej  działalności

gospodarczej.  

……..…………….…

                                    (podpis wnioskodawcy)

29


		2022-04-13T21:19:33+0200
	NATALIA CZOPEK
	Opatrzono pieczęcią ministra właściwego do spraw informatyzacji w imieniu: NATALIA CZOPEK, PESEL: 80110808161, PZ ID: nczopek




