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Drodzy Czytelnicy,

pragniemy zainteresowa¢ Was kolejnym numerem
naszego Kwartalnika. Zostat on w catosci poswigcony
naukowej i dydaktycznej dziatalnosci CENTRUM
JEZYKA I KULTURY POLSKIE] W SWIECIE
UNIWERSYTETU JAGIELLONSKIEGO. Prezen-
towali§my Paristwu juz wezesniej na naszych tamach
inne o$rodki akademickie zajmujace si¢ nauczaniem
jezyka polskiego jako obcego: wroctawski, katowicki,
warszawski. Teraz chcemy zapozna¢ Was z publika-
cjami kolezanek i kolegéw z uczelni krakowskiej.
Warto wiedzieé, ze nauczanie cudzoziemcéw jezyka
polskiego i kultury polskiej na poziomie akademickim
ma w Krakowie ponad pétwieczng tradycje. W czasie
tak dlugiej dzialalno$ci rozwijano tam metodologie
badan glottodydaktycznych, opracowano szereg pod-
recznikéw i materiatéw dydaktycznych, nawiazywano
wspolprace z wieloma uczelniami zagranicznymi.
Uwazna lektura pisma pozwoli Padstwu szybko
zorientowac sig, jak rozlegle tematycznie sg obszary

badan i dociekari krakowskich glottodydaktykéw

polonistycznych. Dzi§ méwi si¢ juz nawet o ,kra-
kowskiej szkole glottodydaktyki poréwnawczej”.
Trudno nie zgodzi¢ si¢ z profesorem Waldemarem
Martyniukiem piszacym, ze dzisiejsze Centrum
Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie na Wydziale
Polonistyki Uniwersytetu Jagielloriskiego w Krakowie
to instytucja nielatwa do krétkiego przedstawienia.
Dlatego wiasnie dokonuja go w naszym Kwartalniku
sami pracownicy krakowskiego Centrum. Dzigki
zaproponowanym ponizej opracowaniom moga
Panistwo zapozna¢ si¢ miedzy innymi z dociekaniami
na takie tematy, jak: nauczanie jezyka i kultury
polskiej w spoteczeristwie rewolucji cyfrowej, wpltyw
formuly lateralizacji na proces nauki jezyka, poli-
funkcyjnos¢ i specjalizacji nauczyciela polonisty, czy
interferencje leksykalne jako strategia czytelnicza
w jezyku obcym.

W imieniu zespotu redakcyjnego KWARTAL-
NIKA POLONICUM zyczg¢ Paristwu milej i pozy-
tecznej lekeury.

Piotr Garncarek
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1. Wstep

Krakowska polonistyka miata w roku 2015 okazje
do $wigtowania niezwyktego jubileuszu: 50-lecia ‘pew-
nego pomystu profesora Mieczystawa Karasia’ — jak to
ujat Wiadystaw Miodunka w swoim podsumowaniu
dziatan zwigzanych z nauczaniem jezyka polskiego
jako obcego na Uniwersytecie Jagiellodskim (Mio-
dunka, 2018). Przypisywany éwczesnemu docentowi
doktorowi (pdzniejszemu Rektorowi UJ) pomyst
polegat na utworzeniu w Katedrze Jezyka Polskiego na
Wydziale Filologicznym U] rocznych intensywnych
kurséw dla studentéw z Wietnamu przybywajacych
na studia w polskich uczelniach wyzszych (zob. Spyt,
1999). Wzorowany na dziatajacych juz w innych
uczelniach (od roku 1956 na Uniwersytecie War-
szawskim, a od 1958 na Uniwersytecie Lodzkim)
program dla pierwszej 60-osobowej grupy studentéw
ruszyt w pazdzierniku 1965 roku. Pomystodawcy
chodzito jednak takze o objecie prowadzonych zajeé
jezykowych szersza refleksja naukowo-dydaktyczna,
whasciwa dla domeny akademickiej, co znalazto swoj
wyraz w powotaniu Studium Jezyka Polskiego dla
Cudzoziemcéw.

Dziatajace poczatkowo samodzielnie Studium
zostalo w roku 1971 wilaczone w sktad Instytutu
Filologii Polskiej U], a nastgpnie, w roku 1978,
przeniesione do nowo utworzonego Instytutu Badan
Polonijnych UJ. Rok pézniej potaczono Studium
z Zaktadem Jezyka Polskiego IBP i powotano pierw-
szy w Polsce Zaktad Jezykoznawstwa Stosowanego do
Nauczania Jezyka Polskiego jako Obcego, kierow-
nictwo ktdrego objat dwezesny doktor, pézniejszy
Prorektor Uniwersytetu Jagielloniskiego, Wiadystaw
Miodunka (zob. Miodunka, 1999). Jego pomyst,

aby do polonistéw zatrudnionych dotychczas w Stu-
dium i w Zaktadzie dofaczy¢ neofilologéw, ktérzy
mogliby przenie$¢ doswiadczenie z nowoczesne;j
dydaktyki nauczania jezykéw takich, jak angielski,
francuski, niemiecki czy szwedzki, na grunt beda-
cej w powijakach dydakeyki jezyka polskiego jako
obcego okazal si¢ bardzo skuteczny i doprowadzit
do powstania i dlugoletniego rozwoju tego, co po
latach zyskato miano ‘krakowskiej szkoty glottody-
daktyki poréwnawczej’ (Ggbal, 2014). Przyczynity
si¢ do tego rozwoju takze amerykanskie kontakty
Instytutu Badari Polonijnych obejmujace prowadzenie
zaje¢ w takich osrodkach jak Wayne State University
w Detroit, Stanford University w Palo Alto, Univer-
sity of Connecticut w Storrs. Pracownicy Zakladu
byli takze zapraszani do prowadzenia zaje¢ z jezyka
i kultury polskiej na uniwersytetach w Moguncji,
Getyndze i Bochum (RFN), a pézniej takze w Korei
Potudniowej (Hankuk University of Foreign Studies
w Seulu).

W pazdzierniku 2001 roku Instytut Badan
Polonijnych wszedl w sktad nowego Wydziatu
Studiéw Migdzynarodowych i Politycznych, Zaktad
Jezykoznawstwa Stosowanego do Nauczania Jezyka
Polskiego jako Obcego przemianowano na Katedre
Jezyka Polskiego jako Obcego, a oferowane w U] od
roku 1970 letnie sesje jezyka polskiego i kultury pol-
skiej dla cudzoziemcédw wyodrebniono jako podlegla
dziekanowi wydziatu Szkote Jezyka i Kultury Polskiej
UJ. Ten stan rzeczy przetrwal tylko cztery lata,
bowiem juz od roku akademickiego 2005/6 Katedra
wraz ze Szkota Jezyka i Kultury Polskiej powrdcita
na tono polonistyki wspéttworzac jako Centrum
Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie wyodrebniony
z Wydziatu Filologicznego Wydzial Polonistyki U]J.
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Dzisiejsze Centrum Jezyka i Kultury Polskiej

w Swiecie na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu

Jagielloniskiego w Krakowie to instytucja nietatwa

do krétkiego przedstawienia. Oprécz klasycznych dla

tego typu osrodkéw dziatari zwigzanych z nauczaniem
jezyka polskiego jako obcego Centrum prowadzi
bowiem takze, i to z duzym powodzeniem, magister-
skie studia polonistyczne dwéch specjalnosci, oferuje
studia podyplomowe, sprawuje opieke¢ nad liczna,
kilkunastoosobowa grupa doktorantéw, organizuje
konferencje naukowe, realizuje liczne projekty krajowe

i miedzynarodowe, a takze przeprowadza pafstwowe

egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego.

W sktad Centrum wchodzi obecnie (2019) Katedra

Jezyka Polskiego jako Obcego oraz Szkota Jezyka

i Kultury Polskiej, ktéra w roku 2019 oferuje juz po

raz 50. letnia intensywng sesj¢ jezykowo-kulturows

dla cudzoziemcéw. Wewnetrzna struktura Centrum
zatrudniajacego ponad 30 etatowych pracownikéw
naukowo-dydaktycznych i administracyjnych oraz
ponad 50-osobowg grupe statych wspétpracownikéw

— lektoréw jezyka polskiego, wyktadowcéw z zakresu

wiedzy o Polsce, a takze logopedéw — ma obecnie

charakter tréjdzielny i obejmuje nastgpujace, powia-
zane ze sobg obszary dziatan:

e badania naukowe, merytoryczny nadzér nad dzia-
taniami dydaktycznymi Centrum, polonistyczne
studia magisterskie, podyplomowe i dokto-
ranckie';

! Ten obszar dziatani prezentowany jest najpetniej na stronie
Katedry Jezyka Polskiego jako Obcego: http://www.jpjo.poloni-
styka.uj.edu.pl/

e semestralne i roczne intensywne kursy jezyka
polskiego dla cudzoziemcéw, w tym kursy
przygotowujace do studiéw w jezyku polskim;
kursy zlecane przez inne jednostki UJ (Collegium
Medicum oraz pozostate wydzialy, program
Erasmus); pafstwowe egzaminy certyfikatowe
z jezyka polskiego jako obcego?;

e letnie intensywne sesje jezyka i kultury polskiej
dla cudzoziemcédw oraz liczne programy realizo-
wane na zamdwienie partneréw krajowych (m.
in. Narodowej Agencji Wymiany Akademickiej)
i zagranicznych (m. in. Guelph University,
Kanada, Bloomsburg University, USA), takze
przez caly rok’.

2. Katedra Jezyka Polskiego jako Obcego

Katedra Jezyka Polskiego jako Obcego U]J istnieje
od 2001 roku i stanowi bezposrednia kontynuacje
Zaktadu Jezykoznawstwa Stosowanego do Nauczania
Jezyka Polskiego jako Obcego, powstatego w 1979
roku w Instytucie Badai Polonijnych UJ. Program
badawczy Katedry obejmuje gléwnie tematy zwiazane
z dydaktyka jezyka polskiego jako obcego i drugiego
w Polsce i za granica. Zakres probleméw badawczych
podejmowanych przez pracownikéw Katedry, wéréd
nich o$miorga samodzielnych pracownikéw nauko-
wych, jest jednak o wiele szerszy i obejmuje takze
tematy z zakresu wielojezycznosci indywidualne;j
i spotecznej, kontaktéw jezykowych polsko-obeych,
europejskiej polityki jezykowej, opisywania i testo-
wania bieglosci jezykowej, a ostatnio takze logopedii.

2.1. Publikacje
Bibliografia publikacji pracownikéw Katedry,
a wezesniej Zaktadu, za ostatnie 40 lat stanowi impo-

nujacy, niemozliwy nawet do pobieznego oméwienia
w tym miejscu zbiér prac naukowych, zaréwno

2 Zob.: hteps://polishstudies.uj.edu.pl/

3 Dziatania Centrum z tej perspektywy przedstawia strona

hteps://plschool.uj.edu.pl
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monografii, jak i prac zbiorowych, podrecznikéw,
stownikéw, zbioréw éwiczen, testdéw itd. Publikowano
je w réznych wydawnictwach, czgsto w ramach
serii wydawniczych, takich jak ,Biblioteka Pomocy
Dydaktycznych do Nauczania Obcokrajowcéw
Jezyka i Kultury Polskiej”, wydawana przez UJ (42
pozycje wydane w latach 1979-99), ,Jezyk polski dla
cudzoziemcéw”, wydawana przez Universitas w latach
1997-2011 (36 podrecznikéw i zbioréw ¢wiczen oraz
6 stownikéw), ,Opisywanie i testowanie bieglosci
jezykowej” (Universitas, 15 toméw), ,Metodyka
nauczania jezyka polskiego jako obcego” (Universitas,
2004-2011: 11 monografii, zbioréw prac i podrecz-
nikéw), ,,Glottodydaktyka”, wydawana od 2011 roku
w ramach ,Biblioteki LingVariéw” przez Wydziat
Polonistyki UJ (16 toméw).

Recenzenci prac publikowanych przez pracow-
nikéw Katedry (Rak 2016 ) przypisuja je pigciu
najwazniejszym kregom badawczym, ilustrujac ten
podziat najbardziej reprezentatywnymi publikacjami
(zob. Miodunka, 2018) w sposdb nastgpujacy:
® jezykoznawstwo stosowane do nauczania jezyka

polskiego jako obcego;

e metodyka i dydaktyka jezyka polskiego jako
obcego;

o glottodydaktyka polonistyczna;

o glottodydaktyka poréwnawcza;

¢ bilingwizm oraz kontakty jezykowe polsko-obce
w krajach osiedlenia Polonii.

2.1. Dydaktyka

Dzialalno$¢ dydaktyczna Katedry Jezyka Polskiego
jako Obcego obejmuje obok merytorycznego nad-
zoru nad nauczaniem jezyka polskiego jako obcego
w Centrum takze koordynacje i nauczanie w ramach
specjalizacji Nauczanie jezyka polskiego jako obcego
i drugiego, oferowanej na polonistycznych studiach
magisterskich kierunku Jezyk polski w komunikacji
spotecznej, oraz studia podyplomowe z zakresu
nauczania jezyka polskiego jako obcego i drugiego.
W roku 2017 uruchomione zostaty na tym kierunku
takze studia o specjalnosci logopedycznej. Pracownicy
Katedry prowadza takze liczne wyktady, seminaria

i konwersatoria na innych kierunkach i specjali-
zacjach oferowanych przez Wydzial Polonistyki,
przede wszystkim w ramach licencjatu Jezyk polski
w komunikacji spolecznej.

2.1.1 Studia w zakresie glottodydaktyki

polonistycznej

Studia magisterskie w ramach specjalizacji
Nauczanie jezyka polskiego jako obcego i drugiego,
sa przeznaczone dla absolwentéw licencjackich stu-
diéw filologii polskiej oraz absolwentéw kierunkéw
neofilologicznych, chcacych uzyskaé kwalifikacje
w zakresie nauczania jezyka polskiego jako obcego
i drugiego w kraju i za granica. Studenci zdobywaja
gruntowng wiedzg¢ z zakresu glottodydakeyki ogélnej
i polonistycznej, poznajg metody nauczania jezykéw
obcych oraz ich dydaktyczne i psychologiczne pod-
stawy, a takze zdobywaja doswiadczenie zawodowe
w trakcie praktyk pedagogicznych w kraju, podczas
letnich sesji Szkoty Jezyka i Kultury Polskiej UJ lub za
granicg we wsp6tpracujacych z Centrum instytucjach.
Absolwenci podejmuja pracg w krakowskich szkotach
ksztatcacych uczniéw imigranckich, ucza obcokrajow-
céw w kraju lub wyjezdzaja za granicg na lektoraty
w takich krajach, jak: Argentyna, Brazylia, Chiny,
Rosja, Ukraina, Motdawia, Wielka Brytania, Irlandia,
Niemcy, Austria, Francja, Belgia, Wlochy, Portugalia.

2.1.2. Studia logopedyczne

Uruchomione ostatnio w Katedrze Jezyka Polskiego
jako Obcego logopedyczne studia drugiego stopnia
kwalifikuja absolwentéw do wykonywania zawodu
logopedy w placéwkach oswiatowych, stuzbie zdro-
wia, placéwkach pomocy spotecznej oraz poradniach
i gabinetach zatrudniajacych logopedéw. Innowacyjny
program studiéw opiera si¢ na zasadach nauczania
problemowego (ang. problem-based learning). Cen-
tralnym punktem programu sa studia przypadkoéw,
rozwiazywane przez studentéw w oparciu o tresci
logopedyczne, jezykoznawcze i medyczne, wprowa-
dzane przez wyktadowcéw. Bogaty i zréznicowany
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program praktyk odbywanych podczas studiéw dodat-
kowo podkresla wysoce praktyczny profil studiéw.

2.1.3. Studia podyplomowe

Cieszace si¢ ogromnym powodzeniem studia
podyplomowe Nauczanie jezyka polskiego jako obcego
sa przeznaczone dla absolwentéw studiéw filologicz-
nych, ktdérzy chca uzyska¢ dodatkows specjalizacje
w zakresie nauczania jezyka polskiego jak obcego/
drugiego. W trakcie studiéw stuchacze zapoznaja si¢
z zagadnieniami glottodydaktyki ogélnej i poloni-
stycznej. Stuchacze studiéw maja réwniez mozliwos¢
stawiaé swoje ,pierwsze glottodydaktyczne kroki”,
planujac i przeprowadzajac lekcje z cudzoziemcami
uczacymi si¢ w Centrum.

2.1.4. Koto Naukowe Glottodydaktyki

Polonistycznej

Koto Naukowe Glottodydaktyki Polonistyczne;j
zostato powotane w Centrum w roku 2006 i od tego
czasu kolejne roczniki studentéw angazuja si¢ w takie
akgje, jak:

o Polish Your Polish, program, w ramach ktérego
studenci prowadza indywidualne zajecia wyréw-
nawcze, konwersacje lub dodatkowe lekcje z obco-
krajowcami uczacymi si¢ w Centrum, przez co
maja mozliwo$¢ sprawdzenia swoich umiejgtnosci
nauczycielskich w prakeyce;

o Teraz Polski, inicjatywa, w ramach ktérej stu-
denci organizuja indywidualne zajecia z jezyka
polskiego dla cudzoziemskich uczniéw wybranych
krakowskich szkét podstawowych i gimnazjéw;

o Kulturalia, prezentacje kultur krajéw pochodze-
nia studentéw Centrum.

3. Szkola Jezyka i Kultury Polskiej

Szkota Jezyka i Kultury Polskiej UJ organizuje
nieprzerwanie od roku 1970 letnie intensywne sesje
jezyka polskiego i polskiej kultury, oferuje takze kursy

krétkoterminowe i indywidualne na zaméwienie

krajowych i zagranicznych instytucji partnerskich.
Szkola — najstarsza i najwigksza w Polsce — powstata
w roku 1969, ale jej poczatki siegaja lat trzydziestych.
Tysiace studentéw, profesordw, gosci z catego $wiata
uczestniczylo dotychczas w letnich programach jezyka
i kultury polskiej. Obok intensywnych zaje¢ z jezyka
polskiego Szkota oferuje wyktady z zakresu kultury
polskiej, historii, sztuki, zagadnien spotecznych, poli-
tycznych i ekonomicznych, a takze bogaty program
turystyczny i kulturalny. Co roku w sesjach letnich
uczestniczy kilkuset obcokrajowcéw: przyjezdzaja
z kilkudziesieciu krajéow $wiata, poznajg jezyk
polski, kultur¢ polska i magiczne miasto Krakéw,
ale przede wszystkim uczestnicza w przedsiewzigciu
dajacym mozliwo$¢ poznania innych kultur i zawarcia
nowych przyjazni. Miodziezy w wieku od 13 do 17
lat Szkota oferuje obozy jezykowe Lato Odkrywcsw,
za$ absolwentéw szkét $rednich, ktérzy planuja studia
w DPolsce, zaprasza na wakacyjne kursy przygotowujace
do studiéw. Na uroczyste wyktady inaugurujace sesje
letnie zapraszani sa wybitni przedstawiciele §wiata
polskiej nauki, kultury i polityki — byli wéréd nich
dotychczas m. in.: laureat Nagrody Nobla Czestaw
Mitosz, premier RP Jerzy Buzek, profesor Norman
Davies, profesor Leszek Balcerowicz, zdobywca Oscara
Andrzej Wajda, swiatowej stawy reportazysta Ryszard
Kapusciriski, poeta Adam Zagajewski. W roku 2000
minister spraw zagranicznych Rzeczypospolitej Pol-
skiej nagrodzit Szkote dyplomem za wybitne zastugi
dla promogiji Polski w $wiecie. Czterokrotnie, w latach
2002, 2005, 2008 i 2015 Szkota byta nagradzana
prestizowym dyplomem European Language Label,
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przyznawanym przez Komisj¢ Europejska za nowator-
skie inicjatywy w nauczaniu jezykéw obeych — w tym
przypadku jezyka polskiego jako obcego.

A,
N

UNIWERSYTET UNIWERSYTET

JAGIELLONSKI JAGIELLONSKI

4. Projekty- W KRAKOWIE W KRAKOWIE
JZKOtA (enrrum

Pracownicy Centrum realizujg z powodzeniem JEZYKA JEZYKA

projekty o charakterze krajowym i miedzynarodowym, | KULTURY | KULTURY

POLSKIE

podejmuja takze organizacj¢ konferencji naukowych. POLSKIU ST

Jako przyktady moga tu postuzy¢ takie, prowadzone
w ostatnich latach (2014-19) przedsigwzigcia, jak:
o 2018-19: Rozwdj fonologiczny dwujezycznych dzieci

przedszkolnych méwigcych po polsku i ukrairisku
oraz ich jednojezycznych réwiesnikéw, projekt
z programu OPUS 14 Narodowego Centrum
Nauki;

2018: Konferencja Polskiego Towarzystwa Neo-
filologicznego Ocenianie i ewaluacja w uczeniu
sig i nauczaniu jezykdw obcych, zorganizowana
wspélnie z Zarzadem Gléwnym Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego oraz Instytutem
Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego im.
Komisji Edukacji Narodowej;

2017: Testowanie i ocenianie bieglosci jezykowej
uczniow szkdt polonijnych, zrealizowany w part-
nerstwie z trzema organizacjami edukacyjnymi
z Europy i USA projekt adresowany do nauczy-
cieli oraz kadry zarzadzajacej szkét polskich za
granica, pragnacej doskonali¢ swoje umiejetnosci
przedmiotowe, metodyczne, psychologiczne
i menedzerskie;

2016: Edukacja dla dwujezycznosci — system
wsparcia przedszkoli polskich za granicq i rodzin
polskiego pochodzenia, projekt adresowany do
dzieci w wieku przedszkolnym, ich rodzicéw
i nauczycieli, ktérego celem bylo merytoryczne
wsparcie pedagogéw oraz rodzin polskiego pocho-
dzenia za granica z zakresu logopedii (profilakeyki
i terapii zaburzed w rozwoju dwujezycznym
dzieci), edukagji interkulturowej oraz dydakeyki
jezyka polskiego jako drugiego;

2015: Miedzynarodowa konferencja O lepsze jutro
studidw polonistycznych w swiecie, zorganizowana

z okazji 70. urodzin prof. Wiadystawa Miodunki,

pos$wigcona zagadnieniom z kregu zainteresowan
jubilata, takim jak jezykoznawstwo ogélne i sto-
sowane, dydaktyka jezyka, literatury i kultury
polskiej, psychologiczne i spoteczne aspekty
dwujezycznosci oraz kontakty miedzyjezykowe;
2015: Naucgyciel polonijny wobec wspdtczesnych
wyzwar edukacyjnych, projekt wspierajacy oswiatg
polonijna w zakresie doskonalenia zawodowego
nauczycieli oraz organizowania kolonii i innych
form letniego wypoczynku dzieci i mtodziezy;
2015: Promocja studiow I i II stopnia na Uniwer-
sytecie Jagielloriskim wsréd obcokrajowcéw, grant
europejski finansowany z programu operacyjnego
Kapitat Ludzki;

2015: Po polsku po Polsce, interaktywny kurs jezyka
polskiego potaczony z poznawaniem polskiej
kultury, grant Ministerstwa Spraw Zagranicznych
RP;

2014 — 2016: Przygotowanie poréwnawczego
podejscia do analizy zdania dla jezykéw francuskiego
i polskiego (skladniowej gramatyki kontrastywnej)
przeznaczonego dla nauczycieli, thumaczy, uczniow,
studentéw, badaczy zajmujacych si¢ naukq o jezyku
oraz dydaktykq jezykéw obcych, projekt zrealizo-
wany z w ramach umowy pomiedzy Rzadem RP
a Rzadem Wspélnoty Francuskiej Belgii i Rzadem
Regionu Walonii;

2014 — 2016: Jasne — Alles klar! — Dziatad wielo-
Jezycznie z sukcesem, interaktywne multimedialne
materiaty dydaktyczne do nauki jezykéw: niemiec-
kiego, polskiego, stowackiego i czeskiego; projekt
adresowany w szczegélnosci do podmiotéw gospo-
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darczych i pracownikéw branzy samochodowej,
budowy maszyn i logistyki;

o 2011 —2014: SpeakApps, projekt sfinansowany ze
srodkéw European Lifelong Learning Programme,
ktérego rezultatem jest stworzenie ogélnodostep-
nej i nieodptatnej platformy internetowej umoz-
liwiajacej interaktywna nauke jezykéw obcych;

e 2012 — 2014: Studia podyplomowe Nauczanie
Jezyka polskiego i kultury polskiej jako drugich
w Polskim Os$rodku Naukowym Uniwersytetu
Jagielloriskiego w Londynie.

5. Certyfikacja znajomosci jezyka polskiego
jako obcego

Projekt standaryzacji oceniania i poswiadczania
znajomosci jezyka polskiego jako obcego powstal
w Zaktadzie Jezykoznawstwa Stosowanego do Naucza-
nia Jezyka Polskiego jako Obcego jeszcze w latach
osiemdziesigtych ubieglego wieku (zob. Martyniuk
1991), ale prace nad przygotowaniem opartego na
tym projekcie pafistwowego systemu ruszyty dopiero
po powotaniu w 1999 roku przez 6wczesne Minister-
stwo Edukacji Narodowej Komisji ds. Certyfikacji
Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego i objeciu
jej przewodnictwa przez prof. Wiadystawa Miodunke,
kierujacego juz woéwczas Katedra, ktéra zastapita
Zaklad. Pierwsze pafistwowe egzaminy certyfikatowe
przygotowano i przeprowadzono w 2004 roku przy
wydatnym udziale pracownikéw Katedry, ktérzy pro-
wadzili prace w grupach roboczych przygotowujacych
zestawy egzaminacyjne oraz petnili funkcje cztonkéw
komisji egzaminacyjnych powotywanych do roku 2015
centralnie przez Paristwowa Komisj¢ Poswiadczania
Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego. W roku
2015 znowelizowano przepisy regulujace prowadzenie
egzaminéw i powierzono ich organizacj¢ osrodkom,
ktére otrzymuja uprawnienia z rak Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego. Obecnie dziata w Centrum
osrodek egzaminacyjny, ktéry na podstawie otrzyma-
nego w roku 2016 uprawnienia organizuje paristwowe
egzaminy skierowane zaréwno do oséb dorostych,
jak i do dzieci i mlodziezy, obstugujac ponad setke
zdajacych w kazdej sesji egzaminacyjne;.

Stowa kluczowe: Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Szkota Jezyka
i Kultury Polskiej UJ
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Regular intensive study programs in the
Polish language and culture have been offered
to foreign students at the Jagiellonian University
in Krakéw for over 50 years now. In this article,
the institutional evolution from a small unit
within the Faculty of Philology to the impressive
contemporary format of an independent Centre
within the Faculty of Polish Studies is being briefly
reviewed. The extensive scope of the Centre’s
activities is presented in some detail, ranging from
short-term custom-tailored courses prepared for
domestic and international partner institutions to
full size MA study programs in language pedagogy
and logopaedics (speech therapy).
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Ewa Lipinska, Anna Seretny

Polifunkcyjnosc czy specjalizacja
nauczyciela polonisty?

1. Zawéd: nauczyciel

Nauczyciel to zawéd w takim samym stopniu
ciekawy i przynoszacy wiele satysfakcji, co trudny
i niewdzigczny. Ciekawy i satysfakcjonujacy, gdyz
jest atrakcyjny i nienudny. Polega na pracy z ludzmi,
wérdd nich i dla nich. Uczacy ksztattuje ich postawy,
pokazuje, jak osiaga¢ cele, pomaga pokonywaé
bariery. Moze cieszy¢ si¢ dokonaniami ucznidw,
obserwowac ich rozwdj, towarzyszy¢ im w wyborach.
Jednak jest to zawdd trudny, gdyz wymaga sprostania
wielu zadaniom (zob. Komorowska, 2002: 80-81).
Nauczyciel (m.in.):

o jest odpowiedzialny za organizacj¢ pracy, czyli stor-
mutowanie celéw, wybdr materiatéw i $rodkéw
realizacji tych celéw;

e powinien umieé¢ motywowaé uczqcych si¢ i wie-
dzie¢, jak wudziela¢ im pomocy oraz wsparcia, jak
praygotowad ich do autonomii;

e ma by¢ ekspertem, stanowié model jezykowy;

® musi wystgpowad w roli s¢dziego, egzaminatora
i 0s0by oceniajgcej;

e musi charakteryzowa¢ si¢ umiejetnoscia nwaznego
stuchania i obserwowania.

Jest to poza tym zawdd niewdzigezny, m.in. dla-
tego, ze ,nauczyciele czekaja dlugo na rezultaty swej
pracy. Jeszcze dtuzej przychodzi im czeka¢ na uznanie
wartoéci tej pracy przez mlodziez, ktdrej poswiecili
swe umiejetnosci, swe sity, swe zycie. Niekt6rzy nie
doczekajg si¢ na to nigdy” (Miodunka, 1994: 40).
Dodajmy jeszcze szczegétowe oczekiwania ze strony
dyrekgji, uczniéw w réznym wieku oraz rodzicéw.

' W podobnym duchu wypowiadaja si¢ autorzy Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego (2004: 123).

Wszystko to pokazuje, jak duzy cigzar spoczywa na
nauczycielu i jak wielowymiarowa jest ta profesja,
ktéra obliguje do nieustannej pracy nad soba, tj.
podnoszenia kwalifikacji oraz doskonalenia cech
charakteru. Uczacego postrzega si¢ bowiem zazwyczaj
tacznie — jako specjaliste (fachowca) oraz jako czlowicka
wraz z jego zaletami i przywarami (zob. Lipinska,
20006).

To, o czym wyzej byta mowa, dotyczy wszystkich
nauczycieli. W niniejszym tekécie* wnikliwie przyj-
rzymy si¢ wezszej grupie — uczacym jezyka polskiego:
polonistom i glottodydaktykom polonistycznym.
Obecnie s3 dwie odrebne specjalnosci. Tymczasem
coraz czgstsze sg sytuacje, gdy klasyczny polonista
musi uczy¢ polszczyzny jako jezyka obcego, a ten,
przygotowany do pracy z obcokrajowcami, staje
przed koniecznoscig ksztalcenia uczniéw polskich,
np. poza Polska. Ani jedni, ani drudzy nie sa do
tego odpowiednio przygotowani i do§wiadczaja wielu
trudnosci, rozczarowan a nawet niepowodzen.

2. Polonista, czyli kto?

W pedeutologicznej literaturze przedmiotu
najwiecej pozycji koncentruje si¢ na kompetencjach
i umieje¢tno$ciach zawodowych nauczycieli, w tym
takze polonistéw, oraz na stawianych im wymaga-
niach®. Wiele publikacji poswigca si¢ przygotowaniu
zawodowemu uczacych jezykéw obeych z wyszcze-

2 Tekst powstal na podstawie rozdziatu z ksiazki Nawuczanie
w grupach heterogenicznych... (w druku).

3 Specyfice pracy polonistéw poswiecona jest, m.in., seria Edu-
kacja Nauczycielska Polonisty pod red. Anny Janus-Sitarz wydawana
przez Universitas, w ktérej ukazato si¢ juz kilkadziesigt toméw.
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gélnieniem glottodydaktykéw polonistycznych®.
Oddzielne opisy sa wynikiem odrebnych $ciezek
zawodowych nauczycieli jezykéw: obecnie w Polsce
studenci ksztalcg si¢/sa ksztalceni, by uczy¢ jezyka
obcego (sa potem anglistami, germanistami, roma-
nistami itp.), polskiego jako ojczystego (staja sig
polonistami) lub polskiego jako obcego (zostaja
glottodydaktykami polonistycznymi). O ile jednak
od nauczycieli jezykéw obceych ciagle oczekuje sig
podobnych kompetencji, o tyle od nauczyciela pol-
skiego zycie (jeszcze nie system) zaczyna wymagaé
wigcej. Niejednolito$¢ kontekstéw dydaktycznych,
a takze coraz cze¢dciej spotykane zréznicowanie (np.
wiekowe, kulturowe i jezykowe) uczniéw sprawia,
ze wlasciwe petnienie funkeji przewodnika wprowa-
dzajacego uczniéw w $wiat polszczyzny wymaga od
nauczyciela podwoéjnych kompetencji — klasycznego
polonisty i glottodydaktyka polonistycznego.

3. Przyczyny zmian

W ciagu ostatnich 25 lat profil uczacych sig jezyka
polskiego, a takze ich potrzeby znaczaco si¢ zmienity.
Wptyw na to miato wiele czynnikéw, wéréd keérych
dwa najwazniejsze (w kontekscie naszych rozwazan) to
wzrost mobilnosci spolecznej oraz rewolucja cyfrowa.

Mobilno$¢, w wyniku ktérej znaczaco powigkszyta
si¢ w polskich szkotach liczba uczniéw z doswiadcze-
niem migracyjnym, nie jest juz ,przejsciowa moda,
zjawiskiem epizodycznym, co w edukacji mozna
zignorowa¢ lub przeczekaé. Wprost przeciwnie —
nalezy si¢ do niego jak najszybciej przystosowac”
(Majcher-Legawiec, 2017: 94). Sprawia ona, ze skala
heterogenicznosci klas zdecydowanie wzrosta. Dla
dzieci imigrantéw, a wigc obcokrajowcéw, polszezyzna
nie jest bowiem jezykiem ojczystym, lecz poczatkowo
obcym, nastgpnie drugim, by z czasem stac si¢ funkcjo-
nalnie pierwszym. Dla dzieci reemigrantéw — Polakéw,
polski jest za$ jezykiem odziedziczonym’. Zréinicowa-

4 Zob. np. Lipiniska (2005), Seretny, Lipiriska (2006), Gebal
(2008, 2013).

> Jezyk drugi, réwnolegle z pierwszym lub obok niego, stuzy
jako $rodek porozumiewania si¢ z otoczeniem (np. niemiecki we
francuskojezycznej cz¢sci Szwajcarii). Termin ten jest réwniez stoso-

nie dotyka takze uczniéw szkét polonijnych: dla wigk-
szo$ci z nich polszczyzna jest kodem odziedziczonym,
jednak dla pewnej czg$ci moze by¢ zupetnie obeym lub
pozostawaé ojczystym. Swiadomosé statusu, jaki jezyk
ma dla danej grupy uzytkownikéw, jest o tyle istotna,
ze musi ona znalezé bezposrednie przefozenie na
dobér i uktad tresci ksztalcenia w opracowywanych
programach nauczania, przeznaczonych do realizacji
w okreslonym kontekscie, a takze na stosowanie
odpowiednich pomocy dydaktycznych oraz technik
pracy (zob. Lipifska, Seretny, 2012a, 2012b, 2014b).
Mozliwosci i potrzeby dzieci wladajacych polszczyzna
jako jezykiem ojczystym, drugim, obcym czy odziedzi-
czonym s bowiem zupelnie inne.

Stosowane obecnie rozwiazania dydaktyczne
musza réwniez uwzglednia¢ dokonujacy si¢ postep
technologiczny?®, ktéry sprawia, ze szkota i nauczyciele
nie stanowig obecnie dla uczniéw gléwnego Zrédta
wiedzy. Coraz wyrazniej zarysowuje si¢ odwrdcenie
r6l, tzn. mlodsi o nowoczesnych technologiach
czesto wiedza wigcej niz starsi. Mowi si¢ wigc, ze
»w fawkach siedza ‘cyfrowi tubylcy’ nauczani przez
‘cyfrowych imigrantéw’, a czasami wrecz abnegatéw”
(Zylifiska, 2013: 196). Sytuacja ta rodzi niekiedy
powazne problemy — zaburza relacje migdzy nimi,
negatywnie wplywajac na jako$¢ nauczania/uczenia
si¢. W dydaktyce nie chodzi jednak o stosowanie
okreslonych narzedzi czy opanowanie jakichs sztuczek
dydaktycznych. To wige, czy uczacy postuguje sie

wany w odniesieniu do kodu, ktéry w szkotach danego kraju
poznaja dzieci imigranckie oraz wywodzace si¢ z mniejszosci naro-
dowych. Jezyk obcy to nie-rodzimy jezyk uczacego sig, na ogédt
poznawany w warunkach egzolingwalnych jako przedmiot (np.
lekcje niemieckiego w polskich szkotach) lub na kursach jezykowych
(zob. Lipinska, Seretny, 2016). Jezyk odziedziczony (dalej: JOD)
natomiast to kod uzywany gtéwnie w $rodowisku domowym na
emigracji, poza ,macierzg’, gdzie stanowi podstawowe narzedzie
komunikacji. Jego uzytkownicy rzadko osiagaja w nim petng kom-
petencj¢, gdyz na co dzied postuguja si¢ jezykiem kraju osiedlenia.
W rezultacie wigc, cho¢ czesto sprawiaja wrazenie rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka ze wzgledu na duzg sprawno$¢ komunikacyjna, to
w istocie rzeczy nimi nie s3, gdyz ich jezyk jest ubozszy, czesto tez
odstaje od odmiany standardowej (zob. np. Lipifiska, Seretny, 2016;
Zurek, 2016). O zmianie statusu jezyka polskiego na skutek imigra-
Gji / reemigracji, zob. Lipiriska, Seretny (2018).

¢ Faktu, 7e stajemy si¢ spoleczeristwem informacyjnym nie da
si¢ juz bagatelizowa¢ — ponad polowa zawodowo czynnych oséb
zajmuje si¢ przetwarzaniem informacji (zob. Bucko, 2017).
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komputerem, tablicg czy rzutnikiem multimedialnym
ani to, czy naucza w sposéb klasyczny, w istocie
nie ma az takiego znaczenia. Wazne jest natomiast
to, by nauczyciel i uczniowie si¢ nawzajem cenili
i lubili, bo jesli uczacy ,lubi swoich uczniéw, a oni
jego, lekcje beda sprawnie przebiegaé. Jesli tak nie
jest, bedzie to mato owocne” (Spitzer, 2012: 285).
Nie zmienia to jednak faktu, ze nauczyciele maja
obowiazek wzbogaca¢ swéj warsztat i dostosowywaé
go do wyzwari wspélczesnosci’. Powierza si¢ im
bowiem zadanie rozwijania u uczniéw umiej¢tnosci
uczenia si¢ pofaczonej z rozwijaniem woli i zdolnosci
samoksztatcenia (zob. Uryga, 2009). Powinni wigc nie
tylko zna¢ potencjal ‘cyfrowych tubylcéw’, ktdrych
charakteryzuja m.in.: spostrzegawczo$¢, umiejgtnosé
réwnolegtego i nielinearnego przetwarzania infor-
macji, pragmatyzm, kreatywno$¢ i samodzielno$¢,
doskonate opanowanie umiej¢tnosci wyszukiwania
informacji oraz pracy nad materialem graficznym®,
lecz takze umie¢ go wykorzystywac.

4. Cele ksztalcenia nauczycieli jezyka
polskiego jako ojczystego i nierodzimego —
stan obecny

Pomyfslnie przebiegajacy proces ksztatcenia w duzej
mierze zalezy od przygotowania nauczycieli: teore-
tycznego (kompetencje merytoryczne), metodycznego
(kompetencje dydaktyczne) i pedagogicznego (kom-
petencje psychologiczno-pedagogiczne)’.

4.1. Ksztalcenie nauczycieli jezyka polskiego
jako ojczystego

Zadaniem klasycznych polonistéw jest nauczanie
polszczyzny jako jezyka ojezystego. Musza ksztattowaé

7 O nastawieniu nauczycieli jezyka polskiego jako obcego do
wykorzystywania na zajeciach tzw. nowych technologii zob. np.
Lipiniska, Seretny (2015); Prizel-Kania (2017).

8 Szeroko na ten temat pisze Zylifiska (2013: 220-224).

% Poza tym w gre wchodza ich predyspozycje psychofizyczne,
powolanie, talent, intuicja itp. oraz gotowos¢ do ustawicznego
(samo)ksztatcenia sie.

u uczniéw sprawnos¢ czytania ze zrozumieniem,
tworzenia wypowiedzi, a takze rozumienia prze-
kazéw kulturowych, gdyz za jedna z kluczowych
kompetencji uwaza si¢ umiejetno$¢ interpretowania
literackich i nieliterackich tekstéw kultury, a ,efektem
opanowania kompetencji formowanych na lekcjach
jezyka polskiego powinno by¢ wypracowanie podstaw
do $wiadomego i aktywnego uczestnictwa uczniéw
w spoleczeristwie obywatelskim, opartego na potrze-
bie rozwoju indywidualnego, ale takze wrazliwosci na
dobro wspdlne” (Raport o stanie edukacji, 2014: 161).

Do wymogéw nauczycielskiej specjalnosci polo-
nistycznej zaliczy¢ wigc nalezy znajomo$¢ literatury
polskiej oraz obcej wraz z orientacja w stanie badan,
znajomo$¢ zagadnieri zwiazanych ze skutecznoscia
komunikacyjna oraz poprawnoscia jezykowa. Przygo-
towanie metodyczne nauczycieli zaktada, ze uczniéw
moze cechowa¢ réiny poziom uzdolnien, odmienne
zainteresowania, niejednakowy poziom motywacji
itp, nie przewiduje si¢ wnim jednak, iz moga
nie legitymowac si¢ oczekiwang (zgodnie z wiekiem)
sprawnoscia lingwistyczna lub w ogéle nie postugiwaé
si¢ jezykiem polskim.

W nauczaniu polszczyzny jako jezyka ojezystego,
zwhaszcza w klasach licealnych, punke cigzkosci wyraz-
nie spoczywa na ksztaltowaniu kompetencji literac-
kiej, czyniac z przedmiotu jezyk polski lekcje bardziej
literatury, mniej za$ jezyka'®. Taki stan rzeczy nie
dziwi, gdyz we wspélczesnych akademickich progra-
mach ksztalcenia nauczycieli coraz bardziej odchodzi
si¢ od nauczania wiedzy o jezyku, zmniejsza si¢ tez do
absolutnego minimum liczbg zaje¢ z gramatyki (zob.
Tambor, 2014: 88-90)'!. Skutkuje to zanikiem kom-
petencji metodyczno-jezykowych i metajezykowych
u nauczycieli oraz potencjalnych nauczycieli jezyka
polskiego jako ojczystego, a luki tej ,,nie da si¢ zatata¢

10 Sformutowanie profesora Tadeusza Zgétki uzyte w trakcie
Jego wystapienia na obradach plenarnych Kongresu Dydakeyki
Polonistycznej, Krakéw, 2013. Badacz zauwaza réwniez, ze ,,sposréd
wielu mozliwosci kreowania jezykowego szkota absolutnie preferuje
sfere wartosci zamknigtych w tekscie literackim” (Zgétka, 1997: 33,
za: Bambrowicz, 2008: 477-478).

'O niedostatku zasobu wiadomosci jezykowych nauczycieli
i braku umiej¢tnosci ich przekazywania méwi Kowalikowa (2014).
Autorka zwraca takze uwage na niewielki wymiar godzin przewi-
dzianych na nauczanie jezyka polskiego.
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studiami podyplomowymi” (ibid.). Nauczycielom
brak wigc i odpowiedniej wiedzy o jezyku, i czgsto-
kro¢ takze samej kompetencji jezykowej. Naturalng
konsekwencja pomijania zagadnieni jezykowych przez
niedouczonych/nienauczonych uczacych jest brak
zainteresowania uczniéw tymi zagadnieniami. Tym-
czasem ,nie da si¢ bez wiedzy o tym, jaki jest jezyk,
odpowiedzie¢ na pytanie, co mozna dzigki niemu jako
tworzywu i narzedziu osiagnaé: wyrazi¢ oraz zdziata¢”
(Kowalikowa, 2014: 31).

Programy studiéw polonistycznych sg zap6znione
w stosunku do terazniejszosci, dlatego tez zdaniem
Zydek-Bednarczuk nalezy je jak najszybciej uno-
woczes$ni¢ i przystosowaé do potrzeb i oczekiwan
spoleczeristwa informacyjnego. Autorka zauwaza, ze
~ewolucja informacyjna wywoluje rewolucje¢ eduka-
cyjna, polegajaca na akceptacji wielu alternatywnych
modeli ksztalcenia” (Zydek-Bednarczuk, 2014: 14),
w tym — jak si¢ wydaje — ksztalcenia polifunkcyjnego.

4.2. Ksztalcenie nauczycieli jezyka polskiego
jako nierodzimego

Uczacy jezyka polskiego jako obcego jest odpowie-
dzialny gléwnie za ksztattowanie u ucznidéw (czgsto od
podstaw) komunikacyjnych kompetencji jezykowych:
lingwistycznych, socjolingwistycznych i pragmalin-
gwistycznych, na ktérych opiera si¢ proces rozwijania
sprawnosci jezykowych (méwienia, stuchania, pisania
i czytania). Trudno bowiem rozumieé i tworzy¢
poprawne komunikaty bez odpowiedniego repertuaru
$rodkéw jezykowych. Na nauczycielu spoczywa wige
obowiazek dobierania tresci ksztalcenia odpowiednich
do poziomu zaawansowania j¢zykowego uczacych sie,
a takze umiejetnej adaptacji tychze tresci. Musi on
przy tym umie¢ zachowa¢ proporcje migdzy naucza-
niem metaj¢zyka i jezyka, nauczaniem elementéw
systemu a sprawnosci, recepcji i produkgji jezykowej,
a takze stosowa¢ odpowiednie metody i techniki
nauczania itp. (zob. Lipiriska, 2005). Jest réwniez
odpowiedzialny za rozwdj kompetencji ogélnych
uczacych sie, czyli ich wiedzy deklaratywnej, socjo-
kulturowej, umiejetnosci praktycznych oraz wrazli-
wosci interkulturowej (zob. ESOK]J, 2003: 94-114).

W glottodydaktyce jezyk postrzegany jest bowiem
nie tylko jako narz¢dzie komunikacji i poznania, lecz
takze jako klucz do kultury niskiej i wysokiej.

Od glottodydaktyka polonistycznego, poza bardzo
dobra znajomoscia jezyka — w tym i gramatyki opiso-
wej, i pedagogicznej'?, polskiej kultury oraz polskich
realiéw, oczekuje si¢ wigc réwniez wysokiego poziomu
kompetencji interkulturowej. Im szersza bowiem
jest jego wiedza o innych kulturach i kulturowo
uwarunkowanych formach zachowania, tym wicksza
szansa, ze w trakcie wymian komunikacyjnych beda
one poddane neutralnej, przyjaznej, pozbawionej
uprzedzen analizie.

Szczegblnie trudne i odpowiedzialne zadanie stoi
przed nauczycielami szk6t polonijnych (spotecznych
szkotach uzupetniajacych na obczyznie), musza oni
bowiem mie¢ ,,poszerzone” kompetencje:

e merytoryczne, gdyz obejmuja one umiejgtnosé
nauczania nie tylko jezyka i literatury, lecz takze
geografii, historii (tzw. przedmiotéw ojczystych),

o dydaktyczne, gdyz obejmuja one umiejgtnosé
pracy z grupami skladajacymi si¢ z uczniéw
o zréznicowanych biografiach jezykowych i nie-
jednorodnym pochodzeniu,

e psychologiczno-socjologiczne, gdyz wymagaja zna-
jomosci zagadnieni zwiazanych z dwujezycznoscia
i dwukulturowoscia,

e miedzykulturowe, gdyz wiaza si¢ z koniecznoscia
opanowania umiejetnosci strategiczno-analitycz-
nych, uruchamianych w kontakcie z przedstawi-
cielami innych narodowoscis

e mediacyjne.

Uczniowie pochodzg z réznych pokoled polo-
nijnych. Oni sami lub ich rodziny wywodza si¢ tez
z wielu regionéw Polski, z matych miejscowosci
i wielkich miast. Zréznicowanie jezykowo-regionalne
czgsto nadaje klasie koloryt niespotykany w szkotach
w Polsce, gdyz polszczyzna uczniéw ,jest zalezna od
zréznicowanych warunkéw spotecznych i cywili-
zacyjno-kulturowych panujacych w tych czgéciach

12 Opiera sig ona na gramatyce opisowej, lecz ma zdecydowanie
bardziej pragmatyczny, funkcjonalny charakter. Jej znajomos¢
pozwala, na przyklad, nie tylko wskaza¢ wlasciwe danemu przypad-
kowi koricéwki, lecz takie wyjasni¢ czemu one stuza, jaka pelnig
funkcje, takze osobom zupetnie nie méwiacym po polsku.
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Polski, z ktérych przyjechali ich rodzice” (Lipiriska,
Seretny, 2014b: 165). Wszyscy za$ ucza si¢ jej w oto-
czeniu egzolingwalnym, zanurzeni w jezyku kraju
osiedlenia, a zatem uczacy nieustannie wyst¢puja
w roli posrednikéw interjezykowych i interkulturo-
wych.

Dodajmy, ze jesli szkoty polonijne chca si¢
rozwijaé, a nie jedynie trwaé, powinny ksztattowaé
u miodziezy ,wzory i postawy zachowari na miarg
terazniejszoéci i przysztosci” (Chodubski, 2000:
18). Musza zatem rozbudzaé aspiracje mtodych
ludzi, a do tego potrzebuja nauczycieli prawidtowo
przygotowanych i $wiadomych spoczywajacej na nich
odpowiedzialnosci.

4.3. Cele ksztalcenia — poréwnanie obecnych
rozwiazan

Cele ksztatcenia w jezyku polskim jako ojezystym,
odziedziczonym i obcym nie sa roztaczne, gdyz we
wszystkich przypadkach wage przywiazuje si¢ do
ksztalcenia jezykowego uczacych sig; istotne jest
réwniez profilowanie u nich postawy tolerancji
i otwartosci, miedzy innymi poprzez pokazywanie
tego, co bliskie, w kontekscie tego, co inne. Dla glot-
todydaktykéw jednakze — i tu zarysowuje si¢ wyrazna
réznica — znaczenie kluczowe ma umiejgtno$¢ ksztal-
towania kompetencji jezykowej uczniéw na bazie
réznego rodzaju tekstéw, ktéra polonistom jawi sig
jako umiejetno$¢ pomocnicza, gdyz na plan pierwszy
wysuwa si¢ rozwijanie umiej¢tnosci interpretacji tek-
stow kultury'®. W dydaktyce jezyka obcego dominuje
wigc model zintegrowany, w nauczaniu polszczyzny
jako jezyka ojczystego — paralelny. Ten pierwszy
jest o tyle korzystniejszy, iz podnoszenie poziomu
kompetencji komunikacyjnej uczniéw konkretyzuje
si¢ w podporzadkowaniu nauki o jezyku nauczaniu
jezyka. Wowczas na lekcjach dominuje rozwijanie
umiejetnosci jezykowych: méwienia, czytania, rozu-
mienia tekstu i pisania (zob. Synowiec, 2006), ktdre

13 Zaklada sie tez, ze kompetencje jezykowe uczacych sie,
zwlaszcza na wyzszych etapach edukacji, rozwija¢ si¢ bedq samoist-
nie podczas czytania.

nalezy poglebia¢, pracujac na tekstach i stosujac przy
tym zréznicowane formy pracy'4. Drugi model zas
jest zdecydowanie mniej pozyteczny ze wzgledu na zle
zalozenia, gdyz nie przewiduje si¢ w nim pracy nad
jezykiem ucznidw, przyjmujac, iz rozwinie si¢ sam
w wyniku obcowania z tekstami. Lekcje polskiego
sa wiec w rzeczywistosci lekcjami literatury polskiej
a nie polszczyzny, a to przeciez nie to samo.

5. Ksztalcenie nauczycieli a rzeczywiste
potrzeby wspélczesnej szkoly

W wyniku przemian cywilizacyjnych i postepu-
jacej globalizacji nauczyciel jezyka polskiego coraz
rzadziej uczy juz tylko rodzimych uzytkownikéw. Jesli
za$ w klasie sa dzieci polskie — z lokalng lub obca
biografia jezykows oraz cudzoziemskie, prowadzenie
lekgji i realizacja programu stanowig dla niego praw-
dziwe wyzwanie'>. Czgsto wigc sobie z tym nie radzi,
doswiadczajac frustracji czy zniechgcenia.

W polskim szkolnictwie — mimo zmieniajacych
si¢ realiéw — $wiadomo$¢, jak uczy¢ dzieci z doswiad-
czeniem migracyjnym jest, niestety, wciaz niska'®,
gdyz tradycyjnie wyksztalceni polonisci zazwyczaj nie
dysponuja ani wiedza, ani umiej¢tnosciami, ktére
moglyby usprawni¢ proces przeobrazania jezyka
odziedziczonego lub obcego w drugi (jezyk edukagji).
To jest zadanie dla glottodydakeykéw polonistycz-
nych, czyli dla oséb, ktére potrafig uczy¢ polszezyzny
jako jezyka ,innego” (zob. Lipifska, Seretny, 2018).

Klasyczni polonisci nie s tez przygotowani do
nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego

14 Chodzi np. o pracg w grupach, ktéra — jak wykazuje Raport
o stanie edukacji (2014: 170) — aktywizujac ucznidw, sprzyja nie
tylko ksztattowaniu umiejetnosci jezykowych, lecz takze poszerza-
niu kompetengji spotecznych (wspétdziatania, odpowiedzialnosci za
siebie i innych itp.). Jest jednak najrzadziej stosowanym sposobem
organizacji zaje¢ na lekcjach jezyka polskiego jako ojczystego.

15 W niniejszym tekscie koncentrujemy sie na szkole, gdyz tam
skala probleméw, o ktérych mowa, jest najwigksza. Zréznicowanie
uczacych si¢ wynikajace z odmiennego statusu, jaki ma dla nich
polszczyzna, dotyka jednakze wszystkie pozostate konteksty dydak-
tyczne.

16 Potwierdzaja to wypowiedzi uczacych, ktérym przychodzi
pracowaé w zrdznicowanym jezykowo, a zarazem kulturowo $rodo-
wisku, zob. Lipiriska, Seretny (2014a).
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w szkotach poza Polska!’, gdyz zazwyczaj brakuje im,
jak juz wspomniano, dobrej znajomosci gramatyki
funkcjonalnej (i opisowej, i pedagogicznej), metod
oraz technik wlasciwych glottodydaktyce, a takze
$wiadomosci, ze uczacy si¢ polskiego na niepolskim
gruncie maja swoiste oczekiwania i potrzeby. Co
wigcej — czesto nie zdajg sobie sprawy, ze praca za
granica wymaga podjecia rozlicznych obowiazkéw,
takich, jak: organizowanie projekeji polskich filméw,
polskich wystaw, wyj$é¢ na spotkania z polskimi pisa-
rzami i innymi twércami, wygtaszanie regularnych
lub okolicznosciowych referatéw, nauczanie polskich
piosenek, przygotowanie uczniéw do konkurséw, ale
czasem tez degustacja polskich potraw w domu lek-
tora (zob. Sajenczuk, 1987: 108). Ponadto wskazana
jest znajomos$¢ miejscowego jezyka i kultury, pewna
wiedza historyczna, geograficzna, socjokulturowa
itd., a w dodatku uczacy na obczyznie powinien
cechowa¢ si¢ duza wrazliwoscia migdzykulturowa
i rozumieniem relacji migdzy Polska a $wiatem
lokalnej spotecznosci'®. Glottodydakeycy z kolei nie
zawsze maja wystarczajace kwalifikacje, by umiejetnie
nauczaé jezyka polskiego jako rodzimego. Przygoto-
wujace ich do zawodu studia magisterskie, cho¢ daja
takie uprawnienia, nie umozliwiaja im doglebnego
poznania literatury polskiej, zwlaszcza tej wspétcze-
snej, a takze opanowania trudnej sztuki krytycznej
analizy i interpretacji tekstéw kultury. I jednym,
i drugim brak wystarczajacej wiedzy o jezyku, jego
strukturach, ich funkcjach, o srodkach jezykowych
i sposobach ich pozytkowania dla osiagnigcia
okreslonego celu komunikacyjnego. Jest to konse-
kwencja wspomnianej juz wczesniej marginalizacji
kwestii jezykowych w procesie ksztalcenia przyszlych

17 Nauczyciel jezyka polskiego jako odziedziczonego powinien
by¢ po czeéci klasycznym polonista, po czesci za$ glottodydakey-
kiem, gdyz nauczanie JOD stanowi ,przypadek szczegélny, w kté-
rym w sposéb naturalny przenikajg si¢ i nakladajg na siebie cele
nauczania jezyka jako obcego oraz jako ojczystego, zazwyczaj postrze-
gane jako rozbiezne” (Lipifiska, Seretny, 2012a: 89).

'8 Sytuacja zmienia si¢ w ostatnich latach dzigki programowi
Erasmus Placement, w ramach ktérego studenci wyjezdzaja zagra-
nicg na staze lektorskie. Nie tylko promujg tam jezyk i kulture
polska, ale takze zdobywaja cenne dos$wiadczenie dydaktyczne
i moga zobaczy¢ zalety oraz wady pracy poza Polska. Zob. Dobesz
(2014).

nauczycieli polskiego, ktéra wspélgra ze spotecznym
przyzwoleniem na jezykowa bylejakos¢.

Stowa Kwiatkowskiej-Ratajczak, ktéra przed
dwudziestu niemal laty méwita, ze ,ksztalcenie
nauczycieli nie sprawdza si¢” (1999: 38), pozostaja
wigc — niestety — wciaz aktualne.

6. Nowe sciezki ksztalcenia

Rewolucja cyfrowa, migracje oraz zjawisko nasi-
lajacej si¢ niejednorodnosci jezykowej i kulturowej
uczniéw sprawiaja, ze konieczna jest modernizacja
i restrukturyzacja studiéw polonistycznych, a przede
wszystkim okreslenie ,aktualnych standardéw kwa-
lifikacji zawodowych nauczyciela w zakresie trzech
najistotniejszych elementéw: wiedzy, kompetencji
i predyspozycji. Szkota musi dostosowac si¢ do oto-
czenia, w jakim funkcjonuje, a to pociaga za sobg
zmiany nie tylko na ptaszczyZnie organizacyjnej, lecz
takze $wiadomosciowej. Ponadto wymaga zasadni-
czych zmian w ksztalceniu kadry nauczycielskiej.
Jesli wige chcemy, by edukacja nauczycieli stala si¢
»gléwnym architektem przemian cywilizacyjnych”
(Chodubski, 2000: 17), konieczne jest odejscie od
waskiej specjalizacji procesu ksztatcenia przysziych
pedagogéw i poszukiwanie wielotorowych rozwiazan
systemowych. Od os6b podejmujacych pracg w szkole
coraz czgéciej bedzie si¢ wymaga¢, aby dysponowaty
znacznie szerszym niz dawniej repertuarem skutecz-
nych strategii i metod pedagogicznych, by posiadaty
,umieje¢tnosci przystosowywania programu do
mozliwosci ucznidw, dla keérych szkota moze okazaé
si¢ rozpaczliwie trudna lub odstajaca daleko od ich
zwyklego zycia® (Arends, 1994: 32, za: Bambrowicz,
2008: 477).

Wydaje si¢, ze dobrym rozwiazaniem bytby taki
przebieg studiéw, aby po ich ukoriczeniu nauczyciele
byli przygotowani do nauczania jezyka polskiego jako
rodzimego, drugiego, obcego i odziedziczonego, majac
przy tym mozliwos$¢ wyboru specjalizacji w zakresie,

19 Obecnie jest to mozliwe wéwczas, gdy koticza réwnolegle
dwa kierunki studiéw w ramach specjalnoéci/specjalizacji w wielu
o$rodkach uniwersyteckich w Polsce lub jedne studia uzupetniajg

podyplomowymi. Zob. U. Dobesz (2014).
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na przyktad ojczystego i drugiego czy odziedziczonego
i 0bcego™. Swiadomosé, ze nauczany jezyk moze mieé
rézny status dla podopiecznych jest nieodzowna
w wykonywaniu sowich obowiazkéw i sprawia, ze
uczacy bedzie lepiej przygotowany na zmierzenie sig
z rzeczywistoscig zawodowa?'. Ustrzeze go to by¢
moze przed negatywnymi skutkami wlasnej niewiedzy,
ktéra moze szkodzi¢ jemu samemu, ale tez zniweczy¢
wysitki kolegéw/wspétuczacych. Dlatego — zdaniem
Kowalikowej (2014: 36) — tak wiele zalezy od tego,
co jako specjalista wyniesie ze studidéw, a wigc od
uniwersyteckiego ksztalcenia nauczycieli-polonistéw.
Niemniej wazna, cho¢ w nieco dalszej perspektywie,
bedzie réwniez jego che¢é podnoszenia kwalifikacji
tak w formie zinstytucjonalizowanej, jak i na drodze
samoksztalcenia.

Wszystko to, o czym wyzej wspomniano, warsztat
pracy przyszlych polonistéw bylby bardziej adekwatny
do potrzeb edukacyjnych w kraju i za granica,
zwigkszajac ich szanse na zdobycie zatrudnienia
w coraz bardziej wielojezycznej i wielokulturowej
rzeczywistosci. Odpowiadajac zatem na postawione
w tytule pytanie, jednoznacznie opowiadamy si¢ za
polifunkcyjnoscia polonisty XXI wieku, gdyz tylko
wielotorowo wykwalifikowany nauczyciel bedzie
w stanie sprosta¢ oczekiwaniom wspoétczesnej szkoty,
jej uczniéw i ich rodzicéw.

Polifunkcyjno$é jest tu rozumiana nie tylko
jako efekt ksztalcenia/studiowania, ale takze jako
jego realizacja w zyciu zawodowym. Od poczatku
kariery nauczycielskiej nalezy bardzo dba¢ o to, aby
nie wyspecjalizowa¢ si¢ zbyt wasko. Przykladowo,
w glottodydaktyce polonistycznej jest niemato oséb,
ktére niemal od pierwszego dnia pracy koncentruja
si¢ na ograniczonym wycinku nauczania, tzn. ucza
tylko méwienia, na tym samym poziomie, takich

20 Na wzér amerykaniskiego academic major i minor, gdzie uni-
wersytet decyduje, jakie zajecia i w jakim wymiarze godzin, student
musi zaliczy¢, by uzyskaé specjalizacje podstawowa (major) i dodat-
kowa (minor).

21 Koniecznoscig jest wprowadzenie do podstawy programowej
dla szkét podstawowych i ponadpodstawowych przedmiotu jezyk
polski jako obcyldrugifodziedziczony. Wéwczas zawdd glottodydak-
tyka polonistycznego wejdzie na liste specjalnosci nauczycielskich,
regulujac w ten sposéb niejasna sytuacje prawna duzej juz grupy
tych nauczycieli.

samych odbiorcéw (np. Stowian). Czasem wrecz
sa szufladkowani jako np. ‘pan od gramatyki dla
$rednio zaawansowanych’, czy ‘pani od fonetyki dla
poczatkujacych’. Stad juz, bez wzgledu na liczbe
przepracowanych lat, o krok do rutyny, ktéra jest
wrogiem rozwoju, otwartoéci i polifunkcyjnosci®.

Na koniec warto podkresli¢, ze uczacy innych
przedmiotéw niz jezyk polski takze powinni posia-
da¢ wiedzg i umiejgtnosci w zakresie postgpowania
z uczniami z do$wiadczeniem migracyjnym (zob.
Lipiriska, Seretny, 2017) oraz odpowiednie obeznanie
w kwestii dwu- i wielojezycznosci, wpltywu migracji
na poznawcze i emocjonalne funkcjonowanie dzieci,
miedzykulturowosci, czy tez rozwiazai prawnych
mozliwych/koniecznych do zastosowania w przy-
padku pojawienia si¢ w szkole imigrantéw. Nie ulega
bowiem watpliwosci, ze kazda lekcja jest w istocie
rzeczy réwniez lekcja jezyka.

Stowa kluczowe: nauczyciel polonista, glottodydaktyk
polonistyczny, cele ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego
jako ojczystego i nierodzimego, polifunkcyjnos¢ polonisty
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Presently teaching of Polish as a native tongue
and as a foreign language are two different
professions. Yet as in Polish schools the number

Anna Seretny

of children with complex language biographies is
constantly growing it would be more desirable for
teachers of Polish to have double competences,
a teacher of Polish as a native and foreign/second
language. The text shows how the context in which
Polish language is taught has recently changed and
what the education of double-competence teachers

could look like.

Inferencja leksykalna — wazna
strategia czytelnicza w jezyku obcym

1. Wprowadzenie

Wspétczesny rozwéj cywilizacyjny cechuje
ogromny przyrost informacji, z ktérych wigkszos¢
przekazywana jest za pomocg druku i pisma (Pawlow-
ska, 2002: 8). Dostep do Zrédet wiedzy, korzystanie
z nich, krytyczna analiza zawartych w nich tresci
wymaga od uzytkownika jezyka dobrze opanowanej
umiejetnosci czytania. Nic wige dziwnego, ze spraw-
no$¢ ta zajmuje szczeg6lne miejsce w rozwazaniach
dotyczacych kompetencji szkolnych (akademickich)
uczniéw (Rabiej, 2017: 263). Pozostajac we wzajem-
nej zaleznosci z rozwojem poznawczym', determinuje
ona ich sukces edukacyjny: postepy w nauce, tempo
zdobywania wiedzy i stopien jej internalizacji®.

Umiejetno$¢ czytania wazna jest réwniez w glotto-
dydaktyce. Powodéw po temu jest wiele, dwa z nich

! Za posrednictwem jezyka poznajemy $wiat, stanowi on
oparcie dla ¢éwiczenia mysli, utrwala nasze doswiadczenia zyciowe
(zob. Bartmiriski, 2001).

2 Wiekszo$¢ treéci przedmiotowych jest przekazywana za
pomoca tekstéw czgsto opatrzonych wieloma instrukcjami i komen-
tarzami. Niezrozumienie lub niedostateczne rozumienie przekazu i/
lub towarzyszacych mu polecent hamuje proces uczenia sig.

jednakze wydaja si¢ szczegélnie istotne. Po pierwsze,
dla wielu oséb sprawny odbiér tekstéw w jezyku
obcym (J2) coraz czgsciej staje si¢ wymogiem nie
tylko w zyciu profesjonalnym, lecz takze osobistym
(zob. Chodkiewicz, 2016: 79); po drugie — w warun-
kach formalnych (nauczania systemem szkolnym/
akademickim) to wlasnie teksty pisane dostarczaja
uczacym si¢ najwickszej ilosci trwatego inputu, przy-
czyniajac si¢ posrednio i bezposrednio do poszerzania
ich zasobu stownikowego®.

Zagadnieniu rozwijania umiej¢tnosci czytania
w ]2 zaréwno w wymiarze teoretycznym, jak i prak-
tycznym poswigcono wiele publikacji. Poszczegélne
prace koncentrowaly si¢ na lingwistycznych, psy-
cholingwistycznych oraz indywidualnych aspektach
i uwarunkowaniach procesu czytania w J2, na rézni-
cach migdzy czytaniem w J1 i J2. Badacze prébowali
tez wyjasnié, jak funkcjonujg podczas lektury procesy
nizszego i wyzszego rzgdu. Zastanawiali si¢ wreszcie

% Czytajac, uczacy sie poznaja znaczenia nie tylko pojedyn-
czych stéw, lecz takze ciggdw formulicznych (4j. rozmaitych zwrotéw,
wyrazen, fraz), czyli jednostek jezyka niepodlegajacych segmentacji
na poziomie recepcji i przywotywanych jako ,catostki” w trakcie

produkgji.
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nad strategiami uruchamianymi przez uczacych
si¢ w trakcie odkodowywania tresci przekazu oraz
w tzw. ,sytuacjach kryzysowych”, czyli wowczas, gdy
napotykajg nieznane stowa. Prébe ustalenia znaczen
nierozpoznanych jednostek przy wykorzystaniu infor-
macji wewnatrz-, zewnatrz- lub miedzyjezykowych
okredlili mianem strategii domystu (zob. Szatek, 2003)
lub inferencji leksykalnej (zob. m.in. Haastrup, 1991;
Hu, Nassaji, 2014; Wesche, Paribakht, red., 2010).
Z badai Oxford (1990) wynika, ze jest ona bardzo
czgsto stosowana przez uczacych sig, lecz nieko-
niecznie wlasciwie i nie zawsze z dobrym skutkiem.
Wydaje si¢ wigc, ze nauczyciele powinni dobrze
rozumie¢ jej natur¢, uwarunkowania i ograniczenia,
by odpowiednio kierunkowa¢ dziatania intuicyjnie
podejmowane przez swoich podopiecznych.

2. Proces czytania a zjawisko inferencji

leksykalnej

Czytanie to wieloaspektowy i wieloptaszczyznowy
proces przetwarzania danych jezykowych. Procesy niz-
szego rzedu — rozpoznawanie graficznego ksztattu stéw,
taczenie ich ze znaczeniem aktualizowanym w danym
kontekscie oraz analiza skfadniowa zdari — stanowia
mechanizm otwarcia dla proceséw wyzszego rzedu,
tj. tworzenia jednostek znaczeniowych na poziomie
tekstu, wnioskowania, interpretacji przedstawianych
faktéw na postawie doswiadczen lub posiadanej
wiedzy ogdlnej itp. (zob. Chodkiewicz, 2016: 81).
Umiejetnos$¢ t¢ czgsto definiuje si¢ wige (zob. m.in.
Perffetti, 1995: 108) jako glebokie uzaleznione od
kontekstu rozumienie przekazu (gdra-dét), opierajace
si¢ na szybkim, automatycznym, elastycznym i nieza-
leznym od kontekstu rozpoznawaniu znaczeri wyrazéw
i petnionych przez nie funkcji (dét-géra). Nic wigc
dziwnego, ze znajomos$¢ leksyki czesto postrzegana
jest jako jeden z jej istotniejszych determinantéw?.
Czytelnicy, ktérzy znaja wigcej stéw, sprawnie;j

4 Wedlug Bernhardt (2005), na stopiefi rozumienia tekstu
wplywaja: wprawa wyniesiona z J1 (odpowiada ona za wariancj¢
w czytaniu w ]2 w ok. 20%), znajomos¢ stownictwa (w 30%) oraz
czynniki umykajace jednoznacznej klasyfikacji, np. stosowane stra-
tegie rozumienia, zaangazowanie w lekture, motywacja oraz wiedza

poruszaja si¢ w materii tekstu, lepiej go tez zazwyczaj
rozumieja.

O tempie przebiegu proceséw nizszego rzedu
decyduje szybkos¢, z jaka wyrazy tworzace tekst sa
rozpoznawane przez czytajacych’. Kryterium rozpo-
znawalno$ci pozwala podzieli¢ je na trzy kategorie
(zob. Coady, Carrel, Nation, 1985). W pierwszej
znajduja si¢ tzw. stowa identyfikowane wzrokowo
(sightvocabulary), tj. takie, ktérych formy i znaczenia
sa znane uzytkownikowi niezaleznie od kontekstu,
w jakim si¢ wlasnie pojawiaja; do drugiej naleza
jednostki leksykalne rozpoznawane jedynie w okre-
Slonym kontekscie (context vocabulary), do trzeciej
— stowa zupetnie nieznane (unknown vocabulary).
Stowa z kategorii pierwszej taczone sg ze znaczeniem
szybko i niemal bezwiednie. Pozostale w mniejszym
lub wigkszym stopniu spowalniaja procesy dot-gira,
utrudniajac lub wrecz uniemozliwiajac uruchomie-
nie tych gdra-déf. Napotykajac nieznane lub znane
jedynie po czgéci stowa, czytelnicy w rézny sposéb
usituja pokona¢ przeszkody. Jesli w trakcie préb nie
siggng do stownikéw lub innych Zrédet wiedzy, a beda
prébowa¢ odgadnaé, co one oznaczajg — dokonajg
inferencji leksykalnej.

Paribakht i Wesche (1999: 198) definiujg to zja-
wisko jako proces, w ktérym do ustalania znaczenia
nieznanych jednostek wykorzystywane sg pewne
ich cechy czy atrybuty oraz kontekst, w ktérym si¢
pojawiaja. Ujecie szersze, przyjete w niniejszej pracy,
zaproponowata Haastrup (1991: 40). Jej zdaniem,
w procesie dochodzenia do znaczenia uzytkownik
wykorzystuje nie tylko dane tekstowe, lecz takze
odwotuje si¢ do swojej wiedzy zewnatrz- intra-
i interjezykowej°.

tematyczna i merytoryczna przejawiajaca si¢ w znajomosci termi-
néw, czyli stéw (w 50%).

> Sprawny czytelnik wywoluje z pamieci przynajmniej 5 stéw
na sekunde.

¢ O zrédlach wiedzy wykorzystywanych w procesie inferencji
szeroko pisze Carton (1971).
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Tabela 1 Rodzaje inferencji leksykalne;

INFERENCJA DEFINICJA PRZYKEAD

FORMALNA dochodzenie do znaczenia na podsta- Rozmawialismy dtugo, ale nie byta to mita rozmowa.
wie analizy budowy wyrazéw, poszu-
kiwania analogii do form juz znanych rozmawial — rozmowa

oraz informacji gramatycznych (rzeczownik pochodzacy od czasownika)

dochodzenie do znaczenia na pod- Popetnit wykroczenie.

stawie taczliwosci sktadniowej lub

semantycznej wyrazéw znajdujacych Jesli uczacy sie wie, ze czasownik popetnic taczy sie z rzeczownikami

si¢ w sasiedztwie nieznanego oznaczajgcymi czyn naganny, wie, ze taki wasnie czyn zostat popetnio-

ny, cho¢ nie do konca wie, jaki.

KONTEKSTOWA dochodzenie do znaczenia na pod- Bardzo proszg o czytelny podpis. Muszg wiedzied, kto odebrat list.
stawie analizy tresci kontekstu, w kto-
rym si¢ pojawia Kontekst wskazuje, ze jest to taki podpis, ktory da si¢ przeczytaé, inny-

mi stowy — wyrazny.

TEMATYCZNA/ dochodzenie do znaczenia na pod- Kanarek ma ztty kolor.

MERYTORYCZNA | stawie posiadanej wiedzy Jesli uczacy si¢ dysponuje pewnym zasobem wiedzy na temat kanarka,
to istnieje wysokie prawdopodobienistwo, ze domysli si¢ znaczenia
wyrazu zotty.

(zr6dto: opracowanie wiasne)

3. Rodzaje inferencji leksykalnej przy wykorzystaniu wiedzy ogdlnej — merytoryczng
lub tematyczna (zob. tabela 1). Czytelnik moze
Inferencja leksykalna jest strategia i globalna, odwolywac si¢ do kazdej z nich z osobna lub stosowa¢

i lokalna’, gdyz uczacy si¢ moze ja uruchomié na je facznie.

wielu plaszczyznach: na poziomie wiedzy ogdine; il
lub merytorycznej, odwotujac si¢ do zasobdéw swojej

pamicci dtugotrwalej; na poziomie syntaktycznym — 4. Czynniki wspomagajace lub utrudniajace
positkujac si¢ struktura zdania, w ktérym pojawia si¢ inferencje¢ leksykalna

nieznana jednostka, na semantycznym — kontekstem,

zaréwno bezposrednim, jak i szerszym; na leksykalnym Dochodzenie do znaczenia stéw pojawiajacych si¢
za$ — poddajac analizie budowg i/lub formg nieznanej w tekscie nie jest zadaniem tatwym, a o powodzeniu
jednostki, na stylistycznym — jej uzycie. Inferencje tego procesu decyduje wiele warunkujacych si¢ wza-
o podlozu semantycznym i stylistycznym mozna jemnie lub nakladajacych si¢ na siebie czynnikéw.
nazwaé kontekstows, ta o podlozu syntaktycznym Czg$¢ z nich ma zwigzek z osobg uczacego si¢ jako
i leksykalnym — formalna, a domyglanie si¢ znaczenia czytelnika, cz¢$¢ — z tekstem, w ktdrym nieznane

jednostki si¢ pojawiaja.
7 Terminy te wprowadzita Brantmeier (2003). Okreslajac stra- Czyn/nlkl ZWLAZan Oz osoba‘.uczqce.go S?Q mozna
tegie rozumienia mianem operacji mentalnych, ktére zachodza, gdy POleChC na trzy grupy. Do pierwszej zaliczane sa

uzytkownik jezyka czyta tekst i probuje go zrozumieé, podzielita je determinanty majace charakter lingwistyczny L),
na globalne oraz lokalne. Wsréd pierwszych znalazly si¢, miedzy <5 drugiej — poznawczy (P). Sa takze i takie, ktore
. 5

innymi, préby antycypowania tresci, wnioskowanie na podstawie . . L
maja natur¢ mieszang (L/P) (zob. zestawienie 1).

wiedzy ogélnej, positkowanie si¢ informacjami okoto tekstowymi
(grafami, ilustracjami, $rédtytutami) itp. Strategie o charakterze Ponizej zostang omoéwione te, ktére naleza do grupy

lokalnym to zwracanie uwagi na znaki przestankowe, na wyrazy pierwszej i trzeciej (L oraz L/P) ze wzglqdu na ich

synsemantyczne i ich funkcje, a takze analiza najblizszego kontek- , ! .. . .. .
. ) . : . og6lng i bardziej uniwersalng (mniej osobnicza)
stu, sprawdzanie znaczenia wyrazéw w stowniku, korzystanie

z glosséw, jesli sa one dostepne itp. nature.
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Zestawienie 1. Czynniki zwiqzane z 0sobg uczqcego si¢ i ich charakter

e zasobnos$¢ stownika mentalnego (znajomos$é stownictwa wszerz) L
e stopiel znajomosci wyrazéw tworzacych stownik mentalny (znajomos¢ stownictwa w gtab) L
e poziom bieglosci jezykowej L
o zakres wiedzy jezykowej i metajezykowe;j L
e biografia jezykowa L
e umiejetnosci czytelnicze w J1 L/P
o zakres wiedzy ogdlnej, tematycznej, merytoryczne;j L/P
e umiej¢tnos$¢ wykorzystywania wskazéwek kontekstowych, tj. wlasciwego przetwarzania znaczenia

stowa opartego nie tylko na procesach dét-gora, lecz takie gora-dot L/P
e umiejetnos$¢ poszukiwania analogii miedzy zjawiskami juz znanymi w jezyku a wlasnie spotykanymi L/P
e umiej¢tno$¢ skupienia si¢ na szczegétach P
e umiej¢tnos¢ wnioskowania P
e gotowo$¢ do podjecia wysitku poznawczego P

(zr6dto: opracowanie whasne)

Czynniki, ktére s3 zazwyczaj wymieniane jako
niezwykle istotne dla trafnego ustalenia znaczenia
nieznanego wyrazu, to zaséb stownika mentalnego
(liczba znanych jednostek) oraz jego jakos¢ (stopnient
ich przyswojenia). Sa one bezposrednio powigzane
z kolejnym, ktérym jest poziom zaawansowania
Jezykowego uczacego si¢ (zob. Haastrup, 1991). I tu
obserwuje si¢ do$¢ oczywiste skadinad zaleznosci:
im lepsze ,zaplecze” leksykalne uczacych sig, im
ich poziom bieglosci wyzszy, tym wigksze praw-
dopodobieristwo, iz proces inferencji zakoniczy sig
powodzeniem. Wynika to z tego, ze rosnaca bieglos¢
w sposéb naturalny wiaze si¢ z opanowywaniem
coraz wigkszej liczby jednostek leksykalnych i coraz
lepszej ich znajomosci, dzigki czemu siatka odwotan
mozliwych do wykorzystania w procesie inferencji
jest bogatsza. Inferencja takze, jak kazda czynnos¢,
wymaga wprawy, nic zatem dziwnego, ze trafniej
dokonuja jej osoby bieglej znajace jezyk.

Skromniejsze ,zaplecze stownikowe” czgsto bywa
wymieniane jako gléwna bariera uniemozliwiajaca
stosowanie domystu jezykowego, gdyz nawet jesli
w kontekscie znajduje si¢ odpowiednie wskazéwki,
to obecno$¢ w nim innych nieznanych jednostek
moze przesadzi¢ o nieskutecznosci podejmowanych
dziatan. Badacze sa wigc sklonni przypuszczaé, ze
trafne dochodzenie do znaczenia staje si¢ bardziej

prawdopodobne i przychodzi z wigksza fatwoscia po
osiagnicciu przez uczacych si¢ czego$ na ksztatt ,,progu
leksykalnego” (threshold)®. Przyznaja jednak przy tym,
ze ustalenie jego wysokosci jest uwarunkowane wie-
loma czynnikami: indywidualnymi (np. umiejgtnosci
czytelnicze w J1, zdolno§¢ wnioskowania), migdzyje-
zykowymi (np. typologiczna i genetyczna odleglos¢
jezyka wyjsciowego i docelowego), srodowiskowymi
(np. sposobem nauczania sprzyjajacym domystowi
lub do niego zniech¢cajacym) i w zwigzku z tym
niezwykle trudne.

W procesie inferencji nie bez znaczenia jest
biografia jezykowa czytelnika. Uczacy si¢ z powodze-
niem danego J2 jako kolejnego obcego kodu maja
do dyspozycji zupetnie inny potencjat strategiczny,
na ktéry sktadajg si¢: szerszy zazwyczaj repertuar
sprawdzonych sposobéw dzialania, wigksza umiejet-
no$¢ radzenia sobie z trudnosciami oraz rozleglejsza
wiedza jezykowa oraz metajezykowa. Wagg tej ostatniej
trudno przecenié, dlatego tez coraz liczniejsze grono

glottodydaktykéw opowiada si¢ za jej eksplicytnym

8 Jest to wyrazne nawiazanie do hipotezy progu jezykowego
(Language Threshold Hypothesis) Aldersona (1984), zgodnie z ktéra
przeniesienie strategii/umiejetnosci czytelniczych z J1 do J2 staje sie
w pelni mozliwe dopiero po osiagnieciu pewnego poziomu biegtosci
jezykowej, czyli po poznaniu okreslonego zasobu stownikowego,
struktur gramatycznych, wskaznikéw zespolenia, znacznikéw dys-
kursu.
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budowaniem i rozwijaniem w procesie ksztalcenia.
Jest to w istocie rzeczy apel o analityczne nauczanie
gramatyki w miejsce preferowanego ostatnio sposobu
holistycznego, obecne w tym pierwszym dziatania’
umozliwiaja bowiem w dochodzeniu do znaczeni
wyrazéw pozytkowanie wiedzy o strukturze jezyka
docelowego. Znajomo$¢ struktur i niesionych przez
nie znaczeni pozwala na przyktad wydatnie ,zawezic
obszar poszukiwan” do miejsc w przypadku rzeczow-
nikéw w bierniku pojawiajacych si¢ po przyimku
‘nad’ poprzedzonym czasownikiem ruchu. Wtadanie
z kolei wigcej niz jednym jezykiem otwiera furtke
interkomprehensji, tj. mozliwosci dochodzenia do
znaczenia na drodze poszukiwania podobieristwa
miedzyjezykowego.

Zakres wiedzy (ogdlnej, tematycznej, merytorycz-
nej) takze wspomaga proces inferencji, jednoczesnie
wydatnie réwnowazac braki jezykowe. Znajomosé
zjawisk, faktéw, proceséw pozwala bowiem czytelni-
kowi rozumie¢ tekst, nawet jesli pojawia si¢ w nim
wiele nieznanych mu dotad w J2 stéw (zob. Nagy,
1997). Swietne opanowanie jezyka natomiast nie
rekompensuje w tym samym stopniu braku wiedzy.
Trzeba wigc pamigtal, ze przeszto$¢ edukacyjna
uczacych si¢ nie zawsze jest jednorodna, a fakt ten
moze zaciazy¢ na mozliwosci wlasciwego odczytania
przez nich wskazéwek znajdujacych si¢ w kontekscie.

Kolejnym czynnikiem, kt6ry sprawia, ze czytelnik
bez wigkszego wahania podejmuje dziatania w celu
ustalenia znaczenia jest oczytanie w J1. Ci uczacy
sig, ktdrzy czgsto oddajg si¢ lekturze tekstu w swoim
jezyku, maja zazwyczaj wypracowane sposoby radze-
nia sobie z nieznanymi stowami, a cho¢ nie zawsze
sa to dziatania u$wiadomione, to zazwyczaj bywaja
do$¢ sprawnie przenoszone na grunt kodu wiasnie
opanowywanego.

O tym, czy inferencja leksykalna zakoriczy si¢ suk-
cesem, decyduja takze czynniki zwiazane z tekstem.
Wéréd nich sa:

e poziom zlozono$ci warstwy leksykalnej i strukeu-
ralno-skfadniowe;j,

? Tj. wyjasnianie mechanizméw tworzenia form, dochodzenie
do ich znaczed na podstawie analizy kontekstu, poszukiwanie ana-
logii miedzy zjawiskami juz znanymi a wlasnie spotykanymi,

wymagania poznawcze przekazu,
kulturowa obcos¢/bliskos¢,
stopient trudnosci stéw podlegajacych inferencji,

liczba/ggstos¢ wskazéwek kontekstowych umozli-
wiajacych domyst.

Wysoki stopieri skomplikowania warstwy struktu-
ralno-skladniowej dyskursu utrudnia inferencje, niski
— stanowi dla niej przyjazny mechanizm otwarcia.
Uczacy si¢, czytajac trudny, zlozony pod wzgledem
jezykowym tekst, mniej chetnie podejmuja wyzwanie,
jakim jest domyslanie si¢ znaczen z kontekstu, ,,czuja’
bowiem, ze i tak niewiele to wniesie w ich ogélne
rozumienie tresci przekazu'®. Jest tez rzecza oczywista,
iz nadmierna gestos¢ wyrazéw nieznanych uniemozliwia
czytelnikowi jakikolwiek domyst jezykowy. Wedtug
Nationa (2001), na ogét jesteSmy w stanie ustali¢
znaczenie stéw, jesli ich liczba w tekscie nie przekracza
5%.

Zdaniem Haastrup (1991) trafna inferencja
w duzej mierze zalezy od odpowiedniej liczby i jakosci
wskazdwek kontekstowych znajdujacych si¢ w tekscie.
Analizujac otoczenie nieznanego stowa, daje si¢
niekiedy odnalez¢ jego definicj¢ lub peryfraze wyja-
$niajaca jego znaczenie''. Mozna je tez ustali¢, poszu-
kujac w tekscie poréwnarn, kontrastéw, podobiedstw
wyrazanych za pomocy takich $rodkéw jezykowych
jak: synonimy, antonimy, hiponimy, hiperonimy;
mozna w koricu poddawa¢ analizie wskazniki zespo-
lenia, apozycje, a takze nastrdj, jaki autor wywotuje/
chce wywotaé u czytelnika'?. Inferencje wspomaga
wicc wydatnie redundancja kontekstu, ktéra cechuje
wypowiedzi o nizszym stopniu zfozonosci. Bensoussan
i Laufer (1984: 27) podkreslaja jednak, ze umiejetne
poszukiwanie i wykorzystywanie dostarczanych przez
tekst wskazéwek jest zalezne od poziomu zaawanso-

19 Stopieni trudnosci tekstu mozna ustalié, kierujac si¢ doswiad-
czeniem, intuicja lub wskaznikami czytelnosci (zob. Seretny, 2006).

! Np. Miat rozlegle zainteresowania, gdyz ciekawita go nie tylko
historia, lecz takze filozofia, kultura, antropologia (rozlegle zaintereso-
wania, czyli takie, ktore obejmuja wiele dziedzin).

12 Zestawienie informacji kontekstowych wykorzystywanych
w procesie inferencji leksykalnej przedstawili przed wielu laty
Robinson i Good (1967). Oméwienie efektywnosci poszczegdlnych
wskazéwek kontekstowych zawiera praca Chodkiewicz (2000:
84-86).
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wania, a takze rozleglosci powiazanej z nim wiedzy
metajezykowej.

Warto tez zauwazy<, ze stowa bedace przedmiotem
inferencji nie majg tego samego statusu. Ich rdzny
stopiert trudnosci jest pochodna typologicznej i gene-
tycznej odleglodci miedzy J1 i ]2 (aspekt interjezy-
kowy), a takze ich inherentnych wtasciwosci, takich
jak budowa, odmiana, zapis, wieloznaczno$¢ (aspekt
intrajezykowy). Latwiej wigc podja¢ wysilek i sprébo-
waé ustali¢ znaczenie wyrazu, ktérego zapis wyglada
»znajomo’, a koricéwka nie budzi watpliwosci, czy tez
takiego, ktéry ma przejrzysta budowg stowotwéreza.

Czynniki wptywajace na proces prawidlowego
odczytania znaczenia wyrazu z kontekstu staly si¢
przedmiotem licznych dociekan naukowych. Badano
zalezno$¢ inferencji od:
® poziomu zaawansowania;

e specyfiki nieznanego wyrazu oraz rodzaju tekstu,

w ktérym si¢ znajduje;

e ilo$ci informadji tekstowej dostgpnej we fragmen-
cie dyskursu bezposrednio otaczajacym stowo;

e znaczenia danego stowa dla procesu rozumienia
catego tekstu;

e umiejetnosci wykorzystania wskazéwek kontek-
stowych przez uczacego sig;

e poziomu wysitku kognitywnego potrzebnego do
prawidlowego odgadnigcia znaczenia wyrazu;

® umiej¢tnosci poszukiwania i pozytkowania wska-
z6éwek kontekstowych;

e wstepnych zalozen uczacego si¢ co do znaczenia
nieznanego stowa.

(na podst. Nassaji, 2004: 109)

W glottodydaktyce polonistycznej temat ten nie
byt w zasadzie podejmowany na gruncie teoretycz-
nym. Niewiele wigc wiemy, jak czytaja nasi uczacy sie.

5. Wspomaganie procesu inferencji

leksykalnej

Umiejetno$¢ samodzielnego dochodzenia do zna-
czenia warto u uczacych si¢ rozwija¢ z dwéch powo-
déw. Pierwszym jest mozliwos¢ plynniejszej lektury
tekstéw. Czytelnicy, ktérzy z wigksza swoboda oddaja

si¢ lekturze, zazwyczaj wigcej czytaja, to za$ pozwala
im t¢ sprawnos¢ doskonali¢. Ci zas, ktérzy maja z nig

problemy, niechg¢tnie si¢gaja po teksty, nie czytajac

za$, nie s3 w stanie poprawi¢ swoich umiejetnosci'?.

Powéd drugi to mozliwe zyski leksykalne. Poznawanie
znaczeni wyrazéw na drodze inferencji jest jednym
z trzech sposobéw zwigkszania zasobnosci stownika
uczacych sig, pozostate dwa to: §wiadome uczenie si¢
nowych stéw oraz poznawanie mechanizméw stowo-
tworcezych, dzigki czemu ro$nie stownik potencjalny.
A cho¢, jak pokazaly badania, sposéb pierwszy jest
najmniej efektywny'4, poziom retencji stfownictwa
(tj. zachowania w pamigci), ktdrego znaczenie zostato
prawidlowo odczytane z kontekstu, nie jest zazwyczaj
wysoki® (zob. Chodkiewicz, 2000; Laufer, 2006)
— nie zmienia to faktu, iz jest on dodatkowg szansg
dla uczacych sie.

Dziatania, ktére wspomagaja inferencj¢, mozna
podzieli¢ na bezposrednie i posrednie. Do tych
pierwszych nalezy rozwijanie stownika mentalnego
uczqcych si¢ wszerz. Jest to szczegblnie wazne na
poziomie B2, gdyz wéwczas uczniowie powinni

13 Inferencja z pewnoscia nie jest jedynym sposobem na wyjscie
z zakletego kregu, lecz moze si¢ do tego przyczynié.

1 Proces inferencji czesto koriczy sie niepowodzeniem. Jednym
z powodéw, ktéry uniemozliwia prawidlowe zrozumienie niezna-
nego wyrazu, bywa mylne przyporzadkowanie znaczenia na skutek
blednego rozpoznania formy graficznej. Dzieje si¢ tak zwlaszcza
w przypadkach, gdy pisownia nowego wyrazu przypomina zapis
stowa juz znanego. Inna przyczyng moze by¢ zle wykorzystanie
wskazéwek kontekstowych lub brak swiadomosci, ze wyrazy moga
by¢ wieloznaczne. Shefelbine (za W. E. Nagy, 2007: 56) wyraznie
podkresla jednak, ze podstawowa przeszkoda dla uczacych sig, kté-
rzy usitowali odczyta¢ z kontekstu znaczenie nieznanych sobie
wyrazéw, byl brak znajomosci stéw stanowiacych ich bezposrednie
otoczenie. Inferencja jest bowiem procesem, ktérego jakos¢, jak juz
wspomniano, zalezy przede wszystkim od bogactwa systemu leksy-
kalnego i pojgciowego czytelnika i to niezaleznie od tego, czy lektura
tekstu ma miejsce w J1 czy J2. Badania pokazaly, ze liczba blednie
odczytanych znaczen wyrazéw bywa stosunkowo duza, dlatego tez
postuluje si¢ (zob. m.in. Wesche, Paribakht, Haastrup, 2010), by
proces inferencji $wiadomie wspiera¢ i ukierunkowywaé dopiero
woweczas, gdy uczacy si¢ osiagna wyzszy poziom kompetencji leksy-
kalnej, tj. przynajmniej B2.

15 Retencja takich wyrazéw waha si¢ w granicach 5 tygodniowo
(zob. m.in. Waring, Takaki, 2003). Oznaczatoby to, ze przy wyltacz-
nie posrednim poznawaniu stownictwa uczacy si¢ opanowywaliby
1000 wyrazéw w 4 lata. Dlatego tez badacze podkreslaja wage bez-
posredniego nauczania leksyki (zob. m.in. Komorowska, 1989;
Laufer, 2006, Seretny, 2015).
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Schemat 1:

KROK'1

Procedura inferencji leksykalnej 1. S. P Nationa (2001)

Do jakiej czgéci mowy nalezy stowo, ktérego nie rozumiesz? Czy mozna je podzieli¢, wyrdzniajac

temat, afiks/afiksy i koficowke? Jaka jest jego forma podstawowa?

KROK 2

Jesli nieznane stowo jest rzeczownikiem, czy jest ono okreslane przez jakie$ przymiotniki?

lim crasowniki die, seczownik .robi”, co sic z ni i
7 jakim czasownikiem wyst co ten rzeczownik ,,robi”, co ,sie z nim dzieje”?

Jesli za$ jest to czasownik, z jakim rzeczownikiem si¢ taczy?

Czy modyfikuje go jaki$ przystéwek?

Jesli jest to przymiotnik, z jakim si¢ taczy rzeczownikiem?
Jesli jest to przystéwek, to z jakim czasownikiem wystepuje? itp.

KROK 3

nim lub po nim?

W jakich relacjach pozostaje zdanie z nieznanym stowem z innymi zdaniami wyst¢pujacymi przed

Czy te relacje sygnalizowane sg przez okreslone wskazniki zespolenia?

KROK 4

KROK 5 Sprawdz, czy odgadte$ prawidlowo:

o czy zgadza si¢ cz¢$¢ mowy?

Czy jeste$ w stanie odgadna¢ znaczenie stowa?

® czy po podziale stowa na morfemy, znaczenie czgéci poszczeg6lnych czgéci odpowiada znaczeniu

odgadni¢temu?

e czy zdanie, w ktérym jest to stowo, ma teraz sens?

KROK 6 Upewnij sig, czy prawidlowo odgadles znaczenie: siegnij do stownika, zapytaj nauczyciela itp.

(oprac. wiasne na podst. I. S. P. Nation, 1990: 162-163)

podwoi¢ swéj ,leksykalny stan posiadania”. Proces
ten nie zachodzi samoistnie — uczacy si¢ musza wiec
nie tylko mie¢ kontakt z duzg ilo$cia réznorodnego
materiatu jezykowego (input), lecz takze wykonywacé
wiele zadani i ¢wiczen leksykalnych, aby utrwalone
struktury (intake) mogly by¢ faktycznie dostgpne
w aktach komunikacji (output). Poznawaniu sfow-
nictwa wszerz powinno towarzyszy¢ jego poznawanie
w glgb. Niestety, nie zawsze ma to miejsce i uczacy
si¢ zapamictuja jedynie znaczenie stowa, nie zwracajac
uwagi na jego laczliwos$¢ sktadniowo-semantyczna,
specyficzne uzycie, konotagje itp. ‘Plytka’ znajomos¢
stéw nie stanowi za$§ dobrego zaplecza nie tylko
dla inferencji, lecz przede wszystkim dla produkeji
jezykowe;.

Do dziatan bezposrednich nalezy tez wwrazliwianie
uczqcych si¢ na budow i otoczenie nieznanych jednostek,
ktére czgsto zawierajg informacje pomocne podczas

ustalania znaczenia. W ich zebraniu pomocna moze
by¢ procedura opracowana przez Nationa (1990,
2001), stanowiaca swoisty zestaw strategii inferen-
cyjnych (zob. schemat 1). Zapoznajac z nia uczacych,
nalezy im u$wiadomi¢ celowo$¢ podejmowania
poszczegélnych krokéw. Odpowiedni instruktaz!® ma
bardzo duze znaczenie — podpowiedziana strategia
radzenia sobie w przypadku niezrozumienia stowa
moze by¢ wykorzystywana wielokrotnie, modyfiko-
wana, udoskonalana, personalizowana itp. Wdrazanie
procedury moze za$§ by¢ okazja do dyskusji nad

znaczeniem stéw, ich taczliwoscia, uzyciem!”.

16 Trening nalezy przeprowadzié na tekscie, w ktérym w otocze-
niu wybranego trudnego stowa znajdowa¢ si¢ bedzie wystarczajaca
ilo¢ wskazéwek do przeprowadzenia procedury. Wybrane stowo
moze tez by¢ juz uczacym si¢ znane, lecz uzyte w innym znaczeniu.

17 Takie wspélne odkrywanie nosi nazwe¢ negocjowania znaczen
i czgsto przynosi trwale zapamigtanie nowych wyrazéw.
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Jak wida¢, umiejetno$¢ dokonania analizy mor-
femowej, tj. odnajdywania datum (ang. ROOTing
out meaning), jest w tej procedurze niezwykle wazna.
Czgéciag ‘wprawek’ w tym zakresie powinno wiec
by¢, obok systemowego nauczania stowotwérstwa,
wspélne poszukiwanie z uczacymi si¢ ,znajomych
czastek” w wyrazach, ktére wydaja si¢ im nieznane,

np.:

zanieczyszczenie ~ — za — nie — czysci¢/czysty — nie
niepowtarzalny =~ — nie — powtarzaé — alny
rozprzestrzenienie — roz — przestrzen — nie
oblodzi¢ — ob —lody — i¢

Jest to procedura, w ktéra w szczegdlny sposéb
trzeba wdraza¢ osoby chiniskojezyczne. W chiriskim
bowiem tak samo wygladajace czastki, nie zachowuja
si¢ jak temat w polszczyznie, co wyraznie pokazuja
ponizsze przyklady:

/N powies¢
/NN osoba podta
/NS maty kot

H wyjse
%X przyjé¢ do domu

P — , o] .
H%  zostaé zakonnikiem

Posrednio inferencj¢ wspiera przede wszystkim
sam proces czytania. Uczacy si¢ powinni wigc bardzo
duzo czytaé nie tylko na zajeciach, czy przygotowujac
si¢ do nich, lecz takze poza nimi. Pierwszy rodzaj
lektury nosi miano czytania intensywnego i jest, jak
juz wspomniano, jednym z bardziej efektywnych
sposobéw rozwijania kompetencji leksykalnej (pod
warunkiem, ze nowo poznawana leksyka stanie si¢
materialem wyjsciowym do cyklicznych ¢wiczent
leksykalnych). Rodzaj drugi to czytanie eksten-
sywne, ktére umozliwia ,recykling leksykalny”, czyli
zwielokrotniony kontakt z wyrazami juz znanymi,
dzigki czemu zwigksza si¢ ,elastyczno$¢” stownika
mentalnego (zob. Seretny, 2015).

6. Zamiast podsumowania
Ksztattowania strategii domystu jezykowego

u uczacych sie, ze wzgledu na jej wage i uzyteczno$é,
nie powinno si¢ wiec zaniedbywaé. W jej wyniku,

dzigki analizie kontekstu i tego bezposredniego,
i szerszego, maja oni mozliwo$¢ poznania nie tylko
znaczenia danej jednostki, lecz takze regut jej uzycia,
taczliwosci sktadniowo-semantycznej, konotacji,
osobliwosci w odmianie (Hunt, Beglar, 2005: 28).
Badacze i praktycy podkreslaja, ze trafna inferencja
pozwala uczacym si¢ na plynniejsza lekture tekstu,
tj. bez koniecznosci odwolywania si¢ do stownika,
zadawania pytani nauczycielowi czy innym uczacym
si¢. Nie mozna jej jednakze przeceniaé. Po pierwsze,
dlatego, ze znaczen czgéci stéw nie sposéb si¢ domysli¢
z kontekstu, gdyz niejednokrotnie dostarcza on zbyt
mato wskazéwek lub s3 one watpliwej jakosci; po dru-
gie za$ — trafno$¢ domystu bywa zawodna, bo nawet
jesli ,odgadnicte” znaczenie pasuje do kontekstu,
niekoniecznie jest wlasciwe. Nikt z zapytanych do tej
pory rodzimych uzytkownikéw polszczyzny nie odgadt
znaczenia stowa brakujacego w ponizszym tekscie,
cho¢ wszystkie proponowane uzupelnienia (np. fad,
organizacja, styl architektoniczny, porzqdek) mialy sens.

Fenomenem Nowej Huty jest fake, ze jako symbol archi-
tektury socrealistycznej stanowi ona jeden z nielicznych
przykladéw zrealizowania teoretycznej koncepcji miasta
»od zera’. Jej plan oparty na promieniscie wychodzacych
z Placu Centralnego pigciu alejach stanowi oryginalny przy-
ktad realizowania renesansowych zatozeri urbanistycznych.
Harmoniai ? ? ? najstarszej czgsci Nowej Huty wzbudza
zachwyt, zwlaszcza wérdd licznie tu przybywajacych turystéw
zagranicznych.

Innymi stowy, przekonywanie uczacych sig, iz
nie trzeba sprawdza¢ w stowniku znaczenia kazdego
nieznanego slowa, nie moze by¢ rozumiane jako
zaniechanie ich sprawdzania w ogéle.

Stowa klucze: inferencja leksykalna, proces czytania, stownik
mentalny, biografia jezykowa, strategia domystu jezykowego
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The text dwells on lexical inferencing and its
role in foreign language learning. Lexical inference
strategy is frequently recommended by teachers
and researchers therefore in the text concentrates
on various factors stimulating or inhibiting its use.
It also describes various cues — interlingual, intra-

lingual (morphological, grammatical, semantic)
and contextual — which can aid readers to infer
the meaning of unknown words. It also identi-
fies some weaknesses in the lexical inferencing
procedures of used by learners.

Iwona Janowska, Kalina Grzegorczyk

Lekcja méwienia - rozwijanie
ustnych dziatan jezykowych
W ujeciu dziataniowym

1. Wprowadzenie

Méwienie to sprawno$é¢ ,wielopoziomowa
i hierarchiczna [...], w ktérej [...] intencje nadawcy
realizowane s3 w procesach formutowania i artykulagji
wypowiedzi, pod wplywem szeregu uwarunkowar”
(Bygate, 2010: 63). Polega ona na nieustannej analizie
tworzonych wypowiedzi, pojmowanych nie jako
zaleznych wylacznie od intengji i logiki rozméwey,
ale traktowanych jako twér kolektywny, powstajacy
w ramach stalej negocjacji form i znaczen migdzy
rozméweami nalezacymi do réznych kultur, $rodo-
wisk spotecznych/zawodowych i postugujacych sie
réznymi odmianami jezyka.

Znaczenie, jakie przypisywano wypowiedzi ust-
nej zmienialo si¢ na przestrzeni historii dydaktyki
jezykéw obcych. Metody tradycyjne zajmowaly si¢
wylacznie tekstem i jezykiem pisanym, natomiast do
jego formy ustnej odwotywano si¢ podczas glosnego
czytania tekstéw i w niektérych éwiczeniach grama-
tycznych. Celem ksztalcenia jezykowego w metodach
bezposrednich byto opanowanie jezyka jako $rodka
komunikacji poprzez rozumienie ze stuchu, imitacje
wypowiedzi nauczyciela, ¢wiczenia wymowy i kon-
wersacj¢. Metody strukturalno-behawioralne réwniez

ktadly nacisk na wypowiedzi ustne. Paradoksalnie
jednak metody te nie przypisywaly zadnej specyficznej
funkdji jezykowi méwionemu, byl on tylko werba-
lizacja jezyka pisanego. Nie przywiazywano wagi do
uwarunkowan komunikagji, tj. do wptywu rozméw-
cbw, sytuacji, miejsca i czasu rozmowy. Dopiero gdy
odkryto wartosci dyskursywne i pragmatyczne jezyka,
lingwistyka zaczgla si¢ coraz bardziej interesowa¢ ana-
lizg form konwersacji, interakeji ustnych, zmiennych
socjolingwistycznych. Podejscie komunikacyjne jako
pierwsze zwrécito uwage na istotng role warunkéw
komunikacji, zaréwno ustnej, jak i pisemnej, przy-
pisujac im warto$¢, podkreslajac ich réznorodnosé,
ich wptyw na forme¢ wypowiedzi oraz oddzialywanie
na interpretacj¢ przekazu. Umozliwito to w rezultacie
opisanie i nauczanie wlasciwosci jezyka méwionego
oraz postugiwanie si¢ min.

W podejsciu ukierunkowanym na dziatanie
komunikowanie i uczenie si¢ jezyka to jedno. Zapro-
ponowato specyficzny sposéb rozwijania sprawnosci
komunikacyjnych, ktéry polega na wykonywaniu
zadani osadzonych w kontekstach $rodowiskowych
i sytuacyjnych. Uzycie jezyka to nie tylko w miarg
sprawne opanowanie jezykowej kompetencji komu-
nikacyjnej. Na ten proces znaczacy wplyw maja
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kompetencje ogélne méwey, czyli jego wiedza,
umiejetnosdci, sposéb bycia i umiejetno$é uczenia
sig. Zaczgto stosowaé zadania, ktérych wykonanie
wymaga nie tylko zdolnosci komunikacyjnych, ale
takze uruchomienia potencjatu socjokognitywnego
uzytkownika jezyka. Podejscie zadaniowe jest jed-
nym z ,najlepiej rozwinigtych i w ostatnich latach
najchetniej podejmowanych zagadnieri z dziedziny
ksztalcenia jezykowego” (ESOKJ, 2003: 9).

W procesie rozwijania sprawno$¢ méwienia zadanie
okazuje si¢ bardzo skutecznym narzedziem, bowiem
w trakcie realizacji zadan uczacy si¢ podejmuja rézne
rodzaje dziatari jezykowych, wystepuja na zmiang jako
nadawcy i odbiorcy wypowiedzi (interakcja), tworza
teksty (wypowiedz ciagta), posrednicza w komunika-
¢ji (mediacja), postuguja si¢ w ten sposéb jezykiem
w autentycznych sytuacjach.

2. Nauczanie/uczenie si¢ méwienia

w dydaktyce jezykowej

W dydaktyce jezykéw obcych mozemy wyréznié
dwa gtéwne podejscia do nauczania umiejgtnosci
moéwienia. Opierajg si¢ one na réznych sposobach
pracy i organizacji procesu. Pierwsze z nich to pro-
gresywne i zaprogramowane podejscie do rozwoju
umiejetnosci, ktére polega na ksztalceniu umiejetno-
Sci czastkowych i prowadzi do rozwinigcia ogdlnych
umiejetnosci w zakresie méwienia, przy stopniowym
wdrazaniu elementéw jezykowych. Natomiast drugie
podejscie do to proces odwrotny: od umiejetnosci
og6lnych w kierunku szczegétowych, gdzie centralng
role petnig zadania. Zadania te dzieli si¢ na mniejsze —
czastkowe, odpowiedzialne za wyksztalcenie wigkszej
ztozonosci, precyzji i ptynnosci w postugiwaniu si¢
jezykiem méwionym, niezbednych do wykonania
zadania (Byram, Hu, 2017: 649).

Celem pierwszego z wymienionych podejs¢ do
ksztatcenia sprawnosci méwienia jest uczenie sig
jezyka (speak to learn). Polega ono na stopniowym,
element po elemencie, tworzeniu wiedzy uczacych sig
pojmowanej jako zbiér umiejetnosci — od najprost-
szych do najbardziej ztozonych — ktérej automatyzacja
umozliwi tworzenie wypowiedzi ustnej.

Zalecano tréjfazowy model lekcji PPP: Pre-
ZENTACJA — PRAKTYKA — PRODUKCJA (Presentation
— Practice — Production), gdzie wykorzystywano
struktury gramatyczne, prezentowane w zrozumia-
lym kontekscie, nastgpnie powtarzano je w ¢wi-
czeniach ustnych o rosnacej ztozonosci. Koricowa
faza — produkeji — wymagata bardziej swobodnego
uzycia nauczanych form jezykowych. Rozwdj
podejscia funkcjonalno-pojeciowego spowodowat,
ze w sekwencji PPP struktury gramatyczne byly
zastgpowane funkcjami jezykowymi i aktami mowy.
Littlewood (1992: 70-72) zaproponowal typologie
zadan w ksztalceniu sprawnosci méwienia, ktéra
obejmuje przejscie od pracy przedkomunikacyjnej
(pre-communicative work), poprzez komunikacyjna
praktyke jezykows (communicative language practice)
i komunikacje ustrukturyzowang (structured commu-
nication), az do komunikacji autentycznej (authentic
communication). W tej sekwencji, rozméwcy angazuja
si¢ w dziatania wymagajace komunikacji poszerzonej
o0 nowe znaczenia i szersze wykorzystanie kombinagji
from i struktur jezykowych. W ramach nauczania
komunikacyjnego zaczgto zwracaé uwage na bardziej
tworcze i autentyczne powtdrzenia. Doprowadzito to
do propozycji modyfikacji sekwencji PPP i powstania
modelu: SwiapomM0$¢ — PRAKTYKA — INFORMACJA
ZWROTNA (Awareness — Practice — Feedback), skoncen-
trowanego na bardziej twérczej automatyzacji struk-
tur w drugim etapie i podpowiadanej autokorekeie
podczas dzialad w trzecim etapie zaje¢ (Ranta, Lyster,
2007). Z czasem w dydaktyce zaczynajg pojawiac sig
kognitywne modele ksztalcenia sprawnosci méwienia,
a celem zaje¢ staje si¢ nauka méwienia (learning
to speak). Thornbury (2005) proponuje nauczanie
umiejetnosci méwienia w sekwencji: Dziarania
ZWIEKSZAJACE $SWIADOMOSC — DZIAEANIA PRZY-
SWAJANIA — DZIAEANIA AUTONOMICZNE (Awareness-
-raising activities — Appropriation activities — Autonomy
activities). Celem pierwszej fazy jest pomoc uczacym
si¢ w odkrywaniu luk i probleméw w méwieniu.
Kolejny etap wykracza poza kontrolowana prakeyke
i umozliwia stopniowy rozwdéj kontroli i autoregulagji
w tworzeniu wypowiedzi. Ostania sekwencja lekgji
wymagata zaangazowania uczacych si¢ w dzialania
ukazujace stopient autonomii w méwieniu w klasie
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i poza nig. Taki uklad umozliwial koncentracje
na wyznacznikach socjokulturowych wypowiedzi,
strategiach komunikacyjnych, znacznikach dyskursu
i aktach mowy.

Drugie podejécie do nauczania méwienia to catko-
wite odwrécenie organizacji procesu uczenia si¢: od
umiejetnosci ogdlnych (catosciowych) do umiejgtno-
$ci czastkowych. Bylo ono zalecane we wezesnej fazie
rozwoju podejscia komunikacyjnego. Proponowano
wowczas sekwencje: KOMUNIKACJA — AKTUALNE LUKI/
NIEZBEDNE ELEMENTY JEZYKOWE — CWICZENTA — jedli
sa konieczne (Communicate — Present lacking/necessary
language items — Drill if necessary). Ten model zostal
nastgpnie przejety przez zwolennikéw podejscia
zadaniowego (7Zask-Based Language Learning and
Teaching— TBLT).

Podejscie zadaniowe opiera si¢ na promowane;j
przez Krashena (1985) hipotezie zrozumiatego mate-
riatu wejsciowego (comprehensible input) w przyswaja-
niu jezyka. Zadania interakcyjne postrzegane sa jako
te, ktore dostarczajg cennego, zrozumialego materiatu
wejsciowego, gdy uczniowie ,negocjuja znaczenie’;
umozliwiaja one réwniez uczacym si¢ zauwazenie
luki w ich wlasnych wypowiedziach (Long, 1996).
Zadanie stanowi narzedzie dydaktyczne, ktérego
podstawa jest luka informacyjna i ktére tworzy
u uczacego si¢ potrzebe komunikacji w celu zmniej-
szenia deficytu informacji (Prabhu, 1987). Zazwyczaj
jest to interakcyjne lub mediacyjne dziatanie ustne,
skoncentrowane na znaczeniu, z jasno okreslonym
rezultatem komunikacyjnym, wymagajacym urucho-
mienia rzeczywistych proceséw uzycia jezyka i zaan-
gazowania proceséw poznawczych. Takie zadania
stwarzaja mozliwoéci akwizycji jezyka w kontekscie,
ale rowniez umozliwiajg uczacym si¢ wykorzystanie
wlasnych zasobéw jezykowych i nabycia umiejetnosci
w Srodowisku zorientowanym na znaczenie (Byram,

Hu, 2017: 649-650).

3. Lekcja méwienia w TBLT

Jednostka podstawows powszechnie przyjeta jako
wyznacznik czasu pracy w szkolnym nauczaniu i ucze-
niu si¢ jezyka jest lekcja. Termin ten funkcjonuje we

wszystkich systemach edukacyjnych, niezaleznie od
czasu trwania lekeji i stuzy do okreslenia minimalne;j
jednostki organizacyjnej uczenia si¢. Kazda jednostka
nauczania/uczenia si¢ (lekcja, lektorat czy jednostka
metodyczna), niezaleznie od tego, jak ja bedziemy
nazywad, przebiega¢ musi wedltug jakiego$ przyjetego
i z géry ustalonego porzadku; jej czesci zwykto sig
nazywa¢ etapami, fazami czy ogniwami. Nalezy jednak
podkresli¢, iz schemat opracowany przez nauczyciela
nie moze by¢ sztywny i w praktyce ulegaé bedzie
modyfikacjom stosownie do zmieniajacych si¢ warun-
kéw ksztalcenia. Nieprzewidziane reakcje uczacych sie
najczgéciej zaklécajg porzadek z géry ustalony przez
nauczyciela, ale koncepcja calosciowa zaje¢ zapisuje
si¢ w jego pamieci i pozwala unikaé¢ podstawowych
btedéw w postaci opuszczania lub zaniedbywania
istotnych elementéw procesu lekeyjnego.

W historii metod nauczania jgzykéw obcych
koncepcja budowy jednostki lekcyjnej wywotywata
szereg dyskusji, idacych od catkowitego liberalizmu
w sposobie prowadzenia zaje¢ do $cistego okreslenia
liczby i kolejnosci nastgpujacych po sobie faz (np.
w metodach audiowizualnych). Niezaleznie od opinii
negujacych zasadnos¢ podzialu na etapy jednostek lek-
cyjnych stwierdzi¢ nalezy, iz w nauczaniu zinstytucjo-
nalizowanym istnieja zawsze réznorodne ograniczenia,
chociazby dla przyktadu czasowe czy organizacyjne,
ktére narzucaja wszystkim nauczycielom i uczniom
pewne rygory. Lekcje mozna konstruowaé na wiele
sposobéw. W publikacjach z zakresu dydaktyki i teorii
nauczania znajdujemy szereg modeli lekgji (zob. np.
Krajka, 2009; Janowska, 2015), z kt6rych nauczyciel
moze skorzysta¢, planujac zajecia z jezyka obcego. Sa
one zwigzane z réznymi pradami metodologicznymi,
ich ,praktycznym wytworem”, prezentuja dedukcyjne
lub indukcyjne podejscie do procesu nauczania/
uczenia si¢. Schematem lekcji, po ktdry ostatnio
sigga coraz wigcej nauczycieli jezykéw obcych jest
model zadaniowy — TBLT (Zask-Based Learning and
Teaching).

Wykonywanie zadaii w ramach zaje¢ z jezyka
obcego jest jedna z koncepcji nauczania wpisujacych
si¢ w podejscie komunikacyjne. Zrodzita si¢ ona
w wyniku poszukiwania sposobéw wprowadzenia do
sal lekcyjnych autentycznych sytuacji komunikacyj-

KWARTALNIK

—POLONICUM



KWARTALNIK

POLONICUM

O JEZYKU

nych. Istota tego podejscia polega, po pierwsze, na
tym, ze uczeri aktywnie uczestniczy w rozwiazywaniu
probleméw, postugujac si¢ jezykiem docelowym, po
drugie, proponuje ono bardzo szeroki wachlarz dziafari
uczenia si¢ — poczawszy od wyszukiwania informacji
na dany temat i ¢wiczed poréwnywania i systematy-
zacji, przez uczestnictwo w debatach polegajacych na
wymianie opinii i pomystéw, do dziataii wpisujacych
si¢ w nauczanie metoda projektéw wlacznie.

W organizacji pracy lekcyjnej, pierwotne modele
TBLT proponowaly sekwencje: komunikacja — ele-
menty jezykowe — ¢wiczenia (supra). Jednak szeroko
zakrojone badania nad zadaniowoscig korica lat 90.
XX wieku doprowadzily do dywersyfikacji modeli
nauczania zadaniowego. Coraz wigksza wage zaczgto
przywiazywaé do fazy pierwszej (pre-task), ktérej
gléwnym celem stato si¢ przygotowanie kognitywne
i jezykowe do realizacji zadania. Klasyczny cykl
zadaniowy obejmuje wstgpne przygotowanie i plano-
wanie tresci, wykonanie zadania i ocen¢ po zadaniu,
pozwalajaca na analizg i rozwdj jezyka (zob. Willis,
1996; Ellis, 2003, 2006; Janowska, 2011).

Lekcja w tym modelu skfada si¢ z trzech etapéw,
cho¢ cele kazdego z nich zmieniaja si¢ w zaleznosci
od koncepcji badaczy podejscia zadaniowego. Ellis
(20006, 2009) proponuje: fazg przed wykonaniem
zadania (pre-task), fazg realizacji zadania (while-task)
oraz faz¢ po realizacji zadania (post-task). Celem
pierwszej z nich jest stworzenie ,ramy” zadania
i rozbudzenie motywacji wewnetrznej do podjecia
trudu jego wykonania. Nauczyciel pomaga sprostaé
wymogom kognitywnym i jezykowym zadania,
odpowiednio kierujac praca uczacych si¢. Zasadniczo
uczniowie wykonuja dzialania podobne do zadania
gléwnego lub obserwujg model jego wykonania,
ale moga tez podejmowal szereg czynnosci nie-
majacych charakteru zadaniowego. Bedzie to np.
wprowadzanie lub aktywizowanie struktur jezyko-
wych, przydatnych podczas wykonywania zadania

gléwnego w celu zredukowania stopnia trudnosci
zadania. Wykonanie zadania (while-task) odbywa
si¢ zazwyczaj w parach lub matych grupach. Etap
pracy nad zadaniem obejmuje réwniez zaplanowanie,
przygotowanie i przedstawienie na forum calej klasy
pisemnego badz ustnego sprawozdania. Po zakon-
czeniu pracy nad zadaniem (post-task) i prezentacji
wynikéw, analizowany jest materiat jezykowy, z kté-
rego korzystali uczniowie w trakcie wykonywania
zadania. Wyjasniane jest trudne stownictwo i nowe
struktury gramatyczne, ktére si¢ pojawily. Uczacy
si¢ rozmawiajg o zagadnieniach, ktére sprawily im
trudnosci. Faza pozadaniowa — czgsto zaniedbywana
i pomijana w procesie dydaktycznym — jest etapem
o istotnym znaczeniu w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka
opartym na wykonywaniu zadan. Powr6t do tematyki
zaje¢, dyskusja nad tym, co i w jaki sposéb udato si¢
osiagnaé, a co nalezy jeszcze dopracowad, to moment
refleksji nad wlasnym uczeniem si¢ implikujacy
wzmocnienie motywacji.

Rola nauczyciela polega na takim zaplanowaniu
zajeé, by uczniowie, poprzez stosowne przygotowanie
kognitywne i jezykowe, mieli okazje wyprébowaé
uzycie jezyka w réznych kontekstach sytuacyjnych,
koncentrujac si¢ gtéwnie nie na formie, lecz na tresci.
Zadanie natomiast musi stuzy¢ zaréwno nauce jezyka
obcego, jak réwniez przyczynia¢ si¢ do poszerzania
wiedzy ogélnej i rozwoju kompetengji spotecznych.
Niewatpliwa zaleta modelu lekcji TBLT jest pozy-
tywny wplyw zadad na poziom motywacji uczacych
si¢. Niezaleznie od przyjetej formy zaje¢, podstawa
ich jest aktywne uczestnictwo uczacych si¢ w procesie
przyswajania jezyka.

Przedstawiony ponizej scenariusz lekeji osadzony
jest w kontekscie nauczania jezyka polskiego jako
obcego 0séb dorostych na poziomie B1l. Celem
gléwnym lekeji jest rozwijanie ustnych dziatan
interakcyjnych i mediacyjnych. Bardziej szczegétowe
informacje zamieszczono w metryczce.
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Przebieg lekdji

Poniewaz lekcja dotyczy sytuacji z zycia codziennego, w fazie przedzadaniowej, czyli w momencie ksztattowania
nastawien i zainteresowania tematyka zaje¢, warto odwola¢ si¢ do doswiadczent uczacych sie, kierujac do calego
zespotu pytania typu:

— gdzie na co dzieri spozywaja positki (w stoléwce, w domu, w barze, w restauracj...),
— czy lubia chodzi¢ do restauracji (tak, nie, dlaczego),
— czy moga wymieni¢ kilka znanych krakowskich restauracji

= Przystgpujac do realizacji zaplanowanego toku zajeé, lektor/nauczyciel rozdaje karty pracy. W ¢wiczeniu 1.
przewidziano zestaw fotografii ogniskujacych uwagg uczacych si¢ na tematyce lekgji (positki w restauracji) i pel-
nigcych funkeje bodzca stymulujacego wypowiedzi ustne. Zamieszczone pytania pomagaja opisaé przedstawiony
material graficzny i wysuwa¢ hipotezy na temat jego tresci. Przy wsparciu nauczyciela uczacy si¢ aktywizujg $rodki
jezykowe niezbedne do wykonania zadan czastkowych oraz wykonuja dziatania podobne do zadania gtéwnego.

Cwiczenie 1.
Przyjrzyj si¢ fotografiom i odpowiedz na pytania:

B Co przedstawiaja ilustracje? Opisz je i poréwnaj.
B Jakie positki mozna zjes¢ w tych restauracjach?

B Do ktdrej restauracji wybralby$/wybratabys si¢ na obiad z przyjaciétmi? Dlaczego?

B Kolejne dziatania to ¢wiczenia kategoryzacyjno-tematyczne (¢wiczenie 2. i 3.). W pierwszym z nich zadaniem
uczacych si¢ jest uzupetnienie kolokacji i dopasowanie czynnosci do wykonawcéw: kelnera lub goscia restauracji.
Niektére czasowniki tacza si¢ z wigcej niz jednym rzeczownikiem, co zostalo zaznaczone w poleceniu. W ten
sposob uczacy si¢ poznaja i utrwalaja stownictwo oraz zwroty zwiazane z funkcjonowaniem lokali gastrono-
micznych. Wyrazenia te pojawiac si¢ beda sukcesywnie w kolejnych ¢éwiczeniach, w zadaniach czastkowych oraz
w zadaniu gléwnym.
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Cwiczenie 2.
Co robi w restauracji gos$¢é, a co kelner? Dopasuj czynnosci do 0séb i sytuacji.
UWAGA! Niektérych czasownikéw mozna uzy¢ wiecej niz raz.

wybiera wskazuje przyjmuje wita rezerwuje przynosi/podaje
je przeglada prosi zamawia dostaje przychodzi placi daje
GOSC KELNER
do restauracji / lokalu w
stolik / miejsce wskazuje (rezerwuje)
menu
danie
zamdwienie
dostaje, placi, prosi o rachunek
napiwek

Cwiczenie 3.
Dopasuj wypowiedzi do 0séb (K — kelner, G — goscie) i uléz je we wlasciwej kolejnosci.

K: Dzieri dobry. Czy maja paristwo rezerwacje?

a) Mamy wolny stolik. Prosze za mna.
b) Nie. Poprosimy stolik dla dwéch oséb.

¢) Prosze chwilg poczekal. Sprawdze, czy sq wolne miejsca. . [

K: Czy mogg przyja¢ zaméwienie?

a) Nie, dzigkujemy.

b) Poproszg kotlet schabowy z frytkami.

) Na deser wezmiemy dwie szarlotki z lodami.

d) A dla pana?

e) Za chwilg podam alkohol. Na danie glswne trzeba bedzie poczekac
okoto pot godziny.

£) Tak, dla mnie beda poledwiczki z sosem grzybowym.

g) Czy podac cos do picia?

h) Czy 2yczq sobie paristwo czegos na deser?
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K: Kotlet schabowy z frytkami?

G Tak poprosimy.

a) Dzigkuje.

b) Dla mnie. Dzickuje.

c) Czy deser podac bezposrednio po daniu glownym?

d) Polgdwiczki z sosem grzybowym dla pani. Smacznego.

a) Gotéwkq.

b) Dzigkujemy.

c) Oto rachunek.

d) Bedg panstwo placicé gotdwka czy kartq?

W éwiczeniu 3. uczacy si¢ uzupelniaja dialogi, ktére maja miejsce w restauracji pomigdzy kelnerem i gosémi
w czterech réznych sytuacjach: podczas wchodzenia do restauracji, zamawiania positku, przyjmowania go
i podczas placenia za zaméwione dania. Podane wypowiedzi nalezy dopasowa¢ do 0séb (kelnera lub gosci) i utozy¢
we wlasciwej kolejnosci. W tym ¢wiczeniu czg$¢ zwrotéw z poprzedniego zadania pojawia si¢ w kontekscie.
Wypowiedzi te stanowiag model, na ktérym studenci moga wzorowac si¢, tworzac wlasne dialogi, a nastgpnie
wykonujac zadanie wlasciwe. Wzorzec moze zosta¢ utrwalony poprzez glosne odczytanie dialogu w parach, co
stwarza okazj¢ do skorygowania uchybien fonetycznych.

= Wzorujac si¢ na dialogach z ¢wiczenia 3., uczacy si¢ w czteroosobowych grupach tworza wiasne dialogi odby-
wajace si¢ w restauracji (¢wiczenie 4.). Trzy osoby odgrywaja role gosci, ktérzy muszg ustali¢ (przedyskutowac)
pomiedzy soba nast¢pujace kwestie: zaméwienia (wybér positkéw) oraz platnosci (kto placi i w jaki sposéb, czy
bedzie dawany napiwek). Czwarta osoba jest kelnerem, ktéry wita gosci, wrecza im menu, przyjmuje zamdwienie,
przynosi dania i przyjmuje zaplatg. Kazda grupa prezentuje calemu zespotowi opracowane przez siebie dialogi.

Zadanie 4.

Idziesz ze znajomymi do restauracji. Trzy osoby sa goéémi, a czwarta kelnerem. Kelner wita Was i podaje
menu (zalacznik). Wybierzcie wspdlnie potrawy i zi6zicie zaméwienie. Po zjedzeniu ustalcie migdzy soba
forme platnosci i kwesti¢ napiwkéw oraz zaplaécie za positek. Nastepnie zaprezentujcie cala sytuacje grupie.
Pomoga Wam wyrazenia z ¢wiczen 3. i 2.
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RESTAURACIA
Pisztacja \.

MENU
PRZYSTAWKI
Przysmak z poledwicy z karczochami i pistacjami 26zt
Cielecina w sosie z tuficzyka 24 z¢
Carpaccio z buraka z safatkg z ogdrkow i ziemniakaw 12 zt
Satata Caprese w sosie pesto 17zt

tosod wedzony z serkiem ricotta, czerwong cebulg i koprem 23 zt

ZupY

DRUGIE DANIA £ MIESA

Piers z kurczaka z pistacjami w sosie kremowym 29zt
sodana ¢ gotowanymi ziemniakami | marchwia w carry

Cielecina z szynkg parmeriska i szatwia 37 zt

sodana z wloskim' iuseczxam’ ziemniaczaaymi i fasoly

Poledwiczki wieprzowe z rusztu z oliwg czosnkowg 36zt

aadana £ opekanymi ziem iakam’ w rozmarynie

Poledwica wolowa 45 zt

Krojona na rusli 2 parmeganem, padana z epiekanymi demniakami w amanynie

DRUGIE DANIA Z RYB

tosos zrusztu 31zt
podany ¢ deikim ryzem | golowanymi demmnia<ami i marchwig w carry

Dorsz w sosie kaparowo-winnym 34 zt
rodany 2e spaghetti z warzyw i pistacjam!

Krewetki w sosie z biatego wina 33zt

podare ¢ gecaywem ciesnkowym

Minestrone whoska zupa jarzynowa 9zt
) POLSKIE SMAKI
Zupa cebulowz z grzankami 8zt
Zurek z jajkiem 8zt

Krem pomidorowy z pistacjami 10zt
Pierogi domowe 17 zt
Zupa grzybowa 13zt
Katlet schabowy 7 kapusta zasmazang i satatkg ziemniaczang 21zt
PIERWSZE DANIE Watrdbka z cebulg i jabtkiem podana z ziemniakami 13 zt
Risotto z krewetkami w pikantnym sasie podane z prazonymi pestkami dyni 24zt
Wstegi makaronu w sosie z lososia posypane rukolg 24 zt s SR 5 .
Créme brilée z pomaranczami 14zt
Makaron kokardy z turiczykiem, kaparamii pomidorkami 23zt s
Tiramisu 14 2t

Makaran w sosie pesto z rozmarynem i z pistacjami = 21 zt

P X B l Suflet czekoladowy 16 =t

Szarlotka na ciepto z lodami waniliowymi 22zt

= W zadaniu 5. uczacy si¢ rozwijajg nie tylko jezykowa kompetencje komunikacyjna, ale takze doskonalg
umiej¢tnosci negocjowania i pracy w zespole. W parach studenci wykonuja zadanie zlozone o charakterze
spolecznym: organizujg obiad dla duzej grupy i musza wybra¢ jedna z krakowskich restauracji. W tym celu
uzgadniajg kryteria, jakie przyjma przy wyborze (liczba oséb, wystréj, rodzaj kuchni, lokalizacja), a nastgpnie
analizujg oferty czterech réznych restauracji. Poza tekstem studenci dysponuja réwniez zdjgciami wngtrz. Uzyskane
na podstawie materialéw informacje uczacy si¢ poréwnuja ze swoimi wymaganiami i wspélnie dokonuja wyboru
restauracji. Swoja decyzj¢ prezentujg i uzasadniajg na forum grupy.

Cwiczenie 5.
Organizujesz z kolezanka/kolega obiad dla lektoréw i studentéw z okazji zakoniczenia kursu jezyka
polskiego w Krakowie. Ustalcie, jakie sa wasze wymagania:

— dla ilu 0séb zamawiacie positek,

— jaka powinna by¢ atmosfera (wystréj) w lokalu,

— ile i jakie dania wybieracie,

— gdzie powinien znajdowac sie lokal.

Poréwnajcie oferty kilku restauracji i wybierzcie najlepsza. Swéj wybér zaprezentujcie calej grupie
i powiedzcie, dlaczego zdecydowaliscie si¢ na dana restauracje.
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Trattoria Mamma Mia

Z tesknoty za stoneczng Italig zrodzita si¢ myél o stworzeniu Trattorii,
w ktérej mozna odnalez¢é prawdziwie wloskie smaki: pizze na delikat-
nym, cienkim cieécie z pieca opalanego drewnem, makarony wedlug
wloskich receptur, najrozmaitsze wedliwny i sery prosto z Wioch, oliwy
z oliwek pierwszej jakosci i oczywiscie doskonate wloskie wina. Nasze
potrawy i rodzinna wloska atmosfer¢ Goscie Mamma Mia zapamictaja
na dlugo. Nasza restauracja mieéci si¢ przy ulicy Karmelickiej na
Starym Miescie, nieopodal Rynku. Trudno w calym miescie o bardziej
wisokie miejsce i... lepsza pizz¢. Dania, ktdre serwujemy, sg przyrza-
dzane wedtug tradycyjnych przepiséw i z najlepszych produktéw.

http://mammamia.net.pl/pl/tresci/275,0-restauracji.html
na podstawie:http://mammamia.net.pl/pl/tresci/275,0-restauracji.html

Restauracja Pistacja

Restauracja Pistacja to miejsce pelne zieleni i kwiatéw. Znajduje sig
w samym centrum Krakowa, na ulicy Karmelickiej. Serwujemy dania
kuchni europejskiej, przygotowywane przez najlepszych kucharzy.
Zapewniamy profesjonalng i niezwykle kompetentna obstuge. Mozemy
przyja¢ nawet do 120 gosci. Wszystkie sale sa klimatyzowane, co
zapewnia peten komfort podczas organizowanych u nas imprez.
Wieczorem plonie kominek, a w sezonie letnim udostgpniamy taras
z ogrédkiem dla 30 oséb.

na podstawie: http://www.restauracjapistacja.pl/index.html

Miéd Malina

Na ulicy Grodzkiej, w pigknej kamienicy, od wielu lat istnieje Midd
Malina. Od samego poczatku chcieli$my, aby byla restauracja synoni-
mem dobrego smaku i gustu i kojarzyla si¢ z niepowtarzalng atmosfera.
Wiemy i wierzymy, ze jakos¢ i smak potraw sa dla restauracji najwaz-
niejsze. W Midd Malina proponujemy naszym gosciom takze sezonowe
specjaly, niemal co miesiac inne. W sezonie jesiennym proponujemy
wiec recznie robione gotabki z kasza ze $liwkami i grzybami z delikat-
nym sosem, ge$ pieczong na $w. Marcina z grzybami i kasza po kra-
kowsku, a na deser racuszki z jabtkami z musem waniliowym.
Przygotowujemy to wlasnie po to, by kuchnia polska zyskata rézne
oblicza, jak nasze polskie cztery pory roku.

na podstawie: http://miodmalina.pl/o-restauracji/
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Chinski Palac

Restauracja Chiriski Patac Paristwa powita z radoscia w swoich wnetrzach
na ulicy Mackiewicza. Doswiadczeni kucharze specjalizujg si¢ w kuchni
regionéw Syczuan, Kanton oraz Hong Kong i gwarantuja niezapo-
mniane smaki. Proponujemy nasze specjalnosci: chifskie founde, kaczka
po pekinisku, wieprzowina hui guo, wolowina po syczuarisku, makaron
chow mien oraz kurczaka kou siu. W naszych eleganckich wnetrzach
obstugujemy zaréwno gosci indywidualnych i organizujemy spotkania
biznesowe, konferencje, przyjecia okoliczno$ciowe — komunie, wesela,
imieniny. W restauracji znajduje si¢ grill, gdzie Chinski Szef Kuchni
przyrzadza potrawy w obecnosci klientéw. Oferujemy sale VIP dla 15,
30 lub 50 oséb, a dla mito$nikéw zabawy proponujemy sale KARA-
OKE. Zapraszamy!

na podstawie: http://chinskipalac.krakow.pl/?page_id=78&lang=pl

= Po wykonaniu zadari i prezentacji wynikéw przez wszystkie grupy nauczyciel pyta uczacych si¢ o problemy
zwigzane z wyborem, czy byt on tatwy czy trudny, czy obie strony zawsze zgodnie podejmowaly decyzje oraz
jakie dziatania sprawily im najwigcej trudnosci. Omawiane s3 réwniez i wyjasniane usterki czy braki jezykowe
studentéw zaobserwowane w trakcie wykonywania zadania gtéwnego.

Praca pomMowA

Jest ona $cisle powiazana z éwiczeniem 5. i stuzy utrwaleniu struktur jezykowych i rozwijaniu sprawnosci pisania.
Zadaniem uczacych sig jest opisanie w liscie prywatnym (e-mailu) restauracji, w ktérej odbyt si¢ zorganizowany
przez nich obiad. W tworzonym tekscie powinien pojawi¢ si¢ opis oraz opinia z elementami rekomendagji.

Napisz e-mail (okolo 100 stéw) do kolezanki lub kolegi i opowiedz o restauracji, w kt6rej byles/a$ na obiedzie

z lektorami. Poinformuj:

— gdzie mial miejsce obiad,

— jak oceniasz klimat/wystréj restauracji,

— jaka byla kuchnia i jakie podawano dania,

— czy jedzenie bylo dobre i co smakowalo Ci najbardziej,

— czy podobala Ci si¢ obstuga,

— czy jeste$ zadowolony(a) i polecasz innym to miejsce.

4. Podsumowanie

Stosowanie zadadt w nauczaniu méwienia ma wiele
zalet. Przede wszystkim umozliwiajg one efektywne
przechodzenie od teorii do praktyki: przygotowuja
uczacych si¢ do stosowania nabytej wiedzy jezyko-
wej w sytuacjach komunikacyjnych zblizonych do
autentycznych oraz do samodzielnego, swobodnego
operowania jezykiem. Kazde zadanie ma cel jezy-
kowy i pozajezykowy, zaczerpnigty z otaczajacej
nas rzeczywistosci, co pozwala uczacym si¢ skupié¢

uwagg przede wszystkim na dziataniach jezykowych,
uzalezniajac dobdr struktur jezykowych od potrzeb
komunikacyjnych. Korzystanie z modelu zadaniowego
w nauczaniu moéwienia sklania réwniez uczacego
si¢ do oceny wlasnych mozliwosci i samodzielnego
poszukiwania potrzebnych srodkéw jezykowych, a to
z kolei uczy autonomicznego dziatania.
Podstawowa, cecha zadania jest jego ukierunko-
wanie na dziatanie o charakterze spotecznym (mimo
iz wykonywane jest w warunkach sztucznych), na
rozwiazywanie probleméw; trudnosci, ktére uczacy
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si¢ musza pokona¢, pobudzajg do inwencji i generuja
nowy sposéb myslenia. To dziatanie opiera si¢ na
interakcjach miedzy uczacymi si¢, ktérzy maja sobie
co$ do zakomunikowania. I w koricu zadanie pozosta-
wia uczacym si¢ duza swobodg w jego wykonywaniu,
w dysponowaniu materiatami, w podejmowaniu dzia-
tani zgodnie z wlasnymi mozliwo$ciami i dazeniami.
Aby zacheci¢ uczacych si¢ do efektywnego wykony-
wania zadaii komunikacyjnych, nalezy dostarczy¢ im
realnych potrzeb czy powodéw do komunikowania
si¢. Wiele czynnikéw ma wplyw na efeke korcowy.
Kazdy z uczacych si¢ dysponuje cz¢scig informacji
potrzebnej do wykonania zadania. Pracujac w gru-
pie, musza konsultowa¢ si¢, dyskutowaé, by znalez¢
rozwiazanie jakiego$ problemu, sa zach¢cani przez
kolegéw i nauczyciela do wyrazania swoich opinii,
sadéw. Moga méwic¢ o sobie, o swoich doswiad-
czeniach, traktuje si¢ ich jako jednostki spoteczne
podejmujace decyzje i rozwiazujace rézne problemy.

Zadania moga takze stanowi¢ narzedzie ewalu-
acji stuzace do oceny oraz samooceny umiej¢tnosci
i postepéw uczniéw (zob. Janowska 2011). Reasumu-
jac, podejécie oparte na wykonywaniu zadari stanowi
interesujacy i efektywna forme nauczania i uczenia
si¢ jezyka obcego.

Stowa kluczowe: méwienie, komunikacja, wypowiedZ ustna,
podejécie ukierunkowane na dziatanie, interakeja, podejscie
zadaniowe
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The importance of oral production in language
learning has been changing over the history of
foreign language teaching and learning. An
action-oriented approach recommends developing
speaking skills by performing tasks embedded in
environmental and situational contexts. During
tasks performance learners undertake different
types of language activities such as role playing,
creating texts, mediating in communication
and in this way they use language in authentic
situations. The paper presents approaches to
teaching speaking skills with particular focus
on task-based language learning. Theoretical
considerations are illustrated by an example of
a task-based lesson scenario aimed at developing

oral language skills.
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Listy frekwencyjne jako narzedzie ewaluacji
leksyki w podrecznikach do jezyka polskiego
jako obcego. Analiza i ocena podrecznika
Krok po kroku 1

1. Wprowadzenie

Niniejszy artykul przedstawia badania leksyki,
z ktérg stykaja si¢ uczacy si¢ jezyka polskiego jako
obcego z podrecznika Krok po kroku I (Stempek
i in., 2010). Punktem wyjscia analiz byly zasady
przygotowywania programéw kurséw oraz prepa-
racji materiatéw dydaktycznych, ktére, z jednej
strony, bazuja na wiedzy dotyczacej funkcjonowania
ludzkiej pamieci, z drugiej — nawiazuja do badan
ilosciowych jezyka (zob. np. Nation, 2001). W odnie-
sieniu do tych zasad postawiono nast¢pujace pytania
badawcze:

o W jakim stopniu zakres stownictwa prezentowany
w podreczniku Krok po kroku 1 pokrywa si¢ z lek-
sykq przewidywang dla poziomu zaawansowania
Jezykowego Al w swietle frekwencji danych korpu-
sowych o podsystemie leksykalnym, a takze zaleceri
zwiqzanych z progresjg materiatu?

o W jakim stopniu stownictwo prezentowane w pod-
reczniku wykracza poza leksyke z list frekwencyjnych?

o Jakich leksemow ze wspomnianych list brak jest
w analizowanej pomocy dydaktycznej?

Kontekst dla ewaluacji leksykalnego aspektu
pomocy dydaktycznych do nauki jezyka obcego
stanowiag badania glottodydaktyczne, w ktérych
analizowano dobér stownictwa do podrecznikéw dla
poczatkujacych. Zostaly one przeprowadzone m.in.
dla podrecznikéw do nauki jezyka francuskiego (Tschi-
chold, 2008, za: Milton, 2009: 202) oraz angielskiego
(Milton, Vassiliu 2000, za: Milton, 2009: 203).

Ilo$ciowe badania leksyki podrecznikéw do nauki
polskiego jako obcego wydanych przez wroctawski
osrodek glottodydakeyki polonistycznej przeprowadzit
Zarzeczny (2014). Dociekania te koncentrowaty si¢
jednak na czysto kwantytatywnych wskaznikach
pokrewieristwa migdzy zbiorami leksyki podreczni-
kéw i list frekwencyjnych w przedziale zalecanym dla
poczatkujacych uczacych si¢. Niniejszy artykul ma na
celu poszerzenie spektrum dotychczasowych badan
o dodatkowe dane i wyliczenia. Przedmiotem analiz
bedzie podrecznik Krok po kroku 1, ktéry w ocenie
recenzentéw (zob. Dembowska-Wosik, 2014) oraz
uczacych jest na Al za trudny.

2. Kompetencja leksykalna a praktyka

nauczania slownictwa

Badania, ktére mialy na celu ustalenie zasobu stow-
nictwa podstawowego na potrzeby nauczania jezyka
polskiego jako obcego, rozpocz¢to pod koniec lat
siedemdziesigtych XX wieku (Seretny, 2011: 172).
Temu mialy stuzy¢, miedzy innymi, dociekania
Cygal-Krupy (1986), ktérych celem bylo uzupet-
nienie wczesniejszych wynikéw ustalen dotyczacych
frekwencji wyrazéw w jezyku polskim (zob. Kurcz
i in. 1974-74). Uznano bowiem za istotne, by
uczacy si¢ oprocz leksyki najczestszej poznawali
takze stownictwo wprawdzie rzadziej wystgpujace,
ale tematycznie powigzane z tresciami nauczania (zob.

np. Miodunka, 1980).
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W 1986 Komisja Ekspertéw zlecita przygotowanie
list wyrazowych na potrzeby glottodydaktyki polo-
nistycznej. W konsekwencji Zgétkowa opracowata
Stownik minimum jezyka polskiego, w ktérym zasadni-
cze kryterium doboru stanowila frekwencja wyrazéw
(Zgdtkowa, 1992)!, poszerzona o jednostki uzyteczne
z punktu widzenia potrzeb uczacych sie. Zrédlem
do opracowania leksykonu byly wczesniej opraco-
wane listy frekwencyjne uwzgledniajace gatunkowo
i kanatowo zréznicowane teksty z lat 1963-1983.
Lacznie do korpusu wciagnicto teksty z siedmiu
réznych odmian stylowych, co dato catkowita
objetos¢ 700000 lematéw (stowoform) (Zgétkowa,
1992: 38-39). Cho¢ w korpusie przewazaly teksty
z lat sze$¢dziesiatych i siedemdziesigtych XX wieku, to
opracowany stownik minimum oraz stowniki podsta-
wowe stanowig jak dotad jedyna prébe dostosowania
danych statystycznych do potrzeb glottodydakeyki
polonistycznej, a z uwagi na duzg stabilnos¢ stownic-
twa najczeéciej uzywanego — wciaz uzyteczng (Seretny,
2011: 175). Dane te zaktualizowata Seretny (2011)?,
ktéra powstaty list¢ zorganizowata technika do gron
wyrazowych (Seretny, 2011: 183). Zostata ona nastep-
nie podzielona na trzy przedzialy o réwnej wielkosci
(I - 1-1000; II — 1001-2000, III — 2001-3000),
a nast¢pnie dopetniona wiasciwymi dla odnosnych

! Zrédtem do opracowania leksykonu byly wezesniej opraco-
wane listy frekwencyjne uwzgledniajace gatunkowo i kanatowo
zréznicowane teksty z lat 1963-1983. Lacznie do korpusu weia-
gnieto teksty z siedmiu réznych odmian stylowych, co dato taczna
objeto$¢ 700 000 lematéw (stowoform) (Zgétkowa, 1992: 38-39).
Zdaniem Zgétkowej taki zbidr tekstéw byl reprezentatywny dla
wsp6lczesnej polszezyzny, zwlaszcza uwzgledniwszy powtarzalnosé
najczestszych wyrazéw na listach frekwencyjnych stworzonych na
podstawie tekstow z réznych gatunkéw czy styléw (Seretny, 2011:
174). Cho¢ w korpusie przewazaly teksty z lat sze$é¢dziesiatych
i siedemdziesiatych XX wicku, to opracowany stownik minimum
oraz sfowniki podstawowe stanowig jak dotad jedyna prébe dosto-
sowania danych statystycznych do potrzeb glottodydakeyki poloni-
stycznej, zreszt z uwagi na duzg stabilno$¢ stownictwa najezeéciej
uzywanego — wcigz uzyteczng (Seretny, 2011: 175).

2 W aktualizacji uwzgledniono opracowania Instytutu Podstaw
Informatyki Polskiej Akademii Nauk na bazie Korpusu Jezyka Pol-
skiego, Podstawowy stownik jezyka polskiego z zarysem gramatyki pol-
skiej Zgotkowej (2008), nowe wydanie Stownika minimum jezyka
polskiego (Zgotkowa 2009), a takze zestawienia leksyki tematycznej,
opracowane przez Cygal-Krupe (1986). Uaktualnienie to pozwolito
m.in. uzupelnié¢ zastawienie o wyrazy nowsze, takie jak np. sms,
bankomat czy internet. Za: Seretny (2011).

poziomdéw zaawansowania (zob. Janowska i in, 2011)
sktadnikami gron wyrazowych. Wprawdzie Europejski
system oceny i ksztatcenia jezykowego (ESOK]J, 2003)
nie przewiduje z géry okreslonej listy stownictwa czy
tez liczby jednostek leksykalnych, ktére uczacy si¢
powinni opanowa¢ na poszczegélnych poziomach
zaawansowania, to nie ulega watpliwosci, iz na Al,
musza poznaé stownictwo najczesciej uzywane, gdyz
ono jest komunikacyjnie najbardziej nosne. Dlatego
tez w niniejszym artykule podstawa ewaluacji leksyki
zawartej w analizowanym podreczniku do nauki
jezyka polskiego jako obcego Krok po kroku 1 byla
lista gron wyrazowych z pierwszego przedziatu cze-
stosci (1-1000) obejmujaca tacznie z uzupetnieniem
»gronowym” 1200 lekseméw (zob. Seretny, 2011).

3. Zjawiska ilosciowe w jezyku
i uwarunkowania psycholingwistyczne

Istotnym punktem wyjscia w ilosciowym ujeciu
podsystemu leksykalnego jest to, ze najczgstsze lek-
semy stanowig ogromng wickszo$¢ uzywanych stéw
w ogdle. Prawidlowos¢ ta opisywana jest prawem
Zipfa-Mandelbrota (znang takze jako prawo Zipfa).
W mysl tego prawa, jedli dla jakiegokolwiek tekstu lub
grupy tekstéw ustala si¢ wykaz wyrazéw utozonych
w malejacym porzadku czestosci ich wystgpowania,
to ranga ro$nie w miar¢ zwigkszania si¢ numeru
na wykazie. Oznacza to, ze czgsto$¢ jest odwrotnie
proporcjonalna do rangi, czyli iloczyn czgstosci i rangi
ma warto$¢ stata. Prawidlowo$¢ te mozna zastosowac
dla tekstéw lub zbioréw korpuséw tekstéw o dtugosci
1000 stéw i dtuzszych (Nation, 2016: 3).

Kontakt ze stowami czgsto uzywanymi jest bardzo
intensywny, co czyni tatwiejszymi do opanowania.
Sa one takze ,tatwiejsze” z psycholingwistycznego
punktu widzenia, badania empiryczne potwierdzaja
bowiem, ze reakcja na czgéciej uzywane stowa jest
szybsza niz na rzadkie. Eksperymenty dotyczyly
zaréwno decyzji leksykalnych (Rubenstein i in.,
1970), jak i odczytywania sekwencji liter (Forster,
Chambers, 1973, za: Reeves i in., 2005: 184).
Dzigki nim udato si¢ wykaza¢, ze w recepcji tekstu
pisanego lub stuchanego tempo rozpoznawania
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jednostek leksykalnych koreluje z ich czgstoscig
w jezyku?’.

W glottodydaktyce uznaje si¢ wigc, ze dobér stow-
nictwa nauczanego na etapie poczatkowym powinien
wynika¢ z jego czgstosci (Seretny, Lipiriska, 2005:
81). W tym celu opracowuje si¢ np. listy frekwen-
cyjne czy stowniki-minima dla poszczegélnych stopni
zaawansowania, w ktérych przyporzadkowanie wyrazu
do odpowiedniego poziomu zalezy od czg¢stoéci jego
wystepowania w korpusie jezyka* (Zgétkowa, 1992:
37-38). Najwigkszym korpusem polszczyzny jest
Narodowy Korpus Jezyka Polskiego, ktéry jak dotad
nie stat si¢ podstawa opracowania zadnej propozycji
stownika-minimum. Natomiast dane NKJP postuzyty
do uaktualnienia list frekwencyjnych zastosowanych
w badaniach nad kompetencja leksykalna uczacych
si¢ jezyka polskiego jako obcego Seretny (2011).

4. Przedmiot badania: podre¢cznik
Krok po kroku 1

Podrecznik Krok po kroku 1 (Stempek i in. 2010)
jest przeznaczony dla 0séb zaczynajacych nauke jezyka
od podstaw, a wi¢c dla poziomu zaawansowania
jezykowego Al, a takie czgéci A2. Zostal napisany
w catosci w jezyku polskim i — poza nielicznymi

3 Zjawisko szybszych decyzji zwiazanych z wyborem lekseméw
o wyzszej frekwencji badacze nazwali efektem czgstosci, ktéry miatby
w takim modelu polega¢ na oznaczaniu w pierwszej kolejnosci
najczestszych pozycji stownika mentalnego (Rubenstein i in., 1970:
492). Odkrycia zwigzane z wplywem czgstosci na czas dostgpu
leksykalnego zostaly potwierdzone réwniez podczas studiéw nad
pacjentami z afazjq (Reeves i in., 2005: 184). Badacze ci stwierdzili
réwniez, ze stownik mentalny najprawdopodobniej odmiennie
traktuje tez wyrazy konkretne i abstrakcyjne (Rubenstein i in.,
1970: 490).

4 Korpusami moga by¢ szeroko rozumiane zbiory tekstéw.
Obraz uogélnionego uzycia jezyka stanowia one jednak dopiero,
kiedy uzyskana jest ich reprezentatywnos¢, to jest ,takie prob-
kowanie, w wyniku ktérego zawiera on wszystkie typy tekstéw
w proporcjach odpowiednich, by zawarto$¢ korpusu stanowita
trafne odbicie catosci jezyka lub tej jego odmiany, ktérej stanowi on
probke” (McEnery, Hardie, 2012: 250). Natomiast lista frekwen-
cyjna jest spisem wszystkich egzemplarzy danego typu (tu — typu
leksykalnego, ale moga to by¢ tez okreslone tagi czesci mowy lub np.
ciagi kilku wyrazéw) wraz z liczba wystapieri egzemplarzy typu (zob.
McEnery, Hardie, 2012: 243).

wyjatkami — nie odwoluje si¢ do jezykéw obeych.

Lekcje w analizowanym podreczniku sg zor-
ganizowane wokét sytuacji komunikacyjnych, np.
zakupéw (lekcja 7), pytania o droge (14) czy wizyty
u lekarza (25). Uktad materiatu jest spiralny, totez
przyktadowo temat zakupéw powtarza si¢ w czterech
jednostkach lekcyjnych (7, 9, 15, 23) w kontekscie
odmiennych struktur gramatycznych, uzytecznych
w omawianej sytuacji komunikacyjnej. Zaleta pod-
recznika jest: naturalno$¢ i humor jezyka tekstéw,
wyrazisto$¢ postaci, pojawiajacych si¢ w luznej fabule
lekeji, a takze bardzo atrakcyjna oprawa graficzna. Na
jego korzy$¢ przemawia tez obfity zaséb materialéw
towarzyszacych — zeszyt ¢éwiczen, przejrzyste tabele
gramatyczne, a takze komplet gier i zabaw jezykowych
oraz platforma on-line. Wsréd wad podrecznika
wymieniano osadzenie fabuly tekstéw i ¢éwiczen
w realiach krakowskich, ktére moga by¢ nieznane
poczatkujacym uczacym si¢ poza Krakowem. Jezyk
tekstéw — cho¢ chwalony jako ,naturalny i mily
w lekturze”, oceniony zostal jako ,,czgsto zbyt trudny
dla studentéw na poziomie A” (Dembowska-Wosik,
2014: 415). Stwierdzenie to dalo poczatek refleksji
nad zasobem leksykalnym, ktéry powinien by¢
wprowadzany na poczatku nauki jezyka polskiego.
W ich wyniku przeprowadzono badania statystyczne.
Ich celem byta weryfikacja powyzszej opinii.

5. Przebieg badas

Tekst badanego podrecznika Krok po kroku 1.
zostal zdigitalizowany i zlematyzowany przy pomocy
programu TaKIPI (Piasecki, 2007). Zbiory stownic-
twa podrecznika oraz listy leksykalnej poréwnywane
byly przy pomocy skryptéw napisanych w jezyku
Python, a wyniki komputerowe byly ,czyszczone”
przez badacza. Przyczyna zakldcen byta miedzy
innymi struktura graficzna materiatéw dydaktycznych
i konstrukcja tekstéw stosowanych w ¢wiczeniach.
Stanowity one pewng przeszkode dla programu kom-
puterowego w rozpoznawaniu ciaglosci zdan, cho¢ co
do zasady wyniki byly zadowalajace. Przykladowo, na
pierwszej stronie rozdziatu 14 wspétczynnik biedu dla
lematyzacji wynidst 1,9%.
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Procedura badawcza pozwolila ustali¢, ze tekst
podrecznika liczy okoto 35 340 wyrazéw tekstowych
— okreslanych w ramach jezykoznawstwa kwantyta-
tywnego mianem tokenéw — oraz 3 021 lekseméw,
nazywanych typami. 1 228 lekseméw znajdowato si¢
na lidcie stownictwa przewidzianego na poziom Al,
a 2 069 pochodzito spoza niej. Az 275 leksemdw
z pierwszego przedziatu czgstosci nie znalazto sig
w badanym podrgczniku.

Tabela 1 Ogdlne dane ilosciowe podrecznika
Krok po kroku 1

Liczba tokenéw ok. 35 340
Liczba typow ok. 3 021
Wskaznik zréznicowania leksykalnego (zpy/ 8,55%
tokeny)

Liczba lekseméw na liscie stownictwa dla 1228

poziomu zaawansowania Al

Liczba lekseméw spoza listy stownictwa dla Al 2 069

Liczba lekseméw z listy stownictwa dla Al 960

Liczba lekseméw z listy stownictwa dla Al 275
nieuwzglednionych w podreczniku

W grupie leksyki, ktéra wystepuje w badanym
podreczniku, a pochodzi spoza pierwszego przedziatu
czgstosci, wyrézni¢ mozna nastgpujace subkategorie:
e 479 internacjonalizméw (np. afro, barman, eks-

plodowac) i 67 pozyczek z jezykéw zachodnio-

europejskich (np. abonament, fason, koszmarny)

— wliczajac w to ich derywaty stowotwoéreze,

e 250 nazw wlasnych (np. Ada, Battyk, euro)—
z zatozenia pomijanych na listach frekwencyjnych,

o czasowniki, ktérych partner aspektowy zostal
uwzgledniony na liscie frekwencyjnej (np.
dodzwonic sig, odpoczywad, podniesd),

e inne (sa to leksemy nalezace do réznych domen
semantycznych, np. segregator, kubek, preferencia).
Wsréd stownictwa nieuwzglednionego w Krok po

kroku 1 mozna wyrdznié nastgpujace subkategorie:

o czasowniki, ktérych partner aspektowy pojawil
si¢ zostal uwzgledniony w podreczniku (np.
zrozumied, budowad, pozyczac),

e przymiotniki lub przystéwki, ktérych przy-
stéwkowy lub przymiotnikowy derywat zostat

uwzgledniony w podreczniku (np. bliski, dosko-
nale, podobny),

e inne leksemy, ktérych derywaty stowotworcze
zostaly uwzglednione w tekécie (np. tramwajowy,
nudny),

e inne leksemy — gtéwnie z domeny edukacji (np.
akademia, artykut, biblioteka) oraz transportu
i podrézowania (np. ekspres, parking, port).

5.2. Analizy materialu leksykalnego
podrecznika

Do wyréznionych wczesniej kategorii wyrazéw
spoza listy frekwencyjnej dla poziomu A1, ktére wyste-
puja w badanym podreczniku, naleza migdzy innymi
przystéwki tworzone od przymiotnikéw oraz cztony
czasownikowych par aspektowych. Zdaniem Nationa
(2001: 274), ,analiz¢ stowotwdrcza nalezy wprowadzaé
juz po tym, gdy uczacy si¢ opanujg pewna liczbe stéw
ztozonych jako wyrazéw niemotywowanych™, dlatego
tez wydaje si¢ w pelni usprawiedliwione uzywanie
derywatéw przymiotnikowych lub przystéwkowych
nieobecnych na licie najczesciej uzywanych wyrazéw
(przedziat 1-1000), jezeli wyrazy motywujace tego
rodzaju derywaty naleza do leksyki najczgstszej. Przy-
ktady tego rodzaju zabiegéw dydaktycznych mozna
znalez¢é w calym podreczniku, takie w rozdziatach
poczatkowych. Dla ilustracji w rozdziale czwartym
pojawiaja si¢ przystowki swietnie i mito, nieobecne na
liscie frekwencyjnej dla poziomu Al. Jednak juz przy-
miotniki, od ktérych zostaly derywowane — swietny
i mily — naleza bez watpienia do najczgstszych polskich
wyrazéw. Wprawdzie pojawienie si¢ takich form juz
w rozdziale czwartym podrecznika antycypuje nieco
wprowadzenie zagadnienia derywacji przystéwkéw
od przymiotnikéw, jednak bierne oswajanie uczacych
si¢ z tego rodzaju postaciami moze by¢ uzasadnione.

Z duzo wicksza ostroznoscia nalezy natomiast
podchodzi¢ do kategorii aspektu czasownika, ktéra
nalezy do centralnych zagadniert w glottodydaktyce
jezykéw stowiariskich. Przyktadowo w rozdziale 11

> Wszystkie tlumaczenia sa autorskie, chyba ze zaznaczono
inaczej.
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podrecznika Krok po kroku I pojawiaja si¢ czasowniki
potariczyc oraz zaprosié, nieznajdujace si¢ na liscie
najczesciej uzywanych wyrazéw (przedziat 1-1000).
Lista jednak uwzglednia ich podstawy stowotwércze:
czasowniki zaziczyc oraz zaprosié. W rozdziale 13 tego
rodzaju postaci sa jeszcze czgstsze — dopasowaé od
pasowaé, uzyc od uzywad, rysowac od narysowad, powtd-
rgyé od powtarzaé, ugotowac od gotowad, wyprowadzic
oraz przeprowadzi¢ od prowadzié. W przypadku par
aspektowych uczacy si¢ postaci obu cztonéw opozycji
musza opanowaé pamigciowo (wraz z ich odmiang
w pierwszej i drugiej osobie liczy pojedynczej czasu
terazniejszego), nie sa bowiem w stanie ,wypro-
wadzi¢” formy niedokonanej od dokonanej czy na
odwrét. Juz przywolane przyktady pokazuja szereg
mozliwych schematéw derywacji — prefiksacje jak
w dopasowac od pasowad, sufiksacj¢ jak w uzywac
od uzyé, wymian¢ samoglosek jak w powtarzaé od
powtdrzyé czy wymiang samoglosek z alternacja mor-
fonologiczna w temacie jak w zapraszac od zaprosic.
Kwestig jeszcze bardziej ztozona jest derywacja tzw.
wtérnych par aspektowych, np. przeprowadzi¢ od
prowadzié. Funkcja prefikséw jest jedynie czgdciowo
regularna i moze zosta¢ objasniona uczacym si¢ po
opanowaniu rudymentéw jezyka, semantyczne skutki
prefiksacji sg jednak w duzej mierze nieprzewidywalne
i musza by¢ opanowywane pamigciowo. Kontrola
stownictwa w tym zakresie jest wi¢c zagadnieniem,
ktérego nie mozna bagatelizowac.

Inng duza grupe lekseméw wykraczajaca poza liste
1000 najczesciej uzywanych wyrazéw, ktéra pojawia
si¢ w badanym podreczniku, stanowia nazwy wlasne,
ktére nie sa uwzgledniane na listach frekwencyj-
nych. Zgodnie z teoria Milla nomina propria maja
denotacj¢ (odniesienie), ale nie konotacj¢ (zbiér
cech definicyjnych obiektu) (Prechtl, 2007: 58-61;
Mill, 1962: 38-72). W konsekwencji nie mozna
i nie trzeba byltoby ich definiowa¢, lecz wskazywad
nosicieli. To za$ upraszcza nauke¢ na poczatkowych
etapach — wystarczy wskaza¢ na mapie Rzym, a bedzie
jasne, ze zakres uzycia tej nazwy jest taki sam, jak
na przyklad angielskiego Rome czy rosyjskiego
Pum.

Gottlob Frege jednakze twierdzi, ze nazwy wiasne
takze posiadaja konotacje (np. Triest to nie Wieder),

nie sa one konieczne do ich definiowania (Prechtl,
2007: 75-96; Frege, 1892: 200). Si¢gajac po przyktady
z analizowanego podrecznika: nawet na poziomie
zaawansowania jezykowego Al nietrudno objasni¢
uczacym sig, czym jest Japonia lub Stowenia i kim jest
Japoriczyk. Z drugiej jednak strony cechy konotacyjne
licznych nazw wilasnych stanowia istotna cze$¢ wiedzy
socjokulturowej zwiazanej z danym jezykiem (np.
Zakopane — zimowa stolica Polski). Cechy konotacyjne
mozna wigc traktowacé jako cz¢$¢ wiedzy pozajezyko-
wej i jesli uczacy si¢ ja maja, moze im ona ufatwiaé
zrozumienie tekstéw. W podreczniku pojawiaja si¢
jednak takze takie nomina propria jak ZSRR czy RAF,
a objasnienie ich istotnych cech konotacyjnych zwia-
zanych np. z przesunigciami granic Polski w latach
1939-45 czy tez roli dywizjonu 303 moze by¢ trudne
przy uzyciu polskiego stownictwa poznanego w toku
dotychczasowej nauki®.

Zgodnie z zaleceniami Nationa (2001) w tekstach
przeznaczonych dla uczacych si¢ jezyka (w tym
wypadku angielskiego) udzial nazw wiasnych powi-
nien wynosi¢ do 5%. Tymczasem, jak to zostato
wykazane w badaniu, w analizowanym podreczniku
mozna ich naliczy¢ 8,28% (250 nazw wlasnych na
3 021 typéw leksykalnych). Wigkszy udzial nazw
wlasnych by¢ moze daje si¢ uzasadni¢ poczatkowym
etapem nauki i koniecznos$cig zapewnienia leksyki
o znanym lub tatwym do objasnienia odniesieniu.
Nalezatoby jednak unika¢ nazw wilasnych o ztozonych
konotacjach, ktérych nie mozna objasni¢ przy uzyciu
strukeur i leksyki poznanej w toku nauki.

Kolejng liczna grupa stownictwa spoza list fre-
kwencyjnych dla poziomu zaawansowania jgzykowego
Al, ktéra znajduje si¢ w podreczniku Krok po kroku
1, sa internacjonalizmy. Cze¢sto zaktada sig, ze sg
one w calosci kategorig zrozumiata miedzyjezykowo.
Istotnie, przy rozwijaniu procesu czytania internacjo-
nalizmy mogg by¢ traktowane jako jeden z elementéw
wewnatrztekstowych, ulatwiajacych proces rozumienia
w rezultacie aktywizowania wiedzy nabytej (Majkie-
wicz, 2000: 127, za: Seretny, Lipinska 2005: 199).

¢ Mimo to uzycie nazw wlasnych moze uczyni¢ tekst dydak-
tyczny przystgpniejszym. Przyktadowo, Nation proponuje, by
udziat rzeczownikéw bedacych nazwami wlasnymi wynosit ok.

4,5% (Nation, 2001: 263).
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Siggajac po przyktady z badanego podrecznika, nie ma
watpliwosci, ze do owej aktywizacji wiedzy w przewa-
zajacej wickszosci przypadkéw dojdzie, kiedy uczacy
si¢ natkng si¢ na leksemy takie jak afro, barman, (ser)
feta czy weekend. Zatozenie o petnej migdzyjezykowe;j
interkomprehensji internacjonalizméw nierzadko
przenosi si¢ jednak takie na leksyke derywowang
od tej klasy stownictwa, co bez wskazania na forme
wyrazu zapozyczonego i powiazanie miedzy interna-
cjonalizmem a jego Zrédlem lub kognatem w jezyku
$wiatowym moze sprawié, iz znaczenie danej jed-
nostki leksykalnej pozostanie niejasne. Przyktadowo,
trudnosei poczatkujacym moze sprawiaé ustalenie
precyzyjnego znaczenia przymiotnika weekendowy,
jesli pojawi si¢ on w nietypowym kontekscie lub
denotacji leksemu szrajk, jesli nie rozpoznaja znanego
im anglicyzmu w polskiej postaci ortograficznej. Nie
oznacza to bynajmniej, ze uzycie internacjonalizméw
jest przeszkoda w nauce jezyka polskiego jako
obcego’. Co do zasady jednak nalezatoby przyjac,
ze internacjonalizmy, w ktérych forma graficzna lub
foniczna zostala znacznie spolszczona, bytyby trakto-
wane jak sfownictwo niemotywowane. Przykladowo,
nie jest pewne, ze poczatkujacy uczacy si¢ znajacy
jezyk francuski lub niemiecki rozpoznaja w polskim
wyrazie koszmarny — wystgpujacym w badanym tek-
$cie — zrodtostéw cauchemar. Podobnie, z poczatku
relacja pomiedzy zaprezentowad a np. ang. to prezent
moze by¢ nieco niejasna.

W literaturze przedmiotu nie ma zalecen co do
uzycia internacjonalizméw w tekstach przeznaczonych
dla uczacych si¢. Co zatem mozna byloby zrobié?
Przede wszystkim, korzystajac z sugestii Bauera
i Nationa (1993) nalezaloby zrezygnowaé z zaloze-
nia, ze bardziej ztozone derywaty stowotwdrcze beda
przejrzyste dla poczatkujacych uczacych sig, nawet
jezeli w ich sktad wchodzg internacjonalizmy. Wiele
z okazjonalnie uzywanych derywatéw stowotwérczych
moze bowiem stanowié dla nich badZz dodatkowe

7 Istnieja przyktady pomocy dydaktycznych konsekwentnie
pracujacych na tej kategorii leksyki. Mozna tu przywota¢ podrecz-
nik Gebala Od stowa do stowa toczy si¢ rozmowa, bedacy repetyto-
rium leksykalnym dla pozioméw B1 i B2 (Ggbal, 2009). W kazdym
z jego dzialéw umieszczono ¢wiczenia rozwijajace strategie pozwala-
jace na dochodzenie do znaczenia droga interkomprehensji.

obciazenie pamieci, badZ niezrozumiate wypetniacze.
Nalezaloby tez kontrolowa¢ wlaczane do tekstéw
nazwy wilasne. Stuza one bowiem uprzystgpnianiu
tekstu, nie powinny wigc by¢ obciazone trudnymi do
wyjasnienia na tym poziomie konotacjami.

Wydaje si¢ jednak, ze internacjonalizmy mozna
by potraktowa¢ jako kolejng kategori¢ wyrazéw
o znanym lub tatwym do objasnienia odniesieniu.
Jednak w Krok po kroku 1 jest ich bardzo duzo —
az 15,86% (479 wyrazéw). Brak natomiast wielu
stéw wystepujacych na listach frekwencyjnych
w pierwszym przedziale czgstosci (leksemy 1-1000),
ktérej znajomo$¢ warunkuje dalsze sukcesy w nauce
nowego stownictwa. W kazdej lekcji podrecznika
jest natomiast wiele wyrazéw spoza listy I, ktérych
opanowania oczekuje si¢ od uczacych si¢ z omawia-
nego podrecznika. Po odliczeniu zapozyczen i nazw
wlasnych jest to od 8,48% (24 wyrazy) w rozdziale
czwartym do 13,78% (82 wyrazy) w rozdziale
jedenastym. W duzej mierze sa to wyrazy stosowane
okazjonalnie, wylacznie w jednej jednostce lekcyjnej,
co nie stuzy ich internalizagji.

5.2. Progresja materiatu leksykalnego
w badanym podreczniku

W trakcie badan zbadano takze progresje materiatu
w badanym podreczniku, a takze ewentualny prég
pomiedzy poziomem zaawansowania jezykowego Al
i A2, jezeliby byt on odzwierciedlony w stosowanym
zasobie stownictwa. Do badari wybrano dwa rozdziaty
ze $rodkowych partii ksigzki, rozdziat 11 i 13 (zob.
tabela 2, 3) — gdzie ewentualnie mégtby si¢ znajdowac
,prég” miedzy poziomami. Zbadane zostaly takze
dwa rozdziaty (4 i 7) z poczatkowych czgsci Krok po
kroku, by ustalié, jakie strategie wprowadzenia leksyki
proponowane s3 w pracy z uczacymi si¢ na samym
poczatku nauki.

KWARTALNIK

—POLONICUM



KWARTALNIK

POLONICUM

O JEZYKU

Tabela 2 Klasyfikacja leksyki rozdzialu 11. podrecznika

Krok po kroku 1
Liczba typéw 595
Liczba typéw leksykalnych spoza listy frekwencyj- | 192
nej dla poziomu zaawansowania jezykowego Al (32,27%)
Liczba typéw bedacych nazwami wlasnymi 45
Liczba typéw bedacych internacjonalizmami 59
i pozyczkami z jezykéw zachodnich
Liczba typéw bedacych cztonami pary aspekto- 5
wej z czasownikami z listy frekwencyjnej dla Al,
a wystepujacych w badanym rozdziale
Liczba typéw spoza listy frekwencyjnej dla po- 82
ziomu Al, ktére wystepuja w badanym rozdziale, | (13,78%)
a nie s3 nazwami wlasnymi ani internacjonali-
zmami

Tabela 3 Klasyfikacja leksyki rozdzialu 13. podrecznika

Krok po kroku 1
Liczba tokenéw 2259
Liczba typow 560

Liczba typéw leksykalnych spoza listy frekwencyj- | 164

nej dla poziomu zaawansowania jezykowego Al (29,29%)
Liczba typéw bedacych nazwami wlasnymi 33
Liczba typéw bedacych internacjonalizmami 51

i pozyczkami z jezykéw zachodnich

Liczba typéw spoza listy frekwencyjnej dla po- 74

ziomu Al, ktére wystepuja w badanym rozdziale, | (13,21%)

a nie s3 nazwami wlasnymi ani internacjonali-
zmami

Udalo si¢ ustali¢, ze w rozdziale trzynastym
29,29% lekseméw pochodzito spoza listy frekwencyj-
nej dla poziomu zaawansowania Al, za$ w rozdziale
jedenastym takich typéw leksykalnych byto 32,77%.
Wigkszo$¢ z nich stanowily internacjonalizmy (np.
popularny, banan, garaz, nieoficjalnie) oraz nazwy
whasne (np. ASE Francja, Anglik, Elena), a takze ich
derywaty. Pozostatych lekseméw spoza poziomu byto
w rozdziale trzynastym 13,21%, a w rozdziale jedena-
stym — 13,78%. Nie mozna bylo zatem powiedzie¢,
ze w $rodkowych partiach podrecznika nastgpuje
jako$ciowa zmiana w strategiach wprowadzania
leksyki. Sa one konsekwentne w caltym badanym
materiale dydaktycznym, co potwierdzity analizy
rozdziatéw poczatkowych.

W rozdziatach czwartym i siédmym liczba uzy-
wanych lekseméw jest mniejsza — a zatem prébuje
si¢ dostosowa¢ leksyke do mozliwosci uczacych sie.
Jednakze juz w rozdziale czwartym 36%, a w rozdziale
siddmym 28,7% uzywanych wyrazéw nie znajduje
si¢ na licie zawierajacej 1000 najczgsciej uzywanych
wyrazéw (zob. tabele 4,5). Nie uwzgledniajac zapo-
zyczen, nazw whasnych i ich derywatéw jest to dla
rozdzialu czwartego 8,48%, a dla rozdzialu siédmego
— 10,36%. Nie ma zatem w badanym podreczniku
»progu”, po ktérym leksyka nalezy juz do kolejnego
poziomu zaawansowania.

Tabela 4 Klasyfikacja leksyki rozdziatu 4 podrecznika
Krok po kroku 1

Liczba typow 283
Liczba typow leksykalnych spoza listy frekwencyj- | 102

nej dla poziomu zaawansowania jezykowego Al (36,04%)
Liczba typéw bedacych nazwami wlasnymi 45
Liczba typéw bedacych internacjonalizmami 32

i pozyczkami z jezykéw zachodnich

Liczba typéw spoza listy frekwencyjnej dla po- 24

ziomu Al, ktére wystepuja w badanym rozdziale, | (8,48%)
a nie s3 nazwami wlasnymi ani internacjonali-
zmami

Tabela 5 Klasyfikacja leksyki rozdziatu 7 podrecznika
Krok po kroku 1

Liczba typow 338
Liczba typéw leksykalnych spoza listy frekwencyj- | 97

nej dla poziomu zaawansowania jezykowego Al (28,70%)
Liczba typéw bedacych nazwami wlasnymi 17
Liczba typéw bedacych internacjonalizmami 45

i pozyczkami z jezykéw zachodnich

Liczba typéw spoza listy frekwencyjnej dla po- 37
ziomu Al, ktére wystepuja w badanym rozdziale, | (10,36%)

a nie s3 nazwami wlasnymi ani internacjonali-
zmami

6. Podsumowanie

Konkludujac, przeprowadzona w niniejszym arty-
kule analiza potwierdzita spostrzezenia poczynione
w recenzjach podrecznika Krok po kroku 1 dotyczace
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jezyka, ktory jest ,,czesto zbyt trudny dla studentéw
na poziomie A” (Dembowska-Wosik, 2014: 415).
Znajduje si¢ w nim wiele jednostek leksykalnych
wykraczajacych poza listg 1000 najczgsciej uzywanych
wyrazéw, a znaczna liczba wyrazéw z tej listy nie poja-
wia si¢ na jego kartach. Kontrola leksyki wystepujacej
w podrecznikach przeznaczonych dla uczacych sig jest
niewatpliwie postulatem trudnym do zrealizowania,
dlatego tez podreczniki zawieraja czgsto wiele stéw
z wyzszych pozioméw zaawansowania jezykowego;
wprowadzajg tez duzo wigcej jednostek leksykalnych
podczas jednej lekeji niz zalecaja teoretycy (Milton,
2009: 197-201). Warto jednak o to zadba¢, by
wlasciwie rozwija¢ kompetencje jezykowa uczacych
si¢. Spetnienie wymogdéw zwiazanych z ograniczeniem
zasobu leksykalnego wprowadzanego na poziomach
poczatkowych moze by¢ trudne.

Stowa kluczowe: leksyka, lista frekwencyjna, nazwa whasna,
internacjonalizm, analiza podrecznika, podrecznik do jezyka
polskiego jako obcego, ewaluacja
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The goal of the paper was to investigate the
vocabulary of handbook for Polish as a foreign
language Krok po kroku 1 with the use of fre-
quency lists. It was found that the lexical material
of the book is far too difficult for beginners as out
of 3021 lexical types only 960 lexemes belonged
to the lexical list for the level A1 whereas 273
other lexemes from the Al lexical list were not
included there. Among the lexemes exceeding the

Wieslaw Tomasz Stefaniczyk

Al language fluency level which could be used at
that level were: internationalisms, proper names
and their derivatives and aspectual pairs of verbs.
The presence of others and lack of those lexemes
which are very frequent in language is question-
able. Control of the vocabulary used in textbooks
for beginners is a must according to numerous
language teaching experts. It is rarely however
taken into account by textbook authors.

O rodzaju zenskim we wspoétczesnym
jezyku polskim

1. Czes$¢ teoretyczna

We wspétczesnych opracowaniach jezykoznaw-
czych wspélistniejg trzy ujecia rodzaju gramatycznego
— klasyczne (tradycyjne) oraz dwa nowsze. Wedtug
ujecia tradycyjnego podstawe podziatu na rodzaje
gramatyczne stanowi mianownik liczby pojedynczej
(por. np. Cieslikowa, 2002; Jarceva, 1990; Kle-
mensiewicz, 1984; Kreja, 1973; Kurylowicz, 1987;
Riley, 1999; Swan, 1938; Zgétkowa, 1994-2005).
W ujeciach nowszych rodzaj gramatyczny wyodrebnia
si¢ na podstawie form biernika (por. np. Bariko 2002;
Laskowski, 1998; Marczak, 1956; Saloni, 1976)
a takze dopelniacza liczby pojedynczej (Zaron, 2004).
Istnieja réwniez rozwiazania alternatywne, wedtug
ktérych podstawe podzialu na rodzaje stanowia impli-
kowane przez rzeczownik formy czasownika w czasie
przesztym i trybie przypuszczajacym (Bobrowski,
2005).

Celem niniejszego artykutu nie jest rozwigzywanie
trudnych i na ogét kontrowersyjnych kwestii zwia-
zanych ze wspomnianymi koncepcjami, lecz préba
odpowiedzi na pytania:

o Jakie czynniki tkwiace w wewngtrznej strukturze
rzeczownika implikuja jego rodzaj gramatyczny,
determinujac w konsekwencji formy fleksyjne
okreslajacych go wyrazéw?

o Jak dalece rozpoznawalny jest rodzaj gramatyczny
na podstawie postaci fonetycznej i morfologicznej
mianownika liczby pojedynczej?

Podobnymi zagadnieniami zajmowali si¢ Kreja
(1973), Rokicka (1980) i Zaron (2004) — autorzy
jedynych dotychczas uj¢é, poszukujacych rozwiazan
w wewngetrznej strukturze rzeczownika. Badania Krei
oraz Rokickiej opieraja si¢ na materiale leksykalnym
wyekscerpowanym ze Stownika jezyka polskiego pod
red. Doroszewskiego, natomiast podstawe¢ materia-
towa dociekalt Zaron stanowia 7zrédta leksykalne
drugiej polowy XX wieku, tj. Maty stownik jezyka
polskiego pod red. Skorupki, Auderskiej, Lempickiej
(1974), Inny stownik jezyka polskiego pod red. Banki
(2000) oraz Stownik.Skréty i skrétowce Czarneckiej
i Podrackiego (1995).

Kreja wychodzi z zalozenia, ze o przynaleznosci do
rodzaju gramatycznego decyduja we wspétczesnej pol-
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szezyznie dwa kryteria — semantyczne i morfologiczne.
Wszystkie rzeczowniki osobowe zgodnie z kryterium
znaczeniowym, tj. rodzajem naturalnym, majg gra-
matyczny rodzaj meski lub zeriski. O przynaleznosci
rzeczownikéw nieosobowych do okreslonego rodzaju
gramatycznego decyduja — zdaniem Krei — czynniki
morfologiczne, tj. posta¢ mianownika liczby pojedyn-
czej. Zalezno$¢ t¢ badacz ujal w nastgpujacy sposdb:
1. rzeczowniki nieosobowe twardotematowe z kon-
céwka mianownika liczby pojedynczej -o sa rodzaju
meskiego;
2. rzeczowniki nieosobowe zakoriczone w mianow-
niku liczby pojedynczej na -a sa rodzaju zeiskiego;
3. rzeczowniki nieosobowe zakonczone w mianow-
niku liczby pojedynczej na -o, -e, -¢ s rodzaju
nijakiego.

Whikliwej analizie poddal badacz rzeczowniki
o tematach stwardniatych i migkkich zakonczone
w mianowniku liczby pojedynczej koncéwka -o.
Kreja obalit panujacy do dzi§ poglad, ze rzeczow-
niki te maja we wspélczesnej polszczyznie zaréwno
rodzaj meski, jak i zeriski. Feminina przewazaja jego
zdaniem jedynie w grupie lekseméw z wygltosowym
-5, -¢ -d%. Badacz traktowatl tacznie rzeczowniki
zakoriczone na -¢ typu postacd, paproc, jak i -(0)sé,
np. siers¢, mitosé. Leksemy rzeczownikowe rodzaju
zeniskiego z koricdwka mianownika -p uznawat Kreja
za formy wyjatkowe, podlegajace ustawicznie zmia-
nom rodzajowym, stad np. dawne feminina typu piec,
ciert maja obecnie gramatyczny rodzaj meski (Kreja,
1973: 233-247).

Rokicka w artykule Préba pétautomatycznego
rogpoznawania rodzaju gramarycznego rzeczownikow
polskich na podstawie graficznej postaci mianownika
(L. poj.) przeznaczonym dla potrzeb lingwistyki kom-
puterowej prébowata odpowiedzie¢ na pytanie, czy
postaé graficzna rzeczownika w mianowniku liczby
pojedynczej ma zwiazek z kategorig rodzaju grama-
tycznego. Z przeprowadzonego przez autorke ekspe-
rymentu wynika, ze 78,81% utworzonych przez nig
logatoméw jest rozpoznawana prawidlowo w realizacji
ludzkiej. Godny podkreslenia jest fake, ze na ‘wyrazy’
blednie rozpoznane sktadaja si¢ logatomy zakoriczone
na -a, -o oraz spdlgloski funkcjonalnie migkkie -2 i-cz.

Wedtug ustaleri Rokickiej mialy to by¢ rzeczowniki
rodzaju meskiego (logatomy na -4, -0) oraz zeriskiego
(logatomy na -z, -cz). Respondenci uznali je wbrew
oczekiwaniom autorki za leksemy rodzaju zenskiego
(logatomy na -a), nijakiego (logatomy na -0) oraz
meskiego (logatomy na -cz, -2), o czym zadecydowat
czynnik frekwencyjny. Rokicka wyodrebnita ponadto
w swym opracowaniu szereg sufikséw stowotwérezych
typu -ista//-ysta, -ita//-yta oraz cztonéw quasi-zlozen, np.
-krata, -pata, wskazujacych na przynalezno$¢ rzeczow-
nika do rodzaju meskiego (Rokicka, 1980: 165-179).
Kwestia zaleznosci rodzaju gramatycznego od
postaci mianownika liczby pojedynczej zajela si¢
Zaron w rozprawie Aspekty funkcjonalne polskiej kate-
gorii rodzaju. Charakterystyka fleksyjna, zawierajacej
koncepcje nowe i tezy przedstawione w ujeciu Krei
i Rokickiej (Zaron, 2004). Novum koncepcji Zaron
dotyczy zasadniczo rzeczownikéw rodzaju meskiego
zakoriczonych w mianowniku liczby pojedynczej
na -a. O odrebnosci tej grupy lekseméw wzgledem
rzeczownikéw rodzaju zeniskiego decyduje:
1. przynalezno$¢ leksemu do nazw osobowych;
2. zakoriczenie tematu na spélgloske twarda;
3. zakoriczenie tematu na zbitke spétgtoskowa typu
~st-a, -we-a, -re-d.

Sporzadzona przez autorke lista obejmuje 25 grup
spotgtoskowych, w tym siedem zbioréw jednoelemen-
towych oraz izolowane rzeczowniki typu mezczyzna,

sedzia, hrabia (Zaron, 2004: 65-74).

2. Czgé¢ analityczna

Podstawe materiatowg niniejszego opracowania
stanowi Uniwersalny stownik jezyka polskiego pod
red. Dubisza (2003). Dla celéw poréwnawczych
wykorzystano réwniez Stownik jezyka polskiego pod
red. Doroszewskiego (1958-1963). Z analizowanych
zrédet wyekscerpowano tacznie ok. 17.630 rzeczowni-
kéw rodzaju zeniskiego. Tworza je trzy zréznicowane
ilociowo i jakosciowo grupy lekseméw:

1. rzeczowniki zakonczone w mianowniku liczby
pojedynczej na -a — ok. 14.730 jednostek leksy-
kalnych;
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2. rzeczowniki zakoriczone w mianowniku liczby
pojedynczej koricowka -¢ — ok. 2.820 jednostek
leksykalnych;

3. rzeczowniki zakoriczone w mianowniku liczby
pojedynczej koricowka -7 — ok. 80 jednostek leksy-
kalnych, w tym poza izolowanymi rzeczownikami
pani i ksieni wylacznie derywatéw z sufiksami
-ini//-yni.

Dalsza analiza obejmuje rzeczowniki zakoriczone
w mianowniku liczby pojedynczej kocéwka -o, tj.
majace swa postac fonetyczng i morfologiczng typows
dla lekseméw rodzaju meskiego. Celem wywodu jest
ustalenie prawidlowosci w zakresie rodzaju grama-
tycznego tej grupy polskiego stownictwa i wskazanie
jego miejsca w glottodydakeyce’.

Z przeprowadzonych badari wynika, ze zasadniczy
zrab omawianej grupy tworzg rzeczowniki zakoriczone
na -05¢— okoto 2640 lekseméw i zbitke spéigtoskowa
-§¢ — 31 lekseméw. Rzeczowniki te poza izolowanymi
leksemami gosé, jegomosé, lisé i tes¢ maja bezwyjatkowo
rodzaj zediski, np. mitosé, radosé, nowosé, nieruchomosé,
uleglosé, wiernosé, powiesé, rekojesé, korzysé, pigsc.

O wyodrebnieniu rzeczownikéw zakonczonych na
-(0)s¢ z grupy pozostatych lekseméw z wygtosowym
-¢ zadecydowaly dwa fakty:

1. leksemy zakonczone na -¢, w przeciwienistwie do
zakorniczonych na -05é tworzg zaréwno masculina,
np. lokiec, paznokied, smie, jak i feminina, np.:
Smierc, postald, pamigé o zblizonych relacjach
liczbowych, por. tabela nr 2;

2. leksemy z wygltosowym -¢ majg poza izolowanymi
formami typu nici, wici odr¢bne wihasciwosci
fleksyjne niz rzeczowniki zakoriczone na -osé
por. formy liczby mnogiej nowosci, nieruchomosci,
wlasnosci — paprocie, pieczgcie, plocie.

Pozostate rzeczowniki z koricéwka mianownika
liczby pojedynczej -0 tworza trzy niewielkie liczebnie
grupy lekseméw:

1. rzeczowniki zakoriczone na spéigtoske funkcjo-
nalnie migkka oraz -j- 70 leksemdw;

! Artykul stanowi kontynuacje badan przedstawionych
w pracy Kategoria rodzaju i praypadka polskiego rzeczownika. Préba
synchronicznej analizy morfologicznej (Stefanczyk, 2007).

2. rzeczowniki zakonczone na spétgloske migkka —
94 leksemy;
3. rzeczowniki zakonczone na spéigloske wargowa
twardg, pierwotnie mickka — 22 leksemy.
Z badari wynika, ze zasadniczy trzon rzeczownikéw
o wyglosie funkcjonalnie migkkim i migkkim tworza
we wspolczesnej polszczyZnie masculina. Proporcje
liczbowe rzeczownikéw rodzaju meskiego i zeriskiego
przedstawiaja ponizsze tabele.

Tabela 1. Rzeczowniki rodzaju meskiego i zeriskiego
o wyglosie stwardniatym oraz —j

JAKOSC LICZBA LICZBA
A RZECZOWNIKOW | RZECZOWNIKOW
SPOEGLOSKI
WYGEOSOWE] RODZAJU 'RODZAJU
MESKIEGO ZENSKIEGO
- 910 10
-dz 16 =
-5z 226 D)
-2 145 15
-rz 570 3
-z 480 16
-dz 9 -
-l 720 21
- 180 1

Tabela 2. Rzeczowniki rodzaju meskiego i zenskiego
o wyglosie migkkim

JAKOSC LICZBA LICZBA
SPOLGEOSKI WY- | RZECZOWNIKOW | RZECZOWNIKOW
GEOSOWE] RODZAJU RODZAJU
MESKIEGO ZENSKIEGO

- 63 5

£ 6 7

- 24 27
-d# 5 17
-7 112 38

Przedstawione dane liczbowe w sposéb ewidentny
pokazuja, ze rzeczowniki rodzaju zefiskiego o wyglosie
spélgtoskowym (funkcjonalnie migkkim i migkkim)
stanowig obecnie grupe nieliczng. T¢ niewielka liczeb-
nie grupe, na ktdra si¢ sktada tacznie 186 lekseméw,
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tworza zaréwno rzeczowniki cz¢sto uzywane, np.

noc, pomoc, sprzedaz, sol, kolej, wies, smieré, krew,

jak i formy znajdujace si¢ na peryferiach polskiej
leksyki, np. konew, panew, stqgiew. Stownik frekwen-

cyjny polszczyzny wspélczesnej uwzglednia jedynie 70

z nich — 30 rzeczownikéw o wyglosie stwardniatym,

37 — o wygtosie migkkim i trzy o wyglosie wargowym

twardym, pierwotnie migkkim.

Rzeczowniki rodzaju zeriskiego o wyglosie spét-
gloskowym sa z synchronicznego punktu widzenia
nieregularnymi femininami, maja one bowiem
identyczna posta¢ fonetyczna i morfologiczna jak
formy rodzaju meskiego, por.: noc — koc, kolej — olej,
s6l — mél, zieleri — jeler. Z tego wzgledu podlegaja
ustawicznie zmianom wyréwnawczym. Dokonuje si¢
to na kilka sposobdéw:

1. rzeczowniki te, zachowujac swa posta¢ fonetyczng
i morfologiczna, zmieniaja rodzaj na meski, por.
dawne femininapiec, cier;

2. przybieraja zeriskie sufiksy -ka, -ina, -a i funkcjo-
nujg jako regularne feminina, np. dawne postaci
typu mad, stokroé, konew, panew, kamizel, tari,
zmarzloé, glab, karuzel to wspoélczesne formy
matka, stokrotka, konewka, panewka, kamizelka,
tarnina, zmarzlina, glebina, glebia, karuzela

3. zmieniajg rodzaj na nijaki na wzér formacji
przyimkowo-rzeczownikowych, np. dawne postaci
typu nargcz, zarosl, stonorosl, suchoros/ to obecne
formy rodzaju nijakiego narecze, zarosle, stonorosle,
suchorosle.

Podobnym procesom podlegajg wspélczesnie
leksemy wesz i mysz, majace w potocznej polszczyi-
nie posta¢ z koricéwka -a, tj. mysza, wsza, a takze
rzeczowniki goleri i piszczel, zmieniajace rodzaj na
meski. Warto doda¢, ze niektére rzeczowniki zeniskie
jak np. stal w ztozeniach typu Mostostal, Budostal,
Biprostal maja postaé rodzaju meskiego.

Biorac pod uwage aspekt glottodydaktyczny,
omawiane rzeczowniki mozna podzieli¢ na trzy grupy,
przyporzadkowujac je trzem poziomom nauczania.
Grupa pierwsza obejmuje stownictwo o najwyzszej
frekwencji, ktére nalezy wprowadzi¢ na pozio-
mach poczatkujacych A1-A2, grupa druga zawiera
sfownictwo rzadsze przeznaczone dla pozioméw
$rednich B1-B2, natomiast grupa trzecia uwzglednia

sfownictwo najrzadsze przewidziane dla pozioméw
zaawansowanych C1-C2.

W grupie pierwszej i drugiej znajdujg si¢ wyrazy
czgsto uzywane uwzglednione w Stowniku frekwen-
cyjnym polszczyzny wspo’fczemej, grupa trzecia zawiera
leksemy wyekscerpowane z Uniwersalnego stownika
Jezyka polskiego pod red. Dubisza, niewystepujace
w Stowniku frekwencyjnym polszczyzny wspdtezesnej.
Warto doda¢, ze Stownik frekwencyjny zawiera ponad
30 tysigcy najcze¢$ciej uzywanych stéw. Ponizej
zamieszczam wspomniane trzy grupy, traktujac je
jako propozycje dydaktyczng dla nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego.

Nieregularne rzeczowniki rodzaju zeriskiego przezna-
czone dla pozioméw A1-A2:

moc, pomoc, dobranoc, pétnoc, mysz, twarz, sprzedaz,
kradziez, odziez, miodziez, podriz, rzecz, kqpiel, sil,
mysl, kolej; wies, ges, piers, galqz, postal, pleé, pamigc,
dobroc, smieré, odpowiedz, lodz, jesien, kieszen, dlor,
piesh, prayjazi; krew, brew, marchew, cerkiew.

Nieregularne rzeczowniki rodzaju zeriskiego przezna-
czone dla pozioméw B1-B2:

straz, stal, biel, sieé, ched, rigd, pieczed, wilgod, zotc,
Cwierd, powddz, spowiedz, podpowiedz, wypowiedz,
zapowiedz, przystan, krtan, zielen, czerwien, pieczen,
praestrzen, sient, jablon, bron, skron, pogon, wor, czerr,
plestt, bash, bojazh, wigz, nic, os, wesz, rozkosz, rozpacz,
zdobycz, stodycz, gorycz, ciecz, przelgcz, chorggiew.

Nieregularne rzeczowniki rodzaju zeriskiego przezna-
czone dla pozioméw C1-C2:

potwarz, macierz, uprzqz, grabiez, rubiez, odwilz,
odsiecz, obrecz, porecz, dzicz, smycz, torbiel, topiel,
gardziel, maz, rzez, potad, naé, brad, zamieé, ploc, barc,
gladz, kadz, miedz, gololedz, zerds, otchlan, zdlcien,
darni, toh, wash, jazn, kazn, brukiew, rzodkiew.

Stownictwo zawarte w grupie trzeciej nie zostato
wyodrebnione na podstawie badan frekwencyjnych.
Jest to jedynie subiektywne rozwigzanie autora,
wynikajace z wieloletniego doswiadczenia glottody-
daktycznego. Mozna je uzupetni¢ lub zastapi¢ innymi
leksemami. Petng list¢ rzeczownikéw o wyglosie sp6t-
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gloskowym zawiera indeks zamieszczony w koricowe;j
czedci artykutu.

3. Whnioski

Rodzaj zeniski we wspétczesnym jezyku polskim
majg trzy zréznicowane grupy lekseméw:

1. rzeczowniki zakoriczone w mianowniku liczby
pojedynczej na -a, np. doba, rzeka, noga, choroba,
zima (jest to dominujaca i zarazem najbardziej
reprezentatywna grupa dla jezyka polskiego);

2. rzeczowniki zakoriczone na -(0)$¢, np.: samotnosé,
wypuktosé, starosé; powiesé, pigsé;

3. rzeczowniki zakonczone na ini//-yni, np.: prorokini,
bogini, gospodyni, rozmdwezyni, sprzedawczyni.
Wskazanymi prawidtowosciami nie mozna

obja¢ 186 rzeczownikéw o wygtosie funkcjonalnie

mickkim (oprécz dz, dz), migkkim i labialnym twar-
dym, pierwotnie migkkim. S3 to zaréwno leksemy

o bardzo wysokiej frekwencji, np.: noc, smieré, wies,

jak i wyrazy rzadko uzywane, np. kotew, driakiew,

matew, szlap. Leksemy te stanowia obecnie grupe
zamknigta, nieproduktywna, ustawicznie malejaca.

Rzeczowniki te, uwzgledniajac aspekt frekwencyjny,

nalezy wprowadza¢ na poszczegdlnych poziomach

zaawansowania jezykowego.

Stowa kluczowe: rzeczownik, rodzaj gramatyczny, rodzaj
zenski, leksem, wygtlos, stownictwo, frekwencja, poziom
nauczania
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The paper consists of two parts — a theoretical
and a practical one. The first part presents the con-
temporary conceptions concerning the category of
grammatical gender, and especially the problem
of its recognisability on the basis of the form of
Nominative singular. The analytical part takes
into consideration quantitative and qualitative
data regarding feminine nouns in contemporary
lexicological works. A detailed analysis has been
undertaken particularly with regard to irregular
gender forms of the postaé (‘figure; character’),
noc (‘night’), or krew (‘blood’) type. Moreover,
part two also provides suggestions concerning the
teaching of irregular gender forms at particular
levels of language advancement/command.
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WYKAZ RZECZOWNIKOW RODZAJU ZENSKIEGO O WYGLOSIE SPOEGEOSKOWYM

moc klacz pota¢ otchtari

noc rozpacz na¢ gran

niemoc ciecz bra¢ kretan

przemoc odsiecz postaé przystan

wszechmoc rzecz zamieé 26tcien

pomoc przelecz knie¢ czermien

dobranoc obrecz $nie¢ siefd

pétnoc porecz sie¢ jesien

réwnonoc gicz ple¢ (pod-)czerwien
Wielkanoc swolocz szczed zielert

dzicz (nie)ched (lodo-)szrer

kolej zdobycz (nie) pamieé pieczen

stodycz rteé (czaso-, cyber-)przestrzen
dal smycz pieczgé kieszen

biel gorycz kibi¢ pogoni

torbiel kokorycz nié¢ jabtori

posciel 26K dtor

kapiel twarz wilgo¢ bron

kipiel potwarz kto¢ skron

topiel macierz plo¢ tonl

gadziel nawlo¢ wor

kadziel mysz (z)marzlo¢ darrd

gardziel wesz dobro¢ $ciern

zgorzel rozkosz paproc czery

s6l troé basn

przesl bar¢ wasi

rzgsl sprzedaz $mier¢ piesn

mysl od(s)przedaz Ewieré plesii

stal przedsprzedaz peré pilsn

wy(s)przedaz jazii

sztap rozprzedaz gladz bojazn

podaz spadz kazd

krew straz kadz przyjazn

cerkiew uprzaz s(z)adz
brew grabiez miedz przycie$
marchew trzebiez $niedz wies
choragiew rubiez gotoledz ges
warzachew odziez krawedz 0§
zagiew mlodziez t6dz piers$
stagiew odwilz grédz
krokiew podréz powddz maz

driakiew zerdz galaz

rzodkiew (za-, od-, pod-, wy-, s-)powiedz | rzez

brzoskiew (pod-, po-, u-)wigz
bukiew
brukiew
panew
konew
ostew
platew
matew
ostrew
kotew
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Wptyw formuty lateralizacji na proces
nauki jezyka

1. Indywidualne cechy uczacego si¢ wplywa-
jace na efektywnos$¢ uczenia si¢

Nauka jezyka obcego jest ztozonym procesem,
o ktérego skutecznosci decyduje wiele czynnikéw,
zwiazanych zaréwno z programem i prowadzeniem
ksztalcenia, jak i uwarunkowaniami samego uczacego
si¢. Uczacy si¢ zajmuje centralne miejsce w ukladzie
glottodydaktycznym, a jego mozliwosci i potrzeby
stanowia punkt odniesienia przy doborze metod
ksztatcenia. Pojecie autonomii i indywidualizacji
procesu nauczania stanowi przedmiot refleksji nauko-
wych i jest jednym z wiodacych tematéw poruszanych
w pracach dydaktykéw, metodykéw, psychologéw
oraz nauczycieli.

W grupie czynnikéw zwiazanych bezposrednio
z osobg uczacego si¢ zwraca si¢ uwage na kompeten-
cje ogdlne, takie jak: wiedza deklaratywna (wiedza
o $wiecie, wiedza socjokulturowa oraz wrazliwos¢
interkulturowa) oraz praktyczne umiejetnosci spo-
teczne, zyciowe, zawodowe, umiejetnosci spedzania
wolnego czasu oraz umiejetnosci interkulturowe
(ESOKJ: 2003: 94-95). Wymienione kompetencje sa
przede wszystkim wynikiem doswiadczeri zyciowych
i edukacyjnych. Ich podlozem s3 natomiast prawi-
dtowe uwarunkowania fizjologiczne i psychologiczne,
wéréd ktérych wymienia si¢: postawe, motywacje,
system wartosci, style poznawcze, poglady i cechy
osobowosciowe (ESOK]J, 2003: 96-99). Liste te
mozna rozszerzy¢ o aspekty takie jak: temperament,
modalnos¢, preferencja pétkulowa, inteligencja i jej
rodzaje, a takze wiek i pte¢ (por. Seretny, Lipiriska,
2006: 30-56). Niezwykle istotna z dydaktycznego
punktu widzenia jest takze umiej¢tno$¢ uczenia sig
definiowana jako: wrazliwo$¢ jezykowa i komuni-

kacyjna, ogélna wrazliwo$¢ i sprawnos¢ fonetyczna,
techniki uczenia si¢ oraz umiejetnosci heurystyczne
(ESOKJ, 2003: 96-99).

Badania z zakresu neurobiologii i psycholingwi-
styki dowodza, ze formuta lateralizacji, czyli asymetrii
czynnosciowej prawej lub lewej strony ciata, w sposéb
znaczacy wplywa na niektére z wymienionych aspek-
tow zwigzanych z umiej¢tnosciami i mozliwosciami
uczacego si¢. Dominacja prawej badz lewej pétkuli
w przetwarzaniu bodZcéw jezykowych warunkuje
rozwdj kompetencji lingwistycznych (leksykalne;j,
semantycznej, gramatycznej, fonologicznej i ortogra-
ficznej) zaréwno w jezyku ojczystym jak i obcym.
Co wigcej, przewaga prawej badz lewej strony ciata
ma ogromny wplyw na wrazliwo$¢ i sprawno$¢ fone-
tyczna, decyduje o doborze technik uczenia si¢ oraz
determinuje style poznawcze. Kompetengje te, oraz
zwiazane z nimi ograniczenia, decyduja natomiast
o motywagji do nauki jezyka obcego. Nalezy przy tym
stanowczo rozdzieli¢ pojecie ,,preferencji pétkulowej
od uwarunkowanych neurobiologicznie ograniczeri
i trudnosci zwiazanych z dominacja prawej pétkuli
dla funkgji jezykowych. Termin preferencji jedne;j
z potkul zwiazany jest ze stylem poznawczym.
Ogdlnie wyrézni¢ mozna osoby myslace analitycz-
nie, poszukujace rozwiazan na drodze dedukgji (typ
lewopétkulowy) oraz te, ktére w nauce w wigkszym
stopniu wykorzystuja wyobraznie, zmysly oraz intu-
icj¢ (typ prawopodtkulowy)” (zob. Seretny, Lipiriska,
2006: 30-33). Tego rodzaju podziatu uczacych si¢
dokonywa¢ mozna w przypadku oséb, u ktérych nie
wystepuja deficyty w przetwarzaniu danych jezyko-
wych zwiazane z dominacja prawej pétkuli dla funkeji
jezykowych.
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2. Neurofizjologiczne podloze funkcji
jezykowych

U wickszosci oséb mowa przetwarzana jest przez
lewa pétkule. Wynika to z lokalizacji podstawowych
osrodkéw percepdji i ekspresji mowy wiasnie w tej
potkuli. Pierwszym badaczem interesujacym si¢ bada-
niem mézgu pacjentéw majacych problem z tworze-
niem i nadawaniem komunikatéw méwionych byt
Paul Broca (1824-1880), ktéry, prowadzac badania
post mortem, stwierdzil, ze deficyty te zwiazane
byly z uszkodzeniem okolicy w korze przedruchowe;j
w placie czolowym lewej pétkuli mézgu. Od jego
nazwiska miejsce odpowiedzialne za tworzenie wypo-
wiedzi, znajdujace si¢ w tylnej czgéci Srodkowego
i dolnego zakretu plata czolowego nazywane jest
o$rodkiem Broki (Gleason, Ratner, 2005: 69). Pole
Broki odpowiada za sprawne tworzenie wypowiedzi.
W lewej pétkuli, a doktadnie w tylnej gérnej czgsci
plata skroniowego, w bezposrednim sasiedztwie
pierwszorzedowej kory stuchowej, umiejscowiony jest
natomiast o$rodek Wernickego, w ktérym zachodzi
percepcja bodzcéw akustycznych i dekodowanie fone-
mowe umozliwiajace odbiér bodzcéw jezykowych.
Osrodek Wernickego i Broki potaczone sa peczkiem
tukowatym (arcuatefasciculus), ktéry umozliwia
opracowywanie i scalanie danych jezykowych uzy-
skiwanych na drodze recepcji i ekspresji (Gleason,
Ratner, 2005: 85-86).

Do bardzo ciekawych wnioskéw dotyczacych
lokalizacji funkgji jezykowych w mézgu prowadza
obserwacje pacjentéw po komisurotomii, czyli
operacji rozcigcia spoidta wielkiego!. Sperry wykazat
dominacje¢ lewej pétkuli w zadaniach zwiazanych
z analiza informacji werbalnej. ,Specjalizacja ta
przejawia si¢ w sprawniejszym nazywaniu, pisaniu
oraz rozumieniu zaréwno mowy artykutowanej, jak
i polecen pisanych. [...] Pozwolito to wysnu¢ wnio-
sek, ze prawa pétkula mézgowa w zasadzie nie jest
zdolna ani do produkowania mowy, ani do kierowa-

! Szczegétowy opis badan prowadzonych przez Sperry'ego
mozna znalez¢é w wielu pozycjach z zakresu neuropsychologicznych
podstaw przetwarzania jgzyka i lokalizacji funkdji jezykowych (np.
Gleason, Ratner, 2005: 91-94, Szelag, 2012: 493-495; Cieszynska,
Korendo, 2015: 274-277).

nia procesami pisania.” (Szelag, 2012: 494). Badania
nad specjalizacja obu pétkul mézgowych prowadzit
takze Zaidel, kt6ry ostatecznie wyrdznit wérdd funkdji
lewopétkulowych ekspresje mowy z zachowaniem
odpowiedniej struktury czasowej wypowiedzi, co jest
szczegblnie wazne w kontekscie realizacji okreslonych
sekwencji foneméw wymagajacej odpowiednich
sekwengji ruchowych, niezbednych do prawidlowego
artykutowania mowy, jak i jej odbioru (Grabowska,
2012: 458-460).

Mowa nie jest jednak domeng wylacznie jednej
pétkuli. Pomimo tego, ze lewa pétkula kontroluje
podstawowe funkcje jezykowe, nalezy pamigtad, ze to
wspdtdziatanie prawej i lewej kory mézgowej w pro-
cesach percepdji i ekspresji mowy warunkuje sprawne
postugiwanie si¢ jezykiem — zaréwno ojczystym, jak
i obcym. Prawa i lewa pétkula inaczej odbieraja,
opracowuja i gromadza informacje jezykowe. Réz-
nice te dotycza sekwencyjnej (lewa pétkula) badz
symultanicznej (prawa poétkula) analizy materiatu
oraz zréznicowania w sposobie analizy poszczeg6lnych
elementéw sktadowych bodzcéw jezykowych. Nalezy
przy tym pamigtaé, ze w kazde dziatania jezykowe
zaangazowane sa zawsze obie pétkule? — pracuja
w odmienny sposéb, ,dzielg si¢” zadaniami lub
cedujg na druga pétkule wykonanie danego zadania
(Cieszyniska, 2013: 39).

W przetwarzaniu bodZcéw jezykowych lewa
pétkula pracuje sekwencyjnie — analizuje linearnie
elementy sktadowe (gloski i litery), koncentruje si¢
na odkrywaniu réznic pomigdzy fonemami, literami
i kolejnoscia ich utozenia, tworzy i rozumie reguty
jezykowe, odbiera i formutuje wypowiedzi oraz
przetwarza teksty czytane. To lewa kora mézgowa
odpowiada za rozumienie tekstéw i zaleznosci przy-
czynowo-skutkowych w nich opisanych.

,Prawa poétkula lepiej rozumie jezyk méwiony
niz pisany’ (Budohoska, Grabowska, 1994: 62) —
rozpoznaje rzeczowniki w mianowniku, przetwarza
samogloski, wyrazenia onomatopeiczne, wykrzyknie-
nia, kontroluje i odbiera cechy prozodyczne mowy
(melodig, akcent, rytm). Dokonuje takze interpretacji

2 Opis dotyczy prawidtowo rozwinigtego i sprawnie funkcjonu-
jacego moézgu, ktéry nie ulegt zadnym uszkodzeniom.
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przekazu, rozumiejac przenosnie, ironig, dowcipy
oraz przekazywane przez nadawc¢ emocje. Prawa
cz¢§¢ moézgowia opracowuje material calosciowo
i symultanicznie. Odnosi nowe informacje do wcze-
$niej posiadanej wiedzy, budujac czesto znaczenie
w oparciu o przestanki, a nie na podstawie faktéw
jezykowych. Prowadzi¢ to moze do réznego rodzaju
znieksztalcen w obrebie wszystkich podsysteméw
jezykowych. Przyktadem zaburzenia linearnego
przetwarzania bodzcéw jezykowych jest dysleksja.
Osoby dyslektyczne w przyswajaniu wiedzy oraz
umieje¢tnosei jezykowych zwykle opieraja si¢ na
strategiach i dziataniach, za ktére odpowiada prawa
potkula. Nie jest to kwestia swiadomego wyboru stra-
tegii, a spos6b na pokonanie ograniczen zwiazanych
z zadaniami pétkuli lewej. Dysleksje cechuja trudno-
$ci w linearnym opracowaniu informacji jezykowych
(w obrebie systemu fonologicznego, morfologicznego,
semantycznego i syntaktycznego), ktérym towarzysza
problemy w linearnym przetwarzaniu informacji
symbolicznych, czasowych oraz motorycznych (Cie-
szyniska, 2005: 11-12). W przypadku ksztalcenia oséb
dyslektycznych nalezy zréznicowad stosowane metody
nauczania, poniewaz opieranie si¢ gtéwnie na tech-
nikach aktywizujacych lewg pétkule (nieskutecznych
w przypadku zaburzonego jej dzialania) prowadzi,
w wyniku braku oczekiwanych efektéw, do utraty
motywacji, a nawet obnizonej samooceny.

Pomimo, ze lateralizacja funkcji mowy jest kwestia
indywidualna, to srodowisko moze wspiera¢ badz
hamowa¢ stosowanie okreslonych strategii przetwa-
rzania informacji. Obserwacja wspétczesnego spote-
czetistwa, ktére zbyt pochopnie pozwala (lub wreez
nakazuje) korzysta¢ nawet najmtodszym dzieciom za
zdobycezy technologicznych (telewizji, tabletéw, smart-
fonéw i komputeréw) prowadzi do tego, ze mlodzi
ludzie coraz czgéciej maja problemy z planowaniem
i linearng organizacja wypowiedzi, zwykle opieraja si¢
na sytuadji i kontekscie przy interpretacji wypowiedzi,
coraz rzadziej potrafia przygotowaé badz poddaé
analizie teksty o bardziej skomplikowanej strukturze.
Znacznie chetniej stuchaja muzyki niz opowiadar,
wola obrazy niz teksty. Zbyt wczesne i czgste stoso-
wanie urzadzeri komputerowych prowadzi do zmian
w strukturze plata czotowego, ktéry jest ewolucyjnym

dowodem rozwoju intelektu cztowieka, zdolnosci
planowania dziafan i kontroli emogji (Vetulani, 2016:
77). Réwniez system edukacji, srodowisko, a nawet
podtoze kulturowe ksztattuja sposoby przetwarzania
nowych informacji, modelujac w ten sposéb spo-
soby uczenia si¢, w tym takze uczenia si¢ jezykéw
obcych

3. Wplyw wzorca lateralizacji
na przetwarzanie danych jezykowych

Jak juz zaznaczono, formuta lateralizacji ma
szczegblne znaczenie dla rozwoju mowy ojczystej
oraz ogblnej sprawnosci przetwarzania informacji
jezykowych — takzie w jezyku obcym. Dominacje
stronng okreslamy poprzez badanie narzadéw ruchu
(r¢ki i nogi) oraz narzadéw zmystéw (oka i ucha)
(Cieszyniska-Rozek, 2013: 88).Wyrdznia si¢ trzy
typy lateralizacji: prawostronng (wigksza sprawnos¢
prawej czesci ciata), lewostronna (przewaga lewe;j
strony ciata) oraz skrzyzowana (np. dominujaca
prawa reka i prawe ucho oraz lewe oko i lewa noga)’.
Pamigtajac o krzyzowym przeplywie bodzcéw (tzn.
prawa cz¢$¢ ciala jest kontrolowana przez lewa
pétkule, natomiast lewa cze$¢ ciata przez prawa
potkule) u przewazajacej grupy oséb lewostronnie
zlateralizowanych (lub o skrzyzowanym typie late-
ralizacji) jezyk opracowywany jest w prawej czgsci
moézgu, co moze by¢ przyczyna okreslonych trudnosci
w opanowywaniu mowy i sprawnym postugiwaniu
si¢ jezykiem. Okreslenie dominacji stronnej jest
zatem pierwszym etapem badania logopedycznego,
poniewaz pozwala na postawienie wstgpnej diagnozy
i zaplanowanie terapii usprawniajacej dzialanie
lewej, rzadziej prawej, pétkuli. Takiej oceny moga
takze dokonywa¢ nauczyciele jezykéw obcych, aby
lepiej zrozumie¢ trudnosci uczacych sig, ktére moga
by¢ zwiazane z lewostronnym badz skrzyzowanym

typem lateralizacji. Z perspektywy glottodydaktycznej

3 Przewaga jednej ze stron ksztaltuje si¢ w ciagu pierwszych
trzech lat zycia i czgsto uzalezniona jest od czynnikéw genetycznych.
Opéznienia w ustaleniu dominujacych narzadéw ruchu i zmystu
lub oburecznos¢ moga by¢ takze przyczyna réznego rodzaju trudno-
$ci w postugiwaniu sie jezykiem.
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widzenia najistotniejsze jest okreslenie prawo- badz
leworgcznosci oraz dominujacego ucha.

W przypadku nauczania oséb dorostych kwestia
ustalenia dominujacej reki nie wymaga planowania
specjalnych zadan. Jest to reka, ktdra piszemy, jemy
i wykonujemy czynnosci wymagajace wigkszej pre-
cyzji. Wystarczy zatem obserwacja pracy uczacych
si¢ podczas zaje¢, zeby ustali¢ ich prawo- badZ
leworgcznosé. Okreslenie dominujacej reki jest
istotne, poniewaz badania pokazuja, ze ,wéréd oséb
praworgcznych 96% przetwarza materiat jezykowy
w lewej pétkuli. Proporcje te znaczaco si¢ zmieniaja
w przypadku leworgcznosci — jak podaja Zrédta 70%
(Szelag, 1997) lub 60% (Grabowska, 1997) oséb
leworgcznych opracowuje materiat jezykowy w prawe;j
potkuli. Dodatkowo jeszcze znacznie czgéciej w tej
populacji obserwujemy obupétkulowe przetwarza-
nie jezyka (okolo 15%) przypadkéw.” (Cieszyniska,
Korendo, 2015: 267)%. Osoby leworeczne czeiciej
wykazuja deficyty w przyswajaniu i uzyciu jezyka
w zakresie zadan, za ktére odpowiada lewa pétkula.
Moga takze pojawia¢ si¢ trudnosci z wykonywaniem
prac manualnych. Natomiast, znacznie czgiciej niz
u os6b praworecznych, wystepuja u nich talenty
muzyczne, plastyczne oraz wigksza bieglos¢ w dzie-
dzinie matematyki.

Ogromny wplyw na przyswajanie jezyka ma takze
dominacja prawego badz lewego ucha. W warun-
kach klasowych prawo- badz lewouszno$¢ mozna
okresli¢, proszac uczacych si¢ np. o podejscie do
drzwi i prébe uslyszenia, co si¢ za nimi dzieje lub

# Cieszyriska i Korendo odwotuja si¢ do badan i danych poda-
wanych przez Szelag i Grabowska, jednak w tekstach przywotanych
badaczek proporcje te ksztaltujg si¢ nieco inaczej. Nalezy jednak
zwréci¢ uwage, na rézny dobér proby badawczej i skalg przeprowa-
dzonych badari. Ponizej przywotujg cytaty pochodzace z publikagji
z 2012 roku pt. Mézg a zachowanie (red. Gérska, Grabowska,
Zagrodzka):

— ,U 0s6b prawor¢cznych uszkodzenie prawej pétkuli tylko
w 3% prowadzi do zaburzert mowy, u 0séb leworgcznych zas, takich
przypadkéw jest az 25%. Uszkodzenie lewej pétkuli prowadzi do
zaburzeri mowy w 62% przypadkéw oséb praworecznych i 53%
przypadkéw oséb leworgeznych.” (Grabowska, 2012: 472).

— ,Ogolnie mozna stwierdzi¢, ze u praworgcznych pacjentéw az
w 96% przypadkéw dominujaca dla mowy byta pétkula lewa,
a tylko w 4% pétkula prawa, natomiast obupétkulowa reprezentacja

tych funkgji wystgpowata bardzo rzadko.”(Szelag, 2012: 493).

obserwujac, ktére ucho przylozy uczacy si¢ do lezacej
na stole muszli czy telefonu. Nalezy pamigtaé, aby
przy ustalaniu dominacji ucha unika¢ zadan, ktére
wymagaja uzycia reki np. do przystawienia telefonu
do ucha. Istnieje bowiem duze prawdopodobieristwo,
ze osoba prawor¢czna przylozy telefon do prawego
ucha (poniewaz inny ukfad bylby nienaturalny),
natomiast majac do wyboru tylko jedna stuchawke,
wlozy ja do wilasciwego, dominujacego dla odbioru
mowy, ucha — niekoniecznie prawego’.

Dominacj¢ prawego ucha w przetwarzaniu danych
jezykowych potwierdzaja badania Kimurynad per-
cepcja stuchowa, ktére polegaly na prezentacji sylab
lub stéw jednoczesnie do prawego i lewego ucha,
a nastepnie badanych proszono o odtworzenie zapa-
migtanych elementéw. Zdolno$¢ do powtdrzenia
wigkszej liczby wyrazéw lub glosek zwiazana byla
aktywnoscig prawego ucha (Kimura, 2011: 214-215).
Nie oznacza to jednak, ze lewe ucho nie pelni zadne;j
roli w percepcji mowy. Jego zadaniem jest réznico-
wanie dzwickéw mowy od dzwigkéw otoczenia oraz
analiza warstwy prozodycznej wypowiedzi. Jednak
dominacja lewego ucha dla odbioru mowy znacznie
utrudnia nauke¢ poprawnej artykulacji. Jest takze
czgsto przyczyng opdznionego rozwoju mowy oraz
réznego rodzaju wad wymowy. U dzieci lewousznych
moga wystepowac zaburzenia przetwarzania sekwengji
stuchowych, co prowadzi do trudnosci w rozumieniu
komunikatéw méwionych. Osoby lewouszne czgsto-
kro¢ maja réwniez problemy z powtarzaniem nowych
wyrazéw np. obcojezycznych. Wynika to z faktu, ze
przy lewousznym odbiorze mowy informacje jezy-
kowe poddawane s3 wstgpnemu opracowaniu przez
prawa pétkule. ,W styszeniu lewousznym dluzsza
jest droga, ktérg pokonuja dzwigki od lewego ucha
do prawej pétkuli (ok. 0,4 -0,9 milisekundy). Dzieci
styszace lewousznie narazone sa na bloki emocjonalne
podczas méwienia, czgsto pomijajg sylaby, dokonuja
metatez sylab i glosek. Latwiej zapamietujg informa-

> Jezeli nauczyciel decyduje si¢ na préby badania lateralizacji,
nie powinien o tym informowa¢ uczacych si¢, poniewaz, aby bada-
nie bylo miarodajne, wybér dominujacego ucha powinien odbywa¢
si¢ nie$wiadomie, naturalnie. Mozna zatem zaplanowaé zadanie
w formie zabawy np. ,wécibscy sasiedzi” czyli podstuchiwanie przez
drzwi lub ,,czyj glos styszymy w telefonie”.
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cje przekazywane emocjonalnie. Styszenie lewouszne
jest czgsto przyczyna nieplynnosci méwienia — 90%
os6b jakajacych si¢ jest lewousznych.” (Cieszyriska-
-Rozek, 2013: 45). W procesie nauki jezyka obcego
osoby lewouszne moga mie¢ trudnosci z percepcja,
a nastepnie réznicowaniem dzwickéw mowy typo-
wych dla jezyka obcego od glosek jezyka ojczystego,
powtarzaniem stéw ze stuchu oraz ich poprawna
artykulacja, a takie z zapamigtywaniem poleceni
i bardziej ztozonych instrukcji. Uczacy sig, u ktdrych
dominujace jest lewe ucho, cz¢sciej majg problemy
z rozumieniem wypowiedzi, ktérym towarzysza
réznego rodzaju szumy komunikacyjne. Wszystkie
te trudnosci w spos6b znaczacy wplywaja na nauke
jezyka obcego i moga by¢ Zrédlem frustracji i niskiej
samooceny®.

4. Implikacje dla dydaktyki

Przy nauczaniu jezyka obcego nalezy zatem wziaé
pod uwage organiczne ograniczenia oséb, u ktérych
wystepuje dominacja prawej pétkuli dla przetwarzania
danych jezykowych. Lewostronnie zlateralizowani
uczacy si¢, opracowujac dane jezykowe, beda opieraé
si¢ przede wszystkim na strategiach prawopdétkulo-
wych, co moze prowadzi¢ do licznych bledéw na
wszystkich poziomach analizy tekstu. Przede wszyst-
kim zwigkszone jest ryzyko, ze podobne gloski beda
odbierane jako takie same (np. gdra/kura), a podobne
w zapisie litery mylone (np. woda/moda). Czgiciej
pojawia¢ si¢ beda zaburzenia w linearnym odbiorze
zaréwno dzwickéw mowy i ich zapisie (kot/kro), jak
i poszczegdlnych segmentéw tekstu (np. szesnasta
pigtnasciel pigtnasta szesnascie). Rozumienie ze stuchu
nowych fraz moze przebiegaé w oparciu o podobieri-

© W nauczaniu dzieci oraz innych uzasadnionych przypadkach,
warto takze okredli¢ dominujace oko, poniewaz lewooczno$¢
odgrywa najistotniejsza rol¢ w opanowywaniu grafii. U dzieci
lewoocznych pojawiajg si¢ trudnosci zwiazane z odwracaniem kie-
runku analizowania przestrzeni oraz stawiania znakéw graficznych
(takze pisma), tendencja do pomijania lewej strony przestrzeni,
a takze trudnosci z koncentracjg wzroku na materiale zadaniowym
(Cieszyniska, 2013: 44). Chaotyczne przeszukiwanie wzrokiem
kartki oraz przepisywanie stéw i fraz z bledami moga by¢ takie
powiazane z dominacja lewego oka.

stwo do wyrazéw znanych z innych kontekstéw (np.:
Jeszcze Polska nie skingta pdki myszy jemy — przyklad
za Madelska, 2010:7). Najwigcej ograniczen moze
pojawi¢ si¢ przy nauce zasad i regut gramatycznych.
Bardzo czgsto stosowang strategia jest tu opanowy-
wanie pamicciowe catych fraz w nowym jezyku,
a nast¢pnie powtarzanie wyuczonych sekwencji,
wymieniajac w nich wybrane leksemy.

Uczacy si¢, ktérzy bazuja na strategiach pra-
wopdtkulowych, preferuja nauke przez zanurzenie
w jezyku docelowym, opieraja rozumienie przekazéw
o konsytuacje, ucza si¢ gléwnie jezyka méwionego,
chetniej catych fraz niz pojedynczych wyrazéw, z kté-
rych budowane sa sekwencje. Ze wzgledu na to, ze
nauka regut gramatycznych oraz zasad systemowych
jest dla nich szczegdlnie trudna, wybieraja kursy
jezykowe tworzone na podstawach audiolingwalizmu
np. kursy metoda Callana oraz kursy prowadzone
metodg bezposrednia, gdzie komentarz gramatyczny
ograniczony jest do minimum.

Dla tych oséb tatwiejsze i bardziej efektywne
jest uczenie si¢ w dialogu, nauka przez dziatanie.
Niezwykle waznym elementem procesu ksztalcenia
jest automatyzacja zasad gramatycznych w miejsce
zmudnej, w tym przypadku, nauki i rozumienia opi-
séw metajezykowych. Istotne bedzie zaangazowanie
emocjonalne, wprowadzanie materiatu jezykowego
w okreslonym kontekscie, powigzanie go z konkretng
sytuacja. Muzyka, kolor, ilustracje stanowia tu nie-
oceniong pomoc.

Szczegbdlng uwage nalezy takze zwréci¢ na osoby
lewouszne, ktére z pewnoscia potrzebuja wigcej
¢wiczen 1 czasu na opanowanie wzorcoéw artykula-
cyjnych. Wskazane jest takie wprowadzenie syste-
mowych éwiczeni percepcji stuchowej polegajacych
na rozréznianiu foneméw. W zadaniach stuchowych
mozna takze wykorzysta¢ gesty artykulacyjne. Gesty
te dostarczaja dodatkowych informacji, ktére umoz-
liwiaja rozréznianie dzwickéw oraz wspierajac rozwdj
prawidtowej wymowy u o0séb majacych trudnosci
z sekwencyjnym, linearnym przetwarzaniem bodzcéw
(Cieszyniska, 2013:304).

W sytuacjach, kiedy uczacy, pomimo staran i sys-
temowej pracy, wykazuje réznego rodzaju deficyty,
umiejetno$¢ oceny wzorca lateralizacji moze okazaé
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sic kluczowa. Swiadomo$¢ opisanych ograniczen
zwigzanych z dominacja stronna pozwoli bowiem
prowadzacemu ksztalcenie jezykowe na lepsze zro-
zumienie probleméw i dostosowanie technik pracy
do potrzeb i mozliwosci uczacych sig, u keérych to
prawa pétkula odpowiada za analiz¢ mowy.

Stowa kluczowe: psycholingwistyka, neurobiologia, mézg,
lateralizacja, lewouszno$¢, prawouszno$¢, stuch fonematyczny,
artykulacja, nauka jezyka obcego, audiolingwalizm
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Learning a foreign language is a complex pro-
cess, influenced by both external factors and the
learner’s individual capabilities and limitations.
The learner holds a central position in the structure
of the glottodidactic system. His or her cognitive
style and learning strategies provide a point of
reference in developing a language teaching pro-
gramme. According to recent psycholinguistic,
neurobiological and speech-language pathology
studies, crucial influence on the mastering of
a language is exerted by the laterality pattern, i.e.
lateral dominance, and the related preferences for
right or left hemispherical processing of the lin-
guistic material. The article identifies the foremost
difficulties involved in the dominance of the right
hemisphere with respect to the language functions
and suggests methods of counteracting them
through adequately selected teaching techniques.
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Dominika Bartosik

Ocenianie znajomosci jezyka polskiego
jako obcgo w odmianie specjalistycznej

1. Wprowadzenie

Ocenianie jezykéw specjalistycznych, ktére wykra-
cza poza normy jezyka ogélnego, stanowi wyzwanie
dla glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej. Ze
wzgledu na coraz wazniejsza role certyfikatu znajo-
mosci ogdlnego jezyka polskiego jako obcego warto
pomysle¢ o umozliwieniu obcokrajowcom poswiad-
czania swoich umiejgtnosci takze w specjalistycznych
dziedzinach komunikacji. Niniejszy tekst jest préba
odpowiedzi na pytania dotyczace procesu przygoto-
wania egzaminu dla potrzeb specjalistycznych, roli
os6b oceniajacych i elementéw, ktére powinny lub
nie powinny podlega¢ ocenie.

2. Poswiadczanie znajomosci jezyka polskiego

Poczatku certyfikadji jezyka polskiego jako obcego
mozemy upatrywaé¢ w 2004 roku. To wtedy zostal
zorganizowany pierwszy egzamin certyfikatowy, ktéry
z czasem uzyskal range egzaminu doniostego (high-
-stake exam). Poczatkowo dostgpne byly egzaminy
wylacznie na poziomach B1, B2 i C2, obecnie
przygotowywane s3 takie poziomy Al, A2 i Cl,
a nawet wersje testéw dostosowane do potrzeb dzieci
i miodziezy (zob. J. Tambor, B. Niesporek-Szambur-
ska, red., 2018). Jest to wazne z punktu widzenia
przysztosci edukacyjnej zdajacego oraz przyczynia sig
do wzmocnienia pozydji jezyka polskiego za granica.
Warto doda¢, ze waznym krokiem byto wlaczenie
certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego
do systemu stowarzyszenia ALTE (Association of
Language Testers in Europe), ktére wyznacza standardy

jakosci w zakresie testowania jezykéw obcych. Do
najwazniejszych osiagni¢¢ ALTE nalezy skuteczna
promocja Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
Jjezykowego Rady Europy (2003), w ktérym znajduja
si¢ opisy referencyjnych pozioméw jezykowych
i umiejetnosei okreslajacych poziom zaawansowania
jezykowego. Praktyczny opis tworzenia oraz przepro-
wadzania egzaminéw z jezyka ogdlnego znajduje si¢
w dokumencie opracowanym przez ALTE dla Rady
Europy pt. Manual for Language Test Development
and Examining (2011). Zostaly w nim opisane
wszystkie etapy tworzenia egzamindw jezykowych,
od planowania i przygotowywania arkuszy egza-
minacyjnych, do ewaluacji systemu w dziataniu.
Certyfikacja znajomosci jezyka obcego w wariancie
specjalistycznym jest prowadzona tylko w obrebie
kilku jezykéw o najwigkszej mocy. Wspétczesnym
lingua franca jest jezyk angielski i w tym przypadku
oferta egzamindéw jezykowych w zakresie réznych
dziedzin jest niezwykle bogata. W przypadku jezyka
polskiego brak jest certyfikatu, ktéry testowalby
znajomos¢ jezyka w wariancie specjalistycznym, co
stanowitoby poszerzenie aktualnej oferty.

3. Testowanie znajomosci jezykow
specjalistycznych

Przed przystapieniem do opracowywania specjali-
stycznego egzaminu z jezyka polskiego jako obcego,
warto zastanowic si¢, co powinno by¢ oceniane. Na
egzaminie ogélnym ocenie podlegaja poszczeglne
sprawnosci oraz znajomo$¢ podsysteméw jezyka.
W przypadku wariantu specjalistycznego istotnym
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elementem, na ktdry nalezy zwrdci¢ uwagg, jest
wiedza z zakresu danej specjalnosci. W przypadku
przedsigbiorcy bedzie to wiedza z dziedziny ekonomii
czy zarzadzania, a w przypadku lekarza — przyczyny
choréb lub sktad uzywanych lekéw. Interesujaca
wydaje si¢ by¢ teza A. Raulinajtys (2013: 115),
ktéra za Danem Douglasem twierdzi, ze nie istnieje
podziat na testy specjalistyczne i niespecjalistyczne,
réznica thkwi w ,,continuum of specificity”, czyli od
ogblnych do bardziej szczegétowych. Oznacza to, ze
nie mozna postawi¢ wyraznej granicy miedzy tymi
dwoma testami, poniewaz wiele elementéw bedzie sig
pokrywaé. Mowa tu gléwnie o gramatyce czy struk-
turach jezykowych, ktére stanowia podstawe budowy
jezyka. Jako wyznaczniki testu specjalistycznego
mozemy podaé przede wszystkim stopien autentycz-
nosci (zaréwno sytuacyjnej jak i interakcyjnej) oraz
zwiazek pomiedzy wiedzg jezykows i wiedza z zakresu
wykonywanego zawodu.

Opublikowany w 2018 roku suplement do
wezesniej wspomnianej publikacji ALTE, noszacy
nazwe Guidelines for the Development of Language
for Specific Purposes Tests to przewodnik, w ktérym
mozna znalezé wytyczne dotyczace konstruowania
egzaminéw dla potrzeb specjalistycznych. Autorzy
sugeruja, aby przed przystapieniem do konstruowania
testu zadaé sobie seri¢ pytan i okresli¢ cele, ktére
chciatoby si¢ przez to osiagnaé. Najwazniejsze z z tych
pytan przedstawiaja si¢ nastgpujaco’:

e Y jaki sposéb wymagania jezykowe wspétgraja
z wiedzg fachowa w tej dziedzinie?

e Jakie ogélne umiejetnosci jezykowe sa w tej
dziedzinie wymagane?

e (Czy istnieje poziom progowy? Na jakiej podstawie
zostal ustalony?

e Jakie specyficzne umiejetnosci jezykowe sa
potrzebne w miejscu pracy? Jakie sa istotne dla
tej dziedziny tematy i konteksty spoteczne?

e Jakie sa leksykalne, funkcjonalne i gramatyczne
wymagania jezykowe w miejscu pracy?

o Jaka rol¢ odgrywaja zargon, jezyk techniczny oraz
jezyk zawodowy?

! Ttumaczenie wlasne.

e Do jakiego stopnia wiedza kulturowa powinna
zosta¢ uwzgledniona w egzaminie? W jaki sposéb
mozna to zrobic?

(ALTE 2018, Guidelines for the Development of
Language for Specific Purposes Tests)

Powyisze pytania sa tylko czeécig listy, ktéra mozna
stworzy¢, zwigksza to bowiem poziom rzetelnosci
i trafnosci konstruowanego testu. Przede wszystkim
nalezy przeanalizowa¢ sytuacje jezykowe, z ktérymi
osoba wykonujaca dany zawéd ma styczno$¢ na co
dzien. Bedzie to prébka, ktéra da odpowiedZ na
bardzo wiele pytani, migdzy innymi o dobér struktur
jezykowych czy tematéw. Nalezy jednak pamietad, ze
nie jest mozliwe stworzenie z géry kompletnej listy
zagadnienl egzaminacyjnych. Dzieje si¢ tak zwlasz-
cza w dziedzinie medycyny, gdy u pacjenta moga
wystapi¢ réznego rodzaju komplikacje lub mutacje
choréb, o ktérych egzaminator, bez konsultacji ze
specjalista w dziedzinie, nie ma wystarczajacej wiedzy.
Egzaminatorzy powinni réwniez wziaé¢ pod uwage
fakt, ze zadania s3 opracowywane w oparciu o pewien
kontekst, nie s3 od niego niezalezne. W zwiazku z tym
ich ocena powinna by¢ dokonywana w oparciu o ten
sam kontekst i do niego si¢ odwotywa¢ (D. Douglas,
2000).

Struktury gramatyczne, stownictwo oraz kon-
strukcje zdaniowe to najczestsze wyznaczniki tekstéw
specjalistycznych (A. Sawicka, 2009). W przypadku
pytania o poziom progowy, zwykle jako poziom,
na ktérym rozpoczyna si¢ nauke specjalistycznego
wariantu jezyka, podaje si¢ przejécie od Bl do B2.
Sa tez podreczniki, w ktdrych jezyk specjalistyczny
jest wprowadzany réwnolegle z ogélna odmiang
jezyka. Najczgsciej w takich sytuacjach przedmioty
codziennego uzytku sa zastgpowane elementami
wyspecjalizowanego stownictwa w miejscu pracy.
Mozna zdanie 70 jest ladny kubek zamieni¢ na 7o
jest obiecujgcy kontrakt.
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4. Autentyczno$é zadan

W ocenie autentycznosci zadan, ktére odzwier-
ciedlajg codzienne funkcjonowanie w miejscu pracy,
warto przytoczy¢ opini¢ M. Kochana:

najlepszym materialem badawczym bylyby wypowiedzi
tworzone indywidualnie (a wigc racznej méwione niz pisane),
kierowane przez cztonkéw badanej zbiorowosci (biznesme-
néw) do cztonkéw whasnej zbiorowosci (innych biznes-
menéw), a zarazem wypowiedzi konstruowane w ramach
wykonywania roli: czyli tam, gdzie jeden biznesmen méwi
do innego jako biznesmen do biznesmena, a nie jako jeden
prywatny czlowiek do innego.

(M. Kochan, 2010: 140)

Powyzszy cytat przedstawia optymalng sytuacje,
ktéra mogtaby postuzy¢ jako wzér do konstruowania
zadani lub egzaminéw z zakresu jezyka biznesowego.
W opisanej tu sytuacji biznesmen uzywa petnego
repertuaru sfownictwa i struktur, poniewaz wie, ze
zostanie zrozumiany przez odbiorcéw, ktérzy réwniez
zajmujg si¢ okreslong dziedzina. Wynika z tego, ze
w sytuacji weryfikacji umieje¢tnosci jezykowych wazny
jest zaréwno sam zdajacy, jak i adresat wypowiedzi,
czyli egzaminator. Dyskusja toczy si¢ réwniez nad
rolg zachowan pozawerbalnych i emocji. Znajomos¢
jezyka czy wiedza fachowa to umiejetnosci twarde,
natomiast kontakt z klientem czy zdolnosci organi-
zacyjne to przyktad umiejetnosci migkkich. Podczas
egzaminu najbardziej licza si¢ umiejetnosci jezykowe
oraz wiedza, jednak w pewnych sytuacjach trudno jest
wyeliminowad ocenianie efektywnos$ci wykonanego
zadania. W przypadku negocjacji handlowych liczg si¢
struktury jezykowe czy uzywane stownictwo, ale réw-
niez trafno$¢ argumentdw i ogélne wrazenie. Nalezy
wicc przed przystapieniem do egzaminu ustali¢, jakie
konkretne elementy beda oceniane i w jak duzym
stopniu postawa zdajacego bedzie miata wplyw na
wykonanie okreslonego zadania.

Elementy podlegajace ocenie powinny by¢ pre-
cyzyjnie i wprost okre§lone w przypadku kazdego
rodzaju egzaminu. Jednak w przypadku jezykéw spe-
cjalistycznych istnieje wspomniany pierwiastek wiedzy
z zakresu danej dziedziny, do ktérej odwotywanie
si¢ bywa wyrazane posrednio. Dane zadanie moze

wymaga¢ konkretnej, technicznej wiedzy, ktéra jest
w tym $wietle traktowana jako przestanka do wyko-
nania zadania. Jak to zostato opisane przez Douglasa
na podstawie réznych badan (Douglas, 2000: 31),
zdajacy z bardzo wysokim poziomem kompetencji
komunikacyjnej w danym jezyku sa w stanie zrekom-
pensowaé braki w wiedzy przedmiotowej, czerpiac ze
swoich zasobéw jezykowych. Warto jednak wtedy
zastanowic¢ si¢ nad autentycznoscia sytuacji docelowe;j
uzycia jezyka. Zdarzy¢ si¢ réwniez moze, ze zostanie
ona zachwiana w inny sposéb, np. na skutek inge-
rencji egzaminatora. Autentyczna sytuacja moze by¢
przez egzaminujacego zmodyfikowana w kierunku
obnizenia poziomu trudnosci egzaminu, ktéry oka-
zuje si¢ zbyt wysoki lub poprzez wyeliminowanie
czynnikéw kulturowych czy etnicznych, ze wzgledu
na uwarunkowania etyczne.

5. Jezykowa kompetencja komunikacyjna

Terminem, ktéry stanowi przedmiot dyskusji wielu
wspdlczesnych lingwistow, jest jezykowa kompetencja
komunikacyjna. W ujeciu Rady Europy sktadaja si¢ na
nig trzy elementy: lingwistyczny, socjolingwistyczny
i pragmatyczny (Rada Europy, 2003: 23). Z punktu
widzenia testowania jezykéw specjalistycznych,
szczegblnie wazny wydaje si¢ by¢ ostatni element,
ktéry polega na wykorzystaniu wiedzy jezykowej
w praktyce oraz umiej¢tnosci prowadzenia dyskursu.
W tescie specjalistycznym wazna role odgrywa wiedza
z zakresu danej dziedziny, gdyz to ona ma w duzym
stopniu wplyw na wykonanie zadania. Zdajacy jest
postawiony w sytuacji egzaminacyjnej, lecz tym, co
powinno podlega¢ ocenie, nie jest jedynie pozytywne
wykonanie samego zadania, lecz caly akt komunikacj.
Istnieje bowiem cata gama zawodéw, w ktérych nie
jest si¢ w stanie przewidzie¢ pewnych czynnikéw,
na przyktad pilot nie jest w stanie przewidzie¢ zata-
mania pogody a lekarz moze postawi¢ niewlasciwa
diagnozg, ktdra jest wynikiem blednej interpretacji
badan. Czy to jednak oznacza, ze osoby przyst¢pujace
do egzaminu nie potrafig si¢ porozumiewa¢ lub nie
potrafiag biegle wlada¢ jezykiem? Niepowodzenie
przy wykonywaniu danego zadania nie musi wcale
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oznaczaé, ze zdajacy nie ma rozwinigtej kompetencji
komunikacyjnej w tym zakresie. Blad moze réwnie
dobrze leze¢ po stronie egzaminatora, ktéry bez
doglebnej znajomosci testowanej dziedziny stworzy
zadanie niemozliwe do wykonania z technicznego
punktu widzenia (Douglas, 2000: 28).

Moze by¢ tez sytuacja odwrotna — zdajacy wykona
pozytywnie zadanie, ale to wcale nie jest rtéwnoznaczne
z posiadaniem kompetencji komunikacyjnej w tym
zakresie. Mégt si¢ on réwniez postuzy¢ posiadang
juz wiedza z danej dziedziny i wyrazi¢ ja za pomoca
prostych, znanych mu struktur, nie uzywajac tych,
ktére sg oczekiwane przez egzaminatora. Przy wszyst-
kich mozliwych scenariuszach nalezy pamigtaé, by
rozgranicza¢ rozwigzanie zadania od umiejetnosci,
ktére doprowadzily do jego rozwiazania.

6. Kto ocenia?

W przypadku ogélnych egzaminéw certyfi-
katowych oceniajacy to specjalisci w dziedzinie
jezykoznawczej. W przypadku egzaminu z jezyka
specjalistycznego wiedza jezykowa, wedlug autoréw
przewodnika ALTE, nie jest wystarczajaca. W tabeli
ponizej okreslony zostal profil 0séb egzaminujacych:

Tabela 1 Profil oceniajgcych

Experts Examples of roles

Assessment experts Overall test development experts, project managers, trainers of item writers, examiners, raters

Subject experts Informants about the domain requirements, consultants on construct definition and in test item/
task development, co-trainers of item writers, providers of authentic material, item writers,
reviewers of test items

Context experts Informants about specific language needs related to the domain, consultants about intercultural
differences, item writers, reviewers of test items

(ALTE, Guidelines for the Development of Language for Specific
Purposes Tests, 2018: 7)

Pierwsza osoba, ktéra bierze udzial w potwier-
dzaniu znajomosci jezyka specjalistycznego, jest,
jak w standardowym tescie, ekspert w dziedzinie
oceniania. Druga osoba jest ekspert, ktéry posiada
wiedz¢ z zakresu danej dziedziny. Moze on dostarczy¢
autentyczne materialy i wie, jak wyglada codzienna
komunikacja w okreslonej dziedzinie. Trzecia funkcja
najczesciej przypada nauczycielowi, ktéry jest specja-
lista od tresci i zawartosci merytorycznej tworzonych
tekstow. Powinien on takze zna¢ wyznaczniki tekstow

specjalistycznych, ktére s modelowym odbiciem
codziennych czynnoéci w miejscu pracy. Ocena
znajomosci jezyka specjalistycznego wymaga zatem
wspotpracy kilku oséb, a dzieje si¢ tak, aby uzyskaé
jak najwigksza autentyczno$¢ sytuacji i jak najpet-
niej uwzgledni¢ codzienng komunikacje w miejscu
pracy. Czasami zdarza si¢, ze trzeba zasiggnal
pomocy u jeszcze innego eksperta, lista moze by¢
wiec dtuzsza.

7. Test dla pielegniarek

Certyfikacja znajomosci jezyka polskiego spe-
gjalistycznego nie istnieje, postuzyé si¢ warto zatem
przykladem zawartym w przewodniku ALTE. Sg tam
bowiem opisane zadania, ktére przypisane s kazdej
osobie oceniajacej na przykltadzie egzaminu/testu
dla pielegniarek. Subject expert to w tym przypadku
pielegniarka, ktéra pracuje w szpitalu. Moze ona
dostarczy¢ duzo wiarygodnych informacji na temat
codziennego funkcjonowania w szpitalu z jezykowo-
-komunikacyjnego punktu widzenia. Nalezy pod-
kredli¢, ze nie chodzi tu wytacznie o teksty pisane,
takie jak karta pacjenta czy opis choroby, ale przede
wszystkim o przyktadowe interakcje z pacjentami oraz
lekarzami. Podczas egzaminu sprawdzaé powinno si¢
réwniez zrozumienie i wydawanie polecen, zwykle
o bardzo precyzyjnym charakterze. Content expert
to zwykle nauczyciel lub szkoleniowiec, ktéry
uczy, jak poprawnie wypetnia¢ dokumenty, pisaé
sprawozdania oraz raporty. Opracowywane s tez
struktury zdaniowe i gotowe frazy, ktérych nalezy
uzy¢ w odpowiedniej sytuacji. W tym przypadku
przydatna moze si¢ okaza¢ réwniez wspélpraca
z osobami, ktére zajmuja si¢ regulacjami prawnymi,
réznymi w zaleznosci od kraju. Proces oceniania
jezykéw specjalistycznych jest bardziej zlozony niz
w przypadku standardowego testu, poniewaz wymaga
wspotpracy wielu specjalistéw.

Nie nalezy zapomina¢ o kwestiach kulturowych,
od ktérych réwniez zalezy powodzenie badz niepowo-
dzenie wykonania zadania. W przypadku pielegniarek
czy lekarzy trzeba wzia¢ pod uwage na przyktad
Swiadkéw Jehowy, ktérzy nie przyjmuja transfuzji
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krwi, natomiast w przypadku biznesmenéw — zna-
czenie zachowan pozawerbalnych.

8. Podsumowanie

W niniejszym artykule przedstawione zostaly
wyzwania, jakie niesie ze sobg opracowanie certy-
fikatu znajomosci jezyka polskiego jako obcego
w odmianie specjalistycznej. Do rozstrzygniecia jest
wiele kwestii, takich jak to, jakie typy zadari najlepiej
odzwierciedlaja potrzeby jezykowo-komunikacyjne
w danym miejscu pracy lub gdzie postawi¢ granice
mi¢dzy wiedza lingwistyczng, a fachowa. Istotne
jest réwniez okreslenie roli 0séb zaangazowanych
w proces oceniania. Trafnos¢ i rzetelnos¢, czyli dwa
najwazniejsze wyznaczniki jakosci kazdego egzaminu
jezykowego, mozna w omawianym przypadku osia-
gnaé tylko poprzez wspétprace wielu oséb, ktdrych
wiedza i umiejetnosci pozwola na tworzenie mozliwie
najbardziej autentycznych sytuacji komunikacyjnych
podczas egzaminu.

Stowa kluczowe: certyfikacja jezyka polskiego, testowanie
znajomosci jezykéw specjalistycznych
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The status of the Polish language in the Euro-
pean context is constantly growing. More and
more people are also interested in certificates that
will prove their knowledge of Polish on a certain
level. A wide range of state certificates in General
Polish is on offer already, but Specific Purposes
Tests are still not available. Before starting the
test development some key questions need to be
posed. Among others: where is the border between
language knowledge and background knowledge?
What kind of tasks reflect the workplace’s needs
best? How to make them as authentic as possible?
Who can be a stakeholder? In this article some
of these issues are discussed using representative
examples.
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Logopedyczne studia magisterskie
w formule problem-based learning

1. Ksztalcenie uniwersyteckie wedlug PBL —
perspektywa zagraniczna

Nauczanie problemowe zostato zastosowane po
raz pierwszy w 1960 roku w kanadyjskich szkotach
medycznych, jednak szybko adaptowano je na potrzeby
dydaktyczne w zakresie farmacji, pielggniarstwa, geo-
grafii czy dietetyki. PBL stato si¢ réwniez podstawa
w edukacji logopedéw, m.in. w Irlandii, Szwecji,
Australii oraz USA (Burda, Hageman, 2015: 47).

Ksztalcenie kadry logopedycznej wedtug $wia-
towych standardéw PBL opiera si¢ na dwéch
fundamentach, niezmiennych od prawie czterech
dekad. Sg nimi: 1) nabywanie umiej¢tnodci roz-
wigzywania probleméw, niezbednej do zapewniania
efektywnej opieki nad pacjentem, 2) uczenie si¢
poprzez rozwigzywanie probleméw, skuteczniejsze
niz klasyczne, pamigciowe opanowywanie podanej
wiedzy (Barrows, Tamblyn, 1980: 12-13). Niektére
programy studiéw opieraja si¢ tylko i wytacznie na
nauczaniu problemowym — studenci przez kilka lat
pracuja w matych grupach pod okiem prowadzacego,
rozwiazuja studia przypadkéw i wspdlnie opracowuja
wlasciwe dziatania diagnostyczne i/lub terapeutyczne.
Edukacja logopedyczna moze by¢ prowadzona takze
w hybrydowej formie PBL. W takim ujeciu oprécz
gléwnej pracy nad studium dziecka lub dorostego
pojawiaja si¢ przedmioty, ktére wymagaja klasycz-
nego uczestnictwa i przyswajania wiedzy (Whitehill,
Bridges, Chan, 2014: 5-23).

Szczegélowymi wyznacznikami nauczania proble-
mowego sa:

e koncentracja na problemie — studenci ucza sig
na podstawie ustrukturyzowanego studium przy-
padku, bedacego symulacja realnie wystgpujacego
problemu diagnostycznego i/lub terapeutycznego;

wiedza nabywana jest w kontekscie zagadnienia
i stuzy jego rozwiazaniu;

e wiodaca rola stuchacza — program nauczania nie
narzuca konkretnego sposobu nabywania wiedzy,
pozostawia wybér rozwiazujacym studium przy-
padku;

e odpowiedzialno$¢ — studenci samodzielnie
odpowiadajg za rozwigzanie postawionego przed
nimi problemu, dokonuja na koniec autorefleksji
swoich dzialani oraz s3 poddani ocenie pozosta-
tych cztonkéw zespotu; uczacy si¢ odpowiadaja
za zakres wiedzy, ktdry ostatecznie nabywaja
w kontekscie problemu;

o refleksyjnos¢ — stuchacze monitoruja wtasne
strategie uczenia si¢ i poddaja je zmianom;

e osoba mentora/tutora — prowadzacy zajecia
wspiera, modeluje proces wnioskowania i relacje
interpersonalne wsréd studentéw oraz eksploruje
ich indywidualne mozliwosci. Nie udziela bezpo-
$rednich odpowiedzi na pytania grupy, dba, aby

zesp6t samodzielnie dochodzit do konkluzji.
(Marra, Jonassen, Palmer, Luft, 2014: 223-224)

2. Polska propozycja ksztalcenia
logopedycznego wedlug zalozet PBL

W roku akademickim 2017/2018 uruchomiono
dwuletnie, magisterskie studia logopedyczne, ktére
sa jedna ze specjalnosci w ramach kierunku Jezyk
polski w komunikacji spolecznej'. Program ma — jako
jedyny w Polsce — hybrydowa forme¢ PBL, jednak ze

! Implementacja PBL w ramy logopedycznych studiéw magi-
sterskich stala sie mozliwa dzieki doswiadczeniom i dziataniom dr
hab. Roberta Dgbskiego z Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie UJ.
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zdecydowang przewagg formuly klasycznego naucza-
nia problemowego. Jego istota sa kursy, w ciagu
ktérych studenci rozwiazuja studia przypadkéw
dzieci i dorostych z zaburzeniami komunikacji — sa
to Diagnostyka logopedyczna (1 semestr), Diagnostyka
i terapia logopedyczna (11 semestr) oraz Kompleksowa
opieka logopedyczna (111 semestr). Powyzsze przed-
mioty realizuja zaprezentowane wezesniej szczegétowe
wyznaczniki PBL.

Studenci pracuja w dwéch grupach (po 14 oséb),
ktére spotykaja si¢ dwa razy w tygodniu. W ciagu
semestru kazdy uczacy si¢ przynajmniej raz petni role
tzw. lidera, sekretarza i archiwisty. Rola lidera polega
na prowadzeniu pracy grupy w ciagu pojedynczych
zajeé: czytaniu tekstu studium, moderowaniu dyskusji
cztonkéw grupy, reagowaniu na biezace wydarzenia
migdzy studentami. Sekretarz odpowiada za zapis
pojawiajacych si¢ wnioskéw grupy na tablicy, nato-
miast archiwista tworzy ostateczna notatke z zajeé
w formie elektronicznej. Kazdy semestr pracy nad
studiami przypadkéw koriczy si¢ ocena, ktdra opra-
cowuje prowadzacy zajecia (mentor/tutor) w porozu-
mieniu ze studentem. Podstawowymi czg§ciami oceny
sa wytyczne zapisane w kontrakcie edukacyjnym
(regulujacym tez zasady pracy w grupie), zawartym
migdzy mentorem a studentem.

Wspomniane wczesniej zajecia ze studiami przy-
padkéw sa merytorycznie skoordynowane z innymi
przedmiotami, takimi jak: Procesy diagnozy logo-
pedycznej, Zaburzenia kompetencji komunikacyjnej
dzieci i dorostych, Metody i techniki terapii logopedycznej
oraz Biomedyczne podstawy logopedii. Wszystkie przed-
mioty sa realizowane w tygodniu tuz po pierwszych
zajeciach, na ktérych studenci zapoznali si¢ z nowym
studium przypadku. Prowadzacy podaja na nich
informacje bezposrednio zwiazane z poznawanym
przez studentéw zaburzeniem komunikacji. Zdobyta
wiedza z powyzszych kurséw umozliwia prawidlowe
rozwigzanie postawionych probleméw z zakresu
diagnozy i/lub terapii logopedycznej.

W prezentowanym programie studiéw logope-
dycznych ujete zostaly inne kursy. Uwage moga zwra-
caé te, ktére stanowia odzwierciedlenie aktualnych
potrzeb w profilu wspétczesnego logopedy, m.in.
Duwujezycznosé a diagnostyka i terapia logopedyczna,

Gerontologopedia, Zarzqdzanie i komunikacja w prak-
tyce logopedycznej. Harmonogram studiéw przewi-
duje tez Clinical Linguistics, w calosci prowadzony
w jezyku angielskim. Student odbywa tez prakeyki,
obowiazkowo z dzie¢mi i osobami dorostymi.
Wszystkie przedmioty sa opracowywane w oparciu
o aktualne dowody naukowe (evidence-based practise)
oraz europejskie standardy ksztalcenia logopedéw
(NetQues 2013).

Zajgcia przeprowadzaja pracownicy Centrum
Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ/Katedry
Jezyka Polskiego jako Obcego — logopedzi oraz
jezykoznawcy. Jednostki podjely tez wspétprace
z Collegium Medicum U]J, z ktérego rekrutuja si¢
lekarze wyktadajacy tresci medyczne.

Zasygnalizowane studia przypadkéw sa doku-
mentami opracowanymi przez do$wiadczonych
logopedéw, opartymi na wieloletniej praktyce diagno-
stycznej i terapeutycznej. Stanowia odzwierciedlenie
realnie wystepujacych probleméw komunikacyjnych
pacjentéw oraz stawiaja przed studentami zadania,
z ktérymi beda spotykaé si¢ w toku przyszlej pracy
zawodowej. Ponizej zostang przedstawione struktura
i specyfika studiéw przypadkéw dzieci oraz oséb
dorostych.

3. Studium przypadku jako narzedzie
ksztalcenia w formule PBL

Omawiane w procesie ksztalcenia przyszlych
logopedéw studia przypadkéw zostaly opracowane
na podstawie wzorcéw z Uniwersytetu LaTrobe
w Melbourne. Wskutek pracy autoréw niniejszego
artykutu stworzono 45 studiéw przypadkéw dzieci
i dorostych. Ich powstanie pozwolito na zaprezen-
towanie studentom schematu dziatania w procesie
rozwiazywania danego problemu diagnostycznego i/
lub terapeutycznego.

Kazde studium przypadku skfada si¢ z dwéch
gléwnych czgéci. Pierwsza realizowana jest na
poniedziatkowych ¢wiczeniach, a kolejna na zajgciach
piatkowych, stanowiacych podsumowanie wiedzy
i umiejetnosci zdobytych w czasie calego tygodnia
pracy. W pierwszym semestrze studenci zajmuja
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si¢ gtéwnie stawianiem diagnozy. Proponuja réine

hipotezy, a potem je weryfikuja. W drugim i trze-

cim semestrze ich praca staje si¢ bardziej zlozona,
poniewaz relatywnie szybko musza oni zdecydowa¢

o diagnozie, a nastgpnie szczegbtowo zaplanowac

terapi¢ i/lub kompleksowa opieke logopedyczna.
Aby ksztaltowaé u studentéw odnalezienie sig

w konkretnej sytuacji problemowej, wszystkie studia

przypadkéw opracowano w oparciu o jeden schemat.

Kazde z nich zawiera:

e informacje wstgpne o pacjencie (wiek, ple¢,
objawy deficytu komunikacyjnego z ktérym jest
zghaszany do logopedy);

e wywiady: Srodowiskowy, rodzinny, osobowy
(z ktérych to szczegbtowo mozna poznaé réine
problemy pacjenta; w ktérych bierze si¢ pod uwagg
jego perspektywe, oséb bliskich lub pozostajacych
z nim w statym kontakcie);

e clementy dokumentacji (medycznej, logopedycz-
nej, psychologicznej, pedagogicznej), jaka posiada
pacjent;

e opis spotkania z pacjentem lub jego badania;

e materialy audio i/lub video stuzace dokonywaniu
szczegbtowej analizy zachowan jezykowych;

o krétka bibliografi¢ polsko i anglojezyczna, nie-
zbedna do dalszej pracy ze studium;

e zapis diagnozy logopedycznej;

e (¢wiczenia praktyczne, ktére studenci musza
wykona¢ w grupie; opierajg si¢ one o arkusze
diagnostyczne i modele terapeutyczne, ktére sa
im systematycznie prezentowane.

3.1. Specyfika studium przypadku dziecka

Zaburzenia komunikacyjne i rozwojowe poja-
wiajace si¢ w studiach przypadkéw dotyczacych
dzieci zostaly ulozone od prostych i powszechnie
wystepujacych do najtrudniejszych pod wzgledem
planowania opieki logopedycznej. Sa nimi kolejno,
m. in.: dysleksja, wady artykulacyjne, opdézniony
rozw6j mowy, jakanie i mutyzm (logoneurozy), nie-
dostuch, dysglosje, afazja motoryczna i sensoryczna,
SLI, autyzm, zespdt Aspergera, FASD, zaburzenia
w warunkach bilingwizmu, oligofazja, deficyty

towarzyszace zespolom genetycznym, wezesniactwu,
chorobom metabolicznym oraz mézgowemu poraze-
niu dzieciecemu?.

Studia poswigcone dzieciom uwzgledniaja osoby
w réznym wieku — od wieku niemowlecego do wieku
nastoletniego. Byli oni obejmowani opieka logope-
dyczna w zlobkach, przedszkolach, szkotach, porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych, szpitalach
i poradniach przyszpitalnych. Czgé¢ z nich to dzieci
uczestniczace w zajgciach wezesnego wspomagania
rozwoju dziecka®.

Zgodnie ze struktura wskazana powyzej w kazdym
studium przypadku dotyczacym dziecka znajduja
si¢ informacje wstgpne na jego temat, najczgsciej
pozyskiwane od rodzicéw badz opiekunéw. To oni
w imieniu matego pacjenta przedstawiajg objawy
zaburzent komunikacji ¢zykowej.

Bardziej szczegbélowe informacje sa wprowadzane
do studium za pomoca wywiadéw Srodowiskowych,
rodzinnych, osobowych i/lub relacji i raportéw.
Opinie wszystkich o0séb (opiekunki ze zlobka,
wychowawcy przedszkola, wychowawcy klasowego,
nauczyciela przedmiotowego, psychologa, pedagoga,
logopedy, pediatry) sa waznym elementem w procesie
diagnostyczno-terapeutycznym. To dzigki nim mozna
zapozna¢ si¢ z historia pacjenta, a takze postawié
wstepne hipotezy. Na ich podstawie student jest
w stanie uscisli¢, jakich jeszcze ewentualnie informacji
potrzebuje i kto mégltby mu ich udzieli¢.

Informacje wstgpne oraz dane z poszczegédlnych
wywiadéw pozwalaja na ustalenie probleméw
dziecka i staja si¢ podstawa do kolejnych krokéw
w postgpowaniu logopedycznym. Dodatkowo,
tutor ma egzemplarz studium przypadku opatrzony
w komentarze dotyczace tego, na co w szczeg6lnosci
powinni zwréci¢ uwage studenci, ktére wiadomosci

2 Nazwy zaburzen sa zgodne z klasyfikacjami ICD-10 i DSM-V.

3 Zajecia wezesnego wspomagania rozwoju dziecka przezna-
czone sa dla dzieci od wieku niemowlecego do rozpoczecia edukadji
szkolnej. Moga z nich korzysta¢ osoby z opinia o ,,potrzebie wspo-
magania rozwoju dziecka’, wydana ze wzgledu na, m. in. afazje,
niedostuch, autyzm, opéznienia psychoruchowe, niedowidzenie
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia
2017 r. w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju
dzieci, zob. https://prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=ak-
t&qplikid=4401 [data dostgpu 10.08.2018]).
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s dla nich kluczowe i nie moga zosta¢ pominigte na
danym etapie pracy.

Kolejna czg¢scia sktadowa studium dziecka
jest specjalistyczna dokumentacja diagnostyczna,
konieczna do zaznajomienia si¢ ze stanem zdrowia
matego pacjenta i jego funkcjonowaniem poznaw-
czym, emocjonalnym, spolecznym oraz jezykowym.
W zalezno$ci od przypadku jest to zaswiadczenie
lekarskie (neurologiczne, laryngologiczne, audiolo-
giczne, pedagogiczne, rehabilitacyjne, psychiatryczne,
pediatryczne) lub opinia specjalistyczna z wynikami
badan (psychologa — okreslenie poziomu IQ; peda-
goga — ustalenie rodzaju trudnosci w nauce; logopedy
— opis postgpéw terapeutycznych; fizjoterapeuty —
opiniowanie poziomu duzej motoryki). Zebrane dane
na tym etapie pozwalaja studentowi zmieni¢ posta-
wione hipotezy, zweryfikowaé swoja opinig i dalej
szuka¢ niezbednych informacji. W tym miejscu tutor
moze skorzysta¢ z konkretnych wskazéwek, ktére
ma zapisane w swoim arkuszu. Dzigki nim kazdy
prowadzacy moze ukierunkowad pracg zespotu, gdy
studenci napotkaja na trudnosci przy analizowaniu
skomplikowanych informagji.

W nastgpnej czgéci studium znajduja si¢ opisy
spotkan diagnostycznych i/lub terapeutycznych oraz
materialy autentyczne: zdjecia (np. aparatu arty-
kulacyjnego dziecka), nagrania video (np. z czgsci
diagnozy logopedycznej i psychologicznej dziecka)
czy indywidualnych badZ grupowych zajeé terapeu-
tycznych. Dzigki nagraniom mozliwe jest odstuchanie
wypowiedzi dziecka, co pozwala na szczegétowa
analiz¢ jezykowa pod wzgledem fonetyczno-fonolo-
gicznym, morfologicznym, semantycznym i syntak-
tycznym. Stuza one réwniez okresleniu zachowania
psychofizycznego dziecka, co jest szczegdlnie istotne
w przypadku dzieci z autyzmem lub zespotem
Aspergera.

Dalsza praca ze studium dziecka wymaga zapre-
zentowania przez zespél studentéw zdobytej do tej
pory wiedzy. Po analizie uzyskanych danych studenci
syntetyzuja zebrane wiadomosci, kojarza fakty,
wyciagaja z nich konkretne wnioski i planuja kolejne
kroki dziatan diagnostycznych i/lub terapeutycznych.
Pomocne sa w tym arkusze z dostgpnych narzedzi
diagnostycznych dedykowanych dzieciom. Do pla-

nowania terapii dzieci stuza studentom wypracowane
wzorce konspektéw zajeé. Studium przypadku dziecka
zakoficzone jest propozycjg ¢wiczen, ktére studenci
powinni wykona¢ w parach lub w grupie. Uczacy si¢
doskonala umiejetno$é rozmowy z pacjentem i jego
opiekunami, w trakcie ktérej poruszaja problemy
diagnozy i terapii logopedycznej. Przy ewentualnym
wsparciu tutora konstruuja notatki raporty, opinie
i dalsze zalecenia.

3.2. Specyfika studium przypadku osoby

dorostej

Kryterium doboru zaburzeh mowy i jezyka oséb
dorostych w studiach przypadkéw koreluje z tymi,
ktére wystepuja najczgsciej w praktyce logopedycznej
na oddzialach neurologicznych, rehabilitacyjnych,
psychiatrycznych oraz poradniach. Opracowane
i wdrazane podczas zaje¢ w koncepcji PBL zagad-
nienia dotycza deficytéw wynikajacych z uszkodzeni
neurologicznych (afazja, dyzartria, pragnozja, dysfa-
gia), dysfunkgji psychicznych (schizofazja, mutyzm)
badz innych czynnikéw i proceséw sprz¢zonych
(dysfonia, jakanie).

Opisane symulacje sytuacji pozwalajg przyblizy¢
studentom pracg w placéwkach medycznych, a tym
samym ucza pierwszego kontaktu z pacjentem
dorostym. W odniesieniu do struktury PBL stucha-
cze wylaniaja informacje na temat samego pacjenta
(wiek, ptec), jak i okolicznosci wystapienia zaburzen
komunikacyjnych. W dalszej cz¢sci studium przedsta-
wiane s3 wywiady lekarskie (lekarza przyjmujacego,
neurologa, psychiatry, lekarza rehabilitacji), raporty
psychologa, pielegniarskie lub wywiady z rodzing
i opiekunami. Na tym etapie studenci musza
dokona¢ selekeji informacji na te, ktére opisuja
stan psychofizyczny? pacjenta oraz majace wplyw na
zaburzenia mowy i jezyka’. Jednocze$nie musza pomi-
na¢ fakty, ktére nie maja bezposredniego zwiazku
z zachorowaniem. Wszystkie dane stanowig element

4 S3 to m.in. stan $wiadomosci pacjenta, towarzyszace niedo-
wlady, samodzielno$¢, samoobstuga.

> Dodatkowo uwzglednia si¢ opis funkcji poznawczych oraz
leczenia farmakologicznego.
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procesu diagnostycznego i umozliwiaja wysunigcie
wstepnych hipotez dotyczacych zaburzen jezykowych
u dorostego pacjenta, ze wskazaniem ich wstepne;j
etiologii. W dalszej czgsci studenci otrzymuja infor-
magcje typowo medyczne, od takich specjalistéw jak:
laryngolog, neurolog, foniatra, psychiatra, geriatra,
fizjoterapeuta, psycholog, radiolog, w postaci rapor-
tow, opiséw badan radiologicznych (np. tomografii
komputerowej ze zdjeciami, rezonansu magnetycz-
nego, EEG, wideofluoroskopii) i kart wypisowych
z pobytéw szpitalnych. Whnikliwa analiza i synteza
takich materiatéw ukierunkowuje studentéw na przy-
czyny zachorowania oraz wskazuje na uszkodzenia
neurologiczne, ktére spowodowaly zaburzenia mowy,
jezyka lub funkcji oddechowych i potykania. Rozpo-
znanie medyczne oraz udzial r6znych mechanizméw
ma wplyw na planowanie procedur diagnostycznych
oraz na dalszym etapie na programowanie opieki
i terapii logopedycznej. Z tego powodu w studiach
przypadkéw oséb dorostych zwraca si¢ szczegélng
uwage na etiologie, rodzaj zmian patologicznych
w mézgu i czynnika patogennego, przebieg schorze-
nia, etap trwania choroby oraz zakres i lokalizacje
uszkodzenia mézgu (Panasiuk 2014: 398). Studenci
ponownie na tym etapie dokonuja weryfikacji posta-
wionych weze$niej hipotez. Skoordynowanie studium
przypadku z przedmiotem Biomedyczne podstawy
logopedii pozwala zapozna¢ si¢ z szeregiem dziatari
specjalistycznych, ktére maja wplyw na postgpowanie
terapeutyczne.

Dalszy etap analizy studium przypadku zawiera
fragment rozmowy, opisu zachowania pacjenta pod-
czas kontaktu z terapeutami i rodzina. Tutaj mozemy
odnalez¢ informacje dotyczace zaburzen kompetencji
jezykowej, czgsto tez z subiektywng oceng pacjenta
lub bliskich. Taka konfrontacja odbioru zaburzen
przez pacjenta z tymi, ktére po zbadaniu przez
logopedg sa stwierdzone, jest pomocna w wysunigciu
deficytu podstawowego. Przedstawione wypowiedzi
zostaly sporzadzone, o autentyczne rozmowy badz
wzbogacone o takie informacje, ktére ukierunkowuja
studentéw do klasyfikacji zaburzenia. Dodatkowo
studenci majg wglad do kart badania logopedycz-
nego, neurologopedycznego badZ zapoznaja si¢ z jego
szczegbtowym opisem. W przypadku oséb dorostych

poznaja baterie diagnostyczne, a takze proby ekspery-
mentalno-kliniczne®. W dokonaniu analizy i syntezy
zebranego materialu pomaga studentom wiedza jezy-
koznawcza. Pierwsze zajecia studenci koricza weryfi-
kacja hipotez, ale réwniez wiedza, ktéra w przypadku
zaburzen u os6b dorostych daje mozliwo$¢ poznania
etiologii, patomechanizméw i cech wyst¢pujacego
zaburzenia. Trudne terminy oraz te, ktérych studenci
nie znali do tej pory, moga wyjasni¢ i wyttumaczy¢
dzigki zapoznaniu si¢ z podang literaturg na koricu
pierwszych zajec.

Czg$¢ druga zajeé rozpoczyna si¢ oméwieniem
zbadanych zagadnieni z wysunigciem dotychczasowych
wnioskéw po zapoznaniu si¢ z wiedza specjalistyczna.
Studenci dokonujg analizy jezykoznawczej dostarczo-
nych materialéw audio, video lub graficznych. Sa
to zwykle fragmenty zaj¢¢ terapeutycznych, badan
logopedycznych, zapisy mowy spontanicznej. Stu-
chacze wysuwaja swoje refleksje na temat opisanego
zaburzenia, wykorzystujac przy tym wazne w PBL
podejscie holistyczne. Nastgpnie dokonywana jest
weryfikacja wszystkich hipotez z wlasciwa diagnoza
zaprezentowana studentom. Analizujac ja, studenci
moga zapozna¢ si¢ z wzorcem formulowania opinii,
konsultacji logopedycznej w przypadku oséb doro-
stych. Moga dokona¢ poréwnania swoich refleksji, ich
trafnosci z realnym problemem i opisem istniejacych
zaburzen komunikacyjnych. Doswiadczenie szeregu
specjalistow, ktérzy pracuja z dorostymi, pokazuje, iz
istnieje konieczno$¢ dokonywania diagnozy réznico-
wej, zwlaszcza 0séb ze schorzeniami neurologicznymi,
gdzie moga wystepowaé sprzgzone i niespecyficzne
zaburzenia mowy (Panasiuk 2015: 939). Wy¢wiczenie
takich umiejetnosci pozwala w kolejnych semestrach
nauki przej$¢ do etapu planowania terapii i opieki
logopedycznej zaréwno krétkoterminowej’, jak
i dlugoterminowej.

Studenci ucza si¢ diagnozy oraz prowadzenia dzia-
tari terapeutycznych w pracy z dorostymi. Uwzgled-

® Wiedza na temat baterii diagnostycznych jest rozszerzana
w ramach skoordynowanego przedmiotu Narzgdzia i procesy dia-
gnozy logopedycznej.

7W przypadku pracy w oddziale neurologicznym pobyt
pacjenta jest krétki, a podjeta terapia ma by¢ wstgpnym dziataniem,
ktére umozliwi odnalezienie pierwszej drogi komunikacji.
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niaja terapie polisensoryczne, manualne, jezykowe,
alternatywne. Podczas praktyk w placéwkach
medycznych poznajg takie najnowsze technologie,
ktére wspieraja proces komunikacji. Sa to miedzy
innymi AFAsystem®, C-Eye’, mindBEAGLE!. Ucza
si¢ takze pracy z pacjentami w $pigczkach badz po
wybudzeniu, co obecnie jest nisza na rynku logope-
dycznym.

Wszystkie studia przypadkéw oséb dorostych ucza
sporzadzania dokumentéw, raportéw, opinii w oparciu
o obecne standardy postgpowania z uwzglednieniem
takze obowiazujacych w placéwkach medycznych.
Dodatkowo w koncepcji PBL studenci ¢wicza umie-
jetno$¢ komunikacji, poprzez stwarzanie symulagji
pracy zespolowej i ¢wiczenia praktyczne. Maja oni
zadania, w kt6érych musza przekaza¢ w sposéb jasny
i klarowny diagnoz¢ innemu specjaliscie, opiekunowi,
zarébwno w formie ustnej, jak i pisemnej. Ponadto
studenci trenuja umiejetno$¢ odpowiadania na szereg
pytani od pacjentéw, bliskich, ktére pojawiaja si¢ na
co dzieri w praktyce. Przyktadowo sa to pytania typu:
Jakie jest rokowanie? Jak diugo bedg musiat cwiczyé? Czy
kiedys bede mdgt wrécic do pracy? Czy niedowtad moze
wplywad na mowe? Czy bede kiedys jeszcze czytat? Czy
to oznacza, ze mdj mozg nigdy nie bedzie pracowat jak
dawniej? Trafne i wiarygodne udzielanie odpowiedzi
jest istotne dla pacjenta i rzutuje na dalsza wspétprace
zaréwno z nim, jak i jego otoczeniem.

Stworzenie sytuacji problemowej, wysuniecie
szczegbtowych zadan i ich systematyzacja umozliwia
stuchaczom wysuwanie i uzasadnianie hipotez oraz
ich weryfikacje. Wyciaganie wnioskéw, wspélne
rozwigzywanie probleméw uczy wyrazania swoich

8 AFAsystem jest profesjonalnym oprogramowaniem kompute-
rowym, ktére daje mozliwo$¢ wspierania terapii afazji, htep://afasys-
tem.info.pl/.

9 C-Eye — system, ktdry wykorzystuje podczerwied i prace
ruchu gatek ocznych do komunikacji podczas neurorehabilitacji
os6b m.in. oséb po urazach czaszkowo-mézgowych, udarach,
porazeniu czterokoficzynowym, naglym zatrzymaniu krazenia,
https://assistech.eu/pl/c-eye/.

¥ mindBEAGLE — obecnie na rynku $wiatowym jeden z syste-
moéw, ktéry umozliwia nawiazanie kontaktu z osobami w $piaczce,
zespole zamkniecia przy wykorzystaniu fal EEG (Gugger, Allison,
Kammerhofer, Guttmann, Tim, Spataro, La Bella, Anenn,Laureys,

Heilinger, Ortner, 2017: 3008-3013).

refleksji na forum, a tym samym buduje przyszle
do$wiadczenie zawodowe.

4, Podsumowanie

Praca wedtug PBL pozwala przygotowaé studen-
téw do prowadzenia terapii z dzie¢mi, mlodzieza
i dorostymi, jednocze$nie uczac pracy zespotowe;j. Jest
to istotna umiejetno$¢ w logopedii klinicznej, gdzie
wymaga si¢ od pracownikéw dobrej komunikacji
zespotu lekarskiego, pielegniarskiego i terapeutycz-
nego. Stworzone symulacje sytuacji oraz zachowan
dzieci i dorostych nie odbiegaja od tych, ktére sa
obecne na co dzien w procesie terapeutycznym.
Nauczanie problemowe pozwala przewidywaé tok
postgpowania w przysztosci oraz uczy szybkosci
w podejmowaniu dziatania oraz rozwiazywaniu
trudnosci, ktére spotyka si¢ w pracy z dzie¢mi
i dorostymi.

Stowa kluczowe: problem-based learning (PBL), nauczanie
problemowe, podyplomowe studia logopedyczne
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The article presents the assumptions of
MA speech therapy course at the Center for
Polish Language and Culture in the World/the
Department of Polish as a Foreign Language. It
presents the main model of students’ education,
embedded in problem-based learning (PBL). The
PBL axis is working on case studies of people with
communication deficits. In the following sections
describe the characteristics of children and adults
which are used in the speech& language therapy
program. The application of problem-based
learning made it possible to include the logopeadic
path of the Jagiellonian University in the global
trend of educating the therapeutic staff.
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Tamara Czerkies

Negocjowanie i mediowanie podczas zajec
z literaturg albo ,sita razenia” wierszy

1. Wstep

Niniejszy tekst sklada si¢ z dwéch czgsci. Pierwsza
przybliza zagadnienia negocjowania, mediowania,
objasnia cele nowoczesnego procesu nauczania i ucze-
nia si¢ jezyka na przykladzie polskiego jako obcego.
Przyjelismy, ze celem zaje¢ glottodydaktycznych
powinno by¢ prowokowanie studentéw do nawiazy-
wania dialogu — negocjowania znaczen oraz mediacji.
W pierwszej czgéci przywotamy zatem publikacje
wybranych badaczy, ktérzy opisywali proces dydak-
tyczny w taki sposéb. W drugiej zaprezentujemy zaje-
cia, podczas ktérych wykorzystano wiersze Wistawy
Szymborskiej, i objasnimy, w jaki sposéb — dzigki
przygotowanym strategiom oraz zadaniom — mozna
pracowa¢ z literatura, aby prowokowad uczacego si¢
do kreatywnosci. Pokazemy takze, ze mozna stosowaé
te same utwory, pracujac ze studentami na réznym
poziomie zaawansowania jezykowego oraz nauczajac
w roznych warunkach kulturowych — w Polsce
(w naszym przypadku w Centrum Jezyka i Kultury
Polskiej w Swiecie UJ) lub za granica — a nauczyciel
moze osigga¢ zaktadane cele.

2. Podejscie dialogiczne, negocjowanie
znaczen i mediowanie w nowoczesnym
nauczaniu jezyka

Nowoczesne podejscie do nauczania jezykéw
obcych zwraca szczeg6lng uwagg, by w procesie ksztat-
cenia odchodzi¢ od modelu tradycyjnego w strong
kreatywnego podejscia opartego na dialogu. W takim
ujeciu nadrzednym celem procesu dydaktycznego
jest prowokowanie uczacego si¢ do zaangazowania
w rozwiazywanie zadan zaprojektowanych przez

nauczajacego po to, by student mégt samodzielnie
dochodzi¢ do znaczen, za$ przygotowane wedtug
przemyslanych strategii zadania, maja go zachecaé
do rozwiazywania probleméw oraz osiagania celéw
na kazdym etapie procesu ksztalcenia'.

Poczatki nauczania i uczenia si¢ jezyka, opartego
na zaangazowaniu uczacego si¢ oraz zachgcaniu go
do kreatywnosci, byly propagowane przez glottody-
daktykéw pod koniec lat 80. oraz w latach 90. XX
wieku. O metodzie opartej na negocjowaniu znaczen
oraz mediowaniu pisali m.in. Kramsch (1996, 1998)
oraz Widdowson (1991, 1992). Poswigcili tym
zagadnieniom interesujace publikacje, a nastgpcy
podazali tropem ich idei. Warto zatem przypomnie¢
gléwne zalozenia postulatéw badaczy, gdyz pomoze
to zrozumieé istot¢ problemdéw negocjowania oraz
mediowania, ktérym uwage poswigca najnowsza,
uzupetniona, wersja Common European Framework
of Reference for Language Learning, Teaching, Asse-
sment (CEFR) z 2018 roku, ktéra takie krétko

oméwimy?.

! Fragmenty niniejszego opracowania, w ktérych omawiamy
podejscie dialogiczne oraz zadaniowe, pochodza z naszego niepubli-
kowanego jeszcze tekstu pt. Od negocjacji znaczen do mediacji — lite-
ratura w nauczaniu  jezyka  polskiego  jako obcego. Ukaze
si¢ w tomie po konferencji SPTK w listopadzie 2018 roku w Han-
kuk University of Foreign Studies w Korei Potudniowej. Na temat
podejscia  dialogicznego w nauczaniu zobacz takie Czerkies
(2012a).

2 W dalszej czedci tekstu bedziemy uzywali skrétu CEFR w sto-
sunku do wersji dokumentu w jezyku angielskim z roku 2018.



2.1. O w nauczaniu dialogicznym Claire
Kramsch oraz negocjowaniu znaczen
Henry Widdowsona

Jak zauwaza Kramsch w ksiazce Context and
Culture In Language Teaching (1996), gdy mamy na
uwadze nowoczesny model nauczania, musimy zmie-
ni¢ sposéb ujecia procesu dydaktycznego®. Zdaniem
badaczki w tradycyjnym podejsciu wystepuja bowiem
niepotrzebne, dychotomiczne podziaty, ktére utrud-
niajg proces nauczania i uczenia si¢. Naleza do nich
opozycje, jakie czgsto obserwujemy w prakeyce, czyli:
mowa ucznia kontra mowa nauczyciela, jezyk i kul-
tura oraz uczenie poprzez dziatanie i uczenie poprzez
myslenie. To, jak stusznie podkreslata autorka, awers
i rewers tej samej monety. Zadna dobrze zaplanowana
lekcja nie unika bowiem ksztalcenia myslenia, a dobry
dydaktyk dba o sp6jnos¢ obu elementéw. Kolejna
dychotomia, ktéra zdaniem Kramsch zaburza spjnos¢
procesu, jest opozycja gramatyka kontra komunika-
cja. Nalezy jej zdaniem na kazdym etapie wyjasniac
studentom, ze oprocz struktur, ktére poznaja, istnieje
wiele wzoréw wypowiedzi odbiegajacych od normy,
z ktérych chetnie czerpia rodzimi uzytkownicy jezyka.
Dlatego nauczyciele nie powinni si¢ ich obawiac,
jesli pojawig si¢ w wykorzystywanych przez nich na
zajeciach materiatach?.

Badaczka zwracata réwniez uwage na fake, ze
bardzo istotny jest sposéb, w jaki nauczyciel wykorzy-
stuje kontekst i kulture w trakcie zaje¢, zwhaszeza, gdy
stosuje w nauczaniu literature. Postulowata stosowanie
przemyslanego modelu, w ktérym student poznaje
siebie poprzez kontakt z odmiennoscia, nawiazuje
dialog z nieznanym tekstem kultury, odkrywajac
w ten sposdb siebie. Proces nie jest tatwy, przebiega
dynamicznie, poniewaz uczacy si¢ musi negocjowaé
znaczenia, poréwnywaé wlasny $wiat ze $wiatem

> Wybrane fragmenty dotyczace publikacji Kramsch z 1996
roku pochodzg z artykutu Czerkies (2012b). Prace Kramsch oma-
wiamy na podstawie tlumaczenia wiasnego, zastosowano réwniez
pokreslenia whasne.

4 Przed podjeciem decyzji na temat wyboru konkretnego tekstu,
nalezy zwraca¢ szczegdlna uwage czy ,odbieganie od normy” nie
zaburzy procesu rozumienia oraz czy kontekst pomoze rozszyfrowaé
znaczenie (zob. Czerkies, 2012a).

i kultura, ktéra poznaje. Kramsch nazwala go za
Fiskem miejscem walki, a bycie pomig¢dzy wtasna,
a poznawang kulturg zawisnigciem na plocie (being
on a fence)®. Uczacy sie przekracza bowiem granice,
nie zrywajac zwiazku z wlasna kultura, lecz negocjuje
z kulturg poznawana, w ktérej odnajduje dla siebie
tzw. ,trzecie miejsce”. Ponadto prowadzi mediacje,
gdy objasnia innym uczacym si¢ znaczenie nieznanego
pojecia lub zjawiska. Taka postawa wymaga wysitku
i zaangazowania zaréwno od nauczyciela, jak tez od
studenta. Pierwszy musi dobrze przemysle¢, nastgpnie
opracowaé zadania do kazdego etapu negocjacji,
a drugi stara si¢ jak najlepiej rozwiaza¢ problem, aby
przej$¢ do nastgpnego zadania i osiagnaé cel. Warto
zauwazy¢, na co zwracata uwage Kramsch w tekscie
z 1998 roku pt. The Privilege of the Intercultural Spea-
ker, ze nie jest wazne, czy zadanie zostalo wykonane
w stu procentach poprawnie, istotne jest natomiast,
by rozwiazanie problemu pozwolito przej$¢ do kolej-
nego etapu tak, aby osiggna¢ cel. Model wzorcowy
zaczat si¢ zdaniem badaczki wyczerpywad i trudno
ustali¢, kim jest w dzisiejszych czasach native speaker®.

W naszej opinii w nowoczesnej pedagogice
celem wysitkéw nauczyciela powinien by¢ przede
wszystkim dialog ze strony uczacego si¢, poniewaz
jest on dowodem, ze zastosowane strategie maja sens,
a student zaangazowal si¢ w zaplanowany proces
dydaktyczny i rozpoczat negocjowanie. Dla naszych
rozwazan istotne s3 zwlaszcza postulaty Kramsch,
w ktérych okreslita ona cel nowoczesnej dydakeyki.
Jest nim przede wszystkim nowy sposéb traktowania
jezyka. Gdy ujmujemy go jako przyklad prakeyki
socjologicznej, zgodnie z ktéra jest nie tylko zbiorem
regul dziatania systemu, lecz takze zjawiskiem obej-
mujacym kontekst danej kultury, wéwczas ksztalcenie
kompetencji socjokulturowej oraz uczenie kontekstu

> Chodzi o publikacje Fiske’ego z 1989 roku pt. Understanding
Popular Culture (zob. Czerkies, 2012a).

¢ Kramsch pytata wprost, jak okresli¢, kim jest native speaker —
dzieckiem (w jakim wieku?), niewyksztalconym dorostym, czy moze
dobrze wyksztalconym dorostym? Podkreslata, ze w czasach globali-
zacji i powszechnej migracji jest to trudne do ustalenia. Na temat jej
koncepcji warto réwniez siggna¢ do tekstu Zarzyckiej (2008). Idee
Kramsch mozna natomiast poréwna¢ z opisanym przez Iwong
Janowska podejéciem zadaniowym i jego realizacja, wigcej o tym
w dalszej czgsci tekstu.
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staje sie esencja nauczania. Swiadomos¢ jezykowa
jest bowiem postrzegana poprzez bieglos¢ jezykowa,
a uczenie i opisywanie kontekstu kulturowego jest
tak samo wazne, jak uczenie jezyka, powinno zatem
stanowi¢ jeden z najwazniejszych jego elementéw
(zob. Kramsch, 1995:8)”.

Widdowson, ktéry takze wiele uwagi poswigcit
idei nowoczesnego ksztalcenia, zwracal uwage na
konieczno$¢ stosowania nowoczesnych metod, ktdre
wykorzystuja zadania aktywizujace uczacego si¢ oraz
prowokuja go do podjecia negocjacji. W ksiazce Aspects
of Language Teaching z 1991 roku badacz podkreslat
konieczno$¢ zmiany nastawienia nauczycieli i odcho-
dzenia od tradycyjnej metody opartej na nauczaniu
schematycznym na rzecz podejécia, ktére skupia sig
na kreatywnym negocjowaniu. Badacz nie odrzucal
jednak zupetnie metod tradycyjnych zwigzanych
z ,drylami”, lecz sugerowal umiej¢tne oraz przemy-
Slane taczenie ich z zadaniami wymagajacymi rozwia-
zywanie probleméw (zob. Widdowson, 1991:105).
W ujeciu zaproponowanym przez Widdowsona
student angazuje si¢ w zadania zaprojektowane przez
nauczyciela po to, by mierzy¢ si¢ z trudnosciami
i dochodzi¢ do znaczen, czyli wchodzi¢ w interakeje
i dialog (zob. Widdowson, 1991:110)%. Swoje postu-
laty badacz wzmocnit w kolejnej publikacji, w ktérej
pokazal, w jaki spos6b mozna wykorzystywaé poezje
na zajeciach, gdy nauczajacy proponuje studentom
wspdlne rozwiazywanie probleméw (zob. Widdow-
son, 1992:179)°.

2.1. Podejscie zadaniowe

Metoda opierajaca si¢ na aktywnym zaangazowaniu
studenta wpisuje si¢ w podejscie zadaniowe opisane

7 Na temat ksztalcenia kompetencji socjokulturowej zobacz
wiecej m.in.: Komorowska (2002), Biatek (2009), Czerkies (2016).
Warto réwniez podkresli¢, iz ksztalcenie kompetencji socjokulturo-
wej oraz kontekstu wymaga od uczacego sig ciagltego negocjowania,
poréwnywania, czasami takze mediowania.

8 Ksiazke badacza omawiamy na podstawie ttumaczenia wia-
snego.

 Byly to kreatywne zadania polegajace m.in. na poréwna-
niu fragmentu prozy i wiersza, zamiana opisu ptaka z encyklopedii
w wiersz, uzupelnianie wiersza wlasnymi pomystami itp.

w polskiej wersji Europejskiego opisu ksztatcenia jezy-
kowego (2003)'°. Do glottodydaktyki polonistycznej
metodg zadaniowa wprowadzita, szczegétowo opisata
oraz stosowata w praktyce dydaktycznej I. Janowska
(2008, 2009, 2011). Dziatania oparte na tym modelu
otwieraja nowe mozliwosci ksztalcenia, zwracaja
uwage na rozwdj zaréwno kompetencji komuni-
kacyjnej, jak tez jezykowej, co w nowoczesnym
nauczaniu i uczeniu si¢ jest kluczowe. Warto wigc
krétko objasni¢ podstawy modelu, gdyz przyblizy on
istote kreatywnych dziatan studentéw, ktére chcemy
zaprezentowa¢ na konkretnych przyktadach w dalszej
czedei tekstu.

W artykule Perspektywa zadaniowa w nauczaniu/
uczeniu sig jezykow obcych Janowska podkreslita, ze
celem wszelkich dziatan nowoczesnej glottodydak-
tyki jest ksztalcenie kompetencji komunikacyjnej
oraz kompetencji jezykowej (zob. Janowska 2008).
Opisala, powotujac si¢ na ESOK]J, czym jest kompe-
tencja jezykowa. Przejawia si¢ ona, zdaniem badaczki,
w konkretnych dziataniach, podczas ktérych uczacy
si¢ wykorzystuje wszystkie cztery sprawnosci, za$
najistotniejszy jest rezultat poszczegdlnych etapéw,
ktéry ma doprowadzi¢ do osiagnigcia okreslonego
celu''. W procesie tym nie jest tak istotne, czy
w trakcie wykonywania poszczeg6lnych zadad uczacy
si¢ wykonuje je w sposdb perfekeyjny, czy nie, liczy
si¢ natomiast cel osiggany na kazdym etapie zdania
(Janowska, 2008: 40). Tym samym norma w oczywi-
sty sposéb przestaje by¢ model znajomosci jezyka na
poziomie native speakera. Takie podejscie przypomina
zatem postulat Kramsch, o ktérym wspominalismy,
oraz potwierdza istot¢ dziatari dydaktycznych, kedrych
celem powinno by¢ wspélne rozwiazanie problemu.
W kolejnej publikacji poswieconej podejsciu zadanio-
wemu Janowska opisata szczegétowo, jakie elementy
sktadajq si¢ na strukture zaje¢. Najpierw wyraznie
okreslita cel tworzenia zdania: ,tworzy si¢ je po to,
by uczacy si¢ mégt zmierzy¢ si¢ z materialem auten-
tycznym poprzez dziatania rozumienia, produkgji,
interakeji: aspekt pragmatyczny stawiany jest ponad

19 Tytut dokumentu ESOK] bedzie stosowany w dalszej czedci
tekstu.
1 Podkreslenia wiasne T.Cz.



poprawnoscia jezykowa  (Janowska, 2009: 119).
Najistotniejsze w podanej definicji sa naszym zdaniem
trzy wymienione elementy: produkgja, interakcja oraz
aspekt pragmatyczny stawiany ponad poprawnoscia.
Ujecie to stawia uczacego si¢ ponad wzorcem ideal-
nym, zwraca uwagg na interakgje, dialog, co z punktu
widzenia nowoczesnej pedagogiki jest istota wszelkich
dziatari nauczajacego. Przytoczona definicja celowosci
mieéci si¢ w zalozeniach dydaktyki skupionej na
powstawaniu dialogu podczas procesu nauczania
i uczenia si¢. Catos¢ zagadnienia, ktérym Janowska zaj-
mowala si¢ przez kilka lat, jest szczegbtowo oméwiona
w jej ksiazce z 2011 roku, ktdra znakomicie pokazuje,
jak mozna realizowa¢ metodg zadaniowa w praktyce.

2.3. Dzialania mediacyjne wedlug ESOK]
oraz CEFR z 2017 roku

W ESOKJ z 2003 roku, w rozdziale dotyczacym
podejscia zadaniowego, podane s definicje, czym sa
dziatania interakcyjne oraz mediacyjne, ktére wcho-
dza w zakres dziatan jezykowych. Czytamy w nim
zatem Ze:

Dziatania interakcyjne polegaja na tym, ze przynajmniej dwie
osoby uczestnicza w ustnej i/lub pisemnej wymianie infor-
magcji. Naprzemiennie prowadzone sg dziatania produktywne
i receptywne. Dzialania mediacyjne (pisemne czy ustne,
receptywne, czy produktywne) umozliwiaja komunikacje
miedzy osobami, ktére — z réznych wzgledéw — nie moga
si¢ ze soba bezposrednio porozumiewad. Ttumaczenie ustne
i pisemne, parafraza, streszczenie, podsumowanie lub zapis
umozliwiajg korzystanie z tekstéw i wypowiedzi zrédtowych
osobom, ktdre nie majg do nich bezposredniego dostgpu.
Mediacyjne dzialania jezykowe, rozumiane jako przetwarza-
nie istniejacych tekstéw, odgrywaja rolg w codziennym zyciu
jezykowym naszych spolecznosci.

(ESOKJ, 2003: 24)

Dokument z 2003 roku nie opisuje jednak
szczegbtowo, jak moga przebiegad i na czym polegaja
procesy interakgji i mediacji oraz co si¢ na nie skfada.
W wersji uzupetnionej i jeszcze nieprzettumaczonej
na jezyk polski podano natomiast doktadny opis, na
czym polega mediowanie. Uwagi zawarte w nowszej
wersji moga by¢ wigc zrédlem informacji dla wszyst-

kich nauczajacych, ktérzy cheg dobrze zaplanowaé

proces dydaktyczny.

W wersji uzupetnionej o dzialania mediacyjne
autorzy opisali zagadnienie w trzech wymiarach,
uwzgledniajac: mediowanie tekstu, mediowanie
poje¢ oraz mediowanie w sytuacji komunikacyjnej.
Z punktu widzenia niniejszych rozwazan interesujace
jest przede wszystkim mediowanie tekstu, poniewaz
ten rodzaj dziataii bierze pod uwage wyrazanie
osobistej opinii na temat tekstu oraz jego krytyczna
ocen¢. Takie dziatania stanowig naszym zdaniem
jeden z wazniejszych celéw zaje¢ z wykorzystaniem
literatury'?. Wyrazanie indywidualnego stosunku jest
bowiem dowodem rozumienia, nawiazania dialogu
oraz kreatywnej postawy wobec poznawanego tekstu,
a to stanowi istot¢ przemyslanych, strategicznych
dziatai nauczyciela.

Autorzy CEFR z 2018 podzielili dziatania
mediacyjne na trzy zakresy: mediowanie tek-
stu, mediowanie poj¢¢ oraz mediowanie
spoteczne (w sytuacji komunikacyjnej). Oto, jak
kolejne obszary dziatar objasnili'®:

e mediowanie poj¢¢ dotyczy przede wszystkim
wsplpracy w grupie, obejmuje dziatania interak-
cyjne oraz wspétdziatanie w celu tworzenia znaczen.

e mediowanie spoteczne znaczy tworzenie
przestrzeni migdzykulturowej, obejmuje dziatania
uczacego si¢, ktéry wystepuje w roli posrednika,
moze on takze podejmowaé préby ulatwiania
komunikacji w sytuacjach delikatnych, np.
w przypadku nieporozumieri.

e mediowanie tekstu dotyczy zaréwno
dziatai ustnych, jak tez pisemnych, w ktérych
chodzi o przekazywanie informacji, wyjasnianie
diagraméw i wykreséw, przetwarzanie tekstu
(parafrazg), jego tlumaczenie, sporzadzanie
notatek, jak réwniez wyrazanie wlasnej opinii
o tekstach (w tym tekstach literackich), czy ich

tworcza analiza i krytyka.
(zob. CEFR, 2018: 103-129)

12 Wiecej na ten temat w: Czerkies (2012a).

13 Dokument CEFR z 2018 omawiamy na podstawie ttumacze-
nia zawartego w niepublikowanej pracy magisterskiej Marty Plak
pt. Dziatania mediacyjne w nauczanin/uczeniu si¢ jezyka obcego
(praca napisana pod opicka naukowa Iwony Janowskiej).
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Z uwagi na specyfike zaje¢ glottodydaktycznych
z wykorzystaniem literatury warto skupi¢ si¢ na
pisemnym przetwarzaniu tekstu, wyrazaniu indywi-
dualnej reakeji oraz krytycznej analizie. Te elementy
dziatari stanowia cel naszych wysitkéw, sa tez naj-
lepszym efektem koricowym procesu dydaktycznego
— potwierdzajg rozumienie oraz to, ze uczacy sig,
dzigki zastosowaniu przemyslanej strategii, dziatali
kreatywnie, tworzac: ,teksty o tekscie”, parafrazy lub
wyrazajac indywidualna opini¢ na jego temat!“.

2. Mediowanie tekstu w praktyce

Opiszemy zatem, w jaki sposéb pracujemy
z wybranymi wierszami oraz jak udaje si¢ prowokowa¢
studentéw i zachecaé do rozwigzywania trudnosci,
przechodzenia przez kolejne etapy zadari, aby na
koniec powstaly ich wlasne opinie oraz analizy.

2.1. Wistawy Szymborskiej przewrotny
stosunek do Zycia i $mierci

Z wierszami noblistki pracujemy chetnie, studenci
lubig je czytaé, poniewaz daja im poczucie satysfakeji,
ze nareszcie czytaja co$ ,waznego . Ponadto utwory
poetki maja wazna dla glottodydaktyka ceche — pisane
s stosunkowo prostym jezykiem i mozna je wykorzy-
stywac juz od poziomu A.2. Przede wszystkim jednak
cechuje je silny tadunek emocjonalno-motywacyjny,
ktéry wywotuje reakcje uczacych si¢ i zacheca do
aktywnosci®.

Zatem, gdy omawiamy zagadnienie: ,,Niezwyktos¢
zycia wedtug Wistawy Szymborskiej”, wykorzystujemy
Pogrzeb, Kota w pustym mieszkaniu oraz Nic dwa razy.
Kazdy z wierszy podpowiada inny rodzaj zadan, ktére
moga pomoc czytajacym doj$¢ do znaczen, kazdy jest
tez obdarzony silnym potencjatem komunikacyjnym.

! Na temat tego, w jaki sposéb studenci moga reagowaé na
tekst literacki, tworzac whasne ,teksty o tekscie”, parafrazujac czy-
tany fragment oraz piszac nowe wersje, zobacz m.in. Czerkies
2014).

15 Na temat tadunku emocjonalno-motywacyjnego pisat m.in.

Koztowski (1991).

Pogrzeb ma charakterystyczng budowe, ktéra
zwraca szczegdlng uwage, dlatego cecha ta powinna
by¢ wykorzystywana w zadaniach do tekstu'®. Ma
proste struktury, moga go wigc czytaé zaréwno
studenci bedacy na poziomie A.2, jak tez wyzszym.
Zbudowany z urwanych fragmentéw rozméw, sam
zaprasza, aby czyta¢ go jak kanon i w ten sposéb
wydoby¢ znaczenie, ustysze¢ szum rozméw i chaos,
ktéry styszata poetka!’. Gdy wigc studenci (przed
czytaniem) odpowiedza na seri¢ pytani ogniskujacych,
dotyczacych tradycji zwiazanej z pogrzebem w ich
kraju oraz tego, jak wypada si¢ zachowac, czego lepiej
nie przynosi¢ na uroczysto$¢ lub z czym pojawi¢ si¢
koniecznie, mozemy zaprosi¢ ich do glosnej lekeury
(moze si¢ w nig takze wlaczy¢ prowadzacy). Gdy
zapadnie cisza, warto zapytaé, co studenci slyszeli
w pewnym momencie wspolnego czytania, dlaczego
oraz w jakim celu Szymborska napisata wiersz w taki
sposdb? Aby lepiej zrozumie¢ poszczegélne fragmenty,
warto uporzadkowad tre$¢ wiersza poprzez odpowiedzi
na pytania, o czym konkretnie rozmawiaja zebrani na
uroczystosci ludzie, np. we fragmencie: ,,dwa z6ttka,
tyzka cukru”, , pokéj przechodni, Baska si¢ nie zgodzi”
itp. Mozna zaproponowac, aby uczacy si¢ wpisali do
tabeli konkretne cytaty i wyjasnili, jak je rozumieja.
Dobrze sprawdzi si¢ takie zadanie na uzupelnienie
wybranych z tekstu, niedokoniczonych dialogéw. Aby
utrwali¢ nowe stownictwo, kolokwialne zwroty: ,brat
tez poszedl na serce” lub ,,co$§ mnie tkneto”, warto
zaproponowa¢ zadania na wielokrotny wybdr.

Jeste$Smy pewni, ze zaproponowane ,otwarcie”
Pogrzebu i przeczytanie go jak kanon, spowoduje, ze
studenci, na kazdym poziomie zaawansowania, zdo-
taja odgadna¢ intencje zabiegéw Szymborskiej (mamy
tego dowody podczas zaj¢¢). Dzigki nim uczacy sig
tatwiej dotra do tropéw interpretacyjnych i stwierdza,
ze zamiast o pogrzebie, jest to wiersz o zyciu, ktére dla
kazdego czlowieka jest najwazniejsze, ze ludzie czgsto
moéwia, ale si¢ wzajemnie nie stuchaja, az nagle na
wszystko jest za pézno. Tak, w prosty sposéb, mozna

160 tym, w jaki sposéb mozna ,otwiera¢” tekst literaci, gdyz
kazdy ma ukryty klucz interpretacyjny, pisal Jonathan Culler
w 1996 roku (zob. Czerkies, 2012a).

17 Pomyst glosnego odczytania wiersza Szymborskiej w taki
sposéb zaproponowata Zarzycka (2010).



pracowa¢ z jednym z najpigkniejszych utworéw Szym-
borskiej o zyciu, cho¢ jego tytut sugeruje co$ innego. ..

Jako dowdd, ze jest to mozliwe, aby studenci
dzigki pomocy nauczyciela, dochodzili do znaczent
i mediowali z poznawang kultura, zaprezentujemy
fragmenty dwéch prac, jakie powstaty na koniec cyklu
spotkan z poezjg Szymborskiej podczas kursu litera-
tury wsp6ltczesnej w Hankuk University of Foreign
Studies (HUFS) w Korei Potudniowej'®. Jedna nalezy
do studenta z poziomu A.2.2. — Joona. Druga napisata
niezwykle zdolna Ryu JaeSung — Agnieszka, ktéra po
powrocie z Polski, byta jedna z nielicznych stucha-
czek z poziomu C.1., dlatego otrzymywata specjalne
zadania do tekstéw. Oboje — Joon oraz Agnieszka
— byli uczestnikami semestralnego kursu, jaki stu-
chacze Studiéw Polskich moga wybra¢ w ramach
zaproponowanego programu zajeé¢ do wyboru.

Oto praca Joona:

Pogrzeb Wistawy Szymborskiej czytatem jak w orkiestrze
w klasie i bylo to bardzo interesujace dla mnie. Ludzie
w wierszu nie koncentrowali si¢ na pogrzebie, szukali alko-
holu, chcieli pozna¢ nowych ludzi i sktadali obietnice. (...)
Ale mamy tez pytanie, jakie postawila poetka: dlaczego ludzie
sa tak zabawni i $miejq si¢ w smutny dzied? (...) Mysle, ze
poetka opisala sprzeczno$¢, ludzie ida na pogrzeb, jak na
spotkanie towarzyskie. Dlatego wiersz tak brzmi, ze hatas si¢
zwigksza i jest coraz glo$niej i hatas osiaga szczyt, a nastepnie
bedzie bardzo cicha atmosfera tak, jak jest na pogrzebie na
chwile. Wtedy jest czas na refleksje. (...) Przychodzi mi na
mys] kultura pogrzebu Korei: przygotowane jedzenie i alko-
hol, gdy sa fadne rozmowy z zatobnikami podczas spotkania.
Bo co oznacza wysta¢ zmarlych w mitej atmosferze? Moze to
by¢ w tym sensie, ze jest to jak pogrzeb w kulturze Korei. Ale
wiem, ze kultura pogrzebu w Polsce czego$ takiego nie ma.
(...) Mysle, ze autorka tamie stereotypy na temat Polakéw,
ktérzy chea spedzi¢ mito zycie. Ten wiersz dotart na pogrzeb
ze swoja intencja.
(Kwon Huang Joon, poziom A.2.2,
HUES Korea, maj 2015)

Jak wida¢, chlopiec dat sobie szansg, otworzyl
si¢ na czytany tekst, a potem, zgodnie z poziomem,
korzystajac z posiadanych zasobéw wiedzy i umiejet-

18 Autorka niniejszego tekstu pracowata jako visiting profesor
w HUEFS w latach 2014-2016. Prace zawierajg drobne bi¢dy auto-
réw. Sg to wersje, jakie na koniec kursu otrzymywata prowadzaca,
po studenckich poprawkach kolejnych wersji.

nosci, rozpoczat nie tylko negocjowanie, ale mediowa-
nie — poréwnat kulture koreaniska i polska. Zatem cel
zaje¢ glottodydaktycznych — prowokowanie uczacego
si¢ do interakeji oraz mediacji — zostal osiagnicty.

Praca Agnieszki jest jeszcze dojrzalsza. Z uwagi na
wyzszy poziom zaawansowania jezykowego, mloda
autorka nie tylko wyrazita wlasng opini¢ na temat
wiersza, ale dokonata krytycznej analizy tekstu, co
jest zgodne z tym, jak dziatania mediacyjne na tekscie
literackim charakteryzuje najnowsza wersja CEFR
(2018: 117)%.

Pierwszy raz, gdy uslyszatam, ze mamy zadanie pisemne, nie
zamierzatam wybiera¢ wiersza o $mierci. Jednak po dwéch
tygodniach nagle zmart méj dziadek ze strony ojca z powodu
probleméw z krazeniem.(...)

Koniec... Zwykle to stowo kojarzy mi si¢ z odetchnigciem
swobodnie po zakornczeniu tekstu kropka. Mam wrazenie,
ze najtrudniejsza sprawe skoriczylam, ze teraz jest czas na
modyfikowanie tekstu i sprawdzanie jego diugosci. Ale
w Zzyciu nie istnieje taki moment, trzeba ciagle i§¢ naprzéd.
Gdyby zycie byto jedna ksiazka, ta mogtaby by¢ czytana od
poczatku do korica tylko raz. Nie wolno czyta¢ wspak ani
tych samych rozdziatéw wielokrotnie. (...) Przypomniatam
sobie wiersz Pogrzeb W. Szymborskiej. Ludzie na pogrzebie
gadaja o rzeczach niewaznych i niezwiazanych z pogrzebem.
Pogrzeb mojego dziadka wygladat wlasnie w ten sposdb.
Wielu gosci zwracato uwagg, ze wujek cieszy si¢ udanym
zyciem, a moj ojciec byl zazdrosny o swoja siostrg. Kuzynki
opowiadajg z radoscia, ze dostaly si¢ na studia doktoranckie,
a ich wspaniali m¢zowie zarabiaja wigcej niz w zeszlym roku.
Tymi, ktdrzy wiedzieli najwigcej o dziadku i przesztosci, byli
babcia i moja rodzina (...)

Na koricu zycia stoi $mieré. Gdy zycie nas rozczarowuje,
czasami biegniemy do $mierci, zeby stucha¢ tego faktu, ze
zycie jest marne. Chociaz, kiedy $mier¢ nas $ledzi, mocno
chwytamy sig¢ zycia. (...) Czlowiek wraz z darem zycia otrzy-
muje strach przed $miercia. Potrafimy walczy¢ z tym w spo-
s6b skuteczny — zaprzeczajac ztym wiadomosciom i majac
optymistyczne poglady. Dzigki temu chronimy porzadek.
Z tego powodu nie lubimy méwi¢ innym o $mierci. Jest

19 Wiecej na temat najnowszej wersji dokumentu CEFR oraz
o mediowaniu piszemy w niepublikowanym artykule pt. Od nego-
cjacji znaczen do mediacji — literatura w nauczaniu jezyka polskiego
Jjako obcego, ktéry bedzie wydany w tomie po konferencji SPTK
w listopadzie 2018 roku w Hankuk University of Foreign Studies
w Korei Potudniowej. Dokument opisuje m.in. elementy dziatai
mediacyjnych charakterystyczne dla pozioméw zaawansowania od

A.2 do C.2.
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to nietaktowne. Przeciez trzeba sie skupic’ nad zyciem, aby
przezy¢.”

(Agnieszka—Ryu JaeSung, poziom C.1,

HUFS Korea, kwieciert 2015)

Agnieszka pokazata nie tylko sposéb, w jaki
mediowata z poznawang kultura, poréwnywala ja
z t3, do ktdrej nalezy, ale dojrzale, wprost wyrazita
ide¢ wiersza Szymborskiej, piszac: ,trzeba si¢ skupi¢
nad zyciem, aby przezy¢”. Obie zacytowane prace s3
dowodem , ze postgpowanie strategiczne nauczyciela
oraz precyzyjnie przygotowane zadania, przemyslane
metody prowokowania uczacych si¢ do aktywnosci
i kreatywnosci przynosza efekt, a zajecia maja sens.

Kot w pustym mieszkaniu to kolejny wiersz, ktéry
podobnie skutecznie rezonuje w pracy i przynosi
niezwykle odczytania ze strony studentéw. Pracu-
jemy z nim, podobnie jak z poprzednim, w wielu
wariantach i na réznych poziomach zaawansowania
jezykowego uczacych si¢. Gdy mamy studentéw
z poziomu C, proponujemy jako komentarz inter-
pretacyjny fragment eseju Stali®’. Jesli uczestnicy zaje¢
s3 na nizszym poziomie, wtedy taczymy wiersz poetki
z Trenem VIII Kochanowskiego. Do obu tekstéw
zaproponowane sg zadania. Na poczatek konieczna
jest sterowana rozmowa ogniskujaca, z serig pytan,
ktére skupia uwage na zagadnieniu. Pytamy wigc:
»Co czlowiek czuje, gdy odejdzie na zawsze kto$
bliski z jego otoczenia?”, ,Jak ludzie moga reagowaé
w takich chwilach? Jak si¢ wéwczas zachowuja?”.
Warto notowaé na tablicy stowa, jakie kojarza si¢
studentom, gdyz pozwoli to zgromadzi¢ potrzebne
stownictwo. Gdy grupa jest gotowa, nauczyciel czyta
glosno wiersz (studenci $ledza tekst). W trakcie pierw-
szego czytania przygotowuja odpowiedzi na pytania:
,Kto méwi w wierszu (kto jest jego bohaterem?)”,
»,Co teraz robi i co wczesniej robit kot?”, ,Jak
wyglada mieszkanie (prosz¢ wypisa¢ odpowiednie
czasowniki)?”. Nast¢pnie proponujemy zadania
rozwijajace sfownictwo — dopasowywanie definicji
do nowych wyrazéw (dwie lub trzy z podanych moga
by¢ bledne), a do charakterystycznego wyrazenia:

20 Chodzi o esej M. Stali pt. Kot i puste mieszkanie zawarty
w tomie z 1996 roku Rados¢ czytania Szymborskiej. Tekst jako
dodatkowy dostata studentka HUFS, Agnieszka z poziomu C.1.

»bardzo obrazone fapy” przygotowujemy zadanie
wielokrotnego wyboru. Jako podsumowanie tej cz¢sci
lektury dobrze jest zapytaé jeszcze raz: ,Dlaczego kot
moéwi?”, ,Jakie kot ma plany?” oraz ,Dlaczego poetka
tak zrobifa?”. Seria pytan powinna poméc uczacym
si¢ w dojsciu do poziomu znaczeniowego i tego, ze
plany kocie, z zatozeniem ciaglego czekania na powrét
pana, zostaly uzyte przez Szymborska celowo.

W nast¢pnej odstonie zaje¢ dajemy do czytania
Tren VIII Kochanowskiego wraz z zadaniami. Nau-
czajacy powinien powiedzie¢ przed tym kilka stéw
o Kochanowskim i Urszulce, za$ archaizmy poda¢
w postaci mini stowniczka pod tekstem, sprawdzi¢
takze globalne rozumienie tekstu, proponujac
zadanie typu P/F lub wielokrotnego wyboru (np.
trzeba wybraé, sposréd podanych, tylko zdania
prawdziwe). Po zadaniu na rozumienie globalne,
wazna jest kolejna seria pytai nauczyciela w rodzaju:
,Kto méwi w wierszu?”, ,Jak wyglada mieszkanie
po $mierci Urszulki?”, ,Jaka byta cérka poety, jak
o niej méwi?”. Gdy uczacy si¢, po naradach w parach,
podaja swoje odpowiedzi, nauczyciel zadaje jedno
z najwazniejszych pytan, wsparte pomocniczymi:
,Co taczy wiersze Szymborskiej i Kochanowskiego?”
»Dlaczego zestawilismy tak odlegte w czasie utwory?”,
»Co je réini (proszg zwréci¢ uwagg, kto w kazdym
méwi)?”. Seria tak postawionych zagadnien powinna
poméc uczacym si¢ dokonac ostatniej odstony inter-
pretacyjnej wiersza.

Pokazemy teraz, jak dochodzili do swoich inter-
pretacji studenci Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie UJ?! z poziomu B.1.2, ktérzy uczestniczyli
w zajeciach ,Lektura tekstéw literackich” w semestrze
zimowym w roku akademickim 2017/2018. Beda to
prace studentek z Chin, z Kantonskiego Uniwersytetu
Studiéw Zagranicznych — Jadzi i Martyny, ktére
uczyly si¢ w Centrum przez dwa semestry. Obie
autorki byly entuzjastycznie nastawione do zajeé,
wykazywaly wrazliwo$¢ na literature, wigc chetnie
napisaly opinie na temat wierszy. Oto fragmenty ich
prac:

21 Nazwe Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ
bedziemy zapisywali jako Centrum U]J.



Bardzo mi si¢ podoba wiersz Szymborskiej Kot w pustym
mieszkanin. Temat gléwny przedstawiony z punktu widzenia
kota skfania mnie do my$lenia o ksiazce pt. 7he Art of Racing
in the Rain. To na pewno cieckawe, zeby przez chwile mysle¢
jak zwierzg. Kot w wierszu i pies w ksiazce mysla prosciej
niz ludzie i nie sa tacy madrzy. (...) Jesli poetka zmienitaby
bohatera wiersza w osobe, na pewno nie mogtaby tak prosto
pokaza¢ smutku, bo myslataby bardziej skomplikowanie.
(...) Jednak zwierz¢ta nie musza si¢ martwi¢, moga robi¢
i pokazywa¢ swoja samowole, wigc kot méwi: niech no on
tylko wréci, niech no si¢ pokaze. W taki sposéb poetka
moze posrednio ujawnia¢ swoje stowa plynace prosto z serca.
Uwazam, ze Wistawa Szymborska byla madra, ze wybrala
kota jako bohatera, bo po pierwsze koty maja podobne
charaktery do kobiet (...). Po drugie, koty sg elastyczne. (...)
Bardzo lubig kota z wiersza. Jest troche gtupi, samowolny, ale
nie ukrywa swoich uczu¢ Mysle, ze taki kot jest w sercu kaz-
dego czlowicka. Od czasu do czasu powie cos prawdziwego
i caly czas chce robi¢ co$ samowolnego. (...) Po przeczytaniu
utworu wszyscy poczuja si¢ smutno, cho¢ kot nie ptacze
i nawet nie wie, ze jego pan nie wréci do konca zycia. Jednak
to jest smutniejsze, ze nie bedzie efektu oczekiwania, ale kot
si¢ nie poddaje. Uwazam, ze Kor w pustym mieszkaniu to
wiersz, ktérego nigdy nie zapomne.
(Jadzia, Yiawen Yang, poziom B.1.2,
Chiny, Centrum U], styczer 2018)

Po przeczytaniu wierszy polskich poetéw, mam na ich temat
wiele przemyslend. Najbardziej podobaly mi si¢ utwory
Wistawy Szymborskiej. (...) Na przyktad Kot w pustym
mieszkaniu pokazuje tylko to, co zrobit i myslal kot, a nie
méwi bezposrednio, ze wihasciciel kota umart (...) Dla mnie
Szymborska byta wrazliwa i zachowujaca rezerwe poetka. Nie
lubita wypowiada¢ si¢ wprost. (...)
(Martyna, poziom B.1.2, Chiny,
Centrum U], styczeni 2018)

Jak wspomnielismy, gdy grupa jest na poziomie
zaawansowania C lub B.2.2, wéwczas, po wykonaniu
zdani na rozumienie oraz rozwijajacych stownictwo
z Kota..., uczacy si¢ dostaja fragment eseju Stali
z przygotowanymi zadaniami. Sg to najpierw zadania
pomagajace zrozumie¢ trudne stownictwo, np. dopa-
sowywanie definicji do wyrazéw (trudniejsze, jak np.
metafizyczny, podajemy jako rozwiazany przyklad,
aby da¢ czytajacym szans¢ pokonania trudnosci®?).

22 Warto zaznaczy¢, iz wiekszo$é zaproponowanych przez nas
zada na stownictwo do tekstow literackich stosujg objasnienia
zapisane w sposéb uproszczony (nie tak, jak w stowniku jezyka
polskiego). Chodzi o to, aby ulatwi¢ czytajacym/uczacym si¢ zada-

Kolejnym etapem jest zadanie typu P/E ktére poka-
zuje, w jakim stopniu uczacy si¢ zrozumieli czytany
fragment. Na koniec, dzi¢ki odpowiedzi na kolejne
pytania do tekstu, czytajacy zaczynaja odkrywac tropy
znaczeniowe. Pytamy woéwczas: ,,Co zdaniem Stali
daje nam wyobraznia i to, ze jej uzywamy?” oraz
»Jak mozemy rozumie¢ zwrot uzyty przez autora:
metafizyczny skandal?’.

Opisalismy, jak moga wyglada¢ zajecia, podczas
ktérych uczacy si¢ poznaja Kota w pustym mieszkaniu,
a nauczajacy ma przemyslana strategic postgpowania
i proponuje rézne zadania. Warto zaznaczy¢, ze
odczytari kazdego utworu jest tyle, ilu uczacych si¢
zechce zareagowaé na poznawany tekst. Nauczajacy
powinien zatem pamiectaé, Ze nie moze pozostawic
studentédw w poczuciu bezradnosci wobec tekstu
(dlatego warto proponowa¢ wiele zadari), musi mie¢
na uwadze, ze jednym z jego podstawowych zadarn
jest rozbudzanie ciekawosci oraz prowokowanie
uczacych si¢ do dziatania. Mamy nadzieje, ze opisane
zajecia z wierszem oraz przytoczone fragmenty prac
zilustrowaly nasze zabiegi.

Pokazemy teraz, jak zaplanowali$my zajecia z wier-
szem Nic dwa razy oraz jakie dzialania mediacyjne
moze z nim podjaé student. Wiersz Szymborskiej
postuzyt jako tekst piosenki — w wersji rockowe;j
wykonywany byl przez Kor¢ oraz spokojniejszej-
-Lucje Prus. Z uwagi na specyfike zaje¢ jezykowych,
wybraliémy wersje tagodniejsza. Tekst nie jest trudny,
artystka $piewa wyraznie, dlatego moze by¢ wyko-
rzystany w grupie na nizszym poziomie zaawanso-
wania. Jak zwykle, na poczatku konieczne sg dobrze
przygotowane zadania ogniskujace uwagg, ktére
skupia uczacych si¢ wokét zagadnienia. Sprawdza
si¢ wéwczas pytania: ,W jaki sposéb w Pani/Pana
kraju przedstawiane jest zycie, do czego si¢ je poréw-
nuje?”, ,Jakie gtéwne cechy zycia mogliby Paristwo
wymieni¢, co si¢ Pafistwu z nim kojarzy (prosz¢ przy-
pomnie¢ sobie znane powiedzenia na ten temat)?”.
Warto zapisywa¢ skojarzenia uczacych si¢ na tablicy,
aby utrwali¢ sfownictwo oraz da¢ im narzedzia do

nie i da¢ szans¢ przejscia do nastepnego etapu bez poczucia frustra-
¢ji. Utrwalanie stownictwa mozna natomiast zaproponowaé na
koniec zaje¢, wykorzystujac do tego trudniejsze zadania.
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kolejnych zadani. Po pytaniach ogniskujacych, stu-
denci stuchaja piosenki, a w trakcie wykonuja kolejne
—laczenie wyrazeni z kolumny A i B zgodnie z tym, jak
uslysza w trakcie (chodzi o dopasowanie rozsypanych
wyrazeri z tekstu). Mozna nastgpnie zaproponowaé
zadania sprawdzajace rozumienie globalne — ¢wiczenia
typu P/F lub do wyboru. Wszystkie maja pomdc
zrozumied¢ ide¢ wiersza, pokazemy to we fragmencie
pracy studenta na temat tekstu.

Jedli pracujemy z grupa na wyzszym poziomie,
mozna polaczy¢ piosenke z Naukq Juliana Tuwima,
poniewaz oba teksty si¢ tacza. Do utworu poety
konieczne sg zadania na globalne rozumienie oraz
rozwijajace stownictwo. Jako zadanie podsumowujace
cato$¢ rozwazai mozna zaproponowaé, aby uczacy
si¢ napisali rysopis zycia. Proponujemy wiec zada-
nie: ,, Wykorzystujac wiadomosci z zaj¢é, fragmenty
poznanych wierszy oraz wlasne doswiadczenia, prosze
opisa¢, jakie Paristwa zdaniem jest zycie?”.

Ilustracja tego, co uzyskaliémy jako nagrode za
wysitek dydaktyczny, proponujac uczacym si¢ Nic dwa
razy, bedzie praca, ktéra wyszta spod pidra studenta
HUFS — J6zefa?®. Chlopiec byt obdarzony wyjatkowa
wrazliwo$cia, zareagowal na wiersz spontanicznie
i szczerze. Wiedziony intuicja oraz sprowokowany
przez tekst, mfody autor napisat:

Wistawa Szymborska jest bardzo znana poetka. Podobal mi
si¢ jej wiersz ,Nic dwa razy” dlatego, ze ja tez mysle, ze
zycie jest zawsze ulotne. Musimy wybieraé. Nie mozemy
wraca¢ do poczatku. ,Nic dwa razy pokazal, ze nie mozemy
repetowa¢. Chyba bedziemy zalowa¢ i ptaka¢ z tego powodu.
Ale nie trzeba obawiac si¢ i rezygnowa¢ z dlatego, ze jeste$my
specjalni, wiec nasz wybér jest specjalny. Podobata mi si¢
ekspresja wiersza. Ma w sobie paradoks. Wistawa Szymbor-
ska jest geniuszem poezji. Bardzo ja podziwiam. Musimy
wybieraé. Zawsze, wybieram dobro. Dlatego bardzo lubi¢
Wistawe Szymborska, bardzo lubie ,Nic dwa razy”, bardzo
lubig zajgcia Profesor Tamary.

(Jozef, HUFS, pazdziernik, 2014)

23 Jézef byt uczestnikiem zajeé z polskiej literatury wspétczesnej
w HUFS w semestrze zimowym w roku akademickim 2014/2015.
Pracujac z grupa, w ktdrej byl Jézef, nie wykorzystalismy wiersza
Tuwima Nauka.

3. Zakonczenie

Opisalismy, jak moga by¢ planowane zajgcia
glottodydaktyczne, gdy najwazniejsze dla nauczyciela
jest prowokowanie studentéw do negocjowania,
nawiazywania dialogu oraz mediowania. Pokazalismy,
jak w praktyce moga wyglada¢ lekeje, gdy nadrzedne
staje si¢ aktywizowanie uczacego si¢ oraz jakie
zadania warto zaproponowaé. Mamy nadzieje, ze
artykut bedzie podpowiedzia, w jaki sposéb planowaé
spotkania z literatura oraz budowa¢ kolejne etapy
trudnosci. Najistotniejsze jest dawanie studentom
poczucia bezpieczeristwa, wzmacnianie w nich wiary,
ze sa w stanie pokonywaé przeszkody, wspélnie roz-
wiazywa¢ problemy, aby doj$¢ do celu i podda¢ si¢
Lsile razenia” wierszy.

Stowa kluczowe: — negocjowanie, nawiazywanie dialogu,
mediowanie, aktywizowanie uczacego sie, literatura na

zajeciach JPJO
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The paper focuses on the negotiation and medi-
ation matter during Polish as a foreign language
class. We think that the main goal of teaching
process should be dialogue. The first part of our
text evokes chosen publications describing modern
way of teaching. In the second part we present and
explain how to use mediation strategies in practice.
We also describe how to use the same literary text
in different circumstances and how to work using
it when we teach different language level students.
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Ewa Lipinska

Szok kulturowy, jezykowy i tozsamosciowy
pokolenia emigracyjnego - triadyczny
uktad zaleznosci

Mysle, ze nie ma emigranta, ktdry nie przezywatby kryzysow: jezykowego, tozsamosci i wartosci. (...) Spotykani ludzie nie tylko nie

dzielg z nami naszych wartosci, przekonar i tego, w co wierzymy, ale postugujq si¢ jezykiem, ktdry chod mozemy niezle znad, to jednak

go nie czujemy.

1. Wstep

Migracja — w zaleznosci od jej kierunku — nazywana
emigracjq (badz ekspatriacjg, co oznacza wyjazd ‘stad’)
lub imigracjq (badz impatriacjq — przyjazd ‘tutaj’) ma
charakter wewnatrz- lub migdzykrajowy. W obydwu
przypadkach u osoby przemieszczajacej si¢ moze dojs¢
do szoku kulturowego, ktéry dotyczy poznawania
i przyswajania nowej kultury, szoku jezykowego, gdy
pojawiajg si¢ problemy komunikacyjne, a takze szoku
identyfikacyjnego, gdy trzeba okresli¢ swoja tozsa-
mo$¢. Zjawiska te zazwyczaj s taczone w pary (np.
identyfikacja a jezyk, kultura a jezyk) lub omawiane
odrebnie. W niniejszym tekscie chcemy podkresli¢ ich
wspotzalezno$é, przy czym skupimy si¢ na relokagji
mig¢dzypanstwowej, ktéra skutkuje niepomiernie
wickszymi komplikacjami niz migracja wewnatrzkra-
jowa. Rzecz bedzie dotyczy¢ pokolenia emigracyjnego,
a wigc os6b dorostych, ktére opuszczajg ojczyzng
i osiedlaja si¢ — sami badZ z rodzing — gdzie indziej.
Towarzyszy im czesto uczucie porzucania, ucieczki,
a nawet zdrady czy ,rozwodu” z ojczyzna (zob. Wré-
bel, 2002). Dodatkowo dzwigaja ci¢zar odpowiedzial-
nosci za dokonane posunigcie — ich dzieci (a czasem
rodzice i/lub matzonek) sa bowiem na emigracji
wymuszonej', co oznacza, ze o niczym nie decyduja.

! Jesli skutki przesiedlenia nie sa oczekiwane, jesli rodzina
odczuwa niezadowolenie z powodu zmiany miejsca pobytu, dorosli
obwiniajg si¢ za to i dotkliwie przezywajac porazke. Szerzej zob.

Lipiniska (2013).

(Janusz Wrébel, 2003)

Wymienione zjawiska sa opatrzone okresleniem
,»szok”, ktére ma konotacje negatywne i jest — naszym
zdaniem — zbyt kategoryczne. Zdarza si¢ bowiem,
ze przybysze nie doznaja ‘szoku’ lecz zaskoczenia,
zdumienia czy konfuzji, a niektdrzy wchodza w nowe
zycie w fagodny sposéb, tatwo si¢ adaptuja, pozytywnie
znosza, zmiany lub sa dobrze do tego przygotowani.
W literaturze przedmiotu wymienione terminy s
juz jednak zakorzenione, dlatego pozostaniemy przy
nich, majac na uwadze, ze wlasciwszymi okresleniami
bylyby kryzys (zob. Wrébel, 2003) lub szres (akultura-
cyjny, komunikacyjny oraz tozsamosciowy).

2. Szok kulturowy

Jest wiele okresleni, definicji i opiséw szoku kul-
turowego (zob. np. Mamzer, 2003; Borowska-Beszta,
2008; Grzymata-Moszczyniska, 2014). Dla potrzeb
niniejszego tekstu postuzymy si¢ wyjasnieniem
Simpson (2014)>.

Szok kulturowy to naturalna reakcja jednostki, gdy znajdzie
si¢ ona w nowym S$rodowisku kulturowym. Jest to swego
rodzaju psychologiczna dezorientacja, wywotana przez
ciagly stres na skutek wielu irytujacych i niezrozumialych
dla przybysza zdarzeti oraz sytuacji, keérych nie mozna przy-
réwna¢ do zadnych wezesniejszych doswiadczen. Poglebia go
czesto bariera komunikacyjna, wynikajaca z nieznajomosci

2 To jest nieco zmodyfikowana wersja oryginatu.
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miejscowego jezyka, zwyczajéw, wierzen, percepcji rzeczywi-
stodci i priorytetéw przedstawicieli lokalnej spotecznosci itp.
Poczatkowo drobne incydenty nie wywieraja na imigranta
wickszego wplywu, jednak ich stopniowa kumulacja zaczyna
sprawia¢, ze w pewnym momencie doznaje on poczucia
nierealnosci catej sytuacji.

Wskazywane sa dwa rodzaje szoku kulturowego
(Simpson, 2014: 557)% jeden jest utozsamiany
z chorobg mentalng o przejsciowym charakterze,
polegajaca na emocjonalnej dezorientacji, ktéra
mozna, a nawet trzeba leczy¢, a drugi (postrzegany
w dluzszej perspektywie) — uznawany za okazje
do uczenia si¢ i poglebiania swoich kompetencji
kulturowych.

Przedstawicielem pierwszego pogladu jest Oberg,
keéry rozpowszechnit to pojecie? w 1960 r. w publi-
kacji, dajacej poczatek szerszym rozwazaniom doty-
czacym zjawiska szoku spowodowanego kontaktem
z obca kultura. Rézne, cho¢ niesprzeczne, spojrzenia
na t¢ kwesti¢ zostaly zintegrowane, dajac w efekcie
szesciopunktowsy liste definiujacg szok kulturowy. Sg
to objawy:

e napiccia spowodowanego wysitkiem koniecznym
do przystosowania si¢ do zmian,

® poczucia straty i deprywacji w odniesieniu do
przyjaciét oraz statusu spoleczno-ekonomicznego,

® poczucia odrzucania cztonkéw nowej kultury (lub
bycia przez nich odrzuconym),

o dezorientacji z powodu nowej roli, oczekiwari

Z nig Zwiqzanych, wartosci i wlasnej tozsamosci,
e zdziwienia, lgku, a nawet niesmaku po uswiado-

mieniu sobie réznic kulturowych,

e uczucia niemoznosci poradzenia sobie z nowym

srodowiskiem.
(Grzymata-Moszczyriska, 2014: 53-54)

Prekursor drugiego podejscia, Adler, dostrzegt
w szoku kulturowym ,,szans¢ uczenia si¢ i zdobywania
wiedzy oraz do$wiadczenia migdzykulturowego, co
w efekcie skutkuje wzrostem dojrzatosci kulturowej
ekspatrianta” (Simpson, 2014: 560). Zdaniem

3 Zob. tez Janeta (2011).

# Jak pisze Grzymata-Moszczyriska (2014: 53) termin ,szok
kulturowy” (culture shock) zostat wprowadzony przez Cor¢ Dubois
juzw 1951 r.

badacza stanowi to ,samo serce migdzykulturowego

doswiadczenia, ktére utatwia zrozumienie samego

siebie, a przez to pozwala na zmiang¢ postawy oraz
zachowania” (ibid.).

Zjawisko, o ktérym mowa, jest czgéciej postrze-
gane w ujeciu Oberga, czyli jako zaburzenie funkcjo-
nowania psychosomatycznego. Chociaz jego fazy sa
ujmowane w rézny sposob, zwykle kazda wizja spro-
wadza si¢ do kilku podobnie wyodrgbnionych etapéw.
Oddaje to trafnie ,model U” zaproponowany przez
Lysgaarda (1955), ktérym migdzy innymi postugiwal
si¢ w swoich pracach Oberg, uwzgledniajac cztery
etapy tego zjawiska:

e poczatkows euforig,

o whasciwy szok kulturowy wiazacy si¢ z negatyw-
nymi emocjami wywotanymi kontaktem z nowym
otoczeniem,

o akulturacje;

e stosunkowo stabilny stan, osiagany po zakoricze-
niu procesu akulturacji.

Model ,,U” odzwierciedla wi¢c ,,dynamike emocji
towarzyszacych kontaktowi z nowa kultura, ktéry
najczesciej rozpoczyna si¢ od fascynacji i pozytywnych
wrazenl, nast¢pnie przechodzi do fazy negatywnych
emocji, aby w ktérym$ momencie, po zaadaptowaniu
si¢ danej osoby do nowej sytuacji, osiagnaé stabili-
zacj¢ emocjonalng” (Grzymata-Moszczyriska, 2014:
54). Innymi stowy — najpierw wszystko si¢ podoba,
nowo$¢ pociaga, dominuja odczucia pozytywne’. Etap
ten jest nazywany miesigcem miodowym, okresem
fascynagji, faza turystyczng. Potem czgsto nastgpuje
spadek nastroju i — przewaznie przez drobne zda-
rzenie, ktére nie przebiega zgodnie z oczekiwaniami
— zapoczatkowany zostaje etap trudnosci (nierzadko
wreez wstrzas), ,wlasciwy” szok kulturowy, gdy
wyrazniej wida¢ réznice miedzy ‘swoim’ a ‘obcym’.
Do przybysza powoli dociera, ze tuziemcy maja inne
podejscie do wielu spraw i inaczej interpretuja $wiat,

> Joanna Lampka (2014) — tlumaczka i pisarka, ktéra osiedlita
si¢ w Szwajcarii, konstatuje: ,na poczatku czujecie si¢ troszke jak na
wakacjach. Odkrywacie nowe zapachy, smaki, widoki, jestescie
w stanie dostosowaé si¢ z u$miechem na ustach do warunkéw
o wiele gorszych niz mieliscie (...). Wszystko jest kolorowe i inten-
sywne, dzien trwa 24 godziny, a Wy macie mndstwo energii (ach, ta
adrenalina we krwi!).
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Tabela 1 Postawa adaptacyjna (e/i)migrantéw

wszystkiego, co australijskie,
zachowujac caly szereg
zwyczajéw polskich.

w obydwu $rodowiskach kul-
turowych, uczestnicza zaréwno

w angielskich, jak i polskich

zaréwno z rodzima,
jak i docelows kultura.

Achmatowicz-Otok, Otok Smolicz Lambert Berry
PACYFISCI DWUKULTUROWI TYP 4 INTEGRALISCI
odnosza si¢ pozytywnie do czuja si¢ swobodnie [przybysze] identyfikujq si¢ facza pozytywne wyobrazenie

o nowej kulturze
z szacunkiem dla wiasnej.

strukturach spotecznych.

(oprac. whasne)

a w zwiazku z tym moéwia innym jezykiem — dostow-
nie i w przeno$ni.

Faza druga uwazana jest za etap najbardziej bolesny. Jednostka
przestaje by¢ jedynie obserwatorem innej rzeczywisto$ci
i staje si¢ jej uczestnikiem. Zaczyna dostrzega¢ coraz wigcej,
w tym takze coraz glebsze réznice kulturowe, ktére wywotuja
poczucie dezorientagji i zagubienia. (...) Charakterystyczne
dla tego etapu jest wystgpowanie zachowan depresyjnych,
zniechecenia, poczucia winy.

(Janeta, 2011: 262)

Po okresie emocjonalnego zauroczenia nowym
otoczeniem pojawia si¢ zatem bardziej trzezwy oglad
sytuacji. To czas na refleksj¢ nad wieloma sprawami,
w tym — jezykowymi i kulturowymi. W kolejnym
etapie przybysz prébuje sobie radzi¢ z kryzysem.
Zazwyczaj przestaje obwiniaé siebie, a swojg ztos¢
i irytacje kieruje w strong otoczenia. ,Etap ten jest
dosy¢ trudny do wyodrebnienia, gdyz jednostka wciaz
przepelniona jest negatywnymi uczuciami, takimi jak
agresja, frustracja czy che¢ odrzucenia nowej kultury”
(ibid.). Faza czwarta to akceptacja, ,ktéra w optymal-
nej wersji polega na przyzwyczajeniu i zadomowieniu
si¢, w najgorszej natomiast na zoboj¢tnieniu, podda-
niu sig, rezygnacji” (Lipiriska, 2016: 122).

Przedstawione fazy nie musza pojawia¢ si¢ jedna
po drugiej; moga okresowo wystgpowal wszystkie
jednoczesnie, powtarzaé si¢, tzn. dana osoba powraca
do ktérej$ z nich, ale tez niekoniecznie do$wiadcza
ich wszystkich. Ponadto — nie s one roztozone
w okreslonym czasie réwnomiernie, pod wzgledem
intensywnosci czy dtugosci (zob. Borowska-Beszta,
2008). (E/i)migrant dozna w tej kwestii swego rodzaju
ukojenia, jesli w procesie adaptacyjnym — celowo
lub nieswiadomie — przyjmie postawe akceptujaca

obydwie kultury. Cho¢ bywa ona réznie nazywana,
jej istota pozostaje taka sama (zob. Lipifiska 2013).
Przedstawia to powyzsza tabela®.

Na to, czy taka postawa zostanie przyjeta, majg
wplyw czynniki’, kedre istnialy przed (e/i)migracja
oraz te, ktére zaistniaty w wyniku kontaktu z nowym
otoczeniem. Do pierwszej grupy naleza np.: wiek,
ple¢, stan cywilny, pochodzenie, do$wiadczenia
migracyjne i miedzykulturowe, wartoéci i normy
kulturowe, jezyk ojczysty, znajomo$¢ jezyka kraju
przyjmujacego, osobowo$¢ imigranta, przyczyna
opuszczenia ojczyzny, zawdd, pozycja spoteczna
i ekonomiczna. Do drugiej za§ (m.in.): charakter
grupy etnicznej w miejscu osiedlenia, wi¢z z Polo-
nig i uczestnictwo w jej zyciu, sasiedztwo, tacznos¢
z pozostawionym w Polsce srodowiskiem, aktywnosé
zawodowa, status spoleczno-ekonomiczny oraz status
prawny. Kluczowa jest wszakze decyzja w sprawie
dtugosci pobytu za granica — na stale czy czasowo?

Zjawisko szoku kulturowego wystepuje zawsze,
ale w réznych formach i nie u wszystkich migrantéw
w takim samym natezeniu®. Catkiem zapobiec mu

¢ Dwa pierwsze opisy dotycza Australii (Achmatowicz-Orok,
Ortok, 1985; Smolicz, 1999), trzeci — Kanady (za: Cummins, 1984),
a ostatni — USA (za: Wrébel, 2002).

7 Na podst. Janeta (2011: 258).

8 W dzisiejszych czasach wiele przedsiebiorstw przenosi swa
dotychczasows dziatalnos¢ lub podejmuje nowa w tych miejscach
na $wiecie, gdzie jest zapewniony dostep do tariszych zasobéw
materialnych i niematerialnych. Transfer kadry kierowniczej, tzw.
ckspatriantéw do innych krajéw réwniez wiaze si¢ z szokiem kultu-
rowym. Podejmujac préby jego zlagodzenia, przeprowadza sig
odpowiednio przygotowana rekrutacje i selekcje kandydatéw,
»podczas ktorej weryfikuje si¢ nie tylko »twarde« kompetencje
menedzerskie, ale takze osobowo$¢ oraz kompetencje behawioralne,
w szczegblnodci inteligencje kulturowa. Istotna role odgrywaja
szkolenia, zwlaszcza w poczatkowym okresie pobytu w nowym
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si¢ wiec nie da, ,ale mozna go nieco stonowad,
przygotowujac si¢ w odpowiedni sposéb do wyjazdu
przez zdobycie wiedzy na temat zwyczajéw i kultury
kraju przyjmujacego, stereotypéw, uprzedzen, tema-
tow, ktdrych porusza¢ nie wolno, czy nie wypada”
(Lipiniska, 2016: 123). Wazne jest takzie wcze-
$niejsze rozpoznanie wybranego terenu pod katem
codziennego funkcjonowania, to znaczy: lokalizacji
miejsca pracy, studiéw lub szkét dla dzieci, opieki
zdrowotnej, centréw handlowych itp. Sg to tzw.
dziatania antycypacyjne i prewencyjne, do ktérych
naleza tez: zabezpieczenie sobie zatrudnienia jeszcze
przed wyjazdem (czasem nalezy wcze$niej zdoby¢
nowe umiej¢tnosci, a nawet przekwalifikowac sig),
nawigzanie kontaktéw z osiadlymi w danym miejscu
rodakami (beda mogli utworzyé grupe wsparcia),
a przede wszystkim — opanowanie jgzyka
docelowego.

3. Szok jezykowy

Szokowi jezykowemu poswicca si¢ w literaturze
duzo mniej uwagi niz kulturowemu — gléwnie
dlatego, ze jest traktowany jako jego komponent, co
wida¢ w definicji umieszczonej na wstepie artykutu,
w ktérej czytamy, ze zjawisko to jest spowodowane
m.in. ‘barierg komunikacyjna, wynikajaca z niezna-
jomosci miejscowego jezyka. Odnotujmy, ze moze
to by¢ réwniez niedostateczna znajomos¢ jezyka
lub nie tej jego odmiany, ktéra danej jednostce
bedzie potrzebna. Watpliwosci co do poprawnego
i odpowiedniego wyrazania si¢ w docelowym jezyku
sprawiaja, ze niektdrzy ,wrecz wstydza si¢ go uzywaé,
nierzadko odczuwajac strach przed $miesznoscia,
doznajac uczucia nieporadnosci komunikacyjnej”
(Lipiriska, 2013: 19). Dodatkowym czynnikiem
zniechecajacym do rozmawiania z tuziemcami jest
niemozno$¢ rozszyfrowania przekazu lub odczytania
ich intengji. Przyktadem jest Marek Tomalik® i jego
niezachwiana wiara, ze zna angielski, ktérym mial

$rodowisku, a takze wsparcie ze strony do$wiadczonego mentora”
(Simpson, 2014: 556-557).

? Geolog z wyksztalcenia, podréznik, publicysta, pisarz, dzien-
nikarz radiowy. Pasjonat i znawca Australii.

si¢ postugiwa¢ w Australii. Jednak szybko przekonat
si¢, ze nie jest to sprawa oczywista, gdyz rozumial
bardzo niewiele i nie byt rozumiany. Nabral nawet
podejrzen, ze Australijezycy nie méwia po angielsku. ..
..."0 Przekonawszy si¢ jednak, ze tak nie jest, wpadt
w kompleksy i na dlugi czas zamknal si¢ w sobie
(zob. Tomalik, 2011: 308).

Szok jezykowy, ktérego doznaje wielu (e/i)
migrantéw (czasowych lub stalych), kaze im zrewi-
dowa¢ swoje dotychczasowe mniemanie o fatwosci
porozumienia si¢ z tubylcami tym kodem, ktéry
opanowali, jednak jest jeszcze gorzej, gdy nie znaja
go w ogole. To uniemozliwia im stanie si¢ pelnopraw-
nymi cztonkami miejscowej spotecznosci, blokuje
sposobno$¢ korzystania z débr kultury, stawia pod
znakiem zapytania kwestie bytowe (z zarobkowaniem
na czele). Jak podkresla Wrébel (2002: 142) — jest to
prosta droga do odizolowania si¢, np. w etnicznym
getcie. Autor zwraca tez uwagg na to, ze ,,jqzyk, ktory
nie jest rozumiany, moze by¢ znaczacym zrédtem
frustracji lub prowadzi¢ wrecz do zaburzen psy-
chicznych” (ibid.). Podobnego zdania jest Mostwin
(1995: 14-15), ktéra zywi przekonanie, ze ,brak
porozumienia i zrozumienia jest zrédtem anxiety
(sic!). Powoduje uczucie bezsily, rezygnacji, frustracji
i zdezorientowania”.

Trzeba takze pamietad o tym, ze nieznajomos¢ albo
staba znajomos¢ jezyka kraju osiedlenia skutkowaé
moze u dzieci (e/i)migrantdw szokiem hierarchicz-
nym, czyli zachwianiem rodzicielskiego autorytetu
o podtozu jezykowo-kulturowym. Niedostatecznie
lub weale nierozwinigty kod uniemozliwia im bowiem
zrozumienie i wyrazenie wielu tresci (gtéwnie emodji).
To moze podwazy¢ ustalong hierarchi¢ w rodzinie,
zwlaszcza ze czgsto pociaga za soba zamiang rol spotecz-
nych, tzn. mlodsi stajg si¢ (jakby) starszymi, petniac
nieraz funkcj¢ ttumaczy, posrednikéw, negocjatordw,
a dorodli stajg si¢ (jakby) ich nieporadnymi jezykowo
dzie¢mi (zob. Lipinska, 2015). W dodatku u mtodych
os6b pojawia si¢ ambiwalencja uczué, np. z jednej
strony zazenowanie, a nawet wstyd za rodzicéw,

10 Jezyk ,australijski” znacznie sig rézni do angielskiego (brytyj-
skiego) oraz amerykariskiego. Bazuje on na slangu wigzniéw i pio-
nieréw, zwiera sporo zaustralizowanych wtr¢téw z innych jezykéw
(w tym aborygenskich).
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kt6érzy nie méwia dos¢ dobrze po angielsku albo
moéwig z akcentem, a z drugiej mito$¢ i przywiazanie
do nich (zob. Mostwin, 1995: 183).

Sprawa opanowania nowego jezyka jest niezwykle
istotna, ale jeszcze wazniejsze — z nieco innych przy-
czyn (np. mozliwosci stania si¢ dwujezycznym) — jest
pelne badz czgsciowe zachowanie whasnego jezyka'!
albo odstapienie od jego uzywania. W pierwszym
przypadku polszczyzna pozostaje jezykiem komuni-
kacji w rodzinie i wlasnym $rodowisku etnicznym,
a uzytkownicy dbajg o jej zywotnos¢ i progresje.
W drugiej sytuacji mamy do czynienia z mieszaniem
polskiego z jezykiem dominujacym, czasem jeszcze
z innymi kodami. Powstaje wtedy jezyk polonijny,
kt6ry znaczaco odbiega od standardowej polszczyzny,
utrudniajac jej transmisj¢ i rozwéj. Najgorszym
z mozliwych rozwiazan jest porzucenie polskiego na
rzecz nowego jezyka (zwykle spowodowane ztudng
checig szybszego jego opanowania). Postgpowanie
takie jest nierozsadne, gdyz prowadzi nie tylko do
atrofii jezyka rodzimego u dorostych uzytkownikédw,
lecz takie do jego utracenia przez dzieci'?, a jest
to proces nieodwracalny, paralizujacy mozliwo$¢
przekazywania polskiego kolejnym pokoleniom (zob.
Lipinska, 2013, 2016), prowadzacym do stopniowego
zanikania kontaktu z macierza. Konsekwencja rezy-
gnacji z postugiwania si¢ jezykiem rodzimym moze
by¢ réwniez wykluczenie z grupy etnicznej danej
osoby, mimo iz ona sam pragnie zachowa¢ t¢ facznos¢.
Prowadzi do zachwiania poczucia tozsamosci dane;j
jednostki. Wspomina o tym jedna z ankietowanych
przez Smolicza osdb:

[Nlie bytam akceptowana przez polska spotecznoéé, poniewaz
nie umiatam méwi¢ po polsku. (...) Jednoczesnie nie w pelni
przyjeto mnie do spolecznosci australijskiej (...). Nie méwie
po polsku, nie znam historii Polski, zarzucitam polski taniec

! Dla pokolenia emigracyjnego, czyli 0séb dorostych, ktére sie
przemiescily, jest to nadal jezyk ojczysty, ale petni juz inne funkgcje.
Dla ich dzieci urodzonych poza Polska (pokolenia polonijnego I)
lub jeszcze w Polsce (pokolenia zerowego) staje si¢ jezykiem odzie-
dziczonym (beritage language), zob. E. Lipiriska, A. Seretny (2016).

12 Jedna z respondentek badari prowadzonych przez Smolicza
(1999: 210), ktéra nie miata sposobnosci opanowania czytania ani
pisania po polsku, wyznala, ze gdy spotyka si¢ dobrze wyksztatco-
nymi osobami, ostatnio przybylymi z Polski, czuje wyraZnie, ze jest
uposledzona.

i rzadko spotykam si¢ z Polakami. Lecz wciaz pociagaja mnie
wystawy sztuki polskiej, a takze zdecydowana jestem nauczy¢
si¢ polskiego i zaskoczy¢ moich polskich przyjaciét i rodzine.

(Smolicz, 1999: 210)

Nierzadkie sg tez przypadki, gdy osoby wychowane
za granica, znajace polski z domu, nie s3 w stanie
porozumie¢ si¢ skutecznie z Polakami w Polsce. Ich
polszczyzna to — w wigkszosci przypadkéw — jezyk
polonijny nabyty w zakresie sprawnosci stuchowo-
-ustnych oraz w obszarze tematyki spraw domo-
wych, utomny i niepelny, czgsto z bardzo silnymi
naleciato$ciami z jezyka kraju osiedlenia. Jakzez sa
rozczarowani Polacy z zagranicy, ktérzy, przeswiad-
czeni, ze méwia po polsku jak native speakerzy, stysza
od sprzedawcy, kelnera czy fryzjerki: ,jak dobrze
pan/i méwi polsku — skad pan/i jest?”, bowiem
zdradza ich akcent i wymowa oraz stownictwo
i skladnia. Jaki zawdd spotyka takie osoby, gdy nie
rozumieja, o czym rozmawiaja i z czego si¢ $mieja
kuzyni/koledzy'?, dlaczego ich wlasne wypowiedzi
nie s3 rozumiane, nie budza zainteresowania i gdy nie
wiedza co (od)powiedzie¢ w danej sytuacji. A przeciez
znaja polski! Takim sytuacjom towarzyszy pytanie
o0 tozsamo$¢ — mocno zwigzana z jezykiem i kultura.
Bardzo czg¢sto bowiem Polacy za granicg s3 uwazani
za Polakéw, a tu — za mieszkadcéw/obywateli kra-
jow ich osiedlenia. Ich dylematy indentyfikacyjne
wynikaja nieraz z niedoskonalosci jezykowych oraz
odmiennosci socjokulturowej.

Komunikacja jest silnie uwarunkowana kultu-
rowo, cho¢ uzytkownicy jezyka nie sa tego na ogét
$wiadomi'4. Niektére przekazy moga sie wydawaé
nadawcy neutralne, dla odbiorcy z innego kregu
kulturowego za$ moga mie¢ konotacje negatywne,
pozytywne czy by¢ $mieszne'®. To, na przyklad,

13 Rodzimi uzytkownicy mieszkajacy w Polsce na state zazwy-
czaj méwia szybko, niestarannie, uzywajac elips, skrotéw, wyrazerd
zargonowych, idioméw itp.

14 Przybysz ma tendencje do postrzegania nowego przez pry-
zmat starego, czyli widzi kulture tuziemcéw i styszy ich jezyk
postugujac si¢ rodzimymi schematami.

15 Rogoziniski (2007) podaje dwa przyklady. Samochody pod
nazwg NOVA (wyprodukowane przez General Motors) pomimo
wielu zalet i doskonatych parametréw nie sprzedawaly si¢ dobrze
w krajach Ameryki Eaciriskiej, bo kto chciatby jezdzi¢ autem, ktére
»nie jedzie” (,no va” hiszp.). Podobnie byto w przypadku firmy
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francuskie ,(je suis) enchanté” — co oznacza ,milo
mi pania/pana pozna¢”, ktére ma takze znaczenie
bardziej emocjonalne, niemal intymne, czyli ,jestem
oczarowany / zachwycony”. Gdy osoba nieznajaca
dostatecznie dobrze jezyka slyszy to na powitanie —
moze blednie odczytad intencje méwiacego. Podobnie
jest z angielskim okresleniem ,friend” lub hiszpaskim
»amigo”, ktére Polacy biorg zbyt dostownie, a dotyczy
ono czgsto zwykltego znajomego lub kolegi z pracy.

Zakl6cenia we wzajemnych kontaktach — jak pisze
Jarzabek — nie wynikaja z tresci jakiej$ informacji,
ale ze sposobu, w jaki zostala przekazana przedsta-
wicielowi obcej nacji oraz sposobu, w jaki zostata
przezen zrozumiana, ,w kazdym bowiem kraju
zachowania werbalne oraz kulturowe s w duzym
stopniu skonwencjonalizowane i majg motywacj¢
historycznoobyczajowa” (Jarzabek, 2007: 12). Wszyscy
native speakerzy je znaja, opanowujac te zachowania
w procesie socjalizacji jezykowej, natomiast obco-
krajowcy musza je dopiero przyswoi¢. Dodajmy, ze
dotyczy to réwniez komunikacji niewerbalnej, ktéra
jest znaczacym komponentem porozumiewania sie!®.
Bledy popelniane w zakresie mowy ciata, czynnikéw
paralingwistycznych czy proksemiki, a takze opaczna
ich interpretacja ma takie same konsekwencje jak
bledy werbalne.

Nieporozumienia komunikacyjne zatem nie
zawsze wynikaja z nieznajomosci jezyka, lecz naj-
czgsciej z nieznajomosci kultury, etykiety czy norm
zachowan (zob. Rogoziniski, 2007: 188). Jest to
szczegblnie widoczne wtedy, gdy uczestnicy uzywaja
‘wspdlnego’ jezyka'”, ktéry jest dla nich wszystkich
nierodzimy/obcy. Mimo ze moga si¢ nim poprawnie
postugiwaé, nie sa w stanie we wiasciwy sposéb
uzywaé obcych gestéw. Usitujg wige ,przenies¢ do

OSRAM wchodzacej na rynek polski. Nazwa marki wywolywala
w§réd Polakéw $miech i jednoznaczne skojarzenia.

16 Komunikaty werbalne stanowia tylko okolo 50% — 65%
przekazu informacji. Szerzej o komunikacji niewerbalnej, w tym —
w edukacji, zob. Lipiniska (2004).

7 Tym ‘wspSlnym jezykiem’ jest najczeiciej angielski uzywany
w sferze zawodowej lub edukacyjnej. Nawet jesli jest to lingua
franca, kod dobrze znany uczestnikom komunikacji, moze doj$¢ do
zaktéceri w przekazie i odbiorze, ktérych podlozem jest transfer
whasnych wzorcéw kulturowych (dowcipy zbytnia poufatos¢ lub
powsciagliwo$¢, dystans przestrzenny itp.).

kontaktéw z cudzoziemcami znany sobie repertuar
znakéw. Zgodnie z normami przyjetymi we wlasnym
kraju interpretujg tez ruchy obcokrajowcéw” (Jarza-
bek, 1994: 11).

Wielu (e/i)migrantom z czasem zaczyna towarzy-
szy¢ poczucie zawieszenia pomigdzy dwoma jezykami.
Objawia si¢ m.in. tym, ze dana osoba czuje, iz traci
osobowos¢ wyrazang po polsku, a nie doswiadcza
jeszcze nowej, bo nie potrafi jej wyrazi¢ w jezyku
kraju osiedlenia (zob. Lipiiska, 2013: 37). Ukazuje
to silny zwiazek jezyka z tozsamoscia. Podkreslmy,
ze nie ma tu i nie moze by¢ jednak takiego
rozwigzania, jak w przypadku zintegrowanej kultury,
poniewaz trzeci jezyk nie istnieje: jest albo polski
albo jezyk kraju osiedlenia. Uzywaé ich nalezy sto-
sownie do sytuacji i dba¢ o poziom adekwatny do
statusu spotecznego i wieku.

4. Tozsamo$é

W kontekscie (e/i)migracji istotne znaczenie ma
tozsamos$¢ etniczna'®, ktéra bywa niekiedy uznawana
za regionalng. Rozumie si¢ j jako zakorzenienie
w znanej, ,wlasnej” przestrzeni, podtrzymywanie
dialektu, tradycji, zwyczajéw i obyczajéw regional-
nych czy dziatalno$¢ na rzecz regionu. Kojarzy si¢
z prywatng (maly) ojczyzna, a wigc jest rézna dla
réznych cztonkéw narodu'.

Tozsamos¢ charakteryzuje si¢ efemerycznoscia,
tzn. zmienia si¢ pod wpltywem réznych czynnikéw
i okolicznosci, do ktérych mozna zaliczyé: rodzaj
migracji (stata lub czasowa), typ rodziny (endo- lub
egzogamiczna), a zwlaszcza wiek. W dzieciristwie
(mowa o pokoleniu polonijnym) najczgsciej odzwier-
ciedla si¢ postawy rodzicéw czy starszego rodzenistwa,
wiec jesli oni czuja si¢ Polakami na obcym gruncie
— ich dzieci tez. Wraz z dojrzewaniem wiele spraw
w zyciu miodego cztowieka ulega przeorientowaniu,
m.in. dlatego, ze oddziatuja nan juz nie tylko naj-

8 O rodzajach tozsamosci zob. np. Mostwin (1995), Mamzer
(2003).

19 Kto$, kto odczuwa tesknote za ojczyzna (. tesknie za Polska”)
nie odnosi tego uczucia do catego kraju, lecz swojego regionu czy
bliskich okolic, krétko méwiac — do swojej malej ojczyzny.
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blizsi, ale przede wszystkim réwiesnicy oraz ,liderzy”,
czyli ludzie stajacy si¢ wzorcem do nasladowania
(nauczyciel, trener, wyznawca innej religii), a takze
nowe / inne $rodowisko (szkota, praca, sasiedztwo)
oraz sprawy zawodowe i/lub osobiste®. Tozsamo$¢
pierwszego pokolenia polonijnego

ksztattuje si¢ w warunkach trudnych. Jest to dla dziecka
proces bolesny; do§wiadczenie, wplywajace na dalszy jego
rozwéj. W takich warunkach moze si¢ wytworzy¢ sytuacja
ambiwalentna, na ktéra dziecko nie jest przygotowane
psychicznie. (...) Cala emigracyjna inno$¢ dreczy i upoka-
rza, zmusza do nieustannych wyboréw, ktére moga sta¢ si¢
zarzewiem poézniejszych probleméw psychicznych.
(Mostwin, 1995: 183)

Dopiero w tzw. wczesnej dorostosci (okres 18-35 lat
— zgodnie z fazami modelu cyklu rozwojowego wedlug
Eriksona) daje si¢ w miar¢ wiarygodnie odpowiedzie¢
na wazkie pytania dotyczace identyfikacji etnicznej.
Nie oznacza to, ze pozostanie ona taka na zawsze, ale
na ogét w tym okresie zycia wyraznie si¢ stabilizuje.
Polacy w Polsce na co dzien nie mysla o swej
tozsamosci etnicznej, tymezasem na obczyznie sa z tg
kwestia konfrontowani na kazdym kroku. Z jednej
strony spoleczeristwo przyjmujace zadaje pytanie:
HKkim jeste$?” czasem z koniecznosci, np. w urzedach,
w pracy, w szkole, a czasem z ciekawosci — styszac inng
mowe (lub swoja, ale znieksztalcona). Z drugiej strony
(e/i)migracja powoduje tak duze zmiany, ze nast¢puje
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: ,kim jestem?”.
Wiele oséb chcee si¢ odsunaé od swojej grupy etnicz-
nej i pragnie przynaleze¢ do innej spotecznosci albo
wrecz odwrotnie — dochodzi u nich do wzmocnienia,
a nawet narodzin patriotyzmu, uczucia nieznanego
lub niedo$wiadczanego we wlasnym kraju.
Zdaniem Zubrzyckiego (za: Janeta, 2011: 254)
(e/i)migrant moze dopasowac si¢ do jednej z trzech
opgji, ktérymi sa:?!
¢ asymilacja rozumiana jako sytuacja tak znacznego
wtopienia si¢ imigrantéw w spoteczno$¢ przyjmu-
jaca, ze ich wlasna tozsamo$¢ moze ulec likwidagjis

20 Taka jest np. zalozenie rodziny, towarzysz zycia bowiem moze
mie¢ duzy wplyw na postrzeganie $wiata i siebie samego.

21 Bardziej znane jako: asymilacja, integracja i izolacja. Zob.
szerzej np. Lipinska (2013, 2016).

e akomodacja polegajagca na zachowaniu przez
grupe mniejszosciowa swojej tozsamosci przy
jednoczesnej rezerwie ze strony spotecznosci
dominujacej, ktéra tak dtugo toleruje imigrantéw,
jak dtugo nie wkraczaja oni zbyt ostentacyjnie
w ich zycie;

o konflikt, czyli taka forma, w ktérej grupa
mniejszosciowa postrzegana jest jako obca oraz
sama odczuwa wyalienowanie ze spoleczeistwa
dominujacego.

Podobnie jak w kwestii kultury — najlepszym
wyjsciem jest tu kompromis migdzy postawa ,zde-
klarowany Polak” a ,zdeklarowany tubylec”, czyli
akomodacja.

Prébujac rozwiazaé problem tozsamosci, (e/i)
migranci nierzadko zmieniaja swoj stosunek do obu
jezykéw i kultur — i to nie jeden raz. Przykladowo,
na poczatku neguja wszystko, co rodzime, starajac
si¢ zasymilowad ze spofeczeristwem przyjmujacym,
aby potem poczu¢ si¢ dobrze w obu grupach albo
zamknag¢ si¢, odizolowaé w swoim etnicznym kregu
(zob. Lipinska, 2013). U wielu po pewnym czasie
tworzy si¢ tozsamos$¢ dualna, bedaca zaczatkiem
procesu prowadzacego do wylonienia si¢ trzeciej war-
tosci*, czyli formy posredniej pomigdzy identyfikacja
z krajem pochodzenia a osiedlenia (zob. Mostwin,
1995: 17-19). Jest to bardzo dobre wyjscie z trudnej
nieraz i zawiklanej sytuacji natury moralno-etyczne;j,
dotyczacej przyjecia badZ odrzucenia tego, co oferuje
(czasem: narzuca) nowa/druga ojczyzna.

Zaznaczmy, ze ksztaltowanie tozsamosci etnicznej
determinuje jezyk, bedacy dla Polakéw wartoscia

22 Pojecie trzeciej wartosci zostalo przez Mostwin zapozyczone
od Lukasiewicza z dziedziny logiki. Uczony oparl trzywartosciowy
system logiczny na nie-Arystotelesowskim sposobie myslenia, czyli
uznal, ze ,oprécz dwéch propozycji, prawdziwej i nieprawdziwej,
istnieje trzecia, ktdra nie reprezentuje ani pierwszej, ani drugiej, nie
odtwarza zadnych faktéw, ale jest niezalezng trzecig wartoscig
(Mostwin, 1995: 225). Wyjasnijmy, ze wedtug filozofii Arystotele-
sowskiej zdarzenia i przedmioty grupowane sa na zasadzie przeciw-
stawnych par (zimno — ciepto, mokre — suche) i sa niezalezne od
sytuacji (ibid.). Filozofia ta stanowita podloze amerykanskiej teorii
kotta (melting por): ,emigrant albo przyjmowal wartoéci nowe,
odcinajac si¢ od przesztosci (...), albo tez (...) zamykat sie w getcie
etnicznym” (op. cit.: 18).
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podstawowg (rdzenna)®. Jego utrata i przyjecie kodu
kraju osiedlenia pociaga za soba hotdowanie miejsco-
wej kulturze, a to powoduje tak gleboka asymilacje,
ze przemianie podlega réwniez identyfikacja etniczna.
Jesli, z kolei, jezyk polski jest w petni zachowany,
nowy jezyk (prawie) nieznany, a kultura rodzima
gloryfikowana — tozsamo$¢ danej jednostki jest
niezaprzeczalnie polska, ale dochodzi tu do izolagji
o cechach $wiadomego separatyzmu. Oznacza to cheé
przechowania rodzimych wartosci w nieskazitelnym
stanie po to, aby tatwiej dato si¢ zaaklimatyzowaé
w Polsce po planowanym do niej powrocie®.
Asymilacja i izolacja zostaly celowo zarysowane
jako ekstrema, ktére cho¢ maja charakter typolo-
giczno-idealistyczny, stuzg wyznaczeniu punktéw
odniesienia dla rozwazan naukowych i badai. Na
ich tle jako postawa umiarkowana jawi si¢ integracja
taczaca pozytywne wyobrazenie o nowej kulturze,
ktéra przybysze rozsadnie adaptuja, z szacunkiem
dla wiasnej, ktéra kultywuja. Wplyw dodatni na

integracje ma wiele czynnikéw (zob. tabela 2).

Tabela 2 Czynniki pozytywnie wplywajace na integracje

ZACHOWANIE | OPANOWANIE

IROZWO] | JEZYKA KRAJU | TOZSAMOSC | KULTURA
POLSZCZYZNY | OSIEDLENIA
pelne pelne polska polska
czesciowe czesciowe obca (nowa) | obca (nowa)
brak brak mieszana mieszana

(oprac. whasne)

5. Podsumowanie

Endogeniczny kontakt z nowym jezykiem
i inng kultura, a wigc do$wiadczenie ich w petnym

2 Wartosci podstawowe (rdzenne — core values) sa uznawane za
najwazniejsze przez cztonkéw grupy. Réznig sig one w zaleznosci od
spotecznosci. Moze to by¢ jezyk, religia, struktura rodziny, przywia-
zanie do rodzinnego kraju lub regionu. Inne wartosci, choé¢ réwnie
istotne jako czynniki wspierajace, maja mniejsze znaczenie w ksztat-
towaniu si¢ tozsamosci cztonkéw grupy (zob. Smolicz, 1999: 20).

2 Moze to jednak prowadzi¢ do powstania swego rodzaju
»skamienieliny kulturowej” — zwlaszcza wtedy, gdy reemigracja
nastepuje po wielu latach, w drugim lub trzecim pokoleniu.

zanurzeniu, wywoltuje u przybysza stres (szok).
Radzi sobie z nim gorzej lub lepiej w zaleznosci od
réznych czynnikéw, o ktérych byla mowa w tek-
$cie, ale z pewnoscia jest nim w jakim$ stopniu
dotkniety.

Szok kulturowy i jezykowy sa od siebie zalezne,
a dopetnieniem tego ukfadu jest kryzys tozsamosci
etnicznej. W ten sposdb tworzy si¢ triadyczny uktad,
w ktérym najwigksza moc ma jezyk, a $cislej — dbatos¢
o niego, bo zwigksza on szansg ,,na przekazanie catego
bogactwa narodowego dziedzictwa. Z kolei dostgp do
tego dziedzictwa wplywa na lepsza znajomo$¢ jezyka”
(Smolicz, 1999: 209), co pozytywnie wplywa na
identyfikacj¢ etniczna. Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze
biwalencja (dwukulturowos$¢ i podwdjna identyfikacja
etniczna) pociaga za soba konieczno$¢ operowania
dwoma kodami na tyle sprawnie, zeby méc bezpro-
blemowo funkcjonowaé w obydwu zbiorowosciach.
Chodzi tu wigc o osiagniecie dwujezycznosci, co
oznaczarozdzielanie jezykéw, a nie uzywania ich
melanzu przypominajacego pidzyn, interjezyk i/lub
odmiang polonijng. Takim sztucznym kodem mozna
si¢ porozumiewac tylko w waskim kregu etnicznym
na obczyznie, nie jest on bowiem rozumiany ani
przez tuziemcéw (tam), ani przez rodakéw (tutaj). To
prosta droga do wyobcowania jezykowego w kazdym
z tych miejsc.

O ile wigc (e/i)migranci powinni dazy¢ do osia-
gnigcia dwukulturowosci i podwdjnej tozsamosci,
jezyki musza rozdzielaé, gdyz w tym przypadku ich
mieszanie (tworzenie , trzeciego” jezyka) jest niewska-
zane, a nawet — zabronione!

Stowa kluczowe: migracja, szok kulturowy, szok jezykowy,
szok identyfikacyjny, identyfikacja a jezyk, kultura a jezyk,
relokacja migdzypanstwowa, pokolenie emigracyjne, stres
(akulturacyjny, komunikacyjny oraz tozsamosciowy)
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The text deals with a triad of dependence
between cultural, language and identity shock.
It forms the attitudes of the emigrant generation
(adults, who leave their homeland to another
country). It may mean assimilation in the new
society or isolation from it, thus remaining in one’s
own ethnic setting. The first option risks the loss
of Polishness, the second — an exaggeration of its
glorification. The most appropriate is the third
option — integration which leads to the creation
of a “third value”, being biculturalism and double
identity. Language, most importantly in this triad
cannot succumb to this dualism because there is
no “third” language but a state of bilingualism,
which rather depends on the separation of codes
and not a mixture of them.



Piotr Horbatowski

Nauczanie jezyka i kultury polskiej
w spoteczenstwie cyfrowej rewolug;i
(na podstawie doswiadczen wyniesionych
z pracy ze studentami polonistyki Hankuk
University of Foreign Studies)

Polonistyka Hankuk University of Foreig Studies
(HUEFS) w Seulu to jeden z czotowych osrodkéw
studiéw polonistycznych w Azji. Ksztalci ponad
130 studentéw w ramach czteroletnich studiéw
licencjackich'. Dysponuje bardzo mocng kadra?,
ztozona w wigkszosci z oséb, ktére stopnie doktora
uzyskiwaly na polskich uczelniach, a w praktyce
dydaktycznej wykorzystuja nowoczesne metody
nauczania. Sa tam zaréwno specjalisci z zakresu
nauczania jezyka, jak i literatury, historii, sztuki, czy
ekonomii. Departament regularnie zaprasza tez do
wspotpracy profesoréw goszczonych z Polski. Jako
Visiting Professor spedzitem w HUFS ostatnie 2 lata.

Pomimo ciekawej oferty programowej seulskiej
polonistyki, zauwazalny jest spadek motywacji
studentéw do nauki, szczegdlnie na III i IV roku
studiéw. Koresponduje to z sytuacja w innych depar-
tamentach jezykowych HUEFS. Powodéw jest kilka.
Przede wszystkim, dla wielu studentéw filologia nie
byla kierunkiem pierwszego wyboru. Zdecydowali
si¢ na studia humanistyczne, nie majac wystarczajacej
liczby punktéw, aby dosta¢ si¢ na inne specjalno-
$ci, na przyklad na ekonomig, czy informatyke.

! Departament polski oferuje poza tym takze program studiéw
magisterskich.

2 Departament zatrudnia na staly etat troje profesoréw, a pozo-
state osoby wspétpracuja z Polonistykq na zasadzie uméw na wyko-
nywane godziny dydaktyczne. W grupie tej sa tez dwie panie doktor
z Polski, przebywajace juz jednak na state w Korei.

W ostatnich latach na lokalnym rynku pracy, poza
jezykiem angielskim, maleje znaczenie znajomosci
jezykéw obcych. Jak zauwaza wieloletni kierownik
Departamentu Polonistyki, profesor Cheong Byung
Kwon (2008: 393-393), jeszcze w latach 90. absol-
wenci mogli liczy¢ na zatrudnienie, gdyz pracodawcy
wierzyli, ze znajomo$¢ jezykéw bedzie pomocna
w rozwoju firmy. Obecnie liczy si¢ gléwnie wiedza
z przedmiotéw Scistych, a w ogdélnym spotecznym
przekonaniu studia humanistyczne utrudniaja wrecz
znalezienie dobrej pracy i zrobienie kariery.

Uczelnia, prébujac zaradzi¢ temu, pozwala studen-
tom III i IV roku wybiera¢ programy spoza kanonu
ich studiéw. Dochodzi czasami do sytuacji, w ktérej
studenci przez ostatnie dwa lata uczgszczajg na kursy
angielskiego, ekonomii, informatyki, czy spraw mig-
dzynarodowych, nie majac wcale kontaktu z jezykiem
polskim. Tymczasem wlasnie wtedy oferowana jest
zdecydowana wickszo$¢ zaje¢ po polsku poswigconych
szeroko rozumianej kulturze. Duzym wyzwaniem dla
wyktadowcédw jest zachgcenie studentéw do tych
kurséw. W ponizszym artykule zechcg przedstawié,
w jaki sposdb ja prébowatem zainteresowaé studentéw
wyzszych lat do swoich zajeé. Skoncentruj¢ na dwéch
autorskich programach, wyktadzie o wspélczesnej
kulturze polskiej i zajgciach projektowych z redakeji
gazetki studenckiej’.

3 Poza tym prowadzilem zajecia z komunikacji na réinych
poziomach zaawansowania oraz Studio Teatralne. W ramach zaj¢é
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' | GAZETKA STUDENTOW POLONISTYKI

Bardzo dzigkujemy Ambasadzie RP w Seulu za
wsparcie udzielane Polonistyce HUFS i pomoc w
powstaniu tef gazetki

Pozdrowienia z Korei
od studentoéw Polonistyki Hankuk University of Foreign Studies
Suyeon Hwang (Ula)

Witam wszpstich bardzo  uczy sic okolo 120
serdecznie! Chcialabym  studentéw,  a 500
absolwentow pracujc W

roznych branzach.

aszei Polonistyce | Polonistyki

Szanowni Pafistwo! Drodzy czytelnicy!
Z ogromng radoscia oddajemy w Paristwa

P 3 oz
w Yty roku przypada wice  Moga wowezas wybierad
jej 30-ecic. Teraz w  nastepujace programy:

HUFS jezyka polskicgo

[ 4

Cigg dalszy str. 5. _

Cheung stabos¢ koreariskiego systemu eduka-
cyjnego widzi w bardzo tradycyjnym podejsciu do
nauczania, opartym na pamigciowym opanowaniu
wiedzy (zob. 2008: 392-393). Kursy w niewielkim
stopniu uwzgledniaja potrzeby i zainteresowania
studentéw. Jesli wspotczesna glottodydakeyka mocno
akcentuje konieczno$¢ dostosowywania programéw
do realiéw i wartosci obowiazujacych w rzeczywistosci
miodych ludzi?, sylabusy koreariskie sa mato ela-
styczne i bazujg na obowiazujacych od lat kanonach.
Za brak zainteresowania kursami obarcza si¢ przy
tym najczgéciej studentéw. Dosé charakterystyczna
byta rozmowa, jaka w pierwszych dniach pobytu

teatralnych studenci przygotowali 3 spektakle w jezyku polskim.
W kazdym znajdowaly si¢ akcenty z pogranicza kultury polskiej
i koreaniskiej. Przyktadowo w inscenizacji legendy o Smoku Wawel-
skim, wystawionej w HUFS pod tytulem: Jak admirat Yi Sun-sin
pokochat Polke, czyli nieznane fakty z zycia Smoka Wawelskiego,
stynny koreaniski przywédca, bohater wojen z Japonia w XVI w. zako-
chuje si¢ w krélewnie Wandzie i to on, a nie Szewczyk przybywa do
Krakowa i zabija smoka za pomoca wyjatkowo pikantnego kimchi.
# Pisali na ten temat min. Melosik (1995), Kajak (2010).

odbytem z profesorem jednego z departamentéw
jezykowych. Styszac o moich planach dydaktycznych,
skomentowal to krétko: ,Nie warto”. Dlaczego? Bo
studenci nie s3 zainteresowani kultura, a juz szczegdl-
nie obca. Na zajeciach nie uwazaja, a jedyna ich pasja
to komputer i sie¢. Gdy zwrécitem uwagg, ze moze
warto wykorzystad t¢ internetows pasj¢ w nauczaniu,
wydat si¢ zdziwiony, by w konfcu uzna¢ to za zart.
Szczgdliwie, w departamencie polskim HUEFS spo-
s6b myslenia jest diametralnie inny. Koledzy prébuja
w rézny sposob nawigzywac taki pokoleniowy dialog
ze studentami’. Ja sprébowatem dotrze¢ do nich
poprzez najwigksza pasje mtodych Koreanczykédw,
czyli whasnie sie¢. Pod wzgledem fascynacji Interne-
tem nie réznia si¢ oni pewnie od swych réwiesnikéw
w innych czesciach §wiata. A jednak intensywnos¢ tej
fascynacji jest, jak sadz¢, w Korei o wiele wigksza.
Dla mlodziezy, ktéra jest pierwszym pokoleniem,
bedacym beneficjentem skoku cywilizacyjnego
kraju, a pojecie biedy zna jedynie z lekgji historii
badZ opowiadan rodzicéw, swoboda i dostgpnos$¢ sieci
stanowi przedmiot dumy. Pytani o wspétczesng Koreg
bez wahania odpowiadajg — to najszybszy w $wiecie
Internet, sie¢ pokrywajaca blisko 100% kraju, naj-
wigksza oferta dostawy online. 70% z nich spedza
weekendy na grach komputerowych, surfowaniu po
sieci i czatowaniu, niekiedy nie wychodzac nawet
2z domu. Srednio ze smartfonem w reku spedzaja
8 godzin dziennie, w weekendy jeszcze diuzej. Jak
zauwaza Czerski (2012: 64) w swojego rodzaju
manifescie pokolenia internetu, sie¢ staje si¢ dla
tych o0séb réwnoprawng rzeczywistosécia. ,,Pokolenie

> Realizowane jest to zaréwno w czasie zaje¢ dydakeycznych, jak
i w ramach dodatkowych projektéw. Jednym z najwickszych przed-
sigwzig¢ jest Konkurs Krasomowczy, organizowany co roku przy
wspétudziale Ambasady RP w Seulu. Na polonistyce funkcjonuje
poza tym kilka két studenckich, a takze zespét taneczny ,Mazurka”,
ktdry regularnie prezentuje swoj repertuar w ramach uroczystosci
akademickich i pozauniwersyteckich, a w okresie letnich wakagji
wyjezdza na warsztaty do Polski, gdzie ¢wiczy pod okiem instrukto-
r6w zespotu piesni i tarica ,Slask”. Swietnie funkcjonuje wspétpraca
departamentu z polskq ambasadg w Seulu. Studenci odbywaja tam
prakeyki i staze, uczestnicza w przedsigwzigciach realizowanych
w Seulu przez ambasadg, m.in. w obchodzonym corocznie w samym
centrum miasta Dniu Polskim.



sieci”® tu nawiazuje przyjaznie i kléci sie, umawia
na randki i wsp6lng nauke, zakochuje i rozstaje,
zdobywa wiedz¢ i przygotowuje prezentacje. Sie¢ to
oni i ich $wiat, w ktérym komunikacja staje si¢ dla
nich najbardziej naturalna, przystgpna i atrakcyjna,
bo bardziej tez intensywna i wydajna niz w tym
innym, poza internetowym $wiecie.

Skoro tak, to moze wlaczenie zaje¢ dydaktycznych
w rzeczywisto$¢ sieci sprawi, ze takze komunikacja
z wyktadowca stanie si¢ bardziej naturalna, atrakcyjna
i przystgpna. Izdebska (2003: 22-26), charakteryzujac
sposoby percepcji mlodziezy, zwraca uwagg, ze nowe
media, w tym Internet narzucity tej grupie inny spo-
s6b postrzegania §wiata oparty na audiowizualnosci.
Stata si¢ ona podstawowq orientacja i najwazniejszym
wyrazem artykulacji kulturowej. Proces tworzenia wie-
dzy przebiega za pomocg trzech kodéw: obrazowego,
werbalnego oraz abstrakcyjnego (Morbitzer, 2001:
2). Dla pokolenia sieci, kod obrazowy ma jednak
absolutny priorytet, pozbawieni go mlodzi ludzie
tracg zainteresowanie tematem. Jak pisze Hopfinger,

komunikacja audiowizualna ustanawia wiasne zasady
i reguly, wyobrazenia i preferencje, kryteria i hierarchizacje.
Oddziatuje na swoje sasiedztwo. Powoluje nowa formacje
kulturowa. Charakterystyczna dla niej konfiguracja interse-
miotyczna nadwarto$ciowuje systemy audiowizualne. One
tworza medialne centrum, stanowia uklad odniesienia dla
innych systeméw znakowych, wplywaja na §wiadomosé¢
komunikacyjna. Nie chodzi tylko o nowe nos$niki czy
techniki, teksty i przedmioty, lecz takze o nastgpstwa ich
funkcjonowania w przestrzeni spolecznej, o nowy nadrzedny
kontekst kulturowy. Nastgpstwa te maja przede wszystkim
wymiar intersemiotyczny oraz antropologiczny.
(Hopfinger, 1992: 98)

Samo przekonwertowanie kursu na realia kom-
putera i Internetu nie wystarczy jak widaé, aby
zainteresowat on studentéw. Wazne jest to, jak poko-
lenie cyfrowe rozumie znaczenie stowa kultura, jaka

¢ Istnieja rézne okreslenia dla oséb, dla ktérych nowe technolo-
gie stanowia gtéwne Zrédlo zdobywania wiedzy: pokolenie sieci,
pokolenie cyfrowe, generacja Z, generacja C, generacja ,always on”.
Termindéw tych uzywaé bede w artykule wymiennie. W literaturze
nie ma jednoznacznego ograniczenia czasowego dla tej grupy. Méwi
si¢ o osobach, urodzonych po roku 1990, po roku 1995, czy juz
w XXI wieku. W przypadku tego artykutu charakteryzuje moich
studentdéw, z ktdrych zdecydowana wigkszos¢ ma okoto 20-22 lata.

wiedza o kulturze polskiej bedzie dla nich interesujaca
i przydatna. Jelonkiewicz przestrzega przed przygo-
towaniem programu na podstawie subiektywnych
preferencji prowadzacego, a takze systemu wartoci,
opartego wylacznie na kryteriach obowiazujacych
w naszym kraju,

to nasze polskie, narodowe mity, ktére dla przecigtnego
cudzoziemca, uczestnika programu Erasmus sa niezrozu-
miale, hermetyczne, archaiczne i nudne. Tworzac kanon,
wstuchajmy si¢ uwaznie w glos odbiorcy i bierzmy jego
oceny pod uwagg. Analizujmy sondaze i ankiety. Dzigki temu
bedziemy mogli stale korygowa¢, ulepsza¢ i rozszerzaé nasz
kanon. Wtedy przybierze on postaé tworu ewoluujacego,
zmiennego, elastycznego, podlegajacego przeksztatceniom
zgodnym z przeobrazeniami zbiorowej $wiadomosci odbiorcy.
Czasem $wiadomosci pokoleniowej, czasem kulturowej, ale
bedacej innym, od$wiezajacym spojrzeniem.

(Jelonkiewicz, 2010: 220)

Garncarek zwraca z kolei uwage na niebezpie-
czenistwa, jakie moga ptynaé z préb ujecia narodowej
kultury w sztywna forme¢ kanonu. Zamyka ona
nauczyciela na oczekiwania studentéw, a zarazem
zmusza do ujednolicen i uproszczeri. Ogranicza
szans¢ pokazania kultury, jako réznorodnej, zywej
i wciaz ewoluujacej. Garncarek, odwotujac si¢ do swej
monografii Przestrzen kulturowa w nauczaniu jezyka

polskiego jako obcego, pisze,

doszedtem wéwczas do wniosku, ze spdjny obraz polskiej
kultury nie istnieje w zewnetrznym ogladzie. Podobnie jak
nie istnieje spéjna wizja prezentowania tej kultury w pro-
cesie glottodydaktycznym. [...] konsekwentnie sugeruje
traktowanie kultury w procesie glottodydaktycznym nie jako
zamknigtego ramami obrazu, ale jako kulturowych obrazkéw,

wyboréw czy inwentarzy.
(Garncarek, 2010:14)

W zgodzie z powyzszymi uwagami, zanim przed-
stawitem swoim koreariskim studentom program
kurséw, odbytem z nimi szereg rozméw, prébujac
rozezna¢ si¢ w ich preferencjach, a takze w uwarunko-
waniach kulturowych i pokoleniowych, jakie nalezato
uwzgledni¢ w czasie zajeé. Zdecydowana wigkszos¢
bardzo pragmatycznie podchodzita do programu.
Mieli przekonanie, ze gruntowna wiedza o polskiej
kulturze nie jest dla nich konieczna. Chcieli jednak
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poznaé najwazniejsze zjawiska, nazwiska wybitnych
muzykdw, rezyserdw, pisarzy, ludzi sztuki. Wynikato
to z ciekawosci, ale tez prze$wiadczenia, ze gdy
uda im si¢ znalez¢ pracg w Polsce, orientowanie sig
w realiach polskiej kultury wysokiej bedzie pomocne,
chociazby w czasie rozméw z Polakami. Za znacznie
bardziej przydatng uznawali jednak wiedzg o realiach
wspotczesnych, Polakach, ich sposobie myslenia,
wartosciach, podejsciu do pracy, rodziny, zycia. Byli
szczegblnie ciekawi poréwnan ze $wiatem korean-
skim, poszukiwali wiedzy o szeroko pojetej kulturze
polskiej w odniesieniu do tego, co spotykaja u siebie.
Uwazali, ze znajomo$¢ kulturowych réznic bedzie ich
najmocniejsza karta przetargowa w czasie rozméw
kwalifikacyjnych o pracg w koreariskich firmach,
zainteresowanych kontaktami z Polska.

Program, oparty wyltacznie na zagadnieniach
zwigzanych z kulturg wysoka nie spetnialby wigc
ich oczekiwan. Jerzy Jarzebski, piszac o réznych
sposobach traktowania kanonu, okreslit podejscie
dydaktyczne, w ktérym prezentujemy najistotniej-
sze zagadnienia kultury wysokiej mianem kanonu
jako ,gmachu kultury”, w ktérym ponadczasowe
i potwierdzone autorytetem zbiorowych gremiéw
i instytugji elementy tworza zbidr zhierarchizowany,
uporzadkowany i zamknicty (zob. Jarzebski, 1994:
12-13). Dla pokolenia sieci, bedacego reprezentantem
spoleczeristwa nowoczesnosci wysoko rozwinietej, tego
typu spojrzenie jest jednak nieprzydatne i nieodzwier-
ciedlajace rzeczywistoéci, w ktérej zyja. Jak zauwaza
Giddens, w tym $wiecie panuje bowiem pluralizm
kultur, ich réwnoprawnosé¢, taczenie si¢ kultury
niskiej z wysoka, wzajemne inspiracje i mieszanie si¢
elementéw. Tworzone sg wcigz nowe hybrydy, nowe
jakosci, a jednostka w drodze nieustajacych przemian,
w sposéb refleksyjny, buduje whasna kulturows tozsa-
mo$¢. Media i sie¢ stajg si¢ niezbednym elementem
uczestnictwa w tej kulturze (zob. Giddens, 2002: 6).
Jarzebski okresla taka postawe, traktowaniem kultury
jako towaru,

kanon zdemokratyzowany stat si¢ bezpostaciowa kupa — dziet,
idei, wartosci — w ktérej zabraklo tego, co najistotniejsze:
hierarchii i wewngtrznej struktury. Jednostka w procesie
akulturacji nie wchodzi obecnie do gmachu o przejrzystej
architekturze, ale raczej do jakiego$ poteznego centrum

handlowego podobnego dzisiejszym paryskim Halom, gdzie
gubimy si¢ w labiryncie wiclopoziomowych korytarzy wéréd
tysigey przekrzykujacych si¢ reklam i nadmiaru wylewajacych
si¢ zewszad najrézniejszej jakosci towaréw.

(Jarzebski, 1994: 14)

Oczywiscie, mozna nie by¢ zwolennikiem péz-
nonowoczesnego rozumienia roli kultury. Pytanie
jednak, czy, jako nauczyciele mlodziezy chcemy
w samotnosci, bez kontaktu z naszymi studentami,
rozkoszowad si¢ doskonaloscia ponadczasowego
w naszym przekonaniu, gmachu kultury? Czy nie
lepiej, w $lad za zmieniajaca si¢ rzeczywistoscia,
zajrze¢ w niskie progi centréw handlowych i, wyko-
rzystujac nasze doswiadczenie, erudycjg, sprébowaé
wsp6lnie ze studentami podrézowaé po tym $wiecie,
poznawaé nowe zjawiska i porzadkowaé je? Moze
bedac w srodku, fatwiej bedzie nam tez zachecié
ich do odwiedzin i poznawania sekretéw ,gmachu
kultury ponadczasowe;j”.

Druga istotng rzecza, jaka wynikla z rozméw ze
studentami byta kwestia interkulturowego podejscia
do nauczania. Jak zauwaza Czerski (2012: 64), ,gene-
racja Z” to typowi przedstawiciele globalizujacej si¢
kultury. Bedac jednak poprzez sie¢ w statym kontakeie
ze $wiatem, stajg si¢ rownoczesnie otwarci na lokalne
przejawy kultury, wrazliwi na kulturowa réznorod-
no$¢, gotowi do migdzykulturowego porozumienia.
Warto wykorzysta¢ takie nastawienie, przygotowujac
kurs z my$la o ksztalceniu kompetencji migdzykul-
turowych uczestnikéw, dajacych umieje¢tnosé budo-
wania, jak pisze Ggbal, tzw. mostéw porozumienia.
Przywotujac sugestie Zawadzkiej, zwraca uwagg
takze, ze podstawowym celem dydakeyki kultury
nie powinna by¢ informacja sama w sobie, ale
uwrazliwianie i rozwijanie umiej¢tnosci w obcowaniu
z obcymi kulturami (zob. Ggbal, 2010: 104-105).
Wage poszerzania umiejetnosdci interkulturowych
u 0s6b uczacych si¢ jezykéw podkresla Europejski
System Opisu Ksztalcenia Jezykowego. Postuluje si¢
tam, aby z osobami uczacymi si¢ jezykéw obcych
pracowaé nad:

e umiejetnoscig dostrzegania zwigzku miedzy kul-
turg wlasng a obca,

o wrazliwoscia kulturowa oraz umiejetnoscia
dokonywania wlasciwych wyboréw strategii i ich



odpowiedniego uzycia w kontakcie z osobami
z innych kultur,

e umiejetnodcia posredniczenia migdzy kulturg
wiasna a kultura obcg oraz radzenia sobie z inter-
kulturowymi nieporozumieniami,

® umiejetnoscia przezwycigzania stereotypow.

(ESOK]J 2003: 96)

Miodunka zwraca z kolei uwagg,

ze zakres wiedzy socjokulturowej nie moze by¢ ten sam i taki
sam dla wszystkich uczacych si¢ danego jezyka. Odnoszac
to stwierdzenie do nauczania jezyka polskiego jako obcego,
bedziemy musieli uzna, ze inny zakres wiedzy socjokulturo-
wej bedzie potrzebny Stowianom, inny Europejczykom, inny
przedstawicielom kontynentéw o europejskim rodowodzie,
a jeszcze inny przedstawicielom np. Dalekiego Wschodu.
W istocie uczacy si¢ jezyka polskiego oczekuja od nas
kontrastywnego opisu kultury polskiej, uwzgledniajacego
poréwnanie z elementami ich wlasnej kultury.

(Miodunka, 2004: 104-105)

Istotny jest fakt, ze studenci dzigki zastosowaniu
takiego podejscia, poznajac lepiej kulturg obca,
zyskuja réwnoczesnie w czasie tej ,,migdzykulturowe;j
podrézy”, lepsza wiedzg o kulturze wlasnej. Mozemy
w zwiazku z tym liczy¢, ze tatwiej bedzie im bra¢
aktywny udzial w lekcjach. W czasie dyskusji o réz-
nicach i podobieristwach kulturowych beda mogli
wypowiada¢ si¢ o kulturze i $wiecie, w ktérym zyja
na co dzied. Nie bedzie juz jak w trakcie tradycyjnego
wyktadu, dominacji nauczyciela — mistrza, eksperta
od kultury polskiej. Obie strony stajg si¢ ekspertami
kultury rodzimej. Zarzycka (2008: 63) okresla ich
mianem ,interkulturowych rozméwcéw”.

Szczegétowy program obu omawianych tutaj
kurséw bazowal na przedstawionych powyzej zato-
zeniach. Formule wyktadu o wspélczesnej kulturze
polskiej zmienitem na konwersatorium. Celem byto
w pierwszym rzedzie ksztalcenie kompetencji
socjokulturowych i interkulturowych uczestnikéw,
uwzglednianie perspektywy obu kultur, polskiej
i koreanskiej, co utatwi¢ miato sprawne poruszanie
si¢ studentéw na pograniczu obu tych $wiatéw.
Kultura polska miata zosta¢ pokazana z mozliwie
jak najszerszej perspektywy. Oprécz tematéw
zwigzanych z literatura, filmem, teatrem, sztuka,

w sylabusie znalazly si¢ takze zagadnienia poswig-
cone ekonomii, biznesowi, przemianom spotecznym
i transformacji ustrojowej. Kurs nie ograniczal sig
wylacznie do zagadnieri wspélczesnych, ale watki
historyczne mialy przede wszystkim prowadzi¢ do
lepszego rozumienia terazniejszosci. Réwnoprawne
miejsce zyskaly zajecia zwiazane z kulturg popularng
i realioznawstwo. Gléwny nacisk potozony zostal,
zgodnie z sugestiami studentéw, na realiach mto-
dego pokolenia, w tym: stosunku do kariery, zycia
rodzinnego, kultury, polityki, Internetu, muzyki,
mody itp. O tak skonstruowanym programie mozna
powiedzie¢ — ,kulturowy galimatias”. Odpowiadat
on jednak giddensowskiemu obrazowi $wiata péz-
nej nowoczesnosci, plynnie poruszajacego si¢ po
wielu kanonach, taczacego kulture wysoka z niska,
tworzacego nowe hybrydy kulturowe. Poszczegdlne
tematy nie mialy by¢ jednak zbiorami chaotycznie
wybranych i porozrzucanych puzzli. Celem bylo, aby
z tych pozornie chaotycznych zagadnien uktada¢,
czasem skomplikowany i pelen sprzecznosci, ale
mimo wszystko polaczony wspSlnym mianownikiem,
obraz Polski i polskiego spofeczenistwa, odnoszac go
jednoczesnie do rzeczywistosci koreariskie;.
Realizacja programu, opartego na podejsciu
mig¢dzykulturowym, wymagala jednak aktywnego
uczestnictwa grupy. I tu krylo si¢ najwicksze ryzyko,
wynikajace z faktu, ze w koreariskim systemie eduka-
qji zajecia, a szczegblnie wyktady, rzadko przybieraja
forme konwersatoriéw. Studenci nie przywykli sa do
wypowiadania swoich opinii, gdyz to nauczyciel —
mistrz ma monopol na wiedz¢ i nie wypada wrecz
wdawac si¢ z nim w dyskusje. Zalozylem jednak, ze
skoro w ramach tradycyjnego wyktadu studenci otrzy-
mujg w pierwszym rze¢dzie przekaz za pomocy kodu
werbalnego w formie monologu nauczyciela, jesli
w czasie moich zaje¢ w znacznie wigkszym stopniu
wykorzystam kod obrazowy, w tym Internet, przy-
pomnijmy, stanowigcy najbardziej skuteczng forme
artykulacji kulturowej wéréd mlodziezy, wptynie to
na aktywno$¢ grupy i gotowos¢ do podjecia dialogu.
Przebieg lekeji wygladat nastepujaco. Moja prezen-
tacja (kod werbalny prezentowany z pomoca Power-
Point) dotyczyla kwestii podstawowych, ztozona byta

z mozliwie krétkich komunikatéw, podstawowych
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tez i pytan, ktdrych rozwinigcie i wyjasnienie mozna
bylo potem odnalezé¢ w przygotowanych materiatach
audiowizualnych (kod obrazowy). Wykorzystywane
pomoce (krétkie filmy, blogi, vlogi, programy z kana-
téw YouTube, muzyka, zdjecia itp.) stanowily wstep
do dyskusji. Zanim jednak do niej doszlo, studenci
sami musieli poszuka¢ w sieci wlasnych materiatéw
zwigzanych z omawianymi zagadnieniami. Byly one
dodatkowa baza do rozmowy, odwotujacy si¢ juz
jednak do doswiadczen samych studentéw. Dzigki
szybko zmieniajacym si¢ segmentom — stowne wpro-
wadzenie, projekcje audiowizualne, poszukiwanie
przez studentéw materiatéw w sieci, interkulturowa
dyskusja, zajecia stawaly si¢ dynamiczne. Uczestnicy
nie mieli czasu na znuzenie i wylaczenie si¢ z udziatu
w lekgji. Jak zauwaza Czerski (2012: 64), dynamika,
precyzja i skrétowos¢ informacji jest podstawowa
forma skutecznej komunikacji pokolenia ,always
on”. Pozwala tez znacznie dtuzej utrzymywac u takich
os6b koncentracje. W realiach koreadiskich dynamika
taka nabiera szczegélnego znaczenia. Jednym ze stéw
kluczy do rozumienia koreanskiego sposobu zycia
jest powiedzenie: ,ppalli, ppalli’, czyli ,szybko,
szybko”. I cho¢ koreariska mlodziez narzeka, ze staje
si¢ niewolnikiem takiego tempa zycia, z drugiej strony
koreanskie ,ppalli, ppalli” stymuluje ich aktywno$¢
i kreatywnos¢.

Przyjete rozwiazania okazaly si¢ skuteczne.
Studenci, podbudowani autorytetem odnalezionych
w sieci materiatéw, znacznie chetniej podejmowali
dyskusj¢. Rola kulturowego przewodnika i interpre-
tatora omawianych tematéw plynnie przechodzita
z osoby nauczyciela na studentéw, znacznie lepiej
orientujacych si¢ w realiach $wiata koreanskiego. Zde-
cydowana wigkszo$¢ naszych spotkan przebiegata tym
samym w formie otwartej dyskusji ,,interkulturowych
rozméwedw”. Jak pisze Kajak, nawiazujac do opinii

Melosika:

nauczanie jezyka i kultury we wspélczesnym $wiecie powinno
by¢ edukacyjnym wyzwaniem, przygoda, procesem negocjo-
wania znaczen, spektaklem kulturowym, w ktérym nie ma
miejsca dla wszystkowiedzacego pedagoga — mistrza, prze-
kazujacego prawde i wiedze. Opowiadaja si¢ za pedagogika
otwarta, interkulturowa, interdyscyplinarna, nieobawiajaca
si¢ eksperymentéw. Powinna ona dopasowa¢ si¢ do $wiata

mtodziezy, a pedagog uczy¢ si¢ od tej grupy tego, co dla niej
wartosciowe i wazne, stajac jednym z uczestnikéw narracji.
(Kajak, 2010: 56-57)

Trudno w ramach krétkiego artykutu zreferowaé
ztozony z 15 jednostek lekeyjnych kurs. Podam kilka
przyktadéw. Wykorzystanie sieci okazalo si¢ bardzo
pomocne przy rozmowach o wspétczesnej polskiej
muzyce powaznej i roli, jaka odgrywa dzi§ w $wie-
cie. Niewyrobionym muzycznie stuchaczom trudno
zrozumie¢ muzyke Lutostawskiego, Pendereckiego,
Goreckiego czy Mykietyna. Studenci szybko odnalezli
jednak w Internecie relacje z koncertéw awangar-
dowych polskich kompozytoréw, jakie odbywaty
si¢ w najbardziej prestizowych salach koncertowych
Korei, z udzialem najwybitniejszych koreariskich
wykonawcéw. Sam bytem zaskoczony skalg tej popu-
larnosci. W kontekscie znaczenia i $wiatowosci polskiej
muzyki taki argument byt dla koreariskich studentéw,
nastawionych dos$¢ koreanocentrycznie, najbardziej
przekonujacy. Jeszcze wigksze byto nasze zaskocze-
nie, gdy w trakcie dyskusji poswigconej protestom
w Polsce, ktére prowadzity do obalenia komunizmu,
studentom udalo si¢ odszuka¢ koreariska wersje piesni
»Janek Wisniewski padl”. Co ciekawe, $piewana ona
byta (po korearisku) przez ztozony z setek tysigcy oséb
tlum w czasie wielkich protestéw w Seulu w 2016
roku, ktére doprowadzily do ustapienia prezydent
Park. Wspélnie prébowalismy odnalezé informacje,
skad wrzieta si¢ ta piesn w Korei. Okazato sig, ze
w czasach polskiej ,Solidarnosci” dla walczacego
réwniez z dyktatura spoleczeristwa koreaniskiego nasz
kraj byt wzorem do nasladowania. Wybuchte w 1980
roku powstanie zostalo jednak krwawo sttumione
przez koreaniski rezim. Wtasnie wtedy polska piesni
trafifa do Korei, zostata przettumaczona i na state
zakorzenita si¢ w $wiadomosci spotecznej. Jak widag,
wsp6lna ,,mi¢dzykulturowa podréz” doprowadzita nas
do bardzo zaskakujacych rezultatéw, ktére z pewno-
$cig zostang zapamigtane znacznie dtuzej i lepiej niz
najbardziej nawet pasjonujacy wyklad.

Zajecia z redakcji gazetki studenckiej miaty
podobne zatozenia. Zalezalo mi na tym, aby studenci
byli w jak najwigkszym stopniu wspétodpowiedzialni
za realizacj¢ procesu dydaktycznego. Program



tworzony byl wedlug zalozert metody projektowej,
a komputer i przestrzeri Internetu odgrywaty w tym
wazng role. Zadanie uczestnikéw polegato na utwo-
rzeniu redakgji czasopisma, a nastgpnie wydawaniu
kolejnych numeréw gazetki seulskiej polonistyki.
Artykuly mialy by¢ pisane oczywiscie w jezyku pol-
skim. Cho¢ zajecia ksztalcity w pierwszym rzedzie
sprawno$¢ pisania i umiejetnos¢ redagowania tekstéw,
dzigki formule projektu mogly by¢ ¢wiczone takze
inne sprawnosci jezykowe. Jednym z kluczowych
celéw dydaktycznych bylo rozwijanie kompetencji
miedzykulturowych uczestnikéw.

W zgodzie z zalozeniami metody projektowej”
praca podzielona zostata na etapy. Pierwszy przygo-
towywal merytorycznie uczestnikéw do redagowania
prasowych tekstéw. Jak zauwaza Lipiriska, to niezwykle
istotny element pracy, w czasie ktérego student musi
nie tylko otrzyma¢ konieczng wiedze teoretyczna,
zapoznac si¢ z tekstami wzorcowymi, ale tez wykonaé
wiele ¢wiczen utrwalajacych (zob. Lipinska, 2016:
11)8. Podczas kolejnego etapu to studenci zaczynali
odgrywa¢ wiodaca role w projekcie. Przyjmujac na
siebie funkcje¢ redaktoréw, brali réwnoczesnie odpo-
wiedzialno$¢ za ksztatt pisma. Musieli ustali¢ jego
profil i tytul, okredli¢ do kogo ma by¢ adresowane
i jakie najwazniejsze tresci powinno zawieraé. Ja
bytem merytorycznym doradca, starajacym si¢ zacho-
wac jak najdalej idaca autonomie redaktoréw. Miata
ona jednak pewne granice. Karpeta-Pe¢ (2008:24)
zwraca z kolei uwage na to, ze nauczyciel powinien
zachowad w kazdej sytuacji konieczny element kon-
trolowania grupy, aby wybory studentéw nie okazaty
si¢ szkodliwe dla prawidtowego przebiegu procesu
dydaktycznego, na przyktad poprzez cheé pisania na
tematy zupelnie niezwiazane z kierunkiem studiéw.

Redaktorzy wytyczyli kilka kluczowych pél
tematycznych pisma: zycie seulskiej polonistyki, jak
najszersze spektrum tematéw zwiazanych z Polska
i Koreg (historia i wspétczesnos¢, tradycje, obyczaje,
kultura, sztuka, polityka, ekonomia, sport, kulina-
ria, zycie codzienne itd.), pogranicza obu kultur,

7 Zob. Janowska (2011).
8 Szczegbdtowy opis tego, jak przygotowaé studentéw do napisa-
nia tekstu w jezyku obcym, znajduje si¢ w innym artykule Lipiriskiej

(2002).

okreslone hastowo: Korea w Polsce, Polska w Korei,
a takze, wynikajace z zainteresowan studentéw,
tematy uniwersalne, nieodnoszace si¢ bezposrednio
do polskich lub koreanskich rejonéw kulturowych,
jak $wiatowa polityka, zdrowie, filozofia, feminizm
itp. Tytut gazetki, ,,Predko, predzej”, nawiazywat do
wspominanego juz koreariskiego powiedzenia: ,,ppalli,
ppalli”. Ten etap opierat si¢ gtéwnie na dyskusjach,
¢wiczac w pierwszym rzedzie umiejetnosci komuni-
kacji. Najczesciej wykorzystywana metoda pracy byta
tzw. burza mézgdéw, ktora, jak podkreslaja Adams-
-Tukiendorf i Rydzak (1996:106), minimalizuje stres
studentéw, a co za tym idzie, pozwala na ich bardziej
spontaniczna wymiang pogladéw.

W kolejnej fazie projektu, realizacji zadania, éwi-
czona byta juz przede wszystkim sprawnos¢ pisania.
Jak pisze Lipiriska (2000: 11), jedna z najtrudniejszych
i najmniej chetnie opanowywana przez studentéw.
Perspektywa tworzenia autentycznych tekstéw na
wybrane przez siebie, wynikajace z wlasnych zainte-
resowan tematy, bardzo korzystnie wplywata jednak
na motywacj¢ redaktoréw. Jak zauwaza Bourgeois
(E. Bourgeois, 2006:240), jedynie swoboda dziatan,
brak zewngtrznego przymusu daje gwarancje petnego
zaangazowania si¢ uczacego w realizowany projekt,
wyzwala kreatywno$¢ i ch¢¢ podejmowania wyzwan.
Jak podkresla z kolei Morbitzer (2012: 145-146),
swoboda wyboru i wolno$¢ maja szczegélne, funda-
mentalne wrecz znaczenie dla pokolenia sieci.

Studenci realizowali projekt w pracowni kom-
puterowej, gdzie kazdy mial do swej wytaczne;j
dyspozycji oddzielne stanowisko pracy. Na biezaco
mogli wyszukiwaé w Internecie rézne Zrédta infor-
macji, pomocne w napisaniu tekstu. Mieli tez dzigki
temu szans¢ przebywania w tym ,naturalnym” dla
nich $rodowisku sieci, w ktérym rosto ich poczucie
bezpieczeristwa, cheé¢ podejmowania wyzwarn i wiara
w mozliwo$¢ pokonywania trudnosci (zob. Wasyle-
wicz, 2016: 138). Czynnikiem, jaki miat réwniez
wplyw na ich motywagje, bylo i to, ze finalny produkt
realizowanego projektu — gazetka, nie byla przezna-
czona wyltacznie do lektury przez nauczyciela, ale
skierowana do realnych czytelnikéw. Wydrukowane
gazetki kolportowane byty bowiem wsréd studentéw
i profesoréw, wysytane do réznych instytucji w Korei
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i w Polsce, a wersja elektroniczna umieszczana na
Facebooku’.

Jesli w pierwszej fazie projektu, pracy nad linig
programowa pisma, grupa musiata wspétpracowaé
ze soba, poszukujac wspélnych rozwiazan, teraz
dziatania mialy juz charakter indywidualny. Indywi-
dualizacja procesu nauczania byla szczegélnie istotna
ze wzgledu na specyfike grupy. Poziom jezykowy
byt zréznicowany, od A2 do CI1. Studenci mieli
tym samym rézne oczekiwania, inne tez mozliwosci
napisania tekstu. Nie bedac zmuszonym pracowac
réwnocze$nie ze wszystkimi, moglem poswigcaé czas
na konsultacje z kazdym z redaktoréw, wybierajac
metody dydaktyczne odpowiednie do poziomu jezy-
kowego kazdego z nich. Bylo to tez niezb¢dne dla
realizacji interkulturowych zatozen kursu. Studenci
nie mieli probleméw z wyborem tematu i dotarciem
do odpowiednich Zrédel, potrzebnych do napisania
artykulu. Znacznie trudniejsza byla juz jednak
interpretacja odnalezionych materiatéw. Tu dotykamy
ciemniejszej strony nieustannego przebywania przed-
stawicieli ,,generacji Z” w rzeczywistosci sieci. Wedtug
badan dyrektora Osrodka Badan nad Starzeniem si¢
na Uniwersytecie Kalifornijskim w Los Angeles, dr.
Gary’ego Smalla, dtugotrwaty kontakt z Internetem
powoduje zmiany w neuronowej budowie mézgu
(zob. Small, 2011: 47). Specjali$ci nazywaja taka
przypadto$¢ tzw. hipertekstowym umystem. Pokolenie
cyfrowe ma coraz wigksze ktopoty z glebsza refleksja,
wyciaganiem ogdlnych wnioskéw oraz znajdowaniem
szerszego punktu odniesienia dla zdobywanych
w Internecie informacji. Jak pisze Morbitzer (2012:
139), osoby takie perfekeyjnie znajduja i zapamietuja
mnoéstwo danych, ale nie potrafig ich zinterpretowag,
zrobi¢ z nich uzytku — w rezultacie coraz mniej ludzi
jest zdolnych do tak dzi§ cenionej kreatywnosci.
Oczywiscie nie dotyczyto to wszystkich uczestnikéw
zajeé, ale z pewnoscig zauwazalny byt pewien ogdlny
trend. Dopiero rozmowa, naprowadzanie studenta
i wspélne poszukiwanie glebszych, uniwersalnych
znaczeni, pozwalalo mu wyjs¢ poza jego ,cyfrowy”
swiat. Uczyt sig, jak poprzez pojedyncze informacje

? W sumie wydane zostaly trzy numery gazetki, a czwarty ukaze
si¢ jedynie w formie elektronicznej.

rozumie¢ zachodzace zjawiska i procesy. Bylo to tym
bardziej potrzebne, gdyz redaktorzy poruszali si¢ nie
tylko na gruncie kultury rodzimej, ale tez obcej lub
na pograniczu obydwu kultur.

Na napisanie artykutu, wliczajac w to proces
gromadzenia materiatéw i korekt, studenci otrzymy-
wali maksimum 4 tygodnie. Zgodnie z sugestiami
Lipiriskiej (2016:13) piszacy mieli czas do spokojnej,
rzetelnej pracy, aby unikna¢ putapki szybkiego two-
rzenia i korekty tekstu, zamieniajacych kreatywnos¢
w rutyne. Gotowe artykuly przesylali droga mailowa.
W ramach korekty zaznaczalem kolorami rézne
rodzaje bledéw, dodajac wyjasnienia, a poprawiony
tekst odsytalem piszacemu do analizy w domu.
W czasie kolejnych zaje¢ wspélnie analizowalismy
bledy. Artykuly byly gotowe do druku najczesciej po
trzeciej, niekiedy nawet czwartej korekeie.

Zwieniczeniem procesu przygotowywania pojedyn-
czego numeru byt jej sklad i druk. Etap ewaluacji miat
forme kolejnego spotkania i dyskusji calej redakcji
po wydaniu kolejnego numeru. Studenci/redaktorzy
odnosili si¢ do wlasnego artykutu, mocnych i stab-
szych stron realizacji zadania, analizowali zawartos¢
calego numeru, poszukujac mozliwosci ewentualnych
zmian i udoskonalen. Waznym elementem tej analizy
byla préba znalezienia jaki$§ wspSlnych mianownikéw
dla opublikowanych tekstéw. Interkulturowych pod-
tekstéw z pogranicza kultur.

O powodzeniu mojej ,,misji” kurséw kultury pol-
skiej na polonistyce HUFS moga $wiadczy¢ wysokie
oceny studenckich ewaluacji, a takze frekwencja na
zajeciach. Ciekawe, ze najwicksza popularnoscia
cieszyl si¢ program redakdji gazetki, do ktérej artykuty
napisato w sumie ponad 40 studentéw. Dla mnie
sukces polegal jednak na czyms innym. Dzigki
zastosowanym metodom pracy studenci poprzez
sie¢ zostali wyrwani z zamknigtej rzeczywistosci sieci.
Sie¢ byla wylacznie narzedziem, jakie atrakcyjnym
i przydatnym, do wspdlnych interkulturowych
podrézy — spotkan ,interkulturowych rozméwcéw”.
Sadze, ze udalo mi si¢ pokaza¢ im, ze Internet to
nie tylko Zrédlo rozrywki czy miejsce dla zdobycia
informacji koniecznych do zalatwiania biezacych
spraw. Internet moze by¢ tez pretekstem do rozmowy,
glebszej analizy, faczenia kontekstéw, poszukiwania



niuanséw, niekoniecznie wedtug zasady: ,szybko,
szybko”. W labiryncie wielopoziomowych korytarzy
centréw handlowych, przekrzykujacych si¢ reklam
i towaré6w (zob. Jarzgbski, 1994) moze poméc
w odnajdywaniu tych cenniejszych, bardziej istotnych
drég i débr. Zauwazylem réwnoczesnie, ze uczestnicy
przestawali mysle¢ o zajeciach wytacznie w kontekscie
oceny z koricowego egzaminu. Najwickszg satysfakeje
sprawily mi wi¢c stowa, jakie na moje pozegnanie
z Koreg wypowiedzial student o polskim imieniu
Waldek, jeden z najmniej chyba zmotywowanych
do nauki polskiego: ,Dzi¢kuj¢ panu, pana kursy byla
naprawde fajne i ciekawe, sporo si¢ nauczytem”. Co
najwazniejsze, powyzsze zdanie wypowiedziat nie-
malze bezblednie po polsku.

Stowa kluczowe: Hankuk University of Foreig Studies
(HUFS) w Seulu, rewolucja cyfrowa, nauczanie jezyka
polskiego i kultury polskiej w Korei, wykorzystanie mate-
riatléw internetowych na lekgjach JPJO, komunikowanie
miedzykulturowe
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This paper discusses teaching methods used in
the course of a Polish culture programme with
students of the Department of Polish Studies of
Hankuk University of Foreign Studies in Seul.
The cultural and civilizational change observed
in the generation of twenty somethings make
traditional teaching formats and the traditional
approach to the canons of cultural education
insufficient to grab the students’ interest. What
can motivate the students and help achieve a lot
better teaching results are the use of innovative
techniques intercultural approach and, most of all,
incorporation of electronic media and the Internet
into the teaching process. The paper also shows how
innovative methods of developing the intercultural
competence may trigger an improvement in the
students’ language competence.

Polszczyzna jako jezyk odziedziczony
w Norwegii — zasob leksykalny ucznidéw
polonijnych w Swietle badan ilosciowych

1. Wprowadzenie'

Poznawanie polszczyzny przez dzieci i miodziez
poza granicami kraju jest mozliwe przede wszystkim
dzigki rodzicom. Ich wysitki w pielegnowaniu dwu-
jezycznosci i dwukulturowosci wspomagaja polskie

' Artykul powstat dzigki semestralnemu pobytowi na stypen-
dium zagranicznym w Norwegii, w czasie ktérego miatam mozli-
wos$¢ nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego w Polskiej
Szkole Sobotniej im $w. Jana Pawta II w Oslo.

szkoly, ktérych zadaniem jest podtrzymywanie $wia-
domosci narodowej na obczyznie i przekazywanie
jezyka oraz kultury polskiej kolejnym pokoleniom
emigracyjnym (Koprukowniak, 1995).

Na terenie Norwegii nauke jezyka polskiego jako
odziedziczonego® zapewnia juz 8 szkét polonijnych

2 Jezyk odziedziczony (heritage language) — jezyk uzywany poza
granicami kraju, w §rodowisku domowym. Przyswajany jest zazwy-
czaj jako pierwszy, lecz uzytkownicy rzadko osiagaja w nim pelna
kompetencje, gdyz na co dziefi uzywaja jezyka kraju osiedlenia.
Zob. Lipiniska, Seretny (2012, 2016).



oraz jeden Szkolny Punkt Konsultacyjny. Szybki
rozwéj ekonomiczny paristwa w ostatnich dekadach
przyczynit si¢ do wzrostu liczby polskich emigran-
tow?, skutkujac powstaniem kilku nowych placéwek
edukacyjnych. Samych uczniéw jednak nie przybywa,
jak mozna by si¢ spodziewa¢, gdyz nieliczni z tych,
ktérzy rozpoczynaja nauke, kontynuuja ja w starszych
klasach®. Nastolatkéw trudniej przekona¢ do uczesz-
czania na lekcje w soboty, wérdd rodzicéw panuje za$
przekonanie, ze polski nie bedzie dzieciom w przy-
szfoéci przydatny, nie ma sensu wigc zmusza¢ ich do
nauki. Przedstawiciele nowej fali polskich emigrantéw
w Norwegii stawiaja przede wszystkim na jezyk nor-
weski, uznajac za wystarczajace podstawowe umiejgt-
nos$ci komunikacyjne dzieci w polszczyZznie. Uwazajq
réwniez, ze powinny si¢ one jak najszybciej wrosnaé
w kraj osiedlenia, a uczgszezanie i kontake z polskim
moze im ten proces utrudni¢ (Chodubski, 2004).

2. Kompetencja leksykalna uczniéw polskich
i polonijnych

Stowa sa podstawowymi §rodkami wyrazu, ich
dobér decyduje o skutecznosci komunikacji (Seretny,
2016), dlatego tez kompetencja leksykalna, rozu-
miana jako znajomo$¢ stownictwa wszerz i w glab
oraz umiej¢tno$¢ postugiwania si¢ nim poprawnie
i adekwatnie do sytuacji, zostata uznana za jeden
z wazniejszych parametréw bieglosci jezykowej.
Bogate stownictwo pozwala uzytkownikom na
swobodne wyrazanie mysli, ograniczone — utrudnia
im formulowanie wypowiedzi, a niekiedy wrecz
uniemozliwia komunikacje.

Wielko$¢ stownika uzytkownika jezyka jest zalezna
jest od wielu czynnikéw’, zmienia sie takze w czasie.

% Polska emigracja na terenie Norwegii nigdy w przesztosci nie
byta tak liczna jak obecnie. Zob. SSB Norway (2017).

4 W Polskiej Szkole Sobotniej w Oslo w roku 2016/2017 do
klasy dziesiatej zapisanych byto tylko 7 uczniéw, natomiast w kla-
sach mlodszych bylo ich prawie 20. W Polskiej Szkole w Moss do
klasy széstej uczgszczalo 2 ucznidw, podczas gdy do czwartej
ponad 20.

> Sa to, m.in., stopied intensywnos$ci i rodzaj kontaktéw
z rodzimymi uzytkownikami, poziom wyksztalcenia méwiacego,
rozleglo$¢ zainteresowan oraz praca whasna uzytkownika (np. czyta-

U dzieci wychowywanych na obczyZznie stownik ten
rozwija si¢ inaczej niz u ich réwiesnikéw w Pol-
sce. Fakt, ze w obu przypadkach polszczyzna jest
przyswajana w podobny sposéb, tj. w dziecinstwie,
w naturalnych interakcjach z rodzicami (rodzing),
ma zdecydowanie mniejsze znaczenie niz §rodowisko,
w ktérym ten proces zachodzi. To ono decyduje
bowiem o ilodci i rozlegtosci kontaktéw z jezykiem,
a takze o funkcjach i kontekstach, w jakich jest
uzywany. Dzieci polonijne postuguja si¢ polszczyzna
w mato zréznicowanych sytuacjach komunikacyjnych
i niemal wylacznie w jednej sferze — prywatnej®, ich
stownictwo czesto jest wiec zdecydowanie ubozsze
(Janowska, Lipifska, Seretny, 2007) od tego, jakim
dysponuja ich réwiesnicy w Polsce (Lipiniska, Seretny,
2013). Sa to niepozadane, lecz do pewnego stopnia
naturalne ,leksykalne konsekwencje” opanowywania
polszczyzny w $rodowisku emigracyjnym.

3. Zaséb leksykalny uczniéw polonijnych
(UPL) i polskich (UP) w $wietle badasd
ilo$ciowych

3.1. Cel badan, hipotezy i pytania badawcze

Niniejszy artykul przedstawia wyniki badan
kompetencji leksykalnej uczniéw polonijnych (UPL)
w jezyku polskim jako odziedziczonym i polskich
(UP) w jezyku ojczystym’. Ich celem bylo udzielenie
odpowiedzi na pytania:

o Czyiw jaki stopniu zasob leksykalny UPL w obszarze
stownictwa najczesciej uzywanego jest podobny badz
rozny od zasobu leksykalnego, jakim dysponujq UP?

o Czy wypowiedzi UPL i UP majq podobny profil
leksykalny?

nie ksiazek, gazet itp.).

¢ Dzieci polonijne w Norwegii po polsku rozmawiaja jedynie
w domu z rodzicami lub z jednym z rodzicéw, ewentualnie w pol-
skich placéwkach edukacyjnych, na co dzieri natomiast w srodowi-
sku szkolnym, w przestrzeni spolecznej uzywaja jezyka kraju osie-
dlenia, czyli norweskiego.

7 Sa to pierwsze badania zasobu stownikowego dzieci polonij-
nych uczacych si¢ jezyka polskiego jako odziedziczonego na terenie
Norwegii potaczone z préba poréwnania ich kompetencji z umiejet-
nosciami réwiesnikéw Polsce.
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3.2. Uczestnicy badan

W badaniach wzieli uczniowie w wieku od dzie-
wigciu do trzynastu lat w grupach réwnolicznych
(zob. tabela 1) — 37 mieszkajacych w Norwegii (UPL)
oraz 37 mieszkajacych w Polsce (UP).

Tabela 1 Wiek badanych uczniéw®

UPL up
WIEK
LICZBA % LICZBA %
9 5 13% - -
10 6 16% - -
11 17 46% 13 36%
12 7 19% 21 56%
13 2 6% 3 8%
RAZEM 37 100% 37 100%

W grupach byto prawie tyle samo chlopcéw, co
dziewczynek, cho¢ w obu przewazala ple¢ zeriska
(zob. tabela 2).

Tabela 2 Ple¢ badanych uczniéw

LICZEBNOSC
DZIEWCZYNKI | CHEOPCY | RAZEM
UPL 21 16 37
uUP 19 18 37
RAZEM 40 34 74

3.3. Metodologia i material badan

Badania objety kompetencj¢ leksykalng uczniéw
na poziomie recepcji oraz produkcji. Kategoria
receptywnej znajomosci stownictwa zaktada rozpo-
znanie i rozumienie znaczenia konkretnych jednostek
leksykalnych, natomiast produktywnej — przywotanie
potrzebnych lekseméw z pamigci i poprawne, tj.
zgodne z zasadami taczliwosci skladniowo-seman-

8 Wszystkie tabele w niniejszym tekscie s3 autorskie.

tycznej oraz odpowiednie do kontekstu ich uzycie
(zob. Seretny, 2010).

Testowanie receptywnej znajomosci stownictwa,
w przypadku obu grup, miato charakter bezposredni,
selektywny i niezalezny od kontekstu (test sprawdzat
znajomos¢ konkretnych, uprzednio wyselekcjonowa-
nych stéw, ktdre pojawialy si¢ w pojedynczych izolo-
wanych zdaniach). Natomiast badanie produktywnej
znajomosci stownictwa, w ktérej zastosowano analizg
leksykalnej zawartosci wypowiedzi uczacych sig, byto
pomiarem posrednim. Oba badania mialy charakter
poprzeczny. Ich celem byto ustalenie wielkosci zasobu
stownikowego (aspekt ilosciowy — pomiar ,wszerz”)
uczniéw z obu grup oraz jego réznorodnos¢ (aspekt
jakosciowy — pomiar ,w glab”) w danym momencie
procesu dydaktycznego.

Do sprawdzenia kompetencji leksykalnej nor-
weskich uczniéw polonijnych i ich réwiesnikéw
w Polsce uzyto dwoch testéw: receptywnej (TRS)
i produktywnej (TPS) znajomosci stownictwa.

Test receptywnej znajomosci stownictwa (TRS)
obejmowat wyrazy z przedziatu I (1-1000), czyli tzw.
leksyke minimum, ktéra jest najczgsciej uzywana
przez rodzimych uzytkownikéw jezyka®. Ucznio-
wie byli proszeni o rozstrzygnigcie prawdziwosci
72 twierdzen. Do wyboru byly trzy mozliwosci:
zdanie prawdziwe (P), nieprawdziwe (F) badz Nie
rozumiem (X). Odpowiedzi byty punktowane syste-
mem 0/1. Badany za kazda prawidtowa odpowiedz
otrzymywat 1 punkt, natomiast za nieprawidtowa
lub za zaznaczenie Nie rozumiem nie przyznawano
mu punktu.

W tescie produktywnej znajomosci stownictwa
wykorzystano zadanie odpowiedzi rozszerzo-
nej — uczniowie mieli napisaé¢ opowiadanie na
temat: Spotkanie z kosmitq. Temat zostal dobrany
w taki sposéb, by elicytowaé nie tylko stownictwo

> Wykorzystany w nim zostal schemat autorstwa Nationa
(2001), ktéry dostosowata na potrzeby jezyka polskiego jako obcego
Seretny (2011). Reprezentatywnos¢ jednostek leksykalnych zostata
zachowana zaréwno w odniesieniu do przedzialéw czgstosci, jak i cz¢-
$ci mowy. Twierdzenia zawierajace stowa badane byly zbudowane
z lekseméw z tego samego przedziatu frekwencji. Natomiast fre-
kwencja badanych czeéci mowy byta zgodna z ich frekwencja
wystepowania w tekstach jezyka polskiego. Zob. Seretny (2011:
193-194).



‘domowe’!?

, a towarzyszacy mu bodziec wizualny
miat im poméc uaktywni¢ wyobraznie!!. Oczekiwana
dlugos¢ tekstu nie zostata wyznaczona'?. Zebrane
wypowiedzi pisemne ucznidéw zostaly nastgpnie pod-
dane profilowaniu leksykalnemu (PFL), ktére pomaga
stwierdzi¢, w jakim zakresie badany wykorzystuje
stowa z poszczegblnych przedzialéw czgstosci (zob.
Seretny, 2011). Obliczone zostaly réwniez wskazniki:
zréznicowania leksykalnego (WZL), gestosci (WGL),
poprawnosci leksykalnej (WPL) oraz poprawnosci
leksykalnej uwzgledniajacy komponent ortograficzny
(WPL + ortografia)'®.

Wspélczynnik WZL jest stosunkiem wszystkich
poprawnie uzytych wyrazéw (tekst) do niepowtarza-
jacych si¢ (stownik). Jesli parametr ten ma wysoka
warto$¢, wypowiedZ zawiera zréznicowane, bogate
stownictwo. Jesli jego wartos¢ jest niska, leksyka autora
pracy jest uboga. O bogatym stowniku uzytkownika
$wiadczy takze WGL, ktdry jest stosunkiem liczby
wyrazéw autosemantycznych!'® do liczby wszystkich
wyrazéw stownika. Im w wypowiedzi wigcej jest wyra-
zO6w autosemantycznych, tym wypowiedz stownikowo
bogatsza. Kolejny parametr to WPL oraz WPL +
ortografia. Pierwszy z nich wskazuje, jaki jest sto-
sunek liczby wyrazéw uzytych poprawnie (tekst) do
wszystkich znajdujacych si¢ w tekscie (stownik); drugi
— wyraza stosunek liczby stéw uzytych poprawnie,

10 Stownictwo tzw. ‘domowe’ mogloby nie wykaza¢ réznic
pomigdzy zasobem leksykalnym UPL a U

" Uczniom stabiej znajacym jezyk polski, materiat ikoniczny
mial poméc w wydobyciu stéw ze stownika mentalnego, natomiast
dla bardziej wprawnych mial by¢ jedynie zrédtem inspiracji. Zob.
Gérniewicz (1992).

12 Dtugo$¢ prac nie zostata wyznaczona, aby dzieci skupily si¢
na treéci, a nie na liczeniu. Ponadto ani Podstawa programowa dla
ucznidw polskich uczqcych si¢ za granicq ani Podstawa programowa
ksztatcenia ogdlnego dla szkdt podstawowych nie precyzuja liczby
wyrazéw oczekiwanych w wypracowaniach uczniéw na poszczegél-
nych etapach edukacji, tj. w kolejnych klasach. Liczytam na to, ze
opowiadania begda mialy przynajmniej 150 wyrazéw, gdyz taka
dtugos¢ tekstu umozliwia juz, na przyklad, okreslenie poziomu
zaawansowania jezykowego uczacych na podstawie zastosowanych
struktur gramatyczno-leksykalnych (zob. Seretny, Lipifiska, 2010).

13 Wskaznik WPL + ortografia zostal wprowadzony przez
autorke po analizie wszystkich prac. Poprzednie wskazniki zostaly
opracowane przez Urego (1971), Linnaruda (1986), Laufer
i Nationa (1995), Vermeera (2004). Za: Seretny (2011).

LE Kategorie autosemantyczne to rzeczowniki, czasowniki,
przymiotniki i przystéwki.

semantycznie i ortograficznie, do wyrazéw uzytych

poprawnie jedynie pod wzgledem znaczeniowym.
W wyniku badan ustalono:

o profil leksykalny prac pisemnych UPL i UR,

o wielko$¢ poszczegdlnych wskaznikéw leksykalnych
wypowiedzi UP i UPL oraz ich poréwnanie,

o zalezno$¢ pomigdzy wiekiem UPL i UP a profilem
leksykalnym ich prac,

o zalezno$¢ pomiedzy wiekiem UPL i UP a wskaz-
nikami leksykalnymi ich prac.

3.4. Opracowanie materialu badawczego

Analiza wynikéw produktywnej znajomosci stow-
nictwa uczniéw polonijnych i polskich przebiegata
zgodnie z opracowana procedura’®. Podczas opraco-
wywania rezultatéw uwzgledniono wyrazy z btednym
lub znieksztalconym zapisem, jedli nie uniemozliwiat
ich identyfikacji. Do badan wtaczono réwniez wyrazy,
ktérych forma gramatyczna byla niepoprawna, ale
ich uzycie wskazywalo na znajomos¢ stowa. Nie
uwzgledniono natomiast:

e nazw whasnych oraz derywatéw od nazw wiasnych

(nie s3 uwzgledniane na listach frekwencyjnych),
e wyrazéw, ktére nie istnieja w jezyku lub zostaly

zapisane w sposéb, ktéry uniemozliwial ich

identyfikacje,
o liczebnikéw (nie sa uwzgledniane na listach
frekwencyjnych).

15 (i) ustalanie LPF:

— liczenie wyrazéw sprowadzonych do formy podstawo-
wej, a poprawnie uzytych w opowiadaniu

— przygotowanie list wyrazéw nalezacych do tekstu i do
stownika;

— przydzielenie wyrazéw ze stownika do poszczegdlnych
przedzialéw frekwencji

(ii) obliczanie wskaznika gestosci leksykalnej (WGL)

i wskaznika zréznicowania leksykalnego (WZL) oblicze-

nie wskaznika nominalnoéci tekstu (WNT), wskaznika

poprawnosci leksykalnej (WPL), a takze WPL uwzgled-

niajacego  poprawno$¢ ortograficzng  (zob. Laufer,

Nation, 1995; Seretny, 2011).
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4. Analiza poréwnawcza wynikéw receptywne;j
znajomosci stownictwa UPL i UP

Do analizy receptywnej znajomosci stownictwa
zostaly zakwalifikowane 74 testy uczniéw polonijnych
i polskich, a ich wyniki interpretowane byly zgodnie
z kluczem opracowanym przez Seretny (2011).

Petna znajomoscia najczesciej uzywanej polszczy-
zny wykazato 4 uczniéw polonijnych i 13 polskich.
Ponad potowa UPL i UP opanowata leksyke w stopniu
dobrym. W $rednim przedziale znalazlo si¢ tyle samo
badanych w obu grupach (po 6 uczniéw). Ponizej
poziomu $redniego uplasowali si¢ tylko uczniowie

polonijni (zob. tabela 3).

5. Analiza poréwnawcza wynikéw produktyw-

nej znajomosci stownictwa UPL i UP

W badaniach produktywnej znajomosci stownic-
twa UPL i UP uwzgledniono, odpowiednio, 26 i 37
prac pisemnych!®. Ich dtugos¢, jak juz wspomniano,
nie zostata okreslona, by uczniowie lepiej mogli skon-
centrowac si¢ na tresci wypowiedzi. Zatozono jedynie,
ze liczba wyrazéw w wypracowaniach uczniéw
powinna si¢ zwigkszaé, gdyz wraz z wiekiem ich
umiejetnosci jezykowe rosna. Tak byto w przypadku
uczniéw polskich, natomiast u uczniéw polonijnych
bylo odwrotnie — najdtuzsze prace napisali najmtodsi
(zob. tabela 4). Wyglada wigc na to, ze wraz z coraz

Tabela 3 Wyniki z testu receptywnej znajomosci stownictwa minimum

PRZEDZIAL RODZAJ ZNAJO- UPL UP
PUNKTOW MOSCI — -
SEOWNICTWA LICZEBNOSC % LICZEBNOSC %
MINIMUM
68-72 znakomita 4 11% 13 35%
59-67 dobra 24 65% 18 51%
50-58 $rednia 6 16% 6 14%
41-49 polowiczna 2 5% - -
32-40 staba 1 3% - -
23-31 niezadowalajaca - - - -
14-22 bardzo staba - - - -
5-13 minimalna - = - -
0-4 Sladowa - - - -
OGOLEM 37 100% 37 100%

TRS pokazal, ze zaséb leksykalny norweskich
uczniéw polonijnych nie rézni si¢ znaczaco od zasobu
stownikowego uczniéw polskich. UPL znajg stownic-
two minimum w stopniu zadawalajacym, cho¢ cz¢s¢
z nich ma braki wymagajace uzupetniania. Natomiast
stopnieri znajomosci leksyki minimum przez uczniéw
polskich jest co najmniej niezadowalajacy. Powinni
oni wykazywa¢ pelnym opanowaniem wyrazéw
najczesciej uzywanych, sa bowiem na co dzied zanu-
rzeni w polszczyZznie, ktéra jest dla nich jezykiem
codziennej komunikacji (w domu i w szkole) oraz
poznania (w szkole).

glebszym zanurzeniem w jezyku norweskim umiejet-
nos$ci w polszczyznie maleja. Teza ta jednak wymaga
potwierdzenia na zdecydowanie wigkszej populacji.
Tabela 5 przedstawia profil leksykalny prac
(PFL) obu grup uzytkownikéw polszezyzny. Wynika
z niego, ze i UPL, i UP postuguja si¢ w przewazajacej
czgéei stownictwem z I przedziatu. Prace UP jednak
w wickszym stopniu pokrywa leksyka z kolejnych
przedziatéw czestosei, tj. II, III i innych. Oznacza

16 W poréwnaniu uwzgledniono prace 11, 12 i 13-latéw, gdyz
tylko grupy w takim wieku byly zaréwno w szkole polonijnej, jak
i polskiej.



to, ze zas6b leksykalny uczniéw polskich jest bar-
dziej zréznicowany niz ich norweskich polonijnych
réwiesnikéw.

Tabela 6 Wiek uczniéw polonijnych i polskich a profil
leksykalny ich prac
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Tabela 4 Wiek badanych a $rednia dtugo$¢ opowiadania

UPL UP
WIEK SN LI- SREDNIA
LICZEB- DEU- b
¥ oz CZEB- | DEUGOSC
NOBE GOLL NOSC TEKSTU
TEKSTU
11 16 162,8 13 92,1
12 7 126,6 21 130,04
13 2 125,5 3 187,6

Tabela 5 Profil leksykalny prac pisemnych uczniéw
polonijnych i polskich

PRZEDZIAL S’REDIETJIPEVYNIK S'REDN[IJ I}XIYNIK
I 73,5% 66,6%
Il 14,3% 16,3%
111 2.6% i
inne 9,6% 12,7%

Uwzglednienie w analizach profilu leksykalnego
wieku badanych pozwala doktadniej przyjrze¢ si¢
stfownictwu wykorzystanemu przez uczniéw. Teksty
respondentéw polonijnych i polskich we wszystkich
grupach wiekowych pokrywa najczesciej leksyka
z 1 przedziatu (zob. tabela 6). Stownictwo z II
przedzialu uzywane jest najczgéciej przez ucznidéw
polonijnych i polskich w wieku 11 lat. U 12-letnich
uczniéw polskich nieco spada na rzecz leksyki z III
przedziatu, ktérej udziat w wypracowaniach zaczyna
rosnaé. Podobnie jest u polonijnych 12-latkéw, tyle
ze w ich przypadku spadek ten jest kompensowany
stownictwem z przedziatu I.

Tabela 7 pokazuje wskazniki leksykalne prac
pisemnych uczniéw bez uwzglednienia ich wieku.
Wysoka warto$¢ wskaznika zréznicowania leksykal-
nego (WZL)' jest $wiadectwem bogatego sfownictwa.

17 Zadawalajaca warto$¢ WZL powinna wynosi¢ ponad 0,50
(Read, 2000).

SREDNIK WYNIK LICZBY WYRAZOW
W PRZEDZIALE
REK UrL UP
1 11 III | inne 1 11 III | inne
11| 72% |15,7%|2,6% | 9,7% | 66,4% |17,4%| 3,6% |12,5%
12| 79% [10,9% | 1,8% | 8,9% | 68,2% |15,4%| 4,2% |12,1%
13 |71,4%|13,4% | 4,2% | 11% | 62,8% |15,6%| 6% |12,3%

Wskaznik ten u uczniéw polonijnych jest nizszy
niz u ich polskich réwiesnikéw (0,60 vs. 0,68),
co oznacza, ze UP postuguja si¢ leksyka bardziej
zréznicowana. Wieksza warto§é ma takze wskaznik
gestosci leksykalnej (WGL) prac UP. U respondentéw
polonijnych wynosi on 0,58, a u polskich 0,62.
Stopieri nasycenia wypowiedzi trescia jest wigc nieco
wyzszy u uczniéw polskich. W zakresie poprawnosci
leksykalnej nie wida¢ znaczacej réznicy. Zaréwno
polonijni, jak i polscy nastolatkowie uzywaja stéw
zgodnie z ich znaczeniem, o czym $wiadczy wysoka
warto$¢ wskaznika WPL (ponad 0,90), natomiast
poprawnos¢ leksykalna z uwzglednieniem kompo-
nentu ortograficznego (WPL + ortografia) wyglada
u obu grup zupetnie inaczej. Uczniowie polonijni
zdecydowanie stabiej radza sobie z ortografig niz
polscy (0,78 vs. 0,97), gdyz pisza i czytaja w jezyku
polskim na ogét jedynie w szkole.

Tabela 7 Wskazniki leksykalne prac uczniéw polonijnych

i polskich
WSKAZNIK WYNIKI UPL WYNIKI UP
WZL 0,60 0,68
WGL 0,58 0,62
WPL 0,95 0,96
WPL + ortografia 0,78 0,97

Wskazniki leksykalne z uwzglednieniem wieku
respondentéw zostaly przedstawione w tabeli 8.
WZL norweskich uczniéw polonijnych jest najnizszy
u 12-latkéw, natomiast 11-latkowie i 13-latkowie
postuguja si¢ stownictwem o podobnym stopniu
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zréznicowania. Wskaznik ten jest co prawda wyzszy
u polskich badanych, jednak spada on wraz z wiekiem
ucznidw, co jest zjawiskiem bardzo niepokojacym.
WGL utrzymuje si¢ na poréwnywalnym poziomie
zaréwno u polonijnych, jak i polskich uczniéw. WPL
w obu grupach badanych spada wraz z wiekiem, ale
jego warto$¢ utrzymuje si¢ na poziomie ponad 0,90
(co ciekawe, 11-latkowie polonijni osiagneli wynik
lepszy od swoich réwiesnikéw w Polsce). WPL w pota-
czeniu z komponentem ortograficznym ro$nie wraz
z wiekiem w obu grupach. Jednak polscy uczniowie,
dzicki edukacji, osiagaja duzo lepsze wyniki.

Tabela 8 Wiek uczniéw polonijnych i polskich
a wskazniki leksykalne ich prac

SREDNI WYNIK

WPL + OR-

WIEK WZL WGL WPL TOGRAFIA

UpPL | UP |UPL| UP |UPL| UP | UPL| UP

11 | 0,64 | 0,73 | 0,60 | 0,60 1 0,97 | 0,86 | 0,95

12 10,53 | 0,69 | 0,60 | 0,64 | 0,93 | 0,96 | 0,75 | 0,97

13 10,65 | 0,68 | 0,61 | 0,59 | 0,93 | 0,95 | 0,88 | 0,98

6. Podsumowanie

Celem badan byto ustalenie, czy i w jakim
zakresie zasob leksykalny uczniéw polonijnych jest
podobny do tego, ktérym dysponujg ich réwiesnicy
w Polsce. Zatozono przy tym, ze zanurzenie w jezyku
norweskim przetozy si¢ na stabsze wyniki dzieci
polonijnych. Teza ta znalazla potwierdzenie jedynie
czg$ciowe. Rezultaty pokazaly bowiem, ze stownictwo
minimum na poziomie recepcji zostalo opanowane
przez uczniéw polonijnych w stopniu podobnym
do tego, w jakim znajg je ich réwiesnicy w Polsce.
Wyniki badai znajomosci stownictwa aktywnego
ujawnily natomiast pewne réznice pomigdzy UPL
i UP. Wypowiedzi pisemne obu grup uczniéw miaty
co prawda podobne wskazniki zréznicowania lek-
sykalnego (WZL), gestosci (WGL) i poprawnosci
leksykalnej (WPL), jednakze po dofaczeniu do

ostatniego wskaznika komponentu ortograficznego

(WPL + ortografia) okazalo si¢, ze polscy badani
duzo lepiej radza sobie z poprawnym zapisem niz
polonijni. Uzytkownicy jezyka ojczystego osiagneli
wyniki bliskie 100%, natomiast uzytkownicy jezyka
odziedziczonego wyniki ponizej 80%. Inaczej réw-
niez wygladaja profile leksykalne prac UP i UPL
— u ucznidéw polskich wida¢ stopniowg progresje,
ktéra nie dokonuje si¢ w przypadku ich polonijnych
réwiesnikéw. Potwierdzenie tej tezy wymaga jednak
badan na wigkszej i bardziej zréznicowanej wickowo
grupie uczniéw polonijnych i polskich. Nie jest to
jednak zadanie tatwe na terenie Norwegii, gdzie
placéwki polskie sa rozproszone i niewiele dzieci
uczeszcza do szkét sobotnich.

Badania stopnia opanowania przez dzieci jezyka
polskiego jako odziedziczonego w glottodydakeyce
polonistycznej naleza do rzadkosci, dlatego analizy
poréwnawcze jezyka dzieci i nastolatkéw polonijnych
oraz ich réwiesnikéw w Polsce warte sa kontynuagji.
Ich wyniki pomoglyby w przygotowaniu materiatéw
dydaktycznych odpowiednich dla szkét polonijnych,
tj. dostosowanych do potrzeb, mozliwosci jezykowych
i wieku uczniéw, uwzgledniajacych przy tym kontekst
kulturowy, w ktérym nauka ma miejsce. Dobre szkoty
z nowoczesnymi programami nauczania i ciekawymi
podrecznikami moglyby by¢ atrakeyjne dla wigkszej
liczy dzieci, a dzigki temu w jeszcze wigkszym stopniu
przyczyniaé si¢ do zachowania polszczyzny poza
granicami kraju.

Stowa kluczowe: jezyk odziedziczony, nauczanie jezyka
polskiego w Norwegii, zaséb leksykalny dzieci polonijnych,
polonijne szkoty sobotnie
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The aim of the paper was to explore vocabulary
resources of heritage language learners in Norway
and to compare them to those of their peer native
speakers in Poland. Both groups showed a good
passive knowledge of most frequent words. In
the test of productive vocabulary, the lexical
markers of texts written by both groups of learners
were similar, apart from the lexical correctness
parameter which included orthography. Polish
heritage pupils, due to their limited contact with
the written language, as opposed to Polish pupils,
have considerable problems with proper spelling.
On the whole however, surprisingly enough, Polish
pupils did not excel much their Norwegian peers.
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JEZYK POLSKI NA SWIECIE

Barbara Kyrc

Dziecko ukrainskie w polskiej szkole.
Studium przypadku

(...) zmierzamy w strong Swiata tak zupeinie nowego
i odmiennego, ze dotychczasowe doswiadczenia historii okazq
sig niewystarczajqce, aby go pojac i mdc si¢ w nim poruszac (...).
Bedziemy w nim ciggle spotykaé nowego Innego, ktdry powoli
zacznie wylaniad si¢ z chaosu i zamgtu wspétezesnosci. Mozliwe,
ze ten Inny zrodzi si¢ ze spotkan dwdch przeciwstawnych
nurtéw tworzqcych kulture wspélezesnego swiata — z nurtu
globalizujgcego naszq rzeczywistosé i z drugiego, zachowujgcego
nasze odmiennosci, nasze réznice, naszq niepowtarzalnosé. Ze
bedzie ich plodem i spadkobiercy.

(Ryszard Kapuscinski, 2004)

1. Wprowadzenie

Ze wzgledu na nieustannie zmieniajaca si¢ sytuacje
geopolityczng widzenie §wiata przez pryzmat wigcej niz
jednego jezyka staje si¢ udzialem coraz wigkszej liczby
ludzi. Emigracja jest nietatwym doswiadczeniem psy-
chologicznym, zmiana miejsca zamieszkania zmusza
bowiem do redefinicji siebie (Czykwin, Misiejuk 2002:
71). Odnalez¢ nowe ,ja” w rzeczywisto$ci odmiennej
pod wzgledem jezykowym oraz kulturowym musza nie
tylko osoby doroste o uksztattowanej juz osobowosci,
lecz takie dzieci (Baumann 2014: 97). Podejmujac
refleksj¢ nad sposobem, w jaki dostosowuja si¢ one
do nowych warunkéw w kraju przyjmujacym, bede
postugiwata si¢ pojeciem akulturacji. Na gruncie
socjologii oraz psychologii spolecznej jest ona
ujmowana w kategoriach strategii adaptacyjnych
uruchamianych przez imigrantéw w obliczu nowych
warunkéw spoleczno-jezykowo-kulturowych (Gor-
don 1964: 71, za: Guillermo-Sajdak 2015: 98) lub
zmian bedacych ,wynikiem statych i bezposrednich
kontaktéw miedzy dwiema kulturowo niezaleznymi
grupami” czy tez zachodzacych we wnetrzu jednostki

w sytuacji kontaktu kultur (zob. Wréblewska-Pawlak
2004: 153-155).

W zaleznosci od sposobu wejscia jednostki w nowa
kulturg oraz stopnia utrzymania pierwotnej, badacze
wyrdzniaja cztery strategie akulturacji: integracje,
asymilacje, separacj¢ oraz marginalizacj¢. Integracja
zaktada spdjne taczenie elementéw obu kultur
prowadzace do dwujezycznosdci i dwukulturowosci.
Odrzucenie jezyka ojczyzny i macierzystej kultury jest
natomiast oznaka asymilacji, ktérej przeciwieristwem
jest separacja. Cechuje ja zazwyczaj niezwykle silna
wi¢Z z ojczyzng i mocne zakotwiczenie w kregu
kulturowym jezyka pierwszego. Migranci wybierajacy
strategic marginalizacji utozsamiajg si¢ z zadnym
$wiatem kulturowym, w zadnym tez nie sa w stanie
w pelni uczestniczy¢ (zob. Guillermo-Sajdak 2015:
98-100 oraz Wréblewska-Pawlak 2004: 155-163).

Celem przyblizenia ztozonego procesu akulturacji
dziecka cudzoziemskiego w Polsce, przedstawiony
zostanie przypadek Saszy', chfopca z Ukrainy, ktéry
miat spore trudnosci z odnalezieniem si¢ w polskiej
szkole i w ich wyniku zostat skierowany na konsultacje
do jednej z krakowskich poradni psychologiczno-
-pedagogicznych.

2. Psychologiczno-pedagogiczne studium
przypadku
Wedtug danych zgromadzonych przez Minister-

stwo Edukacji Narodowej w Systemie Informacji
Oswiatowej liczba uczniéw cudzoziemskich w Polsce

! Imie dziecka zostalo zmienione.



na poczatku obecnej dekady wynosita okoto 7,5 tys.
(Fihel, 2014). Nalezy przy tym zaznaczy¢, iz z roku
na rok jest ona coraz wigksza, poniewaz, jak podkresla
Jedryka (2014: 46), Polska staje si¢ coraz atrakcyj-
niejszym miejscem dla mieszkaficéw wielu krajéw?,
a o jej wyborze decyduja nie tylko wzgledy rodzinne,
lecz takze czynniki ekonomiczne oraz edukacyjne.
W ostatnich latach najliczniej przybywaja do nas
Ukraincy (zob. Szybura 2016: 113), w polskich
szkotach rosnie wiec liczba dzieci ukrainskich,
a cho¢ nie dysponujemy precyzyjnymi danymi, to
sam fakt, iz w roku szkolnym 2014/2015 w Kra-
kowie oraz w Warszawie utworzono Migdzyszkolne
Zespoly Nauczania Jezyka Ukrairiskiego Jako Jezyka
Mniejszosci Narodowej (zob. www.portaledukacyjny.
krakow.pl, www.kuratorium.waw.pl) $wiadczy o tym,
ze ukrairiskojezyczna spoteczno$é jest coraz wigksza
i coraz lepiej zorganizowana.

2.1. Sytuacja rodzinna Saszy

Sasza wraz z rodzicami przyjechal do Krakowa
w sierpniu 2016 roku. Rodzice postanowili opusci¢
rodzinng miejscowo$¢ na Ukrainie, gdyz zalezalo im
na tym, by ich dzieci mogty zdoby¢ dobre wyksztat-
cenie, a rodzina zylta razem, zintegrowana w jednym
miedcie — starsza siostra Saszy, obecnie studentka
farmacji na Uniwersytecie Jagielloniskim, przyjechata
do Polski juz kilka lat temu.

Zaréwno tata, jak i mama chlopca sg Ukra-
incami. Genealogia mamy wskazuje na polskie
korzenie (dziadkowie byli Polakami), dlatego wszyscy
w rodzinie Saszy maja Kartg Polaka. Rodzice znaja
rosyjski i ukrainski, a takze troche polski. W domu
porozumiewaja si¢ gtéwnie po rosyjsku. Nie wykazuja
checi kultywowania tradycji ukrairiskich, sa catkowi-
cie otwarci na jezyk i kulture polska, gdyz zamierzaja
zosta¢ w Polsce na stale. W udzielonym wywiadzie
mama powiedziata:

2 M.in. Ukrainy, Niemiec, Wielkiej Brytanii, Biatorusi, USA,
Rosji, Chin, a takze Bulgarii, Wietnamu oraz Wioch (Jedryka 2014:
46).

Sasza nie chce wracaé do Ukrainy, jestesmy tu trzy miesigcy,
ale my czujemy jakby my nigdy nie zyli na Ukrainie. Kiedy
bedziemy mieszkac diugo [w Polsce- uzupelnienie B.K.], mniej

bedziemy tesknicd.

Taka postawa moze przyczyni¢ si¢ do ich szybkiej
asymilacji, prowadzac réwnoczesnie do atrycji jezyka
ikultury ojczystej (por. Wréblewska-Pawlak, 2004: 163).

Na Ukrainie rodzina Saszy uczestniczyla w zaj¢-
ciach polskiej szkoty dla dorostych. Byly to jednak
jedynie spotkania okoliczno$ciowe z okazji wybranych
swiat. Ich celem bylo przyblizenie tradycji oraz
polskiej kultury, mniej za$ systematyczna nauka
jezyka. Przed przyjazdem do Krakowa rodzice zadbali
natomiast o przygotowanie syna — Sasza miat lekcje
polskiego prowadzone przez miejscows nauczycielke,
rozwiazywal tez ¢wiczenia na platformie internetowej.

W Polsce pracuje ojciec, mama zajmuje si¢ domem
oraz dzie¢mi. Nowa sytuacja migracyjna przytlacza ja,
zwhaszcza sprawy urzedowe (dokumenty, nowa rzeczy-
wisto$¢ szkolna, kontakt z wychowawczynia Saszy).
Funkcjonowanie w nowej rzeczywistoéci utrudnia jej
niedostateczna znajomos¢ polskiego.

2.2. Sytuacja jezykowo-kulturowa Saszy

Podczas pierwszego miesiaca pobytu w polskiej
szkole Sasza dal si¢ pozna¢ jako chiopiec ambitny,
ze sktonno$ciami do perfekcjonizmu, a przy tym
nieco wycofany, zamknigty w sobie. Szkolne napie-
cia odreagowywal w domu, opowiadajac rodzicom
o trudnych dla siebie sprawach.

Sasza jest obdarzony stuchem absolutnym, na
Ukrainie chodzit do szkoty muzycznej. Uwielbia
gra¢ na fortepianie, interesuje si¢ takze tworczoscia
Fryderyka Chopina. Mama zadbata wi¢c o to, by syn
kontynuowat gre¢ na instrumencie réwniez w Polsce.
Uwaza, ze udziat w dodatkowych zajeciach sprzyja
kontaktom syna z réwiesnikami, daje mu tez szansg
na odniesienie sukcesu, wzmacnia tez wiarg chlopca
we wlasne mozliwosci.

3> WypowiedZz mamy w wersji oryginalnej.
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Z wywiadu z mama wynika, ze Sasza zna jezyk
ukrainski, rosyjski, angielski i troch¢ polski, przy
czym jego kompetencja jezykowa w kazdym jest
zréznicowana. Sasza najczg$ciej uzywa rosyjskiego
(w komunikacji z rodzing w domu), z polskim ma
kontakt w szkole. Wiele czynnikéw wskazuje na to,
ze polszczyzna wkrétce stanie si¢ dla niego jezykiem
funkcjonalnie pierwszym.

Ucze sie jezyka polskiego, bo che, bo potszebno jezeli mieszhkam
W polsce, bo ten jezyk mi sie podob;ﬁ.

Wypowiedz chlopca $wiadczy o tym, ze polski
jest dla niego wazny. Mimo tej $wiadomosci raczej
niech¢tnie wypowiada si¢ na lekcjach, bo uwaza, ze
nie méwi po polsku dobrze. Zdaniem polonistki
uczacej nie jest

skory do méwienia sam o sobie. Gdy go pytatam w poniedziatek,
Jak mingla sobota i niedziela, odpowiedziat jednym stowem.:
»dobrze”, ,tak”, nie chcial rozwijaé tematu. Z trudem sig
otwiera, typ wrazliwca.

W przypadku Saszy czynniki natury osobowo-
$ciowo-emocjonalnej (m.in. wycofanie, perfekcjo-
nizm, niech¢é¢ do bycia w centrum wydarzen oraz
wysoki poziom wrazliwosci) bardzo mocno wplywaja
na ograniczona komunikacj¢ werbalng w §rodowisku
szkolnym, jak réwniez na wolng socjalizacje ze $ro-

dowiskiem (zob. Aron 2017).

2.3. Sytuacja szkolna

W chwili pierwszego kontaktu z polska szkota Sasza
miat 11 lat i rozpoczat nauke w klasie V. Nie tesknit
za kolegami, ktdrzy zostali na Ukrainie. Uzasadniat to
tym, ze na Ukrainie niektdre dzieci $mialy si¢ z niego,
bo ma dlugie wlosy. W Polsce nikt si¢ z tego nie
$mieje. Zdaniem wychowawczyni, Sasza zostat bardzo
dobrze przyjety przez grupe réwiesnicza, ,nowy chlo-
piec” szybko zyskal sympati¢, zwlaszcza dziewczynek.

Mimo akceptacji ze strony kolezanek i kolegéw
pierwsze tygodnie wrzesnia byly dla niego bardzo

# Oryginalna wypowiedz pisemna Saszy.

trudne. Wyraznie doskwieraly mu: niewystarczajaca
kompetencja jezykowa w polskim oraz brak znajo-
mosci norm obowiazujacych w nowym s$rodowisku
edukacyjnym. U chlopca nastapit zaobserwowany
przez mame¢ ogélny spadek nastroju. Chtopiec
stracit pewno$¢ siebie, bal si¢, ze nie odnajdzie sig
w nowej grupie réwiesniczej, nie wykazywat tez checi
nawiazywania nowych relacji (z czym nigdy nie miat
probleméw na Ukrainie). Nauczycielki mialy powazne
trudnosci z nawigzaniu z nim kontaktu werbalnego.
Wszelkie rozmowy inicjowane przez nauczycielki
w jezyku rosyjskim spotykaly si¢ z uporczywym
milczeniem, za$ kazda préba rozmowy w polszezyznie
byta kwitowana przez chtopca monosylabami. Nie
pomagato to w zaplanowaniu dla niego procesu
dydaktyczno-wychowawczego na nadchodzacy rok.
Wychowawczyni-historyk oraz polonistka byty bardzo
zaniepokojone utrudnionym kontaktem z chtopcem.
Nie umialy do niego dotrze¢, nie mogly w zwiazku
z tym oceni¢, co rzeczywiscie umie i na czym powinny
si¢ skupi¢ w trakcie dodatkowych zaje¢, ktérych
prowadzenie im powierzono.

Opisane symptomy wskazuja na to, ze w pierw-
szych tygodniach wrze$nia Sasza przezywal stres
akulturacyjny (zob. Baumann 2014: 99; Bernacka-
-Langier i in. 2010: 9-40). Rzeczywisto$¢ szkolna
tak go zaskoczyla, ze odmiennos$¢ zacz¢ta mu
przeszkadza¢, prowadzi¢ do nieporozumieri na linii
‘uczen-nauczyciel i wycofania si¢ do wlasnego $wiata.
Momentem zwrotnym przezywanego przez chlopca
szoku kulturowego byt incydent krytyczny, kiedy to
spigtrzone, wewngtrzne niepokoje uzewngtrznily si¢
naglym, niekontrolowanym wybuchem agresji. Stato
si¢ to wowczas, gdy nauczycielka chcac wyttumaczy¢
chlopcu, co to jest ekierka — sadzita, ze by¢ moze nie
wie, do czego stuzy — w dobrej wierze uzyta jezyka
rosyjskiego. To wydarzenie stato si¢ bezposrednia
przyczyng skierowania dziecka na konsultacje ze
specjalistami pracujacymi na terenie poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej.

5 Zgodnie z najnowszym Rozporzgdzeniem MEN z dnia 9
wrzesnia 2016 r. w sprawie ksztalcenia oséb niebedgcych obywatelami
polskimi, ktdre pobieraly nauke w szkolach funkcjonujgcych w systemie
oswiaty innych panstw. Na podstawie art. 94a ust.6 z dnia 7 wrzesnia
1991 o systemie o$wiaty.



Na podstawie wywiadu przeprowadzonego
z mama® na terenie poradni udato si¢ ustali¢ gtéwna
przyczyng agresywnego zachowania chtopca. Wypo-
wiedZ mamy chiopca (ze wzgledu na ograniczona
znajomos¢ jezyka polskiego) zostata przettumaczona
przez siostrg. Chiopiec, jak wynika z relacji mamy,
poczul si¢ negatywnie wyrézniony — nauczycielka
uzyta rosyjskiego, a takze ,gtupszy” od réwiesnikéw
— ttumaczono mu nazwe przyboru szkolnego, ktdry
dobrze zna. Wedtug mamy, Saszy podoba si¢ polska
szkofa i chee si¢ czué czescig szkolnej spotecznosci,
ale nie chce by¢ ,,inny”, bo inny dla niego znaczy
glupszy. Przejawem ,innosci” dla Saszy byto uzycie
przez nauczycielke rosyjskiego, gdyz do pozostalych
uczniéw zawsze méwi po polsku. Zdaniem siostry,

moze traeba mu stawiad wigksze wymagania. W Polsce jest inne
podejscie — takie ,europejskie”, a ludzie na Ukrainie sq twardzi.
Byé moze im wigcej si¢ od nas wymaga, tym bardziej si¢ staramy.

Ta wypowiedz mlodej studentki, ktéra przed kil-
koma laty samotnie mierzyta si¢ z polska rzeczywisto-
$cig edukacyjna, nakierowata specjalistéw pracujacych
w poradni na trop (por. Zator-Peljan 2014: 32-38), ktéry
w konsekwencji pomégt rozwiaza¢ trudnosci Saszy.

2.4. Zmiany spoleczno-psychologiczne
w funkcjonowaniu rodziny

Doswiadczenie migracyjne niewatpliwie wplyneto
na sposéb funkcjonowania rodziny Saszy w Polsce’.
Najtrudniejszy byt pierwszy miesiac, szczegélnie zagu-
biona czuta si¢ mama. Z trudem poruszata si¢ w gasz-
czu wymogéw administracyjnych, urzedu do spraw
cudzoziemcéw, szkoly itp. Starsza corka czgsto musiata
wystgpowaé w roli ttumacza zwhaszcza w urzedach,
w szkole, a nastgpnie w poradni. Cz¢$¢ ktopotow
udato si¢ rozwiaza¢ dopiero dzigki zyczliwo$ci nauczy-
cielek Saszy oraz specjalistéw pracujacych w poradni.

¢ Ze wzgledu na staba znajomos¢ polskiego mamy w wywiadzie
uczestniczyla réwniez starsza siostra Saszy, biegle méwigca po polsku
i rosyjsku.

7 Por. ujete przez Baumann (2014: 97) w tabelg rodzaje zmian
wynikajacych z emigragji.

By¢ moze niepokoje Saszy, ktorym dal niewspét-
mierny upust w §rodowisku szkolnym, byly odbiciem
lekéw mamy, ktéra przyttoczona réznymi formal-
nosciami w dwdch pierwszych miesiacach pobytu,
stwarzala wrazenie osoby zagubionej, petnej obaw,
watpiacej co do stusznosci przyjazdu do Polski.

3. Dzialania wspomagajace proces akulturacji
Saszy

Doswiadczenie przebywania latami wsréd dalekich Innych uczy
mnie, ze tylko Zyczliwost dla drugiej istoty jest tq postaws, ktdra
moze poruszy¢ w niej strung czlowieczeristwa.

(Ryszard Kapuscinski, 2004)

W zwiazku z rosnaca liczba ukraifiskich dzieci
w naszych szkolach, warto zastanowi¢ si¢ nad opra-
cowaniem rozwigzari systemowych, ktére mogtyby
im ufatwi¢ wchodzenie w polskie realia edukacyjne.
Opracowanie poradnika informujacego, na co moga
liczy¢ (jakie formy wsparcia s dostgpne, w jakim
wymiarze, jakich specjalistéw mozna zaangazowac¢ do
pomocy itp.) mogtoby poméc nauczycielom wdrazaé
dziatania, minimalizujace szok kulturowy u dzieci.

3.1. Wsparcie udzielone przez szkole

Tuz po zaobserwowaniu u Saszy pierwszych
trudno$ci natury adaptacyjnej wychowawczyni
zasugerowala, by mama zglosita si¢ na konsultacje
z psychologiem na terenie poradni psychologiczno-
-pedagogicznej. Wychowawczyni Saszy oraz polonistka
nigdy wezesniej nie uczyly dziecka cudzoziemskiego,
nie byly réwniez uprzedzone przez dyrektora, ze taki
uczeni znajdzie si¢ od wrzesnia w klasie. Pomimo
zaskoczenia nowa sytuacja dydaktyczno-wychowawcza
nauczycielki zrobity wszystko, by chtopcu poméc.

Zgodnie z najnowszym Rozporzadzeniem MEN?,
szkota zapewnita uczniowi od poczatku roku szkolnego

8 Zob. Rozporzqdzenie MEN z dnia 9 wrzesnia2016 r. w sprawie
ksztatcenia 0s6b niebedgcych obywatelami polskimi, ktére pobieraty
naukg w szkotach funkcjonujgcych w systemie oswiaty innych passtw.
Na podstawie art. 94a ust.6 z dnia 7 wrzesnia 1991 o systemie
os$wiaty.
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dodatkowe, indywidualne zajecia z jezyka polskiego
jako obcego w wymiarze 5 godzin tygodniowo. Pro-
wadzaca je polonistka zapoznata si¢ z dostgpnymi na
rynku wydawniczym pomocami dydaktycznymi do
nauki jezyka polskiego jako obcego; zadecydowata
takze o doposazeniu szkolnej biblioteki w materiaty
do nauki jezyka polskiego jako obcego/drugiego’.

We wrze$niu oraz pazdzierniku 2016 roku
wychowawczyni oraz polonistka uczestniczyty w szko-
leniu metodycznym dla nauczycieli uczacych dzieci
z do$wiadczeniem migracyjnym, zorganizowanym
z inicjatywy poradni psychologiczno-pedagogicznej
w ramach sieci wspétpracy oraz samodoskonalenia.
Podczas warsztatow prowadzonych przez pracownikéw
Centrum Jezyka i Kultury Polskiej U] w Krakowie
nauczycielki mialy okazj¢ zapoznac¢ si¢ z materiatami
pomocnymi w pracy z dzieémi dwuje¢zycznymi,
a takie z technikami nauczania polszczyzny jako
jezyka drugiego.

3.2. Wsparcie poradni psychologiczno-
-pedagogicznej

Po przeprowadzeniu wywiadu specjalistycznego
z mamg Saszy psycholog udzielit wskazéwek dotycza-
cych sposobéw motywowania i wspierania chlopca
w szkole. Jego dotychczasowe, niewltasciwe zachowania
wynikaly z dwéch nakladajacych si¢ na siebie uwa-
runkowari: indywidualnego profilu osobowosci (m.in.
sposobu postrzegania siebie w nowym $rodowisku),
sposobu odbioru polskiej kultury oraz stosunku do
wlasnego jezyka ojezystego. Dlatego tez zalecono, by:
e nie ,wyréznia¢” go jako ucznia, tj. unika¢
moéwienia do niego po rosyjsku lub po angielsku,
uzywaé tylko jezyka polskiego'?, a komunikaty
wspiera¢ elementami komunikacji niewerbalne;j
i/lub materiatem ikonicznym;

9 Z funduszéw szkolnych zakupiono najnowszy podrecznik do
nauki jezyka polskiego jako obcego Polski krok po kroku. Seria Junior
oraz Obrazkowy stownik jezyka polskiego dla obcokrajowcéw A. Seretny.

10 Stosowanie jezyka ojczystego dziecka, szczegdlnie na poczatku
procesu akulturacji w nowym $rodowisku (zob. Lewczuk 2015;
Mikulska 2016), najcze¢sciej nie blokuje komunikagji, a ja ulatwia.
Przypadek Saszy pokazuje jednak wyraznie, ze moze by¢ inaczej.

e dbac o prosty, zrozumialy przekaz, postugiwac si¢
sfowami-kluczami;

e 7z wyczuciem kontrolowa¢ poziom zrozumienia
komunikatu, by chlopiec nie miat poczucia, ze jest
pytany o sprawy, ktére pod wzgledem poznaw-
czym s dla niego oczywiste;

o dawac¢ Saszy konkretne zadania do wykonania, by
mial poczucie dazenia do celu i mozliwosci jego
osiagania.

By wesprze¢ nauczycielki, pracownicy poradni
zorganizowali spotkanie z glottodydaktykiem,
rodowitym Ukraidcem, ktéry na co dzien pracuje
z dzie¢mi ukrainiskimi w Krakowie, podczas ktérego
otrzymaty wskazéwki dotyczace organizacji procesu
dydaktyczno-wychowawczego dla Saszy (zob. Lew-
czuk 2016: 68-69). Zasugerowano im takze:

o udzial w warsztatach metodycznych dla nauczycieli
pracujacych z dzie¢mi cudzoziemskimi''

o zgloszenie ucznia do projektu , Teraz Polski!” dziata-
jacego w ramach Kota Naukowego Glottodydakty-
kéw UJ, celem zapewnienia mu dodatkowych zajeé
z jezyka polskiego jako obcego prowadzonych
przez wolontariuszy, przysztych glottodydakeykéw
polonistycznych.

W ramach wsparcia udzielonego rodzinie psy-
cholog oraz nauczyciel jezyka polskiego pracujacy
w poradni zasugerowali, by:

e rodzina nie rezygnowata catkowicie z postugiwania
si¢ jezykiem rosyjskim'?,

e mama nawigzata kontakt z Malopolskim Stowa-
rzyszeniem na Rzecz Integracji Obcokrajowcéw

w Krakowie!3.

! Warsztaty te to najnowsza inicjatywa doskonalaca kompeten-
cje krakowskich nauczycieli w nauczaniu dzieci, dla ktérych jezyk
polski nie jest jezykiem ojczystym. Sg one realizowane w ramach
projektu sieci wspomagania nauczycieli na terenie Krakowa. Udziat
w nich jest bezptatny. Cykl spotkan rozpoczat si¢ w VI 2016 roku
i jest kontynuowany.

12 Analizujac proces akulturacji rodziny Saszy, mozna zauwazyé¢,
iz na razie zmierza on w kierunku asymilacji, a nie korzystniejszej
dla dziecka integracji. Wskazuje na to catkowite otwarcie na jezyk
i kulture polska, niech¢¢ do rosyjskiego oraz odejsicie rodziny od
tradycji ukraifiskich (zob. Wréblewska-Pawlak2004: 255-260).

13 Celem organizacji jest integracja migrantéw z polskim spote-
czeristwem, ochrona przed potencjalnym wykluczeniem spotecznym,
wsparcie w dzialaniach formalnych i merytorycznych w kontaktach



Przekazano tez mamie kontake do szkét jezyko-
wych w Krakowie, ktére oferuja kursy polskiego dla
dorostych.

4. Co sie¢ sprawdzilo ...'*

Juz po trzech miesigcach pobytu w polskiej
szkole dalo si¢ zauwazy¢ pozytywne zmiany w funk-
cjonowaniu ucznia. Sasza ma coraz lepszy kontakt
z réwiesnikami z klasy, jest bardzo lubiany, a nawet
podziwiany ze wzgledu na talent muzyczny (kon-
tynuuje nauke gry na fortepianie, co pozytywnie
wplywa na jego poczucie wlasnej wartoéci), zaczyna
tez rozumie¢ normy oraz zasady panujace w polskiej
szkole. Chtopiec chetnie uczestniczy w dodatkowych
zajeciach z polskiego, zaczyna tez coraz czgiciej méwi¢
po polsku.

Analiza przypadku Saszy pokazuje, ze dobre
rezultaty moga przynies¢ nastgpujace dziatania:

o zgloszenie ucznia na konsultacje do poradni
psychologiczno-pedagogicznej specjalizujacej sig
w udzielaniu pomocy dzieciom z do$wiadczeniem
migracyjnym;

o {cisla, zespotowa wspélpraca specjalistéw (psy-
chologa oraz nauczyciela jezyka polskiego jako
obcego oraz nauczycieli szkolnych) w definiowaniu
probleméw oraz potrzeb dziecka cudzoziemskiego;

e nawigzanie dobrego, partnerskiego kontaktu
z mama chlopca zob. Grzymata-Moszczyriska
2015: 121);

e pomoc pracownikéw poradni w wypracowaniu
zasad wspélpracy szkoty z rodzicami;

¢ udzielanie bezposredniej pomocy uczniowi
oraz jego rodzicom w nowych warunkach zycia
(m.in. pomoc rodzicom Saszy w wyborze szkoty

z urzegdami i sadami polskimi. Wsréd najwazniejszych obszaréw
dziaait Stowarzyszenia znajduje si¢ m.in. przeciwdziatanie bezrobo-
ciu oraz pomoc w samo zatrudnieniu, wspieranie przedsigbiorczosci,
ochrona praw oraz dziatanie na rzecz utrzymania tozsamosci, kul-
tury oraz jezyka wybranych mniejszosci narodowych. Réwnie wazne
sa dziatania rzecz dzieci i mtodziezy z trudnosciami edukacyjnymi.

1 Przyktady dobrych praktyk znalezé mozna takze w publika-
cjach: Klorek, Kubin (2012), Gérska (2011: 21-29).

muzycznej w Krakowie), a takze zaproponowanie
mamie kursu polskiego dla obcokrajowcéw;

e ustalenie zakresu, w ktérym uczehr wymaga
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, uwzgled-
niajacego indywidualne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne oraz mozliwoséci psychofizyczne,
w tym szczegblne uzdolnienia (zob. Grzymala-
-Moszczyniska, 2015: 122);

¢ nawigzanie wspélpracy ze srodowiskiem uniwer-
syteckim, zgloszenie ucznia do projekeu , Teraz
Polski” celem zapewnienia mu dodatkowych zajec
z jezyka polskiego z wolontariuszem;

o wsparcie nauczycieli szkolnych (m.in. zachgcanie
do udziatu w warsztatach metodycznych z dydak-
tyki jezyka polskiego jako obcego organizowanych
dzigki wspétpracy U] oraz poradni, zapoznanie ich
z dostgpnymi materiatami dydaktycznymi, m.in.
podreczniki), zapewnienie statych konsultacji
z glottodydaktykiem, rodowitym Ukraificem;

e w procesie dydaktyczno-wychowawczym nacisk
na otwarto$é, unikanie ,negatywnego wyréz-
niania”, stawianie wymagan adekwatnych do
mozliwosci uczniasbudowanie atmosfery bez-
pieczefistwa,zrozumienia, lecz bez nadmiernej
nadopiekunczoéci w stosunku do ucznia;

¢ w neutralizowaniu skutkéw szoku kulturo-
wego pomocne okazaly si¢: kontynuowanie pasji
muzycznych, rozbudzanie nowych zainteresowan,
dobre relacje z najblizszymi (zwlaszcza z mama
oraz siostra), akceptacja ze strony zespotu kla-
sowego.

Przypadek Saszy pokazuje, ze placéwki oswia-
towe w Krakowie sg coraz lepiej przygotowane na
przyjecie dziecka z doswiadczeniem migracyjnym.
Dzigki dzialaniom wspierajacym proces pedagogizacji
srodowiska nauczycielskiego w zakresie nauczania
jezyka polskiego jako obcego (sie¢ wspomagania
nauczycieli finansowana przez Urzad Miasta w Kra-
kowie, dofinansowanie do studiéw podyplomowych
itp.) coraz wigcej uczacych wie, jak udzieli¢ dzieciom
koniecznego wsparcia. Nie ma jednakze na razie
spéjnego systemu pomocy.
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5. Podsumowanie

Przystosowanie dziecka do nowych warunkéw
jezykowo-kulturowych jest procesem ztozonym. Jego
pomyslny przebieg wymaga zaangazowania rodziny
oraz przemyslanych i dobrze zaplanowanych dziatari
wspierajacych ze strony nowego $rodowiska dydak-
tyczno-wychowawczego ucznia. Czynnikami, ktdre
proces ten mogg przyspiesza¢ lub hamowaé, sa:

e okolicznosci migracji (czgsto zwigzane z jakas
trauma),

® sytuacja rodziny (m.in. status ekonomiczny,
stosunek do migracji, pogodzenie si¢ z tym co
Ltu i teraz’),

e tegsknota za krajem pochodzenia, poczucie straty
oraz tymczasowosci,

e trudnos$ci wynikajace z ograniczonej znajomosci
jezyka kraju przyjmujacego,

e réznice kulturowe (w tym te dotyczace organizacji
procesu ksztalcenia w kraju wychodistwa) oraz
religijne,

e uwarunkowania psychofizyczne dziecka,

e jako$¢ wsparcia udzielanego w kraju przyjmujacym,

e wtérne trudnosci emocjonalne (spowodowane naj-
czgsciej natozeniem si¢ na siebie kilku czynnikéw).

W wyniku migracji rodzin funkcjonowanie
w wielokulturowym $wiecie staje si¢ udziatem coraz
wigkszej liczby dzieci. W zjawisku tym tkwi ogromny
potencjal. Mozna poznawa¢ nowych ludzi i ich jezyki,
poszerzaé whasne horyzonty, uczy¢ si¢ otwartosci na
$wiat innych i jej doswiadczaé (zob. Baumann 2014:
101). Do rodzicéw i nauczycieli nalezy wprowadza-
nie dzieci w nowy $wiat oraz niesienie im pomocy
w przezwycigzaniu towarzyszacych migracji trudnosci
emocjonalnych i jezykowych.

Stowa kluczowe: akulturacja, asymilacja, integracja, separacja,
dwujezyczno$é, dwukulturowo$é, studium przypadku
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Poland as a well-developed country in the
Central-Eastern Europe attracts more and more
immigrants, mostly from Ukraine. Consequently,
the profile of school pupils in Polish schools is
currently changing.The aim of the article is to

Dominika Bucko

show that acculturation process of a child speak-
ing a language similar to Polish and coming from
a country close to Poland is very complex. Itssuc-
cess depends on many factors (linguistic, psycho-
logical and social) and requires close cooperation
of teachers, parents and specialists. The case of
a boy from Ukraine, who began to attend a Polish
school at the age of 11, is shown as an example
of good practices.

Wspomaganie rozwoju nauczycieli
uczacych dzieci z doswiadczeniem migracji

1. Wprowadzenie

Migracja ludnosci wynikajaca z réznych przyczyn
politycznych badz ekonomicznych coraz czg$ciej ma
swéj kres w paristwach Europy Srodkowej, w tym
w Polsce. Implikuje to koniecznos¢ podjecia, adre-
sowanych do imigrantéw oraz ich rodzin, dziatari
adaptacyjnych, we wszystkich obszarach ludzkiej
aktywnosci, w tym takze edukacji, ze szczeg6lnym
uwzglednieniem nauczania jezyka polskiego jako
obcego/drugiego.

Warto na wstepie przesledzi¢ ewolucje podejscia
charakteryzujacego jezyk polski jako obcy/drugi,
z uwzglednieniem czynnikéw socjologicznych
i lingwistycznych, zeby whasciwie przygotowaé kadre
nauczycielska do praktycznej realizacji wyzwania, jakie
stawiaja przed nig nowi uczniowie z do$wiadczeniem
migracji. Nauczanie jezyka polskiego jako obcego ma
juz pewna uksztaltowana tradycje, za$ nauczaniem
jezyka polskiego jako drugiego zajmowaly si¢ badania
i publikacje m.in. Arabskiego (1985), Lipinskiej
(2003), Miodunki (2010), czy Rabiej (2009 i 2010).

Miodunka w artykule Polszczyzna jako jezyk drugi.
Definicja jezyka drugiego (2010) uscisla pojecie,

przywolujac podejscie proponowane przez badaczy

francuskich oraz anglojezycznych. Autor rozréznia

dwa $rodowiska, ktére mozna objaé przywotang
terminologiq 1 zauwaza, ze nauczanie polszczyzny
jako jezyka drugiego dotyczy:

e nauczania jezyka polskiego w Polsce dzieci imi-
grantéw i uciekinieréw politycznych oraz dzieci
nalezacych do mniejszosci narodowosciowych,
uzywajacych w $rodowisku rodzinnym jezyka
innego niz polskiego;

o dzieci i mlodziez polonijna, uczaca si¢ naszego
jezyka za granica.

(W. Miodunka, 2010a: 240-241)

W dydakeyce jezykéw drugich wykorzystywane
sa koncepcje ksztalcenia jezykowego charaktery-
styczne oraz wypracowane w ramach nauczania
jezykéw obcych. Dotyczy to zaréwno realizowanych
programéw nauczania, jak i stosowanych pomocy
dydaktycznych.

Zréinicowanie nauczania jezykéw obcych
i jezykéw drugich implikuje $rodowisko, w ktérym
zachodza oba opisane procesy. W pierwszym przy-
padku, to $rodowisko egzolingwalne i egzokulturowe.
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W drugim z kolei — endolingwalne i endokulturowe.
Podejscie psycholingwistyczne zaktada uczenie sig
jezyka obcego w procesie sterowanym, natomiast
w nauczaniu jezyka jako drugiego mamy do czynienia
z naturalnym przyswajaniem, ktéremu towarzyszy
dodatkowo sterowane nauczanie w szkole. Miodunka
zwraca uwagg na potrzebe szybkiego wdrozenia sku-
tecznych rozwigzani dydaktycznych, przypominajac, ze
aby pozna¢ jezyk polski w stopniu poréwnywalnym
do polskich réwiesnikéw, dzieci z doswiadczeniem
migracji potrzebuja okolo pigciu lat. Pamigta¢ nalezy,
ze szybciej uda im si¢ opanowa¢ sprawno$¢ moéwie-
nia i rozumienia ze stuchu, trudniej za$ czytania ze
zrozumieniem (zwlaszcza tekstéw literackich) oraz
pisania (Miodunka, 2016: 284).

Z opisang sytuacja taczy si¢ réwnocze$nie kon-
cepcja edukacji migdzykulturowej, z mozliwoscia
wykorzystania osobistego do§wiadczenia imigrantéw,
co z kolei wzbogaca pracg dydaktyczng o materiaty
i pomoce nie tylko stosowane w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego, ale takze jezyka ojczystego,

Tabela 1 Formy wsparcia dla dzieci z doswiadczeniem migracji

z uwzglednieniem wyboru metod i technik stosowa-
nych w dydaktyce jezykéw obcych (Ggbal, 2018).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 14 wrzesnia 2016 roku w sprawie ksztal-
cenia cudzoziemcéw w polskim systemie o$wiaty
(Dz.U. poz. 1453) reguluje zasady dostgpnosci oraz
nauczania dzieci i mtodziezy z do$wiadczeniem
migracji. Obecne regulacje prawne gwarantuja
wigc bezptatng edukacje cudzoziemcom i dzieciom
polskich obywateli powracajacych z zagranicy,
w tym prawo do bezptatnej nauki jezyka polskiego.
Sa tu okreslone zasady prowadzenia nauki, ilos¢
godzin dydaktycznych, ramowy program czy zakres
organizacji ksztalcenia — wprowadzona zostaje tez
mozliwo$¢ utworzenia oddzialu przygotowawczego.
Akty prawne pozwalaja réwniez wlaczy¢ do pracy
asystenta kulturowego, ktéry mégtby wesprze¢ ucznia
(zestawienie forma wsparcia obrazuje Tabela 1). Prak-
tyka pokazuje jednak, ze takie osoby zatrudnione sg
jeszcze w niewielu miejscach.

Forma wsparcia Cechy dziecka (facznie, obowiazkowo) Ofl())lrlﬁ;f;?l{f :Csc
oddzial przygotowawczy (par. 17 rozpo- | (1) przybywa z zagranicy Fakultatywne
rzadzenia ministra edukacji narodowej (2) nie zna jezyka polskiego lub zna go na poziomie niewystarczaja-

z dnia cym do korzystania z nauki
9 wrzesnia 2016) (3) wymaga dostosowania procesu ksztatcenia do jego potrzeb
edukacyjnych
(4) wymaga dostosowania formy organizacyjnej wspomagajacej
efektywnos¢ jego ksztalcenia
dodatkowe lekgje jezyka polskiego (par. (1) przybywa z zagranicy Obowiazkowe
18 rozporzadzenia ministra edukacji (2) podlega obowiazkowi szkolnemu lub obowiazkowi nauki
narodowej z dnia 9 wrzesnia 2016) (3) nie zna jezyka polskiego albo zna go na poziomie niewystarcza-
jacym do korzystania z nauki
zajecia wyréwnawcze (par. 19 rozpo- (1) przybywa z zagranicy Obowiazkowe
rzadzenia ministra edukacji narodowej (2) podlega obowiazkowi szkolnemu lub obowiazkowi nauki
z dnia (3) nie zna jezyka polskiego albo zna go na poziomie niewystarcza-
9 wrze$nia 2016) jacym do korzystania z nauki
(4) nauczyciel prowadzacy zajgcia edukacyjne z danego przedmiotu
stwierdzi konieczno$¢ uzupetnienia réznic programowych z tego
przedmiotu
asystent kulturowy (art. 94a ust. 4a usta- | (1) nie jest obywatelem polskim Obowiazkowe
Wy o systemie o$wiaty) (2) podlega obowiazkowi szkolnemu lub obowiazkowi nauki
(3) nie zna jezyka polskiego albo zna go na poziomie niewystarcza-
jacym do korzystania z nauki

(zrédto: Grzymata-Moszezyniska i in., 2016a, s. 281)



2. Sieé wspélpracy i samoksztalcenia
jako sposéb wsparcia nauczycieli uczacych
dzieci z doswiadczeniem migracji

Trudno jednoznacznie okresli¢, w jakim stopniu
aktualne rozwigzania legislacyjne sa skorelowane
z codzienng praktyka edukacyjna. Z jednej strony,
intuicyjne dziatania niektérych nauczycieli czy dyrek-
toréw szkét koncentrujg si¢ na prébach ufatwienia
startu szkolnego dzieciom z do§wiadczeniem migragji,
z drugiej — $wiadomos¢ takiej potrzeby w wielu
miejscach jest jeszcze zbyt mata. Usprawiedliwieniem
nie powinien by¢ fakt nielicznych przypadkéw dzieci
niewystarczajaco dobrze znajacych jezyk polski,
gdyz juz zaledwie jeden taki uczen powinien sktoni¢
nauczycieli do refleksji i podjgcia odpowiednich
krokéw, w celu ulatwienia mu szkolnego startu
i kontynuacji nauki.

Samo u$wiadomienie sobie istniejacego problemu,
cho¢ wazne, jest jednak jeszcze niewystarczajace, gdyz
nauczycielom nauczania wczesnoszkolnego, a takze
uczacym na kolejnych etapach edukacyjnych czgsto-
kro¢ brakuje wiedzy i umiejetnosci, niezbednych do
nauczania jezyka polskiego jako obcego, a z czasem —
drugiego. Czgsto wigc ustawowe godziny dodatkowe
sa w praktyce zajeciami uzupetniajacymi z jezyka
polskiego jako ojczystego lub w najlepszym wypadku
intuicyjnie podejmowanymi prébami nauczania dzieci
z do$wiadczeniem migracji zwrotéw niezbednych im
w codziennej komunikacji. Coraz wigcej nauczycieli
odczuwa réwnoczesnie potrzebg poszerzenia swoich
kompetengji i zdobycia niezbednych informacji na
temat specyfiki nauczania je¢zyka polskiego jako
obcego i drugiego (Grzymata-Moszczyniska i in.,
2016a). Nie wszyscy jednak sa w stanie rozpoczaé
nauke na studiach podyplomowych organizowanych
przez najwicksze uniwersytety w Polsce. Warto wigc
podja¢ trud stworzenia alternatywnych mozliwosci
nabywania i podnoszenia kompetencji w tym zakresie.
Dobrym przyktadem tego typu dziatalnosci jest istnie-
jaca od 2016 roku w Krakowie: Sie¢ dla nauczycieli
uczacych dzieci z do$wiadczeniem migracji, wielo-
kulturowosci i nauczycieli jezyka polskiego jako
obcego/drugiego. Sie¢ powstata przy Specjalistycznej
Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej Dla Dzieci

z Niepowodzeniami Edukacyjnymi. Tu, w ramach
wspomagania rozwoju szkél, realizowany jest program
Sieci wspélpracy i samoksztalcenia. Tematy podej-
mowane w Sieci mogg mie¢ charakter metodyczny
lub problemowy. Uczestnictwo w spotkaniach Sieci
jest bezptatne dla wszystkich nauczycieli z gminy
miejskiej Krakéw, zainteresowanych ta problematyka.
Koordynuje prace Sieci — piszaca te stowa, a wyklady
teoretyczne oraz spotkania warsztatowe prowadza,
w duzej mierze, pracownicy Centrum Jezyka i Kultury
Polskiej w Swiecie UJ, ktére wspétpracuje z Poradnia.
Warto podkresli¢ ewolucje, jaka ta forma szkolenia
przeszta w okresie dwéch lat jej istnienia — pierwsi
uczestnicy byli przez dyrekeje szkét niejako wyzna-
czani do udziatu w spotkaniach, z czego cz¢$¢ z nich
pozostata do dzis, ale w kolejnym roku szkolnym
zgloszenia byly juz zupelnie dobrowolne i wynikaty
nie tylko z potrzeby doksztalcania si¢ czy poszerzania
kompetendji, ale tez z potrzeby serca — poczucia misji
i zaangazowania w losy dzieci z do$wiadczeniem
migracji, ktdre zaczynaja edukacje w polskiej szkole.

Ogélny schemat dziatania Sieci uwzglednia:
spotkania diagnostyczne — okre§lanie potrzeb,
planowanie tematyki szkolen, organizacj¢ pracy;
warsztaty metodyczne; spotkania z ekspertami;
szkolenia otwarte; indywidualne konsultacje; pracg
na platformie; ewaluacj¢ i wnioski.

3. Wyzwania towarzyszace nauczaniu dzieci
cudzoziemskich i powracajacych
z zagranicy

Podczas spotkant grupowych i indywidualnych
konsultagji z nauczycielami wytonito si¢ wiele wyzwan,
z ktérymi przychodzi si¢ zmierzy¢ nauczycielom
w nowej rzeczywistosci. Pierwszym jest zréznicowanie
uczniéw z do$wiadczeniem migracji, wsréd nich sg
bowiem dzieci:

e imigrantéw o réoznym statusie;

e pracownikéw migrujacych z krajéw Unii Euro-
pejskiej;

e uchodzcéw i 0s6b starajacych si¢ o status uchodzcy;

e przedstawicieli mniejszosci narodowych;

e repatriantow;
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e 7z malzeristw mieszanych;
® uczniowie zagraniczni
® powracajace z zagranicy.
(Biernacka-Langier i in., 2010)

Nieznajomo$¢é lub ograniczona znajomosé
jezyka polskiego jest oczywiscie najwigksza, ale nie
jedyna trudnoscia ucznidw, na jaka wskazuja nauczy-
ciele. Do klas bardzo czgsto trafiaja osoby zupelnie
nieznajace jezyka polskiego, nierzadko niepostugujace
si¢ przy tym alfabetem facidskim. Wymagaja wigc
nauki od podstaw i to zaréwno jezyka codziennej
komunikacji, jak i jezyka edukacji szkolnej, ktéry
pozwoli im odnalez¢ si¢ podczas zaj¢é przedmioto-

wych. Warto podkresli¢, ze:

Waznym aspektem rozwijania jezyka w sytuacji szkolnej
jest budowanie podstaw do poznawania, rozumienia
i uzywania tekstéw specjalistycznych odnoszacych si¢ do
przedmiotéw szkolnych silnie powiazanych z dziedzinami
wiedzy, z ich charakterystyczng terminologia, odbiegajaca od
codziennej, nawet starannej polszczyzny. Trzeba pamigtaé, ze
jezyk w sytuacji szkolnej z jednej strony jest przedmiotem
poznania, a z drugiej — umozliwia uczenie si¢ i prezentowanie
tego, czego si¢ nauczylismy.

(Pamuta-Behrens, Szymanska, 2018: 5)

W praktyce, dzieci na poczatku swojej Sciezki
edukacyjnej przebywaja z réwiesnikami podczas zajeé,
rozumiejac niewiele albo nic i nie potrafiac komuni-
kowa¢ swoich podstawowych potrzeb oraz odczu, co
dodatkowo poglebia poczucie zagubienia, dezorien-
tacji, alienacji. W przypadku dzieci cudzoziemskich
sytuacja jest trudna, lecz oczywista. Inaczej rzecz sig
ma z uczniami powracajacymi z zagranicy, potrzebe
(re)adaptacji jezykowej podkreslaja Lipiriska i Seretny,
zauwazajac, ze jezyk polski nie jest w przypadku tych
uczniéw jezykiem ojczystym, ale odziedziczonym

(JOD). Badaczki zaznaczaja przy tym, ze:

Ci ktérzy postuguja si¢ JOD, choé¢ czgsto sprawiaja
wrazenie rodzimych uzytkownikéw jezyka ze wzgledu na
niezla sprawnoé¢ komunikacyjna, w istocie nimi nie sa. Ich
polszczyzna jest zdecydowanie ubozsza, nieadekwatna do
wieku i poziomu edukacji, czgsto tez odstaje od odmiany
standardowe;j.

(Lipiriska, Seretny, 2017: 266)

Kolejng przeszkoda, utrudniajaca dobry kontake
z dzie¢mi, jest nieznajomo$é lub ograniczona
znajomos$¢ systemu szkolnego. Zasady i reguly
panujace w polskiej szkole czesto sa odmienne od
tych, z ktérymi charakteryzowani uczniowie mieli
dotychczas do czynienia, a ograniczenia jezykowe nie
utatwiajg orientacji w obowiazujacych ich teraz zasa-
dach. Zjawisko to jest zreszta znacznie szersze i przez
uczestnikéw Sieci okreslane szokiem kulturowym,
zwigzanym z przybyciem do nieznanego $rodowiska
(Biernacka-Langier i in., 2010). Nieznajomosé
kultury, zwyczajéw i zasad panujacych w nowym
miejscu wywoluje stres, frustracje, bezradnos¢, czgsto
przejawia si¢ negatywnym nastawieniem do sytuacji
i 0s6b, moze tez mie¢ swoje odbicie w samopoczuciu
i stanie zdrowia. Warto uswiadomic sobie, ze zjawisko
szoku kulturowego dotyka zaréwno dzieci cudzoziem-
skie jak i polskie, ktére powracaja z emigracji, cho¢
do$wiadczenia te nie s3 tozsame, a w przypadku dzieci
powracajacych moga by¢ paradoksalnie znacznie
trudniejsze (Grzymata-Moszczyniska i in., 2016b).

Nauczyciele zauwazaja tez trudnosci w akceptacji
odmiennodci, podkreslajac ich obustronny charakeer.
Warto zauwazy¢, ze takze dla polskich dzieci przyby-
cie nowego kolegi do klasy czy szkoly jest sytuacja
niecodzienna, budzaca zainteresowanie czy niepokdj.
Specjalisci wielokrotnie podkreslaja, jak wazne jest
odpowiednie przygotowanie klasy (w tym takze
rodzicéw) na przybycie ucznia odmiennego jezykowo,
kulturowo czy etnicznie. Budujace sa zatem relacje
nauczycieli, ktérzy skutecznie wspomagaja proces
adaptacji swoich podopiecznych, czyniac z ich jezyka
i kultury atut, wart zaprezentowania pozostalym
uczniom i ich rodzicom — np. dziert wietnamski czy
dzien filipiniski w klasie.

Nie zawsze udaje si¢ tez skutecznie zintegrowacd
klasg, bywa, ze zanim nauczyciele osiagna w dtugim
procesie pozadany rezultat, obserwuja agresywne
zachowania dzieci z do$§wiadczeniem migracji,
wynikajace z braku zrozumienia przez réwiesni-
kéw, poczucia odmiennosci, a takze braku akceptacji
dla nowej dla nich sytuacji. Nauczyciele poszukuja
wigc skutecznych sposobéw wspierania dzieci, ktére
znalazly si¢ w takiej sytuacji, dotarcia do nich i wska-
zania wiasciwej drogi dzialania (Biernacka-Langier



i in., 2010). Warto po raz kolejny uswiadomi¢
sobie, ze problem ten dotyka tez dzieci powracajace
z zagranicy, gdyz czgsto ich znajomos¢ polszczyzny
jest niewystarczajaca dla petnego wyrazania swoich
przekonan, odczu¢ i emocji. Konsekwencja tego
jest odbieranie ich przez réwiesnikéw jako osoby
zamknigte w sobie, czy po prostu inne niz sg w rzeczy-
wisto$ci. Czgsto czujnos$¢ nauczycieli i rodzicéw jest
w tym przypadku udpiona, opiekunowie wychodza
bowiem z zalozenia, ze skoro dziecko komunikuje si¢
w jezyku polskim, to nie bedzie mialo probleméw
na innych plaszczyznach (Lipiniska, Seretny, 2017).

Kolejnym aspektem w procesie dydaktycznym jest
wolniejsze tempo pracy nowych uczniéw, bedace
oczywistg konsekwencja wymienionych wecze$niej
trudnosci. Nauczyciele poszukujg wige rozwiazan,
aby podopiecznym, niewystarczajaco znajacym jezyk
polski, umozliwi¢ realizacj¢ cho¢ czgéci materiatu
i wspoméc w codziennej pracy na lekcji. Warto pamie-
taé, ze zaréwno w przypadku dzieci cudzoziemskich
jak i powracajacych trudnosci edukacyjne sa czgsto
wynikiem nie tyle braku wiedzy, co nieumiej¢tnosci
jej zaprezentowania w jezyku polskim (Lipiriska,
Seretny, 2017).

Niejednokrotnie wsrdd sygnalizowanych prze-
szkéd pojawia si¢ takze brak motywacji do nauki
jezyka polskiego, ktéry ma swoje podioze w prze-
zyciach i emocjach miodych ludzi. Niekt6rzy z nich
majg $wiadomos$¢ tymczasowosci sytuacji, w jakiej
si¢ znalezli (rodzice to pracownicy sezonowi lub
na kontrakcie, czy tez planujacy dalsza migracje),
dla innych pobyt w Polsce, z réznych wzgledéw,
nie zyskuje akceptacji, czemu daja wyraz wlasnie
poprzez niech¢¢ do nauki jezyka. Uswiadomienie
tych zalezno$ci pozwala nauczycielom zrozumieé
ograniczenia w petnym uczestnictwie tych uczniéw
zarébwno w zyciu szkoly i klasy, jak tez sprawnym
przyswajaniu tresci przedmiotowych.

Inng grupg probleméw, podnoszonych przez
uczestnikéw Sieci, stanowig uswiadamiane wlasne
ograniczenia nauczycieli, a wérdd nich:

e niedostateczne przygotowanie zawodowe do
edukacji dzieci cudzoziemskich;

e nieznajomo$¢ jezyka, tradycji i zwyczajéw nowo
przybyltych uczniéw;

e trudne relacje z rodzicami dzieci cudzoziemskich;

e problemy z ocenianiem indywidualnych postgpéw
i postaw uczniéw cudzoziemskich;

e trudnosci z diagnoza probleméw danego dziecka
z doswiadczeniem migracji.

Refleksja nad stopniem przygotowania do naucza-
nia dzieci z do$wiadczeniem migracji, to pierwszy
i bardzo istotny krok na drodze podnoszenia swoich
kompetengji i podnoszenia jakosci pracy. Nauczyciele
uczestniczacy w pracach sieci, to najczgéciej pasjonaci
i profesjonalisci, ktérym lezy na sercu dobro pod-
opiecznych. Poszukujg wiec oni nowych rozwigzan,
wiadomosci, umiej¢tnosci, rzetelnych materiatéw
i sprawdzonych metod pracy, dzigki ktérym prowa-
dzone przez nich zajecia staja si¢ bardziej efektywne.

Nauczyciele wskazuja czgsto na nieznajomos$é
jezyka, tradycji i zwyczajéw nowo przybylych uczniéw.
Warto podkresli¢, ze nauczyciel staje si¢ mediatorem
kulturowym.

Jego funkcja nie polega juz na przekazywaniu wiedzy,
ale raczej na pomocy w zakresie sposobéw pokonywania
przeszkéd zwiazanych z pobytem w nowym §$rodowisku
spotecznym i/lub kulturowym. Nauczyciel zmienia sig
w ,przekaziciela kultury”, pomagajac uczacemu si¢ w spel-
nianiu si¢, w odkrywaniu Innego, w dekodowaniu kultury
przyjmujacego go kraju.

(Janowska, 2017: 246)

I cho¢ doktadne poznanie wszystkich kultur nie jest
ani mozliwe, ani konieczne, to §wiadomos¢ ogélnych
zasad i norm panujacych w kraju, z ktérego pochodzi
nowy uczen, jest zapewne duza pomoca w budo-
waniu pozytywnych relacji w klasie. O ile mozna
samodzielnie doksztalci¢ si¢ w zakresie podstawowych
informacji o kulturze, zwyczajach i realiach zycia,
o tyle poznanie jezyka uczniéw — np. wietnamskiego
czy filipiriskiego jest juz sporym wyzwaniem.

Pomoc w przekroczeniu tej bariery moze stanowi¢
obecno$¢ asystenta kulturowego, ale jak juz wspo-
mniano, jest to niecz¢sta sytuacja w szkotach, wigc
inicjatywa zdobycia niezb¢dnej wiedzy pozostaje po
stronie pedagogéw. Kolejnym problemem sg utrud-
nione relacje z rodzicami dzieci cudzoziemskich. To
wynik przed wszystkim bariery jezykowej — rodzice
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niejednokrotnie nie ucza si¢ jezyka polskiego lub
znaja go w niewielkim stopniu, w skrajnych przy-
padkach stawiajac swoje dzieci w roli ttumaczy, nie
tylko w szkole, ale tez w miejscach publicznych czy
urzgdach. Czgsto tez rodzice nie majg $wiadomo-
$ci, z jakimi trudnodciami musi radzi¢ sobie ich
dziecko w nowym $rodowisku szkolnym, a takze
w jaki sposéb mogliby je wspoméc pod wzgledem
edukacyjnym i emocjonalnym. Rodzice nie znaja
takze zasad panujacych w polskiej szkole oraz regul
relacji nauczyciel-rodzic — nie przychodza na zebra-
nia, nie angazuja si¢ w zycie klasy czy szkoty, nie
monitoruja postgpéw swojego dziecka. Z drugiej
strony, nie brakuje przykladéw na to, ze t¢ trudng
sytuacj¢ mozna (najczeéciej dzigki zaangazowaniu
nauczyciela) zmienié, z istotng korzyscig dla ucznia.
Warto przywota¢ chociazby zachgcenie rodzicéw do
korzystania ze wsparcia korepetytoréw, ktérzy byli
w stalym kontakcie z nauczycielem prowadzacym,
dzigki czemu mogli podaza¢ za realizowanym na
lekcjach programem. W sferze spolecznej zas bardzo
pozytywny skutek przynosi angazowanie rodzicéw
w zycie szkoly (nawet tak prozaiczne, jak pomoc
podczas zaje¢ na basenie), co w rezultacie pomaga
w zaakceptowaniu przez dzieci nowej kolezanki,
a jej mame zmotywowato do rozpoczecia nauki jezyka
polskiego.

Trudnosci z ocenianiem indywidualnych postepéw
i postaw uczniéw cudzoziemskich, a takze z odpo-
wiedniag diagnoza probleméw danego dziecka to
kolejne aspekty, o ktérych wspominaja nauczyciele.
Z jednej strony sa bowiem zobligowani do realizacji
podstawy programowej oraz wystawiania ocen na
zasadach wynikajacych z tego dokumentu, z drugiej
jednak wyraznie dostrzegaja ograniczenia jezykowe
swoich podopiecznych, ktérzy znacznie wolniej opa-
nowuja nowy material i niejednokrotnie nie potrafia
whasciwie zaprezentowad swojej wiedzy. Tak wigc
i w tym wypadku nauczyciele musza polegaé przede
wszystkim na swojej intuicji oraz do$wiadczeniu
zawodowym, gdyz aktualnie brak konkretnych doku-
mentéw czy wytycznych, ktére moglyby stanowi¢ dla
nich istotny punkt odniesienia w zakresie oceniania
dzieci z do§wiadczeniem migracji. Podobna sytuacja
wystepuje w diagnozowaniu specyficznych trudnosci

w uczeniu si¢ — problemem jest bowiem jednoznaczne
stwierdzenie, czy obserwowane deficyty s wynikiem
niewystarczajacej znajomosci przez ucznia jezyka
polskiego, czy tez maja swoje podloze w zaburzeniach
rozwojowych dziecka (Grzymata-Moszczyniska i in.,
2016b).

Powyzej przywotano tylko najczgsciej powtarzajace
si¢ problemy nauczycieli, gdyz tak naprawde, kazda
opisywana przez uczestnikéw Sieci sytuacja, jest
odmienna i w pewnym sensie nietypowa. Wplyw
maja na to liczne zmienne — pochodzenie ucznidw,
ich sytuacja spoteczna i materialna, $wiadomos¢
i zaangazowanie rodzicéw, relacje rodzinne, emocjo-
nalne nastawienie ucznia do nowej sytuacji, stosunek
polskich uczniéw i ich rodzicéw do nowego cztonka
klasy, czy nawet polityka szkoly wzgledem dzieci
z dos§wiadczeniem migracji, a takze, a moze przede
wszystkim, osobiste zaangazowanie nauczyciela
prowadzacego.

4. Formy wspomagania nauczycieli podczas
y W
pracy Sieci, opinie, oczekiwania

Biorac pod uwagg wszystkie wspomniane aspekty,
przyznaé nalezy, ze przed $wiadomymi nauczycie-
lami cudzoziemskich uczniéw stoi naprawde spore
wyzwanie. Dziatania Sieci maja na celu realizacj¢ tego
wyzwania nieco ulatwié, poprzez wsparcie meryto-
ryczne, ale nie tylko. Szybko bowiem zaobserwowano,
ze poza teoretycznymi wyktadami, warsztatami meto-
dycznymi, wskazywaniem polecanych materialéw
i metod pracy, bardzo waznym aspektem spotkan
nauczycieli w ramach Sieci stala si¢ mozliwo$¢
wymiany doswiadczen, préba wspdlnego rozwiazy-
wania probleméw oraz §wiadomos¢, ze wigcej oséb
mierzy si¢ na co dziei z podobnymi trudno$ciami.

Warstwa merytoryczna spotkan pozostaje bez-
sprzecznie najwicksza wartoscia w pracy Sieci.
Zréznicowana tematyka wyktadéw i szkolen jest
odpowiedzia na zapotrzebowania nauczycieli i préba
wskazania dalszych kierunkéw dociekani i rozwoju
kompetencji. Zainteresowanie grupa pewnych
strategicznych zagadnien jest niezmienne, dlatego
sa omawiane kilkakrotnie, zawsze tez wprowadzane



sa nowe tematy. Do tej pory odbyly si¢ szkolenia
z zakresu metodyki nauczania, psychologii, nowych
technologii czy prawa. Byly one poswigcone, m.in.:
specyfice pracy dydaktycznej w klasach zréznicowa-
nych jezykowo, tworzeniu materiatéw edukacyjnych
dla uczniéw imigranckich, psychologicznym podsta-
wom uczenia si¢ jezykéw obcych, nowym technolo-
giom w ksztalceniu jezykowym dzieci i mlodziezy,
dwujezycznosci w szkole jako wyzwaniu dla dziecka,
rodzicéw i nauczycieli, neuroedukacji, wielokulturo-
wosci w polskiej szkole, jezykowi edukacji szkolnej
w realiach polskiej szkoly, prawnym uwarunkowa-
niom pobytu dziecka z do$wiadczeniem migracji
w polskiej szkole, a takze materialom dydaktycznym
do nauczania jezyka polskiego jako obcego i drugiego.

Nauczyciele docenili zaréwno wykladowy jak
i warsztatowy charakter spotkani, czgsto zwracajac
si¢ z prosba o poglebienie lub wrecz powtérzenie
pewnych tematéw. Ponadto, w kwestiach indywidu-
alnych, mogli zwraca¢ si¢ do koordynatora podczas
spotkan grupowych oraz konsultacji. Platforma: www.
doskonaleniewsieci.pl, stala si¢ natomiast swoistym
repozytorium materiatéw, publikacji, inspiracji,
przydatnych w pracy nauczycieli oraz przestrzenia
wymiany dobrych praktyk. Byta tez jednym ze sposo-
béw ewaluacji biezacych prac w Sieci. To wlasnie na
podstawie ankiet oraz osobistych rozméw z uczestni-
kami nadawany jest dalszy kierunek funkcjonowania
zespotu, w ktérym spotykaja si¢ prawdziwi pasjonaci
swojego zawodu.

Warto w tym miejscu przywotaé wybrane, anoni-
mowe opinie nauczycieli uczestniczacych w pracach
Sieci, aby pokaza¢, jak duze znaczenie ma dla ich
rozwoju ta inicjatywa oraz jak duze jest zapotrzebo-
wanie na podobne formy wsparcia.

Moje uczestnictwo w Sieci, pozwolifo mi skonfrontowaé moje
rozwiazania dydaktyczne z nauczycielami z innych szkot,
gdzie réwniez pojawit si¢ problem dzieci obcojezycznych.
Uswiadomitam sobie, ze moje wieloletnie do§wiadczenie
(ponad 30 lat praktyki) moja intuicja, empatia i znajomos¢
psychologii skierowaly mnie na takie $ciezki poszukiwan
dydaktycznych, ktére zaowocowaly sukcesem.

Czytajac publikacje zamieszczone na platformie czy uczestni-
czac w warsztatach prowadzonych przez autorytety w zakresie

nauki jezyka polskiego, miatam szanse wzbogaci¢ méj
warsztat. Wszelkie przydatne wskazéwki i uwagi uwzgled-
niatam w mojej codziennej pracy z dzie¢mi narodowosci

wietnamskiej.

To wspaniaty program, dzicki niemu poznata sporo nowych
metod pracy i pozycji, z ktérych obecnie korzystam. Pozna-
fam tez inne osoby pracujace z dzie¢mi takimi jak moje,
moglam wymieni¢ si¢ do§wiadczeniami i sporo nauczyé¢,
dzicki temu organizowane zajecia sa ciekawsze, a moi pod-
opieczni uzyskuja lepsze wyniki. Cieszy mnie, gdy patrze, jak
szybko si¢ asymiluja i zapominaja o tym, co jeszcze niedawno
przeszli.

Sie¢ to dla mnie przede wszystkim okazja do spotkan
i wymiany dos$wiadczeri. Bardzo warto$ciowe byly dla
mnie zwlaszcza spotkania i atmosfera, ktéra pozwalata na
otwarto$¢ i swobodne dzielenie si¢ ré6znymi do§wiadczeniami

i ,zderzeniami teorii z rzeczywistoscia.

Wsréd oczekiwan na przysztosé wéréd nauczy-
cieli przewazaly dotyczace konkretnych scenariuszy
i materiatéw do zaje¢, zwlaszcza dla uczniéw, ktérzy
w ogodle nie znajg jezyka polskiego. Réwnie istotne
okazato si¢ poznanie sposobéw przelamywania barier
i rozwigzywania probleméw dzieci cudzoziemskich,
a takze skutecznego motywowania domu rodzinnego
ucznia do aktywniejszego wsparcia dziecka w nauce
jezyka polskiego. Niezmiennie nauczyciele sygnalizuja
potrzebg spotkari dotyczacych metod pracy oraz ich
dostosowywania do wieku ucznia. Réwnie czesto
podnoszone sg aspekty psychologiczne i logopedyczne
jako wyzwania w pracy z uczniami z do$wiadcze-
niem migracji. Tematéw do oméwienia na kolejne
miesigce pracy Sieci nie brakuje, jej grono wciaz sig
powigksza, a zaangazowanie uczestnikéw rosnie, co
pozwala pozytywnie spoglada¢ w przysztos¢. Majac
pelna $wiadomo$¢, ze optymalnym rozwiazaniem
bytoby zatrudnianie nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego i drugiego w szkotach oraz wspieranie
ich pracy obecnoscig asystenta kulturowego, nalezy
wyrazi¢ uznanie dla tych, ktérzy samodzielnie rozwi-
jaja wlasng $wiadomos$¢ i wiedzg glottodydaktyczna,
logopedyczna oraz psychologiczna, aby wesprzeé
uczniéw z do§wiadczeniem migracji w swoich klasach
i szkotach.
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5. Zakonczenie

Warto mie¢ na uwadze potrzebg tworzenia dla
dzieci przyjaznego $rodowiska szkolnego, w ktérym
w optymalnych dla siebie warunkach beda mogty
integrowac si¢ z réwiesnikami, zdobywad wiedzg,
nabywa¢ niezbedne kompetencje spoteczne, czgsto
stanowi¢ wsparcie jezykowe i kulturowe dla wlasnych
rodzicéw, a takze w wielu przypadkach — uporad sig
z trudnos$ciami emocjonalnymi i psychologicznymi.
W tym kontekscie szczegblnie wazine staje sig
stworzenie mozliwosci podnoszenia kompetencji
przez nauczycieli pracujacych na wszystkich etapach
edukacji. Pozwoli to im w przysztosci skutecznie
oraz w pelni profesjonalnie uczy¢ jezyka i kultury
polskiej dzieci z do§wiadczeniem migracji, a takze
wspiera¢ je we wszechstronnym rozwoju kompetencji
spolecznych, kulturowych, jezykowych.
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Support of the professional development of
teachers of migrant children.

Poland’s integration into the European
structures, the dynamic and intensive migration
processes, resulting in growing interest in Poland
as a place to stay, live and work for both political
and economic immigrants flowing in from some
new directions and areas of the world, and last but
not least, related new legislation, including edu-
cational regulations, create a new perspective for
Polish glottodidactics. Special support is required
for teachers working in Polish schools admitting
more and more pupils with experience of migration
— children of either foreigners or Poles returning
from extended stays abroad. Aiding teachers’
professional development and enabling them to
improve their knowledge and competencies will
have a positive impact on the situation of pupils
with insufficient or no command of the Polish
language. The Collaborative and Autodidactic
Network described in the paper generates a space
where theoretical lectures, methodological work-
shops, individual consultations, and sharing good
practices enable teachers to gain new information
and skills required to professionally guide pupils

with experience of migration.



