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Glottodydaktyke polonistyczng mozna rozpatrywa¢ przede wszystkim
z dwoch perspektyw. Mozna patrze¢ na nig jako na praktyke dydaktyczna,
wtedy jej poczatkow nalezy szukaé kilka wiekow wczesniej, juz nawet w XVI
wieku, kiedy to kolonizatorzy niemieccy wykazywali che¢ (i koniecznosc?)
przyswojenia jezyka polskiego'. Wspotczesnych poczatkow nauczania jezyka
polskiego jako obcego nalezy doszukiwaé si¢ po II wojnie $wiatowej, kiedy
to przy polskich uniwersytetach byly powotywane do zycia instytucje zajmu-
jace si¢ ksztatceniem polonistycznym cudzoziemcdw. Od 1952 roku Studium
Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcdéw UL uczy obcokrajowcow jezyka polskie-
go, przygotowujac ich do studiow w Polsce (Wielkiewicz-Jatmuzna 2008),
a od 1956 roku organizowane sa kursy wakacyjne dla polonistow i slawistow
zagranicznych przez Centrum Jezyka Polskiego i Kultury Polskiej dla Cudzo-
ziemcow ,,Polonicum” UW2. W Lublinie w ramach Uniwersytetu Marii Curie
-Sktodowskiej od 1975 roku dziatato Polonijne Centrum Kulturalno-O$wiato-
we, a od 1981 roku Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcédw. Z potaczenia
tych dwu jednostek powstato 1991 roku Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
dla Polonii i Cudzoziemcow®. Glottodydaktyke polonistyczng mozna row-
niez postrzegac¢ jako dyscypling naukowg. W. Miodunka podkresla, ze teoria
nauczania jezyka polskiego jako obcego wytonita si¢ z praktyki dydaktycznej
(Miodunka 2016) i przyznaje glottodydaktyce polonistycznej status rozwinig-
tej i samodzielnej dziedziny nauk humanistycznych*. Na pewno waznym fo-
rum glottodydaktyki polonistycznej jako dziedziny naukowej sg czasopisma,
na lamach ktérych publikuja zaré6wno nauczyciele/lektorzy, jak i badacze
glottodydaktycznego jezykoznawstwa polonistycznego. Sa to: najstarsze
— ,,Ksztatcenie Polonistyczne Cudzoziemcow” wydawane przez Uniwersytet
Lodzki, ktérego numer zero ukazat si¢ w 1987 r., potrocznik ,,Postscriptum Po-
lonistyczne” wydawane od 1991 r. przez Uniwersytet Slaski oraz popularnonau-
kowy ,,Kwartalnik Polonicum” wydawany przez Uniwersytet Warszawski od
2006 r. (Zarzycka 2013, s. 11-12).

!'Szerzej o historii nauczania jezyka polskiego jako obcego w wiekach dawnych pisze A. Da-
browska (2012) w artykule Kto, gdzie, kiedy i dlaczego uczyl (si¢) dawniej jezyka polskiego jako
obcego?, w ktorym zebrano podstawowe informacje na temat miejsc i szkot, w ktorych uczono
jezyka si¢ jako jezyka obcego oraz najczesciej uzywanych podrecznikow.

2 Na podstawie informacji znajdujacych si¢ na stronie centrum: http://polonicum.uw.edu.pl/
[1.10.2021].

3 Na podstawie informacji znajdujacych si¢ na stronie centrum: https://www.umcs.pl/pl/o-
nas,8071.htm [1.10.2021].

*W. Miodunka wyodrebnia dziewig¢ rozwijajacych si¢ subdyscyplinach glottodydaktyki polo-
nistycznej: pedeutologie, akwizycje JPJO, polonistyczne jezykoznawstwo glottodydaktyczne, pre-
paracje i ewaluacj¢ materiatdéw dydaktycznych, nauczanie JPJO wspomagane komputerowo, sytu-
acje polonistyki i nauczania JPJO w poszczegolnych krajach i regionach $wiata, polityke jezykowa
w zakresie promocji i nauczania JPJO w §wiecie, histori¢ nauczania JPJO od poczatkow X VI wieku
i glottodydaktyke porownawcza (Miodunka 2016, s. 131-248),


http://polonicum.uw.edu.pl/
https://www.umcs.pl/pl/o-nas,8071.htm
https://www.umcs.pl/pl/o-nas,8071.htm
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Rozpatrywana dziedzina ma znaczny dorobek w zakresie subdyscyplin, ta-
kich jak: akwizycja jezyka polskiego jako obcego/drugiego/odziedziczonego,
metodyka nauczania, kultura w nauczaniu. Dynamiczne procesy przemian cy-
wilizacyjnych i kulturowych stymuluja §rodowisko badaczy do zglebiania kole;j-
nych zagadnien, takich jak: zastosowanie nowoczesnych technologii w naucza-
niu, porownania miedzykulturowe, logopedyczne i socjolingwistyczne aspekty
glottodydaktyki. Tendencje rozwojowe glottodydaktyki polonistycznej staja si¢
tematem monografii naukowych (Zarzycka, Grochala 2020) (Seretny, Lipinska
2021). Prezentowaniu dorobku stuzg rowniez naukowe spotkania i konferencje.

W dniach 16-17 kwietnia 2021 roku odbyla si¢ w Lodzi konferencja ,,Ko-
munikacja — jezyk — kultura. Nowe $ciezki w glottodydaktyce polonistycznej”,
zorganizowana przez Zaklad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej na Wydziale
Filologicznym Uniwersytetu L.odzkiego. Kolejny, 28. juz tom ,,Ksztatcenia Polo-
nistycznego Cudzoziemcow” jest efektem nie tylko konferencyjnych wystapien,
ale rowniez dyskusji, ktora odbyta si¢ w gronie glottodydaktykéw, jezykoznaw-
cow, lektorow, doktorantow oraz studentéw na temat nowych perspektyw roz-
woju glottodydaktyki, ktore otwieraja si¢ zarowno w sferze teorii, jak i praktyki.
Sa one zwiazane z nauczaniem/przyswajaniem jezyka polskiego jako drugiego,
odziedziczonego, obcego dzieci i dorostych w kraju i za granica, z pojawieniem
sic nowych czynnikdéw jezykowych, kulturowych, historyczno-politycznych,
srodowiskowych, indywidualnych, co w efekcie inspiruje do statego od$wiezania
technik dydaktycznych i skutkuje oryginalnymi uogoélnieniami.

W kolejnych rozdziatach niniejszego tomu Autorki i Autorzy podejmuja pro-
blematyke diagnozowania pozioméw bieglosci, komunikacji migdzykulturowe;,
nauczania grup o okre§lonych potrzebach (np. jezykowych czy specjalnych), no-
wych rozwigzan w metodyce nauczania podsystemow i sprawnosci jezykowych,
inspirujacego spojrzenia na gatunki, teksty i tre$ci nauczania oraz nowych technik
nauczania zdalnego.

Certyfikowanie poziomoéw bieglosci w jezyku polskim ma juz kilkunastolet-
nig tradycje’, wigc zebrane doswiadczenie w tym wzgledzie upowaznia glottody-
daktykow do oceny samego systemu, jego efektywnosci, miarodajnosci i funkcjo-
nalnoéci z perspektywy pomiaru przyrostu wszelkich kompetencji jezykowych.
W artykule pt. Poziom B2 jako wezlowy etap w osigganiu bieglosci jezykowej
Anna Seretny i Ewa Lipinska po gruntownej analizie wymagan zawartych w do-
kumentach europejskich (zarowno wczesniejszych, jak i obecnie obowigzuja-
cych) wskazuja na nieproporcjonalnos¢ progéw pomiedzy poziomami biegto-
$ci. Szczegodlnie duze roznice jakosciowe i ilociowe dzielg poziom Bl od B2.

5 Podstawy prawne systemu certyfikacji jezyka polskiego jako obcego zostaty stworzone dzig-
ki nowelizacji Ustawy o jezyku polskim z dnia 11 kwietnia 2003 r. (zob. DzU z 30 kwietnia 2003 r.).
Pierwsze egzaminy certyfikatowe zorganizowano w czerwcu 2004 roku. Por. https://certyfikatpol-
ski.pl/system-certyfikacji/ (dostgp: 01.10.2021).
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Radykalny przeskok jest zwigzany z wymogiem znacznego poszerzenia bazy po-
jeciowej (funkcja kognitywna jezyka), co odzwierciedla si¢ we wzroscie liczby
stow z 35004000 na B1 do 7500-8000 na B2, uzyskania ptynnosci i poprawnosci
komunikacyjnej oraz fortunnego realizowania dziatan jezykowych. Przemyslenia
Autorek okazuja si¢ zbiezne ze spostrzezeniami H. Komorowskiej, ktora twier-
dzi, ze osiagnigcie poziomu B2 wymaga lat nauki (Komorowska 2005, s. 49).
Przeprowadzona przez A. Seretny i E. Lipinska analiza wybranych egzaminéw
certyfikatowych na badanym poziomie pokazata, ze ich jakos¢ nie jest zadowala-
jaca, zwlaszcza z perspektywy przygotowania uczacych si¢ do podjecia specjali-
stycznych studiéw w nauczanym jezyku. Wobec tego Autorki postuluja dodanie
do istniejacej skali subpoziomow, ktore lepiej uswiadomia konieczne progi przy-
rostu kompetencji, zwigkszenie wymagan i urealnienie ocen poprzez niezanizanie
wymagan na ze wszech miar przetomowy prog B2. Spojrzenie na certyfikacje od
strony testowania konkretnych kategorii gramatycznych wprowadza Beata Ter-
ka w artykule Sposob testowania znajomosci aspektu w panstwowych egzami-
nach certyfikatowych z jezyka polskiego jako obcego na poziomie Bl w Swietle
nowych badan nad dokonanoscig/niedokonanoscig czasownika. Autorka podej-
muje jeden z trudniejszych tematéw w glottodydaktyce, gdyz kategoria aspektu
w niewielu jezykach podlega gramatykalizacji, a nawet jesli podlega, jak w jezy-
ku polskim, to nieregularno$¢ jej wyktadnikéw sytuuje ja wtasciwie na granicy
gramatyki i stowotworstwa (Grzegorczykowa 1984, s. 78). Z tego wzgledu duza
pomoca w nauczaniu aspektu jest uwzglednienie semantyki kognitywnej (Grze-
gorczykowa 1997), (Karolczuk 2010), ktéra dostarcza typowych, powtarzalnych
kontekstow diagnostycznych dla czasownikow dokonanych lub niedokonanych.
Autorka po analizie podrgcznikow i zadan egzaminacyjnych zauwaza powigzanie
aspektu z kategorig trybu, co wprawdzie utatwia zdajagcym rozwigzanie zadan,
ale nie daje pelnego obrazu perfektywnosci i imperfektywnosci form czasownika
w jezyku polskim.

Znajomos$¢ systemu jezykowego jest zaledwie podstawa do przekazywania
informacji, ktora zgodnie z ustaleniami pragmatyki, zyskujac sens, kazdorazo-
wo absorbuje wiele czynnikow sytuacyjnych, kontekstowych. Juz w obrebie tego
samego kregu kulturowego jest to dos¢ ztozony proces, c6z dopiero, gdy uczest-
niczag w nim przedstawiciele roznych kultur. Zagadnieniom tym poswigcone sa
dwa artykuly: Grazyny Zarzyckiej Intercultural encounter as a communicative
event subject to mediation (Spotkanie interkulturowe jako zdarzenie komunika-
cyjne podlegajgce mediacji) oraz Justyny Zych Rozwijanie kompetencji migdzy-
kulturowej za pomocq ksigzek o Polsce napisanych przez cudzoziemcow. Autor-
ka pierwszego z artykutéw analizuje role spotkania interkulturowego w edukacji
i glottodydaktyce, odwotujac si¢ do malo jeszcze opracowanych i poznanych,
a przeciez wprowadzonych przez Europejski system opisu ksztalcenia jezykowe-
go, dziatan interakcyjnych i mediacyjnych (ESOKJ 2003, s. 24 i 83—84). Wobec
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faktu, ze nie da si¢ przewidzie¢ wszystkich kryzysow i nieporozumien komunika-
cyjnych na styku kultur, wyposazenie uczestnikoéw komunikacji w efektywne na-
rzgdzia stuzace do zarzadzania procesem konstruowania znaczen jest niezwykle
wazne. Grazyna Zarzycka dobitnie udowadnia to, analizujac przyktad spotkania
interkulturowego, ktore potencjalnie mogto doprowadzi¢ do kryzysu, ale dzie-
ki odpowiednim kompetencjom mediacyjnym jego uczestnikow sprowokowato
ich do refleksji i uwrazliwito na odmienny kontekst kulturowy. Rownie cickawe
przyktady, a mianowicie wypowiedzi Niemca i Japonczyka o Polsce®, zanalizo-
wata Justyna Zych. Niezwykle cenne s3 w tej publikacji autorskie propozycje
¢wiczen, ktorych celem jest stymulacja uwaznej obserwacji r6znic kulturowych,
refleksja nad rodzimg kulturg i mechanizmami funkcjonowania stereotypow. Ar-
tykuly z tego rozdziatu ucza powsciagliwosci w warto§ciowaniu odmiennych kul-
tur 1 przestrzegaja przed bezrefleksyjnym, etnocentrycznym stosowaniem pojeé
normy i normalnosci.

Trzeci rozdziat jest poswiecony grupom o specjalnych potrzebach, np. ze
wzgledu na konieczno$¢ wzmocnienia motywacji, by nie popas¢ w tzw. putap-
ke komunikatywnosci, ze wzglgedu na pochodzenie (trzy artykuly po§wiecone sa
potrzebom grup wschodniostowianskich, dwa — chinskich i jeden — arabskich).
Z pewnoscig specjalne potrzeby towarzysza rowniez grupom uczniow niestysza-
cych, czy grupom przygotowujacym si¢ do zawodow medycznych. Karolina Zioto-
-Puzuk w artykule PhotoVoice jako metoda badania potrzeb jezykowych i szkole-
niowych. Studium przypadku proponuje narzedzie stuzgce do poprawy srodowiska
uczenia si¢ poprzez lepsze zrozumienie potrzeb osob uczestniczacych w kursach
jezyka polskiego. Malo ktopotliwa technicznie i naturalna dla obecnego pokolenia
metoda robienia zdje¢ w sytuacjach odczuwanych jako trudne jezykowo okazala
si¢ doskonatym punktem wyjscia do refleksji nad wtasna kompetencja, sytuacjami
komunikacyjnymi, przyczynami niepowodzen. Z badan Autorki wynika, ze sty-
mulowana, ale jednak samodzielna analiza potrzeb, przyczynia si¢ do podnoszenia
motywacji uczgcych sig, a tym samym budowania partycypacyjnego modelu na-
uczania jezyka obcego. Dzieki niezwykle bogatemu kontekstowi porownawczemu
zréznych jezykow w artykule Wiestawa Stefanczyka Rodzaj gramatyczny w polsz-
czyznie i w jezykach wschodniostowianskich. Rozwazania na marginesie biernika
czytelnik moze na nowo przemysle¢ koncepcje rodzaju w jezykach stowianskich,
w tym w polszczyznie, kierujac si¢ ich przydatnoscig w glottodydaktyce. Autor
analizuje roznice miedzy jezykiem polskim i jezykami wschodniostowianskimi
w semantycznym, fleksyjnym i syntaktycznym funkcjonowaniu kategorii rodzaju,
dzigki czemu wyjasnia geneze btedow interferencyjnych. Wiedza ta z pewnoscia
pozwoli przewidzie¢ miejsca trudne i specjalnymi ¢wiczeniami skorygowacé prze-
jawy transferu negatywnego. Dominika Izdebska-Dtugosz w artykule Nauczanie
polskiej deklinacji i sktadni w grupachwschodniostowianskich rowniez podejmuje

¢ Teksty zrodtowe pochodza z dwdch ksigzek (Moller 2013), (Sasaki 2017).



14 Edyta Patuszynska, Mateusz Gaze

temat kontrastu jezykowego i popiera postulat konfrontatywnosci w nauczaniu
JPJO o0sdéb ze Wschodu. Autorka w przystepny sposob wyjasnia istote dydaktyki
kontrastywnej i proponuje zestaw ¢wiczen tego typu wraz z komentarzem meto-
dycznym. Niezwykle waznych wskazowek odno$nie do rozpoznania elementéw
jezyka, ktore moga sprawiac¢ trudnosci z powodu interferencji, dostarcza analiza
roznego rodzaju btedow. Leksykalnym btedom, ich klasyfikacji oraz genezie po-
swigcony jest artykut Grazyny Przechodzkiej 1 Wiktorii Hudy Interferencje leksy-
kalne w wypowiedziach pisemnych Stowian ze Wschodu (na podstawie pisemnych
prac certyfikatowych z roku 2019, poziom Bl). Bogaty materiat zostat podzielony
na homonimy migdzyjezykowe (tzw. falszywi przyjaciele), kalki, zapozyczenia
i zwiazki frazeologiczne. Na ich podstawie nauczyciel bedzie w stanie przygoto-
wac samodzielnie ¢wiczenia leksyki w ujeciu konfrontatywnym, aby systematycz-
nie korygowac interferencyjne btedy stownikowe w grupach legitymujacych sie
wschodniostowianskim pochodzeniem.

Z kolei perspektywe nauczania chinskich grup wprowadza Adriana Prizel-
-Kania w artykule Sposoby zdobywania i przetwarzania informacji w ujeciu neu-
robiologicznym i kulturowym. Przykiad studentow chinskich uczqcych si¢ jezyka
polskiego. Okazuje sig, ze jesli parametr réznicy pomigdzy jezykiem wyjSciowym
1 jezykiem docelowym jest duzy, to moze on nawet ingerowac w biologiczne uwa-
runkowania procesu uczenia si¢. Autorka ze specyfiki jezyka chinskiego wywo-
dzi hipoteze o preferencji prawopodtkulowych sposobow przetwarzania informa-
cji przez studentoéw pochodzacych z Chin. Preferencje te sa wzmacniane przez
czynniki kulturowe i przyzwyczajenia edukacyjne. Wyniki badan sondazowych
wsrod chinskich studentdw wyraznie potwierdzaja wstepng hipoteze, a wige zde-
cydowanie powinny by¢ brane pod uwage przez nauczycieli w doborze technik
nauczania grup z tej czesci Swiata. W artykule Games in foreign language classro-
oms: Taiwanese stuents’ perspective Natalia Tsai zamiescita wnioski z wywiadow
ze studentami z Tajwanu na temat wykorzystania gier w nauce j¢zyka. Studenci
pozytywnie odniesli si¢ do tego typu urozmaicenia zaje¢, wskazujac na korzysci
takie, jak: przetamanie rutyny, wzmocnienie motywacji, podniesienie poziomu
nauczania. Opinie te powinny zacheci¢ nauczycieli do stosowania ludycznych
technik nauczania. Zagadnieniem funkcjonowania w polskich szkotach uczniéw
z dos$wiadczeniem migracyjnym zajal si¢ Mateusz Gaze. W artykule Polszczyzna
uczniow arabskiego pochodzenia — studium porownawcze przyblizyt problemy,
na ktére napotyka jako polonista i glottodydaktyk w zwiazku z przygotowaniem
maturzystow, dla ktorych polski jest jezykiem drugim. W analizie przypadkoéw
zwraca uwage na wiele czynnikéw Srodowiskowych i indywidualnych, ktore
majg wplyw na wyjsciowy poziom i przyrost sprawnosci jezykowych ocenianych
z perspektywy wymogow maturalnych. Zupetnie nowy kontekst badan i zastoso-
wan dla glottodydaktyki otwiera artykut Katarzyny Jachimowskiej Organizacja
Jednostki lekcyjnej oraz realizacja celow i zadan dydaktycznych na lekcjach jezy-
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ka polskiego w szkole dla dzieci niestyszqcych i stabostyszqgcych — o potrzebie po-
dejscia glottodydaktycznego. Autorka na podstawie systematycznych obserwacji
lekcji z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych stwierdza niskg efek-
tywnos¢ edukacji w obecnym ksztalcie. Kierujac si¢ stuszng przestanka, ze dla
dzieci z dysfunkcjg stuchu jezykiem pierwszym jest jezyk migowy, a jezyk polski
jest jednak jezykiem obcym, postuluje wprowadzenie metod glottodydaktycz-
nych w jego nauczaniu. Dotgcza si¢ tym samym do opinii K. Ruty-Korytowskiej
(2018) i B. Ziarkowskiej-Kubiak (2011) na temat skutecznosci podejscia glotto-
dydaktycznego w nauczaniu niestyszacych. Specjalistyczne potrzeby jezykowe
srodowiska lekarzy uwzglednia z kolei Paulina Oczko. W artykule Jezyk medycy-
ny (medyczny) — dyskusja nad definicjg pragnie zapoczatkowac glottodydaktycz-
ne rozwazania w tym zakresie. Tekst zawiera m.in. legislacyjng definicj¢ jezyka
w medycynie i omoéwienie formy egzaminu z jezyka polskiego organizowanego
przez Naczelna Izbe Lekarska.

W numerze nie mogto zabrakna¢ rozdzialu poswieconego nowym $ciezkom
W nauczaniu podsystemow i sprawnosci jezykowych. Anna Seretny postuluje, by
$cislej integrowa¢ nauczanie derywatdéw z zagadnieniami tematycznymi, ponie-
waz formalne podejscie do nauczania stowotworstwa stoi w sprzecznosci z or-
ganizacja stownika mentalnego uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego. Jak
zauwaza Badaczka, podsystem stowotworczy jezyka polskiego jest nieregularny
i z punktu widzenia glottodydaktyki polonistycznej lokuje si¢ miedzy gramatyka
a stownikiem, dlatego nieuzasadnione jest nauczanie derywatoéw w oparciu o typy
1 kategorie stowotworcze. Powinno si¢ ono raczej opiera¢ na tematycznym kotwi-
czeniu nowo poznawanych wyrazow pochodnych. Ciekawa propozycje naucza-
nia gramatyki przedstawil Bartlomiej Maliszewski, ktory potaczyt zagadnienia
gramatyczne z przekazem wiedzy o polskiej kulturze. Polisemiczne wyrazenie
»~gramatyka z kulturg” rozumiane jest jako: nauczanie kulturalne (atrakcyjne,
a zarazem przejrzyste), nauczanie zasad etykiety i grzecznosci jezykowej oraz
nauczanie gramatyki z elementami wiedzy o Polsce. Badacz wspomina rowniez
o czterech filarach, ktore majg zapewnié¢ sukces w procesie nauczania podsyste-
mu gramatycznego. Jako pierwszy filar wymienia wiedz¢ nauczyciela: zar6wno
w zakresie gramatyki opisowej, opartej na znajomos$ci najnowszych tendencji
rozwojowych jezyka polskiego, jak i wiedzy glottodydaktycznej, ktéra umozliwi
przystepne jej przekazanie uczacym si¢ z uwzglednieniem typowych interferencji
w pracy z grupami stowianskimi. Drugi filar to pragmatyka jezykowa umozliwia-
jaca odpowiednie wyselekcjonowanie i przedstawienie zagadnien gramatycznych,
ktore sg konieczne, by cudzoziemcy efektywnie postugiwali si¢ polszczyzng. Po-
moéc ma w tym trzeci filar — atrakcyjno$¢ i roznorodno$¢ ¢wiczen gramatycznych,
angazujace uczacych si¢ i skupiajace ich uwage. Czwartym filarem ma by¢ prze-
kazanie wiedzy o Polsce, gdyz nauczajac gramatyki, mozna w tatwy sposob przy-
blizy¢ sylwetki wielkich Polakoéw, wazne wydarzenia czy popularne zwyczaje.



16 Edyta Patuszynska, Mateusz Gaze

Julia Stefanyszyn dokonata opisu frazeologicznych innowacji wymieniaja-
cych wyekscerpowanych z 36 tekstow prozatorskich autorstwa dziesigciu wspot-
czesnych polskich pisarzy. Badany materiat pozwolit autorce na wyodrebnienie
7 typow substytutow ze wzgledu na petnione przez nie funkcje w strukturze in-
nowacji. Badaczka zauwaza réwniez, ze wykorzystanie tychze innowacji na za-
jeciach ze studentami polonistyki Iwowskiej pozwala uatrakcyjni¢ i uaktualni¢
proces glottodydaktyczny, poniewaz uczacy si¢ poznaja frazeologie spoza normy
jezykowej, co jest istotnym elementem ksztatcenia, zwlaszcza na wyzszych po-
ziomach zaawansowania jezykowego. Monika Valkova Maciejewska wskazata
na wazng role opisu w rozwijaniu kompetencji tekstotworczej cudzoziemcow.
Autorka, podkreslajagc konieczno$¢ rozwijania sprawnosci pisania, zauwaza jed-
noczesnie, jak wiele trudno$ci nastrecza uczacym sig tworzenie tekstow pisanych.
W artykule przedstawiono autorski pomyst zaje¢ rozwijajacych umiejetnos$¢ two-
rzenia opisu przedmiotu z wykorzystaniem fragmentéw powiesci J. Verne’a Pa-
ryz XX wieku, ktory opiera si¢ trzech komponentach: planowaniu, formulowaniu
i przeredagowaniu (fragmentow) tekstu.

Duzo uwagi w niniejszym numerze poswigcono nowym tekstom i treSciom,
ktére moga pojawiac si¢ na lekcjach jezyka polskiego jako nierodzimego. Roz-
dziat ten otwiera tekst Anny Dunin-Dudkowskiej, ktora przekonuje o konieczno-
$ci wprowadzenia na akademickich kursach jezyka polskiego tekstow reprezentu-
jacych polskie gatunki akademickie. Autorka na przyktadzie artykutu naukowego
uwrazliwia lektoréw, by zwraca¢ szczegdlng uwage na wszystkie aspekty wzorca
gatunkowego: strukturalny, pragmatyczny, poznawczy i jezykowy, a takze poka-
zywaé na zajeciach rozne jego warianty (kanoniczny, alternacyjny czy adaptacyj-
ny). Beata Grochala zaprezentowata potencjal medialnych tekstow sportowych.
Autorka na przyktadzie trzech rodzajéw przekazow: radiowego serwisu sporto-
wego, telewizyjnego skrotu meczowego i internetowe;j relacji na zywo pokazuje,
jak wykorzysta¢ tego rodzaju teksty w nauczaniu sprawnosci jezykowych (glow-
nie stuchania ze zrozumieniem i czytania ze zrozumieniem) oraz podsystemow
jezyka. Edyta Paluszynska skupita si¢ na tekstach medialnych, ktore powinno si¢
wykorzystywac z procesie (glotto)dydaktycznym. Autorka zauwaza, Ze to wlasnie
ten rodzaj tekstéw spelnia wymogi programowe na poziomie C2, tj. autentyczno-
$ci, aktualno$ci, interakcyjnosci, mediacyjno$ci oraz dyskursywnosci. Badaczka
jest $wiadoma ograniczen i trudnos$ci, jakie moze nastrgcza¢ wykorzystanie tek-
stow medialnych, jednak, by zachgci¢ do siggania po nie w trakcie zajec¢, przedsta-
wia propozycj¢ wykorzystania medialnego méwionego dialogowego tekstu pu-
blicystycznego, zawierajaca szereg ¢wiczen leksykalnych oraz pragmatycznych,
ktére maja ujawni¢ mechanizmy i strategie dyskursu publicznego, a tym samym
podnie$¢ kompetencje interpretacyjne uczacych si¢. Tomasz Mozdzierz, badajac
stopien trudnosci tekstu, okreslit proporcje liczby wyrazow faktycznych (WF)
i przecigtnych tekstu (PPW) w kontekscie skali trudnosci domeny jasnopis.pl.
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Autorowi udato si¢ wyodrebni¢ dzigki temu trzy zakresy trudnosci tekstu: teksty
fatwe (obejmujace pierwsze dwa poziomy skali jasnopis.pl), teksty srednie/prze-
cigtne (poziomy 3 i 4) oraz teksty trudne (poziomy 5—7). Wykorzystanie wskazni-
ka stosunku PPW/WF i WF/PPW umozliwia wiec szybkie umiejscowienie tekstu
na takiej skali trudnos$ci, co moze by¢ przydatne w trakcie przygotowywanie tek-
stow na zajecia z jezyka polskiego. Kolejne dwa artykuty dotycza wykorzystania
tresci zwigzanych z prawami cztowieka na lekcji jezyka polskiego jako obcego.
Magdalena Jurwiecz-Nowak przedstawia sposoby przekazania wiedzy o prawach
cztowieka na zajeciach na poziomie poczatkujacym z wykorzystaniem podejscia
dydaktycznego CLIL. Badaczka zauwaza, ze polszczyzng (cho¢ juz na poziomie
Al) nalezy traktowac jako narzedzie, dzigki ktéremu cudzoziemcy z r6znych kra-
jow $wiata poznaja podstawowa wiedze o prawach cztowieka. Z humanistycz-
nego punktu widzenia podej$cie takie wydaje si¢ niezwykle istotne, poniewaz
pozwala wspiera¢ podmiotowo$¢ indywidualng cudzoziemcow oraz zapobiegad
ich alienacji 1 marginalizacji w zyciu spotecznym i zawodowym. Iwona Patuc-
ka-Czerniak pokazuje, jak tresci o prawach czlowieka przekazywane sg w trak-
cie autonomicznych warsztatow, przygotowanych przez specjalistow z zakresu
prawa humanitarnego i glottodydaktykow, ktorzy pomagajg znalez¢ odpowiednia
forme (jezykowa), by te specjalistyczng wiedze przekazaé¢ osobom o roznym wy-
ksztatceniu i rozmaitych kompetencjach komunikatywnych. Autorka zauwaza, ze
tematyka zwigzana z prawami czlowieka, spetniajac kryterium aktualno$ci poru-
szanych tresci, aktywizuje duza grupe uczestnikow do wyrazania wlasnych po-
gladow 1 przedstawiania wtasnych do§wiadczen. Buduje tym samym ptaszczyzne
porozumienia oraz ksztattuje postawe aktywnosci i otwartosci, zostawiajac jedno-
czesnie duze pole do dialogu migdzykulturowego i negocjacji hierarchii warto$ci.

W ostatnim rozdziale zamieszczono trzy artykuly aktualne z perspektywy
nowej sytuacji epidemicznej, ktora spowodowata istotne zmiany w procesie na-
uczania w zwigzku z koniecznoscig adaptacji dotychczas stosowanych metod
i technik do nauczania zdalnego. Paulina Kazmierczak prezentuje mozliwo-
sci wykorzystania pokoju zagadek na lekcjach jezyka polskiego jako obcego
w konteks$cie aktywizowania uczacych si¢ w trakcie zajg¢ online. Co wazne,
autorka przedstawita rowniez wyniki ankiety, ktore pokazuja, ze jest to technika
lubiana przez obcokrajowcéw. Badaczka podkresla, ze z escape roomu nalezy
korzysta¢ okazyjnie, a lektor powinien objasni¢ zasady pracy, by da¢ uczacym
sie poczucie kontroli i bezpieczenstwa. Irena Chwarliska przedstawia coraz bar-
dziej popularne w dydaktyce narzedzia krytycznego myslenia wykorzystywane
na lekcjach jezyka polskiego jako obcego w trakcie dwoch typow zajec: kur-
sow online (online teaching) oraz nauczania zdalnego (remote teaching). Autor-
ka, wykorzystujac konrowersyjny temat — spalenie kilkunastu ksigzek, masek
1 amuletow podczas rekolekcji wielkopostnych w jednej z parafii w Gdansku,
pokazata, jak podnosi¢ poziom kompetencji migdzykulturowej cudzoziemcow.
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Paula Goralczyk-Mowczan i Rafal Mackowiak zaprezentowali wyniki badan
dotyczacych nauczania zdalnego w roku akademickim 2020/2021 w Studium
Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu Lodzkiego. Dzicki ankiecie
przeprowadzonej w grupie 155 obcokrajowcow z blisko 20 krajow udato sie
ustali¢, jak powinna wygladac idealna zdalna lekcja jezyka polskiego jako obce-
go. Wsrdad wielu wymienianych cech wydaja si¢ dominowac te zwigzane z oso-
ba nauczyciela — lepiej oceniane sg zajecia, ktore prowadzi tylko jeden nauczy-
ciel, co pozwala na stworzenie blizszej wiezi miedzy stuchaczami a lektorem.
To roéwniez nauczyciel — jego zaangazowanie i otwarto$¢, staja si¢ istotnymi
czynnikami wptywajacymi na atrakcyjno$¢ lekcji. Co wazne, badacze kolejny
juz raz potwierdzili, Ze zajecia online sg oceniane pozytywnie przez obcokra-
jowcow uczacych sie jezyka polskiego jako obcego.

Wydanie niniejszego tomu bylo mozliwe dzigki wsparciu finansowemu
Wtadz Dziekanskich Wydziatu Filologicznego Uniwersytetu L.odzkiego, Wtadz
Instytutu Filologii Polskiej i Logopedii oraz Kierownictwu Zaktadu Lingwistyki
Stosowanej i Kulturowej, ktorym sktadamy serdeczne podziekowania.
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POZIOM B2 JAKO WEZLOWY ETAP W OSIAGANIU
BIEGLOSCI JEZYKOWEJ

Stowa kluczowe: poziom srednio zaawansowany, specyfika, wymagania jezykowe, analiza
wypowiedzi uczacych si¢ na B2

Streszczenie. Tekst ukazuje specyfike B2 jako poziomu ilosciowo i jako$ciowo roéznigcego
si¢ znacznie od nizszego $redniego, tj. B1. Analiz¢ zapiséw wymagan zawartych w dokumentach
europejskich 1 polskich poprzedza przypomnienie nomenklatury i opisow wczesniej stosowanych
w odniesieniu do tego stopnia bieglosci. Autorki zwracaja uwage na obnizanie/si¢ wymagan na B2,
co w konsekwencji niebezpiecznie zbliza go w nieuprawniony sposob do B1, cho¢, jak z opisow
wynika, powinien wyraznie cigzy¢ ku C1. W koncowej czesci, w ramach rekonansu badawczego,
analizie ilo§ciowo-jakosciowej poddano kilkanascie prac egzaminacyjnych z B2, ktora wykazata, iz
jedynie po cze¢$ci spetniaja one kryteria poziomu.
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1. WPROWADZENIE

B2 jest specyficznym etapem procesu ksztatcenia jezykowego, gdyz nie sta-
nowi typowej kontynuacji nauki, poglebiania wiedzy czy doskonalenia umiejet-
nosci z poziomu B1. O ile z Al na A2 czy z Cl na C2 przechodzi si¢ w miar¢
tagodnie, o tyle z B1 na B2 przeskakuje si¢ w do$¢ radykalny sposob, gdyz po-
ziom $redni ogolny stawia uczgcym si¢ specyficzne wymagania pod wzgledem
kwantytatywnym oraz kwalitatywnym. Ci, ktorzy chcg im sprostac¢, musza w zde-
cydowanie szerszym zakresie poznawac jezyk w jego funkcji kognitywnej, dzigki
czemu zyskuja mozliwo$¢ magazynowania rezultatow konceptualizacji roznego
rodzaju do$wiadczen oraz przemyslen (Kiklewicz 2008, s. 21). Na B2 ponadto
istotnego znaczenia nabiera jakos$¢ (tj. plynnos¢ i poprawnos¢) oraz fortunnosé
realizowanych dziatan jezykowych, a nie jedynie ich skuteczno$¢ (tj. adekwat-
nos$¢ kontekstowa).

W naszym artykule podejmiemy probe ukazania swoisto$ci B2. Unaocznimy
takze fakt, iz oczekiwania w stosunku do poznajacych polszczyzng na tym pozio-
mie ostatnimi laty grawituja ku B1 zamiast ku C1. Po przegladzie dokumentow
kluczowych dla organizacji, ukierunkowania i ewaluacji procesu ksztalcenia, do-
konaty$my analizy wybranych arkuszy egzaminacyjnych w celu udokumentowa-
nia zauwazonego przez nas trendu.

2. 0D STUDY CERTYFICATE (WG WSKAZAN RADY EUROPY)
PRZEZ VANTAGE LEVEL (WG WSKAZAN ESOKJ) DO POZIOMU
SREDNIEGO OGOLNEGO (WG WYTYCZNYCH SWE)

Poziom B — przed upowszechnieniem si¢ nazewnictwa z Europejskiego sys-
temu opisu ksztalcenia jezykowego (dalej: ESOKJ 2003) — najczesciej okreslany
byl mianem $redniego. W literaturze anglosaskiej wydzielano w jego ramach kil-
ka subpozioméw: sredni wstepny (pre-intermediate), nizszy (lower intermediate),
sredni (intermediate) i Sredni wyzszy (upper intermediate). Nie byly one opisane
w kategoriach umiejetnosci jezykowych, wiec przy opracowywaniu testow pla-
sujacych, stuzacych przydzielaniu uczacych si¢ do grup, kierowano si¢ intuicjg
nabyta podczas dtugoletnich doswiadczen dydaktycznych. Poziom $redni, stano-
wigcy pomost miedzy podstawowym a zaawansowanym, byl woéwczas bardzo
pojemny (co uwidoczniato si¢ m.in. w powyzej przytoczonym rozwini¢tym na-
zewnictwie), czego konsekwencja stato si¢ duze zroznicowanie stopnia znajomo-
$ci jezyka przez ,,$rednio zaawansowanych”. W kontek$cie rodzimym zwracata
na to uwage Dabrowska, piszac, ze $rednio zaawansowany, to ,,'srednio znajacy
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dany jezyk’, np. jezyk polski. Ale co to znaczy srednio? (...) w odniesieniu do
znajomosci jezyka obcego — [jest to] znajomos¢ plasujaca si¢ migdzy brakiem
jego znajomosci a znajomoscig tegoz” (Dabrowska 1998, s. 143). A to przeciez
przestrzen do$¢ rozlegta.

Jeszcze w latach osiemdziesiagtych dzialania na rzecz uporzadkowania
i ujednolicenia nazw poziomow zaawansowania zainicjowata Rada Europy.
W opracowanej wowczas koncepcji, popularyzowanej na gruncie polskim przez
Martyniuka (1992), wydzielono osiem stopni biegtosci, przypisujac im ogdlng
charakterystyke uzupelniong o okreslenia ich wzajemnych relacji (zob. tabe-
la 1). Mowa tam byla o dwu poziomach $rednich: na pierwszym, wymagano
od uczacych si¢ znajomosci 3500-4000 slow oraz opanowania umiej¢tnosci
adekwatnego zachowania si¢ jezykowego w podstawowych sytuacjach komu-
nikacyjnych, udziatu w dyskusji, a takze rozumienia dtuzszych tekstow infor-
macyjnych (Martyniuk 1992, s. 163); na drugim za§ — znajomosci okoto 6000
stow (w tym 500-1000 stow specjalistycznych) oraz umiejetnosci rozumienia
i tworzenia tekstow specjalistycznych (ibid.). Koncepcja ta, mimo przejrzystosci
1 wyraznie nakre$lonych granic mi¢dzy poziomem $rednim I oraz II, nie spotka-
ta si¢ z aprobatg polskiego srodowiska glottodydaktycznego i w praktyce nie
byta uzywana lub stosowano ja krdtko jedynie w niektorych placoéwkach (zob.
Gaszynska-Magiera i in. 1999).

Tabela 1. Poziomy zaawansowania w ujeciu Rady Europy

STOPIEN NAZWA ANGIELSKA NAZWA POLSKA

I Communicative situations — ,,Survival” Sytuacje komunikacyjne
11 Introductory Level I —,,Introduction to Polish” | Wprowadzenie do j¢zyka

111 Introductory Level II — ,,Waystage” Poziom wstepny

v Elementary Level —,,TheThreshold” Poziom podstawowy/progowy
\ Intermediate Level I —, First Certificate” Poziom $redni [

VI Intermediate Level II — ,,Study Certificate” Poziom $redni 11

VI Advanced Level — ,,Proficiency” Poziom zaawansowany

VIII Fluency Level —, Native Speaker” Poziom bieglosci

Zrédto: Martyniuk 1992, s. 158

W ujeciu Komisji Ekspertow Ministerstwa Edukacji Narodowej (zob. Mar-
tyniuk 1992, s. 172) poziomy od I — IV stanowia stopien I, V — VI tworza sto-
pien II, a VII — stopien Il (‘native speaker’ w zestawieniu nie zostal uwzgled-
niony). Podzialu dokonano na podstawie planowanych tresci nauczania dla
danych etapow i spodziewanych na nich osiggnie¢, a takze z mysla o budowie
1 zawarto$ci egzaminow. Poziom Threshold, zauwazmy, zostal wowczas wlaczo-
ny do etapu podstawowego, a jego ukonczenie nie byto mozliwe bez intensywnej,
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wielogodzinnej nauki (zob. Lipinska 2000). Przekroczenie ‘progu’ w sposob natu-
ralny taczyto si¢ wiec z zakonczeniem pierwszej fazy procesu ksztatcenia, bedac
swego rodzaju przepustka do poziomu Sredniego.

W doktadnym opisie spodziewanych umiejetnosci od uczacych sie na stopniu
VI (Intermediate Level Il — Study Certificate), odpowiedniku dzisiejszego B2,
wymagano opanowania:

— zasad wymowy i ortografii;

— umieje¢tnosci zapisywania tekstow 1 ich glosnego odczytywania;

— umiejetnosci adekwatnego zachowania jezykowego w podstawowych sy-
tuacjach komunikacyjnych;

— podstawowej wiedzy o strukturze jezyka i/lub umiejetnosci jej intuicyjne-
g0 zastosowania,

— umiej¢tnosci notowania wyktadu i sporzadzania notatek;

— umiegjetnosci kompozycji wypowiedzi pisemnych na tematy specjali-
styczne,

— umiejetnosci rozumienia dtuzszych tekstow specjalistycznych;

— umiejetnosci udziatu w dyskusji na tematy specjalistyczne;

— umieje¢tnosci formulowania dhuzszej wypowiedzi ustnej na tematy specja-
listyczne;

— stownictwa ogolnego w zakresie ok. 6000 stow oraz stownictwa specjali-
stycznego w zakresie ok. 500-1000 stow.

(Martyniuk 1992, s. 164)

W opisie poziomu V (‘First Certificate’), pojawiaja si¢ tylko cztery pierwsze
punkty. Nie oczekiwano wigc wtedy od uczacych si¢ opanowania umiejetnosci
tworzenia wypowiedzi na tematy ‘zawodowe’, gdyz wymaga to znajomosci jezy-
ka specjalistycznego, ksztattowanej dopiero na poziomie VI.

Nieco pdzniej — na potrzeby testowania bieglosci jezykowej — uporzadko-
wania w obrgbie stopni zaawansowania dokonato Stowarzyszenie ALTE, wyrdz-
niajac pie¢ poziomdéw (zob. tabela 2'). W nowej koncepcji zachowano pojecia
poziomu Sredniego nizszego 1 wyzszego, oznaczajac je cyframi, odpowiednio
2 i 3. Nazwe pierwsza dodatkowo opatrzono przydawka progowy (Threshold),
do drugiej za$ dodano wyrazenie niezalezny uzytkownik. W propozycji ALTE
scalono wigc w jedno dwa zupelnie r6zne poziomy z koncepcji Rady Europy,
tj. IV 1V, czyli progowy 1 sredni nizszy, pozostajac przy nazwie przypisanej do
poziomu IV. Czy pozostawienie okreslenia ‘nizszy’ dla poziomdéw potaczonych
moglo przynies¢ obnizenie wymagan? Nie jest to wykluczone.

!'Szerzej, takze w odniesieniu do innych jezykow, zob. Przewodnik po egzaminach... (2005, s. 15).
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Tabela 2. Poziomy ALTE

AL.TE NAZWA ANGIELSKA NAZWA POLSKA
poziom
0 Beginner (Breakthrough) Poziom poczatkujacy (Strategiczny)
1 Elementary (Waystage) Poziom wstepny (Wyjsciowy)
2 Lower Intermediate (Threshold) Poziom $redni nizszy (Progowy)
3 Upper Intermediate (Independent User) | Poziom $redni wyzszy
(Niezaleznego uzytkownika)
4 Advanced (Competent User) Poziom zaawansowany
(Kompetentnego uzytkownika)
5 Very Advanced (Good User) Poziom bardzo zaawansowany
(Biegtego uzytkownika)

Zrodto: opracowanie whasne, https://www.cambridgeenglish.org/images/28906-alte-can-do

-docment.pdf (dostep: 07.07.2021)

Autorami kolejnej koncepcji stopniowania bieglosci jezykowej oraz opisow
oczekiwanych na nich umiejetnosci sg tworcy ESOKJ (2003). W angielskiej wer-
sji tego dokumentu pozostano przy dwdch poziomach $rednich, a uczacych si¢ na
nich nazwano niezaleznymi uzytkownikami, pozostawiajac okreslenia threshold
= progowy przy Bl, a przy B2 vantage = wyzszy, uprzywilejowany (zob. tabela 3)
— obydwa nieobecne w polskiej wersji jezykowej. W rodzimej nomenklaturze przy-
jety sie za to (zob. ESOKIJ 2003; Programy nauczania ... 2011, 2016; Standardy
wymagan egzaminacyjnych* 2003, 2016) nazwy: poziom podstawowy, czyli Bl
i Sredni ogélny, czyli B2.

Tabela 3. Poziomy ESOKJ wraz z opisami

PSOK] | NAZWA ANGIELSKA NAZWA POLSKA
oziom
Al Basic User (Breakthrough) Uzytkownik | Poziom elementarny
A2 Basic User (Waystage) podstawowy | Poziom wstepny
B1 Independent User (Threshold) | yzytkownik | Poziom podstawowy
B2 Independent User (Vantage) niezalezny | Poziom $redni ogollny
Cl Proficient User (Effective ) .| Poziom efektywnej biegtosci
Operational Proficiency) ]l;zytil;ownlk jezykowej
ie
C2 Proficient User (Mastery) g Poziom zaawansowany

Zrodto — nazwy angielskie: ESOKJ 2003;
nazwy polskie: Standardy wymagan egzaminacyjnych 2003

2 SWE — dokument Panstwowej Komisji ds. Po§wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako
Obcego odpowiedzialnej za przygotowanie i przeprowadzanie egzaminéw biegtosci z jezyka pol-
skiego jako nierodzimego.
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Stopnie biegtosci wyznaczone pierwotnie przez Rade Europy czy ALTE sg
obecnie rzadko przywotywane. Wigkszo$¢ instytucji oraz systemoéw edukacyj-
nych w Europie — w tym polskie — postuguje si¢ nomenklaturg z ESOKJ (2003).
Zdaniem Komorowskiej, liczba wyr6znionych tam poziomow jest niewystarcza-
jaca. Badaczka pisze: ,,Usytuowanie cato$ci nat¢zenia kompetencji od zera do
petnej biegtosci wyksztatconego rodzimego uzytkownika danego jezyka na sze-
$ciu poziomach oznacza ogromne odstepy miedzy poszczegdlnymi poziomami”
(Komorowska 2005, s. 49). Autorka zwraca tez uwagg na to, ze roznica dzielgca
B11iB2 ,jest ogromna i wymaga lat nauki”, tymczasem ‘odlegtos¢’ od A1 do A2
jest ,,naprawde niewielka” — podobnie jak to ma miejsce w przypadku pozioméw
C11C2 (kiedy czesto znajdujemy przy C2 adnotacje: ,,jak na C1”) (op. cit., s. 50).

Przemiany, jakie si¢ dokonaty, najlepiej ilustruje tabela 4°. Wida¢ w niej wy-
raznie (obszary pod$wietlone na szaro), ze migdzy obecnym B2, a nizszym Bl
w wyniku zmian i przeksztatcen powstata luka, ktora w istocie rzeczy stanowi
o specyfice poziomu $redniego ogoélnego.

3 Zob. tez Poszytek (2005).
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3. WYMAGANIA POZIOMU B2 W ZESTAWIENIU Z B1 1 C1

Wedlug ESOKJ (2003, s. 33)* osoby wiladajace jezykiem na poziomie
B1 powinny rozumie¢ znaczenia jedynie gtownych watkow przekazu zawar-
tego w prostych, standardowych tekstach, ktore dotycza znanych im spraw
1 zdarzen typowych dla bliskich uzytkownikowi sfer zwigzanych z rodzina,
czasem wolnym, szkota, praca itp. Powinny takze umie¢ (ustnie i pisemnie)
W prosty sposob opisa¢ zdarzenia, opowiedzie¢ o swoich doswiadczeniach,
nadziejach lub zamierzeniach i, jesli trzeba, krotko wyjasni¢ lub uzasadni¢
swoja opini¢. Poziomowi B2 (oraz nastgpnym — C1 i C2) przyporzadkowa-
ne za$ zostaty wskazniki bieglosci o ,,calkowicie nowej jako$ci w porowna-
niu z opisami wczesniejszymi” (op. cit. s. 41-44). Od uczacych si¢ wymaga
si¢ juz bowiem umiejetnosci szczegétowego rozumienia przekazu zawartego
w zlozonych tekstach poruszajacych zagadnienia konkretne, abstrakcyjne,
a nawet techniczne z zakresu ich specjalnosci oraz formutowania w mowie
i piS$mie przejrzystych i rozwinietych wypowiedzi na rozmaite tematy. W swo-
ich wypowiedziach uzytkownicy powinni takze potrafi¢ wyjasni¢ swoje sta-
nowisko, odpowiednio je argumentujac lub rozwazajac wady i zalety okreslo-
nych rozwiagzan. Oczekuje si¢ przy tym, ze beda umieli nie tylko planowac
swoje wypowiedzi, ale i kontrolowa¢ ich poprawno$¢. By uczacy si¢ mogli
sprosta¢ takim wymaganiom, muszg w zdecydowanie pelniejszym zakresie
zacza¢ poznawac jezyk w jego funkcji reprezentatywno-poznawczej, a nie
— jak na poziomach nizszych — gtdéwnie w komunikacyjnej. To za$ wiagze si¢
z opanowaniem bardzo duzej liczby nowych stow, na B2 trzeba ich bowiem
przyswoi¢ doglebniej dwa razy wiecej niz w ciagu calej dotychczasowej nauki
(zob. Seretny 2015b).

Odmienno$¢ poziomoéw Bl i B2 wida¢ bardzo wyraznie, jesli zestawimy
znajdujace si¢ w ESOKJ opisy konkretnych dziatan jezykowych / sprawno-
$ci, na przyktad pisania (zob. tabela 5)° i/lub czytania ze zrozumieniem (zob.
tabela 6)°. Sformutowaniom, ktére odnosza si¢ do B2, jest o wiele blizej do
tych charakteryzujacych C1 niz do deskryptorow B1 (co zaznaczono podkre-
Sleniami).

4 Sformutowania w niniejszym akapicie zostaty zaczerpnigte z tabeli Poziomy bieglosci jezy-
kowej: skala ogélna, ESOKJ (2003, s. 33, s. 42).

5 Zob. tez Lipinska (2015).

6 Zob. wigcej Seretny (2015a).
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Tabela 5. Wymagania w zakresie pisania dla poziomu B2 w poréwnaniu z Bl i C1

B1

B2

C1

OGOLNY OPIS UMIEJETNOSCI

Uczacy sie potrafi pisaé ja-

Uczacy sie potrafi pisaé kla-

Uczacy sie potrafi pisaé kla-

liniowego ciggu prostych, po-

jedynczych stwierdzen.

rowne, szczegotowe teksty

rowne i dobrze skonstruowa-

przytaczajac i oceniajac infor-

podkreslajac istotne kwestie,

rozwijajagc wyrazane poglady

macje i argumenty pochodzace

iuzasadniajgc je dodatkowymi

ielu zrodel.

argumentami oraz wiaSciwymi

przyktadami, formulujac przy

tym stosowne wnioski.

SAMOOCENA

Potrafi¢c pisa¢ proste teksty

maty. Potrafi¢ pisa¢ prywatne

listy, opisujac swoje przezycia

Potrafi¢ pisa¢  zrozumiate

_________________ Potrafie
napisa¢ rozprawke lub oprace-

wanie, przekazujac informacje

lub rozwazajgc argumenty za
Lprzeciw. Potrafi¢ pisa¢ listy,
Ikreslai e iaki

Potrafie wypowiadac

siq
w zrozumiatych i dobrze zbu-
dowanych tekstach,

szeroko przedstawiajac swoj

dosy¢

punkt widzenia. Potrafi¢ pisa¢

o ztozonych zagadnieniach

t isci
Rrawce ¢zy opracowaniu, pod-
Kreslaia kwestie. kis ]

0Z-

maja dla mnie dane wydarze-

Zrodto: ESOKJ 2003, s. 35, 65

W ogoélnym opisie umiej¢tnosci w zakresie stopnia skomplikowania (pod-
kresl. linig ciggly) produkowanego tekstu oraz jego tematyki (podkresl. linig prze-
rywana) roéznice nie sg duze, jednak w obszarze skutecznos$ci przekazu (podkresl.
podwojna linig) wida¢ je bardzo wyraznie. Samoocena pokazuje zwigzki mig-
dzy poziomami nieco bardziej szczegélowo. Wprawdzie stopien skomplikowania
(podkresl. linig ciagly) oraz tematyka (podkresl. linig przerywang) znéw zanadto
nie rdznicujg poziomow, ale jeszcze dobitniej podkresla si¢ znaczenie skuteczno-
$ci tworzonego przekazu (podkresl. podwdjng linia). Zostaty tu takze zasygnali-
zowane formy pisemne (podkresl. linig falistg), ktore z poziomu na poziom staja
si¢ coraz bardziej wymagajace oraz wzmianke o kompozycji tylko na C1 (pod-
kresl. pogrubiong linig ciagla), a na koniec (podkresl. drobna linig przerywang)
— tez tylko na tym poziomie — o stylu.
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Ogolnie rzecz biorac, na B1 uczacy si¢ ma konstruowac jedynie teksty bedace ciagiem
pojedynczych zdan, ktorych tematyka pozostaje w krggu spraw codziennych. Na B2
wymaga si¢ od niego opanowania umiej¢tnosci sformutowania wypowiedzi na dowol-
ny temat, ale pozostajacy w obszarze jego zainteresowan, bardziej skomplikowanych
(w tym — tekstu argumentacyjnego), ktora na C1 jest nastepnie rozwijana. Widoczna jest
gradacja trudnosci oraz blisko$¢ pozioméw B2 i Cl1.

Tabela 6. Wymagania w zakresie czytania dla poziomu B2 w poréwnaniu z Bl i C1

B1 B2 C1

OGOLNY OPIS UMIEJETNOSCI

Potrafi czyta¢ proste, konkret-
ne teksty na tematy zwigzane
z wlasng specjalnos$cia 1 zain-
teresowaniami, uzyskujac za-
dawalajacy stopien ich zrozu-
mienia.

Potrafi czyta¢ z duza doza
samodzielnosci, dostosowu-
jac styl i tempo czytania do
roznych tekstow 1 celow,
a takze wykorzystujac wy-
bidrczo odpowiednie zrodta.
Dysponuje duzym zasobem
stownictwa, lecz moze mieé
trudnosci ze zrozumieniem
rzadko uzywanych wyrazen
idiomatycznych.

Rozumie szczegdtowo dlugie
i skomplikowane teksty nie-
zaleznie od tego, czy dotycza
one jego specjalnosci, czy nie
pod warunkiem mozliwo$ci
ponownego przeczytania trud-
nych fragmentow.

SAMOOCENA

Rozumiem teksty sktadajace
si¢ glownie ze stow najczesciej
wystepujacych, dotyczace zy-
cia codziennego lub zawodo-
wego. Rozumiem opisy wyda-
rzen, uczué, pragnien zawarte
w prywatnej korespondencji.

Czytam ze zrozumieniem arty-
kuty i reportaze dotyczace pro-
blemoéw wspodlczesnego Swiata
w ktorych piszacy prezentuja
okreslone stanowiska i pogla-
dy. Rozumiem wspolczesng
prozg literacka.

Rozumiem dlugie i zlozone
teksty informacyjne i literac-
kie, dostrzegajac i doceniajac
ich zréznicowanie pod wzgle-
dem stylu. Rozumiem arty-
kuty specjalistyczne i dluzsze
instrukcje techniczne nawet te
niezwigzane z moja dziedzina.

Zrodto: ESOKJ 2003, s. 34, 70

Teksty, ktore w sposob zadowalajacy (a wigc jeszcze nie w pelni szczegélowy) ma ro-
zumie¢ uczacy si¢ na B, sktadaja si¢ z wyrazow czesto uzywanych; ich tematyka do-
tyczy zycia codziennego i zawodowego, a forma jest krotka i dos¢ prosta (opis, list,
e-mail). Uzytkownik jezyka na B2 natomiast, dzigki opanowaniu duzego zasobu stow-
nictwa, moze juz czyta¢ samodzielnie (tj. sporadycznie positkujac si¢ stownikiem) dtugie
i skomplikowane teksty informacyjne poruszajace problemy wspolczesnego Swiata, spe-
cjalistyczne oraz literackie. Moze jeszcze nie rozrozniaé ich stylistycznych waloréw (to
ma miejsce dopiero na C1), lecz nie powinien mie¢ ktopotow z ich rozumieniem.

Blizsze powiazania B1 z A2 oraz B2 z C1 ujawniajg si¢ tez w zapisach Pro-
gramow nauczania... (2011, 2016). Analiza tresci nauczania — na przyktad w za-
kresie gramatyki — pokazuje, ze o ile do B1 poszerzamy i pogiebiamy znajomos¢é
fleks;ji, o tyle od B2 w calej rozciagtosci nauczamy stowotworstwa, tj. zagadnien
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mniej systemowych i znacznie rozleglejszych, wymagajacych od uczacych si¢ nie
tylko opanowania zasad i stosowania ich w odniesieniu do stéw im znanych, lecz
rowniez przyswojenia setek nowych wyrazow. Podobnie niewprawnemu czytel-
nikowi tej pozycji moze niekiedy umkng¢ kwestia nieprzystawalnosci pozioméw
B (mimo ich wspdlnej nazwy) z powodu matej réznicy migdzy liczbg kregdéw
tematycznych na B1 (18) a B2 (19), a wigkszej migdzy B1 (18) a A2 (13). Widzie¢
ja wszakze nalezy w odniesieniu do oczekiwanego docelowego zasobu leksykal-
nego uczacych si¢. Na A2 to okoto 2000-2500 stéw, na B1 do 3500—4000, a na
B2 okoto 7500-8000. Oznacza to, ze cho¢ liczba tematéw na B1 i B2 jest po-
rownywalna, to ich realizacja jezykowa musi by¢ jakosciowo diametralnie rozna.
Z kolei rozziew miedzy B1 a B2 w pelni uwidocznia si¢ w liczbowym zestawie-
niu form pisemnych: na B1 przewidziano ich 14, na B2 — 22, a na C1 — 20 (zob.
Programy nauczania... 2011; 2016). Przeskok w obrgbie poziomu $redniego jest
wigc bardzo wyrazny, spotegowany dodatkowo wykazem zasad pisowni do opa-
nowania: na B1 przewidziano okolo 7 zagadnien, na B2 — ok. 15, na C1 — ok. 13
(niektére rozbudowane w stosunku do poprzedniego poziomu).

Niekompatybilnos¢ B1 i B2 jest takze dostrzegalna w wymaganiach egzami-
nacyjnych polskich testow certyfikatowych (zob. tabela 7) w odniesieniu do progu
procentowego, w czesci C — czasu trwania egzaminu, dtugosci tekstu do przeczy-
tania, rodzaju zadan sprawdzajacych jego zrozumienie, a w cze$ci D — wymaga-
nej dtugosci wypowiedzi, zr6znicowania form, a takze oczekiwanej jakosci same;j
produkcji jezykowe;.

Tabela 7. Egzamin certyfikatowy — wytyczne czesci C — czytanie ze zrozumieniem oraz D — pisanie

B1 B2 C1

CZYTANIE | PISANIE | CZYTANIE | PISANIE | CZYTANIE | PISANIE
Czas
przeznaczony i . . . X .
na wykonanie 45 min. 75 min. 60 min. 90 min. 60 min. 90 min.
zadania
Dlugos¢ tekstu* 200-250 200 250-350 300 350-500 400
Prog zaliczenia 50% p. 60% p. 60% p.

* Liczba wyrazéw do przeczytania/napisania

Zrodto: certyfikatpolski.pl

Wiasciwemu postrzeganiu B2 nie sprzyjaja rowniez nizsze niz kiedy$ wy-
magania na B1 na egzaminach bieglosci, w konsekwencji wigc na B2 moga trafi¢
osoby, ktore jeszcze nie powinny si¢ na nim znalez¢. Prawdopodobienstwo to
zwigksza fakt, iz obecnie wystarcza uzyskac¢ z testu tylko 50% punktow, by go
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zaliczy¢ (od 2004 do 2015 roku wielko$¢ ta wynosita 60%)’. Nie zapewnia to
dobrego startu na B2%. Ponadto, w zwigzku z tym, ze coraz wiecej 0osob chce
oficjalnie pos§wiadczaé swojg znajomos¢ polszczyzny, niemato prowadzacych sto-
suje zasad¢ nauczania ,,pod” egzamin certyfikatowy?, co jest oczywistym bledem
metodycznym. Na B1 ma to szczeg6lnie dotkliwie skutki, ze wzgledu wlasnie
na 6w nizszy wymagany prog zdawalnosci przy duzej roznicy dzielacej obydwa
poziomy B.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze w dostgpnych dla dzieci i mtodziezy egza-
minach na poziomach B1 i B2 warunkiem otrzymania oceny pozytywnej jest
uzyskanie minimum 50% punktow z catej czesci pisemnej, czyli wszystkich
pisemnych modutéw tacznie oraz 50% punktow z czgséci ustnej egzaminu.

Z jednej strony taczna ocena daje szans¢ na zdanie egzaminu przez mlodziez polonijna,
dla ktorej (jak pokazuje praktyka) umiejetnos$¢ pisania jest czesto umiejetnoscia deficy-
towa. Z drugiej jednak strony zdajacy moze nie zaliczy¢ modutu Pisanie lub otrzymac za
niego bardzo mato punktow, lecz i tak zda¢ w sumie cz¢$¢ pisemng testu ze wzgledu na
taczna pozytywna oceng z wszystkich modutow.

(Rabiej, Banach 2020, s. 454)

Przyjete rozwigzanie jest bardzo niepokojace szczegdlnie w odniesieniu do
B2, poniewaz egzamin ten mogg zadawac¢ uczniowie w przedziale wiekowym
14-17 lat, co oznacza, ze cze$¢ z nich to potencjalni studenci. Jesli otrzymu-
ja certyfikat, nie zaliczajac czesci D (pisania), to mimo pozytywnego efektu
psychologicznego, o ktérym wspominajg autorki, pozwalajacego ,,utwierdzi¢
w przekonaniu nie tylko zdajacych, ale takze ich rodzicow, iz — mimo wszel-
kich trudnosci i wyzwan, zwigzanych z zyciem na emigracji — jezyka polskiego
warto si¢ uczy¢, a jego znajomos¢ nalezy rozwijac¢ i podtrzymywac” (ibid.),
konsekwencje moga by¢ bardzo powazne. Osoby takie raczej nie poradza sobie
na polskich uczelniach!® lub studia okupig ogromnym wysitkiem, kompleksami
i frustracja.

"W propozycji Martyniuka (1992, s. 168) bylo to jeszcze wigcej, bo 70% — tak samo na kolej-
nym poziomie. Zaznaczmy, ze w pierwotnej propozycji w ‘Threshold’ w ogéle nie przewidywano
rozumienia ze stuchu, ktore pojawia si¢ dopiero w ‘First Certificate’ (op. cit. 168—169).

8 Podobnie jak 30% wynik z matury nie jest w istocie rzeczy wystarczajacy, by studiowac
w szkotach wyzszych.

? Na egzaminach ustnych, na przyktad, zdajacy — patrzac na fotografie, ktore majg opisaé
— sprawnie recytuja wyuczone formuly ‘po prawej stronie’, ‘w lewym gornym rogu’, ‘w tle’ itp.,
brzmigce dos¢ sztucznie (zwlaszcza w ustach cudzoziemcow). Jednak kiedy maja dokonaé takiej
operacji w innym kontekscie, bardziej naturalnym, gubia si¢ i wykonuja ja o wiele gorze;j.

10Czg$¢ z nich, wskutek reemigracji, moze nagle znalez¢ si¢ w szkotach w Polsce, gdzie row-
niez napotkaja wiele trudnosci.
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4. SPECYFIKA POZIOMU B2

Osiagnigcie przez uczacych si¢ pelnej biegtosci na poziomie B2 (zgodnie ze
wskazaniami zawartymi w ESOKJ, 2003 i Programach nauczania... 2011, 2016)
jest rownoznaczne z uzyskaniem przez nich samodzielno$ci jezykowej. Wymaga
to jednak od nich zdecydowane;j intensyfikacji dziatan oraz zmiany przyzwycza-
jen, a takze dotychczasowych sposobow uczenia si¢ na o wiele bardziej auto-
nomiczne (aspekt psychologiczny). W tej reorganizacji powinien im pomodc na-
uczyciel poprzez stawianie odpowiednio wysokich wymagan i ich konsekwentne
egzekwowanie (aspekt metodyczny).

Na czgsto wystepujacy brak zadowalajacego przyrostu umiej¢tnosci na B2
wplywa z pewnos$cig wiele czynnikéw. Tym, o charakterze indywidualnym (jak
np.: niedostatek zdolno$ci/zapatu do nauki, zniech¢cenie, zmniejszenie motywa-
cji, brak umiejetnosci podejmowania dzialan autonomicznych czy zadowolenie
z osiggnigtego poziomu) trudno przeciwdziata¢, natomiast te, o charakterze sys-
temowym i organizacyjnym, sprobujemy przedstawic¢ i poddac krotkiej analizie.

Wydaje sig, ze jedng z przyczyn mozliwego ‘zastoju’ na B2 moze by¢ korzy-
stanie na poziomach wczes$niejszych z podrecznikéw, ktore nie ksztattujg u ucza-
cych sie nawyku intensywnej, samodzielnej pracy ani do niej nie wdrazaja. Po-
moce wyposazone w zeszyty ¢wiczen daja uczestnikom poczucie, ze wystarczy
je wypetniac, by robi¢ postepy, co moze mie¢ miejsce na Al czy A2, na poziomie
srednim natomiast nie wystarcza. Ponadto uczniowie przyzwyczajeni do tego, ze
dotychczas w duzej czeéci uczyli sie przede wszystkim w klasie!!, a w domu mieli
gléwnie utrwala¢ i powtarza¢ material, takg strategi¢ stosuja tez i na poziomie
wyzszym. Dodajmy, ze wybor podrecznika nie zawsze jest powodowany rzeczy-
wistymi potrzebami uczacych si¢ czy preferencjami uczacych. Obecnie jest ich
sporo na rynku, wigc nie ma powodu si¢gania po ,,sprawdzony”, ten sam, tanszy
czy tatwy w uzyciu, tzn. niewymagajacy od nauczyciela przygotowania si¢ do
lekeji, a od jego podopiecznych — duzego naktadu pracy.

Zbyt niska bywa tez na tym poziomie intensywno$¢ ksztaltowania kompeten-
cji leksykalnej —uczacy musza, jak juz wspomniano, podwoi¢ zasobno$¢ swojego
stownika mentalnego (zob. Schmitt, Schmitt 2014). Leksyki, gtownego budulca
kazdej wypowiedzi, trzeba wigc naucza¢ eksplicytnie — nikt bowiem nie opanu-
je kilku tysiecy stow ‘przy okazji’ stuchania czy czytania (zob. Seretny 2015b),
a nastgpnie aktywizowac na zajeciach rozwijajacych sprawnosci jezykowe oraz
kompetencje gramatyczng (zob. Lipinska, Seretny 2013: 77-93). Nauczyciele po-
winni konsekwentnie egzekwowac opanowanie nowego stownictwa za pomoca

1" Na poziomach nizszych uczacym si¢ bardzo trudno jest samodzielnie nadrobi¢ nieobecnosci
na zajeciach, problem ten maleje wraz z wzrostem poziomu zaawansowania, gdyz w klasie ‘dzieje
si¢ mniej’, a raz omowiony temat najczesciej juz nie powraca.



34 Anna Seretny, Ewa Lipinska

opartych na tekstach ¢wiczen (polegajacych, na przyktad, na przeformutowywa-
niu), a takze ocenia¢ jego uzycie w wypowiedziach uczacych sig, ktére na B2
powinny by¢ rozbudowane, precyzyjne, nasycone tre$cig. Tego zas nie sposéb
osiggnac¢ bez stosowania bardziej ztozonych struktur leksykalnych, formacji sto-
wotworczych, poprawnych kolokacji itp.

Na B2 uczacy si¢ powinni tez mie¢ jak najrozleglejszy kontakt z rozma-
itymi tekstami moéwionymi i pisanymi zarowno w czasie zajec, jak 1 poza nimi.
Czytanie/stuchanie intensywne jest okazja do poszerzania ich zasobu stowniko-
wego, ekstensywne za§ — umozliwia jego utrwalanie. Sprawia tez, ze dostep do
danych slownika mentalnego staje si¢ bardziej elastyczny, co z kolei pozwala
szybciej przywotywac potrzebne jednostki leksykalne w aktach komunikacji tak
ustnej, jak i pisemnej. Tej drugiej nalezy przyzna¢ wysoka pozycj¢, gdyz na
B2 trzeba opanowac¢ umiejetnos¢ pisania wielu nowych, ztozonych form wypo-
wiedzi, co w znacznym stopniu rozwija jezyk docelowy oraz spaja podsystemy
i sprawnosci. Proces ten nie dokonuje si¢ samoistnie, lecz wymaga intensyw-
nych i odpowiednio ukierunkowanych dziatan dydaktycznych (zob. Lipinska,
Dambska 2016). Na B2 komunikacja manualno-wzrokowa musi zatem zyskac
pierwszenstwo w porownaniu z stuchowo-ustng dominujacg na poziomach niz-
szych. Spelnienie powyzszych warunkow pozwala uczacym si¢ w pelni ‘po-
czu¢’ wymagania i specyfike tego poziomu.

W ogolnej opinii przez poziom B2 mozna ,,przej$¢” w ciagu jednego seme-
stru'?, tak samo jak przez poziom BI1. Nie ma badan, ktore by to potwierdzaty,
wiec wszystkie uwagi na ten temat sg czynione intuicyjnie, na podstawie niepo-
twierdzonych dowodow. W sugestiach Martyniuka (1992, s. 171) — na ponad de-
kadg przed wprowadzeniem egzamindw biegtosci z jezyka polskiego jako obcego,
a wigc przed systematyzacja i ujednoliceniem pozioméw — mowa jest o 300 godz.
nauki na ‘Threshold’, o 450 godz. na ‘First Certificate” 1 600 godz. na ‘Study
Certificate’. Fakt potaczenia pozioméw (‘First Certificate” + ‘Study Certificate’
= B2) nie oznacza wcale zmniejszenia naktadow pracy koniecznych do osiagnig-
cia stopnia zaawansowanego, unaocznia jedynie ich ogrom.

Podkreslmy tez, ze na B2 stosowanie podejscia komunikacyjnego wymaga
rozwagi, konieczna jest bowiem intensywna praca nad strukturami morfo-syntak-
tycznymi i leksykalnymi, ktorej nie stosuje si¢ au passant. Duzo wlasciwsze wy-
daje sie wiec polaczenie go z metoda kognitywna, w ktorej na plan pierwszy wysu-
wa si¢ samodzielno$¢ w tworzeniu wypowiedzi oraz aktywne eksperymentowanie
z jezykiem prowadzace do osiagnigcia pelnej swobody w postugiwaniu si¢ swia-
domie opanowanymi regutami. Pod koniec lat 90., a wigc w poczatkowym okresie
przebojowego wchodzenia w zycie podejscia komunikacyjnego, pewien scepty-
cyzm wobec niego (takze w odniesieniu do poziomow nizszych) zglaszat Mio-

12 Chodzi o nauke na intensywnym kursie (ok. 300 godz. dydaktycznych) w Instytucie Glotto-
dydaktyki Polonistycznej UJ.
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dunka (1998, s. 186). Autor podkreslat, ze skomplikowana struktura gramatyczna
jezyka polskiego, a w szczegdlnosci przypadki, uniemozliwiaja jego stosowanie
w nauczaniu poczatkujacych. Miato to swoje odbicie w opisach programow na-
uczania na kursach rocznych w Szkole Letniej UJ, gdzie informowano stuchaczy:

Od wielu lat jeste$my zwolennikami podejscia komunikacyjnego, co jednak nie wyklu-
cza nauczania gramatyki (z perspektywy funkcjonalnej lub kognitywnej). Efektywna
komunikacja w jezyku polskim jest bowiem niemozliwa bez solidnej znajomosci normy
gramatycznej. Podkreslamy potrzebg rownoczesnego rozwijania wszystkich sprawnosci
jezykowych, w tym pisania.

Szkota Letnia Kultury i Jezyka Polskiego ..., 1999, s. 10

Bezkrytyczne stosowanie podejscia komunikacyjnego w nauczaniu jezyka pol-
skiego jako obcego, przejawiajace si¢ marginalizowaniem znaczenia gramatyki,
koncentracja na interakcji w przewidywalnych sytuacjach, promowaniem wypo-
wiedzi ‘rozumialnych’, niekoniecznie poprawnych czy adekwatnych do poziomu
—moze przynosi¢ wigcej szkod niz pozytku. Skutkuje bowiem rosnacg akceptacja
bylejakosci dziatan jezykowych, ktorej na B2 nie sposob rownowazy¢ skuteczno-
$cig czy komunikacyjng no$noscia.

5.POZIOM B2 - ROZNORODNOSC UCZACYCH SIE

O specyfice B2 stanowi rowniez roznorodno$¢ uczacych sig, a raczej ich swo-
istos¢. Czesto spotyka si¢ tu bowiem Stowian i osoby polskiego pochodzenia. Nie
wdajac si¢ w szczegoly nadmienimy tylko, ze Stowianie wpadajg w ,,putapke ko-
munikatywnos$ci”, co skutkuje znacznym spowolnieniem internalizowania przez
nich tresci jezykowych ,,ze wzgledu na zbyt entuzjastyczng ocen¢ wtasnych kom-
petencji” (Ostromecka-Fraczak 2004, s. 31). W istocie rzeczy s wigc na B2, cho¢
ich faktyczna znajomo$¢ jezyka wcale nie odpowiada wymaganiom tego stopnia
biegtosci. Spore luki (gramatyczne, leksykalne) z poziomoéw nizszych, samoza-
dowolenie wynikajace z przekonania, ze wszystko brzmi i wyglada tak samo czy
brak nawyku regularnej pracy nad jezykiem czesto staja si¢ przyczyng niepowo-
dzen edukacyjnych stowianskojezycznych uczacych si¢ na rygorystycznym B2.

Na poziomie $rednio zaawansowanym uczg si¢ tez zazwyczaj osoby polskie-
go pochodzenia, ktore sg tam przydzielane z powodu biegtosci w komunikacji
stuchowo-ustnej przy stabo rozwinietych sprawnos$ciach czytania i pisania oraz/
albo kompetencji gramatycznej i leksykalnej mieszczacej si¢ czgsto migdzy po-
ziomem A2 a B1. Zderzenie ich wiedzy (jezykowej i metajezykowej) i umiejetno-
$ci z tymi, ktore posiadaja cudzoziemcy, jest szczegolnie klopotliwe na B2, gdyz
dzielgce obie grupy réznice sg wowczas najbardziej widoczne i najtrudniejsze do
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wyroéwnania (zob. Lipinska, Seretny 2019). Zniwelowa¢ mozna je jedynie stoso-
waniem specjalnych technik nauczania, wykorzystujac materiaty, ktorych przygo-
towanie wymaga sporego naktadu pracy (zob. Lipinska 2019).

Wsrdd uczacych sig na B2 jest wielu potencjalnych kandydatow na studia
w Polsce, ktorzy musza rozpoczaé¢ nauke jezyka specjalistycznego. Od osoby
przypisanej do poziomu $redniego ogolnego oczekuje sie, iz bedzie rozumiata
znaczenie glownych watkdéw przekazu zawartego w ztozonych tekstach na tematy
konkretne i abstrakcyjne, tacznie z rozumieniem dyskusji na tematy z zakresu jej
specjalnosci, wymagajace znajomosci terminologii (zob. ESOKJ 2003, s. 33)%.
Nie jest to mozliwe, gdy kompetencje z nizszych poziomdéw sg niepetne lub nie
w pelni rozwiniete.

B2 to takze etap nauki, w ktérym w pomocach dydaktycznych odchodzi si¢
od obecnosci J1 — szczegdlnie w postaci osobnych wersji jezykowych!. Ich obec-
no$¢, co podkreslat jeszcze w latach 90. Miodunka (1998, s. 186), zrozumiala
jest jedynie ,,w wypadku podrgcznikow przygotowywanych i wydanych za gra-
nica, jednak w wypadku pracy przygotowanej i wydanej w Polsce moze budzi¢
watpliwosci, wynikajace z faktu, ze studenci poczatkujacy winni na tyle poznad
polszczyzne, zeby moc korzysta¢ z podrecznika w catosci wydanego po polsku”.

6. REKONESANS BADAWCZY

W wyniku oddzialywania omoéwionych wczesniej czynnikow uczacym sie,
jak juz powiedziano, trudno osiagnac peina biegto$¢ na B2. By im nieco ‘ulzy¢’,
niepotrzebnie obniza si¢ wymagania egzaminacyjne, co zazwyczaj rzutuje na do-
bor materiatow dydaktycznych, technik pracy i przebieg samego nauczania. Tym-
czasem waga i znaczenie poziomu sredniego ogoélnego nie powinny male¢, lecz
rosng¢, gdyz aby moc studiowaé w naszym kraju, obcokrajowcy musza posiadaé
certyfikat znajomosci polszczyzny na B2. Studiowanie nie oznacza jednak nauki
jezyka, lecz uzywanie go jako narzedzia w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci,
krytycznym mysleniu, analizie przedmiotowej, tworzeniu tekstow akademickich
itd. Wymagania stawiane na egzaminach biegtosci nie moga wiec by¢ zanizane,
by potencjalni studenci, dla ktérych polszczyzna nie jest jezykiem pierwszym,
byli w stanie spetni¢ wszelkie warunki obowiazujace na naszych uczelniach,

13 Na weze$niejszych poziomach podobnych wzmianek brak.

14 Wykazaty to np. badania ankietowe, w ktorych pytano respondentow o celowo$¢ obecnosci
ttumaczen w podrecznikach. O ile na poziomie A1-A2 bylo sporo zwolennikéw takiego rozwia-
zania, o tyle na poziomach $rednich zdecydowana wigkszos¢ byta przeciw, a ci, ktorzy optowali
za, glownie mieli na mysli stownik na koncu podrecznika, ewentualnie stownik pod lekcja (zob.
Szelc-Mays 2016).
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obejmujace samodzielne przygotowanie pracy licencjackiej czy magisterskie;j.
Nalezy wigc rozwazy¢ raczej, jesli nie utrudnienie egzaminu bieglosci na B2, to
zwigkszenie wymaganego progu procentowego potrzebnego do jego zaliczenia,
a takze wprowadzenie jako podstawy zadan tekstow problemowych, analitycznych
oraz konsekwentne stosowanie bardziej restrykcyjnych zasad oceny wypowiedzi
ustnych i1 pisemnych za pomoca jasnych i zréoznicowanych kryteriow. Certyfikat
znajomosci jezyka na tym poziomie ma potwierdza¢ petna bieglos¢ uzytkownika
we wszystkich podejmowanych przez niego dzialaniach, wigc oczywista konse-
kwencja takich dziatan powinno by¢ podniesienie wymagan w stosunku do ucza-
cych si¢ na poziomie $rednim ogdlnym.

Ta refleksja wyptywa bezposrednio z rekonesansu przeprowadzonego przez
nas w celu zbadania stopnia opanowania polszczyzny przez nastolatkow z Chica-
g0, dla ktorych jest ona jezykiem odziedziczonym, funkcjonalnie drugim, a angiel-
ski — funkcjonalnie pierwszym. Jest to wiec grupa jednorodna narodowo$ciowo,
jezykowo i (prawie) wiekowo. Ekspertyzie poddano kilkanascie prac osob, ktore
zdawaty egzamin certyfikatowy na poziomie B2 i uzyskaty ocen¢ bardzo dobra
lub celujaca, co jednoznacznie $wiadczy o ,,rozpoczeciu” przez nich poziomu CI.

Testy biegtosci stuza obiektywnemu pomiarowi umiejetnosci jezykowych, sa
zatem oparte na konkretnych wymaganiach's, takich samych dla wszystkich zda-
jacych. Ich standaryzacja obejmuje rowniez jednolite kryteria oceny. Maja zasigg
swiatowy, wiec na ich przyktadzie najlepiej widac rysujace si¢ tendencje. Do ana-
lizy wybrano arkusze pochodzace z lat: 2006, 2014, 2019, czyli z poczatkowych
lat funkcjonowania systemu po$§wiadczania znajomosci polszczyzny, z okresu
srodkowego oraz z lat ostatnich. Miato to stuzy¢ lepszemu zobrazowaniu analizo-
wanych zjawisk. Z kazdego roku wybrano po 5 testow, a $cislej — ich fragmenty,
tj. czesci C (czytanie ze zrozumieniem) i D (pisanie). W przypadku komponentu
C analizowano dhugos¢ tekstow 1 stopien ich trudno$ci mierzony za pomoca apli-
kacji jasnopis.pl. W czgséci D weryfikacja objela kryterium ,,wykonanie zadania”,
a w szczego6lnosci element ,,forma” na podstawie wybranych przez zdajacych ta-
kich samych lub podobnych zestawoéw zadan. Badaniom ilosciowo-jakosciowym
poddano réwniez zasob wykorzystanego przez nich stownictwa.

6.1. KOMPONENT C - CZYTANIE

W analizie tekstow stanowigcych podstawe zadan sprawdzajacych umiejet-
nosci czytania ze zrozumieniem wykorzystano aplikacje jasnopis.pl, ktora operu-
je siedmiostopniowa skalg trudnosci (zob. tabela 8).

15'W Polsce wymagania takie sa zawarte w Standardach wymagan egzaminacyjnych (SWE),
zob. certyfikat.pl
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Tabela 8. Skala trudnosci tekstu programu jasnopis.pl

ORIENTACYJNE
POZIOM
- OPIS WYKSZTALCENIE
TRUDNOSCI
ODBIORCY
1 tekst dziecinnie tatwy klasy 1-3 szkoty podstawowej
2 tekst bardzo fatwy klasy 3—6 szkoty podstawowe;j
3 tekst tatwy, zrozumiaty dla przecigtnego Polaka klasy 7-8 szkoty podstawowe;j
tekst nieco trudniejszy, zrozumiaty dla os6b liceum
4 z wyksztalceniem $rednim lub majacych duze
doswiadczenie zyciowe
5 tekst trudniejszy, zrozumiaty dla ludzi studia licencjackie/inzynierskie
wyksztatconych
6 tekst trudny w odbiorze dla przecigtnego Polaka studia magisterskie
tekst bardzo skomplikowany, fachowy, doktorat lub specjalizacja
7 ktorego zrozumienie moze wymagaé wiedzy w dziedzinie, ktorej dotyczy
specjalistycznej tekst

Zrédlo: opracowanie whasne na podst. jasnopis.pl

Teksty, ktore zastosowano w egzaminach certyfikatowych, czesto maja po-
ziom trudno$ci 3, nie stawiajg wigc uczacym si¢ zbyt wysokich wymagan jezy-
kowych czy poznawczych (zob. zestawienie 1 i 2). Nie r6znig si¢ obecnie zbytnio
od tych stosowanych na B1 (zob. zestawienie 3), ktore, co warto podkresli¢, byty
kiedy$ znacznie trudniejsze (zob. zestawienie 4).

Zestawienie 1. Tekst z testu certyfikatowego na poziom B2 z roku 2006

STATYSTYKI

Klasa trudnogci tekstu:

3/7

LEGENDA

Tekst tatwy, zrozumiaty dia przecigtnego
Polaka

rozwifl «

‘Aa Fragment wyraZnie trudniejszy od reszty tekstu
Aa Fragment trudniejszy od reszty tekstu

‘Aa Bardzo dtugie zdanie

Aa Trudne stowo wymagajace zmiany

Tekst po analizie FOG-Base: 11,0

Wymarzony dom ciotki Idy stat wéréd drzew na niewielkiej gérce. Co prawda ze wzgledu na swéj

wiek i stopier zniszczenia ledwo nadawat sie do
Ruinka, lecz miat tez zalete: byt potozony w idealnym punkcie widokowym. W dole, pomiedzy innymi
le$nymi wzgdrzami, Swiecito btekitne jezioro, wokét ktérego rosty zielone tra-wy.

tia | w petni zastugiwat na na-zywanie g

Cisza. Spokéj. zadnego wiatru. Mimo to spadta z nieba $liwka. Za chwile oderwat si¢ od gatazki 26ty
li$¢ i wolno sfrunat za nia. Wylgdowat na gtowie nieco tegiej nastolatki, ktéra ulo-kowata sig posréd
rosnacych dziko zié1 i traw, cheac utrwalié swa opalenizne.

To byta Nora, mtodsza z dwu cérek Patrycji i Floriana Gérskich. Dziewczyna o urodzie aniotka i
duzym uroku osobistym miata ostatnio pecha i meczyto ja zycie rodzinne. Wszyscy ja denerwowali. Z
tego powodu byta obecnie w mato przyjaznym nastroju, a jej mysli krazyty wo-két spraw raczej
niemitych. Zamiast, jak wigkszos€ jej réwiesnikéw, cieszy€ sig stoficem i Zyciem, Nora rozmyslata ze
smutkiem o tym, Ze lato wolnosci znéw sig skericzytol Tym razem byto to szczeg6inie bolesne, bo
przeszta do pierwszej klasy liceum ogélnoksztatcacego. Czuta, Ze stoi przed nowym wyzwaniem, i to
w dodatku catkiem sama, bo najlepsze kolezanki przeniosty sie do liceéw w Poznaniu, podczas gdy ja
rodzice woleli zatrzymac w szkole niedaleko domu.

Tak zamyslona, Nora nie zwrdcita najmniejszej uwagi na li$¢, ktéry cicho wyladowat na jej czole.
ZadZwieczat nowiutki smartfon Nory, leZacy na jej prawym kolanie. Dziewczyna na-tychmiast
ztapata telefon i odczytata wiadomosc.

Widz¢ Cig!
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Zestawienie 2. Tekst z testu certyfikatowego na poziom B2 z roku 2019

Klasa trudnosci tekstu:

/7

Tekst tatwy, zrozumiaty dla przecietnego
Polaka

rozwifi «

LEGENDA

‘Aa Fragment wyraznie trudniejszy od reszty tekstu
A2 Fragment trudniejszy od reszty tekstu

‘Aa Bardzo dtugie zdanie

Aa Trudne stowo wymagajace zmiany

Tekst po analizie

Sam Kopalifiski jest legenda. W czasach coraz wezszych specjalizacji trudno uwierzy, ze stowniki
zawierajace miliony haset opracowat jeden cztowiek.

Kopalifiski lubi otacza¢ sig woalem tajemnicy. Wiele 0séb fapie sie na tym, ze zna go od lat, a mimo to
niewiele o nimwie. W stosunkach towarzyskich utrzymuje bezpieczny dystans. Czas dla przyjaciét
miewa wieczorami, ale nie lubi trweni¢ go na rozmowy o niczym. Unika roz-gtosu, nie udziela
wywiadéw, nie pokazuje si¢ w telewizji. Na promocje swoich ksiazek zaprasza giéwnie znajomych.

Jego wieczory autorskie prowadzit kilka razy Andrzej Szczypiorski. Pisarz podkreslat, ze na
stownikach Kopalifiskiego wychowato sie kilka pokolex, Polakéw.

i mieszka z 2ong Ada nieopodal ulicy Koszykowe). Méwia o nim: geniusz, wy-jatkowy
cztowiek, przyjaZii z nim to zaszczyt (.

| Nie lubi wielkich obchodéw, jubileuszy. W tfumie trzyma sie
2z boku, a rozbtyska w matym, zaprzyjaznionym gronie.

Musi cenic kobiety, skoro po$wigcit im Encyklopedie drugiej ptci. Jest czuty na punkcie wiasnej
osoby. Przyjaciele méwia, ze towarzysko jest mity, ale bywa bardzo ztosliwy. Ostatnio podczas
data sig
e usprawiedliwita sig, e méwi bez fadu i sktadu, bo jest juz w
zaawansowanym wieku. Kopalifiski skwapliwie przytaknat.

spotkania promujacego Leksykon watkéw mitosnych w literaturze pewna pani wypo
dtugo i zawile. Na koniec kokiete

Leksykograf przyznaje, Ze jego najwiekszym marzeniem byta praca w radiu. Przez 19 lat miat swoja
audycje w polskim radiu. Prébowat tez swoich sit jako literat. Napisat sztuke Baska, wystawiona w
1954 roku w Teatrze Dramatycznym. Krytycy z Janem Kotem na czele, nie zosta-wili na autorze
suchej nitki. Nigdy wigcej nie opublikowat swojego utworu literackiego.

Zestawienie 3. Tekst z testu certyfikatowego na poziom B1 z roku 2017

Klasa trudno$ci tekstu:

/7

Tekst fatwy, zrozumiaty dla przecietnego
Polaka

rozwin ¢

LEGENDA

Aa Fragment wyraZnie trudniejszy od reszty tekstu
A= Fragment trudniejszy od reszty tekstu

Aa Bardzo dtugie zdanie

Aa Trudne stowo wymagajace zmiany

Tekst po analizie

,Swiat wedtug Kiepskich” to serial komediowy, ktéry od ponad 20 lat jest pokazywany w polskiej
telew

Pierwszy odcinek miat premierge w 1999 roku i obejrzato go 6,5 min widzéw. Byt to duzy
sukees, dlatego powstaty kolejne odcinki ,Kiepskich”, bo tak serial nazywany jest przez wielu
Pelakéw. Do dzisiaj mozna zobaczy€ penad 560 odcinkéw - jest to jeden z najdtuzej emitowanych
seriali komediowych w Polsce.

Serial pokazuje codzienne Zycie zwyktych ludzi, wykorzystuje prosty humor i zabawny jezyk -
prawdopodobnie dlatego cieszy sig tak duza popularnoscia wéréd Polakéw. Gtéwnym bohaterem
Jjest Ferdynand Kiepski, ktéry nie moze znaleZ¢ pracy, bo nie ma wyksztatcenia. Halina, czyli Zona
Ferdynanda, jest pielegniarka w szpitalu, natomiast sasiad sprzedaje bielizne na pobliskim targu.

Poczatkowo ,Swiat wedtug Kiepskich” byt nagrywany w jednej z kamienic, jednak ciagte chodzenie
aktoréw, rezyseréw i operatoréw po schodach przeszkadzato mi i :

przeniesc nagrania do studia. Miejsce jest nowe, ale pewne rekwizyty s3 obecne w serialu od
poczatku, na przyktad rézowy szlafrok Haliny mozna zobaczyc zaréwno w pierwszych odcinkach, jak
iw ostatnich.

Serial ciagle si¢ zmienia. Niektérzy bohaterowie odchodz, a w ich miejsce pojawiajq sie

inne postacie. Najnowsze odcinki mozna ogladaéjuz nie tylko wtelewizji, ale takze w internecie.
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Zestawienie 4. Tekst z probnego testu certyfikatowego na poziom Bl z roku 2000

Klasa trudnosci tekstu: Tekst po analizie
/ Dotychczas niewiele interesowatam sie losem innych ludzi. Dopiero niedawno zrozumiatam, jak
Tekst nieco trudniejszy, iaty di N N N L " 11 Pyl i
e,s niecotru me{m ,mm_m e wiele moge jeszeze zrobi€. Oczy otworzyta mi wizyta w domu starcéw. Z okazji Dnia Babci
0s6b zwyksztatceniem srednim lub

profesorka zebrata w szkole prezenty, postanowita zabawi¢ krétkim programem artystycznym
mieszkaricéw domu starcéw. Gram na skrzypcach, wigc zgtositam sig, ale kierowatam sig czystym
rozwifi « egoizmem. Cheiatam po prostu nie by¢ w szkole. Wesztam do szarej kamienicy. Malefikie siwe
babcie, zagtebione w duzych fotelach robity skarpetki na drutach. Potem byto nasze 20 minut. Byty

$piewy, tarice, recytowanie wierszy. | stanetam ja. Na Srodku, tuz przed staruszkami. Gratam
m prgady i Mozara Zekostam e Ulrzatam . Grata orz e NSRRI
duzych czy matych salach koncertowych nie sprawity mi nigdy takiej przyjemnosci, jak szczera

owacja tych cudownych ludzi, Pézniej prezenty, usciski i znéw to ich wspaniate wzruszenie.
Niektérzy nie mogli wstac ze swoich t6Zek. Stawatam przy kazdym z nich i gratam. Dla kazdego

majacych duze doswiadczenie zyciowe

Aa Fragment wyraznie trudniejszy od reszty tekstu

Aa Fragment trudniejszy od reszty tekstu inaczej. Na zakoficzenie i my zostali$my obdarowani malutkimi wetnianymi laleczkami, zrobionymi
Aa Bardzo dtugie zdanie specjalnie dla nas. Wszystko to trwato godzine. Przez te krétka chwile zrozumiatam, jak
Aa Trudne stowo wymagajace zmiany nieszczesliwy jest czlowiek samotny.

Jesli ‘posiadacze certyfikatu’ na B2 zaczng studiowac, bedg dos¢ bezradni,
gdyz wowczas przyjdzie si¢ im mierzy¢ ze znacznie trudniejszymi tekstami, moc-
no znominalizowanymi, nasyconymi wyrazami autosemantycznymi (zob. zesta-
wienie 5). Wida¢ wigc wyraznie, iz w testach certyfikatowych poziomowi B2 bli-
sko jest do B1, cho¢ nie powinno tak by¢.

Zestawienie 5. Fragment ,, ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego”

Klasa trudno$ci tekstu: Tekst po analizie

7/7 E—

Znajomosé jak najszerszej warstwy leksyki staje sig szczegéinie wazna, gdy giéwnym celem nauki

Tekst bardzo skomplikewany, fachowy, bud

kidrego zrozumienie maze wymagaé gzyka obcego jest nie tyle ir ile
wiedzy specialistyczne] sprawne postugiwanie si¢ systemem jezykowym, czyli umiej tworzenia adel hdo
sytuacji u, ptynnych, spéjnych wypowiedzi, zgodnych z normami gramatycznymi i konwencjami

rozwir « spoteczno-kulturowymi.

Nauczanie jezykéw obcych przez diugle lata koncentrowato sig na strukturach gramatycznych i

konstrukcjach sktadniowych, nie za$ na ich wypetnieniu leksykalnym, dlatego teZ nauczanie
stownictwa pozostawato na marginesie zainteresowan dydaktykéw, a jego opanowanie byto raczej
efektem ubocznym jania gramatyki czy rozwoju hsp i jezyk h niz
‘Aa Fragment wyraznie trudniejszy od reszty tekstu i [+l - it ienita sig i wlatach
Aa Fragment trudniejszy od reszty tekstu siedemdziesiatych, kiedy nauczanie jezykéw obcych zaczelo skupiat sie na rozwijaniu kompetencji
Aa Bardzo diugie zdanie komunikacyjnej h si ianej jako umieje ¢ sk zdobywania i

przekazywania informacji ,w mowie i w pi$mie w sposéb poprawny | odpowiedni do danej sytuacji”

Aa Trudne stowo wymagajace zmian)
a Ve Y [ e e e e e i o b (0 e e e ]

bodaj ikacji, znacznie
lub niekiedy wrécz blokujac przekaz (zob. H. Komorowska, 1988: 75).

Zwracamy uwage¢ na kwesti¢ stopnia trudnosci tekstow w certyfikacji, gdyz
testy biegtosci jako egzaminy wysokiej stawki rzutujg na rzeczywistos¢ dydak-
tyczng (zjawisko efektu zwrotnego) (zob. Zawadowska-Kittel 2012). Obnizajac



Poziom B2 jako wezlowy etap w osigganiu bieglosci jezykowej 41

na egzaminach certyfikatowych wymagania w stosunku do zdajacych, mimowol-
nie sprawiamy, ze w konsekwencji zmniejszajg si¢ one takze w odniesieniu do
wszystkich uczacych si¢ na danym poziomie.

6.2. KOMPONENT D - PISANIE

W 14 zestawach wybranych zadan najczesciej powtarzaty si¢: rozprawka
(4), opowiadanie (4), zaproszenie (2), zyczenia (2), list motywacyjny (2), re-
klama (2), list (e-mail) (2)'°. Po dokonaniu analizy form pod katem ich zgodno-
$ci z wzorcem gatunkowym, okazalo sie, ze zadna z 10 wyselekcjonowanych
prac nie do konca spehiata jego wymogi — w duzej mierze z powodu braku
wyznacznikow metatekstowych oraz niejasnej lub niepoprawnej kompozycji,
a te kryteria kazdej formie nadaja ksztatt i Swiadcza o jej specyfice. W wy-
selekcjonowanym materiale tylko jedna wypowiedz nosi znamiona opowiada-
nia; reszta, pozbawiona metatekstyzmow, ma cechy eseju i/lub sprawozdania,
co w pewnym stopniu sugeruje tez ich kompozycja. Rozprawka u wszystkich
autorow przypomina bardziej esej lub opini¢. Do§¢ dobra kompozycja dwu prac
zdradza zamiar napisania rozprawki, w dwu innych pojawity si¢ §ladowe ilosci
wskaznikéw metatekstowych charakterystycznych dla niej!”. Lektura badanych
wypowiedzi bez znajomosci polecenia, pozbawiona informacji odnos$nie do ich
formy, raczej nie pozwolitaby czytelnikowi ich odgadna¢. Zyczenia ani zapro-
szenia rowniez nie okazaty si¢ w petni zgodne z wzorcami gatunkowymi (bra-
kuje w nich najczesciej daty, nagtowka i/lub podpisu'®). Poniewaz nie byto ad-
notacji egzaminatorow dotyczacych ‘tre$ci’ ani ‘dlugos$ci’ tekstu, nalezy sadzic,
ze wymogi ich dotyczace zostaly spelnione, co, jak wykazatly analizy ilosciowe
(zob. ponizej, p. 6.3.) — jednak nie miato miejsca.

Reasumujgc — pod wzgledem realizacji formy wybranej przez zdajacego,
a takze jej kompozycji wiekszos¢ wypowiedzi zastuguje na ocene nizsza niz
przyznang w rzeczywistosci (zob. tabela 9). Zdajacych potraktowano wigc nieco
ulgowo, tak, jakby byli na B1, a nie na wymagajacym B2 i w rezultacie uzyskali
wysokie oceny koncowe z catego egzaminu. Problematyczna jest takze punktacja

1% Inne (po 1 x), to: podanie, opis zwyczajow, opis krajobrazu, opis krajobrazu (zdjecia), opi-
nia, recenzja, sprawozdanie, e-mail — pozdrowienia, ogloszenie, zZyczenia, wypracowanie (sic!).

17 Rozprawka szkolna jest miniaturg rozprawy naukowej, powinna wigc by¢ wdrazana ze
szczegoblng troska na B2. Jest to z jednej strony znakomite ¢wiczenie jezykowe, z drugiej — zadanie
przygotowujace do pisania prac akademickich.

'8 Tylko w jednym przypadku zostato to odnotowane przez poprawiajacego. Zaakceptowane
zostaty rowniez zwroty ,,Droga Pani Aniu, Droga Pani!” w zyczeniach od ucznia dla nauczycielki,
czy ,,Drogi profesorze” — jedynie z adnotacja, ze brak stowa ,,Panie”. Pobtazliwo$¢ taka nie jest
potrzebna, to droga donikad.
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w zakresie ortografii, cho¢ okreslenie, za ile btedow (i o ile) obniza si¢ stopien
z pewnoscig nie jest proste!®. Warto moze wzigé¢ pod uwage ewentualnos¢ waze-
nia wynikow tego komponentu w niektorych sytuacjach, na pewno jednak trzeba
postawi¢ na konsekwencje w poprawie i ocenie, aby nie zaburza¢ obrazu faktycz-
nych umiejetnosci zadajacych.

Tabela 9. Punktacja w obrebie kryterium ,,wykonanie zadania” oraz w zakresie poprawnosci zapisu

MZ PW PW AS MG TR ES LK HW AT

wyk
{1 87,5% | 96,9% | 87,5% | 100% | 87,5% | 93,8% | 93,8% | 100% | 90% | 85%
zad.

ocena
za | 86,9% | 95% | 86,3% | 91,3% | 85% | 87,5% | 85,6% | 97,5% | 90% | 85%

pisanie

13/11 8/4 5/4 16/12 1/5 4/16 1/13 2/9 5/11 7/10
75% | 75% | 87,5% | 68,8% | 93,8% | 81,3% | 65,6% | 93,8%

ort./int.

poprawnos¢

jezykowa

Zrbdto: opracowanie wlasne

6.3. JAKOSCIOWO-ILOSCIOWA ANALIZA WYPOWIEDZI
ZDAJACYCH

Wyselekcjonowane prace pisemne zdajacych zostaly poddane analizie ilo-
sciowo-jakosciowej (zob. Seretny 2015c¢). Zbadano ich wskazniki: zr6znicowania
leksykalnego, gestosci leksykalnej, nominalno$ci (zob. tabela 10); opracowano
takze ich profil leksykalny (zob. tabela 11).

Uzyskane wyniki nie sg budujace. Niepokoja niskie wartosci wszystkich
wskaznikow: WZL (zréznicowania leksykalnego, WGL (gestosci leksykalnej)
oraz WN (nominalizacji) (zob. tabela 10). Pierwszy $wiadczy o duzej powtarzal-
nos$ci uzywanego stownictwa, drugi — o ich niewielkim nasyceniu wyrazami nio-
sacymi tres¢ (autosemantycznymi), trzeci za$ — o bliskos$ci struktur w nich uzytych
jezykowi mowionemu, w ktorym nad rzeczownikami zdecydowanie dominujg
czasowniki. Stopien pokrycia tekstéw wyrazami z kolejnych przedziatow
frekwencji (zob. tabela 10) takze moze budzi¢ zastrzezenia. W wiekszosci

' W egzaminach bieglosci z ostatnich lat obowiazkiem poprawiajacego jest nie tylko policzy¢
btedy ortograficzne oraz interpunkcyjne, lecz takze wpisa¢ ich liczb¢ do odpowiedniej rubryczki w ar-
kuszu egzaminacyjnym. Jest to pomocny wskaznik pordwnawczy, cho¢ chyba nie catkiem wykorzy-
stywany. Dla poréwnania — w egzaminie z jezyka polskiego dla lekarzy cudzoziemcow umieszczono
dyktando (z ptyty CD), gdzie doktadnie obliczono punktacje w zaleznosci od liczby popetnionych ble-
dow: wigcejniz 10bt. =0p.; 10bt. =1 p.; 7-9bt. =2 p.; 46 bt. =3 p.; 1-3 bt. =4 p.; bezblednie =5 p.
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prac wyraznie dominuje leksyka z pierwszego przedzialu frekwencji, w dwu
przypadkach stanowiac niemal 80% tekstu o charakterze tematycznym. Analiza
udziatu procentowego wyrazoéw z kolejnych przedzialéw czgstosci, ktory nie jest
w sumie bardzo zty, w zestawieniu jednakze ze wskaznikiem zréznicowania lek-
sykalnego i gestosci leksykalnej, wskazuje, ze zdajacy, nawet jesli znaja stowa,
nie umiejg si¢ nimi wprawnie postugiwac.

Tabela 10. Wskazniki ilosciowe

OSOBA | TEKST | SLOWNIK | W.AUTOSEM. | RZECZ. | CZAS. | WZL | WGL | WN
ES 297 167 154 72 55 0,56 | 0,51 1,30
HW 200 106 119 49 33 0,53 0,59 1,48
MG 272 169 152 65 57 0,61 0,55 1,14
AT 264 145 190 84 50 0,54 | 0,71 1,68
PWK 264 144 151 63 52 | 054 | 057 | 1,21
TR 344 197 212 90 62 0,57 0,61 1,45
PWI 190 132 109 53 30 0,69 | 0,57 1,76
LK 272 143 146 55 54 0,52 0,53 1,01
MZ 293 153 153 48 69 0,52 0,52 0,69
AS 235 161 149 65 52 0,68 | 0,63 1,25

TEKST - liczba wyrazow uzytych

SEOWNIK - liczba wyrazéw niepowtarzajacych si¢

W. AUTOSEM. — wyrazy autosemantyczne

RZECZ. — rzeczownik

CZAS. — czasownik

WZL — wskaznik zréznicowania leksykalnego

WGL — wskaznik gestosci leksykalnej

WN — wskaznik nominalizacji

Zrédlo: opracowanie whasne
Tabela 11. Profil leksykalny prac
OSOBA SEOWNIK PRZEDZIAL 1 | PRZEDZIAL 11 | PRZEDZIAL 111 INNE

ES 167 (100) 61% (20) 12,2% (12) 7,3%) (21) 19%
HW 106 (82) 77,35% (12) 11,32% (4) 3,77% (8) 7,54%
MG 169 (107) 64,8% (29) 17,5% (10) 6,06% (19) 11,5%
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Tabela 11 (cd.)

OSOBA | SELOWNIK | PRZEDZIALI | PRZEDZIAL II | PRZEDZIAL III INNE
AT 145 (87) 60% (31) 21,4% (7) 4,8% (20) 13,7%
PWK 144 (101) 70% (25) 17,6% (10) 6,9% (8) 5,5%
TR 197 (120) 61% (31) 15,9% (15)7,7% (29) 14,87%
PWI 132 (69) 52% (22) 16,8% (11) 8,4% (29) 22,1%
EK 143 (113) 79% (14)9,7% 9) 6,3% (7) 4,8%
MZ 153 (97) 66% (31)21% (5) 3,4% (14)9,5%
AS 161 (107) 69,5% (19) 12,3% (6) 3,89% (22) 14,2%

SEOWNIK - liczba wyrazoéw niepowtarzajacych si¢

PRZEDZIAL 11 — wyrazy zajmujace na liscie frekwencyjnej miejsca od 1001 do 2000
PRZEDZIAL III — wyrazy zajmujace na liscie frekwencyjnej miejsca od 2001 do 3000
PRZEDZIAL III — wyrazy zajmujace na liscie frekwencyjnej miejsca od 2001 do 3000

Zrodto: opracowanie wlasne

7. PROGNOZY - PROPOZYCJE - SUGESTIE

W obecnej sytuacji byloby z pewno$cig trudno o zmiang nazewnictwa po-
ziomoOw nauczania, oznaczenia literowe na dobre wpisaty si¢ juz bowiem w co-
dzien- no$¢ dydaktyczna. Warto raczej zastanowi¢ si¢ nad ewentualnym posze-
rzeniem terminologii dla B1 oraz B2, czy tez uzupeinianiem jej o dodatkowe
przydawki lub stworzeniem okreslen dla subpoziomow, tzn. dla B1.1, B1.2 i ana-
logicznie dla B2.1. 1 B2.2., ktérych koniecznie nalezy uzywacé réznicujac stopien
zaawansowania jezykowego. Zgodnie z sugestia zawartag w Europejskim systemie
opisu... istnieje takze mozliwos¢ dalszego ,,rozgateziania” poziomow. W doku-
mencie czytamy: ,,Odpowiednia numeracja umozliwia dalsze podzialy bez utraty
odniesienia do gtéwnego celu” (ESOKJ 2003, s. 40). W omawianym przypadku
oznaczenia moglyby wiec wyglada¢ nastepujaco: B1.1.1, B1.1.2; B1.2.1, B1.2.2
/ B2.1.1, B2.1.2; B2.2.1, B2.2.2 lub by¢ wspomagane literowo: B1.1.A, B1.1.B
/ B2.2.A, B2.2.B. Rozwiazanie takie, cho¢ zapewne nieco ktopotliwe w uzyciu,
wyrazniej uzmystowitoby i uczacym, i uczacym si¢ rozziew miedzy obydwoma
$rednimi stopniami biegtosci jezykowej. Ci pierwsi powinni bowiem doklada¢
wszelkich staran, by skrupulatnie realizowa¢ wymagania, myslac o nich bardziej
w kategoriach obowigzujacych na C1 niz tych, ktorym nalezato sprosta¢ na B1; ci
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drudzy z kolei musza uczy¢ si¢ nie tylko wigcej 1 intensywniej, ale takze bardziej
samodzielnie.

Koniecznoscia jest natomiast zwickszenie wymagan wobec uczacych si¢ na
koncowym etapie poziomu podstawowego. Przyczynitoby si¢ to do innego po-
strzegania tego, co przed nimi. To jednak obecnie nie jest chyba mozliwe, cho-
ciazby ze wzgledu na niskie wymagania na egzaminach certyfikatowych (czesto
takze 1 na testach osiggnie¢) — wszak wystarczy uzyska¢ 50% punktdéw, by po-
myslnie zda¢ egzamin. Tyle za$, to z pewnos$ciag za malo, by wystartowac z dobrej
pozycji na kolejnym, trudniejszym i jezykowo, i poznawczo poziomie.
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B2 LEVEL AS THE PIVOTAL STAGE OF ACHIEVING LANGUAGE PROFICIENCY

Keywords: intermediate level, specificity of the intermediate level, language requirements
of the Vantage and Threshold levels, B2 learners’ language competences

Abstract. The main purpose of the article is to highlight the specificity of the B2 level which,
though ‘bearing the same letter’ as B1, differs from it immensely, both qualitatively and quantitively.
First, the authors recall the former intermediate level names and their descriptors, then they provi-
de a detailed analysis of the Vantage level requirements defined in the major European and Polish
documents. In the authors’ opinion, in recent years the requirements for B2 learners of Polish have
been gradually lowered. To prove their thesis, they have analysed selected content of the B2 State
Proficiency Test and learners’ written production.
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Streszczenie. Artykul dotyczy sposobu sprawdzania stopnia opanowania zagadnienia aspektu
polskiego czasownika przez zdajacych panstwowe egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako
obcego na poziomie Bl (w grupie dostosowanej do potrzeb oséb dorostych). Analizie poddano
wszystkie zadania po$wigcone omawianej kategorii gramatycznej wykorzystane na egzaminach
certyfikatowych w latach 2009-2020. Zebrane obserwacje zestawiono z wnioskami ptynacymi
z opartych na tlumaczeniu polsko-niemieckim i niemiecko-polskim badan nad aspektem. Dzigki
uwzglednieniu perspektywy semantyki kognitywnej badania te pozwolity na opisanie repertuaru
wyktadnikéw znaczen aspektowych w jezyku bezaspektowym, a w konsekwencji doprowadzity
takze do nowych, szczegolnie istotnych z punktu widzenia glottodydaktyki polonistycznej, ustalen
w zakresie tzw. kontekstow uzycia czasownikow dokonanych i niedokonanych w jezyku polskim.

Aspekt jest kategorig gramatyczng stanowigcg wyzwanie dla glottodydaktyki
polonistycznej. Ogrom literatury poswieconej dokonanos$ci/niedokonanosci cza-
sownika, liczne spory jezykoznawcow, wielo$¢ teorii 1 uje¢ — wszystko to utrudnia
autorom podrecznikéw oraz nauczycielom jezyka polskiego jako obcego przedsta-
wianie pewnych, wolnych od bledow i nickonsekwencji regut dotyczacych odnosnej
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kategorii'. Obcokrajowcy (zwlaszcza z krajow niestowianskich), majgc poczucie
odmienno$ci w zakresie wyrazania znaczen aspektowych miedzy swoim jezykiem
ajezykiem polskim, takze uznajg omawiane zagadnienie za wyjatkowo trudne?. Nie-
fatwe jest rOwniez przygotowywanie zadan sprawdzajacych stopien opanowania tej
kategorii gramatycznej przez uczacych sie. Przekonanie to stanowi punkt wyjscia
opisanej w niniejszym artykule analizy sposobu testowania znajomosci kategorii
aspektu przez zdajacych panstwowy egzamin certyfikatowy z jezyka polskiego jako
obcego na poziomie B1 w grupie dostosowanej do potrzeb osob dorostych. Szcze-
g6lnie interesujace wydaje si¢ spojrzenie na zadania certyfikatowe po§wiecone do-
konanosci/niedokonanos$ci polskiego czasownika w $wietle wnioskéw plynacych
z nowych, przeprowadzonych przez autorke artykulu kontrastywnych badan nad
aspektem, uwzgledniajacych kognitywne ujecie opisywanej kategorii.

1. BADANIA KONTRASTYWNE NAD SLOWIANSKIM ASPEKTEM
CZASOWNIKA

1.1. ZALOZENIA I CEL BADAN

Przeprowadzone badania miaty charakter materiatowy, a ich baze¢ stanowily
testy oryginatow i thumaczen dwoch wspodtczesnych powiesci — polskiej i nie-
mieckiej. Analizie poddano wszystkie wystepujace w wybranych tekstach formy
werbalne w celu ustalenia zasad ekwiwalencji migdzy jezykiem bezaspektowym
(niemieckim) a jezykiem posiadajacym gramatyczng kategori¢ aspektu (polskim)
w zakresie wyrazania znaczen aspektowych (Terka 2018, 2020). U podstaw opi-
sywanych badan lezato kilka waznych zatozen. Za W. Cockiewiczem (1992,
s. 80—-86) przyjeto podzial czasownikéw na cztery grupy znaczeniowe: statyw-
ne (np. miec, lubic), procesywne (np. siwie¢ : osiwiec), kauzatywne (np. brudzié¢
: pobrudzi¢, pisac : napisac/popisac) oraz aktywnosciowe (np. sta¢ : postac,

' Z perspektywy glottodydaktycznej szczegdlnie wazne sa poruszajace zagadnienie aspektu
czasownika prace A. Dabrowskiej, M. Pasieki (2004), A. Karolczuk (2010), P. Lewinskiego (2014),
M. Lazinskiego (1996, 1997, 2020).

2 Warto przypomnie¢ cho¢by znang opini¢ Steffena Méllera na temat aspektu polskiego czasownika:

Absurdem jezyka polskiego jest czasownik dokonany i niedokonany. Po pierwsze, zamiast
10 tysiecy czasownikow trzeba si¢ nauczy¢ 20 tysiecy. Forma niedokonana: wczoraj robitem zupe.
Ale w koncu jg zrobitem. Rozumiem. Dokonatem te zupe. A teraz przyszlosé: jutro bede robit zupe.
Tez rozumiem, ze tu musi by¢ czasownik niedokonany. Zupa si¢ nie gotuje w ciggu minuty. Ale
istnieje tez druga mozliwos¢ w przyszlosci: jutro zrobig zupe. Rany! Polak nie tylko ma tak bujng
wyobraznie, ze widzi, jak jutro bedzie stal w kuchni i gotowal zupe, ale jest jeszcze pelen optymi-
zmu, zZe jq zrobi! Skqd wie, ze jutro bedzie prgd? Forma dokonana to dla mnie totalny paradoks.
Jak moze istnie¢ cos dokonanego w przysztosci? (cyt. za: Seretny 2007, s. 43).
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krzycze¢ : krzykngcé/pokrzyczec). Leksemy nalezace do wyrdznionych grup taczy
pewna regularno$¢ w tworzeniu partneréw aspektowych — czasowniki statyw-
ne to imperfectiva tantum, a pozostate klasy tworza pary aspektowe dwojakiego
rodzaju: prymarne (z perfektywnym partnerem o dokonanos$ci petnej), dominu-
jace w przypadku czasownikow procesywnych i kauzatywnych, oraz sekundar-
ne (z perfektywnymi odpowiednikami o dokonanosci niepelnej), przewazajace
w klasie czasownikow aktywnosciowych. Te perfektywne odpowiedniki o do-
konano$ci niepetnej to oczywiscie determinatywa, ktore — tez za Cockiewiczem
(2007) — uznano za dokonane cztony w sekundarnych opozycjach aspektowych.
Przez roznych jezykoznawcow sa one roznie nazywane — S. M. Dickey (2000,
s. 46) na przyktad traktuje je jako wirtualnych partnerow perfektywnych predyka-
tow aktywnosciowych, a H. R. Mehling (1996, za: Dickey 2000, s. 46) okresla je
mianem quasi-ekwiwalentow normalnych perfektywow telicznych. Czasowniki
aktywnosciowe sg tu bowiem po prostu perfektywizowane za pomocg przedrostka
po-, nadajacego oznaczanej czynnos$ci determinacje temporalna.

Zatozono takze istnienie w jezykach bezaspektowych nie tylko konteksto-
wych wyktadnikow aspektu, ale takze wyktadnika kognitywnego, czyli indykatora
o charakterze niematerialnym wystepujacego w sytuacji, w ktérej dany czasownik
zostaje uzyty w swojej prymarnej kognitywnie funkcji. Wyktadnik kognitywny to
wskaznik bezposrednio odnoszacy si¢ do zaproponowanego przez R. Grzegorczy-
kowa (1997), a takze — niezaleznie od prac polskiej jezykoznawczyni — przez nie-
mieckiego slawiste V. Lehmanna (2010), podzialu czasownikéw na prototypowo
perfektywne i prototypowo imperfektywne. W perspektywie przeprowadzonych
badan szczegolnie istotne byly dwie grupy czasownikow: prymarnie niedokonane
czasowniki aktywnosciowe, perfektywizowane wtornie za pomoca przedrostka po-,
oraz prymarnie dokonane czasowniki nazywajace zmiany celowe, ktorych niedoko-
nani partnerzy profiluja jedynie proces, zdarzenie w rozwoju, a nie zajscie zmiany
albo uzywani sg wtedy, gdy istotne jest podkreslenie powtarzalnosci zdarzenia.

Analiza konkretnego materialu miala pozwoli¢ na ustalenie pelnego reper-
tuaru wyktadnikow znaczen aspektowych i ich wzajemnych proporcji w jezyku
pozbawionym omawianej kategorii gramatycznej, a takze potwierdzi¢ istnienie
w jezyku polskim kontekstow umozliwiajacych wymiennos¢ partneréw aspekto-
wych oraz doprowadzi¢ do proby ich opisania i uporzadkowania.

1.2. WNIOSKI

Przeprowadzone badania materialowe pokazuja, ze wyktadnik kognitywny
jest dominujacym indykatorem znaczen aspektowych w pozbawionym tej gra-
matycznej kategorii jezyku niemieckim. Wnioski ptynace z badan empirycznych
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nie potwierdzaja zatem powszechnego dotychczas przekonania o decydujacej
roli wyktadnikow kontekstowych we wskazywaniu na dokonano$¢ lub niedo-
konano$¢ czasownika uzytego w teks$cie napisanym w jezyku bezaspektowym?.
Rola kontekstu okazuje si¢ bowiem relatywnie niewielka. Stanowi on samo-
dzielny indykator aspektu wytacznie w sytuacjach, w ktorych w tekscie uzyty
zostaje niedokonany partner czasownika prymarnie perfektywnego (np. otwierac
zamiast otworzy¢, kupowacé zamiast kupic¢ etc.). Jesli za§ czasownik wystepuje
w swojej kognitywnie prymarnej funkcji, zaden materialny wyktadnik aspek-
tu nie jest w tekscie w jezyku bezaspektowym konieczny, by thumacz na jezyk
polski poprawnie zidentyfikowal perfektywnos$¢ badz imperfektywnos$¢ danej
formy werbalnej. Oznacza to, ze i w jezyku polskim wskazniki kontekstowe nie
determinuja wyboru wlasciwego partnera aspektowego w takim stopniu, w ja-
kim zwykto si¢ uwazaé, co moze mie¢ duze znaczenie dla glottodydaktyki po-
lonistycznej*.

Badania oparte na thumaczeniach potwierdzajg takze istnienie sytuacji, w kto-
rych wyrazenie danej opozycji aspektowej, cho¢ obligatoryjne w jezyku stowian-
skim, wcale nie jest konieczne. Zjawisko irrelewancji aspektu, pozwalajace na
zastgpienie jednego partnera aspektowego drugim bez wprowadzania istotne;
zmiany znaczenia, wcale nie nalezy do rzadkosci.

Majac na uwadze przytoczone powyzej wnioski ptynace z badan empirycz-
nych, warto przyjrze¢ si¢ zadaniom shuzacym testowaniu znajomosci kategorii
aspektu w panstwowych egzaminach certyfikatowych z jezyka polskiego jako
obcego.

2. KATEGORIA ASPEKTU W PANSTWOWYCH EGZAMINACH
CERTYFIKATOWYCH Z JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

2.1. DANE LICZBOWE

Analizie poddano zadania poswigcone kategorii aspektu we wszystkich pan-
stwowych egzaminach certyfikatowych z jezyka polskiego jako obcego dla oso6b
dorostych na poziomie B1 z dwunastu lat — od roku 2009 do 2020. W wybranym
przedziale czasowym wykorzystano facznie 21 rézniacych sie tre§cig zadan testu-

3 O dominujgcej roli kontekstowych wyktadnikdéw znaczen aspektowych w jezyku niemieckim
pisza miedzy innymi: T. Czarnecki (1998), J. A. Czochralski (1975) i A. Nadachewicz (2007).

4 Role wskaznikow kontekstowych w wyborze wiadciwej formy aspektowej zgodnie podkre-
slaja podreczniki do nauczania jezyka polskiego jako obcego, o zasadniczym znaczeniu kontekstu
pisze takze miedzy innymi A. Karolczuk (2010).
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jacych znajomos$¢ odnosnej kategorii gramatycznej. Wszystkie byly zadaniami
wyboru, wymagajacymi wskazania poprawnej formy. W 2017 roku zmianie ule-
gla formula testowania znajomosci aspektu — zrezygnowano z osobnego zadania
poswieconego wylacznie tej kategorii i potaczono ja z kategoria trybu.

W przeanalizowanym materiale z owych dwunastu lat pojawito si¢ 116 roz-
nych czasownikow / par czasownikow, co oznacza, ze na jedno zadanie poswig-
cone aspektowi przypadio $rednio 5,5 czasownika na 11 luk w tego typu jedno-
stce testowej (badanie uwzglednito bowiem takze przyktad obecny w kazdym
zadaniu). W poddanych analizie tekstach wystapito 57 par aspektowych, w kto-
rych wyktadnikiem perfektywnosci jest sufiks fleksyjny (przy czym to okreslenie
umownie obejmuje zardéwno przyrostek tematyczny, jak i alternacje w temacie
czasownika), 24 pary prefiksalne, 11 par z supletywnym wyktadnikiem aspektu,
10 sekundarnych par aspektowych (z partnerem dokonanym tworzonym za pomo-
cg przedrostka po- od czasownika aktywnosciowego), 8 czasownikow statywnych
oraz 6 par blednie utworzonych. 82 razy wymagano od zdajacych wyboru cza-
sownika niedokonanego, 123 razy czasownika dokonanego, 20 razy — od czasu
potaczenia kategorii aspektu z kategorig trybu — rozpoznawanie poprawnej struk-
tury dotyczylo czasownikow statywnych, a w 8 przypadkach pytano o partnera
aspektowego z blednie utworzonej opozycji aspektowe;.

2.2. ROLA KONTEKSTU

W poddanych analizie zadaniach w zdecydowanej wigkszosci przypadkow
na konieczno$¢ wyboru perfektywnej badz imperfektywnej formy wskazuje
kontekst. Autorzy zadan bardzo chetnie wykorzystujg kontekst nawet wtedy,
edy w tekscie dany czasownik wystepuje w swojej kognitywnie prymarnej
funkcji. Kontekstowe podpowiedzi pojawiaja si¢ zatem zar6wno w sytuacjach
wymagajacych uzycia formy dokonanej czasownika nazywajgcego zmiang
celowg lub niecelowa (przyktady (1) i (2)), jak i w sytuacjach wymagajacych
uzycia prymarnie przeciez niedokonanego czasownika aktywnosciowego (przy-
ktad (3)).

(1) Wezoraj na urodziny Pawet (dostawal/dostal) od kolezanek oryginalny prezent.

(2) Pawet szybko (otwierat/otworzyt) pudetko.
(3) Dzis rano Antoni dtugo (szukal/poszukat) kluczykow do samochodu.

Wykorzystane w zadaniach grupy kontekstow sugerujace dokonanos¢ lub
niedokonano$¢ uzytych w tekscie czasownikoéw ukladajg sie wzglednie syme-
trycznie po stronie perfektywnosci i imperfektywnos$ci, tworzac wyrazne opo-
zycje.
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Tabela 1. Konteksty sugerujqce aspekt czasownika w zadaniach certyfikatowych

Aspekt niedokonany Aspekt dokonany
rozciaglto$¢ w czasie, procesualnosé punktowo$¢, momentalnosc¢
od dtuzszego czasu, diugo, ciggle, przez (go- w tym/tamtym momencie, juz o szostej, juz na
dzing/tydzien/rok) samym poczqtku, szybko, nagle, od razu
powtarzalno$¢ jednorazowos¢
w kazdej wolnej chwili, w kazde wakacje, co weczoraj, miesigc temu, pewnego roku, po raz
wieczor, zawsze, zwykle, systematycznie, co- pierwszy w Zyciu, w tym tygodniu

dziennie, czesto

réwnoczesnosc chronologiczno$é

(szerszy kontekst zdania lub szeregu zdan) najpierw..., a potem; wreszcie, w koncu, kiedy

juz, kiedy (po tym jak...), po chwili

Zrodto: opracowanie whasne

Wisrod kontekstow wskazujacych na aspekt czasownika, a niepozwalajacych
si¢ zestawi¢ w parg opozycji, w poddanym analizie materiale pojawiaja si¢ takze:
w przypadku niedokonano$ci — habitualno$¢ (dawniej + szerszy kontekst wypo-
wiedzi), zas w przypadku dokonanosci — zakonczenie czynnosci, obecnos$¢ rezul-
tatu (caly, wszystkie, udato sie...).

Testowanie znajomosci aspektu na poziomie Bl uzasadniaja standardy wy-
magan egzaminacyjnych, stanowiace zatacznik do rozporzadzenia Ministra Nauki
1 Szkolnictwa Wyzszego z dnia 26 lutego 2016 r.°> W zadaniach poswigconych ka-
tegorii aspektu wskazniki kontekstowe wystepuja naprawde czesto. Proponowane
teksty (i konteksty) sa spdjne z tymi, ktore uczacy si¢ na poziomach zaawanso-
wania jezykowego A1-B1 znajduja w dostepnych na rynku podrgcznikach oraz
innych materiatach dydaktycznych do jezyka polskiego jako obcego. Przytaczane
w nich konteksty uzycia czasownikdéw dokonanych i niedokonanych uktadajg sie
w wiekszos$ci zbiezne z podanymi powyzej pary opozycji.

Tabela 2. Najwazniejsze konteksty uzycia partnerow aspektowych w podrecznikach do jezyka
polskiego jako obcego (poziomy A1-Bl1)

Aspekt niedokonany Aspekt dokonany
rozciaglo$¢ w czasie, procesualnosé punktowo$¢, momentalnosé
powtarzalno$¢, regularnosc jednorazowos¢

brak zakonczenia, brak rezultatu, koncentracja | zakonczenie, rezultat
na procesie

akcje rownoczesne akcje chronologiczne

Zrodto: opracowanie wlasne

Shttps://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2016.061.0000405,rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkol-
nictwa-wyzszego-w-sprawie-egzaminow-z-jezyka-polskiego-jako-obcego.html (dostep: 20.07.2021).
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W $wietle zaprezentowanych wczes$niej wynikow badan empirycznych
mozna jednak powiedzie¢, ze w zadaniach sprawdzajacych znajomo$¢ aspektu
wskaznikéw kontekstowych jest za duzo; ze czgsto sg one niepotrzebne. Co wig-
cej, utrwalaja pewne falszywe przekonania na temat zasad rzadzacych wyborem
partneréw aspektowych, zwtlaszcza czasownikow dokonanych. Niestusznie bo-
wiem przypisuje si¢ nazywanej przez te czasowniki czynnosci jednorazowosc,
punktowo$¢ (rozumiang jako konkretny moment w czasie) czy umiejscowienie
w sekwencji nastgpujacych po sobie wydarzen jako cechy wymuszajace perfek-
tywno$¢ uzytej do opisu rzeczywistosci pozajezykowej formy werbalne;.

2.3. FALSZYWE PARY ASPEKTOWE

W stanowigcym podstawe przeprowadzonych badan materiale az osiem razy
pytano o partnera aspektowego btednie utworzonej pary aspektowej. W analizo-
wanych zadaniach egzaminacyjnych pojawito si¢ szes¢ takich fatszywych opo-
Zycji:

(1) cieszy¢ sie : ucieszyc sie

(2) denerwowac sie : zdenerwowac sie

(3) mieszkac : zamieszkac

(4) nudzié¢ sie : znudzi¢ si¢

(5) rozumieé : zrozumiec

(6) pamietaé : zapamietac

Wiekszo$¢ przytoczonych przyktadow reprezentuje wystepujace w glotto-
dydaktyce polonistycznej zjawisko blednego uznawania za perfektywnych part-
nerow czasownikow statywnych lub aktywnosciowych takich leksemow werbal-
nych, ktére pozbawione sg odpowiednikow niedokonanych, a zatem naleza do
klasy perfectiva tantum. Zdarza si¢ tez, jak w przypadku czasownika z przyktadu
(6), ze partner dokonany z btednie utworzonej pary aspektowej ma swoj prawdzi-
wy imperfektywny odpowiednik (zapamietywac : zapamietac).

2.4. KATEGORIA ASPEKTU A KATEGORIA TRYBU

Od czasu potaczenia testowania znajomosci aspektu ze sprawdzaniem stop-
nia opanowania kategorii trybu w ramach egzaminu certyfikatowego na poziomie
B1 umiejetnosci wyboru wtasciwego partnera aspektowego wymaga si¢ od zda-
jacych niezwykle rzadko. W dziewigciu zadaniach przygotowanych juz wedhug
nowych zasad piszacy staje przed konieczno$cig wyboru jednej z trzech podanych
w nawiasie form. Sytuacji, w ktorych wérod tych form dwie r6znig si¢ jedynie
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aspektem, jest siedemnascie, z czego osiem dotyczy podanych przez autoréw za-
dan przyktadow. Oznacza to, Zze umiejetnosci rozpoznawania aspektu oczekuje
sie¢ od piszacych dziewie¢ razy — $rednio raz na test, podczas gdy kazde z za-
dan opisywanego typu pozwala na zdobycie pigciu punktow (10 x 0,5p.). Zda-
jacy moga zatem za opanowanie niezwykle waznej przeciez kategorii aspektu
uzyska¢ maksymalnie pot punktu na danym egzaminie. O pozostatych decyduje
znajomos$¢ kategorii trybu, czasu i/lub osoby. W przytoczonym ponizej zadaniu
opisywanego typu znajomosci aspektu nie sprawdza si¢ na przyktad w ogodle
— roznica czysto aspektowa pojawia si¢ wylacznie w jednym z przyktadéw (jesli
pominiemy btednie utworzong pare aspektowa pamietac : zapamietac) 1 dotyczy
czasownika aktywno$ciowego:

Tomek i Mateusz sq bracmi. Tomek czesto wspomina ich wspolng decyzje sprzed lat:
1 ty, i ja (pamietajmy, zapamietajmy, niech pamigtajg)™?" 40 ze (gdybym, gdybys,
2dybySmy) YLD 1) Jat temu (stuchali, postuchal, postuchali)®*?* " yady dziadka,
dzis (bylismy, bylibysmy, byli)! pilotami”. Mateusz odpowiedzial: ,, Gdybym tylko wtedy
(wiedzial, wiedzialem, wiedzieli)’ , co planuje dziadek...”. Chlopcy dopiero zaczynali
liceum i bardzo interesowali si¢ lotnictwem. Gdyby (mogli, mogly, mogliby)’ , spedzaliby
cale dnie na lotnisku, (poznawalyby, poznaj, poznawaliby)* samoloty i pilotow. Pewnego
dnia dziadek powiedzial do nich obu: ,,(Konczyliby, Skonczcie, Skorcz)® jak najlepiej
liceum i (pojedz, jedzcie, pojechaliby)® na studia do Kanady. Ja wam dam pienigdze”.
Chiopcy rozesmiali sig i powiedzieli: ,, Dziadku, nie (Zartuj, zazartowalbys, zazartujcie)’!
Skqd (wez, bralby, wziglbys)® tyle pieniedzy?” Gdyby wtedy (traktowalismy, potraktowa-
li, potraktowaliby)’ stowa dziadka powaznie, to dzis ich kariery zawodowe (wyglgdaj-
my, wyglgdalby, wyglgdalyby)'’ inaczej. Duzo pdzniej okazalo sig, ze dziadek cale zycie
oszczedzal, Zeby zrealizowaé ich marzenia®.

Warto przyjrzec¢ si¢ uwaznie tym dziewieciu zdaniom stanowigcym podsta-
we czysto aspektowego zadania. W siedmiu z nich mamy do czynienia z aspek-
tem czasownika w trybie rozkazujacym (w tym jeden raz wybor dotyczy partnera
z falszywej opozycji pamietac : zapamigtac), w dwdch pozostatych — z aspektem
czasownika w trybie przypuszczajacym.

(1) Nie (popatrz, patrzysz, patrz) na to tak pesymistycznie!

(2) Mikolaju, nic mi nie (powiedz, powiedziatbys, mow) o Internecie!

(3) Moj drogi, nie (zastanawiaj sie, zastanow sie, zastanowitbys sig¢) dtuzej!

(4) Nie macie w szafie koszulki z nadrukiem? (Kupujcie, Kupuj, Kupcie) jq koniecznie!

(5) Prosze was, (pamietajcie, pamigtalibysmy, zapamigtajcie) o naszym dziadku. Trzeba
mu pomoc wyremontowac dom.

(6) Najpierw (mow, powiedz, mowitbys) mi, jaki zawdd cig interesuje?

(7) Tato, (ugotujcie, gotuj, ugotuj) znowu ten pyszny rosot na obiad!

(8) Juz na samym poczqtku pojawily si¢ problemy: moj mqz nie (wzigtby, bratby, wez)
naszych paszportow, gdyby nie moja matka.

(9) Tata nie (rozkazatby, rozkazywatby, niech rozkazuje) mi codziennie.

¢ Tekst zadania pochodzi z testu przyktadowego z roku 2019 zamieszczonego na stronie
certyfikatpolski.pl:  https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2019/09/B1_test.pdf (dostep:
25.07.2021).
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W formach zaprzeczonych trybu rozkazujgcego najczesciej uzywamy cza-
sownikow niedokonanych (przyktady (1), (2) i (3)). Uczacych si¢ jezyka pol-
skiego jako obcego informujg o tym podrgczniki oraz inne materialy dydak-
tyczne. Dla zdajacych jest to zatem gramatyczny kontekst, ktory w zasadzie nie
wymaga namystu nad wyborem poprawnej formy. Uzycia aspektu dokonanego
wymagalyby zdania typu: Nie zjedz calego ciasta!, Nie zrob jakiegos bledu!.
Tego typu wypowiedzen trudno jednak oczekiwaé od zdajacych egzamin na
poziomie B1. W formach niezaprzeczonych trybu rozkazujacego natomiast wy-
bor w przypadku prototypowych par aspektowych pada najczgsciej na partne-
ra perfektywnego (przyktady (4), (6) i (7)). Wraz ze zmiang formy dokonanej
na niedokonang zmienia si¢ bowiem ton wypowiedzi — staje si¢ on bardziej
zdecydowany, wyraza takze zniecierpliwienie’. W przypadku sekundarnych par
aspektowych z niedokonanym partnerem aktywno$ciowym (np. czekac : pocze-
ka¢, stucha¢ : postuchac, rozmawiac : porozmawia¢) w trybie rozkazujacym
czesto mamy z kolei do czynienia z wymiennoscig partnerow aspektowych,
czyli sytuacja, w ktorej mozemy uzy¢ zaréwno formy perfektywnej, jak i im-
perfektywnej bez wprowadzania istotnej zmiany znaczenia danej wypowiedzi.
Roéznice w wyrazie emocjonalnym miedzy uzyciem form dokonanych i niedo-
konanych w trybie rozkazujagcym zaznaczajg si¢ mniej wyraznie w przypadku
czasownikow nietworzacych wilasciwych opozycji aspektowych.

Zarowno wrazliwo$¢ na zabarwienie emocjonalne wypowiedzi, jak i §wiado-
mo§¢ istnienia kontekstow wptywajacych na irrelewancje aspektu wymagaja jed-
nak naprawdg¢ dobrej znajomosci jezyka polskiego oraz ostuchania z nim w stop-
niu wykraczajagcym poza wymagania stawiane przystepujacym do egzaminu na
poziomie B1. Dlatego tez autorzy zadan egzaminacyjnych nie siegaja po tego
typu przyktady. W zwigzku z tym takze w przypadku niezaprzeczonych form try-
bu rozkazujacego wybdr poprawnej, czyli dokonanej, formy aspektowej jest dla
zdajacych dos¢ oczywisty.

W trybie przypuszczajacym natomiast wybor migdzy dokonanoscia a niedo-
konanoscig czasownika nie jest zadaniem tatwym. Czgste sa bowiem sytuacje,
w ktorych w ramach omawianej struktury gramatycznej mozemy zastgpi¢ jednego
partnera z danej pary aspektowej drugim. W wypowiedzeniach w trybie warunko-
wym semantyczne przeciwstawienie niedokonanosci i dokonanosci nie odgrywa
roli pierwszoplanowej. Sg one pozbawione odwolania do konkretnej aktywnosci
czy umiejscowionego w czasie zdarzenia, ktorego przedstawienie jako zakon-
czonego lub trwajacego, powtarzajacego si¢ badz jednorazowego bytoby z punk-
tu widzenia znaczenia przekazu naprawd¢ konieczne®. Tryb przypuszczajacy

7W. Smiech (1970, s. 130) to wrazenie wyrazanego przez czasownik imperfektywny wigksze-
go nacisku wywodzi z bardziej aktualnego znaczenia form niedokonanych.

8 Por. rozwazania E. Koschmiedera na temat ,faktow bez wartosci miejscowej” (1934,
s. 32-96) oraz C. Piernikarskiego na temat substantywow dewerbalnych (1969, s. 92).
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otwiera pole do wymienno$ci partneréw aspektowych zdecydowanie czesciej niz
tryb orzekajacy, ktorego referencja do ,,prawdziwej” akcji znacznie ogranicza
pole do konkurencji aspektu’. Nie dziwi wiec fakt, iz jedynie w dwoch przykta-
dach wymagajacych wyboru poprawnej formy trybu warunkowego autorzy zadan
decyduja sie na wykorzystanie jako potencjalnych odpowiedzi dwoch form cza-
sownikowych réznigcych si¢ wylacznie aspektem (przyktady (8) i (9)). W wielu
innych przyktadach, z ktorych warto przytoczy¢ cho¢ kilka, to wtasnie konkuren-
cja aspektu uniemozliwia takie rozwigzanie (przyktady (10) — (13) ponizej).

(10) Gdybym byla tobq, tez pewnie (ogladatabym, oglgdatby, obejrzatbys) wiele

ogloszen.

(11) Nie (kupitabym, kupitam, kupowatam) mebli, gdybym wczesniej nie mogta ich

obejrzec.

(12) Gdyby mogli, spedzaliby cate dnie na lotnisku, (poznawatyby, poznaj, poznawa-

liby) samoloty i pilotow.

(13) Nie bojcie sig, ze poczujecie sig, jakbyscie (pokazywali, pokazywaliscie, pokazy-

walibyscie) catemu swiatu wasze opinie i poglady.

Roéznice aspektowe zaznaczaja si¢ najwyrazniej w zdaniach oznajmujacych.
Tych natomiast jest w poddanych analizie zadaniach nowego typu niewiele, co
prawdopodobnie wynika z istnienia osobnej jednostki testowej poswieconej
gramatycznej kategorii czasu — zadania opartego na tek§cie napisanym wilasnie
w trybie oznajmujacym. Tam jednak znajomosci aspektu juz sie nie sprawdza.

2.5. PODSUMOWANIE

W s$wietle wnioskow ptynacych z przeprowadzonej analizy zadan egzami-
nacyjnych, rozpatrywanych na tle najnowszych ustalen dotyczacych kategorii
aspektu w perspektywie semantyki kognitywnej, mozna stwierdzi¢, ze zadania te
powielajg schematy obecne w podrecznikach i innych materiatach dydaktycznych
dla cudzoziemcow uczacych si¢ jezyka polskiego. Ktadg szczegélny nacisk na
znaczenie kontekstu dla wyboru odpowiedniego partnera aspektowego. Nie odwo-
tuja sie do kognitywnego uprzywilejowania perfektywnego lub imperfektywnego
cztonu danej opozycji aspektowej. W zadaniach starego typu, gdzie znajomos¢
odnosnej kategorii gramatycznej testowana jest jako osobne zagadnienie, umie-
jetnie unikajg kontekstow wplywajacych na irrelewancje¢ aspektu, jednak w nowe;
formule, w ktorej perfektywnosé¢/imperfektywnosé czasownika zestawiona jest
z kategoria trybu, autorzy zadan wpadaja w putapke owej irrelewancji, co widac
w oczekiwaniu od zdajacych wyboru odpowiedniej formy najczesciej w oparciu
o poprawne zidentyfikowanie osoby, czasu lub wtasnie trybu, a nie aspektu uzy-
tego czasownika.

? Te whasciwo$¢ indykatywu podkresla C. Piernikarski (1969, s. 92).
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3. WYZWANIA I PERSPEKTYWY

Potrzeba refleksji nad sposobem testowania znajomos$ci kategorii aspektu
(a potencjalnie takze innych kategorii gramatycznych) zostata wzmocniona przez
wyzwanie, przed jakim staje nauczanie i testowanie w ogole, w tym takze certyfikacja
jezyka polskiego jako obcego. Proba przeniesienia nauczania i egzaminowania do
przestrzeni cyfrowej podyktowana zostata koniecznoscig zwigzang z pandemig ko-
ronawirusa. Niezaleznie jednak od niej testowanie w formule zdalnej i on-line jest
raczej nieunikniong, a przez wielu tez wyczekiwang przysztoscia. Chociaz niesie ze
sobg okreslone trudnosci i wyzwania, zwigzane zwlaszcza z rozwigzaniami tech-
nicznymi, otwiera takze wiele mozliwosci, pozwalajac na poswiadczanie poziomu
biegtosci w jezyku polskim w prawdziwie masowej skali i uniezalezniajgc organiza-
toréw oraz kandydatéw od konkretnego, wspdlnego dla wszystkich, czasu i miejsca
egzaminu. Okres dostosowywania zadan certyfikatowych do potencjalnego nowego
medium jest rowniez dobrym momentem na ponowne otwarcie dyskusji nad kon-
strukcjg poszczegdlnych modutow egzaminu'®. Z pewnoscig warto na nowo prze-
mysle¢ zestawy kategorii gramatycznych testowanych wspdlnie w ramach jednego
zadania, a w odniesieniu do poruszanego w niniejszym artykule zagadnienia — roz-
wazy¢ odejscie od sprawdzania znajomosci aspektu w polaczeniu z samymi trybami.
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THE WAY OF TESTING THE LEVEL OF MASTERY OF THE POLISH VERB
ASPECT IN THE STATE CERTIFICATE EXAMINATIONS IN POLISH
AS A FOREIGN LANGUAGE AT THE B1 LEVEL IN THE LIGHT OF NEW
RESEARCH ON PERFECTIVENESS/IMPERFECTIVENESS OF VERBS

Keywords: verb aspect, certificate examinations, grammatical correctness, contextual indica-
tor, interchangeability of aspectual partners

Summary. The article concerns the testing of the level of mastery of the Polish verb aspect in
state certificate examinations in Polish as a foreign language at the B1 level (adjusted to the needs
of adults). All the tasks (from the years 2009 — 2020) devoted to the discussed grammatical category
were analysed. The collected observations were compared with the conclusions drawn from the
research on aspect based on Polish-German and German-Polish translation. By taking into account
the perspective of cognitive semantics, this research allowed the description of the repertoire of
exponents of aspectual meanings in non-aspect language, and consequently led to new findings in
the field of the so-called contexts of the use of perfective and imperfective verbs in Polish — findings
particularly important from the point of view of teaching Polish as a foreign language.
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1. THE INTERCULTURAL ENCOUNTER AS A COMMUNICATIVE
EVENT

According to ethnographers of communication (speech), e.g., Dell Hymes
(1974) and Muriel Saville-Troike (1994), a communicative event (CE) is the cen-
tral element of the notional triad of: communicative situation — communicative
event — speech act. The representatives of this stream of interactional sociolin-
guistics used this to develop a theory used for the study of the methods of com-
munication specific to individual speech communities. Among the research tools
applied in ethnography of communication, one is particularly interesting, i.e. Hy-
mes’s SPEAKING acronym, in which each letter refers to a different element of
communication (S — setting, P — participants, E — ends, A — act sequence, K — key,
I — instrumentalities, N — norms, G — genre).

A communicative event may consist of several speech acts (which one iden-
tifies by extracting the basic communicative function of the behaviour of the par-
ticipant of the act), while interrelated diverse communicative events may form
communicative situations (with culturally and socially established forms, e.g.,
a lesson, various ceremonies, or social gatherings). Ethnographers of communi-
cation define a communicative situation as “the context within which the com-
munication occurs” (Saville-Troike 1994, p. 26). A CE is considered the starting
element of communication subject to analysis and interpretation. It can be extrac-
ted based on its uniform fixed set of at least a few significant communicative ele-
ments. It ends when one of those elements changes or subsides, e.g., in the case of
a change to the participant set, the setting, the tone, the topic, etc. (Saville-Troike
1994, p. 27; Zarzycka 2000, pp. 63—-64).

I shall define the intercultural encounter (IE) as a communication event with
participants representing different cultures or which occurs in a cultural context
foreign to one or more participants, a fact which may have certain (often unpredic-
table) impacts on the course of the communication or interpretation of the event.
An intercultural encounter consists of at least one communicative event. Commu-
nication can occur through various “modes of information transmission” (codes or
channels), i.e., verbally, non-verbally or in a mixed manner.

An encounter between “my world and the world of the Others”, i.e., an in-
tercultural encounter, is the key aspect in intercultural education, the main edu-
cational goal of which is to prepare young people to operate in a linguistically
and culturally diverse society (in a multi-lingual and multi-cultural world; cf. the
concepts discussed in CEFR 2001/ESOKJ 2003). An IE considered as a commu-
nicative event is authentic and unfolds following a specific course; it can become
an element that causes a major change of perspective in how one perceives oneself
and others.
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Based on the many years of my experience in teaching Polish as a foreign
language and as a researcher studying intercultural events, I can conclude that
participants in such events are not aware of the gravity of the event before they
consolidate it and subject it to mediation.

2. UNDERSTANDING MEDIATION

2.1. MEDIATION WITHIN CEFR 2018

A major innovation included in the first edition of the Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR 2001 / Polish translation: ESOKJ
2003) was the addition of interactive and mediation activities to the already esta-
blished receptive and productive ones. This document, similarly to other sources,
understood mediation as an act of mediating between interlocutors, though the
description of mediation activities was limited to a laconic presentation of exam-
ples of text processing (see CEFR 2001, pp. 14 and 87-88); it covered a mere
1.5 pages in total.

The superficial treatment of the major notion of mediation in the process of
teaching and learning foreign languages triggered several corrective operations.
A few years later, an important work was published, promoted by the Council of
Europe just as CEFR/ESOKJ had been, entitled: Cultural mediation in language
learning and teaching (Zarate et al. 2004). It discussed several research projects
aimed at defining the notions of mediator and (inter)cultural mediator' and offered
a description of cultural mediation and its role in language teaching; its authors
clearly stated that the reason they decided to act was the omission of the notion of
cultural mediation from CEFR 2001. I discussed this work as well as the outcomes
of all the projects discussed in it in Zarzycka (2018).

In CEFR 20182 the topics related to mediation were expanded upon con-
siderably; now they cover nearly thirty pages (see CEFR 2018, pp. 105-132).

!'Consider the following two definitions selected from those included in the work: of a cultural
mediator, formulated as an outcome of project no. 1 discussed in the work: a mediator: “A facilitator
intervening in the transmission of cultural information, an interpreter of culture, an agent mediating
intercultural communication”; “The cultural mediator is a social agent who designs and puts in
place devices that make possible to restore meaning where meaning has broken off [...]” (Zarate et
al. 2004, p. 219).

2 As I was finalising this article, there was still no Polish version of CEFR 2018. The major
notions related to mediation included in the publication were discussed in Polish by Waldemar Mar-
tyniuk (2018), who utilised the translations included in the M.A. thesis by Marta Ptak, which she
defended at the Jagiellonian University.
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It includes the following definition, which remains in line with the task-oriented
approach to education currently promoted by the Council of Europe:

In mediation, the user/learner acts as a social agent who creates bridges and helps to
construct or convey meaning, sometimes within the same language, sometimes from one
language to another (cross-linguistic mediation). The focus is on the role of language
in processes like creating the space and conditions for communicating and/or learning,
collaborating to construct new meaning, encouraging others to construct or understand
new meaning, and passing on new information in an appropriate form. The context can
be social, pedagogic, cultural, linguistic, or professional.

(CEFR 2018, p. 103)

Further the work identifies three main types of mediation: mediation of texts
(textual), mediation of concepts (notional), and mediation of communication (com-
municative), discussing it in the context of the following key activities and strategies:

*  Mediating a text » Relaying specific information — in speech and in writing
P Explaining data (e.g., in graphs, diagrams, charts, etc.) — in speech and in writing
P Processing text — in speech and in writing P Translating a written text — in
speech and in writing » Note-taking (lectures, seminars, meetings, etc.) » Expres-
sing a personal response to creative texts (including literature) P Analysis and criti-
cism of creative texts (including literature)

*  Mediating concepts » Collaborating in a group » Facilitating collaborative in-
teraction with peers P Collaborating to construct meaning P Leading group work
» Managing interaction » Encouraging conceptual talk

*  Mediating communication P Facilitating pluricultural space » Acting as inter-
mediary in informal situations (with friends and colleagues)

(CEFR 2018, p. 106)
After that the document offers a general description of the skills related to
mediation, as well as indicators for each kind of mediation organised within a sca-

le from pre-Al to C2; it also identifies and discusses the activities and strategies
specific for each kind of mediation.

Table 1.

OVERALL MEDIATION

Can mediate effectively and naturally, taking on different roles according to the needs of the
people and situation involved, identifying nuances and undercurrents and guiding a sensi-
tive or delicate discussion. Can explain in clear, fluent, well-structured language the way
facts and arguments are presented, conveying evaluative aspects and most nuances precise-
ly, and pointing out sociocultural implications (e.g., use of register, understatement, irony
and sarcasm).

C2

Can act effectively as a mediator, helping to maintain positive interaction by interpreting
different perspectives, managing ambiguity, anticipating misunderstandings and interven-
ing diplomatically in order to redirect talk. Can build on different contributions to a discus-
sion, stimulating reasoning with a series of questions. Can convey clearly and fluently in
well-structured language the significant ideas in long, complex texts, whether or not they
relate to his/her own fields of interest, including evaluative aspects and most nuances.

Cl1
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Table 1 (cont.)

OVERALL MEDIATION

Can establish a supportive environment for sharing ideas and facilitate discussion of deli-
cate issues, showing appreciation of different perspectives, encouraging people to explore
issues and adjusting sensitively the way he/she expresses things. Can build upon other’s
ideas, making suggestions for ways forward. Can convey the main content of well-struc-
tured but long and propositionally complex texts on subjects within his/her fields of pro-
fessional, academic and personal interest, clarifying the opinions and purposes of speakers.
B2 Can work collaboratively with people from different backgrounds, creating a positive atmo-
sphere by giving support, asking questions to identify common goals, comparing options
for how to achieve them and explaining suggestions for what to do next. Can further devel-
op other people’s ideas, pose questions that invite reactions from different perspectives and
propose a solution or next steps. Can convey detailed information and arguments reliably,
e.g., the significant point(s) contained in complex but well-structured texts within his/her
fields of professional, academic and personal interest.

Can collaborate with people from other backgrounds, showing interest and empathy by
asking and answering simple questions, formulating and responding to suggestions, asking
whether people agree, and proposing alternative approaches. Can convey the main points
made in long texts expressed in uncomplicated language on topics of personal interest,
provided that he/she can check the meaning of certain expressions. Can introduce people
from different backgrounds, showing awareness that some questions may be perceived dif-
ferently, and invite other people to contribute their expertise and experience, their views.
Can convey information given in clear, well-structured informational texts on subjects that
are familiar or of personal or current interest, although his/her lexical limitations cause
difficulty with formulation at times.

B1

Can play a supportive role in interaction, provided that other participants speak slowly and
that one or more of them helps him/her to contribute and to express his/her suggestions.
Can convey relevant information contained in clearly structured, short, simple, informational
texts, provided that the texts concern concrete, familiar subjects and are formulated in simple
everyday language. Can use simple words to ask someone to explain something. Can recog-
nise when difficulties occur and indicate in simple language the apparent nature of a problem.
Can convey the main point(s) involved in short, simple conversations or texts on everyday
subjects of immediate interest provided these are expressed clearly in simple language.

A2

Can use simple words and non-verbal signals to show interest in an idea. Can convey sim-
Al ple, predictable information of immediate interest given in short, simple signs and notices,
posters and programmes.

Pre-A1 | No descriptors available

Source: CEFR 2018, p. 105

It appears that in line with the understanding proposed in CEFR 2018 media-
tion consists of: mediating in the transmission of information, managing the pro-
cess of constructing meanings or cooperating in it, and facilitating communication
between interlocutors in problematic situations, which can be accomplished with
the use of various linguistic strategies. Learner competences in terms of mediating
should develop along with the development of other competences. Please note
that, surprisingly, the general description of mediation skills CEFR 2018 lacks
any reference to cultural mediation or any of the following notions: culture media-
tor, intercultural interlocutor, or intercultural competences (see, e.g., Byram 2000;
Beacco, Byram 2003; Kramsch 1998; Risager 2000; Zarate et al. 2004; Bandura
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2007; Zarzycka 2008). However, when reading between the lines one could argue
that all of the skills and activities listed in the table translate directly into the (in-
ter)cultural competences of language users.

2.2. ORIGINAL DEFINITION OF MEDIATION

As I understand it, mediation during an intercultural encounter is not only the
fact of acting as an intermediary facilitating a communication event, but also “the
understanding interview with oneself — any kind of reflection (including internal
dialogue) enabling a person to rationalise the various aspects of the encounter,
muse about its course, about their part in it, and the engagement of other parties,
as well as about the communicative and cultural outcomes of such an encounter.

Therefore, mediation is mainly understood as:

a) negotiating, establishing points of view and perspectives, activities which
may assume the form of a conversation (in the form of various activities,
e.g.: posing questions, providing answers, explaining, or facilitating un-
derstanding), self-reflection, or introspection;

b) activities which consist of active intermediation in a communication
event in which interferences occur; the aim of mediation in such a case is
to facilitate its course (mediation as a corrective activity).

Clearly, then, I feel an affinity to the approach to the analysis of intercultu-
ral encounters proposed by Michael Byram and other experts of the European
Centre for Modern Languages of the Council of Europe in: Autobiography of
Intercultural Encounters (Byram et al. 2011); I shall refer to this work further in
the article.

3. THE INTERCULTURAL ENCOUNTER IN TEACHING AND
INTERCULTURAL EDUCATION

3.1. THEORETICAL CONCEPTS

An intercultural encounter viewed as an educational event should hold a te-
aching value. What do I mean by that?

3 The understanding interview as a qualitative method was described by the sociologist Jean-
Claude Kaufmann (2010).
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In the educational material published by the Centre for Education Develop-
ment (ORE) for teacher councils Kompetencje miedzykulturowe (Rafalska (ed.)
2016) intercultural teaching is perceived as a subdiscipline of teaching while in-
tercultural education as an area of social practice. For both areas the book pro-
poses a common educational goal: “overcoming all social and educational forms
or instances of exclusion based on cultural diversity,” (Misiejuk, 2017, p. 21).
The object of the study of intercultural education was defined in it as a “diagnosis
and method for preventing intolerance [and the analysis] of the causes of social
divisions or social rejection” (ibid.) The area of study and the focus of intercultu-
ral educational practices are fringes — territorial, interactional, and of awareness
(ibid.)*, while the goals of intercultural education were defined as: “preparing
for dialogic interaction” and “education of cultural identity, and cultural develop-
ment” (ibid.).

It is apparent that both foreign language teachers, who work following the
intercultural approach, and intercultural educators operating in other professio-
nal areas observe the same principle, namely that the fact of opening intercultu-
ral pathways expands one’s knowledge on the topic of the essence of intercul-
tural interactions and helps teachers/educators and learners gain the confidence
and competences necessary to engage in such relations. Both the teacher/edu-
cator and the student who develops while applying such practices become in-
tercultural speakers (Kramsch 1998), while teaching focussed on shaping that
kind of an interlocutor was defined in a work on foreign language teaching (Za-
rzycka 2008, p. 68) as “dialogue and internal development education.” Finally,
intercultural communicative competence was in the same work defined as the
“ability to manage the process of the exchange of meanings in a situation when
barriers exist between the sender and the recipient of a message caused by their
cultural differences (...)” (ibid.).

The most important goal of all educational activities and practices underta-
ken by intercultural educators is to facilitate a positive dialogue with diversity in
which participants do not lose their identity but rather enrich it by entering — by
changing their point of view, i.e., shifting their focus — the space in between.
Kramsch (1993) referred to that place as the third culture while Nikitorowicz
(1995) called it the borderland culture, see Zarzycka 2008, p. 69.)

Currently, an intercultural speakers is increasingly referred to as a cultural
mediator (see G. Zarate et al. 2004; also E. Bandura 2007); this name covers and
increases the appreciation of the competences gained by such a person (Byram
2000; Beacco, Byram 2003) in terms of their ability to mediate between diffe-
rent cultural systems and the history of personal intercultural experience. Byram’s

4 Cf. also research by Jerzy Nikitorowicz (2005, 2009), and the social practices of Krzysztof
Czyzewski (2017), a collaborator of the Borderland of Arts, Cultures, Nations Centre located in
Sejny.
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propositions included in his 2000 article were incorporated into the work Autobio-
graphy of Intercultural Encounters (see Byram et al. 2009). Its authors developed
a model for describing intercultural encounters so that every personal narrative
would include five components: (a) interest in other people’s lifestyles, (b) the
ability to change one’s own perspective, (c) the ability to cope in a different cultu-
ral space, (d) knowledge about a different country and culture, and (e) knowledge
about intercultural communication.

3.2. INTERCULTURAL ENCOUNTERS IN EDUCATION PRACTICE:

FORMS AND OBJECTIVES

It is no accident that an intercultural encounter can be considered the most
important element of modern education. What are its characteristics?

It can be planned (arranged by the teacher or students, aimed to achieve
certain results) or it can be spontaneous (“it just happens”, and it is up to
the participants to utilise it for educational purposes).

Its nature can be direct, when there occurs a genuine “face-to-face” en-
counter between the representatives of different cultural systems, or in-
direct, when the encounter occurs via a text (a written or oral story) or an
image, i.e., using media: film, the internet, etc. According to researchers
and intercultural educators, the more valuable of the two is a direct en-
counter.

One can participate in it in an active or passive manner (as an observer).
It may have an intimate nature (when the number of participants of a com-
municative event is limited) or a spectacular one (when its participants
include groups representative for the speech community).

Its course may be dramatic (when it assumes the form of instances of
critical cultural clashes, events in which the face of the communicating
parties is threatened), or mild, humorous, etc.

IEs enable various objectives of intercultural education. They help people, e.g.:

experience the emotions usually triggered by an interaction with some-
one different and their world of values; they offer a chance to escape the
daily routine

satisfy the need to step outside the limited area of their own cultural gro-
up (offering an opportunity to expand one’s horizons and awareness)
trigger in themselves interest in other worlds and their own one (without
it, no intercultural interlocutors can emerge)
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* compare patterns from a different culture with those of their own and sub-
ject various aspects of the encounter to self-analysis and self-reflection
(and as a result develop the skill of critical thinking)

* increase their empathy expressed by their willingness to understand
others and apply their point of view); a change of perspective (rejection
of earlier biases and stereotypes) can be a deeper result of empathetic
behaviour

* expand their various communicative and mediation strategies

» restore once ruptured relations®

* learn who they are and where they are heading.

Intercultural encounters can be subjected to psychological, sociological, and
ethnographic study (e.g., by applying the array of notions developed by ethno-
graphers of communication). They are also (particularly those the course of which
is dramatic) the focus of case studies often discussed during intercultural training
sessions (see Zarzycka 2010, 2019). IEs should be documented (be the object of re-
flection, processed in a conversation, a written reflection or an educational project).

3.3. SAMPLE DESCRIPTION OF AN INTERCULTURAL ENCOUNTER

Autobiografia spotkan miedzykulturowych, the Polish translation of Autobio-
graphy of Intercultural Encounters (Byram et al. 2011), which has been available
for the past decade on the Centre for Education Development’s website, has the
form of a template to be filled out. It was prepared in two versions: for children
and young adults. It is supposed to help analyse one specific intercultural encoun-
ter. It also offers the set of notions helpful in discussing intercultural events. Based
on my teaching experience, | can conclude that Autobiography can be successfully
used in teaching Polish as a foreign language on specialist university courses. By
answering the various questions posed in Autobiography, a perspective teacher of
Polish as a foreign language (PFL) engages in a multi-dimensional introspection
which expands considerably their understanding of the problems of intercultural
communication.

I gathered from foreign students and the participants of teaching Polish as
a foreign language specialist courses at the University of Lodz several dozen de-
scriptions of intercultural encounters based on the extended version proposed in
the Polish translation of Autobiography (Byram et al. 2011). A year later I noted
that the less developed, less controlled form of personal narrative works better

5 Cf. projects undertaken by the employees of the Borderland of Arts, Cultures, Nations Centre
in Sejny, see Czyzewski (2017).
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with adults. Therefore, I developed, based on Autobiography’s idea, a new tem-
plate for describing an IE and for some time now I have asked my students to
complete the following task:

MY INTERCULTURAL ENCOUNTER

1. Present yourself. How would you like others to perceive you?

II. Describe ONE encounter with a foreign person or someone whom you consider a represen-
tative of a different (sub)culture

A. Assign the encounter a meaningful name

B. DESCRIPTION OF ENCOUNTER (any form: short story, dialogue, poem, essay, reportage)

Support questions

1. When, where and in what circumstances did it occur?

2. What happened?

3. Why did you choose this particular situation? Was it strange, intriguing, unpleasant, etc.?

4. How did the participants behave? Did the ways they behaved result from cultural differences,
biases, or stereotypes?

5. What did you feel? What might have triggered your reactions and emotions?

6. How would you evaluate your reaction?

7. What is your opinion about what happened? What do you think about it now? What did you
learn from that encounter?

8. In your opinion, did the foreign person/representative of a different (sub)culture who par-
ticipated in the encounter think the same as you did? What is the person going to remember
from the encounter?

9. Could/Should the person have acted differently?

10. Could/Should you have acted differently?

I have gathered over 80 personal narratives from foreign and Polish students
in abridged versions, as presented below. The authors described their intercultural
encounters which occurred in Poland in various settings, i.e., at home, in public
spaces, in educational or professional settings, e.g., an encounter with a represen-
tative of a different culture at a train station, at a shop (the narrator was the shop
assistant), at a reception, during an art event, and during a religious ceremony (the
author was a volunteer there), as well as abroad (during a short trip, a school or
university exchange, or during a visit to the country of origin of one of the au-
thor’s parents), in a situation of direct contact, and a communicational exchange
via online messaging apps. Two students decided to describe their encounter in
a poetic form. One foreign student studying at the Faculty of Philology, University
of Lodz (a lecturer who had been living in Poland for the past 25 years who was
my examiner partner during a Polish language examination, which was part of his
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Ph.D. course) surprised me by handing in a several dozen pages long story devel-
oped as a graphic novel. Such intercultural surprise encounters are an invaluable
benefit to teachers and researchers who trigger them.

Example:
MY INTERCULTURAL ENCOUNTERS®

I.  Present yourself. How would you like others to perceive you?

I try to be open, friendly, and tolerant. I don’t have a problem with accepting diffe-
rent cultures. I would like others to perceive me mainly as a sociable person who
can easily establish new relations and is eager to maintain them. This can be difficult
because I’'m shy. It’s hard for me to overcome my shyness and come up to another
person I have never met before.

II. Describe ONE encounter with a foreign person or someone whom you consider
a representative of a different (sub)culture

A. Assign the encounter a meaningful name
REWARD FOR MY STUDIES

B. DESCRIPTION OF ENCOUNTER

When I was working as a teacher of Polish as a foreign language, I had the pleasure
to teach an Italian student. Vincenzo was a man over forty. We both enjoyed our
classes and we have continued to write to each other outside the classroom. One
day he asked me how my bachelor’s studies were going; I had just defended my
B.A. thesis then. I told him about my achievement. He reacted with great enthusia-
sm and offered that to celebrate he would prepare a surprise for me. During the
following lesson at the language school Vincenzo gave me an envelope. | wasn’t
sure what was in it. [ was expecting a postcard from somewhere (he travels a lot).
But it turned out it contained money, quite a considerable amount. I immediately
thanked him for his gesture but I refused to accept such a gift. He was very sur-
prised, maybe even slightly hurt, but he refused to accept my refusal. I suggested
that instead of giving me money he could buy me a small gift if he really wanted
to celebrate my achievement. He eagerly accepted my suggestion, accepted the
money back and we went on with our lesson. After the lesson ended, I asked him
why he decided to give me such an unusual gift. He then explained that in Italy it
is customary for the family or close friends to give a student who completes a stage
of her/his education money which is supposed to help them start their adult life and
help sustain them during the period of looking for employment. After that expla-
nation I thanked him once again, I told him that it is an interesting and wonderful
tradition but in Poland we don’t give one another such gifts; and that especially
applies to teachers.

I chose this situation because it illustrates cultural differences between Italy and
Poland well. In Italy a money gift is customary—it is justified, thoughtful and quite
practical. Yet in the Polish context it rather brings to mind corruption than a method

¢ This description was written by Aleksandra Leszczynska, a Polish philology student (mas-
ter’s course), who participated in the “Intercultural communication” class that I taught within the
Teaching Polish as a Foreign/Second Language course. The author consented for the description of
the IE to be included in this article.
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of celebrating a person’s success. Hence my surprise and shock when I saw the cash
and Vincenzo’s inability to comprehend my refusal. That is why neither of us could
have behaved in any other way; in both cases our reactions were natural. That enco-
unter made me understand at how many levels representatives of different cultures
may differ. Thanks to that experience I have learnt not to evaluate the behaviour of
my students exclusively through the perspective of Polish customs. Now I will be
surely more aware of how other cultures (Italian in particular) can be and I’ll try
to be more opened to the ideas of my students, who will probably never cease to
surprise me.

Vincenzo himself — who had been living in Poland for quite some time — had often
told me about how different Poles and our culture were, and that he continued to
learn our ways and for him our culture was the most attractive he knew (and he had
visited many countries). That situation was awkward for him but he understood my
hesitation and he was absolutely not angry with me. From the point of view of his
culture his behaviour was normal and completely natural. When I now look at this
situation, I appreciate Vincenzo’s gesture even more because it meant he considered
me as someone worth treating the way he would treat his compatriots.

4. CONCLUSIONS

The pilot studies which I conducted in 20162021 among several dozen do-
mestic students of the Faculty of Philology, University of Lodz (including the
students of the Polish as a Foreign Language course) using the above-mentioned
description of an IE have shown that intercultural experiences of Polish twen-
ty-something people are rare to non-existent — half of them had great trouble
recalling any intercultural encounters. Therefore, it seems even more advisable
to arrange direct intercultural encounters between prospective teachers of PFL
and foreigners or representatives of ethnic minorities. Such encounters allow
prospective teachers of PFL to become less self-conscious in contacts with the
Others.

If such encounters cannot be arranged, it is necessary to utilise descriptions of
intercultural encounters written by students of a specific course group, as well as
cases described by people outside it. An analysis of IEs could cover:

a) the forms of self-presentation by the authors,

b) the topics raised,

c) the styles of the titles assigned by course participants,

d) the mood of the intercultural encounters (whether they were pleasant,
unpleasant, dramatic, humorous, etc.; whether they helped change one’s
perspective), including their descriptions,

e) detailed descriptions of the parties to the encounters,

f) the contexts of the IEs,

g) the forms of interaction and mediation,
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h) the conclusions drawn by the authors regarding the course of individual
IEs, and
i) evaluations by third persons of encounters and original descriptions.

When considering Aleksandra’s description of her IE (3.3), several aspects of
the encounter seem noteworthy. She described herself as a sociable person but she
also mentioned having trouble with opening herself to others during the first en-
counter. A similar description of personal qualities appeared in more than half of
the descriptions I have collected, which could indicate that young Poles are eager
to meet the Others yet shyness and a lack of confidence regarding their communi-
cational skills often diminishes their ability to establish such relations.

And yet the description of the IE entitled Reward for my studies presents its
author as an intercultural interlocutor who could serve as a role model: despite
feeling embarrassed when an Italian (an adult man who was her PFL student) han-
ded her an envelope (which in Polish immediately evokes the context of bribery),
she managed the problematic situation well. She opened the envelope to check
what was inside and refused to accept the cash stating the reason for her refusal.
In doing so she provoked him to explain his actions. Apparently, his gesture was
rooted in his native (Italian) cultural framework, as was the narrator’s response
to it. Aleksandra took control of the interaction and explained to him that in her
native culture such cultural behaviour (accepting money from an unrelated per-
son, regardless of their intentions) was unacceptable. The fact of having insight
into the emergent situation increased in both parties to the encounter the level of
their cultural competence and mutual trust: that IE transformed into a cognitively
significant event—the narrator has become more aware of behaviour which might
cause cultural misunderstandings even if it is common (“natural and normal”) for
a person raised in a different culture. It became clear that something which was
normal and natural for an Italian person was anything but for a Polish person, nor
was it appropriate in the professional context of the situation.

The mediation undertaken by the parties to the encounter was of a mixed
nature—it was a communicational mediation, notional communication, but most
of all (inter)cultural mediation as they assumed the roles of cultural intermedia-
ries: the manner of giving and accepting gifts in Poland and in Italy became the
object of culture-oriented mediation. Aleksandra explained to the Italian man how
inappropriate his behaviour was within the Polish context (communicational me-
diation), while by explaining his intentions he turned the embarrassing event into
a perspective-changing one. Notional mediation could be found in the strategy of
comprehensive interpretation of the cultural behaviour of both sides, as well as in
Aleksandra’s way of handling the interaction: she took the initiative and transfor-
med the critical event into an event with a reflective aspect.
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*ked

In summary, I consider encounters to be the most important or even an
inseparable element of intercultural education and I hope that I have appropriately
accentuated its significance.

The publication Kompetencje miedzykulturowe. Materialy edukacyjne dla
rad pedagogicznych, which provides not only a discussion of theories and notions
but also scenarios of intercultural workshops founded in intercultural education
(many of which are focussed on the description and analysis of cultural encoun-
ters as communicative events), is a useful tool in intercultural education. Together
with Autobiography of Intercultural Encounters they constitute sterling teaching
aids, which are useful in schools, at the university level, and at centres for te-
aching Polish as a foreign language.

I believe that the principles of intercultural education should not be disre-
garded even when someone removes the ideals of multiculturalism, diversity, or
empathy towards the Others from their educational creed. It seems difficult to
imagine that a modern person could be completely insulated from contacts with
otherness. It is we, the instructors of specialist courses for prospective foreign
language teachers, who can make intercultural education an attractive and truly
landmark teaching method.
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SPOTKANIE INTERKULTUROWE JAKO ZDARZENIE KOMUNIKACYJNE
PODLEGAJACE MEDIACJI

Slowa kluczowe: spotkanie interkulturowe, zdarzenie komunikacyjne, mediacja, komunikacja
interkulturowa, edukacja interkulturowa, glottodydaktyka

Streszczenie. Celem niniejszego artykutu jest ukazanie miejsca i roli spotkania interkulturo-
wego (SI) w komunikacji oraz edukacji, takze w praktyce glottodydaktycznej. W czesci 1. pracy
przedstawiono SI jako zdarzenie komunikacyjne i zdefiniowano je z uzyciem poje¢ stosowanych
przez etnografow mowy (komunikacji). W czesci 2. omowiono koncepcje zawarte w Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages. Companion Volume with New Descriptors (CEFR
2018) zwiazane z mediacja tekstu, poje¢ i komunikacji oraz zaprezentowano autorska definicje me-
diacji, odnoszaca si¢ do kontaktow mi¢dzykulturowych. Zaakcentowano w niej, ze mediacja polega
takze na prowadzeniu ,,wywiadu rozumiejacego z samym sobg”, nie tylko na wystgpowaniu w roli
posrednika utatwiajacego przebieg danego epizodu komunikacyjnego. W czesci 3. omdéwiono poje-
cia teoretyczne odnoszace si¢ do SI, scharakteryzowano je jako narzedzie stosowane w pedagogice
i edukacji interkulturowej, a nastepnie zaprezentowano wybrany opis SI autorstwa studentki spe-
cjalizacji Nauczanie Jezyka Polskiego jako Obcego/Drugiego Uniwersytetu Lodzkiego. W czgéci
czwartej przeanalizowano przyktadowy opis SI oraz przedstawiono wstgpne wnioski na temat spo-
soboéw wykorzystania opisow SI w réznorodnych kontekstach edukacyjnych.



ACTA UNIVERSITATIS LODZIENSIS
KSZTALCENIE POLONISTYCZNE CUDZOZIEMCOW 28, 2021

https://doi.org/10.18778/0860-6587.28.05

O P|E

c
Member since 2019
" JM14480
Justyna Zych

@ https://orcid.org/0000-0002-4346-5313

ROZWIJANIE KOMPETENCJI MIEDZYKULTUROWEJ
ZA POMOCA KSIAZEK O POLSCE NAPISANYCH
PRZEZ CUDZOZIEMCOW

Stowa kluczowe: kompetencja migdzykulturowa, komunikacja migdzykulturowa, dialog mig-
dzykulturowy, jezyk polski jako obcy, ksigzki cudzoziemcow o Polsce

Streszczenie. W artykule szczegolowo zanalizowane zostaly — z perspektywy podejscia mig-
dzykulturowego do nauczania jgzykow obcych — dwie ksiazki autorstwa cudzoziemcow poswigcone
kulturze polskiej: Berlin-Warszawa-Express. Pocigg do Polski (2013) Steffena Mollera i Jestem
Kazu. Japonczyk w Polsce (2017) Kazutaki Sasakiego. Autorka uzasadnia, dlaczego tego rodzaju
teksty stanowig znakomity materiat do rozwijania kompetencji migdzykulturowej na zajgciach jezy-
ka polskiego jako obcego, ktorej definicj¢ i metody ksztaltowania przypomina w artykule. Podkre-
$la, Ze ksiazki obcokrajowcodw stwarzaja na lekcji mozliwo$¢ poznawania nie tylko kultury polskie;j,
ale takze kultur reprezentowanych przez autorow tych publikacji, a ponadto pozwalaja uczacym
si¢ na naturalne wypowiedzi na temat swoich rodzimych kultur w konteks$cie porownan z kulturg
polska. Artykulowi towarzysza autorskie propozycje ¢wiczen ukierunkowanych na dialog migdzy-
kulturowy w procesie nauczania polszczyzny, ktore oparte zostaty na wybranych fragmentach oma-
wianych ksiazek.

1. KOMPETENCJA MIEDZYKULTUROWA

Lekcje jezykow obcych zdaja sie szczegolnie predestynowane do tego, zeby
uwrazliwia¢ na réznice kulturowe oraz uczy¢ efektywnej i bezkonfliktowej komu-
nikacji z przedstawicielami odrgbnych kultur. Wszak poznawanie jezyka i kultury,
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ktorej jest on nos$nikiem, stanowi nieroztaczny proces. W dydaktyce jezykow ob-
cych odpowiedzig na wyzwania wspotczesnosci jest podejscie miedzykulturowe.
Jego gltowny cel stanowi ,,uwarunkowane kulturowo pogtebianie zdolnosci komu-
nikowania si¢” (Gebal 2019, s. 199). Magdalena Biatek dokonata przegladu licz-
nych definicji dwoch kluczowych pojg¢ odnoszacych si¢ do ksztalcenia miedzy-
kulturowego w edukacji jezykowej, a mianowicie kompetencji migdzykulturowe;j
1 komunikacji migdzykulturowej. Doszta do wniosku, Ze te terminy sg ze sobg $cisle
skorelowane i wzajemnie si¢ warunkujg. Kompetencja migdzykulturowa jest bo-
wiem niezbgdna do aktywnego uczestniczenia w komunikacji miedzykulturowej
(Biatek 2009, s. 38).

Wielu badaczy przedstawito wiasng propozycje definicji kompetencji mig-
dzykulturowej. Nie sposob przywotac ich wszystkich, trzeba jednak przypomnie¢
koncepcje Michaela Byrama, wykorzystywang najczgéciej na gruncie glottody-
daktyki. Beata Karpinska-Musiat zauwaza, ze to wlasnie na t¢ definicje powotuje
sie¢ wickszo$¢ autorow prowadzacych badania nad dialogiem miedzykulturowym
w kontekscie nauczania jezykow obcych, zarowno w Polsce, jak i za granica (Kar-
pinska-Musiat 2015, s. 104). Byram ukut pojecie migdzykulturowej kompetencji
komunikacyjnej. W ujeciu tego badacza kompetencja migdzykulturowa, na ktora
sktadajg si¢ postawy, wiedza, umiejetnosci oraz krytyczna swiadomos¢ kulturo-
wa, wspotwystepuje z kompetencja jezykowa, socjolingwistyczng i dyskursyw-
ng — tworza one tgcznie miedzykulturowa kompetencje komunikacyjna (Byram
1997). Kompetencja miedzykulturowa stanowi wiec integralng cze$¢ kompeten-
cji komunikacyjnej. Poszczegolne komponenty tej ztozonej kompetencji zostaty
szczegotowo opisane przez autora, a nastepnie zreferowane i uzupetnione przez
kontynuatorow jego mysli. Wiedzy o kulturze rodzimej i o poznawanej kultu-
rze innego spoleczenstwa towarzyszy¢ powinna postawa otwartosci i ciekawo-
$ci wobec innych kultur, jak rowniez gotowo$¢ do powstrzymywania si¢ od ich
warto$ciowania. Natomiast przez umiej¢tnosci Byram rozumie zdolnos¢ do in-
terpretacji, czyli wyjasniania przejawow kultury obcej 1 porownywania jej z wla-
sng, a takze umiejetno$¢ zdobywania wiedzy o kulturze i zastosowania jej w kon-
kretnej sytuacji komunikacyjnej. Wreszcie krytyczna §wiadomos¢ kulturowa jest
tozsama ze zdawaniem sobie sprawy z wilasnych przekonan i z wplywu réznic
kulturowych na porozumienie (Bandura 2007, s. 57-62). Podsumowujac ustalenia
Byrama, Ewa Bandura definiuje kompetencje migdzykulturowg jako ,,znajomos¢
podobienstw i roznic migdzy stylami zycia i pogladami charakterystycznymi dla
r6znych kultur oraz umiejetnos¢ zastosowania tej znajomosci w praktycznej ko-
munikacji” (Bandura 2007, s. 57).

W podejsciu miedzykulturowym odchodzi si¢ od monokulturowego modelu
realizacji zaje¢ jezykowych na rzecz kulturowego dwuglosu, a nawet wieloglosu.
W $wietle postulatu rozwijania kompetencji migdzykulturowej stato si¢ bowiem
jasne, ze tresci kulturowe na lektoracie nie moga si¢ ogranicza¢ do prezentacji
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kultury jezyka docelowego. Na zajeciach nalezy stworzy¢ przestrzen do tego,
zeby shuchacze mogli mowi¢ w jezyku obcym réwniez o swojej rodzimej kul-
turze i poréwnywac ja z tg, o ktoérej si¢ ucza, a takze odkrywac zwyczaje oraz
tradycje kolezanek i kolegéw z innych krajow, o ile nauka odbywa si¢ w grupie
wielonarodowosciowej. Przemystaw Gebal podkresla, ze ,,pojawienie si¢ podej-
$cia miedzykulturowego w zasadniczy sposob zmienito stosunek dydaktyki kul-
tury do uczacego si¢” (Ggbal 2019, s. 199), poniewaz kultura, z ktéra utozsamia
si¢ podmiot nauczania, zostala zaktywizowana dydaktycznie i stata si¢ waznym
punktem odniesienia na lekcji. Natomiast faktograficzne i prezentacyjne ujecie
tresci kulturowych ustgpito miejsca ¢wiczeniom ukierunkowanym na obserwacje,
refleksje, porownywanie, interpretowanie i stawianie hipotez na temat réznic czy
nieporozumien kulturowych.

2. JAK ROZWIJAC KOMPETENCJE MIEDZYKULTUROWA?

Istnieje wiele technik majacych na celu rozwijanie kompetencji migdzykul-
turowej na lekcjach jezyka obcego. Wigkszos¢ z nich ilustruje podejscie kogni-
tywne. Do najczesciej stosowanych materiatow stuzacych do ksztattowania tej
kompetencji zalicza si¢ teksty, filmy, wyktady i dyskusje na temat wybranych
aspektéw danej kultury lub réznic kulturowych, wskazywanie zwigzkéw miedzy
kulturg a jezykiem, np. za pomocg idiomow i przystow, czy rozne formy dygre-
sji kulturowych (Bandura 2007, s. 47-50; Wilczynska i in. 2019, s. 623—-639).
Wigkszos$¢ uczacych si¢ bardziej angazuja zadania realizujace zatozenia podej-
$cia dziataniowego, np. minidramy polegajace na odgrywaniu scenek typowych
dla danej kultury albo projekty grupowe. Popularne sg rowniez gry, tj. Albatros
czy Bafa Bafa, ktore wymagaja od uczestnikow obserwacji, interpretacji i nego-
cjacji (Spychata-Wawrzyniak 2016, s. 84-85). Wykorzystuje si¢ takze ¢wiczenia
znane z treningdw miedzykulturowych, tj. asymilatory kulturowe i incydenty
krytyczne. Integralng czgscig obu tych typéw zadan jest opis nieporozumienia
komunikacyjnego na tle réznic kulturowych. W przypadku asymilatora kulturo-
wego zadaniem uczacych si¢ jest wybor wlasciwej interpretacji zdarzenia sposréd
podanych opcji, za$ po zapoznaniu si¢ z incydentem krytycznym uczestnicy tre-
ningu muszg si¢ zastanowic, jak mozna bytoby unikna¢ tego konfliktu. Mamy do
dyspozycji wiele podrecznikéw z propozycjami podobnych ¢wiczen. Siggnigcie
po takie rozwigzania metodyczne, wykorzystywane m.in. w zarzadzaniu, moze
pomoéc nauczycielom w przygotowaniu efektywnych zaje¢ rozwijajacych kompe-
tencje miedzykulturowa (Kossakowska-Pisarek 2016, s. 61). Wydaje si¢ jednak,
ze takie techniki sa nadal rzadko stosowane przez lektoréw jezykow obcych. War-
to przypomnie¢, ze cenng pomoca dla nauczycieli poszukujacych inspiracji, jak
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integrowac edukacje migdzykulturowa z innymi celami zajg¢ jezykowych, jest
publikacja Autobiografia spotkan miedzykulturowych, opracowana przez Byrama
1 jego wspotpracownikow.

Przydatne w kontekscie poszukiwan optymalnej metody wlaczania do lekcji
tresci miedzykulturowych sg ustalenia Marty Torenc, ktora zaproponowata czy-
telna klasyfikacje aktywnosci stuzacych ksztatceniu kompetentnych uczestnikow
komunikacji migdzykulturowej. Wyroznita cztery typy zadan: stwarzajace warun-
ki do obserwacji, wymagajace interpretacji, bedace bodzcem do dziatania oraz
stawiajgce uczacych si¢ przed koniecznos$cig eksplikacji i oceny (Torenc 2007,
s. 132-137). Wskazata takze zasady, ktérymi nalezy si¢ kierowac przy konstru-
owaniu takich ¢wiczen. Wsroéd wielu wymienionych szczegdlnie wazny wydaje
si¢ imperatyw aktywnos$ci, czyli angazowania uczniow w proces dydaktyczny.
Jako rownie istotna jawi si¢ zasada autopoznania, tj. odwolywania si¢ do do-
$wiadczen uczacych si¢ 1 umozliwiania im poglebionej refleksji o samym sobie
dzieki kontaktowi z inno$cig kulturowa. Warto mie¢ tez zawsze na uwadze zasade
roznorodnosci, ktora przypomina, ze kazdy uczen inaczej postrzega dany materiat
na zajgciach, a jego odbior jest uzalezniony m.in. od wiedzy, przekonan i kontak-
tow migdzykulturowych. Wreszcie, kluczowa jest zasada autentycznos$ci, ktora
powinna umozliwi¢ ,,konfrontacj¢ wtasnego dzialania jezykowego oraz teorii su-
biektywnych lezacych u jego podstaw z jezykowym i1 pozaj¢zykowym dzialaniem
innych (Torenc 2007, s. 143).

3. TEKSTY CUDZOZIEMCOW O POLSCE JAKO MATERIAL
NA ZAJECIA

W $wietle przytoczonych regut mozna twierdzi¢, ze znakomitg propozycje na
zajecia jezyka polskiego jako obcego, ukierunkowane na rozwijanie kompetencji
mi¢dzykulturowej, stanowig wypowiedzi cudzoziemcoéw o Polsce i Polakach. Sg
to bowiem teksty autentyczne oparte na konkretnych przezyciach realnych oséb,
ktore zetknety si¢ z innoscig kulturowa. Autorzy dzielg si¢ swoimi do§wiadcze-
niami z dluzszego pobytu w obcym kraju i z kontaktéw z przedstawicielami od-
miennej kultury. Oczywiscie w kontek$cie nauczania polszczyzny najistotniejszy
jest fakt, ze w przypadku takich publikacji to Polacy uosabiaja innos¢, a dialog
mi¢dzykulturowy przedstawiony jest nie z perspektywy polskiej, jak to si¢ zwykle
odbywa na lektoracie, ale z punktu widzenia obcokrajowcow, ktorzy odkrywaja
Polske, jej mieszkancow i ich zwyczaje. Wybor takiego tekstu wydaje si¢ posu-
nigciem w pelni zgodnym z zatozeniami podejscia migdzykulturowego. Mozna
nawet zaryzykowac twierdzenie, ze jest modelowa realizacja postulatu rozwijania
kompetencji miedzykulturowej. Z jednej strony jak najbardziej umozliwia pre-
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zentacje ro6znych aspektéw kultury polskiej, z drugiej zas wymusza zdystansowa-
nie si¢ od niej i spojrzenie na nig w sposob nowy i odkrywcezy, bo oczami przed-
stawicieli innych kultur. Dzigki temu uczacy si¢ beda mogli poznawaé kulture
polska nie tak, jak chciatby im ja zaprezentowac nauczyciel-Polak, ktory si¢ z nig
identyfikuje, ale tak, jak ja widzg obcokrajowcy. Cudzoziemcy nie tylko maja
do niej wigkszy dystans i dostrzegaja znaczace szczegéty, ktore niekiedy umy-
kaja Polakom, ale tez opisuja ja przez pryzmat rodzimej kultury, co automatycz-
nie wprowadza na zajgcia tresci kulturowe dotyczace innych krajow. W tekstach
przybyszy z zagranicy piszacych o Polsce nieuniknione sg bowiem poréwnania,
odniesienia i odwotania do wtasnej kultury, tak jak w przypadku kazdego spotka-
nia miedzykulturowego.

Taki material moze by¢ pozytywnym zaskoczeniem dla uczestnikow zajec.
Po pierwsze, jest to niestandardowy i nieoczekiwany sposdb inicjacji rozmowy
o kulturze polskiej. Typowy scenariusz takiej lekcji obejmuje opis wybrane-
go watku polskiej kultury, po ktérego oméwieniu nastepuje proba skierowania
dyskusji na tory podobienstw i réznic w innych kulturach. W przypadku tekstu
o Polsce autorstwa cudzoziemca perspektywa miedzykulturowa jest od poczatku
naturalnie obecna. Po drugie, taka propozycja metodyczna pozwala skutecznie
unikng¢ niebezpieczenstwa polonocentryzmu, co wiecej — dopuszcza ewentual-
ng krytyke kultury polskiej w wypowiedziach obcokrajowcow. Warto odwotac
sie w tym konteks$cie do socjologii i filozofii. Przypomnijmy stowa Georga Sim-
mla o obiektywizmie i wolnosci wtasciwych opiniom przybyszy o obcych im
spotecznosciach. Niemiecki socjolog stwierdzil, ze cudzoziemiec ,,obserwuje
sytuacj¢ bardziej bezstronnie, ocenia ja, stosujac bardziej ogdlne i obiektywne
kryteria, w swym dziataniu pozostaje nieskr¢gpowany przyzwyczajeniem, naboz-
nym szacunkiem ani tradycjg” (Simmel 1975, s. 507). Zygmunt Bauman takze
podkreslat niezaleznos$¢ i odkrywczo$¢ sadow Obcego, ktory ,,nie§wiadom jest
miejscowych zwyczajow — i1 z tego powodu staje si¢ tym cztowiekiem, ktory
kwestionuje wszystko nieomal, co z punktu widzenia grupy, do ktorej wkracza,
nie ulega kwestii” (Bauman 2000, s. 21). Po trzecie, zabieg ten wyraznie sygna-
lizuje che¢¢ uwzglednienia na zajgciach spostrzezen i opinii cudzoziemcow, jest
zaproszeniem do dzielenia si¢ swoimi doswiadczeniami w odkrywaniu kultury
polskiej. Jej charakterystyki w wykonaniu obcokrajowcow maja duzy potencjat,
jezeli chodzi o aktywizacje uczacych si¢. Wszak kazdy cudzoziemiec, ktory
miat kontakt z Polakami i/lub byt w Polsce, ma o tym co$ do powiedzenia, a au-
tentyczne teksty na ten temat napisane przez osoby, z ktérymi moze si¢ utoz-
samia¢, maja szans¢ go osmieli¢ i zacheci¢ do wlasnych wypowiedzi. Daja tez
uczacym si¢ mozliwos$¢ skonfrontowania swoich obserwacji i przemyslen o Pol-
sce 1jej mieszkancach z tym, co zauwazyli inni obcokrajowcy. Oczywiscie takie
materialy sklaniajg takze do $wiadomej refleksji o rodzimej kulturze i do zasta-
nowienia si¢ nad pewnymi ogdélnymi mechanizmami rzadzacymi kontaktami
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mie¢dzykulturowymi. Dialog miedzykulturowy nieuchronnie zmusza do prze-
myslen o ,,tozsamos$ci wlasnej i tej nowej, nabywanej w komunikacji miedzy-
kulturowej” (Zydek-Bednarczuk 2015, s. 21).

Publikowanych jest coraz wigecej wypowiedzi cudzoziemcoOw na temat Pola-
koéw 1 kultury polskiej. W niniejszym artykule analizie z perspektywy podejscia
miedzykulturowego poddane zostang dwie wydane przed kilku laty ksigzki autor-
stwa cudzoziemcow, bedacych przedstawicielami réznych krajow i pokolen. Obie
publikacje poswigcone sg kulturze polskiej widzianej oczyma przybysza z za-
granicy oraz dialogowi migdzykulturowemu, a sg to: Berlin-Warszawa-Express.
Pocigg do Polski (2013) Steffena Mollera i1 Jestem Kazu. Japonczyk w Polsce
(2017) Kazutaki Sasakiego. Na podstawie fragmentow tych ksiazek zostang takze
zaproponowane ¢wiczenia na zaje¢cia jezyka polskiego jako obcego, majace na
celu rozwijanie kompetencji migdzykulturowej. Niektore sposrod nich nawigzuja
bezposrednio do opisanych technik wykorzystywanych w treningach migdzykul-
turowych.

4. NIEMIECKI PRZEWODNIK PO POLAKACH

Po posiadaczu tak bogatego portfolio spotkan migdzykulturowych jak Steffen
Moller — poliglota i cztowiek, ktory ma w swojej biografii liczne pobyty za gra-
nica — mozna si¢ spodziewac szczegolnej wrazliwosci i refleksyjnosci odnosnie
do réznic kulturowych. Swiadectwem niemal profesjonalnej znajomosci zasad
komunikacji miedzykulturowej jest jego publikacja Berlin-Warszawa-Express.
Pocigg do Polski (2013). Pomyst na formute ksiazki autor zaczerpnat ze swojego
doswiadczenia podroznego korzystajacego czesto z linii kolejowej taczacej nie-
mieckg i polska stolice. Podczas kilkugodzinnej podrézy pociagiem z Berlina do
Warszawy Moller opowiada o Polsce i Polakach, a pretekstem do tych opowiesci
jest wszystko to, co widzi 1 styszy w czasie jazdy: mijane po drodze stacje i kra-
jobrazy, wyglad, rozmowy i zachowanie wspotpasazeréw czy menu w wagonie
restauracyjnym. Jest to wigc co$ na ksztalt fabularyzowanego przewodnika. Opis
wydarzen rozgrywajacych si¢ w ciagu kilku godzin na trasie Berlin—Warszawa
wzbogacony jest licznymi dygresjami o kulturze polskiej i niemieckiej oraz ko-
mentarzami i anegdotami na temat réznic i nieporozumien kulturowych miedzy
Polakami a Niemcami. Opis oferty wagonu restauracyjnego Wars stanowi pretekst
do przytoczenia legendy o legendarnych zalozycielach Warszawy, a widok posa-
gu Chrystusa Kréla na stacji w Swiebodzinie sklania autora do podjecia watku
religijno$ci Polakow. Koncepcja ksigzki okazuje si¢ nosna, bo pozwala poruszy¢
w naturalnym kontekscie wiele aspektow kultury polskiej, m. in. geografie, histo-
rig, gospodarke, polityke, §wiegta i zwyczaje, popkulture czy mentalno$¢ Polakow.
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Kolejne odcinki podrozy wyznaczajg tytuly rozdziatow ksigzki oraz dyktujg ich
tematyke. Rozdziaty podzielone zostaty za$ na wiele sekcji tematycznych. Warto
przytoczy¢ kilka tytutow, poniewaz odzwierciedlajg one ré6znorodno$¢ zagadnien
podjetych przez Mollera oraz jego ambicje stworzenia mozliwie wyczerpujacego
kompendium wiedzy o r6znicach kulturowych miedzy Niemcami a Polakami: 4p-
felschorle kontra bawarka; Fakty o Polakach w Niemczech; Mieszkaniowy szaft,
Ostrzegaj, a nie pouczaj; Kultura kioskowa; Emocje w Niemczech; Wioz kapcie!,
Boze Narodzenie po polsku; System opieki zdrowotnej. Jak widaé, rozpigtosc te-
matyczna jest rzeczywiscie duza, jednak wyraznie dominujg te sfery kultury, kto-
re Waldemar Pfeiffer okreslit w swojej znanej klasyfikacji mianem krajoznawstwa
i socjoznawstwa (Pfeiffer 2001, s. 157-159).

Maoller czgsto nawigzuje do mocno zakorzenionych w obu kulturach stereo-
typow narodowosciowych, ktore wypaczajg obraz Polakow 1 Niemcoéw w oczach
sgsiadow, a przede wszystkim utrudniaja im wzajemne poznanie si¢ i rzeczywisty
dialog. Demaskuje nieprawdziwos¢ lub nieaktualno$¢ wielu takich obiegowych
wyobrazen. Autor wykazuje m.in. nieadekwatnos$¢ przekonania, ze juz na pierw-
szy rzut oka mozna rozpoznac, kto jest Polakiem, a kto Niemcem. Przyznaje si¢,
ze lubi zgadywac podczas podrozy, ktory z pasazerow czekajacych na dworcu jest
jego rodakiem, a ktory — obywatelem Polski. Przypomina, Ze jeszcze pod koniec
XX wieku bylo to proste, bo obie nacje zdradzaty typowe stroje, fryzury czy ak-
cesoria, tj. sumiasty was i torby w kratke w przypadku Polakéw oraz szare ubrania
i plecaki jako rekwizyty Niemcoéw. Kwituje jednak te dywagacje stwierdzeniem,
ze w XXI wieku taka blyskawiczna i nieomylna identyfikacja nie jest juz moz-
liwa, bo ludzie po obu stronach granicy noszg si¢ teraz w zasadzie identycznie.

Moller zauwaza, ze przynalezno$¢ do danej kultury narodowej czy raczej
wychowanie w tej kulturze zdradzaja gtdownie mowa ciata, mimika i najprost-
sze gesty, ktorych nawet sobie na co dzien nie u§wiadamiamy. Zeby udowodnié
prawdziwos$¢ tej tezy, inscenizuje w swojej ksigzce zabawna scen¢ w wagonie
restauracyjnym Wars. Jej uczestnikami sg niemiecki biznesmen, doktor Harald
Schwechtersheimer, oraz mtode polsko-niemieckie malzenstwo, Dorota i Tomek.
Dorota jest wprawdzie z pochodzenia Polka, ale dorastala w Niemczech. Dlatego
tez postuguje si¢ sztuccami inaczej niz jej maz, ktory wychowat si¢ w Polsce.
Pono¢ odmienny sposob trzymania noza i widelca stanowi jedyny sporny temat
w tym zgodnym zwiazku. Pan Schwechtersheimer u§wiadamia sobie t¢ réznice
dotyczaca savoir-vivre dopiero wtedy, gdy sam siega po widelec — ,,ze zdziwie-
niem zauwaza, ze w istocie trzyma go tak jak Dorota” (Moller 2013, s. 71).

Moller przywotuje wiele konkretnych sytuacji, ktore odpowiadaja definicji
nieporozumienia na tle kulturowym albo nawet incydentu krytycznego. Opowiada
m.in. o dyrektorze wroctawskiego muzeum, ktory przez kilka godzin z zaangazo-
waniem oprowadzat po swojej placowce grup¢ z Niemiec i nie potrafil ukry¢ iryta-
cji, gdy pod koniec wycieczki jeden z jej uczestnikow zwrécit mu uwage, ze ,,w sali
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barokowej oderwala si¢ poztacana listwa na $cianie” (Moller 2013, s. 64). Autor
tlumaczy, ze w zachowaniu zwiedzajacego nie nalezy si¢ doszukiwac ztosliwej pe-
danterii, lecz przeciwnie, trzeba je uznac za przejaw wdzigcznos$ci za czas poswig-
cony mu przez przewodnika. Podaje takze przyktad niefortunnej komunikacji, jaka
stala si¢ udzialem pewnej polsko-niemieckiej pary. Podczas kolacji w restauracji
Polka o$wiadczyla, Ze jest jej zimno, na co Niemiec odpowiedziat, ze nie odczuwa
chtodu. Jego towarzyszka nie tylko si¢ zdenerwowata, ale tez zarzucita mu brak do-
brego wychowania. Moller wyjasnia, Ze o ile Polacy nie maja watpliwosci, ze wy-
powiedz kobiety wyraznie sygnalizowata oczekiwanie jakiego$ dziatania ze strony
partnera, np. zaoferowania wlasnej marynarki jako okrycia, o tyle dla Niemcow
taki implicytny przekaz nie ma wcale wydzwigku performatywnego (Moller 2013,
s. 85). Ten incydent krytyczny ilustruje jedna z kluczowych charakterystyk kultu-
ry niemieckiej, jaka jest bezposrednia i dostowna komunikacja. Przypomnijmy, ze
specjalisci w zakresie komunikacji miedzykulturowej sytuuja Niemcy wsrod tzw.
kultur niskiego kontekstu, w ktorych ludzie wyrazajg swoje mysli wprost i oczeku-
ja rownie jasnych komunikatow od innych (Meyer 2014, s. 39).

Autor z duma podkresla, ze swiadomie peni role podwojnego ambasado-
ra — kultury polskiej i niemieckiej. W przewodniku wyraznie obecne sg takze
watki interkulturowe, a niektore jego fragmenty Moller wprost nazywa elemen-
tami treningu miedzykulturowego. O samym sobie pisze zartobliwie, ze zaczynat
jako gastarbeiter w Polsce, a obecnie wystepuje w roli konsultanta emigracyjnego
w Niemczech — tytut Gastarbeiter — Emigration Consultant nosi pierwszy rozdziat
jego ksiagzki. Natomiast pod koniec przewodnika znajdziemy sekcj¢ tematyczng
zatytutowana po prostu Interkulturowy dialog. Pojgcie to zostalo jednak przewrot-
nie uzyte w dwoch znaczeniach — nie tylko na poziomie meta jako okreslenie ko-
munikacji i mediacji miedzy réoznymi kulturami, ale takze catkiem dostownie jako
prozaiczna rozmowa miedzy przedstawicielami dwoch nacji. Moller zauwaza, jak
istotna jest umiej¢tno$¢ naturalnej konwersacji z reprezentantami innej kultury.
Podkresla, ze wymaga to orientacji w tematach uwazanych w danym kraju za bez-
pieczne, bo niekontrowersyjne, a przy tym zajmujace dla wielu osob. Zdradza, ze
w Niemczech czgstym tematem niezobowigzujacych rozméw towarzyskich jest
pitka nozna. Za typowy polski small talk uwaza natomiast pogawedki o zbieraniu
grzybow. Zeby usprawni¢ polsko-niemieckie konwersacje, swoim czytelnikom
z obu krajow proponuje co$ w rodzaju zartobliwego pomocnika konwersacyjne-
go, w ktorym w dwoch kolumnach zestawia najwazniejsze informacje i pojgcia
zwigzane z futbolem i z grzybobraniem (Moller 2013, s. 213-216).

Wreszcie pod koniec ksigzki Moller udowadnia, ze opanowat sztuke trudng
pono¢ dla Niemcow, a wtasciwg Polakom — zdolno$¢ implicytnego formutowa-
nia przekazu. Okazuje sig, ze epizodyczna posta¢ milczacego wspotpasazera,
o ktorym autor wspominat niekiedy w przewodniku, jest bardzo istotna dla inter-
kulturowej misji jego publikacji. Wsrod podréznych w wagonie Wars byt mtody
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Azjata, ktorego wzial za Japonczyka. Dopiero pod koniec podrozy Moller do-
wiaduje si¢, ze przybysz z Dalekiego Wschodu jest Chinczykiem. W rozmowie
z nim Niemiec pozwala sobie na niefrasobliwe wygloszenie opinii, ze ,,Japon-
czykow generalnie tatwo pomyli¢ z Chinczykami” (Moéller 2013, s. 225), co wy-
wotuje gwattowny sprzeciw jego rozmowcy. ,,Alez skad! Niemcy i Polacy — tak,
sg bardzo podobni! Ale Chinczycy i Japonczycy sg zupetie r6zni” (Moller 2013,
s. 225), oponuje Mingliang. Skoro Europejczyk jest w stanie pomyli¢ przedsta-
wicieli dwoch zupelnie odmiennych kultur azjatyckich, nie dziwi tez fakt, ze
z perspektywy mieszkanca Azji Wschodniej réznice miedzy Polakami a Niem-
cami nie sg tak oczywiste, jak wydaje si¢ ludziom na Starym Kontynencie. Tak
wlasnie autor uzmystawia czytelnikom wzglednos$¢ rzekomo znaczacych rdznic
mig¢dzy narodami z obu stron Odry i podkresla to, co je taczy i powinno zbliza¢
jako dwie sgsiednie nacje europejskie.

5. JAPONSKA INSTRUKCJA OBSEUGI POLSKI

Dziennik Kazutaki Sasakiego zatytulowany Jestem Kazu. Japonczyk w Pol-
sce ukazatl si¢ w 2017 r. Autor po raz pierwszy znalazt si¢ nad Wista jako dziewigt-
nastolatek w 2011 r. podczas swojej kilkumiesi¢cznej podrozy po $wiecie. Trafit
do Polski, a konkretnie do Poznania, przez przypadek. Bedac istng tabula rasa
w dziedzinie wiedzy o Polsce, Sasaki nie miat zadnych wyobrazen czy uprzedzen
co do tego kraju. Dzigki temu odkrywat jego kultur¢ spontanicznie — chtonat pol-
ska rzeczywisto$¢ podczas spacerow po miescie i przypadkowych rozméw. Swo-
je wspomnienia z pobytu w Poznaniu opisat w pierwszej czgsci ksiazki pod wy-
mownym tytutlem Na glebokq wode. Juz w Poznaniu Kazu nauczyt si¢ pierwszych
stow po polsku dzigki pogawgdkom z ludzmi spotykanymi w hostelach i barach.
Po powrocie do Japonii utrzymywat znajomos$ci z Polakami przez Internet. Po
czterech latach ponownie wybrat si¢ do kraju Chopina. Tym razem sp¢dzit w nim
kilka miesigcy. Zatrzymywat si¢ zwykle w domach swoich polskich znajomych,
co pozwolito mu dobrze poznac zycie codzienne i relacje migdzyludzkie w Pol-
sce. Ten dtuzszy akt swojej polskiej przygody opisat w kolejnych czesciach ksigz-
ki pt. Ten drugi raz i Sushi master. Trzeba zaznaczy¢, ze w przeciwienstwie do
Mollera cechowata go nikta §wiadomos¢ roznic kulturowych, a jego umiejetnosci
w zakresie komunikacji mi¢dzykulturowej opieraty si¢ wylacznie na intuicji, nie
zawsze zresztg trafnej. Dlatego w publikacji Jestem Kazu. Japonczyk w Polsce
nie znajdziemy metarefleksji o dialogu migdzykulturowym, natomiast przeczyta-
my wiele autentycznych przyktadéw nieporozumien kulturowych.

Takie nieskazone obiegowymi opiniami obserwacje polskich realiow moga
by¢ zaskakujace dla Polakow. Charakteryzujac przestrzen miejska w Poznaniu,
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Japonczyk napisal m.in. ,,Przy okazji, wiecie, co najczgéciej widziatem na ulicy
w Polsce? Ulotki? Puste butelki? Biedronki? Nie. ,,KEBAB” (Sasaki 2017, s. 58).
Niektore opisy polskich zwyczajéw i tradycji, jakie znajdziemy w ksiazce, mogg si¢
wyda¢ polskim czytelnikom zbyt uproszczone i powierzchowne. Z obserwacji lu-
dzi w kosciele cudzoziemiec wyniost przekonanie, Ze podczas ceremonii religijnej
w Polsce nalezy ,.klecze¢ i zegnac si¢” (Sasaki 2017, s. 62). Autor zapisywat po pro-
stu to, co widzial, ale cz¢sto nie rozumiat szczegotéw 1 niuanséw sytuacji, ktorych
byt swiadkiem. Jego dziennik mozna traktowac jako autentyczny dokument kon-
taktu z inng kultura, swoistg autobiografi¢ miedzykulturowego spotkania z Polska.

Egzotyczna okazata si¢ dla Kazu polska rzeczywisto$¢ w swoim najbardziej
fizycznym i namacalnym wydaniu. Zobaczyt tu po raz pierwszy wiele rzeczy,
sprzetow 1 urzadzen, ktorych przeznaczenia nie znat i ktorych nie potrafit nazwacé
nawet w rodzimym jezyku. Dekoracyjny kieliszek do jajka przez dtugi czas uzna-
watl za ozdobe religijng i to wlasnie ten intrygujacy przedmiot byt jedng z pamig-
tek, ktére ku zdziwieniu Polakow zdecydowat si¢ przywiez¢ do Japonii. Drugim
nietypowym suwenirem z Polski byt plastikowy czerwony kwadracik stuzacy do
zaznaczania aktualnej daty na kalendarzu $ciennym. Kazu niejednokrotnie prze-
konat si¢ tez, ze nawet wykonanie prostych codziennych czynno$ci moze stano-
wi¢ wyzwanie dla cudzoziemca. Byt bezradny np. wobec polskiej pralki. Nie ro-
zumiat, co oznaczajg liczby wokdt pokretta maszyny, 1 nie wiedziat, ktéra z wielu
dostepnych opcji powinien wybrac, a to dlatego, ze w jego kraju zawsze pierze
sie w zimnej wodzie, wigc na japonskich pralkach nie ma zadnych oznaczen do-
tyczacych temperatury (Sasaki 2017, s. 85). Natomiast kaloryfer przez dtuzszy
czas stanowit dla niego tajemniczy przedmiot, ktorego przeznaczenia nie mogh
si¢ domysli¢ i ktory nazywat , biatg metalowg skrzynka” (Sasaki 2017, s. 79). Ja-
ponczyk nie umial tez wiaczy¢ kuchenki, bo nigdy nie miat do czynienia z palni-
kami gazowymi, a koniecznos$¢ ugotowania ryzu w garnku byta niespodzianka dla
przybysza z kraju, w ktorym kazdy ma w domu specjalne urzadzenie do tego celu.
Tak wigc w ksigzce na pierwszy plan wysuwajg si¢ wyraznie kulturowe odkrycia
cudzoziemca z dziedziny polskiego realioznawstwa.

Jako smakosz Kazu byl szczegdlnie zainteresowany polska kuchnig i otwarty
na nowe odkrycia smakowe. Stat si¢ amatorem jajecznicy, zapiekanek i piero-
gow ruskich. Ale juz pierogi z truskawkami jako ciepte danie gtowne na stodko
okazaty si¢ wyzwaniem dla jego kulinarnej wyobrazni. Rownie zaskakujace byty
dla Kazu wersje potraw z jego rodzimej kuchni serwowane w japonskich restau-
racjach w Polsce. Mial np. okazje przekonac si¢ o istnieniu rodzajow sushi, o kto-
rych nigdy wczesniej nie styszat. Docenial inwencje nadwislanskich kucharzy, ale
wyraznie podkreslat, ze w jego ojczyznie takie ekstrawagancje nie spotkatyby sie
z aplauzem. ,,[...] Dla §wiata japonskiego sushi ser, szczypiorek i awokado byliby
[bytyby] najezdzcami” (Sasaki 2017, s. 211). Dodawanie majonezu do sushi albo
smazenie go w tempurze rowniez zakrawalo na herezje. Niektore uzywane w Pol-
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sce produkty spozywcze byly dla Japonczyka na tyle egzotyczne, ze nie wiedzial,
jak sie je jada. Kasza przez dlugi czas wydawata mu si¢ niejadalna, bo zamiast
ja ugotowac, probowat ja zjes¢ na surowo. Niespodziankg dla Japonczyka okazat
si¢ tez asortyment sklepu rybnego, w ktorym mozna kupi¢ tylko $ledzie i tososie.
Swoje rozczarowanie szybko zrownowazyl jednak refleksja natury interkulturo-
wej — wyobrazit sobie Polakow poszukujacych w japonskim sklepie spozywczym
konkretnego gatunku jablek czy sera i musial przyznal, ze nie mieliby w czym
wybiera¢ (Sasaki 2017, s. 129).

Kazu niejednokrotnie doznatl szoku kulturowego, czyli emocjonalnej reakcji
na pobyt w innym otoczeniu kulturowym (Chutnik 2007, s. 49-50). Niekiedy sta-
nowit on do$wiadczenie fizyczne, bo wigzat si¢ z przekraczaniem przez Polakow
granic, ktore w Japonii sg nienaruszalne, a dotyczg przestrzeni osobistej i dotyku.
Mozna sobie wyobrazi¢, ze nieoczekiwane cmokniecie w policzek przez niezna-
jomego mezczyzne w barze moglo stanowi¢ dla chtopaka duzy dyskomfort i stres.
Jak wigkszo$¢ Azjatow Japonczycy zaliczani sa bowiem do przedstawicieli kul-
tur powsciagliwych, a wigc takich, w ktorych ludzie zachowuja znaczny dystans
przestrzenny i w ogole si¢ nie dotykaja w przestrzeni publicznej (Glondys, Bed-
narczyk 2020, s. 97-99). Kazu skomentowat jednak cate zaj$cie z humorem: ,,To
byt mdj pierwszy pocatunek w Polsce, w barze... ale romantycznie! Szczgsécie
W nieszczesciu nie pocatowat mnie w usta” (Sasaki 2017, s. 51). Szokiem kultu-
rowym okazala si¢ tez tak prozaiczna czynno$¢ jak wzigcie prysznica w polskim
domu. Przede wszystkim Japonczyk zastanawiat si¢, gdzie zostata ukryta kabina
prysznicowa, bo nie przyszto mu do glowy, ze t¢ funkcje moze pemic¢ niczym
nieosloni¢ta wanna, nad ktorag w dodatku suszyty si¢ ubrania. Nie spodziewat sie,
ze wielu Polakow jest zmuszonych do istnej ekwilibrystyki podczas codziennego
mycia, tak by nie zala¢ wodg tazienki. Autor spuentowal swoje doswiadczenie
polskim przystowiem: ,,Kiedy wejdziesz miedzy wrony, musisz krakac jak i one”
(Sasaki 2017, s. 88), dajac wyraz swojej gotowosci do przystosowania si¢ do pol-
skich realiow i zwyczajow.

Podobnie jak Moller, Sasaki czgsto przemieszczat si¢ po Polsce pociggami.
Dla niego réwniez podrézowanie na poktadzie PKP byto okazja do licznych za-
skakujacych odkry¢ w dziedzinie polskiej kultury. Okazalo si¢, ze nawet symbole
obrazkowe sygnalizujace nakazy i zakazy — ktore z zalozenia majg przeciez by¢
uniwersalne — moga wprawi¢ cudzoziemca w konsternacje. Kazu bardzo zdziwit
ujety w czerwone kotko rysunek przedstawiajacy puszke i butelke na tle okna po-
ciggu. Gdyby chlopak odczytatl ten symbol tak, jak nalezaloby go zinterpretowaé
w Japonii, musiatby go zrozumie¢ nie jako zakaz, ale jako oficjalng zache¢te do
wyrzucania $mieci przez okno pociagu, bo ,,w Japonii czerwony okrag = moz-
na” (Sasaki 2017, s. 90). Japonczyk nie potrafit rowniez ukry¢ zdumienia, gdy
wspotpasazerka, z ktorg nie zamienit ani stowa, pozegnata si¢ z nim gromkim ,,do
widzenia!”, opuszczajac przedzial.
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Kazu miat tez okazje si¢ przekonaé, ze w Polsce funkcjonuje wiele stereoty-
pow 1 skojarzen zwigzanych z Japonia. Wprawdzie na poczatku wigkszo$¢ Pola-
kéw uznawata go za Chinczyka, ale gdy dowiadywali sig, ze oto stoi przed nimi
przybysz z Kraju Kwitnacej Wisni, w ich umystach natychmiast uruchamiat sie
ciag skojarzen zwigzanych z Japonig. Dominowaty wsrod nich watki kulinarne
oraz wybiodrcza wiedza o dawnej i wspotczesnej kulturze japonskiej, zaczerpnicta
zapewne z filmow Kurosawy i z reklam samochodow. Kiedy, poszukujac pracy
w zawodzie kucharza, Kazu przychodzit na rozmowy kwalifikacyjne do japon-
skich restauracji w Polsce, od progu byt brany przez obstuge za sushi mastera.
Nazwisko Sasaki tak wielu Polakom kojarzyto si¢ z nazwa popularnej japon-
skiej marki samochodowej, ze Japonczyk — zmgczony cigglymi przeinaczeniami
swojego patronimu — sam zaczat si¢ w koncu przedstawia¢ jako Suzuki. Poznani
w barach czy na imprezach Polacy chetnie nawigzywali z nim rozmowe. Kazu
podat przyktad takiego dialogu:

— Oh, you Japanese! TOYOTA! I love TOYOTA! I have TOYOTA! [...]
— So you samurai? Ha, ha. [...]
— Och, Japonczyku! Lubig¢ karate!! — Tu pokazal, co umie. — Aczooooooooh!!!

(Sasaki, 2017, s. 51)

Zaskoczeniem dla autora byto rowniez odkrycie peryfrastycznej i poetyc-
kiej nazwy, ktorg Polacy zwykli okresla¢ jego ojczyzng: ,,Nie wiedziatem, ze
Polacy nazywaja Japoni¢ Krajem Kwitngcej Wisni — przeciez te drzewa kwit-
ng tylko przez jeden tydzien w roku!” (Sasaki 2017, s. 132) Mtody podroznik
uswiadomit wigc sobie, ze dluzszy pobyt za granica pozwala spojrze¢ na wlasny
kraj nie tylko z dystansu, ale tez z perspektywy cudzoziemcow, co bywa bardzo
odkrywcze.

6. CWICZENIA NA PODSTAWIE ANALIZOWANYCH TEKSTOW

Wybrane fragmenty przedstawionych tu ksigzek moga stanowi¢ zrddio
licznych ¢wiczen majacych na celu rozwijanie kompetencji migdzykulturowe;.
Wiele do$wiadczen i sytuacji opisanych przez Mdllera i Sasakiego mozna za-
prezentowac na lekcji jako studia przypadku wymagajace przeanalizowania pod
katem rdéznic czy nieporozumien kulturowych. Analiza ta moze przybra¢ forme
dyskusji na forum grupy czy pracy w mniejszych zespotach badz tandemach,
a takze wypowiedzi pisemnej w ramach pracy indywidualnej. Aktywnosci stu-
dentow sprzyjac beda szczegotowe pytania, ktore z jednej strony zogniskuja ich
uwage na waznych aspektach danego epizodu w kontaktach interkulturowych,
z drugiej za$ zachgcg ich do poszukiwania podobnych zdarzen we wlasnej au-
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tobiografii spotkan migdzykulturowych i do poddania ich poglebionej refleks;i.
Takie ¢wiczenia niewatpliwie skutkujg zwigkszaniem $wiadomosci wystgpowa-
nia réznic kulturowych miedzy przedstawicielami réznych krajéw i unaoczniaja,
ze odmiennos$¢ na tle kulturowym nie ogranicza si¢ do innych $wiat, tradycji
i kulinariow, ale przejawia si¢ tez w sferach znacznie mniej namacalnych, a wiec
trudniej uchwytnych, a przy tym fundamentalnych dla kazdej kultury — cho¢-
by takich jak warto$ci, normy zachowania czy relacje migdzyludzkie. Zapro-
ponowane pytania pomys$lane sg w taki sposob, by demaskowaé wszechobec-
ny etnocentryzm oraz uzmysltawia¢ studentom, ze ich oczekiwania wobec innej
kultury, a takze jej oceny sa podyktowane nieuswiadomionym czesto, a jakze
iluzorycznym przekonaniem, ze to ich rodzima kultura wyznacza standardy tego,
co ,,normalne”. Sktaniajg bowiem do spojrzenia na wtasng kultur¢ z dystansu,
do proby jej scharakteryzowania i do zastanowienia si¢ nad tym, jak moga ja
postrzega¢ cudzoziemcy. Zaproponowane zadania udowadniaja, ze to, co wy-
daje si¢ oczywiste i naturalne w Polsce, moze dziwic¢ , a nawet szokowa¢ ludzi
z innych krajow. Cwiczenia te uwrazliwiaja rowniez na wielo$é¢ kulturowych
perspektyw oraz zachecajg do zastapienia odruchu warto§ciowania innych kultur
uwazng obserwacja i analitycznym namystem nad tym, co nieznane i zaskakuja-
ce. Zwracaja tez uwage na szkodliwe i zwykle nieprawdziwe uogdlnienia w po-
staci stereotypow, ktore negatywnie rzutujg na naszg percepcj¢ danej kultury. Na
konkretnych przyktadach ukazuja, ze proba zrozumienia innej kultury jest klu-
czowa w komunikacji z jej reprezentantami. Ksztattuja wigc postawe tolerancji,
otwarto$ci, ciekawosci innych kultur oraz szacunku wobec nich. Przygotowuja
takze do — jakze waznej i niezbednej we wspdtczesnym swiecie — roli mediatora
interkulturowego, a wiec osoby mogacej umozliwi¢ badz usprawni¢ komuni-
kacje ludzi, ktérzy nie majg kompetencji miedzykulturowej koniecznej do uda-
nego dialogu z rozmdéwcea z innego kraju. Reasumujac, mozna stwierdzié, ze
zaproponowane aktywnosci ilustrujg teze¢ mowiaca, ze ,,podstawg kompetentnej
(poprawnej i skutecznej) konwersacji miedzykulturowej jest poczucie rownosci
konwersujacych stron oraz obustronne poszanowanie odmiennosci” (Zarzycka
2000, s. 71).

Wreszcie trzeba zauwazy¢, ze wszystkie te ¢wiczenia rozwijaja jednocze-
$nie sprawnos$ci jezykowe, a mianowicie czytanie ze zrozumieniem, mowienie
1 pisanie, a takze poszerzaja zasob stownictwa, zwlaszcza w takich zakresach
semantycznych, jak: podréze, kulinaria, przedmioty codziennego uzytku badz
przymiotniki stuzace do opisu wygladu i emocji ludzi. Natomiast interpretowanie
opisanych sytuacji, przyjmowanie réznych perspektyw w ocenie danego zdarze-
nia, wyjasnianie reakcji i motywacji uczestnikow dialogu migdzykulturowego,
ktorych to dziatan wymagaja wszystkie przedstawione aktywnosci, to typowe
przyktady mediacji. Dzialania mediacyjne, ktérych roli w nauczaniu jezyka ob-
cego poswigca sie obecnie wiele uwagi (Kucharczyk 2020, s. 5-14), sa w tych
¢wiczeniach konieczne i wystepuja w naturalnym, niewymuszonym kontekscie.
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Oto kilka propozycji ¢wiczen odnoszacych si¢ bezposrednio do omowionych
fragmentow ksigzek:

I. Przeczytaj ponizszy fragment i odpowiedz na pytania.

Kazu, Japonia:

Kiedy stonce zaszto, wybratem si¢ do baru z moimi biznesmenami [...] Jak zwykle mu-
siatem ttumaczy¢ si¢ z tego, dlaczego jestem w Polsce. Dali mi wodke, chociaz nic na ten
temat nie mowilem ani tym bardziej nie prositem. Uczyli mnie czego$, krzyzowalismy
rece, a oni raz po raz zapewniali mnie radosnie:

— Yeah, we are frieeeends!

— Yeah!

98]

(Sasaki 2017, s. 69)

Jaki rytuat rozpowszechniony w polskiej kulturze opisuje Kazu? Jak si¢
nazywa, na czym polega i co oznacza?

Jak sadzisz, jak Japonczyk czut si¢ w tej sytuacji? Dlaczego tak uwazasz?
Jak ty czutabys si¢ / czutbys$ sie w takiej sytuacji? Dlaczego?

Czy w twojej kulturze jest podobny zwyczaj? Jak zwykle zachowuja si¢
ludzie w takiej sytuacji?

II. Pytania inspirowane fragmentami tekstow Mollera i Sasakiego — do dys-
kusji w parach, w wigkszych zespotach lub na forum grupy.

1.

Steffen pisze, ze w Niemczech czgstym tematem niezobowigzujacych
rozmow towarzyskich typu small talk jest pitka nozna, natomiast w Pol-
sce — zbieranie grzybow. O czym zwykle rozmawiaja ludzie w Twoim
kraju, jezeli chcg wybra¢ bezpieczny temat, na ktory wigkszos¢ osob
bedzie miata co§ do powiedzenia? Czy sadzisz, ze jest to temat, ktory
sprawdzilby si¢ w kazdej kulturze?

Steffen czgsto przyglada si¢ pasazerom na dworcu i stara si¢ rozpoznac
wsrod podréznych swoich rodakow. Czy sadzisz, ze, przygladajac si¢ du-
zej grupie, domyslitaby$/domyslitbys sie od razu, kto pochodzi z twoje-
go kraju? Co uwazasz za cechy charakterystyczne dla swoich krajanow
(np. ubior, akcesoria, mowa ciata, wyraz twarzy)? Czy zdarzyto ci si¢
pomyli¢ podczas takiej zabawy w zgadywanie narodowosci? Jesli tak,
jak myslisz, dlaczego?

Steffen zauwaza, ze Polacy i Niemcy inaczej postuguja si¢ sztuc¢cami.
Czy podczas pobytu za granicg dostrzegtas/dostrzegles tego typu réznice
dotyczace prozaicznych codziennych czynnos$ci? Na czym polegaty? Jak
si¢ czutas/czutes, kiedy je odkrytas/odkrytes?

Kazu mial problem z obstuga pralki w Polsce, bo w Japonii te urzadzenia
wygladaja inaczej; nie wiedziat tez, co to jest kaloryfer, bo w jego kra-
ju w domach sg klimatyzatory. Czy zdarzylo ci si¢, ze podczas pobytu
za granicg nie wiedziatas/wiedziates, do czego stuzy lub jak dziata ja-
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kas maszyna? Opowiedz o swoim doswiadczeniu. Czy sadzisz, ze jakie$
sprzety w twoim kraju moga nastrgczac trudnosci cudzoziemcom? Jakie
i dlaczego?

5. Kazu opowiada, ze w rozmowie z nim wielu Polakow wypowiadato sto-
wa, ktore stereotypowo kojarzyty im si¢ z Japonia, np. toyota, samuraj,
sushi, karate, ninja. Czy masz podobne do$wiadczenia w kontaktach
z cudzoziemcami? Jak si¢ wtedy czulas/czutes? Czy wiesz, jaki jest za
granicg stereotyp twojego kraju i jego mieszkancow? Czy uwazasz, ze
odpowiada prawdzie?

6. Kazu nie wiedzial, jak si¢ je kasze gryczang, dziwily go takie dania jak
pierogi z truskawkami. Jak myslisz, jakie produkty i potrawy z twojego
kraju moga zaskoczy¢ cudzoziemcow? Jakie dania innych kuchni oka-
zaty sie dla ciebie szczegdlnie egzotyczne 1 dlaczego? Czy zdarzyto ci
si¢, ze danie typowe dla kuchni twojego kraju wygladato i smakowato
zupelnie inaczej za granica?

7. Kazu przezyt szok kulturowy, kiedy nieznajoma osoba pocatowata go
w policzek na powitanie. Czy zdarzyla ci si¢ sytuacja w kontaktach
z cudzoziemcami, kiedy poczutas/poczutes zaklopotanie, skrepowanie
czy zazenowanie? Opowiedz o tym zdarzeniu. Czego dowiedziatas/do-
wiedziale$ si¢ dzicki niemu o innej i 0 swojej kulturze?

8. Kazu przywotuje znane polskie przystowie ,,Kiedy wejdziesz miedzy
wrony, musisz kraka¢ jak i one”. Jak rozumiesz to powiedzenie? Zga-
dzasz si¢ z tym twierdzeniem? Czy kiedy podrézujesz do innego kraju,
starasz si¢ zachowywac tak jak jego mieszkancy? Czy oczekujesz takiej
postawy od cudzoziemcow odwiedzajacych twoj kraj?

III. Steffen i Kazu dokonuja wielu waznych obserwacji kulturowych pod-
czas podrozy pociagiem. Sprobuj krotko scharakteryzowaé wiasng kulturg przez
pryzmat tego konkretnego kontekstu, jakim jest jazda koleja, z mys$la o cudzo-
ziemcach. Wez pod uwage takie aspekty, jak: punktualnos¢, symbole i oznaczenia,
wystrdj pociagu i organizacja przestrzeni na pokladzie, postawa konduktora i za-
chowanie pasazerow (np.: Czy inicjujg rozmowe z innymi podréznymi? Czy jedza
w przedziale? Czy w czasie podrozy czgsto opuszczajg przypisane miejsce?) Za-
pisz te informacje w formie wskazdwek albo instrukcji dla podroéznego z zagranicy.

7. PODSUMOWANIE

Publikacje Mollera i Sasakiego mogg stanowi¢ kanwe licznych ¢wiczen roz-
wijajacych kompetencje migdzykulturowa na lekcji jezyka polskiego jako obce-
go. Na kartach ich ksigzek toczy si¢ bowiem nieustanny dialog miedzykulturowy.
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Znajdziemy tam wiele przyktadow nieporozumien i konfliktéw na tle kulturo-
wym, na ktérych podstawie mozna skonstruowacé typy zadan popularne w trenin-
gach interkulturowych, tj. asymilatory kulturowe. Liczne fragmenty tych tekstow
mozna tez przeksztatci¢ na aktywnosci stymulujace obserwacje roznic kulturo-
wych oraz refleksj¢ nad rodzima kulturg i nad mechanizmami funkcjonowania
stereotypow. Autentyczne wypowiedzi Niemca i Japonczyka o doswiadczeniach
w Polsce i o ich percepcji polskiej kultury maja duzy potencjal, by zachecic ucza-
cych si¢ do aktywnego udziatu w zajeciach i sktoni¢ ich do dzielenia si¢ wlasnymi
przezyciami zwigzanymi z poznawaniem Polski i zwyczajow jej mieszkancow.
Niezrgczna sytuacja towarzyska, trudno$ci z zalatwieniem jakiej$ sprawy czy
niewlasciwa interpretacja zachowania rozmowcy — takie i tym podobne epizody
sg przeciez udzialem kazdego Obcego, ktory wkracza do odmiennej kultury nie-
uchronnie sformatowany przez te, w ktorej si¢ wychowat, czy tez przez nig zapro-
gramowany, jak okreslitby to Geert Hofstede (Hofstede 1 in. 2011). Niewatpliwie
takie sytuacje przydarzyly si¢ rowniez niejednemu cudzoziemcowi w Polsce, ale
przeciez przedstawiciela kazdej kultury co innego dziwi, $mieszy czy szokuje
w tradycjach i postawach Polakow. Nawet jesli punktem wyjscia omawianych
ksigzek jest porownanie kultury polskiej z kulturg niemiecka lub japonska, w toku
lekcji, zwlaszcza w grupie migdzynarodowej, naturalnie dojdzie do poszerzenia
perspektywy tej kulturowej konfrontacji — kultura polska zostanie zestawiona
z kulturami reprezentowanymi przez uczestnikow zajec. Stwarza to na lekcji nie-
oceniong mozliwo$¢ odkrywania wielu roznych kultur, a taka ekspozycja na wie-
lo§¢ wartosci, norm zachowania i punktow widzenia nie tylko poszerza wiedze
o $§wiecie i nie pozwala zasklepi¢ si¢ w ciasnych ramach wiasnej kultury, ale tez
sprzyja ksztaltowaniu krytycznej $wiadomosci kulturowej 1 postawy tolerancji,
a wiec kluczowych komponentéw kompetencji miedzykulturowej (Byram 1997;
Aleksandrowicz-Pedich 2005; Bialek 2009; Boski 2010; Gebal 2019; Myczko
2005; Wilczynska 2005). Ksigzki Mollera i Sasakiego sg zatem niezwykle inspi-
rujacym i pomocnym materialem dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
poszukujacych oryginalnych pomystow na rozwijanie kompetencji miedzykultu-
rowej na zajgciach.

BIBLIOGRAFIA

Aleksandrowicz-Pedich L., 2005, Miedzykulturowosé na lekcjach jezykow obcych, Bialystok.

Bandura E., 2007, Nauczyciel jako mediator migdzykulturowy, Krakow.

Bauman Z., 2000, Ponowoczesnos¢ jako zrodto cierpien, Warszawa.

Biatek M., 2009, Ksztatcenie migdzykulturowe w edukacji jezykowej, Wroctaw.

Boski P., 2010, Kulturowe ramy zachowan spotecznych. Podrecznik psychologii miedzykulturowey,
Warszawa.

Byram M., 1997, Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence, Clevedon.



Rozwijanie kompetencji migdzykulturowej za pomocq ksigzek o Polsce... 91

Byram M., 1997, Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence, Clevedon.

Byram M., Barrett M., Ipgrave J. i in., 2011, Autobiografia spotkan migdzykulturowych,
ttum. M. Kositorny, Warszawa, https://rm.coe.int/autobiografi-a-spotkan-
miedzykulturowych/16806bf02f (dostep: 01.08.2021).

Chutnik M., 2007, Szok kulturowy. Przyczyny, konsekwencje, przeciwdziatanie, Krakow.

Ggebal P.E., 2019, Dydaktyka jezykow obcych. Wprowadzenie, Warszawa.

Glondys D. Bednarczyk M., 2020, Komunikacja miedzykulturowa albo lepiej nie wychodz z domu,
Krakow.

Hofstede G. i in., 2011, Kultury i organizacje. Zaprogramowanie umystu, thum. M. Durska,
Warszawa.

Karpinska-Musiat B., 2015, Miedzykulturowos¢ w glottodydaktyce, Gdansk.

Kossakowska-Pisarek S., 2016, Wyzwania dla nauczyciela jako mediatora kulturowego w proce-
sie ksztalcenia kompetencji interkulturowej, w: A. Jaroszewska i in. (red.), Wielojezycznosé
i miedzykulturowosc na lekcji jezyka obcego — miedzy teoriq a praktykq nauczania, Warszawa,
s. 53-63.

Kucharczyk R., 2020, Jezykowe dziatania mediacyjne na lekcjach jezyka obcego. Od teorii do
praktyki dydaktycznej, ,,JJezyki Obce w Szkole” nr 2/2020, s. 5-14, http://jows.pl/artykuly/
jezykowe-dzialania-mediacyjne-na-lekcjach-jezyka-obcego (dostep: 01.08.2021).

Meyer E., 2014, The Culture Map. Breaking Through The Invisible Boundaries of Global Business,
New York.

Moller S., 2013, Berlin-Warszawa-Express. Pocigg do Polski, Poznan.

Myczko K., 2005, Kompetencja interkulturowa jako cel ksztatcenia jezykowego, w: M. Mackiewicz
(red.), Dydaktyka jezykow obcych a kompetencja kulturowa i komunikacja interkulturowa, Po-
znan, s. 27-35.

Pfeiffer W., 2001, Nauka jezykow obcych od praktyki do praktyki, Poznan.

Sasaki K., 2017, Jestem Kazu. Japonczyk w Polsce, Bydgoszcz.

Simmel G., 1975, Obcy, w: id., Socjologia, ttum. M. Lukasiewicz, Warszawa, s. 504-512.

Spychata-Wawrzyniak M., 2016, Trening interkulturowy podczas lekcji jezyka obcego na przykia-
dzie jezyka hiszpanskiego, w: A. Jaroszewska 1 in. (red.), Wielojezycznosé i miedzykulturowos¢
na lekcji jezyka obcego — miedzy teoriq a praktykq nauczania, Warszawa, s. 77-93.

Torenc M., 2007, Nauczanie miedzykulturowe — implikacje glottodydaktyczne, Wroctaw.

Wilczynska W., 2005, Czego potrzeba do udanej komunikacji interkulturowej?, w: M. Mackiewicz
(red.), Dydaktyka jezykow obcych a kompetencja kulturowa i komunikacja interkulturowa, Po-

znan, s. 15-26.
Wilczynska W., Mackiewicz M., Krajka J., 2019, Komunikacja interkulturowa. Wprowadzenie,
Poznan.

Zarzycka G., 2000, Dialog miedzykulturowy. Teoria oraz opis komunikowania si¢ cudzoziemcow
przyswajajqcych jezyk polski, £.6dz.

Zydek-Bednarczuk U., 2015, Spotkanie kultur. Komunikacja i edukacja miedzykulturowa w glotto-
dydaktyce, Katowice.


http://jows.pl/artykuly/jezykowe-dzialania-mediacyjne-na-lekcjach-jezyka-obcego
http://jows.pl/artykuly/jezykowe-dzialania-mediacyjne-na-lekcjach-jezyka-obcego

92 Justyna Zych

Justyna Zych

DEVELOPING INTERCULTURAL COMPETENCE THROUGH BOOKS
ON POLAND WRITTEN BY FOREIGNERS
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Abstract. In the present article, two books on Polish culture written by foreigners are analysed
in detail from the point of view of the intercultural approach to teaching foreign languages, namely
Berlin-Warszawa-Express. Pocigg do Polski (2013) by Steffen Moller and Jestem Kazu. Japonczyk
w Polsce (2017) by Kazutaki Sasaki. The author explains why this kind of text constitutes relevant
material to develop intercultural competence during classes of Polish as a foreign language. The
definition and methods of shaping intercultural competence are recalled in the article. The author
emphasizes that books by foreigners create an opportunity to discover not only Polish culture, but
also the cultures represented by the authors of the texts discussed. Moreover, they enable students to
talk naturally about their own respective cultures in the context of comparisons with Polish culture.
The article contains proposals of exercises aimed at promoting intercultural dialogue in the process
of teaching Polish as a foreign language, which are based on chosen fragments of the analysed
books.
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Zajecia z jezyka polskiego akademickiego dla cudzoziemcow prowadzone
na UKSW w Warszawie sg obowigzkowe 1 obejmuja 60 godzin dydaktycznych
realizowanych przez dwa semestry. Uczestnicy zaj¢¢ znaja jezyk polski co naj-
mniej na poziomie B1, cho¢ zwykle poziom ich jest znacznie wyzszy (B2/C1).
Niekiedy sa to rowniez cudzoziemcy, ktorzy zdali polska mature w Polsce lub
za granicg. Na podstawie kilkuletniego doswiadczenia prowadzenia zaj¢¢ mozna
stwierdzi¢, iz istotng bariera w doskonaleniu znajomosci jezyka polskiego jest
nie tylko tak zwana putapka komunikatywnosci. Problemy w osigganiu postg-
pow wynikajg z niskiej motywacji i nieumiej¢tnosci wyznaczania celow eduka-
cyjnych, wskazywania mocnych i stabych stron znajomosci jezyka polskiego.
Wszystkie te zjawiska sg niewatpliwie ze soba powigzane. Dlatego postanowio-
no zaproponowac uczestnikom zaje¢ (12 osobom w wieku 17-19 lat, studen-
tom I roku roznych kierunkow studiow — doktadny opis uczestnikow projektu
w dalszej czesci tekstu) w roku akademickim 2019/2020 jednomiesieczny projekt
oparty o zasady metody PhotoVoice (PV). PV jest wykorzystywany w naukach
spolecznych do badania potrzeb spotecznosci lokalnych, definiowania mocnych
i stabych stron roznych obszarow aktywnosci zyciowej danych grup oraz poszu-
kiwania rozwigzan dla sytuacji problemowych. PV jest metoda nalezaca do jako-
sciowych badan partycypacyjnych, w centrum ktorych stoja uczestnicy projektu
1 ich potrzeby. Hipoteza badawcza na poczatku projektu zaktadata, ze po odpo-
wiedniej modyfikacji PV moze sta¢ si¢ uzytecznym narzedziem badania potrzeb
jezykowych i szkoleniowych na lekcjach jezyka polskiego jako obcego, o ile
uczestnicy maja dostep i potrafiag obstugiwaé aparat fotograficzny lub telefon ko-
morkowy z aparatem i rozumiejg podstawowe zatozenia zwigzane z interpretacjg
zdje¢. Uzytecznos¢ metody badana byta pod wzgledem realizacji celéw projek-
tow, co zostanie opisane ponizej. Przedstawiony projekt pilotazowy pozwolit po-
zytywnie zweryfikowac niniejsza hipoteze. W zatozeniu autorki badania pilotaz
przeprowadzony na UKSW pozwoli na zaproponowanie odpowiednich modyfi-
kacji metody PV w sposob pozwalajacy na jej efektywne wykorzystanie w za-
kresie badania potrzeb szkoleniowych i jezykowych na lekcjach jezyka obcego.

1. PHOTOVOICE GENEZA I ZALOZENIA METODY

Metoda PhotoVoice, zwana wcze$niej photonovella, nie jest metoda nowa,
cho¢ doktadne jej opracowanie i opisanie jako narzgdzia wykorzystywanego
w badaniach dotyczacych projektow spotecznych, zostato dokonane przez Caro-
line C. Wang i Mary Ann Burris w potowie lat dziewi¢édziesigtych (Wang, Bur-
ris 1997). Autorki opisywaly projekt dotyczacy badania potrzeb oraz planowania
zmian spotecznych przeprowadzony posrod kobiet zamieszkujacych prowincje
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Yunnan w Chinach. Za Ewa Jarosz i Marcinem Gierczykiem w niniejszej pracy
uzywany bedzie termin PhotoVoice w oryginalnym brzmieniu, gdyz ewentual-
ne ttumaczenie lub szukanie polskiego odpowiednika posrod innych, podobnych
metod badawczych, jak cho¢by fotografii uczestniczacej, powoduje utrate odreb-
nosci tej metody oraz jej podstawowego sensu, zwigzanego wiasnie z oddaniem
glosu (voice) jednostce, a przez to grupie, do ktorej ona nalezy, poprzez fotografie
(photo) (Jarosz, Gierczyk 2016, s. 167). PV czerpie z pedagogiki krytycznej, teorii
feministycznych zwracajacych uwagg na grupy defaworyzowane i brak ich udzia-
hu w podejmowaniu decyzji, opisywaniu zjawisk spotecznych oraz kulturowych,
a takze bliski jest fotografii dokumentalnej z jej podstawowym przekonaniem, iz
obrazy ,,[...] potrafia wyraza¢ intencje, poglady odczucia i sposdb odbioru rze-
czywisto$ci, ale tez problemy i sytuacje doswiadczane przez jednostki i grupy”
(Jarosz, Gierczyk 2016, s. 170).

PhotoVoice to ,,[...] proces, dzigki ktoremu ludzie moga zidentyfikowac,
przedstawi¢ i wzmocnic¢ spoteczno$¢, w ktorej zyja, poprzez wykorzystanie techni-
ki fotograficznej” (Wang, Burris 1997, s. 369). Wang i Burris, ktore same we wcze-
$niejszych tekstach uzywaty wspomnianego terminu photonovella lub photonovell,
zwracaja uwagg, iz oba te terminy opisuja technike zwigzang z opowiadaniem hi-
storii przy pomocy fotografii i wykorzystywane sg przede wszystkim do nauki pisa-
nia oraz czytania i jezykow obcych (Wang, Burris 1997, s. 369). Photonovella jest
bliska technice digital storytelling (cyfrowy storytelling — tworzenie i opowiadanie
historii przy pomocy cyfrowej fotografii lub filméw). Tym, co odréznia PV od tych
technik jest fakt, iz celem PV jest przede wszystkim wprowadzenie zmian w sytuacji
zyciowej lub edukacyjnej jednostek i spotecznosci bioracych udzial w projekcie.
Jest wiec to narzegdzie, ktore wykorzystywane w badaniach edukacyjnych nie stuzy
bezposrednio do usprawniania uczenia si¢ i nauczania, ale do poprawy srodowi-
ska uczenia si¢ poprzez lepsze zrozumienie potrzeb uczestnikow badania. Zmiana
wypracowana w ramach projektu powinna by¢ pozytywna i zaprojektowana przez
cztonkéw danej spotecznosci: ,,Najprosciej opisujac sens metody mozna powie-
dzie¢, ze w rece uczestnikow projektu (badawczego czy spotecznego) oddawane
sg aparaty fotograficzne, aby mogli oni utrwali¢ na fotografiach (dokumentowac)
najwazniejsze aspekty swojego zycia oraz spotecznosci, w ktorej zyja oraz sposobu
odbioru rzeczywistosci, a takze nadanie przez siebie znaczenia r6znym sytuacjom
zyciowym dotyczacym ich indywidualnie lub grup czy spotecznosci do ktorych na-
leza” (Jarosz, Gierczyk 2016, str. 170). Jest wigc PV metoda badan jakosciowych,
wywodzacych si¢ z technik wizualnych stosowanych w badaniach spotecznych
i partycypacyjnych, zaliczy¢ ja mozna takze do badan w dzialaniu (action reseach).
Badania w dziataniu sg czesto wykorzystywane przez nauczycieli i lektorow, gdyz
pozwalaja na taczenie teorii z praktyka i wprowadzanie zmian usprawniajacych na-
uczanie, odczuwalnych przez uczniéw oraz nauczycieli. Ten typ badan opiera si¢ na
dialogu migdzy nauczycielem-badaczem a uczniem i zaklada otwarto$¢ oraz
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gotowo$¢ do zmiany z obu stron. Dlatego tez PV, wpisujac si¢ w t¢ tendencje, moze
sta¢ si¢ interesujacym uzupehlieniem katalogu metod badawczych stosowanych
przez lektoréw jezyka polskiego jako obcego w celu badania potrzeb uczniéw oraz
podnoszenia ich motywacji dzieki wprowadzaniu wigkszej liczby tematow zwigza-
nych z zainteresowaniami uczestnikow zaje¢. Metoda ta stawia w centrum ucznia.
Uczen dzigki fotografii i refleksji nad zdjeciami otrzymuje narzedzie pozwalajace
wyznacza¢ obszary kluczowe do podniesienia kompetencji jezykowej oraz opi-
sywa¢ cele nauczania, planowaé¢ wiasny proces edukacyjny. PV jest wigc metoda
zwigkszajacg indywidualizacje nauczania i ksztaltujacg autonomi¢ ucznia, ale nie
moze by¢ jedyna metoda badania potrzeb jezykowych ze wzgledu na wieloznacz-
nos$¢ interpretacji otrzymanych obrazow, o czym wspomniane bedzie nizej.

Caroline C. Wang wymienia trzy podstawowe cele zastosowania metody PV
w badaniach naukowych (Wang 2003, s. 179). Ponizsza tabela zestawia te cele
z celami, jakie przy$wiecaly planowaniu opisywanego projektu prowadzonego na
UKSW i jakie mogg stac si¢ podstawa planowania analogicznych dziatan doty-
czacych badania potrzeb w zakresie nauczania jezykow obcych.

Tabela 1. Cele i metody Photo Voice

Cele PV wymienione przez Caroline
C. Wang (Wang 2003, s. 179)

stworzenie mozliwosci przedstawienia i opisa-

Cele projektu prowadzonego na UKSW

zauwazenie, stworzenie mozliwosci przedsta-

nia przez cztonkow danej spotecznosci jej moc- | wienia w formie fotografii barier jezykowych

nych stron i wyzwan przed nig stojacych

doswiadczanych przez uczniéw oraz mocnych

stron w zakresie komunikacji w jezyku obcym

zacheta do krytycznego dialogu i przekazy-
wania wiedzy o waznych problemach danej
spotecznos$ci poprzez dyskusj¢ o fotografiach
w matych i duzych grupach

zacheta do refleksji nad barierami w komunika-
cji w jezyku polskim; konceptualizacja potrzeb
jezykowych oraz szkoleniowych poprzez dysku-
sj¢ o fotografiach (indywidualnie lub w grupie)

dotarcie do decydentow i innych oséb, ktore
moga doprowadzi¢ do koniecznej i oczekiwa-

nej przez spotecznos¢ zmiany

uwzglednienie przez lektora wynikoéw anali-
zy potrzeb; podniesienie motywacji poprzez
wplyw na tematyke zaje¢ (zagadnienia i in-
formacje otrzymane podczas prezentacji zdjgc
wykorzystywane sa przez nauczyciela do pla-
nowania zaj¢c)

Zrodto: opracowanie wlasne

Zalety PV jako metody sg analogiczne do zalet fotografii uczestniczacej wy-
mienianych przez Katarzyne Niziolek (Nizotek 2011, s. 31-33). Autorka wska-
zuje przede wszystkim na mozliwo$¢ spojrzenia na dang sytuacje (w przypad-
ku prezentowanego projektu: sytuacje komunikacyjng oraz potrzeby jezykowe
i szkoleniowe) oczami jej uczestnika, pozwala t¢ sytuacje zrozumie¢ w katego-
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riach osoby, ktora jej doswiadcza. Dodatkowo uczestnik projektu w petni staje
si¢ podmiotem, poniewaz ,,To badany decyduje co i w jaki sposdb chce nam
przekazaé na temat swojego $wiata zycia i swojego sposobu bycia w tym $wie-
cie” (Nizotek 2011, s. 31). Takie podej$cie pozwala na zblizenie si¢ badacza do
realnych potrzeb edukacyjnych uczestnikow. Korzys¢ ta widoczna jest nie tylko
w badaniach spotecznych, ale rowniez i edukacyjnych, co opisujg Lucian Ciolan
i Loredana Manasia, ktorzy analizowali mozliwosci wykorzystania PV w bada-
niach dotyczacych uczenia si¢ i nauczania (Ciolan, Manasia 2017). Autorzy pod-
kreslaja, iz PV pozwala na dostgp do danych, do ktérych badacz sam, bez pomocy
badanego, nie mogiby mie¢ dostgpu oraz mozliwo$¢ zaangazowania duzej grupy
0s0b do udziatu w projekcie, co zwigksza liczbe danych do przeanalizowania i po-
woduje, iz wyniki stajg bardziej wiarygodne (Ciolan, Manasia 2017, s. 3).

Jak podkresla Katarzyna Niziotek fotografia uczestniczaca, w tym PV, jest
metoda tatwa do opanowania przez uczestnikow projektu i ,,Daje badanym moz-
liwos¢ swobodnej autoekspresji, wzmacnia poczucie sprawstwa i kompetencji,
zapewnia namacalnos¢ efektu” (Niziotek 2011. s. 33). Szczegolnie ta ostatnia ko-
rzy$¢, jak juz wspomniano wyzej, zwigzana jest bezposrednio z motywacjg ucza-
cych sie, wigc wpisuje si¢ ona w jeden z wymienionych wezesniej celow projektu,
jakim bylto podniesienie motywacji do nauki studentdéw uczgszczajacych na lek-
torat. Caroline C. Wang i Mary Ann Burris stwierdzaja, iz atrakcyjno$¢ metody,
wynikajaca z zastosowania technologii, pozwala na utrzymanie zaangazowania
uczestnikow badania przez dtuzszy czas (Wang, Burris 1997, s. 372), przy czym
nalezy rowniez doda¢, iz zadanie polegajace na wykonywaniu zdje¢ telefonem
komoérkowym wykorzystuje juz istniejacy u mtodych osob nawyk czestego robie-
nia zdjec, jest wiec nie tylko atrakcyjne, ale takze wygodne, a udziat w projekcie
nie wymaga znaczacego dostosowania codziennej rutyny do jego wymagan. Na
koniec wymieniania zalet tej metody nalezy podkresli¢ jedna z najwazniejszych,
czyli fakt, iz to uczestnicy projektu wskazuja na wazne dla nich zagadnienia, co
pozwala, wedtug Wang, na redefiniowanie zagadnienia badawczego w sposob,
jaki w pelni oddaje potrzeby uczestnikow (Wang, Burris 1997, s. 373), a tym
samym zapobiega nadmiernemu wptywowi poczatkowych zatozen badacza na
przebieg i wyniki projektu.

Zaréwno Wang, Penkowska, jak i Niziotek jako negatywny aspekt PV wy-
mieniajg subiektywno$¢ otrzymywanych wynikéw. Cho¢ ostatnim elementem
projektu jest wystawa lub prezentacja dajace mozliwo$¢ wyshuchania stownego
opisu zdjecia, jego interpretacji przez autora, to jednak nie obiektywizuje to otrzy-
manych wynikow. Dlatego w przypadku PV, podobnie jak innych metod badania
potrzeb, mozliwos¢ generalizacji wynikow jest ograniczona lub nawet niemoz-
liwa. Nie mozna tez jedynie na podstawie wynikow PV opisa¢ kompleksowych
potrzeb szkoleniowych i jezykowych danej grupy. W prezentowanym projekcie
metoda PhotoVoice byta zastosowana jako element podnoszacy samoswiadomos¢
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uczacych sig, motywacje, budujacy autonomig, za$ analiza potrzeb w parciu
o wyniki byla sktadowa poszerzonego badania potrzeb zaplanowanego na kolej-
ny rok akademicki. Dlatego tez wedtug Grazyny Penkowskiej badania wizualne,
do ktorych PV sig zalicza, ,,[...] dzigki wieloznaczno$ci kontekstu spotecznego
mogg stuzy¢ raczej do celow eksploracyjnych niz weryfikacyjnych” (Penkowska
2017, s. 13) i tez w takim celu zostaty one wykorzystane w opisywanym projekcie
— jako wstep do dalszego badania we wskazanych przez uczestnikow obszarach
komunikacji i kompetencji jezykowych.

Caroline C. Wang i Mary Ann Burris podkres$laja, iz osoba wykonujaca zdje-
cia podlega autocenzurze, ograniczeniom, a samo wykonywanie zdje¢, w przy-
padku projektow spotecznych, jest aktem politycznym, gdzie polityka jest rozu-
miana jako konkurencja o wtadz¢ miedzy r6znymi grupami (Wang, Burris 1997,
s. 374). W tym znaczeniu, w przypadku projektéw edukacyjnych, rowniez mamy
do czynienia z ,,walkg” o wiladze, czyli o to, co i jak bedzie nauczanie. Takie po-
strzeganie i analizowanie tresci nauczania, w tym nauczania jezyka obcego, jest
obecne w pracach z nurtu pedagogiki krytycznej, inspiracje ktora wida¢ rowniez
w zatozenia PV, o czym wspomniano na poczatku tekstu. Nauczyciel przystgpu-
jacy do realizacji projektu metoda PV powinien wigc zdawac sobie sprawe ze
swojej uprzywilejowanej pozycji i by¢ gotowym na podzielenie si¢ ,,wtadza” nad
treSciami nauczania i metodami pracy.

2. PHOTOVOICE W DZIALANIACH EDUKACYJNYCH
I EDUKACJI JEZYKOWEJ

Andrew P. Smith przeprowadzil metaanaliz¢ publikacji dotyczacych wyko-
rzystania PV w edukacji, aby znalez¢ odpowiedz na pytanie, czy cele tej metody
wymieniane przez Caroline C. Wang mogg by¢ rowniez osiagane w przypadku
projektow edukacyjnych (Smith 2018). Analiza Smitha wykonana byta na pod-
stawie 14 tekstow z lat 2012—-2017 opisujacych zastosowanie metody PhotoVoice
w grupach uczniéw od 13 do 19 lat (osoby w opisywanym projekcie przepro-
wadzonym na UKSW miaty 17-19 lat), pochodzacych z réznych krajéw, takich
jak USA, Kanada, Szwecja, RPA, Rumunia, Indie, w grupach od 3 do 20 osdb,
w dziataniach trwajacych od 3 dni do 2 lat. Metoda PV byta stosowana na lek-
cjach matematyki, ekologii, nauki czytania oraz pisania, podczas zaje¢¢ profilak-
tycznych oraz poruszajacych problematyke spoteczng. Metaanaliza udowodnita,
iz PV to metoda, ktorg tatwo zaadaptowac do roznych warunkow, w tym jezyko-
wych i kulturowych, dotyczacych zaréwno liczby uczestnikow, ich wieku, czasu
trwania projektu oraz, co najwazniejsze, przedmiotu. Przede wszystkim jednak
Smith wskazat, iz we wszystkich projektach cele zostaty osiagnigte: uczestnicy
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potrafili w sposob krytyczny rozmawiaé o zagadnieniach dotyczacych projektu,
uzyskali oni poczucie sprawczo$ci i podmiotowosci, mogli dyskutowac na temat
mozliwych rozwigzan i proponowaé sposoby dochodzenia do celow, jakie zosta-
ty przez grupe wyznaczone na poczatku projektu (Smith 2018, s. 34). Kolejny
wniosek plynacy z analizy Smitha to obserwacja, iz nauczyciele pod wptywem
wynikow projektu zmieniali metody pracy i zagadnienia poruszane na zajeciach
zgodnie z preferencjami uczniow, w tym tych dotyczacych czestszego korzysta-
nia z technologii na lekcji i podczas nauki. Uwage na podobne zagadnienia zwra-
ca rowniez Kevin J. Graziano w artykule opisujagcym projekt PV realizowany
na zajeciach jezyka angielskiego jako obcego (Graziano 2011). Graziano kon-
kluduje, iz projekt pokazat, ze dostepne, uzywane codziennie technologie, takie
jak fotografia cyfrowa, wspierajg naukg, motywuja, a sama procedura PV jest
skoncentrowana na uczniu, poprzez mozliwos¢ dostosowania technologii do jego
preferencji, co podnosi motywacj¢ i poczucie wlasnej wartosci. Atrakcyjnosé
metody PV polega wiec nie tylko na jej partycypacyjnym charakterze, oddaniu
glosu uczestnikom, mozliwosci opowiedzenia o sprawach waznych bez stow,
z pomini¢ciem ewentualnych barier komunikacyjnych, ale takze na wykorzysta-
niu dostepnej i powszechnej technologii fotografii cyfrowej wykonywanej przy
pomocy telefonow komorkowych. Nalezy oczywiscie pamigtac, iz nie w kazdej
grupie, ktéra moze bra¢ udzial w projekcie PV, technologia ta bedzie jednakowo
dostepna, dlatego tez przed planowaniem projektu nalezy upewnic sie, ze wszy-
scy uczestnicy maja rowny dostep do sprzetu i w razie potrzeby zapewni¢ go, aby
unikng¢ wykluczenia.

Sposoby wykorzystania technik wizualnych w badaniach edukacyjnych opi-
suje rowniez Grazyna Penkowska w artykule ,,Interpretacja materiatow wizual-
nych w badaniach naukowych” (Penkowska 2017). Autorka podkresla, iz potrze-
ba wykorzystania materialdow wizualnych w badaniach edukacyjnych (materiatow
wytworzonych zaréwno przez badacza, jak i badanych) wynika z faktu, iz ak-
tualnie duze znaczenie ma komunikacja wizualna, ktora ,,[...] ostabia centralng
pozycje jezyka jako gldownego medium komunikacyjnego, umozliwiajac wybor
miedzy réwnorzednymi systemami semiotycznymi w codziennym tworzeniu zna-
czen” (Penkowska 2017, s. 11). W takim znaczeniu, wykorzystanie metod takich
jako PV pozwalajacych bez stow opowiedzie¢ o potrzebach w zakresie uczenia
si¢ jezyka obcego oraz potrzeb szkoleniowych (na przyktad metod pracy, wspar-
cia w zakresie planowania nauki i wyznaczania celéw oraz sposobow ich reali-
zacji) wydaje si¢ uzasadnione. Jezyk przestaje by¢ barierg w przekazie waznych
informacji, a obraz staje si¢ medium, dzicki ktéremu dane mogg sta¢ si¢ dostepne
dla innych, przede wszystkim dla nauczyciela, ktory moze odpowiednio zareago-
wac¢ na uczniowskie potrzeby.
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3. OPIS PROJEKTU

Projekt na UKSW w Warszawie prowadzony byl w roku akademickim
2019/2020 przez jeden miesigc w semestrze zimowym. W projekcie wzieto udziat
12 studentow pierwszego roku studiow dziennych, réznych kierunkéw, w wieku
od 17 do 19 lat, ktorzy uczeszczali na zajecia z jezyka polskiego akademickiego
dla cudzoziemcoéw. Uczestnicy byli na poziomie B2-C1 znajomosci jezyka pol-
skiego. W projekcie wzieto udziat 10 kobiet i 2 mezczyzn. Kazdy z uczestnikéw
przed przyjazdem do Polski i rozpoczeciem nauki na UKSW uczyt si¢ jezyka
polskiego na kursach formalnych, w tym 5 0s6b w polskich szkotach. Jezyk polski
byt wigc dla tych osob jezykiem drugim, wedhug ich deklaracji. Jak juz wspo-
mniano wyzej, podstawowym wyzwaniem w opisywanej grupie byla malejaca
motywacja i putapka komunikatywnosci. Hipoteza zaktadata, iz PV moze stac si¢
skutecznym narz¢dziem badania potrzeb jezykowych i szkoleniowych. Wyzna-
czenie tych potrzeb przez studentow oraz refleksja nad nimi miata w zamierzeniu
badacza-lektora wspiera¢ motywacj¢ do nauki i pomaga¢ w wyznaczaniu indy-
widulanych celéw edukacyjnych. Etapy realizacji projektu oparto na dziataniach
prezentowanych w artykule Kevina J. Graziano (Graziano 2011).

Pierwszym etapem (2 jednostki lekcyjne) bylo przedstawienie przez wy-
ktadowce projektu oraz metod pracy PV i zebranie zgdd na udziat w projekcie. Na
tym etapie omowiono rowniez zagadania techniczne oraz ewentualne problemy
z dostgpem do sprzetu. Wszyscy studenci biorgcy udziat w projekcie korzystali
z telefondw z aparatem fotograficznym i czgsto robili zdjgcia zamieszczane na
portalach spotecznosciowych, wigc byli przyzwyczajeni do wykonywania zdjgc
w codziennych sytuacjach. Wyktadowca powiedziat ogoélnie, iz zadanie polega
na robieniu zdje¢, ktore pokazuja dostownie Iub symbolicznie sytuacje, ktore
byty dla studentéw trudne ze wzgledu na odczuwane bariery jezykowe lub takie,
w ktorych poradzili sobie bardzo dobrze i byli z siebie dumni. Nastgpnie wykta-
dowca pokazat zdjecie przedstawiajgce sytuacje szkolng i w grupie dyskutowano
nad znaczeniem tego zdjecia — dostownym i symbolicznym. Wyktadowca zapytat
rowniez, czy i w jakim zakresie fotografia dokumentalna moze pomoc w ucze-
niu si¢ jezyka. Te elementy miaty pokazac, jak mozna intepretowaé zdjecia oraz
wprowadzi¢ studentow w tematyke fotografii dokumentalnej. Ostatnim elemen-
tem tego etapu byto sformutowanie pytania badawczego. Zgodnie z zatozeniami
PV pytanie wypracowane przez grupe w trakcie dyskusji powinno by¢: osobiste
(odnoszace si¢ do jednostki), otwarte, jasne i precyzyjne, bezposrednio odnoszace
sie do zycia uczestnikow projektu, pozwalajace na udzielenie odpowiedzi w for-
mie zdje¢. Pytanie w opisywanym projekcie brzmiato: Kiedy i gdzie moj jezyk
polski mi nie wystarcza? Uczestnicy projektu zdecydowali wigc, iz skupig si¢ na
brakach, a nie zasobach w zakresie komunikacji w jezyku polskim. Decyzja ta
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nie byla zgodna z poczatkowymi zatozeniami prowadzacego projekt, ale zgodnie
z ideg PV, pytanie badawcze musi by¢ sformutowane przez uczestnikow.

Etap drugi to monitorowanie postepéw. Podczas kolejnych zaje¢ przez 4 ty-
godnie trwala praca w terenie, czyli robienie zdje¢. Co tydzien, podczas zajec,
wyktadowca przypominat o projekcie, odpowiadal na pytania, motywowat do dal-
szej pracy. Dostepne byly rowniez konsultacje z wyktadowca online, ale zaden ze
studentow nie zdecydowat si¢ na taka forme. W ostatnim tygodniu studenci zostali
poproszeni o selekcje wykonanych zdjec i wybranie 15 do prezentacji podczas za-
je¢, a sposrod nich dwoch, ktdre zostang opisane w sposob bardziej szczegdtowy.

Trzecim etapem byla prezentacja zdj¢¢ studentow (indywidualnie przed gru-
pa) oraz szczegdtowe omowienie dwoch zdje¢ wedtug podanego schematu (zapi-
sanego na tablicy) opisanego przez akronim FOTKA, czyli

Fakty — co przedstawia zdjecie? (2) Opowiedz, dlaczego to zdjecie zostato zdrobnione.
(3) Ty i Twoje zdjecie, czyli co zdjecie mowi o Tobie i Twoich potrzebach jezykowych?
(4) Ktore elementy zdjecia sg najwazniejsze? (5) A co i jak mozna zmienic?

Inspiracja do powstania powyzszego skrotowca byla propozycja Kevina
J Graziano, ktory zachecatl ucznidow do omawiania zdje¢ wedlug schematu
PHOTO! i Caroline C. Wang i Mary Ann Burris proponujacych inny akronim,
tj. VOICE, co znaczy: voicing our individual and collective experience, czyli
‘wygtoszenie indywidualnego i zbiorowego doswiadczenia’ (Wang, Burris
1997, s. 381). Schemat wypowiedzi FOTKA zawiera wszystkie elementy opisu
zdjecia uwzglednione w propozycjach zarowno Graziano, jak i Wang oraz Burris.
Uczniowie byli zachg¢cani do uszczegolowiania opisdw poprzez zadawana przez
nauczyciela dodatkowe pytania, ale tez starano si¢ nie ingerowa¢ w glebie
opowiesci, dawaé przestrzen, czesto zapadala cisza potrzebna do namystu.
Duza cze$¢ zachet do wypowiedzi byta przez nauczyciela wyrazana w formie
niewerbalnej (tzw. stuchanie aktywne lub empatyczne). Celem projektu PV
nie jest rozwijanie sprawnosci komunikacyjnej (jak wspomniano w pierwszej
czesei tekstu PV pod tym wzgledem znaczaco rozni sie od photonovelli i digital
storytellingu), ale badanie potrzeb jezykowych, wigc nauczyciel musial ostroznie
zacheca¢ studentéw do wypowiedzi, zwraca¢ uwage na ewentualne bledy, aby
nie zaburzy¢ badania. Istotne bylo ciagle skupianie si¢ na celach projektu, przy
jednoczesnym pamigtaniu o tym, iz odbywa si¢ on podczas lekcji jezyka obcego,
gdzie poprawnos¢ wypowiedzi i ptynnos¢ wypowiedzi odgrywaja waznag role.

Caroline C. Wang wskazuje trzy etapy zaangazowania uczestnikow w ostat-
niej, niezwykle waznej, fazie projektu ztozonej z prezentacji, opisu zdje¢ oraz
dyskusji. Czas przeznaczony na to dziatanie musi by¢ wystarczajacy, aby nie

! Describe your Picture. What is Happening in your picture? Why did you take a picture Of
this? What does this picture Tell us about you or your life as an English Language Learner? How can
this picture provide Opportunities for us to improve life with regard to English Language Learners?
(Graziano 2011, s. 5)
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tylko kazdy mogt si¢ wypowiedziec¢, ale rowniez, aby wszystkie tematy poruszo-
ne przez uczestnikow mogly odpowiednio wybrzmie¢. Mozna wrecz powiedziec,
iz dyskusje powinno si¢ zakonczy¢ dopiero wtedy, kiedy uczestnicy projektu wy-
razg takg potrzebe. Etapy zaangazowania uczestnikow to, wedtug Wang: wybor
takich fotografii do prezentacji, ktore najlepiej oddaja potrzeby danej spoteczno-
$ci (w przypadku projektow edukacyjnych mozna przedstawia¢ potrzeby indy-
widulane, ktore stworza dopiero katalog potrzeb grupowych), konceptualizacja,
czyli nadanie zdjeciom sensu poprzez opowies¢ o nich i kodowanie, to znaczy
wskazanie powtarzajacych si¢ tematdéw, problemoéw i idei (Wang, Burris 1997,
s. 380). W prowadzonym projekcie na prezentacje przeznaczono 90 minut, a na
ostatni etap, czyli dyskusje, przeznaczono rowniez 90 minut i bylo to zbyt mato,
aby w grupie dwunastu 0os6b dokona¢ podsumowania oraz wyznaczy¢ obszary do
pracy nad jezykiem. Prezentacje zdj¢¢ zostaly nagrane za zgodg studentow.

4. WYNIKI

Podczas prezentacji studenci podkreslali, iz po raz pierwszy tak intensywnie
zastanawiali si¢ nad tym, w jaki sposob uzywaja jezyka polskiego w sytuacjach
prywatnych, w pracy poza uczelnig oraz na uczelni. Zaczgli zwraca¢ uwage na
stowa, ktorych im brakuje, nazwy przedmiotdw, jakie ich otaczajg oraz, co nie-
zwykle cenne, na sytuacje oficjalne i nieoficjalne, w ktérych nie tyle brakowato
im stow, ale wiedzy oraz do$wiadczenia z zakresu etykiety jezykowej. Studenci
wskazywali te obszary, w ktorych konczyta si¢ ich strefa komfortu i zwykle do-
tyczyly one komunikacji w sytuacjach mniej typowych, jak rozmowa w pralni
w akademiku, na przystanku z nieznajomym lub w pracy na tematy niezwigzane
z obowigzkami zawodowymi, na przyktad plotkami na tematy osobiste (zdjecia
przedstawiajace te sytuacje byly symbolicznymi ich reprezentacjami). Mozna
wiec powiedzied, iz analiza przeprowadzona przez studentéw odbyla si¢ na dwdch
poziomach: najprostszym, na ktory sktadat si¢ katalog stowek oraz bardziej zto-
zonym, odnoszacym si¢ do zachowan jezykowych. Poziom refleksji byt zalezny
od stopnia zaangazowania studenta. Niestety, na etapie pilotazowego projektu nie
mozna stworzy¢ katalogu tematycznego sytuacji komunikacyjnych przedstawia-
nych na zdjeciach ze wzgledu na ich duza r6znorodnos¢ i jednoczes$nie niewielka
probe. Pilotaz pozwolil na zauwazenie pewnej powtarzalnosci (na przyktad tema-
tyka tzw. small talk), jednak dopiero przeprowadzenie badania w wigkszej grupie
pozwolitoby na stworzenie inwentarza zagadnien tematycznych. Pilotaz pokazat
jednoznacznie, iz stworzenie takiego katalogu, ktory mogtby stac si¢ na przyktad
podstawa stworzenia materiatdéw dydaktycznych dla uczniow zaawansowanych
jest mozliwe i potrzebne.
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Studenci w trakcie dyskusji byli zachecani przez wyktadowce do wskazywa-
nia, w jaki sposob, jakimi metodami, ich zdaniem mogg pogltebi¢ znajomosc¢ jezy-
ka polskiego. Dyskusja ta pokazata, iz wbrew poczatkowym deklaracjom studen-
tow, istniejg obszary komunikacji oficjalnej i nieoficjalnej, ktoére wymagaja pracy.
Co bardzo cenne, studenci dzielili si¢ nie tylko wrazeniami z pracy nad projektem,
ale przede wszystkim do$wiadczeniami z uwaznego przygladania si¢ wlasnej zna-
jomosci jezyka polskiego. Studenci dzielili si¢ rowniez skutecznymi strategiami
kompensacyjnymi pomagajacymi przetrwac¢ w przypadku trudnosci, metodami na
zapamictywanie stowek. Jak zauwazyta jedna z oséb, podczas kazdej z prezen-
tacji zadawata sobie ona pytanie: czy ja wiem, jak si¢ w tej sytuacji zachowac?
Brak pozytywnej odpowiedzi wskazywat jeszcze jeden obszar do doskonalenia.
Poruszona przez studentow problematyka obszarow do pracy nad jezykiem i ko-
munikacjg byla systematycznie wprowadzana przez wyktadowce podczas zajec.

Roéwniez prace polegajaca na wykonywaniu zdje¢ studenci ocenili pozytyw-
nie, przede wszystkim z powodu faktu, iz technologia wykorzystywana w zadaniu
byta im dobrze znana i dostgpna dostownie na wyciagnigcie reki, pozwalajaca na
szybkie reagowanie, nawet dyskretne, jesli byto to konieczne.

5. WNIOSKI

Przeprowadzony projekt mial charakter pilotazowy. Jego celem byto wstepne
sprawdzenie czy i w jakim zakresie metoda PhotoVoice moze by¢ przydatna na
lekcji jezyka obcego do analizy potrzeb i podnoszenia motywacji uczacych sie.
Projekt pokazat, iz PV jest metoda tatwa do zastosowania i adaptacji jesli zostang
spelnione minimalne warunki, czyli: oddanie glosu poprzez zdjecia wszystkim
uczestnikom projektu (istotne jest zadbanie o dostgpnos¢ sprzetu i umiejetnosc
jego obstugi), zagadnienie do eksploracji zostanie sformutowane przez uczest-
nikow projektu i oni tez dokonaja wyboru i prezentacji zdje¢ w polaczeniu z ich
interpretacja, a nastepnie wskazaniem wspolnych i najwazniejszych elementow
wszystkich wypowiedzi. Kluczowym elementem projektu PV musi by¢ zmiana:
w tematyce zaje¢ oraz metodach pracy. Obszary do zmiany i sposéb jej wpro-
wadzania musza by¢ wskazane przez uczestnikow projektu i wystuchane przez
lektora, ktory nastepnie dzieli si¢ ,,wladzg” nad tematyka zajec i sposobami pracy
na lekcji. Mimo opisanych ograniczen metody, PV jest narzedziem wartym dal-
szego badania w zakresie nie tylko jego skutecznos$ci w analizie potrzeb, ale takze
wspierania motywacji uczniéow i budowania partycypacyjnego modelu nauczania
jezyka obcego. Tematyka ta bedzie poglgbiana w kolejnych projektach z zastoso-
waniem metody PhotoVoice.
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PHOTOVOICE AS A LEARNING AND LANGUAGE NEEDS ASSESSMENT TOOL.
A CASE STUDY

Keywords: photovoice, language and learning needs research, Polish as a foreign language,
academic Polish for foreigners, motivation

Abstract. PhotoVoice is a qualitative, participatory, community-based needs assessment
method used in the social sciences. PhotoVoice can also be used in educational research as a tool
for learning and language needs assessment and analysis. Such analysis would lead to setting up
learning goals or describing issues that can be the subject of further activities, such as improving
learning conditions, teaching methods or the curriculum. PhotoVoice is an exploratory research
method. This article describes a pilot project inspired by the PhotoVoice method that was conduc-
ted at the Cardinal Stefan Wyszynski University in Warsaw among first year students attending
classes of academic Polish for foreigners.
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RODZAJ GRAMATYCZNY W POLSZCZYZNIE
IWJEZYKACH WSCHODNIOSLOWIANSKICH
ROZWAZANIA NA MARGINESIE BIERNIKA

Stowa kluczowe: rodzaj gramatyczny, jezyk polski, jezyki wschodniostowianskie, biernik

Streszczenie. We wspotczesnym jezykoznawstwie polonistycznym wspotistnieje kilka ujec
kategorii rodzaju gramatycznego: tradycyjne, wywodzace si¢ ze szkoly starozytnej oraz nowsze.
W ujeciu tradycyjnym wystepuje trojcztonowy podzial na rodzaje gramatyczne, tj. meski, zenski
i nijaki, a jego podstawe stanowi mianownik liczby pojedynczej. Podobnie jest we wszystkich
jezykach wschodniostowianskich. W polszczyznie — w przeciwienstwie do innych jezykow sto-
wianskich — istnieje dodatkowo rodzaj meskoosobowy i niemeskoosobowy. W ujeciach nowszych
podstawe podziatu na rodzaje gramatyczne stanowi biernik i dopetniacz. W ujeciu biernikowym wy-
stepuje pie¢ rodzajow gramatycznych: meskoosobowy, meskozywotny, meskoniezywotny, zenski
inijaki, natomiast w koncepcji dopetniaczowej wyodrebnia si¢ cztery klasy rodzajowe w liczbie po-
jedynczej i pi¢¢ klas w liczbie mnogiej. Tego typu propozycje opisu rodzaju gramatycznego sa obce
innym jezykom stowianskim, w tym wschodniostowianskim, cho¢ istnieje w nich rozbudowana
kategoria zywotnosci, czego przyktadem jest biernik. W jezykach wschodniostowianskich rzeczow-
niki zywotne wszystkich rodzajow gramatycznych otrzymuja w bierniku liczby mnogiej koncowki
fleksyjne synkretyczne z dopetniaczem. We wspotczesnej polszczyznie natomiast wyodrebnianie
klasy rzeczownikéw zywotnych w liczbie mnogiej jest nieistotne z fleksyjnego punktu widzenia.
Roznice te sg przyczyna interferencji i btedow jezykowych zardwno Polakow uczacych si¢ jezykow
wschodniostowianskich, jak i wschodnich Stowian, przyswajajacych jezyk polski.

Inspiracja do napisania niniejszego szkicu byt artykul Atty Krawczuk Rodzaj
gramatyczny w nauczaniu polszczyzny Ukraincow: perspektywa z ,,wewngtrz”
oraz z ,,zewnqtrz” systemu jezyka polskiego, zawierajacy wnikliwa analize po-
rownawczg kategorii rodzaju w jezyku ukrainskim i polskim oraz zwigzane z tym
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btedy, popetniane przez osoby ukrainskojezyczne, uczace si¢ jezyka polskiego
(Krawczuk 2020). Przedmiotem niniejszych rozwazan jest kategoria rodzaju gra-
matycznego, a $ci§lej wspodlczesne jej ujecia oraz struktura biernika w polszczyz-
nie i w jezykach wschodniostowianskich, gtéwnie w rosyjskim. Niniejszy artykut
wpisuje sie w nurt badan dotyczacych bledéw jezykowych, ich typologii oraz
nauczania polszczyzny osob ze Wschodu, a takze trudnosci napotykanych w przy-
swajaniu jezykoéw wschodniostowianskich przez Polakow.

We wspolezesnym jezykoznawstwie polonistycznym wspotistnieje kilka ujec
kategorii rodzaju gramatycznego — tradycyjne oraz nowsze. Ponizej znajduje si¢
krotki przeglad, zawierajacy najwazniejsze cechy kazdej z tych koncepcji.

1. TRADYCYJNA KONCEPCJA KATEGORII RODZAJU
GRAMATYCZNEGO

Ujecie tradycyjne wywodzi si¢ ze szkoty antycznej, gdzie podstawe podziatu
na rodzaje gramatyczne stanowi casus rectus, tj. mianownik liczby pojedyncze;.
W ujeciu tym wyodrebnia si¢ trzy rodzaje gramatyczne, na co wskazuja formy
fleksyjne wyrazow okreslajacych rzeczownik: rodzaj meski — ten dobry nauczy-
ciel przyszedt, rodzaj zenski — ta dobra nauczycielka przyszta; rodzaj nijaki — fo
dobre dziecko przyszto. W wielu jezykach indoeuropejskich, jak np. litewski, to-
tewski, francuski, hiszpanski czy wloski istnieje system dwucztonowy, tj. ma-
sculinum i femininum, natomiast rodzaj nijaki zanikt. Warto doda¢, ze w polsz-
czyznie rodzaj nijaki jest reprezentowany jedynie przez ok. 10% ogo6tu leksemow
rzeczownikowych, a pozostate 90% rzeczownikow, tj. dominujacy zrab leksyki,
ma rodzaj meski i1 zenski (Stefanczyk 2007). Ujecie tradycyjne ma nadal wie-
lu zwolennikéw (por. np. Kreja 1973, Klemensiewicz 1984, Kurytowicz 1987,
Swan 1988, Jarceva (red.) 1990, Riley 1999, Zgotkowa (red.) 19942005, Tokar-
ski 2001, Stefanczyk 2007, Wtodarczyk 2009) i jest niemal wylacznie stosowane
w opracowaniach onomastycznych (por. np. Cieslikowa 2002) czy dialektologicz-
nych (por. np. Urbanczyk 1984, Dejna 1993), gdzie wprowadzanie dodatkowych
klas czy kategorii proponowanych przez nowsze ujecia jest zbyteczne, np. topo-
nimy typu Krakow, Zgierz czy Aleksandrow nigdy nie sa rodzaju meskoosobowe-
go 1 meskozywotnego (meskozwierzgcego), podobnie antroponimy typu Robert,
Krawczuk, Kowalski nigdy nie sa meskoniezywotne 1 meskozwierzece, lecz za-
wsze osobowe. Podobnie stosowanie tego ujecia i zwigzanej z nim terminolo-
gii skomplikowatoby i zaciemnito obraz opisu maskulinizacji dawnych neutrow
typu Plocko, Grodzisko, Przedborze, majacych obecnie posta¢ Plock, Grodzisk,
Przedborz. Tradycyjne ujecie kategorii rodzaju gramatycznego dominuje rowniez
w opracowaniach glottodydaktycznych, w tym w materiatach i pomocach dydak-
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tycznych. Do rzadkosci nalezg autorzy, siegajacy po nowsze rozwigzania (por. np.
Kaleta 1995, Pyzik 2011).

Ujecie tradycyjne ma jeszcze jedng nickwestionowang zalete. Istnieje miano-
wicie bardzo wysoki stopien korelacji pomiedzy postacia fonetyczna i morfolo-
giczng rzeczownika w mianowniku liczby pojedynczej a rodzajem gramatycznym
(Kreja 1973, Zaron 2004, Stefanczyk 2007). Badania dowodza, ze rozpoznawal-
no$¢ rodzaju gramatycznego na podstawie wspomnianych kryteridw obejmuje
ponad 99% ogotu leksemdw rzeczownikowych. Glowng grupg osobliwos$ci stano-
wig rzeczowniki rodzaju zenskiego z koncéwka mianownika liczby pojedynczej
-0 typu pomoc, wies, podroz, krew, podlegajace zreszta ustawicznie procesom
wyrownawczym (Stefanczyk 2019).

Pozostaje odpowiedz na pytanie, jak i w jakim zakresie ujecie tradycyjne ma
zastosowanie do opisu kategorii rodzaju gramatycznego rzeczownika w liczbie
mnogiej. W wielu jezykach istnieje catkowita korelacja pomiedzy rodzajem rze-
czownika w liczbie pojedynczej i mnogiej. Tak jest m. in. w jezyku francuskim,
hiszpanskim czy wloskim, czego dowodzg ponizsze przyktady:

un jardin ‘ogréd’ — des jardins ‘ogrody’ (masculinum)

une voiture ‘samochod’ — des voitures ‘samochody’ (femininum)

un chico ‘chtopiec’ — unos chicos ‘chtopcy’ (masculinum)

una chica ‘dziewczyna’ — unas chicas ‘dziewczyny’ (femininum)

un amico ‘przyjaciel’ — degli amici ‘przyjaciele’ (masculinum)

un’a amica ‘przyjaciotka’ — delle amiche ‘przyjaciotki’ (femininum).

Potwierdzaja to rowniez zaimki osobowe 3. osoby, majace w obu liczbach
konsekwentnie posta¢ rodzaju meskiego, np.: il — ils; él — ellos; egli — essi oraz
zenskiego, np.: elle — elles; ella — ellas; ella — esse.

W innych jezykach, jak np. w wigkszosci jezykow stowianskich czy w jezyku
niemieckim, doszto do neutralizacji opozycji rodzajowych, stad wyodrgbnianie
rodzajow w liczbie mnogiej jest zbyteczne, por. 10S. 9mu Kpacugvle — MyHcHuHbl,
aicenuunsl, depesa lub nm. die schone — Mdnner, Frauen, Bdume. W jezyku pol-
skim, o czym mowa nizej, wystepuja wyraznie dwie klasy, stad przytoczone przy-
ktady nalezy rozpatrywa¢ dwudzielnie, tzn. ci pigkni — mezczyzni oraz te pigkne
— kobiety, drzewa. O obecnosci jednej tylko kategorii we wspomnianych jezykach
$wiadczy réwniez jedna forma zaimka osobowego 3. osoby liczby mnogiej, por.
ros. oxu, nm. sie ‘oni, one’.

Dos¢ specyficzne miejsce w opisie kategorii rodzaju gramatycznego w licz-
bie mnogiej zajmuje polszczyzna. W wyniku wyksztatcenia si¢ w XVIII stuleciu
kategorii osobowosci og6t leksemow dzieli si¢ na meskie osobowe (meskooso-
bowe) oraz niemgskoosobowe, tj. meskie nicosobowe, zenskie i nijakie. Nalezy
podkresli¢, ze wystepowanie rodzaju meskoosobowego ogranicza si¢ w istocie
do mianownika i biernika (Jarceva 1990), natomiast pozostate przypadki sg zde-
morfologizowane i charakteryzuja si¢ wystgpowaniem jednego tylko wyktadnika,
ktory nie wskazuje na istnienie odrebnych klas rodzajowych, por.:



108 Wiestaw T. Stefanczyk

dopetniacz: tych dobrych — mezczyzn, kobiet, dzieci

celownik: tym dobrym — mezczyznom, kobietom, dzieciom

narze¢dnik: tymi dobrymi — mezezyznami, kobietami, dzie¢mi

miejscownik: tych dobrych — mezezyznach, kobietach, dzieciach.

Szczegdlne miejsce w wymienionej grupie przypadkow zaleznych, niemaja-
cych formalnych wyktadnikow, wskazujacych na istnienie odrebnych klas rodza-
jowych, zajmuje dopetniacz. Jest to bowiem przypadek wielokoncowkowy (maja-
cy koncowki rownolegte), pozostate przypadki sg natomiast zdemorfologizowane
o catkowicie (celownik) lub niemal zupetnie zredukowanej (narzgdnik, miejscow-
nik) ilosci koncowek. Jest to jednak zagadnienie drugorzedne z punktu widzenia
kategorii rodzaju gramatycznego, istotne jednak w opisie fleksji rzeczownika.

W mianowniku i bierniku — w przeciwienstwie do pozostatych przypadkow
— wystepuja dwie odrebne klasy, na co wskazuja formy fleksyjne wyrazow okre-
$lajacych rzeczownik, por.

mianownik: c¢i dobrzy — mezczyzni, studenci : te dobre — komputery, koty, kobiety, stu-

dentki, dzieci;

biernik: tych dobrych — mezczyzn, studentow : te dobre — komputery, koty, kobiety, stu-

dentki, dzieci.

Nalezy doda¢, ze kategoria osobowosci podlega ustawicznie procesowi neu-
tralizacji, dotyczy to w znacznym zakresie mianownika i w niewielkim stopniu
biernika. W mianowniku liczby mnogiej ponad 12% rzeczownikéw meskooso-
bowych otrzymuje koncowki nicosobowe. Sa to zaréwno leksemy nacechowa-
ne, np.: chamy, komuchy, lizusy, tasuchy, czysciochy, spaslaki, niejadki, nieuki,
smutasy, jak i nienacechowane, np.: chlopaki, wnuki (Stefanczyk 2015). Warto
wspomnie¢, ze w dialektach polskich kategoria meskoosobowosci w mianowniku
liczby mnogiej ma bardzo ograniczony zasi¢g badZ w ogole nie wystepuje, stad
formy typu te chiopy, synki, profesory, doktory (por. Urbanczyk 1984). Tego typu
formy spotyka si¢ rowniez w jezyku potocznym, gdzie — w przeciwienstwie do
gwar — majg charakter deprecjatywny (Banko 2002). W bierniku rodzaj mesko-
osobowy obejmuje niemal wszystkie rzeczowniki, chociaz i tu wystepuja oso-
bliwosci, np.: popatrz na te niejadki, brzdgce, dzieciaki, dzieciaczki, maluchy,
maluszki, berbecie, brzdgce 1 nie sg to formy izolowane (por. tez Tokarski 2001).
Zjawisko to wymagatoby jednak odrebnych badan, zwtaszcza jezyka potocznego,
co pozwolitoby precyzyjnie okresli¢ kierunek dokonujacych si¢ zmian i wprowa-
dzi¢ niezbedne uscislenia.

Wielka zaleta ujecia tradycyjnego jest ponadto precyzyjny opis kategorii ro-
dzaju gramatycznego czasownika w czasie przesztym i trybie przypuszczajacym.
Uwzglednia ono bowiem bez wprowadzania dodatkowych klas i kategorii, a wigc
W sposob bardzo funkcjonalny, trzy rodzaje w liczbie pojedynczej i dwa w liczbie
mnogiej, por.:

rodzaj meski — byt, bytby, np.: ojciec, kon, tygrys, mercedes;

rodzaj zenski — byta, bylaby, np.: matka, corka, ksigzka, droga;
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rodzaj nijaki — bylo, byloby, np.: dziecko, palto, wydarzenie, zwierzg;

rodzaj meskoosobowy — byli, byliby, np.: ojcowie, Ukraincy, Polacy;

rodzaj niemgskoosobowy — byty, bylyby, np.: konie, tygrysy, mercedesy, matki, ksigzki,

dzieci, palta, wydarzenia, zwierzeta.

Stosowanie dalszych podzialow, uwzgledniajacych rodzaj meskozywotny
(meskozwierzgcy) 1 megskoniezywotny, jest w wypadku czasownika mato funk-
cjonalne (por. tez Bobrowski 2005). Z tego wzgledu tradycyjne ujecie kategorii
rodzaju gramatycznego czasownika, wyodrgbniajace trzy rodzaje w liczbie po-
jedynczej i dwa rodzaje w liczbie mnogiej, jest wykorzystywane rowniez przez
zwolennikow nowszych koncepcji (por. Saloni 2001).

Nalezy dodaé¢, ze tradycyjne ujecie jest stosowane rowniez w opisie rodzaju
gramatycznego zaimkow osobowych, wyodrebnianie bowiem innych rodzajow
niz meski — on, zenski — ona, nijaki — ono, meskoosobowy — oni 1 niemeskooso-
bowy — one byloby nie tylko mato zasadne, lecz takze niezgodne ze stanem fak-
tycznym (por. Laskowski 1998).

Warto podkresli¢, ze ujecie tradycyjne, ktorego podstawe podzialu na ro-
dzaje gramatyczne stanowi primo impositio, jest podejSciem uniwersalnym, sto-
sowanym w opisach gramatycznych wszystkich jezykéw $wiata. Nominativus
jako casus rectus stanowi ponadto podstawe i punkt odniesienia wszelkich form
fleksyjnych przypadkéw zaleznych, a polszczyzna jest przeciez jezykiem flek-
syjnym.

2. NOWSZE UJECIA KATEGORII RODZAJU GRAMATYCZNEGO

Oprocz tradycyjnego podzialu na rodzaje gramatyczne istniejag dwa ujecia
nowsze. Najbardziej rozpowszechniona jest koncepcja, wedtug ktoérej biernik
stanowi podstawe podziatu rzeczownikow na rodzaje gramatyczne (por. np.
Manczak 1956, Saloni 1976, Dunaj (red.) 1995, Laskowski 1998, Banko 2002,
Podracki (red.) 2001, Dubisz (red.) 2003, Wojdak 2020). W ujeciu tym wy-
odrgbnia si¢ pig¢ rodzajow gramatycznych: meskoosobowy, meskozywotny
(meskozwierzgcy), meskoniezywotny, zenski i nijaki. Nalezy podkresli¢, ze nie
jest to ujecie semantyczne, lecz typowo sktadniowe, stad do rodzaju meskozy-
wotnego (meskozwierzecego) zalicza si¢ rzeczowniki typu mercedes, fiat, hot-
-dog, polonez, tenis, hokej, poker, o czym decyduje meskozywotna koncowka
biernika -a oraz formy fleksyjne wyrazéw okreslajacych rzeczownik, por. np.
mie¢ nowego mercedesa, podobnie jak mie¢ mfodszego brata. Warto dodac,
ze klasa rzeczownikdéw z meskozywotna koncoéwka accusativu -a wystepuje
we wszystkich jezykach stowianskich oprécz butgarskiego i macedonskiego,
ktore sg niefleksyjne. W jezykach wschodniostowianskich ponadto kategoria zy-
wotnos$ci obejmuje wszystkie rzeczowniki zywotne w liczbie mnogiej — zaréwno
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meskie, jak i zenskie i nijakie, stad synkretyczne formy biernika i dopetniacza,
pOr. 10S. 5 sudCy cobak, JHceHwun, oesyuek, kopos, demeti (dostownie: ‘widze
pséw, kobiet, dziewczyn, krow, dzieci’). Biorgc pod uwage t¢ znamienng ceche,
mozna by w tych jezykach wyodrebni¢ dodatkowo oprocz rodzaju meskozywot-
nego i megskoniezywotnego rowniez rodzaj zenskozywotny, zenskoniezywotny,
nijakozywotny i nijakoniezywotny. W jezykach tych jednak podstawe¢ podziatu
na rodzaje gramatyczne stanowi konsekwentnie mianownik liczby pojedynczej,
a zywotnos$¢, cho¢ zdecydowanie bardziej rozbudowana niz w polszczyznie, jest
traktowana jako kategoria fleksyjna, drugorzgdna z punktu widzenia kategorii
rodzaju gramatycznego'.

Przedstawione wyzej ujecie jest — jak wida¢ — do$¢ rozbudowane i w sposob
precyzyjny przedstawia kategori¢ rodzaju gramatycznego polskiego rzeczowni-
ka wraz z wszelkimi jego niuansami i zawilo$ciami. Z fleksyjnego punktu wi-
dzenia jest ono jednak pod kilkoma wzgledami mato funkcjonalne, a oto kilka
przyktadow:

1. wyodrebnianie rodzaju meskoosobowego, a takze klasy leksemow me-
skoosobowych w liczbie pojedynczej jest nieistotne w odmianie rze-
czownika;

2. zasadnos$¢ wyodrebnienia rzeczownikéw zywotnych (rodzaju meskozy-
wotnego) w liczbie pojedynczej ma zastosowanie jedynie w odniesieniu
do biernika i dopetiacza, o doborze koncdéwek w pozostatych przypad-
kach decydujg inne kryteria;

3. rozrézniane rodzaju meskozywotnego (meskozwierzgcego) i meskonie-
zywotnego w liczbie mnogiej jest nieistotne w deklinacji rzeczownika,
tworza one bowiem jedng wspdlng klase — rodzaj niemeskoosobowy, co
jest istotne w opisie deklinacji;

4. brak tradycyjnego rozroznienia rodzaju na m¢skoosobowy i niemesko-
osobowy w liczbie mnogiej komplikuje opis kategorii rodzaju grama-
tycznego czasownika w czasie przeszlym i trybie przypuszczajacym,;
zbyteczne jest rowniez wprowadzanie podziatu na rodzaj me¢skozywotny
i meskoniezywotny, wszystkie bowiem czasowniki w liczbie pojedyncze;
maja jeden wspolny rodzaj — meski;

5. brak tradycyjnego podziatu nie przystaje do opisu kategorii rodzaju gra-
matycznego zaimkow osobowych.

Z semantycznego punktu widzenia nieco trudny do przyjecia jest fakt, ze
rzeczowniki typu czardasz, hopak, volkswagen, hamburger traktowane sa jako
zywotne, tj. nalezace do rodzaju meskozywotnego (meskozwierzgcego). Ist-
niejacy od kilku stuleci 1 zywy obecnie proces przybierania przez rzeczowniki

! Warto wspomnie¢, ze w jezykoznawstwie rosyjskim pojawiaty si¢ proby antropomorficznego
opisu rodzaju gramatycznego, propagowane przez radzieckiego lingwiste A. Zaliznjaka (Zaliznjak
1964, 1967). Proby te nie zyskaty jednak wigkszej popularnosci.
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niezywotne meskozywotnej koncoéwki -a prowadzi ustawicznie w sposob ewi-
dentny do synkretyzmu biernika i dopetniacza. Czy rzeczowniki te sg rzeczywiscie
meskozywotne? Wydaje sie, ze podstawa wszelkich opisow, w tym sktadniowych,
a do takich nalezy omawiane ujgcie, powinno by¢ znaczenie, w tym wypadku
traktowane jako relewantne. Inng watpliwos¢ budzi fakt, ze omawiana koncepcja
bazuje na przypadku zaleznym, owszem waznym, ale nie najwazniejszym i nie-
majacym najwyzszej frekwencji. Przypadkiem zaleznym o najwyzszej frekwencji
— jak dowodza badania — jest dopetniacz (Miodunka 1992). Inne pytanie dotyczy
zastosowania omawianej koncepcji w (glotto)dydaktyce. O ile studenci polscy
czy wschodniostowianscy, w ktorych systemie jezykowym jest biernik, moga ja
z tatwoscig przyswoic, o tyle moze ona przysparza¢ znacznych trudnosci shucha-
czom, w ktdrych jezykach accusativus nie wystepuje. Takich jezykow jest wiele
— zardwno postfleksyjnych, np. bulgarski, francuski czy wloski, jak 1 majacych
silnie rozbudowany system kazualny, jak np. estonski.

Najmniej rozpowszechnionym ujeciem kategorii rodzaju gramatycznego
jest koncepcja Z. Zaron (Zaron 2004). W omawianym ujeciu podstawe podziatu
na rodzaje gramatyczne stanowi dopetniacz. Autorka opierajac si¢ na wiasciwo-
$ciach fleksyjnych rzeczownikéw w genetivie, wyodrebnila cztery klasy rodza-
jowe w liczbie pojedynczej, tj. zenski, meskozywotny, megskoniezywotny i nijaki
oraz pi¢¢ klas rodzajowych w liczbie mnogiej: meskoosobowy, niemeskoosobo-
wy, W tym niemegskoosobowy nijaki i nienijaki, a w grupie ostatniej rzeczow-
niki migkkotematowe meskie 1 zenskie. Koncepcja Z. Zaron, cho¢ interesujgca
pod wieloma wzglgdami i — co niezwykle istotne — poparta bogatym materialem
zrodlowym, poddanym doglebnej i rzetelnej analizie, jest mato znana w polskiej
literaturze lingwistycznej>.

Reasumujac, nalezy doda¢, ze omowione wyzej nowsze ujecia majg zasto-
sowanie wytacznie do opisu kategorii rodzaju gramatycznego rzeczownika oraz
okreslajacych go wyrazow, natomiast nie przystaja do opisu innych czgsci mowy
jak czasownik czy zaimek osobowy. Owa nieprzystawalno$¢ sklania zwolenni-
kow nowszych koncepcji do siggania po rozwigzania tradycyjne, co sprawia, ze
opis kategorii rodzaju gramatycznego w polszczyznie nie jest uniwersalny, lecz
dychotomiczny — inny dla rzeczownika i inny dla czasownika czy zaimka. Zaletg
nowszych uje¢ jest wyraziste wskazanie na istnienie w polszczyznie pewnych
kategorii, jak zywotnos¢ czy meskoosobowosé, konsekwencja tego jest jednak
koniecznos$¢ tworzenia dodatkowych kategorii, tj. trzech rodzajoéw meskich, na-
zywanych obecnie M1, M2, M3 (Wojdak 2020). O ile wyodrebnienie rodzaju
meskoosobowego, przejetego zreszta z ujecia tradycyjnego, jest w pelni uza-
sadnione ze wzgledow fleksyjnych i sktadniowych, o tyle reedukacja rodzaju

2 Szersze omowienie koncepcji Z. Zaron jest zawarte w artkule A. Seretny i W. Stefanczyka
Wspolczesne ujecia kategorii rodzaju gramatycznego w polszczyznie a praktyka (glotto)dydaktyczna
— wprowadzenie (Seretny, Stefanczyk 2017).
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niemgskoosobowego pociaga za sobg olbrzymie konsekwencje, np. zaimek oso-
bowy one jest w ujeciu nowszym meskozywotny, meskoniezywotny, zenski i ni-
jaki, a tradycyjnie — niemeskoosobowy.

3. BIERNIK W POLSZCZYZNIE I W JEZYKACH
WSCHODNIOSELOWIANSKICH

Biernik w jezyku polskim i w jezykach wschodniostowianskich wykazuje za-
rowno wiele cech wspoélnych, jak i liczne roznice. Podobienstwa obejmujg m. in.:

1. wystepowanie klasy rzeczownikow meskozywotnych, ktore w bierni-
ku liczby pojedynczej otrzymujg ogdlnostowianska koncowke -a syn-
kretyczng z dopetniaczem, np. nauczyciela, brata, tygrysa, por. tez ros.
yuumens, bpama, muepa,

2. synkretyzm mianownika i biernika rzeczownikéw meskich niezywot-
nych (we wspolczesnej polszczyznie niepetny), np.: dom, pocigg, auto-
bus, por. tez ros. oom, noezo, asmodyc;

3. synkretyzm form mianownika i biernika liczby pojedynczej rzeczowni-
kow zenskich o wyglosie spotgloskowym, np.: noc, grzecznosé, mtodosé,
POT. teZ 10S. HOUb, BENHCIUBOCTINL, MOTOOOCTID;

4. synkretyzm postaci mianownika i biernika liczby pojedynczej rzeczow-
nikdéw rodzaju nijakiego, np.: okno, lato, niebo, czytanie, rozumienie, por.
tez ros. okHo, 1emo, Hebo, umeHue, NOHUMAHUE;

5. wszystkie rzeczowniki inne niz Zywotne maja synkretyzm form mianow-
nika i biernika liczby mnogiej, por. ukr. 6auy micmu, ixna lub ros. s guoicy
mocmol, okna ‘widzg mosty, okna’ (w jezyku polskim réwniez zywotne).

Mimo bliskosci genetycznej 1 typologiczne] istnieje wiele zasadniczych
réznic miedzy polszczyzng a jezykami wschodniostowianskimi. Obejmujg one
przede wszystkim oprdocz odrebnych §rodkéw morfologicznych (koncowki flek-
syjne) sposob realizacji fleksyjnej rzeczownikow niezywotnych i zywotnych.

W jezykach wschodniostowianskich — jak wspomniano — rzeczowniki meg-
skoniezywotne poza izolowanymi formami, por. ukr. conaxa ‘hopaka’ maja pelny
synkretyzm form mianownika i biernika (por. pkt. 2), por. ros. mul Kynuau ¢opo,
mepyedec, 6anan ‘kupiliSmy forda, mercedesa, banana’ (por. Riley 1999). W pol-
szczyznie natomiast pierwotna granica miedzy klasa rzeczownikdéw meskich zy-
wotnych i niezywotnych jest mocno rozchwiana. Wspolczesne badania wykazuja,
ze w jezyku polskim wystepuje ponad tysiac rzeczownikow niezywotnych, maja-
cych zywotna koncowke -a (por. Banko 2002). Sg to zar6wno formy standardowe,
np.: pokera, brydza, czardasza, hopaka, prawdziwka, denara, centa, jak i potocz-
ne, np.: maila, smsa, grejpfruta, kebaba, kotleta, gwozdzia, nalesnika.
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Druga zasadnicza réznica dotyczy sposobu wyrazania zywotnosci w liczbie
mnogiej. W jezykach wschodniostowianskich mianowicie, o czym juz wzmian-
kowano, rzeczowniki zywotne wszystkich rodzajéw gramatycznych, a wigc nie
tylko meskie, lecz takze zenskie i nijakie, maja synkretyczne formy z dopetnia-
czem. Nalezy podkresli¢, ze jest to cecha wybitnie wschodniostowianska, obca
innym jezykom stowianskim. We wspotczesnej polszczyznie natomiast katego-
ria zywotnosci charakterystyczna pierwotnie dla rodzaju megskiego w mianowni-
ku 1 bierniku, por. ci stowicy, szpacy, stowiczkowie, ptaszkowie ograniczyta swoj
zasieg od XVIII wieku wylacznie do rzeczownikéw rodzaju meskiego o znacze-
niu osobowym (meskoosobowych). Wskazane roznice sa przyczyna interferencji
i bledow jezykowych zarowno wschodnich Stowian, uczacych sie jezyka pol-
skiego, jak i Polakow, przyswajajacych jezyki wschodniostowianskie. Jako przy-
ktad moze postuzy¢ zdanie wypowiedziane przez studenta ukrainskiego: widze
kobiet, dziewczyn, psow, koni i niemowlgt, zawierajace pig¢ btedow fleksyjnych.
Nalezy podkresli¢, na co wielokrotnie zwracata uwage A. Krawczuk (Krawczuk
2020), ze nie jest to bledne uzycie dopelniacza zamiast biernika, lecz typowa kal-
ka morfologiczna z jezyka ukrainskiego (inaczej Dabrowska i in. 2010, Kowa-
lewski 2017). Warto przyjrze¢ si¢ w tym kontekscie sytuacji odwrotnej, tzn. jakie
btedy w omawianym zakresie popetniaja Polacy, uczacy si¢ jezykow wschodnio-
stowianskich. Jako egzemplifikacja moze postuzy¢ fragment pracy pisemnej pol-
skiego ucznia, uczacego si¢ jezyka rosyjskiego: Ha xapmunke s udxcy sceHujumbl,
desywixu, oemu, cobaxu u koposwl (dostownie: Na obrazku widze kobiety, dziew-
czyny, dzieci, psy i krowy). Z punktu widzenia prawidel fleksji polskiej zdanie to
jest poprawne, tymczasem zawiera pie¢ bledow, polegajacych na niewlasciwym
uzyciu koncowek biernika. Prawidtowa wersja analizowanego przyktadu powinna
mie¢ nastepujaca postac: Ha xapmunke s 8udicy dceHWUH, 0egyuex, oemeltl, cooax
u kopos (dostownie: Na obrazku widze kobiet, dziewczyn, dzieci’, psow i krow).
Mozna w tym miejscu postawi¢ analogiczne pytanie, czy Polacy, uczacy si¢ jezy-
koéw wschodniostowianskich, uzywaja mianownika zamiast biernika? Odpowiedz
jest jednoznaczna, zrodtem tego typu bledow sg interferencje jezykowe, wynikajace
z odmiennie realizowanej morfologicznie kategorii Zywotnosci — we wspotczesnej
polszczyznie ograniczonej wylacznie do rzeczownikéw meskoosobowych, nato-
miast w jezykach wschodniostowianskich rozbudowanej, obejmujacej rzeczowniki
zywotne wszystkich rodzajow gramatycznych.

Innym rodzajem bledow jest uzywanie koncowki -i//-y zamiast -e w mianow-
niku, bierniku i wotaczu liczby mnogiej rzeczownikéw o tematach zakonczonych
na spotgtoske migkka badz funkcjonalnie migkka, np.: kocy, ulicy, nocy, infor-
macji zamiast koce, ulice, noce, informacje. Wynika to z faktu, ze w jezykach

3 Rzeczownik demu ‘dzieci’ ma w jezyku rosyjskim w dopetniaczu i bierniku posta¢ demeil,
natomiast w polszczyznie przypadki te maja synkretyczng posta¢ z mianownikiem, dlatego przyto-
czony przyktad w sposob mato wyrazisty odzwierciedla istot¢ btedu.
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wschodniostowianskich koncowka -e zasadniczo nie wystepuje, por. ros. Houu
ynuywl (dostownie: nocy, ulicy). W polszczyznie koncoéwka -i//-y jest traktowana
jako osobliwos$¢ 1 ogranicza si¢ do kilkunastu leksemdw typu piesni, mysli, piersi,
gesi, wiegzi, myszy, rzeczy, w tym takze form wariantywnych, np.: postaci — posta-
cie, Smieci — Smiecie, dni — dnie.

Wskazane btedy — jak si¢ wydaje — nie zaktocaja procesu komunikacji, popet-
niajaca je osoba jest przeciez mimo wszystko rozumiana. Dotyczg one zagadnien
poprawnosciowych i zwigzanej z nimi kultury jezyka. Uczacy si¢ powinni poznac
w sposob optymalny strukture danego jezyka wraz ze wszystkimi jego niuansa-
mi i osobliwo$ciami. Kluczowa role w niwelowaniu wskazanych wyzej bledow
odgrywa nauczyciel. Dobrze by wigc bylto, co jednak nie zawsze jest mozliwe,
aby znat jezyk ojczysty studenta. Pozwolitoby to na wniknigcie w istote bledu,
odkrycie jego przyczyny i przygotowanie odpowiednio dobranych ¢wiczen, po-
zwalajacych je ustawicznie eliminowac.

Na zakonczenie warto jeszcze raz wroci¢ do kwestii rodzaju gramatyczne-
go. Zadaniem nauczyciela jest zapoznanie studentdw ze wszystkimi koncepcjami
dotyczacymi tej kategorii i pozostawienie im swobody w wyborze jednej z nich.
Warto w tym miejscu przytoczy¢ stowa prekursora polskich badan kognitywnych
—Z. Kempfa (Kempf 1978):

,Przewaznie badacz wybiera wsrod szkot, kierunkéw, metod i zdobyczy
w obrebie pewnej galezi nauki takie, ktore mu szczegolnie przypadly do gustu,
z ktorymi si¢ zzyt 1 ktore zdaniem jego stwarzaja najwigksze nadzieje, ze sg droga
prowadzacg do prawdy”.

Naktanianie kogokolwiek (badacza, nauczyciela, studenta) do okreslonej
doktryny czy koncepcji i nazywanie jej jedyng i obowigzujaca godzi w zasadnosé
nauki i niejednokrotnie przynosi negatywne konsekwencje.
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GRAMMATICAL GENDER IN POLISH AND EAST SLAVIC LANGUAGES
REMARKS ON THE ACCUSATIVE CASE

Keywords: grammatical gender, Polish language, East Slavic languages, accusative

Summary. In contemporary Polish linguistics, several approaches to the category of gram-
matical gender coexist, both traditional, dating back to ancient times, and more recent solutions.
Traditionally, grammatical gender is understood on the basis of a tripartite division — masculine,
feminine, and neuter, based on the singular nominative. A similar perspective is adopted in all East
Slavic languages. In more recent approaches, the division into grammatical gender is based on the
accusative and gender forms. The accusative approach provides for five grammatical genders: ma-
sculine personal, masculine animate, masculine inanimate, feminine and neuter, while the genitive
encompasses four generic classes in the singular and five in the plural. Such descriptive propositions
are alien to other Slavic languages, although the latter do possess the category of animacy, one
example of which is the accusative. In East Slavic languages, animate nouns of all grammatical gen-
der are assigned syncretic endings with the genitive in the accusative plural. In contemporary Polish,
on the other hand, distinguishing a class of plural animate nouns is irrelevant from an inflectional
point of view. These differences are the reason for interferences and linguistic errors both when Po-
les endeavour to learn East Slavic languages and when Eastern Slavs acquire Polish.
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Streszczenie. W niniejszym teks$cie omoéwiono nauczanie deklinacji i sktadni polskiej w ujeciu
kontrastywnym na przyktadzie nauczania 0sob dorostych ze Wschodu, znajacych jezyk rosyjski jako
jezyk pierwszy lub drugi. Przedstawiajac kontekst teoretyczny nauczania J2 w kontrascie z J1, akcen-
tuje sig, ze wspotczesnie korzystamy zarowno ze zdobyczy analiz kontrastywnych J11J2, jak i analizy
btedow i znajomosci zjawiska interferencji. Przedstawia si¢ postulat konfrontatywnoséci w nauczaniu
JPJO o0s6b ze Wschodu, ktory przewija si¢ przez cata polskoj¢zyczna literaturg glottodydaktyczna.

W artykule zaprezentowano techniki dydaktyki polskiej deklinacji i sktadni w kontrascie z jg-
zykiem rosyjskim zaczerpnigte z ksiazki autorki Polski dla nas 1. Ilonscxuii ona nac 1. Deklinacja
i sktadnia kontrastywnie dla Stowian wschodnich (42—-B2). Podzielono je na dwie grupy: ¢wiczenia
jednojezyczne i dwujezyczne. Zwrdcono przy tym uwagg, iz znajomos¢ J1 grupy uczacych si¢ przez
lektora znaczaco wspomaga nauczanie w kontrascie, jednak nie jest warunkiem sine qua non tego
typu dydaktyki.

1. WSTEP

W 1983 roku J.P.B. Allen pisat, iz

kazda z powszechnie stosowanych metod nauczania gramatyki [...] moze okazaé sig¢
w pewnych sytuacjach szczegélnie przydatna; nalezy jednak zdawaé sobie sprawe, ze
zadna z tych metod nie jest kompletna sama w sobie i ze wigkszo$¢ sytuacji nauczania
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wymaga laczenia wszystkich [...] podejs¢. Podstawowym zadaniem nauczyciela jest
znalezienie wlasciwego polaczenia metod dziatania w kazdych okoliczno$ciach.

(1983, s. 81)

Stowa wypowiedziane w latach 80. sg aktualne dzis$ jeszcze mocniej — w do-
bie eklektyzmu i pluralizmu metodycznego wybor odpowiedniej metody naucza-
nia jezyka obcego, a najczesciej metod kombinowanych podyktowany jest specy-
fikg danej grupy odbiorcoéw i potrzebami jezykowymi jej cztonkow.

W niniejszym artykule wyraza si¢ przekonanie, ze dydaktyka jezykdéw ob-
cych i drugich (dalej: J2) pokrewnych i podobnych do jezykoéw pierwszych (da-
lej: J1) przynosi lepsze efekty przy wykorzystaniu kontrastu jezykowego J1 i J2
— szczegoblnie dotyczy to procesu budowania kompetencji jezykowej — dydakty-
ki gramatyki J2. Na przyktadzie jezyka polskiego jako obcego (dalej: JPJO) dla
uzytkownikow jezykow wschodniostowianskich przesledzono techniki nauczania
polskiej deklinacji i sktadni w jezykowo-strukturalnym kontrascie z jgzykiem ro-
syjskim (jako podstawie poréwnan mig¢dzyjezykowych). Rozwazania rozpoczaé
musi jednak refleksja nad istota kontrastu jezykowego oraz jego praktycznym za-
stosowaniem w dydaktyce jezykoéw obeych.

2. OD HIPOTEZY KONTRASTYWNEJ DO DYDAKTYKI JEZYKA
OBCEGO W KONTRASCIE

2.1. HIPOTEZA KONTRASTYWNA

Ustalenie zasad nauczania jezyka obcego w kontrascie z J1 uczacego si¢ wy-
maga cofnigcia si¢ do okresu powstania samej hipotezy kontrastywnej i studiow
kontrastywnych. Za ich poczatek uznaje si¢ rozprawe R. Lado Linguistics Across
Cultures (1957), w ktorej autor przedstawit zalozenia hipotezy kontrastywnej po-
wstatej na gruncie behawioryzmu. Zaktadata ona, ze trudnosci jezykowych w na-
uce J2 jest tym wiecej, im J2 mocniej rozni si¢ od J1 uczacego sie. Uwazano
zatem, iz im wigksze sg roznice strukturalne pomiedzy J1 a J2, wchodzacymi
w kontakt w procesie uczenia si¢ J2, tym wiecej uczacy si¢ popetnia btedow je-
zykowych w J2. Konstatacja ta zrodzita glottodydaktyczne nadzieje w zakresie
prognozowania potencjalnych btedow jezykowych w J2 uczacego si¢, a wynika-
jacych z interferencji jezykowej. Uwierzono bowiem w prosta zaleznos¢: ,,inter-
ferencja jest odwrotnie proporcjonalna do stopnia podobienstwa miedzy porow-
nywanymi elementami” (Krzeszowski 1979a, s. 587-588).
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Lingwistyczny model powstawania btedu R. Lee (1969) zaktadat, ze znajo-
mos$¢ J2 oznacza wlasciwie przyswojenie roznic migdzy J1 i J2 (Komorowska
1980, s. 96). Ten ,,strukturalno-behawiorystyczny” model koncentrowal si¢ na
J1 uczacego si¢ jako jedynym zrodle trudnos$ci w nauce J2 i przyczynie bledow
jezykowych w jezyku obcym. Na dhugo ukierunkowat on rozumienie btedu jezy-
kowego w J2 (jako zjawiska wysoce niepozadanego), a takze stat si¢ bodzcem do
podejmowania licznych analiz kontrastywnych réznych par jezykow. W latach
70. uwazano, iz dzigki analizom kontrastywnym mozliwa jest prognoza bledoéw
jezykowych oraz ich peta profilaktyka (Korzeniewska-Rogalewicz 1986, s. 27).
Badania empiryczne szybko jednak zadaly ktam teoretycznym analizom kontra-
stywnym. Okazalo si¢, iz podobienstwa strukturalne pomigdzy J1 i J2 takze sa
przyczyng bledow w J2. Udowodniono ponadto, ze bledy w J2 wystepuja nie
tylko w miejscach przewidzianych przez analizy kontrastywne, ale pojawiaja si¢
takze na obszarach przez nie w ogoéle nie uwzglednionych (Bednarska 2014, s. 19;
Komorowska 1980, s. 98). Zbiory bteddéw prognozowanych w toku analiz kontra-
stywnych i1 wylonionych w badaniach empirycznych jedynie si¢ zazebiatly, a nie
pokrywaty, co podwazyto warto$¢ prognostyczng analiz kontrastywnych (Komo-
rowska 1980, s. 97). Wyrazem tego rozczarowania staty si¢ aktualne do dzis$ stowa
L. Newmarka:

Lekarstwem na interferencje jezykowa jest po prostu lekarstwo na niewiedze, tzn. ucze-
nie si¢. Nie istnieje zadna szczegdlna potrzeba zwalczania interferencji ze strony jezyka
ojczystego ucznia, co byto bardziej lub mniej wyraznym usprawiedliwieniem studiow
kontrastywnych, ktore, zdaniem lingwistow, majg by¢ niezbedne dla planowego naucza-
nia jezykow.

(Marton 1979, s. 607)

Problematyke badan kontrastywnych i ich aplikacji dydaktycznych w Polsce
podejmowali m.in. T.P. Krzeszowski oraz W. Marton, ktory juz w latach 70. postu-
lowat potaczenie ich wynikéw ze zdobyczami kognitywizmu w dydaktyce jezy-
kow obcych (Korzeniewska-Rogalewicz 1986, s. 28-31). To wlasnie kognitywizm
przyniost glottodydaktyce zrozumienie roli Swiadomosci uczacego si¢ w procesie
nauki J2 — w tym takze $wiadomosci dotyczacej zrodla wlasnych btedow jezyko-
wych i miejsc w J2 szczeg6lnie podatnych na wystgpowanie interferencji.

2.2. INTERFERENCJA JEZYKOWA A PODOBIENSTWO J11J2

Dzis$ przyjmuje sie, iz to wlasnie bliskos¢ J1 1J2 jest warunkiem wystapienia
interferencji. Obok stopnia otwartosci podsystemu jezyka, rodzaju przyswa-
janej struktury, typu tekstu oraz stopnia rozwoju interjezyka to wtasnie stopien
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pokrewienstwa pomigdzy jezykiem prymarnym a docelowym, a co za tym idzie
genetyczne 1 typologiczne podobienstwo jezykow, jest czynnikiem warunkuja-
cym w znacznym stopniu interferencj¢ interlingwalng (Arabski 1980, s. 13).

Uwaza sig¢ takze, ze pojawienie si¢ transferu negatywnego jest warunkowane
istnieniem zbieznosci miedzy J1 i J2 (Harczuk 1972a, s. 11, 1972b, s. 204, 205;
Arabski 1980, s. 12). Oprocz faktycznego podobienstwa J1 i J2 istotne jest row-
niez przekonanie uczacego si¢ o zbieznosci J1 i J2 noszgce miano dystansu psy-
chotypologicznego, mogacego takze istotnie wptywac na sitg interferencji poprzez
hipergeneralizacj¢ (Otwinowska-Kasztelanic 2009, s. 191-196), gdy dostrzezone
pomigdzy J1 a J2 podobienstwo zostaje rozszerzone na sferg réoznic miedzy dwo-
ma systemami (Czochralski 1979, s. 523). Zatem to wtasnie w przypadku jezykow
podobnych interferencja dziata najmocniej, powodujac wystepowanie wigkszej
liczby bledow interlingwalnych w produkcji jezykowej, utatwiajac zarazem zna-
czaco ksztalcenie sprawnosci receptywnych. Stad powstawanie tak charaktery-
stycznego rozdzwigcku pomigdzy poziomem sprawnosci produktywnych i recep-
tywnych, czego znakomitym przyktadem sa uczacy si¢ JPJO Stowianie wschodni.

W przypadku nauczania J2 zblizonego do J1 to wlasnie kontrast jezykowy,
ktory zawdzigczamy analizom konstrastywnym, moze by¢ wykorzystany w walce
z bledami transferu negatywnego — tymi, ktore wystepuja w polszczyznie studen-
tow ze Wschodu.

2.3. NAUCZANIE GRAMATYKI J2 W KONTRASCIE Z J1

W dydaktyce jezyka obcego mozna wyrdézni¢ dwie strategie zwigzane
z obecnoscig J1 uczacego sie: strategie separacyjng (izolacja od J1) i strategie
asymilacyjng (J1 jako punkt odniesienia, baza do poréwnan — Kaczmarski 2003,
s. 14). Jednak nawet jesli w procesie dydaktycznym J1 uczacego si¢ zostanie
catkowicie wyeliminowany (co miato miejsce w metodzie audiolingwalnej), to
uczen ,,w dalszym ciggu bedzie [...] dokonywat bardziej lub mniej §wiadomie,
swoistego thumaczenia tworzonego przez siebie tekstu, a przynajmniej réznych
jego elementoéw z jezyka ojczystego na obcy. Proces ten, zdefiniowany za pomo-
cg terminu tfumaczenie myslowe /| mental translation dotyczy przede wszystkim
gramatyki” (Kaczmarski 2002a, s. 18). Rozsadniejsze zatem wydaje si¢ wykorzy-
stanie tego naturalnego zjawiska, a paralelne ujecia elementéw gramatyki J1 i J2
beda wspomagaly nauke J2, gdyz — jak pisat Krzeszowski:

korzystajac ze swojej znajomosci gramatyki jezyka ojczystego [...] [uczacy si¢] bedzie
mial duzo tatwiejsze zadanie uczac si¢ gramatyki [J2], niz gdyby miat si¢ jej uczy¢ nie
korzystajac zupelnie z nabytej dotad wiedzy, to znaczy w catkowitym oderwaniu od gra-
matyki jezyka ojczystego.

(19790, s. 15)
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3. JEZYK POLSKI JAKO OBCY DLA UZYTKOWNIKOW
JEZYKOW WSCHODNIOSEOWIANSKICH

3.1. POSTULOWANA KONFRONTATYWNOSC

Nie jest przypadkiem, iz o konieczno$ci nauczania JPJO w kontrascie z J1
uczacych si¢ zaczgto mowié¢ po 1989 r., wraz z naptywem do naszego kraju
Polakéw ze Wschodu i rownoczesnym wysytaniem polskich nauczycieli do kra-
jow bylego ZSRR. Wowczas to dostrzezono i opisano specyficzne problemy tej
grupy uczacych sie w licznych artykutach w tomach pokonferencyjnych (Mazur
1992, 1993, 1995, 1996). Od poczatku akcentowano konieczno$¢ nauczania je-
zyka polskiego 0sob z bytych republik radzieckich w kontrascie ze znanymi im
jezykami stowianskimi, wowczas glownie z jezykiem rosyjskim. J. Mazur pisal:
,»W odniesieniu do Polakow ze Wschodu podstawowym btedem metodycznym
jest brak konfrontatywnego przedstawiania materiatu gramatycznego, utatwia-
jacego wyjasnienie istoty i przyczyn najczestszych btedow jezykowych” (1995,
s. 33). Podobng opini¢ wyrazata B. Krucka: ,,[...] celowym wydaje si¢ poznawa-
nie systemu jezykowego polszczyzny w ujeciu konfrontatywnym — w zestawie-
niu z systemem jezyka rosyjskiego. Dotyczy to zwlaszcza tych obszaréw grama-
tyki, w ktorych istnieja jednoczesne podobienstwa i roznice [...]” (1995, s. 123).

Postulat konfrontatywnosci w nauczaniu JPJO Slowian — szczegodlnie
wschodnich — przewija si¢ w glottodydaktyce polonistycznej od lat 70. do dzi$
(zob., np.: Krzeszowski 1979b; Kowalikowa 1992; Bietocka 1997; Jabtonska
2004; Krawczuk 2005, 2011; Paradowski 2006; Izdebska-Dlugosz 2015, 2018;
Seretny 2018). Pomocne w rozpoznawaniu probleméw osob rosyjskojezycznych
uczacych sig polszezyzny sa omowienia trudnosci i potrzeb Polakow uczacych sie
jezyka rosyjskiego jako obcego —to zagadnienie dobrze opracowane, gdyz — chro-
nologicznie — wezesniejsze (do 1989 r.). O wskazywaniu roznic i podobienstw
jezykowych, walce z bledami transferu pisato wielu polskich rusycystow (Do-
ros, Luzny 1965; Harczuk 1972; Siatkowski 1976; Skrundowa 1985; Grochowski
1990; Karolczuk 2006).

Istotnym czynnikiem decydujacym o wyborze podej$cia komparatystycz-
no--kontrastywnego jest takze wiek uczacych sie. To oczywiste, iz ze wzgledu
na nikte dziatanie interferencji i dominacj¢ mys$lenia konkretnego takie pode;j-
$cie nie sprawdzi si¢ w nauczaniu JPJO mtlodszych dzieci. Przyniesie jednak
rezultaty u starszych dzieci, mtodziezy (pod warunkiem operowania przez
uczestnikow procesu dydaktycznego gramatycznymi abstraktami), a przede
wszystkim u dorostych. Nie bez znaczenia sa takze czynniki psychologiczne:
,»Osobnik dojrzaty uczy si¢ skuteczniej, jezeli procesowi zdobywania wiedzy
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towarzyszy porzadkujaca i interpretujaca refleksja intelektualna [...]. Osoby do-
roste majg sktonnos¢ do porzadkowania nowej wiedzy przez odnoszenie jej do
tego, co znane” (Kowalikowa 1992, s. 52).

3.2. KONTRASTYWNIE, CZYLI JAK?

Trudno si¢ zgodzi¢ z opinia, iz dydaktyka w ujeciu kontrastywnym to po pro-
stu uzywanie obok J2 takze J1 uczacego si¢ lub innych jezykdéw obcych. Obecnosé
thumaczenia eksplikatywnego, np. polecen do ¢wiczen czy objasnien grama-
tycznych na J1 uczacego sig, nie jest w zadnym wypadku strategia kontrastyw-
ng. Z dydaktyka jezyka obcego w ujgciu kontrastywnym lub konfrontatywnym'
mamy do czynienia wowczas, gdy stosujemy kontrast jezykowy J1 1 J2 (wyra-
zo6w, form, morfemow, paradygmatow odmiany, konstrukeji sktadniowych, etc.)
w celu unaocznienia i u§wiadomienia uczgcym si¢ tych obszarow J2, ktore sg
szczegoblnie podatne na interferencj¢ (w przypadku konkretnego J1 uczacych sig),
a co za tym idzie na wystapienie bledow jezykowych. Kontrast jezykowy prezen-
towa¢ mozna na wiele réznych sposobow, takze z wykorzystaniem ttumaczenia,
jednak cel dokonywania przektadu jest w takim przypadku inny — nie przekazu-
jacy znaczenie, a ukazujacy ,,brak rownolegtosci w obrgbie systemu leksykalne-
go, morfologicznego, a przede wszystkim sktadniowego znanych juz lub dopiero
poznawanych kodow” (Lipinska, Seretny, 2016, s. 30-31). Tlumaczenie dydak-
tyczne jest jedynie jedna z technik, ktora jest zazwyczaj stosowana w naucza-
niu kontrastywnym. Oznacza to, ze J1 uczacych si¢ moze nie by¢ wykorzystany
w danych zadaniach, a ich kontrastywno$¢ opiera¢ si¢ bedzie na samym materiale,
ktory podlega ¢wiczeniu — sg to te zagadnienia jezykowe, ktore z racji wchodze-
nia w kontakt J1 i J2 wyloniono na podstawie wczesniejszej analizy bltedow?.
Zatem odwolywanie si¢ do J1 uczacych si¢ ma charakter planowy i celowy, nie
stuzy eksplikacji, a zaakcentowaniu zbieznosci i kontrastow jezykowych, uswia-
domieniu ich uczniom i uczuleniu na interferencyjne ,,putapki jezykowe”. Celem
za$ ¢wiczen kontrastywnych jest podniesienie efektywnosci rozwijania — kom-
petencji jezykowej, co w przypadku J1 i J2, podobnych i spokrewnionych, musi
polegaé zarowno na walce z wystepujacymi btedami o charakterze interferencyj-

'Kontrastywny oznacza akcentujacy wyltacznie roznice pomiedzy systemami jezykowymi,
a konfrontatywny — zaré6wno roznice, jak i podobienstwa. W glottodydaktyce jednak terminy te
wystepuja zamiennie, i tak tez sg uzywane w niniejszym tekscie.

2Autorka przebadata niemal 6 tys. btedow gramatycznych (fleksyjnych i sktadniowych, z wy-
faczeniem blgdow stowotworczych) studentow ukrainskojezycznych w ich polszczyznie pisanej (I1z-
debska-Diugosz 2021b). Prezentowany w niniejszym artykule podrgcznik bazuje na wynikach tych-
ze analiz, dostepnych analiz kontrastywnych jezyka polskiego i jezykéw wschodniostowianskich,
a na takze kilkunastoletnim do$wiadczeniu lektorskim w pracy z grupami wschodniostowianskimi.
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nym, jak i ich profilaktyce. Aby jednak moc takie ¢wiczenia przygotowac, na-
uczajacy sam musi mie¢ $wiadomos¢ tego, co dla uzytkownikow danego J1 jest
problemem. Z pomocg przychodzi mu zaréwno analiza kontrastywna obu jezy-
koéw, jak i analiza btedow jezykowych faktycznie popelnianych przez uczacych
si¢. Stad tak wazne jest, aby btedy zbiera¢, zapisywac i analizowac¢. Oczywiscie,
znajomo$¢ J1 uczacych si¢ zadania te znaczaco utatwia i pozwala nauczajacemu
dostrzega¢ bez wysitku analitycznego interferencyjne zrodla bteddéw popeia-
nych przez kursantow. Nauczanie jezyka obcego w podejsciu kontrastywnym jest
mozliwe jednak takze bez znajomosci jezyka ojczystego uczacego sie.

Wydaje sie, iz dotychczasowe rozwazania mozna podsumowac stowami
P.D. Madeja:

Analiza kontrastywna oraz analiza btedow to dwa filary podejscia bilingwalnego, bar-
dzo cenne zrédlo informacji o jezyku ucznia, ale przede wszystkim o trudnosciach,
jakie on (uczen) bedzie napotyka¢ w uczeniu si¢ jezyka (L2), to takze cenna pomoc
dla nauczyciela w profilaktyce btgdow. Analiza kontrastywna jest bardzo przydatna
w preparacji odpowiednich ¢wiczen, testow, a nawet tekstow, a techniki kontrastywne
mozna wykorzystywaé do prezentacji nowego materiatu (konstrukcje gramatyczne, tau-
tonimy, inne), a wszystko po to, aby uczniowi utatwi¢ $wiadome pokonywanie trudnosci
W przyswajaniu jezyka.

(2009, s. 116)

4. PRZYKEADY CWICZEN KONTRASTYWNYCH

Prezentowane ponizej ¢wiczenia pochodzg z ksigzki mojego autorstwa Polski dla
nas 1. Honvcxuil Ons wac 1. Deklinacja i sktadnia kontrastywnie dla Stowian wschod-
nich (A2-B2)* (Izdebska-Dlugosz 2021a), zawierajgcej ¢wiczenia kontrastywne dla
uczacych si¢ JPJO grup studentow wschodniostowianskich — uzytkownikow jezyka
rosyjskiego. Podobnie jak w przypadku wydanego wczesniej zbioru ¢wiczen grama-
tycznych dla studentow ukrainskojezycznych (Izdebska-Diugosz 2017), tak i w tym,
za podstawowe filary pracy nad polska gramatyka w kontrascie z J1 przyjeto: uswia-
damianie r6znic mi¢dzy wybranymi elementami J1 i J2 poprzez samodzielng analize
miedzyjezykowa, prace nad bledami interlingwalnymi, intensywny dryl gramatyczny
oraz thumaczenie dydaktyczne (Izdebska-Dtugosz 2018).

Cwiczenia przeznaczone sa dla dorostych 0sob rosyjskojezycznych, uczacych
si¢ JPJO na poziomach A2-B2. Dotycza one wszystkich przypadkow rzeczownika,
przy zwrdceniu szczegdlnej uwagi na polaczenia wyrazowe zwlaszcza czasownika
zrzeczownikiem oraz przyimka z rzeczownikiem. Sg to zatem ¢wiczenia sktadniowe

SPlanowana jest takze druga cze$¢ publikacji poswiecona fleksji werbalnej i sktadni (Polski dla
nas 2. [Tonbckuit a1s Hac 2. Koniugacja i sktadnia kontrastywnie dla Stowian wschodnich (A2-B2)).
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uwzgledniajace uzycie deklinujacych si¢ wyrazow w poszczegdlnych przypadkach:
rekcje czasownikow i pozostatych czesci mowy. To wiasnie w tych potaczeniach
uczacy sie na poziomach A2-B2 popehniaja wiele bledow jezykowych. Posiadajac
juz podstawowy zasob slownictwa oraz znajac reguty odmiany wyrazow, nie znaja
jednak zasad tgczenia wyrazow w zdaniach, stad najczesciej wykorzystujg rodzimy
schemat. Tak powstajg znane wielu osobom bledy: *jecha¢ w Ukraing; *potrzebo-
wacé pomoc; *jechac na morze, etc. W ksigzce zamieszczono takze rozdzialy, ktd-
rych do tej pory brakowato w polskich podrgcznikach, a dotyczace rdéznic w rodzaju
i liczbie podobnie brzmigcych, oznaczajacych te same desygnaty rzeczownikow
polskich i rosyjskich (np. pol. ten dylemat — ros. sma ounemma). Znajduja si¢ w niej
takze ¢wiczenia dotyczace szyku zdaniowego oraz leksykalne (np. roznice w uzyciu
zaimkow ktoryljaki). Warto, wydaje sie, przyjrzec si¢ przyktadom ¢wiczen kontra-
stywnych, zarowno tym, ktére wykorzystujg J1 uczacych sie, jak i tym, w ktérych
nie uzyto J1.

4.1. CWICZENIA KONTRASTYWNE DWUJEZYCZNE

Cwiczenia tego typu, zawarte w podreczniku, shuza przede wszystkim dwom
celom. Jednym z nich jest wprowadzenie danych struktur, drugim za$ — sprawdze-
nie, czy dokonata si¢ ich automatyzacja.

Cwiczenia wprowadzajace maja charakter analityczny. Studenci powinni
pracowa¢ samodzielnie, w parach lub grupach. Zadanie zaprezentowane ponizej
pozwala na samodzielng analiz¢ podobienstw i réznic mi¢dzy polskimi dopetnie-
niami narz¢dnikowymi, a analogicznymi w wybranym przez studentéw jezyku
wschodniostowianskim.

Przeczytaj ponizszy tekst i podkresl wszystkie formy N. Ip. i Im. W ponizszej tabeli wypisz cza-
sowniki, z ktorymi faczy si¢ N. Nastepnie podaj ich rosyjskie odpowiedniki i sprawdz, z jaki-
mi przypadkami si¢ tacza. Podaj przyktady zdan w obu jezykach. Przeanalizuj podobienstwa
i roznice. Podkresl kolorem réznice. Z réznigcymi si¢ czasownikami ut6z zdania po rosyjsku do
thumaczenia dla kolezanki/kolegi.

Wojtek jest policiantem i kieruje ruchem drogowym. Zwykle jezdzi do pracy autobusem, ale dzis
pojechat taksowkq. W pracy postuguje si¢ kodeksem karnym. Pasjonuje si¢ prawem. Chciatby
zosta¢ adwokatem, dlatego dodatkowo studiuje prawo. Ma dwie corki i po pracy zajmuje sig nimi
i domem. Myje podtoge mopem i zachwyca sie porzqdkiem w domu. Jest osobq zorganizowang.
Martwi sie swojg mlodszq corkq, ktora wilasnie zarazita sie wirusem i choruje. Wojtek sie nig
opiekuje. Czesze jej wlosy grubg szczotkq i wyciera nos chusteczkq. Mlodsza corka rzqdzi catym
domem! Zwykle rysuje kredkami w swoim pokoju, ale kiedy choruje, chce bawié¢ sie z rodzicami
i kierowac wszystkimi tak jak jej tato w pracy. Chwali si¢ swoim tatq w szkole. Opowiada, Ze jest
silny, odwazny i goni ztodziei. Ania pasjonuje si¢ lotnictwem. Chciataby by¢ pilotem i lataé samo-
lotami. Na razie musi bawié sie zabawkowymi modelami. Ma tylko 4 lata.
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Jezyk polski Wybrany jezyk wschodniostowianski

Wojtek jest policjantem (jest+N.) Boiirex — nommmneiickuii (brak czasownika by¢, M.)

Zrbdto: opracowanie wlasne

Samodzielne wykonanie ¢wiczenia przez studentow i zreferowanie jego wy-
nikow daja gotowa baz¢ materiatu do utrwalenia. Przy czym automatyzacja da-
nych form nie wymaga juz konfrontacji z J1.

Materiat jezykowy w ponizszym ¢wiczeniu to zlozone z dwoch podanych
cztondéw zdania polskie, a roznice migedzy J1 i J2 dotycza polskich dopetien do-
pehiaczowych. Dane jezykowe do samodzielnej analizy moga by¢ zatem wpro-
wadzane nie tylko za pomoca tekstu, ale rowniez na poziomie pojedynczych zdan.

Polacz logicznie wyrazenia z kolumn, a nastgpnie wypelnij ponizsza tabelg.

0. Chetnie sprobuje a) ze standardu hotelu.
1

. Ojciec jest dumny b) polskiego jedzenia.

2. Uzywatas juz ¢) przyjacielowi pomocy.

3. Byly$my zadowolone d) kontaktu!

4. Nie dotykaj €) ze SWojego syna.

5. Nigdy nie odmawiaj f) tego nowego kremu?

6. Korzystatas juz g) twojego sukcesu

7. Naprawdg cieszg si¢ z h) ze swojego nowego komputera?

Jezyk polski Wybrany jezyk wschodnioslowianski

0. sprobowac¢ jedzenia (+D.) norpobosars exy (+B.)
Chce sprobowac tego chleba. A xouy nonpobosams amom xied.

1.

Zrodto: opracowanie wlasne

Cwiczenia bilingwalne znakomicie nadajg sie takze do ewaluacji. Thumacze-
nia calych zdan oznajmujacych i pytajacych z jezyka rosyjskiego na polski sg do-
brym sprawdzeniem tego, jak przebiegta wczesniejsza automatyzacja. Uwzgled-
niajg one bowiem ,,putapki jezykowe”.

Niekiedy ttumaczeniu podlegaja nie tylko cate zdania, ale takze pojedyncze
wyrazy lub wyrazenia, ktorymi nalezy uzupetnic¢ podane frazy w jezyku polskim.
W ponizszym ¢wiczeniu, dotyczacym odmiennego rodzaju podobnie brzmigcych
1 oznaczajacych to samo rzeczownikow polskich 1 rosyjskich, trzeba takze uwazaé
na prawidlowg formg thumaczonych i wstawianych wyrazoéw. Wiadomo bowiem, ze
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problemy z rodzajem sa wigksze, jesli dany wyraz wystepuje w przypadku innym
niz mianownik. Tego typu ¢wiczenia — potowicznie translacyjne — S.P. Kaczmarski
okresla jako tzw. transferencj¢ gramatyczng, oznaczajaca ,.implantacje (tj. osadza-
nie) znaczen jezyka zrodtowego w tekscie jezyka docelowego™ (1988, s. 51, 2002b).

Uzupetnij zdania przettumaczonymi rzeczownikami w odpowiedniej formie.

0. Widzieliscie juz (1ienTp) centrum stolicy?

1.DO e (xotopsrit muneit) w Krakowie chodzitas?

2. Opowiedzmi o ............... (enb) w zyciu.

3.ByleSjuzmoze u ....ooooiiiiii (HOBBII 1aHTHCT)?

4. Pokazeie mi .......oeiiiiiiiiiiii (aoBas mporpamma) festiwalu.

5.0 i (aTa mosma) napisatem w szkole wypracowanie.
6. Neil Armstrong byt ... (M3BECTHBII KOCMOHABT).
7.Nieznatem ............ooooiiiiiiiiiinn, (9Ta napagurma).

8. Gdybymnieczul ................olll (ata 6os1b), poszedtbym na trening.

Zrodto: opracowanie whasne

Innym przyktadem tego typu jest ¢wiczenie, w ktorym uzyto nie rosyjskich,
a ukrainskich wyrazéw. Dotyczy ono réznic w rodzaju rzeczownikéw polskich
i ukrainskich o podobnym brzmieniu i tozsamym znaczeniu.

Wstaw wyrazy z nawiasow, ttumaczac je z jezyka ukrainskiego.

. Widzialam w jego domu (nioBra repaca) dhugi taras.

W TV ostrzegaja przed (HEOC3MEUHA ATAKA) .. ..vvveerneneenineeaieeananannnns tego przestepcy.
. Wlali ci do oka duzo (aTPOTIIH) ...vuvevinitetieiteiieeeeeee e ?

. Naukowcy nie wykonali dostatecznych (aHami3) ..........oevvininiiiienenenes .

. Kto jest autorem (IIST IUTATA) ....ouvvinineniniiiiiiiieiieeeaeenns ?

. Oni nie majg (He OyAb-SIKI TPOOTIEMIU) . ....vvineneenineieaniiaianeneanenens .

. Nie znam (OCBITHSI CHCTEMA) .....cuvuininininininineneianenananaeeenennn, Ukrainy.

. Nigdzie poza Afryka nie widziatem tak (BEJTUKHI IIPOCTIP) ...o.ovvvinininiiiniiiineenee !

® N oUW~ O

. Pawel nie opowiadal nam (HEH aHEKIOT) ...vuvevininriiintetetiiet et eteeeeeeeeeieeenes

Zrbdto: opracowanie wlasne

4.2. CWICZENIA KONTRASTYWNE JEDNOJEZYCZNE

Cwiczenia tego typu shuza gtéwnie automatyzacji wyréznionych wezesniej
w toku samodzielnej analizy tych polskich form, ktore w jakims aspekcie rdéznig
si¢ od wschodniostowianskich i zwykle sprawiajg duzo problemoéw studentom.
Dryle to zwykle uzupetnianie luk w zdaniach lub w tekscie, ale takze kontrast
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dwoch form: poprawnej i btednej. Podana forma btgdna pochodzi z badan empi-
rycznych nad polszczyzng 0s6b ze Wschodu.

7

Podkres] poprawne formy.

0. pozdrowienia twojej rodzinie / dla twojej rodziny
1. Mam dobry pomyst na to / o tym.

2. Jaka jest przyczyna tego / od tego?

3.
4.
5. Jaki mamy budzet dla podrézy / podrozy?
6.

SPA jest miejscem odpoczynku / dla odpoczynku.
Szukam miejsca dla stazu / stazu.

Mam jeszcze wariant pobytu / dla pobytu.

Ceny na samochody / samochodéw sa niskie.

Zrbdto: opracowanie wlasne

Cwiczeniami silnie automatyzujacymi sa te, w ktérych ustnie powtarza sie

dany wzorzec zdaniowy z odmiennym wypetieniem leksykalnym. Procedura
znana przede wszystkim z metody audiolingwalnej mimo pozornej monotonii
podoba si¢ studentom, a przede wszystkim wykazuje si¢ wysoka efektywnoscia.
Rzecz jasna, ¢wiczeniu podlegaja roznigce si¢ od wschodniostowianskich dopet-
nienia — w ponizszym przyktadzie — narz¢dnikowe.

Poéwicz ustnie, wstawiajac wyrazy z nawiasoOw w odpowiedniej formie.

1.
. Oni r6znig si¢ (wzrost, wiek, charakter, osobowos¢, wrazliwos¢, inteligencja, wiedza, kolor

. Dyktator gardzi (ludzie, inni, biedni, gtodni, nardéd, poddani, przeciwnicy, stuzacy).
. Rozczarowalem si¢ (przyjaciel, kolega, szef, ten film, nowa plyta, ta wiadomos¢, przyjaciotka,

. Denerwuje si¢ (egzamin, rozmowa kwalifikacyjna, wystapienie publiczne, referat, rozmowa
. Jestem zainteresowany (ta praca, ta oferta, zakup tego samochodu, kierunek studidw, ta dzie-
. Przejmuje si¢ (twoje stowa, wojny, rozmowa z szefem, egzamin, te wspomnienia, bieda, gtod,

. Jestem rozczarowana (twoja postawa, wasza opinia, twoje zachowanie, twoj postepek, twoje

Megcze si¢ (hatas, ta rozmowa, batagan, krzyki dzieci, chaos, jedzenie, trening, ktotnie,

bieganie).

oczu, tusza).

twoje zachowanie, swoje dziecko).
z szefem, klotnia, wizyta u lekarza, wyniki badan, pobranie krwi, operacja).
dzina, nauka, nowy film, ta ksigzka).

sytuacja na $wiecie).

stowa, wasze oceny, swdj wynik na egzaminie).

Zrbdto: opracowanie whasne

Wysoce efektywne, cho¢ jedne z trudniejszych, sg kontrastywne ¢wiczenia

ukierunkowane na mediacje jezykowa. Fragment ponizszego dotyczy polskich
dopehien celownikowych. Pod kazda krotka wypowiedzia zamieszczono pytanie,
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zawierajace problematyczny dla studentéw ze Wschodu czasownik (ma inng niz
celownikowa rekcje w jezykach wschodniostowianskich). Odpowiedz wymaga
zatem wyrazenia tej samej tresci w innej, narzuconej gramatycznie formie.

Przeczytaj ponizsze wypowiedzi i odpowiedz na pytania przy tekstach.

1. Marcin, 18 lat: Gdy Polacy grali z Niemcami, to oczywiscie bylem za naszymi, ale poniewaz
przez 10 lat mieszkatem w Berlinie, to bytem tez za Niemcami. Wygrali Niemcy.

Komu kibicowal Marcin? ...

2. Alina, 85 lat: Moj Macius trzymat rower u mnie na klatce schodowej. Niczym go nie przypinal, gdy
do mnie przychodzit. I dzis kochany wnuczek mi mowi, ze roweru nie ma. Zabrali! A kto? Nie wiem.

Komu ukradziono TOWET? ..o

3. Wlodzimierz, 64 lata: Co roku jezdze do sanatorium i tam spaceruje z innymi pacjentami. Cho-
dze z kuracjuszami i — oczywiscie kuracjuszkami tez — na dancingi. Ogolnie, dobrze si¢ bawimy.

Komu Wlodzimierz towarzyszy w Sanatoritm? .............oueeeeuenieeneninneneneenenereaneneenanns

4. Basia, 30 lat: Jestem pielegniarkq i doskonale wiem, jak si¢ chronié¢ przed zachorowaniem na
koronawirusa. Bardzo czeste mycie rqk, zakrywanie nosa i ust w miejscach publicznych — to

absolutna koniecznosc.

Czemu zapobiegaja dziatania proponowane przez Basie? ...........c.cooviiiiiiiiiiiiiiiiiiiin..

Zrbdto: opracowanie wlasne

Podobne sa ¢wiczenia zawierajace dtuzsze teksty. Wymaga si¢ zrozumienia
ich 1 odpowiedzi na zadane do nich pytania, ktore sformutowano w sposob narzu-
cajacy uzycie innych niz w teks$cie konstrukeji sktadniowych. Ponizszy przyktad
dotyczy dopetien biernikowych, gtdéwnie przyimkowych, w ktorych studenci ze
Wschodu popelniaja duzo bledow.

Przeczytaj ponizszy tekst i odpowiedz na pytania do niego.

Ostatnio w Polsce glosna byta afera zwigzana z odebraniem wiascicielowi pumy, ktorg trzymat
w domu. Puma mogla mieszka¢ w domu, spaé¢ w tozku, bawi¢ sie z domownikami. Byta zdrowa
i zadbana. Po jej odebraniu, opiekun prosit odpowiednie organy, by zwrécono mu zwierze. Twier-
dzit, ze policja uzyta wobec niego sity i przemocy. Jezdzit do ZOO i staraf sie¢ utrzymywacé kontakt
z pumgq. Bal sig, ze puma go zapomni. Caly czas walczy, zeby puma do niego wrocita. Hodowanie

dzikich zwierzqt przez osoby prywatne jest prawnie zakazane w Polsce.

. O co dbal m¢zczyzna? ..........cooevvninnnn.

. Na co opiekun pozwalat pumie? ............

. O co opiekun zwrdcit si¢ do odpowiednich organéw? ...............
. O co me¢zczyzna oskarzyt policjantow? ...............

. O co staral si¢ mezczyzna? ...............

. O co si¢ niepokoi? ...............

. O co walczy opiekun pumy? ............

0 N N BN —

. Jakie zwierzgta moze w Polsce hodowa¢ w domu osoba prywatna, a jakich nie? ..............

Zrodto: opracowanie wlasne
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Cze$¢ ¢wiczen zawartych w ksigzce dotyczy takze btedéw pragmatyczno-je-
zykowych, a za takie nalezy uzna¢ btedy w zwrotach bezposrednich z uzyciem
form w polskim wotaczu.

Przeczytaj fragmenty wypowiedzi i zastanow sig¢, gdzie popetniono btad. Sformutuj zasady.

0. Monika (lat 17) do swojego przyjaciela: Fitipie, podaj mi ten zeszyt! Filip! — rowiesnicy, szcze-
golnie osoby mtode nie uzywaja form W. zwracajac si¢ do siebie w rozmowie, tylko imion w M.

1. Igor (lat 19) do swojej lektorki: Pani Beato, czy mozna juz pisac? ..................cccccoceeunn..

2. Kasia (lat 9) do mamy: Matko, czy jest juz obiad? ..................cccciiiiiiiiiiiiiiiiiiini..

3. Anna (lat 30) do nieznajomej kobiety w biurze: Pani Basiu, czy sq juz gotowe dokumenty?

4.Maksym (lat20) z Ukrainy do kolegi z grupy na lektoracie jezyka polskiego: Panie Andrieju, co byto

NA ZAdANIE AOMOWE? ... ... ... i e e e

Zrédto: opracowanie wlasne

W podreczniku poruszono takze niektore zagadnienia leksykalne. Pogladowo
przedstawiono zestawienia najmocniej lapsogennych wyrazéw/wyrazen (w serii
»Male — wazne stowka”) — jak w ponizszym przykladzie.

MALE - WAZNE SLOWKA

TOraa
/ \

1. (czas) wtedy 2. (sytuacja) w takim razie

1. 51 Toraa He yunn nonsckuid. Korna? Torna (B 2018 roxy). Wtedy nie uczytem si¢ polskiego.
2. — Hanmmmre, noxanyiicra, MICbMO AUPEKTOPY MIKONBL. — XOPOIO, TOIa Hanuily. — Prosze
napisac list do dyrektora. — Dobrze, w takim razie napisze.

Zrodto: opracowanie wlasne

Przedstawiono takze wazniejsze kwestie uzycia konkretnych form jezyko-
wych w ramkach — tych konstrukcji, w ktorych Stowianie wschodni popetniaja
najwiecej bledéw. Ponizszy przyktad odnosi si¢ do wschodniostowianskich nie-
osobowych konstrukcji celownikowych, ktérym w polszczyznie odpowiadaja
czynne konstrukcje mianownikowe.

Ros. Pol.

MHe ObLUIO HHTEPECHO.

(ja) Bylem/bytam zainteresowany/a.

Hawm HyXeH OTabIX. (my) Potrzebujemy odpoczynku.

Tebe HY>XKHO BBIyYHUTD. (ty) Musisz si¢ nauczy¢.

CTyAeHTy HYXKHO OOJIBIIC YIUTHCS.

(on) Student musi si¢ wigcej uczyc¢.

Nieosobowa konstrukecja z osoba
w celowniku.

Osobowa konstrukcja czynna z osoba

w mianowniku.
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Nampotrzebno-odpoezynek:
C.
v
M.
(my) Potrzebujemy (czego?) odpoczynku.

Zrodto: opracowanie wlasne

5. ZAKONCZENIE

W dydaktyce polskiej gramatyki dla uczacych si¢ ze Wschodu znakomicie
sprawdza si¢ kontrast jezykowy z J1. Aby jednak nauczanie tego typu mozna
byto nazwac¢ kontrastywnym konieczne jest w tworzeniu pomocy dydaktycznych
oparcie si¢ na analizie kontrastywnej J1 1 J2 z jednej strony, a na analizie ble-
dow jezykowych — z drugiej. Wowczas mozliwe jest przygotowanie materiatow
dydaktycznych celowanych w wystepujace empirycznie trudnosci jezykowe tej
grupy odbiorcow. Znajomos¢ J1 uczacych si¢ pomaga w rozpoznawaniu zrodet
btedow i korzystaniu ze zdobyczy jezykoznawstwa kontrastywnego, jednak — jak
starano si¢ wykaza¢ — mozna naucza¢ w kontrascie, nie postugujac si¢ J1 grupy.
Oddajac pole dziatania samym uczacym sig, ktorzy samodzielnie dokonujg analiz
kontrastow jezykowych, mozemy skoncentrowac si¢ na automatyzacji problema-
tycznych form i konstrukcji oraz ich ewaluacji.
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THE DIDACTICS OF POLISH DECLENSION AND SYNTAX IN GROUPS OF EAST
SLAVIC STUDENTS

Keywords: Polish as a Foreign Language, linguistic contrast, contrastive teaching, declension,
syntax, Russian-speaking students, students from the East

Summary. In this paper, teaching Polish as a Foreign Language to adults from the east, that
is, the inhabitants of former Soviet republics speaking Russian as their first or second language is
used an example of the didactics of Polish declension and syntax from the perspective of contrastive
linguistics. While presenting the theoretical context of didactics contrasted with L1, it is stressed
that nowadays that the contrastive analyses of L1 and L2, error analysis and the knowledge of the
phenomenon of interference are all employed in teaching. The postulate of applying a confrontative
approach in teaching PFL to people from the east, which is which is supported by Polish research
tradition, is presented in the article. In the article, the techniques of the Polish didactics of declension
and syntax contrasted with the Russian language have been derived from the book Polski dla nas 1
[Polish for us 1]. [onsckuii 0ns nac 1. Deklinacja i sktadnia kontrastywnie dla Stowian wschodnich
(A2-B2) [Declension and syntax for East Slavic students from the contrastive perspective (A2-B2)].
The techniques have been divided into two groups: monolingual exercises and bilingual exercises. It
has been stressed that the knowledge of L1 of the students taught by a tutor is significantly facilitated
by teaching with the use of the contrastive approach, yet it is not a condition sine qua non for such
type of didactics.
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Streszczenie. W artykule poddano analizie interferencyjne btedy leksykalne popelniane przez
Stowian ze Wschodu. Podjgto rowniez probe ich klasyfikacji oraz wskazanie zrodet powstawania.
Materiat zrodlowy stanowia wypowiedzi pisemne, zaczerpnigte z testow certyfikatowych (poziom
B1). Bledy podzielono na kilka grup z uwagi na ich wpltyw na skutecznos¢ komunikacyjna osob
pochodzenia wschodniostowianskiego uczacych si¢ JPJO. Prezentowany materiat moze stuzy¢ po-
moca do opracowywania zadan zapobiegajacych interferencji leksykalnej.

Interferencji jezykowej w glottodydaktycznej literaturze polonistycznej po-
$wiecono juz wiele miejsca (zob. np.: Dunin-Dudkowska, Maliszewski 2018,
Czernysz 2005, Gorecki, Stawska 1993, Izdebska-Diugosz 2016, Kowalew-
ski 2015, Krawczuk 2006, Przechodzka 1993 i in.), poniewaz bledy jezykowe
powstate w wyniku jej dziatania wplywaja na skuteczno$¢ komunikacyjna uczg-
cych si¢ polszczyzny. Interferencja zewnatrzjezykowa to ,,wszelkie odchylenia
od regut danego systemu jezyka lub normy jezykowej, ktore [...] méwiacy jezy-
kiem obcym popehnia, przyporzadkowujac okreslone reguty [...] do regut innego
systemu jezykowego” (Szulc 1984, s. 94). W przypadku cudzoziemcow jest to
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negatywny wplyw jezyka ojczystego na przyswajany jezyk polski. Bledy interfe-
rencyjne mogg wigc zaktocac, utrudnia¢ badz wrecz uniemozliwia¢ komunikacje.
Interferencja zewnatrzjezykowa dotyczy wszystkich elementow kompetenc;ji lin-
gwistycznej, ktora — jako element sktadowy jezykowej kompetencji komunika-
cyjnej — zaklada opanowanie podsystemow jezyka: gramatyki, leksyki, fonetyki
i ortografii. Na tej podstawie U. Zydek-Bednarczuk wyodrebnia btedy interferen-
cyjne, dzielac je na fonetyczne, morfologiczne, leksykalne i1 stowotwoércze oraz
skladniowe (zob.: Zydek-Bednarczuk 1993, s. 69—82).

Celem niniejszego artykutu jest analiza btedéw leksykalnych, proba ich kla-
syfikacji oraz wskazanie zrédet powstawania. Przedmiotem zainteresowania glot-
todydaktykow polonistycznych jest glownie interferencja w zakresie kompetencji
gramatycznej, natomiast niewiele miejsca zajmuja w publikacjach interferencyjne
btedy stownikowe (zob.: Czapla 2020). Materiat egzemplifikacyjny analizy stano-
wig wypowiedzi pisemne 0s6b pochodzenia wschodniostowianskiego zaczerpnig-
te, z testow certyfikatowych z egzaminu przeprowadzonego w roku 2019 w Cen-
trum Jezyka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemcow UMCS. Analizie
poddano 210 prac z poziomu B1 cieszacego si¢ wrdd cudzoziemcoéw najwicksza
popularno$cig'. Na uzytek niniejszego artykutu przyjeto definicje kompetencji
leksykalnej zawarta w Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego, zgod-
nie z ktorg: ,, kompetencja leksykalna to znajomos¢ i umiejetnosé¢ uzycia stow-
nictwa danego jezyka. Sktadajq sie na nig elementy leksykalne i gramatyczne”
(ESOKUJ 2003, s. 101). Do elementow leksykalnych naleza: state wyrazenia (utar-
te formuty, wyrazenia idiomatyczne, zwroty szablonowe, state zwiazki wyrazowe
i kolokacje), a takze pojedyncze stowa (ESOKJ 2003, s. 101). Jako$¢ kompetencji
leksykalnej ma pierwszorzedne znaczenie w nauce jezyka, poniewaz jej gtoéwny
cel to takie jego opanowanie, aby moc skutecznie porozumiewac si¢ z rodzimymi
uzytkownikami jezyka. Z tego wzgledu ,,[...] stownictwo odgrywa w naucza-
niu bardzo duza rolg. Dzieje si¢ tak dlatego, ze umiejetnos¢ przekazu informacji
jest najsilniej uzalezniona od poziomu opanowania stownictwa. To wtasnie bra-
ki leksykalne najsilniej uszkadzaja, a niekiedy wregcz blokujg przekaz. Znacznie
mniejszg role odgrywa fakt, czy wypowiedz jest poprawna gramatycznie, czy tez
nie. Blokada komunikacji to najczesciej skutek nieznajomosci potrzebnego stow-
nictwa” (Komorowska 2001, s. 115).

Braki stownikowe sg szczeg6lnie zauwazalne w wypowiedziach pisemnych,
gdyz zdajacy nie mogg si¢ w nich wspomagac¢ pozawerbalnymi $rodkami ko-
munikacji (gesty, mimika), pomocnymi w przekazach ustnych. Z tego, m.in.,
powodu osiagajg znacznie lepsze wyniki z modutu Mowienie, zas zdecydowanie

'W 2019 r. panstwowy egzamin z jezyka polskiego jako obcego zdawato ponad 6500 osob,
z czego 80% zdajacych (ok. 5230) wybrato poziom B1, bedacy najnizszym poziomem bieglosci
jezykowej wymaganym przez ustawodawcg w celu ubiegania si¢ przez cudzoziemcdw o polskie
obywatelstwo (zob.: Dz.U. 2012 poz. 161).
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gorsze — z modutu Pisanie, z ktorego negatywna ocena przesadza czesto o osta-
tecznym wyniku egzaminu.

Podstawowym zrédltem interferencyjnych btedow leksykalnych popehia-
nych przez zdajacych jest przede wszystkim wspolne, stowianskie pochodzenie
jezyka polskiego i jezykow wschodniostowianskich. W swoich wypowiedziach
dokonujg wigc czgsto negatywnego transferu z jezykow ojczystych i to nie tylko
w zakresie gramatyki, ale rowniez leksyki.

Prezentowane w artykule bledy leksykalne pogrupowano w oparciu o klasy-
fikacje A. Dabrowskiej i M. Pasieki (Dabrowska, Pasieka 2008, s. 94-98), kon-
centrujac si¢ na btedach uzycia, do ktérych w zakresie leksyki autorki zaliczaja:

» falszywych przyjaciol”;

e kalki;

e zapozyczenia,

*  bledy w zakresie frazeologii.

Zrédlem powstawania pierwszej grupy bledoéw jest homonimia migdzyjezy-
kowa. Dotyczy ona stow podobnych fonetycznie, ale r6znigcych si¢ znaczeniowo,
przysparzajac uczacym si¢ najwiecej trudnosci w poprawnym ich uzyciu. Piszacy
siegaja po nie w przekonaniu, ze skoro brzmig podobnie (lub tak samo), to maja
rowniez podobne znaczenie, co w efekcie powoduje nieporozumienia komunika-
cyjne. W tabeli 1 zaprezentowano przyktady takich btedow.

Tabela 1. Homonimy

Lp. Przyklad Powm.no byé . Znaczenie rosyjskie/ukrainskie
(znaczenie polskie)

1 | pismo (Pisz¢ do Pani pismo) | w zn.: list ros. MUCbMO, ukr. JIUCT

2 | lekcja w zn.: wyktad ros. JeKiws, ukr. Jexiis
pozdrawiam ze $§wiatem W ZN.: Zycz¢ r0S.103/paBJIsiio, UKr. BiTato
sktada si¢ z pienciu serij w zn.: odcinkoéw .

4 . : ros. cepus, ukr. cepis
(o serialu) (odcinek)
nazwa serialu w zn.: tytut ros. Ha3BaHue, ukr. Ha3Ba

6 | dzigkuj¢ za rozumienie w zn.: wyrozumialo$¢ | ros. moHHMaHHE, UKT. PO3yMiHHS

C . 10S. )KEBATEIbHBIC PE3MHKH,
7 | gumki do zucia W zn.: gumy :
ukr. )KyBasbHI TyMKH

8 | to jest bardzo lekko w zn.: fatwo r0S. JIETKO, UKT. JIerko
kilka razy ztamatam

9 K W zn.: zepsutam ros. TmoJjlamMaTh, Ukr. mojamMaTu

omputer

10 | na ostatnim kursie w zn.: roku ros. Kype, ukr. kypc

11 | fotel ma tadny wizerunek w zn.: ksztatt/wzor 1oS. y30p, ukr. Bi3epyHOK
konkurs przechodzit .

12 Lo w zn.: odbywat si 10S. IPOXOJUTb, UKT. IPOXOJUTH
w Kijowie y ¢ POXOHTD, poxol
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Tabela 1 (cd.)

Powinno by¢ . - sl
Lp. Przyklad . ye, Znaczenie rosyjskie/ukrainskie
(znaczenie polskie)
do konkursu gotowat si W zn.: przygotowywat
13 g ¢ . przyg W roS. TOTOBUTHCS, UKT. TOTYyBaTHCS
bardzo dtugo si¢
14 | stot i policzki w zn.: potki r0S. TOJIKHU, ukr. MOJIMYKH
15 | umowy konkursu w zn.: warunki 10S. ycioBus, ukr. yMOBH
16 | szczgsliwego braku w zn.: matzenstwa ros. Opak, ukr. nutoo
17 | zaginat jutro W Zn.: rano 10S. yTpoM, UKr. 3paHKy
. 10S. BO3HATPOXKICHHE
18 | otrzyma wynagrodzenie w zn.: nagrode PO ’
ukr. BuHaropoja
19 | dobralismy do Albanii w zn.: dotarliSmy ros. JoOpaTbes, ukr. mobpatucs
20 | wyzwali pogotowie w zn.: wezwali roS. BbI3BaTh, Ukr. BUKIMKATH
21 | nie mogg si¢ w tym rozebra¢ | w zn.: zrozumie¢ ros. pazobparbes, ukr. po3idparucs
22 | kompania lotnicza w zn.: firma roS. KOMITaHusI, ukr. KOMITaHist
23 | zpowaga W Zn.: Z powazaniem T0S. ¢ yBaxKeHHeM, ukr. 3 IOBaro
24 | kulinarne recepty W zn.: przepisy roS. perentsl, ukr. perenTu
25 | duzo mato czasu w zn.: bardzo ros. 04eHb, ukr. jpyxe
26 | muszg mie¢ mete w zn.: cel ros. 1ensb, ukr. Mera
e Lo r0S. PaccKasbIBaTh, UKr.
27 | rozpowiadaé dzieciom w zn.: opowiadac pac ’
po3mnoBizatu
28 | znasz, ze mam ksigzke W zn.: wiesz roS. 3HaTh, UKT. 3HATH
29 | plusem jest wysoka optata W zn.: pensja ros. 3apruara, ukr. 3apruiata
R . 10S. HOATOTOBUTb,
30 | muszg podgotowac esej W zn.: przygotowac .
ukr. migrorysaTtu
31 | stot ma rozmiar W zn.: wymiar ros. paszmep, ukr. po3mip
32 | mogg dostawi¢ meble w zn.: dostarczy¢ r0S. JOCTaBUTb, UKI. JOCTaBUTH
wlozyl wse swoji nawyki, . .
33 |, S W zn.: umiejetnosci 10S. HaBBIKH, UKT. HABUYKH
zeby zrobi¢ stot
lac zabaw, na ktérym mozna -
34 Ig)raé ’ Y w zn.: bawic si¢ ros. urpats, ukr. rparu
35 | znajduje si¢ krzesto w zn.: fotel 10S. Kpecio, ukr. kpicio
36 | znajduje si¢ pigkny komin w zn.: kominek ros. KamuH, ukr. KaMiH
37 | popadato stonce w zn.: wpadato 0S. IONAaaTh, ukr. HOTPATLIATH
herbata z lisci miejscowe;j .,
38 w zn.: ziot ros. TpaBbl, ukr. TpaBu
trawy
zdazyliSmy zaskoczy¢ do .
39 W zn.: wstapié r0S. 3aCKOYUTD, UKT. 3aCKOYUTH
sklepu
40 | mieszkancy mojego budynku | w zn.: domu ros. oM, ukr. OyaAnHOK
naprzod serdecznie . .
41 w zn.: z gory ros. 3apanee, ukr. 3a31anerijapb
przepraszam

Zrodto: opracowanie wlasne
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Bledy leksykalne zaprezentowane w tabeli 1 wystepuja gldéwnie w zakresie
uzycia rzeczownikow 1 czasownikow, powodujac czasami powazne zaklocenia
w komunikacji jezykowej, np.: muszq mie¢ mete w potocznej polszczyznie oznacza
mie¢, gdzie si¢ zatrzymac¢. Tymczasem piszacemu chodzito tu o polskie stowo cel.
Niezrozumienie intencji zdajacego powoduje rowniez zdanie: ogloszono umowy
konkursu. Zgodnie z definicja ,,umowa to pisemne lub ustne porozumienie stron,
majace na celu ustalenie wzajemnych praw i obowigzkow” (SJP 1981, s. 600).
Polski odbiorca nie zrozumie wigc, co piszacy miat na mysli. Zroédlem bledu jest
w tym przypadku jezyk ukrainski, w ktorym umowa oznacza warunek.

Bledy leksykalne nie tylko zaburzaja komunikacje, niektore z nich moga osmie-
sza¢ nadawce w kontaktach z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Wyrazenia typu:
musze podgotowac esej, Zycze szczesliwego braku, w zestawie jest stot i policzki (ukr.
policzki = pol. potki) powoduja niezrozumienie (zestawienie wyrazow stof i policz-
ki) intencji piszacego, mogg rowniez wywota¢ zaklopotanie odbiorcy komunikatu.
Jednak zdania typu: Byfismy tak zmeczone, ze nie mogtismy si¢ ruchac, Nie moge sie
w tym rozebra¢ moga nie tylko o$mieszy¢ piszacego, ale wrecz go skompromitowac.

Charakter niektorych btedow przedstawionych w tabeli wynika z negatywne-
go transferu jednoczesnie z dwoch jezykow: rosyjskiego i ukrainskiego. Wyste-
puja one czesto w tej samej pracy, co moze $wiadczy¢ o tym, ze osoby piszace sg
dwujezyczne, zas polski jest dla nich jezykiem trzecim. Sugeruje to, np., zdanie
pozdrawiam ze swiatem, w ktorym pozdrawiam pochodzi z jezyka rosyjskiego
nosopaensio, za$ swiatem z ukrainskiego 3i cesmom (pol. swigto).

Kolejng grupe bledoéw stanowig kalki leksykalne, ktore w wypowiedziach
zdajacych sg efektem thumaczenia przez piszacych rodzimych elementéw jezy-
kowych na jezyk polski. Przyktady tego typu btedow przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Kalki leksykalne

Powinno by¢ Znaczenie rosyjskie
Lp. Przyklad . ye - 10sY)
(znaczenie polskie) /ukrainskie
1 | pozdrawiam ze $wiatem w zn.: §wigtem roS. mpa3IHUK, Ukr. CBATO
2 | podroz na dwoch w zn.: we dwoje ros. Ha JBOMX, ukr. Ha IBOX
. . . . . roS. MPUHUMATH y4acThe
3 | przyjmowac udziat w zn.: bra¢ udziat P M ’
ukr. Opartu yyactb
4 | stoi straszny upat W zn.: jest ros. cTouT, UKr. CTOITh
.. L . ros. HE XBATacr,
5 | minie wystarcza ciebie w zn.: brakuje
ukr. He BUCTa4ae
6 | spotkala nas fajna pogoda w zn.: mielismy r0S. BCTPETHUTb, Ukr. 3yCcTpiTH
7 | trafitem pod silny deszcz pot. ztapal mnie roS. TOMacThb, ukr. MOTPAUTH
8 | bardzo szkoduje w zn.: Zatuje roS. JKaleThb, ukr. MKoAyBaTH
9 | ta sprawa tak mi zaciggneta | w zn.: wciagnela roS. BTSHYTH, UKT. 3aTSATHYTH
10 | stawimy mate spektakle W zn.: wystawiamy r0S. CTaBUTh, UKT. CTaBUTH
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Tabela 2 (cd.)
Powinno by¢ Znaczenie rosyjskie
Lp. Przyklad o bye > 70sY]
(znaczenie polskie) /ukrainskie
11 | jej poznania kulinarne w zn.: wiedza ros. 3HaHUsI, UKT. 3HAHHS
12 | pozdrowili mi z wygraniem | w zn.: pogratulowali r0S. HO3APABUTH, UKT. IPUBITATH
13 | jak sprawy w zn.: co stychaé ros. Kax jiesnia, ukr. sik cripaBu
o T0S. IPOIIy OTHECTHCh
proszg postawic si¢ W ZI.: proszg
14 - S5 ¢ IOHUMaHueM, ukr. mporury
Z rozumieniem 0 wyrozumiatosé h
MOCTABUTHUCS 3 PO3YMIHHAM
r0S. BpeMs OT BpeMEHU
15 | czas od czasu w zn.: od czasu do czasu PEN P ’
ukr. gac Bix gacy
. roS. B COTHH pa3
16 | wsetki raz W zn.: sto razy 1 pas,
ukr. B coTHI pa3
17 | jednego razu W ZN.: pewnego razu roS. OAHAKIBI, UKT. OZHOTO pa3y
18 | liczylem, Ze sg dla kobiet W zn.: uwazatam ros. CYMTaTh, ukr. BBaXKaTH
19 | wigcej lubitem w zn.: bardziej ros. Oombie, ukr. Oiibie

Zrbdto: opracowanie wlasne

Czes¢ bledow zaprezentowanych w tabeli 2 nie uniemozliwia zrozumienia
intencji piszacego, jednak wptywa na jako$¢ jego polszczyzny. Stanowig one do-
stowne tlumaczenia z jezyka ukrainskiego badz rosyjskiego. Czytajac, np. po-
zdrowili mi z wygraniem, trafitem pod silny deszcz, mi nie wystarcza ciebie, stoi
straszny upai odbiorca zrozumie, co nadawca mial na mysli. Inne natomiast, np.:
prosze postawic sie z rozumieniem czy podroz na dwoch mogg juz powodowac
powazne zakldcenia komunikacyjne.

Kolejna grupa bledow leksykalnych to zapozyczenia z jezyka ojczyste-
go, w przypadku analizowanych prac — z jezyka rosyjskiego lub ukrainskiego.
Zrédtem ich powstawania jest brak znajomosci polskiego stownictwa potrzebne-
go w danej sytuacji komunikacyjnej. Zdajacy siegaja wiec do ojczystego zasobu
leksykalnego, piszac rodzime stowa polskimi literami, wychodzac zapewne z za-
tozenia, ze w danym kontekscie beda one zrozumiate. W tabeli 3 zaprezentowano
przyktady takich zapozyczen.

Tabela 3. Zapozyczenia interferencyjne

Lp. Praykdad (anacrenie polsio o rsitsiie
1 | dejaki wyktady w zn.: niektore ros. HEKOTOpbIe, UKT. esiKi
2 | tworzec w zn.: twlrca ros. TBopet, ukr. TBOpelb
3 | gigijena miejsca pracy w zn.: higiena ros. ruruena, ukr. ririena
4 | gastrole W zn.: wystepy ros. ractpouiu, ukr. ractposni
5 | repetycje W zn.: proby lr;f(sr I[))ZEZ?::I?TH’




Interferencje leksykalne w wypowiedziach pisemnych Stowian ze Wschoduu...

139

Tabela 3 (cd.)

Powinno by¢ Znaczenie rosyjskie
Lp. Przyklad . ye 108y
(znaczenie polskie) /ukrainskie
6 | tak jak wyjechala W zn.: poniewaz ros. Tak Kak, ukr. Tak sk
. . o 0S. MOCTYITUTh
7 | postupitem na uniwersytet w zn.: dostac si¢ Y ’
ukr. mocTynuTu
zwycigntswo otrzymat same .
8 ja yere y w zn.: doktadnie ros. UMeHHO, ukr. came
. . 10S. yMBIICH
9 | nie bytem zdywowany w zn.: zdziwiony ya -
ukr. 31MBOBaHMI
10 | czarno-biata okrasa w zn.: masé ros. okpac, ukr. 3a0apBiIeHHs
11 | porody britanskiej W zn.: rasa ros. nopoxa, ukr. mopona
. . ros. OIICHHUK,
12 | czarny oszyjek W zn.: obroze .
ukr. HaIIMHKK
13 | czytacze w zn.: czytelnicy r0S. 9uTaTeNH, ukr. ynradi
. . 10S. ACTEKTHBHBIM, UKT.
14 | detektywny serial w zn.: kryminalny ! . ’
JICTeKTUBHUH
. r0S. Ha 4TO CIIOCOOHBI
. . .. w zn.: do czego s3 zdolni
15 | na co zdatni glowni heroji . . rJIaBHbIE TepOH, ukr. Ha 10
glowni bohaterowie . . ..
3[aTHi TOJIOBHI repoi
. . T0S. AICKTPOCTAHIIUS
16 | elektrostancia w zn.: elektrownia p T,
ukr. eIeKTpOCTaHIisg
17 | glownie to wierzy¢ w siebie | w zn.: najwazniejsze ros. riaBHoe, UKr. TOJIOBHE
. . 0S. 9KCKYpCHS
18 | z ekskursia w zn.: wycieczka ypeus,
ukr. exckypceist
. o 10S. yJOBOJILCTBHE
19 | znasoloda W zn.: przyjemnosc YA ’
ukr. Hacomona
20 mozna prowietrzy¢ tazienke | w zn.: wywietrzy¢ r0S. IPOBETPUTD,
/przewietrzyé ukr. poBiTPUTH
o |V komplekcie idzie dwa W zn.: w zestawie ros. B KOMILIEKTE,
krzesta / komplecie sg ukr. B KOMIUIEKTI
22 | wazko w zn.: trudno ros. TsbKeso, ukr. Baxko

Zrbdto: opracowanie whasne

Cze$¢ z zaprezentowanych w tabeli zapozyczen mozna zrozumieé, positku-

jac si¢ skojarzeniami i kontekstem, np. kot mial czarny oszyjek, postupitem na
uniwersytet czy oglgdat detektywny serial. Wigkszos$¢ jednak uniemozliwia ko-
munikacje. Czytajacy nie zrozumie intencji piszacego, nie domysli si¢ znaczenia
wyrazOw w wyrazeniach typu, np.: gastrole byli ciekawe, nie bytem zdywowany,
robie to z nasolodq.

Osobng grupe interferencyjnych btedow leksykalnych stanowig uchybienia

w zakresie frazeologii. W analizowanych pracach stanowig one jednak niewielka
grupe. Przyklady tego typu btedow przedstawiono w tabeli 4.
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Tabela 4. Bledy w zakresie frazeologii

Powinno by¢ Znaczenie rosyjskie

Lp. Przykiad (znaczenie polskie) /ukrainskie

ogladatam na jednym roS. Ha OJIHOM JIbIXaHHUH,

w zn.: jednym tchem

oddechu ukr. Ha OHOMY HOAUXY
. . . . ros. TI0paJioBaTh I1a3
2 | pocieszy¢ oko W zn.: nacieszy¢ oko paz >
ukr. TOTIIUTH OKO
roS. COBMEIATh MPUATHOE
3 faczac przyjemne w zn.: faczy¢ przyjemne C MOJIE3HBIM
z korzystnym Z pozytecznym ukr. mo€eHyBaTH NIPUEMHE
3 KOPUCHUM
. . . w zn.: by¢ w czepku r0S. POIUTHCSA B pyOarike
4 | nie urodzitem si¢ w koszulce Y P pon Py .
urodzonym ukr. HAPOAUTHCS B COPOULI
. . . . . r0s. He CITyTHYTb yJaad
5 | nie sploszy¢ powodzenia W zn.: nie zapeszy¢ YPHYTD YA21Y,
ukr. HE CIIOJIOXHYTH yAady
. . . . roS. OTKPBIBACTCS BH
6 | widok odkrywa sig¢ w zn.: widok roztacza si¢ rkp .
ukr. BiIKPUBAETHCS KPAEBUJL
. roS. HACTaJIo BpeMs
7 | nastapit czas w zn.: przyszedt czas peM,
ukr. HacTaB yac
TOSs. TIOTyYaTh yJJOBOJIBLCTBHE,
8 | otrzymuje zadowolenie w zn.: czerpaé przyjemnos¢ | ukr. oTpuMyBaTH

3a10BOJICHHA

Zrbdto: opracowanie wlasne

Niewielka liczbe btedoéw frazeologicznych mozna uzasadni¢ tym, iz na niz-
szych poziomach zaawansowania jezykowego znajomos$¢ frazeologizmow nie
jest wymagana. Sg one stopniowo i w ograniczonym zakresie wprowadzane do
materiatu jezykowego. Z kolei osoby o wyzszej kompetencji jezykowej moga
stosowac¢ strategie uniku: nie uzywaja frazeologizmow w obawie przed popenie-
niem btedu.

Podsumowujac, zaprezentowane w tabelach przyktady pokazuja, w jaki
sposob biedy leksykalne rzutuja na jako$¢ wypowiedzi pisemnych zdajacych
egzamin certyfikatowy na poziomie B1, na zrozumienie ich intencji, a wigc sku-
teczno$¢ komunikacyjng. Liczba i charakter tych btgdow przektada si¢ bezpo-
srednio na ocen¢ z modutu Pisanie, gdyz jednym z kryteridéw oceny jest kompo-
nent leksyka i frazeologia. Zaburzenia stownikowe, powodujgce niezrozumienie
wypowiedzi, moga wiec wptywaé w znaczacy sposob na ostateczng ocene z eg-
zaminu.

Z ankiet, wypelianych przez zdajacych oraz z rozmoéw z nimi, wynika, ze
zdecydowana wigkszos$¢ (ok. 80%) piszacych egzamin na poziomie Bl uczy-
fa sie jezyka polskiego samodzielnie podczas pobytu w Polsce — najczesciej
podczas towarzyskich i zawodowych kontaktéw z Polakami. Silna poczatkowo
motywacja z czasem stabnie, poniewaz dzigki podobienstwu jezykow uczacy
si¢ sg skuteczni komunikacyjnie mimo popetnianych bledow. Z tego wzgledu
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wpadaja czesto w tzw. ,,putapke komunikatywnosci” (zob.: Skalska, Skalski
1995, s. 49-57), wychodzac z zalozenia, ze interlokutor i tak zrozumie sens
przekazu.

Zupekie inaczej pod wzgledem poprawnosci jezykowej wygladaja wypo-
wiedzi (pisemne i ustne) osob, ktore deklaruja, ze uczyly sie jezyka polskiego na
kursach jezykowych. Jest to uzasadnione, gdyz w tym przypadku nauka odby-
wa si¢ w oparciu o katalogi tematyczne opracowane przez autorow Programow
nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy AI-C2 (Janowska i in. 2011
Programy) oraz przygotowywane w oparciu o nie podreczniki wiodace i materiaty
uzupetniajace. Lektorzy i autorzy materiatéw dydaktycznych mogg si¢ tez posit-
kowac roznorodnymi stownikami przydatnymi w nauce JPJO. Nalezg do nich, np.,
Podstawowy stownik jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej opracowany
przez H. Zgotkowa (Zgoétkowa 2008) czy publikacja Z. Cygal-Krupy Stownictwo
tematyczne jezyka polskiego. Listy frekwencyjne i rangowe (Cygal-Krupa 1986).
Glottodydaktycy majg rowniez do dyspozycji pionierskg publikacje A. Seretny
poswiecong kompetencji leksykalnej uczacych si¢ JPJO (Seretny 2011), w ktore;j,
oprocz czgsci teoretycznej, znajduje si¢ takze cze$¢ empiryczna, przydatna do
opracowywania ¢wiczen leksykalnych.

Lektorzy JPJO przygotowuja rowniez wlasne, autorskie zadania dopasowane
do omawianych zagadnien i tekstow, ktorych celem jest rozwijanie kompetencji
komunikacyjnej poprzez poszerzanie zasobu leksykalnego. Zdaja sobie bowiem
sprawe z tego, ze bez ,,[...| konsekwentnego prowadzenia statej, regularnej pracy
nad wzbogacaniem stownictwa uczniow [...], nie bedzie mozliwy dalszy rozwoj
sprawno$ci mowienia, stuchania ze zrozumieniem, czytania, pisania” (Komorow-
ska 2001, s. 15).

Osoby legitymujace si¢ wschodniostowianskim pochodzeniem stanowia
obecnie najliczniejsza grupe uczacych sie JPJO i zdajacych egzaminy certyfi-
katowe, dlatego uzyteczne bytyby rowniez opracowania poswigcone nauczaniu
leksyki w ujeciu konfrontatywnym. Jednak do korzystania z nich potrzebna jest
dobra znajomos$¢ jezykow wschodniostowianskich. Majac swiadomos¢ fak-
tu, iz interferencyjne bledy stownikowe moga nie tylko powodowac powazne
zaktocenia komunikacyjne, ale czesto takze osmiesza¢ nadawce, nalezy przy-
gotowywac jak najwiecej ¢wiczen utrwalajacych i automatyzujacych uzycie
stownictwa, dopasowanych do tematu zaj¢¢ i poziomu nauczania JPJO, aby
minimalizowa¢ liczbe btgdow leksykalnych zarowno w pisemnych, jak i w ust-
nych wypowiedziach uczniow. Podobienstwo jezykow przyspiesza niewatpli-
wie nauczanie polszczyzny w grupach wschodniostowianskich, ale — z drugie;j
strony — moze jednak je utrudni¢, gdyz w zakresie leksyki czasami bywa tylko
pozorne.
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LEXICAL INTERFERENCES IN WRITTEN TEXTS OF SLAVS FROM THE EAST
(BASED ON WRITTEN CERTIFICATE PAPERS OF 2019, LEVEL B1)

Keywords: interference, lexical errors, negative language transfer, certificate exam, level B1

Summary. The article presents an analysis of lexical interference errors made by Slavs from
the East. The authors made an attempt to classify them and indicate the source of their occurrence.
The source material consists of written texts, selected from certificate tests (level B1). The errors
were divided into several groups due to their impact on the communicative effectiveness of people
of East Slavic origin learning Polish as a foreign language. The presented material can be used as
a base for development of didactic tasks preventing lexical interference.
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Streszczenie. Niniejszy artykul podejmuje kwestie wptywu uwarunkowan neurobiologicz-
nych oraz czynnikéw kulturowych na sposoby zdobywania i przetwarzania informacji, co z kolei
determinuje wybor sposobow uczenia si¢. W artykule omowiona zostata kwestia preferencji pot-
kulowych w kontekscie edukacyjnym. Podstawa wywodu oraz przyczynkiem do podjg¢cia badan
sondazowych jest hipoteza, ze osoby wychowane w kulturze chinskiej i postugujace si¢ jezykiem
mandarynskim jako ojczystym czg$ciej stosuja strategie prawopotkulowe niz przedstawiciele kul-
tury Zachodu, ktorych jezyk ojczysty rozni si¢ znaczaco od mandarynskiego w zakresie systemu
fonetyczno-fonologicznego, leksyki, pisma oraz gramatyki.

W czgsci badawczej zaprezentowano wyniki obserwacji i badan sondazowych przeprowadzonych
wsrdd stuchaczy studiow polonistycznych pochodzacych z Chin. Podstawowy cel obserwacji stanowita
identyfikacja stosowanych przez nich metod i technik uczenia si¢. Wnioski ptynace z badan zostaly
zinterpretowane w oparciu o czynniki kulturowe (jgzyk ojczysty 1 praktyki spoteczne), ktore w sposob
szczegblny moga wpltywac na wybor strategii prawopotkulowych w procesie uczenia si¢ jezyka obcego.

1. WPROWADZENIE

Efektywnos¢ uczenia si¢ zalezna jest od wielu czynnikow. Wérod zmien-
nych wptywajacych na sposoby zdobywania wiedzy wylicza si¢ szereg uwa-
runkowan zwigzanych z naturalnym potencjalem uczacego sie, czynniki
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osobowo$ciowe oraz wptywy kulturowe. Roli zmiennych indywidualnych oraz
czynnikow kulturowych w rozwoju poznawczym cztowieka poswigcono wiele
prac z zakresu réznych dziedzin nauki: psychologii (rozwojowej 1 miedzykul-
turowej), neurobiologii, etnolingwistyki, logopedii oraz dydaktyki. Trwajaca od
czasu J. Locke’a i J. J. Rousseau dyskusja migdzy empirystami i natywistami
zmienia swoje oblicze wraz z rozwojem nauki i w $wietle wynikow najnowszych
badan. Odpowiedzi na filozoficzne w gruncie rzeczy pytanie o to, co decyduje
0 naszym rozwoju i sposobie funkcjonowania (natura i wyposazenie genetyczne
czy srodowisko, w ktorym zyjemy) dostarcza Teoria Podwdjnego Dziedziczenia
(Durham 1991). Podkresla ona, ze rozwoj cztowieka zalezy zarowno od dziedzi-
czenia biologicznego, jak i proceséw kulturowego uczenia si¢ i internalizacji, za
pomoca ktorych rozwijajace si¢ jednostki zaczynaja obserwowac (a potem przy-
swajaja, traktujac jako wilasne) fenomeny typowe dla cztonkow danej spotecz-
nosci. Wigkszo$¢ kompetencji poznawczych nalezy zatem uznaé¢ za wypadkowa
wielu procesow historycznych i ontogenetycznych, pamigtajac jednakowoz, ze
mozliwos$ci uczenia si¢ sg uruchamiane przez biologicznie odziedziczong zdol-
nos¢ poznawcza (Tomasello 2002, s. 22-23).

Badania prowadzone na gruncie psychologii migdzykulturowej dowodza, ze
czynniki $rodowiskowe wplywaja na takie procesy, jak: sposoby kategoryzacji,
rozwigzywanie problemow, udziat pamieci w przetwarzaniu informacji oraz style
uczenia si¢ (Boski 2010, Markus, Kitayama 1993, Matsumoto, Juang 2007, Nis-
bett 2015).

W niniejszym artykule, w koniecznym skrocie, przedstawione zostang bada-
nia na temat sposobu przetwarzania informacji przez mozg (podstawy biologicz-
ne) oraz czynniki kulturowe (specyfika jezyka mandarynskiego i wybrane aspek-
ty zycia spotecznego) wptywajace na praktyki edukacyjne studentow chinskich
uczacych sie¢ jezyka polskiego.

Podstawowa mysl stanowi hipoteza o preferencji prawopotkulowych sposo-
boéw przetwarzania informacji przez t¢ grupe studentow. Wybor strategii prawo-
potkulowych ma charakter nieswiadomy i moze by¢ wynikiem wptywéw kultu-
rowych, przyzwyczajen edukacyjnych, a takze samej specyfiki jezyka chinskiego,
ktorego uzycie przez studentéw chinskich wymaga zwigkszonej aktywnosci pra-
wej strony mozgu. Na tej podstawie mozna sformutowac¢ dwa zasadnicze pytania
badawcze: czym charakteryzuja si¢ sposoby przetwarzania informacji u studen-
tow chinskich oraz w jaki sposob moze to wptywaé na proces uczenia si¢ jezyka
polskiego. Odpowiedzi na pierwsze z nich dostarczajg badania przeprowadzone
przez naukowcow specjalizujacych sie w tej dziedzinie, na drugie — opisane w ni-
niejszym artykule badanie sondazowe, bedace wstepem do badan wtasciwych.
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2. PRAWO- I LEWOPOLKULOWE SPOSOBY PRZETWARZANIA
INFORMACIJI

Mozg ludzki, pomimo ze zbudowany jest z dwoch wygladajacych niemalze
identycznie czgsci, nie jest strukturg w pelni symetryczng. Prawa i lewa czg$¢ mo-
zgu 16znig si¢ zarowno pod wzgledem budowy anatomicznej, jak i sprawowanych
przez nie funkcji. Pierwszych informacji na ten temat dostarczaja przeprowadzo-
ne w XIX wieku badania oséb, u ktérych nastapito uszkodzenie réznych struk-
tur kory moézgowej. Ustalono wowczas, ze ze wzgledu na lokalizacje osrodkow
ekspresji i recepcji mowy w lewym ptacie czolowym (Pole Broca) i w lewym
ptacie skroniowym (osrodek Wernickego), to wtasnie lewa czgs¢ mozgu odgrywa
zasadnicza role w przetwarzaniu informacji jezykowych (Berko Gleason, Bern-
stein Ratner 2005, s. 68—70). Szczegolne miejsce umiejetnosci komunikacyjnych
w ogolnym rozwoju czlowieka i jednoznaczne powigzanie funkcji jezykowych
z lewa potkula utrwalito poglad, ze to wiasnie lewa cze$¢ mozgowia jest domi-
nujaca dla wszelkich funkcji psychicznych, a prawa jest podporzadkowana jej
dziataniom (Grabowska 2012, s. 453).

Szczegdlnie istotne dla zweryfikowania tych pogladéw staty si¢ badania
przeprowadzone na pacjentach po komisurotomii', czyli operacji przecigcia spo-
idta wielkiego, ktore taczy obie potkule mozgu. Gtowna funkcja spoidia wielkie-
go jest umozliwienie przeplywu impulsow elektrycznych z jednej strony mozgu
do drugiej. Przecigcie tej wigzki wtokien nerwowych pozwolito zatem na spraw-
dzenie, w jaki sposob funkcjonuje kazda z potkul mozgowych w sytuacji braku
mozliwosci przeptywu bodzcoéw pomiedzy nimi. Pierwszego zabiegu komisuro-
tomii dokonat R. Sperry, rozpoczynajac tym samym nowe mozliwosci badawcze
nad odmiennoscia w specjalizacjach potkul mozgowych. Badania te pozwolity
wykaza¢ aktywny udziat prawej potkuli przy przetwarzaniu danych jezykowych
oraz potwierdzily, ze asymetria czynno$ciowa mozgu nie dotyczy jedynie funkcji
mowy. R. Sperry udowodnit, Zze kazda z potkul posiada zakres dziatan, w kto-
rych przejawia wicksza sprawno$¢. Prawa potkula opracowuje bodzce poprzez
ich synteze, lewa analizuje cz¢éci sktadowe linearnie, koncentrujac sie na szcze-
gotach (Szalag 2012, s. 493-495). Jak pisze A. Grabowska, ,teoria ta stanowila
calkowity przewrot w sposobie myslenia o asymetrii potkulowej, zakladata bo-
wiem, ze potkule nie specjalizujg si¢ w analizie konkretnego rodzaju materiatu,
lecz r6znig si¢ sposobem analizowania. W zalezno$ci od tego, jaki typ analizy
moze prowadzi¢ do lepszych wynikéw w danym zadaniu, uzyskuje si¢ albo prze-
wage lewej, albo prawej potkuli” (2012, s. 455). Ostatnie zdanie nalezy uzna¢ za

! Operacjg¢ przeciecia spoidta wielkiego wykonuje si¢ u pacjentow cierpiacych na niepoddajaca
si¢ leczeniu farmakologicznemu postaé¢ epilepsji w celu zmniejszenia obszaréw kory mozgowej
podczas patologicznych wytadowan elektrycznych (Grabowska 2012, s. 445).
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kluczowe w opisie sposobu pracy mézgu. Nie mozna bowiem zamknaé wszyst-
kich aktywnos$ci w prostej dychotomii — analiza versus synteza. Prowadzitoby
to bowiem do zbyt duzego uproszczenia istoty asymetrii potkulowej. W wyko-
nywanie réznego rodzaju zadan zaangazowane sa obie potkule, poniewaz ich
sprawna wspotpraca daje najlepsze efekty. Mozg jest systemem dynamicznym,
w ktorym kazda z potkul angazowana jest do wykonywania okre$lonego rodzaju
dziatan w sposob zmienny — pobudzenie po prawej lub lewej stronie kory mozgo-
wej moze si¢ zmienia¢ z sekundy na sekunde. Wszystkie dziatania wykonywa-
ne sa komplementarnie i w ciggtej wspolpracy obu stron moézgu (Budohowska,
Grabowska 1994, Cieszynska-Rozek 2013, Gazzaniga 2011, Grabowska 2012,
Panasiuk 2017). Zréznicowanie funkcjonalne potkul mozgowych nalezy zatem
opisywac wielopoziomowo, biorac pod uwage sposob przetwarzania informacji,
preferencje co do materiatu wyj$ciowego 1 zréznicowanie w obregbie opracowy-
wania poszczeg6lnych jego sktadowych oraz osobniczg zmienno$¢ bedaca wy-
nikiem réznic strukturalnych i rozwojowych (w tym dzialania czynnikow $ro-
dowiskowych, do ktorych zaliczy¢ nalezy takze wptywy kulturowe). Znaczacy
przyrost wiedzy na temat czynno$ciowej asymetrii mozgu stat si¢ mozliwy dzigki
badaniom prowadzonym za pomoca funkcjonalnego rezonansu magnetycznego.
Technika ta pozwala na obrazowanie i rejestrowanie zmian w aktywnos$ci roz-
nych czes$ci mézgu podczas wykonywania okreslonych zadan. Dzigki rozwojowi
technik fRMI mozliwe stato si¢ tworzenie trojwymiarowych obrazow pracujace-
go mozgu i obserwacja na ekranie komputera aktywnosci wybranych obszaréw
kory mézgowej, co pozwolito na dookreslenie specjalizacji prawej i lewej potkuli.

W zakresie funkcji psychicznych prawa potkula posiada przewage w ocenie
i analizie przestrzeni oraz przetwarzaniu emocji. Jej sposob dziatania charakte-
ryzuje symultaniczne opracowywanie wszystkich bodzcow sktadajacych si¢ na
obraz ogolny, rozpoznawanie i identyfikowanie w oparciu o podobienstwa oraz
integracja informacji ptynacych ze wszystkich zmystow. Prawa czg$¢ mozgu za-
angazowana jest takze w dzialania muzyczne — rozpoznaje i kontroluje dzwigki,
rytm, tony. Przetwarza rowniez znaki ikoniczne (w tym piktogramy), ocenia od-
legtoséci, powierzchnig, glebie oraz tworzy wyobrazenia wizualne. Aktywnosé
tej czgsci mozgu jest rowniez niezwykle istotna przy zapamigtywaniu i opraco-
wywaniu materiatu jezykowego. Do zadan prawej potkuli w tym zakresie nalezy
analiza warstwy prozodycznej mowy (melodia jezyka, akcent, rytm, tonacja),
rozumienie wyrazen dzwigkonasladowczych oraz wnioskowanie z kontekstu
i konsytuacji, dzigki czemu mozliwa staje si¢ interpretacja metafor oraz rozumie-
nie tresci wyrazanych nie wprost (ironii, sarkazmu, gier stownych, dowcipéw
i zwigzkow frazeologicznych) (Cieszynska-Rozek 2013, s. 40—41). Jak pisza
W. Budohowska i A. Grabowska, prawa poétkula ,,lepiej rozumie jezyk mowiony”
(1994, s. 62). Zwickszong aktywnos¢ prawej potkuli obserwuje si¢ takze przy pa-
migciowym opanowywaniu tekstow — wierszy, piosenek, ale rowniez krotszych
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i dluzszych tekstow ciagltych. Dowiedziono rowniez udziat prawej potkuli w roz-
poznawaniu rzeczownikow prezentowanych w formie mianownika i kojarzenia
ich z desygnatem.

W lewej potkuli zlateralizowane sa funkcje jezykowe pozwalajace na
nadawanie i1 odbior komunikatow. Ta strona moézgu opracowuje bodzce
sekwencyjnie poprzez linearng analiz¢ kolejnych elementéw. To tutaj dochodzi
do identyfikacji roznic (takze pomi¢dzy fonemami, literami i wyrazami) i prze-
twarzania regul (w tym regut gramatycznych) (Szelag 2012, s. 495)2. Lewa pot-
kula odpowiada za rozumienie zjawisk potaczonych tancuchem zdarzen i mysle-
nie przyczynowo-skutkowe. Czesto przypisuje si¢ jej takze zdolnos¢ logicznego
mys$lenia, ktore opiera si¢ na analizie przestanek, wyciaganiu wnioskow i po-
dejmowaniu na tej podstawie odpowiedniej decyzji (Cieszynska-Rozek 2013,
s. 41-43).

Opisujac 1 analizujgc sposoby dziatania prawej i lewej strony mozgu nalezy
jednak pamigtaé, aby nie popas¢ w zbyt duze uogoélnienia. Czgsto przywotywa-
ny w publikacjach podziat na logicznie mys$lacych ,,lewopotkulowcow™ i dziata-
jacych pod wptywem emocji ,,prawopotkulowcow” jest zdecydowanie bardziej
skomplikowany. Sposob opracowania danego materiatu zalezy przede wszystkim
od rodzajow zadan oraz preferencji sposobu ich wykonania w oparciu o wcze-
$niejsze doswiadczenia. Aktywno$¢ mozgu jest bowiem wynikiem samoregulacji
1 autoorganizacji oraz szeregu oddziatywan srodowiskowych. Duzg role w ksztat-
towaniu tych doswiadczen odgrywa stopien aktywizacji prawej i lewej strony mo-
zgu w codziennym zyciu. W tym sensie struktura i sposoby przetwarzania j¢zyka
ojczystego oraz praktyki spoteczne moga rzutowac na nauke kolejnych jezykow,
a przyzwyczajenia edukacyjne ksztaltuja sposoby uczenia si¢. Z tego wzgledu,
zastanawiajac si¢ nad metodami zdobywania bieglosci w jezyku polskim przez
studentéw chinskich, nalezy przyjrze¢ si¢ sposobom przetwarzania informacji
w jezyku chinskim mandarynskim oraz praktykom spotecznym i edukacyjnym,
ktére mogly mie¢ znaczacy wplyw na preferencj¢ sposobow uczenia sig.

2 Zaburzenia przetwarzania lewopotkulowego sa glownag przyczyng trudnosci o charakterze
dyslektycznym. Dysleksje cechuja trudno$ci w linearnym opracowaniu informacji jezykowych
(w obrgbie systemu fonologicznego, morfologicznego, semantycznego i syntaktycznego), ktorym
towarzysza problemy w linearnym przetwarzaniu informacji symbolicznych, czasowych oraz mo-
torycznych. ,,Prawopotkulowe przetwarzanie j¢zyka jest catkowicie odmienne od lewopotkulowe-
go, oznacza bowiem prymat calo$ciowego rozumienia nad linearnym” (Cieszynska-Rozek, 2013:
43). Co ciekawe, wedlug danych statystycznych, tylko u 1% Chinczykow stwierdza si¢ zaburzenia
o charakterze dyslektycznym (Stanulewicz 2018, s. 39). Wynikac¢ to moze z faktu, ze system jezyka
chinskiego rzadzi si¢ nieco innymi prawami i w wigkszym stopniu determinuje konieczno$¢ zaan-
gazowania prawej potkuli do opracowywania informacji jezykowych.
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3. SPECYFIKA PRZETWARZANIA JEZYKA CHINSKIEGO

Jezyk przez swoje zwiazki z poznaniem wptywa na rozwdj cztowieka, sposob
myslenia i zachowania oraz styl poznawczy. W jezyku zakodowane sg bowiem
schematy odbioru rzeczywistosci 1 jej opisu oraz sposoby interpretowania zda-
rzen. Jezyk chinski rozni si¢ znaczaco od linearnych zapisow kolejnych dzwig-
koéw 1 wymaga innego rodzaju przetwarzania. Jest jezykiem tonalnym, w ktérym
intonacja zmienia znaczenie danego wyrazu. Jest to typowa cecha tego jezyka
(ale takze wietnamskiego oraz wielu dialektow chinskich), ktora nie wystepuje
w zadnym z jezykow europejskich. Istotne jest zatem niezwykle wprawne ucho
oraz wrazliwo§¢ muzyczna konieczna dla réznicowania dzwigkow mowy ze
wzgledu na intonacje. Odmienno$ci pomiedzy jezykiem chinskim (w odmianie
mandarynskiej) a jezykiem polskim ujawniaja si¢ w obrebie wszystkich podsys-
temow.

W zakresie gramatyki zwraca uwage brak fleksji oraz inny system budo-
wy struktur zdaniowych. W jezyku chinskim ,,nic nigdy si¢ nie odmienia: nie
ma odmian przez przypadki, osoby, nie ma koniugacji.” (Jacoby 2016, s. 69).
Nie ma takze odmiennej formy dla liczby mnogiej. Jednemu wyrazowi odpo-
wiada zatem jedna niezmienna forma. Niezwykle istotny jest natomiast szyk
zdania i kolejnos$¢ nastgpujacych po sobie elementéw jezyka. W jezyku chin-
skim wszystkie formy gramatyczne tworzone sg w inny sposob — za pomoca
partykut funkcyjnych, ktore precyzuja co, jakim tonem i z jaka konotacja nalezy
wypowiedzie¢. Wazng role odgrywaja takze zabiegi rytmiczne (Jacoby 2016,
s. 70). Z tego wzgledu system gramatyczny jezyka polskiego moze wydawaé
sie studentom chinskim niezwykle zawily i skomplikowany. Tym bardziej, ze
punkt odniesienia stanowi zwykle gramatyka jezyka angielskiego, w ktorej
rowniez nie ma kategorii przypadka, a trudnosci w odmianie czasownikow sg
niewielkie.

Zasadnicze odmiennos$ci sg zauwazalne w obrebie systemu fonetyczno-fo-
nologicznego. Jezyk chinski (mandarynski) nalezy bowiem do jezykow tonal-
nych, co oznacza, ze kazda sylaba moze by¢ wypowiadana na kilka sposobow.
Ze wzgledu na tonalno$¢ odbiér i nadawanie komunikatow w jezyku chinskim
wymagaja zwiekszonej aktywnosci obszarow korowych znajdujacych sie w pra-
wej potkuli mozgu, ktorej domeng jest przetwarzanie bodzcow muzycznych. Ak-
tywno$¢ dodatkowych obszaréw po prawej stronie mdzgu zostata potwierdzona
w badaniach fMRI (Jianquiao Ge i in. 2015), ktore wykazaty, ze uzycie jezyka
tonalnego (oprocz osrodkow mowy w potkuli lewej) wymaga takze aktywnosci
prawej kory stuchowe;.
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Zdjecie 1. Obszary mozgu aktywne przy przetwarzaniu komunikatoéw werbalnych przez rodzi-
mych uzytkownikow jezyka chinskiego mandarynskiego oraz jezyka angielskiego

A Tonal Non-tonal
(Chinese) (English)

Z-value

Native Chinese speakers Native English speakers l

Zrédto: Jiangiao Ge i in. 2015, s. 2973

Badania wykazaty takze, ze u uzytkownikow jezyka chinskiego proces tacze-
nia dzwigku ze znaczeniem przebiega sprawniej i szybciej niz u rodzimych uzyt-
kownikow jezyka angielskiego, co rowniez jest zwigzane z aktywnoscig prawej
potkuli. Co wigcej, roznice w modelowaniu aktywnosci kory mozgowej ujawniaja
si¢ takze podczas postugiwania si¢ znakami chinskimi. Zupetnie odmienny sys-
tem zapisu wymaga innego rodzaju aktywnosci w celu ich przetworzenia. Zna-
kéw chinskich nie mozna nazwac¢ alfabetem, poniewaz nie zapisuja dzwigkow
czy wymowy danego stowa, a oddaja jego znaczenie, a doktadniej znaczenie jed-
nej sylaby. Wérod znakow chinskich wyroznia si¢ piktogramy, ideogramy oraz
ztozenia elementow wymowy, znaczenia, rysunku, idei, skojarzen oraz klasyfi-
kacji znaczeniowej. Interpretacja znakéw wymaga calosciowej i symultaniczne;j
analizy (funkcja prawej potkuli) przy jednoczesnej koncentracji na szczegodtach
(funkcja lewej potkuli). Nie dochodzi tu zatem do dziatan poddajacych si¢ wy-
mogom linearnos$ci czy przetwarzania sekwencyjnego, jak to ma miejsce w przy-
padku jezykow europejskich. Podczas czytania znakoéw chinskich aktywowane
sg obszary kory mézgowej, ktore nie sg uzywane podczas czytania liter. Badania
przeprowadzone przez grupe specjalistow (Cao i in., 2013) wykazaly wzmozona
aktywnos$¢ w placie ciemieniowym i potylicznym w prawej potkuli oraz w korze
sensoryczno-motorycznej w potkuli lewej, co §wiadczy o tym, ze proces przetwa-
rzania znakow chinskich aktywizuje dodatkowe obszary prawej strony mozgu.
Stwierdzono takze, ze trening w zakresie pisania znakow chinskich utatwia do-
step do wzorca leksykalnego i semantyczne dekodowanie znaczenia, powodujac
wieksza aktywacje w zakretach §rodkowo-skroniowych zarowno w potkuli lewe;,
jak i prawej, podczas gdy trening pisania pinyin (uproszczona transkrypcja zna-
koéw chinskich za pomocg alfabetu tacinskiego) ulatwia polaczenia z fonologia
poprzez wywotywanie zwigkszonej aktywno$ci w prawym ptacie czolowym. Na-
uka chinskich znakéw wymaga réwniez wyobrazni przestrzennej — istotne jest bo-
wiem odpowiednie rozmieszczenie elementéw. Co wiecej, wigkszo$¢ znakow to
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ztozenia prostszych form, ktore czesto zmieniajg swoja pierwotng forme. Rozpo-
znanie ich wymaga dziatania na zasadzie podobienstwa, co rowniez jest domeng
prawej potkuli.

W postugiwaniu si¢ jezykiem mandarynskim istotne jest takze odniesienie
komunikatu do kontekstu i sytuacji aktu mowy. Wynika to z faktu, ze ,, [...] licz-
ba mozliwych kombinacji naglosu 1 wyglosu w sylabach jest skonczona (a wigc
mozliwie istniejacych sylab jest stosunkowo niewiele), a wigkszos$¢ stow jest
krotka — zaledwie jedno- lub dwusylabowa. Oznacza to, ze sylab i catych wy-
razow, ktére brzmig zupetnie tak samo, sg dziesiatki, a czasem setki.” (Jacoby
2016, s. 74). Jako przyktad mozna podac¢ sylabe ,,shi”, ktora mozna zapisa¢ za
pomocg osiemdziesi¢ciu roznych znakow chinskich. Istnieje zatem osiemdziesiat
stow o innym znaczeniu wymawianych niemalze w ten sam sposob (dzigki tonom
liczba homofonow ulega zmniejszeniu). O tym, ktore ze znaczen uzytego stowa
jest wlasciwe, decyduje kontekst. Nalezy zatem ponownie podkresli¢ udziat pro-
cesow prawopotkulowych w komunikacji w jezyku chinskim, gdyz to prawa kora
moézgowa odpowiada za takie dzialania, jak: odgadywanie znaczenia z kontekstu
sytuacyjnego, tworzenie hipotez i interpretacja w oparciu o szereg wskazowek
pozajezykowych?®.

Ze wzgledu na samg strukture jezyka chinskiego nalezy uznac, ze udziat pra-
wej potkuli w przetwarzaniu informacji jezykowych jest wiekszy, a co za tym
nastepuje, u uzytkownikow jezyka mandarynskiego znacznie czegsciej dochodzi
do aktywizacji wiekszych obszaréw kory mézgowej w prawej czesci mozgu niz
u rodzimych uzytkownikéw jezykow nietonalnych, ktorych zapis opiera si¢ na
systemach alfabetycznych.

4. CZYNNIKI KULTUROWE WSPIERAJACE ROZWOJ STRATEGII
PRAWOPOLKULOWYCH

Poznawcze oblicze kazdego cztowieka ma zwigzek z jego cechami spotecz-
nymi, ktore sg wynikiem ksztattowania si¢ norm i zasad kulturowych. Na styl
poznawczy i sposoby zdobywania wiedzy znaczacy wpltyw maja systemy filo-
zoficzne 1 religijne, ktore przejawiaja si¢ w codziennych praktykach i zachowa-
niach. Filozofia, ktora w duzej mierze uksztaltowata sposob myslenia i dziatania
Chinczykow, jest taoizm. Gtowna wartoscia taoistyczng, podobnie jak w filozofii

3 Wedtug klasyfikacji stylow komunikacji opracowanej przez E. Halla Chificzycy nalezag do
kultur wysokiego kontekstu. Zgodnie z podanym przez badacza opisem, cecha charakterystyczna
komunikacji w kulturach wysokiego kontekstu jest interpretowanie przekazu w oparciu o infor-
macje sugerowane przez kontekst, wysoki udzial elementow komunikacji niewerbalnej (mimika,
gestykulacja). Istotne sa takie elementy, jak: kto, kiedy i w jaki sposob wypowiedziat pewne stowa,
co pozwala na wyciaganie wnioskow, co do znaczenia przekazu (Hall 1976).
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konfucjanskiej i buddyjskiej, jest harmonia, ktéra reguluje zasady spolecznego
wspoétzycia. Zachowanie harmonii wymaga dostosowania si¢ do zmieniajacych
sie okolicznosci i sprzecznosci, ktore leza w naturze swiata. Ich akceptacja i prze-
konanie, ze aby zrozumie¢ jeden stan rzeczy, musi zaistnie¢ jego przeciwienstwo,
stanowi fundament mysli taoistycznej (Kohn 2012). Wyraza to symbolicznie fi-
gura yin-yang, w ktorej pierwiastki ciemny i jasny (przedstawiajace rdznego ro-
dzaju przeciwienstwa) wzajemnie si¢ uzupehniaja. ,,Chinczycy wierza, ze wszyst-
ko nieustannie si¢ zmienia, ale zawsze wraca do wczesniejszego stanu. Patrzg
na wiele zdarzen rownoczes$nie, szukajac zaleznos$ci miedzy rzeczami i uwazaja,
ze niemozliwe jest zrozumienie czesci bez zrozumienia cato$ci.” (Nisbett 2015,
s. 11). Wazniejsze zatem jest holistyczne pojmowanie zjawisk niz analiza po-
szczegblnych ich elementdw, a akceptacja takiego stanu rzeczy istotniejsza jest
niz jego zrozumienie.

Odkrywanie zasad rzadzacych obiektami i proby zrozumienia wszech§wiata
poprzez opis poszczegdlnych jego elementow jest bardziej typowe dla przedsta-
wicieli kultury Zachodu. Juz starozytni Grecy poszukiwali odpowiedzi na fun-
damentalne pytania dotyczace natury $wiata poprzez zadawanie pytan i formu-
fowanie odpowiedzi na drodze dedukcji. Starozytni Chinczycy koncentrowali
si¢ natomiast nie tyle na poszukiwaniu jednego wlasciwego sposobu dziatania
w oparciu o logiczng argumentacj¢, co na akceptacji przeciwienstw i patrzeniu
na $wiat jako harmonig przeciwienstw. Filozofia paradoksu wpisana jest w spo-
sob poznawania i interpretowania zjawisk i zdarzen. P. Boski réznice pomiedzy
zachodnim i wschodnim systemem poznawania $wiata opisuje nastepujaco: ,,Eu-
roamerykanskiemu zamitowaniu do logicznej argumentacji i uwrazliwieniu na
sprzecznos¢ odpowiada dalekowschodnia akceptacja wspdtobecnosci sprzecz-
nych elementéw, zaleznych od kontekstu prawd czastkowych, drogi srodka mig-
dzy nimi i afirmacja paradoksalnej natury rzeczywistosci.” (Boski 2010, s. 343).
Myslenie logiczne, oparte na argumentowaniu i analizie konkretnych przestanek,
stanowi domene lewej potkuli, a myslenie holistyczne, syntetyzujace rozne ele-
menty w jedng catos¢ jest aktywnoscia typowa dla prawej czeSci mozgu. Prakty-
ki spoteczne, ktore powstaly na gruncie taoizmu i, opartej na jego przestankach,
filozofii konfucjanskiej w wigkszym stopniu bgdg ksztattowaty style poznawcze
wspierajace aktywnos$¢ prawej potkuli i przez nig wspierane.

System edukacji i styl nauczania moga determinowac wybor strategii prawo-
badz lewopotkulowych. Okres edukacji szkolnej to kilkanascie lat ksztattowania
nie tylko wiedzy, ale rowniez sposobow jej zdobywania i wykorzystywania. Cie-
kawym przykltadem jest zestawienie dwoch modeli ksztatcenia dokonane przez
P. Boskiego, ktory poréwnuje dominujacy w Europie i szeroko pojetej kulturze Za-
chodu model sokratejski z nauczaniem w duchu konfucjanskim — obowigzujacym
w Chinach. Roznice te mozna rozpatrywac na kilku plaszczyznach: tresci (cze-
go glownie si¢ naucza: solidnej wiedzy czy myslenia o problemach), wymagan



154 Adriana Prizel-Kania

(czego oczekuje sie od uczniow: pracowitosci i pamigciowego opanowania ma-
terialu czy umiejetnosci dedukcyjnych, zdolnosci rozwigzywania problemow
1 kreatywnego myslenia) oraz roli nauczyciela (czy powinien by¢ niedoscigtym
mistrzem czy przewodnikiem w samodzielnym odkrywaniu wiedzy). W systemie
sokratejskim podstawowym zatozeniem jest dochodzenie do wiedzy na podstawie
dialogu, umiejetno$¢ wnioskowania z danych przestanek i dziatania dedukcyjne.
W tym ujeciu nauczyciel pehni role doradcy, przewodnika, ktory pomaga odkry¢
swoim uczniom nowe prawdy. Kultura Zachodu kultywuje myslenie krytyczne,
indywidualizm i racjonalne dochodzenie do wiedzy. Taki sposéb myslenia i dzia-
fania tatwiej jest takze uja¢ w stowa, opowiedzie¢ krok po kroku, ze wzgledu
na jego linearny charakter. Oparty na wnioskowaniu proces uczenia si¢ bardziej
angazuje lewa potkule mozgu i przyczynia si¢ do ksztaltowania lewopotkulowych
strategii przyswajania wiedzy.

Zupehie inaczej rzecz ma si¢ w przypadku edukacji konfucjanskiej, wedtug
ktorej myslenie krytyczne prowadzi do chaosu, a zatem najistotniejsze jest przy-
swojenie sobie solidnej wiedzy ptynacej od nauczyciela uznawanego za mistrza.
Wiedza opanowywana jest glownie pamigciowo jako konkretne dane oparte na
solidnych fundamentach (Boski 2010, s. 363). Uczniowie w chinskich szkotach
przyswajaja pamigciowo reguly, wspdlnie recytujg wiersze i wyuczone czytan-
ki. Takim metodom ksztatcenia sprzyja, i jednoczesnie je wymusza, sposob or-
ganizacji szkot. Dzieci od wezesnych lat spedzaja w placowkach edukacyjnych
duzo czasu. Klasy sg bardzo liczne — w mniejszych szkotach moga liczy¢ ok. 30
uczniow, ale liczba ta moze dochodzi¢ nawet do 60 oséb. Trudno wyobrazi¢ sobie
pedagogike nastawiong na wykonywanie wspélnych zadan czy odkrywanie rela-
cji pomigdzy zjawiskami w tak licznej grupie. Nie ma tu takze zbyt wiele prze-
strzeni dla, tak cenionego przez Zachdd, indywidualizmu. Dzieci uczg si¢ razem.
Edukacja prowadzona w ten sposob sprzyja stosowaniu strategii prawopoétkulo-
wych (wspolne rytmiczne recytacje, nauka catych tekstow, $piewanie piosenek,
zwyczaj wspolnego porannego czytania tekstow literackich) (Afek, Gut 2017).

Bardzo ciekawe jest takze odmienne podejscie do kwestii pojmowania inteli-
gencji 1 sposobow jej mierzenia. Testy inteligencji, ktore w cywilizacji zachodniej
stosowane sg do pomiaru ogdlnej sprawnosci umystowej od ponad stu lat, w kul-
turze chinskiej uzywane byly juz ponad 1000 lat temu. Ich analiza pokazuje, ze
samo pojecie inteligencji czy sprawnosci kognitywnej ujmuje si¢ w obu kulturach
zupetie odmiennie (Nisbett, 2010). W ogdlnie stosowanych testach (np. wystan-
daryzowanych skalach Wechslera) czgsto pojawiaja si¢ zadania wymagajace ana-
lizy relacji, wnioskowania dedukcyjnego oraz analitycznego sposobu mys$lenia,
a w testach chinskich czeéciej spotkamy si¢ z zadaniami wymagajacymi global-
nego przetwarzania problemu, ktdre czasami trudno jest racjonalnie wyjasnic.
W wigkszym stopniu wykorzystuje si¢ zatem myslenie globalne i przetwarzanie
catosciowe, za ktore odpowiada potkula prawa. Holistyczny sposdb rozwiazywa-
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nia probleméw wymyka si¢ linearnemu przetwarzaniu, czego dowodza wyniki
badan przeprowadzonych na gruncie psychologii mi¢dzykulturowej (Norenzay-
an, Smith, Kim, Nisbett 2002). Zgodnie z opisem badaczy przedstawiciele krajow
Dalekiego Wschodu przetwarzaja problemy catos$ciowo i podaja rozwigzanie. Nie
potrafig jednak przedstawi¢ krok po kroku swojego toku myslenia. W wickszym
stopniu odwotujg si¢ takze do znaczenia kontekstu i wezesniejszych do§wiadczen
niz do danych lezacych u podstaw konkretnego zadania Wszystkie te operacje sa
typowe dla przetwarzania prawopotkulowego.

5. BADANIA SONDAZOWE I PERSPEKTYWY BADAWCZE

Odniesienie charakterystyki dziatania prawej i lewej potkuli do wiedzy na
temat wybranych aspektow kulturowych, ktore sa typowe dla spoteczenstwa
chinskiego oraz obserwacja sposobu uczenia si¢ jezyka polskiego przez studen-
tow chinskich sktaniaja do przyjecia hipotezy o preferowaniu przez nich dziatan
aktywizujacych prawa potkule w procesie zdobywania informacji. Dla weryfi-
kacji tej hipotezy przeprowadzono sondaz wsrod studentéw chinskich na temat
wybieranych przez nich sposobow uczenia si¢. W rozmowach wzigto udziat 22
studentéw uczacych si¢ na kierunku Studia polskie oraz 16 uczestnikow rocznych
lub semestralnych kurséw jezyka i kultury polskiej w Instytucie Glottodydaktyki
Polonistycznej w UJ — tacznie 38 studentéw z Chin. Pytania dotyczyty sposoboéw
opanowywania podsystemow, rozwijania sprawnosci jezykowych oraz identyfi-
kowanych trudno$ci w opanowywaniu materiatu. Wsrdd sposobow najczesciej
wymienianych przez studentow znalazly si¢ nastepujace techniki:

*  uczenie si¢ oparte na zapamigtywaniu catych fraz, zdan, krétkich tekstow;
* wielokrotne odstuchiwanie i powtarzanie materiatdw audio;
* nauka przez stuchanie piosenek;
» przedktadanie solidnego komentarza gramatycznego i instrukcji nad zada-
nia oparte na wnioskowaniu i indukc;ji;
*  konieczno$¢ automatyzowania form gramatycznych poprzez wykonywa-
nie schematycznych ¢wiczen;
* odgrywanie dialogow i scenek (najchetniej wedhlug dostarczonego
schematu);
* praca w parach lub w grupach;
* rozumienie z kontekstu i konsytuacji;
*  wizualizacja tresci.
Wymieniane przez badanych sposoby uczenia si¢ potwierdzaja zasadnos$¢
hipotezy o wyzszym udziale prawej potkuli w procesie zdobywania i przetwarza-
nia informacji o charakterze jezykowym. Co ciekawe, studenci podkreslaja, ze
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w poczatkowych fazach nauki niechetnie angazowali si¢ w dyskusje i rzadko wy-
razali swoja opini¢ na forum grupy. Studenci uczacy si¢ w grupach mieszanych
narodowosciowo w dalszym ciggu odczuwaja pewnego rodzaju trudnos¢, gdy
oczekuje sie od nich wypowiedzi polemicznej wobec opinii kolezanek lub kolegow.

Badania nad potencjalem potkul mézgowych sa coraz czegsciej podejmowane
przez specjalistow z zakresu nauk medycznych i psychologow we wspotpracy
z dydaktykami i metodykami, a ich wyniki prowadza do ciekawych wnioskow.
Opisane w niniejszym artykule badania majg charakter wstepny. Ich podstawo-
wym celem bylto sprawdzenie, czy przedstawiong hipotez¢ mozna uznaé za god-
ng uwagi. Wyniki wywiadéw sondazowych potwierdzaja, ze warto kontynuowac
badania w tym kierunku. Przedstawiony w niniejszym artykule opis ztozonosci
jezyka chinskiego i podstaw regulujacych zycie codzienne, cho¢ bardzo ogolny
1 uproszczony, wskazuje na to, ze kultura i wychowanie modelujg sposoby prze-
twarzania danych jezykowych, co nie pozostaje bez znaczenia podczas nauki.
Zasadne zatem jest zaplanowanie szczegdtowych badan o charakterze interdy-
scyplinarnym (np. z wykorzystaniem funkcjonalnego rezonansu magnetycznego
pokazujacego aktywnos¢ okreslonych czesci kory moézgowej podczas wykony-
wania roznego typu ¢wiczen i zadan jezykowych), ktére pozwolityby na rzetelng
weryfikacje przedstawionej hipotezy. Niniejsze badania, ze wzgledu na przyjeta
metodologi¢ (wywiad i obserwacja uczestniczgca) i ograniczenia, moga stano-
wi¢ jedynie istotny argument dla rozpoczecia szerzej zakrojonych badan specja-
listycznych.
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THE NEUROBIOLOGICAL AND CULTURAL ASPECTS OF THE WAYS
OF ACQUIRING AND PROCESSING INFORMATION, AS EXEMPLIFIED
BY CHINESE STUDENTS LEARNING POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE

Keywords: Polish as a foreign language, Chinese, cultural aspects, learning patterns, right-
-brained strategies

Summary. The subject of the article is the influence of neurobiological and cultural factors on
the ways of acquiring and processing information, which in turn determine the choice of learning
methods. The paper discusses the issue of hemispherical preferences in the educational context. The
starting point of the research is the thesis that individuals using Mandarin as their native tongue and
raised in the Chinese culture prefer those ways of acquiring knowledge which activate the right cere-
bral hemisphere. The research presents the results of observations and interviews held with students
from China who have been learning Polish as a foreign language, about the learning methods and
techniques that they use. The research conclusions have been interpreted on the basis of the cultural
factors (native tongue and social practices) that are particularly conducive to choosing right-hemis-
phere strategies in the learning process.
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Abstract. The study has been designed in order to answer the growing demand for systematic
implementation of English language games into FL curriculum at the university level. The purpose
of this paper is to analyse how Taiwan-based learners perceive the use of games in the classroom.
The qualitative data has been obtained from in-depth interviews with three individuals majoring in
EFL and Slavic languages. Among the main benefits of game-supported instruction, students men-
tioned breaking the routine and raising motivation, along with educational aspects related to intro-
ducing, reviewing, and testing the material. They also offered guidance for instructors who plan to
deploy games in class. Their overall perception was very positive, which allows the conclusion that
it is advisable to introduce games to a wider audience of Taiwanese students. If doing so really can
raise motivation to master foreign languages and whether it will translate into measurable progress
in Taiwanese students’ linguistic advancement is another issue worth future investigation.

1. INTRODUCTION

The idea of this project emerged as the answer to a growing demand for sys-
tematic implementation of English language games into the teaching curriculum
at the university level, made by the authorities of the researcher’s school. Their
efforts remain in accordance with the recommendations of numerous scholars,
with D. Persico among them, who claimed that “[p]olicymakers should prioritize
awareness raising and training initiatives for players, parents and teachers, should
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actively facilitate GBL (Game-Based Learning) uptake in formal education, and
support the development of games of cultural and ethical value” (Persico et al.
2019, p. 1688). Their main goal is to motivate students and promote favorable
attitudes towards EFL learning. It is not uncommon for technical college students,
especially non-English majors, to lack the skills and strategies necessary to pro-
gress (Liao 2004, p. 282). On the other hand, the writer remains deeply concerned
with her passion to introduce Taiwanese students to the overseas educators, so that
their unique needs are better assessed and catered for (Tsai 2015, 2019, 2020).
Before the outbreak of the coronavirus, back in 2016, almost 8 thousand of Taiwa-
nese citizens (7,949, to be precise) obtained student visas to study in the European
Union and the top 5 destinations included the United Kingdom (at that time still
a part of the E.U.), France, the author’s native Poland, Spain, and Germany.' Two
years later, in 2019, the number exceeded 9,000. In the same year, there were
almost 23 thousand of Taiwanese students in the U.S. alone, contributing 824
million dollars to American economy.?

In 2019, there were 152 universities in Taiwan. The total number of stu-
dents at that time was 1,213,172.> Due to the demographic changes, though,
each year these numbers decrease, which influences the dynamics of the aca-
demic life and the school policies. As of May 21, 2021, the total population is
23,854,900* and it starts to show a slight increase comparing to the previous
two years. However, universities still need to deal with a low wave of candi-
dates born at the beginning of the 21st century and some of them have already
been closed.’ Thus, the unstinting, all-out efforts to attract the new students and
to guarantee the considerable satisfaction level. This is one of the reasons why
students are asked to make an appraisal of teacher’s performance in each of the
classes. In some universities, this evaluation is taken very seriously. It is also
recommendable to spice up the on-line syllabus by adding a few special tasks,
which will offer a fair chance to attract more participants. Another feature worth
mentioning at this point is that Taiwanese education, from the elementary to the
tertiary level, is extremely test-oriented. However, oftentimes the test takers do
not know how to study and what it means, for instance, to really learn a word.

In prestigious universities, where the decreasing birth rate does not pose
such a big problem, candidates still undergo strict recruitment procedures. In
one class, you will work with a group of high-achievers, carefully selected from
the whole Taiwan. But there is more to the story. In many schools, the reality

!https://www.ecct.com.tw/inc/uploads/2018/02/2017 eu_taiwan_factfile 1.pdf (accessed on:
03.08.2021).

2 https://www.export.gov/apex/article2?id=Taiwan-Education (accessed on: 03.08.2021).

3 The latest data available at the government site: www.taiwan.gov.tw, www.english.moe.gov.tw
(accessed on: 03.08.2021).

“https://www.worldometers.info/world-population/taiwan-population (accessed on: 03.08.2021).

5 https://www.ceicdata.com/en/taiwan/education-statistics/number-of-school-college (accessed
on: 03.08.2021).
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looks strikingly different. One of the defining characteristics of that environment
might be a diversified proficiency level within one class. Students demonstrating
higher fluency in English would study along with peers unable (or unwilling) to
make a sentence. Motivation to study is another issue. In many cases, it is just
not there. Many young individuals lack discipline and display symptoms of se-
rious addiction to social media and video games. Your job, both literally and me-
taphorically, is to engage those students and win them back, putting them on the
right track. Here is where the school authorities hope to see the game at work.

One more note to get a clearer picture of the situation. In many classes, there
are students with documented special needs. Additionally, from the researcher’s
own observation, there are even more kids with no official diagnosis of their syn-
dromes, often due to the widespread social stigma attached to their impairment.
You have to try to open them up. You have to bring them in.

So, this paper serves as the very first step in the researcher’s effort to make
different elements of the teaching game play well together, so that they harmonize
and lead to the best possible educational results. Unlike in many other studies that
focus primarily on English instruction, the author turned to multilingual individu-
als with a wider learning experience. The long-term goal is to carefully identify
a happy medium, so that those who want to learn, can do so in even a better atmo-
sphere, those who do not want to learn, can change their mind without even kno-
wing when, and, finally, those who design the curricula and conduct the sessions
can yield excellent results. Understanding the needs of all of the stakeholders is in-
dispensable to achieving this goal. The researcher herself has never been particu-
larly enthusiastic about language games at the academic level. Could they add the
element of playfulness and relieve the perceived pressure without sacrificing the
quality of teaching? How much of the teaching time should they occupy? How to
manage the class so that students do not lose a focus and remember to be responsi-
ble for their own progress, without blaming the teacher for not providing sufficient
(from their point of view) entertainment? Finally, are not young adults supposed
to grow mature, so that they can soon get into and survive in a demanding reality
of a workplace? Is it not going to postpone this progress if we lure them that suc-
cess comes with little or no effort? In the hope to find some of the answers to the
questions posed above, let us now turn to the research in the field of GBL.

2. LITERATURE REVIEW

To begin with, it is possible to draw an analogy between games and linguistic
practices, which is seen as a reason why they may successfully serve certain pe-
dagogical functions (Edwards 2019, p. 675). As one can easily notice, it is not
uncommon among instructors and learners alike to emphasize, or maybe even
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overestimate, the component of playfulness of the approach: “One of the chal-
lenges in teaching English as the second language is to make it as effortless as
possible” (Fernandez 2009, p. 4). The gamified curriculum has been proven to
provide a framework for a wide range of interventions, from promoting higher
participation in class to monitoring students’ improvement via self-assessment
techniques (Buttner 2007, p. 10). In the hope to investigate the efficiency of game
-based instruction, numerous researchers from different academic fields have
paid attention to the impact of games on students’ motivation and retention (Bo-
rit, Stangvaltaite-Mouhat 2020, Jabbar, Felicia 2015, Varela et al. 2014, p. 504).
A wealth of projects documented Taiwanese students’ vocabulary acquisition
through a game-supported instruction, often finding a significant correlation of
both (Chen et al. 2019, Chou 2014, see also Wu et al. 2020 for a wider Southe-
ast Asian perspective) or appealing for more support in this matter (Liao 2004,
p- 283). Importantly, the results of some studies disproved the hypothesis regar-
ding a positive relationship between the experienced enjoyment and learning out-
comes and showed no direct link between fun and learning (Iten, Petko 2016,
p- 161). From that point of view, it might be, thus, safer to perceive the implemen-
tation of such activities as a way of enriching students’ experience, but not ne-
cessarily the main instruction tool. Their perspective remains in opposition to the
proponents of more gamified approach, with Wright among them, when he claims
that “[i]f it is accepted that games can provide intense and meaningful practice of
language, then they must be regarded as central to a language teacher’s repertoire
and not merely a way of passing the time” (Wright 2006, p. 2).

Some scholars explored the social dimension of games and examined to
what degree they enhanced the inclusion of students with disabilities (Dillen-
burger, Coyle 2019). Barron (2006, p. 6), who analyzed various forms of tech-
nology-supported fluency building experiences, claimed that playing games
with peers translated into higher accumulation of expertise in teenagers while
promoting the construction of one’s identity, a sense of belonging, a sense of
competence, the development of interests, and the interest in joining extracur-
ricular activities.

A great deal of merits has been abstracted by the enthusiasts of the game
-based approach to teaching. Here are just a few of the examples: eliminating
boredom; making learning more enjoyable; experimenting with different rules
and roles; triggering motivation; promoting self-confidence, engagement, per-
sistence, and focus; activating social and problem-solving skills; and increasing
the rate of academic success, to name just a few (Cardenas-Moncada et. al. 2021,
p. 71, Frydrychova Klimova 2015, p. 1158, Siek-Piskozub 2011, p. 283, Sikor-
ska 2017, p. 97). Wright (2006, p. 2) emphasized that games provide a meanin-
gful context in which one can experience the language, rather than merely study
it. Besides, he noted that they often involve repeated use of the same words or
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structures, not unlike in drills. The difference between the two is that in a game,
emotions come to play as well. The same author offered a wide range of rea-
dy-to-use solutions for students with varying learning styles, that is for visual,
auditory, and kinesthetic learners.

There are many downsides to it as well, as discussed by Persico et al. who
identify them as “tensions” (2019, p. 1694). Among their concerns, their infor-
mants had mentioned gender inequality, ostracism (as an even tougher form of
peer bullying), negative stereotype reinforcement, violence, and overly aggressive
competition that would pose a challenge to the class dynamics. The authors warn
against overestimation of the motivating potential of gamified instruction and call
for investments in the development of games with culture and artistic value (Per-
sico et al. 2019, p. 1712). Their conclusion is as follows:

[i]t appears that bringing games into the formal education sphere is something that can
be done and is worth doing, but given the above-mentioned pitfalls, it is far from easy
and deserves great caution. For one thing, teachers need to cater for student diversity and
respect the free nature of play. This means gaining familiarity with many different kinds
of games, adopting suitable selection criteria and knowing how to smoothly integrate
gameplay within the limitations posed by school timetabling and organization.

(Persico et al. 2019, p. 1694)

The fundamental assumption underlying GBL is that the inclusion of the te-
aching/learning content into the gameplay enhances enthusiasm and engagement
and leads to better outcomes than its traditional, often implicitly understood as
“overly serious” or “boring”, counterpart. One may use widely available, off-the
-shelf games or the so-called serious games, deliberately designed for education
by the learners, teachers, or other professionals and prioritizing the instructional
dimension over entertainment, operated with or without technological support
(Thorne et al. 2009, p. 808). The latter kind, often referred to as analog games,
consists of the following six kinds: dice and luck, outlay games, thinking games,
quiz-/communication games, role plays, and, finally, dexterity games (Borit, Stan-
gvaltaite-Mouhat 2020, p. 764, see also Frydrychova Klimova 2015, p. 1158).

The author of this study represents a mildly skeptical stance, which encoura-
ges her to collect the first-hand information that would allow her to better under-
stand the stakeholders’ perspective on the issue.® Hence, the qualitative results
obtained from the in-depth interviews provided some insight into students’ per-
ceptions of games and their application in the educational context.

¢ This is the first stage of a bigger project that involves a series of in-depth interviews with the
policymakers, instructors, and students. Due to the length limitation, the following report includes
only the data obtained from the learners.
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3. PARTICIPANT CHARACTERISTICS

The following paragraphs come with a brief introduction of the informants.
Student 1 (henceforth, S1) was a male in his mid-twenties, obtaining a C1 certi-
ficate of proficiency in Russian (currently, his major) and B2 in English. A begin-
ner in the Polish classes, he also reported having learned Japanese for 1 year. At
home, in the southern part of Taiwan, he used Chinese and Taiwanese. With bac-
kground in finance and business, he later switched to the field of language studies
in a top national university, where his performance has been very successful,
with the average grade higher than 90 (out of 100). He reported studying by
himself for at least 10 hours a day: “It can only be more, but not less”, he noted.

Student 2 (S2) was a female in her early twenties, undergraduate in Slavic
studies at the same public university as Student 1, fluent both in Russian and En-
glish (intermediate — as assessed by the cases and/or confirmed by the certificates
held), learning Polish and Spanish (both as a beginner). Her native languages, just
like in the case described above, were Chinese and Taiwanese. She came from the
same city in the south of Taiwan. Her academic performance was rated as high,
beyond 90. Self-studying took 6 to 8 hours of her weekdays. On weekend, she
said, it would be longer.

Student 3 (S3) was 19, male, a freshman (English major) in the undergradu-
ate program in a private technical school. Bilingual from his childhood, of Taiwa-
nese and German descent, the man displayed numerous symptoms of Asperger’s
Syndrome, but had never been officially diagnosed. He showed serious signs of
addiction to video games, an activity that was consuming both most of his atten-
tion and time (up to 8 hours a day on the weekday and technically whole week-
ends and holidays), which significantly impaired his ability to focus on school
assignments. Thus, his recently failed four out of ten subjects, receiving grades
below the passing threshold (which is 60): The score ranked from 19 to 58. As
he often reported, his enthusiasm for studies fizzled up back in the childhood,
when he had felt bullied by his peers and faced numerous episodes of domestic
violence ending in his parents’ difficult divorce. Student 3 describes himself as
a lazy person, demonstrating little determination to improve. As a solitary type,
he has got not much will to interact with others, seeing peer communication as
a violation against his solitude. He described himself as ,,a person who doesn’t
like to talk, a quiet person who doesn’t like to work too much.” Passive, resigned,
and lacking self-discipline, he admitted that, in the context of school, he no longer
cared much. His case clearly illustrates how complex the stories may be behind
the stereotypical image of a ,,shy Asian” who avoids open confrontations or stan-
ding out. It is also a perfect example of a learner with special needs who remains
in education without any official diagnosis of his syndromes. As a result, if the
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teacher has certain standards and requirements that apply to all students, there is
no reason to treat such individuals in any special way, which oftentimes leads to
a confusion and frustration.

All of the cases came from middle-class families where education was hi-
ghly regarded by other family members, who themselves held or were currently
studying to get university diplomas and were professionally active in their fields.
The informants were based in the capital of Taiwan, that is in Taipei City. They
were physically healthy. Their participation was voluntary and the informed
consent was given. Both Student 1 and Student 2 worked as teaching assistants
in education. In opposition to the last case, they demonstrated a considerable
level of autonomy and intrinsic motivation in learning: from the point of view of
the teacher they were extremely proactive, curious, and very self-disciplined.’
Besides, both of them had surprisingly high levels of self-awareness as language
learners and Student 1 had been trained as a foreign language teacher himself.

4. INTERVIEW FINDINGS

In this section, the main findings of the interviews will be presented.® To
begin with, the general perception of games in class was very positive. They
were seen as “relaxing” (S1), “interesting and funny” (S2), and “cheering you up”
(S3). As we can see, the participants tended to polarize two approaches. Teaching
with games was “exciting”, as opposed to “only sitting and writing”, since “fun
is important, the class won’t be so boring” (S3).

Importantly, games in university were not necessarily perceived as unsuita-
ble for young adults: “Childish? — Not at all! Actually, many classes are more
boring than the games. Games can give us happiness!” (S2). They would add the
element of fun and messing around in an otherwise serious class, like playing
blind man’s bluff or ghost catching (S3). Students would appreciate the teacher’s
effort to design a game for them, as oftentimes done by their Polish teacher. They
enthusiastically reported details of his repertoire, which included deployment of
PPT slides, sound tracks, and a wide range of features ranging from advancement
levels to time restrictions for participants: “It works! The teacher prepared many

" 1In fact, Polish Conversation class conducted by the researcher could be continued thanks to
their efforts and persistence to rearrange the school teaching schedule.

8 Please keep in mind that the following study was designed and carried out right before a rapid
outbreak of the coronavirus in Taiwan in May 2021. The collection of data took place when students
were still physically present in the classes, having little or no idea that this could change. In fact, the
TV news reported a dramatic increase in the number of contracted patients two hours after the last
of the interviews was completed. The school’s decision to switch to on-line teaching followed soon
afterwards, in the same afternoon.
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kinds of games by himself, even with sound! We need to spell/pronounce the
words, to correct the grammatical mistakes which team is faster to complete. We
choose the level” (S2).

Among the main advantages the participants saw a chance to “gain many
kinds of stimulation, not only through ears and eyes” (S1), which would bring
variety and arouse more interest than a monotonous instruction. As pointed out by
the same person, “the instructor needs to have many ways of introducing the ma-
terial, not only writing on the whiteboard or reading.” That is when a game beco-
mes a form of escape from the classroom routine: “I guess it’s okay. Switching your
teaching style for a while. Always keeping the same way would be boring.” (S3).
It also helps to consolidate the material and review before a test and to “promote
students’ interest and self-learning, so that they will study more at home” (S1).

As students are generally “more impressed” by a fancier way of introducing
a new content, it “will raise our happiness level and enhance the motivation to
study. Because if this class is interesting, I want to study more. If students know
there are games, they will want to learn more to get a high score” (S2). In other
words, a game in class can contribute to an increased absorption of the input, espe-
cially if it evokes positive emotions, raises interest in class, and opens a channel
to the learner’s mind. Being aware of the possibility of participating in it, students
are encouraged to self-study, at least in some cases.

Having fun is one thing, but for some students a game may be a clear indica-
tor that a particular chunk of material later may be tested. They may then gladly
connect the content of the game with the exam: “Wow! I know it!” (S1) or get in-
spired to pay more attention in the future: “Of course, students will be surprised. If
it’s the same, they will play the game more seriously next time” (S2). It is, howe-
ver, desirable to give a hint that what is being reviewed in a care-free way should
be later consolidated: “You must explain it before the game, so that students know
the questions are connected to your teaching. You need a clear message. Most
of the students have the stereotype: Game must be fun, relaxing, the opposite of
work” (S1). The latter point was clearly expressed by the third participant, who
said that including something into a game is not seen as an explicit message to
care too much: “Fifty-fifty. If it’s important, I will review it. If it’s for fun, I won’t
do it too seriously” (S3).

Noticeably, games in the foreign language learning context may promote
one’s autonomy by “letting students think by themselves easily, more efficiently
than writing down the answer on a paper” (S3).

Asked if games can prepare students for future interactions with people out-
side of classroom, the informants responded in a rather positive manner. For S1,
for example, they were “totally useful in every aspect of communication”, as they
could include different aspects of language learning, from spelling and pronun-
ciation to culture-related problems. S2 suggested that conversation games would
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be particularly useful, especially when one needs to guess the upcoming lines of
a given dialog. They could also prepare the players for the future teamwork, as
pointed out by S3, who personally, however, was hoping to avoid this possibility:
“Teamwork? It depends on what type of person you are. Would you rather work
with others or just by yourself? It would help a bit”, he said, but not without re-
servations. For him, it was a potentially stressful situation and, in order to avoid
anxiety and tensions, he personally preferred to work by himself: ,,I don’t like to
work in a team. In a team, you need to discuss things with your partner, you may
have issues, different minds, get into a fight.”

As such, games are a helpful ice-breaker, especially at the beginning of
a term, because, as S2 put it, ,,sometimes you don’t know anyone in the class, so
if you play, you get to know them better.” She also expressed her preference for
games based on group assignments, rather than individual work. According to
S1, both forms of a play were equally desirable, just from the teacher’s point of
view, he noted, it might be easier to prepare a game for teams than for all indivi-
duals separately and it could affect the way one should manage the whole activity:
“Both are great. Playing in teams makes it easier to control the class. Individu-
als? It takes more time to prepare.” He also suggested that it is beneficial to have
students circulate between different teams, so that, as a result, they learn how to
collaborate with classmates outside of their closest circle: “Every time you must
change the members of the team. They will know how to create team work with
different people.”™

One may wonder how to carry out such activities in a language lab and what
to keep in mind to provide a high-quality teaching. Here is a list of hints given by
the students.

Limited time: The pressure to provide the answer as soon as possible is a good
stimulant. There is that portion of ““stress to answer quickly, finish on time”, as “the
controlling time is one of the most important things in the game” (S1).

Varying levels: Students excitedly reported that their teacher allowed them to
choose the degree of difficulty, which, in turn, translated into the grades they could
earn: “Easiest level — less points. Difficult one — more” (S2). The teacher would
then have a detailed record of their score. It is also critically important to make
sure that the activity matches the current degree of advancement, which may be
different, depending on the individual: “Any level, but games need to be designed
accordingly” (S1). Besides, each participant can learn something else from the
same exercise, as suggested by S2, who said: “Students have different levels, so
the abilities they gain from the games are different.”

? His view is in accordance with the policy adopted by Taiwanese schools, where students,
from the earliest stages of education, might be assigned to different classes and tutors every second
year. Besides, teachers require them to form teams. Individual work is not given as much approval
as it is in the Western educational context. As a result, young people are used to cooperate with dif-
ferent persons in varying circumstances.



168 Natalia Tsai

The preferred frequency of games in class varies: “Four times per semester”
— suggested S1, adding that he would be glad to see the activities evenly distri-
buted, preferably once a month. He believed that games needed to be carefully
incorporated in the overall teaching plan without dominating it: “The process of
the class needs to go in first. In the beginning, we need to learn something, not
to play the game and start the class. It’s good for students, but the teacher must
recreate the teaching plan or the time will be limited and the schedule gets messed
up.” Student 2 was willing to see the games even more often, depending on how
much time they would take: “If it’s a small game, we can play more often, maybe
3—4 times in half of the semester. But if it lasts only less than 10 minutes, then
we can play even more, up to 10-15 times!” The third participant left it up to the
instructor. He, however, seemed to be more resigned than passionate: “If the te-
achers want it, then it’s okay. Before, I was nervous, unhappy about the way they
teach, but now I don’t care”, he reported.

Emphasizing games in the syllabus was another step suggested by S1 and
S2. The former one expressed it this way: “It is also important to write it in the
syllabus. If your class is interesting, students will give you higher feedback on the
platform.” The latter informant agreed, adding that she would always carefully
study the instructor’s syllabus before signing up for a class: “I always read a te-
acher’s syllabus. If I see it’s interesting and fun, [ will take that course,” she said.
Put briefly, including games in your on-line teaching plan attracts more students,
which is important if there is a minimum number of the participants that allows
the department to open that particular course. Second, if done skillfully, it will
result in more favorable evaluation grades for the instructor.

Rewarding the participants is another issue that emerged during our co-
nversations. As it turned out, there are many variations here: You can offer tasty
treats to encourage higher engagement: “You can design the game that eve-
ryone can get some treats,” said S1, but S2 saw a limitation to the indulging
approach: It might occur pricey and the people will get spoiled. In her words,
“Some students will like it, but not all. Snacks are good sometimes, but not
every single time. If you have many students in class, it costs a lot of money. If
you offer treats too often, students will get used to it, so if once you don’t have,
they may feel surprised, like “Why no snacks today?” Besides, S1 suggested
giving points for one’s performance in games and including them to the final
score: “The results can be calculated as a part of our overall grade, which is
better than presents or candies. It’s useful both for the students and the school.”
Another idea he had was that the players could receive points no matter how
well they did, which would boost their motivation to study hard and join the
next in-class competition: “The same point for the losers and winners, it’s just
about the participation, so that nobody feels discouraged. Maybe double score
for working hard. Satisfaction is enough to give the kick to study.” S3 offered
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a very sane and practical insight, pointing out the importance of the emotional
aspect: “Rewards? It’s not so important. Snacks? It’s okay, just when you eat
it, then it’s gone. Satisfaction? Yes, I will be satisfied: I just finished the game
successfully and learned new skills and information.” He expressed his convic-
tion that games, unless designed specifically for testing were for fun and not for
the points: ,,If it’s a test, then you should give a score. When it’s not, then it’s
just for fun. Games are for fun. Grades are not important. Grades can’t tell how
good the person is in the real life.” From his last statement we can also deduce
that a game might provide an opportunity to better know the classmates. It could
potentially reveal some of the personality traits that otherwise remained hidden.
That is another, social, dimension of the activity.

Including body movement into a game was another aspect mentioned by
the informants. This, however, should be done with caution: “Your game is very
good if it involves some movement, but not too much. That would be weird,”
said S1. “In our methodology class (Teaching Chinese as a Foreign Language),
the teacher demonstrated some games and gestures to introduce several Spanish
verbs, like to read or to fly. 1 remember it till now”, he added. S2 noted that
hands-on approach to teaching can exhilarate and enliven an otherwise lame
atmosphere in class and enhance the chances of successful acquisition: “Our
bodies memorize more. Many students can concentrate in class only 20-25 mi-
nutes. Sitting is boring. In lots of classes, we just sit and do nothing.” As already
noted above, the third participant suggested relaxing and funny games that inc-
luded movement and fooling around, which brings us to the next notion, that is
to a joyful play.

Element of fun was seen as an inseparable part of the game and a remedy for
boredom in class, when students “kind of sit there and listen to what teachers say
and everyday it’s the same” (S3). (This was not necessarily bad, for that particular
informant actually enjoyed the predictability the routine offered.) Here is a rather
explicit comment offered by S1, “Fun: Atmosphere that makes the class alive,
because if the program is very boring, the class will be dead. If the topic is dull
and the students are sleeping, let’s say for 40—-45 minutes, but the teacher plays the
games related to the topic for at least 10 minutes, then it’s fine.”

Among other essential functions that games can fulfil in a language lab, the
following were mentioned: introduction, consolidation, and, finally, testing. Fir-
stly, S3 suggested that playing a game can become a good occasion to introduce
new, practical skills or information that went beyond the theory: “some important
stuff useful in life, extra information.” When asked to provide some details, he
explained that games might become a training ground for eventual encounters in
the target language. They could, for instance, show how to successfully use the
language to avoid being tricked: ,,how to defend yourself, react to strange calls on
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the phone, recognize it, when someone wants to cheat you for money.”'’ It is also,
as explained by the same informant, a good way to process and consolidate the
new material (,,kind of special way to help students to remember stuft”’). At the
same time, this participant would not expect to learn too much, ,,because it’s just
a game, and games don’t teach information,” he replied. When asked to assess
what language skills could be improved via games, two of the informants agreed
that it was useful for promoting the four abilities, i.e. listening, speaking, reading,
and writing. The ability to train the latter one was questioned by S3. Reviewing
material in the form of a game can activate students and engender their enthusia-
sm for learning: “When you can review something and improve the motivation,
to accelerate the student’s brain. If not, students will lack motivation,” as pointed
out by S2. When it comes to testing, students offered the following remarks. First,
this technique could be more useful in smaller groups and for less important tests,
so that there would be no room for any dishonest practices: “In a small group
it’s okay. Cheating will be eliminated” (S1). “For a small test it’s fine, but not
for a bigger one, because students will cheat. Nowadays it’s easy to cheat via the
Internet” (S2). For S3, checking one’s knowledge this way had a clear advantage,
as it actually stimulated the cognitive processes: “Of course, it might help. Make
students more excited and make them think more. Regular tests are boring, just
sitting and writing.”

Finally, let us briefly consider what potential shortcomings of games were
discussed by the students. In other words, what should we avoid when designing
a game? From the point of view of S1, the activities need to be well-designed
and adjusted to the number of participants. “Some teachers will design the game
very quickly, so it keeps repeating. The first three, four people have fun, but the
rest will feel it’s boring,” he warned. So, the instructor needs to give it a thought
and take the game seriously. The same informant expressed his conviction that
a game needs proper saturation. In other words, it has to be rich and attractive
enough in terms of the content and technique. Another problem was the level of
challenge posed: “if too easy or too difficult” (S2). Boredom was to be avoided
as well. S3 advised the instructor not to follow the rules too strictly. Finally, S2
mentioned that there might be some technical constraints, like the one described
here: “If we need to type something, it will lower our speed. We didn’t type in
the Cyrillic alphabet too fast, so we failed the test. But just to click or press is
totally fine.”

' In Taiwan, this skill might have certain degree of real-life application, for it is not uncommon
for people to receive phone calls from numerous well-trained con artists, many of whom are based
in the neighboring countries. They are not very likely to approach you in English, but they may pose
a real danger to one’s bank account and, as such, catch a young person’s imagination.
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5. DISCUSSION AND CONCLUSIONS:

Generally speaking, the analysis of the data revealed a very enlightened at-
titude towards games in foreign language classes. They were seen as a remedy
against the routine, with agreement with authors who, like Fernandez (2009) saw
a need to exhilarate the students a little bit. The interviewees thought this was
a good way to bring some variety to the instruction, far too often perceived as
monotonous. They saw obvious educational values in it, a way of introducing,
reinforcing, or even testing the new material, in accordance with some studies
recalled earlier in this paper (Borit, Stangvaltaite-Mouhat 2020; Jabbar, Felicia
2015). What is more, the interpersonal dimension was discerned: Games were
seen as social lubricants promoting students’ cooperation skills, as long as they
were willing to work with others (Cardenas-Mocada et. al. 2021, p. 71).

What does it mean in practice? First, a game may be welcome by students
and, if skillfully designed, properly adjusted and carried out, has a potential to
attract students’ interest. Individual preferences vary, so it is impossible to de-
sign a one-fit-all activity. Thus, each time the task can be different to appeal to
different players. If this in the long term translates into better learning outcomes,
as questioned by Iten and Petko (2016), is another issue beyond the scope of this
paper. They may serve a great variety of purposes, depending on the actual needs,
and add up to the instructor popularity. Probably, as such, they are likely to create
a better image of a particular learning environment, which is of critical importan-
ce to the schools struggling with the recruitment and retention crisis.

The starting point of the initiative was to find a remedy for the overwhelming
disengagement observable in some FL classes. However, the lack of motivation
does not necessarily stem from the poor classroom management or the lack of
fun. Thus, the need arises for further, more detailed study and the openness for
a real dialog, however uncomfortable the outcomes may turn out. Another issue
is the escapist tendency to eliminate seriousness from class, with GBL perceived
as a way to ensure just that, as we can see in the following quote: “With the po-
pularization of the game, the element of seriousness in knowledge acquisition has
been consciously weakened, and vocabulary memorization is no longer boring”
(Wu et al. 2020, p. 93). Why are educators so afraid of being serious? What are
they trying to protect students from? Is it a way in which some decision makers
are trying to compensate for the overly test-oriented teaching?

Another feature of play is competition. Here, again, some authors propose
softening of the approach and eliminating this element, so that the triumph can be
celebrated by all: ,,The problem [italics — N.T.] with some games is that they tend
to make one person the winner and the rest losers. What we need in the classroom
is for everyone to experience success as much as possible. Look for games or
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ways of playing games which allow just that” (Wright 2006, p. 9). Undoubtedly,
in some particular cases, especially in slower or impaired students, it could be
helpful, but probably an overly mild style does not need to become a standard. Co-
uld games help us serve the opposite purpose, that is the one of preparing students
for the toughness of life? Hopefully, one day they will experience their victories,
but, unavoidably, sometimes they will fail. If done tactfully, broadening this awa-
reness would be a long-term blessing. And, by the way, would such “decaffeina-
ted” games still raise that much interest?

One may wonder how to approach autistic individuals like Student 3: passive,
subdued, and vulnerable. Given a poor attitude and learning outcomes, would not
a game be just another excuse for procrastination? How to arrange the activity to
bring him in?

These are just some of the aspects of game-supported teaching. The respon-
ses came from three individuals. If a golden mean should be found and custo-
mized to this specific educational culture, there is an urgent need to allow more
stakeholders to voice their opinions. This paper aimed to understand the ways
in which students from two different educational backgrounds react to the idea
and it proved that there is a room for such kind of intervention in FL classes.
Another intention was to shed light on the local teaching/learning context and
it can be assumed that now overseas Readers can have a clearer picture of the
situation.
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GRY NA ZAJECIACH JEZYKOWYCH Z PUNKTU WIDZENIA TAJWANSKICH
STUDENTOW

Slowa kluczowe: gra, motywacja, stownictwo, Tajwan, jezyk obcy

Streszczenie. Badanie opisane w niniejszym artykule przeprowadzono w odpowiedzi na ro-
sngce zapotrzebowanie na wdrazanie réznorakich gier jezykowych do programdéw nauczania je-
zykow obcych na tajwanskich uczelniach. Poznanie opinii miejscowych studentow na ten temat
stanowito gtowny cel przyswiecajacy autorce. Dane jakosciowe pozyskane zostaly poprzez przepro-
wadzenie wywiadow z trzema osobami specjalizujacymi si¢ w jezykach obcych (w tym wypadku
byto to dwoje studentow slawistyki oraz jeden student anglistyki). Wsrod zalet omawianego tutaj
podejscia informatorzy mieli na uwadze przede wszystkim mozliwos$¢ urozmaicenia zajeé poprzez
przetamanie rutyny wraz z podniesieniem poziomu motywacji uczacych si¢. Ich wypowiedzi doty-
czyly ponadto sposobow wykorzystania gier w procesie wprowadzania, utrwalania oraz testowania
wiadomosci. Udzielili oni takze wskazoéwek dla nauczycieli rozwazajacych korzystanie z tej me-
tody. Ogolnie rzecz ujmujac, pomyst wykorzystania gier na zajeciach jezykowych przyjety zostat
przychylnie, co pozwala wierzy¢, ze szersze stosowanie tego typu technik w pracy z Tajwanczykami
spotka si¢ z zyczliwoscig. Na ile rzeczywiscie bedzie to miato przeniesienie na poziom motywacji
szerszych grup studentow oraz czy faktycznie przetozy si¢ to na postepy w nauce to juz zagadnienia
na osobne badania, wykraczajace poza zakres tego artykutu.
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POLSZCZYZNA UCZNIOW ARABSKIEGO
POCHODZENIA - STUDIUM POROWNAWCZE

Stowa kluczowe: jezyk polski jako drugi, polszczyzna edukacyjna, egzamin maturalny, tekst

Streszczenie: Celem niniejszego artykutu jest studium poréwnawcze polszczyzny uczniow
arabskiego pochodzenia, ktorzy uczeszczaja do jednego z tédzkich liceéw. Poréwnania dokonano
z dwoch perspektyw — nauczyciela jgzyka polskiego jako rodzimego oraz glottodydaktyka-jezyko-
znawcy. W tym celu wykorzystano wypracowania typu maturalnego pisane przez uczniow w trakcie
lekcji jezyka polskiego, do ktérych oceny wykorzystano kryteria maturalne (obowiazujace w for-
mule od roku 2015). Wyniki te osadzono w szerszej perspektywie jezykoznawczej, uwzglgdniajac
znajomos$¢ poszezegdlnych podsystemow jezyka. Jednakze to wlasnie ocena maturalna polszczyzny
uczniow wydaje si¢ kluczowa, poniewaz egzamin maturalny (a nie egzamin z j¢zyka polskiego jako
obcego) stanowi cel dla uczniow.

1. WSTEP

Od kilku lat coraz wyrazniej przecierang sciezka glottodydaktyki poloni-
stycznej staje szeroko rozumiane nauczanie jezyka polskiego jako drugiego',
cho¢ jak zauwaza P. Gegbal ,,termin jezyk polski jako drugi wciaz nie jest okre-
Sleniem zbyt czesto stosowanym, takze wsrod samych glottodydaktykow po-
lonistycznych. W znacznej czeg$ci debat oraz w samym nazewnictwie dzialan
akademickich, takich jak ksztalcenie nauczycieli, spotka¢ wciaz mozna jeszcze

* mateusz.gaze@uni.lodz.pl, Uniwersytet £.odzki, Wydziat Filologiczny, Zaktad Lingwistyki
Stosowanej i Kulturowej, Instytut Filologii Polskiej i Logopedii, ul. Pomorska 171/173, 90-236 L6dz.

' Terminu jezyk polski jako drugi uzywam w odniesieniu do polszczyzny ,,dzieci imigrantow
i uciekinierow politycznych oraz dzieci nalezacych do mniejszosci narodowosciowych, uzywaja-
cych w srodowisku rodzinnym jezyka innego niz polskiego” (Miodunka 2-10, s. 233).
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@creatlve is an open access article distributed under the terms and conditions of the Creative Commons
COMMONS Attribution license CC-BY-NC-ND 4.0 (https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/)
Received: 10.07.2021; verified: 30.09.2021. Accepted: 15.10.2021.



https://doi.org/10.18778/0860-6587.28.12
https://orcid.org/0000-0003-3560-7251
mailto:mateusz.gaze@uni.lodz.pl

176 Mateusz Gaze

stosowanie okreslenia jezyk polski jako obcy takze dla realizacji zadan glot-
todydaktycznych z uczniami z doswiadczeniem migracyjnym” (Gebal 2017,
s. 176). Nasilajace si¢ zjawisko migracji na terenie Unii Europejskiej powo-
duje, ze i w polskich szkotach przybywa uczniow z doswiadczeniem migracji.
A. Szulgan wyrodznia szes¢ grup takich uczniow: 1. Dzieci uchodzcoéw i osob
starajacych si¢ o status uchodzcy. 2. Dzieci imigrantdow o roznym statusie (pra-
cownicy sezonowi, osoby korzystajace z pobytu tolerowanego, osoby korzy-
stajace z ochrony czasowej, imigranci nielegalni, inni). 3. Dzieci pracownikdéw
migrujacych z krajow Unii Europejskich. 4. Dzieci z mniejszo$ci narodowych,
zwlaszcza romskiej. 5. Dzieci repatriantow. 6. Dzieci z malzenstw mieszanych
(Szulgan 2019, s. 55). Celem niniejszego artykulu jest poréwnawcze studium
przypadku dwojga uczniow arabskiego pochodzenia. Opisu i oceny polszczyzny
edukacyjnej uczniow dokonano przede wszystkim z punktu widzenia nauczy-
ciela jezyka polskiego jako rodzimego?, uwzgledniwszy oczywiscie perspekty-
we glottodydaktyczng, ktora jest dobrze znana autorowi artykutu. Spojrzenie
takie ma wymiar pragmatyczny — wydaje si¢, ze jednym z najistotniejszych ce-
16w uczniéw w liceum jest jak najlepsze zdanie egzaminu maturalnego, ktérego
wynik decyduje o przyje¢ciu na studia. Proces dydaktyczny w szkole ponadpod-
stawowej jest zatem ukierunkowany na egzamin maturalny. Uczniowie juz od
pierwszej klasy oswajaja si¢ z formuta egzaminu, by wypas¢ na nim jak najle-
piej. Cho¢ matura jest egzaminem niecobowigzkowym, to jednak niewielu absol-
wentow liceow do niej nie podchodzi. Wsrdd przyszlych abiturientoéw znajduja
si¢ rowniez uczniowie, dla ktorych polszczyzna nie jest jezykiem rodzimym.

2. CHARAKTERYSTYKA UCZESTNIKOW BADANIA

Opisowi poddano polszczyzne dwojga uczniow arabskiego pochodzenia
— chtopca i dziewczyny. Uczennica urodzita si¢ w 2004 roku w Lodzi, rodzice to
Algierczycy (definiujacy swoja przynaleznos$¢ do ludnosci berberyjskiej), ktorzy
przyjechali do Polski w 2002 roku. Ojciec postuguje si¢ ptynnie jezykiem pol-
skim (ukonczyt studia w jezyku polskim). Matka stabo méowi po polsku (rozumie
codzienng komunikacj¢). W domu jezykiem komunikacji jest arabski, niekiedy
francuski, rzadko polski (ostatnio czesciej dzieki nauczaniu zdalnemu oraz roz-
wojowi corek). Uczennica chodzita do migdzynarodowego przedszkola, jednak
edukacje obowiazkowa odbywata w polskich placoéwkach publicznych (szkota
podstawowa, liceum). Egzamin 6smoklasisty zdata bez dostosowan dla dzieci

2 Do tego celu wykorzystano wypracowania typu maturalnego pisane na lekcjach jezykach
polskiego. Oceny dokonano, opierajac si¢ na kryteriach maturalnych stosowanych podczas oceny
prac z jezyka polskiego na poziomie podstawowym.
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niepolskiego pochodzenia® (poza dostosowaniami zaleconymi przez poradni¢
psychologiczno-pedagogiczng?). Uczennica uzyskata lepszy wynik z egzaminu
z matematyki niz z jezyka polskiego. W roku szkolnym 2020/2021 uczennica
chodzita do klasy II LO (do klasy o profilu chemicznym i nauk o zyciu — z podsta-
wowym poziomem nauczania jezyka polskiego).

Uczen urodzit si¢ w 2005 roku w Iraku, matka jest Polka, a ojciec Irakijczy-
kiem, ktory przyjechat w latach 90. do Polski, a p6zniej wrocit (z matzonka) do
Iraku. Ojciec zna jezyk polski na poziomie komunikatywnym?®. W domu jezykiem
komunikacji jest przede wszystkim polski, nast¢gpnie arabski (w kontaktach z oj-
cem i rodzing ojca). Uczen do szostego roku zycia wychowywany byt w dwoch
krajach — Iraku i Polsce. Edukacja obowigzkowa w catos$ci odbywata si¢ w pol-
skich placéwkach publicznych (szkota podstawowa, liceum). Egzamin 6smokla-
sisty zostal zdany bez dostosowan dla dzieci niepolskiego pochodzenia (poza do-
stosowaniami zaleconymi przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna®). Uczen
uzyskat lepszy wynik z egzaminu z j¢zyka polskiego niz z matematyki. W roku
szkolnym 2020/2021 uczen chodzit do klasy I LO (do klasy o profilu spotecznym
— 7 rozszerzonym poziomem nauczania jezyka polskiego).

Juz ta krotka charakterystyka moglaby prowadzi¢ do postawienia tezy, ze
poziom jezykowy ucznia bedzie wyzszy niz uczennicy. Uczennica pochodzi z ro-
dziny niepolskiej 1 z jezykiem polskim w pierwszych latach zycia miata spora-
dyczny kontakt (rodzice wskazali plac zabaw oraz przedszkole jako gtéwne miej-
sca kontaktu z polszczyzng). Uczennica tez na egzaminie 6smoklasisty uzyskata
stabszy wynik z jezyka polskiego niz z matematyki, a w liceum realizuje jezyk
polski w zakresie podstawowym. Uczen natomiast ma matke Polke, od urodzenia
polski byt obecny w domu, co wigcej, wedtug ucznia polszczyzna jest od wielu
lat gtéwnym jezykiem komunikacji w domu. Uczen uzyskal lepszy wynik z je-
zyka polskiego niz z matematyki, a w liceum realizuje jezyk polski w zakresie
rozszerzonym.

3 Egzamin 6smoklasisty jest egzaminem obowiazkowym dla uczniow, dlatego tez dla cudzo-
ziemcow, ktorym ,,ograniczona znajomos¢ jezyka polskiego utrudnia zrozumienie czytanego tekstu”
(takie sformutowania pojawiaja si¢ w Komunikatach dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
w sprawie szczegolowych sposobow dostosowania warunkow i form przeprowadzania egzaminu
osmoklasisty od 2018 roku) przygotowywane sa ,,odrebne arkusze dostosowane do potrzeb i moz-
liwosci zdajacych”.

4 U uczennicy zdiagnozowano specyficzne trudnos$ci w czytaniu i pisaniu w zakresie dys-
leksji i dysortografii. Dzigki opinii uczennica miata wydtuzony czas egzaminu i dostosowane
kryteria oceniania z jezyka polskiego i jezyka obcego. W praktyce egzaminacyjnej oznacza to
inne kryteria oceniania (zwykle tagodniejsze) w zakresie ortografii i interpunkcji.

5 Tak okreslili poziom polszczyzny uczen (syn) i jego matka. Nie zaistniata mozliwos¢ zwery-
fikowania tego stwierdzenia.

¢ U ucznia rowniez zdiagnozowano specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu w zakresie dys-
leksji, dysortografii i dysgrafii. Dzigki opinii uczen réwniez mial wydluzony czas pisania egzaminu
i dostosowane kryteria oceniania egzaminu z jezyka polskiego i jezyka obcego.
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3. STATUS POLSZCZYZNY

U uczennicy jezyk polski w pierwszych latach zycia wystepowat sporadycz-
nie (do 4 roku zycia byt to jezyk obcy), od przedszkola polszczyzna pojawiata si¢
juz czesciej, cho¢ dopiero w szkole podstawowej mozna okresli¢ jej status jako je-
zyka drugiego. Obecnie jezyk polski stat si¢ jezykiem dominujacym, poniewaz jest
jezykiem edukacji, dzicki czemu uzyskat status jezyka funkcjonalnie pierwszego.

U ucznia od urodzenia jezyk polski traktowany byt na réwni z jezykiem arab-
skim (byty to jezyki rodzime obojga rodzicéw), obecnie jest jezykiem dominujg-
cym, poniewaz jest jezykiem edukacji oraz jezykiem cze$ciej uzywanym w domu,
dzieki czemu uzyskat status jezyka funkcjonalnie pierwszego.

4. DODATKOWE GODZINY JEZYKA POLSKIEGO

Zardéwno dzieci cudzoziemcdw, jak i dzieci obywateli polskich powracaja-
cych z zagranicy majg prawo do dodatkowej nauki jezyka polskiego w wymiarze
2 godzin tygodniowo oraz do dodatkowych zaje¢ wyrownawczych z nauczanych
przedmiotow przez okres nieprzekraczajacy 12 miesigcy. Laczny wymiar zajec
i godzin jezyka polskiego nie moze przekroczy¢ 5 godzin tygodniowo’. Co cie-
kawe, tylko uczennica wyrazila ch¢¢ uczestniczenia w takich zajgciach — przez
rok miata 2 godziny tygodniowo jezyka polskiego z polonistg z przygotowaniem
glottodydaktycznym. Uczen nie wyrazit checi uczestniczenia w takich zajeciach
— argumentem miala by¢ zbyt duza liczba zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych.

5. BADANY MATERIAL

Podstawe analizy stanowity teksty prac stylistycznych (gldwnie rozprawek
typu maturalnego) pisanych na lekcji. W przypadku ucznia uwzgledniono réwniez
prace pisane w domu, poniewaz juz pierwsze wypracowania ucznia pokazaty, ze
ma on bardzo duze problemy z pisang odmiang polszczyzny. Nie uwzgledniano
interpretacji utworow poetyckich, poniewaz uczniowie rzadko wybierajg te for-
me¢ na egzaminie maturalnym, wigc na lekcjach polskiego ¢wiczona jest gtdwnie
w formie pisemnej rozprawka typu maturalnego. Jest to rowniez gatunek, kto-

7 Kwestie funkcjonowania uczniéw z do§wiadczeniem migracji w polskich szkotach reguluje
dos¢ doktadnie Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 sierpnia 2017 r. w sprawie
ksztatcenia 0sob niebgdgcych obywatelami polskimi oraz osob bedgcych obywatelami polskimi, kto-
re pobieraly nauke w szkotach funkcjonujgcych w systemach oswiaty innych panstw.



Polszczyzna uczniow arabskiego pochodzenia — studium porownawcze 179

ry uczniowie (cho¢ w czeéci) poznajg w szkole podstawowej®. Analizie poddano
réwniez ustne wypowiedzi uczniow, ktore zarejestrowano w trakcie rozmow ze
mna, nauczycielem jezyka polskiego (byly to wigc wypowiedzi w odmianie ofi-
cjalnej). Przeprowadzono rowniez wywiady z rodzicami uczniow. Rozmawiatem
przede wszystkim z ojcem uczennicy, rozmowy z jej matka byly dos¢ lapidar-
ne, co spowodowane bylo stabg znajomosciag polszczyzny. W przypadku ucznia
przeprowadzano rozmowy jedynie z matkg ucznia. Rozmowy te pozwolity przede
wszystkim na uzyskanie informacji o rozwoju jezykowym dzieci i przebiegu ich
edukacji (nie tylko jezykowej). Przeprowadzono rdwniez rozmowy z osmiorgiem
nauczycieli uczniéw’, ktore pozwolity stwierdzi¢, ze u obojga nauczyciele przed-
miotow zauwazaja braki w kompetencji jezykowej. Wszyscy nauczyciele zwraca-
li szczegdlng uwage na btedy leksykalne i gramatyczne.

6. KRYTERIA OCENY

W zwigzku z tym, ze dla zadnego z ucznidow polszczyzna od wielu lat nie jest
jezykiem obcym, nie zdecydowano si¢ na zastosowanie kryteriow wiasciwych
dla egzaminéw z jezyka polskiego jako obcego. Uczniowie ci sa obywatelami
Polski, wigc prawdopodobnie nie bedg tez oni nigdy zdawac egzaminu certyfika-
towego z jezyka polskiego jako obcego. Jako szkote ponadpodstawowa wybrali
oni liceum ogodlnoksztatcace, co wskazuje'?, ze planujg oni i$¢ pdzniej na studia.
Brakuje narzedzi do diagnozy poziomu jezykowego uczniow z doswiadczeniem
migracji''. Dlatego tez zdecydowano sig, ze kryterium oceny poziomu polszczy-
zny uczniéw beda kryteria maturalne wtasciwe egzaminowi z jezyka polskiego
na poziomie podstawowym. Wedtug tych kryteriow prace wszystkich uczniéw
w liceum oceniane sg juz od pierwszego semestru pierwszej klasy'2. Bedzie to tez
narzedzie, ktorym oceniane sg prace wszystkich abiturientow, ktoérzy decyduja si¢
zdawaé egzamin maturalny®.

8 Na egzaminie 6smoklasisty uczen ma do wyboru napisa¢ wypracowanie o charakterze argu-
mentacyjnym lub wypracowanie o charakterze tworczym (opowiadanie).

* W przypadku uczennicy rozmawiano z nauczycielami: biologii, chemii, matematyki i histo-
rii, a w przypadku ucznia z nauczycielami: historii, wiedzy o spoteczenstwie, geografii i biologii.

10 Potwierdzaja to rOwniez rozmowy z uczniami i ich rodzicami.

' Obecnie powstaja takie programy nauczania z testami, jednak dedykowane sa one uczniom
duzo mlodszym (Bernacka-Langier A., Dabrowa E., Pawlic-Rafalowska E., Wasilewska-Laszczuk J.,
Zasunska M. 2011; Pamuta-Behrens M., Szymanska M. 2017).

12 Reguluja to przedmiotowe zasady oceniania z jezyka polskiego, w my$l ktorych przy ocenianiu
wypracowan stosuje si¢ wlasciwe kryteria maturalne na poziomie podstawowym lub rozszerzonym.

13'W przypadku egzaminu maturalnego nie ma mozliwosci dostosowania arkusza dla potrzeb
cudzoziemcow. Jest to przede wszystkim spowodowane tym, ze egzamin maturalny (w przeciwien-
stwie do egzaminu 6smoklasisty) nie jest egzaminem obowigzkowym.



180 Mateusz Gaze

Jak podaje Informator maturalny rozprawka na poziomie podstawowym jest
forma wypowiedzi pisemnej na podany temat, ktéra wymaga od zdajacego:

— zrozumienia zatgczonego do polecenia tekstu literackiego (epickiego lub drama-
tycznego);

— sformulowania wlasnego stanowiska (tezy lub hipotezy) wobec problemu postawione-
go w poleceniu i odnoszacego si¢ do zamieszczonego w arkuszu tekstu literackiego;

— rzeczowego uzasadnienia swojego stanowiska;

— odwotania si¢ do zataczonego tekstu oraz do wybranego tekstu / wybranych tekstow
kultury. W przypadku, jesli dany tekst literacki jest fragmentem lektury oznaczonej
w podstawie jako obowiazkowa, uczen powinien takze odwota¢ si¢ do cato$ci utworu.
Szczegolowe wskazoéwki dotyczace liczby tekstow 1 sposobu odwotania si¢ do nich
znajduja si¢ w poleceniu;

— napisania wypowiedzi, ktéra powinien cechowa¢ widoczny zamyst kompozycyjny,
wyrazajacy si¢ w funkcjonalnej segmentacji i uporzadkowaniu tekstu stosownie do
wskazanego gatunku wypowiedzi.

Wypracowanie nie moze liczy¢ mniej niz 250 stow.

(Informator o egzaminie maturalnym z jezyka polskiego od roku szkolnego 2014/2015, s. 17)

Rozprawka oceniana jest w o§miu kategoriach, za ktore lacznie mozna zdo-
by¢ 50 pkt. Wazne jest jednak, Ze jesli w kategorii A lub B praca zostanie oceniona
na 0 punktow, egzaminator nie przyznaje punktow w pozostatych kategoriach.
Jesli uczen napisze prace krotsza niz 250 slow, egzaminator przyznaje punkty
tylko w kategoriach: A, B, C (nie moze przyzna¢ 22 punktow za kategorie D—H)
(Informator..., s. 140). By zda¢ egzamin maturalny, nalezy uzyska¢ 30%'. Nato-
miast zgodnie z przedmiotowymi zasadami oceniania w PLOUL prace ocenia si¢
pozytywnie, jesli uzyska 50% wymaganych punktow.

14 Jest to 30% liczone tacznie za wypracowanie (50pkt.) i test rozumienia tekstu (20 pkt.).
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7. OCENA SZKOLNA PRAC (OCENA NAUCZYCIELA JEZYKA
POLSKIEGO JAKO RODZIMEGO)

W przypadku uczennicy ocenie poddano 6 rozprawek napisanych w klasie
I i 3 rozprawki napisane w klasie II do marca 2021 roku. Pierwsze dwie prace
oceniono w przedziale 50-59% (A3, B8 lub 12, C2, D3, El, FO lub 2, GO, H2).
Kolejne dwie oceniono w przedziale 60—70% (A6, B8 lub12, C2 lub 4, D3 lub 6,
E2, F2 lub 4, GO, H2). Ostatnie dwie prace pisane w I klasie'* oceniono w prze-
dziale 71-80% (A6, B12, C2 lub 4, D6, E2, F2 lub 4, GO, H2). Prace pisane
w klasie II zwykle byly oceniane w przedziale 60—75% (A3 lub 6, BS lub 12,
C2 lub 4, D3 lub 6, E2, F2 lub 4, GO, H2). Warto zaznaczy¢, ze najdtuzsza praca
liczyta 494 stowa.

Uczennica bardzo szybko przyswoita nowg forme gatunkowg i dostosowa-
fa do niej swoje dotychczasowe umiejetnosci (argumentowania i przywolywania
w odpowiedni sposob przyktadu). Kompozycja prac jest wlasciwa i funkcjonalna.
Problem stanowi jedynie graficzne rozmieszczenie tekstu'®. Wystepuja nieznacz-
ne zaburzenia spdjnosci wewnatrzakapitowej (migdzyzdaniowej). Styl prac jest
stosowny (btedy, ktore si¢ pojawiaja, wynikajg z naduzywania form osobowych
i sporadycznie wystepujacych potocyzméw). Niepokojace sg liczne razace bledy
jezykowe — w ostatnich pracach jest §rednio 15—18 btedow gramatycznych. Cho¢
w zapisie zauwazono liczne razagce bledy ortograficzne i interpunkcyjne, to przy-
znawano uczennicy 2 pkt. za zapis, poniewaz posiada ona opini¢ o dysortografii
z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Nizsze wyniki za komponenty A i B
uzyskiwane w klasie II sg spowodowane trudniejszym materiatem literackim,
z ktorym musiata zmierzy¢ si¢ uczennica'’. Ponadto prace analizowane i korygo-
wane byly na dodatkowych lekcjach z jezyka polskiego. Pozostawatem w stalym
kontakcie z drugg polonistka, co pozwolito na biezacg prace nad pojawiajacymi
si¢ problemami w pracach uczennicy.

W przypadku ucznia sprawdzono 6 prac w klasie I do marca 2021 roku'®.
Pierwsze dwie prace oceniono w przedziale 15-25% (A3, B4 lub &, CO lub 2, DO,
EO, FO, GO, HO). Prace byly krotsze niz 250 stéw, co uniemozliwilo przyznanie
punktow w kategoriach D—H. Kolejne dwie w przedziale 25-35% (A3 lub 6, B4
lub 8, CO lub 2, D3, El, FO, GO, H2). Ostatnie 2 prace ucznia oceniono w prze-
dziale 40—48% (A3 lub 6, B8, CO lub 2, D3, E1, FO lub 2, GO, H2). Warto zazna-
czy€, ze najdtuzsza praca liczyta 311 stow.

15 Byly to prace pisane w domu ze wzgledu na naukg on-line.

1 Btedy w tym zakresie wynikaja zapewne ze zdiagnozowanej dysleksji rozwojowe;j.

17Klasa I obejmowata teksty stosunkowo krotkie powstate migdzy starozytno$cia a barokiem.
Klasa II to przede wszystkim duza liczba trudnych dla uczniow tekstow romantycznych i dlugich
tekstow pozytywistycznych.

18 Uczen jest o rok mtodszy od uczennicy, zatem i materiat badawczy jest ubozszy.
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Uczen ma bardzo duzy problem z przyswojeniem nowej formy gatunkowe;j.
Czgsto nie dostrzega rdznicy miedzy argumentem i przyktadem (wynika to za-
pewne z niecodpowiednio wyksztatconych umiejetnosci w szkole podstawowej).
Wystepuja zaburzenia funkcjonalnosci kompozycji (nieporadny wstep, czesto
jednozdaniowe podsumowania, brak uogdlnien). Zauwazono znaczne zaburzenia
spojnosci (glownie wewnatrzakapitowej). Styl prac jest niestosowny lub czescio-
wo stosowny (wystepuje bardzo duza liczba poetyzméw i archaizméw'®). W kaz-
dej pracy odnotowano liczne razace bledy jezykowe — $rednio 24-26 bledow
gramatycznych?. Cho¢ w zapisie zauwazono liczne razace btedy ortograficzne
i interpunkcyjne, to przyznano uczniowi 2 pkt. za zapis, poniewaz posiada on opi-
ni¢ o dysortografii z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Uczen byt niechet-
ny do indywidualnego oméwienia prac z polonista, nie uczgszczat na dodatkowe
lekcje jezyka polskiego, wigc analiza bledow popetionych przez ucznia byta po-
wierzchowna. Brakowato tez indywidualnej pracy ucznia nad bledami popenio-
nymi w wypracowaniach.

U obojga ostatnie prace przekraczaly 30% konieczne do zdania egzaminu
maturalnego. Uczen jednak mial problemy z uzyskaniem oceny dopuszczajacej,
poniewaz kryteria przedmiotowe pozwalajg oceni¢ prace pozytywnie dopiero po-
wyzej 50%. Ponadto problemem u ucznia przez dtugi czas byto napisanie tekstu
na min. 250 stow. A dopiero przekroczenie tego limitu pozwolito przyzna¢ punk-
ty za kompozycj¢, spojnosé, styl, poprawnos$¢ jezykowa i poprawno$¢ zapisu.
Warto jeszcze zaznaczy¢, ze uczen zdecydowat sie realizowa¢ materiat z jezyka
polskiego na poziomie rozszerzonym, na ktorym kryteria oceny prac pisemnych
sg oczywiscie surowsze, a w klasie I i semestrze zimowym klasy II ¢éwiczone begda
formy wypowiedzi typowe dla poziomu podstawowego?'.

8. OCENA GLOTTODYDAKTYCZNATJEZYKOZNAWCZA
(OCENA NAUCZYCIELA JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO/DRUGIEGO)

Uczen mowi swobodnie i ptynnie. W wypowiedziach oficjalnych o charak-
terze ogélnym rzadko daje si¢ zaobserwowac bledy gramatyczne i leksykalne.
Niechetnie on jednak wypowiada si¢ na tematy specjalistyczne. Uczennica mowi
swobodnie, ale ptynno$¢ wypowiedzi jest zaburzona. Wydaje sig, ze czeste pauzy

19 Uczen powiela styl przeczytanych tekstow. Nie umie odrozni¢ wartoscei stylistycznej stow,
np. gdy pisze o tekscie Sredniowiecznym, nieswiadomie powiela archaizmy.

20U uczennicy liczba btedow jezykowych jest nizsza, a pisze ona duzo dtuzsze teksty.

2 Co wigcej, by zdac¢ egzamin maturalny nalezy uzyska¢ 30% z egzamindéw obowigzkowych,
tj. z jezyka polskiego, matematyki i jezyka obcego na poziomie podstawowym. Nie ma progu punk-
towego dla poziomu rozszerzonego.
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wynikajg z proby znalezienia odpowiedniego stowa. Uczennica nie boi si¢ wy-
powiada¢ na tematy specjalistyczne, chetnie na nie dyskutuje (rowniez w trakcie
nauczania online).

Oceniajac podsystem fonetyczny, nalezy zauwazy¢, ze artykulacja gto-
sek 1 prozodia u ucznia jest na poziomie rodzimego uzytkownika polszczyzny.
U uczennicy prozodia jest jak u rodzimego uzytkownika polszczyzny, stwierdzo-
no jednak nienormatywng realizacj¢ wszystkich glosek szeregu szumigcego: [§],
[Z], [€], [3], dwoch glosek szeregu ciszacego: [¢], [3] i gloski drzacej [r]. Ponadto
u uczennicy wystepuje lekkie nosowanie.

U obojga badanych najwiecej btedow stwierdzono w odniesieniu do podsyste-
mu gramatycznego. Byty to zaréwno btedy w zakresie sktadni zgody (zwtaszcza
sktadni podmiotu i orzeczenia oraz przydawek przymiotnych) oraz sktadni rzadu
(zardwno tej przyimkowej, jak i bezprzyimkowej). Duzym problemem u obojga
jest rowniez sktadnia zdania wielokrotnie ztozonego. Prace ucznia liczg $rednio
14 zdan. W wigkszosci sa to zdania dwuorzeczeniowe. W kazdym wypowiedze-
niu dluzszym niz 2 orzeczenia pojawialy si¢ btedy sktadniowe. Tak duza liczba
btedow gramatycznych oraz bledow z innych podsysteméw moze powodowac,
ze teksty przez niego pisane beda w matym stopniu zrozumiale przez rodzimych
uzytkownikow polszczyzny:

Nieporozumienie mozemy znalez¢é rowniez w ksigzce Charles Dickensa pod tytutem
,,Opowies¢ Wigilijna”. Gtowny bohater Ebenezer Srooge jest juz od wczesnych lat nie
umiat znalez¢é porozumienia z swoim ojcem, co przeniosto si¢ pozniej na jego Zycie w do-
rostos¢. Cho¢ mial rodzinne. nie chcial utrzymywac z niq kontaktu, przez to wiodt sa-
motny tryvb zZycia. przez ktory nie byt przychylny do innych ludzi, a nawet do swojego
siostrzenca. Kiedy ten go zaprosit na Wigilie, lecz Ebenezer nie przyjqt zaproszeniem.
Nawiedzenie Ebenezer przez siedem duchow, ktore kazaly mu sie zmienic, inaczej czeka-
taby go Smierc®.

Fragment czwartej rozprawki napisanej przez ucznia

Ludzie nie mogq si¢ porozumiec, ze wzgledu na to, ze kazdy jest indywidualny i kazdy
decyduje sam o sobie i niektorzy uwazajq ,ze wiedzq wiecej i lepiej, i zawsze ma racje
bez wzgledu na wszystko . W ,, Antygonie” Kreon po utracie Zony oraz syna dochodzi do
wniosku ze nie warto byto sprowadzi¢ sporu z Hejmonem. Dochodze do wniosku na pod-
stawie przytoczonych tytutow, ze ludzie mogq dojs¢ do porozumienia tylko po tragicznym
zakonczeniu. Tak staratem sie wybrac lektury , Zeby kazdy spor byt rozwiany jakas trage-
dig . Zycie bylo by duze tatwiejsze gdyby ludzie umieli sie ze sobq dogadac.

Fragment czwartej rozprawki napisanej przez ucznia
Prace uczennicy licza srednio 21 zdan. Ponad potowa z nich to wypowiedzenia

z minimum trzema wypowiedzeniami sktadowymi (powtarzajace si¢ btedy doty-
czg imiestowowych rownowaznikdéw zdania i zdan wtraconych).

22 We wszystkich przytoczeniach zachowano oryginalng pisownig.
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Nauczyciele przedmiotow zauwazali, poza btedami gramatycznymi, btedy
leksykalne. I to one wedtug nich sg najbardziej niepokojace, poniewaz wptywaja
roéwniez na oceny z nauczanych przedmiotéw. Zwrdcili oni szczegdlng uwage
na mylenie stéw podobnych znaczeniowo (np. uwalniaé a wyzwalaé, przenosic
a roznosic¢, wnikac¢ a wehtaniac) czy btedy powstale przez naruszenie regut stowo-
tworczych (np. transportnosé¢ czy gtuposc). Problemem (zaobserwowanym row-
niez w analizowanych rozprawkach) byly btedy w zakresie taczliwosci wyrazow,
np. petnic role, robi¢ zyczenia, mie¢ spor, robic¢ ucieczke do snu, podnosic tarcie.

Jak juz wspomniano, w wypowiedziach uczennicy sporadycznie pojawiaja
si¢ frazeologizmy z jezyka potocznego czy poetyzmy. Duzo wiekszy problem ze
stylistyka tekstu ma uczen. Uzywa on stylu tekstow, ktore przywotuje, a wigc
pojawiajg si¢ w jego tekstach archaizmy i poetyzmy:

Pierwszym takim przykiadem jest Mieszko I, dzigki, ktoremu Swiatlo niebianskie na-
wiedzito Krolestwo Polskie. Gdy ubogi wiesniak lub kobiecina skarzyla si¢ na ktoregos
z ksigzqt lub komesow, to chociaz byt zajety waznymi sprawami, to ruszal wystuchaé
kazdego po kolei wedle stanu.

Co wigcej, uczen nie rozumie, ze ich uzycie jest btedne, co swiadczy o zabu-
rzeniach w okreslaniu warto$ci stylistycznej stowa. Uczen, zwlaszcza w pismie,
stabo rozréznia style funkcjonalne polszczyzny.

9. PODSUMOWANIE

Uczennica, cho¢ wychowana w niepolskiej rodzinie, zdecydowanie lepiej
operuje jezykiem polskim. Jest §wiadoma swoich bteddéw, umie je korygowacé,
a co najwazniejsze — chce, by jej polszczyzna byla na coraz wyzszym poziomie.
Niestety w pracach pisemnych pojawia si¢ duza liczba btedow gramatycznych,
ktore przez egzaminatoréw maturalnych zakwalifikowane bedg jako razace. Nie-
pokojace sa rowniez bledy leksykalne, ktore czesto sg powodem obnizenia oceny
z przedmiotow (zwlaszcza z biologii).

Uczen operuje swobodnie méwiong odmiang jezyka (ogdlng). Jego pro-
zodia i wymowa gtosek jest taka jak rodzimych uzytkownikow polszczyzny.
Bardzo duzy problem stanowi sprawnos$¢ pisania. Cho¢ wychowany jest w ro-
dzinie mieszanej i od poczatku mial staty kontakt z jezykiem polskim, to jego
poziom polszczyzny jest zdecydowanie gorszy. Uczen wykazuje bardzo niski
poziom $§wiadomosci jezykowej w zakresie poprawnos$ci stylistycznej, gra-
matycznej i leksykalnej. Powiela styl przeczytanych tekstow, gdy przywotuje
je w pracach pisemnych. Duza liczba ré6znych bledéw moze powodowaé, ze
teksty przez niego pisane bedg niezrozumiate dla rodzimych uzytkownikow
polszczyzny.
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Dwujezyczno$¢ moze by¢ darem, jednak nalezy o niego odpowiednio
zadba¢. W przypadku dzieci istotna jest rola rodzicow (Cieszynska 2006).
Wydaje si¢ jednak, ze w przypadku mlodziezy istotne jest juz nastawienie mto-
dego cztowieka. Uczennica jest Swiadoma, ze musi pracowa¢ nad poziomem
jezyka polskiego. Swobodna codzienna komunikacja nie wystarcza, by rownie
swobodnie operowaé polszczyzna edukacyjna. Wydaje si¢, ze uczen takiej
swiadomosci nie ma albo wie, ze praca nad doskonaleniem polszczyzny nie jest
tatwa i wymaga wysitku. Powoduje to narastajgce problemy z operowaniem
polszczyzng edukacyjna.

10. UZUPELNIENIE

24 marca 2021 r. Centralna Komisja Egzaminacyjna opublikowata nowe wy-
tyczne dla ucznidéw, ktorzy beda zdawac egzamin maturalny od maja 2023 roku®.
Dotyczy to wiec rowniez badanych uczniow?*. Od 2023 r. matura pisemna z je-
zyka polskiego sktada sie z 3 czesci: jezyka polskiego w uzyciu, testu historycz-
noliterackiego i pracy stylistycznej. Wymagane bedzie napisanie pracy na min.
400 stow?. W pracy konieczne bedzie odwotanie si¢ do listy lektur obowigzko-
wych, ktora liczy 40 pozycji. Zmieniono rowniez kryteria oceny pracy pisemnej
(punkty beda przyznawane za ,,zroznicowana sktadni¢”, ,,zréznicowana leksyke,
w tym bogata frazeologie i precyzyjne stownictwo’?°). Jesli egzaminator uzna, ze
W pracy uzyto ,,waskiego zakresu srodkow jezykowych, tzn. sktadnia i leksyka sa
proste/ograniczone”, to za 12 bledow jezykowych bedzie musiat przyznaé 0 pkt.
(na 7 mozliwych do zdobycia)*'.

B Informator o egzaminie maturalnym z jezyka polskiego jako przedmiotu obowigzkowego
(czeS¢ ustna oraz czes¢é pisemna na poziomie podstawowym) od roku szkolnego 2022/2023, cke.gov.
pl (dostep: 29.06.2021).

2 Uczennica planowo powinna podej$¢ do egzaminu maturalnego w maju 2023 roku, uczen
w maju 2024 roku.

% Zaznacze tylko, ze najdtuzsza praca ucznia liczyta 311 stow.

26 Do tej pory w kryteriach maturalnych nie oceniano ani bogactwa leksykalnego, ani bogactwa
sktadniowego. Brano pod uwage jedynie poprawnos¢ w zakresie tych podsystemow.

W dotychczas obowiagzujacych kryteriach kierowano si¢ kryterium jako$ciowym, nie ilo-
sciowym. Co wigcej, do tej pory za poprawnos¢ jezykowa mozna bylto uzyskac 6 pkt., co stanowito
12% punktow za calg prace. Od 2023 roku za ,,zakres i poprawnos¢ srodkow jezykowych” mozna
uzyskaé¢ 7 pkt, co stanowi 20% punktow za calg prace (za wypracowanie mozna bedzie uzyskac
35 punktow).


http://cke.gov.pl
http://cke.gov.pl
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Abstract. The aim of this article is a comparative study of the Polish language of two students
of Arabic origin who attend one of the high schools in Lodz. The comparison was made from two
perspectives — from the perspective of the teacher of Polish as a native language and the perspective
of the teacher of Polish as a second language. For this purpose, the author used the examination
essays written by students during Polish language lessons, for the assessment of which the criteria
for the matura exam were used (criteria applicable from 2015). These results were embedded in
a linguistic perspective, taking into account the knowledge of language subsystems. However, it is
the assessment of the Polish language of students in accordance with the criteria of the matura exam
that is important because this exam (not the exam in Polish as a foreign language) is the goal of the
students.
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Streszczenie. W artykule opisano cechy jednostki lekcyjnej w wybranych klasach szkoty
podstawowej i gimnazjum w szkole dla dzieci niestyszacych i stabostyszacych. Badania struktury
lekcji oraz efekty realizacji celow i zadan dydaktycznych lekcji nauki o jezyku polskim przyniosty
konstatacje o potrzebie zmian w nauczaniu osob niestyszacych jezyka polskiego. Perspektywa za-
stosowania metod glottodydaktycznych w nauczaniu dzieci z dysfunkcja stuchu w celu uzyskania
zamierzonych efektow ksztalcenia otwiera pole badawcze mato jeszcze eksplorowane na gruncie
polskiej nauki. Na podstawie zebranego materialu zwrdcono uwage na koniecznos¢ zweryfikowania
podejscia do nauczania jezyka polskiego osob niestyszacych i stabostyszacych, poniewaz dotych-
czasowe metody nauczania sg nieefektywne.

1. WSTEP

Przedmiotem badan uczyniono jednostke lekcyjna — jej organizacjg oraz re-
alizacj¢ celow i1 zadan dydaktycznych lekcji jezyka polskiego. Skonfrontowano
material badawczy pozyskany z obserwacji lekcji, ktore odbywaty si¢ w 2017
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roku w zespole szkot Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego nr 4 przy
ulicy Krzywickiego 20 w Lodzi (dalej: SOSW), z literaturg przedmiotowa. Sfor-
mutowano nastepujace problemy badawcze:

1) Jak wyglada organizacja lekcji jezyka polskiego (jej struktura) w wybra-
nych klasach szkotly dla dzieci niestyszacych i stabostyszacych? Jakie sa
state ogniwa lekcji?

2) Jak sformutowanie celow dydaktycznych wptywa na dobor uzytych me-
tod 1 §rodkow?

3) Czy osiagnigto zatozone cele lekcji? Jaki byt efekt realizacji zadan dy-
daktycznych?

4) W jakim kierunku powinny i$¢ zmiany metod nauczania jezyka polskiego
w osrodkach dla dzieci niestyszacych i stabostyszacych?

W koncepcji pracy SOSW Nr 4 w Lodzi na lata 2013-2018 zapisano, iz o$ro-
dek ,,wprowadza nowoczesne i aktywizujace metody nauczania, stosuje zasady
surdopedagogiki i ortodydaktyki oraz opracowuje indywidualne programy edu-
kacyjno-terapeutyczne dla kazdego ucznia. Wyposaza uczniow w wiedze¢ i umie-
jetnosci niezbedne do dalszej edukacji, poddaje ich procesowi socjalizacji oraz

9]

przygotowuje do samodzielnego zycia”'.

2. JEDNOSTKA LEKCYJNA W SWIETLE LITERATURY

W ujeciu dydaktykow i metodykéw przedmiotowych lekcja jest ,,organiza-
cyjng forma nauczania, oparta na realizacji okre$lonego zadania dydaktycznego
w ciggu ustalonego czasu” (Okon 1996, s. 150). Jak pisze Czestaw Kupisiewicz,
,»okresla ona nie tylko czas pracy nad tematami, na ktore podzielony jest materiat
programowy, lecz wplywa rowniez na tok ksztalcenia, tzn. na rozktad w czasie
poszczegdlnych dziatdéw programu oraz zwigzanych z nimi zadan dydaktycz-
nych” (Kupisiewicz 1976, s. 234). Zenon Klemensiewicz definiuje lekcje jako
»swoisty akt nauczania i uczenia si¢, ktory stanowi jednosc¢ catg i zamknigta, ce-
lowg i porzadnie zbudowang, uwienczong okreslonym i pozadanym wynikiem
ksztalcaco-wychowawczym” (Klemensiewicz 1969, s. 256). Podkresla, iz lekcja
powinna przynosi¢ okreslone rezultaty, ktore nauczyciel ustala i okresla przed
jej przeprowadzeniem. Metody i $rodki dydaktyczne, ktére wybiera nauczyciel,
powinny stuzy¢ realizacji celow i zadan okreslonych przez temat lekcji i jego
miejsce w przedmiotowym programie (Potturzycki 2002, s. 263). Dobor form or-
ganizacji pracy uczniow, celéw dydaktyczno-wychowawczych, metod i $srodkow
powinien by¢ uzalezniony m.in. od wieku ucznidow, ich mozliwosci jezykowo-po-
znawczych oraz przedmiotu i tresci nauczania.

''www.sosw.edu.pl/N_dokumenty.html (dostep: 14.04.2017).
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Na gruncie psychologii zwraca si¢ uwage na spoteczny charakter lekcji
1 okresla jg jako pewnego rodzaju zorganizowane wydarzenie spoleczne. Temat,
czas 1 miejsce tego wydarzenia mogg by¢ rézne, jednakze jego gldéwnym celem
jest uczenie / uczenie si¢ / nauczanie. David Fontana definiuje lekcje jako spo-
tkanie spoteczne pomiedzy nauczycielem a grupa uczniow, ,,[ktore] jest wzgled-
nie jasno okreslone i posiada staty wzorzec.” (Fontana 1998, s. 320). ,,Wzorzec
spotkania” wskazuje na strukture lekcji 1 organizacj¢ czynnosci. Podstawowa
jednostka struktury lekcji jest sytuacja dydaktyczna, czyli ,,zro6znicowana cze$¢
lekcji, zawierajaca warunki niezbedne do uzyskania ograniczonych i specyficz-
nych wynikow” (Budarny 1979, s. 216). Wsrdd sytuacji wyrdznia sig: 1) sytu-
acje stworzone i kontrolowane przez nauczyciela, 2) samodzielng pracg uczniow,
3) taczenie aktywnos$ci uczniow i nauczyciela.

Struktura lekcji odzwierciedla ogdlnodydaktyczne ogniwa, ktore sktadajg si¢
na proces nauczania i uczenia si¢. Proces ten nie zmienil si¢ pomimo licznych
reform oraz reorganizacji systemu oswiaty. Wincenty Okon wyodrebnia nastgpu-
jace ogniwa tego procesu (Okon 1965, s. 58-59):

1) uswiadomienie uczniom celow i zadan dydaktycznych,

2) zaznajomienie ucznidow z nowym materiatem,

3) kierowanie procesem uogolniania,

4) utrwalanie wiadomosci,

5) ksztaltowanie umiejetnosci i nawykow,

6) wiazanie teorii z praktyka,

7) kontrola i ocena wynikow nauczania.

Struktura lekcji jest uzalezniona od wielu czynnikow, m.in. od systemu dy-
daktycznego, przedmiotu i tre$ci nauczania, celéw dydaktyczno-wychowaw-
czych, form pracy, stosowanych metod nauczania i $rodkéw dydaktycznych, typu
lekeji, mozliwos$ci intelektualnych uczniéw (Kudra 1996, s. 159).

Warto w tym miejscu (w kontekscie przeprowadzonych badan) przywotaé
schemat lekcji glottodydaktycznej wedtug zalozen metody dyskursywnej, ktora
stosowana jest w celu wyksztalcenia kompetencji komunikacyjno-dyskursyw-
nej uczniéw; celem nadrzednym staje si¢ tu efektywna komunikacja — tak jak
to powinno by¢ w przypadku nauczania jezyka polskiego dzieci niestyszacych.
Potwierdzaja to wyniki badan publikowane chociazby przez Karoling Rute-Ko-
rytowska (2018), Justyne Kowal (2011), Beatg Ziarkowska-Kubiak (2011) czy
Piotra Tomaszewskiego (2008). Badacze zwracaja uwage na konieczno$¢ zmian
systemowych, ktore uwzgledniatyby rezultaty badan wskazujace na to, ze jezyk
polski jest jezykiem obcym dla oso6b z dysfunkcjg stuchu. Postuluja modyfika-
cj¢ programdéw nauczania, opracowanie podrgcznikéw i pomocy naukowych
dostosowanych do potrzeb uczacych si¢ oraz przygotowanie polonistow do na-
uczania ghuchych Polakow jezyka polskiego jako obcego. Nauczanie powinno
by¢ prowadzone metodami wzorowanymi na tych wypracowanych na gruncie
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glottodydaktyki z uwzglednieniem do$wiadczen komunikacyjnych niestyszacych.
Te zalozenia teoretyczne nie majg jeszcze zastosowania w polskim systemie oswiaty.
Schemat lekcji glottodydaktycznej przedstawia si¢ nastepujgco:

1) prezentacja nowego materiatu,

2) automatyzacja,

3) kontekstualizacja,

4) kontrola i ocena wynikow (testowanie).

Jezeli chodzi o typy lekcji, to ze wzgledu na cele nauczania wyrdznia si¢
(Fiszbach 2019, s. 131):

1) lekcje wprowadzajace — poswigcone wprowadzeniu nowego materiatu,

2) lekcje powtdrzeniowe i utrwalajace,

3) lekcje ¢wiczeniowe — obejmujace ¢wiczenia umiejetnosci i nawykow,

4) lekcje sprawdzajace (kontrolno-oceniajace) — poswiecone sprawdzaniu

wiadomosci, umiejetnosci i nawykow,

5) lekcje mieszane (kombinowane).

Z kolei ze wzgledu na metody nauczania wyrdznia si¢ lekcje: podstawowe
(z dominantg metod podajacych), problemowe (z wykorzystaniem metod poszu-
kujacych), ¢wiczeniowe, eksponujagce oraz mieszane (Kudra 1996, s. 162).

Niezaleznie od celow lekcji oraz przekazywanych na niej tresci i ksztatco-
nych umiejetnosci przebieg lekcji sktada si¢ z trzech faz: czesci przygotowaw-
czej (wstepnej), podstawowej (zasadniczej, wiasciwej) i koncowej (zbierajacej)
(Fiszbach 2019, s. 128). Aktywizujace metody i techniki nauczania, takie jak gry
dydaktyczne, drama, metoda projektow, technika grupy nominalnej, przyczyniaja
si¢ do zmian w budowie jednostki lekcyjnej, rozbijajac jej monostrukturg (Kudra
1996, s. 164).

Warto w tym miejscu podkresli¢, iz przedstawiony powyzej opis jednostki
lekcyjnej (jej struktury, rodzajow) jest czysto teoretyczny i dotyczy powszechne-
go systemu nauczania. Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych, jakimi
sg dzieci z zaburzeniami stuchu, wymagaja odmiennych rozwigzan organizacyj-
nych, umozliwiajacych zindywidualizowanie toku nauczania oraz wymagajacych
specjalnych metod i $srodkdéw nauczania dostosowanych do ich mozliwosci i spe-
cyfiki nabywania jezyka narodowego (pierwszego/drugiego). Cickawa koncepcja,
ktora mogtaby znalez¢ zastosowanie w dydaktyce jezykowej niestyszacych, jest
koncepcja taczaca dydaktyke jezyka polskiego jako obcego z dydaktyka jezyka
polskiego jako ojczystego, zaproponowana przez Ewe Lipinskg i Anng Seretny
(2012). O korzysciach ptynacych z takiego podejscia pisze w swojej ksigzce Ka-
rolina Ruta-Korytowska (2018, s. 208-213).

W kontekscie teoretycznych rozwazan ciekawym zadaniem wydawato si¢
przyjrzenie si¢ organizacji lekcji jezyka polskiego w placowce, ktora umozliwia
ksztalcenie dzieci i mtodziezy z zaburzeniami stuchu, w tym z niepelnospraw-
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noscig sprzezona, z trudnosciami w uczeniu si¢ zwigzanymi z zaburzeniami per-
cepcji stuchowej oraz dzieci i mtodziezy z niepelnosprawno$cia ruchowa, w tym
z afazja.

3. CELE I ZADANIA DYDAKTYCZNE

Najwazniejszym celem wspotczesnej dydaktyki jezyka polskiego jako ob-
cego w nauczaniu niestyszacych jest osiggniecie przez nich kompetencji komu-
nikacyjnej, czyli zdobycie umiejetnosci zachowania jezykowego adekwatnego
do sytuacji komunikacyjnej. Proces nabywania tej kompetencji wiaze si¢ nie-
odzownie z rozwojem sprawnos$ci komunikacyjnej, o ktorej decyduje jezykowa
sprawno$¢ systemowa, spoleczna, sytuacyjna i pragmatyczna (Grabias 2019,
s. 264-270). Kazda z tych sprawnosci wymaga odpowiedniego miejsca w pro-
cesie nauczania jezyka. Pojecie sprawnosci komunikacyjnej, jak zaznacza Sta-
nistaw Grabias, ,,wyznacza cele postepowania praktycznego, narzuca metody
i srodki dziatan w glottodydaktyce, w logopedii, w lingwistyce edukacyjnej, pro-
gramujgcej ksztalcenie jezyka ojczystego w szkole” (Grabias 2019, s. 264). Au-
torzy Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) definiuja
kompetencje jako ,,calos¢ wiedzy deklaratywnej, sprawnosci i umiejetnosci oraz
cechy charakteru danej osoby, ktore to czynniki determinujg jej sposob dziatania”
(ESOKIU: 20). Kompetencje to zar6wno nabywana w ciggu calego zycia wiedza,
jak 1 umiejetnosci ksztattowane w trakcie do$wiadczenia zyciowego w aspekcie
jezykowo-kulturowym (Janowska 2015, s. 48). Kompetencje ogodlne i jezykowe
kompetencje komunikacyjne pozwalajg uzytkownikom jezyka na podejmowa-
nie dzialan komunikacyjnych ,,z uwzglednieniem towarzyszacych im warunkow
i ograniczen” (Janowska 2015, s. 49). Ma to szczegodlne znaczenie w perspekty-
wie podjetych badan. Niestyszacy chca by¢ postrzegani jako osoby posiadaja-
ce odrebng tozsamos¢ spoteczno-kulturowa, postugujace si¢ wlasnym jezykiem
— polskim jezykiem migowym, traktujac za$ jezyk narodowy jako obcy (por.
Woznicka 2007, Jachimowska 2014).

Realizacja wyraznie uswiadomionego celu dydaktycznego, odzwierciedlaja-
cego skladowe kompetencji komunikacyjnej, prowadzi do osiggnigcia zaplano-
wanych wynikéw dydaktycznych, a precyzyjne sformutowanie celow lekcyjnych
(poznawczych, ksztatcacych i wychowawczych oraz celéw ogolnych i operacyj-
nych) stuzy doborowi metod i tresci nauczania oraz mobilizuje do pracy nauczy-
ciela i ucznia.

Zadanie dydaktyczne to zagadnienie dane uczniom do wykonania, nicodtgcz-
ny skladnik struktury kazdej lekcji. Aby omowic rodzaje zadan, nalezy przywo-
fa¢ elementarng sekwencje dydaktyczna, ktora jest obecna w strukturze lekcji.



194 Katarzyna Jachimowska

Sktadaja si¢ na nig: informacje, polecenia, pytania i odpowiedzi oraz konstatacja
dydaktyczna (Kudra 1996, s. 157). W zaleznos$ci od metody prowadzenia lekcji
Maria Nagajowa (1990, s. 237) wyodrebnita nastgpujace rodzaje zadan dydak-
tycznych:

1) polecenia — formutowane gldwnie przy zastosowaniu metody zaje¢ prak-

tycznych i podajace;j;
2) pytania — formutowane gtownie przy zastosowaniu metod poszuku-
jacych.

Metoda heurystyczna zaklada postugiwanie si¢ gtownie pytaniami prostymi.
Pytania ze wzgledu na swojag strukture dzielg si¢ na pytania o rozstrzygnigcie
1 pytania o uzupetienie. Metoda problemowa za§ wymaga postawienia proble-
moéw badawczych. Pytania zadawane na lekcji powinny by¢: Sciste, zwiezle,
jasne, celowe, dostosowane do poziomu ucznia, prawidtowe.

Szczegotowe omowienie zadan dydaktycznych i rodzajow pytan stawianych
na lekcji znajduje si¢ w obszernym kompendium pt. Polonistyczna dydaktyka
ogolna pod red. Jolanty Fiszbak (L6dz 2019).

4. TEREN I ORGANIZACJA BADAN

Terenem badan byt zespot szkot Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowaw-
czego nr 4 przy ulicy Krzywickiego 20 w L.odzi, ktory realizuje cele edukacyjne,
wychowawcze, profilaktyczne, opiekuncze, terapeutyczne oraz rehabilitacyjne.
W sktad osrodka wchodza (stan na 2017 r., w ktorym to roku zostaty przepro-
wadzone badania; w wyniku reformy szkolnictwa z 2017 roku gimnazja zostaty
zlikwidowane): Zespot Wcezesnego Wspomagania Rozwoju Dziecka, Oddziaty
przedszkolne przy Szkole Podstawowej Nr 97, Szkota Podstawowa Nr 97 dla
Dzieci Niestyszacych i Stabostyszacych, Publiczne Gimnazjum Nr 66 dla Dzieci
Niestyszacych i Stabostyszacych oraz internat. Placowka umozliwia ksztalcenie
dzieci i mtodziezy w wieku do 18 lat z r6znym stopniem i typem dysfunkcji stu-
chu. Os$rodek nastawiony jest tez na prac¢ z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, u ktérych stwierdzono inne zaburzenia i deficyty niz zaburzenia
stuchu. Wychowankami o$rodka sg osoby, ktore z racji swojej niepetnosprawnosci
nie mogg uczegszcezaé do szkot ogdlnodostepnych w miejscu statego zamieszkania.
Placowka realizuje podstawe programowa nauczania ogolnego?®. Nauka w klasach
odbywa si¢ na podstawie planu nauczania zgodnego z rozporzadzeniem o ramo-

2 Ocenianie osiagni¢¢ edukacyjnych ucznia polega na rozpoznawaniu przez nauczycieli po-
ziomu i postgpéw w opanowaniu przez ucznia wiadomosci i umiejetnosci w stosunku do wymagan
okreslonych w podstawie programowe;j ksztalcenia ogoélnego oraz wymagan edukacyjnych wynika-
jacych z realizowanych w szkole programow nauczania.
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wych planach nauczania w szkotach publicznych, zgodnie z programem wpisa-
nym do szkolnego zestawu programow nauczania. Nauczyciel moze opracowaé
wlasny program, samodzielnie lub z wykorzystaniem programéw wpisanych do
wyboru. Godzina lekcyjna trwa 45 minut. W uzasadnionych przypadkach dopusz-
cza si¢ prowadzenie zaje¢ edukacyjnych w czasie od 30 do 60 minut, zachowujac
0golny tygodniowy czas zajec’.

Badania przeprowadzono w 2017 roku przed reformg systemu o$wiaty.
Zmiana systemu nauczania — podzial na o§mioletnie szkoty podstawowe, cztero-
letnie licea i pigcioletnie technika wiaze si¢ ze zmiang podstaw programowych
i podrecznikow. Na rezultaty tych zmian trzeba jeszcze poczekaé, w zwiazku
z tym nie przeprowadzono badan w obecnym systemie. Wiadomo jednak, ze
reforma nie jest zwigzana ze zmianami sposobu nauczania jgzyka polskiego
uczniéw z zaburzeniami stuchu; ustawa nie przewiduje wprowadzenia naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego z wykorzystaniem polskiego jezyka migowe-
g0, ktdry jest zazwyczaj pierwszym jezykiem ghuchych dzieci.

Systematyczne obserwacje lekcji 45-minutowych przeprowadzono w grupie
ucznioéw klasy IV (12 lekcji) 1 VI (13 lekcji) szkoly podstawowej oraz klasy III
gimnazjum (10 lekcji). Wybor nie byt przypadkowy. Starano si¢ o zréznicowanie
klas tak, aby wyniki wskazaty na ewentualne r6znice w doborze $rodkow, metod
i celow dydaktycznych oraz wskazaty na stale ogniwa lekcji. Na wszystkich po-
ziomach nauczania odnotowano podziat na lekcje nauki o jezyku i lekcje poswig-
cone ksztatceniu literacko-kulturowemu. Szczegdtowe badania przeprowadzono
na lekcjach nauki o jezyku polskim (tzw. lekcjach gramatyki). Zatozono, ze lekcje
te dajg wicksza mozliwo$¢ ujawnienia si¢ §wiadomosci metajezykowej uczniow,
niz lekcje dotyczace literatury. Do opisu wybrano losowo 5 sposrod wszystkich
35 lekcji hospitowanych od marca do maja 2017 roku. Formg komunikacji na-
uczyciela z uczniami byta na wszystkich lekcjach mowa oraz system jezykowo-
migowym (SJM)*, jednak uczniowie w pracy w grupie postugiwali si¢ tez polskim
jezykiem migowym (PIM)°.

Pierwsza obserwowang grupg byta klasa IV szkoty podstawowej, ktora li-
czyta 7 dzieci. Dwie osoby z klasy byly styszace i mialy stwierdzong afazja
motoryczng i rozwojowg, dwie osoby mialy umiarkowany ubytek stuchu, z cze-
go jedna osoba poslugiwala sie mowa, pozostali cztonkowie klasy posiada-
li gteboki niedostuch przy braku umiejetnosci komunikacji werbalnej (oprocz
jednego ucznia, ktory mowe opanowal na poziomie bardzo dobrym w stosun-
ku do zdiagnozowanego ubytku stuchu). Dzieci bardzo rdznity si¢ poziomem

3 Statut Specjalnego O$rodka Szkolno-Wychowawczego nr 4 w Lodzi, www.sosw.edu.pl/N_
dokumenty.html (dostep: 05.05.2018).

4 Podstawowy $rodek komunikowania si¢ osob uprawnionych, w ktorym znaki migowe
wspierajag wypowiedz dzwigkowo-artykulacyjng” Ustawa z dn. 19 sierpnia 2011 r. o jezyku migo-
wym i innych $rodkach komunikowania sig, art. 3. Dz. U. 2011 nr 209, poz. 1243.

5 Naturalny jezyk migowy gtuchych.
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funkcjonowania ogélnorozwojowego. Jedna uczennica, mimo posiadania im-
plantu, nie méwila, nie migata, nie czytata i nie pisata. Wynikato to miedzy inny-
mi z duzych zaburzen pami¢ci spowodowanych nocnymi atakami epileptyczny-
mi. Z kolei druga uczennica (z glebokim ubytkiem stuchu) ze wzgledu na réznice
kulturowe (pochodzenie romskie), niechetnie komunikowata si¢ z nauczycielem
i uczniami, jej komunikacja jezykowa tak w mowie, jak i w pi§mie nie pozwalala
na czynny udziat w lekcji. Podrecznikiem wykorzystywanym w pracy z uczniami
klasy IV byta ksigzka ,,Miedzy nami 4 autorstwa Agnieszki Luczak, Anny Mur-
dzek, Kamili Krzemieniewskiej-Kleban (Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe).

Drugg obserwowana grupa byla klasa VI szkoly podstawowej, do ktorej
uczeszczato 7 dzieci. Klasa sktadata si¢ z jednej osoby z prawidlowym stuchem
fizycznym 1 zdiagnozowang afazjg ruchowa, dwoch uczennic z niedostuchem
umiarkowanym i opanowang mowa, reszta klasy to uczniowie z gtebokimi nie-
dostuchami komunikujacy si¢ za pomoca SIM i PIM, w tym jedna uczennica
dzieki implantowi §limakowemu potrafita komunikowac si¢ tez za pomoca mowy.
Na lekcji korzystano z podrecznika Hanny i Urszuli Dobrowolskich ,,Jutro pdjde
w $wiat 6” (Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne).

Trzecig grupg byta klasa Il gimnazjum sktadajaca si¢ z 5 uczniow z glebokimi
uszkodzeniami stuchu (jeden uczen posiadat implant §limakowy). Nauczycielka
gltownie uzywata systemu jezykowo-migowego, postugiwata si¢ réwniez mowa,
uwzgledniajac resztki stuchowe, ktore posiadali uczniowie. Obserwowana kla-
sa byla bardzo jednorodna pod wzgledem poziomu funkcjonowania jezykowego
oraz rodzaju uszkodzenia stuchu. Zaden z uczniéw nie miat stwierdzonych dodat-
kowych zaburzen. Nauczycielka korzystata z podrecznika Ewy Horwath i Grazy-
ny Kietb ,,Blizej stowa 3” (Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne).

5. ANALIZA MATERIALU

Na obserwowanej lekcji w klasie IV uczniowie przyswajali wiedzg¢ o odmia-
nie w czasie terazniejszym czasownikow z I grupy koniugacyjnej (typ: rozma-
wiac) przez liczby i osoby. Postawiono nastepujace cele lekcji:

1) wuczen potrafi prawidtowo odmieni¢ w czasie terazniejszym czasowniki
zakonczone w bezokoliczniku na -a¢ (w mowie i pismie),
2) uczen opanowal umiejetnos¢ uzycia form fleksyjnych czasownikow
Z omawianej grupy w czasie terazniejszym w réznych sytuacjach komu-
nikacyjnych.
Cze$¢ przygotowawcza lekceji byta bardzo krotka — sktadaty sie na nig czyn-
nos$ci organizacyjne i podanie tematu lekcji. W zasadniczej czgsci lekeji nauczy-
cielka u§wiadomita uczniom cel zaj¢¢ — nauka odmiany czasownikoéw okreslonego
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typu (niedokonane typu rozmawiac) przez osoby i liczby w czasie terazniejszym.
Wprowadzeniu nowego materiatu towarzyszyto zapisywanie przez nauczycielke
regut gramatycznych (koncowek fleksyjnych) na tablicy, aby uczniowie mogli
sprawnie je przepisac, zaznaczajac kolorowa kredka kluczowe stowa — osoba,
liczba, czas. Cata zapisana przez nauczycielk¢ odmiana zostata przez nig poz-
niej przeczytana i przemigana (na podstawie czasownikow rozmawia¢, biegac).
Dodatkowo nauczycielka sprawdzala zapisang odmiang w zeszycie kazdego
Z ucznidow, zwracajac uwage na pismo, rozmieszczenie stow na stronach oraz na
zakreslone kolorowg kredka stowa kluczowe i podkreslone koncowki. Ucznio-
wie nie mieli duzych trudnosci w przepisywaniu informacji z tablicy (tylko jeden
uczen z niedostuchem umiarkowanym przepisywat zdecydowanie wolniej niz
reszta klasy). Troje uczniow byto nieobecnych, w tym jedna uczennica niepiszaca.
Po przepisaniu przez uczniow informacji z tablicy, nauczycielka wskazata osobe
do odpowiedzi. Uczennic¢ z prawidlowym stuchem fizycznym oraz zdiagnozo-
wang afazja motoryczng zapytata: ,,Co ja robie?” (nauczycielka pokazala, ze czyta
ksigzke), dziewczyna odpowiedziata: ,,yta”, nastepnie na pytanie ,,A co dzieci ro-
big?”, odpowiedziala ,,ytaja”. Uczennica posiadata wyrazne nosowanie zamknig-
te. W mowie brakowato wiekszosci spotgtosek (w tym dzigstowych), cecha cha-
rakterystyczng jej mowy byly liczne elizje, ktore znacznie utrudniaty zrozumienie
przekazywanej tresci. Mozna jednak stwierdzié, ze odpowiedziata poprawnie na
pytanie nauczycielki, rozumiejac istote koncowek fleksyjnych czasownika czytac
w L. poj. 1 . mn. w czasie terazniejszym. Podobne ¢wiczenie z wykorzystaniem
czasownika rozmawiac¢ uczniowie z zaburzeniami stuchu wykonali niechgtnie,
musieli korzysta¢ z notatek w zeszytach i zapisu na tablicy.

Ostatnim ¢wiczeniem na lekcji byta zabawa, ktéra miata na celu utrwalenie
zdobytych wiadomosci. Cwiczenie polegato na rzucaniu pilki do kazdego ucznia
z pytaniem o konkretng osobe i liczbe, a uczen, ktéry ztapat pitke, musiat prawi-
dlowo odmieni¢ czasownik biega¢ w czasie terazniejszym. Mimo, ze odmiana
tego czasownika byta napisana na tablicy, uczniowie mieli problem z odpowie-
dziami, np. jeden z ucznidéw na pytanie o 2 osobe liczby mnogiej czasownika
biega¢ odpowiedzial ,,wa”. Dopiero po kilkukrotnym powtdrzeniu catej odmiany
uczen odpowiedzial poprawnie. Uczniowie, ktorzy postugiwali sie tylko jezykiem
migowym, daktylowali odpowiedzi, poczatkowo mylac osoby. Pdzniej jednak
z kazdym kolejnym powtérzeniem odpowiadali poprawnie, w duzo szybszym
tempie. Lekcja zakonczyta si¢ indywidualng ocena pracy kazdego ucznia.

Podsumowanie: struktura lekcji byta prawidlowa (trojelementowa), wykorzysta-
no metode podajagca i ¢wiczeniowa. Nie wszystkie cele lekcji zostaly osiagnig-
te — zabraklo ¢wiczen umozliwiajacych uzycie kontekstowe form fleksyjnych
(np. innych czasownikow z grupy I w wypowiedzeniach). Efekt realizacji zadan
dydaktycznych byt mato zadowalajacy — uczniowie niechetnie odpowiadali na
prosbe powtorzenia odpowiedzi; pytania o prawde i falsz nie zostaty w ogole
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zrozumiane przez ucznidow; polecenie przeczytania zapisanej na tablicy odmiany
zostato wykonane tylko przez 2 ucznidw; pytania o uzupetnienie — np. jaka jest
forma czasownika rozmawiac¢ w 2 os. l.mn — sprawiaty uczniom klopot.

Na innej lekcji nauki o jezyku w tej samej klasie IV tematem byly formy i cza-
sy czasownikow niedokonanych z grupy IX w czasie terazniejszym (typ: pisac).
Cele lekcji sformutowano tak samo, jak w przypadku poprzedniej, z rdznicg do-
tyczaca grupy fleksyjnej czasownikow. Rowniez tak jak w przypadku poprzednie;
lekeji nauki o jezyku, uczniowie wigksza czes$¢ lekceji poswigcili na przepisywanie
tego, co bylo na tablicy. Zapisane formy (czasownikoéw jechac i pisac) pdzniej
byly czytane, a reguly thumaczone za pomocg systemu jezykowo-migowego przez
nauczycielke. Po sprawdzeniu zeszytéw nauczycielka, wybierajac ucznia, poda-
wala wybrany czasownik, osobg i liczbe. Uczen musiat poprawnie poda¢ forme
czasownika, ze zwrdceniem uwagi na obocznosci w temacie. Wybrany do odpo-
wiedzi chtopiec z uszkodzonym stuchem w stopniu glgbokim posiadat dwa apa-
raty shuchowe. Postugiwat si¢ glownie mowa. Jego wypowiedzi byly w catosci
zrozumiate, chociaz substytuowat gtoski (,,¢” na ,,cz” oraz ,,t”’ na ,I”, ,,g” na ,,d”
i,s” na,t”, wystepowaly tez substytucje samogtoskowe, np. ,,ja jede”(ja jade),
,otobawa” (osobowa). Chtopiec nie rozumiat mechanizmu wymiany glosek w te-
macie czasownika. Wykazywat nadpobudliwo$¢ ruchowa, ktéra byta wykorzy-
stywana przez nauczycielke do rdéznych czynnosci, takich jak Scieranie tablicy,
roznoszenie kart pracy czy przyniesienie pitki (powtdrzono forme ¢wiczenia z po-
przedniej lekcji). Na wszystkich obserwowanych lekcjach nauczycielka komuni-
kowata si¢ z calg klasg za pomoca mowy i SIM. W przypadku, kiedy zwracata si¢
indywidualnie do ucznia mowigcego, postugiwata sie tylko mowa. W przypadku
dzieci niemdéwigcych, nauczycielka, migajac, jednocze$nie mowita (tego wymaga
system jezykowo-migowy). W kroétkiej czesci koncowej nauczycielka jeszcze raz
zwrocita uwage na koncowki w odmianie zapisanych na tablicy czasownikow.
Podsumowanie: struktura lekcji z podziatem na czg$¢ przygotowawcza, wtasci-
wa i koncowg zostata zachowana. Cele lekcji nie zostaty jednak zrealizowane
— zbyt mato bylo ¢wiczen utrwalajacych, mato atrakcyjna forma zajec (gtéwnie
metoda podajaca, to samo ¢wiczenie z wykorzystaniem pitki). Zadania dydak-
tyczne ograniczaty si¢ do pytan o uzupehienie. Brak aktywizacji catej grupy
— wykluczenie przez nauczycielke w toku lekcji uczniow nie postugujacych sie
mowa w przypadku zwracania si¢ do méwigcego ucznia bez wykorzystania SJM.

W klasie VI szkoly podstawowej tematem obserwowanej lekcji byt okolicz-
nik. Sformutowano nastgpujace cele:

1) uczen potrafi powiedzie¢, czym jest okolicznik,

2) uczen potrafi rozrézni¢ okolicznik od innych wczesniej poznanych czesci
zdania,

3) uczen umie wskaza¢ okolicznik w wypowiedzeniu.



Organizacja jednostki lekcyjnej oraz realizacja celow i zadan dydaktycznych... 199

W czgsci przygotowawczej lekcji nauczycielka zapytata uczniow, czym jest

dopetnienie. Byto to powtorzenie wiadomosci, ktore uczniowie powinni znaé,
jednak wiekszo$¢ klasy nie potrafita odpowiedzie¢ na to pytanie. Z tego wzgledu
nauczycielka byta zmuszona do powtorzenia wiadomosci o poznanych wcze$niej
cz¢$ciach zdania. Uczniowie wykazywali duze trudno$ci w rozumieniu i rozroz-
nianiu termindéw ,,orzeczenie”, ,,podmiot”, ,,okreslenie (przydawka)”, ,,dopetnie-
nie”, w przypominaniu sobie zasad deklinacji, nazw przypadkow i w kojarzeniu
odpowiednich pytan przypadkow. Nauczycielka musiala substytuowaé nazwy
innymi znakami (synonimicznymi), dodajgc do nich za pomocg alfabetu palco-
wego (daktylografii) koncowki, aby uczniowie mogli lepiej zrozumie¢ znaczenie
danych terminoéw i réznice mi¢dzy nimi. Po powtorzeniu wiadomosci, w czesci
zasadniczej, nauczycielka zapisata na tablicy definicj¢ okolicznika, ktora zosta-
ta przez nig kilkakrotnie przeczytana oraz przemigana. Na zakonczenie lekcji
uczniowie czytali na glos informacje o okoliczniku zapisane w podreczniku,
podczas gdy nauczycielka migata tekst dla osob niemowiacych. Zabrakto czasu
na praktyczne ¢wiczenia (odnajdywanie w tekscie okolicznika) oraz konstatacje
dydaktyczna.
Podsumowanie: Zasadnicze ogniowo lekcji — zapoznanie uczniow z nowym ma-
terialem — znalazto si¢ w cze$ci koncowej, co jest niezgodne z metodycznymi za-
sadami. Metoda podajaca nie przyniosta efektow w postaci realizacji celow lekcji.
Zadania dydaktyczne formulowane byty w postaci polecen (przeczytaj, zapisz,
powtorz). Zabrakto ¢wiczen. Nowe tresci nie zostaty utrwalone; nie wiadomo, czy
w ogole zostaly zrozumiane przez ucznidéw — wyrazny brak umiejgtnosci postugi-
wania si¢ metajezykiem.

Na lekcji poswigconej nauce o jezyku polskim w klasie III gimnazjalnej po-
ruszany byl temat liczebnika. Byla to ostatnia lekcja z cyklu — r6zne rodzaje li-
czebnikow i ich odmiana. Postawiono nastepujace cele lekcji:

1) uczen potrafi odmieniac rozne typy liczebnikow, zna ich formy fleksyjne
W mowie i pi§mie,

2) uczen umie wyszuka¢ w tekscie liczebnik i okresli¢ jego typ.

W czgsci wstepnej lekcji (przypomnienie wiadomos$ci) uczniowie mieli pro-
blem z odpowiednim dopasowaniem pytania do danego liczebnika. Mylili liczeb-
niki gtéwne z porzadkowymi. Do liczebnikow porzadkowych ,,drugi” i ,,trzeci”
dopasowali pytania ,,ile” (pytanie liczebnika gtdéwnego w potaczeniu z rzeczow-
nikiem r. nieme¢skoosobowego) i ,,ilu” (pytanie liczebnika gtéwnego w potaczeniu
z rzeczownikiem r. meskoosobowego). W zwigzku z tym nauczycielka zapisata
na tablicy rodzaje liczebnikéw i pytania do nich. Nastepnie zapisala przyklady
liczebnikow w roznych formach na tablicy (cztery, dziesigtego, piecioro, jedna
piqta, pottorej). Kazdy uczen podchodzit do tablicy i okreslal typ liczebnika. Nie
wszyscy uczniowie poradzili sobie z tym ¢wiczeniem. Na pozostatej czesci lekcji
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uczniowie uzupeiali karty pracy, ktore wzajemnie sobie sprawdzali, z zacho-
waniem kontroli nauczyciela. Karta pracy sktadala si¢ z 5 polecen. W pierwszym
zadaniu trzeba bylo zaznaczy¢, na jakie pytania odpowiada liczebnik. Tutaj wigk-
sz0s$¢ 0sOb odpowiadata przypadkowo. W drugim poleceniu trzeba byto wymie-
ni¢ wszystkie grupy liczebnikow. Uczniowie w wigkszo$ci dobrze poradzili sobie
z tym poleceniem, chociaz pomoc nauczyciela okazata si¢ niezbedna. W trzecim
poleceniu trzeba byto do konkretnego liczebnika dopisa¢ odpowiednie pytanie.
Po uprzednim przypomnieniu sobie wiadomosci, uczniowie wspOtpracujac ze
soba, poradzili sobie dos¢ dobrze z zadaniem. Pozostale dwa polecenia polegaty
na przyporzadkowaniu wymienionych w tekscie polecenia liczebnikéw do odpo-
wiedniej grupy. Uczniowie dobrze poradzili sobie z tym zadaniem, co znalazto
odzwierciedlenie w indywidualnych (dobrych i bardzo dobrych) ocenach za prace
na lekcji.

Podsumowujac: lekcja ¢wiczeniowo-utrwalajaca zostata sprawnie przeprowadzo-
na z wykorzystaniem formy pracy grupowej, z zachowaniem wszystkich ogniw
lekeyjnych (czesci wstepnej, zasadniczej i zbierajacej). Cele lekcji zostaty zreali-
zowane. Trzeba jednak podkresli¢, iz wykorzystana na lekcji karta pracy umoz-
liwita mechaniczne przepisywanie z tablicy informacji o rodzajach liczebnikow.
Zabrakto ¢wiczen wskazujacych na uzycie okolicznika w roznych wypowiedze-
niach, w réznych sytuacjach komunikacyjnych. Mechaniczne wskazywanie li-
czebnikow w teks$cie ¢wiczen podrecznikowych nie gwarantuje nabycia umiejet-
nosci postugiwania si¢ liczebnikami w mowie 1 pismie.

Na innej lekeji w III klasie gimnazjum tematem zaje¢ byto powtdrzenie wia-
domosci o czgSciach mowy w ramach przygotowan do egzaminu gimnazjalnego.
Postawiono nastepujace cele dydaktyczne:

1) uczen ma uporzadkowang wiedze o czgsciach mowy,

2) uczen potrafi poda¢ ich przyktady,

3) uczen sprawnie odszukuje poszczegdlne czgSci mowy w wypowie-

dzeniach,

4) uczen potrafi wykorzysta¢ wiedze¢ o czesciach mowy do budowania wy-

powiedzen poprawnych pod wzgledem gramatycznym,

5) wuczen posiada umiejetno$¢ funkcjonalnego postugiwania sie jezykiem

narodowym w mowie i pi§mie.

W czesci zasadniczej na poczatku nauczycielka sprawdzata poziom wiedzy
uczniow o podziale czgsci mowy na odmienne i niecodmienne. Uczniowie mieli
trudno$ci juz z ich nazwaniem, jednak po przypomnieniu i zapisaniu terminow
mieli mniejszy problem w przypisaniu odpowiednich pytan, na ktére odpowia-
da kazda czg$¢ mowy. Nauczycielka po zapisaniu na tablicy schematu podziatu
czesci mowy na odmienne i nieodmienne, kilkakrotnie przemigata zapisang tres¢,
jednoczesnie wolno mowigce. Nastepnie kazdy uczen podchodzit do tablicy, przy
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ktorej musiat do kazdej czgsci mowy dopasowac pomyslane przez siebie stowo.
W drugiej czesci lekeji kazdy uczen miat za zadanie przepisa¢ samodzielnie zda-
nie z ksigzki do zeszytu, przeczyta¢ na glos, przemigac, uzywajac SIM oraz wy-
odrebni¢ z niego wszystkie mozliwe czgsci mowy. Nie wszyscy uczniowie zda-
zyli wykona¢ to wielostopniowe zadanie przed koncem lekcji. W odpowiedziach
czesto zle okreslali czgsci mowy, najczesciej mylili rzeczowniki z czasownikami
— wyraznie mechanicznie, bioragc pod uwage budowe morfologiczng wyrazu lub
zbiezno$¢ brzmieniows, okreslali typ czesci mowy (np. gcznosé, dobro¢ i wyro-
sngcé to czasowniki), nie odrézniali zaimkow od przyimkow i spdjnikow, przy-
miotnikdw od rzeczownikow.

Podsumowujac: Zabrakto w strukturze organizacji lekcji fazy koncowej (zbie-
rajacej). Wielostopniowe zadania dydaktyczne nie utatwialy pracy uczniom. Ich
wykonanie nie byto oceniane przez nauczyciela. Zabrakto rowniez czasu na ¢wi-
czenia wskazujace na zwigzek wiedzy teoretycznej z praktyka komunikacyjna.
Nauczyciel nie zwracatl uwagi na funkcjonalno$¢ nauczanych tresci gramatycz-
nych. Trzeba zaznaczy¢, iz podrecznikowe szablony nie gwarantujg aktywnego
udziatu uczniéw w réznych sytuacjach komunikacyjnych.

6. WNIOSKI Z BADAN

Obserwacja wybranych lekcji prowadzi do wniosku, iz organizacja 45-mi-
nutowej jednostki lekcyjnej w szkole dla dzieci niestyszacych i stabostysza-
cych przebiega w duzym stopniu tak samo, jak we wszystkich innych szkotach.
Realizacja celow i1 zadan dydaktycznych napotyka jednak trudnosci. Wedtug
Z. Klemensiewicza lekcja nauki o jezyku (szczegbdlnie poswieconej opracowa-
niu nowego materialu) powinna przebiega¢ w trzech fazach: wprowadzenie no-
wego materiatu, jego opracowanie, utrwalenie nowo zdobytych wiadomosci (za:
Kudra 1996, s. 164). Przestrzeganie schematu lekcji nie jest jedynym warun-
kiem osiggnigcia spodziewanych rezultatow. Wazny jest dobor odpowiednich
metod i technik ksztatcenia oraz form aktywizujacych uczniow, ze szczegdlnym
zwroceniem uwagi na metode komunikacyjng, ktora antycypuje postugiwanie
si¢ jezykiem w réznych sytuacjach komunikacyjnych oraz przewiduje tworze-
nie programoéw wokot pojec i funkcji. Wazna jest takze postawa uczniow wobec
nauczanego jezyka. Negatywna postawa moze wynika¢ z nieodpowiedniego
przebiegu procesu dydaktycznego (Lipinska 2006, s. 75). Zebrany i przeanali-
zowany materiatl obserwacyjny ujawnia problem braku efektywnos$ci nauczania
i kieruje w strong postulatu glottodydaktyzacji procesu dydaktycznego w osrod-
kach dla dzieci z powaznymi zaburzeniami stuchu. Metody glottodydaktyczne



202 Katarzyna Jachimowska

z powodzeniem stosowane sg na zajeciach z niestyszacymi studentami, o czym
w dalszej czesci artykutu.
Cechy obserwowanych lekcji:

1. Krétka czgsé przygotowawcza (wynikajaca z matej liczebnosci klas i bra-
ku zadawania prac domowych wymagajacych sprawdzenia na poczatku
lekcji). Wprowadzenie w temat stabo uswiadamia uczniom cele lekcji,
nie przygotowuje ucznidéw merytorycznie i psychicznie do przyswojenia
nowych wiadomosci. Uczniowie nie sg zainteresowani wiedzg jezykowa.

2. Wigksza czg$¢ zasadniczego ogniwa lekcji po§wigcona na zapisywanie
przez nauczyciela na tablicy regut gramatycznych oraz definicji i przepi-
sywanie ich przez uczniow do zeszytow.

3. Kroétka czgs¢ koncowa uniemozliwiajaca zebranie i podsumowanie wia-
domosci, brak prac domowych.

4. Obserwowane lekcje byly najczesciej mieszane — wprowadzajace nowy
material, rownoczes$nie korektywno-uzupetniajace (korekta bledow
i uzupehienie brakow).

5. Dominantg strukturalng lekcji bylo ogniwo wprowadzajace nowy mate-
riat z niewielkim udzialem ¢wiczen.

6. Metody mato aktywizujace, dominacja metod podajacych.

7. Uogolnianie w oparciu o zbyt matg liczbe przyktadow i ¢wiczen.

8. Metoda dedukcyjna zamiast indukcyjnej — od reguty do przyktadu za-
miast od przyktadu do reguty.

9. Brak powigzania teorii z praktyka — stabe powigzanie miedzy zdobyciem
nowych wiadomosci a wzrostem sprawnos$ci w jej praktycznym
zastosowaniu, a tym samym wzrostem sprawnosci komunikacyjnych
w jezyku narodowym.

10. Brak ukazania przydatnosci nauczanych tresci w praktyce, staby nacisk
na praktyczne wykorzystanie zdobytej wiedzy.

11. Egzekwowanie od uczniow definicji i poj¢¢ bez uprzedniego sprawdzenia
ich rozumienia przez uczniéw (niska swiadomos¢ metajezykowa uczniow).

12. Zroéznicowanie osobowe klas — uczniowie niestyszacy i stabostyszacy
w jednej klasie z uczniami z roznymi dysfunkcjami — utrudnia to dobor
efektywnych metod i srodkéw dydaktycznych.

Przyktad efektow nauczania jezykowego w klasie VI:

Bochaterem opowiadania Aleksander Fredro ,osiotkowi w zloby dano”
to jest zwierze osiot. Osiotkowi dano w jednym owies, a w drugim sia-
no. caty czas kreci glowom 1 mysli czy siano zje$¢ czy owies. Osiolek nie
wie co wybra¢ chwyci siano nie bo chce owies. Tera chwyci owies nie sia-
no trudna decyzja. Az byl glodny i1 zmart z glodu. To byta bardzo krotka bajka
o osiotkowi w Zloby dano.
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Przyktad efektow ksztalcenia jezykowego w obecnym systemie nauczania nie-
styszgcych w klasie VII — charakterystyka bohatera®. W przyktadzie zachowano
oryginalng delimitacje¢ tekstu:

BOHATEREM UTWORU ,,Szatan z VIl KLASY”
Jest ADAM CISOWSKI.

BYL WYSOKI.

MIAL BLOND WLOSY.

ADAM W SZKOLE NOSIL. MUNDUREK.
ADAM MIAL NIEBIESKIE OCZY.

ADAM BYL SZCZUPLY.

ADAM CHODZIL DO 7b SZKOLY POSTAWOWE]
ADAM MIAL CIEMNE ZESY.

ADAM POZA SKOLOM NOSE ELEGANCKIE
UBRANIA.

ADAM MIAL PROSTY NOS.

ADAM CISOWSKI BYL NAINONDZISZY

Z CZALE I KLASZY.

ADAM MIAL RANE NA GLOWIE

ADAM BYL ZAKOCONY W WNDZIE

ADAM BYL BARDZO MONDRY

ADAM MIEL CHUDE USTA

ADAM MIAL GRZYWKE

Przeprowadzone badania majg charakter eksploracyjny. Uzyskane wyniki
1 wnioski warto poddaé rewizji z wykorzystaniem obszerniejszego materiatu ba-
dawczego pozyskanego z roznych osrodkow szkolno-wychowawczych dla dzieci
z zaburzeniami stuchu oraz weryfikacji porownawczej.

7. PODSUMOWANIE

Badania dowiodly, ze odnotowane metody i $rodki nauczania sa mato sku-
teczne i wymagaja weryfikacji. Wydaje si¢, iz zdobycie kompetencji komuni-
kacyjnej przez niestyszacych/gluchych’ uczniéw jest mozliwe w warunkach
glottodydaktyki zapewniajacej wlasciwy warsztat pracy nauczyciela, czyli odpo-
wiedni dobdr metod i srodkéw (zob. Ruta-Korytowska 2018, Kowal 2011, 2007,

6 O realizacjach wzorcow gatunkowych przez osoby z dysfunkcja stuchu — por. Jachimowska
2018, 2020.

"W aspekcie logopedycznym ,,ghuchym dzieckiem jest to, u ktérego spontaniczny rozwdj
mowy i jezyka pozostaje bardzo opdzniony lub catkowicie zahamowany” (Perier 1992), nie jest
wazny stopien ubytku stuchu, tylko stopien sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych.
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Ziarkowska-Kubiak 2011). Wyniki badan przeprowadzonych przez Alicj¢ Ra-
kowska wskazuja, iz niestyszacy 9-, 10-, 11-latkowie, ksztatceni w szkole specjal-
nej, nie majg opanowanego systemu jezykowego nawet na poziomie 3—4-letniego
styszacego dziecka (Rakowska 1995), a pozniejsza edukacja nie zapewnia wy-
rownania réznic. Trzeba pamigtaé, iz poza uczeniem si¢ struktur sktadniowych,
koniugacyjnych i deklinacyjnych form jednostek leksykalnych, uczenie si¢ jezyka
to takze rozwoj aktywnoS$ci poznawczej uczacego si¢ i nabywanie zdolnosci do
kategoryzacji §wiata. W konsekwencji, niedostosowanie sposobu nauczania do
potrzeb niestyszacych prowadzi do wykluczenia ich z zycia spolecznego i po-
glebiajacej sie niecheci do uczenia si¢ jezyka narodowego. Najwickszg bariera
w codziennym zyciu nieslyszacych jest bardzo staba znajomos$¢ jezyka polskiego
(tak w mowie, jak i w pismie), spowodowana nieefektywna organizacja edukacji.
Nalezy podkreslic, iz jezyk polski jest dla niestyszacych polskich dzieci w kwestii
sposobu przyswajania jezykiem obcym (oczywiscie w roznym stopniu) i jako taki
powinien by¢ nauczany. Skuteczno$¢ podejscia glottodydaktycznego w nauczaniu
niestyszacych jest udokumentowana badaniami m.in. Ruty-Korytowskiej (2018),
Ziarkowskiej-Kubiak (2011). Szczeg6lnie wazkie argumenty za potrzeba glotto-
dydaktycznego spojrzenia na nauczanie jezyka polskiego ghuchych znajduja si¢
w pracach Justyny Kowal, ktora jest orgdownikiem systemowych zmian w szkol-
nictwie, a zwigzanych z nauczaniem niestyszacych. Oczywiscie nalezy bra¢ pod
uwage wielos¢ i1 ztozono$¢ uwarunkowan nabywania pierwszego jezyka przez
dzieci z zaburzeniami stuchu (jezyka polskiego / polskiego jezyka migowego). Na
te uwarunkowania sktadajg si¢ m.in.: sposob jezykowego funkcjonowania w ro-
dzinie, stopien i rodzaj ubytku stuchu, skala stymulacji jezykowej w $srodowisku
rodzinnym i szkolnym, zakres samokontroli stuchowej, postawa wobec jezyka
polskiego oraz migowego. Przy uwzglednieniu ztozonosci problematyki naucza-
nia niestyszacych jezyka polskiego, majac na uwadze niska efektywnos¢ edukacji
w obecnym ksztalcie, doswiadczenia glottodydaktykoéw moga by¢ wielce pomoc-
ne. Metody glottodydaktyczne stosuje si¢ z powodzeniem na zajeciach z niesly-
szacymi studentami®. W specjalnym szkolnictwie nizszego stopnia (w szkotach
podstawowych i ponadpodstawowych) potrzebna jest systemowa zmiana podej-
$cia do nauczania niestyszacych jezyka polskiego. Oczywiscie zmiana ta nie lezy
w gestii badaczy (jezykoznawcow, logopedow, glottodydaktykow), ale wyniki ich
badan i wnioski z nich ptynagce moga otworzy¢ perspektywe dla tych zmian.

8 Lektorat jezyka polskiego jako obcego dla gtuchych prowadzony jest m.in. w Szkole Jezyka
Polskiego dla Cudzoziemcow Uniwersytetu Wroctawskiego, ponadto na Uniwersytecie Warminsko-
-Mazurskim w Olsztynie, Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, w Centrum Ksztat-
cenia i rehabilitacji Osob Niepetnosprawnych przy Uniwersytecie Przyrodniczo-Humanistycznym
w Siedlcach.
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Katarzyna Jachimowska

LESSON STRUCTURE, LEARNING GOAL AND OBJECTIVE IMPLEMENTATION
DURING POLISH LANGUAGE LESSONS IN SCHOOL FOR DEAF
AND HEARING-IMPAIRED CHILDREN — ON THE NECESSITY
FOR THE FOREIGN LANGUAGE-LIKE APPROACH

Keywords: lesson structure, learning goals and objectives, didactic methods, hearing impair-
ment, teaching Polish as a foreign language

Summary. In the article the author discusses lesson characteristics of selected classes at pri-
mary and secondary schools for deaf children. The research of lesson structure and the effects of
learning goal and objective implementation during Polish language lessons led to the conclusion
that there is a need for a change in teaching methods of hearing-impaired children. The perspective
of using methods of foreign language pedagogy in teaching hearing impaired children in order to
achieve the intended learning effects opens the research barely explored in Polish science. Based
on the collected material it was noted that a necessity exists to verify the approach to teaching deaf
and hard-of-hearing people Polish language, because the current teaching methods are ineffective.
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Streszczenie. W niniejszym tekScie podjeta zostata dyskusja nad zdefiniowaniem pojgcia
polski jezyk medycyny (medyczny) dla celow glottodydaktyki. Artykut sktada si¢ z szesciu czgsci.
W pierwszej kolejnosci omoéwiono dotychczasowe zalozenia teoretyczne nauczania polskiego je-
zyka medycyny (medycznego). Nastgpnie zaprezentowano sposoby opisu jezyka medycznego na
gruncie glottodydaktyki angielskiej, francuskiej i niemieckiej. W kolejnej czgsci znalazty si¢ me-
todologiczne i lingwistyczne zatozenia materialow glottodydaktycznych przeznaczonych do ksztat-
cenia specjalistycznego. W czwartej czgsci zarysowano definicj¢ pojecia medycyny w kategoriach
semantycznych oraz syntaktycznych. Pigta czg$¢ poswigcona zostata legislacyjnemu rozumieniu
polskiego jezyka medycyny (medycznego). Rozwazania te prowadza do prezentacji konkluzji i wska-
zan dla glottodydaktyki polonistycznej w czesci szostej. Wyniki analiz wykazaly, iz zagadnienie
opisu jezyka polskiego do celow specjalistycznych jest bardzo ztozonym procesem. Niezbgdne sa
dalsze badania, dotyczace m.in. warstwy stylistycznej polskiego jezyka medycyny (medycznego),
kompetencji socjolingwistycznej, socjokulturowej i realioznawcze;j.

1. WSTEP

Ogolnoswiatowe tendencje, wszechobecna globalizacja, wzrost znaczenia
polskich uczelni w $§wiecie oraz polskiego rynku pracy na arenie mi¢dzynarodo-
wej spowodowaly, iz poczatek XXI w. zaowocowal jeszcze wigkszym zaintereso-
waniem nauczaniem j¢zyka polskiego do celoéw zawodowych i specjalistycznych

“oczkopana@gmail.com, Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta I1, Wydziat Nauk Huma-
nistycznych, Katedra Jgzyka Polskiego, Al. Ractawickie 14, 20-950 Lublin.
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niz to miato miejsce do tej pory. Wspodtczesnie nie da si¢ juz oddzieli¢ ksztalce-
nia jezykowego od potrzeb i wymagan rynku pracy (Sowa 2013, s. 5). Potwier-
dzeniem tej tezy jest Rozporzqdzenie MEN w sprawie podstawy programowej
ksztatcenia w zawodach' oraz — co jest istotne z punktu niniejszego tekstu — Usta-
wa o zawodach lekarza i lekarza dentysty*. Rosnace zapotrzebowanie na oferte
edukacyjna w zakresie jezykoéw specjalistycznych, szczeg6lnie ich medycznego
wariantu, stawia przed polskimi glottodydaktykami nowe wyzwania teoretyczne
1 metodyczne.

1.1. PROBLEM, CEL I MATERIAL BADAWCZY

Przedmiotem refleksji w niniejszym tekscie jest polski jezyk medycyny (me-
dyczny) (dalej PIM), ktory mimo wieloletniej tradycji ksztalcenia w Polsce (od
polowy lat siedemdziesigtych minionego wieku — jesli wzia¢ pod uwage pierwsze
lektoraty m.in. na Uniwersytecie L.odzkim i Uniwersytecie Jagiellonskim)?, wciagz
wymaga teoretycznego opracowania. Praktyka w postaci podrecznikéw do na-
uczania PJM przedstawia si¢ jako bogatsza w osiggnigciach niz mys$l teoretyczna,
ktora przeciez powinna wyprzedza¢ wszelkie dzialania aplikacyjne.

Glownym celem niniejszego artykutu jest zainicjowanie dyskusji nad defini-
cja i opisem jezyka medycyny (medycznego) dla celow dydaktyki jezyka polskiego
jako obcego.

Realizacja tak sformutowanego celu wymaga podjecia celow szczegdtowych,
do ktorych naleza:

*  zaprezentowanie sposobow opisu jezyka medycznego na gruncie glotto-
dydaktyki angielskiej, francuskiej 1 niemieckiej;

* omodwienie poj¢cia medycyny w kategoriach semantycznych oraz syntak-
tycznych;

* przeanalizowanie materiatlow glottodydaktycznych do nauczania jezyka
medycznego pod katem metodycznych oraz lingwistycznych zatozen na-
uczania polszczyzny do celow medycznych;

*  przedstawienie opisu PJM zawartego w rozporzadzeniu Ministra Zdrowia.

W analizach uwzgledniono pigtnascie podrecznikow i skryptow wydanych

latach 1974-2019%.

'http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20120000184/0/D20120184.pdf (dostep:
13.04.2021).

Zhttp://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU19970280152/0/D19970152.pdf (dostep:
13.04.2021).

30d lat dziewigédziesiatych ubieglego wieku prowadzone sa takze lektoraty jezyka polskiego
dla cudzoziemcow na kierunkach medycznych w jezyku angielskim, np. Uniwersytet Medyczny
w Lublinie prowadzi je od 1994, a Warszawski Uniwersytet Medyczny od 2005 roku.

*Wykaz analizowanych materiatlow znajduje si¢ w bibliografii.
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1.2. PRZEGLAD ZALOZEN TEORETYCZNYCH NAUCZANIA
POLSKIEGO JEZYKA MEDYCYNY (MEDYCZNEGO)

Przeglad literatury (czasopisma naukowe, monografie) z zakresu jezyko-
znawstwa, lingwistyki stosowanej i1 glottodydaktyki polonistycznej prowadzi do
konkluzji, iz naukowa refleksje nad nauczaniem PJM zapoczatkowaty na przeto-
mie lat siedemdziesiatych i1 osiemdziesigtych ubieglego stulecia Alicja Danecka
-Chwals, Danuta Pukas-Palimgka oraz Maria Chlopicka artykutem Z zagadnien
nauczania odmiany specjalistycznej jezykow obcych (na przykiadzie nauczania
Jjezyka medycznego studentow polonijnych) (1979), w ktérym réwniez po raz
pierwszy pojawit si¢ termin jezyk specjalistyczny (wymiennie z okre$leniem od-
miana specjalistyczna).

Definicja jezyka medycznego — zdaniem badaczek — powinna zawiera¢ za-
rowno elementy definicji jezyka naukowego, jak i technicznego, a

celem optymalnym ma by¢ doprowadzenie do opanowania jezyka medycznego i meryto-
rycznej znajomosci przedmiotow $cistych do takiego poziomu, jaki reprezentuja krajowi
kandydaci na studia medyczne, a wigc zapewnienie studentom mozliwo$ci pozytywnego
zaliczenia testu kontrolnego na egzaminie wstgpnym na akademiach medycznych.

(Danecka-Chwals i in. 1979, s. 74-75)

Autorki postulowaty, aby uczac jezyka medycznego, zwroci¢ uwage przede
wszystkim na jego funkcjonalng stylistyke i sktadnie, a nastgpnie na stowotwor-
stwo i1 stownictwo (ibid., s. 78).

W pracach wydawanych w latach p6zniejszych (Zob. bibliografia) krakow-
skie badaczki kontynuowaly swoje rozwazania. Cho¢ zaczgto podnosi¢ glos
w sprawie potrzeby nauczania praktycznego wymiaru PJM oraz spotecznej roli,
jaka bedzie musiat odgrywac¢ w jezyku obcym w niedalekiej przysztosci uczacy
si¢: lekarz-pacjent, lekarz-personel szpitalny (Pukas-Palimgka, Chlopicka 1989,
s. 34), szala ciezkosci wcigz przechylala si¢ w strone naukowego jezyka medycz-
nego. Prawdopodobnie wtedy po raz pierwszy w glottodydaktyce polonistycznej
zwrdcono uwage na obecno$¢ wariantu potocznego i zargonowego obok jezyka
nauki o medycynie i to zréznicowanie jezykowe zaczgto uwzglednia¢ w materia-
tach do nauczania polskiego jezyka medycyny (medycznego).

W 1991 roku powstata praca Stanistawa Wojnickiego Nauczanie jezykow ob-
cych do celow zawodowych, w ktorej autor, omawiajac analiz¢ potrzeb i okresle-
nie celow nauczania, zjawiska gramatyczno-leksykalne, funkcje komunikacyjne
oraz zagadnienia nauczania poszczegoOlnych sprawnos$ci jezykowych do celow
zawodowych, ograniczyt si¢ do pojedynczych uwag na temat (polskiego) jezy-
ka medycyny (medycznego). Na problemy zwigzane z nauka skutecznego postu-
giwania si¢ polskim jezykiem obcym w dziataniach zawodowych, zwigzanych



210 Paulina Oczko

ze $rodowiskiem medycznym wskazujg rowniez autorzy nowszych publikacji
(Ligara, Szupelak 2012; Gajewska, Sowa 2014). Ponadto Bronistawa Ligara
1 Wojciech Szupelak podkreslaja, ze ,,naukowy opis polskich JS (medycznego,
humanistycznego, naukowo-technicznego, ekonomicznego oraz biznesowego
— przyp. P. Oczko) i metodologii ich nauczania pozostaje nadal wyzwaniem dla
polonistycznej mysli glottodydaktycznej (Ligara, Szupelak 2012, s. 48).” Jedna
z najnowszych prac jest artykul Mirostawy Magajewskiej, w ktorym autorka sku-
pia si¢ na opisie cech charakterystycznych specjalistycznego jezyka medycznego.
Badaczka podkresla:

Jezyk medyczny jest specjalistycznym jezykiem zawodowym, ktory wykorzystuje
w wysokim stopniu neologizmy i terminy techniczne, i mozna go ulokowaé, zaréwno ze
wzgledu na forme, jak i tres¢, pomigdzy jezykiem stricte naukowym a ogdlnym.

(Magajewska 2016, s. 203)

2. DEFINICJE JEZYKA MEDYCYNY (MEDYCZNEGQO) W INNYCH
JEZYKACH

Rozwazania na temat definicji jezyka medycyny (medycznego) na gruncie pol-
skim nalezatoby zacza¢ od przyjrzenia si¢ obecnie funkcjonujacym propozycjom
terminologicznym oraz sposobom opisu tego jezyka specjalistycznego na gruncie
glottodydaktyki angielskiej, francuskiej i niemieckiej — jezykow nauk medycz-
nych (Ferguson 2013, s. 246).

W klasyfikacji jezykow specjalistycznych zaproponowanej przez brytyj-
skich lingwistow, Tony’ego Dudleya-Evansa i Johna Malcolma Swalesa, English
for Medical Purposes zostat uwzgledniony zarowno w kategorii angielskiego do
celow akademickich English for Academic Purposes — EAP, jak i angielskiego
do celow zawodowych English for Occupational Purposes — EOP. W nauczaniu
angielszczyzny do celow akademickich na pierwszy plan wysuwa si¢ ksztalce-
nie sprawnosci potrzebnych do studiowania medycyny w tymze jezyku (przede
wszystkim rozumienie tekstow pisanych oraz pisanie), natomiast nauczanie j¢-
zyka zawodowego zazwyczaj obejmuje w pierwszej kolejnosci nauke ustnej ko-
munikacji z pacjentem i personelem medycznym (Dydley-Evans, St.John 1998,
s. 41-49; cyt. za: Dudzik 2014, s. 74-75). W dydaktyce jezyka francuskiego
jako jezyka specjalistycznego — la langue médicale — podkresla sig, ze jezyk
medyczny zostal stworzony przez specjalistow dla specjalistow, a od jezyka
ogblnego rozni sie przede wszystkim terminologia®. Nauczanie medycznej od-

5,,La langue médicale n’est qu’un vocabulaire médical: elle a la méme phonétique, la méme
morphologie et la méme syntaxe que la langue commune; elle est un instrument secondaire, qui
suppose le maintient de la langue commune ; seul le lexique change (Baylon, Mignot 1994, s. 327)”.
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miany jezyka francuskiego skupia si¢ przede wszystkim na rozwoju umiejgtno-
sci jezykowych®.

W zblizony sposob zostala zbudowana definicja niemieckiego jezyka me-
dycyny — Medizinische Fachsprache. Na konieczno$¢ opanowania terminologii
medycznej zawraca uwage m.in. autor podrecznika Fachsprache Medizin in Sch-
nellkurs’. Dorothee Thommes podkresla, ze nauczanie niemieckiego jezyka me-
dycznego ma na celu nie tylko rozwijanie kompetencji leksykalnej, ale rowniez
komunikacyjnej, migdzykulturowej, lingwistycznej, gramatycznej i sktadniowe;,
fonologicznej, ortograficznej oraz socjokulturowej (Thommes 2015, s. 12-22).

3. METODOLOGICZNE I LINGWISTYCZNE ZALOZENIA
NAUCZANIA POLSKIEGO JEZYKA MEDYCYNY (MEDYCZNEGO)
W PODRECZNIKACH

Autorskie wstepy w podrecznikach do nauczania jezykow obcych powinny
zawiera¢ informacje m.in na temat przyjetych zatozen lingwistycznych i metodo-
logicznych, zastosowanych metod nauczania oraz wyjsciowego i/lub docelowego
poziomu jezykowego uzytkownikow. W przypadku nauczania jezyka specjali-
stycznego istotne jest rowniez wskazanie zakresu leksykalnego. Wstep taki jest
szczegblnie wazny w przypadku, gdy podrgcznikowi nie towarzyszy tzw. prze-
wodnik dla nauczyciela, ktory jest swego rodzaju kompendium metodycznym dla
0soOb korzystajacych z ksigzki (Ligara, Szupelak 2012, s. 48).

Tymczasem w wielu ksigzkach brakuje nie tylko wstepu, lecz takze tak pod-
stawowego zrodta informacji jak spis tresci. Oba te komponenty paratekstowe sa
istotnym zrodlem informacji dla uzytkownikow, a ich brak powoduje, ze koncep-
cja ksztatcenia jezyka specjalistycznego oraz zalozen metodycznych przyjetych
przez autoréw musza pozosta¢ w sferze domystow.

6,,Donc, les professeurs, des spécialistes de la langue ne sont pas experts en soins médicaux.
Par conséquent, ils n'ont pas a vérifier I'exactitude clinique des reponses et des opinions des étu-
diants lors des activités. Leur role exige plutot qu'ils mettent 1'accent sur le developpement des
compétences langagieres des étudiants” (Abakarova 2010, s. 15).

7,,Tag fiir Tag werden Sie komplizierten Fachbegriffen begegnen, die Krankheiten, Untersu-
chungsmethoden oder Behandlungsverfahren bezeichnen. Sie miissen deshalb die Fahigkeit entwic-
keln, diese sprachlich vermittelten Inhalte moglichst rasch und méglichst fehlerfrei zu erfassen und
weiterzugeben. Das vorliegende Lehrbuch will Thnen helfen, diese Aufgabe zu meistern. In einem
stufenweisen Prozess werden Sie die Grundlagen der medizinischen Fachsprache erlernen, ein Ba-
sisvokabular aufbauen und an ausgewihlten Beispielen das selbstdndige Studium von Fachtexten
tiben. Am Ende Ihrer Bemithungen wird ein gleichermaf3en professioneller wie souverdner Umgang
mit der medizinischen Terminologie stehen — und dies sowohl im Bereich der deutschen wie der
amerikanischen Fachsprache. Auf den ersten Blick wirkt die Sprache der Medizin ziemlich unver-
standlich und uniibersichtlich” (Karenberg 2007, s. 11).
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Inne analizowane przeze mnie podrgczniki (poza pozycja Co Panu dole-
ga?) zawieraja wstepy, ale w zadnym z nich nie znajdziemy jasno wyltozonej
catosciowej koncepcji lingwistycznej czy dydaktycznej przyjetej przez autorow.
Deklarowane cele nauczania maja na ogot charakter czastkowy: przygotowa-
nie cudzoziemcow do czytania ze zrozumieniem tekstow popularnonaukowych
i naukowych w jezyku polskim oraz czynne postugiwanie si¢ stylem naukowym
w mowie i pismie (Lechowicz, Podsiadty 1998, s. 3); wprowadzenie terminolo-
gii medycznej i wykorzystanie jej w rozmowach z pacjentami w trakcie praktyk
lekarskich (Jurek 2007, s. 5); ¢wiczenie i utrwalenie nowo poznanego stownic-
twa medycznego, a takze rozwijanie umiejetnosci efektywnego porozumiewa-
nia si¢ z pacjentem i personelem medycznym (Bilicka 2013, s. 10).

Podobnie jest takze w przypadku najnowszego podrecznika U lekarza.
Stucham i rozumiem. Pozycja ta przeznaczona jest przede wszystkim do roz-
wijania sprawnos$ci sluchania. Z autorskiego komentarza mozna wywniosko-
wac, iz autorzy ktada rowniez nacisk na prezentacje stownictwa medycznego.
Trzeba jednak podkresli¢, ze nie tylko leksyka konstytuuje t¢ odmiang spe-
cjalistyczna, tym bardziej ze podstawowa terminologia medyczna dotyczaca
zdrowia, choroby, wizyty u lekarza, wchodzi w zakres praktycznego jezyka
ogdblnego.

4. DEFINICJIA JEZYKA MEDYCYNY (MEDYCZNEGO)
W KATEGORIACH SEMANTYCZNYCH I SYNTAKTYCZNYCH

4.1 UJECIE SEMANTYCZNE

Medycyna, etymologicznie wywodzaca si¢ z taciny (meédicina) ozna-
cza 1) sztuke lekarska, 2) lekarstwo, 3) $rodek leczniczy (Kumaniecki 1986,
s. 305), jest dziedzing nauk przyrodniczych, zajmuje si¢ badaniem ustroju ludz-
kiego w stanie zdrowia i choroby, a jej ostatecznym celem jest leczenie chorych
i zapobieganie chorobom (Kostrzewa 2011, s. 96). Pojecie medycyna jest wie-
loznaczne, obejmuje szeroki katalog dziedzin. Obok podstawowych dyscyplin
medycznych, takich jak anatomia i fizjologia czlowieka, embriologia, genetyka,
wskazuje sie takze dyscypliny kliniczne, np. interne, pediatrie, chirurgie, gineko-
logie 1 wezsze specjalnos$ci — np. kardiologie 1 gastrologie. Ponadto integralnym
elementem medycyny jako nauki sg takze specjalnosci faczace podstawowa i kli-
niczng wiedz¢ medyczng wokot problemdéw pojawiajacych si¢ wraz z rozwojem
cywilizacyjnym i spolecznym. Tu warto przywolta¢ medycyne kosmiczng, medy-
cyne morskq, czy medycyne spoteczng)?.

8https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/medycyna;3939269.html (dostep: 13.04.2021).
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Proby zdefiniowania terminu medycyna bylyby niekompletne bez uwzgled-
nienia nauk humanistycznych, gdyz podmiotem, ale i przedmiotem nauk medycz-
nych jest cztowiek.

Medycyna, oproécz wymiaru naukowego, etymologicznie odnosi si¢ do prak-
tyki, ludzkiej dziatalnosci, postgpowania medycznego, sztuki lekarskiej. Stowem
kluczowym w przytoczonych powyzej definicjach jest termin leczy¢ (sztuka le-
karska). W wymiarze praktycznym jezyk medycyny (medyczny) jest narzgdziem,
ktore umozliwi nie tylko zaistnienie, ale rowniez przeprowadzenie tego procesu.

Jan Doroszewski postuluje wprowadzenie dwoéch termindw: 1) jezyk nauki
medycznej — system uznanych twierdzen ogolnych, ktore wyrazaja wiedze przed-
miotowa i metodyczna dotyczaca czlowieka w stanie zdrowia i choroby oraz
2) jezyk praktyki medycznej, ktory uzywany jest w zwiazku z bezposrednia opieka
lekarska nad chorymi (jezyk kliniczny) (Doroszewski 2010, s. 299)°. Zdaniem Pio-
tra Miildnera-Nieckowskiego medyczny jezyk naukowy, bedacy jedng z odmian
Jezyka lekarskiego (jezyka biomedycznego naukowego), jest oparty na terminolo-
gii 1 ogdlnym stylu naukowym (Miildner-Nieckowski 2005, s. 410).

4.2. UJECIE SYNTAKTYCZNE

Okreslenie kategorii syntaktycznych jezyka medycyny (medycznego), podobnie
jak semantycznych, rowniez nie jest zadaniem tatwym. Wypada zacza¢ od przedsta-
wienia gatunkow tekstow medycznych, ktore funkcjonujg zar6wno w mowie (np.
wyktady, seminaria, sympozja, rozmowa lekarza z pacjentem — wywiad lekarski,
dyskusje interdyscyplinarne) jak i w piSmie. Zestawienia tego dokonata Petra Loning,
ktora dodatkowo podzielita teksty na teoretyczne (np. artykuly naukowe, monogra-
fie, rozprawy doktorskie) i praktyczne (protokoty operacyjne, orzeczenia lekarskie,
historie choroby, karty chorych), uzasadniajac to tym, czy jest w nich przewidziany
kontakt z pacjentem czy nie. (Loning 1981, s. 79-92, cyt. za: Kokot 2001, s. 60). Do
sprawnego poruszania si¢ w tak bogatym rejestrze tekstow, oprocz znajomosci ter-
minologii specjalistycznej, konieczne bedzie takze opanowanie konwencjonalnych
regut syntagmatycznych. Scharakteryzowanie syntaktyki jezyka medycyny (medycz-
nego) pozwoli z kolei opracowa¢ katalog zagadnien gramatyczno-syntaktycznych.

Cechami dystynktywnymi tekstow medycznych na plaszczyznie fleks;ji
imiennej 1 werbalnej bedzie:

* dominacja konstrukcji ze strong bierna,

* przewaga form nieosobowych czasownikow zakonczonych na -no i -to

oraz form o budowie: czasownik w 3. os L.poj + zaimek zwrotny sig,

?Jan Doroszewski postuguje si¢ rowniez terminem komunkacja medyczna (Doroszewski
2007, s. 43).
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* formy czasownikow 1 os. l. mn. czasu terazniejszego w funkcji bezoso-
bowej, kolektywnej,

e duza liczba imiestowow przymiotnikowych w funkcji przydawki badz
orzecznika,

* duza liczba eponimow.

Na poziomie grafii nalezy wskaza¢ stosowanie skrotow i skrétowcow oraz
cyfr, symboli oraz liter. W skutek rozwoju i powstania nowych dziedzin medycz-
nych terminologia specjalistyczna stale si¢ rozrasta. Strukturami jezykowymi naj-
czgsciej wykorzystywanymi sg ztozenia syntagmatyczne, sktadajace si¢ z dwoch
rzeczownikow, lub rzeczownika i przymiotnika w pozycji prenominalnej i post-
nominalnej. W jezyku medycyny (medycznym) duza frekwencje wykazuja réwniez
przymiotniki relacyjne (Magajewska 2016, s. 205).

5. LEGISLACYJNA DEFINICJA JEZYKA POLSKIEGO
W MEDYCYNIE (MEDYCZNEGO)"

Jezyk polski do celow medycznych zostal w pewien sposob zdefiniowany
w rozporzadzeniu Ministra Zdrowia w sprawie zakresu znajomosci jezyka pol-
skiego w mowie i pismie, niezbednej do wykonywania zawodu lekarza, lekarza
dentysty na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 29 czerwca 2009 roku®'.
W dokumencie tym na cudzoziemcow naktada si¢ obowigzek opanowania znajo-
mosci jezyka polskiego w mowie i pis$mie w stopniu umozliwiajacym:
* stosowanie w mowie i piSmie prawidtowej terminologii medycznej;
* rozumienie tekstu pisanego;
* porozumiewanie si¢ z pacjentami, lekarzami, lekarzami dentystami
i przedstawicielami innych zawodow medycznych;
* redagowanie tekstow zgodnie z zasadami gramatyki i ortografii;
* czytelne odrgczne prowadzenie dokumentacji medycznej, wypisywanie
recept oraz skierowan na badania diagnostyczne i specjalistyczne oraz
wydawanie orzeczen i opinii lekarskich.

Tak sformulowane i opisane kompetencje w jezyku polskim sa weryfikowane
podczas egzaminu z jezyka polskiego organizowanego przez Naczelng Izbe Lekarska.
Ze wzgledu na range wspomnianego egzaminu nie sposoéb pomingc¢ go w roz-
wazaniach na temat definicji jezyka medycyny (medycznego), bowiem jego for-

107rodto: http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20091080908 (dostep: 09.04.2021).

"Dopiero w rozporzadzeniu z 23 lipca 2007 roku i obowigzujacym do dzi$ rozporzadzeniu
z 29 czerwca 2009 roku uwzglgedniono wymoég stosowania w mowie i piSmie prawidtowej termi-
nologii medycznej, a na umiejetnos¢ redagowania dokumentach medycznej od tej pory sktadac sie
bedzie znajomos¢ zasad gramatyki i ortografii oraz czytelnos¢ pisma.
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ma daje pewne wyobrazenie o istotnych cechach tego jezyka. Egzamin obejmuje
kolejno cztery czesci.

Celem przeprowadzenia czg¢sci A (dyktando z nosnika elektronicznego) jest
sprawdzenie umiejetnosci pisania ze stuchu w jezyku polskim oraz zweryfikowa-
nie znajomosci polskiej ortografii. Komisja ocenia czytelnos¢ pisma kompletnos¢
tekstu oraz ortografig.

Sprawdzian testowy (rozumienie tekstu moéwionego z no$nika elektroniczne-
g0) w czesci B polega na wystuchaniu tekstu z no$nika elektronicznego i udzie-
leniu odpowiedzi na 10 pytan testowych dotyczacych tresci wystuchanego tekstu
odczytanego z plyty przez lektora. Celem jest sprawdzenie rozumienia tresci wy-
stuchanych w jezyku polskim.

W czgsci ustnej (C) komisja sprawdza umiejgtnosci gtos§nego czytania w jeg-
zyku polskim oraz rozumienie samego tekstu. Przy ocenie brana jest pod uwa-
ge umiejetnos¢ czytania (artykulacja, intonacja, ptynno$é¢), a takze merytoryka
udzielonej odpowiedzi.

Egzamin konczy czgs¢ praktyczna (D), ktorej celem jest sprawdzenie umie-
jetnosci poprawnego formutowania pytan i wypowiedzi w jezyku polskim. Zda-
jacy zostaje postawiony w sytuacji medycznej, komunikacyjnej lekarz — pacjent.
Ma za zadanie przeprowadzi¢ stymulowany wywiad anamnestyczny na podstawie
dwoch wylosowanych problemow medycznych. Ocenie poddane sa nastepujace
elementy: poprawno$¢ formulowania pytan i wypowiedzi w jezyku polskim, po-
prawno$¢ wymowy w jezyku polskim, poprawnos¢ formutowania zalecen, a takze
zasob polskich stow'2.

W omawianym tu rozporzadzeniu i opartym na nim egzaminie polski jezyk
medycyny (medyczny) jest wigc definiowany jako zestaw czterech podstawowych
sprawnosci jezykowych poszerzonych o kompetencje merytoryczne.

6. IMPLIKACJE DLA GLOTTODYDAKTYKI

Przedstawione w niniejszym tekscie sposoby rozumienia terminu polski je-
zyk medycyny (medycznego) nie wyczerpuja zagadnienia. Zostaty tu omoéwione
tylko niektore aspekty. Aby opis naukowy PJM do celow dydaktycznych byt
kompletny, nalezy uzupetic¢ go o zagadnienia z zakresu kompetencji socjolin-
gwistycznej, socjokulturowej i realioznawczej. Osobnego komentarza wymaga
rowniez warstwa fonetyczna oraz stylistyczna. Konieczne jest takze pokazanie
zroéznicowania stylowego jezyka ze wzgledu na rolg, jaka moze przyjac lekarz
wakcie komunikacjimedycznej. Od publikacjipierwszych zatozen teoretycznych

12Materiat zostal opracowany na podstawie: https://sip.lex.pl/akty-prawne/akty-korporacyjne/
egzamin-z-jezyka-polskiego-dla-lekarzy-cudzoziemcow-286534200 (dostep: 09.04.2021).



216 Paulina Oczko

nauczania polskiego jezyka medycyny (medycznego) mineto ponad czterdziesci
lat. Od tamtej pory jezyk tej nauki niewiele si¢ zmienit, poza poszerzeniem ter-
minologii specjalistycznej jako konsekwencji postgpu cywilizacyjnego i rozwo-
ju medycyny. Poczatkowo ksztatcenie jezykowe mialo na celu przygotowanie
cudzoziemcow do studiow medycznych w jezyku polskim. Od lat dwutysigcz-
nych ogromnym zainteresowaniem cieszg si¢ studia na kierunkach medycznych
w jezyku angielskim, na ktérych jednych z obowigzkowych przedmiotow jest
lektorat z jezyka polskiego — zajecia te majg przygotowac stuchaczy do uczest-
nictwa w zajeciach klinicznych w szpitalach. Program nauczania ustalany jest
przez kierownikow studiéw jezykowych oraz lektorow.

Termin polski jezyk medycyny (medyczny) nalezaloby rozumie¢ jako tzw.
umbrella term, a postugiwanie si¢ tym jezykiem (czy tez nauczanie go) to po-
ruszanie si¢ w wielu obszarach i rejestrach stylistycznych polszczyzny. Wyrdz-
ni¢ mozna dwa terminy: jezyk naukowy medycyny oraz komunikacje medyczng.
Pierwszy z nich zostat juz opracowany teoretycznie, natomiast konieczne wydaja
si¢ badania lingwistyczne nad stownictwem, stylistyka oraz sktadnia, ktére po-
zwolg doprecyzowa¢ naukowy opis PJM oraz zaproponowaé skuteczne rozwia-
zania metodyczne. Abstrahujac od terminologii specjalistycznej, ktora jest cecha
dystynktywna kazdego jezyka specjalistycznego, w budowanej definicji polskie-
go jezyka (medycyny) medycznego powinno si¢ wskaza¢ nie tylko niezbedny za-
sob leksyki, lecz réwniez kompetencje i sprawnosci jezykowe (dziatania recep-
tywne, produktywne, interakcyjne i mediacyjne), jakie muszg zosta¢ opanowane
przez uczacych sig.

7. PODSUMOWANIE

Tekst artykutu miat na celu zainicjowa¢ dyskusje nad wypracowaniem
definicji polskiego jezyka medycyny (medycznego). Dlatego w artykule przy-
toczono przyktady definicji specjalistycznego jezyka medycznego, wspotcze-
$nie funkcjonujacego w glottodydaktyce angielskiej, niemieckiej i francu-
skiej, jako ze od XVII wieku sg to jezyki nauk medycznych. Celem autorki
byto réwniez zbadanie zalozen metodologicznych i lingwistycznych, ktore
mozna odczyta¢ z materiatlow glottodydaktycznych do nauczania polszczyzny
medycznej obecnie dostepnych. Z ich analizy wynika, iz kwestie teoretycz-
ne pozostaja wciaz niedostatecznie opracowane, a najwigkszy nacisk ktadzie
si¢ na opanowanie terminologii specjalistycznej. Kolejnym punktem byto
omoéwienie budowy egzaminu z jezyka polskiego jako obcego organizowa-
nego przez Naczelng Izbe Lekarska. Uczynienie jego czg$ciami sktadowymi
czterech sprawnosci jezykowych (rozumienie tekstow stuchanych, rozumie-
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nie tekstow pisanych, pisanie, méwienie) wydaje si¢ zatozeniem stusznym,
zwtaszcza w kontekscie celu tego egzaminu, ktory bada przygotowanie jezy-
kowe cudzoziemcow do pracy w polskim sektorze zdrowotnym. Wyniki do-
tychczasowych analiz wykazaty bowiem, jak bardzo ztozone jest zagadnienie
opisu jezyka polskiego do celow specjalistycznych.
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THE LANGUAGE OF MEDICINE (MEDICAL LANGUAGE)
— A DISCUSSION ON DEFINITION

Keywords: language of medicine, medical language, terminological nomenclature, methodo-
logy of specialised language teaching, language skills, teaching Polish for specific purposes

Abstract. The present text discusses the definition of the term Polish medical language
for the purposes of language teaching. The article consists of six parts. First, the theoretical
assumptions of teaching the Polish language of medicine (medical language) are discussed. Then
the description of medical language in teaching English, French and German is presented. The
next part presents the methodological and linguistic assumptions of didactic materials for spe-
cialised education. The fourth part outlines the definition of medicine in semantic and syntactic
terms. The fifth part is devoted to the legislative understanding of the Polish language of medicine
(medical language). These considerations lead to the presentation of conclusions and indications
for teaching the Polish language in the sixth part. The results of the analyses have shown that the
issue of describing Polish for specialist purposes is a very complex process. Further research is
necessary, concerning, among other things the stylistic layer of the Polish language of medicine
(medical language), and sociolinguistic, sociocultural and realist competence.
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1. WPROWADZENIE

Systemowe poznawanie form, funkcji i znaczen wyrazéw motywowanych
(poziom recepcji) wraz z jednoczesnym nabywaniem bieglosci w postugiwaniu
si¢ nimi (poziom produkcji) jest niezwykle wazne dla opanowujacych jezyk ob-
cokrajowcow, gdyz moze znaczgco przyczyni¢ si¢ do powigkszenia ich stow-
nika mentalnego. W glottodydaktyce polonistycznej o derywacji w kontekscie
rozwijania kompetencji leksykalnej uczacych si¢ mowi sie jednak rzadko, gdyz
zagadnienia stowotworcze w programach nauczania stanowig tresci ksztalcenia
komponentu gramatycznego. Swoisto§¢ systemu derywacji, tylko po czesci ka-
tegorialnego sprawia za$, iz lokuje si¢ on miedzy gramatyka a stownikiem, przy
czym blizej mu raczej do tego drugiego, gdyz efektem procesu derywacji jest
pomnazanie zasobow leksykalnych jezyka, nie za§ powstawanie wyrazow tek-
stowych. W przypadku czgéci formacji stowotworczych nie da sie tez w sposob
logiczny wyprowadzi¢ ich znaczen od wyrazow, od ktorych pochodzg. Trzeba si¢
wigc ich nauczy¢, tak jak i znaczen jednostek niemotywowanych stowotworczo,
a to proces o charakterze leksykalnym, nie gramatycznym.

Dominujace w dydaktyce polszczyzny kategorialne nauczanie po czgsci je-
dynie kategorialnego systemu moze wiec rzutowac na nizszy niz mozliwy sto-
pien internalizacji formacji poznawanych przez uczacych sie. W niniejszym tek-
$cie przedstawione zostanie rozwigzaniem alternatywne, tj. podejs$cie, w ktorym
wprowadzanie derywatow jest systemowo potgczone z okreslonymi zagadnienia-
mi tematycznymi, a stosowane techniki pracy — blizsze wlasciwym ksztattowaniu
kompetencji stownikowej. Podloze tej koncepcji stanowig psycholingwistyczne
badania stownika mentalnego uzytkownika jezyka, ujawniajace jego nature oraz
organizacj¢ gromadzonych w nim zasobow.

2. NAPOGRANICZACH SYSTEMOW

Proces tworzenia nowych wyrazow w jezyku trwa nieprzerwanie od poczat-
ku istnienia mowy po dzien dzisiejszy. Jest przejawem wiasciwego jedynie czto-
wiekowi ‘instynktu nazywania’. Coraz wnikliwsze obserwacje rzeczywistosci,
nieustannie rosngca wiedza o $wiecie sprawiaja, ze zasoby leksykalne jezykow
naturalnych podlegaja ciggtemu pomnazaniu. Jedng z mozliwosci tworzenia no-
wych wyrazow, z jakiej korzystajg uzytkownicy polszczyzny, jest taczenie w nowa
jako$¢ istniejacych w niej czastek, tj. morfemoéw leksykalnych (rodzimych i/lub
zapozyczonych) z morfemami stowotworczymi. W wyniku zespolenia powsta-
ja jednostki ztozone, o dwudzielnej budowie formalnej. Cze$¢ zwana tematem
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stowotworczym pokrywa si¢ z wyrazem bazg, formanty decydujg za$ o roéznicy
znaczeniowej migdzy podstawa a nowa formacjg (Nagorko 1998, s. 167). Wyra-
zy pochodne porzadkuje si¢ zazwyczaj w dwojaki sposéb: (i) w typy i kategorie
stowotworcze lub (ii) w rodziny wyrazow czy gniazda stowotworcze. Porzadek
pierwszy ma charakter bardziej formalny, drugi — opiera si¢ w wickszym stopniu
na kryterium znaczeniowym. Funkcja formantow natomiast, tj. kryterium formal-
ne, pozwala odrézni¢ formacje tautologiczne od transpozycyjnych, czy tez mody-
fikacyjne od mutacyjnych.

Stowotworstwo, podobnie jak fleksja, jest cze$cig morfologii, cho¢ jego stopien
gramatycznosci' jest duzo nizszy: formacje stowotworcze sa daleko mniej katego-
rialne niz formy fleksyjne, cechuje je takze mniejsza regularnos¢ formalna, jesz-
cze mniejsza za$ semantyczna (zob. m.in. Pastuchowa 2007a, 2007b, 2010, 2013;
Janowska 2007, 2013). Formanty stowotwdrcze, za pomoca ktérych mozna two-
rzy¢ wyrazy nalezace do okreslonej kategorii, sg zazwyczaj liczne, a regul, zgodnie
z ktorymi podstawy przytaczaja okreslony sufiks?, nie ma. Sufiksy cechuje tez niski
stopien specjalizacji: formant -ka nie moze by¢ w zwiazku z tym ,,dekodowany wy-
tacznie jako znacznik zenskosci, gdyz derywaty szoferka, cesarka, stomka, pomytka
dobitnie §wiadcza, iz pelni on takze inne funkcje” (Stefanczyk, Seretny 2015).

Leksem stanowiacy podstawe derywatu zazwyczaj pojawia si¢ w jego defini-
cji, wskazujac kierunek motywacji stowotworczej, na przyktad kopac¢ — kopacz,
‘ten, kto kopie’. Kierunek ten jednak nie zawsze mozna jednoznacznie ustalic,
gdyz pojawiaja sie rozbieznosci migdzy ztozonoscia formalna i semantyczna bazy
oraz derywatu lub tez doszlo juz do zatarcia zwigzku motywacyjnego na skutek
zmiany znaczeniowej derywatu lub podstawy’. Niekiedy dopuszczalna jest, na co
zwraca uwagge Pastuchowa (2007a, s. 24), reinterpretacja stowotworcza, tj. proba
tworzenia motywacji tam, gdzie ona dla wspolczesnego uzytkownika nie istnieje.
Jej efektem sg pary: wyraz motywowany — derywat, np. krzywda — krzywdzic,
Swiadek — swiadczy¢, zgrzebto — grzebad, uczestnik — uczestniczy¢, ktore, jak kon-
statuje autorka, ,,co prawda nie oddaja rzeczywistych stosunkéw motywacyjnych,
jednakze sg akceptowalne na ptaszczyznie synchronicznej” (ibid.).

Motywacja, niezaleznie od jej rodzaju, jest zagadnieniem istotnym nie tylko
z punktu widzenia teorii jezyka. Ma ona takze znaczenie dla jego uzytkownikow.

' Wymogi gramatycznosci, tj. kategorialno$¢, regularno$¢ formalna i semantyczna, formy flek-
syjne spetniaja prawie zawsze, formacje stowotworcze natomiast w niewielkiej czesci.

2 Nie da si¢ logicznie, tj. ,,gramatycznie” wythumaczy¢, dlaczego, na przyktad, jest rozwa-
ga, tepota, dobro czy upor. Nie mozna w zwiazku z tym przyjac¢ zalozenia, ze uczacy sie, znajac
rzeczownik pochodzacy od przymiotnika mgdry, bedzie wiedzial, jak go utworzy¢ od przymiotni-
ka gfupi, nawet jesli zna wszystkie formaty stowotworcze uzywane do tworzenia rzeczownikow
odprzymiotnikowych. Opanowanie znaczen niesionych przez formanty to zatem krok pierwszy
i z pewnoscia bardzo wazny (ptaszczyzna gramatyczna), za nim jednak musi i$¢ drugi — zapamigta-
nie, ktory przymiotnik przylacza okreslony formant (ptaszczyzna semantyczna).

3 Ponadto cze$¢ form derywacyjnych nie powstaje od formy podstawowej wyrazu, lecz od
jego form fleksyjnych, np. tarka od tart, widzialny od widzial itp. (zob. Rabiega-Wisniewska 2006).
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Utatwia im zapamigtywanie i porzadkowanie stownictwa, pozwala takze na uru-
chamianie takich procesow kognitywnych, jak klasyfikowanie, kategoryzowanie,
inkluzja. Mozna zatem powiedzie¢, ze jest niejako wpisana w strukture porzadku-
jaca ich stownik mentalny (zob. Stefanczyk, Seretny 2015).

3. SLOWNIK MENTALNY I JEGO STRUKTURA

Stownik mentalny, czgs¢ pamieci dtugotrwatlej, to system przechowywania
danych, sktadajacy si¢ z poje¢ oraz ich jezykowych realizacji fonologicznych i or-
tograficznych, wyposazony w mechanizm przetwarzania leksykalnego, ktorego
zadaniem jest udostgpnianie wiedzy leksykalnej w akcie komunikacji. Zawiera
informacje (fleksyjne i stowotwoércze) dotyczace: form znajdujacych si¢ w nim
jednostek (jedno- lub wielowyrazowych), ich znaczenia/znaczen oraz sposobu
uzycia. Forma pozwala jednostki te zidentyfikowa¢ w procesie przetwarzania da-
nych jezykowych na poziomie recepcji*, dane co do sposobu uzycia, ktore doty-
czg m.in. faczliwosci sktadniowo-semantycznej, pozostaja zas w $cistym zwigzku
z odpowiadajagcym wyrazom znaczeniem i sg przywotywane w trakcie produkcji

Metody obrazowania mézgu nie sg jeszcze tak zaawansowane, aby jedno-
znacznie i precyzyjnie opisywac zachodzace w nim procesy, dlatego tez na razie
musimy si¢ zadowoli¢ modelami, ktore jedynie przyblizaja nam strukture stow-
nika mentalnego i organizacj¢ znajdujacych si¢ w nim jednostek. Organizacje te
proébowano wyjasni¢ na dwa sposoby. W koncepcjach atomowych (ang. atomic
globule theories) jednostki stownika widziano jako kombinacj¢ czastek (atoméow)
znaczenia, a $wiadectwem pozostawania wyrazow w roznego rodzaju zwigzkach
miata by¢ obecnos¢ w ich strukturze atoméw wspolnych. Podejscie ‘atomowe’
zakladato zatem, Ze istnieje co$ na ksztalt uniwersalnego zestawu komponen-
tow semantycznych, z ktorych nastgpnie budowane sg stowa. Obecnie nie ma
juz ono wielu zwolennikow, gdyz komponentoéw tych nie udato si¢ wyodrebnic,
nie znaleziono tez ich §ladow w procesie przetwarzania wyrazow. U podtoza
koncepcji atomowej legta wiec raczej zyczeniowos¢ jezykoznawcow niz jakie-
kolwiek racjonalne przestanki (Aitchison 1994, s. 71)°. Teorie sieciowe z kolei
(ang. cobweb/network theories) widza poszczegdlne jednostki leksykonu men-
talnego jako niepodzielne catosci, pomigdzy ktorymi uzytkownicy jezyka tworza
okreslone powigzania, przy czym poszczegdlne elementy nie sg przechowywane
w stowniku ,,jako odrgbne byty, lecz wtasnie jako czeSci sieci wyrazow ze soba

4 Podstawa rozpoznawania jednostek stownikowych w jezyku mowionym sg ich reprezentacje
fonologiczne w umysle. Jednostki jezyka pisanego rozpoznawane sa na podstawie reprezentacji
ortograficznych.

> Wyodrebnianie sktadnikow znaczenia stanowi praktyczne narzedzie opisu wykorzystywane
m.in. przez j¢zykoznawcow i leksykografow.
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powigzanych” (Bruza i in. 2009, s. 363). Leksykon mentalny w tym powszechnie
przyjmowanym obecnie ujeciu® stanowi wigc wieloptaszezyznowy i dynamiczny
network z licznymi semantycznymi i fonetycznymi potgczeniami, sprzezony tak-
ze ze wszystkimi kanatami zmystow (zob. Gleason, Ratner, red. 2005).

Struktura samych sieci, zdaniem psycholingwistow, jest wynikiem kom-
promisu migdzy zré6znicowanymi uwarunkowaniami procesOw tworzenia oraz
rozumienia wypowiedzi. Tworzenie ma zawsze swdj poczatek na ptaszczyznie
semantycznej, rozumienie za$ rozpoczyna si¢ od analizy postaci dzwigkowej lub
graficznej wyrazdéw. Przyjmuje sie wiec, ze mechanizm udostepniania danych
(czyli wyszukiwania stéw w leksykonie umystowym) dziata wielotorowo: nieco
inaczej w trakcie stuchania (i), czytania (ii) oraz mowienia/pisania (iii), przy czym
w kazdym przypadku z nieco inng takze szybkoscig.

Psycholingwisci opracowali kilka modeli dostepu leksykalnego. W koncepcji
przeszukiwania szeregowego rozpoznawanie wyrazow jest wynikiem sukcesyw-
nego sprawdzania kolejnych pozycji stownikowych. W modelu przeszukiwania
autonomicznego dostep do okreslonego wyrazu umozliwiaja réozne ‘pliki’: orto-
graficzny, fonologiczny lub semantyczno-syntaktyczny, przy czym w procesie od-
bioru lub tworzenia wypowiedzi mozliwe jest korzystanie tylko z jednego pliku
dostepu (zgodnie z okreslong modalno$cig wzrokowa lub stuchowg)’. Badania
potwierdzity takze, ze najistotniejsze informacje zawarte w fonologicznym i or-
tograficznym pliku dostepu odnosza si¢ do poczatkowych czesci jednostek leksy-
kalnych (tj. pierwszych glosek lub liter, sylab). Na tej podstawie sa one nastepnie
rekonstruowane do pelnej postaci percepcyjnej, ta za§ umozliwia ich dalsze po-
szukiwania i identyfikacj¢ (zob. Gleason, Ratner, red. 2005).

4. SLOWOTWORSTWO A WYMIAR PSYCHOLINGWISTYCZNY

Psycholingwistyczne metody badawcze, takie jak testy skojarzen kierunko-
wanych 1 swobodnych, tancuchy asocjacyjne, retrospekcja, introspekcja symul-
taniczna, umozliwiaja wglad w sposoby myslenia uzytkownika o otaczajacej go
rzeczywistosci pozajezykowej, a takze porzadkowania $wiata oraz doboru jed-
nostek leksykalnych dla realizacji okre$lonych intencji komunikacyjnych (zob.
Babik 2010, s. 16). Dzieki nim odkryto istnienie w stowniku mentalnym bar-
dzo wyraznych powigzan miedzy jednostkami z tego samego poziomu kategorii

¢ Teorie sieciowe znalazty umocowanie w koneksjonistycznych modelach umystu (zob. Sin-
gleton 1999).

7 Oznacza to, ze ustyszenie danego stowa w momencie jego czytania nie skraca czasu jego roz-
poznania, zjawisko torowania semantycznego nie dziata bowiem pomigdzy réznymi modalno$ciami
(Gleason, Ratner, red. 2005, s. 200).
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(np. dzien — noc, wysoki — niski) oraz wspotwystepujacymi w potaczeniach o roz-
nym stopniu zespolenia (np. mocna herbata, owocne spotkanie); z Yatwoscia przy-
wolywane sg tez hiperonimy (np. pies — zwierze, mlotek — narzedzie), ciggi syno-
nimiczne (np. mgdry — inteligentny, tebski, lotny, myslgcy), jak rdwniez wyrazy
nalezace do tej samej rodziny (np. pies — piesek — pieski — psi), czy tez ‘kojarzace
si¢’ z danym tematem (np. mleko — krowa, bialy, pi¢) (zob. rys. 1).
Przyjeto wigc, ze w uporzgdkowaniu stownika mentalnego kluczows role od-
grywajg:
— relacje czasowe, przestrzenne, logiczne, tematyczne mi¢dzy leksemami,
— podobienstwo semantyczne (synonimy, antonimy, polisemia),
— podobienstwo fonetyczne i grafemiczne (np. rymy),
— podobienstwo morfologiczne (np. rodziny wyrazow),
— hierarchia (kategorie, podkategorie),
— linearnos$¢ (potaczenia syntagmatyczne),
— afektywno$¢ (skojarzenia).

(zob. Neveling 2010, s. 217)

Rys. 1. Sieci powigzan miedzy stowami

r

Zrodto: Goldstein, Vitevitch 2017

Nietrudno zauwazy¢, ze w badaniach stownika mentalnego nie odnotowu-
je si¢ powigzan typu: nazwy cech abstrakcyjnych (np. wielkosé¢, czern, kolor,
glupota, nuda, slepota, bladosé, zto) czy nazwy czynno$ci, procesow, stanow
(np. bieg, opor, megka, wypiek, wyprawa, czytanie). Nuda nie ,,s3siaduje” wiec
z bladosciq i/lub glupotq ani tez bieg z wyprawg lub mekq® czy grozba ze stuzbg.

# Nie oznacza to, ze migdzy nimi nie ma zadnych powiazan, gdyz te moga by¢ oparte na przy-
ktad na rymie. Ten trop jest uzyteczny, gdy jezyka uzywamy w funkcji ludycznej, rzadko jednak
odwolujemy si¢ do niego w procesie codziennego kodowania/dekodowania komunikatow.
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Systemowa dydaktyka formacji slowotworczych prowadzona w ramach
komponentu gramatycznego, a oparta na typach i kategoriach stowotworczych
(zob. Janowska i in. red. 2011, 2016) w swietle badan psycholingwistycznych wy-
daje si¢ zatem nie do konca uzasadniona. Dowodzg one bowiem jasno, ze stownik
mentalny uzytkownika jezyka nie jest uporzadkowany jak indeks a tergo, idac za$
w nauczaniu tropem formantow, tak wlasnie probujemy go u uczacych si¢ zorga-
nizowac. Kotwiczenie wyrazo6w ma natomiast charakter ‘rodzinny’ i tematyczny,
co z pewnos$cig powinno znalez¢ szersze niz dotychczas, wyrazniejsze, a przede
wszystkim systemowe odzwierciedlenie w dydaktyce stowotwodrstwa.

5. SLOWOTWORSTWO W GLOTTODYDAKTYCE
POLONISTYCZNEJ - STATUS QUO

Stowotworstwo w dydaktyce polszczyzny stanowi dziat morfologii. Wyod-
rebnione w jego ramach tresci nauczania

zostaly nastgpnie przypisane do sze$ciu poziomow zaawansowania jezykowego ucza-
cych sig, tj. od Al do C2 (zob. I. Janowska i in., 2011, 2016). To, w jaki sposob uczy¢
derywacji, nie stato si¢ przedmiotem odrgbnych rozwazan. Znajomos¢ i umiejetnosé
postugiwania si¢ formacjami stowotworczymi (poziom recepcji i produkcji) zostata bo-
wiem uznana za cz¢$¢ kompetencji gramatycznej bez zadnych szczegdlnych/odmien-
nych zalecen co do sposobu jej ksztattowania.

(Stefanczyk, Seretny 2015)

Derywacji uczy si¢ wiec w ramach gramatyki, wychodzac, jak juz wspomnia-
no, od typéw i kategorii. Podejsciu temu jednakze bardzo daleko do funkcjonalno-
-pojeciowego, obowigzujacego w nauczaniu ‘kuzynki’ fleksji (zob. Gebka-Wolak,
Walkiewicz 2021). Nie pozostaje tez ono w zgodzie z organizacjg stownika men-
talnego uzytkownika jezyka, nie pozwala wigc uczacym si¢ na sprawne przywoly-
wanie poznanych form w spontanicznej produkcji ze wzgledu na ich niski stopien
kontekstualizacji — porzadek formalny nie moze by¢ przeciez z nig utozsamiany.

Stosowane rozwigzanie jest prawdopodobnie takze mniej efektywne z przy-
czyn formalnych. Poznajac stowotworstwo w ramach systemu gramatycznego,
uczacy si¢ oczekujg regul, a tworzenie derywatéw czestokro¢ wymaga zastoso-
wania rozwigzan jednostkowych’, a nie systemowych. Bledy, ktore popetniaja,
rozwigzujac ¢wiczenia, czgsto nie sg wigc rezultatem braku znajomosci formantu
czy znaczenia podstawy, a konsekwencja niewyuczenia si¢ wyrazow z forman-
tami wtasciwymi dla danej kategorii stowotwoérczej (zob. Schmitt, Zimmerman
2002; Collins, Nation 2015).

? System-based teaching/learning vs item-based teaching/learning (zob. Stefanczyk, Seretny 2015).
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6. SLOWOTWORSTWO W GLOTTODYDAKTYCE
POLONISTYCZNEJ - IN STATU NASCENDI

W nauczaniu derywatéw w polszczyznie jako jezyku obcym konieczne sa
modyfikacje, aby proces ksztatcenia jezykowego, zwlaszcza na poziomach B2 i C,
kiedy omawiane s3 zagadnienia stowotworcze, zyskat na efektywnosci. Przed-
stawiona ponizej koncepcja jest poszerzeniem i uszczegoétowieniem rozwigzania
zaproponowanego przed kilku laty przez Stefanczyka i Seretny (2015), w ktorym
dydaktyke formacji stowotworczych widziano dwutorowo: ich receptywna znajo-
mos$¢ miata by¢ ksztalttowana w ramach zaje¢ gramatycznych, produktywna — na
stownikowych i1 sprawnosciowych. Dwutorowosc¢ jest nadal elementem kluczo-
wym propozycji, obecnie jednak jej podtoze stanowi nie tyle intuicja badaczy
i praktykow, ile ustalenia psycholingwistow.

6.1. POZIOM RECEPCJI - SLOWOTWORSTWO W RAMACH
MORFOLOGII

Celem zaj¢¢ gramatycznych winno pozostac, jak dotychczas, zapoznawanie
uczgcych si¢ z rozmaitymi typami i kategoriami stowotworczymi oraz ksztaltowa-
nie ich $wiadomosci co do natury i sposobu funkcjonowania systemu stowotwor-
czego. Receptywne nauczanie formacji stowotworczych w ramach ksztaltowania
kompetencji gramatycznej (zob. Stefanczyk, Seretny 2015) widzie¢ nalezy jako
bardzo wazny sposob wzbogacania zasobu leksykalnego uczacych si¢ na plasz-
czyznie subliminalnej (potencjalnej). Znajomos$¢ mechanizméow stowotworczych
pomaga im zasob ten rozbudowywac w sposob naturalny i niewymagajacy zwiek-
szonego wysitku pamigciowego'?, dzigki czemu poszerzaja si¢ u nich rowniez ob-
szary inferencji leksykalnej, ktora, jesli jest efektywna, wydatnie przyspiesza pro-
ces rozumienia tekstow (zob. Laufer 2016). Tak jak po koncowce -ego uczacy si¢
rozpoznaja dopehiacz liczby pojedynczej rzeczownikdéw rodzaju meskiego, tak
po formancie -alny moga rozpoznawac znaczenie przymiotnikéw pochodzacych
od opanowanych juz przez nich czasownikéw. W szerszym jednak niz dotad za-
kresie, i to rozwigzanie widzg jako systemowe, nalezatoby uwrazliwia¢ uczniow
na obecno$¢ w napotykanych w tekstach wyrazach tzw. ,,czgsci wspolnych”, ktore

10 Balteiro (2011, s. 28), podkreslajac znaczenie znajomos$ci formantow, pisze, ze zasob lek-
sykalny szacowany na 30 000 morfemow leksykalnych u wyksztalconego uzytkownika jezyka
tureckiego, dzigki znajomosci rozmaitych sufiksow moglby wzrosnaé¢ nawet do okoto 200 mi-
liardow stow.
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tacza je z innymi (zob. Stefanczyk, Seretny 2015)", czyli rozwija¢ u nich wiedzg¢
relacyjng, w ktorej forma stanowi klucz do znaczenia (Nattinger 1988, s. 64). Jej
ksztaltowanie bedzie ich tez chroni¢ przed dostrzeganiem powigzan tam, gdzie
ich nie ma, np. *pies — piesi (Stefanczyk, Seretny 2015), *ogryzek — ogryz. Bled-
ne tropy s3 jednakze zazwyczaj wynikiem dysponowania zbyt matymi zasobami
leksykalnymi, ktore sg kluczowe dla odszukiwania zwigzkow migdzy wyrazami
(zob. Milton 2009). Stabe opanowanie stownictwa wszerz (zob. Nation 2001; Ver-
meer 2001; Nation, Webb 2011: Seretny 2011), o czym warto pamigtac, nie daje
wiec mozliwosci pelnego wykorzystania znajomosci znaczen formantéw, ktore
jest przejawem znajomosci stownictwa w glab (zob. Schmitt, Schmitt 2014) i do-
konywania trafnych inferencji (zob. Nassaji 2004) na poziomie recepcji.
Reasumujac: nauczanie formacji stowotworczych w ramach zaje¢ gramatycz-
nych per se powinno doprowadzi¢ do wyksztatcenia u uczacych si¢ umiejetnosci
wykorzystania systemu derywacyjnego do analizy formalnej (przez roztozenie for-
my wyrazowej na baze i formant) oraz znaczeniowej (przez przyporzadkowanie
derywatowi najlepszej mozliwej interpretacji) (zob. Rabiega-Wisniewska 2006).

6.2. POZIOM PRODUKCIJI - FORMACJE SLOWOTWORCZE
W RAMACH SYSTEMU LEKSYKALNEGO

Na poziomie produkcji punktem wyjscia dla uzytkownika jezyka jest zna-
czenie. Wymaga ono na plaszczyznie stownikowej kwalifikacji no$nika do okre-
Slonej kategorii gramatycznej, dzicki czemu mozliwe jest przypisanie pozadane;j
jednostce wiasciwej formy realizacji. Badania psycholingwistyczne dowodza,
ze wiekszo$¢ derywatow przechowywana jest w stowniku mentalnym w postaci
gotowej do uzycia, a nie ‘do utworzenia’ (zob. Aitchison 1994). Oznacza to, ze
konieczne jest ich opanowanie jako jednostek systemu leksykalnego, a nie gra-
matycznego. Nauczanie derywatow powinno wigc, moim zdaniem, mie¢ umo-
cowanie tematyczne, tj. taczy¢ si¢ z krggami przewidzianymi na dany poziom
zaawansowania. Jest to szczegodlnie wazne na poziomie B2, na ktorym uczacy sie
muszg pozna¢ bardzo wiele wyrazéw pochodnych, a to wymaga kontaktu z duza
ilo$cig roznorodnego materiatu jezykowego (input) i wykonywania wielu zadan
i ¢wiczen leksykalnych, by utrwalone struktury (intake) mogty sta¢ si¢ faktycznie
dostepne w aktach komunikacji (output).

Laufer i Hulstijn (2001) dowiedli, ze jakos¢ i trwalos$¢ retencji nowo po-
znawanego stownictwa zalezy od stopnia zaangazowania wykazanego przez

I Strategia ta nosi miano inferencji formalnej (zob. Seretny 2019), niezwykle waznej w czasie
lektury tekstow. Jest mozliwa pod warunkiem, Ze uczacy si¢ dysponuje juz pewnym potencjatem
jezykowym. Szerzej na ten temat zob. Stefanczyk, Seretny (2015), tam tez przyklady rozwiazan
dydaktycznych.
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uczacych si¢ podczas realizacji zadan. Powinny wigc by¢ one tak skonstruowane,
by wymagaty nie tylko wywolania stowa (z pamigci) / utworzenia go, lecz przede
wszystkim samodzielnego uzycia odpowiednio do danego kontekstu (na przyktad
przy uzupeianiu luk czy przeksztalceniach) oraz w konteks$cie nowym (tj. w sa-
modzielnie tworzonych wypowiedziach).

6.2.1. Kotwiczenie tematyczne — kontekstualizacja formacji stowotworczych

Pamig¢¢ ma charakter silnie asocjacyjny. W nauczaniu jezykow obcych czesto
wiec podkresla sie, ze uczenie si¢ na zasadzie skojarzen, powigzan wspomaga
skuteczno$¢ zapamigtywania. Dydaktyke stowotworstwa warto wigc tematyzo-
wac, czyli czyni¢ z formacji cz¢s¢ materiatu leksykalnego zwigzanego z danym
kregiem (zob. Tabela 1). Wowczas, tak jak naturalne jest, ze w ramach tema-
tu SRODOWISKO NATURALNE pojawiaja si¢ takie leksemy: zanieczyszczaé,
Srodowisko, wysypisko, wymrzec, troszczy¢ sig itp., rownie oczywiste byloby, ze
wprowadzone zostang przymiotniki odrzeczownikowe charakterystyczne i mate-
riatowe (np. kamienisty, ziemski, gorzysty).

Tabela 1. Zagadnienia stowotwércze a katalog tematyczny Programow nauczania... (2016)

B2 — ZAGADNIENIA SEOWOTWORCZE B2 - KATALOG TEMATYCZNY

— nazwy zenskie, np.: student — studentka, Czech— Cze- | Praca

szka, sprzedawca — sprzedawczyni, swiadek, doktor, | — nazwy zawodow
redaktor

— nazwy czynnosci, np. czytac — czytanie, uswiadomi¢ | Zycie codzienne
— uswiadomienie — rutyna dnia codziennego

Sposoby spedzania wolnego czasu
— zainteresowania (hobby), rozrywki
— przymiotniki odrzeczownikowe, np. lekarz — le- | Zakupy i ushugi

karski; szkola — szkolny, kolor — kolorowy, religia | — rodzaje sklepow, warsztaty, punkty ustugowe

— religijny

— nazwy cech abstrakcyjnych, np. dojrzaly — dojrza- | Czlowiek
tos¢, dobry — dobro¢ — wyglad zewngtrzny, cechy charakteru
— uczucia i emocje

— nazwy deminutywne, np. domek, piorko, uliczka Tematy inne

— W polszczyznie wszystko moze by¢ mate

— czasowniki prefiksalne, np.: braé, zabraé, wybraé,

ubraé, przebraé, dobrac, odebral, rozebrac, przy-

braé, zebraé

Czasowniki prefikasalne powinny by¢ gniazdowane
woweczas, gdy stanowig nosniki tresci w ramach po-

szczegolnych tematow.
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C1 - ZAGADNIENIA SEOWOTWORCZE

C1 - KATALOG TEMATYCZNY

— tworzenie i funkcje syntaktyczne przystowkow od-
przymiotnikowych: tworzenie konstrukcji przystow-
kowych typu po niemiecku, po swojemu

— nazwy wykonawcow czynnosci, np. Spiewak,
jezdziec, skoczek, lekarz, informator, emigrant,
recenzent, sportowiec

— rzeczowniki 1 przymiotniki ztozone, np. dfugopis,
gazociqg, biato-czerwony, catonocny

— nazwy narzedzi, np. pisacé — pisak, pogrzebac — po-

grzebacz, kosi¢ — kosiarka

— nazwy miejsc, np. lato — letnisko, pracowac — pra-

cownia, kawa — kawiarnia

— czasowniki odimienne, np. smutny — posmutniec;

brzydki — zbrzydngé

— nazwy augmentatywne i ekspresywne, np. staruch,
kocisko, babsko, straszydto
— czasowniki z przedrostkami po-, do-, na-, np. po-

podpisywac, napracowac sig, dodzwonié sie

Zywienie

— przygotowanie potraw, przepisy kulinarne
(na migkko, po zydowsku, po swojemu)
Praca

— nazwy zawodow

Miasto

— infrastruktura

Edukacja

— nazwy przyboréw szkolnych
Zywienie

— przybory kuchenne

Miejsca

— instytucje uzytecznosci publicznej
— zabudowania miejskie 1 wiejskie
Czlowiek

— wyglad zewnetrzny, cechy charakteru
— uczucia i emocje

Tematy inne

— W polszczyznie wszystko moze by¢ duze
Czasowniki prefikasalne powinny by¢ gniazdowane
wowczas, gdy stanowig nosniki tresci w ramach po-

szczegoblnych tematow.

C2 — ZAGADNIENIA SEOWOTWORCZE

C2 - KATALOG TEMATYCZNY

— przymiotniki odrzeczownikowe, np. kamien — ka-
mienny (przymiotnik materiatowy); kamienn — ka-
mienisty (przymiotnik charakterystyczny); ziemia
— ziemny (przymiotnik materialowy), ziemia — ziemski
(przymiotnik dzierzawczy), ziemia — ziemisty (przy-
miotnik charakterystyczny)

— czasowniki odimienne, np. organizacja — zorgani-

zowad, polityka — upolitycznié

Srodowisko naturalne
— klimat, krajobrazy

— ochrona przyrody
Nauka i technika

— badania naukowe

— odkrycia i wynalazki

Panstwo i spoleczenstwo
— organizacja panstwa
— wymiar sprawiedliwo$ci

— warunki zycia w Polsce

Zrédto: opracowanie wlasne
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Do zyskow dydaktycznych ptynacych z tego rodzaju rozwigzania nie trzeba
chyba przekonywacé, cho¢ na pewno nie wszystkie zagadnienia z rdwng natural-
no$cig daje polaczy¢ z okreslonym tematem.

6.2.2. Gniazdowanie tematyczne

Wyniki badan psycholingwistycznych potwierdzity realno$¢ psychologicz-
ng rodzin wyrazow / gniazd stowotworczych. Przy porownywaniu czasu roz-
poznawania jednostek nalezacych do jednej rodziny oraz wyrazéw podobnie
brzmiacych, lecz niepowigzanych znaczeniowo, byt on zdecydowanie krotszy dla
derywatow, co pozwala domniemywac, ze musza by¢ one przechowywane ‘w bli-
sko$ci’ (zob. Nagy i in. 1989).

Materiat wyjsciowy dla techniki gniazdowania tematycznego, tj. budowania
z uczacymi si¢ gniazd stowotworczych, tak jak przy poszerzaniu ich kompetencji
leksykalnej, winny stanowi¢ teksty nasycone stownictwem tematycznym (Seret-
ny 2015). Rozbudowaniu gniazdowemu nalezy wowczas poddawac te podsta-
wy'?, ktore sa no$nikami tresci w obrebie danego tematu. W ponizszym tekscie,
poswigconym ochronie przyrody, propozycje zaznaczono pogrubieniem i pod-
kresleniem:

Najbardziej zagrozone gatunki zwierzqt w Polsce i na swiecie. Czy uda si¢ je ochronic¢?

Wedlug WWF w ciagu ostatnich piecdziesigciu lat populacja dzikich zwierzat zmniej-
szyta si¢ o 68 procent. Czy zagrozone gatunki maja szanse, ocaleé¢? Prognozy naukow-
cOw sa niepokojace. Na calym $wiecie powstaje wiele inicjatyw, aby chronié¢ gatunki
zwierzat zagrozonych wyginieciem, ktorych lista jest publikowana w Czerwonej Ksigdze
Gatunkow Zagrozonych (...).

https://www.national-geographic.pl/artykul/zagrozone-gatunki-zwierzat-w-polsce-i-na
-swiecie-jak-mozna-je-chronic?page=1 (dostep: 07.07.2021)

Same gniazda powinny by¢ za$ tworzone systemowo na tyle, na ile pozwala wie-
dza formalna uczacych si¢ wyniesiona z zajg¢ gramatycznych (Stefanczyk, Se-
retny 2015) — ludzki mézg uczy si¢ bowiem, dopasowujac nowe wiadomosci do
tych, ktore juz posiada — oraz leksykalnie, by w petni pokaza¢ uczacym si¢ po-
tencje systemu stowotwoérczego (zob. Pastuchowa 2007a, s. 25). Pomocna w tym
moze by¢ technika matrycowania stowotworczego (zob. Tabela 2, 3, 4).

12 Dzigki badaniom Tafta (1994) wiemy, ze stanowig one swoiste ogniwa stownika mentalnego.
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Tabela 2. Przyktadowa matryca stowotworcza — leksem zwierze

ZWIERZE

RZECZOWNIKI (KTO? CO?)

MALE

MALUTKIE

BARDZO
DUZE

ZWIERZETA
NA KTORE
SIE POLUJE

MIEJSCE DLA
DUZEJ
LICZBY
ZWIERZAT

zwierzatko

zwierzak

zwierzaczek

zwierz

zwierzyna

zwierzyniec

CZASOWNIKI

PRZYMIOTNIKI

UPODOBNIC (SIE) DO ZWIERZECIA

ZWIAZANY ZE ZWIERZECIEM

zezwierzecic (sig)

zZwierzgey

Tabela 3. Przyktadowa matryca stowotworcza — leksem pies

PIES

RZECZOWNIKI

MALY

MALUTKI

MALY,
KOCHANY

MALUTKI,
KOCHANY

BARDZO
DUZY

piesek
psiak

pieseczek
psiaczek

piesio

psina

psiatko

psisko

RZECZOWNIKI

PRZYMIOTNIKI

KTOS, KTO BARDZO

LUBI PSY

MIEJSCE
DLA DUZEJ
LICZBY
PSOW

ZWIAZANY
Z PSEM

MARNY

psiarz

psiarnia

psi

pieski

Tabela 4. Przyktadowa matryca stowotworcza — leksem chronic¢

CHRONIC

RZECZOWNIKI

CZASOWNIKI

PRZYMIOTNIKI

USUWA-
NIE ZA-
GROZEN

OSOBA,
KTORA
PILNUJE

NIEDO-
KONANY

NY

DOKONA-

POD
OCHRO-

NA

OSLA-
NIAJACY
PRZED
CZYMS
SZKO-
DLIWYM

ochrona

ochroniarz

chroni¢

ochroni¢

chroniony

ochronny

Zrodto tabel 2—4: opracowanie wlasne

Wazne, by ¢wiczeniom koncentrujacym si¢ na formach, towarzyszyty takze zada-
nia oparte na tekstach tematycznych (nie na izolowanych zdaniach):
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1

Inne byly motywy ............ przyrody w przesztosci, inne sa obec-
nie, co wigcej nie wszystkie cenne zasoby przyrodnicze moga by¢ Scisle
..................... 2. Duza ich cze$¢ jest bezposrednio eksploatowana (np.
przez lesnictwo, rolnictwo, rybactwo, myslistwo, turystyke) i pozostaje pod
posrednim lub nawet bezposrednim wptywem w zasadzie wszystkich dzie-
dzin gospodarki.

.................. ? zasobOw przyrodniczych dobrze pokazujg tzw. czerwone
ksiggi i czerwone listy, ktore sa przygotowywane (i aktualizowane co jakis$
czas) w poszczegdlnych krajach i w odniesieniu do calego $wiata. Pierwsza
Swiatowg list¢ ................ 4 gatunkow opublikowano w 1949 r. Zawierata
ona wykaz zaledwie 13 gatunkéw ptakow i 14 gatunkow ssakow, ktdrym gro-
.................. > w skali globalnej. Najnowsza lista, opublikowana przez
TUCN w 2008 r, obejmuje 17 tys. gatunkow.

Nalezy pamigtaé, ze zmiany klimatyczne — tak dzi$ czgsto przywolywany inny
globalny problem ¢ — beda poglebiaty niekorzystne zmiany

w przyrodzie. W zwiagzku z ”i zmianami stosunkéw wodnych
(suszami, powodziami, podnoszeniem si¢ poziomu morz) cz¢$¢ gatunkow be-
dzie traci¢ dogodne warunki zycia i dotychczasowa przestrzen zyciowa, a to

bedzie przyspiesza¢ich ........................ 8,

CHRONIC

CHRONIC

ZAGROZIC

ZAGROZIC

WYMRZEC

SRODOWISKO
OCIEPLIC

WYMIERAC

Warto tez pokaza¢ spektrum mozliwosci systemu stowotworczego i dzigki
temu uswiadomi¢ uczacym si¢, ze w wyniku operacji stowotworczych powstaja
nowe wyrazy bedace tymi samymi czesciami mowy lub innymi (zob. tabela 5).

Tabela 5. Potencjat systemu derywacyjnego

DERYWAT )
RZECZOWNIK | CZASOWNIK | PRZYMIOTNIK | PRZYSLOWEK
PODSTAWA
RZECZOWNIK v v N \
PRZYMIOTNIK v v N \
CZASOWNIK v v v
LICZEBNIK v v N N
PRZYSLOWEK N
WYRAZENIE
v v N
PRZYIMKOWE

Zrodto: opracowanie wlasne
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6.2.3. Parafrazy kierunkowane

Narzgdziem w peli odkrywajacym relacje formalno-znaczeniowe miedzy
wyrazami jest parafraza, a jeden z jej podstawowych waloréw stanowi umozli-
wianie praktyki jezykowej wymagajacej przetwarzania i powtarzania poznawane-
go/poznanego materiatu leksykalnego'. Przeksztalcenia mogg by¢ dokonywane
na trzech poziomach, tj. na (i) zwigzkach mi¢dzywyrazowych, (ii) na zdaniach
oraz (iii) catych tekstach. W kontekscie omawianego zagadnienia, jakim jest akty-
wacja formacji stowotworczych, wazne sa przede wszystkim te, w ktérych mate-
riat wyjsciowy stanowi¢ beda réznej wielkosci struktury leksykalno-sktadniowe.
Zadaniem uczniow powinno za$ by¢ ich przeksztalcanie z wykorzystaniem okre-
slonego materiatu leksykalnego, jak pokazano ponize;.

Wedlug WWEF, w ciagu ostatnich pi¢édziesigciu lat populacja dzikich zwierzat zmniej-
szyta si¢ 0 68%. Czy zagrozone gatunki maja, szanse, ocale¢? (grozi¢, ocalenie)

Czy gatunki, ktéorym grozi wyginigcie, maja szanse na ocalenie?

Prognozy naukowcow sa niepokojace. Na catym $§wiecie powstaje wiele inicjatyw, aby
chronié¢ gatunki zwierzat zagrozonych wyginieciem, ktorych lista jest publikowana
w Czerwonej Ksiedze Gatunkow Zagrozonych (...). (ochrona, wyginac)

Na catym $wiecie powstaje wiele inicjatyw, aby obja¢ ochrona gatunki, ktore wkrotce
wyging / ktére moga wkrotce wyginaé. Lista tych gatunkow jest ... .

7. ZAKONCZENIE

Stowotworstwo, stanowiac cze$¢ systemu morfologicznego, na tyle silnie
cigzy w strong leksykalnego (zob. Pastuchowa 2010, 2013), iz, zwlaszcza z punk-
tu widzenia glottodydaktyki, warto zobaczy¢ je takze ‘po drugiej stronie’. Dery-
waty bowiem w sposob naturalny funkcjonuja zarowno w grupach o podobne;j
postaci/budowie (perspektywa gramatyczna), jak i w tych o podobienstwie zna-
czeniowym (perspektywa leksykalna). Porzadek formalny, aczkolwiek wazny, nie
jest jednak zasada organizacyjna leksykonu mentalnego uzytkownika jezyka. Tam
bowiem biegacz jest duzo blizej biegania, biegac 1 biezni niz kopacza, stuchacza,
palacza itp., a z osoba kojarzone sg rozmaite przymiotniki, np. mqdry, roztar-
gniony, pracowity, a takze potaczone z nimi ‘rodzinnym podobienstwem’ rze-
czowniki, czyli mgdrosé, roztargnienie, praca. Rozwiazanie, w ktorym dydaktyka
formacji stowotworczych przypisana jest wytacznie do systemu gramatycznego
nie jest nieprawidlowe. Argumenty przemawiajace za zmianami sg jednak mocne

13 Rozwija ona takze u uczniow umieje¢tnosé logicznego myslenia (kompetencje ogdlne).
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1 merytoryczne, a ich podtoze dwojakie: jezykoznawcze, tj. brak kategorialnosci
oraz regularno$ci formalnej i semantycznej derywatéw oraz psycholingwistycz-
ne: sposob uporzadkowania stownika mentalnego przez uzytkownikéw, w ktorym
typy 1 kategorie stowotworcze nie sg tak istotne jak ‘rodzinne podobienstwo’ czy
skojarzenia tematyczne.

Konieczne jest zatem dwoiste podejscie do stowotworstwa. I dwoistos$¢ ta
powinna by¢ na state wpisana w proces dydaktyczny. To za$ oznacza, ze trzeba
niezaleznie wprowadza¢ uczacych si¢ w Swiat formantow derywacyjnych i ich
znaczen na poziomie recepcji (system-based teaching/learning), koncentrujac sie
na leksykalnym (tj. tematycznym, gniazdowym) ich nauczaniu na poziomie pro-
dukcji. Podejscie takie umozliwia bowiem efektywniejszg organizacj¢ stownika
mentalnego uzytkownika jezyka, co si¢ stopniowo moze przetozy¢ si¢ na wyzsza
dostepnos¢ zgromadzonych w nim jednostek leksykalnych w aktach komunikacji
(zob. Hacken, Abel, Knapp 2006).

BIBLIOGRAFIA

Aitchison J., 1994, Words in the Mind, Cambridge (USA).

Babik W., 2010, Sfowa kluczowe, Krakdw.

Balteiro 1., 2011, Awareness of L1 and L2 Word-Formation Mechanisms for the Development of
Autonomous L2 Learner, ,,Porta Linguarum”, nr 15, s. 25-34.

Bruza P. i in., 2009, Is there something quantum-like about the human mental lexicon? ,,Journal of
Mathematical Psychology”, nr 53, s. 362-377.

Collins B., Nation L.S.P., 2015, Testing Receptive Knowledge of Derivational Affixes, ,,Journal of
Second Language Teaching and Research”, nr 4 (1), s. 6-23.

Gebka-Wolak M., Walkiewicz A., 2021, Polszczyzna jako fleksyjny jezyk docelowy, w: E. Lipinska,
A. Seretny (red.), Dydaktyka jezyka polskiego jako nierodzimego: konteksty — dylematy — tren-
dy, Krakow.

Gleason J.B., Ratner N.B. (red.), 2005, Psycholingwistyka, Gdansk.

Goldstein R., Vitevitch M.S., 2017, The Influence of Closeness Centrality on Lexical Processing,
,Frontiers of Psychology”, https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.01683

Hacken P., Abel A., Knapp J., 2006, Word formation in electronic learners’ dictionary ELDIT, ,,In-
ternational Journal of Lexicography”, nr 16 (3), s. 243-256.

Janowska A., 2007, O swoistosci derywacji na tle innych sposob nominacji, w: A. Achtelik, J. Tam-
bor (red.), Sztuka czy rzemiosto? Nauczyé Polski i polskiego, Katowice, s. 228-34.

Janowska A., 2013, Ztozonos¢ derywacji czasownikowej z punktu widzenia glottodydaktyki (na ma-
teriale czasownikow odczasownikowych, w: J. Tambor, A. Achtelik (red.), Sztuka to rzemiosto.
Nauczy¢ Polski i polskiego, Katowice, s. 20-29.

Janowska I. i in. (red.), 2011, 2016, Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy
A1-C2, Krakow.

Laufer B., 2016, From word parts to full texts: Searching for effective methods of vocabulary learn-
ing, ,,Language Teaching Research”, nr 21(1), s. 5-11.

Laufer B., Hulstijn J., 2001, Some Empirical Evidence for the Involvement Load Hypothesis in Vo-
cabulary Acquisition, ,,Language Learning”, nr 51 (3), s. 539-558.


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.01683

O semantyczny wymiar stowotworstwa w glottodydaktyce 237

Milton J., 2009, Measuring Second Language Vocabulary Acquisition, Bristol — Buffalo — To-
ronto.

Nagorko A., 1998, Zarys gramatyki polskiej (ze stowotworstwem), Warszawa.

Nagy W.E. i in., 1989, Morphological families in the internal lexicon, ,,Reading Research Quarter-
ly”, nr 24, s. 262-282.

Nassaji H., 2004, The relationship between depth of vocabulary knowledge and L2 learners lexical
inferencing strategy use and success, ,,The Canadian Modern Language Review”, nr 61 (1),
s. 107-134.

Nation P., 2001, Learning Vocabulary in Another Language, Cambridge.

Nation P., Webb S., 2011, Researching and Analyzing Vocabulary, Heinle, Cengage Learning.

Nattinger J., 1988, Some current trends in vocabulary teaching, w: R. Carter, M. McCarthy (red.)
Vocabulary and Language Teaching, Longman, London, New York, s. 62—82.

Neveling Ch., 2010, Mentales Lexikon, w: C. Surkamp (red.), Metzler Lexikon. Fremdsprachendi-
daktik, Stuttgart, Weimar, s. 217-218.

Pastuchowa M., 2007a, O stowotworstwie z perspektywy leksykalnej, w: A. Achtelik, J. Tambor
(red.), Sztuka czy rzemiosto? Nauczy¢ Polski i polskiego, Katowice, s. 21-27.

Pastuchowa M., 2007b, Dlaczego stowotworstwo leksykalistyczne? Oglad faktow diachronicznych,
,LingVaria”, nr 2, s. 212—129.

Pastuchowa M., 2010, Rola stowotworstwa w ksztattowaniu kompetencji jezykowej cudzoziemcow,
w: Sztuka i rzemiosto. Nauczy¢ Polski i polskiego, A. Achtelik, M. Kita, J. Tambor (red.),
Katowice, s. 9-15.

Pastuchowa M., 2013, Stowotwdrstwo — sposob na nazywanie Swiata czy czes¢ systemu grama-
tycznego, w: Sztuka to rzemiosto. Nauczy¢ Polski i polskiego, J. Tambor, A. Achtelik (red.),
Katowice, s. 9—19.

Rabiega-Wisniewska J., 2006, Formalny opis derywacji w jezyku polskim. Rzeczowniki i przymiot-
niki, niepublikowana rozprawa doktorska, Uniwersytet Warszawski, Warszawa.

Schmitt N., Schmitt D. 2014, A4 reassessment of frequency and vocabulary size in L2 vocabulary
teaching, ,Language Teaching”, nr 47 (4), s. 484-503.

Schmitt N., Zimmerman C., 2002, Derivative word forms: What do learners know? ,TESOL Quar-
terly”, nr 36(2), s. 145-171.

Seretny A., 2011, Kompetencja leksykalna uczqcych sie jezyka polskiego jako obcego w Swietle
badan ilosciowych, Krakow.

Seretny A., 2015, Slownictwo w dydaktyce jezyka. Swiat stéw na przykladzie jezyka polskiego jako
obcego, Krakow.

Seretny A., 2019, Inferencja leksykalna — wazna strategia czytelnicza w jezyku obcym, ,,Kwartalnik
Polonicum”, nr 31/32, s. 18-27.

Singleton D., 1999, Exploring the Second Language Mental Lexicon, Cambridge.

Stefanczyk W., Seretny A., 2015, Miedzy stownikiem a gramatykg — stowotworstwo w perspektywie
glottodydaktycznej, ,,Postscriptum Polonistyczne”, nr 2, s. 45-62.

Taft M., 1994, Interactive-activation as a framework for understanding morphological processing,
,Language and Coginitive Processes”, nr 9(3), s. 271-294.



238 Anna Seretny

Anna Seretny

FOR A SEMANTIC APPROACH TO DERIVATION IN FOREIGN LANGUAGE
TEACHING/LEARNING

Keywords: teaching/learning derivatives, mental vocabulary, formal (semasiological) appro-
ach, meaning (onomasiological) approach, Polish as a foreign/second language

Abstract. Learning word formation mechanisms (reception level) and acquiring the ability to
use derivatives in communication (production level) is a vital issue for foreigners learning Polish,
which lets them enlarge immensely their active and passive vocabulary. The derivative system par-
tially belongs to grammar, and partially to lexis, and this fact should be reflected in the language
teaching/learning process. In that process, however, it very often ‘belongs exclusively to grammar’.
The author, invoking psycholinguistic research, claims that such a solution, though not thoroughly
wrong, may result in a lower than achievable level of internalization of derivatives in Polish langu-
age learners’ mental vocabulary. An alternative solution, she suggests, is to link teaching of deriva-
tives with particular subject topics.
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GRAMATYKA Z KULTURA - O WSPOLCZESNYCH
SCIEZKACH NAUCZANIA GRAMATYKI

Slowa kluczowe: glottodydaktyka, gramatyka, fleksja, kultura

Streszczenie. Przy rozwijaniu kompetencji gramatycznej gtowny nacisk jest potozony na
pragmatyke jezykowa (skutecznos¢ komunikacji), a znajomo$¢ gramatyki jest traktowana jako $ro-
dek budowania wypowiedzi, ktore shuza realizowaniu poszczegélnych intencji nadawczych. Wi-
doczna staje si¢ tu rowniez dbatos¢ o atrakcyjnos$¢ zadan oraz laczenie zagadnien gramatycznych
z przekazywaniem wiedzy o polskiej kulturze, co stanowi temat niniejszego artykutu. Wyrazenie:
.gramatyka z kultura” poprzez swoja wieloznaczno$¢ pozwala scharakteryzowac wspoltczesne spo-
soby ksztaltowania kompetencji gramatycznej w nauczaniu j¢zyka polskiego jako obcego. ,,Z kul-
tura” znaczy tu: kulturalnie (atrakcyjnie, przejrzyscie), z nauczaniem zasad etykiety oraz z elemen-
tami wiedzy o polskiej kulturze.

Miejsce gramatyki w nauczaniu jezykow obcych podlega zmianom, co wyni-
ka z dwoch zasadniczych wzgledow. Po pierwsze, na przestrzeni lat pojawiajg sie
rézne podejscia do nauczania jezyka (w tym i gramatyki)'. Po drugie, programy dy-
daktyczne sa dostosowywane do potrzeb poszczegdlnych odbiorcoOw (np. przy pra-
cy w grupach wschodniostowianskich znacznie wigkszy nacisk zostaje potozony

“ bartlomiej.maliszewski@mail.umecs.pl, Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej, Centrum Je-
zyka i1 Kultury Polskiej, ul. Weteranéw 18, 20-038 Lublin.

! Przy metodzie audiolingwalnej nacisk zostaje potozony na automatyzm zachowan jezyko-
wych, wigc pomijaniu podlega refleksja nad zasadami budowania wypowiedzi. Przy podejsciu ko-
gnitywnym, ktore jest rozwinigciem metody gramatyczno-ttumaczeniowej, duzo uwagi po§wigca
si¢ za$ rozumieniu i przyswajaniu regut jezykowych. Przy dominujacych dzi§ podejsciach (komu-
nikacyjnym oraz zadaniowym) gramatyka jest traktowana jako $rodek sprawnego postugiwania si¢
jezykiem, realizowania réznorodnych intencji nadawczych i budowania fortunnych aktéw mowy
— zob. Komorowska 1993, s. 21-25, 117, Seretny, Lipinska 2005, s. 111-112, Izdebska-Dtugosz
2016, Jasinska 2016, s. 67—68, Gebal, Miodunka 2020, s. 228-241.
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na rozwoj kompetencji gramatycznej i czgsto sa wykorzystywane ¢wiczenia,

ktorych celem jest zwalczanie interferencji z jezyka ukrainskiego lub rosyjskiego)>.
Nie ulega jednak watpliwosci, ze warunkiem sprawnej komunikacji jest ptyn-

no$¢, zrozumiato$¢ oraz poprawnos¢ (tworzonych i odbieranych) wypowiedzi:

Jesli obcokrajowiec powie: ,trzecia — ja — przyj$¢ — pan tu — ta biuro” to skutecznos¢ jego
wypowiedzi bedzie bardzo duza i informacja zostanie przekazana. (...) Wiadomo jednak,
ze niekiedy znajomo$¢ gramatyki zaburza komunikacje, powodujac nieporozumienia,
a poza przekazaniem informacji — w porozumiewaniu si¢ istotna jest takze pewna ele-
gancja przekazu.

(Komorowska 1993, s. 164)

Nie mozna (...) ogranicza¢ nauczania jezyka do rozwijania umiejetnosci skutecznego
zdobywania i przekazywania informacji. Trzeba takze dba¢ o to, by przekaz byt popraw-
ny i zrozumialy.

(Seretny, Lipinska 2005, s. 112)

Wskaznikiem duzego zainteresowania gramatyka oraz jej istotnego znaczenia
jest wielo$¢ materiatow poswigconych tej dziedzinie®. Rozbudowany jest tu dziat
jezykoznawczy (o gramatyce), metodyczny (o nauczaniu gramatyki) oraz dydak-
tyczny (materiaty do nauczania i testowania gramatyki). Publikowane podreczni-
ki czy zbiory zadan sg nie tylko zrodlem pomocy do nauczania jezyka polskiego,
ale tez dostarczajg wzorcow oraz inspiracji do tworzenia kolejnych ¢wiczen.

Poszukujac wyrazen, ktore pozwolityby zwigzle scharakteryzowaé wspot-
czesne $ciezki nauczania gramatyki w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego,
mozna poda¢ trzy gtdéwne hasta, ktore wzajemnie si¢ dopetniaja.

Pierwszym hastem jest wyrazenie gramatyka w praktyce — nacisk jest bo-
wiem polozony na komunikacje, rozwijanie sprawnosci jezykowych (stuchania,
czytania, mowienia, pisania), a gramatyka stanowi przedmiot uwagi jako $rodek
realizowania poszczegolnych intencji komunikacyjnych, np. znajomos¢ trybu
rozkazujacego pozwala formutowac nieoficjalne zaproszenia, prosby, rady itp.
(zob. Komorowska 1993, s. 173—-174)".

2 Specyfika nauczania studentow ze Wschodu (w tym 0sob z polskim pochodzeniem) stanowi
temat bogatej literatury glottodydaktycznej, czego przyktadem jest m.in. cykl publikacji wydanych
w serii Ksztalcenie Polakow ze Wschodu (red. Mazur 1992, 1993, 1994, 1995, 1996) oraz poradniki
metodyczne przeznaczone dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego na Wschodzie — Dabrow-
ska, Dobesz, Pasieka 2010, Foland-Kugler 2001, Kowalewski 2013, Krawczuk, Kowalewski 2017.

3 Mowimy tu ogolniej o materiatach (a nie publikacjach), majac na wzglgdzie ich roéznorod-
nos$¢ gatunkowa (obejmujaca nie tylko podreczniki, ale i tablice gramatyczne oraz dostepne w inter-
necie filmy z wyktadami o jezyku i o nauczaniu jezyka, kursy, ¢wiczenia oraz gry online).

4 Wskaznikiem komunikacyjnego podejscia do gramatyki sg nie tylko podreczniki kursowe,
ale i innowacyjne zbiory zadan. Na szczego6lng uwage zastuguja wydane przed laty publikacje Tere-
sy Pelc (1997) oraz Jolanty Lechowicz i Joanny Podsiadty (2001). Grazyna Zarzycka, podkreslajac
ich warto$¢, stwierdza, ze: ,,mozna obie prace uzna¢ za przelomowe w polskiej glottodydaktyce: po
raz pierwszy tak mocno zintegrowano sfer¢ gramatyki i komunikacji.” (Zarzycka 2003: 128).
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Drugim hastem (pojawiajacym si¢ w kontek$cie nauczania jezyka polskiego
studentéw ze Wschodu) jest zwalczanie interferencji gramatycznych. W zwigz-
ku z tym, ze wschodni Stowianie, ktorzy uzywaja jezyka polskiego, wykazujg si¢
duzg sprawno$cig komunikacyjng, a zarazem wpadaja w koleiny licznych interfe-
rencji, niezbedng rzecza staje si¢ uwrazliwianie odbiorcow na réznice pomigdzy
ich pierwszym jezykiem slowianskim a nauczang polszczyzng oraz wykonywanie
¢wiczen shuzacych utrwalaniu wiasnie tych form, ktore stajg si¢ czesta ofiarg trans-
feru negatywnego (zob. m.in. Przechodzka 1993, Karczmarczuk, Przechodzka
1995, Skalska, Skalski 1995, Krawczuk 2006, 2008, 2015, Kowalewska 2014, Ma-
liszewski 2014, 2019a, Izdebska-Dtugosz 2017, 2021a, 2021b, Kowalewski 2019).

Trzecim hastem, ktorym mozna zwig¢zle uja¢ wspoélczesne podejécia do na-
uczania gramatyki, jest wyrazenie gramatyka z kulturg. Stanowi ono intertekstu-
alne nawigzanie do tytutu zbioru zadan poswigconego fleksji (Maliszewski 2020),
a dzigki swojej wieloznacznosci (czy ogoélnikowosci) moze by¢ uzywane w dosé¢
szerokim kontekscie. W ponizszym artykule omoéwimy trzy znaczenia ,,grama-
tyki z kultura”, ilustrujac je wybranymi ¢wiczeniami, ktore dobrze reprezentuja
wspotczesne $ciezki nauczania gramatyki.

1. Z KULTURA, CZYLI PRZEJRZYSCIE I ATRAKCYJNIE

Pierwsze znaczenie wyrazenia ,,z kultura” odnosi si¢ do samego sposobu na-
uczania jezyka. Na wzor znanej zasady lekarskiej: Primum non nocere mozna tu
utozy¢ maksyme: Primum non deprimere (czyli nie deprymowac, nie zniechecac,
nie zamecza¢ odbiorcéw nadmiarem regut i zadan, dbajac o dobrg atmosfere na
lekcjach, atrakcyjno$¢ materiatdéw, ich przemys$lany uktad oraz odpowiednio za-
planowany czas).

Scenariusz zaje¢ jezykowych opiera si¢ na klasycznym schemacie: prezentacja
— praktyka — produkcja (Komorowska 1993, s. 117)° i zwlaszcza 6w pierwszy etap
jest istotny, wprowadzajac w temat lekcji oraz wyznaczajac jej dalszy przebieg.
Cho¢ sam termin prezentacja — w odroznieniu od dwoch pozostatych — konotuje
pasywna postawe uczacego si¢ (jako widza czy stuchacza), to jednak nalezy mieé
na wzgledzie, ze nowe struktury gramatyczne sa demonstrowane w ¢wiczeniach
(dzialaniach), a studenci sg naklaniani do wrgcz nieustannej aktywnosci. Wazna
jest tu zatem dbato$¢ o wizualng oraz tematyczng atrakcyjno$¢ ¢wiczen, ktore

5 Formule tego schematu mozna nieco modyfikowac i ukonkretniac. W zwiazku z tym, ze
mianem prezentacji okresla si¢ zardbwno wprowadzanie nauczanych struktur, jak i objasnianie regut,
warto zawezi¢ zakres znaczeniowy tego terminu, rozrézniajac faze prezentacji (demonstrowania na-
uczanych struktur w poczatkowych ¢wiczeniach) oraz faze informacji (objasniania regut tworzenia
danych form i wyszczegodlniania kontekstow ich uzycia).
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—kierujac uwage na wprowadzane zagadnienia — powinny intrygowac i rozbudzac
cheé pracy z tekstem. Nalezy tez pamigtac, ze stuchane badz czytane wypowiedzi,
ktore sg podstawg wykonywanych zadan, maja stuzy¢ nie tylko przedstawieniu
nowych struktur, ale i powtarzaniu wprowadzonych juz konstrukcji.

Jako przyktad prezentacji nowego zagadnienia przywolajmy ¢wiczenie
z podrecznika Hurra!!! Po polsku, ktory od lat stanowi wzorzec nauczania gra-
matyki w podejéciu komunikacyjnym (z rozbudowang sferg realioznawczg):

® Gramatyka L @ Anna napisata postanowienia noworoczne. Prosze

utozy¢ zdania wedtug wzoru.
W PRZYSZEYM ROKU:

—— » bede uprawiaé « anglelskiego
» bede chodzié regularnic na kontrolg * blografie znawych artystow
e +stodyezy
» bede interesowad sie : ‘?i‘m g‘";‘c’jf"”cim”@ 2 razy
w N
« bede regularnie uczyé sig H? )
"Pﬂ:P,»CT'USoW
NIE BEDE: « nle bl fosé » aktualnosciamd politycznymi
« nie bedg tak czesto ogladaé - do dentysty
A » produktow reklamowanych
et w tv-shop
* nie bede palic tak duzo & Ao
* nie bede spotykaé sig -

Zrédto: Matolepsza, Szymkiewicz 2005, s. 92

Pierwszym (najtatwiej uchwytnym) walorem tego ¢wiczenia jest jego atrakcyj-
no$¢ wizualna. taczenie kolumn podlega ciekawemu rozplanowaniu, a zdania
pisane kursywa na kolorowych polach (karteczkach) stwarzaja wrazenie pisma
odrecznego, dajac poczucie obcowania z tekstem autentycznym. Interesujacy jest
rowniez temat, ktory odwotuje si¢ do sfery obyczajow (sporzadzania listy posta-
nowien noworocznych) oraz tego, co bliskie mtodym odbiorcom (codzienne zycie
studentéw i ich problemy). Wazne jest takze to, ze eksponowaniu nowej struktu-
ry (czasownika bede w potaczeniach z bezokolicznikiem) towarzyszy utrwalanie
urozmaiconego stownictwa oraz uprzednio wprowadzonych zagadnien fleksyj-
nych i sktadniowych. (Przypominane sg koncowki narz¢dnika, biernika, dopetnia-
cza rzeczownikow oraz przymiotnikow 1. poj. i 1. mn.; prezentowane sg czasowni-
ki o zroznicowanej rekcji, a ponadto powtarzana jest zasada zamiany biernika na
dopelniacz w zdaniach przeczacych).

Mozna wigc podsumowac, ze powyzsze ¢wiczenie stanowi wrecz modelowy
przyktad wprowadzania nowych struktur gramatycznych, odznaczajac si¢ trzema
istotnymi walorami, do ktorych nalezy atrakcyjnos¢ formy graficznej, interesuja-
cy temat (bliski odbiorcom) oraz dbatos¢ o to, by prezentacja nowych form szla
w parze z utrwalaniem licznych zagadnien z poprzednich lekcji.
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W Gramatyce z kulturq przedstawianiu struktur gramatycznych czesto stuza
¢wiczenia, ktore polegaja na taczeniu popularnych sformutowan z odpowiedni-
mi obrazkami (co ma na celu przedstawienie koncowek fleksyjnych, ukazywa-
nie kontekstow ich uzycia oraz sprawdzanie znajomosci stownictwa). Wykorzy-
stywaniu podlegaja tu rowniez pytania quizowe, dzigki ktorym mozna jeszcze
wprowadzi¢ element gry i rywalizacji. Na przyktad przy demonstrowaniu form
celownika uzyciu podlega zwrot Zyczy¢ czegos komus, ktorego sposob wykorzy-
stywania dobrze tez stuzy przypomnieniu koncéwek dopetniacza oraz sprawdza-
niu kompetencji leksykalnej:

o Komu sktadamy te zyczenia? Odpowiedz na pytania.

0. Powodzenia ha egzaminie zyczymy
a) studentowi.
b) wyktadowcy.
¢) hauczycielowi.
. Przyjemnej podrozy zyczymy
a) klientowi.
b) pasazerowi.
c) taksowkarzowi.
2. Mitej lektury zyczymy
a) widzowi.
b) stuchaczowi.
) czytelnikowi.
. Taaaakiej ryby zyczymy
a) ptywakowi.
b) marynarzowi.
¢) wedkarzowi.

=y

w

Zrodto: Maliszewski 2020, s. 52

Zwienczeniem fazy prezentacji jest odkrywanie badz objasnianie regut gra-
matycznych i takze na tym etapie warto zadba¢ o aktywnos¢ uczacych sig. Za-
miast ogranicza¢ si¢ do podawania listy przyktadowych form oraz wyjatkow,
dobrze jest sktoni¢ odbiorcow do samodzielnego uzupetiania tabelki zgodnie
z podawanymi wskazéwkami:

rodzaj meski (stowa zakoriczone na spélgtoske)

-owi -u
formy regularne wyJatkl do zapamietania!”

student— . Studentowi  Bog- . Bogu _  ksiadz- Ksiedzu _ ojciec- . ojeu.
profesor — pan — chtopiec—......
gosé — brat - diabet - ...
uczen - kot - pies — ...
minister — $wiat — lew - ...

po spmg{oskaech twardych™ po spolg{oskacz stwardnlatych po spo*gloskach’ miekkich i po-/
osoba-....0s0bie ... miodziez - .. miodziezy Ela- Eli
A Natasza - ......... (o v P o
z0na- r6za - babgla = Tt
kobieta — . UCZENMICA ~ e MHOSE — e

Zrodlo: Maliszewski 2020, s. 54
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Dzigki temu prostemu zabiegowi mozna silniej angazowa¢ uwagg uczacych sie,
a ponadto dawac¢ im poczucie przejrzystosci regut. W wypadku probleméw na-
potykanych w kolejnych fazach lekcji uczacy sie¢ powracaja do samodzielnie
wypetnionej tabelki, traktujac ja jako swoistg ,,mapke”, ktora utatwia orientacje
w $wiecie gramatyki. Podstawowe pytanie, ktore jest zadawane w razie trudnos$ci
z doborem wiasciwej koncowki fleksyjnej, brzmi: Gdzie jestesmy?, a zadaniem
odpowiadajacego staje si¢ wskazanie wiersza oraz kolumny, w ktorej miesci sie
przeksztatcany leksem (co wymaga rozpoznania jego rodzaju i ponownego zwro-
cenia uwagi na zasady dystrybucji koncowek fleksyjnych).

Przy kolejnych etapach lekcji (praktyce 1 produkcji) wazna jest zasada stop-
niowania trudno$ci — poczynajac od krotkich ¢wiczen i podobnych transformac;ji,
po dtuzsze wypowiedzi o bardziej zréznicowanej leksyce. Istotne jest rowniez bo-
gactwo bodzcow, przekazoéw oraz typoéw zadan, czyli dbatosc o to, by wielokrotne
powtarzanie i utrwalanie materiatu nie oznaczato jego monotonii (zob. Komorow-
ska 1993, s. 126). Szczegodlnie duzo mozliwosci stwarza faza produkcji, podczas
ktorej studenci mogg si¢ wceielaé w roézne role, dajac wyraz swojej kreatywnosci
oraz wchodzac w interakcje, ktore stuzg nie tylko rozwojowi kompetencji komu-
nikacyjnej, ale i integracji grupy.

2.Z KULTURA, CZYLI PROPAGOWANIEM POZADANYCH
ZACHOWAN

Nauce jezyka juz od pierwszych lekcji towarzyszy wdrazanie zasad ety-
kiety (zaczynamy wszakze od powitan, pozegnan i sposobow zwracania si¢ do
odbiorcy). Przy wprowadzaniu form fleksyjnych czy sktadniowych mozna wigc
odwotywac si¢ do znanych wypowiedzi grzeczno$ciowych (np. popularne formy
dzigkuje, prosze, przepraszam stanowia dobry wstep do zaprezentowania trzech
koniugacji), a takze naucza¢ kolejnych sformulowan, ktére utatwiajg nawigzy-
wanie i1 podtrzymywanie dobrych relacji. Na przyktad przy ¢wiczeniu koniugacji
warto wprowadza¢ wypowiedzi typu: Serdecznie gratuluje! Ciesze sig, ze cig wi-
dze! Przepraszam, czy nie przeszkadzam?, Swietnie wyglgdasz!, Podoba mi sie
twoj sweter!, Podobajq mi sie twoje okulary!, co stuzy nie tylko utrwalaniu form
czasownikow, ale 1 propagowaniu pozadanych zachowan jezykowych.

Cwiczenia po$wigcone fleksji imiennej tez czesto idg w parze z nauczaniem
grzecznosci. Koncowki dopetniacza i celownika mozna powtarza¢ przy sktada-
niu zyczen oraz gratulacji. Popularny biernik towarzyszy licznym aktom etykie-
ty (przepraszamy kogos za cos, prosimy kogos o cos, zapraszamy kogos na cos,
wznosimy toasty za kogos lub za cos). Narzgdnik staje si¢ przydatny przy wyra-
zaniu komplementow (jestes swietnym kolegq / Swietng kolezankg), a wotacz jest
nieodzowny przy budowaniu zwrotéw do adresata.
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Poszczegolne formy fleksyjne podlegajg utrwaleniu takze przy okazji roz-
mow o zasadach savoir vivre’u — np. ¢wiczeniu dopetniacza dobrze stuzy dysku-
sja o tym, czego nie wypada (nie mozna, nie nalezy, nie wolno) robi¢ przy stole,
przy celowniku omowieniu podlegajg zasady pierwszenstwa — kto komu sie kta-
nia (przedstawia), kto komu podaje rgke, przy bierniku mozna zadawaé pytania,
kogo nalezy powita¢ w pierwszej kolejnosci, w co trzeba si¢ ubrac na poszczegol-
ne okazje (egzamin, randke), co wypada kupic¢, gdy idziemy w gosci itp.

Propagowanie pozadanych zachowan nie ogranicza si¢ jednak do samej ety-
kiety i okazywania szacunku innym rozméwcom. We wspotczesnych materiatach
do nauki jezyka widoczny staje si¢ nacisk na edukacje¢ zdrowotna, ekologiczng czy
obywatelska. Takze przy okazji ¢wiczen na fleksje imienna czy werbalng warto
uwrazliwia¢ uczacych si¢ na istotne problemy spoteczne, upowszechniajac wlasci-
we wzorce postgpowan (6w wychowawczy aspekt ¢wiczen jest pozadany zwlaszcza
w pracy z mtodzieza, cho¢ oczywiscie nalezy tu unika¢ nadmiernego moralizator-
stwa, dbajac o angazowanie uwagi odbiorcow i stosujgc elementy zabawy).

3.Z KULTURA, CZYLI Z ELEMENTAMI WIEDZY O POLSCE

Zagadnienia tematyczne wyszczegolnione w ,,Europejskim systemie opisu
ksztalcenia jezykowego” wprowadzaja w rozbudowana sfere realioznawcza®,
a podejmowanie wyroznionych tematow stuzy nie tylko rozwojowi kompetencji
gramatycznej, leksykalnej i komunikacyjnej, ale tez dostarcza okazji, by przeka-
zywac liczne informacje o kulturze dnia codziennego, waznych obyczajach, zna-
nych wydarzeniach, atrakcyjnych miejscach, dzietach sztuki, stawnych osobach’.

Coraz wigkszy nacisk na taczenie nauki polskiego z przekazywaniem wie-
dzy o Polsce i jej kulturze uobecnia si¢ w trojaki sposob. Pierwszym wskazni-
kiem jest rosngca liczba publikacji na temat nauczania kultury na lekcjach jezyka
polskiego jako obcego®. Drugim $wiadectwem jest coraz bogatszy zasob pod-
recznikow, ktorych autorzy — w ¢wiczeniach stuzgcych rozwijaniu sprawnosci

¢ Klasyfikacja zagadnien tematycznych obejmuje ogolnikowo zakreslone dziedziny: 1. Dane
osobowe, 2. Dom, mieszkanie, otoczenie, 3. Zycie codzienne, 4. Czas wolny, rozrywka, 5. Podréze,
6. Stosunki miedzyludzkie, 7. Zdrowie i higiena, 8. Edukacja, 9. Zakupy, 10. Zywno$¢ i napoje, 11.
Ustugi, 12. Miejsca, 13. Jezyk, 14. Pogoda, a wyrdznione tu kategorie podlegaja dalszej specyfikacji
(wyodrebnione zostaja podtematy i pojecia szczegdtowe) (ESOKJ 2003, s. 57-58).

7 Juz same oktadki podrecznikdéw do nauki jezyka polskiego bywajg zapowiedzig rozbudowa-
nego komponentu kulturowego (np. na oktadce Hurra!!! Po polsku widnieje rysunek Patacu Kultury
i Sukiennic, a podrgczniki z serii Krok po kroku przyciagaja wzrok zdjgciami krakowskiego rynku,
pozwalajac oczekiwac bogato ilustrowanych lekcji, ktore przyblizaja polskie realia i promuja polska
kulturg).

8 Zob. m.in. prace zamieszczone w tomie pod redakcja Wiadystawa Miodunki (2004) oraz
monografie: Burzynska 2002, Garncarek 2006, Gegbal 2010, Kowalewski 2011, Nawracka 2020.
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jezykowych — wykazuja dbalos¢ o to, by dostarczac licznych informacji na te-
mat Polski’. Trzecim przejawem wagi przywiazywanej do promocji polskiej kul-
tury w materiatach do nauki jezyka jest coraz $cislejsza integracja obu zagad-
nien, czego dobrym przyktadem jest m.in. podrecznik Jestem stqd, zbior plansz:
O Polsce po polsku, a takze podrgcznik Po polsku po Polsce oraz zwigzana z nim
platforma internetowa www.popolskupopolsce.edu.pl.

Co zrozumiale, im wyzszy poziom nauczania j¢zyka, tym bardziej rozbudo-
wany staje si¢ komponent kulturowy. Na pierwszych lekcjach prezentowane sg
mapki Polski z nazwami miast, co stuzy ¢wiczeniu fonetyki (zadanie odbiorcow
ogranicza si¢ do odczytywania badz powtarzania danych nazw) oraz utrwalaniu
roznych rodzajow gramatycznych (uczacy si¢ majg pogrupowac odczytywa-
ne toponimy wedle ich przynaleznos$ci rodzajowej) (Matolepsza, Szymkiewicz
2005, s. 7; Machowska 2010, s. 31; Maliszewski 2020, s. 11). W kolejnych lek-
cjach nazwy polskich miast wystepuja juz w przypadkach zaleznych i zwigza-
nych z nimi konstrukcjach, a w ¢wiczeniach gramatyczno-leksykalnych pojawia
sie coraz wigkszy zasob informacji. Przy utrwalaniu form narzednika studenci
wskazuja, nad jaka rzeka leza dane miasta, a przy zadaniu na taczenie kolumn
(badz dopasowywanie tekstu do obrazka) méwia, z czym si¢ kojarza (Krakow
— ze smokiem, Warszawa — z syrenka, Gdansk — z morzem). Przy wprowadza-
niu miejscownika studenci okreslajg potozenie poszczegolnych miast za pomo-
ca wyrazen: na potnocy / potudniu / wschodzie / zachodzie, a przy zadaniu na 13-
czenie kolumn moéwia, gdzie znajdujg si¢ prezentowane zabytki (pomnik smoka
—w Krakowie, pomnik syrenki — w Warszawie, pomnik Neptuna — w Gdansku).
Wraz z przekazywaniem kolejnych informacji na temat polskich miast pojawia-
ja si¢ dtuzsze teksty na ich temat i coraz wyrazniejsza staje si¢ promocja pol-
skiej kultury. Osnowg bardziej rozbudowanych ¢wiczen gramatycznych staja
sie na przyktad maile, ktorych nadawcy pisza o tym, gdzie byli, co stuzy nie tyl-
ko utrwalaniu wybranych form fleksyjnych, ale i promowaniu poszczegdlnych
miejsc oraz zwigzanych z nimi atrakcji turystycznych (ukazywanych rowniez
na fotografiach, ktore towarzysza danym tekstom — zob. Maliszewski 2020,
s. 106-107).

Podobnie i sylwetki znanych postaci warto juz wprowadza¢ przy okazji
najprostszych éwiczen gramatycznych, by nastepnie siggaé po coraz bardziej
rozbudowane teksty, ktore wyjasniaja, kim sg poszczegdlne postaci. Ten sam

? Mozna tu wymieni¢ takie podr¢czniki kursowe, jak: Hurra!!! Po polsku; Polski krok po kro-
ku; Start; Polski jest cool; Polski? Chce i moge!; Polski mniej obcy; Polski bez tajemnic; Jestem
stqd; Z polskim w swiat; Jezyk polski bez granic. Nacisk na promowanie polskiej kultury i przeka-
zywanie wiedzy o Polsce uobecnia si¢ rowniez w materiatach dodatkowych — np. we wspomnianym
juz zbiorze ¢wiczen Teraz polski tematem rozmow z uzyciem czasu przeszlego sa wydarzenia z Zy-
cia znanych osobistosci (Curie-Sktodowska, Sienkiewicz, Chopin), a w Ten, ta, to osnowg ¢wiczen
stuzacych rozwojowi kompetencji gramatycznej sa m.in. teksty dotyczace polskich noblistow, co
stanowi dodatkowa warto$¢ danych publikacji (Zarzycka 2003, s. 128).
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zestaw materiatlow wizualnych moze by¢ wykorzystywany przy podejmowaniu
kolejnych tematow. Na przyktad okladka filmu Bogowie z Tomaszem Kotem
w garniturze i bialym fartuchu staje si¢ przydatna juz od pierwszych lekcji, po-
jawiajac si¢ przy utrwalaniu form mianownika (7o jest aktor. To jest lekarz. On
jest mlody, przystojny, elegancki), koncowek narzednika (On jest aktorem. On
Jjest lekarzem.), biernika (Widzimy lekarza. On ma na sobie garnitur i fartuch.)
czy miejscownika (7en film jest o lekarzu.). Studenci nie muszg tu jeszcze wi-
dzie¢, kim jest osoba widoczna na zdjeciu (bedgcym po prostu jednym z wielu
bodzcoéw wizualnych), ale wraz z rozwojem procesu nauczania, przyblizaniu
podlega jej sylwetka. Przy ¢wiczeniu form mianownika rodzaju meskoosobo-
wego oktadka filmu Bogowie pojawia si¢ ponownie, ale tym razem towarzyszy
juz dtuzszemu tekstowi, ktory stuzy przedstawieniu Zbigniewa Religi oraz za-
rekomendowaniu waznego dzieta polskiej kinematografii:

Film, Bogowie”

Zbigniew Religa byt lekarzem i chirurgiem z wielkg pasja.
Nie interesowat sie tym, kogo operuje. Niewazne, czy byli to wielcy
artysci . (artysta)®, znani ........... ... (polityk)!, wspaniali
.......................... (sportowiec)? czy zwykli ............c...c............... (cztowiek)?.

WSZYSCY oo, (pacjent)* byli tak samo wazni, a profesor
Religa robit wszystko, zeby ratowac ich zycie. To wiasnie on jako pierwszy Zbigniew Religa
w Polsce wykonat udany przeszczep serca. O tym sukcesie mowili wtedy (lekarz, chirurg)
WSZYSCY POISCY oo (Chirurg)® i oo

(dziennikarz)®, a dzisiaj méwi o nim film ,Bogowie”

................................. (Tworca)” filmu wykonali naprawde dobrg
prace. Historia jest ciekawa, a akcja - bardzo dynamiczna. Wszyscy
................................. (aktor)® perfekcyjnie graja swoje role. Tomasz Kot

wyglada jak prawdziwy profesor Religa, ajego ... (partner)?
tez sg swietnijako ... (lekarz)'.
Nic dziwnego, ze widzowie oraz ... (krytyk)"
pozytywnie oceniaja film, a rodzina i ... (przyjaciel)™
Zbigniewa Religi dodaja, ze rezyser dobrze pokazat charakter Tomasz Kot
legendarnego profesora. (aktor)

Zrodto: Maliszewski 2020, s. 30

Pokazujac te same obrazy w roznych kontekstach, utrwalamy ich znajomos¢,
a zarazem sprawiamy, ze uczacy si¢ doswiadczajg efektow nauczania. Powtarzane
bodzce wizualne stajg si¢ zrodtem rozbudowywanych wypowiedzi, gdyz odbiorcy
potrafig juz coraz wigcej rzeczy nazwac, dostrzec i wyjasni¢, manifestujac swoja
znajomos$¢ jezyka oraz kultury. (Podobnie i fotografie zabytkéw moga poczatko-
wo stuzy¢ krotkim opisom, by nastepnie sta¢ si¢ tematem dtuzszych wypowiedzi
— bardziej szczegotowych prezentacji, opowiadanych legend czy historii).

Odwotania do poszczegolnych osob, miejsc czy zabytkow roznig si¢ wiec
swoim charakterem — poczynajac od drobnych nawigzan oraz ,,inkrustowania”
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uktadanych ¢wiczen nazwami wlasnymi, ktore zakorzeniaja dany tekst w pol-
skich realiach, po rozbudowane ¢wiczenia, ktorych osnowa sa dtuzsze artyku-
ly poswiecone atrakcjom turystycznym, znanym postaciom czy dzietom sztuki.
Czestemu wykorzystywaniu podlegaja takze teksty piosenek (rzadziej za$ utwory
poetyckie czy prozatorskie), ktore stuza nauczaniu wybranych zagadnien grama-
tyczno-leksykalnych oraz popularyzowaniu polskiej muzyki i literatury'®.

Coraz wigksza liczba podrecznikow, ktore ktada nacisk na promocje polskiej
kultury, w sposob nieunikniony prowadzi do powtarzalnosci prezentowanych
0s6b, miejsc, zabytkow, tradycji (w niejednym podregczniku odnajdziemy wszak-
ze odwotania do polskich noblistow, zdjecia popularnych zabytkow czy teksty
na temat Wielkanocy czy Bozego Narodzenia), co sprzyja utrwalaniu podejmo-
wanych zagadnien i budowaniu pewnego kanonu kulturowego. Z drugiej strony
rosngca liczba materialtdw do nauczania jezyka prowadzi tez do coraz wigkszej
réznorodnosci przekazywanych tresci kulturowych, co rowniez ma swoje zalety
(rozszerzeniu podlega bowiem zasob przedstawianych postaci i zabytkéw). Te-
matycznej réznorodnosci sprzyja fakt, ze autorzy podrecznikow pracuja w roz-
nych o$rodkach akademickich i promujg lokalng kulture (w poszczegdlnych ¢wi-
czeniach badz catych zbiorach zadan)''.

4. CZTERY FILARY NAUCZANIA GRAMATYKI

Podsumowujac uwagi na temat nauczania gramatyki we wspolczesnej glotto-
dydaktyce, mozna tu wyodrebni¢ cztery filary, na ktorych opiera si¢ dany proces.

Pierwszym filarem jest oczywiscie wiedza nauczyciela, ktory powinien
mie¢ opanowang nauke o jezyku i orientowaé si¢ w jego tendencjach rozwo-
jowych. Rownie istotna jest tu wiedza glottodydaktyczna, czyli znajomos¢ me-
todyki, a w pracy z grupami stowianskimi — takze §wiadomo$¢ typowych in-
terferencji (mozna wtedy dobiera¢ badz uktadac¢ takie zadania, ktorych celem
jest utrwalanie form, ktore czgsto padaja ofiarg transferu negatywnego — zob.
Dabrowska, Dobesz, Pasieka 2010, s. 59-75). Pozadana jest tu rowniez bogata

100 sposobach wykorzystywania piosenek i tekstow literackich w procesie glottodydaktycz-
nym — zob. m.in. Siek-Piskozub, Wach 2006, Laszkiewicz 2010, Czerkies 2012, Prochniak 2012,
Kazmierczak 2019.

"Np. w ,.todzkim” Ten, ta, to pojawia si¢ mapka przedstawiajaca centrum Lodzi (Lechowicz,
Podsiadty 2001, s. 28), w wydanym przez Uniwersytet Slaski podreczniku Polski mniej obcy osno-
wa jednego z ¢wiczen jest legenda o Cieszynie (Madeja, Morcinek 2007, s. 19-20), a w wydanym
przez UMCS Z polskim w swiat ilustracja miasteczka akademickiego jest fragment mapki Lublina
(Ciesielska-Musameh, Guziuk-Swica, Przechodzka 2016, s. 60). Promowaniu kultury lokalnej po-
przez nauczanie i testowanie jezyka polskiego stuza tez osobne publikacje — m.in. Z Wroclawiem
w tle, Wokol Lublina, Spacerkiem po Lodzi i okolicy.
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wiedza kulturoznawcza, dzigki ktérej nauczyciel moze pozyskiwaé uwage od-
biorcow, nawigzywac lepszy kontakt z grupa i dopetniaé tres¢ rozmow licznymi
ciekawostkami.

Drugim filarem nauczania gramatyki jest pragmatyka jezykowa. W centrum
procesu glottodydaktycznego znajduje si¢ bowiem odbiorca, ktory cheialby efek-
tywnie si¢ postugiwac jezykiem polskim (a nie stucha¢ wykladow na jego temat).
Zagadnienia gramatyczne nalezy wigc odpowiednio selekcjonowac, porzadkowac
1 wyjasnia¢ w przystepny sposob (a duza role odgrywa tu infografika) badz — przy
zastosowaniu metody indukcyjnej — sprawia¢, by to uczacy si¢ odkrywat regu-
ty na podstawie wykonywanych ¢wiczen. Wazne jest rowniez, by rozwoj kom-
petencji gramatycznej nie byt traktowany jako cel, ale jako $rodek realizowania
poszczegolnych intencji komunikacyjnych (np. dzigki znajomosci dopetiacza
mozemy wyrazi¢ negacje, powiedzie¢ dokad idziemy, poprosi¢ o okre$long ilo§¢
czegos$, ztozy¢ zyczenia, napisa¢ pozdrowienia itd.). Przy nauczaniu jezyka waz-
na jest wiec odpowiedz na trzy kluczowe pytania: czego uczy¢ (selekcja struktur),
jak uczy¢ (dobdr metod, technik, ¢wiczen) i po co uczy¢ (nacisk na uzyteczno$¢
wprowadzanych konstrukcji)'.

Trzecim filarem nauczania gramatyki jest atrakcyjnos$¢ ¢wiczen gramatycz-
nych oraz ich ré6znorodnos$¢. Wazne, by szukaé takich watkow, ktore sg ciekawe
dla odbiorcow. Jak bowiem podkresla Hanna Komorowska: ,,Dobor materiatu,
jesli ma na celu skupienie uwagi, musi odpowiada¢ zainteresowaniom uczniow.
Znajac te zainteresowania, mozna odpowiednio aranzowac sytuacje tak, by byty
przez uczniow traktowane jako zajmujace. Zasada ta w szczegolnosci nadaje si¢
do nauczania materiatu gramatycznego.” (Komorowska 1993, s. 78). Warto przy
tym pozostawia¢ uczacym si¢ pewien margines swobody w wybieraniu tematow
i sytuacji komunikacyjnych (Komorowska 1993, s. 78). Na przyktad przy ¢wicze-
niu form czasu przesztego uczniowie moga wceiela¢ si¢ w dowolne postaci i piszac
kartke z pamietnika (Co dzis robitem? Co dzis robitam?), staraja si¢ dostarczy¢
takich informacji, ktore umozliwiag stuchaczom odgadnigcie, czyj to pamigtnik.
Dzigki temu uczacy si¢ angazuja si¢ w proces tworzenia wypowiedzi oraz uwaz-
niej stuchaja innych oso6b, a nauczyciel zyskuje przy tym informacje¢ o zaintereso-
waniach i kompetencji kulturowej poszczegolnych nadawcow, ktorzy wceielajg si¢
w wybrane przez siebie postaci (piosenkarzy, aktorow, sportowcdow, politykow,
bohaterow filmowych czy literackich).

Czwartym filarem ksztalcenia jezykowego jest przekazywanie wiedzy
o Polsce — nauczanie gramatyki stwarza bowiem znakomitg okazje, by przy-
bliza¢ uczacym si¢ sylwetki stawnych osdb, wazne wydarzenia, najcenniejsze
zabytki, popularne zwyczaje. Na przyktad przy nauczaniu miejscownika mozna

12 Wigcej na temat metod i technik nauczania gramatyki: Komorowska 1993, s. 117-127, Se-
retny, Lipinska 2005, s. 111-133, Dabrowska, Dobesz, Pasieka 2010, s. 97-104, Jasinska 2016,
Ggbal, Miodunka 2020, s. 228-250.
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prezentowac tytuty filmoéw biograficznych, by w ¢éwiczeniach gramatycznych
informowac, o kim (o czym) one sg, zachegcajac przy tym do ich obejrzenia.
Uczacy si¢ mogg tez dowiadywac si¢ o atrakcjach turystycznych, ktore znajduja
sie w poszczegbdlnych miastach Polski, a nastgpnie losowac kartki z ich fotogra-
fiami, dajac wyraz nie tylko opanowaniu form miejscownika (Gdzie jestem?),
ale i znajomosci przedstawianych zabytkow'>.

Zestaw podobnych materiatbw mozna wykorzystywac¢ przy wprowadzaniu
kolejnych zagadnien gramatycznych. Na przyktad pocztowki z réznymi miej-
scami stajg si¢ przydatne przy ¢wiczeniu réznych czaséw. Na podstawie losowa-
nych fotografii studenci pisza pozdrowienia, opowiadajac o tym, co robig w da-
nym miejscu albo piszg mail o tym, dokad pojechali i jak spedzali tam czas badz
mowig o swoich planach wakacyjnych. Losowane pocztowki mogg tez stuzy¢
sprawdzaniu znajomosci trybu przypuszczajacego — np. Gdybym byt(a) na Ma-
zurach, to... oraz form trybu rozkazujgcego — nadawcy udzielajg tu wskazowek,
co wzig¢ ze soba, co robi¢, a czego nie robic, a odbiorcy starajg si¢ odgadnaé, ja-
kiego miejsca dotycza dane porady. Takie ¢wiczenia pozwalaja rozwija¢ kompe-
tencje jezykowa, a zarazem utrwala¢ zasob informacji na temat polskich atrakcji
turystycznych.

Cztery filary nauczania gramatyki mozna wiec krotko przedstawi¢ w naste-
pujacy sposob:

1. Wiedza nauczyciela

a) wiedza jezykoznawcza (znajomos$¢ terminow, regut, tendencji rozwojo-

wych)

b) wiedza glottodydaktyczna (znajomos$¢ metodyki, wiedza na temat inter-

ferencji)

¢) kompetencja kulturowa (znajomos¢ historii, dziet sztuki, realiow)

2. Pragmatyka jezykowa

a) nastawienie na cele nauczania i jego efektywno$¢ (przy nauczaniu Sto-
wian — dazenia do zwalczania interferencji)

b) ograniczanie teorii (komentarzy metajezykowych)

¢) nacisk na ¢wiczenia komunikacyjne, praktyke jezykowa

3. Atrakcyjnos¢ ¢wiczen

a) ,atrakcyjnos$¢ codziennosci”, sceny z zycia wziete, podejmowanie tema-
tow bliskich odbiorcom

b) réznorodnos¢ bodzcow, typdw zadan, sytuacji komunikacyjnych

¢) ludyczno$¢ (elementy humoru, zabawy, rywalizacji)

13 Oczywiscie, tego typu materiaty wizualne nie musza si¢ ogranicza¢ do polskiej kultury. By
angazowac uwage uczacych si¢ i wzbogacac zasob stownictwa, warto wykorzystywaé fotografie
przeréznych miast, dzielac je np. na trzy kategorie: Polska, Europa, swiat i pozwalajac wybraé
uczacym sig zestaw, z ktorego losuja zdjecie bedace przedmiotem wypowiedzi.
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4. Promocja kultury

a) rozbudowywanie sfery realioznawczej (ktorej i tak nie sposéb uniknac)

b) nauczanie etykiety i promowanie pozadanych spolecznie zachowan

¢) przekazywanie wiedzy o Polsce (i Swiecie), porownywanie roznych kul-
tur, zachecanie do dalszej aktywnosci poznawczej

Na zakonczenie warto wspomnie¢, ze — jak $wiadczg badania ankietowe
przeprowadzane w CJKP UMCS — sami uczacy si¢ dostrzegaja (i doceniaja)
powyzsze warto$ci. W ankiecie przeprowadzonej w 2017 roku (na zakoncze-
nie miesigcznego kursu przygotowawczego dla Ukraincéw zaczynajacych stu-
dia w Polsce) zadania gramatyczne czesto wymieniano wsrod lubianych zadan,
a wsérod ich zalet podawano to, ze byly one wazne, przydatne i cickawe (Mali-
szewski 2019, s. 52).

Istotne jest zatem to, by — w zaleznosci od potrzeb oraz stopnia zaawansowa-
nia grupy — starannie dobiera¢ przydatne struktury gramatyczne (ktére przy na-
uczaniu wschodnich Stowian padaja ofiarg czgstych interferencji), a zarazem dbac
o atrakcyjny sposob ich nauczania, co nie tylko zwigksza efektywno$¢ procesu
glottodydaktycznego, ale tez pozostawia mite wspomnienia z kursu jezykowego.
Wazne tez, by wykorzystywac nauke gramatyki do przyblizania polskich realiow,
rozbudzania zainteresowania polska kultura, przekazywania wiedzy na jej temat
i zachecania do dalszej aktywnosci poznawcze;.

BIBLIOGRAFIA

Burzynska A.B., 2002, Jakze rad bym sie nauczyt polskiej mowy... O glottodydaktycznych aspektach
relacji jezyk a kultura w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, Wroctaw.

Butcher A., Maliszewski B., Przechodzka G., Rzeszutko-Iwan M., Trebska-Kerntopf A., 2009, Wo-
kot Lublina. Zadania testowe z jezyka polskiego dla obcokrajowcow, Lublin.

Ciesielska-Musameh R., Guziuk-Swica B., Przechodzka G., 2016, Z polskim w swiat. Podrecznik do
nauki jezyka polskiego jako obcego, Lublin.

Czerkies T., 2012, Tekst literacki w nauczaniu jezyka obcego (z elementami pedagogiki dyskursyw-
nej), Krakow.

Dabrowska A., Burzynska-Kamieniecka A., Dobesz U., Pasieka M., 2005, Z Wroctawiem w tle.
Zadania testowe z jezyka polskiego dla cudzoziemcow, Wroctaw.

Dabrowska A., Dobesz U., Pasiecka M., 2010, Poradnik metodyczny dla nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego na Wschodzie, Warszawa.

Dembowska-Wosik 1., Strzelecka A., Zawada A., 2011, Spacerkiem po Lodzi i okolicy. Teksty i ¢wi-
czenia do nauki jezyka polskiego dla cudzoziemcow, £.6dz.

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczania, ocenianie (ESOKJ), 2003,
Warszawa.

Foland-Kugler M., 2001, Uczymy polskiego na Wschodzie, Warszawa.

Garncarek P., 20006, Przestrzen kulturowa w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, Warszawa.

Ggebal P.E., 2010, Dydaktyka kultury polskiej w ksztalceniu jezykowym cudzoziemcow. Podejscie
porownawcze, Krakow.



252 Barttomiej Maliszewski

Ggebal P. E., Miodunka W. T., 2020, Dydaktyka i metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego
i drugiego, Warszawa.

Izdebska-Dtugosz D., 2016, Uczy¢ czy nie uczy¢? Przemiany miejsca i roli gramatyki w Swietle
metod nauczania jezykow obcych, ,,Acta Humana” 7, s. 93—103. http://dx.doi.org/10.17951/
ah.2016.7.93

Izdebska-Dtugosz D., 2017, Po polsku bez bledu. Zbior ¢wiczen z gramatyki jezyka polskiego dla
studentow ukrainskojezycznych: A2—B2, Rzeszow.

Izdebska-Dlugosz D., 2021a, Bledy gramatyczne w polszczyznie studentow ukrainskojezycznych,
Krakow.

Izdebska-Dtugosz D., 2021b, Polski dla nas. Deklinacja i skiadnia kontrastywnie dla Stowian
wschodnich (A2—B2), Krakow.

Jasinska A., 2016, Jak objasniac gramatyke uczqcym sie jezyka polskiego jako obcego, ,,Annales
Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia Ad Didacticam Litterarum Polonarum Et Lin-
guae Polonae Pertinentia” 7 (223), 67-78.

Jasinska A., Waliszko M., 2015, O Polsce po polsku. Plansze tematyczne do nauki jezyka polskiego
jako obcego dla poziomu A1/42, Berlin.

Jezyk polski bez granic, Seria podrecznikow do nauki jezyka polskiego jako obcego dla szkot
ukrainskich (klasy V-XI), http://www.wspolnotapolska.org.pl/bezgranic/index.php (dostep:
01.08.2021).

Karczmarczuk B., Przechodzka G., 1995, Roznice strukturalne miedzy jezykiem polskim i rosyjskim
a ksztalcenie sprawnosci komunikacyjnej (wybrane zagadnienia), w: Ksztalcenie sprawnosci
komunikacyjnej Polakow ze Wschodu, J. Mazur (red.), Lublin, s. 137-146.

Kazmierczak P., 2019, Piosenka pomoze na wiele, czyli o alternatywnych sposobach ksztattowania
kompetencji gramatycznej, ,,Acta Universitatis Lodziensis. Ksztalcenie Polonistyczne Cudzo-
ziemcow”, t. 25, s. 137-148. https://doi.org/10.18778/0860-6587.25.12

Komorowska H., 1993, Podstawy metodyki nauczania jezykow obcych, Warszawa.

Kowalewska M., 2014, Co nas lqczy... Teoria i zbior ¢wiczen z gramatyki jezyka polskiego,
Krakow.

Kowalewski J., 2011, Kultura polska jako obca?, Krakow.

Kowalewski J., 2013, Jak uczy¢ jezyka polskiego i kultury polskiej na Ukrainie, Krakow.

Kowalewski J., 2019, Gramatyka dla heretyka — nie tylko uczgcych (sig) jezyka polskiego na Ukra-
inie, Krakow.

Krawczuk A., 2006, Bledy gramatyczne studentow polonistyki Iwowskiej spowodowane polsko-
-ukrainskq interferencjqg, ,,Postscriptum”, nr 2 (52), s. 137-153.

Krawczuk A., 2008, Polska mowa — Ukraincam, Lwiw.

Krawczuk A., 2015, Polska mowa. Gramatika z wprawami, Kyjiw.

Krawczuk A., Kowalewski J., 2017, Metodika wyktadania polskoj mowy, Kyjiw.

Krawczuk A., Kowalewski J., 2019, Jestem stqd. Pidrucznik z polskoj mowy, Lwiw.

Lechowicz J., Podsiadty J., 2001, Ten, ta, to. Cwiczenia nie tylko gramatyczne dla cudzoziemcow,
Lodz.

Laszkiewicz M., 2010, Piosenka jest dobra na wszystko?, ,,Acta Universitatis Lodziensis. Ksztatce-
nie Polonistyczne Cudzoziemcow”, t. 17, s. 335-341.

Machowska J., 2010, Gramatyka? Dlaczego nie?! Cwiczenia gramatyczne dla poziomu Al,
Krakéw.

Madeja A., Morcinek B., 2007, Polski mniej obcy Podrecznik do nauki jezyka polskiego dla srednio
zaawansowanych, Katowice.

Maliszewski B., 2014, Per errata ad astra — zwalczanie interferencji gramatycznych w procesie
nauczania jezyka polskiego studentow ze Wschodu, w: Blgd w literaturze, kulturze i jezykach
narodow stowianskich, M. Dziwisz i in. (red.), Lublin, s. 221-230.

Maliszewski B., 2019a, Ku absencji interferencji — sposoby utrwalania poprawnych form grama-
tycznych w nauczaniu jezyka polskiego mitodziezy z Ukrainy, ,Roczniki Humanistyczne”,
t. LXVII, z. 10, s. 99-112.


http://dx.doi.org/10.17951/ah.2016.7.93

Gramatyka z kulturg — o wspolczesnych Sciezkach nauczania gramatyki 253

Maliszewski B., 2019b, Bariery i pomosty w sytuacjach komunikacyjnych na lekcji jezyka polskie-
go jako obcego, ,,Jezyk a Edukacja”, t. 7, D. Lech-Kirstein, M. Makuchowska (red.), Opole,
s. 49-59.

Maliszewski B., 2020, Gramatyka z kulturq. Przez przypadki, K. Wojcik (oprac.), Lublin.

Matolepsza M., Szymkiewicz A., 2005, Hurra!!! Po polsku 1, Krakdw.

Matyska A., Dembinska K., 2010, Start 1. Survival Polish, Warszawa.

Mazur J. (red.), 1992, 1993, 1994, 1995, 1996, tomy pokonferencyjne z serii: Ksztalcenie Polakow
ze Wschodu, Lublin.

Miodunka W. (red.), 2004, Kultura w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Stan obecny — pro-
gramy nauczania — pomoce dydaktyczne, Krakow.

Nawracka M.J., 2020, Nauczanie jezyka polskiego jako obcego w perspektywie refleksyjnej i kultu-
rowej, Krakow.

Pelc T., 1997, Teraz polski. Gry i ¢wiczenia komunikacyjne. Podrecznik dla nauczycieli jezyka pol-
skiego jako obcego, 1.6dz.

Piotrowska-Rola E., Por¢bska M., 2017, Polski jest cool, Lublin.

Prizel-Kania A., Bucko D., Sowa K., Majcher-Legawiec U., 2016, Po polsku po Polsce, Krakow.

Prochniak W., 2012, Klucz do wierszy. Poezja w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, Lublin.

Przechodzka G., 1993, Z problematyki interferencji jezykowej w nauczaniu jezyka polskiego Pola-
kow ze Wschodu, w: Metodyka ksztatcenia jezykowego Polakow ze Wschodu, J. Mazur (red.),
Lublin.

Satega-Bielowicz B., Gatat E., 2018, Jezyk polski? Chce i moge, Krakow.

Seretny A., Lipinska E., 2005, ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego, Krakow.

Siek-Piskozub T., Wach A., 2006, Muzyka i stowa. Rola piosenki w procesie przyswajania jezyka
obcego, Poznan.

Skalska A., Skalski T., 1995, Pulapka komunikatywnosci, w: Ksztalcenie sprawnosci komunikacyj-
nej Polakow ze Wschodu, J. Mazur (red.), Lublin, s. 49-57.

Skorupa E., Lipinska E., 2010, Polski bez tajemnic. Jezyk polski dla studentow niemieckojezycz-
nych, Krakow.

Stempek 1., Stelmach A., 2012, Polski. Krok po kroku. Krakow.

Zarzycka G., 2003, Gramatyka a podejscie komunikacyjne w nauczaniu jezyka polskiego jako obce-
go, ,,Przeglad Polonijny”, z. 4, s. 122-128.

Barttomiej Maliszewski

GRAMMAR WITH CULTURE - ON CONTEMPORARY APPROACHES
TO TEACHING GRAMMAR

Keywords: teaching Polish as a foreign language, grammar, flection, culture

Summary. When developing grammar proficiency, language pragmatics (effectiveness of
communication) are the primary focus, and the knowledge of grammar is perceived as a means
of utterance creation, serving to implement specific intentions of the sender. The subject of this ar-
ticle is the apparent focus on the “attractiveness” of the exercises and the connection of grammatical
issues with Polish culture knowledge transfer. The expression “Grammar with culture” through its
ambiguity allows the characterization of the contemporary ways of shaping grammatical compe-
tence in teaching Polish as a foreign language. The words “with culture” mean: a polite (attractive,
transparent) promotion of the desired behaviour and transfer of knowledge about the Polish culture.
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Streszczenie. Artykutl poswigcony jest badaniu frazeologicznych innowacji wymieniajacych
w tekstach wspoéltczesnej prozy polskiej (36 utwordw autorstwa 10 wspodtczesnych pisarzy pol-
skich). Innowacje rozpatrywane sa w dwoch plaszczyznach: strukturalno-semantycznej i funkcjo-
nalno-pragmatycznej. Wydzielono 7 typow substytutow ze wzgledu na funkcje petnione przez nie
w strukturze innowacji. Ustalono stopien wptywu przeksztalcenia formalnego na znaczenie fraze-
ologizmu z uwzglednieniem trzech sktadnikow semantyki frazeologicznej — sygnifikacyjnego, de-
sygnacyjnego i konotacyjnego. Opisano ewentualne sposoby wykorzystania tekstow zawierajacych
innowacje wymieniajace na zajeciach z frazeologii i jezyka polskiego jako obcego ze studentami
polonistyki Iwowskiej.

Modyfikowanie ptaszczyzny leksykalnej zwigzku frazeologicznego (dalej
— ZF) polegajace na zastapieniu cztonu przez inny wyraz — substytut — jest jed-
nym z najcz¢stszych zabiegow innowacyjnych stosowanych wobec frazeolo-
gizmoéw' w tekstach. Dowodem tego sa liczne prace naukowe o innowacjach
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! Za jednostke frazeologiczng uznaje¢ ustabilizowane, odtwarzane w catoéci oraz ekspresyw-
nie nacechowane polaczenie wyrazowe, ktorego znaczenie nie jest sumg znaczen elementow skta-
dowych.
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frazeologicznych? w literaturze pigknej i publicystyce (np. Baba 2009, Pajdzin-
ska 1993, Liberek 1998, Dziamska-Lenart 2004, Ignatowicz-Skowronska 2008,
Tret'akova 2011, Horoz 2008, StefaniSin 2016). Celem wymiany ustalonego
elementu ZF na okazjonalny zazwyczaj jest wzmocnienie ekspresji wypowiedzi
lub bardziej trafne oddanie zamierzone;j tresci. Zdarzaja si¢ jednak przeksztalce-
nia niezamierzone, a zatem nieuzasadnione, b¢dace wynikiem niewystarczalnej
znajomosci obowigzujacej tradycji.

Niniejszy artykut po§wigcony jest opisowi i interpretacji frazeologicznych
innowacji wymieniajacych w tekstach wspotczesnej prozy polskiej, a takze spo-
sobom wykorzystania cytatow zawierajagcych ww. innowacje na zajeciach z fra-
zeologii 1 jezyka polskiego jako obcego ze studentami polonistyki Iwowskie;j.
Kompetencja jezykowa ukrainskich studentow-polonistow w zakresie polskie;
frazeologii konwencjonalnej juz byta przedmiotem badan naukowych. Analizie
glottodydaktycznej poddawano m.in. frazeologi¢ animalistyczng (Sahata 2013),
temporalng, (Nikotajczuk 2013), biblijng (Krawczuk, Nikolajczuk 2017). Kilka
prac poswiecono mozliwo$ci wykorzystania frazeologii polskich tekstow literac-
kich — zardwno tej, zgodnej z norma, jak i innowacyjnej — na zajeciach z jezyka
(Dilna 2008, 2011), jednak préba analizy walorow glottodydaktycznych innowa-
¢ji wymieniajgcych podejmowana jest po raz pierwszy.

Materiat badawczy to 200 innowacji wymieniajacych wyekscerpowanych
z 36 utwordéw 10 pisarzy i pisarek polskich?, ktorych dzieta obfituja w roz-
norodne strukturalno-semantyczne przeksztatcenia ustalonych potaczen wy-
razowych. Fakt odstepstwa od normy ustalam poprzez zestawienie form fra-
zeologizmow uzytych w kontekstach z ich wersja kodyfikowana w polskich
stownikach og6lnych i frazeologicznych, w tym w ISJP, WSJP, WKS, WSFJP,
SFPWN, SFJPPWNZP (objasnienia skrotow stownikow 1 utworow podaje
przed bibliografig). Z kolei pomoca w odnalezieniu pomystéw na wykorzysta-
nie zdobytego materiatu w celach dydaktycznych stuza dane specjalnie sporza-
dzonej ankiety. 45 respondentoéw (studentow I-1V roku studiow licencjackich
i I roku studiow magisterskich) wykonywato zadanie polegajace na odtworze-
niu konwencjonalnych form frazeologizmoéw podanych w kontekscie w postaci
zmodyfikowanej, a mianowicie z wymienionym cztonem/cztonami, oraz zdefi-
niowaniu ich znaczen.

Klasyfikujac odnalezione w tekstach innowacje wymieniajace opieram si¢
na kryterium funkcjonalnym. Ze wzglgdu na wplyw nowo wprowadzonego wy-
razu na strukture¢ semantyczng ZF wyrdzniam 7 typow substytutdow, a mianowicie

2 Terminem ,,innowacja frazeologiczna” okreslam wszelkie odstepstwa (§wiadome i nieswia-
dome) od normy frazeologicznej, ktora jest ,,zbiorem zaaprobowanych przez polska spotecznosé
jezykowa frazeologizméw oraz regut okreslajacych sposoby realizacji ich tozsamos$ci w tekstach”
(Baba 2009, s. 41).

3 Zbadane zostaty utwory J. Fabickiej, I. Sowy, D. Noszczynskiej, D. Stec, D. Mastowskiej,
[. Karpowicza, S. Schutego, T. Piatka, D. Odiji, M. Nahacza.
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substytuty o funkcji: 1) nasilenia znaczenia, 2) ostabienia znaczenia 3) konkrety-
zacji znaczenia, 4) zmiany zabarwienia emocjalnego i stylistycznego, 5) deme-
taforyzacji, 6) od$wiezenia obrazowosci, 7) eksplikacji znaczenia. Taki podziat
funkcjonalny w literaturze przedmiotu nie jest nowy, korzysta z niego np. rosyj-
ska badaczka 1. Tretiakowa w swojej rozprawie habilitacyjnej (Tret'dkova 2011,
s. 27-30). Stopien i charakter wspomnianego wptywu modyfikacji na frazeolo-
gizm wyj$ciowy badam przez pryzmat teorii ztozonosci frazeologicznej semanty-
ki, wedtug ktorej znaczenie ZF zawiera tzw. sktadnik sygnifikacyjny (podstawo-
wa, ogolna tres¢), desygnacyjny (dodatkowe tresci wywodzace si¢ z konkretnej
sytuacji zwigzanej z desygnatem) i konotacyjny (zabarwienie ekspresywne, emo-
cjonalne i stylistyczne). Przytoczone terminy okreslajace trzy sktadniki znacze-
nia frazeologicznego utrwality si¢ gtdéwnie w pracach frazeologéw wschodnio-
stowianskich?, aczkolwiek sktadniki desygnacyjne i konotacyjne (inaczej semy
desygnacyjne i konotacyjne) sa w duzej mierze uwzglednione przy okresleniu
znaczen frazeologizmow w niektorych polskich stownikach, a mianowicie tych,
w ktorych podane sa definicje kontekstowe, np. ISJP, WKS.

Innowacje frazeologiczne zawierajace substytut o funkcji nasilenia znacze-
nia ZF s3 do$¢ czestym zjawiskiem w tekstach badanych powiesci. W strukturze
takich ZF zamiast cztonu przewidzianego przez norme pojawia si¢ jednostka lek-
sykalna o podobnym znaczeniu charakteryzujgcym si¢ jednak wigksza intensyw-
no$cig. Innowacje tego typu powstaja, na przyktad, w wyniku zastapienia leksemu
zawierajacego w semantycznej strukturze sktadnik kwantytatywny przez inny lek-
sem ze skladnikiem kwantytatywnym o wigkszej wartosci, jak oto w kontekscie:
Obstuga troi sig i czworzy, by tak waznym gosciom, rozsiadajgcym sie swobodnie
w fotelach, mito si¢ dzialo (Nh, s. 162), por. dwoié si¢ i troi¢, ‘by¢ niezwykle
czynnym; uwijac si¢’ (SFPWNZP, s. 89). W wyniku przeksztalcenia podstawowy
sem sygnifikacyjny w semantycznej strukturze ZF nie ulega zmianie, natomiast
rosnie ekspresywnosc¢, a zatem zmienia si¢ konotacja.

W przypadku substytucji metonimicznej totum pro parte nasilenie znacze-
nia ZF jest wynikiem zastgpowania (nie koniecznie swiadomego) tradycyjnego
cztonu bedacego nazwa czesci przez czton okazjonalny bedacy nazwg catoscei,
np.: Niech no ja jq jeszcze raz na swojej drodze spotkam, to tak przeswiece, Ze ru-
ski rok popamigta! — zapowiedziat groznie (BMN, s. 175), por. popamietaé ruski
miesigc ‘zapamigta¢ kare na dhugo, odczu¢ co$ dotkliwie’ (WSFPWNZP, s. 456).
Na skutek wymiany czlonu nominalnego miesigc na element rok, oznaczajacy
znacznie dtuzszy okres czasu, struktura semantyczna frazeologizmu wzbogaca si¢
o sem konotacyjny ‘bardzo’, a zatem innowacja przybiera znaczenie ‘zapamigtaé
kare na bardzo dhugo, odczué¢ co$ bardzo dotkliwie’. Podobny przyktad miesci
sie w kontekscie: Oczywiscie, jesli pan ztamie naszqg umowe, juz nigdy pana nie
obstuze. Nie bede maczat rak w panskiej smierci (H, s. 75), por. macza¢ w czyms

4 Zob. np. Teplakov 2005, Krav¢uk 2005, Krawczuk, Nikotajezuk 2017.
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palce ‘bra¢ udzial, zwykle niejawnie, w jakiej$ nieuczciwej sprawie, przyczyniac
si¢ do czego$ ocenianego negatywnie’ (WSFPWNZP, s. 335). Stopien zaanga-
zowania podmiotu w jaka$ nieuczciwg sprawe rosnie wprost proporcjonalnie do
zwigkszenia powierzchni obiektu nazywanego przez czton nominalny frazeolo-
gizmu (por. palce — rece). Kodyfikowane znaczenie ZF wzbogaca si¢ o sem ko-
notacyjny ‘aktywny’ i przybiera posta¢ ‘bra¢ aktywny udzial, zwykle niejawnie,
w jakiej$ nieuczciwej sprawie’.

Skutkiem substytucji metonimicznej moze by¢ zarowno nasilenie, jak i osta-
bienie znaczenia ZF. Wymiana metonimiczna pars pro toto polega na zast¢po-
waniu tradycyjnego cztonu frazeologizmu bedacego nazwa catosci przez leksem
nazywajacy cz¢$¢, np.: — Co tam dalej. Aha, dyskoteka: dam se ucioné¢ durzy pa-
loch lewej stopy, ze zamknienta na cztery sposty’ (DMC, s. 110), por. ktos da sobie
glowe, reke, teb ucigé, zZe... ‘kto$ jest calkowicie pewny, ze..., twierdzi z cala
pewnoscia, ze...” (SFPWN, c. 56).

Ostabienie znaczenia ZF moze rowniez nastapi¢ w wyniku wymiany lekse-
mu zawierajacego w semantycznej strukturze sktadnik kwantytatywny na inny
leksem ze sktadnikiem kwantytatywnym o mniejszej wartosci, np.: Pramolan
okazal sie strzalem w gsemke. Moze nawet w dziewigtke (SSM, c. 44), por.
strzatl w dziesigtke ‘wyjatkowo udany pomyst” (WSFPWNZP, s. 518). Substytu-
ty osemka 1 dziewigtka, ktore zostaty celowo uzyte zamiast tradycyjnego czlonu
dziesigtka bgdacego leksemem o wiekszej warto$ci kwantytatywnej, ostabiajg
ustalone znaczenie frazeologizmu: sem ‘wyjatkowo’ jest eliminowany z seman-
tycznej struktury ZF.

Pojawienie si¢ substytutu o funkcji konkretyzujacej w obrgbie innowacji
frazeologicznej wiaze si¢ z potrzeba sprecyzowania, uszczegoétowienia wypowie-
dzi, dodatkowego opisania osoby, przedmiotu, zjawiska lub sytuacji nazywanej
przez frazeologizm, innymi stowy — z potrzeba udzielenia dodatkowych informa-
cji o desygnacie. Struktura semantyczna ZF jest zatem uzupekniana o okazjonalne
semy desygnacyjne, np.: A jak juz przejmiemy kwas siarkowy, to pojdziemy pod
szkole, aby porozmawia¢ z chlopaczkiem i zleci¢ mu zadanie specjalne. Zadanie
specjalne, z ktorego wroci w kajdankach. Ja nigdy nie rzucam grozb na wiatr
(DP, s. 27), por. nie rzucac stow na wiatr ‘moéwic, obiecywac co§ w sposéb od-
powiedzialny, by¢ stownym, dotrzymywac stowa’ (WSFPWNZP, s. 610). W wy-
niku wymiany cztonu nominalnego zakres semu ‘mowic, obiecywaé’ zawezono
do ‘grozi¢’, z kolei implicytny sem konotacyjny ‘co$ pozytywnego’ (obieca si¢
przeciez co$ dobrego) eliminowano, a nowe znaczenie ZF przybrato konotacje
negatywna.

Nazwe¢ desygnatu zamiast tradycyjnego cztonu ZF zawiera innowacja wy-
mieniajaca w kontekscie: Wreszcie pora przejrze¢ albumy, oddzielajgc wartoscio-

5 W cytacie zachowana zastata pisownia oryginalna. Autorka $wiadomie ignoruje zasady nor-
my ortograficznej jezyka polskiego w celach stylizacyjnych.
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we fotografie od plew bezlitosnie obnazajgcych obfite kalafiory na udach matki
lub plebejskie rozrywki ojca (DMC, s. 80), por. oddzieli¢ ziarno od plew ‘oddzie-
li¢ to, co dobre, od tego, co zte, oddzieli¢ dobrych od ztych, odrzuci¢ to, co zte’
(WSFPWNZP, s. 688). Wynikiem przeksztatcenia formy ZF jest konkretyzacja
desygnatu: przedmioty, ktore zgodnie z kontekstem sa dzielone na grupy wedtug
kryterium dobry — ziy, to zdjecia.

Osobliwoscig innowacji frazeologicznych zawierajacych substytut o funk-
cji konkretyzujacej jest to, ze wiele z nich powstaje na podstawie przystow, np.:
— Lekcja nie zajgc, dzieki Bogu. Posle kogos, zZeby tymczasem paniq zastgpit
(B, c. 244), por. praca/robota nie zajgc, nie ucieknie ‘wymowka od pracy lub za-
cheta do odpoczynku, poleniuchowania’ (WSFPWNZP, s. 665); Podzigkowatam
pieknie i opuscitam urzqd przekonana, ze przez informacje przemawiato po pro-
stu skrzywienie zawodowe. No bo przeciez kazdy normalny cztowiek mogt sobie
chodzi¢ w garniturze bez krawata dlatego, ze lubil, a nie dlatego, ze nie mogt.
— A, tam — westchnelam. — Jedna informacja jeszcze wiosny nie czyni (HN,
c. 193), por. jedna jaskotka [jeszcze] wiosny nie czyni ‘jedno — zwykle pozy-
tywne — wydarzanie nie $wiadczy o tym, ze oczekiwane zmiany juz nadchodzg’
(WSIJP), ‘nie nalezy wyciaga¢ zbyt pochopnych wnioskéw z jednego wydarze-
nia’ (WSFPWNZP, s. 149); Telefon odbit si¢ od sciany i rykoszetujgc, uderzyt
Artura za lewym uchem.— Auc!!! — sykngl. Jeden do jednego — zatriumfowata
Anna. — Oko za oko. Guz za guz (C 85), por. oko za oko, zgb za zgb ‘zasada wy-
mierzania sprawiedliwo$ci w sposob bezwzgledny, okrutny, odptacenie ztem za
zto’ (WSFPWNZP, s. 322); Znajomi 7 wozu, koniom lzej. Mozna sobie porzgdnie
purkng¢ w sklepie bez utraty twarzy (CwN, c. 26), por. baba z wozu, koniom [zej
‘0 sytuacji, w ktorej pozbycie si¢ kogos lub czego$ przynosi ulge’ (WSFPWNZP,
s. 9); Siadam na przystanku dziesigtki tylko dlatego, ze mtodzi nie zniszczyli tawki.
Co prawda bez zadaszenia, ale lepsza tawka pod dupa, ni; golgb na dachu (Nh,
c. 61), por. lepszy wrobel w garsci / w r¢ku niz golgb na dachu “warto jest dyspo-
nowac czymkolwiek, nawet jesli nie zaspokaja to catkowicie naszych oczekiwan’
(WSFPWNZP, s. 211): — Nie miata baba klopotu, to sie do Filmowki dostata
(TO, c. 22), por. nie miata baba ktopotu, kupitla sobie prosie ‘o sytuacji, w ktorej
kto$ sam przysporzyt sobie ktopotow’ (WSFPWNZP, c. 9) itd.

Pojawienie si¢ w obrebie ZF substytutu o funkcji zmiany zabarwienia emo-
cjalnego i stylistycznego powoduje przeobrazenia struktury semantycznej fraze-
ologizmu na poziomie konotacji. Wymiany lekseméw neutralnych na ksigzkowe,
podnioste (tzw. substytucje melioryzacyjne) zdarzaja si¢ w badanych utworach
bardzo rzadko, zdecydowanie czg$ciej autorzy udaja si¢ do upotocznienia fra-
zeologizmow, obnizenia ich wartos$ci stylistycznej, pejoratywizacji. Najbardziej
podatne na takie zmiany sg frazeologizmy somatyczne, w ktorych strukturze
zamiast nazw cze$ci ciata czlowieka pojawiaja si¢ nazwy czgsci ciata zwierzat,
np.: Postanowitam pomodli¢ si¢ po apelu za jego dusze, ale jakos mi to umknelo.
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Klepatam wigc na chybcika wieczne odpoczynki w drodze do szkoty, co byto
o tyle trudne, ze Zuzi nie zamykata si¢ paszcza (HN, c. 180), por. mop. usta sie
komus nie zamykajq, geba/buzia sie¢ komus nie zamyka ‘kto§ mowi bez przerwy’
(WSFPWNZP, c. 669), paszcza 1. ‘duzy i groznie wygladajacy otwor w przedniej
czeg$ci gtowy niektorych zwierzat, zwlaszcza drapieznych, stuzacy im do pobiera-
nia pokarmu’, 2. ‘usta lub twarz cztowieka, stowo potoczne i nieuprzejme’ (ISJP,
t. 2, 8. 32); — Zamordowano mi matke. Musze jg pochowa¢. 1o sie zdarza — dodala,
probujgc udobruchac starego — tylko raz. Profesor zamilki. A to moja stara miala
wyciggngc te swoje zdeformowane pletwy, pomyslal. Swiat nie jest sprawiedliwy
(C, s. 190), mop. wyciggngc nogi, kopyta ‘umrzec¢’ (WSFPWNZP, s. 638), pletwy
‘cienkie btoniaste narzady u ryb ksztaltem przypominajace mate skrzydta, stuzace
im do poruszania si¢ w wodzie i utrzymywania ciata w okreslonej pozycji’ (ISJP,
t. 2, s. 91); Pokolenie peine nieuzasadnionych pretensji i niezdolne zatroszczy¢
sie o wlasne sprawy. Ci ludzie, ustyszal zawstydzony Wiesiek, wyciggajq tape
po nieswoje (DMC, s. 141), mop. wyciggaé reke ‘chcie¢ sobie co$ przywilasz-
czy¢’ (WSFPWNZP, s. 638), fapa 1. ‘noga zwierzgcia, nie zakoniczona kopytem’,
2. ‘ludzka r¢ka, stowo potoczne i ekspresywne’ (ISJP, t. 1, s. 788); — Dobrze, to
ja wysigde. Dziekuje za pomoc. — tapka oddaje monety. — Ty, nie bgdz glupia
— podpowiada szeptem sprytny. — Zaden kanar nie wysciubi dzioba w taki mroz.
— A nawet jesli, to kucniesz i nie ma szans, zeby cie wytuskal — dodaje inny (DMC,
s. 184), por. nie wysciubiac, nie wysciubic¢ skqds nosa ‘nie opuszczaé, nie opusci¢
jakiego$ miejsca, nie wychodzi¢, nie wyj$¢ poza jakie$ pomieszczenie, poza jakis
teren” (WSFPWNZP, s. 290), dziob 1. ‘przednia twarda i wydtuzona czesé¢ glowy
ptaka, czesto zwezajaca si¢ ku koncowi, stuzaca przede wszystkim do chwy-
tania pokarmu’, 2. ‘twarz lub same usta, stowo potoczne i nieuprzejme’ (ISJP,
t. 1, s.359). Deprecjonujacy charakter wypowiedzi w tekstach wspotczesnej prozy
juz dawno nie jest zjawiskiem zaskakujacym, a zatem pojawienie si¢ negatywnie
konotowanych znakéw jezykowych w strukturze ZF jako elementow bedacych
tworzywem takiej literatury jest do$¢ naturalne.

Subsytuty z funkcja demetafotyzacji odwotuja si¢ do dostownych znaczen
elementéw ZF powodujac jego podwdjne odczytanie — jako frazeologizmu
i jako swobodnego potgczenia wyrazowego. Zeby to bylo mozliwe, w kontek-
$cie powinny znalez¢ sie aktualizatory doslownego 1 metaforycznego znaczenia
ZF. Taka innowacja najczesciej przybiera posta¢ okazjonalnej autorskiej wersji
sktadu leksykalnego frazeologizmu z komentarzem objasniajgcym pojawienie
si¢ w jego obrebie nieoczekiwanego substytutu w miejscu elementu przewi-
dzianego przez normg¢, np.: Hela zaniosta si¢ perlistym Smiechem, co wytrqcito
mnie z rownowagi, ale zaraz zebratem si¢ w sobie, by oznajmi¢ hiobowg wies¢:
— Chyba mnie nie dopuszczq do egzaminow, bo oblatem wszystkie testy probne.
Ojciec zaczqt wyrywaé sobie wlosy z klaty (bo na glowie juz nie ma), a babcia
zarzqdzila poszukiwanie sztucznej szczeki, ktora wypadta jej pod czas radosnych
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podskokéw (ST, s. 72), op. wyrywaé (sobie) wlosy z glowy ‘bardzo rozpaczaé,
czasem czynig przy tym gest sugerujacy wyrywanie sobie wtoséw’ (WSFPWNZP,
s. 623). U podstaw frazeologizmu konwencjonalnego lezy polaczenie wyrazowe
oznaczajace czynno$¢ realng, mozliwa do wykonania. To umozliwia dostowne
odczytanie ZF w odpowiednich warunkach, ktore w powyzszym kontekscie sg
realizowane poprzez wymiang¢ czlonu nominalnego i dodanie ironicznego komen-
tarza. Znaczenie frazeologiczne zostaje odsunigte na plan dalszy.

Jesli w poprzednim przyktadzie dostlowne znaczenie ZF zostalo w pelni
przywrocone, to w kolejnym przykladzie mozliwa jest wytacznie jego czgsciowa
aktualizacja ze wzgledu na irrealno$¢ wewnetrznej formy frazeologizmu: Lokal
okazat si¢ bardzo europejski i bardzo luksusowy. Portier i te sprawy. Jabtkowa
miodzie? (bo nie bananowa, o banany w Etiopii nie trudno, za to o jabtka
— owszem), elegancko odziana, dyskretnie oztocona, grata w bilard (NKC,
s. 170), por. bananowa miodziez ‘rozpieszczona nadmiernym dostatkiem mto-
dziez, prowadzaca beztroski tryb zycia, korzystajaca z pozycji materialnej i spo-
tecznej swoich rodzicoéw’ (WSFPWNZP, s. 11). Poprzez wstawienie w strukture
ZF przymiotnika jabtkowa, semantyczne nawigzujacego do pierwowzoru ba-
nanowa, oraz dodanie odpowiedniego komentarza autorowi udaje si¢ osiggnaé
cudowny efekt ironiczny potgczony z udanym dostosowaniem frazeologizmu do
realiow opisywanych w utworze.

Wymiana elementu frazeologizmu na substytut o funkcji od§wiezenia obra-
zowosci ZF jest zabiegiem nieuwarunkowanym sytuacyjnie oraz nie powodu;ja-
cym zmian w strukturze semantycznej, stuzacym jedynie uwspotczesnieniu nieco
zatartego obrazu ZF, np.: — Dziasiaj to taki jeden z drugim szef z bozej taski, to by
chcial jeZdzi¢ na tobie jak na burej szkapie. Caly problem w tym, Ze ja nie pozwole
sobg poniewiera¢ (BMN, s. 28), por. jezdzi¢ na kims jak na tysej kobyle ‘lekcewa-
zaco kogos traktowac, poniewiera¢ kims, wykorzystywac¢ kogos’ (WSFPWNZP,
s. 172); — Nic z tego nie rozumiem — pokrecitam glowg. — Same skroty. — Przeciez
to proste jak kilo sznurka w kieszeni — zirytowala sie Jolka (SSM, s. 116), por.
cos jest proste jak drut ‘o czyms, co jest jasne, zrozumiate, nie wymagajace wy-
jasnien’ (WSFPWNZP, s. 83); — Teraz naprawde zemdleje — szepnela Maria i na
poparcie swoich stow zrobita sie blada niczym maka kartoflana (CW, s. 106);
Kiedy wrocit, byt bialy jak amfetamina (SilP, s. 144), por. biaty, blady jak sciana,
jak papier, jak chusta, jak ptotno, jak kreda, jak smier¢ ‘kto$ jest bardzo blady’
(WSFPWNZP, s. 18). Nowe sktadniki w utrwalonych polgczenia wyrazowych
zaleza od pomystowosci autora.

Substytuty z funkcja eksplikacji znaczenia ZF to takie nowo wprowadzone
leksemy, ktore kopiuja semy znaczenia frazeologicznego powodujac redundancje,
ktora z punktu widzenia normy jest oceniana raczej negatywnie — jako zjawisko
zbedne i nieuzasadnione, np.: — Nie tak, Miguel, nie tak — w ciemnosci rozlegt
si¢ gtos Chauvina. — Co si¢ z tobq dzieje? Miguel nic nie odpowiedzial. Potem
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svkngl przez zeby: — Kiedy tak robisz, zabierasz mi dignidad (BW, s. 115), por.
mowié, powiedzie¢ przez zeby ‘mdwic, powiedzie¢ cos wolno, cicho i najczesciej
ze zto$cig, oddzielajac wyrazy od siebie’ (WSFPWNZP, s. 680). W strukturze
innowacji sykng¢ przez zeby podstawowy czton werbalny sykngc jest substytutem
uzytym zamiast tradycyjnego komponentu powiedzieé. Zgodnie z danymi ISJP
jedno ze znaczen leksemu sykng¢ jest nastgpujace: ‘Jesli kto$ syknat, to powie-
dziat to przez zacisnigte zeby, czesto ze ztoscig’ (ISJP, t. 2, s. 724). Tak wiec struk-
tura semantyczna nowego komponentu powtarza semy ‘przez zeby’, ‘ze ztoscig’,
zawarte w znaczeniu ZF, a zatem wprowadzenie owego leksemu zamiast neutral-
nego powiedzie¢ powoduje niepotrzebne nawarstwianie semantycznie tozsamych
elementoéw. Uzycie substytutow tego typu mozna czgsciowo uzasadni¢ z pragma-
tycznego punktu widzenia — jako takie, ktore utatwiajg zrozumienie metafory be-
dacej podstawag ZF.

Wykorzystanie zgromadzonego i cz¢Sciowo przedstawionego wyzej materia-
hu frazeologicznego na zajeciach z ukrainskojezycznymi studentami polonistyki
wydaje si¢ dobrym pomystem. Frazeologizmy bowiem pojawiaja si¢ na wszyst-
kich poziomach nauczania polszczyzny, ich opanowanie jest waznym elementem
zaje¢ poswieconych ksztatceniu sprawnosci leksykalno-komunikacyjnych. One
wzbogacajg stownictwo, rozwijaja kompetencje kulturowa, sg narzgdziem do po-
znania jezykowego obrazu $wiata. Zdolnos¢ do aktywnego postugiwania si¢ fra-
zeologizmami oraz umiejetnos¢ odczytania wszystkich sktadnikow znaczenia ZF
rozwijana jest nie tylko na zajeciach z praktycznej polszczyzny, ale rowniez w ra-
mach obowiazkowego kursu programowego poswigconego frazeologii polskiej
(tacznie 90 godzin: 32 godz. wyktadoéw 1 58 godz. pracy samodzielnej), na kto-
ry studenci uczeszczajag w pierwszym semestrze drugiego roku studiow. W trak-
cie zaje¢ zapoznaja si¢ z podstawowymi i peryferyjnymi cechami ZF, szerokim
i waskim rozumieniem frazeologii, rozwojem tej dyscypliny jezykoznawczej
w Polsce, kierunkami badan frazeologicznych, klasyfikacjami frazeologizméw na
podstawie roznych kryteriow, roznicami migdzy frazeologia funkcjonalng a sys-
temowa, teorig trzech sktadnikow znaczenia frazeologicznego, specyfika przed-
stawiania znaczen ZF w roznych stownikach, pojeciem normy, wariantywnosci,
innowacji i bledu frazeologicznego, rodzajami innowacji frazeologicznych oraz
rola elektronicznych korpusow tekstow w badaniach wspotczesnej frazeologii
polskiej.

Innowacje frazeologiczne zawierajace substytuty roznych typow sa skutecz-
nym narzedziem wspomagajacym utrwalenie kilku z wyzej wymienionych aspek-
tow frazeologii jako dyscypliny naukowej. Chodzi m.in. o teori¢ sygnifikacyjnego,
desygnacyjnego i konotacyjnego sktadnika semantyki frazeologicznej. Substytuty
o funkcji nasilenia i ostabienia znaczenia, jak rowniez substytuty zmieniajace za-
barwienie stylistyczne ZF stuza pomoca przy wyjasnieniu studentom, co to jest
konotacja, jakie jest jej miejsce w strukturze semantycznej frazeologizmu. Z kolei
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za pomocg innowacji zawierajacych substytuty konkretyzujace uczacym si¢ moz-
na zademonstrowa¢ réznic¢ miedzy sygnifikacyjnym a desygnacyjnym sktadni-
kiem znaczenia ZF.

Substytuty o funkcji od$wiezenia obrazu sa przykladem okazjonalnej
frazeotworczosci, ktorej funkcjonalnos¢ warto rozwazy¢ ze studentami, ewentu-
alnie zainicjowa¢ dyskusj¢ na temat jej celowosci i omowi¢ konkretne przyktady
w kontekstach. Ocena przeksztatcen zawierajacych takie substytuty jest bowiem
kwestig subiektywna, gdyz z jednej strony ich uzycie mozna uzasadnié¢, biorgc
pod uwage fakt odnowienia zblaknigtej obrazowosci ZF, z drugiej zas potepic
jako niepotrzebne rozszerzenie granic wymiennosci cztondéw frazeologizmu.

Innowacje z substytutami demetaforyzujagcymi zaopatrzone w komentarze
autorskie demonstrujg odstepstwa od normy frazeologicznej nie tylko w zakresie
stabilnosci struktury ZF, ale rowniez w zakresie zharmonizowania frazeologizmu
z otoczeniem stownym. Studenci poznajg wigc, jakie istniejg zasady poprawnego
postugiwania si¢ frazeologizmami, co to jest kontekst minimalny i maksymalny
oraz jakie warunki powinien on spetnia¢, zeby znaczenie metaforyczne ustabili-
zowanego potgczenia wyrazowego zostato w pelni zrealizowane w kontekscie.
I odwrotnie: jakie elementy otoczenia stownego powoduja, Ze omawiane innowa-
cje wymieniajace odczytywane sg jak zwiagzki luzne, jakie cechy powinny przy-
biera¢ owe ,,demetaforyzatory” i jakie efekty sg osiggane dzicki nim w tekscie
w tym przypadku, jesli sa one chwytem zamierzonym. Z kolei odréznienie mo-
dyfikacji uzasadnionych od niepozadanych, a nawet btednych, wspomagaja przy-
ktady innowacji frazeologicznych zawierajacych substytuty, ktore niepotrzebnie
eksplikuja znaczenia kodyfikowanych pierwowzorow.

Obecnos¢ kursu frazeologii w programie edukacyjnym na polonistyce Iwow-
skiej, jak rowniez niepodwazalny fakt podobienstwa miedzy zasobami frazeolo-
gicznymi jezyka polskiego i ukrainskiego, przyczyniaja si¢ do tego, ze ukrainscy
studenci na ogot dobrze radzg sobie z frazeologia polska, w tym z rozpoznawaniem
innowacji frazeologicznych w tekscie. Potwierdzaja to m.in. wyniki wspomnia-
nej na poczatku artykutu ankiety, przeprowadzonej wsrod studentéw o roznym
poziomie kompetencji jezykowej (13 z 1, 18 z 11, 6 z 111, 4 z IV roku studiéw licen-
cjackich oraz 5 z I roku studiéw magisterskich®) z wykorzystaniem fragmentow
utwordw zawierajacych 27 innowacji wymieniajacych réznych typoéw. Studenci
niezle poradzili sobie z odtworzeniem konwencjonalnych form ZF, co jest od-
zwierciedlone w ponizszej tabeli:

632 respondentdéw (71 proc.) jest po kursie frazeologii.
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Tabela 1. Wyniki wykonania przez studentow polonistyki Iwowskiej zadania polegajqcego na od-

tworzeniu konwencjonalnych form ZF

. oL . Odpowiedzi respondentow
Innowacja wymieniajaca Pierwowzor (kodyfikowany ZF) P N B
nie rzuca¢ grozb na wiatr nie rzucac stow na wiatr 41 0 4
znajomi z wozu, koniom IZej baba z wozu, koniom Izej 39 1 5
nie miata baba klopotu, to si¢ do | nie miala baba klopotu, kupita
S . : 38 0 12
Sfilmowki dostata sobie prosie
strzat w osemke, dziewiqthke strzat w dziesiqtke 34 0 11
oko za oko, guz za guz oko za oko, zgb za zgb 34 2 9
zaglgda¢ do kufla zaglgdac do kieliszka/butelki 33 2 10
ku¢ nabywce, poki gorgcy kuc¢ zelazo, poki gorgce 32 2 11
Jjedna informacja wiosny nie czyni | jedna jaskotka wiosny nie czyni 30 4 11
miec¢ coS na koncu ozora miec¢ coS na koncu jezyka 28 0 17
troié sig i czworzyé dwoié sig i troié¢ 27 0 18
lepsza tawka pod dupq, niz golgb | lepszy wrobel w garsci, niz gotgh
26 2 17
na dachu na dachu
miec serce migkkie niczym serek miec serce migkkie jak wosk 24 5 20
homogenizowany
bialy jak amfetamina bialy/blady jak Sciana/papier/ 24 10 1
plotno/kreda/chusta/smieré
ktos da sobie ucig¢ duzy paluch ktos da sobie reke, glowe, teb 1 5 19
lewej stopy, ze... ucigc, ze...
popamieta¢ ruski rok popamigtac ruski miesigc 21 11 13
stowo sig¢ rzeklo, koniaczek u plota | stowo si¢ rzekto, kobytka u plota 21 3 21
poprzewracalo si¢ komus w dupie | poprzewracato si¢ komus w glowie 19 4 22
jezdzi¢ na kims jak na burej jezdzi¢ na kims jak na lysej kobyle 19 4 2
szkapie
zal Sciska dupe zal Sciska serce 19 12 14
macza¢ w czyms rece macza¢ w czyms palce 19 7 19
nie wySciubia¢ skqds dzioba nie wysciubia¢ skqds nosa 18 3 24
bujaé w gornej warstwie bujaé w oblokach
18 1 26
stratosfery
oddzieli¢ wartosciowe fotografie | oddzieli¢ ziarno od plew
17 0 28
od plew
kino nie zajgc, nie ucieknie praca/robota nie zajqc, nie
e 13 16 16
ucieknie
wyciqgngé zdeformowane pletwy | wyciggngcé nogi/kopyta 9 1 35
pedzi¢ na ztamanie karoserii pedzi¢ na ztamanie karku 4 33
cos jest proste jak kilo sznurka cos jest proste jak drut 7 16 2
w kieszeni

P — poprawna forma pierwowzoru, N — niepoprawna forma pierwowzoru, B — brak jakiejkolwiek odpowiedzi

respondenta.

Zrodto: opracowanie wlasne
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Wypowiedzi ankietowanych pomagaja ustali¢, jak najskuteczniej wykorzy-
sta¢ zgromadzony materiat frazeologiczny w celu dydaktycznym, na jakie aspekty
nalezy zwrdci¢ szczegolng uwage uczac studentow ukrainskojezycznych frazeolo-
gii jezyka polskiego od podstaw. Wedlug uzyskanych danych, 13 z 27 ZF okazato
si¢ dos¢ prostych do zidentyfikowania: tradycyjne formy 5 ZF poprawnie odtwo-
rzyto wigcej niz 75 proc. respondentow, pozostate 8 zgadto wigcej niz 50 proc.
uczestnikow ankietowania. Wigkszos¢ z tych frazeologizméw ma w jezyku ukra-
inskim aktywnie uzywane ekwiwalenty o bardzo podobnej formie i znaczeniu, co
znacznie utatwia studentom wykonanie zadania, np. baba z wozu, koniom IZej (por.
baba 3 603a, koHam / konecam nezute), nie miata baba ktopotu, kupita sobie prosie
(por. ne mana 6abda kronomy — kynuna nopocs), oko za oko, zgb za zgb (por. oxo 3a
oxo, 3y0 3a 3y0), kuc zelazo, poki gorgce (por. kyeamu 3aniz0, noku eapsue), jedna
Jjaskotka wiosny nie czyni (por. 0OHa 1acmieka wje 6ecHu He pobums), miec¢ cos na
koncu jezyka (por. woce kpymumucs na sa3uyi), lepszy wrobel w garsci, niz golgb
na dachu (por. kpauie cunuys 8 pykax, Hidic sicypasens y neoi), zaglgdac do kielisz-
ka (por. 3aensoamu 6 uapxy). Najwieksza liczba niepoprawnych odpowiedzi w tej
grupie dotyczy frazeologizmu biaty/blady jak sciana/papier/ptotno/kreda/chusta/
smier¢, ktory nalezato zidentyfikowaé (nie koniecznie z calym ciggiem wymien-
nych elementoéw, oczywiscie) na podstawie innowacji bialy jak amfetamina. Az
7 respondentéw podalo wersje *bialy jak snieg kalkujac z jezyka ukrainskiego
utarte pordwnanie oinui sk cuie ‘$nieznobiaty’, ktore strukturalnie i semantycznie
jest przyblizone wymienionego frazeologizmu polskiego, ale w swojej struktu-
rze znaczeniowej posiada inny sktadnik desygnacyjny i na plaszczyznie normy
wystepuje w potaczeniach z rzeczownikami nicosobowymi. Kontekst, w ktorym
zostata uzyta innowacja bialy jak amfetamina, wyraznie wskazuje na ,,Zywotno$c”
desygnatu, ale nie wszystkim studentom udalo si¢ to zauwazy¢.

Drugg grupe stanowi 14 frazeologizmow, ktore okazaty si¢ trudniejsze do zi-
dentyfikowania. Mniej niz potowie respondentéw udalo si¢ poprawnie wymieni¢
tradycyjne formy ZF ktos da sobie re¢ke, glowe, teb ucigé, ze. .., popamietac ruski
miesigc, stowo sig rzeklo, kobytka u plota, poprzewracato si¢ komus w glowie, jez-
dzi¢ na kims jak na tysej kobyle, zal sciska serce, maczac¢ w czyms palce, nie wy-
Sciubia¢ skqds nosa, buja¢ w oblokach, oddzielic ziarno od plew, praca nie zajqc,
nie ucieknie, wyciggng¢ nogi/kopyta, pedzi¢ na ztamanie karku, cos jest proste
Jjak drut. Przyczyny niskich liczb prawidtowych odpowiedzi dla poszczegodlnych
frazeologizmoéw sa rozne. Tak, liderami w rubryce ,,brak jakiejkolwiek odpowie-
dzi” sg utrwalone polaczenia wyrazowe wyciggngc nogi/kopyta 1 pedzi¢ na zta-
manie karku —az 35 1 34 studentdw odpowiednio nie rozpoznato tradycyjnych ZF
w kontekstach zawierajacych innowacje wyciggngc zdeformowane ptetwy, pedzic
na ztamanie karoserii. W przypadku pierwszego ZF podejrzewam, ze wielu an-
kietowanych nie zrozumiato znaczenia substytutu pfetwy (ukrainski odpowiednik
tego wyrazu acmu brzmi zupehie inaczej). Gdyby znali jego semantyke, bez
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trudu rozpoznaliby frazeologizm choc¢by dlatego, ze w jezyku ukrainskim wy-
raz nacmu rowniez jest uzywany zamiast neutralnego noeu ‘nogi’ w wypowie-
dziach nacechowanych ekspresywnie, z kolei w zasobie frazeologicznym istnieje
ZF sumsaenymu noeu bedacy ekwiwalentem polskiego wyciggngc nogi. W drugiej
z wyzej wymienionych innowacji migdzy substytutem karoseria i normatywnym
czlonem kark nie ma powiazan semantycznych. Mimo to przypuszczam, ze nie-
znajomos$¢ znaczenia substytutu i brak ekwiwalentu ZF w ukrainskim zasobie
frazeologicznym przyczynity si¢ do problemow z identyfikacja frazeologizmu pe-
dzi¢ na ztamanie karku w konteks$cie.

Jako bledne zostaty zakwalifikowane odpowiedzi, w ktorych respondenci:
1) zaznaczyli, ze forma ZF uzytego w kontekscie jest zgodna z normg frazeolo-
giczng (mimo iz tak nie jest), np. *ruski rok (9), *maczac w czyms rece (6), *zal
sciska dupe (7), *poprzewracato sie¢ komus w dupie (4), *nie wysciubiacé skqds
dzioba (2), *cos jest proste jak kilo sznurka w kieszeni; 2) zamiast oczekiwane-
go pierwowzoru podali inny frazeologizm, ktéry jest do niego formalnie podob-
ny, ale ma catkiem inne znaczenie, np. zaglgdac do kieszeni zamiast zaglgdac
do kieliszka/butelki (1), wyciggac¢ tapska po cos zamiast wyciggngc¢ nogi/kopyta
(1); 3) w miejscu substytutu zamiast komponentu pierwowzoru podali czton inne-
go frazeologizmu, ktory ma z pierwowzorem wspoélne elementy semantyczne (na
zasadzie kontaminacji), np. zamiast ZF Zal/smutek/przeczucie itp. Sciska komus
serce ‘kto$ odczuwa wielki smutek, zal, kto§ ma bardzo mocne zte przeczucie’
(SFPWN, s. 410) formy *zal sciska dusze (3) — por. np. cos uciska kamieniem
dusze ‘ciggla mysl o czyms nie dale komus spokoju, co$ obciagza czyjes sumienie’
(WSFPWNZP, s. 157), *2al Sciska gardto (2) — por. np. serce podchodzi komus do
gardta ‘kto$§ doznaje silnych wzruszen, przezywa uczucie zachwytu, leku, strachu,
grozy itp.” (WSFPWNZP, s. 469); 4) potraktowali normatywny czton jako element
kontekstu minimalnego, sugerujac, ze na jego miejscu moze znalez¢ si¢ dowol-
ny leksem: *Cos nie zajgc, nie ucieknie (16) zamiast Praca/robota nie zajgc, nie
ucieknie. Omowienie ze studentami mechanizmow powstania ww. btednych form
frazeologicznych wspomoze unikni¢cie podobnych nieporozumien w przysztosci.

Zadaniem respondentow, oprocz wskazania normatywnych form ZF, byto row-
niez podanie definicji frazeologicznych pierwowzorow bedacych podstawg uzy¢ in-
nowacyjnych. Udzielone odpowiedzi sg cennym materiatem do rozwazan na temat
udanego i nie bardzo udanego, a nawet btednego definiowania ZF. Studenci w miare
sprawnie wymienili semy sygnifikacyjne, najbardziej ogdlne, natomiast zdarzato
im si¢ poming¢ w definicjach wazne semy denotacyjne i konotacyjne. Opis tego
aspektu pracy z innowacjami wymieniajacymi uwazam za perspektywe badawcza.

Jak pokazuje do$§wiadczenie, studenci polonistyki Iwowskiej niech¢tnie po-
stuguja si¢ frazeologizmami w mowie. Mimo staran lektorow, trudno zapamigtu-
ja 1 szybko zapominajg te utrwalone potaczenia wyrazowe, ktorych ekwiwalenty
nie sg obecne w aktywnie uzywanym segmencie zasobu frazeologicznego jezyka
ukrainskiego. Niemniej jednak frazeologii koniecznie nalezy uczy¢ zar6wno na



Funkcjonalne typy substytutow w strukturze okazjonalnych innowacji... 267

zajeciach z praktycznej polszczyzny, jak 1 w ramach niezaleznego kursu, ponie-
waz rozwija ona nie tylko kompetencje jezykowe, ale rowniez kulturowe. Wyko-
rzystanie wspotczesnych tekstow literackich na zajeciach ze studentami uaktual-
nia proces glottodydaktyczny. Uczacy sie poznaja frazeologie zywa, a zatem nie
tylko konwencjonalna, lecz takze t¢ spoza kodyfikowanej normy. Frazeologiczne
innowacje wymieniajace, jako jeden z najczesciej spotykanych rodzajow prze-
ksztalcen strukturalno-semantycznych ZF w tekstach literackich, sa cennym ma-
terialem stuzacym pomocg przede wszystkim w uzmystowieniu studentom ztozo-
no$ci znaczenia frazeologicznego, rdéznic pomigdzy frazeologizmem a wyrazem,
zasad poprawnego postugiwania si¢ utrwalonymi polaczeniami wyrazowymi
w warunkach dwuje¢zycznosci i aktywnie rozwijajacej si¢ normy.

SKROTY SLOWNIKOW I INNYCH ZRODEL

B — Stec D., 2007, Bingo, Wroctaw.

BMN — Noszcezynska D., 2007, Blondynka moralnego niepokoju, Warszawa.

BW — Piatek T., 2006, Blogostawiony wiek, Wotowiec.

C — Karpowicz 1., 2007, Cud, Wotowiec.

CW — Sowa L., 2002, Cierpkos¢ wisni, Warszawa.

CwN — Shuty S., 2002, Cukier w normie, Krakow.

DMC - Sowa 1., 2006, 10 minut od centrum, Warszawa.

DP — Piatek T., 2005, Dobry Pan, Warszawa.

H — Piatek T., 2004, Heroina, Wolowiec.

HN — Noszczynska D., 2008, Hormon nieszczescia, Warszawa.

ISJP — Inny stownik jezyka polskiego. T. 1-2, 2000, M. Banko (red.), Warszawa.

Nh — Karpowicz 1., 2012, Niehalo, Wotowiec.

NKC - Karpowicz 1., 2007, Nowy Kwiat Cesarza, Warszawa.

SilP — Fabicka J., 2008, Seks i inne pryzkrosci, Warszawa.

SFPWN — Stownik frazeologiczny PWN, 2005, A. Klosinska (red.), Warszawa.

SSM — Sowa 1., 2002, Smak Swiezych malin, Warszawa.

ST — Fabicka J., 2006, Swinskim truchtem, Warszawa.

TO — Fabicka J., 2006, Tango ortodonto, Warszawa.

WSFJP — Miildner-Nieckowski P., 2003, Wielki stownik frazeologiczny jezyka polskiego,
Warszawa.

WSFPWNZP — Wielki stownik frazeologiczny PWN z przystowiami, 2011, A. Klosinska, E. Sobol
(red.), Warszawa.

WSIP — Wielki stownik jezyka polskiego, P. Zmigrodzki (red.), https://www.wsjp.pl/ (dostep:
18.09.2021).
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Julia Stefanyszyn

FUNCTIONAL TYPES OF SUBSTITUTES IN THE STRUCTURE OF OCCASIONAL
PHRASEOLOGICAL INNOVATIONS: INTERPRETATION WITH THE DIDACTIC
ASPECT TAKEN INTO ACCOUNT

Keywords: phraseological unit, phraseological norm, phraseological innovation, substitute,
knowledge of phraseology, teaching phraseology

Summary. The article deals with comprehensive research into phraseological innovations
based on replacement of one or several components of the phraseological unit in modern Polish
prosaic texts (36 works by 10 Polish writers). Phraseological innovations were considered applying
two approaches: structural-semantic and functional-pragmatic. Seven types of substitutes were out-
lined due to the functions they perform within the innovation. The impact of occasional substitution
upon the meaning of the phraseological unit was assessed, taking into consideration its three aspects:
significative, denotative and connotative. Possible ways of using texts containing innovations with
substitutes during the language course and phraseology course with students of Polish philology at
the Ivan Franko National University of Lviv were described.
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BRAMY PRZYSZLOSCI U VERNE’A. ROZWIJANIE
UMIEJETNOSCI OPISU PRZEDMIOTU

Stowa kluczowe: jezyk polski jako obcy, glottodydaktyka polonistyczna, opis, ksztatcenie
umiej¢tnosei pisania

Streszcenie. Celem ogodlnym artykutu jest opisanie sposobu na ksztattowanie kompetencji
tekstotworczej u cudzoziemcow uczacych si¢ jezyka polskiego, szczegétowym za$ przedstawienie
strategii tworzenia jednej z form wypowiedzi pisemnej jaka jest opis (moja szczegdlna uwage skupi
przedmiot), na przyktadzie tekstu literackiego Paryz XX wieku autorstwa Juliusza Verne’a. Studium
zbudowano z trzech czgéci: pierwsza zajmuje si¢ teorig struktury opisu, druga umieszcza forme t¢
w przestrzeni glottodydaktyki polonistycznej, trecia za$, w postaci aneksu z propozycja ¢wiczen,
przestawia konkretne sposoby na ksztaltowanie umiej¢tnosci opisywania rzeczywistosci u stucha-
czy kursu jezyka polskiego jako obcego (poziom B2).

Umiejetnos¢ pisania dtuzszych tekstow jest sprawnoscig dos¢ trudng do wy-
ksztalcenia juz w jezyku rodzimym, nie wspominajac o obcym. Swiadcza o tym
roznorakie badania i ankiety przeprowadzone wsrod uczniow, z ktorych wynika,
ze absolwenci szkot umiejetnoscé te posiada tylko w niskim stopniu! (Guzy, Nie-
szporek-Szamburska 2016) 1 to zarowno ci ze szkoty podstawowej, jak i z gimna-
zjow (6wczesnych), licedw i szkot technicznych. Z wiekiem natomiast znacznie

“monval@amu.edu.pl, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Wydziat Filologii Polskiej i Kla-
sycznej, Studium Jezyka i KulturyPolskiej dla Cudzoziemcow, Collegium Maius, ul. Fredry 10,
p- 13, 61-701 Poznan.

! Za Anna Guzy, Bernadeta Niesporek-Szamburska, Uczniowskie zmagania ze stowem. O pi-
saniu dluzszej formy wypowiedzi na réznych poziomach nauczania. Panie cytuja badania przepro-
wadzone przez Hanng Wisniewska, z ktorych wynika, ze 60 % ucznidw konczacych licea otrzymuje
z prac pisemnych oceny od dostatecznej do niedostatecznej, konczacy technika takie oceny otrzy-
muja az w 80%, a szkoty zawodowe w 77%.

. © by the author, licensee £6dZ University — £6dZ University Press, £L6dz, Poland. This article
@creatlve is an open access article distributed under the terms and conditions of the Creative Commons
COMMONS Attribution license CC-BY-NC-ND 4.0 (https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/)
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si¢ dang zdolnos¢ traci (Guzy, Nieszporek-Szamburska 2016). Umiejetnos$¢ two-
rzenia r6znych dhuzszych tekstow sprawia trudnosci z kilku powodow:

1. stabej motywacji do tego typu czynnosci;

2. zanurzenia w cyberprzestrzeni i przestrzeni medialnej (obrazkowej), nie-

wymagajacej aktywnosci tekstowej;

3. malej uzytecznosci (najczesciej) takich tekstow?;

4. niskiej atrakcyjnos$ci proponowanych tematow.

Nawet jezeli zdarzy sig, ze temat zaciekawi, to umiej¢tnos¢ pisarska wyma-
ga od piszacego przetozenia mysli na znormalizowany tekst, ktéry powinien si¢
rzadzi¢ restrykcyjnymi prawami: cechowac si¢ adekwatno$cig sytuacyjng i ko-
munikacyjng, skierowaniem do adresata, poprawnoscig jezykowa, w koncu zas
regutami ortograficznymi i interpunkcyjnymi. Nie sa to wszystkie operacje, ktore,
przektadajac mysl na papier, powinien zastosowac piszacy. Powinien on na po-
czatku posigsc ,,umiejetnos¢ selekcjonowania, waloryzowania, hierarchizowania,
kondensowania, ale i rozbudowywania informacji, wyprowadzania wnioskéw
i uogolnien™ (Guzy, Nieszporek-Szamburska 2016). I to wszystko, jak nietrud-
no si¢ domysli¢, powoduje, ze umiejetnos¢ tworzenia wypowiedzi jest trudna
w uczeniu si¢, bo nie do$¢, ze proceséw decyzyjnych jest duzo i sg one rdznej
wagi, to jeszcze trzeba je zintegrowaé w czasie (Dakowska 2001). A, jak dodaje
Magdalena Jochimczyk, napisa¢ trzeba ,,nie dos¢, ze dobrze, to jeszcze szybko!”
(Jochimczyk 2016).

Mnogos¢ operacji zapewne odstrecza, ale aby nauczy¢ si¢ dobrze pisac, trze-
ba przezwyciezy¢ trudnosci. Pomocna okazuje si¢ sfera Internetu, gdzie dtuzsze
formy pisarskie pojawiaja si¢ niejako naturalnie (blogi, dyskusje na forach, ko-
mentarze), jak rowniez teksty literackie, ktore w atrakcyjny sposéb motywuja do
tworzenia okre§lonego typu prac pisemnych. Jedno jest pewne: nie ¢wiczac sys-
tematycznie, nie osiggniemy sprawnosci w tworzeniu tekstow, ktore oceniane sg
na roznego rodzaju egzaminach (np. certyfikaty jezyka polskiego jako obcego,
egzamin dojrzatosci). Dobrze, by praca nad ksztatlceniem tej umiejetnosci byta
przemys$lana i atrakcyjna.

Celem ogdlnym artykutu jest opisanie sposobu na ksztattowanie kompetencji
tekstotworczej u cudzoziemcow uczacych si¢ jezyka polskiego. Szczegdétowym
za$ przedstawienie strategii tworzenia jednej z form wypowiedzi pisemnej jaka
jest opis (moja szczegdlng uwage skupi przedmiot) na przyktadzie tekstu literac-
kiego odpowiadajacemu stopniem trudnosci poziomowi B2.

2 Dzisiaj dtuzsza forma wypowiedzi znajduje zastosowanie w poczcie elektronicznej, wiado-
mosciach tekstowych, blogach czy mediach spotecznosciowych.

3 Za Anna Guzy, Bernadeta Niesporek-Szamburska, Uczniowskie zmagania ze stowem. O pi-
saniu dluzszej formy wypowiedzi na réznych poziomach nauczania. Panie cytuja J. Klakowne
,Sztuka pisania. Cwiczenia redakcyjne dla klas IV-VI. Metodyczny podrecznik nauczyciela,
Krakow 1993, s. 33.
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1. OPIS JAKO FORMA WYPOWIEDZI

Anna Dunin-Dudkowska w artykule Wokot aktow i gatunkéw mowy zauwaza,
ze w glottodydaktyce polonistycznej termin ,,gatunek” zastapito okreslenie ,,for-
my wypowiedzi”, co przywotuje na mysl wyglad, znaczenie, pewien wzor — wzo-
rzec. Dudkowska zaznacza, ze cho¢ nazwa jest niekonkretna, to przyjeta si¢ w pu-
blikacjach dydaktycznych na oznaczenie formy gatunkowej. I tak, w Programach
nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1—-C2 (2011 1 2016) znajdzie-
my katalog form wypowiedzi, ktére powinny by¢ opanowane na konkretnym
poziomie zaawansowania jezykowego (Dunin-Dudkowska wylicza ich w sumie
64). Opis, bedacy w centrum naszego zainteresowania, pojawia si¢ juz w odnie-
sieniu do poziomu A1l (opis osoby/miejsca), cho¢ z adnotacja, ze dane ¢wiczenie
nalezy wykonac przy pomocy techniki pisania sterowanego*. Podobnie rzecz si¢
ma w przypadku ksztaltowania umiejetnosci pisania na poziomie A2. Dopiero
na wyzszych poziomach zaawansowania jezykowego — Bl — pojawia si¢ forma:
opis przedmiotu (przy wykorzystaniu techniki pisania sterowanego i wolnego),
na kolejnych poziomach wachlarz opisu rozszerzono o opis krajobrazu i miejsca.

Wymagania te, i nie chodzi tylko o opis, pokrywaja si¢ z Podstawg pro-
gramowgq przyjeta w polskich szkotach. W rozdziale Il pt. Ksztalcenie jezykowe
czytamy, ze uczen ,,poprawnie stopniuje przymiotniki i przystowki, rozumie ich
role w opisie $wiata oraz uzywa we wtasciwych kontekstach” (Podstawa, cyt.
29.02.2020). Posrod zawartych w dokumencie obowigzkowych form wypowie-
dzi w klasach IV-VI znalazty si¢ opis i opis przezy¢ wewnetrznych. W klasach
VI-VIII wymaga si¢ dodatkowo umiejetnosci tworzenia opisu sytuacji i przezy¢,
zréznicowanego i bogatego opisu zwyklych przedmiotdéw lub dziet sztuki.

Jak si¢ zatem przygotowac, by temu zadaniu sprosta¢? Czym jest opis i jak
go zacza¢ tworzyc?

Opis to, jak podaje PWN, ,,wypowiedz lub tekst, w ktorych sg opisane ja-
kie$ osoby, przedmioty, zjawiska lub sytuacje; tez: czynnos$¢ opisywania czegos”
oraz ,,charakterystyka konkretnego przedmiotu (opis naukowy), zjawiska lub zda-
rzenia (fakt naukowy) badz przez podanie takich jego wlasnosci (cech szczegdl-
nych), ktore okreslaja go jako reprezentanta jakiejs$ klasy (gatunku) lub typu, badz
tez przez podanie wlasnosci przystugujacych mu swoiscie, ktore wyodrebniajg go
sposrdd wszelkich innych przedmiotow i nadajg mu pi¢tno indywidualne (opis in-
dywidualizujacy)” lub ,,jedna z form przedstawiania Swiata (tzw. forma podawcza)

4 Pisanie sterowane ,,polega na komponowaniu danego materiatu, pracy nad stylem (...) Na-
uczyciel pomaga zaplanowac¢ prace, daje pisemne lub ustne wskazowki”. Pisanie wolne ,,implikuje
samodzielno$¢ w pisaniu. Uczacy si¢ ma zazwyczaj podany tylko temat, a forme¢ czesto wybiera
sam; musi tez bez pomocy uczacego rozwigzywac problemy gramatyczne i pracowac nad stylem”
[w:] Seretny A., Lipinska E., ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego, Universitas,
Krakéw 2005, s. 246.
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w dziele literackim charakteryzujgca si¢ statyczno$cig, np. omowienie cech
przedmiotow”. Badaczami, ktorzy poswigcili si¢ omowieniu struktury opisu jako
takiego byli Philippe Hamon, Jean-Michel Adam i Andre Petitjean. Stwierdzi-
li oni, ze naczelny temat (temat nadrzedny) — tytut opisu — rozwija si¢ poprzez
aspektualizacje (wyliczenie cech lub czesci, ktore z kolei moga podlega¢ dalszej
aspektualizacji) i relacjonizacj¢ sytuacyjng (umieszczenie przedmiotu w prze-
strzeni i czasie) oraz upodabniajaca (porownania, metafory, przeformutowania).
Temat nadrzedny zatem podlega rozwini¢ciu za pomocg podtematow pozostaja-
cych w relacji ze sktadnikami podstawowymi. Hamon okreslit takze funkcje opisu
w wigkszej catostce tekstowej. Sa to odpowiednio:
a) funkcja delimitujgca (uwydatnienie struktury narracji);
b) opodzniajaca (opdznienie dalszego ciggu narracji);
c) dekoracyjna (,,efekt realnosci”);
d) porzadkujaca (zapewnienie nastepstwa logicznego, czytelnosci i przewi-
dywalnos$ci opowiadania);
e) fokalizacyjna (dostarczajgca informacji na temat obserwujacych posta-
ci)” (Markiewicz 1995, s. 486).

Na gruncie polskim opis badali migdzy innymi Henryk Markiewicz oraz Ja-
nusz Stawinski. Obaj zwracali uwage przede wszystkim na funkcje op6zniaja-
ca opisu i jego ,,niezbedng szkodliwo$¢™: opis zatrzymuje bowiem opowiadanie,
a przedmiot czy rzeczywisto$¢ poddana temu dziataniu ukazuje si¢ oczom od-
biorcy sukcesywnie, nie od razu®. W akapitach bardzo szczegotowych studiow

poswieconych opisowi badacze podkreslaja znaczenie bogactwa jezykowego au-

5 Markiewicz zgadza si¢ z Hamonem, Ze ,,0pis jest ,,miejscem, w ktorym nastepuje uporzadko-
wanie, ale zarazem zatrzymanie i zanegowanie opowiadania. (...) Z jednej strony opis jest niezbed-
ny, z drugiej — szkodliwy, bo zatrzymuje tok zdarzen, a przy tym znieksztalca swoj przedmiot, bo to,
co rownoczesne, ukazuje sukcesywnie” (Markiewicz 1995, s. 486). Stawinski z kolei w obszernym
studium poswigconemu opisowi (Stawinski 1981), a inspirowanemu rowniez, jak sam badacz przy-
znaje, praca P. Hamona, podziela ten poglad, ttumaczac: ,,Elementy »nieuzyteczne« reprezentuja
w sferze opowiadanego konkretng rzeczywistos¢ zjawisk, wywotuja »efekt realnosci«, przebijajacy
si¢ poprzez tad fabuly [opowiadania — MVM]. Najprawdziwiej realistyczne jest bowiem to, co nie
daje si¢ wytlumaczy¢ w systemie semantycznym opowiesci, wylamujace si¢ z jej unormowanego
toku i egzystujace poza uchwytnymi przyporzadkowaniami. Owe dysfunkcjonalne pierwiastki §wia-
ta opowiadanego naleza do domeny przedmiotowej »opiséw«.” (Stawinski 1981, s. 121). I dale;j:
,WypowiedZ opisowa narasta skokowo: cigglos¢ ponadzdaniowego szeregu jest w niej ustawicznie
zrywana”, poniewaz, jak rozumiem, zdania opisu sa otwierane ,,twardo”, tzn. w czesci inicjalnej
zawierajg rzeczownik w funkcji podmiotu, i kazde moze eksplikowaé wlasna grupe podmiotu. Po-
nadto tutaj catostka znaczeniowa ,,nie jest bezwzglednie zalezna od ustalonego nastgpstwa zdan”
(Stawinski 1981, s. 126), poniewaz czesto cigzy ku enumeratio — wyliczeniu . I tej przystuguje cos,
co Hamon nazywa, a Stawinski przywotuje: ,,swiadomoscia leksykograficzna” — opisy bowiem, czy
to miejsca, czy przedmiotu, ustalaja ,,rozleglo$¢ i zréznicowanie stownika, jakim dysponuje autor
dzieta” (Stawingki 1981, s. 128). Jednym stowem ,,0pis to przede wszystkim okreslona konfiguracja
leksykalno-semantyczna”, ,,dynamika znaczeniowa opisu rodzi si¢ przede wszystkim z relacji tego
rodzaju, jakie wystepuja w systemie stownikowym”.
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tora tworzonego tekstu. Wybrane $rodki dzielg na 3 nieroztagczne modele seman-
tyczne, wedtug ktorych uktadajg si¢ konfiguracje leksykalne wtasciwe opisowi.
Sa to: a) model lokalizacyjny, ktory odsyta do przestrzeni, predykaty oznaczaja
umiejscowienie, kierunki, odlegtosci; b) model logiczno-hierarchiczny opisujacy
relacje czesci/elementu do catosci/zbioru, gdzie odtwarzane jest linearne nastep-
stwo elementow (taki opis wlasciwy jest m.in. odznaczajacym si¢ fachowoscia
opisom realiow, tak jak w przywotywanym ponizej fragmencie opis techniczny);
i ¢) model operacyjny, gdzie prowadzone sg operacje na procesach poznawczych:
na czynno$ciach obserwowania, relatywizowania rzeczywistosci, czyli kategory-
zowania i porownywania (Stawinski 1981, s. 129-130).

Powyzsze modele szczegdtowo charakteryzujace opis pokrywajg si¢ z kon-
kretnymi wytycznymi co do przekazu pisemnego i ustnego zawartymi w Euro-
pejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego, gdzie od poziomu $redniego
og6lnego (B2) zwraca si¢ uwage przede wszystkim na precyzyjnos¢ komunikatu:
klarowno$¢ opisu” (ESOKJ 2003, s.101) cickawa forme, brak powtorzen, szcze-
gotowos¢ (CEFR 2020, s. 190).

Wzorzec gatunkowy® (Dunin-Dudkowska 2018), ktory powinni przyswoié
sobie nasi kursanci (przygotowujacy si¢ najczeséciej do egzaminu certyfikatowe-
go potwierdzajacego znajomos¢ jezyka polskiego jako obcego), mimo ze bazuje
na ukonkretnieniu, jest w pewnym stopniu jednak ,,nieprzewidywalny”. Kiedy
postuzymy si¢ standardami opisu wiasciwymi opowiadaniu okaze si¢, ze opis
jest ,.tak jakby opowiadaniem zepsutym” (Stawinski 1981, s. 128). Dlatego warto
uswiadamia¢ studentow, ze w opisie ulegaja niejako zdeformowaniu elementy
spojnosciowe opowiadania. Opis jest konkretny, nazewniczy i do tego bardzo
czytelny, ale tez bogaty i ,.,kwiecisty””’: zawiera w sobie elementy tzw. wstrzymu-
jace — opozniajace, elementy dekoracyjne — urealniajace oraz porzadkujace — za-
pewniajace logiczng cigglos¢.

Mozemy si¢ zastanowic, jakie srodki jezykowe w tych funkcjach wystepuja
i jak sg prezentowane w dostepnych glottodydaktycznych publikacjach dostoso-
wanych do poziomu $rednio zaawansowanego.

W podregczniku Oswoic tekst. Podrecznik kompozycjii redakcji tekstow uzytko-
wych dla pozioméw B2 i C1 Andrzeja Ruszeraz2011 roku opisowi poswigcono dwa
rozdzialy. Jest to opis przedmiotu oraz wnetrza i relacji przestrzennych. Elementy
istotne opisu przedmiotu, na ktore autor zwraca uwage, to: nazwa, przeznaczenie,

¢ O wzorcu gatunkowym wypowiedzi pisze w swoim artykule Anna Dunin Dudkowska:
,Uczac jezyka obcego, uczymy wypowiedzi bedacych realizacja réoznych gatunkéw mowy, wyma-
ganych na poszczegdlnych poziomach kompetencji jezykowej. Opis wszystkich aspektow opisu
wzorca gatunkowego (strukturalnego, pragmatycznego, semantycznego oraz stylistycznego) moze
stanowi¢ podstawe do efektywnego nauczania zardwno czynnej, jak i biernej znajomosci poszcze-
g6lnych odmian gatunkowych rodzimych uzytkownikéw jezyka” (Dunin-Dudkowska 2018, s. 117).

”Mam tu na my$li elementy, ktore nie sa niezbgdne do zrozumienia tekstu, ale tylko go precy-
zuja, ozdabiaja, dynamizuja.
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miejsce w przestrzeni, cechy przedmiotu (wielko$¢, ksztalt, kolor, materiat, do-
datkowo ornament i stosunek do przedmiotu) i ocena przedmiotu. Przywotane
elementy porzadkujace to stownictwo okreslajace polozenie (przyimki: pod, nad,
wzdtuz, za, na, przy); stownictwo dekoracyjne to czasowniki: ,widnieje’, ,znajdu-
je sie’, ,blyszczy’, ,ukazuje si¢ oczom’; elementy wstrzymujace to np.:,,Wnetrze
sprawia wrazenie...”, ,,Te kolory dzialaja na mnie kojaco...”, ,,W pokoju tym
unosi si¢ zapach...”, ,,Lustro daje wrazenie glebi, wydaje mi sig, ze stysz¢ w nim
odglosy morza...” (Ruszer 2011, s. 102), ,,Kapelusz ma rondo przypominajace
mosi¢zng mise bez wieczka, do ktorej wsypuje si¢ ziarenka kawy” (Ruszer 2011,
s. 96, za: O. Tokarczuk, Prawiek i inne czasy, Warszawa 1996).

W ksiazce Polski? Bardzo chetnie! autorstwa Urszuli Dobesz 1 Malgorzaty
Pasieki przedstawiono propozycj¢ opisu obrazka, gdzie poleca si¢ uzycie okre-
$lonych stow: rzeczownikow, czasownikow 1 przymiotnikéw oraz podziat zdjgcia
na elementy ze szczeg6lnym naciskiem na porzadkujace okreslenia przestrzeni:
,z boku’, ,z lewej strony’, ,w $rodku’, ,z tytu’, ,w tle’ itp. oraz stownictwo dy-
namizujace: ,wtem’, ,nagle’, ,nieoczekiwanie’, ,w pewniej chwili’, ,naraz’, ,jak
grom z jasnego nieba’, ,znienacka’, ,btyskawicznie’ i in. (Dobesz, Pasieka 2007).

W publikacji Z polskim na ty Ewy Lipinskiej z 2006 roku opisowi jest po-
swigcony rozdziat dziesiagty (okreSlenia przestrzeni: po prawej stronie, po lewej
stronie, w gtebi, nad, miedzy, przy, na, oraz cechy/atrybuty: ,kwadratowy’, ,troj-
katny’ itp. (Lipinska 2006, s. 231). Ponadto opis miejsca i przestrzeni autorka
prezentuje na podstawie materialow niespreparowanych.

Z kolei w podrgczniku rozwijajacym sprawno$¢ pisania, a przeznaczonym
dla poziomoéw B1+/B2, pt. Pisac jak z nut autorstwa Ewy Lipinskiej i Elzbiety
Grazyny Dabskiej (2016) zamieszczono ¢wiczenia ksztaltujace umiejetnos$e two-
rzenia opisu osoby, miejsca (tez wnetrza), krajobrazu, sytuacji oraz przedmiotu.
W kazdym tak zatytutowanym rozdziale znajduje si¢ tabelka, ktora przybliza sama
forme, bez definicji. Opis, co podkreslajg autorki, powinien by¢ przede wszystkim
szczegOtowy, 1 powinien zawierac:

1. Nazwe przedmiotu, jego przeznaczenie i miejsce, gdzie si¢ znajduje.

2. Cechy przedmiotu:

a) wielkos$¢; b) ksztalt; c) kolor; d) material, z ktorego zostat wykonany; e) czgsci
sktadowe.

3. Stosunek emocjonalny autora opisu do przedmiotu.

(Dabska, Lipinska 2016)

Autorki skupiajg si¢ na rozwijaniu bogactwa leksykalnego odpowiadajacego za
poszczegdlne punkty. Korzystaja rowniez z bardzo bogatego materiatu tekstowe-
go (spreparowanego i oryginalnego), opracowanego zardéwno w formie czytanek,
jak i odstuchow.

W powyzszych publikacjach mamy tez do czynienia z ¢wiczeniami dotycza-
cymi poszczegolnych form, a pomagajacymi usprawnic realizacj¢ tekstu. Poja-
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wiajg si¢ w duzej mierze wyznaczniki struktury wypowiedzi, elementy charakte-
rystycznej sktadni i leksyki.

Anna Dunin-Dutkowska zgadza si¢ z takim podejsciem i podkresla, ze ,,waz-
ne jest pokazanie pragmatyki gatunku, zaleznej od potrzeb kulturowych danego
spoteczenstwa oraz jego jezykowego obrazu $wiata i systemu aksjologicznego”
(Dunin-Dudkowska 2018). Dlatego proponuj¢ omowi¢ dane zagadnienie na tek-
$cie literackim.

Wyjatkowo w centrum mojego zainteresowania znalazt si¢ tekst autora ob-
cego. Bioragc na warsztat Paryz XX wieku Juliusa Verne’a, kierowatam si¢ pobud-
kami do$¢ niewyszukanymi: niezwykle ciekawa jest geneza ksiazki, jej perypetie
po recenzji, sama historia i uprawiana przez pisarza futurologia. Majac wcigz
na uwadze wskazowki i kategorie wyluszczone przez Stawinskiego, pozycja ta
wydata mi si¢ doskonatym materiatem egzemplifikujacym, cho¢ nie rodzimym,
przydatnym w ksztalceniu kompetencji tekstotworczej na poziomie B2. W tek-
Scie tym bowiem mamy do czynienia z jednej strony z niebywalg precyzja opisu
rzeczywisto$ci w przedmiocie: odkrycia, wynalazki, rozwdj techniki, inzynie-
ria; z bogactwem synonimow, ktore rzadza tekstem, szczegotowymi okreslenia-
mi i wnikliwos$cig obserwacji, a z drugiej strony z kategoriami gramatycznymi
z poziomu B2 konstytuujacymi tekst (imiestowy, rzeczowniki odprzymiotnikowe
1 nazwy czynnosci, zdania wielokrotnie ztozone, przyktady transformacji skta-
dniowych, bogactwo zawartych $rodkdéw stylistycznych: epitetow, poréwnan,
ztozen i in.). Tekst postuzy¢ moze zatem jako materiat z poczatku adekwatny
do ksztatcenia umiejetnosci tworzenia opisu technikg kontrolowang (wypehia-
nie luk, transformacje, dopisywanie synonimow), a takze jako przyktad beda-
cy podstawa do tworzenia tekstu oryginalnego (pisanie wolne). Zaznajomienie
uczacych z tego typu fragmentem przyktadowym zmotywuje do tworzenia samo-
dzielnych opisow.

Tekst omowitam na autorskich zaj¢ciach fakultatywnych ,,Czyta¢ — rozu-
mie¢ — by¢. Tekst literacki na zajeciach jezyka polskiego jako obcego”, prze-
znaczonych dla cudzoziemskiego odbiorcy, a przeprowadzonych w roku aka-
demickim 2020/2021 na WFPiK UAM w Poznaniu. Sam projekt spotkal si¢
z olbrzymim zainteresowaniem. W grupie znalezli si¢ zar6wno studenci kierun-
ku Filologia Polska jako Obca, jak i odbiorcy réoznego rodzaju programéw opar-
tych na wymianie mi¢dzyuczelnianej i naukowej. Grupa mogta by¢ pokazna, po-
niewaz spotkania odbywatly si¢ on-line. Zajgcia podzielone byty na dwie czgsci:
na poczatku zapoznawano si¢ z sylwetkg autora i jego dziatalnoscig (elementy
wyktadu), nastepnie poddawano lekturze odpowiednio przygotowany fragment
utworu i weryfikowano rozumienie tekstu za pomocg ¢wiczen. Jednym z tekstow
omawianych na tych zajeciach (i jedynym obcego autora) byt Paryz XX wieku
Juliusa Verne’a.
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2. TEKST LITERACKI W KSZTALCENIU UMIEJETNOSCI
PISANIA

Fabula, jak nietrudno si¢ domysli¢, znaczaco wybiega w przysztos¢ i opo-
wiada o roku 1960, kiedy to system oswiatowy catej Francji zostat przejety przez
Powszechne Towarzystwo Ksztalceniowo-Kredytowe. Instytucja ta funduje od-
powiednie nagrody i stypendia dla najlepszych. Jednym z wyrdznionych staje si¢
Michel Jerome Dufrenoy, studiujacy nauki humanistyczne, niezbyt cenione (co
nam to przypomina!) w dwczesnym $wiecie. Otrzymuje on nagrod¢ za wiersze
tacinskie. Zycie jednak i rodzina, pod ktorej skrzydta trafia, zmuszaja mtodego
wierszoklete do porzucenia artystycznych zapedow i podjecia pracy w firmie
(praktycznej i pozytecznej — gdyz taka sie¢ tylko liczy). Ksigzka opowiada o roz-
terkach humanistycznej duszy w stechnicyzowanym XX wieku.

Verne napisatl powie§¢ prawdopodobnie w roku 1863, cho¢ data pozostaje
sporna albo co najmniej niedoktadna. Znaleziono ja w sejfie syna pisarza, Mi-
chaela Verne’a, ktéry uwazano za pusty, dopiero w 1986 roku, cho¢ niewatpliwie
wiedziano o jej istnieniu juz w 1905 roku (tytut do spisu dotaczyt syn pisarza);
potem wzmianki pojawity si¢ tez w roku 1935, ale powiesci nie byto. Potwier-
dzit jej istnienie dopiero odnaleziony w 1986 roku list wydawcy Verne’a, Hetzla,
w ktorym ten kategorycznie odmawia wydrukowania powiesci z wielu powodow,
np. nie uznawal on neologizmow Verne’a, nudy, przetadowania, braku smaku (do-
pisek na marginesie: ,,Pan jest stukniety!”), ale przede wszystkim dlatego, ze nie
wierzyl, ze futurystyczna fabuta ma przysztosé (,,nikt dzisiaj nie uwierzy panskim
proroctwom!” i ,,nikt si¢ tym nie zainteresuje”). A warto przeciez podkresli¢, ze
to niedocenione preludium do calej pozniejszej tworczosci Verne’a. Wydawca
poleca autorowi, by wrocit do tekstu za jakie$ 20 lat. Powies¢ zatem pozostata
w szufladzie az do 1994 roku, cho¢ nam teraz, z perspektywy czasu, trudno to
pojaé. ,,Znamy bowiem Paryz XX wieku i porOwnanie rzeczywistosci z niezwy-
ktg intuicja Verne’a nie moze nas nie zadziwia¢ w najwyzszym stopniu’™® (Verne
1997). Ponadto trudno si¢ nie zgodzié, ze ,,«Paryz XX wieku», powies¢ fanta-
styczno-naukowa w najpetniejszym znaczeniu tego terminu, jest zarazem rodza-
jem katalogu przedmiotowego wlasnej epoki, pelnego bezcennych informacji na
temat XIX wieku” (z przedmowy Veronique Bediny).

Biorac pod uwage powyzsza intrygujaca historie kragzenia powiesci, perype-
tie i skandal zwigzany z jej (nie)wydaniem, wybiegajaca w przysztos¢ fabute oraz
futurystyczng tres¢, postanowitam wilaczy¢ ja w cykl zaje¢ jako ciekawy materiat
pomagajacy wprowadzi¢ forme opisu do ksztalcenia jezykowego adeptow jezyka

8 Wszystkie informacje na temat powiesci i cytaty pochodzg ze wstepu i przedmowy do ksiaz-
ki: Jules Verne, Paryz w XX wieku, przet. Hanna Karpinska, PIW, Warszawa 1997. Przedmowa
i opracowanie tesktu Piero Gondolo Della Riva.
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obcego na poziomie B2. Ponadto powies¢, jako ze traktuje o nowoczesnych zmia-
nach w transporcie i budownictwie, moze by¢ intrygujacym uzupetnieniem zajeé
o wynalazkach w szczegdle i o przysztosci (rowniez ekologicznej) w ogole.

A oto fragment, ktory stat si¢ obiektem dziatan glottodydaktycznych:

,,Cztery koncentryczne kregi kolei zelaznej tworzyly zatem sie¢ miejska (...)

Kolej ta powstata w roku 1913 (...)

System (...) faczyl, jak si¢ wydaje, wszystkie zalety predkosci, prostoty, komfortu, dzig-
ki czemu juz od pigédziesieciu lat stoteczna kolej zelazna funkcjonowata ku ogélnemu
zadowoleniu.

System ten skfadat si¢ z dwu oddzielnych linii, obstugujacych przeciwlegte kierunki;
stad wykluczone byty jakiekolwiek kolizje.

Kazda z tych linii zbudowana byta na osi bulwarow, w odlegtosci pigciu metrow od do-
mow, nad zewnetrznym kraweznikiem chodnikow; podtrzymywatly je eleganckie kolum-
ny z galwanizowanego brazu, potaczone migdzy soba azurowymi zbrojeniami; w pew-
nych odstepach cigezar dzwigany przez kolumny przenoszony byt na sasiednie domy za
posrednictwem poprzecznych arkad.

Dhugie wiadukty, po ktorych biegly szyny, tworzyly zakryta galeri¢, chroniaca prze-
chodniow przed deszczem i upatem. Asfaltowa jezdnia pozostawiona byla pojazdom.
W miejscu przecigcia linii kolejowej z waznymi ulicami wybudowano eleganckie mosty,
a dzigki wyniesieniu nad poziom ulicy kolej nie zaktocata miejskiego ruchu.

Role budynkoéw stacyjnych petnily przystosowane w tym celu kamienice; podwojnie zakre-
cone schody prowadzity z chodnika do poczekalni, potaczonej z wiaduktem szeroka ktadka.
(..)

Wiadukt, opierajacy si¢ wylacznie na zwyktych kolumnach, niewatpliwie nie bylyby
w stanie udzwigna¢ dawnych §rodkow lokomocji, wymagajacych niezwykle cigzkich lo-
komotyw; dzigki jednak zastosowaniu nowego typu napedu pociagi znacznie stracity na
wadze; kursowaty one w odstepach dziesigciominutowych, mieszczac w swych szybkich
i wygodnych wagonach po tysiac pasazerow.

Mieszkancy pobliskich doméw nie mieli powodu uskarza¢ si¢ na nadmiar pary wodnej
czy na spaliny z tego prostego powodu, ze pociagi kursowaty bez lokomotyw. Poruszaty
si¢ one dzigki sprezonemu powietrzu, wykorzystanemu zgodnie z systemem Williama,
goraco zalecanemu przez Jobarda, stynnego belgijskiego inzyniera z potowy dziewiet-
nastego wieku.

Migdzy szynami kolei przebiegata rura trakcyjna o $rednicy dwudziestu centymetrow
i $ciankach grubosci dwoch milimetrow; poruszata si¢ w niej okragla ptyta z migkkie;j
stali, wprawiana w ruch przez sprzgzone powietrze, dostarczane przez Spotke Paryskich
Katakumb. Plyta, poruszajac si¢ z wielka predkoscia, jak pocisk w armacie, wprawiata
w ruch pierwszy wagon pociagu. A jak wagon ten byt potaczony z ptyta, znajdujacy si¢
wewnatrz hermetycznie zamknietej rury? Dziatala tu sita elektromagnetyczna.

Migdzy kotami pierwszego wagonu znajdowaty si¢ mianowicie dwa magnesy, umiesz-
czone tak, aby znajdujac si¢ w bezposrednim sasiedztwie rury, z jej prawej i lewej strony,
nie dotykatly jej jednak. Poprzez $cianki rury magnesy te oddziatywaty na ptyte®, poru-
szajaca si¢ wewnatrz rury. Dzigki temu §$lizgajac si¢ w rurze pod wpltywem sprezonego
powietrza pociagata ona a sobg pociag.

Kiedy dojezdzal on do przystanku, funkcjonariusz kolejowy uruchamial specjalny za-
wor, umozliwiajacy ujscie sprezonego powietrza. Plyta przestawata si¢ wtedy poruszac.

? Sita przyciagania magnesu elektrycznego, mogacego w bezposrednim kontakcie unies¢ mase
1000 kg, wynosi przy odlegltosci 5 milimetréow 100 kg.
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Po ponownym przestawieniu zaworu powietrze znow si¢ sprezato i pociag z wielkg pred-
koscia ruszat naprzod.

System byt niestychanie prosty i tatwy w eksploatacji, nie produkowat spalin ani pary,
wykluczal mozliwo$¢ kolizji, umozliwial szybie remonty i wydawalo sie, ze funkcjonuje
on juz od niepamigtnych czaséw”.

W pracy z powyzszym tekstem zaplanowatam réznorodne ¢wiczenia ak-
tywizujace, ktére pomagaja w ksztattowaniu umiej¢tnosci tworzenia opisu.
Przyswiecata temu zasada gniazdowania tematycznego, swoistego kotwiczenia
tematycznego'’. Baza do ¢wiczen staly si¢ trzy komponenty: planowanie, formu-
towanie oraz przeredagowanie, ,,w ramach ktorych piszacy dokonuje operacji
mentalnych, takich jak aktywacji wiedzy na dany temat, przelozenia mysli na
forme jezykowa, monitorowania postgpow i wielu innych” (Jochimczyk 2016)".
I cho¢ jest to dos¢ duzo operacji, ktore niewatpliwie powoduja spadek tworczej
motywacji, to jest nadzieja na tagodne pokonanie meczacych i nuzacych trudno-
$ci. Te nadzieje daje intrygujacy tekst wyjsciowy z odpowiednio dostosowanymi
¢wiczeniami.

ANEKS

PRZYKLADY WYKORZYSTANIA TEKSTU W KSZTALCENIU
UMIEJETNOSCI TWORZENIA OPISU

I OPIS MIEJSCA
1. Podpisz obrazki'’:

a) jezdnia, pojazd, przechodzien, galeria, most
b) obwodnica, bulwar, kraweznik, kolumna, zbrojenie, arkady

2. Stworz rysunek do ponizszych wskazéwek Verne’a.

Kazda z tych linii zbudowana byta na osi bulwarow, w odlegtosci pieciu metrow
od domow, nad zewnetrznym kraweznikiem chodnikow,; podtrzymywaty je ele-
ganckie kolumny z galwanizowanego brgzu, potgczone miegdzy sobg azurowymi

100 gniazdowaniu tematycznym i kotwiczeniu tematycznym mowita w wystapieniu pt. ,,Se-
mantyczny wymiar stowotworstwa w glottodydaktyce” prof. Anna Seretny (tekst umieszczony w ni-
niejszym tomie).

1 Przypis: Aktywizujace ¢wiczenia jezykowe opisuje takze Dorota Kondrat w artykule ,,Jak
tworczo wykorzysta¢ czytanie”. Autorka daje kilka propozycji, jak kreatywnie czytac tekst: m.in.
proponuje tworzenie wizualizacji, koficzenie rozpoczgtych zdan, sterowane skracanie tekstu, wy-
rzucanie i dopisywanie stow itp.

12 Zadania przyktadowe nie zawierajg elementow graficznych. Wyboru zdje¢ dokona nauczy-
ciel/lektor realizujacy material na zajgciach.
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zbrojeniami;, w pewnych odstepach ciezar dzwigany przez kolumny przenoszony
byt na sgsiednie domy za posrednictwem poprzecznych arkad.

Dlugie wiadukty, po ktorych biegly szyny, tworzyly zakrytqg galerie, chronigcg
przechodniow przed deszczem i upatem. Asfaltowa jezdnia pozostawiona byla
pojazdom. W miejscu przeciecia linii kolejowej z waznymi ulicami wybudowano
eleganckie mosty, a dzieki wyniesieniu nad poziom ulicy kolej nie zaktocata miej-
skiego ruchu.

3. Skré¢ ponizszy fragment zostawiajac tylko niezbedne, twoim zdaniem, stowa.

Role budynkow stacyjnych petnity przystosowane w tym celu kamienice; podwoj-
nie zakrecone schody prowadzily z chodnika do poczekalni, polgczonej z wiaduk-
tem szerokq kiadkq.

I OGOLNY OPIS PRZEDMIOTU - JEGO FUNKCJE
1. Odpowiedz na ponizsze pytania:

a) O jakiej maszynie mowi fragment?
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2. Wymien wszystkie przymiotniki okreslajace w ponizszym fragmencie no-
woczesny sklad.

SKLAD = POCIAG

Wiadukt, opierajgcy si¢ wylgcznie na zwyktych kolumnach, niewgtpliwie nie by-
by w stanie udzwigngé dawnych srodkow lokomocji, wymagajgcych niezwykle
ciezkich lokomotyw, dzieki jednak zastosowaniu nowego typu napedu pociggi
znacznie stracity na wadze; kursowaly one w odstepach dziesieciominutowych,
mieszczgc w swych szybkich i wygodnych wagonach po tysigc pasazerow.

Mieszkancy pobliskich domow nie mieli powodu uskarzaé si¢ na nadmiar pary
wodnej czy na spaliny z tego prostego powodu, ze pociggi kursowaty bez loko-
motyw. Poruszaly si¢ one dzigki sprezonemu powietrzu, wykorzystanemu zgodnie
z systemem Williama, gorgco zalecanemu przez Jobarda, stynnego belgijskiego
inzyniera z potowy dziewietnastego wieku. (...)

System byl niestychanie prosty i tatwy w eksploatacji, nie produkowat spalin ani
pary, wykluczat mozliwosc kolizji, umozliwiat szybie remonty i wydawalo si¢ , ze
funkcjonuje on juz od niepamigtnych czasow.

(szybki / wygodny / prosty i tatwy)
3. Do podanych fragmentéw z tekstu dopasuj odpowiednie przymiotniki:

lekki / nowoczesny / szybki / systematyczny / konsekwentny / czesty / rytmiczny
/ rowny, planowy/ pojemny / przestronny / nieekologiczny/ nieskomplikowany
/ bezkolizyjny /btyskawiczny

Przyktad: wykluczaé¢ mozliwosé wypadku — bezkolizyjny

traci¢ na wadze

naped nowego typu

kursowa¢ w odstepach kilkuminutowych
miesci¢ duzg ilos¢

uskarza¢ si¢ na spaliny, produkowac spaliny
prosty i tatwy w eksploatacji

umozliwia¢ szybie remonty

(Odpowiedzi: traci¢ na wadze — lekki / nowego typu naped — nowoczesny / kur-
sowa¢ w odstepach kilkuminutowych — szybki, systematyczny, konsekwentny,
czesty, rytmiczny, roéwny, planowy / miesci¢ duzg ilo$¢ — pojemny, przestronny,
/ uskarza¢ si¢ na spaliny, / produkowa¢ spaliny — nieekologiczny / prosty i tatwy
w eksploatacji — nieskomplikowany w uzyciu / wyklucza¢ mozliwo$¢ wypadku
— bezkolizyjny / umozliwia¢ szybie remonty — btyskawiczny serwis)
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III SZCZEGOLOWY OPIS PRZEDMIOTU

Miedzy szynami kolei przebiegata rura trakcyjna o srednicy dwudziestu centyme-
trow i Sciankach grubosci dwoch milimetrow, poruszata sie w niej okrqgta ptyta
z migkkiej stali, wprawiana w ruch przez sprzezone powietrze, dostarczane przez
Spotke Paryskich Katakumb. Plyta, poruszajqc sie z wielkq predkosciq, jak pocisk
w armacie, wprawiata w ruch pierwszy wagon pociggu. A jak wagon ten byt po-
tqczony z plytq, znajdujqcq sie wewnqtrz hermetycznie zamknigtej rury? Dzialata
tu sita elektromagnetyczna.

Miedzy kotami pierwszego wagonu znajdowaly si¢ mianowicie dwa magnesy,
umieszczone tak, aby znajdujqc sie¢ w bezposrednim sqsiedztwie rury, z jej prawej
i lewej strony, nie dotykaly jej jednak. Poprzez scianki rury magnesy te oddzialy-
waly na plyte3, poruszajgcq sie wewngqtrz rury. Dzigki temu Slizgajqc si¢ w rurze
pod wplywem sprezonego powietrza pociggata ona a sobg pocigg.

1.
a) Najpierw wybierz z tekstu rzeczowniki okreslajgce przedmiot

Przyktad: rura

b) nastepnie dopasuj obrazki do stow:

szyna / rura / §cianka / ptyta / pocisk / stal / magnes

POROWNANIE: JAK POCISK W ARMACIE
2.
a) Najpierw wybierz z tekstu przymiotniki:
Przyktad: gruby
b) nastepnie dopasuj obrazki do stow:
gruby / okragly / migkki / sprzgzony
3.
a) Najpierw wybierz z tekstu czasowniki
Przyktad: przebiegac

b) nastepnie pogrupuj ponizsze czasowniki wedtug wzoru:

13 Sita przyciggania magnesu elektrycznego, mogacego w bezposrednim kontakcie unie$é
mase 1000 kg, wynosi przy odlegtosci 5 milimetrow 100 kg.
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przebiegac / poruszac / wprawia¢ w ruch / by¢ w miejscu (w czyms) / znajdowac
si¢ / umiescic / z prawej i lewej strony / sgsiadowac (by¢ w bezposrednim sasiedz-
twie) / dotyka¢ / potaczy¢ / oddziatywac / by¢ wewnatrz / by¢ na zewnatrz

RUCH LOKALIZACJA DZIALANIE/WPLYW

przebiegac by¢ w miejscu (W czyms) dotykaé

(Odpowiedz: RUCH: przebiega¢ / porusza¢ / wprawia¢ w ruch / LOKALIZA-
CJA: by¢ w miejscu (w czyms) / znajdowac sie / umiesci¢ / z prawej i lewej strony
/ sasiadowac (by¢ w bezposrednim s3gsiedztwie) / by¢ wewnatrz / by¢ na zewnatrz
/ DZIALANIE: dotykac / potaczy¢ / oddziatywac / tez: wprawia¢ w ruch)

IV PROPOZYCJA ZADAN GRAMATYCZNYCH

1. Zmien formy strony biernej na stron¢ czynna.

Przyktad: Plyta byta wprawiana w ruch przez sprzezone powietrze.
Sprzezone powietrze wprawiato w ruch plyte.

a) Powietrze bylo dostarczane przez Spotke Paryskich Katakumb.

¢) Migdzy kotami pierwszego wagonu zostaty przez konstruktorow umieszczone
dwa magnesy.

2. Polacz zdania odpowiednim spojnikiem.
3. Polacz zdania odpowiednim przyimkiem.

4. Od podanych czasownikow utwoérz odpowiednie imieslowy (przymiotniko-
we albo przystéwkowe).

Phta byla wprawiana (wprawiaé) w ruch przez sprzezone powietrze,
........................ (dostarczac) przez Spotke Paryskich Katakumb. Plyta,
........................ (poruszac sig¢) z wielkq predkosciq, jak pocisk w armacie,
wprawiata w ruch pierwszy wagon pociggu. A jak wagon ten byl polgczony
. (potgczyl) zphtq, ...l (znajdowac sig) we-
wnqtrz hermetyczme zamknigtej rury? Dzialata tu sita elektromagnetyczna.

Miedzy kotami pierwszego wagonu znajdowaly si¢ mianowicie dwa magnesy,
........................ (umiesci¢) tak, aby ........................ (znajdowa¢ sie)
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w bezposrednim sqgsiedztwie rury, z jej prawej i lewej strony, nie dotykaly jej jed-
nak. Poprzez scianki rury magnesy te oddzialywaly na plyte™, ........................
(poruszac sie) wewngtrz rury. Dzieki temu ........................ (slizgaé sig)
w rurze pod wplywem sprezonego powietrza, pociggala ona za sobg pocigg.

V DODATKOWE ZADANIA TEMATYCZNE, TWORZACE JEDNOSTKE
LEKCYJNA

WYNALAZKI
Przyktadowe polecenia:
1. Polacz date powstania z przedmiotem/wynalazkiem.
2. Podpisz obrazki odpowiednim stowem.
kalkulator / wycieraczki / lampa naftowa / tory / $wietlowka / kamera filmowa

3. Po wysluchaniu biograféw tworcow polacz opis tworcy z obrazkiem przed-
miotu, ktéry wynalazl albo do ktérego wynalezienia si¢ przyczynil:

Obrazki: kalkulator / wycieraczki / lampa naftowa / tory / §wietléwka / kamera
filmowa

Tworcy (lektor czyta biogramy): Jozef Hofman, Stefan Pienkowski, Kazimierz
Pruszynski, Wtadystaw Trylinski, Jan Lukasiewicz, Ignacy Lukasiewicz
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VERNE’S GATES OF THE FUTURE. DEVELOPING THE ABILITY TO DESCRIBE
AN OBJECT

Keywords: Polish for foreigners, description, teaching of writing skills

Summary. The general aim of the article is to describe a method of teaching textual competen-
ce to foreigners learning Polish, while the specific aim is to present a strategy of creating one of the
forms of written expression, i.e., description, with the example of the literary text Paris of the 20th
Century by Jules Verne. The study consists of three parts: the first one deals with the theory of the
structure of description, the second one places this form of expression in the space of teaching Polish
a foreign language, while the third, an annex with a proposal of exercises, presents concrete ways
of shaping the ability to describe reality among students on a course in Polish as a foreign language.
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AKADEMICKIE GATUNKI WYPOWIEDZI
W GLOTTODYDAKTYCE (NA PRZYKLADZIE
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Stowa kluczowe: akademicka wspdlnota dyskursywna, gatunek wypowiedzi, gatunki akade-
mickie, wzorzec gatunkowy, glottodydaktyka polonistyczna

Streszczenie. Artykut ma na celu wskazanie koniecznosci nauczania, gtéwnie na akademic-
kich kursach jezyka polskiego jako obcego, wypowiedzi reprezentujacych polskie gatunki akade-
mickie. Duza grupe¢ uczacych si¢ stanowia kandydaci na studia i studenci-cudzoziemcy, zdobywa-
jacy wyksztalcenie wyzsze w Polsce. Bedac czgscig polskiej wspdlnoty akademickiej powinni by¢
dobrze przygotowani do recepcji i produkcji gatunkéw wypowiedzi stosowanych w dyskursie aka-
demickim. W artykule przedstawiona zostata genologiczna analiza artykutu naukowego, bedacego
podstawowym gatunkiem w tym dyskursie. Uwzgledniajac obowiagzujace w tym zakresie przepisy
i zalecenia z odno$nych poradnikéw, przedstawiono opis gatunku w oparciu o teori¢ gatunku Johna
Swalesa i koncepcje¢ wzorca gatunkowego Marii Wojtak. Autorka zachgca, by glottodydaktycy po-
lonistyczni zwracali uwagg uczacych si¢ na wszystkie aspekty wzorca: strukturalny, pragmatyczny,
poznawczy i jezykowy, a takze pokazywali rdzne warianty gatunku: jego posta¢ kanoniczng oraz
warianty alternacyjne i adaptacyjne. Mimo duzej unifikacji wypowiedzi, nalezy podkresla¢ kulturo-
we uwarunkowania i wyktadniki gatunkowe.

* anna.dunin-dudkowska@mail.umcs.pl, Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej, Centrum Je-
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Nauczanie jezyka polskiego jako obcego, obok nauczania podsystemow
jezyka, sprawnosci jezykowych i kompetencji kulturowych, obejmuje takze
nauczanie polskich wzorcow gatunkowych wypowiedzi. Uczymy stosowania
gatunkow wypowiedzi w rdznych sytuacjach zyciowych, w tym réwniez tych,
ktorych znajomos¢ niezbedna jest wsrod przysztych lub obecnych studentow
zdobywajacych wiedze na polskich uczelniach. Aby pomyslnie zakonczy¢ studia,
osoby te musza poznac specyficzny wachlarz gatunkow wypowiedzi wykorzysty-
wanych w dyskursie akademickim, obejmujgcych artykut naukowy, referat, pre-
zentacje, esej, recenzje czy prace dyplomowa. Zagadnienie nauczania jezyka ob-
cego w srodowisku akademickim byto punktem wyjscia do stworzenia koncepcji
gatunku Johna Swalesa (2007), dla ktorej kluczowe staty si¢ koncepty wspolnoty
dyskursywnej oraz kulturowego uwarunkowania gatunkow akademickich. Druga
inspiracja do opisu gatunku w konteks$cie nauczania jezyka polskiego cudzoziem-
cOW jest propozycja wzorca gatunkowego Marii Wojtak (2004).

Istota koncepcji Johna Swalesa polega na powigzaniu nauczania kompe-
tencji komunikacyjnej w srodowisku akademickim z podejsciem genologicz-
nym. Badacz zauwaza, ze sama analiza tekstow w celu okre$lenia wyktadni-
kéw poszezegolnych aspektow wzorca jest niewystarczajaca dla opisu gatunku.
Niezbednie jest rowniez znalezienie uzasadnienia dla istnienia poszczegdlnych
cech gatunkowych wypowiedzi, typowych dla réznych wspdlnot jezykowych
i dyskursywnych. Podejscie to wigze si¢ z pojeciem wspdlnoty dyskursywnej,
gatunku i zadania glottodydaktycznego. W rozumienia Swalesa zadania to pro-
cedury kodowania i odkodowywania wypowiedzi reprezentujacych okreslone
gatunki, zwigzane ze znajomoscig kontekstu ich funkcjonowania i realizowa-
nych przez nie celow. Ta pragmatyczna perspektywa opisu ma na celu ulatwie-
nie cudzoziemcom rozwijania akademickiej kompetencji komunikacyjnej (Swa-
les 2007, s. 9-10).

Zgodnie z koncepcja badacza amerykanskiego wspolnote dyskursywna ce-
chuje sze$¢ cech: uzgodniony zestaw wspolnych celow publicznych, mechanizmy
komunikacji migdzy cztonkami wspdlnoty, wykorzystywanie tych mechanizmow
do przekazywania i odbioru informacji, wykorzystywanie swoistych gatunkéw
wypowiedzi w celu realizacji swoich celow, specyficzna terminologia oraz ist-
nienie cztonkow o zréznicowanych kompetencjach (od nowicjuszy do ekspertow,
procedury wejscia do wspolnoty i wyjscia z niej) (Swales 2007, s. 25-27). Dys-
kursywna wspolnota akademicka ma $cisle okre$lone cele zwigzane ze zdobywa-
niem wiedzy i prowadzeniem badan naukowych w obregbie okreslonej dyscypliny,
wlasne sposoby komunikacji w postaci zaje¢ akademickich, konferencji, webina-
riow, publikacji itd., za posrednictwem ktoérych jej cztonkowie przekazuja swoje
komunikaty i odbieraja informacje zwrotne, wlasne gatunki wypowiedzi (pisane,
ustne, mieszane), m.in. wyktad, artykut naukowy, praca dyplomowa, prezentacja,
esej, recenzja, dyskusja, 1 obejmuje szerokie spektrum cztonkéw, poczawszy od
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kandydatéw na studia na okreslonych kierunkach, a skonczywszy na ekspertach,
bedacych autorytetami w okreslonych dyscyplinach'.

Mowiac o gatunku, odwotuje si¢ do definicji Stanistawa Gajdy, ktéry ujmuje
go jako ,kulturowo i historycznie uksztattowany i ujety w spoteczne konwen-
cje sposob jezykowego komunikowania si¢; wzorzec komunikacji tekstu. Wtor-
nie termin ten oznacza takze zbidr tekstow, w ktorych okreslony wzorzec jest
realizowany, aktualizowany” (Gajda 2001, s. 255) oraz pokrewnej definicji Marii
Wojtak, ktora traktuje gatunek jako: ,,twor abstrakcyjny (model, wzorzec) majacy
jednak réznorodne konkretne realizacje w formie wypowiedzi, a takze jako zbior
konwencji, ktore podpowiadajg cztonkom okre§lonej wspdlnoty komunikatywne;,
jaki ksztatt nada¢ konkretnym interakcjom”. Ujmowany w trzech perspektywach,
gatunek jest zatem zjawiskiem komunikacyjnym/kulturowym (perspektywa dyna-
miczna), typem/modelem tekstu (statyczna) i zbiorem wypowiedzi (konkretyzuja-
ca). (Wojtak 2019, s. 272). Do analizy i opisu gatunkow proponuj¢ wykorzystanie
koncepcji wzorca gatunkowego Marii Wojtak, ktora definiuje go jako ,,zbiér regut
dookreslajacych najwazniejszy poziomy organizacji gatunkowego schematu,
relacje migdzy poziomami i sposoby funkcjonowania owych pozioméw” (Wojtak
2019, s. 273). Rozwijajac mys$l Michaita Bachtina (Bachtin 1986, s. 354), ba-
daczka proponuje cztery aspekty opisu: strukturalny, pragmatyczny, poznawczy
1 stylistyczny, przy czym wszystkie aspekty wzajemnie si¢ przenikaja. Polimor-
ficznos¢ wypowiedzi odzwierciedlona jest w postaci réznych wariantow gatunku:
kanonicznego (podstawowego), alternacyjnych (zmodyfikowanych) i/lub adapta-
cyjnych (na pograniczu innych gatunkow) (Wojtak 2019, s. 273). Wyzej omowio-
ne typy wariantow wzorca tworza pole gatunkowe i pole gatunkowych odniesien;
w obrebie poszczegdlnych aspektow wzorca funkcjonuja skale paradoksow, opi-
sujace stopien elastycznosci wzorca, np. oficjalno$¢ — nieoficjalnos¢, dialogowosé
— monologowos¢ (Wojtak 2019, s. 276).

Programy nauczania jezyka polskiego przewiduja zaznajamianie uczacych
si¢ z roznymi polskimi gatunkami wypowiedzi w zalezno$ci od poziomu biegto-
sci jezykowej. Wsrod nich, juz na poziomie B1 pojawiaja si¢ takie wypowiedzi
pisemne i ustne typowe dla dyskursu akademickiego, jak prezentacja, streszcze-
nie, notatka i plan®, na poziomie B2 dodatkowo recenzja, a na poziomach C1 i C2
dochodzi do nich opinia z uzasadnieniem, referat i esej. (Janowska i in. 2011,
s. 91-203). Kazdy z tych gatunkow cechuje wtasny styl gatunku, wywodzacy sie
ze stylu naukowego. Do wykladnikow stylu (jezyka) naukowego Stanistaw Gaj-
da zalicza terminologi¢ (ok. 20-30% stow w tekscie) 1 zwigzang z nimi Scistos¢
znaczenia, systemowos$¢ pojeé, ograniczono$¢ do okreslonej sfery. W centrum

!'Na temat wspolnoty dyskursywnej polskich glottodydaktykow, por. Zarzycka 2016. Wspol-
nota ta wykazuje pewne cechy wspolne ze wspolnota akademicka.

2 Streszczenie, plan i notatka traktowane sa jako tzw. ,,formy pomocnicze”, por. Janowska i in.
2011, s. 95.
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systemu gatunkowego wspodtczesnej polszczyzny naukowej badacz sytuuje arty-
kut, ktoremu bliskie sg studium i rozprawa, w tym monografia®. Wraz z referatem
gatunki te tworzg oficjalne gatunki podstawowe komunikacji akademickiej. Do
innych gatunkéw oficjalnych naleza: bibliografia, encyklopedia (stownik), recen-
zja i opinia, za$ do nieoficjalnych rozmowa, konsultacje, dyskusja i list. (Gajda
2001, s. 189—-190). Badacz wyr6znia dydaktyczng odmiang stylu naukowego, kto-
ra reprezentuja takie gatunki, jak podrecznik, wyktad, lekcja, poradnik, skrypt,
zbior ¢wiczen (zadan), pogadanka i egzamin. Ponadto, w odmianie technicznej
patent jest odpowiednikiem artykutu, a obok niego typowe sa instrukcje i nor-
my. W odmianie popularno-naukowej artykutowi i monografii towarzyszy odczyt
i esej. (Gajda 201, s. 189-190). W innych koncepcjach do gatunkow akademic-
kich zaliczane jest tez przemowienie (Rittel 1996, s. 76).

Powstaje pytanie, jakich gatunkow reprezentatywnych dla dyskursu akade-
mickiego nalezy uczy¢ obcokrajowcdw przygotowujacych si¢ do studidow w Pol-
sce w jezyku polskim. Wydaje si¢, ze podstawowa wypowiedz, ktdérg powinna
poznaé ta grupa uczacych si¢ to artykut i referat, bedacy jego odpowiednikiem
w jezyku moéwionym®*. Gatunki te, mimo iz wyroste z potrzeb polskiej wspdlnoty
komunikacyjnej, w dobie internacjonalizacji i globalizacji sg pod znacznym wpty-
wem wzorcoOw promowanych przez mi¢dzynarodowe czasopisma recenzowane.
Definicja artykutu naukowego zawarta w rozporzadzeniu MNiSW z 2019 r. ma
nastgpujace brzmienie:

Artykut naukowy to recenzowany artykut opublikowany w czasopismie naukowym albo
w recenzowanych materiatach z migdzynarodowej konferencji naukowej, przedstawiajacy
okreslone zagadnienie naukowe w sposob oryginalny i tworczy, problemowy albo przekro-
Jjowy; opatrzony przypisami, bibliografig lub innym witasciwym dla danej dyscypliny na-
ukowej aparatem naukowym. Artykulem naukowym jest rowniez artykut recenzyjny opu-
blikowany w czasopismie naukowym zamieszczonym w wykazie czasopism. Artykutem
naukowym nie jest: edytorial, abstrakt, rozszerzony abstrakt, list, errata i nota redakcyjna’.

Nalezy podkresli¢, ze struktura artykutdéw naukowych rézni si¢ w zaleznosci
od dyscypliny naukowej, przy czym najbardziej sztywne reguty panuja w naukach
$cistych; w naukach humanistycznych autorzy dostosowujg strukture artykutow
do wybranych szkot i tradycji badawczych. Im sztywniejsze sa w danej dziedzinie
konwencje, tym wyrazniej widoczny jest wzorzec gatunku.

John Swales proponuje nastgpujacag strukture gatunku, ktéra zgodna jest z po-
pularnym obecnie w wielu krajach typie IMRAD, zwanym tez AIMRaD®:

3 John Swales rowniez uwaza artykul naukowy za glowny gatunek dyskursu akademickiego
(2007).

4 Na temat referatu jako typu tekstu uzytkowego, por. Wolanska i in. 2009, s. 244-247.

5 Rozporzadzenie MNiSW z dnia 22.02.2019 r. w sprawie ewaluacji jako$ci dziatalnosci
naukowe;j.

¢ W akronimie tym A oznacza Abstract (por. Siuda, Wasylczyk 2018, s. 75), ktory w podejsciu
IMRaD jest uznawany za element dodatkowy/pozatekstowy.


http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20190000392
http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20190000392
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Wstep (Introduction) w postaci:

a. rozwigzywania problemu (cel, nisza, problem, proponowane rozwigza-
nie, kryteria ewaluacji),

b. tworzenia przestrzeni badawczej (okreslenie zagadnienia, wskazanie ni-
szy, opis badan i ich wynikéw), lub

c. opisukrok po kroku (okreslenie zagadnienia, wskazanie niszy badawczej,
dotychczasowe badania, propozycja nowego rozwigzania problemu);

2. Metodologia (Methods) — materialy i metody;

3. Wyniki (Results);

4. Dyskusja (Discussion) — zarysowanie tla, okreslenie wynikow, (nie)spo-
dziewane rezultaty, odwolania do wcze$niejszych badan, wyjasnienie,
egzemplifikacja, dedukcja i hipotezy, zalecenia;

5. Wnioski (Conclusions) (Swales 2007, s. 93—-103)".

Jak przygotowac cudzoziemca do pisania polskiego artykutu naukowego? Posta-
rajmy si¢ przeanalizowac poszczegdlne aspekty wzorca gatunkowego. Struktura
wypowiedzi opiera si¢ zwykle na wyzej opisanej propozycji Johna Swalesa. Po-
jawia sie ona w podobnej formie w zaleceniach Emanuela Kulczyckiego (2016)*
zatytutowanych Struktura artykutu naukowego — uniwersalne wytyczne i przydat-
ne wskazowki, a takze we Wskazowkach EASE (Europejskiego Stowarzyszenia
Redaktorow Naukowych) dla autorow i ttumaczy artykulow naukowych publiko-
wanych w jezyku angielskim’.

Rozne konfiguracje elementow wzorca tworzg rozne warianty gatunku. Za-
stosowanie segmentow IMRAD tworzy wzorzec kanoniczny w naukach przyrod-
niczych i $cistych, obejmujacy komponenty warunkujace tozsamo$¢ gatunkowa
wypowiedzi. W naukach humanistycznych struktura artykutu czgsto zblizona jest
do konstrukcji monografii czy prac dyplomowych!'®. Obejmuje nastepujace ele-
menty kanoniczne:

1. Wstep (motywacja do podjeci tematu rozwazan, wyodrgbnienie przed-

miotu badan, okre$lenie celu pracy, terminologia),

2. Metodologia (materiat i metody),

3. Czg$¢ teoretyczna (stan badan, przeglad literatury, ocena dotychczaso-
wych osiggni¢¢ w obrebie analizowanego zagadnienia),

7 Jak zauwaza badacz, ostatnia czg$¢ artykutu naukowego, tj. Wnioski, moze by¢ zawarta
w czesci Dyskusja, co ma miejsce w podejsciu IMRAD.

8 http://ekulczycki.pl/warsztat badacza/struktura-artykulu-naukowego-uniwersalne-wytyczne
-i-przydatne-wskazowki/ (dostep: 21.03.2021).

O Wskazowki EASE (Europejskiego Stowarzyszenia Redaktoréow Naukowych) dla autoréw
i thumaczy artykutow naukowych publikowanych w jezyku angielskim, file:///C:/Users/Umcs/Down-
1oads/0940439  nnwSxgX%20(1).pdf (dostep: 28.03.2021). Dotycza one gtownie nauk ekspery-
mentalnych takich jak medyczne i przyrodnicze. Nie jest obowigzkowy dla nauk humanistycznych..

' Na rynku istnieja rézne poradniki z doktadnymi instrukcjami na temat pisania prac dyplomo-
wych (licencjackich, magisterskich, podyplomowych), ktore moga by¢ wykorzystywane zar6wno przez
rodzimych uzytkownikoéw polszczyzny, jak i cudzoziemcow, por. np. Szkutnik 2005 czy Bo¢ 2009.


http://ekulczycki.pl/warsztat_badacza/struktura-artykulu-naukowego-uniwersalne-wytyczne-i-przydatne-wskazowki/
http://ekulczycki.pl/warsztat_badacza/struktura-artykulu-naukowego-uniwersalne-wytyczne-i-przydatne-wskazowki/
file:///C:/Users/Umcs/Downloads/0940439__nnwSxgX%20(1).pdf
file:///C:/Users/Umcs/Downloads/0940439__nnwSxgX%20(1).pdf
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4. Czes¢ praktyczna (opis badan wtasnych, analiza wynikdw),

5. Zakonczenie (podsumowanie / wnioski koncowe, zamierzone i osiggnie-

te wyniki badawcze, kwestie nierozstrzygniete, rekomendacje).

Elementy dodatkowe (tzw. pozatekstowe czy okolotekstowe) skutkuja po-
wstaniem wariantow alternacyjnych, w ktorych zachodza okreslone jakosciowe
1 ilosciowe modyfikacje elementow podstawowych. Referat naukowy wydaje si¢
natomiast wariantem adaptacyjnym, plasujacym si¢ na granicy pola gatunkowego
artykutu i referatu, przyjmujac struktur¢ wzorca artykutu naukowego!'!.

Wypowiedz rozpoczyna tytut, ktory powinien by¢ konkretny, jednoznaczny,
zrozumiaty, zawiera¢ jak najwiecej informacji oraz odzwierciedla¢ zawartos¢ ar-
tykutu. Powinien zawiera¢ nie wiecej niz 12 (15) stow i nie powinien by¢ pyta-
niem. Atutem dobrego tytutu jest zachecenie do wystuchania referatu / przeczyta-
nia artykutu nie tylko przez przedstawicieli okreslonej dyscypliny naukowe;j, ale
takze innych nauk oraz laikow. Tytul moze informowac o metodologii Iub zawie-
ra¢ informacje o wynikach badan. Jesli tytut ma charakter informacyjny, moze
zawiera¢ stowa kluczowe. We wstepie (wprowadzeniu) powinno pojawic si¢ uza-
sadnienie przeprowadzonych badan, informacja na temat zagadnienia badawcze-
go i wskazanie ram interpretacyjnych. Rozpoczynajac od zagadnien ogdlnych,
autor stopniowo zaweza temat do konkretnych kwestii badawczych. Materiaty
1 metody dotyczg prowadzonych prac badawczych, dzigki ktorym rozwigzany zo-
stal postawiony wczesniej problem. Trzeba wzia¢ pod uwage wszystkie czynniki,
ktore mogly wptynaé na uzyskane wyniki. Kolejnym etapem jest opis rezultatow
badan i wynikow przeprowadzonych przez autora analiz. Powinny si¢ pojawi¢ tu
dane wczesniej niepublikowane. To w tej czes$ci pojawiaja si¢ odpowiednio po-
numerowane tabele i rysunki. W dyskusji nalezy odwota¢ si¢ do wczesniejszych
badan i skonfrontowaé swoje wyniki z dotychczasowymi ustaleniami innych ba-
daczy. Na koncu tej sekcji lub w nastepnej czesci, zatytutowanej Wnioski, pod-
kresla si¢ swoje najwazniejsze konkluzje, praktyczne znaczenie przedstawionych
badan i ewentualne rekomendacje.

Segmenty dodatkowe artykulu uzaleznione sg od wymagan edytorskich
lub indywidualnego kontekstu. Czasopisma recenzowane wymagajga abstraktu
i stow kluczowych. Abstrakt wyjasnia w skrocie tto prowadzenia badan, cele (na
jakie pytania szukano odpowiedzi), metodyke (sposob przeprowadzenia badan),
wyniki 1 wnioski wysnute z przeprowadzonych prac. Zdania wprowadzajace
obejmuja 1-3 zdan, okreslenie metodologii 1-2 zdania, rezultaty 3—5 i konklu-
zje 1-3 (Siuda, Wasylczyk). Komponent ten powinien odzwierciedla¢ zawarto$¢

' Anna Wierzbicka definiuje referat w nastgpujacy sposob:

Sadze, ze rozumiecie, ze moge powiedzie¢ duzo rzeczy o X, ktorych wy nie wiecie, bo praco-
walem, myslac o X,

Sadze, ze powinienem wam teraz powiedzie¢ rozne rzeczy o X, ktére wiem z tego powodu.
Por. Wierzbicka 1983.
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artykutu i zawiera¢ wszystkie stowa kluczowe. Wyroznia si¢ 2 typy abstraktow:
1. informujacy (zawierajacy konkretne wyniki); 2. opisowy (uwzgledniajacy
najwazniejsze poruszane w artykule zagadnienia). Nie zamieszcza si¢ w nim
odno$nikow do tabel i rysunkow; nie powinno si¢ tez cytowac literatury. Nalezy
pamig¢tac, ze abstrakt powinien zawiera¢ maksymalng ilo$¢ informacji wyra-
zong przez jak najmniejsza liczbe stow (100-300). Dla wielu czytelnikow jest
on jedynym zrédtem informacji na temat opisywanych badan. Stowa kluczowe
zawieraja zwykle 5 do 12 terminow (im mniej, tym lepiej), obejmujacych istotne
pojecia z tytulu i abstraktu (moga by¢ kilkuwyrazowe, np. glottodydaktyka
polonistyczna czy wzorzec gatunkowy).

Waznym segmentem artykutu jest bibliografia, pokazujaca nawigzania do
prac innych badaczy. Powinna zawiera¢ wszystkie dane niezbedne do odszukania
ich w bibliotece lub w Internecie. Sposob jej przygotowania powinien by¢ zgodny
z wymaganiami redakcyjnymi lub ogdlnie przyjetym wzorcem. Wazne jest jedno-
lite opracowanie kazdej pozycji bibliograficznej'2. Obecnie zacheca si¢ badaczy
do korzystania z menedzerow bibliografii, np. Mendeley (dla poczatkujacych),
Zotero (bezptatny) Iub Citavi, Biblioscape, Readcube, JabRef. Fakultatywnym
komponentem struktury sa natomiast podzickowania osobom, ktore miaty swoj
udzial w opisanej pracy badawczej (a nie cztonkom rodziny). Wskazuje sie tylko
imi¢ i nazwisko lub nazwe instytucji, bez podawania stopni, tytulow czy stano-
wisk. (Kulczycki 2016).

Analizujac strukture artykutu, nalezy podkresli¢ charakterystyczne roz-
cztonkowanie poziome, obejmujace akapity, Srodtytuty, paragrafy. Wyrdznia si¢
zwykle cze$¢ wstepna, glowng i zakonczenie, ale wyr6zni¢ mozna dwie odmiany
wypowiedzi: jedng z tytutami sekcji, druga w formie tekstu bez tytutu i podziatu
na poszczegolne czegsci. Widoczne jest rowniez rozcztonkowanie poziome w po-
staci przypisow (klasycznych lub harwardzkich), odsytaczy czy cytatow (Gajda
2001, s. 189).

Programy nauczania na roéznych kursach jezyka obcego uzaleznione sa,
miedzy innymi, od aspektu pragmatycznego, tj. specyficznych celow komunika-
cyjnych, relacji miedzy nadawca a odbiorca i konwencji gatunkowych (Swales
2007, s. 3). Analizujac cele nauczania jezyka angielskiego we wspdlnocie akade-
mickiej, Faigley i Hansen (1986) podkreslaja, ze pisanie jest aktem uwiktanym
sytuacyjnie:

Jesli nauczyciele jezyka angielskiego maja oferowaé¢ kursy, ktore naprawde przygo-
towuja studentéw do pisania w réznych dyscyplinach, beda musieli badaé, dlaczego
dyscypliny te zajmuja si¢ pewnymi tematami, dlaczego usankcjonowane sa pewne me-
tody badawcze, w jaki sposob konwencje dyscypliny ksztattuja tekst w tej dyscyplinie,
w jaki sposéb indywidualni autorzy wyrazaja siebie w tekscie, w jaki sposob tekst

12 Na temat abstraktu i bibliografii jako typow tekstow uzytkowych, por. Wolanska i in. 2006,
s. 152-155.
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jest odczytywany i rozpowszechniany oraz w jaki sposob pojedynczy tekst wptywa
na pozniejsze teksty. Krotko mowiagc nauczyciele jezyka angielskiego beda musieli
przyjac postawe retoryczna, ktora (...) bada negocjacj¢ znaczen migdzy autorami, czy-
telnikami i tematyka'>.

(Faigley, Hansen 1985, s. 149, cyt. za: Swales 2007, s. 4-5)

Aspekt pragmatyczny artykulu wykazuje takze wiele cech wspolnych z in-
nymi gatunkami akademickimi. Wszystkie wypowiedzi naukowe, w tym takze
artykut, osadzone sa w kontekscie nauki, rozumianej jako jeden z najbardziej
efektywnych sposobow zdobywania wiedzy o §wiecie oraz jej przekazu w spo-
teczenstwie (Gajda 2001, s. 183). Jak juz wspomniano, akademicka wspodlnota
dyskursywna obejmuje zaréwno specjalistow, jak i adeptow z okreslonej dzie-
dziny naukowej. Kazdy z jej cztonkéw moze by¢ nadawca i odbiorca komuni-
katéw; ponadto potencjalnymi odbiorcami tych wypowiedzi moga sta¢ si¢ laicy,
zainteresowani danymi zagadnieniami badawczymi. Celem nadrzgdnym kazde;j
wypowiedzi jest wytwarzanie i komunikowanie wiedzy. Poszczegolne dyscypliny
naukowe zakres$laja tematyke i spektrum zagadnien wchodzacych w zakres ich
zainteresowan. Zaro6wno nadawca, jak i odbiorca wypowiedzi akademickich sg
podmiotami poznajagcymi $§wiat. Ten pierwszy prezentuje rezultaty swego dziata-
nia, a ten drugi przyswaja informacje juz uzyskane i opisane. (Gajda 2001, s. 183).
Motywem czytania jest konieczno$¢ uczestniczenia przez badaczy w ciaglym roz-
wijaniu poszczeg6lnych dyscyplin naukowych i poznawaniu najnowszych osig-
gnie¢ w danej dziedzinie, ale takze zdobywanie wiedzy i coraz wyzszych kompe-
tencji w ramach cztonkostwa w akademickiej, a nastepnie zawodowej wspolnocie
dyskursywnej. To zdobywanie kapitatu do dalszego rozwoju zbiorowego i indy-
widualnego w okreslonej dziedzinie. W dziataniu tym biorg udziat takze studenci,
w tym cudzoziemcy zdobywajacy wyksztalcenie na polskich uczelniach. W za-
leznosci od celu szczegdtowego konkretnej wypowiedzi wyrdznia sie rozne typy
artykutow:

1. naukowy (research article) — prezentuje wyniki oryginalnych badan na-

ukowych (mograficzne, konferencyjne, eseje naukowe),

2. przegladowy (review) — stanowigcy podsumowanie aktualnego stanu ba-
dan na okreslony temat,
studium przypadku (case study) — analiza konkretnego przypadku,

4. komunikat (short communication) — artykut naukowy opisujace wstepne
rezultaty badan (1-3 strony),
5. glos lub komentarz prawniczy (commentary-on-law) — artykut prawniczy

o charakterze analitycznym,

6. artykut recenzyjny (scientific review) — krytyczna analiza publikacji na-
ukowej, dzieta literackiego lub dzieta sztuki,
7. wytyczne/zalecenia (guidelines) — publikacja przegladowa z zaleceniami

i rekomendacjami (nauki medyczne),

(98]

3 Thum. autorki.
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8. inne publikacje cytowalne, np. przeglad literatury (literature review) — za-
wierajacy przeglad literatury na dany temat i wskazujacy kwestie watpliwe
lub nieopracowane czy przeglad systematyczny (systematic review) — be-
dacy proba znalezienia odpowiedzi na postawione pytania z wykorzysta-
niem okres$lonych kryteriow omowienia publikacji, ich analizy i oceny'.

Aspekt poznawczy wypowiedzi zwigzany jest Scisle z dziedzing wiedzy
i omawiang problematyka. Kazdy student stopniowo poglebia swoje kompe-
tencje w ramach uniwersyteckiej wspolnoty dyskursywnej, zglebiajac wiedze,
terminologi¢, metodologie, teori¢ i praktyke poszczegdlnych dziatdow nauki.
Istniejg jednak wartosci ponaddyscyplinowe, bedace inherentnym elementem
pracy naukowej. To zdobycie wiedzy naukowej, obejmujacej aspekt informa-
cyjny, metodologiczny i aksjologiczny. Ideal wiedzy, do ktorego zmierza aka-
demicka wspdlnota dyskursywna wpisuje si¢ zas w szeroko rozumiany wzorzec
cywilizacyjny, obejmujacy tez wartosci danej kultury. Wartosci poznawcze wig-
73 si¢ z prawda, zdobyciem wiedzy pewnej i prawdziwej. Cecha takiej wiedzy
jest jej doniosto$¢ poznawcza i warto$¢ heurystyczna, inspirujaca dla dalszego
rozwoju nauki. Kolejnymi warto$ciami wiedzy prawdziwej jest jej skutecznosé
i efektywno$¢ (wartosci prakseologiczne) oraz warto$ci moralne (rzetelnos¢ ba-
dan, etyka publikacji i dyskusji naukowej, metody badan, kwestie bioetyczne
i inne). Wypowiedz naukowa niesie za soba takze warto$ci estetyczne, prze-
jawiajace si¢ w jasnosci i prostocie przekazu naukowego, harmonia, logika,
tadem i elegancja wyslowienia. Niebagatelng rolg w motywacji do publikacji
naukowych petnig tez warto$ci instrumentalne, zwigzane z checig uzyskania
prestizu, zrobienia kariery, uzyskania awansu, zdobycia nagrody czy gratyfika-
cji ekonomicznej (Gajda 2001, s. 183—185).

Aspekt stylistyczny wypowiedzi determinuje w duzej mierze terminolo-
gia danej dziedziny nauki. Terminy cechuje $cisto$¢'® znaczenia, systemowosc¢
w siatce pojeé, ograniczonos¢ znaczenia do danej sfery naukowej. Uzycie ter-
minow w odpowiednich kontekstach i ich celowo$é wplywa na wybor kategorii
gramatycznych w wypowiedziach akademickich. Przewazaja takie czgSci mowy,
jak rzeczowniki, przymiotniki i czasowniki. Wspolczesna leksyka naukowa cha-
rakteryzuje si¢ silng internacjonalizacja, pojawia si¢ coraz wigcej wyrazow mig-
dzynarodowych i zapozyczen, glownie z jezyka angielskiego. Obok stownictwa
specjalistycznego obserwujemy w dyskursie akademickim duza liczbe leksyki
og6lnonaukowej, np. abstrakt, konkluzja, teoria, metodyka, system i ksiazkowej,
np. ekscerpowac, eksplicytnie, implikowac, fakultatywny, subsydiarny, intencja,

14 Typy publikacji wg POL-index file://C:/Users/Umcs/Downloads/si_typy publikacji_ w_pol
-index.pdf (dostep: 11.04.2021).

'S Nie wszystkie terminy naukowe cechuje §cisto$¢ znaczenia. W niektorych dyscyplinach
sa one bardzo rygorystyczne zdefiniowane (np. techniczne, logiczne, matematyczne), w innych sg
wieloznaczne i nieostre (np. w naukach spotecznych, humanistycznych, prawniczych). Mowi si¢
o0 jednoznacznym uzyciu terminéw systemowo niejednoznacznych (por. Gajda 2001, s. 186—187).
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konstelacja czy cytatow, np. sine qua non, inter alia, ibidem, et cetera. Najlicz-
niejsza grupa stow to jednak wyrazy ogdlne, z przewagg leksyki abstrakcyjnej, in-
telektualnej i obcego pochodzenia (por. Gajda 2001, s. 188). Nalezy takze podkre-
sli¢ duze nasycenie tekstu wskaznikami metajezykowymi, np. w podsumowaniu,
powyzisze, wydaje sie, kolejnym etapem jest, w konkluzji. Dominuje styl oznajmu-
jacy, aspekt niedokonany, czas terazniejszy i 3 osoba 1. poj. Sktadnie wypowiedzi
naukowych cechuje przewaga zdan dtugich, podrzednie ztozonych; pojawiaja si¢
rozerwania sktadniowe (Gajda 2001, s. 186—187, Szkutnik 2005, s. 136—138).

Na kursach jezyka polskiego jako obcego duza grupe uczacych si¢ stanowia
kandydaci na studia i studenci-cudzoziemcy, zdobywajacy wyksztatcenie wyzsze
w Polsce; niektorzy z nich kontynuujg nauke na studiach III stopnia i stajg si¢
coraz bardziej kompetentnymi cztonkami polskiej akademickiej wspdlnoty dys-
kursywnej. Powinni by¢ dobrze przygotowani najpierw do recepcji, a nastepnie
produkcji wypowiedzi reprezentujacych najczestsze gatunki naukowe, w tym re-
feratu naukowego i artykutu naukowego. W procesie nauczania nalezy zwroci¢
uwage na strukture wypowiedzi i ksztatt stylistyczny wypowiedzi (na ten temat
jest najwiecej publikacji, rad i wskazowek), ale takze powinni$my przekazywac
im informacje na temat aspektu pragmatycznego i poznawczego. Powinnismy po-
kazywac¢ r6zne odmiany i warianty gatunkowe, uzaleznione od dyscypliny nauko-
wej, tematyki czy wymagan redakcyjnych. Nalezy takze podkresla¢ stale zwick-
szajace si¢ wymagania merytoryczne i redakcyjne stawiane autorom wypowiedzi
przez $wiatowa akademicka wspdlnote dyskursywna.
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ACADEMIC GENRES IN TEACHING POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE
(WITH THE EXAMPLE OF A SCIENTIFIC ARTICLE)

Keywords: academic discourse community, genre of speech, academic genres, genre pattern,
teaching Polish as a foreign language

Summary. The article aims to emphasise the teaching of utterances representing Polish aca-
demic genres, mainly on academic courses of Polish as a foreign language. A large group of learners
consists of candidates to Polish universities and foreign students pursuing education in Poland.
Being part of the Polish academic community they should be well prepared for the reception and
production of genres of speech used in academic discourse. The article presents a genological analy-
sis of a scientific article constituting the basic genre in this discourse. Considering the binding regu-
lations and recommendations included in appropriate textbooks, the author proposes a description
of the genre based on the genre theory of John Swales and the concept of the genre pattern of Maria
Wojtak. The author recommends teachers of Polish as a foreign language to focus their students’
attention on all aspects of the pattern: structural, pragmatic, cognitive and linguistic, and also show
them different variants of the genre: its canonic as well as alternative and adaptive forms. In spite
of the high uniformity of utterances, the cultural environment and exponents of the genre should be
highlighted.
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Abstract. In this article I present the potential of media sport texts in terms of their utilisation
in Polish as a foreign language classes. I discuss various definitions of text to indicate that it can
constitute not only a linguistic concept but can also carry a communal element, a state of one’s spirit
if you will. Next, I indicate the role of media texts in foreign language teaching. Further, I discuss
the role of culture, popular culture in particular, in foreign language teaching. I also reference stu-
dies which have indicated the differences in how the same media genres are constructed in various
linguistic contexts. My original proposal applies to sport texts, be they broadcast on the radio, te-
levision, or the internet. I indicate their potential in foreign language teaching and specific areas in
which they may be applied. I conclude by discussing the advantages and disadvantages of utilising
sport-themed media texts in Polish as a foreign language classes.

Texts are part of the teaching process at every step. Academic studies into
foreign language teaching include both theoretical studies regarding the text as
a concept, and practical studies that discuss the utilisation of various text types in
foreign language teaching, including teaching Polish as a foreign language (PFL)'.
The focus of studies related to the theory of text falls mainly on the issues related
to defining the limits of text, a problem which could be reduced to the question of
what a text is and what it is not. According to the so-called textological definition
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(vol. 16/2008, vol. 17/2010, and vol. 18/2011).
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of text, based on the works of, e.g., Renata Mayenowa and Teresa Dobrzynska?,
“text is a supra-sentence (i.e., typologically higher, not necessarily in terms of its
size) language unit, a communicationally autonomous macro sign which:

— has its own subject (the sender);

— has an identifiable intention which enables the recipient to interpret it;

— has a defined set of genre and stylistic features (text qualifier);

— is subject to interpretation as a whole;

— displays structural integrity and semantic cohesion;

— 1is subject to internal semantic division, and to logical and compositional
division in the case of longer texts as well (Bartminski, Niebrzegowska-
-Bartminska 2009, p. 36 [Unless indicated otherwise, quotations in English
were translated from Polish for the purposes of this article]).

The proponents of the so-called dynamic concept of text have defined it somewhat
differently. Anna Duszak has indicated that “the quality of being a text stops being
considered the quality of an utterance and starts being viewed as the state of mind
of a person who participates in a communicative event,” (Duszak 1998, p. 117).
Ewa Szkudlarek-Smiechowicz has noted that “text is a comprehensively framed
sign (a macro sign) which forms during a specific social contact between language
users, the structure and functions of text depend on the contextual conditions of the
type of the social interaction, i.e., the type of discourse; the extent of the commu-
nicative act is defined by how comprehensive meanings are,” (Szkudlarek-Smie-
chowicz 2010, p. 32).

The role of texts in language education is highlighted in the Common European
Framework of Reference for Languages. Its authors indicate the fact that any text
transmitted through a medium becomes a communicative action, it “is central to any
act of linguistic communication, the external, objective link between producer and
receiver, whether they are communicating face to face or at a distance.” (CEFR 2003,
p. 98). In this study I shall focus on the notion of the media text, though I consider the
notion of the medium differently to how CEFR does. The simplest definition of the
media text is to consider it a text released in the mass media, yet for further analy-
ses its multi-code or, as Ewa Szczgsna has proposed, multi-semiotic, polysemiotic?®,

2 According to Dobrzyfiska, text is a “finite and organised series of linguistic elements which
can jointly fulfil a communicative function, thus constituting a single global sign,” (Dobrzynska
2000, p. 287). Elsewhere she has argued: “Therefore, text is a closed system the components of
which match a specific organisation. The identification of the limits of a linguistic chain is necessary
for it to be considered as text” (Dobrzynska 1991, p. 143).

3T understand the semiotic system (semiosphere) as a system of verbal, visual, and audio signs
(monosemiotic systems), visual/verbal signs, or visual/audio/verbal signs (polysemiotic systems)
together with the rules of how they should be joined. Those rules are defined by the medium which
utilises semiotic systems in a manner specific for itself. That means that literature defines different
rules of linking verbal signs to comics, and other rules of linking visual signs function in paintings
and other in digital photography” (Szczesna 2007, p. 17).
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multi-media* and multi-sign® nature is more important (Szczesna 2007). T shall not
analyse those individual terms in detail; they are related to text transmitted using va-
rious signs and codes, e.g., oral code + visual code; oral code + written code + visual
code, etc.

Therefore, a media text is a text in the mass media; it is usually a multi-code
text or, as Iwona Loewe has proposed in reference to a television text: a multimo-
dal text (Loewe 2018)°.

When, in 2014, Urszula Zydek-Bednarczuk wrote about the utilisation
of media texts in foreign language teaching, she mainly focussed on the role
of the internet in the process (Zydek-Bednarczuk 2014). Grazyna Zarzycka
made similar observations (2014). Today, especially after a pandemic and uni-
versal remote learning, the internet has become a common educational tool,
a medium as defined by CEFR, i.e., a carrier of content. It is just as rich a source
of texts as the radio, television and the press are. Further in the article, I shall
indicate the role of said texts in foreign language teaching in reference to a par-
ticular thematic area: sport’.

In media-focussed foreign language teaching, the follow teaching objectives
apply:

* to use media to stimulate intellectual processes and trigger actions in the

target language,

* to teach grammatical competences, listening and reading comprehension

skills, and writing and speaking skills in the target language,

* to help learners become reflective users of media, and to help them analy-

se and use media in intercultural dialogue, and to teach sociocultural and
intercultural skills. (Zydek-Bednarczuk 2014, p. 336)

All those objectives can be fulfilled using sport-themed texts, as I shall prove
later in the article. Yet first I shall return to CEFR, a document which among va-
rious sample spoken texts also includes a sports commentary on football, cricket,

4 “The multimedia nature denotes the fact of the participation of various media in the creation
of culture texts, the semanticisation of semiospheres, and the fact of linking and transforming them
in the media of textuality” (Szczgsna 2007, p. 140).

5 The development of the forms of online communication has resulted in the utilisation of
writing as speech. “Written speech” as created by internet users (e.g., e-mail or instant messaging)
features considerable grammatical freedom (both in terms of syntax and punctuation). However, it
is not merely a record of speech, an intermediate form between oral and written forms, but it estab-
lishes a new multi-sign standard. That is evident considering, e.g., the inclusion in texts of emojis,
i.e., graphic signs communicating specific emotions of their senders, or the fact of the acquisition
by iconic signs of functions which have previously been fulfilled by words” (Szczgsna 2007, p. 46).

¢ Nowadays, a growing number of researchers argue that all texts are multimodal as they all to
at least some extent utilise the verbal and visual codes or the verbal and spoken codes.

7 Please note that the entire discussion regarding internet texts also applies to radio, television,
and press texts.
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boxing, and horse racing events®. In following Pfeiffer’s line of argumentation that
the main objective of teaching a foreign language is to prepare learners to lead the
most convenient life in a target community, i.e., the world of another language,
one should also prepare them to be able to operate in the universe of media texts.
It might seem that in a world where physical borders have no meaning anymore,
media content should be available, except due to the purely linguistic barrier, for
all users of the text types or genres which they might find interesting. However,
as indicated by comparative studies conducted by media linguists, the difference
in how media texts are constructed are extensive. As an example, I shall discuss
the results of a study into the structure of the interview. The study has shown that
interviews conducted in English are approx. 99% based on past tense verbs (the
present tense is used approx. 1% of the time), while in interviews conducted in
German, the past tense applies to approx. 55% of verbs and the present tense to
45% (those are arithmetic mean values of the results published for Australia and
England, and Germany and Switzerland; the study only considered interviews
conducted in English and German). Stefan Hauser, the author of the study, raised
the issue of cultural tinting of media texts. He noted that “the concept of culture
which formed based on the affinity to a nation or to a speech community was
replaced by « journalistic cultures, »” (Hauser 2012, p. 151)°. He has argued that
media linguists should focus on comparative studies into media texts (researching
parallel texts in various languages) which could be utilised in the process of prepa-
ring the learners of foreign languages to participate in this type of culture. Similar
conclusions regarding the differences in constructing utterances in the same genre
apply to texts available on the internet. Using the example of live sports commen-
tary, [ have concluded that “individual commentaries differ from one another in
virtually all their aspects — from text length all the way to their expressiveness'®.
Therefore, it seems justified to prepare recipients for receiving a genre which wo-

8 CEFR lists the following examples of spoken texts: public announcements and instructions;
public speeches, lectures, presentations, sermons; rituals (ceremonies, formal religious services);
entertainment (drama, shows, readings, songs); sports commentaries (football, cricket, boxing,
horse-racing, etc.); news broadcasts; public debates and discussion; inter-personal dialogues and
conversations; telephone conversations; job interviews, and written texts: books, fiction and non-fic-
tion, including literary journals; magazines; newspapers; instruction manuals (DIY, cookbooks,
etc.); textbooks; comic strips; brochures, prospectuses; leaflets; advertising material; public signs
and notices; supermarket, shop, market stall signs; packaging and labelling on goods; tickets, etc.;
forms and questionnaires; dictionaries (monolingual and bilingual), thesauri; business and profes-
sional letters, faxes; personal letters; essays and exercises; memoranda, reports and papers; notes
and messages, etc.; databases (news, literature, general information, etc.) — CEFR 2003, p. 95.

? At this point the issue of the discourse of the sports community arises, in which genres ap-
plicable to the needs of the community are created. Yet utterances in genres important for the com-
munity may be culturally conditioned, a fact which was indicated in the study into the interview.

10 This begs a comparison with Maria Wojtak’s concept of genre according to which there exist
not only the canonic version, but also alternative and adaptive patterns (cf. Wojtak 2004).
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uld otherwise be familiar to them in another language version. Even the particular
structure of hypertext, the lexis, and even the iconography (which is different for
different languages) could be considered problematic and requiring appropriate
textual competences. Most of those issues could be successfully included into
Polish as a foreign language classes,” (Grochala 2013b, p. 310).

I have chosen sport-themed texts from the whole universe of media texts on
purpose. I consider sport an element of popular culture, as well as of national identi-
ty. I feel particular affinity to a concept of Piotr Kajak who considers popular culture
within the context of foreign language teaching as a “collection of messages and
everyday practices—« close at heart », requiring engagement and participation,”
and that is sport in a nutshell (Kajak 2020, p. 118). According to Edensor, achieve-
ments important for a nation, those which promote it globally, include the successes
of major writers, filmmakers, musicians, singers, and athletes (Edensor 2004, p. 29).
As Kajak aptly noted: “Imagine Polish national identity (...) without the memory
of major sporting events which anyone can recall easily: without Poland vs. the
USSR matches (in various disciplines) and Gerard Cieslik’s 2 goals, Feliks Stamm’s
boxing wins, the nil-nil draw against Spain, the hockey win or Wiadystaw Kozakie-
wicz’s gesture (Kajak 2020, pp. 157—-158). Sadly, though, sport is marginalised both
in textbooks for teaching PFL (cf. Grochala 2013a) and in methodological studies.

Kajak’s original sport-themed lesson concept (2016) was one attempt to fill
that gap. I am expanding this area, arguing that sport texts could be easily and
successfully utilised at all levels of education for teaching various language skills
and for teaching all the existing subsystems. My goal is not to present specific
scripts or exercises but to indicate the potential hidden in the discussed texts. As
illustrations of the issues I have raised, I selected three sample media texts about
sport. These are authentic texts not subjected to any alterations.

Text of a radio sport broadcast

Znamy pierwszych potfinalistow pitkarskiej Ligii Mistrzow. To paryskie PSG
i londynskie Chelsea, mimo Ze obie druzyny przegraly swoje mecze. Wczoraj
Bawarczykow sta¢ byto tylko na jedno trafienie. Jego autorem byt Eric Choupo-
-Moting. Swoje szanse mieli tez pitkarze PSG, ale albo w bramce $wietnie spi-
sywat si¢ Neuer, albo minimalnie mylit si¢ Neymar, ktory trafit w stupek i w po-
przeczke. PSG awansowala po wygraniu w pierwszym meczu trzy do dwoch.
W drugim spotkaniu Chelsey przegrata z FC Porto po efektownym trafieniu Ta-
remiego, ale dzigki wygranej w pierwszym meczu dwa do zera dalej gra zesp6t
z Londynu.

Siatkarskie mistrzynie Polski poznamy w sobote. Wtedy dojdzie do decydujace-
go starcia miedzy Azotami Chemikiem Police a Developres Rzeszow. Wczoraj
w drugim meczu pétfinatu po tiebreaku lepsze okazatly si¢ zawodniczki Chemi-
ka. Po przegranych dwoch setach druzyna z Polic nie miata juz nic do stracenia,
bo pierwszy mecz przegrata. Decydujacy mecz w sobote. (Fakty RMF, 14 Apr
2020 6:30 a.m.)
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We have learnt the first semi-finalists of the Champions League. They are:
PSG and Chelsea London despite the fact that both teams have lost their
recent games. Yesterday, the Bavarians were able to score only one goal. It’s
scorer: Eric Choupo-Moting. PSG players also had their chances but either
the excellent Neuer stood in their way or Neymar missed by a slight margin
hitting the posts or the bar. PSG advanced after winning their first game
three-two.

In the other game, Chelsea lost to FC Porto after a brilliant goal by Taremi but
thanks to their two-nil win in the first game the London team plays on.

On Saturday we will know the Polish women’s volleyball champions. It will
be the deciding game Azoty Chemik Police vs. Developres Rzeszow. Yester-
day, in the second game of the semi-final Chemik’s players proved better in
the tiebreak. After losing two sets, the team from Police had nothing to lose as
they had lost the first game. The deciding game is on Saturday.

Examples of notions and activities for which this text could be used:

1. Cardinal and ordinal numbers (pierwszy, drugi, trzy, dwa).

2. The past tense (przegraty, okazaly sig, spisywat sig).

3. Degrees of comparison of adjectives and adverbs (lepszy).

4. Forming adjectives (siatkarski)

5. Forming participles (decydujgcy)

6. Lexical antonyms (przegrac/wygrac).

7. Colloquial phraseology (decydujgce starcie, nie mie¢ nic do stracenia,
kogos stac na cos).

8. Specialist lexis (sfupek, poprzeczka)

9. Complex sentence syntax (Swoje szanse mieli tez pitkarze PSG, ale albo

w bramce swietnie spisywat sie¢ Neuer, albo minimalnie mylit sie Neymar,

ktory trafit w stupek i w poprzeczke).
10. Listening comprehension.

Text of television summaries of games

Czas zemsty nadszedl, a ta jest rozkosza bogoéw, takze tych pitkarskich. Ci
jeszcze panujacy z Bawarii chca odwrocié¢ zty los po przegranej w pierwszym
meczu u siebie. Ci ze stolicy Francji, ktorzy byli juz tak blisko raju w czerw-
cu ubieglego roku w Lizbonie, marza o rewanzu za tamtg porazke¢ na Estadio
da Luz. Pierwszy krok juz wykonali, ale przed nami czg$¢ druga tej frapujacej
i petnej dramaturgii batalii o awans do czotowej czworki Champions League.
Szes¢ dni temu Bayern, uzywajac terminologii bokserskiej, byt juz dwa razy
liczony. Ale dwa razy si¢ podnidst, chociaz ten trzeci cios Saint Germain, drugi
wyprowadzony w tym meczu przez Mbappe, znéw postat obroncow tytutu na
deski. Ale nokautu nie byto. Bo to jest pitka, nie pigsciarski ring, a to dopiero
potmetek tego starcia futbolowych gigantow.

Dobrze pokazal si¢ Neymar, $wietne podanie od di Marii i juz szukanie tej prz-
estrzeni przez Mbappe. Mbappe... Dwa znakomite prostopadte podania, jedno
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po drugim. Swietna okazja. Z boku boiska Mbappe. Boateng. Juz wbiega tam
Neymar, juz wbiegl tam Mbappe, ktory bedzie schodzit do lewej strony. On lubi
takie wejscie w drybling z bocznego sektora boiska. Proba znalezienia Ney-
mara, co za sytuacja dla Paris Saint Germain.

— A teraz dobre czytanie gry przez Boatenga do Sane, Sane.

— Pierwsza taka akcja $rodkiem boiska oparta na dziewiatce i od razu taka sy-
tuacja.

— Wychodzit na dobrg pozycj¢ Thomas Miiller. Teraz znakomita sytuacja, szan-
sa przed Bayernem, §wietne uderzenie Joshuy Kimmicha.

— Skuteczno$é, to jest to, czego potrzebuje dzisiaj Bayern.

— Angel di Maria, Neymar, ale kiwka kapitalna.

Ale teraz jest szansa. Broni jednak Navas. Choupo-Moting i ... goooool.
Choupo-Moting on trafia do bramki. Byly pitkarz Saint Germain daje nadzieje
Bawarczykom. (Polsat Sport 13 Apr 2021)

The time for revenge has come and that delight is reserved for gods, including
football gods. The still reigning gods from Bavaria intend to reverse their bad
fortune after losing the home game. The gods from France, who were so close to
paradise in June last year in Lisbon, are dreaming of taking revenge for that loss
at Estadio da Luz. They have already taken the first step but now’s the second
part of this intriguing and dramatic battle to advance to the last 4 of the Champi-
ons League. Six days ago, Bayern, to use the boxing vernacular, were given two
standing counts. They got up twice, too, yet the third blow by Saint Germain,
Mbappe’s second in the game, sent the reigning champions back down. But it
was no KO. Because this is football not boxing, and this match between the
giants is only halfway through.

Neymar played a good game. An excellent pass from di Maria and immediate-
ly Mbappe was looking for space. Mbappe... Two brilliant straight passes, one
after the other. Excellent opportunity. Mbappe to the side of the field. Boateng.
Neymar is running in, so is Mbappe and he will move to the left. He likes to start
dribbling like that from the side. He tried to find Neymar, what an opportunity
for Paris Saint Germain.

— And now good reading of the play by Boateng to Sane, Sane.

— It’s the first such play through the middle using the number nine and such an
opportunity right away.

— Thomas Miiller was moving into a good position. Now an excellent opportu-
nity, one for Bayern, a superb shot by Joshua Kimmich.

— Effectiveness, that’s what Bayern need today.

— Angel di Maria, Neymar, what a brilliant feint.

But now’s the opportunity. Yet Navas saves it. Choupo-Moting and ... he
scooores. Choupo-Moting scores a goal. The former Saint Germain player gives
the Bavarians hope.
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Sample notions for which this text could be used:

Nk W=

Cardinal and ordinal numbers (dwa, szes¢, pierwszy).

The past tense (podniost sig, postat, pokazaf)

Derivative nouns (podanie, szukanie, wejscie, czytanie).

Sports lexis (ring, nokaut, cios, kiwka).

Colloquial idioms and phraseology (zemsta jest rozkoszq bogow, odwro-
ci¢ zty los, postac kogos na deski, wykonac pierwszy krok, da¢ nadzieje).
Listening comprehension.

Text of online live coverage

11.
12.
13.
14.

15.
16.

17.
18.
19.

20.

min Alaba po raz kolejny przekroczy? przepisy w starciu z Neymarem

min Lucas Hernandez uprzedzit Mbappe i przerwat ofensywe gospodarzy
min Dagba po raz kolejny nastrzelit Choupo-Motinga i wywalczyt aut dla PSG
min Bayern po raz kolejny probuje ataku pozycyjnego, ale gospodarze dobrze
si¢ bronia

min Zbyt mocne podanie Lucasa Hernandeza padto tupem Keylora Navasa
min Davies ruszyl lewym skrzydtem, poslizgnat sig, stracit pitke i faulowat
Di Marie

min Di Maria mocno ucierpial w tym starciu i nie podnosi si¢ z murawy

min Argentynczyk potrzebowat pomocy lekarzy, ale powinien wrocic¢ do gry
min Kimmich zebrat pitk¢ przed polem karnym, jednak zbyt daleko sobie ja
wypuscit i nie zdotat oddac¢ strzatu

min Kontratak PSG zakonczyt si¢ nieporozumieniem Di Marii z Neymarem
— futboléwka wyladowata w rekach Neuera (https://sport.onet.pl/pilka-nozna/
liga-mistrzow/liga-mistrzow-psg-bayern-bawarczycy-gonia-na-zywo-wynik
-live/1r9zfbz)

11” Alaba once again broke the rules when tackling Neymar
12” Lucas Hernandez was quicker than Mbappe and managed to break up the

13” Dagba once again aimed and hit Choupo-Moting and got a throw-in for PSG
14” Bayern are once again attempting a short-play attack but the home team are

15” Lucas Hernandez passed the ball too far and it fell prey to Keylor Navas
16” Davies set off down the left wing, he slipped, lost the ball and fouled Di

17” Di Maria was hurt severely in this tackle and is not getting up
18” The Argentinian needed help from the medics to return to the game

19” Kimmich collected the ball outside the penalty box but let it go too far and

20” PSG’s counterattack ended in failed communication between Di Maria and

home team’s attack

standing their ground

Maria

did not manage to take a shot

Neymar — the ball went straight into Neuer’s hands
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Sample notions for which this text could be used:

1. Ordinal numbers (jedenasta, dwunasta, trzynasta).

The past tense (przekroczyt, uprzedzit, wywalczyf)
Specifying the time (szesnasta minuta, dwudziesta minuta)
Sports lexis (ofensywa, lewe skrzydto, atak pozycyjny).
Colloquial idioms (cos padto tupem kogos).

6. Reading comprehension.

kW

The above-presented sample notions do not exhaust the list of topics which could
be discussed using media sport texts. Depending on the level of a group and its
composition the teacher can adapt or purpose-develop a text, as well as use an
original text as in the examples; then learners are more motivated and their satis-
faction increases. In the case of homogeneous groups in terms of L1 it might be in-
teresting to compare, e.g., online live coverage in Polish and in the learners’ L1, or
to introduce translation exercises at higher levels. One could also divide a group
into three smaller ones, each of which could follow live coverage via a different
medium (radio, television, internet), e.g., to search for colloquial idioms or ordi-
nal numerals. Such classes add variety to a course while utilising authentic texts,
which are an important element of the process of learning a foreign language.

In the summary, I would like to discuss the advantages and disadvantages of
using sport texts in Polish as a foreign language classes and foreign language clas-
ses in general. I shall begin with presenting the disadvantages first. Interestingly
enough, one of the first problems might be the topic itself: sport texts require the
teacher to possess at least a basic knowledge of the discipline and its lexis. It wo-
uld be ideal for them to have a keen interest in it or at least have a positive dispo-
sition towards it. There might also be a problem with the learners—the teacher
first needs to get to know a group, discover in what its members are interested,
etc.'" It may be the case that none of them are sports fans and then to introduce
such media texts would be pointless'?. There is one more limitation: if a group is
culturally diverse its members may be interested in different sports (e.g., polo,
cricket or sumo wrestling — there are few media texts in Polish about these sports).
There is also the problem of the mistakes which appear in live coverage, though
this element could be considered a positive feature as it would enable learners to
become familiar with the Polish of the media®*.

" During the winter semester of 2020 at an online course at the B1 level in a group that was ex-
tremely diverse in terms of ethnicity, age and occupation, I spent a long time trying to find a common
thread between the learners who had never met in person and only knew each other by their names
and voices... A month into the course I managed to find two: food and sport. Apparently, some of
them supported the same teams, they were avid fans of the same sports, and there were even fans of
sports which are niche in the European context, i.e., sumo wrestling, who described to their fellow
learners the beauty of the sport.

12 That is a problem when only some of the learners are interested in sport.

13 Another disadvantage could be the contrast between specialist lexis and the rich array of meta-
phors and idioms and the notions appropriate at lower levels (e.g., ordinal numerals or the past tense).
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Nonetheless, advantages outweigh disadvantages considerably. First and fo-
remost, learners come into contact with very recent texts which can be replaced on
a regular basis so that they do not lose their appeal. This type of text carries a high
linguistic potential, and, in the case of television coverage, texts are accompanied
by images, which facilitates understanding. The teacher has relatively easy access
to material, in particular to online live coverage. The content is international in
nature even if it includes culture-specific elements, especially those related to jour-
nalistic culture and the knowledge of the target reality. It also possesses an integra-
ting quality, which can result in increased motivation to learn the target language.

Finally, allow me to return to the various approaches linguists have to text
and to media text in foreign language teaching in particular. Those mainly indicate
the fact that a text is a state of mind which constitutes a link between its author
and the recipients; it stimulates intellectual processes and triggers actions in a fo-
reign language. Once familiar with original texts, learners can live comfortably in
the target linguistic setting; they not only expand the learners’ knowledge of the
target language but also the related culture. I believe that all those qualities are
characteristic of media sport texts and that is why it is worth introducing them into
the education process. As Kajak has argued: “You cannot avoid culture texts and
content in the process of foreign language teaching. The only limitation (...) are
the needs of the learners” (Kajak 2020, p. 116).
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Beata Grochala
TEKSTY SPORTOWE W NAUCZANIU JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Stowa kluczowe: tekst, tekst medialny, medialne teksty sportowe, kultura popularna w na-
uczaniu jezyka polskiego jako obcego

Streszczenie. W artykule zaprezentowano potencjatl medialnych tekstow sportowych w za-
kresie ich wykorzystania na zajeciach z jezyka polskiego jako obcego. Autor zaprezentowat rézne
definicje tekstu, aby wykazaé, ze moze by¢ to nie tylko pojecie jezykoznawcze, ale rowniez pewien
element wspolnotowy, stan ducha. Nastepnie wskazano na role tekstow medialnych w glottodydak-
tyce. W kolejnej czgsci autor odniost si¢ do roli kultury, zwlaszcza kultury popularnej w nauczaniu
jezykéw obeych. Odwotano si¢ takze do badan pokazujacych réznice w sposobie konstruowania
tych samych gatunkow medialnych w zaleznos$ci od obszaru jezykowego. Autorska propozycja do-
tyczy tekstow sportowych: radiowych, telewizyjnych i internetowych. Wskazano ich potencjat glot-
todydaktyczny, pokazano konkretne obszary, w jakich moga mie¢ zastosowanie. W konkluzji autor
zaprezentowat wady i zalety wykorzystania medialnych tekstow o tematyce sportowej na zajgciach
z jezyka polskiego jako obcego.
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TEKST PUBLICYSTYCZNY W ROZWIJANIU
KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ NA POZIOMIE C2
CECHY MEDIALNEGO DYSKURSU PUBLICZNEGO
I POLITYCZNEGO

Slowa kluczowe: glottodydaktyka, tekst, dyskurs, komunikowanie polityczne, media

Streszczenie. Celem artykutu jest omdwienie cech wybranego typu materiatu dydaktycznego,
jakim jest medialny mowiony dialogowy tekst publicystyczny (w skrocie: MMDTP). Zaktadam, ze
proponowany typ tekstu spetnia takie programowe wymogi na poziomie C2, jak: autentycznosc,
aktualno$¢, interakcyjnosé, mediacyjnosé, dyskursywnos¢, a w sposob szczegdlny stuzy rozwija-
niu sprawnos$ci rozumienia i méwienia. Potencjat wybranego rodzaju tekstow jest planowany jako
temat cyklu artykutow. Pierwszy z nich jest poswigcony cechom medialnego dyskursu publicznego
i politycznego. Niniejszy artykul sktada si¢ z trzech czgsci: w pierwszej omoéwiono sposob przygo-
towania materiatu dydaktycznego, korzysci i problemy zwiazane z jego wykorzystaniem; w drugiej
przyblizono wybrane cechy dyskursu publicznego i politycznego, ktore pozwalajg trafniej zinterpre-
towac sens interakcji; w trzeciej zamieszczono zapis trwajacego 10 minut publicystycznego tekstu
dialogowego, pobranego jako podcast ze strony Radia TOK Fm wraz z ¢wiczeniami.

Glownym zrodlem wiedzy o zyciu publicznym i politycznym sg dla
przecietnego odbiorcy media, gdyz to w nich toczy si¢ komunikowanie po-
lityczne. Ich rola nie ogranicza si¢ jednak do przekazywania. Media sg petno-
prawnym aktorem politycznym, wptywajacym na formatowanie tresci i dobor
kadr. Zarowno tradycyjne, jak i tym bardziej nowe media sg coraz wazniejszym
srodowiskiem stymulujagcym poznawczo kolejne pokolenia oséb uczacych sie.
Wszystko to sprawia, ze tekst medialny staje si¢ pozagdanym materiatem (glotto)
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dydaktycznym, zwtaszcza, ze dzigki postepowi technologicznemu jest szansa na
przetamanie dominacji tekstow pisanych w nauczaniu i wlaczenie w wigkszym
stopniu tekstow méwionych (Data 2000), (Data 2001). R. Przybylska uzasadnia
koniecznos$¢ stworzenia elektronicznych baz tekstow przydatnych w dydakty-
ce, w tym plikéw dzwigkowych (Przybylska 2008, s. 31). Pedeutolodzy nato-
miast podkreslaja konieczno$¢ ksztalcenia kompetencji medialnych nauczycieli
réznych specjalno$ci tak, aby znali metody analizy tekstow medialnych i mieli
swiadomo$¢ szybkich przemian mediasfery (Ogonowska 2013, s. 231). Pojawit
sie¢ nawet termin dydaktyka mediow dla podkres§lenia nowej jakosci tego rodzaju
ksztatcenia (Kron i A. Sofos 2008). U. Zydek-Bednarczuk postuluje, aby wig-
czy¢ do dydaktyki jezyka obcego dyskurs jako ptaszczyzng odniesienia do tek-
stow, a zwlaszcza dyskurs medialny i teksty medialne (Zydek-Bednarczuk 2014,
s. 335). Refleksji teoretycznej towarzysza publikacje metodyczne (Bucko 2017),
(Rabiej 2010) i podreczniki (Kubiak 2009, 2012).

Niniejszy artykut otwiera cykl poswigcony (glotto)dydaktycznemu potencja-
towi medialnego mowionego dialogowego tekstu publicystycznego (MMDTP).
W kolejnych publikacjach poruszone zostang takie zagadnienia, jak: cechy me-
dialnego dyskursu publicznego i politycznego, strategie interakcyjne i mediacyjne
w dyskursie, jezykowe cechy mowionego dialogowego tekstu medialnego.

Pierwszy artykut cyklu sktada si¢ z trzech czgsci: w pierwszej zostanie scha-
rakteryzowany tytutowy rodzaj tekstu jako materialu dydaktycznego (sposob
przygotowania, mozliwe trudnosci, atuty, korelacja z celami programowymi);
w drugiej zostang przyblizone wybrane cechy dyskursu publicznego i polityczne-
go w celu utatwienia recepcji tekstow; w trzeciej pojawi si¢ propozycja metodycz-
na, zawierajaca zapis przyktadowego tekstu mowionego z ¢wiczeniami.

1. PRZYDATNOSC MOWIONEGO MEDIALNEGO DIALOGOWEGO
TEKSTU PUBLICYSTYCZNEGO W (GLOTTO)DYDAKTYCE

Wspomniany rodzaj tekstu, aby sta¢ si¢ wartosciowym materiatem dydak-
tycznym, wymaga specjalnego przygotowania. Najpierw nalezy utrwali¢ go na
no$niku, np. poprzez nagranie lub $ciaggnigcie ze strony internetowej danego me-
dium podcastu, co umozliwi wielokrotne odtwarzanie na zajeciach. W wyniku
nagrania nauczyciel otrzymuje tekst mowiony (TM), ktory warto rowniez wtornie
zapisac, co ulatwi jego spowolniong i przez to bardziej wnikliwg analizg pod roz-
nymi katami. Sama czynno$¢ zapisania TM jest do$¢ pracochtonna (zapis 3 mi-
nut nagrania zajmuje $rednio 1 stron¢ komputeropisu). Dodatkowo dialogowo$¢
i zywiolowo$¢ interakcji spowodowana rdznicg stanowisk uczestnikéw dyskusji
oraz presja czasu moze w pewnych momentach skutkowac¢ szybkim tempem ko-
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munikacji, naktadaniem si¢ tur, nieptynno$cia mowy i ré6znymi jej niedoskona-
tosciami (miejscami pojawiajg si¢ btedy zakldocajace komunikacje, niewyrazna
wymowa). Ponadto interpunkcja, cho¢ z zatozenia ma oddawa¢ pewne cechy zy-
wej mowy (pauzy, potpauzy, zawieszenie glosu, modalnos¢), to nie umozliwia
tego w sposob wystarczajacy (np. brak wyraznej delimitacji wypowiedzen, a wiec
potok sktadniowy; urwanie wypowiedzi na skutek nalozenia tury; brak znakow
oddajacych intonacj¢ sygnalizujaca np. ironig¢, kpine, zdystansowanie, bagatelizo-
wanie). Z tego wzgledu na zajeciach konieczne sa zar6wno nagranie, jak i zapis.
Poza trudnos$ciami zwigzanymi z utrwaleniem moéwionej odmiany jezyka nalezy
wzia¢ pod uwage poznawcze bariery materiatu publicystycznego, jak: nasycenie
tekstu nowymi terminami i wyrazami o niskiej frekwencji, wystepowanie skom-
plikowanych struktur zdaniowych, nawigzywanie do realiow kulturowych czy hi-
storycznych nieznanych studentom, sposob prowadzenia dyskursu (np. polemika
z pogladami w r6znym stopniu ujawnianymi w tekécie lub wyrafinowany system
aluzji), nieprzejrzysto$¢ toku rozumowania (Balkowska 2013, s. 285).

Pozyskanie dialogowego tekstu moéwionego w celu uczynienia z niego mate-
riatu dydaktycznego nie jest wigc tak proste, jak postuzenie si¢ gotowym tekstem
pisanym, np. z podrecznika, a nawet z prasy. Mimo tego z kilku powodéw warto
wiaczac tego rodzaju teksty do nauczania. Ogromnym ich atutem jest bowiem
autentyczno$¢. Nawet oczywiste mankamenty tych tekstow z punktu widzenia
normy jezykowej (r6znego rodzaju bledy) maja pewien walor w ksztatceniu kom-
petencji rozumienia globalnego, przygotowuja do radzenia sobie w sytuacjach
niecigglosci informacji, niezrozumienia niektorych elementéw przekazu, a prze-
ciez w takich wlasnie warunkach przebiega rzeczywista komunikacja ustna.

Z autentyczno$cig mowionych tekstow dialogowych wiaze si¢ ich potencjat
w ukazywaniu rzeczywistego przebiegu interakcji oraz w podejmowaniu dziatan
mediacyjnych przez rozméwcow (strategie interakcyjne i mediacyjne beda tema-
tem kolejnych artykutow).

Z punktu widzenia realizacji tre§ci nauczania wazna jest aktualnos¢ MMDTP.
W katalogu tematycznym przewidzianym dla poziomu C2 umieszczono mi¢dzy
innymi takie obszary tematyczne, jak: panstwo i spoteczenstwo (organizacja pan-
stwa, §wigta 1 uroczystosci panstwowe, sytuacja polityczna i gospodarcza, naj-
wazniejsze polskie partie polityczne, emigracja, tozsamos¢, konflikty wewnetrz-
ne, warunki zycia w Polsce, przestepczos¢, korupcja, organy $cigania, wymiar
sprawiedliwo$ci, armia, podstawowe organizacje miedzynarodowe, stosunki
1 konflikty miedzynarodowe); media (prasa, radio, telewizja, Internet); inne te-
maty budzace zainteresowanie uczacych si¢ (np. aktualne informacje, wydarzenia
polityczno-spoteczne, warunki zycia, poziom zycia, religijnos¢ Polakow) (Pro-
gramy nauczania ... s. 183—-184). Trudno zrealizowa¢ wymog aktualnosci bez
wykorzystania biezacych przekazow medialnych, ktore zwtaszcza w srodowisku
egzolingwalnym zréwnowazylyby ponadczasowe tresci podrecznikowe.
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Oddalajac si¢ nieco od kontekstu glottodydaktycznego, warto dodaé, ze
w dydaktyce akademickiej medialny mowiony tekst publicystyczny (MMDTP)
rowniez moze by¢ wykorzystany na przedmiotach takich, jak: ,,Stylistyczna ana-
liza tekstu”, ,,Analizy wspotczesnych dyskursow”, ,,Kultura jezyka”, , Kultura
wypowiedzi publicznej”, ,,Skuteczna retoryka i argumentacja”. Przykladowe cele
dydaktyczne, jakie mozna realizowaé na jego podstawie to: specyficzne cechy
tekstow mowionych w odréznieniu od tekstow pisanych, kognitywne i jezykowe
eksponenty stylu publicystycznego, wymogi a praktyka zachowan jezykowych
w mediach, wyznaczniki medialnego dyskursu publicznego i politycznego, inte-
rakcyjno$¢ 1 mediacja w dialogach i polilogach, przyjmowanie rol w zalezno$ci
od sytuacji komunikacyjnej i celu, skuteczno§¢ komunikacyjna, bariery w komu-
nikacji i wiele innych.

Problemy te, jak wida¢, w wigkszosci dotycza kompetencji dyskursywnej
1 mogg zbliza¢ si¢ do zagadnien podejmowanych w nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego, szczegolnie na poziomie C2. Wedlug zatozen tego programu powi-
nien on by¢ przystosowany do specyficznych potrzeb grup uczacych sig. Propo-
nowana problematyka z zakresu dyskursu publicznego i politycznego moze by¢
szczegoblnie przydatna w ksztatceniu specjalistycznym, np. politologow, dzienni-
karzy, socjologow, historykow, kulturoznawcow. Tych uczestnikéw ksztatcenia
z pewnoscia zainteresuja koncepcje komunikowania politycznego, mediatyzacja
polityki, tabloidyzacja mediow, norma komunikowania publicznego. Ze wskaza-
nego zakresu wiedzy o mediach i komunikowaniu istnieje co prawda naukowa
literatura fachowa', ale zasada pogladowosci w nauczaniu wymaga tego, aby zo-
brazowac przekazywane tresci na konkretnych przyktadach, tak, by uczacy si¢
mial szans¢ sam wyciggng¢ wnioski na podstawie obserwacji dyskursu. Aby ob-
serwacja ta byta uwazna i poglebiona, nalezy zapoznaé osoby uczace si¢ z klu-
czem kategoryzacyjnym, ktéry bedzie wymagat podania specjalistycznej leksyki.
Dzigki temu rozwoj kompetencji lingwistycznej, ktora bazuje na wiedzy jezy-
kowej — znajomosci gramatyki, leksyki, ortografii i fonologii — przyczyni si¢ do
ksztatcenia kompetencji komunikacyjnej, obejmujacej dziatania receptywne, pro-
duktywne, interakcyjne i mediacyjne w zakresie publicznej, prywatnej, eduka-
cyjnej i zawodowej sfery zycia (Programy nauczania ... s. 178). Poszukujac uza-
sadnienia do poszerzenia bazy tekstow o mowione teksty publicystyczne, mozna
powota¢ si¢ na cele szczegdtowe programu na poziomie C2, wedle ktorych:
,Uczacy maja porozumiewac si¢ w mowie i w pismie z rodzimymi uzytkownika-
mi w r6znych sferach zycia oraz korzysta¢ z rozmaitych zrodet informacji” (ibid.,
s. 178). Do komunikacji specjalistycznej, ktora dotyczy dziennikarzy, politykow

! Teoretyczne podstawy komunikowania politycznego, jego strukture i formy prezentuje
szeroko B. Dobek-Ostrowska (Dobek-Ostrowska 2006). Role medioéw i dziennikarstwa przybliza
M. Mrozowski (Mrozowski 2001). Zjawisko dyskursu publicznego badat m.in. M. Czyzewski (Czy-
zewski i in. 1997). Ciekawe rozwazania na temat kompetencji politykow, aktywnosci politycznej
spoleczenstwa snuja socjolodzy (Skarzynska red. 2002).



Tekst publicystyczny w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej na poziomie C2... 313

nalezy wigc doda¢ sytuacje rozmow codziennych, nieformalnych, w ktorych po-
dejmowane sg biezace sprawy polityczne. Aby mdc w nich uczestniczy¢, nalezy
nieco orientowaé si¢ w specyfice dyskursu publicznego i politycznego. Wydaje
sie, ze z tekstami politycznymi jest podobnie jak z tekstami artystycznymi: cho-
ciaz niewielu uczacych si¢ bedzie miato okazje je tworzy¢ w sytuacji oficjalnej, to
nalezy przynajmniej dazy¢ do ksztatcenia kompetencji receptywnych.

2. CECHY MEDIALNEGO DYSKURSU PUBLICZNEGO
I POLITYCZNEGO

Dyskurs polityczny jest silnie zwigzany z rywalizacja i podzialem na role
sprawujacych wtadze oraz opozycji. Podstawowym celem komunikowania po-
litycznego jest formulowanie programu, zdobywanie poparcia i walka o wladze.
Najprostsza wypowiedz zyskuje interpretacj¢ pragmatyczna, tj. cel i sens, dopiero
po ustaleniu parametrow sytuacji komunikacyjnej. Jako przyktad mozna podac
recepcj¢ wypowiedzenia: ,,Media komercyjne ptaca za niskie podatki”. W ustach
decydenta, czyli kogo$ sprawujacego wtadze, nalezy odebrac to jako akt komi-
sywny, bedacy zobowigzaniem wprowadzenia zmiany, a mianowicie podwyzsze-
nia podatkow. Jesli odbiorca jest zwolennikiem projektowanej zmiany, to odczyta
taki akt komisywny jako obietnice, jesli przeciwnikiem — odbierze to jako grozbeg
lub jesli jest neutralny potraktuje to po prostu jako zwykta zapowiedz. W ustach
opozycji cytowana wypowiedz bedzie stanowi¢ krytyke nieudolnosci rzadu, bo
pozwala na taki stan, a wigc wypowiedz nalezy odebra¢ jako akt dyrektywny,
che¢ wywarcia wptywu na wtadze, aby zmienita obecny stan rzeczy (,,zrob co$
z tym”). Mozliwa jest rOwniez trzecia interpretacja. Jesli nadawca jest poza ukta-
dem decyzyjnym i nie ma zadnego interesu w krytykowaniu wiadzy, np. jest me-
dioznawca, ktory reprezentuje dyskurs naukowy, ekspercki, wowczas odbiorca
zrozumie jego wypowiedz jako konstatacj¢, mniej lub bardziej trafna poznawczo
asercje. Tak wigc uwiktanie aktorow politycznych w rywalizacje zmienia strategie
recepcji dyskursu. Poszczegdlnych wypowiedzi nie mozna rozumie¢ jako real-
nych opiséw rzeczywistosci, ale jako przejaw realizacji celow dyskursu: dgzenia
do zdobycia wtadzy, pozyskiwania wyborcow, krytykowania przeciwnikéw. Do
tych podstawowych kategorii dyskursywnych (nadawca, odbiorca, role komuni-
kacyjne i cel) mozna w zaleznosci od potrzeb i zainteresowan studentow dodac
bardziej szczegotowy klucz kategoryzacyjny zwigzany na przyktad z koncepcja-
mi komunikowania politycznego (podejscie behawioralne, strukturalno-funkcjo-
nalne, interakcyjne, dialogowe i rynkowe) (Dobek-Ostrowska 2006, s. 135-141),
mediatyzacja polityki (Oniszczuk 2011), (Adamik-Szysiak 2015), (Adamik-Szy-
siak 2016), (Moleda-Zdziech M. 2013), tabloidyzacja mediow (Fras 2010) i inne.
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Im gestsza jest siatka poje¢ ujmujacych dyskurs polityczny, tym bardziej skompli-
kowany, ale i adekwatny jego obraz si¢ wylania dzigki bardziej zaawansowanym
strategiom recepcyjnym. Dobierajac tekst na zajecia, nalezy si¢ kierowacé nie tyl-
ko atrakcyjnoscia biezacego tematu, ale rowniez jego nasyceniem komentarzami
odstaniajgcymi ponadjednostkowe mechanizmy polityki. W dobrych audycjach
dziennikarze bowiem, dbajac o medialnego odbiorce, wktadajg wysitek w wyja-
$nienie, przyblizenie, przystgpne zobrazowanie tej waznej dziedziny zycia spo-
tecznego. Od przygotowania zawodowego i talentu dziennikarza zalezy jasno$¢
1 klarowno$¢ jego wywodu, ktéra czyni tekst mniej lub bardziej cennym materia-
fem dydaktycznym.

3. PRZYKEAD MEDIALNEGO MOWIONEGO DIALOGOWEGO
TEKSTU PUBLICYSTYCZNEGO WRAZ Z CWICZENIAMI

Tekst mowiony jest prymarnie przeznaczony do odsluchania, ale (jak juz
wspomniano) dla celow dydaktycznych warto rowniez go zapisaé. Ponizej
umieszczono zapis dziesigciominutowej radiowej rozmowy?, w ktorej uczest-
niczyt dziennikarz prowadzacy i dwoch komentatoréw. Na podstawie materia-
tu zaproponowano ¢éwiczenia leksykalne (wraz z kluczem), ktorych celem jest
wprowadzenie badz utrwalenie tematycznego stownictwa (¢wiczenia 1-7), in-
terpretacja tekstu uwzgledniajaca specyfike dyskursu, np. poprzez takie zagad-
nienia, jak: konstruowanie opisu sytuacji zgodnie z celami politycznymi, ocena
dziatan polityka a jego rola, kreowanie wizerunku (¢w. 8—10)3. Cwiczenia sa tak
zaprojektowane, aby przede wszystkim rozwijac¢ sprawnos$¢ rozumienia ze stuchu
1 mowienia.

JW.: W ,,Poranku Radia TOK FM” Renata Kim — ,,Newsweek”.

RK: Dzien dobry.

JW.: Marcin Piasecki — ,,Rzeczpospolita”.

MP: Dzien dobry. Witam.

JW.: Ale czemu si¢ $miejesz? Powiedziatem dostownie par¢ stow na razie.

MP: Stuchaj, uSmiecham si¢ delikatnie, styszac o poranku twdj gtos.

JW.: Widzicie Panstwo, co si¢ dzieje? Tu postawi¢ kropke. Nie zdazytem zapyta¢ wi-

cerzecznika ,,Porozumienia” i zarazem radnego dzielnicy Bielany, czy ta katastrofa

,»Czajki” — awaria, przepraszam, ,,Czajki”, rozszczelnienie, jak si¢ moéwi w $rodo-

2 Zapisana dyskusja byta nadana na zywo 1.09.2020 roku o godzinie 8 w audycji Poranek
Radia TOK FM. Prowadzacym dziennikarzem by} Jan Wrobel (skrot: JW), rozméwcami Renata
Kim (RK) oraz Marcin Piasecki (MP). Archiwalne audycje Radia TOK FM mozna pobra¢ na stronie
radia w formie podcastow po wykupieniu dostepu.

3 Z powodu ograniczen objetosciowych artykutu nie zamieszczono catego scenariusza lekcji,
a jedynie material mogacy stanowi¢ jego podstawe.
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wiskach sprzyjajacych Rafatlowi Trzaskowskiemu, bo to jako$ tak brzmi niegroznie
—rozszczelnienie, to jednak nie spowoduje, ze w ogodle ten pomyst budowania do kon-
ca niejasnej struktury, ruchu spotecznego wspolpracujacego z PO pod wodza Rafata
Trzaskowskiego po prostu diabli wzi¢li, ze, no: ,,Ciszej nad ta trumna” jak by zacyto-
wac¢ przedwojennego jeszcze klasyka. Renata Kim?

RK: Wydaje mi si¢, ze Rafal Trzaskowski popetnit btad, nie biorac si¢ za organizacje¢
swojego ruchu zaraz po wyborach, kiedy jeszcze jego zwolennicy byli bardzo zmobili-
zowani, bardzo czekali na ogloszenie tego, jak miatby wyglada¢ taki ruch i ten moment
entuzjazmu, ten moment mobilizacji chyba juz niestety minal. RozmawialiSmy o tym
tydzien temu. I ja/

JW.: Ale przed ,,Czajka”!

RK: No przed ,,Czajka”. ,,Czajka” jest niestety potgznym pechem Rafala Trzaskow-
skiego, dlatego ze zgodnie z jego obietnica ztozona wczoraj nie be¢dzie mowy o zadnym
ruchu, nie bedzie mowy o zadnych innych dziataniach, dopdki awaria ,,Czajki” nie
zostanie usunigta, a to potrwa. To jest o wiele powazniejsza awaria niz ta poprzed-
nia i oczywiscie Rafal Trzaskowski jako prezydent Warszawy ma racje¢ i robi bardzo
stusznie, ze przede wszystkim zamierza zaja¢ si¢ sprawa, ktora dotyczy warszawiakow,
czyli jego wyborcow sprzed kilku lat. Jest gospodarzem tego miasta i musi si¢ zajac ta
awarig, natomiast niestety odkladanie tworzenia tego ruchu na blizej nieokreslona przy-
szto$§¢ sprawia, ze on si¢ staje coraz bardziej efemeryczny, coraz bardziej niepotrzebny,
coraz bardziej nieuchwytny i/ no i wydaje mi si¢, ze, no, ze phy traci na powabie.

JW.: Ale wyobrazasz sobie, ze ten ruch juz istnieje, a dochodzi do rozszczelnienia
w ,,Czajce”? Dopiero bylyby smutne miny aktywistow, prawda?

RK: No a dlaczego? Wydaje mi si¢, ze to sg zupetnie inne plaszczyzny: tutaj mamy
gospodarza miasta stotecznego, a tutaj mamy ruch, ktory w zatozeniu miat objaé tych
wszystkich Polakow, ktorzy popieraja projekt Nowej Solidarnosci Rafata Trzaskowskie-
g0, ja nie widz¢ w ogoble tutaj nawet takiego momentu, w ktoérym si¢ przecinaja i utrud-
niajg sobie dziatanie te dwie ptaszczyzny.

JW.: Mhm. Marcinie, czas juz wyj$¢ ze stanu rozanielenia wywotanego, jak mniemam,
wystuchiwaniem/ shuchaniem gtosu Renaty Kim, bo jesli mdj ci¢ rozanielil, to c6z dopie-
ro/ z gtosem Renaty. Moim zdaniem to jest najlepszy radiowy gtos w Polsce.

MP: No, to jest rzeczywiscie, rzeczywiscie tutaj kwestia do takiej, bym powiedzial, bar-
dzo, bardzo pozytywnej dyskusji i generalnie/ bo/ tak zgadzam si¢ z tobg. I by¢ moze
jeszeze jest kilka rownie pigknych glosow, ale jak mowig, to jest kwestia do dyskusji,
natomiast wracajgc do Rafata Trzaskowskiego/

JW.: O! Dzigkuje.

RP: Rzeczywiscie, jezeli w polityce, no, istnieje taka kategoria jak pech, no to faktem
jest, ze Rafal Trzaskowski ma, no, dosy¢ duzego pecha zwigzanego wtasnie z awarig
,»Czajki” w ogole i awaria ,,Czajki” wlasnie w tym momencie, kiedy miat oglosi¢ wia-
$nie start/ jakie$ konkrety dotyczacy/ dotyczace swojego ruchu. Natomiast jest pytanie,
czy ta inicjatywa zostata tym sposobem, no, jako$ pogrzebana? Czy rzeczywiscie nie
jest tak, jak mowi Renata, Ze to jest w ogole wszystko za pozno? Ze od tych emocji
bezposrednich, jakby emocji wyborczych juz jest/ mingto zbyt duzo czasu, w zwigzku
z czym nie ma dla Trzaskowskiego tego paliwa, tak, tego paliwa, ktore byto jeszcze
podczas wybordw, tych emocji, zaangazowania ludzi i tak dalej i tak dalej. No a ,,Czaj-
ka” to wszystko mogta dobi¢. Zgoda. Taki scenariusz jest mozliwy, z jednym zastrzeze-
niem: trzeba pamigtac o tym, ze paliwa dla opozycji, paliwa dla dziatan takich kontru-
jacych bardzo czgsto w Polsce dostarcza, no, nikt inny, jak obdz Zjednoczonej Prawicy
i w zwiazku z tym dla mnie wyobrazalna jest sytuacja taka, ze na zasadzie, no, kolejnych
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pomystow, ruchow, zmian, ktore wymysli np. PiS, chociaz tutaj tez Zbigniew Ziobro
jest ostatnio bardzo aktywny i bedzie probowatl to wszystko wprowadzi¢ w zycie, no
odrodzi si¢ ten odruch buntu wobec tychze pomystow, tychze ruchow, no i w zwigzku
z tym dla $§wiezego ciata ruchu spotecznego, ruchu politycznego, no, znajdzie si¢ to
paliwo po prostu na zasadzie kontry. Oczywiscie, ja uwazam/ jestem przekonany o tym
od dawna, ze dziatanie na zasadzie anty-PiS-u nie jest jednak pozbawione politycznego
sensu w Polsce.

JW.: Tylko czy nie jest tak, ze przylgneta/ przylgnie albo wlasnie przylgneta do Rafata
Trzaskowskiego taka opinia, Ze inteligentny czlowiek, zna jezyki, tadnie mowi, ale bar-
dzo nieskuteczny. Co myslicie, ze rok po roku/ po poprzednim rozszczelnieniu mamy
inne rozszczelnienie i to, jak styszeliSmy, dzien pdzniej, kiedy zakonczono kontrolg tej
rury, ktora si¢ miala nie rozszczelniaé, no to jak uciec od takiego wizerunku cztowieka,
ktory moze i dobrze mowi, tylko do dziatania to/ to nie?

RK: Ja mam na pewno rozwigzanie tego problemu: zamkna¢ telewizj¢ publiczna, ktora
caly czas gra na tej nucie i opowiada, ze Rafal Trzaskowski jest winny osobiscie rozsz-
czelnieniu oczyszczalni Sciekow ,,Czajka”. To oczywiscie nie jest prawda i shusznie, ze
si¢ przypomina, ze decyzja o budowie ,,Czajki” w takiej formie zostata podjeta za cza-
sow rzadow PiS poprzednich, wigc jesli ktokolwiek jest winny ,,Czajce” i temu, Ze ona
si¢ od czasu do czasu psuje, to by¢ moze budowniczy oraz pomystodawcy tej oczyszczal-
ni sciekow. Nie wydaje mi si¢, zeby mozna byto tak prosto sklei¢ Rafata Trzaskowskiego
z niegospodarnoscia czy z nieudolnoscia, bo to po prostu nie jest prawda i tez wydaje
mi sig, ze sklejenie ,,Czajki” z ruchem tez nie ma wielkiego sensu, bo po prostu obraza
zdrowy rozsadek i po prostu si¢ nie taczy. Chociaz, jesli mozna, bo tak si¢ wszyscy roz-
czuliliSmy 1 wszyscy jesteSmy bardzo mili. Ja wyshuchatam Jana Strzezka w rozmowie
przed nami i on wlasciwie co drugim zdaniem obrazat rozsadek, wigc skoro dopuszcza-
my takich ludzi do debaty i pozwalamy im mowic i pozwalamy obrazac i pozwalamy im
zaprzeczac faktom, to by¢ moze ta strategia si¢ powiedzie, ale ja ciagle mam nadziejg, ze
rozsadek bedzie zwycigzat i rozum tez.

JW.: No ale o tym, ze Czajka zatopita ruch Trzaskowskiego to mozna dzisiaj byto prze-
czyta¢ w “Gazecie Wyborczej”. To nie jest/ samo wylaczenie telewizji publicznej nie
wystarczy. Trzeba bgdzie wyltaczac¢ dalej!

MP: Spokojnie! To si¢ jeszcze zobaczy, natomiast wspomniate$ o tym, ze Rafat Trza-
skowski jest nieskuteczny w swoim dzialaniu i taka tatka moze przylgnaé czy tez przy-
Igneta do niego. Nie, no przyznam, ze si¢ nie do konca zgadzam. No bo tak — jednak
trzeba pamigtac o tym, ze jesli chodzi o wybory prezydenckie w Warszawie — wygrat. I to
wygratl w pierwszej turze. No, nawiasem mowigc, jego rywal, Patryk Jaki, no powinien
tutaj naprawde¢ dzigkowac opatrznos$ci

JW.: Che, che.

-ze nie ma tego pasztetu z ,,Czajka”, bo to/ no, jestem cickaw, jak by wowczas wszystko
si¢ dzialo. By¢ moze zreszta byloby to oczywiscie zrzucone na ekipe¢ teoretycznie po-
przednia, czyli panig prezydent Gronkiewicz-Waltz, tak? Nieudana konstrukcja ,,Czaj-
ki”, jak wiemy, nie jest prawda. No wtasnie, czyli wygrat wybory warszawskie, wygral/
nie wygral, no ale byt bliski remisu, naprawdg¢ bliski remisu i to trzeba pamigtaé, ze
to w zasadzie z niczego. Poparcie dla kandydatow Platformy Obywatelskiej, Koalicji
Obywatelskiej w wyborach prezydenckich przez pewien czas byto jednocyfrowe, nato-
miast no on doprowadzit, oczywiscie z potezna/ jednak dosy¢ duzym wsparciem swojego
sztabu i potezng mobilizacja wyborcow, prawie ze do remisu. To nie wydaje mi si¢, zeby
tutaj pojawita si¢ na stale ta tatka nieudacznika. Co wigcej, no, mieszkancy Warszawy,
ludzie, ktorzy maja/
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JW.: Nie nieudacznika — pechowca.

MP: Czy ja wiem?

JW.: To brzmi o wiele lepiej.

MP: Zauwazcie, jak funkcjonuje Warszawa pod rzadami Rafata Trzaskowskiego?
Funkcjonuje catkiem niezle. Oprécz tej nieszczgsnej historii z ,,Czajka”, no to ma
po prostu typowe problemy dla duzego miasta, ale jednocze$nie zmienia si¢ i to si¢
zmieniala zaré6wno pod rzadami Hanny Gronkiewicz-Waltz, jak i teraz Rafata Trza-
skowskiego po prostu na plus. Ze naprawde ludzie to widza i migdzy innymi byt to
tez jaki$ sprzeciw wobec kandydatury P. Jakiego. Ale migdzy innymi dlatego wybrali
Trzaskowskiego. Ja bym tutaj nie przesadzal z tym nieudacznictwem obecnego prezy-
denta Warszawy.

JW.: Im chodzi tylko o to, ze jak robisz nowy ruch spoteczny, czyli jednak probujesz
jakas nowa jakos¢, no a masz takg co roku t¢ samg wpadke, to jest trudno to potaczy¢ po
prostu. Nie chodzi o nieudacznika. Pechowiec, no, fajny chtopak, ale pechowiec, nie?
Nie myslicie, ze to jest ta tatka, ktora przylgnie?

MP: Nie, niekoniecznie. Poczekajmy, zobaczmy. I tutaj, tak jak wspomniatem/ i wydaje
mi si¢, ze paliwa moze dostarczy¢ Trzaskowskiemu Zjednoczona, Zjednoczona Prawi-
ca. Rzeczywiscie jest ten pech. Rzeczywiscie ten start jest by¢ moze za pdzny, a nawet
na pewno zbyt pdzno, no i taki bym powiedzial dosy¢ niemrawy. Natomiast nie przesa-
dzajac, w polityce nie da si¢ niczego przesadzié.

JW.: Musimy konczy¢.

Cwiczenie 1. Dobierz najtrafniejsze objasnienia do podanych sléw i wyrazen:

A) ruch spoteczny

B) partia polityczna

C) radny dzielnicy

D) prezydent

E) rywal polityczny

F) kandydat

G) zaangazowanie polityczne
H) poparcie polityczne

1) poswigcenie czasu, sil i energii dla realizacji celow politycznych

2) uznanie, aprobata dla okreslonych politykow, partii; pomoc w ich dziataniu

3) forma zbiorowego, spontanicznego dziatania obywateli zmierzajaca do okreslonego
celu, czgsto do wywolania zmiany spoteczne;j

4) polityk wspotzawodniczacy z kims, ubiegajacy si¢ jednoczesnie z kims o wiadzg

5) organizacja spoteczna o okreslonym programie politycznym, majaca na celu jego re-
alizacje¢ poprzez zdobycie wladzy

6) osoba stojaca na czele panstwa lub miasta

7) cztonek rady dzielnicy, czyli organu wladzy samorzadowe;j

8) osoba ubiegajaca si¢ o jakie$ stanowisko lub cztonkostwo w jakiej$ grupie

Odpowiedzi do éwiczenia 1:

A B C D E F G H
3 5 7 6 4 8 1 2
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Cwiczenie 2. Polacz czasownik z pasujacym dopelnieniem.

A) wygraé 1) awarie
B) pogrzebac 2) inicjatywe
C) popierac 3) projekt
D) zmobilizowaé 4) obietnice
E) zlozy¢ 5) btad
F) usuna¢ 6) zwolennikéw
G) mie¢ 7) wybory
H) popetié 8) pecha
Odpowiedzi do ¢wiczenia 2:
A B C F G
7 2 3 8

Cwiczenie 3. Polacz pasujace czlony wyrazenia.

A) zrzucié¢ cos

B) wygra¢ wybory
C) wprowadzi¢

D) wyrazi¢ poparcie
E) realizowac

F) kierowac si¢

Odpowiedzi do ¢wiczenia 3:

1) w pierwszej turze

2) obietnice wyborcze

3) przepisy w zycie

4) na poprzednig ekipe
5) dla kandydatéw partii
6) interesem publicznym

A B

4 1

Cwiczenie 4. Dopasuj wyraz bliskoznaczny do podanego.

A) pechowiec 1) obraz
B) awaria 2) katastrofa
C) zaangazowanie 3) nieudacznik
D) wizerunek 4) nietrwaty
E) niemrawy 5) emocje
F) efemeryczny 6) dziatacz
G) aktywista 7) powolny
Odpowiedzi do ¢wiczenia 4
A B E
3 2 7
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Cwiczenie 5. Uzupehij zdania odpowiednim rzeczownikiem we wlasciwej formie.

A)Czy......... Czajki obcigza prezydenta miasta stotecznego?

B) Czy prezydent popeit btad, nie biorac si¢ za organizacj¢ ruchu spotecznego zaraz

po.....7

C) Nie ma mowy o zadnych nowych inicjatywach, zanim .......... Czajki nie zostanie

usunigta.
D) Prezydent miasta zajmie si¢ sprawa, ktora dotyczy jego ........... sprzed kilku lat.
E) Czy przylgnie do prezydenta ........... , ze jest nieskuteczny?
F) Prezydent nie zdota uciec od .......... nieudacznika.

1. wyborcy 2. rozszczelnienie 3. wizerunek 4. awaria 5.wybory 6. tatka

Odpowiedzi do ¢wiczenia 5

A B C D E F

2. rozszczelnienie | 5. wyborach | 4.awaria | 1. wyborcow 6. tatka

3. wizerunku

Cwiczenie 6. Uzupelij zdania odpowiednim czasownikiem we wlasciwej formie,

uzyj czasu przeszlego.

A. Czy politycy ......coeevene. wyborcow?

B. Paliwa dla opozycji .................. w Polsce 0boz rzadzacy.

C. Do gospodarza miasta ................ tatka nieudacznika.

D. Warszawa dobrze .................. pod rzadami poprzedniej ekipy.

E. Awaria Czajki
spotecznego.

1. dostarcza¢ 2. funkcjonowacé 3. pogrzebac 4. przylgnaé¢ 5. zmobilizowac

Odpowiedzi do ¢wiczenia 6

inicjatywe powotlania przez prezydenta ruchu

A

B

C

D

E

5. zmobilizowali

1. dostarczyt

4. przylgneta

2. funkcjonowata

3. pogrzebata

Cwiczenie 7. Wyjasnij znaczenie nastepujacych wyrazen

A) zdrowy rozsadek

B) mie¢ pasztet z czyms$

C) (co$) diabli wzicli

Odpowiedzi do ¢wiczenia 7

A) zdolnos$¢ racjonalnego myslenia i obiektywnej oceny sytuacji
B) by¢ w klopotliwej sytuacji z powodu czego$
C) cos$ zostato bezpowrotnie utracone, przepadto
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Cwiczenie 8. Odpowiedz na pytania na podstawie tekstu.

1. Dlaczego awaria oczyszczalni $ciekow ,,Czajka” jest roznie nazywana?

2. Dlaczego R. Trzaskowski popeit blad, nie organizujac swojego ruchu zaraz po
wyborach?

3. W jakich rolach spotecznych wystgpuje R. Trzaskowski? Czy te role dadza si¢ pogodzic?

4. Jak mozna rozumie¢ okreslenie ,,paliwo wyborcze™?

5. Co to jest wizerunek polityka?

Przyktadowe odpowiedzi do ¢wiczenia 8.

1. Zwolennicy prezydenta uzywaja okreslenia ,,rozszczelnienie”, a przeciwnicy ,.katastrofa”. Sto-
wa moga by¢ neutralne badz zawiera¢ oceng pozytywna lub negatywna, moga pomniejsza¢ lub
wyolbrzymia¢ opisywana sytuacje. Zalezy to nie tyle od samej sytuacji, co od celu politycznego
osoby nazywajacej.

2. Po wyborach elektorat byt zmobilizowany i nastawiony entuzjastycznie do projektu nowego ru-
chu spotecznego. Wedtug komentatoréw z uptywem czasu emocje nieco opadty, a odgrywaja one
niebagatelna rol¢ w procesach politycznych.

3. R. Trzaskowski jest prezydentem Warszawy i jako popularny polityk opozycji zamierza powotaé
ruch spoteczny Nowa Solidarno$¢ wspotpracujacy z PO. Petni wige jednocze$nie role publiczng
i polityczna. Opinie na temat pogodzenia tych rél zaleza od biezacego interesu politycznego:
zwolennicy prezydenta sprzyjaja jego inicjatywom, przeciwnicy zarzucaja mu, ze nie wywiazuje
si¢ ze swoich obowigzkow jako gospodarz miasta.

4. ,Paliwo wyborcze”, to metaforyczne okreslenie wszystkich czynnikow sytuacyjnych, ktore
sprzyjaja danej opcji politycznej w zyskiwaniu poparcia jak najszerszego kregu wyborcow. Moga
by¢ wyrazem uznania dla danej partii badz niechgci do jej przeciwnikow.

5. Wizerunek polityka to sposob jego przedstawiania wyborcom. Jest on kreowany intencjonal-
nie czgsto przez specjalistow. Wizerunek nie musi by¢ zgodny z opinig o polityku. Ta bywa
stronnicza na skutek roznej oceny jego dziatan, a nawet sympatii badz antypatii bez podstaw
racjonalnych.

Cwiczenie 9. Wyszukaj w tekscie lub zaproponuj samodzielnie, jakich argumentéw
moga uzy¢ ci, ktérzy kreuja pozytywny wizerunek prezydenta, a jakich ci, ktérzy
sq jego przeciwnikami.

Przyktadowa odpowiedz do ¢wiczenia 9.

Zwolennicy: zdobyt poparcie wyborcow wystarczajace do wygrania wyborow na gospodarza stoli-
¢y, zmienia miasto, dobrze nim zarzadza.

Przeciwnicy: dopuscit do drugiej z rzedu katastrofy oczyszczalni $ciekow, nie potrafi skutecznie
zarzadzaé, przegral wybory prezydenckie.

Cwiczenie 10. Wyszukaj samodzielnie informacje na temat telegenicznosci polity-
kow. Na czym polega ta cecha?

Przyktadowa odpowiedz do ¢wiczenia 10.

Telegeniczny to tyle, co prezentujacy si¢ korzystnie w mediach. Media kreuja politykow jak akto-
row. Ich ubior, charakteryzacja, sposob zachowania, gesty maja budzi¢ sympati¢ widzéw. Mita po-
wierzchowno$¢ jest rOwnie waznym elementem wizerunku, co wiedza i umiej¢tnosci profesjonalne.
Czasem telegeniczno$¢ moze polegac¢ na prowokacji i kontrowersji.
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4. PODSUMOWANIE

Za wlaczeniem medialnych tekstow publicystycznych do puli materiatow dy-
daktycznych przemawia kilka argumentow. Przede wszystkim teksty tego rodzaju
jako jedyne realizuja kilka wymaganych na poziomie C2 zakreséw tematycznych,
gdyz relacjonujg aktualne wydarzenia polityczne i poruszajag wazne sprawy pu-
bliczne. Zwykle jednostkowa biezgca sprawa uruchamia w publicystyce pogte-
bione analizy, ktore w zaleznos$ci od kompetencji dziennikarza moga edukowac
odbiorce medialnego, wyjasnia¢ mu prawidtowosci procesow politycznych. Tak
wigc to, co aktualne, zyskuje sens dopiero na tle ogoélnych prawidlowosci komu-
nikowania politycznego. Ujawnianie mechanizmow 1 strategii dyskursu publicz-
nego zwigksza §wiadomos$¢ odbiorcy i podnosi jego kompetencje interpretacyjne.
Dodatkowo kontakt z tekstem dialogowym, w ktérym ujawniaja si¢ rdznice sta-
nowisk sprzyja rozwijaniu krytycyzmu. Mozna przyjaé, ze celem tego rodzaju
ksztalcenia specjalistycznego jest sktonienie odbiorcy do porzucenia uproszczo-
nego, potocznego odbioru przekazow politycznych na rzecz przyjecia perspekty-
wy zblizonej do kompetencji eksperta.
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JOURNALISTIC TEXTS IN DEVELOPING COMMUNICATIVE COMPETENCE
AT THE C2 LEVEL. FEATURES OF PUBLIC AND POLITICAL DISCOURSE
IN MEDIA

Keywords: teaching Polish as a foreign language, communicative competence, discourse, po-
litical communication, media

Summary. The main purpose of this article is to discuss the features of a selected type of
didactic material, which is a spoken dialogic journalistic text from the media (in short: SDJTM).
I assume that the proposed text type fulfils such curricular requirements at the C2 level as authenti-
city, topicality, interactivity, mediality, and discursivity, and in a special way serves the development
of comprehension and speaking skills. The potential of the selected type of text is planned as the
topic of a series of articles. The first one is devoted to the features of public and political discourse
in the media. This article is divided into three parts: the first discusses how to prepare the didactic
material, the benefits and problems associated with its use; the second introduces selected features of
public and political discourse that allow more accurate interpretation of the meaning of interaction;
the third contains a transcript of a 10-minute long journalistic dialogic text downloaded as a podcast
from TOK FM Radio with exercises.
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Streszczenie. Dlugo$¢ tekstu liczona w wyrazach faktycznych (WF) i przecigtnych (PPW, zob.
Mozdzierz 2020) nie jest identyczna, a stosunek WF do PPW zmienia si¢ w zaleznosci od stopnia
trudnosci wypowiedzi. W badaniach opisanych w niniejszym artykule stosunek ten odniesiono do
siedmiopunktowe;j skali trudnosci tekstu programu jasnopis.pl (jest to ogoélnodostepny algorytm prze-
znaczony do szacowania stopnia czytelnosci polszczyzny pisanej). Analiza tekstow autentycznych
o tacznej objetosci dziesigciu tysiecy WF dla kazdego poziomu trudnosci wedlug w/w skali pozwolita
pokazad, jak stosunek ten zmienia si¢ wraz z rosngcym poziomem trudnosci tekstu. Opracowany spo-
sob analizy mozna wykorzystywa¢ w procesie ksztalcenia jezykowego, by w sposob szybki i tatwy
wstepnie szacowac poziom trudnosci dowolne wypowiedzi pisemnej w jezyku polskim.

1. WPROWADZENIE

,,Obywatele wspotczesnych spoteczenstw, by odnies¢ sukces, muszg umieé¢ do-
brze czyta¢. Czytanie nikomu wprawdzie sukcesu nie gwarantuje, ale jego osiagnie-
cie bez opanowania tej umiejetnosci jest zdecydowanie trudniejsze™ (Grabe, 2009,
s. 5). Proces czytania jest ztozony (zob. Alderson 2000), a na jego efektywnos¢
wplywa wiele czynnikow (zob. Wolter 2017). Jednym z nich jest stopien trudnos¢
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tekstu. Xiaobin Chen i wspotpracownicy (2018, s. 487) twierdza nawet, Ze jest ona
najistotniejszym ze wszystkich parametréw, gdyz, ich zdaniem, jako$¢ procesu czy-
tania (a wiec czas spedzony na lekturze, osiggni¢ty poziom rozumienia, motywa-
cja towarzyszaca lekturze) zalezy od stopnia dostepnosci jezykowej tekstu, a wiec
od poziomu jego zrozumiato$ci. J. Charles Alderson (2000, s. 35) z kolei pisze, ze
» [ k]oniecznos¢ meczenia sig¢ z tekstem z powodu nieznanych stow w sposdb oczy-
wisty niekorzystnie wptywa na jego rozumienie, odbiera rowniez cala przyjemnosc
z czytania”. Konsekwencja zle dobranego przez nauczyciela tekstu moze wigc by¢
niewielki przyrost kompetencji jezykowych uczacych sie, frustracja i demotywacja do
nauki. Zbyt wysoki stopien trudnosci tekstow moze tez stac si¢ przyczyna stabej sprze-
dazy gazet czy tez niewielkiej poczytnosci artykutow w witrynach internetowych.

Ocena poziomu trudnosci tekstu wymaga przeprowadzenia analizy jego struk-
tury. Mozna to zrobi¢ za pomoca testow takich jak Taylor cloze-procedure lub
rozmaitych algorytmow, np. wskaznika Flescha, indeksu FOG Gunninga czy tez
programu jansopis.pl. Pomocne w tym by¢ moze réwniez wykorzystanie konstruk-
tu ‘$redniego / przecietnego wyrazu’?, tj. kontrolowanej pod wzgledem dlugosci
jednostki tekstu (zob. Carver 1972; Seidenberg 2017, s. 83; Brysbaert 2019, s. 25;
Mozdzierz 2020). Z badan wynika bowiem, ze jesli liczba wyrazoéw faktycznych
(dalej: WF) w tekscie jest mniejsza od obliczonej liczby jednostek standaryzowa-
nych pod wzgledem dlugosci, tekst powinien by¢ klasyfikowany jako ,,trudniejszy”,
natomiast w sytuacji odwrotnej jako ,.tatwiejszy” (zob. Carver 1977-78; Brysbaert
2019). W niniejszym artykule hipoteza ta zostanie zweryfikowana dla polszczyzny.
Opisane w nim badania miaty na celu sprawdzenie, czy i w jaki sposob stosunek
liczby WF do przecietnych (dalej: PPW?) w polskich tekstach koreluje z poziomem
trudnosci tekstu mierzonym algorytmem programu jasnopis.pl.

2. STAN BADAN

Poziom trudno$ci komunikatu mozna rozpatrywac¢ na dwoch plaszczyznach.
Pierwsza jest trudno$¢ zrozumienia tworzacych go wyrazow, natomiast druga
— trudno$¢ catego tekstu, nazywana rowniez poziomem zrozumiatosci (ang. re-
adability). Ten ostatni definiuje si¢ na rézne sposoby, na przyktad jako:

2 Badacze nazywali ten konstrukt w r6zny sposob. Ronald Carver (1976) proponowat ,,wy-
raz standardowej dtugosci” (ang. standard length word, W), Mark Seidenenberg (2017, s. 83) nie
nadat konstruktowi konkretnej nazwy, lecz jedynie przyjmowatl, ze wigkszo$¢ wyrazow w tek-
stach mierzy 5 znakow, natomiast Marc Brysbaert (2019) pisat o sredniej dtugosci stowa (ang. the
average word length for English). Poniewaz cel i sposob wykorzystania tych trzech jednostek jest
wlasciwie identyczny, standaryzowana pod wzgledem dtugosci jednostka tekstu nazywana bedzie
w artykule ‘wyrazem przecigtnym’.

3 0d: przecigtny polski wyraz.
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— ,,[sJuma wszystkich elementow, ktore wplywaja na rozumienie, tempo
czytania i poziom zainteresowania tekstem czytelnika” (Chen i in. 2018,
s. 487);

— ,.[t]o, co czyni tekst latwiejszym od innych” (DuBay 2004, s. 3);

— ,.stopien, w jakim ludzie uznaja pewne teksty za wciggajace i zrozumiate”
(ibid.);

— ,,suma elementow, ktore sprawiaja, ze jakas grupa ludzi uznaje tekst za
zrozumialy, interesujacy i mozliwy do lektury w optymalnym dla nich
tempie” (ibid.).

Jak wida¢, kazda z definicji uwzglgdnia wptyw stopnia trudnosci tekstu na
rozumienie jego tre$ci przez odbiorcow. W wiekszo$ci zaznacza si¢ przy tym, ze
jesli tres¢ ta jest dla czytelnikow interesujaca, sg zazwyczaj bardziej zmotywowa-
ni, by si¢ z nig mierzy¢ (Grabe 2009, s. 181; Alderson 2000, s. 44; Charzynska
2015). Teksty zbyt trudne i mato ciekawe sg za$ dla nich frustrujace i demotywu-
jace, co sktania do zarzucenia lektury, a przeciez wiadomo, ze czytelnicy, kto-
rzy malo czytaja, nie rozwijajg swoich kompetencji jezykowych i czytelniczych.
Analogicznie, ci odbiorcy, ktorzy sa zmotywowani i czytaja duzo, dzigki swojej
praktyce i rosngcemu dos§wiadczeniu bgda robic¢ to coraz sprawnie;j.

2.1. PLASZCZYZNA KWANTYFIKOWALNYCH ELEMENTOW
JEZYKOWYCH

Mimo swojej istotno$ci kryterium tematyki jest calkowicie subiektywne,
gdyz dla kazdego odbiorcy co innego jawi¢ si¢ moze jako interesujace. Anali-
zujac poziom trudnosci tekstu, szuka si¢ wiec elementow obiektywnych, ktore
opra si¢ zréznicowaniu jednostkowemu. Dlatego tez najczeséciej badaniu poddaje
si¢ rozmaite kwantyfikowalne jednostki lingwistyczne. Takie podejscie nie jest
doskonate, bez liczb jednak nie da si¢ stworzy¢ rzetelnego, systemowego opisu
parametru, jakim jest trudnosc¢ tekstow.

Dotychczas w badaniach wykorzystywano nastgpujace miary:

— dhugos¢ stow liczonag liczbg sylab lub znakow (trudnosé leksykalna),

— dlugos¢ zdan (trudnos¢ sktadniowa),

— przynaleznos¢ stoéw do okreslonych przedziatow frekwencji (trudnos¢ lek-
sykalna).
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2.1.1. Dlugo$¢ stow lub $rednia liczba znakow na stowo w tekscie (tzw. trudno$é
leksykalna) (Crossley i in. 2019, s. 542)

W $rodowisku naukowym panuje konsensus co do tego, ze im wyraz jest
dtuzszy, tym trudniejszy do rozpoznania, zapamig¢tania i przywotania z pamigci.
Z tego tez wzgledu krotsze stowa sg na co dzien uzywane zdecydowanie czgsciej
niz dtuzsze (zob. Lado, 1955; Laufer 1990, s. 297-298; Ellis 2002; Reeves i in.
2005, s. 184; Sigurd 1 in. 2004; Seretny 2006, 2016; Broda i in. 2014; Charzynska,
Debowski 2015; Debowski i in. 2015; Gruszczynski i in. 2015). Sformutowa-
nia ,.krotsze” i ,,dluzsze” sg jednak w dalszym ciagu nieprecyzyjne, gdy brakuje
danych, jak dtugie jest stowo przecigtnej dlugosci. W swojej pracy, Marc Brys-
baert (2019, s. 25) stworzyt konstrukt angielskiego wyrazu przecigtnej dtugo-
$ci (4.6 znaku), tj. abstrakcyjnej jednostki, do ktérej mozna poréwnywac stowa
w jezyku faktycznie istniejace. Dzigki temu mozna precyzyjnie okresli¢, ktore
stowo ‘dtuzsze’ lub ‘krotsze’. Pracujacy wezesniej nad tym zagadnieniem Mark
Seidenberg (2017, s. 83) przyjal, ze $redni wyraz w jezyku angielskim ma 5 zna-
koéw. Prawie 50 lat wezesniej Ronald Carver (1972, 1976, 1977-78) ustalit zas,
dos¢ jednak arbitralnie, iz przecigtny angielski wyraz sktada si¢ z 6 znakdéw. Kon-
strukt ten, ktory badacz ten wykorzystywat nastgpnie z powodzeniem w bada-
niach tempa czytania, nazwat wyrazem standardowej dlugosci (‘W?), odrézniajac
go od tych faktycznie wystepujacych w tekscie (‘w”).

Dzigki wskazaniu dlugosci $redniego wyrazu ustalono obiektywny punkt
odniesienia. Jesli wiec w tekscie wyrazow faktycznych jest wigcej niz by to wy-
nikato z liczby znakow, wigkszo$¢ jednostek musi by¢ krotka, a wiec, zgodnie
z przyjeta wyzej zasada — tatwa. W sytuacji odwrotnej, jesli spodziewana licz-
ba wyrazoéw Srednich / standardowych jest wyzsza od faktycznej, oznacza to, ze
wiekszos$¢ stow w wypowiedzi jest dtuga, a wiec zarazem trudna (zob. Carver
1977-78, s. 28).

Badacze polszczyzny zajmujacy si¢ tym problemem stosowali do tej pory
miar¢ sylab, ustalajac, ze srednia dtugo$¢ wyrazu wynosi 3 sylaby (Pisarek 1972;
Seretny 2006; Broda i in. 2014; Charzynska, Dgbowski 2015; Debowski i in.
2015; Gruszezynski i in. 2015). Sylaba jest jednak jednostka nieprecyzyjna i moc-
no zréznicowang pod wzgledem dlugosci. Wzorujac si¢ wige na wspomnianych
wyzej konstruktach wyrazu sredniego / wyrazu standardowej dtugosci, na pod-
stawie analizy reprezentatywnego zbioru jednostek wyekscerpowanych z Naro-
dowego Korpusu Jezyka Polskiego, obliczytem, ze przecietny polski wyraz liczy
6 znakow (zob. Mozdzierz 2020).
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2.1.2. Srednia liczba wyrazéw w zdaniu (tzw. trudno$¢ sktadniowa)
(Crossley i in. 2019)

Srednia liczba wyrazéw w zdaniu to parametr, ktory pozwala oszacowaé
trudnos¢ poziom ztozonosci sktadni. Im zdania sg dluzsze i bardziej ztozone, tym
trudniejsze, w odréznieniu od tatwych do przetworzenia krotkich zdan pojedyn-
czych. Wraz z rosnagcym skomplikowaniem struktury tekstu pojawia si¢ w nim
coraz wigcej spojnikow, wyrazen przyimkowych oraz zaimkow, ktore zwickszaja
trudnos$¢ jego odbioru (Dale, Tyler 1935, s. 397; Sung i in. 2015, s. 377). Cho¢
zaimki nie sg dtugimi wyrazami, to ich obecno$¢, zwtaszcza tych nieokreslonych,
w tekscie angielskim, znaczaco podnosi jego trudnos¢ (Dale, Tyler 1934).

2.1.3. Odsetek stow z roznych przedziatéw frekwencji w tekscie
(Sung i in. 2015; DuBay 2004)

Istotny parametr wplywajacy na czytelnos¢ tekstu stanowi relacja migdzy
stopniem trudnos$ci stow a ich miejscem na listach frekwencyjnych. Parametr ten
znany jest juz od lat 20. XX w. Wowczas to Edward Thorndike wydat Teacher s
Word Book, tj. pierwsza liste frekwencyjng dla jezyka angielskiego, ktéra stata
si¢ podstawg skalowania trudnosci tekstu (DuBay 2004, s. 12). Wyrazy najcze-
$ciej uzywane, tj. zajmujace najwyzsze miejsca na listach frekwencyjnych (prze-
dziaty 1-1000, 1001-2000), znamy najlepiej ze wzgledu na wzmozony recykling
jezykowy. Bez problemu przychodzi nam wigc ich przywotywanie; pokrywaja
one nawet 80% wigkszo$ci przecigtnych tekstdow mowionych i pisanych (Seret-
ny 2006, s. 19). Wypowiedzi specjalistyczne wymagaja jednak obecnosci stow
tematycznych, a te z reguty zajmuja dalsze na listach frekwencyjnych (Chen i in.
2018, s. 491). Mimo dalekich miejsc, mogg mie¢ one jednak wysoka frekwencje
‘dziedzinowa’. Sama wie¢c informacja na temat tego, jak czgsto jakie$ stowo wy-
stepuje, na przyktad na milion jednostek w korpusie jezykowym, moze prowadzi¢
do przypisania mu nadmiernego stopnia trudnosci lub niedoszacowania stopnia
jego skomplikowania. Analizujac poziom trudnosci tekstow tematycznych, na-
lezy wigc prowadzi¢ badania dwutorowo, tj. ustala¢ ich przystgpnos¢ dla ogotu
uzytkownikow jezyka oraz dla grup ekspertow. Chen i wspotpracownicy (ibid.)
proponuja na przyktad, by sprawdzac, jak czgsto np. dany termin uzywany w dys-
kursie prawniczym wystepuje na milion wzigtych z korpusu ogoélnego i na mi-
lion pochodzacych z korpusu aktow prawnych. Taka metoda moze daé lepszy
oglad poziomu trudnosci leksemu. Inne sposoby uwzglednienia kontekstu pro-
ponowali wczesniej Edgar Dale i Ralph Tyler (1934), liczac w badanych tekstach
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stowa techniczne, skomplikowane stowa nietechniczne oraz zaimki. William
Gray i1 Bernice Leary (1935, s. 115), natomiast celem ustalenia poziomu czytel-
nosci, obliczali odsetek stow nieznanych dla 90% populacji uczniéw dwczesnej
szostej klasy amerykanskiego systemu edukacji®.

2.2. ALGORYTMY STOPNIA TRUDNOSCI TEKSTU

Wykorzystujac wymienione wyzej policzalne komponenty lingwistyczne,
badacze opracowali szereg sposobow, pozwalajacych oszacowac, jak zrozumiaty
dla ,,przecigtnego odbiorcy” bedzie konkretny tekst.

2.2.1 Formuta Rudolpha Flescha’

Wzér do obliczen poziomu trudnosci:
206.835 - (1.015 x ASL) — (84.6 x ASW)
Gdzie: ASL = érednia dtugos¢ zdania (liczba stéw/liczba zdan)

ASW = $rednia liczba sylab na wyraz (liczba sylab/liczba wyrazow)
wynik migedzy O (trudny) a 100 (tatwy), gdzie 30 = bardzo trudny, a 70 = od-
powiedni dla dorostego odbiorcy

2.2.2. Druga formuta Rudolpha Flescha

Wzor do obliczen poziomu tatwosci czytania:

1.599NOSW — 1.015s1 — 31.518

Gdzie: NOSW = liczba stow jednosylabowych/100 wyrazow
S1 = $rednia dtugo$¢ zdania (w stowach)

2.2.3. Wskaznik mglisto$ci Roberta Gunninga

Wzér do obliczen poziomu trudnosci — 3.0680 + 0.877 (Srednia dtugos¢
zdania) + 0.984 (procent stow jednosylabowych)

* Informacja o znanych i nieznanych szostoklasistom wyrazach pochodzita z niepublikowa-
nego badania Dale’a, w ktorym sprawdzit on znajomos$¢ 8000 najczestszych angielskich wyrazow
w grupie 7878 uczniow szostej klasy (Gray i Leary 1935, s. 101).

5 Przyktady 2.2.1-2.2.3 pochodzg z pracy DuBay’a (2004, s. 21).
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2.2.4. Formuta Walerego Pisarka (Gruszczynski i in. 2015, s. 1)

Wzor do obliczen:

/T52+TVZV
T=
2

Gdzie: T = poziom trudnosci tekstu;

Ts = procent stow zawierajacych 4 lub wigcej sylab w lemmacie
Tw = $rednia dtugo$¢ zdania (w stowach)

Formuta ta zostata wykorzystana w aplikacji Jasnopis. Powstala na jej pod-
stawie skala trudnos$ci tekstow liczy siedem poziomow. Kazdy z nich ma swoja
charakterystyke opisowa (zob. ponizej), koresponduje tez z kolejnymi etapami
procesu ksztalcenia sprzed reformy systemu edukacji z 2017 r.

2.2.5. Algorytm Pracowni Prostej Polszczyzny UWr (Piekot 2019, s. 209-210):

Algorytm PPP okresla poziom trudnosci tekstu, tgczac wyniki indeksu
mglistosci, odsetka stow trudnych i $redniej dtugosci zdania. Stworzony przez
Pracownig prestizowy Certyfikat Prostej Polszczyzny jest uznawany przez pol-
ski rzad i, jak na swojej stronie wspominajg autorzy, spetnia on ,,warunki swia-
towego standardu prostego jezyka®.

3. METODOLOGIA BADAN

Sciste, matematyczne podejscie do tekstu uwazane jest z reguty zbyt me-
chaniczne, gdyz opiera si¢ wytacznie na liczbach. Z tego wzgledu czesto tez
podlega krytyce (zob. Chen i in. 2018, s. 487; Sung i in. 2015, s. 373; Crossley
iin. 2019, s. 542). Algorytmy jednak dobrze koreluja z wynikami testoéw rozu-
mienia i, cho¢, jak pisze William DuBay (2004, s. 3): ,,mozna si¢ ktoci¢ o ich
dobor”, to w istocie rzeczy tylko one ,,dajg rzetelny przewidywany poziom
trudnosci tekstu”. Czesto sa one jednak skomplikowane i nie zawsze dostepne.
Alternatywe dla nich stanowi¢ moze wykorzystanie stosunku liczby WF (wy-
razow faktycznych) do liczby PW (przecictnych wyrazow). Carver (1977-78,
s. 28) twierdzit, ze powinien on spada¢ wraz ze wzrostem poziomu trudnosci
tekstu.

¢ http://ppp.uni.wroc.pl/certyfikat.html (dostep: 12.12.2020).
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Podjete przez mnie badania miaty na celu sprawdzenie, czy i w jaki sposob
proporcja PPW/WF oraz WF/PPW korelujg z algorytmem szacujacym poziom
czytelnosci, jaki zostal wykorzystany w programie jasnopis.pl’. Za wyborem Ja-
snopisu jako punktu odniesien przemawia kilka wazkich argumentow:

* jest to algorytm stworzony specjalnie dla jezyka polskiego,

* metodologia jego tworzenia zostata przez autoréw jasno wytozona,

* program jest latwo dostgpny w Internecie.

Tabela 1. Poziom trudnosci tekstu wedtug programu jasnopis.pl i jego opis

POZIOM OPIS ORIENTACYJNE WYMAGANE
TRUDNOSCI WYKSZTALCENIE ODBIORCY
1 tekst dziecinnie tatwy klasy 1-3 szkoly podstawowej
2 tekst bardzo tatwy klasy 3—6 szkoty podstawowe;j
3 tekst tatwy, zrozumialy dla gimnazjum (obecnie klasy 7-8 szkoty
przecigtnego Polaka podstawowe)

tekst nieco trudniejszy, zrozumiaty
dla os6b z wyksztatceniem $rednim | |
. . . . liceum
lub majacych duze doswiadczenie

zyciowe

tekst trudniejszy, zrozumiaty dla Lo L .
5 . studia licencjackie/inzynierskie
ludzi wyksztatconych

tekst trudny w odbiorze dla . . .
6 ) studia magisterskie
przecigtnego Polaka

tekst bardzo skomplikowany, . .
) L. .| doktorat lub specjalizacja w dziedzinie,
7 fachowy, ktorego zrozumienie moze .
ktorej dotyczy tekst

wymaga¢ wiedzy specjalistycznej

Zrédo: opracowanie wlasne na podst. jasnopis.pl

Dzicki uprzejmosci autorow programu Jasnopis mozliwe byto wykorzystanie
jego petnej wersji (tj. bez limitu znakow), dzigki czemu w przystepny sposob ana-
lizowane mogly by¢ obszerne teksty. Siedmiostopniowa skala trudnos$ci programu
jasnopis.pl (zob. tabela 1) pozwolita za$ pokaza¢, jak zmienia si¢ stosunek licz-
by WF (wyrazow faktycznych) do liczby PPW (przecietnych polskich wyrazow)
oraz stosunek liczby PPW do liczby WF w polskich tekstach.

Dziatan matematycznych dokonywano w programie R; wykorzystano tez
funkcje statystyka wyrazow programu Microsoft Word, ktéra dostarczyta infor-

" Podobne badania mozna by przeprowadzi¢ z wykorzystaniem dowolnej innej formuty. Ja-
snopis wydat si¢ jednak najbardziej przystepny, zwlaszcza w przypadku obliczen dokonywanych
komputerowo.
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macji o liczbie wyrazow oraz liczbie znakow bez spacji w kazdym tekscie®. Przyj-
mujac, ze 1 PPW = 6 znakdéw (zob. Mozdzierz 2020), policzono liczbe PPW dla
kazdego tekstu. Nastepnie dla kazdego obliczono takze stosunek liczby PPW do
WF oraz WF do PPW. Policzono réwniez $rednie uzyskanych wynikow oraz zsu-
mowano liczb¢ WF i PPW dla kazdego poziomu. Na koniec zestawiono wspot-
zalezno$¢ obliczonych wartosci z poziomem trudnosci tekstu na skali Jasnopisu,
wyprowadzajac korelacje Pearsona.

Ze wzgledu na to, ze nie da si¢ ustali¢ stopnia czytelnosci tekstu przed jego
analizg, doboru tekstow przynaleznych do poszczegolnych pozioméw dokonywa-
no metoda prob i bledow, kierujac sig¢ wytycznymi opisu zamieszczonego w in-
strukcji programu Jasnopis (zob. tabela 1). Lacznie przeanalizowano 7 korpusow
tekstow (dla kazdego poziomu programu Jasnopis) o objgtosci ~10 tysigcy WF
kazdy.

Teksty z poziomu 1. zostaty w Jasnopisie zdefiniowane jako ,,dziecinnie ta-
twe”, za$ z 2. jako ,,bardzo tatwe”, totez w badaniach wykorzystane zostaty bajki
dla najmtodszych. Do poziomu 1. zakwalifikowaty sie takie pozycje jak: wybra-
ne rozdziaty ,,Kubusia Puchatka”, ,,Chatki Puchatka” czy przygod ,,Mikotajka”
oraz wiersze dla dzieci Juliana Tuwima, natomiast w poziomie 2 znalazly si¢
basnie braci Grimm. Opis poziomow 3-5 sugeruje, ze wypowiedzi o tym stopniu
trudnosci sg zrozumiate dla Polakow z wyksztatceniem, odpowiednio, podstawo-
wym (autorzy mieli na mysli wyksztatcenie uzyskiwane po ukonczeniu edukacji
w istniejgcym jeszcze wowczas gimnazjum), srednim oraz na poziomie studiow
pierwszego stopnia. Mimo uzytego w opisach przymiotnika ,,wyksztalcony”
w odniesieniu do czytelnika, wyszedtem z zatozenia, Zze teksty o tym stopniu
trudno$ci nie powinny by¢ wysoce specjalistyczne. Najlepszym zrodtem eks-
cerpcji wydaty mi si¢ wigc artykuty prasowe, ze wzgledu na ich szerokg obecnos¢
w codziennym zyciu. Wiekszo$¢ materiatow (7 z 11), ktorym narzedzie Jasnopis
przypisato poziom od 3 do 4, pochodzi z wydania specjalnego ,,Tygodnika Po-
wszechnego” (z tzw. Kanonu ,,Tygodnika Powszechnego™ zbierajacego najlep-
sze teksty z lat 1945-2015). W materiatach, ktorym przypisany zostat poziom 5.
znalazly si¢ zarowno teksty publicystyczne, jak i nicktére abstrakty artykutow
naukowych. Teksty z poziomu 6. 1 7. zostaly w programie opisane jako wyma-
gajace od czytelnika wiedzy specjalistycznej z poziomu studiow magisterskich
i doktorskich, totez analizie poddano gtownie artykuty naukowe, ich abstrakty

8 Trzeba tu zaznaczy¢, ze liczba znakow bez spacji w funkcji ,,statystyka wyrazow” uwzgled-
nia znaki interpunkcyjne, tym samym zawyzajac nieco uzyskang liczb¢ PPW. Nalezy jednak pamig-
ta¢, ze niezaleznie od poziomu trudno$ci w jgzyku polskim zdanie zawsze konczy pojedynczy znak
(kropka, pytajnik, wykrzyknik), jest to wigc pewna stala. Liczba innych znakoéw interpunkcyjnych
w tekscie zawsze bedzie stanowi¢ utamek wszystkich znakow, a jej wzrost taczy si¢ ze zwigkszona
trudnoscia sktadniowa tekstu, w zwiazku z czym, proporcja WF/PPW zostanie jedynie uwydatnio-
na. Nie jest to wigc wada, lecz zaleta PPW. Roznica ztozonosci zdan na réznych poziomach trudno-
Sci tekstu jest tematem ciekawym, wymagajacym jednak inaczej ukierunkowanych badan.
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0 objetosci przynajmniej 100 wyrazoéw oraz artykuty o maksymalnej catkowitej
objetosci 5 stron z pominigciem streszczen, przypisdw oraz wymienionej biblio-
grafii. Jako zrodio tekstéw najbardziej wymagajacych postuzyto repozytorium
prac naukowych UJ’.

4. WYNIKI I ICH INTERPRETACJA

W tabeli 2 widnieja dane liczbowe dotyczace zebranych materialow dla kaz-
dego z siedmiu poziomdéw skali jasnopis.pl.

Tabela 2. Stosunek liczby WF do liczby PPW i WF/PPW zaleznie od poziomu tekstu na skali

Jjasnopis.pl
POZIOM TEK- STOSUNEK STOSUNEK
. LICZBA LICZBA
STOW NA SKALI WF PPW LICZBY WF LICZBY PPW
JASNOPIS.PL DO LICZBY PPW | DO LICZBY WF
1 10038 8472 1.208156 0.8315218
2 10050 8733 1.1553 0.8658834
3 10035 9605 1.034514 0.9672754
4 10354 9890 1.04314 0.9610405
5 10067 11009 0.9155522 1.093398
6 10062 10924 0.922103 1.08915
7 10115 11205 0.8719228 1.15185

Zrbdto: opracowanie wilasne

Dla okreslenia stosunku WE/PPW i stopnia trudnosci tekstu na skali Jasnopis
zostata wyprowadzona korelacja Pearsona. Wyniosta ona -0.8913494 przy po-
ziomie istotnosci p < 0.00000000000000022. Korelacja dla stosunku PPW/WF
i stopnia trudnosci tekstu wedtug skali jasnopis.pl wyniosta zas 0.8967218, przy
poziomie istotnosci p < 0.00000000000000022.

Zmiang liczby PPW przy wzglednie statej liczbie WF zaleznie od poziomu
trudnosci tekstu ilustruje wykres 1.

? Pelna lista wykorzystanych materialow dostgpna jest u autora artykutu. Nie zostata zawarta
w niniejszym tekscie ze wzgledu na ograniczong objetos¢ publikacji.
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Wykres 1. Liczba wyrazow faktycznych, a liczba PPW na siedmiu poziomach trudnosci tekstu
w skali jasnopis.pl

11000 -
10000 -
Typ wyrazow
Liczba wyrazow - PPW
-+ WF
9000 -
1 2 3 4 5 6 7

Poziom w Jasnopis

Zrbdto: opracowanie whasne

Jak wynika z danych zamieszczonych w tabeli i wykresu, zgodnie z przy-
toczonymi wczesniej przewidywaniami badaczy, przy tej samej liczbie znakoéw
wraz z rosngcym poziomem trudnosci tekstu rosnie liczba PPW i stosunek PPW
do WF, a maleje WF do PPW. Liczba WF w zbiorach tekstow na siedmiu pozio-
mach trudnos$ci pozostawata wzglednie stata, widoczne jest jedynie niewielkie
odchylenie na poziomie 4. Catkowita liczba WF byta tam o ~300 wigksza niz
w innych probkach, co wynikatlo z mniejszej liczby dlugich tekstow poddanych
analizie. Ten wlasnie poziom jest tez najbardziej ,,przecigtny”, tj. stosunek PPW
/WF 1 WE/PPW wynosi w ich przypadku niemal 1:1.
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Wykres 1, przedstawiajacy faktyczne wyniki eksperymentu, wskazuje na
istnienie trzech ‘zakresow trudnosci tekstu”, tj. tekstow tatwych (poziomy 1
1 2), $§rednich/przeci¢tnych (poziomy 3 i 4) oraz trudnych (poziomy 5-7). Wy-
kres 2 pokazuje natomiast, jak bedzie si¢ zmienia¢ liczba PPW dla dowolnego
1000 WF na kazdym poziomie trudno$ci, a wykres 3 zmieniajaca si¢ liczbe
WF dla dowolnego 1000 PPW. Te dwa ostatnie to wyabstrahowane z kontekstu
modele. Poziomy 4 i 6 na obu tych wykresach tamig trend rosnacy dla liczby
PPW i WF (zaleznie od wykresu). Trzeba tu jednak pamigtac, ze korelacja sto-
sunku PPW/WF i WF/PPW do skali Jasnopis nie byla idealna. Jednoczes$nie,
doktadne réznicowanie poziomoéw to zadanie wtasnie dla zaawansowanych al-
gorytmow, ktore sa w stanie uchwyci¢ w tekstach najdrobniejsze szczegoty. Dla
cztowieka, ,,rgczne” rozroznianie poziomow 112,314 czy 5 1 6 stanowiloby
mozolne zadanie, wymagajace duzych naktadow pracy, najprawdopodobniej
niewspotmiernych do zyskow. O ile wigc uzyskane w eksperymencie wyniki nie
korelujg idealnie z Jasnopisem, o tyle, jak stwierdzono wyzej, dobrze wyzna-
czaja ‘zakresy trudnosci tekstu’. Na podstawie wykresu 2 i 3 mozna pokusi¢ sie
o uznanie nawet czterech takich zakresow: teksty tatwe (poziom 1 i 2), $rednie
(poziom 3 i 4), trudne (poziom 5 i 6) i bardzo trudne (poziom 7). Wykorzystanie
jako wskaznika stosunku PPW/WF i WF/PPW umozliwia wigc szybkie umiej-
scowienie tekstu na takiej skali trudnosci, co moze by¢ przydatne w trakcie
poszukiwania odpowiedniego tekstu do wykorzystania w trakcie lekcji jezyka
polskiego, przy adaptacji tego tekstu dla uczniow na nizszych poziomach zna-
jomosci polszczyzny, lub po prostu, gdy nasz tekst jest zbyt dlugi, by zmiesci¢
si¢ w Jasnopisie.
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Wykres 2. Liczba PPW przypadajgcych na kazdy 1000 WF na siedmiu poziomach trudnosci tekstu

skali jasnopis.pl
1100 -
T razow
1000- *——=» 3 ! » .- » ¥p Wy
Liczba wyrazow - PPW
- WF
900 -
s
e
7
¥
1 2 3 4 5 6 7

Poziom w Jasnopis

Zrodto: opracowanie wlasne
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Wykres 3. Liczba WF przypadajqcych na kazdy 1000 PPW na siedmiu poziomach trudnosci tekstu

skali jasnopis.pl
1200 -
1100 -
Typ wyrazow
Liczba wyrazow FPW
- WF
1000 -
900 -
1 2 3 4 5 6 T

Poziom w Jasnhopis

Zrodto: opracowanie wlasne

5. OGRANICZENIA I PERSPEKTYWY BADAWCZE PROJEKTU

Wykorzystanie PPW w ustalaniu poziomu czytelnosci tekstu jest dziataniem
mechanicznym i calkowicie ignorujacym tres¢. Jest to jednak mankament wiek-
szo$ci formut. Kierujae si¢ kryterium dlugosci wyrazu, niezaleznie od jednostki
jaka jest wyrazane (znaki, sylaby), czy tez analizujac listy frekwencyjne, tatwo
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o przeoczenia. Dla obcokrajowcow uczacych si¢ naszego jezyka internacjona-
lizmy, zazwyczaj dlugie, czgsto sa bardziej zrozumiate od ich polskich odpo-
wiednikéw. Przykladami mogg tu by¢ chociazby takie pary wyrazow jak: ogolnie
— generalnie; inteligentny — mqdry; element — czes¢. Trudno tez zgodzi¢ sie, ze
stowa takie jak dziwaczka, thuczony, tresowany czy gronostajowy sa wyrazami
dziecinnie prostymi, mimo ze znajdujg si¢ w tekstach, ktore Jasnopis przypisu-
je do poziomu 1. Dla polskiego dziecka jednak stowo tresowany moze by¢ bar-
dziej zrozumiate niz przymiotnik charakterystyczny, tatwy z kolei w odbiorze dla
ucznia znajacego jezyk angielski. Tego typu problemoéw nie sposéb pokonac ina-
czej niz na drodze wnikliwej lektury kazdego analizowanego tekstu, dokonywa-
nej z mys$la o profilu odbiorcy.

Krytyce mozna tez podda¢ wielko$¢ proby oraz dobor analizowanych mate-
riatow Zapewnienie podobnego rozmiaru probie dla kazdego poziomu wymaga-
to wyznaczenia limitu. Warto$¢ 10 000 jednostek faktycznych (WF), cho¢ zosta-
fa przyjeta arbitralnie, wydawala mi si¢ wystarczajgca, by zapewni¢ rzetelnos$c
pomiarom.

Lektura analizowanych tekstow pokazata mi tez, jak trudno uchwyci¢ roz-
nice w poziomie trudnosci niektorych tekstow, na przyklad bajek (np. o Spigcej
krolewnie 1 O wilku i siedmiu kozlgtkach, oba utwory autorstwa braci Grimm), czy
tez artykutow naukowych. Dopiero szczegdlowa analiza algorytmem Jasnopisu
pozwala dostrzec roznice w parametrach lingwistycznych'.

Ciekawie tez rysuje si¢ perspektywa przysztych badan, w ktérych mozna
byloby poréwnac¢ dane uzyskane w ramach powyzszych analiz oraz dostarczone
przez algorytm jasnopis.pl z poziomem trudnos$ci tekstow subiektywnie ocenia-
nym przez rodzimych uzytkownikow (zob. Sung i in. 2015). Z tekstow trzeba by
jednak koniecznie usunac tytuly oraz informacje o autorze ze wzgledu na mozli-
we skojarzenia. Wszak nazwiska takie jak Jerzy Turowicz, Leszek Kotakowski,
Andrzej Stasiuk czy ks, Adam Boniecki przywodza na mysl tresci podnioste i in-
telektualnie wysublimowane, co mogloby znieksztatci¢ subiektywna oceng po-
ziomu niekoniecznie trudnego tekstu.

10W wykazie zrodet (dostepnym u autora) wymienione zostaty tylko te teksty, ktore wykorzy-
stano w obliczeniach, nie za$ wszystkie poddane ocenie programem jasnopis.pl. Wynika to z przyje-
tego limitu ~10 tysigcy wyrazow na poziom oraz faktu, ze dobor tekstow mogt odbywac si¢ jedynie
metoda prob i bledow. Podczas poszukiwan bardzo wiele materialdw plasowato si¢ na poziomach
3 i4. Rowniez roznice migdzy poziomami 6 1 7 oraz 1 i 2 okazaly si¢ niezwykle trudne do intuicyj-
nego uchwycenia. Celem uniknigcia nadreprezentacji po osiggnigciu progu 10 tysigcy wyrazow dla
poziomu, kazdy zbior byt wigc zamykany, a zaden tekst powyzej tego limitu nie zostat wykorzysta-
ny do obliczen ani tez uwzgledniony w liscie zrodet.
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6. PODSUMOWANIE

Analiza ~10 tysigcy wyrazow na kazdym z 7 poziomow skali jasnopis.pl po-
zwolita uchwyci¢ zmiane stosunku WF/PPW oraz PPW/WF wraz ze zmieniaja-
cym si¢ poziomem trudnosci tekstow, umozliwiajac rownoczesnie ostrozne przy-
pisanie ich do trzech lub czterech sfer trudnosci. Cho¢ badanie nie byto wolne od
ograniczen, stanowi novum w jezykoznawstwie polskim, a opracowana metoda
pozwala na szybkie, wstepne szacowanie stopnia trudnosci dowolnego tekstu. Cel
badania zostat wigc osiagnigty, a wyniki okazaty si¢ wzglednie satysfakcjonujace.
Nowy w jezykoznawstwie polskim konstrukt PPW zyskal empiryczne potwier-
dzenie swojej uzytecznosci. Opracowana tez zostata tatwa i szeroko dostgpna me-
toda szacowania poziomu trudnos$ci tekstow. Zgodnie z nig nalezy:

1. wynotowac z tekstu liczbe znakdéw bez spacji oraz liczbe wyrazow (WF)

2. obliczy¢ w tekscie liczbe PPW, tj. podzieli¢ liczbe znakdéw bez spacji
przez 6: liczba PPW = Liczba znak(;w bez spacji

3. obliczy¢ stosunek liczby WF do liczby PPW lub liczby PPW do liczby
WF: 2% pyp 22

WF PPW

4. porownac¢ uzyskany wynik (utamek dziesietny) z danymi w tabeli (3).

Tabela 3. Przyblizony stosunek liczby WF do liczby PPW i liczby WF do liczby PPW w odniesieniu
do poziomu tekstu na skali jasnopis.pl

STOSUNEK LICZBY STOSUNEK LICZBY POZIOM TEKSTOW
PPW DO WF WF DO PPW NA SKALI JASNOPIS.PL
0.832 1.208 1 — najtatwiejszy
0.866 1.155 2
0.967 1.035 3
0.961 1.043 4
1.093 0.916 5
1.089 0.922 6
1.152 0.872 7 — najtrudniejszy

Zrbdto: opracowanie wlasne

Sprawdzanie stopnia trudnosci tekstu przez analiz¢ stosunku liczby WF do
liczby PPW nie bedzie z pewnoscia rownie precyzyjne jak algorytmy, w oparciu,
o ktore dziata aplikacja Jasnopis. Moze to by¢ jednak pomocne, gdy tekst jest
obszerniejszy, niz akceptuje to podstawowa wersja programu lub gdy precyzyjne
wyliczenia nie sg istotne (np. w przypadku réznic migdzy poziomem 1 i 2).
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Tomasz Mozdzierz

THE NUMBER OF ACTUAL WORDS AND THE AVERAGE POLISH WORDS
IN TEXTS AND THE RELATION TO THE READABILITY SCALE
OF JASNOPIS.PL. COMPARATIVE ANALYSIS
AND PRACTICAL IMPLICATIONS

Keywords: Readability, text difficulty, average word

Summary. The length of a text will be different depending on the choice of unit, if that should
be the number of Actual Words (AW) or Average Words (APW, Mozdzierz 2020). The ratio of AW
to APW in a text changes along with this text’s difficulty. An analysis of the ratio’s change across se-
ven levels of readability on jasnopis.pl (publicly accessible program to asses the difficulty of Polish
texts) scale was done. Ten thousand words from authentic Polish texts were collected for each level
on jasnopis.pl, and their examination allowed the capture of the ratio’s change. As a result, a table
of ratio proportional to different readability levels was created, which allows the easy assessment of
any Polish text’s difficulty, by comparison of the text’s ratio to the table. Such an easily accessible
assessment tool can be used in the process of Polish language education.
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Z GLOTTODYDAKTYCZNEGO WARSZTATU
APLIKACJA WIEDZY O PRAWACH CZLOWIEKA
NA ZAJECIACH Z JEZYKA POLSKIEGO JAKO
OBCEGO NA POZIOMIE Al

Stowa kluczowe: nauczanie jezyka polskiego jako obcego, wiedza o prawach 1 wolnosciach
cztowieka, materiaty dydaktyczne, ksztatcenie CLIL

Streszczenie. Artykulporuszakwestigadaptacjiwiedzy oprawachczlowiekanazajeciachjezy-
kapolskiegojako obcegonapoziomie poczatkujacym. Przedstawiamozliwos$ci zastosowaniajezyka
obcego jako narzedzia do zdobycia wiedzy w zakresie praw czlowieka. Celem artykutu jest
przedstawienie propozycji przyktadowych ¢wiczen. Podstawe materiatlowa stanowig dokumenty
prawne: Powszechna deklaracja praw cztowieka (1948), Deklaracja praw dziecka (1959) oraz
Konwencja w sprawie zwalczania dyskryminacji w dziedzinie o$wiaty (1960). W koncepcji zajeé
wykorzystano podejscie dydaktyczne CLIL (zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe).

1. UWAGI WSTEPNE

Artykut porusza problem uzycia jezyka obcego w celu przyswojenia wiedzy
fachowej i nabycia przez cudzoziemcoéw okreslonych umiejetnosci na pierwszym
etapie nauki tego jezyka. Probe takg podjeto w ramach projektu unijnego Stucham,
rozumiem, dzialam. Poszerzanie kompetencji jezykowych cudzoziemcow w celu
zapobiegania alienacji spoleczno-zawodowej (2019-2021)". Celem artykutu jest

“m.jurewicz@ifp.uz.zgora.pl, Instytut Filologii Polskiej, Uniwersytet Zielonogoérski, al. Woj-
ska Polskiego 69, 65-752 Zielona Goéra.

! Projekt nalezy do Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwdj 2014-2020. O$ Priory-
tetowa III Szkolnictwo wyzsze dla gospodarki i rozwoju. Dzialanie 3.1. Kompetencje w szkolnic-
twie wyzszym. Jest realizowany na Uniwersytecie Zielonogoérskim we wspotpracy z Zielonogorskim
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przedstawienie zatozen nauczania jezyka polskiego jako obcego w zakresie praw
cztowieka oraz propozycji ¢wiczen na poziomie Al. Jednym z gléwnych zadan
w projekcie jest nabycie/rozwini¢cie przez cudzoziemcow kompetencji jezykowe;.
Uczestnikami kursow sa osoby doroste o zréoznicowanym pochodzeniu etnicz-
nym. Podstawe metodyczng stanowig opisy poziomdw poszczegolnych sprawno-
$ci opisanych w Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego (Janowska
iin. 2011) oraz Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego (Janowska i in.
2011). Dla kazdej grupy przewidziano sze$édziesigt godzin lekcyjnych na okre-
slonym poziomie. Oprdcz nauczania stricte jezykowego projekt zaktada rozwoj
sprawnosci pozajezykowych w obszarze wiedzy o prawach cztowieka. W reali-
zacj¢ tego zadania zaangazowata si¢ organizacja pozarzadowa — Zielonogorskie
Towarzystwo Edukacyjne ,,Civilitas”. Jej przedstawiciele posiadaja wieloletnie
doswiadczenie w ksztatceniu o prawach i wolno$ciach cztowieka. Dziedzina ta
nalezy do nauk spolecznych i jest obecna w podstawie programowej przedmio-
tu wiedza o spoleczenstwie dla polskich szkét podstawowych i §rednich (Dz.U.
z 2017 r., poz. 356, 59, 949 i 2203). Kwesti¢ praw czlowieka i problem ich na-
ruszania w konteks$cie pedagogiki podejmuja m.in. publikacje: Pakty Praw Czlo-
wieka w procesie edukacji (1994), Antydyskryminacja (2005), Prawa cztowieka
(2018), Wokot dyskryminacji (2018). Glowne cele nauczania przedmiotu to: pre-
zentowanie podstawowych praw czlowieka zawartych w dokumentach prawnych
(m.in. Miedzynarodowej karcie praw cztowieka narodow zjednoczonych, Euro-
pejskiej konwencji praw czlowieka, Europejskiej karcie spotecznej, Deklaracji
praw dziecka), propagowanie warto$ci (jak wolnos$¢, tolerancja, sprawiedliwose,
szacunek dla prawdy), wyksztalcenie umiejetnosci rozpoznawania okolicznosci,
w ktorych prawa te zostajg naruszone oraz podejmowania okreslonych dziatan
w takiej sytuacji (Lister 1993, s. 4-5). Wskazane zalozenia stanowity jedno-
czesnie podstawe realizacji zadania unijnego, na ktore przeznaczono 8 godzin
lekcyjnych. Z racji, ze uczestnicy projektu jako prymarng potrzebg wskazywali
nauke jezyka polskiego, podjeto probe potaczenia wiedzy jezykowej i pozaje-
zykowej zwigzanej z prawami cztowieka. Takie podejscie na lektoratach jezyka
polskiego jest charakterystyczne dla idei ksztalcenia CLIL (Content and Langu-
age Integrated Learning). Definiuje si¢ je jako zintegrowane uczenie / uczenie si¢

Towarzystwem Edukacyjnym ,,Civilitas” w Zielonej Gorze. Zajecia z praw cztowieka odbyly si¢
30 sierpnia 2020 r. Grupa A1 liczyta jedenascie 0sob. Uczestnicy pochodzili z Japonii, Chin, Fili-
pin, Rosji i Ukrainy. Wprowadzenie obostrzen zwigzanych z epidemia koronawirusa nie pozwolito
w pehi zrealizowa¢ zaplanowanych ¢wiczen. Zrezygnowano z aktywno$ci wymagajacych bezpo-
sredniego kontaktu miedzy uczestnikami zaje¢. Udalo si¢ przeprowadzi¢ ¢wiczenia: ,,Moje imig¢”,
,Deklaracja...”, ,,Prawo do...”, ,,Co z czym”, ,Nasza Deklaracja” (praca indywidualna). Cudzo-
ziemcy z zaangazowaniem wykonywali zadania, szczegolnie zywo zareagowali na odczytanie tek-
stu,,Deklaracji...” w ich jezykach rodzimych. Cwiczenia sprowokowaty uczestnikow do zadawania
pytan i dzielenia si¢ problemami, ktérych doswiadczali w Polsce. W efekcie przedstawiciele ZTE
,,Civilitas” zaprosili takze do wspotpracy prawnika, ktory udzielit porad prawnych cudzoziemcom.



Z glottodydaktycznego warsztatu. Aplikacja wiedzy o prawach czlowieka... 343

jezyka i tresci przedmiotowych (Rzeszutko-Iwan 2016, s. 99). Glownym atutem
pedagogiki CLIL jest calosciowe ujecie rozwoju cztowieka zarowno w wymiarze
jednostkowym (aspekt psychiczny, intelektualny, emocjonalny), jak i spotecznym
(aspekt socjologiczny), przezwyciezenie bariery jezykowej, szczegdlnie trudne
na poziomie poczatkujacym, rozumienie zjawiska wielokulturowosci, odrzucenie
uprzedzen i stereotypow (Rzeszutko-Iwan 2016, s. 100, Handzel 2014, s. 147).

2. WYZNACZNIKI NAUCZANIA WIEDZY O PRAWACH
CZLOWIEKA. W JAKIM ZAKRESIE UMIEJETNOSCI JEZYKOWE
WIAZA SIE Z KOMPETENCJAMI SPECJALISTYCZNYMI?

Nauczanie jezyka polskiego w obszarze praw cztowieka taczy z glottody-
daktyka specjalistyczng podstawa materiatowa, ktorg stanowia teksty specjalne,
nalezace do odmiany prawnej jezyka. W tradycyjnym ujeciu B. Wroblewskiego
jezyk prawny jest rozumiany jako jezyk prawodawcy (jezyk aktdéw normatyw-
nych) (Wroblewski 1948, s. 54). Okresla si¢ go takze jako jezyk rodzajowy, rejestr
jezykowy, idiolekt prawodawcy (Malinowski 2006, s. 21). Wérod wyrdznikow
tej odmiany wymienia si¢ najczesciej: brak osobowego nadawcy wypowiedzi,
Scistos¢, zwiezto§¢, postugiwanie si¢ terminologia (z przewaga termindw rze-
czownikowych, ktorych zadaniem jest nazywanie i porzadkowanie §wiata), Scisty
zwiazek pomiedzy pojeciem a jego nazwg (Pienkos 1999, s. 64-78). Nauczanie
jezyka polskiego w zakresie praw cztowieka nie jest jednak ksztatceniem dla po-
trzeb zawodowych lub akademickich, co stawia przed nim inne cele komunika-
cyjne i dziataniowe (Por. Ggbal 2016). Inaczej méwigc, zadaniem lektora nie jest
nauczenie jezyka specjalistycznego w jego odmianie prawnej. Zaktada si¢ jed-
nak, ze stuchacz powinien rozumie¢ stownictwo i kolokacje zwigzane z tematyka
prawna, ktore sg niezbedne do realizacji zadan przewidzianych w projekcie na
okreslonym poziomie jezykowym.

Nauczanie jezyka polskiego w obszarze praw czlowieka ma stuzy¢ wspie-
raniu podmiotowosci indywidualnej cudzoziemcow oraz zapobiega¢ ich aliena-
cji spotecznej 1 zawodowej. Bycie podmiotem w ujeciu pedagogicznym oznacza
$wiadomo$¢ wiasnej odrgbnosci w stosunku do innego cztowieka oraz otocze-
nia. Podmiotowo$¢ wyraza si¢ poprzez poznawanie otaczajacego §wiata i od-
dziatywanie na niego, kierowanie swoim zyciem i branie za nie odpowiedzial-
nos$ci oraz uznawanie norm moralnych i prawnych przyjetych w spoteczenstwie
(Okon 2001, s. 297). W socjologii podmiotowo$¢ definiuje si¢ w ramach kon-
cepcji aktywizmu, w ktorej zar6wno dzialania spoteczne, jak i jednostkowe uwa-
7a si¢ za istotny sktadnik wptywajacy na rzeczywistos¢ spoteczng. Podmiot nie
jest jedynie biernym odbiorca bodzcoéw zewnetrznych, lecz w sposob tworczy
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wplywana okolicznosci, ktore rownoczesnie go ksztattujg (Pacholski, Stabon 2001,
s. 11). Przyjecie postawy podmiotowej przez stuchacza jest konieczne, aby spetnié
zatozenia lezace u podstaw edukacji o prawach czlowieka. Drugim kluczowym
pojeciem w tym konteks$cie jest tozsamos$¢ jednostki, rozumiana jako stosunkowo
spojny obraz wtasnej osoby, zlozony z zestawu cech przypisywanych przez nia
sobie samej. (Pacholski, Stabon 2001, s. 208). Cudzoziemcy, ktorzy doswiadczaja
zmiany spoteczno-kulturowej, moga odczuwac kryzys tozsamos$ci, niepewnosé
wobec wiasnej identyfikacji kulturowej. Dlatego tez istotnym aspektem projektu
jest tagodzenie skutkéw poczucia napigcia, wyobcowania w procesie integracji
spotecznej (Kloskowska 2005, s. 107-109). Rozwazania te przyczynity si¢ do
sformulowania nastgpujacych zalozen: zadaniem lektora jest rozwijanie w stu-
chaczach umiejgtnosci samodzielnego i krytycznego myslenia, podejmowania
dziatan w celu rozwigzywania problemoéw (cognition) oraz ksztaltowania postaw
odpowiedzialnos$ci, otwarto$ci, szacunku wobec roéznic kulturowych (culture). Je-
zyk obcy stanowi srodek do przyswajania wiedzy o prawach cztowieka (content)
i jednoczesnie przedmiot nauczania (communications). Wobec tak postawionych
wymagan nadrzednym wyzwaniem staje si¢ potaczenie tych elementoéw w spojna
catos¢ (Handzel 2014, s. 147).

3.SPECYFIKA JEZYKOWO-STYLISTYCZNA TEKSTOW
ZAWIERAJACYCH PODSTAWOWE WIADOMOSCI NA TEMAT
PRAW CZL.OWIEKA

Przygotowanie materialow dydaktycznych zostato poprzedzone analizg jed-
norodnego funkcjonalnie i stylistycznie zestawu tekstow na temat praw czlowie-
ka. W badaniu zastosowano metod¢ kwantytatywna, ktéra pozwala wyodrebnic
stowa klucze oraz poznaé i okresli¢ specyfike odmiany jezykowej, jaka repre-
zentuja teksty. Korpus obejmuje trzy dokumenty miedzynarodowe: Powszech-
ng deklaracje praw cztowieka (1948), Deklaracje praw dziecka (1959) oraz
Konwencje w sprawie zwalczania dyskryminacji w dziedzinie oswiaty (1960).
W badaniu wyodrebniono zbiér 888 jednostek leksykalnych, w tym leksyke
czesta, wystepujaca w tekstach przynajmniej trzykrotnie. W kolejnym kroku upo-
rzagdkowano materiat wedtug pol semantycznych: regulacje prawne (np. prawo,
norma, miedzynarodowy, ratyfikacja, ustali¢), funkcjonowanie panstwa (np. po-
lityka, panstwo, panstwowy), edukacja (np. oswiata, szkota, nauka, wychowanie,
umozliwic¢), ekonomia i potrzeby finansowe (np. majgtek, mieszkanie, utrzymanie,
zapewnic), nazwy cztowieka i grup ludzi (np. osoba, cztowiek, cztonek, rodzina,
rodzice, spoleczenstwo), tozsamo$¢ i identyfikacja (np. religia, narodowosé, jezyk,
pochodzenie, kolor skory, ptec¢, rasa, inny, poglgd), zasady wspolzycia spolecz-
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nego (np. pomoc, zabezpieczenie, jednakowe traktowanie), prawdy 1 wartosci zy-
ciowe (np. wolnosé, zycie, rozwaoj, godnos¢, poszanowanie, braterstwo, zdrowie,
ludzki, dobry, stuszny), zachowania i zjawiska nieakceptowane spolecznie (np.
dyskryminacja, ograniczenie, bezrobocie, zmuszac), okreslenia czasu (np. dzien,
rok, czas, uptyw). W zestawieniu pominig¢to nazwy wiasne. Czeg$¢ leksemow po-
krywa si¢ ze stowniczkiem Waldemara Martyniuka opracowanym dla elementar-
nego poziomu zaawansowania (2004) lub Stownikiem minimum jezyka polskiego
Haliny Zgotkowej (2013), np. prawo, nauka, rodzina, cel, skutek, religia, jezyk,
kolor, skora, plec, cz¢$¢ natomiast reprezentuje poziom wyzszy i wyspecjalizowa-
ny, np. norma, wyznanie, rasa, braterstwo, ratyfikacja, konwencja.

Pod wzgledem gramatycznym zdecydowang wigkszo$¢ jednostek leksy-
kalnych stanowig rzeczowniki (440), nastepnie czasowniki (171) i przymiotniki
(158). Pod wzgledem sktadniowym dominujg zdania ztozone. Charakteryzuje je
roézny stopien dyrektywnos$ci, wskazujacy na mozliwos¢ lub konieczno$¢ realiza-
cji prawa, np. Matzenstwo moze by¢ zawarte..., Kazda osoba ma prawo do wia-
snosci..., Nikogo nie wolno zmuszac. Stad czesty udziat czasownikow modalnych:
(nie) powinien (22 razy), nalezy (9 razy), moc + bezokolicznik (16 razy). Wyste-
puja tez formy bezosobowe, np. uwaza sig, notyfikuje sie, sporzqgdzono, imiesto-
wowe: zrewidowany, oparty, zawierajgcy, gerundialne: stosowanie, uczeszczanie.
Formy nieosobowe, np. mozna, trzeba sa wprowadzane stopniowo od poziomu
A2 (Janowska i in. 2011, s. 49), rzeczowniki odczasownikowe, np. czytanie od
poziomu B1 (Janowskaiin. 2011, s. 81), formy nieosobowe, np. mowi si¢ i w cza-
sie przesztym czytano, napisano od poziomu B2, podobnie jak konstrukcje imie-
stowowe, np. przeczytany, czytajgc (Janowska i in. 2011, s. 114). To oznacza,
ze wprowadzenie oryginalnego i obszernego tekstu prawnego na poziomie Al
przysporzy cudzoziemcom znacznych trudnosci nie tylko natury stownikowe;.
Pewnym utatwieniem w pracy jest miedzynarodowy charakter deklaracji i kon-
wencji traktujacych o prawach czlowieka. Mozna przypuszczac, ze ogdlna ich
tres¢ 1 struktura sg znane cudzoziemcom (np. Powszechna deklaracja praw czto-
wieka jest dostgpna w ponad 500 jezykach). Ostatecznie, ze wzgledu na cel zaje¢
1 potrzeby uczestnikéw projektu, podjeto decyzj¢ o zastosowaniu tekstu adapto-
wanego, uproszczonego w zakresie leksyki i struktur gramatyczno-sktadniowych.

4. PROPOZYCJADYDAKTYCZNA

Warsztaty z praw czlowieka odbywaja si¢ w drugiej czesci cyklu zajec je-
zykowych, czyli po ok. 30 godzinach kursu jezykowego, w czterech blokach po
2 godziny lekcyjne. Uczestnicza w nich: 11 cudzoziemcow, nauczycielka jezyka
obcego oraz specjalista w zakresie praw czlowieka. Tematem zajg¢ sa elementy
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wiedzy o prawach czlowieka w powigzaniu z problemem tozsamosci i dyskry-
minacji. Cele szczegdlowe warsztatow: uczestnik poznaje fundamentalne normy
moralne i prawne w jezyku polskim, ma poczucie wlasnej wartosci i jest otwarty
na roznice kulturowe, potrafi zdefiniowa¢ wtasng tozsamosc¢, poznaje rdzne formy
dyskryminacji i potrafi je okresli¢ w jezyku polskim, umie zareagowa¢ w sytuacji
famania praw cztowieka. Przed warsztatami nalezy przygotowac: tablice, komputer,
rzutnik, ekran, karty pracy, mazaki, nozyczki, klej. Techniki i formy pracy: drama,
pantomima, dyskusja, praca wspolna, w grupach trzy- i czteroosobowych oraz indy-
widualna. Sktad osobowy grup powinien si¢ zmienia¢ w trakcie zajec.
Przebieg zajec:
1. Przywitanie wszystkich, przedstawienie specjalisty od praw cztowie-
ka. Nauczycielka zapisuje na tablicy zdanie: Wszyscy wiedzg, ze (ja)....
i nikt nie wie, ze (ja)...., np. Wszyscy wiedzq, ze mam na imi¢ Magdale-
na i nikt nie wie, ze lubi¢ tanczy¢ salsg w kuchni. Zabawa roztadowuje
napi¢tg atmosfere, szczegdlnie wtedy, gdy pojawia si¢ w grupie nowa
osoba, co budzi nie tylko cieckawos¢, ale i niepoko;.
2. Cwiczenie Projekt ,, Humanae”. Wprowadzenie do tematyki zajeé. Pra-
cuje cala grupa. Technika ,,burzy mézgow”.
Aby zogniskowa¢ uwage uczacych si¢, prowadzaca wyswietla na du-
zym ekranie projekt Angéliki Dass pt. Humanae. Na obrazie pojawia si¢
kilkadziesiat portretow ludzi. Jest to swoisty katalog wszystkich odcie-
ni skory cztowieka. Lektorka prosi grupe o podanie skojarzen leksykal-
nych zwigzanych z obrazem. Ukierunkowuje stuchaczy, zadajac pytania:
z czym kojarzy ci si¢ ten obraz? Co r6zni osoby? Zapisuje odpowiedzi na
tablicy wraz z typowymi dla nich potgczeniami, np. fotografia (koloro-
wa, tadna), kolor (bialy, brgzowy, bezowy, jasny, ciemny), skora, ludzie,
kobieta, twarz, wiek, roznic¢ sie, powazny, inny. Nastgpnie przedstawia
tytut projektu i jego autorke (wyswietla zdjecie). Opowiada, jak Angélika
Dass opisuje kolory skory, np. ,,Angélika Dass urodzita si¢ w rodzinie
pelnej koloroéw. Skora jej taty ma kolor ciemnej czekolady. Jej mama
ma kolor cynamonu, orzecha i miodu. Jej babcia ma porcelanowg skore
i wlosy koloru bawelny. Dziadek ma kolor migdzy wanilig a jogurtem
truskawkowym. A ciocia ma skore bezowa jak nale$nik”. Podczas mo-
wienia mozna wskazywac na portrety (barwy, czegsci ciata) wyswietlo-
ne na ekranie. Jesli niektore okreslenia sa nieznane stuchaczom, nalezy
pokaza¢ przedmiot lub jego ilustracjg, np. bawelny, orzecha, porcelany.
Lektorka zachg¢ca stuchaczy do zabawy: Moj kolor skory jest bananowy,
a jaki jest twoj?
3. Cwiczenie Moje imie. Jest to rozszerzenie znanej juz uczestnikom kursu
sytuacji komunikacyjnej — prezentacja siebie. Praca indywidualna.
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Prowadzaca prosi uczestnikow o zapisanie na kartce swojego imienia
w porzadku wertykalnym i dopisanie do kazdej litery cechy dotyczace;j
imienia lub charakteru i wygladu, zainteresowan osoby. Jako przyktad
podaje swoje imi¢ i dodaje okreslenia (imi¢ fadne, atrakcyjne, modne,
tradycyjne, typowe, zwyczajne, dziwne, brzydkie, ciekawe, smieszne,
cechy charakteru 1 wygladu: mifa/mity, ambitny, wysoka/wysoki, szczu-
pla...), zainteresowania (film, sport...). Litera imienia moze rozpoczynac
wyraz, znajdowac si¢ w srodku lub na koncu stowa. Stuchacze prezentuja
SW0ja prace grupie.
4. Cwiczenie Mozaika. Praca indywidualna.

Cudzoziemcy otrzymuja karteczki. Sg na nich zapisane petne zdania lub
zdania z lukg do samodzielnego uzupehienia. Na niektoérych materiatach
jest podpowiedz (kategoria np. pte¢ lub obrazek). Zdania uwzglednia-
ja rozne elementy tozsamosci, cech ludzi. Zadaniem uczestnikow jest
utozenie wypowiedzi — prezentacji siebie. Zapisuja ja na karcie pracy
1 przedstawiaja grupie. Uczestnicy maja mozliwo$¢ wyboru tresci doty-
czacych wiasnej tozsamosci bez odczuwania niepotrzebnej presji, np.:
Mam na imi¢... Maricruz, Mam hiszpanskie imi¢, Mam tadne imi¢. Lubi¢ moje

imi¢ / nie lubi¢ mojego imienia, Jestem kobietg (plec), Jestem cudzoziemkq. Jestem
niepelnosprawna. Religia jest dla mnie wazna/niewazna, Jestem chrzescijankg.

teresowania), Jestem recepcjonistkg (praca), Pracuje w hotelu (miejsce pracy), Nie
pracuje.

Po wykonaniu ¢wiczenia lektorka pyta o odczucia stuchaczy. Zacheca do
refleksji, o czym uczestnicy mowili bez problemu, a co jest trudne. Dla-
czego tak jest? Prosi o wskazanie i przeczytanie ,,trudnych” zdan. Wraca
do postaci Angéliki Dass 1 pyta, dlaczego artystka zrobita projekt o ko-
lorach skory. W trakcie rozmowy moga pojawi¢ si¢ kluczowe pojecia
— internacjonalizmy (zwykle w jezyku stuchaczy) typu: dyskryminacja,
rasizm, nietolerancja, stereotyp.

5. Cwiczenie Pozycje wyjsciowe (Podsiadto-Dacewicz 2005, s. 104). Tech-
nika dramy.

Prowadzacy prosi kilkoro cudzoziemcow, aby stangli obok siebie i chwy-
cili si¢ mocno za r¢ce. Dokladnie ttumaczy grupie zasady. Uczestnicy
muszg wiedzie¢, ze nie wolno im si¢ rozlaczy¢. Wymienia kategorie
(np. jeste$ kobietg), nastepnie prosi kobiety o krok do przodu lub krok
do tylu. Nalezy tez uprzedzi¢ stuchaczy, ze nie musza wykona¢ ruchu,
jesli nie chea, nie czujg sie komfortowo. Zbidr kategorii nalezy wcze-
$niej przemysle¢ i dopasowac do uczestnikow (wzia¢ pod uwage aspekt
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kulturowy, psychiczny, emocjonalny). Prowadzacy zaczyna odczytywac
kategorie (np. pochodzenie, cechy osobiste, rodzina, wyksztatcenie), np.:

Jestes mezczyzng — krok do przodu, Jestes kobietq — krok do tytu, Urodziles sie
/ urodzitas sie w Europie — krok do przodu, Urodzites/urodzitas sie poza Europg
— krok do tytu, Twoi rodzice, dziadkowie urodzili si¢ w Polsce — krok do przodu,
Jestes cudzoziemcem/cudzoziemkq — krok do tytu.

Po wykonaniu ¢wiczenia prawdopodobnie tancuch zostanie przerwa-
ny. Kazdy bedzie stat w innym miejscu. Prowadzacy pyta o odczucia
stuchaczy, co jest trudne w tym zadaniu, co im si¢ podoba, nie podoba
i dlaczego.

Cwiczenie ,,Drzewo” (Podsiadto-Dacewicz 2005, s. 90). Pracuje cata
grupa.

Nauczycielka rysuje na duzej kartce ksztalt drzewa i na jego pniu za-
pisuje dyskryminacja, w miejscu korzeni przyczyna dyskryminacji, nad
gateziami drzewa — skutki dyskryminacji. Wyjasnia, co znaczg te wyrazy.
Na ekranie wyswietla bank stow (antypatia, arogancki, agresja, emigra-
cja, emigrant, wyglgdaé, wyglad, inny, stereotyp, chory, staby, konflikt,
wojna, demonstracja, polityka, zakaz, terroryzm, terrorysta). Lektorka
sprawdza, czy stuchacze rozumiejg znaczenie wyrazow. Wykorzystuje
rozne strategie: ilustracja, pantomima, podanie synonimu, antonimu,
uzycie stownika. Nast¢pnie prosi ochotnikow o przyporzadkowanie wy-
razow do przyczyn i skutkow. Zachgca shuchaczy do podania wtasnych
pomystow. Pozniej odwraca drzewo do gory nogami. Zadaje pytanie:
co jest teraz przyczyna dyskryminacji, co jest skutkiem, co mozna zro-
bi¢, jesli czuje si¢ dyskryminowany, jesli widzg, ze ktos jest dyskrymi-
nowany, kto moze mi pomoc (technika ,,burzy mozgow”). Specjalista
w zakresie praw cztowieka zapisuje pomysty shuchaczy i przedstawia
rozwigzania.

Cwiczenie ,,Deklaracja...” Praca z tekstem w grupach. Stuchacze otrzy-
muja Powszechng deklaracje praw cztowieka. Material jest podzielony
na kilka czgsci. Kazda osoba w zespole dostaje jeden element tekstu.

Lektor prosi o ciche przeczytanie fragmentow tekstu. Nastepnie zadaje
pytania zwigzane z materiatem, jego tytutem, tematem: Czy shuchacze
znajg ten tekst? Czy czytali go w swoim jezyku? Czy mogg podac (za-
pisa¢ na tablicy) tytut w swoim jezyku? Co znaczy tytut tekstu? O czym
jest tekst? Czy wiedza, kiedy i dlaczego powstat? Puszcza stuchaczom
materiat dzwigkowy — fragmenty Deklaracji w jezykach stuchaczy i je-
zyku polskim.

Rozdaje materiat, ktory prezentuje nowa leksyke (praca indywidualna).
Prosi o podpisanie fotografii wyrazami z ramki, np.
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10.

zakaz dyskryminacji, kazdy cztowiek jest wolny, prawo wyborcze

zakaz dyskryminacj

Cwiczenie ,,Prawo do...”. Wprowadzenie wiedzy o kategoriach praw
cztowieka. Praca w grupach.

Specjalista w zakresie praw czlowieka przedstawia podziat praw na trzy
generacje. Klasyfikacja z przyktadami, materiatem ikonograficznym jest
wprowadzona w formie prezentacji. Nastepnie prosi sluchaczy o pod-
kreslenie w tekScie Deklaracji wyrazen prawo do... Rozdaje karte pracy
z tabelka. Poszczegdlne grupy dopasowujg wyrazenia do odpowiedniej
kategorii. Polecenie: Proszg uzupei¢ tabele wedhug wzoru.

I generacja II generacja III generacja

prawa osobiste
i polityczne

prawa ekonomiczne,

spoleczne, socjalne, kulturowe

prawa solidarnosciowe
(kolektywne)

prawo do pomocy

prawo do zycia... prawo do pracy...

humanitarnej...

Po zakonczeniu ¢wiczenia, stuchacze moga zauwazy¢, ze uzupetnili
tylko kolumng¢ pierwszg i drugg. Prowadzacy wyjasnia, ze Deklaracja
uwzglednia prawa I i II generacji.

Cwiczenie Co z czym. Prosze polaczyé.

A B
0. by¢ réwnym a. dyskryminacji 0.5
1. mie¢ prawo b. wobec prawa 1.
2. zakaz c. prawa innych 2.
3. zawrzeé d. do zycia 3.
4. kazdy cztowiek e. zwigzek matzenski 4.
5. szanowaé f. jest wolny 5.

Cwiczenie Nasza Deklaracja. Praca w zespotach.

Prowadzacy prosi grupy o zapisanie na karcie pracy poszczegdlnych
praw cztowieka wedtug ich waznosci (od 1 do 10). Cudzoziemcy musza
negocjowac, np. Zgadzam / nie zgadzam si¢ z tobg, Dobry pomyst, Masz
racje, Mysle, ze nie masz racji. To prawo jest wazniejsze. Reprezentant
zespotu przedstawia propozycje calej grupie.
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11.

12.

13.

Cwiczenie Plakat. Praca w zespotach.

Nauczycielka proponuje grupie zaprojektowanie plakatu, na ktoérym
umieszczg hasto inspirowane tym prawem cztowieka, ktore uznali wcze-
$niej za najwazniejsze. Do wykonania zadania potrzebne beda kartki A3,
mazaki, gazety, nozyczki, klej. Kazda grupa wybiera reprezentanta, ktory
przedstawi projekt.

Cwiczenie Kalambury.

Odgrywanie pantomimy z uzyciem nowej leksyki. Uczestnicy dzielg si¢
na dwa zespoly. Kolejno osoby z kazdej grupy losuja kartke z zapisanym
wyrazeniem, np. prawo do wolnosci. Nastepnie przedstawiajg sens wyra-
zenia za pomocg mowy ciala. Jesli grupa odgadnie wyrazenie, otrzymuje
punkt.

Podsumowanie warsztatow. Ewaluacja. Podzigkowanie uczestnikom za
prace i aktywnos¢.

5. WNIOSKI

Zaproponowane ¢wiczenia majg za zadanie zaangazowac zmyst wzroku, stu-

chu, dotyku odbiorcy, a takze zdynamizowac zajecia dzieki wprowadzeniu aktyw-
no$ci ruchowej. Ponadto istotnym celem zastosowanych technik jest wywotanie
w stuchaczu potrzeby komunikacji (udzielania informacji na swoj temat i innych
ludzi, na temat przedmiotu zaje¢, selekcji, wymiany informacji, wypracowywania
wspolnego stanowiska). Korzystne w pracy metoda CLIL jest takze przetamanie
rutyny, zmiana przyzwyczajen stuchaczy (wytworzonych uktadéw), mozliwos¢
podjecia trudnych kwestii zauwazanych przez lektora w trakcie zaje¢ jezyko-
wych: problemu adaptacji w grupie, negatywnych emocji wobec kogos, niesmia-
tosci. Szczegodlng wartoscia warsztatow z zakresu praw cztowieka jest sposobno$c¢
dostrzezenia tych czynnikow, ktore na co dzien sg dla nas niewidoczne, jak warto-
$ci, normy, przekonania, tabu.
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FROM A LANGUAGE TEACHER’S WORKSHOP. APPLICATION
OF KNOWLEDGE ABOUT HUMAN RIGHTS IN CLASSES OF POLISH
AS A FOREIGN LANGUAGE AT A1 LEVEL

Keywords: teaching Polish as a foreign language, content and language integrated learning,
human rights in Polish, teaching aids

Summary. The article deals with the issue of adaptation of knowledge about human rights
in Polish as a foreign language at the beginner level. It presents the possibilities of using a foreign
language as a tool to acquire knowledge in the field of human rights. The purpose of the article is to
present examples of sample exercises. The material basis is legal documents: Universal Declaration
of Human Rights (1948), Declaration of the 