Joanna Korzeniewska

O WIELOZNACZNOSCI NIEKTORYCH KATEGORI
W DYDAKTYCE JEZYKOW OBCYCH

YAgo6lnie wiadomo, ze samookreslenie metateoretyczne jest réownoznaczne
N 'z ukierunkowaniem badan. Dydaktyka jezykéw obcych, mioda nauka,
rozwijajaca sie burzliwie od czaséw ,rewolucji dydaktycznej” w latach
czterdziestych naszego wieku, ma przed sobg jeszcze wiele nierozstrzy-
gnietych problemoéw badawczych. Taka sytuacja wynika zreszta niewat-
pliwie z wyjatkowo skomplikowanego charakteru zaréwno procesu uczenia
sie, jak i nauczania jezykéw obcych.

Kie absolutyzujac roli kategorii formalnych w procesie samookreslenia
metateoretycznego, trzeba jednak podkresli¢, ze jednoznacznos$¢ oraz spre-
cyzowany charakter tych kategorii w jakim$ zakresie przyczynia sie do
likwidacji nieporozumienn w dziedzinie teorii i w praktyce nauczania.

W niniejszych rozwazaniach chciatbym omoéwi¢ w tym aspekcie kilka
podstawowych kategorii dydaktycznych. W pierwszym rzedzie warto
zwroci¢ uwage na zakres semantyczny pojecia metoda. Etymologicznie
wyraz ten wywodzi sie z jezyka greckiego: (hodos-droga, meta-wzdtuz).
Ta informacja sugeruje nam posrednio wieloznaczno$¢, czego potwier-
dzeniem jest zresztg zarowno doswiadczenie, jak tez ustalenie zawarte
w zwiezlej definicji encyklopedycznej: ,Metoda, sposéb postepowania,
Swiadomy i powtarzalny wybo6r dziatania; zespét celowych czynnosci
i Srodkow; sposéb wykonania zadania lub rozwigzania problemu; zespo6t
ogolnych zatozen badawczych (wytycznych)” b

Omawiana wieloznaczno$¢ w pewnym sensie jest implikowana przez
kontekst socjalny. Jednakze podobnie sytuacja ksztattuje sie w granicach
dydaktyki jezykéw obcych. Ten fakt odnotowuje m. in. L. Grochowski
stwierdzajac, iz w praktyce szkolnej obserwujemy co najmniej tréjzna-
czenie omawianego pojecia: 1) Wiasna, indywidualna metoda kazdegol

1Leksykon PWN. Warszawa 1972.



nauczyciela jako wypadkowa jego doswiadczen pedagogicznych i wiado-
mosci teoretycznych. 2) Chwyt metodyczny (po rosyjsku: mietodiczeskij
prijom, notabene jest to termin, ktéry nie zaadaptowat sie w polszczyznie).
3) Tok postepowania przy wprowadzaniu materiatu (np. metoda indukcyj-
na).

Mozna zgodzi¢ sie z Grochowskim, ze te trzy znaczenia wyrazu metoda sg
podrzedne w stosunku do pojecia metoda, okreslajacego zbior zasad nau-
czania, ale jednoczes$nie dalszy tok jego rozumowania pozwala zauwazy¢
pewne sprzecznosci w wywodzie: ,,[...] suma wszystkich chwytéw i metod
w waskim, znaczeniu nie odpowiada pojeciu metody z dydaktycznego pun-
ktu widzenia” 2

Z takiego rozumowania, jakie nam prezentuje Grochowski, wynika
logicznie, ze w obecnej sytuacji jest w zasadzie niemozliwe jednoznaczne
zdefiniowanie pojecia metoda dla potrzeb dydaktyki jezykéw obcych.
Mimo to autor podaje definicje: ,,Metoda nauczania jezyka obcego jest
to zbidér zasad postepowania, wynikajacy z naukowego dorobku psychologii
i lingwistyki, ujety w okreslony system w formie serii ¢wiczen zapewniaja-
cych wszechstronng realizacje (spetnianie sie) tych zasad” 3.

Problemem tym interesuje sie réwniez Grochowski w swojej chronolo-
gicznie poézniejszej publikacji4 Autor przeciwstawia tu metode technice
nauczania, przyjmuje definicje techniki jako ,,catoksztattu srodkow i czyn-
nosci zwigzanych z produkcja i wytwarzaniem débr materialnych, a takze
wiedzy o nich” 5

Me wydaje sie w peini uzasadnione przenoszenie tej definicji na teren
dydaktyki. To, ze ,,uczac stosujemy okreslone srodki i wykonujemy okre-
Slone czynnosci z zamiarem uksztaltowania w umystach uczniow [...]
trwatych sladéw” 6 nie jest dostatecznym argumentem na rzecz powyzszej
interpretacji pojecia technika nauczania, ktérg zresztg autor utozsamia
z chwytami metodycznymi.

Natomiast mozna sie zgodzi¢ z popularnym w dydaktyce pogladem, ze
wspotczesne metody nauczania stanowig tylko ogdélny zarys koncepcji
nauczania. Wynika to z braku wielu podstawowych ustalen teoretycznych
o charakterze psychologicznym, psycholingwistycznym, a takze jezyko-
znawczym.

Wydaje sie, ze dos¢ precyzyjny charakter majg poglady Gateckiego 1
w omawianym zakresie: ,Metoda w znaczeniu wezszym to tyle co sposdb.
Oznacza wiec rodzaj i charakter czynnosci dydaktycznych, ktére stosu-
jemy przy nauczaniu: poszczegdlne niejako chwyty, $rodki podawania,

1L. Grochowski: Metodyka nauczania jezyka rosyjskiego. Warszawa 1971, s. 30.
*L. Grochowski: jw., s. 31.

4L. Grochowski: O nauczaniu jezyka rosyjskiego w szkole $redniej, Warszawa 1973.
4 Jw ., s. 13.

« Jw., 8. 14.

TW. Gatecki: Metodyka nauczania jezyka rosyjskiego. Warszawa 1965, s. 39.
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utrwalania materiatlu naukowego. Méwimy wiec np. o metodzie nauczania
alfabetu lub czytania, o metodzie podawania uczniom znaczenia nowych
wyrazéw, o metodzie korygowania biteddw przy éwiczeniach w mowieniu
lub pisaniu, o metodzie wykorzystywania dla konwersacji obrazéw oraz
ilustracji ksigzkowych itd”. Mimo to mozna zauwazy¢, ze jasnos¢ wywodu
nie znajduje odzwierciedlenia w szczegdétowych propozycjach, bo okresle-
nia: ,,Metoda w znaczeniu wezszym”, ,metoda w znaczeniu szerszym”
sgq nazbyt opisowe.

Odnotowana wieloznaczno$¢ jest niewatpliwie spowodowana miedzy
innymi chaosem, towarzyszacym procesowi samookreslania metodyki jako
nauki. Ponadto wynika ona z burzliwych fluktuacji trwajacych w dydak-
tyce jezykoéw obcych. W tej sytuacji nie pozbawione racji bytu bytoby
twierdzenie, ze termin metoda nalezy stosowa¢ w odniesieniu do metody
gramatyczno-ttumaczeniowej i metody bezposredniej. Bo takiego wniosku
sktania analiza literatury dydaktycznej, relacjonujgcej wszelkie nowo-
sci na gruncie nauczania jezykéw obcych, bowiem mozna z duzym
stopniem prawdopodobienstwa twierdzi¢, ze wszystkie inne sposoby
nauczania sg kompilacjg wymienionych metod i oscylujg wyraznie wokot
nich, adaptujac do swoich zmodyfikowanych celéw ich nieco zmodyfi-
kowane zalozenia. Mozna zatem pokusi¢ sie o wprowadzenie dla jasnosci
kategorii submetoda rozumiejac, ze jest to zesp6t srodkéw dydaktycznych
stuzacych do uzyskania konkretnych celéw jednostkowych. Ten termin
nalezatoby stosowac oczywiscie tacznie z przydawkag lub dopowiedzeniem
innego rodzaju, np. submetoda sytuacyjna, audiolingwalna8 kodema-
tyczna itp.

Sytuacja scharakteryzowana powyzej jest znamienna dla naszej rzeczy-
wistosci szkolnej. W spos6b zamierzony czy tez moze przypadkowy pro-
gramy nauczania odzwierciedlajg brak jednolitej, koherentnej metody.
Miedzy innymi w Programie dla Liceum Ogdlnoksztatcgcego czytamy:
»Realizujac cele nauczyciel powinien stosowac¢ takie metody nauczania,
ktore umozliwiaja aktywizowanie uczniéw oraz budzenie zywego zainte-
resowania przedmiotem” 9. Te ogo6lne zatozenia w naszych warunkach
szkolnych sg formutowane jako zasady nauczania aktywnego (aktywi-
zujacego) 0. Wspomniane zasady nie stanowig w sumie metody, a uwzgle-
dniajg po prostu zaréwno wyprobowane, jak i najnowsze osiggniecia
badawcze innych dyscyplin, gtdwnie za$ psychologii, psycholingwistyki.
Dlatego niektorzy metodycy chyba stusznie unikajg terminu metoda.
Tak np. Marton relacjonujac osiagniecia metodyki amerykanskiej uzywa

*« Dla przyktadu mozna przypomnieé, ze w Ameryce po okresie stabilizacji wyrazajgcej sie w for-
malnym usankcjonowaniu doskonato$ci metody audiolingwalnej nastgpit kryzys tej metody. Swiadczy
o tym prosperowanie aktualnie na tym terenie szesnastu metod nauczania jezykéw obcych.

- Tymczasowy program nauczania jezyka rosyjskiego w kl. 1 —1V liceum ogdlnoksztatcagcego, Warszawa

1965, s. 19.
10 Takiego okreslenia uzywa stusznie Grochowski w obu wymienionych wyzej publikacjach.
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najczesciej okreslen: podejscie mtno-sinchowo, zasady nauczania akty-
wizujacego, wspotczesne teorie nauczania jezykow obcych itp. Takie
ujecie zagadnienia koresponduje z uprzednio wyrazonym w niniejszym
artykule pogladem o sytuacji we wspoéiczesnej dydaktyce, implikujacej
niejako niescistosci terminologiczne. Marton uwaza, ze ,nalezy raczej
mowi¢ o doborze odpowiedniej metody w zaleznosci od celu danego kursu,
czasu jego trwania, czestotliwosci lekcji, przygotowania pedagogicznego
nauczyciela, motywacji ucznidéw itd. Propozycje te zmierzajg wyraznie
do uelastycznienia i [...] udialektycznienia pojecia metody nauczania” u.

Kontynuujac rozwazania nad podstawowymi kategoriami stosowanymi
w dydaktyce, chciatabym zastanowi¢ sie nad zakresem semantycznym
poje¢ nawyk i umiejetnos¢. To zainteresowanie chce uzasadni¢ duzg cze-
stotliwosciag stosowania wymienionych poje¢ w dydaktyce. Wydaje sie,
ze w praktyce nauczania nie zawsze wiadomo, jak nalezy rozumiec te
kategorie. Skoro zas$ w zasadniczy sposéb okreslaja one poczynania dyda-
ktyczne, skladajg sie na strategie nauczania, warto poswieci¢ im nieco
wiecej uwagi. Otéz juz w czasie ksztattowania sie metody bezposredniej
jezyk traktowany byt jako system nawykow, choé rzecz nie zostata tak
nazwana, bo okreslenie nawyk jezykowy wprowadzono pézniej. Mam na
mysli okres wprowadzenia i dominacji metod stuchowych, zwtaszcza okres,
gdy zyskata w dydaktyce jezykdéw obcych prawo obywatelstwa teza
Bloomfielda definiujgca jezyk jako system nawykow.

Eksplozja zainteresowania tematem w Polsce zwigzana jest z latami
szesédziesigtymi. Skadinagd wiadomo, ze odwrdot od wymienionej tezy
rozpoczat sie na Zachodzie w latach szesédziesigtych, gdy N. Chomsky
w rezultacie wszechstronnych badan stwierdzit, ze jezyk nie jest nawykiem.
Obecnie panuje powszechnie stanowisko umiarkowane, ktdére wyraza sie
w konstatacji, iz w jezyku mozna wyrézni¢ zaréwno warstwe nawykowa,
jak i taka, ktorej poznanie wymaga swiadomych proceséw intelektualnych.
Powszechnos¢ takich opinii obliguje do zajecia sie blizej tym podstawowym
terminem wspotczesnej dydaktyki nauczania jezykéw obcych. Poniewaz
mamy tu do czynienia z kategorig psychologiczng, przypomnimy definicje
formutowang w ramach tej dyscypliny naukowej. Zatem nawyki, sg to [...]
~rezultaty mniej lub wiecej trwate (podkr.— J. K.) powtarzania jakiej$
czynnosci widocznej czy niewidocznej, ruchowej czy $wiadomosciowej
w postaci jej usprawnienia w powtdérkach dalszych [...]. W zasadzie
nalezg tu takze wiadomosci nabyte przez powtarzanie” 12 Wydaje sie,
ze takie rozumienie nawyku jest tylko czesciowo réwnoznaczne z pojeciem
nawyku jezykowego. Przy nowych sposobach wykonywania czynnosci
(a tak mozna okresli¢ np. czynno$¢ moéwienia obcojezycznego), nie zanikaja#

11 W. Marton: Nowe horyzonty nauczania jezykéw obcych, Warszawa 1972, s. 171.
* J. Pieter: Stownik psychologiczny. 1963, s. 173.
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poprzednie sposoby wykonania tej czynnosci. Zatem ksztattowaniu na-
wykoéw obcojezycznych towarzyszg integralnie z nimi powigzane nawyki
postugiwania sie jezykiem ojczystym. Trzeba pamietaé, ze ksztattowanie
nawykoéw obcojezycznych nie dokonuje sie poza $wiadomoscig. Dlatego
pewne watpliwosci budzi arbitralnos¢ stwierdzenia Bielajewa: ,przez
nawyk rozumiemy czynno$¢ wykonywang bez udzialu $wiadomosci,
to znaczy automatycznie, dzieki temu, ze czynnos¢ ta zostata wielokrotnie
powtdrzona przedtem” I3. Przy ksztattowaniu nawykoéw jezykowych
wiekszg niz w innym wypadku role odgrywa swiadomosé, w jakis sposob
porzadkujaca torowanie nowych drég nerwowych i kategorii poznawczych
oraz wykonawczych. Sktania to do réwnie krytycznej interpretacji defi-
nicji proponowanej przez klasykow metody audiolingwalnej, ktérzy przez
nawyk jezykowy rozumieja ,czynnosci wykonywane automatycznie,
mechanicznie, bez kazdorazowego zaangazowania woli i $wiadomosci” 14

Kwestig powodujgca nieporozumienie w praktyce szkolnej jest sto-
sowanie réznorodnych kryteriow przy okreslaniu nawyku. Poniewaz taka
réznorodnos$¢ wystepuje w podrecznikach metodycznych przeznaczonych
do szerokiego uzytku, warto przypatrze¢ sie z bliska temu zjawisku.
Czesto stosuje sie tu termin ,nawyk” w znaczeniu potocznym, co obser-
wujemy u A. Dorosa, ktory uzywa okreslen ,nawyki moéwienia, pisania
czy tez rozumienia ze stuchu” 15 ,nawyki mowne”, ,nawyki pisania” 16,
.ksztattowanie nawykoéw w zakresie minimum gramatycznego” 17.

Proponujemy, by rozwazajgc kwestie zwigzane z nawykami jezyko-
wymi, stosowaé¢ odpowiednio okreslenia: ,,nawyki w zakresie rozumienia
mowy ze stuchu” itd. Takie ujecie sugerowatoby, zgodnie z prawda, ze
na podstawowe umiejetnosci jezykowe skiada sie wiele rdéznorodnych
nawykow. Ich suma nie stanowi zreszta, jak wiadomo, o posiadaniu danej
umiejetnosci jezykowej.

Celowe bedzie przypomnienie pewnego utartego zwrotu, stosowanego
rowniez powszechnie w znanych publikacjach z zakresu dydaktyki je-
zykéw obcych. ldzie o termin ,,automatyzacja nawykow”. Ma on chara-
kter tautologii, bowiem nie moze podlega¢ automatyzacji czynnos$¢, ktorag
okreslamy mianem nawyku. Automatyzacja, czyli stopniowe wylaczanie
sie Swiadomosci, towarzyszy procesowi powstawania nawykoéw na tym
etapie, gdy sa one jeszcze zwigzane ze $wiadomymi poczynaniami, kiedy
stopniowo maleje uwaga, napiecie uczuciowe i myslenie (skierowane na
forme wypowiedzi).

Kontynuujgc rozwazania nad zespotem zagadnien dotyczacych recepcji

* B. Bielajew: Zarys psychologii nauczania jezykéw obcych, Warszawa 1969, s. 35.

4 W. Marton: jw., s. 127,

14 A. Doros: Wyrabianie nawykéw w zakresie gramatyki, [w:] Metodyka nauczania jezyka rosyjskiego
pod red. A. Dorosa, Warszawa 1971, s. 103— 104.

14 Jw., s. 105.

17 Jw ., s. 107.
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kategorii nawyk w dydaktyce, mozna przyjagé w nieco strawestowanej
formie definicje, ktéra proponuje Jankowski: ,,Nawyk jezykowy jest to
przyzwyczajenie do stosowania takiej a nie innej formy, takiego a nie
innego znaku jezykowego” 18 Trzeba przy tym jeszcze raz podkreslic, iz
nawykow jezykowych jest bardzo wiele i ze rozwijajg sie one w gra-
nicach umiejetnosci jezykowych. To ostatnie stwierdzenie pozwa-
la nam przej$¢ do rozwazan na temat semantyki terminu umiegje-
tnos¢. Warto przytoczy¢ na wstepie definicje psychologiczng, w mysl
ktorej umiejetnos$¢ utozsamia sie ze sprawnoscig, a ta ostatnia oznacza
biegtos¢, przewaznie motoryczng, w wykonywaniu dziatan opartych na
uczeniu sie jako nabywaniu wprawy, np. sprawnos$¢ w pisaniu, czytaniu [...]
jezdzie na rowerze, gimnastyce porannejl9 Takie ujecie zagadnienia
upowaznia zainteresowanych do zamiennego stosowania poje¢ sprawnosc,
umiejetnosé, jednoczesnie wskazuje, ze po to, by zdoby¢ sprawnos$é¢ w ja-
kims$ zakresie, nalezy posigs¢ szereg nawykow. Zatem nawyk jest pojeciem
podrzednym w stosunku do sprawnosci. Dlatego mato przekonywajaca
wydaje sie motywacja Bielajewa, ktory pisze: ,,Jesli uczen potrafi powie-
dzie¢ co$ w jezyku, ktorego sie uczy, dzieki temu, ze Swiadomie wykorzy-
stuje odpowiednie wiadomosci, to mozna to okresli¢ jedynie jako pier-
wotng umiejetnosé, a nie nawyk. Umiejetnoscia nazywamy czynnosé
wykonywang po raz pierwszy i ze zrozumieniem” 20. Niezbyt zrozumiata
jest tez definicja proponowana przez L. Grochowskiego: ,nawyk jezykowy
jest to zdolno$¢ swiadomego wykonywania okres$lonej czynnosci w kon-
kretnej sytuacji, przy czym czynno$¢ ta musi pozostawaé¢ w logicznej
zgodzie z dang sytuacja” 2L Sprawnosci rozumie Grochowski jako pojecia
nadrzedne w stosunku do umiejetnosci i nawykéw. Sa to: rozumienie
ze stuchu, moéwienie* czytanie, pisanie. Sprawnosciami tymi nie zajmuje
sie w sposob bardziej szczegdétowy A. Doros, ktéry ogoélnikowo informuje:
~trzeba podkresli¢, ze ¢wiczenia majace na celu wprowadzenie lub utrwa-
lenie materiatu gramatycznego charakteryzuja sie okreslona specyfika, sa
bowiem skierowane na wyrobienie wstepnych umiejetnosci wzgle-
dnie nawykow w stosowaniu tych lub innych zjawisk jezyko-
wych (podkr. moje — J. K.)22

Sumujac warto jeszcze raz zaakcentowac fakt, ze pojecia nawyk i umie-
jetnos¢ sg interpretowane w sposéb wieloznaczny w naszej podstawowej
literaturze dydaktycznej.

Nie roszczac sobie pretensji do ostatecznych rozstrzygnie¢, autorka
niniejszych rozwazan starata sie odnotowac istniejgce niezgodnosci i w for-
mie przyczynku zaproponowa¢ pewne rozwigzania.¥

B. A. Jankowski: Nauka jezyka obcego, Warszawa 1973, s. 183.
Pieter: jw., s. 277.
. Bielajew: jw., s. 35.
. Grochowski: Metodyka nauczania jezyka rosyjskiego, Warszawa 1971, s. 57.
. Doros: jw., s. 104.
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Ze wzgledu na waskie ramy konstrukcyjne artykutu trudno ustosun-
kowa¢ sie do innych kategorii, rowniez wymagajacych jednoznacznego
okreslenia. Wymienimy chociazby taka jak ,metodyka nauczania jezy-
kow obcych” i zakres semantyczny tego terminu. W miare rozwoju meto-
dyki oraz dyscyplin, ktére mozna nazwa¢ w tym kontekscie pokrewnymi,
coraz trudniej chociazby o granice miedzy metodyka a pewnymi dziatami
psychologii, psychofizjologii, psycholingwistyki, logopedii i innych, zda-
watoby sie, dos$¢ odlegtych dyscyplin. Me mozna przemilcze¢ réwniez
nieporozumien wynikajacych w praktyce dydaktycznej z niedostatecznej
adaptacji dla potrzeb metodyki terminu pojecie. Jego wlasciwe rozumienie
implikuje poprawnos¢ stosowania réznych sposobéw semantyzacji leksyki.
Tymczasem sg stosowane co najmniej dwa podstawowe znaczenia stowa
pojecie. Z filozoficznego punktu widzenia jest to wytwdor myslenia abstra-
kcyjnego [...] forma odbicia rzeczywistosci w umysle, odzwierciedlajaca
jego istotne elementy. Drugie znaczenie precyzuje logika stwierdzajac,
ze pojecie to znaczenie nazwy ,myslowy odpowiednik zespotu istotnych
cech przedmiotéw, do ktérych dana nazwa sie odnosi [...]” 23

Trzeciego znaczenia nie notujg ani stowniki, ani encyklopedia. Jest to
znaczenie wynikajace z potocznego stosowania tego terminu. Doswiadczenie
podpowiada, ze jest ono kompilacjg dwoéch powyzej definiowanych zna-
czen.

Bytoby wielce pozadane, aby podrecznik metodyki nauczania jezyka
rosyjskiego podawaty logiczna definicje pojecia, niezbedng do zrozumienia
wszelkich wywodéw na temat relacji miedzy pojeciami a dydaktyka jezy-
kow obcych.

Ograniczajac sie do zwartego omoéwienia kwestii najbardziej zasadni-
czych, warto jeszcze zaakcentowac¢ chaos panujacy w okreslaniu ¢éwiczen
jezykowych. Obok najogoélniejszych podziatow, a wiec ze wzgledu na rodzaj
przyswajanej sprawnosci (éwiczenia w stuchaniu, mowieniu, czytaniu,
pisaniu) oraz na etap zdobywania sprawnosci (¢wiczenia wprowadzajace,
wdrazajgce, utrwalajgce), panuje wielka réznorodnos¢ klasyfikacji. Znaj-
duje to odbicie w podstawowych podrecznikach oraz innych powszechnie
dostepnych na naszym rynku publikacjach zwigzanych z nauczaniem
jezykoéw obcych. Te same rodzaje ¢wiczen sg okreslane bardzo réznorodnie,
co potencjalnie zmniejsza ksztatcgce wartosci ksigzek przeznaczonych
dla szerokiego kregu odbiorcow.

Poniewaz méwimy o ¢wiczeniach, nasuwa sie rowniez uwaga o konie-
cznosci rozgraniczenia poje¢ rodzaj ¢wiczen, typ ¢wiczen, forma c¢wiczen.

Wydaje sie, ze zaréwno te, jak i inne kwestie powinny stanowi¢ temat
odrebnego opracowania szczegétowego. Ujednolicenie terminologii meto-
dycznej utatwi niewatpliwie specjalistom podjecie dyskusji czy tez kon-*

* Leksykon PW N. Warszawa 1972.
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tynuowanie dialogu. Przyczyni sie réwniez do usprawnienia pracy nau-
czycieli, czesto dezorientowanych przez chaos terminologiczny.

Nie absolutyzujac problemu wieloznacznosci kategorialnych, warto
dodad, iz w wielu wypadkach jej likwidacja pozostaje w prostej zalez-
nosci od rozstrzygniecia na terenie dydaktyki jezykéw obcych pewnych
spornych kwestii merytorycznych; metodyka posiada bowiem pewien
autonomiczny status teoretyczny, ktory moze ulec stabilizacji dzieki
likwidacji nieporozumien terminologicznych.

loakna Koxenescka

O WHOTO3HAYHOCTH HEKOTOPHX KATETOPUI B AROAIYYHOI
THIAKTHKE

B cTathe aHANNZHPYNTCA Pa3HHE TONKOBAHHA TEINHOB ,» IETOR 06YYeHUA ™, ,, TEXHIKA 06Y-
YEeHNA ™, ,, A3HKOBOH HABHK™, ,, A3HKOBOE YHEHAE™, ,, aBTONATH3ALUA HABHKOB™, ,, NOHATHE™.

ABTOD CTATbil HE NPETEHAYET HA PA3PEUEHUE CIOKHHX TEPHHHONOTHYECKAX BOMPOCOB,
HO yKa3uBaeT Ha npobnews, Tpebywuie gansheduei paspadotky.



